COLEGA ASSOCIADO

A exemplo de anos anteriores, o curso preparatorio
do SINPEEM para os concursos publicos de ingresso e de
acesso de 2007 para o provimento dos cargos de professor
de educacao infantil, de ensino fundamental I e II e de
ensino médio, bem como de coordenador pedagégico, tem
o claro propoésito do sindicato de investir cada vez mais
na formagao dos profissionais de educacao da rede muni-
cipal de ensino.

Milhares de associados ao SINPEEM que se inscre-
veram no prazo determinado fardo o curso preparatorio,
dividido em duas etapas: legislacao e parte pedagogica.

Com base nos editais dos concursos publicados no
Diario Oficial da Cidade (DOC) em 5 de junho de 2007 e
retificados em 22 de junho, elaboramos esta apostila com
a legislagao solicitada pela Secretaria Municipal de Edu-
cagao (SME). Para facilitar o entendimento, algumas leis
foram resumidas ou tiveram artigos suprimidos.

Apesar de termos reivindicado um prazo de 120 dias
entre a publicacao dos editais e a realizagdo do concurso,
essencial para a elaboragdo do curso e aprendizado dos can-
didatos, a SME desconsiderou a necessidade de um tempo
maior para a preparacao dos inscritos. Por isso, contamos
com a colaboragdo e compreensao para eventuais limita-
¢oes e problemas.

Desejamos a todos bom aproveitamento e um exce-
lente desempenho nas provas.
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PROFESSORES REFLEXIVOS
EM UMA ESCOLA REFLEXIVA

ALARCAO, Isabel.
42 ed., Sdo Paulo, Cortez, 2003

A autora relata um fato que ocorreu no Brasil. Foi
a um hotel no Nordeste e a maneira como foi recebi-
da pareceu-lhe padronizada. Segundo a autora, o fato
fez com que refletisse sobre os temas que havia tra-
balho em suas palestras anteriores: reflexividade,
contextualizacao, pessoalidade, cidadania e comu-
nicagado, sendo que “numa delas tinha situado o tra-
tamento destes temas no contexto da sociedade da
informacao globalizante em que vivemos”. Esse exer-
cicio reflexivo fez com que ela pensasse sobre como
ocorrem os processos de transi¢ao dos alunos de uma
escola para outra ou de um grau para outro, preocu-
pando-se em como sdo contextualizados, quais as
informacdes que recebem para se integrarem, quem
o0s recebera para que possam “viver a escola em vez
de se isolarem e quererem apenas passar 0 mais ra-
pido possivel”.

Capitulo 1 - Alunos, professores e escola face
a sociedade da informacao

Para Alarcao, “a sociedade da informacao, como
sociedade aberta e global, exige competéncia de
acesso, avaliacao e gestao da informagao oferecida”.
As principais idéias que ira desenvolver ao longo do
capitulo sdo: o problema de acesso a informacao e a
igualdade de oportunidades para ndo gerar a info-
exclusdo; a necessidade de a pessoa desenvolver a
capacidade de avaliar a informacao e a competén-
cia de organizacdo do pensamento e da agao em fun-
cdo da informacao.

A sociedade da informacao em que vivemos

Estamos na era da informacao e também era da
comunicacdo. O avanco das midias é grande e o ci-
dadao comum dificilmente consegue lidar com as
novas informacdes que chegam se ndo desenvolver
um grande espirito critico.

Raposo (2001), afirma que cabe ao homem dis-
cernir o que “constitui fator de valorizacdo do co-
nhecimento, da liberdade, da solidariedade do que
é alienacao, manipulagao, opressao ou injustica”.

Alarcdo cita também Morin o qual afirma que
s6 o pensamento pode organizar o conhecimento.
Para conhecer é preciso pensar, ser capaz de trans-
formar a informacdo em conhecimento pertinente.
E fundamental pensar na compreensao entendida
como a capacidade de perceber os objetos, as pes-

soas, 0s acontecimentos e as relagdes que entre to-
dos se estabelecem.

A educacdo também esta em crise e faz-se ne-
cessario compreender o que estd acontecendo. A
escola mudou: nao detém o monopdlio do saber. O
papel do professor mudou e o papel do aluno tam-
bém mudou “Ele tem de aprender a gerir e a relacio-
nar informagdes para transformar no seu conhecimen-
to e no seu saber”.

A sociedade da informagao passou a se denomi-
nar sociedade da informagao e do conhecimento e
mais recentemente sociedade da aprendizagem. Cita
Morin: a informacao se ndo for organizada, nao se
constitui em conhecimento, ndo é saber. O conheci-
mento tornou-se e tem de ser um bem comum.

As novas competéncias exigidas pela sociedade
da informacao e da comunicacao, do conhecimento
e da aprendizagem

Hoje o valor esta na capacidade do homem em
transformar informagdes em conhecimento. O pen-
samento e a compreensdo sao grandes fatores de
desenvolvimento pessoal, social, institucional, na-
cional e internacional.

O que se propde é um conceito de competéncia
de modo que uma pessoa saiba viver na contempo-
raneidade com sabedoria, de uma forma mais holis-
tica, para além da informacdo e do conhecimento,
que possa apresentar certas capacidades, além do
conhecimento: saber o que fazer e como, capacida-
de de aprender com o sucesso e com os erros, capa-
cidades sociais, redes de contatos e influéncia, von-
tade de agir, acreditar, empenhar-se, aceitar respon-
sabilidades e poder.

A cidadania exige das pessoas a capacidade de
pensar e a sabedoria para decidir com base numa
informacao e em conhecimentos sélidos. Cada cida-
dao deve estar preparado para encontrar a informa-
¢ao necessaria, para decidir sobre sua relevancia e
para avaliar sua fidedignidade e caso ele ndo possa
ter acesso a informagao e nao tenha um pensamento
critico e independente, ele pode ser manipulado e
info-excluido. E preciso que se perceba a importan-
cia da formagao de uma pessoa.

Alarcdo justifica o uso de competéncia a partir
da obra de Perrenoud: a nocao de que competéncia
é a capacidade de utilizar os saberes para agir em
situacao, constituindo-se assim como uma mais va-
lia relativamente aos saberes.

Para que os cidadaos possam assumir um pa-
pel de atores criticos tém de desenvolver a grande
competéncia da compreensdao, mas também capa-
cidade de utilizar varias linguagens e, hoje temos
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mais uma linguagem: a linguagem informatica.

A competéncia para lidar com a informacao
na sociedade da aprendizagem

E necessério lidar com a informacdo de modo
rapido e flexivel, é preciso saber o que procurar e
onde. E preciso distinguir o que é relevante do que
nao é. Pelo fator da multiplicidade e quantidade de
informacdes quem a recebe precisa reorganiza-la,
colocando em agdo sua mente interpretativa, seleti-
va, sistematizadora e criadora.

Para que todos tenham acesso a informacdo e nao
sejam marginalizados é necessario criar essas condi-
¢oes na escola e na comunidade para que compen-
sem a falta que possa existir nas familias. A escola
tem papel central na questdo do acesso a informa-
¢do e na criagdo de comunidades de aprendizagem.

Os alunos na sociedade da aprendizagem

Ser aluno é ser aprendente. Ele tem que se con-
vencer de que é necessario ir a procura do saber,
confiar no professor, mas é o aluno quem tem que
descobrir o prazer de ser uma mente ativa e nao
meramente receptiva.

A concepcdo de educacdo, nesta abordagem é
de carater construtivista, sécio-cultural. Uma boa
parte das competéncias hoje exigidas precisa ser de-
senvolvida num contexto em que haja um apelo para
atitudes mais autonomas, dialogantes e colaborati-
vas e em projetos de reflexdao e pesquisa.

O papel da aprendizagem muda e muda o con-
ceito da sala de aula que passa a ser um espaco onde
se procura e onde se produz conhecimento. A orga-
nizacdo das aprendizagens deve focar no préprio
aluno e promover sua capacidade de auto e hetero-
aprendizagem.

H& no texto um exemplo de trés estudos de pes-
quisa-acdo. Com a criagao de comunidades de apren-
dizagem, os alunos da pesquisa passaram a definir
seus objetivos e tentar alcanca-los, assumiram uma
atitude de pesquisa colaborativa para resolver pro-
blemas, tarefas e interagiram com o conhecimento
de forma autdbnoma, flexivel e criativa.

Os professores na sociedade da aprendizagem

O professor de hoje tem de desenvolver algumas
competéncias: criar, estruturar e dinamizar situagoes
de aprendizagem e estimular a aprendizagem e a auto-
confianca nas capacidades individuais para aprender.

E importante que o aluno aprenda a ser aluno, para
aprender a conhecer, a fazer e a viver com os outros.
E para tanto os professores sao estruturadores e ani-
madores das aprendizagens e ndo apenas estrutura-
dores do ensino. Ele tem novos papéis e precisa re-

pensar seu papel, pois se é certo que continuam a ser
fontes de informacao, tém de se conscientizar que sao
apenas uma fonte de informagao, entre muitas outras.

Para ndo se sentirem ultrapassados, os professo-
res, precisam se recontextualizarem na sua identida-
de e responsabilidades profissionais. Precisam ser -
professor reflexivo numa escola reflexiva.

A escola na sociedade da aprendizagem

As mudancgas estendem-se ao nivel da organiza-
¢do que € a escola, para dar conta dessa mudanga no
modo de conceber os processos de aprendizagem.

De modo geral as escolas ndao compreenderam
que elas também precisam se repensar e que s6 elas
podem transformar a si préprias, com as pessoas que
as constituem: professores, alunos, funcionarios, em
interacdo com a comunidade circundante.

As escolas que ja perceberam, comecaram a fun-
cionar como comunidades auto-criticas, aprenden-
tes e reflexivas. “Constituem aquilo que chamei a
escola reflexiva que defini como "organizagao que
continuadamente se pensa a si proprias, na sua mis-
sao social e na sua organizacao, e se confronta com
o desenrolar da sua atividade em um processo heu-
ristico simultaneamente avaliativo e formativo”.

Alarcao cita o exemplo de uma escola que ava-
liou a sua missdo, direcdo e professores. Reafirma que
a escola reflexiva nao é telecomandada do exterior. E
auto-gerida. Tem o seu projeto préprio, construido com
a colaboracao dos seus membros. Sabe para onde quer
ir e avalia-se permanentemente na sua caminhada.
Contextualiza-se na comunidade que serve e com esta
interage. Acredita nos seus professores, cuja capaci-
dade de pensamento e acao sempre fomenta. Envolve
os alunos na construcao de uma escola cada vez me-
lhor. Nao esquece o contributo dos pais e de toda a
comunidade. Considera-se uma instituicao em desen-
volvimento e em aprendizagem. Pensa-se, avalia-se e
constr6i conhecimento sobre si propria.

Cita a idéia de Morin: é preciso organizar o pen-
samento para compreender e poder agir, dizendo
que esta idéia precisa ser introduzida nos paradig-
mas de formacdo das pessoas e no funcionamento
das instituicoes. Destaca também o papel da gestao
da informacgao.

Capitulo 2 - A formacao do professor reflexivo

A concepgao de professor reflexivo atraiu muitos
educadores e formadores de professores na década
de 90 e de la para ca a concepgao tem comegado a
sofrer criticas. Alarcao propoe-se a fazer a descons-
trucao do conceito. Trata também de como compre-
ender a transposicao deste paradigma do nivel de
formacdo dos professores individualmente, para o
nivel de formacao situado no contexto da escola, a
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qual concebe como escola reflexiva desde 2001.
Em que se baseia a nocao de professor reflexivo

Baseia-se na consciéncia da capacidade de pen-
samento e reflexao que caracteriza o ser humano como
criativo e ndo como mero reprodutor de idéias e pra-
ticas que lhe sdo exteriores. E o profissional que age
de modo inteligente e flexivel, situado e reativo. Em
Schon (1983,1987), temos que é uma atuagao produ-
to de uma mistura integrada de ciéncia, técnica e arte.

Como se explica o fascinio que atraiu?
Por que a atual desilusao?

Alarcdo apresenta o fascinio como a falta de con-
fianca na competéncia de alguns profissionais, a re-
acdo perante a tecnocracia, a relatividade inerente
ao espirito pés-moderno, o valor atribuido a episte-
mologia da experiéncia, a fragilidade do papel do
professor, a dificuldade de formar bons profissionais
e outras tantas evidéncias. Cita Pimenta para mostrar
como no Brasil ampliam-se os motivos em fungao
do panorama politico brasileiro. Reafirma que conti-
nua a acreditar nas potencialidades da proposta de
formacao reflexiva.

A autora destaca trés hipoteses para a atual desi-
lusdo: se as expectativas foram elevadas e pensou-se
que a concepgao poderia resolver todos os proble-
mas de formacao; se o conceito de reflexao nao foi
compreendido em sua profundidade e que é neces-
sario reconhecer as dificuldades de se colocar em
pratica de forma sistémica programas de formacao
de natureza reflexiva

Qual a relacao entre o professor reflexivo
e a escola reflexiva?

O professor ndo pode agir isoladamente na sua
escola. E neste local que ele, com os seus colegas,
constroi a profissionalidade docente. A escola tem
de ser organizada de modo a criar condicdes de re-
flexividade individuais e coletivas. A idéia do pro-
fessor reflexivo, que reflete em situagdo e constroi
conhecimento a partir do pensamento sobre a sua
pratica é transponivel para a comunidade educati-
va que é a escola.

Como formar professores reflexivos para e
numa escola reflexiva?

Ao citar Schon, a autora pde em destaque os li-
mites do ato de ensinar em relagdo as potencialida-
des do ato de aprender, bem como a importancia de
estabelecer um dialogo consigo mesmo, com o ou-
tro e com a situacao.

Comenta que observa nos espacos de formacao a

dificuldade que as pessoas revelam em por em agcao
mecanismos reflexivos, sejam criangas, adolescentes
ou adultos. “E preciso fazer um esfor¢o grande para
passar do nivel meramente descritivo ou narrativo para
o nivel em que se buscam interpretagdes articuladas e
justificadas e sistematiza¢des cognitivas”.

Aponta a importancia do dialogo que ndo pode
acontecer num nivel apenas descritivo e que preci-
sa atingir um nivel explicativo e critico que permita
aos profissionais de ensino agir e falar com o poder
da razao.

Apresenta a metodologia da pesquisa-agao como
possibilidade de avancar numa formacao reflexiva,
pois nesta abordagem ha a idéia de que a experién-
cia profissional, se sobre ela se refletir e conceituali-
zar, tem um enorme valor formativo.

A pesquisa acao, a aprendizagem experiencial
e a abordagem reflexiva

A pesquisa-acao é uma metodologia de interven-
¢ao social e desenvolve-se em ciclos de planifica-
¢do, acao, observacao, reflexao. Parte da clara iden-
tificacao de um problema e tem como caracteristica
o trabalho cooperativo no planejamento do trabalho
e na avaliagdo dos resultados.

Na abordagem experiencial (Kolb;1984), a apren-
dizagem é um processo transformador da experién-
cia no decorrer do qual se da a construcao do saber.
O processo compreende quatro fases: experiéncia
concreta, observacao reflexiva, conceitualizacao e
experimentacao ativa.

H& uma relacdo entre esses dois processos (da
pesquisa-acao e da aprendizagem), bem como se
analisa uma situagao do ponto de vista da aborda-
gem reflexiva (Schon). Em sua teoria encontramos os
componentes da reflexdo na acao, reflexdo sobre a
acdo e a meta reflexao: reflexdao sobre a reflexao na
acao. Alarcdo acrescenta a reflexdao para a acao iden-
tificada com a questao da pesquisa-agao.

Cita ainda outras estratégias de desenvolvimento
da capacidade de reflexdo: anélise de casos; as nar-
rativas; a elaboracdo de portfolios; o questionamen-
to dos outros atores educativos entre outros.

A anadlise de casos / As narrativas - Os casos sao
a expressao do pensamento sobre uma situacao con-
creta que, pelo seu significado, atraiu nossa atengao
e merece nossa reflexao. Segundo Shulman (1986),
0s casos s6 sao casos porque representam conheci-
mento tedrico e assumem um valor explicativo que
vai além da mera descricao.

As narrativas revelam o modo como os seres hu-
manos experienciam o mundo. Serdo tanto mais ri-
cas quanto mais elementos significativos se regis-
trarem, sendo que é importante que se registrem nao
apenas os fatos, mas também o contexto fisico, so-
cial e emocional do momento.
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Elas podem registrar as questdes do professor, mas
também podem ter como foco os alunos, a escola, o
comportamento da sociedade ou dos politicos pe-
rante a educagdo. Ajudam a analisar a vida, desdo-
brar percursos profissionais, revelam filosofias e pa-
droes de atuacao, registram aspectos conseguidos e
a melhorar; constituem-se num manancial de refle-
xao profissional a partilhar com os colegas.

Narrativas e casos: que relacao? - As narrativas
estdo na base dos casos, mas os casos implicam em
uma teorizacdo. Os casos Ndo sao meras narrativas;
eles encerram em si conhecimento sobre a vida. Sdo
narrativas elaboradas com um objetivo: darem visi-
bilidade ao conhecimento. Muitas vezes os casos sao
escritos pelos proprios professores no sentido de ex-
primirem as suas teorizacoes.

Os portfélios - Segundo Alarcao, portfolio é “um
conjunto coerente de documentacao refletidamente
selecionada, significativamente comentada e siste-
maticamente organizada e contextualizada no tem-
po, reveladora do percurso profissional.

O conceito vem da area de Artes. Ha duas carac-
teristicas a destacar: por um lado a sua originalidade
(construcdo pessoal do autor). Por outro lado ele tem
uma finalidade que é dar-se a conhecer, revelar-se.

A autora cita o trabalho de Idalia Sa-Chaves que
tem se dedicado a teorizagdo e a pratica desta estra-
tégia formativa no contexto da abordagem reflexiva
em formacao de professores e a qual utiliza a desig-
nacao de portfélios reflexivos e lhes atribui alguns
significados especificos.

As perguntas pedagogicas

Como atributo do ser humano, a capacidade de
questionarmos e de nos questionarmos a nés pro-
prios € um motor de desenvolvimento e aprendiza-
gem. As perguntas, para merecerem a designagao
de pedagobgicas, tém de ter uma intencionalidade
formativa e isso, independentemente de quem as
faz, quer o proprio professor quer um seu colega ou
supervisor.

Tom (1987) e Smyth (1989) tém salientado o va-
lor das perguntas pedagoégicas como meio de desen-
volvimento profissional: emancipagdo e manifesta-
¢ao do espirito critico pelos professores como inte-
lectuais e cidaddos interventivos na sociedade. Smyth
apresenta quatro tipos fundamentais: descricao, in-
terpretacdo, confronto e reconstrugao.

Conclusao
As estratégias que possam colaborar para uma

formacao reflexiva tém como objetivo que os profes-
sores tornem-se mais competentes para analisarem

as questoes do cotidiano e agirem, ndo s6 na resolu-
¢ao dos problemas mais imediatos, mas situando-os
num plano mais abrangente, considerando a escola,
a educacao e a sociedade.

Alarcao ressalta a importancia do crescimento do
professor através dos degraus que vao dar na sabe-
doria, desde ter a informacdo, mas saber que s6 o
conhecimento que resulta de sua interpretacao per-
mitira a visdo e sabedoria necessarias para mudar a
qualidade do ensino e da educacao.

Capitulo 3 - Contributos da supervisao
pedagégica para a construcao reflexiva do
conhecimento profissional dos professores

Neste capitulo a autora ird apresentar algumas
reflexdes sobre o papel do supervisor na sua relacao
com o professor e com os saberes de referéncia. Co-
loca-se uma questao: como € que a supervisdo pode
contribuir para a constru¢cao do conhecimento pro-
fissional do professor e como devem articular estes
dois vetores.

Conhecimento profissional dos professores

Varias abordagens foram construidas a partir dos
estudos sobre o pensamento do professor e basica-
mente ha: a abordagem que procura compreender o
conhecimento do professor partindo de elementos
cognitivos; a vertente pratica, experiencial, contex-
tualizada e outra que reconhece a importancia dos
referentes tedricos e experienciais (Shulman, 1986;
Barth, 1993).

A autora apresenta algumas dimensées do conhe-
cimento profissional do professor: o conhecimento
cientifico-pedagégico (modo como se organiza o
contetdo ou conteldos disciplinares); conhecimen-
to do contetdo escolar (compreensdo profunda e o
dominio da matéria a ensinar); conhecimento peda-
gogico geral (Shulman — general pedagogical know-
ledge) dominio dos principios pedagogicos genéri-
cos comuns as varias disciplinas; conhecimento do
curriculo (compreensao do conjunto das areas disci-
plinares e ndo disciplinares, bem como a estrutura
dos seus programas); o conhecimento do aluno e das
suas caracteristicas; o conhecimento dos contextos;
o conhecimento dos fins educativos; o conhecimen-
to de si mesmo e Alarcdo acrescenta mais um: co-
nhecimento da sua filiagcao profissional.

Supervisao pedagdgica

A supervisao ndo se limita ao contexto da forma-
¢ao inicial nem da profissionalizacao em servigo, mas
também da formacdo continuada, supervisao curri-
cular, supervisao como vertente formativa da inspe-
¢do e como conseqliéncia natural da avaliagdo de
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desempenho. O objetivo principal da supervisao é
criar condi¢cdes de aprendizagem e de desenvolvi-
mento profissionais dos professores, entendidas como
dimensao do conhecimento e da acao, desde uma
situacdo pré-profissional até uma situagao de acom-
panhamento no exercicio da profissao e na insercao
na vida na escola.

Ela transcende a acdo do professor e atinge a for-
macao do aluno, a vida na escola e a educacéao; é
uma atividade de natureza psico-social e centrada
nos contextos formativos. O contexto formativo da
supervisao deve favorecer a competéncia profissio-
nal (natureza holistica e integrada).

O supervisor é um gestor de situagdes formativas
que implicam em capacidades humanas e técnico-
profissionais especificas, portanto pressupde pré-re-
quisitos e formagao especializada.

O supervisor e a construcao do
conhecimento pedagégico

O supervisor pedagoégico pode ajudar na cons-
trucdo do conhecimento pedagégico pela sua pre-
senca e atuacao, pelo didlogo propiciador da com-
preensao dos fendbmenos educativos e das potencia-
lidades dos professores, pela monitorizagdo avaliati-
va de situagoes e desempenhos. A fala em didlogo
formativo, alicercada na capacidade de observacao
e de escuta atenta, sdo a pedra angular na constru-
¢ao do conhecimento profissional.

Analise de uma interacao discursiva em
contexto de supervisao pedagégica

A situagdo apresenta uma analise da supervi-
sao da universidade. Esta ocorreu numa sessao se-
manal de reflexdo sobre as praticas vividas por alu-
nos estagiarios da universidade no curso de for-
macao de professores do 1¢ ciclo (6 a 10 anos). Os
alunos da universidade tinham supervisao da uni-
versidade e do professor da classe, chamado de
professor cooperante.

“A supervisora seguiu seu esquema habitual: des-
cricdo do que tinha acontecido na aula feita pelo
estagiario que tinha assumido a conducao da classe
e completada pelos colegas que tinham assistido e
realizado intervengdes pontuais; analise interpretati-
va e negociada dos acontecimentos a partir das vari-
as vozes que contribuiram para a andlise multivisio-
nal do que tinha sido observado na sala de aula. A
partir da sala de aula como microcontexto de refe-
réncia, partiu-se para outros contextos: as vivéncias
dos participantes, os quadros teéricos de referéncia...
O ponto de chegada foi a sintese da conceitualiza-
cao realizada a partir da pratica que, permitiu tam-
bém a identificacdo de conceitos tedricos, base con-
ceptual e permitiu interpretagcdes de outros contex-

tos num desenvolvimento espiralado”.
A finalizar

Na analise do episédio de aula, utilizaram-se pro-
cessos de constru¢ao do conhecimento que passa-
ram pela: clarificacdo do episédio, caracterizagao da
situagcdo, compreensao do episédio a luz de referen-
tes, estruturagdo de conceitos. Esses processos sao
caracteristicos da situacao formativa em contextos
de supervisdo. Focalizou-se a reflexdo em todas as
dimensodes do conhecimento profissional e num pro-
cesso de transformacao e através de perguntas peda-
gogicas, passou-se da descricdo a representacao cog-
nitiva. O episédio transformou-se num caso.

Capitulo 4 - Gerir uma escola reflexiva

Neste capitulo aborda-se o conceito de escola
reflexiva, as caracteristicas da lideranca institucio-
nal, a centralidade do curriculo, o papel dos profes-
sores e dos alunos, a interacao com a comunidade, a
permanente qualificacdo profissional e o renovado
desenvolvimento institucional.

Uma nota autobiografica, enquadradora do tema

Alarcdo relata seu percurso profissional desde que
era professora até estar em cargos de gestao e como
sempre tentou compreender o que € ser professor e
como poderia e deveria formar aquele profissional
que é o professor. Comenta sobre a descoberta de
que para ser professora ndo era suficiente saber bem
os contelidos que devia ensinar, pois dava-se conta
que havia mensagens que ndo passavam.

Aponta a abordagem da teoria da aprendizagem
experiencial elaborada por David Kolb (1984) como
um referencial importante para suas analises. Nessa
perspectiva, Alarcao escreveu duas obras com José
Tavares. Interessou-se pela perspectiva humanista,
segundo a qual, a formacao de professores é um pro-
cesso pessoal de se tornar professor. Mais tarde abra-
cou a nocao de professor reflexivo que encontrou
em Shon (1987) e Zeichner (1993).

Compreendeu em seu percurso que o professor
nao podia ser um ser isolado na sua escola, mas ti-
nha de construir, com os seus colegas, a profissiona-
lidade docente. A partir de sua vida profissional, pen-
sou sobre a escola como comunidade socialmente
organizada e dinamizada por um projeto préprio: o
projeto educativo. Apresenta como conclusdao que
ou a escola é uma comunidade reflexiva, ou entdo, é
um edificio sem alma.

A autora desenvolve a idéia de escola reflexiva,
também em desenvolvimento e aprendizagem e pro-
poe refletir sobre a gestao de uma escola reflexiva
como uma gestdo integrada de pessoas e processos,
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uma gestao realizada com pessoas e a bem das pes-
soas, trazendo assim para o centro da arena educati-
va ndo apenas o aluno, mas todo os elementos hu-
manos que constitui a escola.

Pensando sobre a esséncia da escola

Compartilhando a reflexao de Macedo (1995:68),
Alarcdo diz que a escola é uma comunidade. A es-
cola estabelece a interface entre a sociedade adulta
e as criangas e jovens em desenvolvimento. A escola
surge como um todo e nao um ajuntamento de pes-
soas. E uma comunidade social, organizada para exer-
cer a funcao de educar e instruir.

A escola como eu gostaria que ela fosse

Apoiada nas palavras de Maria do Céu Roldao
(2001), apresenta a caracterizagao da escola como
gostaria que fosse: uma comunidade dotada de pen-
samento e vida proprios, contextualizada na cultura
local e integrada no contexto nacional e global; que
conceba, projete, atue e reflita; que tenha ambigao
estratégica; que questione 0 INsucesso nas suas cau-
sas para, relativamente a elas, tracar planos de acao;
uma escola que reflita sobre os seus préprios proces-
sos e a suas formas de atuar e funcionar; que analise,
desconstrua e refaca suas opgoes e a sua vida curricu-
lar; que saiba criar as suas proprias regras e que saiba
prestar contas de sua atuacao, justificar os seus resul-
tados e auto-avaliar-se para definir o seu desenvolvi-
mento; uma escola que se alimente do saber, da pro-
ducdo e da reflexdao dos seus profissionais, os profes-
sores que, por isso mesmo, N3o se sentem meros assa-
lariados; uma escola que conheca as suas necessida-
des, cria os seus contextos de formagao e integra a
formagdo no seu desenvolvimento institucional.

Uma escola onde os professores se sintam felizes
e (teis a sociedade e onde os alunos apreciem como
é bom crescer em saber.

Como cheguei ao conceito de escola reflexiva

A escola reflexiva encontra-se sempre em cons-
trucao, em desenvolvimento; é uma construgao so-
cial, mediada pela interacao dos diferentes atores
sociais que nela vivem e com ela convivem. Da de-
finicao de escola reflexiva destacam-se as idéias de
pensamento e reflexao, organizacao e missao, ava-
liagdo e formacao. Por detras desta concepcao re-
conhece-se a idéia de professor reflexivo de Schon,
mas também a nocgao de organizacao aprendente
de Senger (1994).

A idéia do profissional que reage em situacao,
interagindo com ela e sobre ela refletindo (de Schon)
é transponivel para a idéia de organizacdo apren-
dente que se sustenta em Senger: “uma organizagao

que esta continuamente expandindo a sua capaci-
dade de criar o futuro”.

A escola tem uma missdo: educar. Investiga-se e
avalia-se a si propria. E uma escola que sabe onde
esta e para onde quer ir, pensa-se, tem um projeto
orientador de acdo e trabalha em equipe. E uma co-
munidade pensante. A escola é uma organizagao si-
multaneamente aprendente e qualificante.

Escola, comunidade com projeto

Segundo Canario, o estabelecimento de ensino
assume cada vez maior importancia nos discursos e
praticas educativas a partir de trés niveis distintos: o
nivel da investigacdo educacional; o nivel da mu-
danca educacional e o nivel da formagao.

O projeto educativo “surge como o instrumento,
exceléncia, da construgdo da autonomia do estabe-
lecimento de ensino”. O projeto da escola é a carta
de definicao da politica educativa da escola e deve-
se centrar no modo como se organiza para criar as
condicdes de aprendizagem e desenvolvimento ine-
rentes ao curriculo.

O curriculo no centro do projeto da escola

Alarcdo considera curriculo em seu sentido lato,
ou seja, conjunto de aprendizagens proporcionadas
pela escola e consideradas socialmente necessarias
num dado tempo e contexto. A nocao de curriculo é
central na nocao de escola e tem de assumir um lugar
de primeiro plano no projeto educativo de escola.

A autora comenta que Rolddo designou quatro
principios acerca da organizagao da escola: homo-
geneidade, segmentacao, seqtiencialidade e confor-
midade. As escolas, os professores, os politicos e os
pais comegam a interrogar-se sobre o paradigma de
uniformidade e o paradigma de educacao que lhe
esta subjacente.

Em 1995, Alarcao e Tavares alertavam para a ne-
cessidade de romper com os paradigmas tradicionais
da educacdo, bem como Roldao (2001) que apre-
senta a substituicdo dos principios tradicionais por
diversificacao, finalizacao, reflexividade e eficacia.

Perrenoud (2001) idealizou uma nova organiza-
¢ao de trabalho na escola baseada em objetivos, em
ciclos de aprendizagem pluri-anuais, em grupos fle-
xiveis, em modulos intensivos, em projetos pluridis-
ciplinares e em tarefas escolares a base de proble-
mas e de projetos. Ha, no entanto, uma dificuldade
para se romper com os paradigmas e para Alarcao
seria perigoso uma ruptura brusca, mas identifica o
afastamento progressivo do status quo para mudar a
cara da escola.

Neste sentido, entra a concepgao de escola refle-
xiva como escola inteligente que decide o que deve
fazer em cada situacdo especifica e registra o seu
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pensamento no projeto educativo. - projeto de toda
a escola reveladora de um pensamento sistematico
baseado no confronto de idéias e no dialogo cons-
trutivo que solidifica as comunidades. O projeto edu-
cativo da escola, uma vez aprovado, tem de passar a
constituir-se como referéncia para a agao.

Gerir uma escola reflexiva é gerir uma
escola com projeto

Para gerir uma escola reflexiva é preciso pensar
numa organizagao e gestao caracterizadas como:
participada, determinada, coerente, desafiadora, exi-
gente, interativa, flexivel e resiliente face a situagoes,
avaliadora e formadora.

Ha& aspectos que a pesquisa de Zabalza (1992)
sobre escolas eficazes apresenta e sdo denominado-
res comuns da escola reflexiva. S6 o modelo demo-
cratico de gestdo se coaduna com o conceito de es-
cola reflexiva, ou seja, um modelo organizacional
em que todos e cada um se sente pessoa —e, pessoa
é ter papel, ter voz e ser responsavel.

A gestao de uma escola reside na capacidade de
mobilizar cada um para a concretizagao do projeto
institucional, sem perder nunca a capacidade de de-
cidir. Gerir uma escola reflexiva é nortear-se pelo
projeto de escola, em constante desenvolvimento e

tomar as decisdes adequadas no momento certo, ser
capaz de mobilizar as pessoas para serem atores so-
ciais e transformarem o projeto enunciado em proje-
to conseguido. Implica em ter um pensamento e uma
visao sistémica.

A reflexdo sobre escola reflexiva leva a pensar
nas cinco dimensdes identificadas por Senge para as
instituicoes aprendentes: lideranca, modelo mental,
visdo partilhada, aprendizagem em grupo e pensa-
mento sistémico.

Conclusao

Gerir uma escola reflexiva é: ser capaz de liderar
e mobilizar as pessoas; saber agir em situagao; nor-
tear-se pelo projeto da escola; assegurar uma atua-
¢ao sistémica; assegurar a participacao democratica;
pensar e escutar antes de decidir; saber avaliar e dei-
xar-se avaliar; ser consequente; ser capaz de ultra-
passar dicotomias paralizantes; decidir; acreditar que
todos e a propria escola se encontram num processo
de desenvolvimento e aprendizagem.

Sintese realizada por Sandra Giovina Ponzio Fer-
reira, mestranda na FEU/USP — area de psicologia e
educacao.

JOVENS CADA VEZ MAIS JOVENS
NA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

BRUNEL, Carmen. Porto Alegre, Mediacao, 2004

Conforme o censo escolar divulgado em 2004, a
procura pelo Ensino Médio por jovens cresceu, com
maior ingresso na EJA e no profissionalizante do que
no Ensino Médio convencional. O aumento na pro-
cura por matriculas mostra que os jovens percebem
a importancia da escolaridade para o ingresso no
mercado de trabalho, contudo uma parcela cada vez
maior ndo cursa o ensino regular.

No presente trabalho a professora de Biologia,
mestre em Educacdo e doutoranda pela UFRGS, Car-
men Brunel, baseando-se em seus estudos que obje-
tivavam esclarecer as razoes dos “jovens cada vez
mais jovens” procurar a EJA, analisa e ilustra, com
depoimentos de estudantes, as questdes que os im-
pediram de se manter na educacdo basica e/ou os
levaram a essa modalidade de ensino.

EJA: uma populacao cada dia mais jovem

A autora inicia abordando o rejuvenescimento da

populacdo que freqiienta a Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA), fato que vem progressivamente ocu-
pando a atencdo dos educadores e pesquisadores
na area da educacgdo. Os diversos espacos da EJA
tém recebido nos uGltimos anos, um ndmero cada
vez maior de jovens e adolescentes das mais dife-
rentes classes sociais que, de acordo com a autora,
tém modificado o cotidiano escolar e as relagoes
que se estabelecem entre os sujeitos ocupantes desse
espaco. Esta modalidade de ensino é a alternativa
mais procurada por jovens que nao lograram con-
cluir seus estudos na escola regular, na maioria com
histérico de vérias repeténcias, muitos com proble-
mas de indisciplina, bem como aqueles cujos pais
consideram a Gltima alternativa para manter o filho
na vida escolar.

Esses novos aspectos levaram a indagagoes con-
centradas nas seguintes reflexdes: por que tantos
jovens optam por essa modalidade de ensino?
Como esta trajetéria se constituiu ao longo de suas
vivéncias e como chegaram até aqui? Frente a ansie-
dade de alunos e professores, neste contexto, Brunel
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foi impulsionada a pesquisar estas questoes.

Primeiramente, foi desenvolvido um estudo nos
diversos espacos da EJA do Rio Grande do Sul e, em
especial, em Porto Alegre com o objetivo de com-
provar, com dados estatisticos, a realidade e exten-
sao do fendbmeno. Em um segundo momento foi rea-
lizado um estudo no interior de uma escola privada
de educacao de jovens e adultos, os alunos de uma
turma de ensino médio, com faixa etaria entre 18 e
25 anos, foram ouvidos, durante cinco encontros,
sendo discutidos temas como: escola, violéncia, se-
xualidade, drogas e juventude. Foi realizado um es-
tudo sobre a trajetéria escolar de seis e ouvidos tam-
bém professores dessa rede.

Mostrar a realidade dos jovens que freqlientam a
EJA, os aspectos politicos e legais que facilitam o in-
gresso desses alunos, cada vez mais cedo é o que a
autora apresenta como objetivo para o capitulo I.
No capitulo Il, a apresentagao da metodologia usada
no trabalho inserindo o leitor nos espacos investiga-
dos e no lll, uma reflexao sobre a modernidade e a
escola. A escola onde foi realizado o estudo, a legis-
lacdo que a rege, as relagdes sociais e as trocas de
saberes que se estabelecem neste ambiente é a pro-
posta do 1V, o ultimo capitulo deste livro.

Para a realizacdo desse trabalho, segundo a es-
critora, varios autores contribuiram para a compre-
ensdo do fendbmeno e a tessitura do texto, citando
com mais detalhes Freire, Morin, Spésito e Charlot,
como os grandes referenciais teéricos.

A autora inicia com Paulo Freire, cuja visao hu-
manista de mundo, mostra a escola como lugar de
troca de saberes e afetividade, onde educadores e
educandos se encontram para uma tarefa conjunta,
alertando também, para a necessidade do dialogo e
reflexdo entre os sujeitos que ocupam esse espago.

Edgar Morin contribuiu, nesse estudo, para o en-
tendimento do pensamento moderno, mais global e
conseqlientemente mais complexo que na opiniao
da autora é fundamental para podermos entender a
sala de aula de uma escola de EJA, na qual a diversi-
dade das pessoas é uma de suas caracteristicas basi-
cas. Morin diz que a razao nao explica tudo, o dialo-
go deve superar as polaridades e a verdade nao esta
s6 numa direcao.

Para entender os jovens, camada da populacao
que freqlientemente é citada como categoria proble-
ma, suas inquietudes e anseios, a autora baseou-se
em Marilia Sposito que além de, historicamente, de-
senvolver um trabalho relevante na area da EJA, atra-
vés de seus escritos sobre a juventude brasileira, tem
uma voz que ecoa de maneira generosa e responsa-
vel sobre essa realidade.

A autora relata a influéncia dos estudos e leituras
das obras de Bernard Charlot e das informacoes re-
cebidas nas palestras proferidas por este pesquisa-
dor. Ressalta que a realizagao de um estagio, na Uni-

versidade de Paris sob a orientagcdo desse professor,
foi fundamental para o desenvolvimento de seu es-
tudo e entendimento sobre seus alunos. Destaca a
leitura positiva que o pesquisador faz acerca dos alu-
nos que “fracassam na escola”, geralmente rotula-
dos: de “inferiores”. Aqueles, como dizia Charlot,
viveram “situagoes de fracasso” que fizeram com que
repetissem na escola ou a abandonassem.

De acordo com Charlot, diante de um aluno
que fracassa em um aprendizado, em geral, fala-
se em deficiéncias, caréncias, lacunas, ou seja, faz-
se uma leitura negativa da situacao enquanto uma
leitura positiva busca compreender como as situa-
¢oes de fracasso foram se constituindo na trajeto-
ria escolar deste aluno e quer saber: o que esta
acontecendo com este aluno? O que fez? O que
pensou? Enfim, a leitura positiva quer saber o que
estd ocorrendo, em que situagdo fracassa e em
quais consegue ter sucesso.

A partir dos produtos de seu trabalho, Carmen
Brunel, considera que varios sao os motivos pelos
quais os jovens optam pela EJA cada vez mais cedo
e que os fatores emocionais, socioecondbmicos e
familiares foram mais determinantes do que os cog-
nitivos.

Um passeio pelo tempo - Relatando de forma
breve, Brunel faz uma retrospectiva de sua trajetéria
profissional, as relagdes com alunos da EJA e a im-
portancia de suas vivéncias para a constituicao de
seus estudos. Relata que iniciou como docente, em
uma escola privada, na area de Ciéncias em 1987,
permanecendo durante dez anos, periodo, segundo
a autora, foi importante para perceber as caracteristi-
cas, de forma critica, dessa modalidade de ensino e
as mudancgas ocorridas no perfil dos alunos, situa-
¢Oes essas que a levaram a indagacdes e a necessi-
dade de investigacdes mais apuradas e nessa dire-
¢ao ingressou no curso de Mestrado, em Educacao
na UFRGS, em 1999. Destaca ainda que nesse cur-
so, um dos autores que mais a impressionou foi Pau-
lo Freire e considera que “este trabalho é uma aposta
na educacdo e no prazer que o ensinar e o aprender
pode proporcionar a alunos e professores”.

Capitulo 1 - Jovens na EJA: um fendomeno
dos anos 90

De acordo com Brunel, o rejuvenescimento da
populacdo da EJA surge no panorama brasileiro a
partir dos anos 90 em uma modalidade de ensino
que, na sua génese, destinava-se mais ao publico
adulto do que ao jovem. Para analisar a trajetéria
escolar de alguns alunos e os motivos pelos quais
optaram pela EJA foi preciso ouvi-los mais densamen-
te para entender esse fendmeno.

Segundo a autora, fatores pedagoégicos, politicos,
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legais e estruturais fazem com que muitos jovens pro-
curem cada vez mais a EJA e a cada ano mais preco-
cemente: a falta constante de professores na escola
publica, a caréncia evidenciada nas condicdes fisi-
cas e de material didatico-pedagoégico de muitas es-
colas bem como os que facilitam o ingresso dos alu-
nos tanto do ponto de vista legal - houve um rebai-
xamento na idade minima para matricula, quanto do
politico — existem procedimentos praticados no sis-
tema de ensino que “estimulam” os alunos em defa-
sagem idade/série a deixarem o ensino regular e in-
gressarem na EJA, fato evidente, no decorrer da pes-
quisa nas falas de alguns professores e diretores.Outra
situacdo problematica dentro do sistema de ensino
sentida pelos diretores, professores e que afetam di-
retamente a vida de muitos jovens e adolescentes é
que a oferta de escolas publicas de ensino médio,
principalmente no turno da noite, é menor que a
demanda existente e dessa forma os alunos acabam
indo para a EJA.

Em relacdo aos professores da EJA, Brunel cita
que diariamente depara-se com jovens com histori-
co de repeténcia, de abandono da escola e desmoti-
vados, a ponto de comprometer um possivel sucesso
escolar. Nesse sentido, alerta sobre a importancia
de ouvir estes jovens excluidos do ensino regular,
(re)significarmos o lugar desses alunos, superarmos
o rétulo de fracassados e retomar com eles sua po-
sicdo de sujeitos no processo educativo. Ressalta
ainda que, reconhecer as capacidades individuais
e criativas destes alunos faz com que adquiram no-
vamente um sentimento perdido de pertencer ao es-
pacgo escolar advindo, em geral, de diversas repetén-
cias, historicos de violéncia, exclusdo da escola re-
gular, envolvimento com drogas, abandono da fami-
lia, entre outros fatores.

O significado da escuta no ato pedagégico - A
autora relata que em uma de suas aulas relembrou
seu passado na escola - época chamada primaria e
de cenas na sala de aula. Todos os alunos uniformi-
zados, sentados enfileirados, sem poder falar, quase
imoveis e a professora em pé a frente dos alunos, em
uma escola que tinha por objetivo formar futuros ci-
dadaos praticamente iguais, obedientes e passivos.
Era uma outra época, com poucas informagdes, en-
tretanto, nos Ultimos trinta anos, o conjunto de mu-
dancas socioculturais delineia um panorama diferente
para os jovens que, na sua maioria, tém acesso a te-
levisdo, muitos aos computadores e a liberdade, tan-
to na familia, quanto na escola é bem maior.

Brunel frente a esses saberes acredita que a esco-
la atual ndo estd mais satisfazendo as expectativas
de muitos jovens e precisa rever conceitos e posicio-
namentos e nesse sentido, conclui que precisamos
repensar o espago escolar e trabalharmos na cons-
trucdo de novas relagdes entre todos seus ocupan-

tes. Fundamentando-se em Paulo Freire, aborda a
importancia na sala de aula do didlogo, da reflexao e
da comunicacdo: dar voz aos nossos alunos,ouvi-
los, incentivar e propiciar que participem do proces-
so pedagodgico e que junto, tenhamos nossa fala res-
peitada; enfim, que o ambiente escolar ensine a vi-
ver com o outro, respeitando-o e sendo respeitado.

Salienta que escutar é mais do que o simples ou-
vir: é tentar, pela fala do outro, entendé-lo na sua
inteireza; € prestar aten¢ao nos seus gestos, nas emo-
¢Oes que as palavras suscitam, é construir junto um
didlogo prazeroso.E complementa: o professor que
trabalha na EJA precisa estar aberto para um “ouvir”
mais personalizado, levando em conta a idade do
aluno, sua situacao financeira, seus sonhos e medos,
sua posicao na familia, para compreender sua fala, e
assim, nesse estudo se prop0ds a ouvir com cuidado
0s jovens, em uma escuta sensivel, a fim de entendé-
los melhor e compreender os motivos pelos quais
optaram pela EJA.

Capitulo 2 - As idéias, os espacos e os sujeitos

Segundo a autora, a EJA, oferecida pela rede pri-
vada, recebe a cada ano um contingente cada vez
maior de adolescentes e jovens. A categoria jovem
ou juventude nao tem uma definicao rigida, pois de-
pende mais de circunstancias histéricas do que da
condicdo biolégica. No Brasil, segundo dados esta-
tisticos, jovens seriam os individuos entre 0s 17 e 25
anos, cuja denominagao liga-se principalmente a
dependéncia financeira da familia e a insercdo no
mercado de trabalho. Brunel explica que como o
estudo foi realizado com jovens de um curso de en-
sino médio da EJA, nao poderiam ter menos de 18
anos, idade minima legalmente estabelecida para o
ingresso nesta modalidade de ensino.

Os espacos percorridos - O estudo desenvolveu-
se basicamente com jovens de uma escola particular
de EJA, situada no centro de Porto Alegre, turma da
manha, na etapa final de ensino médio, entretanto,
de acordo com a autora, para que ndo ficasse com
uma visao parcial da realidade, outros espacos na
esfera pablica, municipal e estadual, na cidade de
Porto Alegre, e no Rio Grande do Sul, foram também
pesquisados. Nesses espacos foram adquiridos do-
cumentos, com dados estatisticos para a pesquisa,
registrados depoimentos e informacdes sobre proje-
tos desenvolvidos na area, por meio de entrevistas
com membros da equipe pedagogica.

Com os jovens que constituiam essa turma foram
programados seis encontros: um encontro de dialo-
go com os alunos para a explicacdo sobre o estudo e
a participagao deles nos cinco posteriores, onde se-
riam discutidos temas ligados a vida escolar e assun-
tos ligados a realidade da juventude, além da obser-
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vacao pela autora de atividades realizadas pela tur-
ma. Na opinido da pesquisadora, esses alunos va-
lorizam o tempo atual dedicado a escola, pois sua
trajetéria escolar foi permeada por reprovacdes e
periodos de auséncia por varios motivos.

Para serem ouvidos mais densamente, entre os
jovens da turma, foram escolhidos seis: dois rapazes
e quatro mogas, de acordo com varios critérios como
género, etnia, naturalidade, escola de origem, entre
outros. O nimero maior de mocas foi decorrente da
maior disponibilidade para permanecer apés o hora-
rio normal para conversas, entrevistas, gravagoes e
entrega de material escrito. Foram entrevistados, tam-
bém, sete professores e a equipe pedagodgica da es-
cola, bem como representantes de outras instituicoes
na area de educacao de jovens e adultos.

Dessa forma, a analise de documentos, os relatos
orais, os depoimentos por escrito, as entrevistas, a
elaboracdo de um diario de campo, a observacao de
tudo que acontecia, constituiram o material neces-
sario para a pesquisa.

Conhecendo os sujeitos - Foi fundamental co-
nhecer a trajetéria escolar dos seis jovens que fo-
ram ouvidos, dos demais da turma e de seus profes-
sores para desvelar alguns dos motivos pelos quais
os alunos optaram pela EJA e conseqiientemente
conhecer as possiveis causas do rejuvenescimento
desta populagao.

Reconhece a autora que muitos sao os fatores que
atraem os jovens para escola de EJA, principalmente
a privada: a agilidade e rapidez na conclusdao dos
cursos; o convivio mais direto com a diferenca de
classe, etnia, idade, cultura; a flexibilidade de seus
horarios e curriculos e a liberdade, um pouco maior,
em relacdo a postura e a fala do aluno e professor.
Alerta ainda para o fato de que muitos dos estabele-
cimentos privados, preocupados com o lucro, com-
prometem o saber.

Frente a essa realidade ressalta que o papel do
professor de EJA além de extremamente importan-
te, haja vista que esses jovens possuem um histori-
co escolar repleto de problemas nos campos cogni-
tivo, social, econdbmico e emocional, é complexo,
visto que muitos se sentem perdidos diante da rea-
lidade em relagcdo ao saber, emprego e sobre a im-
portancia do estudo para a sua vida e insercao no
mercado de trabalho.

Nas entrevistas observou-se que esses alunos pro-
curam um professor mais acessivel ao dialogo e atento
as suas dificuldades, e em conversas em sala de aula
percebe-se que respondem positivamente as expec-
tativas quanto ao aprender na medida em que sao
provocados e recebem muito carinho de seus pro-
fessores, contrariando o estigma sobre o aluno da EJA
(aquele que ndo gosta de estudar, ndo gosta de seus
professores e ndo tem interesse pelo saber). Na opi-

nido dos préprios professores, o trabalho com esses
alunos exige um professor mais flexivel, atento as
dificuldades de cada um e que mantenha um dialo-
go constante com os alunos e lhes ajude a recuperar
a auto-estima na sala de aula, e, muitas vezes, na
vida particular.

O mercado de trabalho instavel, as relagoes fa-
miliares frequientemente fragilizadas, a falta de con-
fianca no futuro sdo fatores que perturbam esses jo-
vens, muitas vezes atirando-os as drogas, motivan-
do-os a comportamentos de violéncia ou a uma ati-
tude de apatia e desanimo.

Capitulo 3 - A escola no contexto da
modernidade: algumas reflexdes

Levando em conta que a escola ndo esta aten-
dendo as expectativas de uma boa parcela de jovens,
a autora acredita que entender o pensamento mo-
derno, a mentalidade atual e como a instituicao es-
cola surgiu e se constituiu ao longo do tempo, apon-
te caminhos para o entendimento do fato. Para tan-
to, aborda as modificacdes na maneira de pensar da
humanidade ocidental nos séculos XVIII, XIX e du-
rante o XX.

Com o advento do século XVIII, a modernidade,
estilo novo de vida e o pensamento do homem per-
meado de davidas sobre sua vida, questionando suas
crengas, limites e certezas, procurando suas respos-
tas, ndo mais nos mitos e tradicdes, mas nas razoes
explicitadas pela razao e ciéncia. O pensamento deste
século foi marcado pelo desenvolvimento do espiri-
to de analise, baseado na influéncia de Descartes.

A racionalidade cientifica, prépria da cultura da
modernidade implantou na educagao uma sobrepo-
sicao do saber cientifico ao saber popular e, em con-
sequiéncia, o homem esquece suas origens, o respei-
to pela natureza, os ritos de seus ancestrais até se
tornar frio, calculista e racional. Neste quadro, sur-
gem entdo os processos educacionais institucionali-
zados, a escola e os professores e ao sistema educa-
cional é atribuido relevante papel, estruturando-se
como um aparato do Estado.

Em meados do século XIX, a quebra da dinamica
da emancipacgdo social e regulacdo: processo histo-
rico de transformacdo das energias emancipatérias
em energias regulatérias — o homem moderno deve-
ra aceitar as regras impostas pela sociedade.

Por fim, a autora, ao refletir sobre o impacto que
o pensamento moderno causou na humanidade, cuja
proposta carregava uma nova maneira de ver e viver
no mundo, leva a entender como as relacoes huma-
nas e sociais se constituiram ao longo do século. Cita
também que o pensamento iluminista, propalado pela
Modernidade, na tentativa de livrar o homem das tre-
vas libertando-o dos mitos, crencas, da magia, ins-
taurando o seu poder sobre a ciéncia, tornou-o viti-

PEDAGOGICA - CONCURSO 2007 — SINPEEM

15



ma de um novo engodo: o progresso da dominacao
técnica. Assim, toda maneira de pensar, determinista
e mecanica, deixou de fora o amor, a fé, as paixoes,
a desordem e a certeza.

A escola e seu projeto civilizatério - A autora se
reporta as caracteristicas da escola em sua origem:
responsavel pela reproducdo de um saber cientifico
sistematizado e dominio da cultura escrita, manten-
do a mentalidade racionalista, utilitaria e tecnicista,
divulgada como verdade pela Modernidade, tinha
como idéia qualificar o individuo para o mercado de
trabalho ao sobrepor o desejo de formar homens com-
prometidos com o social, questionadores, capazes
de produzir novas maneiras de pensar e agir.

Essa escola chega aos nossos dias como uma
instituicdo questionavel nos seus conceitos basicos
necessitando de uma nova roupagem, frente as de-
mandas do mundo atual. O modelo capitalista atu-
al ndo se baseia mais na mao-de-obra em massa,
como na origem da Modernidade e da escola, exi-
ge sim, pouca e muito especializada e, dessa forma
agrava-se a situacao de desemprego, fome e misé-
ria na sociedade como um todo que afeta, em espe-
cial, a juventude. Uma sociedade em que as rela-
¢oes humanas estao conturbadas, onde as pessoas,
freqlientemente sozinhas, podem ter no computa-
dor e na TV a resolucdo da solidao, onde paira o
medo da violéncia nas ruas, do desemprego e de
um futuro sem perspectivas.

Entretanto, acredita Brunel que a crescente pro-
cura pela religido, pelo esotérico e a preocupacao
com a natureza, estabelecera uma nova mentalida-
de e palavras no discurso em muitos setores da so-
ciedade como: diferenca, solidariedade, fé, amor,
carinho, afeto, o que pode representar indicios de
grandes transformagdes na maneira de agir e viver
da humanidade.

Explicita também que a razdo, definida pela Mo-
dernidade, ndo explica tudo, de forma que o dialo-
go deve superar as polaridades e o conhecimento
deve negociar com a incerteza. Ao trazer todo o
pensamento nao-linear, ndo determinista para sua
pesquisa explica que sentiu a necessidade de pen-
sar a sala de aula de uma escola de EJA sob uma
l6gica ndo mais dual, como por exemplo: aluno-
professor, o que sabe e o que ndo sabe, entre ou-
tras, mas sob uma légica mais global, com outros
olhares, percepcdes, em um pensamento mais inte-
racionista e abrangente.

Nesse sentido, lembra o que Morin diz: deve-
mos abandonar um tipo de explicacdo linear por
um movimento circular, das partes ao todo e do todo
as partes, para compreendermos uma situacao ou
fendmeno. Baseando-se nestes aspectos e conside-
rando a educagdo, sobretudo a escolar, comparti-
mentada e disciplinar, adverte que deve ser trans-

disciplinar e o ensino fragmentado deve dar lugar a
um conhecimento mais global, ndo perdendo de
vista as diferentes areas e abordagens, promovendo
um dialogo entre elas.

A educacdo do futuro, de acordo com Morin,
requer saberes que toda a sociedade deveria saber
e transmitir, ndo prontos e limitados, mas de acordo
com as regras proprias de cada sociedade, respei-
tando os seus conhecimentos e sua cultura. Com-
plementa a autora que a educacdo do futuro nao
deve desprezar o saber cientifico e o técnico, con-
tudo adicionar o humano para entendermos o alu-
no é preciso vé-lo com um todo: ser biolégico, cul-
tural e social.

Dialogando com as diferencas: por um contrato
social - Fundamentando-se em Morin, a autora re-
conhece cada ser humano como Gnico e ao mesmo
tempo, parte de uma humanidade que, quando en-
tramos em uma sala de aula, se apresenta. Cabe aos
professores fazer com que o aluno se apresente por
inteiro, nos seus conhecimentos cognitivos e possa
compartilhar seus saberes e vivéncias diarias em
uma relagdo de respeito pelas diferencas. Nesse
sentido, para entendermos os jovens da EJA, com
suas diversidades e problemas é preciso vé-los mais
do que simples alunos: é preciso saber como véem
a vida, a situacao de seu pais, suas trajetérias esco-
lares e como percebem a escola, seus traumas, uto-
pias, medos, paixdes, desejos e as relagdes que es-
tabelecem com o mundo; é necessario por parte do
professor um pensamento complexo com circula-
cao de idéias, com uma reflexao de carater multidi-
mensional, valorizando as dimensoes biolégica,
social e individual desses jovens.

Capitulo 4 - Um espaco da EJA:
de retorno a escola

Levando em conta suas experiéncias como pro-
fessora e coordenadora em escolas de EJA, no antigo
supletivo voltado para o ensino médio, com alunos
maiores de idade, a autora explica que isso possibili-
tou conhecer suas dificuldades. Depois as escolas
passaram a oferecer as séries finais do ensino funda-
mental o que por disposicao legal, possibilitou o in-
gresso de alunos a partir de quinze anos, fato que
estimulou a procura de jovens e adolescentes por esta
modalidade de ensino.

Escolas de EJA: espacos em mutacao - Ha al-
guns anos atras, os cursos privados de EJA prepara-
vam os alunos para os exames supletivos e eram
realizados, em geral, em estabelecimentos com ca-
racteristicas semelhantes a cursinhos pré-vestibula-
res. A partir de 1999, por efeito legal, enquadrados
na categoria de escolas de educagdo de jovens e
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adultos, estes estabelecimentos passaram a reali-
zar avaliagdes em suas sedes e emitir certificados
oficiais e tiveram que se adaptar as exigéncias le-
gais de ampliacdo de seu espaco fisico, com dispo-
nibilizagdo para bibliotecas e laboratérios, além de
aumento de carga horaria das disciplinas.

Entretanto, de acordo com as observacgoes feitas,
a implementacdo dessas modificagbes nao alterou
algumas das caracteristicas proprias deste tipo de
escola, as quais atraem os jovens e sao determinan-
tes na escolha e continuagdo deles nesse espago:
prédios comerciais, na maioria em centros urbanos;
na duracdo de seus cursos; nos regimentos escola-
res; na flexibilizacao de seus curriculos, na metodo-
logia usada, e, principalmente o ambiente escolar, a
diversidade dos alunos e a relacao de amizade entre
professores/alunos e alunos/alunos. Nas entrevistas
e depoimentos por escrito de professores e alunos,
no decorrer do trabalho, a autora observou a atitude
compreensiva dos professores relacionados ao con-
teGdo e problemas emocionais que trazem para o
cotidiano escolar.

O aumento de jovens nas salas de aula de EJA,
exige do professor, acostumado com alunos ndo tao
jovens, em geral, longe da escola por muito tempo,
um novo olhar para os recém-egressos da dita escola
regular. O trabalho com estes alunos cada vez mais
jovens é um desafio para o professor, mas ficou visi-
vel, apesar de todos os problemas, um ambiente fa-
voravel para o trabalho com as diferencas individu-
ais, dada a compreensdo dos professores e alunos. O
professor enfrenta varias dificuldades: espaco fisico,
grande nGmero de alunos e, em conseqtiéncia, co-
nhecer todos individualmente e saber de seus pro-
blemas mais imediatos.

Na fala dos professores, percebe-se, que o tem-
po em sala de aula é usado para tratar de conheci-
mento e também para o didlogo com os alunos. Opor-
tunizar que falem da sua vida, dos seus sentimentos
é importante nesse contexto, pois sao encontrados
os mais diversos tipos de alunos, com histérias, mun-
dos e comportamentos diferentes: os que pararam
de estudar por dificuldades financeiras, alguns por-
que reprovaram mais de uma vez, outros porque na
adolescéncia desistiram dos estudos por ndo ser, na-
quele momento, prioridade. Na fala dos jovens, fi-
cou claro que nao existe apenas um motivo para
explicar o rejuvenescimento desta populagdo e sim
varios fatores que foram identificados como: a ne-
cessidade de recuperar o tempo perdido, os “pro-
blemas” com a escola publica, as reprovagoes, em
suma, cognitivos, pessoais e emocionais. Nos trés
turnos foram encontrados jovens com dificuldades
graves de aprendizagem (provavelmente classifica-
dos em outras escolas como especiais), alunos com
deficiéncia visual e de locomocao, bem como com
histéricos de violéncia e com passagem por insti-

tuicdes para menores infratores.

Ressalta ainda que, além da constatacao desse
rejuvenescimento, ainda é possivel encontrar muitos
adultos, principalmente no noturno, que desejam
recuperar a auto-estima perdida ou pela necessida-
de de qualificagao para o mercado de trabalho. Cita:
policiais civis e militares, funcionarios publicos, pro-
fissionais liberais ou assalariados, garotas de progra-
ma, mulheres que abandonaram o estudo porque
casaram e mogas que engravidaram e desistiram de
estudar. Um outro aspecto é o envolvimento de al-
guns jovens com drogas, ficando evidente, nos de-
poimentos dos alunos em geral, a necessidade do
dialogo familiar.

Enfim, no universo trabalhado, verificou-se uma
mudanca no perfil do aluno que freqtienta a EJA, e
nesse sentido, Brunel afirma que a postura do profes-
sor deve ser afetiva em sala de aula, e ao mesmo
tempo nao pode esquecer do seu papel de orientar e
dar uma diretividade neste espaco, lembrando que a
autoridade ndo se baseia em atitudes duras e agressi-
vas, surge da generosidade, seguranca e competén-
cia profissional aliadas a sua experiéncia de vida.

Os encontros: relatos, debates e descobertas - A
partir dos encontros com os alunos, com temas es-
pecificos ja citados, segundo a autora, surgiram as
interlocucdes, que foram anotadas e os didlogos mais
abertos, lembrando que foram ouvidos, mais densa-
mente, os seis alunos selecionados. Pontos impor-
tantes do trabalho foram consolidados por meio dos
depoimentos por escrito, respostas a um questiona-
rio sobre a trajetéria escolar dos alunos e relatos. Que
nas palavras da pesquisadora, que a seguir, de forma
resumida, sdo apresentadas:

“0s conceitos desses jovens sobre a vida, juven-
tude, violéncia, escola e o amor sdo impressionan-
tes, de uma sensibilidade e compreensao que ia me
surpreendendo, fazendo acreditar na possibilidade
de sonhar com um mundo mais generoso para to-
dos”; “a aluna é 6tima, |é bastante, tira boas notas,
tem consciéncia da sua realidade e sabe que nao é
inferior, nem seu professor é pior ou melhor que ou-
tro, por isso sofre quando é discriminada”. “este tipo
de discriminacdo soma-se aos traumas, as reprova-
¢oes, as diversas dificuldades dos jovens durante sua
trajetoria escolar... ”

Os jovens: resisténcia, sonho e esperanca - Con-
siderando as falas dos jovens, Brunel explica: “para
eles o bom professor é aquele que prende a atencao
do aluno, explica bem a matéria e ao mesmo tempo
mantém a disciplina”. Outro aspecto apontado por
duas das quatro alunas selecionadas na turma, esta
relacionado a traumas causados por certas atitudes
de professores, decisivos na vida particular e no seu
processo escolar, pois acarretaram atrasos nesta tra-
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jetéria. Mas, ndo podemos esquecer de atitudes/
posturas de professores que podem repercutir po-
sitivamente na vida escolar dos alunos e causar, o
que Charlot chama de declic - uma “luz” ou estalo
que surge e permite ao aluno perceber coisas an-
tes ndo percebidas; é como se ndo existisse saida
e comecasse a surgir uma outra imagem de si , uma
outra relagdo consigo, com o outro e com o mun-
do. Segundo o mesmo autor, o declic, pode surgir
através da religiao, de um amor, de um amigo ou
pessoa especial.

Assim, nossas atitudes sdo determinantes na vida
daqueles que compartilham o mesmo espaco, mes-
mo que seja por poucas horas na sala de aula; o ou-
tro é que da sentido aos nossos atos. Lembrando Paulo
Freire, o didlogo é uma exigéncia existencial, e neste
contexto, um estar junto, mais dialégico e prazeroso
com esses jovens € importante para a continuidade
de seus estudos e talvez para a diminui¢do de alguns
“traumas” que a escola regular tenha deixado.

“Uma escola onde todos tenham os mesmos di-
reitos...” - Sdo citados como fatores relevantes na
opc¢ao dos alunos pela EJA, a falta de uma politica
publica eficiente na area da educacdo e o conse-
quente descaso com a escola pablica. A autora cons-
tata que, apesar das descontinuidades e rupturas na
trajetoria escolar de cada um, a escola ocupa um
espaco importante na vida deles e continua sendo
uma referéncia positiva, e defende: “cabe aos edu-
cadores, também ter uma visao positiva sobre a si-
tuacao deles”.

Os jovens, a escola e o saber - Retomando a
necessidade da leitura positiva defendida por Char-
lot, a pesquisadora se detém em trés questoes basi-
cas, que o autor considera para reflexao: qual é o
sentido da escola para o jovem?Como se mobiliza
até ela? Como se vé dentro e fora dela? Ainda de
acordo com Charlot, esses questionamentos também
valem para o professor.Sem saber o porqué esta na
escola, o aluno faz de conta que estuda e 0 mesmo
pode acontecer com os professores, fazem de con-
ta que ensinam. Para Charlot é a crise da escola.
Brunel entende que a grande procura pela EJA por
alunos de todas as idades e, em especial, pelos jo-
vens, esta relacionada também com a crise da es-
cola que é também social, politica e econdmica; e
pensando de forma mais ampla é a crise da pro-
pria modernidade, nos seus pressupostos basicos.
Se a modernidade esta em crise, a escola também
esta.; se a modernidade fracassa em muitos de seus
pressupostos, a instituicdo escolar fracassa e mui-
tos alunos também. Dessa forma, nem sempre o
“fracasso” é uma caréncia ou falta, pois o aluno
pode fracassar em uma escola e ter sucesso em
outra; a analise da situagao de fracasso dever vista

em relacdo aos aspectos cognitivos, bem como aos
individuais, sociais e econdmicos.

O sentido e o prazer de estar na escola - Para
que o processo educativo seja eficiente trés elemen-
tos sao primordiais: um sentido real de ir a escola, o
prazer de estar nela para aprender e a atividade inte-
lectual a ser desenvolvida.

“Ser jovem é esperar que o melhor ainda acon-
teca...” - A pesquisa mostrou muitos alunos tem um
capital cultural que os possibilita a avangarem no
processo escolar- muitos escrevem poesias, letras
de musicas, fazem teatro, entre outras atividades.
Alunos que sonham com uma vida mais digna para
todos, e esperam que uma nova ordem se estabeleca
e novas relagdes se construam. As “falas” dos jovens
retratam que se aposta num futuro melhor, tanto para
eles quanto para os seus, apesar dos estigmas, do
dificil caminho ja percorrido por muitos e que ainda
terdo de percorrer para alcancarem seus objetivos.

Consideracoes finais

A auséncia de politicas publicas eficientes na area
da educagao, a repeténcia, os problemas de ordem
pessoal, sao alguns dos fatores responsaveis pelo
abandono da escola regular por parte de muitos jo-
vens e ingressassem na EJA, que se apresenta como
opgdo atraente, uma vez que lhes proporciona a
oportunidade de concluir seus estudos num curto
espaco de tempo. Para muitos desses jovens, voltar a
estudar é acreditar em um futuro melhor, em cursar
uma faculdade ou sonhar com um bom emprego.

A autora considera que pode descobrir nesse tra-
balho individuos criativos, sensiveis, conscientes do
seu entorno e que procuram um espago no qual acre-
ditam ter de direito, mas por outro lado, muitos des-
ses jovens sofrem por serem tachados de irresponsa-
veis, terem sua imagem ligada as drogas, a promis-
cuidade, ao desemprego e ainda por freqlientarem a
EJA, modalidade vista ainda como de segunda classe
cujos alunos sao inferiores. Em relagdo aos professo-
res, também historicamente considerados como de
segunda classe, estao junto com os alunos para su-
perarem barreiras, quebrarem tabus e resgatarem a
auto-estima perdida do aluno.

Neste sentido, o rejuvenescimento dessa popu-
lacdo foi entendido como um processo complexo e
multifacetado que parte de fatores sécio-econdmi-
cos e se estende até as relagdes familiares, afetivas
e culturais.

Sintese elaborada por Helena Ignacio de Mora-
es, graduada em Biologia (USP) com pés-graduagao
em Tecnologias Interativas aplicadas em Educacao
pela PUC/SP.
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SOCIEDADE, EDUCACAO E CULTURA(S):
QUESTOES E PROPOSTAS

CANDAU, V. M. (org) Petropolis, Vozes, 2002

Questdes como multiculturalismo, raga, género,
identidade, poder, conhecimento, pertinéncia, ética
exercem um papel importante na defini¢ao do signi-
ficado e das finalidades da escolarizacao, no que sig-
nifica ensinar e na forma como os (as) alunos (as)
devem cumprir o processo, para viver em um mun-
do que esta cada vez mais globalizado, tecnolégico
e racialmente diverso, que em qualquer outra época
da Historia.

A instituicdo escolar esta construida sobre uma
afirmacdo de igualdade (de acesso, de formas de
aprender e de ensinar), enfatizando uma base cultu-
ral comum a que “todos” os cidadaos e cidadas de-
veriam ter acesso. Articular igualdade e diferenca,
essa base cultural comum e expressdes de uma plu-
ralidade social e cultural é, hoje, um grande desafio
para os educadores.

Globalizacao - A globalizacao é um tema muito
tratado em nossos dias por pensadores, intelectuais
e analistas de diversos campos. A favor ou contra,
muitos pronunciamentos, sob os mais variados an-
gulos: econdmico, politico, antropolégico, sociol6-
gico, lingtistico, educacional...

Uma das tendéncias atuais na literatura é de per-
ceber a globalizacdo a partir de trés perspectivas: 1)
ela é plural — sdo varias globalizacdes; 2) ela é nao
linear, ou seja, ndo ha “etapas” ou passos que indi-
cam um estado final “globalizado” e 3) nao recente,
a imposicao de modelos dos vencedores é antiga na
historia da Humanidade. Assim, cada pais, depen-
dendo de sua posicao na légica do capitalismo (cen-
tral ou periférico) vivera um tipo de globalizacao, que
sera também vivida diferentemente entre os grupos
sociais internos de cada Nacao.

O ser humano se depara com mdiltiplas identida-
des — individuais, familiares, comunitarias, locais,
regionais, supranacionais — que, a0 mesmo tempo
em que contribuem para a desconstrugao de concei-
tos genéricos (brasileiro, ser humano, morador da
comunidade X, etc), também dao sentido a vida dos
individuos e exatamente pela percepcao de mdlti-
plos pertencimentos: etnia, género, religiao, estilo de
vida, etc. Ou seja, assume-se uma forma de ver, pen-
sar e explicar o mundo do “outro” (o que Roberto Da
Matta chama de difusao) que sera interpretada e ado-
tada de uma forma especifica pelo grupo que a assu-
me (aculturagdo).

A cultura nacional e a religiosa, que teriam fun-

cionado até hoje como elementos de ligacdo, inte-
gracdo e unidade das sociedades, passam por uma
mudanca que, ao afirmarem suas diferencas, geram
justamente a fragmentagao social, ou seja, globali-
zacao, na esfera cultural, num contexto de comuni-
cacao de massa, ndo é necessariamente uma homo-
geneizagdo. Ao contréario, a) os meios de comunica-
¢do uniformizam ao emitir uma mensagem “Gnica”
por canal por vez, mas de uma forma relativa, pois
os individuos ndo sao folhas em branco; b) a identi-
dade é constituida pela agao de diversos agentes que
também podem ser conflitantes entre si (TV, familia,
escola, igreja); €) a comunicacdo de massa nao é
homogénea, emite diferentes mensagens, em diferen-
tes horarios, em diferentes programas, em diferentes
canais; d) a cultura de massas reflete visdes de mun-
do das pessoas que a fazem, estando, portanto, inse-
rida dentro de uma determinada visao cultural ela
também e e) o processo de recepcao e interpretagao
das mensagens culturais nao é uniforme.

Cinco grandes mudancas na segunda metade do
século XIX explicam esse movimento de criagdo de
identidades flexiveis, abertas e contraditorias:

1 - A concepgao materialista do mundo social e
a nogao de sujeito histérico da obra de Karl Marx;

2 - A elaboracdo da idéia de inconsciente por
Freud e os estudos posteriores que mostram que a
identidade é uma construcao dinamica com base em
processos psiquicos e simbolicos;

3 - A conceituacdo de Saussure na lingtiistica, que
estabelece que uma lingua é um sistema social, um
artefato cultural;

4 - O poder redefinido por Foucault, algo dina-
mico, de dupla face (coletivo e individual), relacdes
onde a disciplina conforma os individuos e

5 - O surgimento do feminismo como critica te6-
rica a concepcoes rigidas e genéricas de género, que,
junto com movimentos outros (de jovens, homosse-
xuais, negros, pacifistas, etc), fragmentaram a arena
politica, iniciando um processo histérico de “reco-
nhecimento”.

O papel da Escola e da Educacao - Duas ques-
toes, entre os diversos recortes possiveis, se desta-
cam para a andlise: a qualidade de ensino e a diver-
sidade cultural. A qualidade de ensino se liga a glo-
balizacao por trés grandes fios: o econdomico (a glo-
balizagcao é um processo de l6gica de mercado, que
exige um novo perfil de mao-de-obra com forma-
cao geral e profissional qualificada); o politico (as
utopias pelas quais se luta, um projeto de sociedade,
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de ser humano, de relacdes, de participacao, vida e
interferéncia na vida coletiva, a escola como um es-
paco de luta, de afirmagdo das identidades nacio-
nais e de resisténcia a dominagdes), e o tecnolégico
(que tanto engloba a vertente de que a educacao eli-
tiza como a que democratiza o acesso a tecnologias
informatizadas ou ndo, inclui e emancipa e abrange
tanto o uso de tecnologias como instrumento como
as relagdes com os meios de comunicagdo e infor-
macdo que caracterizam a sociedade contempora-
nea) . A diversidade cultural implica em pensar uma
educacdo escolarizada que possibilite praticas que
tanto tragam a globalizacdo e mundializacao como
a afirmacgdo de identidades. Assim, se, por um lado,
um dos trunfos da legitimagao da escola tem sido o
seu papel de formadora de identidades, sejam estas
individuais, sociais e/ou culturais (o perfil de cida-
dao, identidades a reforcar ou combater, a pluralida-
de do mundo), por outro, a trama que reline cultura,
educacao e globalizacao leva a discussao da capa-
cidade da escola em absorver e trabalhar as dife-
rencas culturais cada vez mais visiveis nas dltimas
décadas. E na discussao do curriculo que se coloca
a perspectiva cultural, um campo minado de ten-
soes, e, simultaneamente, um campo de discussao
acerca das possibilidades e modalidades de dialo-
go entre os diversos grupos sociais, étnicos e cultu-
rais. Trata-se de perceber a escola como espacgo
construido no cotidiano, na possibilidade de se pen-
sar o processo escolar educativo como heterogé-
neo, fruto de uma acdo reciproca sujeito-institui-
¢ao, capaz de reconhecer e incorporar positivamen-
te a diversidade no desenvolvimento dos alunos e
alunas enquanto sujeitos culturais.

Cultura e Identidade - A identidade é um con-
ceito de muitos sentidos, representando tanto o que
diferencia, ou torna exclusiva uma pessoa como a
pertinéncia a um grupo especifico. Seja no sentido
juridico, psicolégico ou cultural, é fundamental na
compreensdo das relacdes humanas, sociais e edu-
cativas, uma vez que também representa a consci-
éncia que alguém tem de si mesmo. A cultura pode
ser entendida como um iceberg, na parte visivel,
elementos como a arte, literatura, producao cienti-
fica, musicas popular e erudita etc; na parte sub-
mersa os valores, papéis relativos a género, idade,
classe social, conceitos de justica, amor, relacdes
parentais, entre muitos outros. A identidade cultu-
ral, portanto, sdo os aspectos de nossas identidades
que surgem de nossa “pertenca” a culturas étnicas,
raciais, lingtisticas, religiosas, regionais, nacionais,
etc e é o que nos inclui e nos define com marcas
proprias de uma turma, “tribo” ou instituicao. Esse
carater €, ao mesmo tempo o que define e o que ex-
clui/inclui num sistema social. Ou seja, a identidade
é uma concepcao relacional e situacional, que coe-

xiste e convive num determinado tempo-espaco-
contexto. Surge a questdo, porém, que é a de defi-
nir, dar um limite. Por exemplo, o que é o Brasil?
Um pafs tropical, bonito por natureza (Jorge Bem),
uma grande patria sem importancia [onde] sera meu
fim ver TV na taba de um indio programado para s6
dizer sim (Cazuza), mulatas, futebol, praias, condu-
¢ao superlotada, favela sem luz e saneamento e Sho-
pping Center tecnolégico? Qual a musica brasilei-
ra: samba, mangue beat, bossa nova, ciranda, for-
ro, fandango, sertanejo, MPB? E menos brasileiro
o rap, o reggae ou o rock? E af que surge o concei-
to de cultura hibrida, um processo onde distintas
misturas culturais coexistem e convivem, cruzadas,
sincretizadas ou miscigenadas e interpretadas e ain-
da assim, distintas e especificas.

Nem todas as igualdades sdo idénticas, nem to-
das as diferencgas sdo desiguais (Milton Santos). Dife-
renciar algo ndo é necessariamente discriminar e a
diversidade ndo equivale a desigualdade. Um dos
desafios lancados as sociedades hoje é justamente o
de articular os valores de autonomia, liberdade, di-
reito a diferenca, solidariedade e igualdade. Como
afirma o soci6logo portugués Boaventura de Sousa
Santos: “as pessoas e 0s grupos sociais tém o direito
a serem iguais quando a diferenca os inferioriza e o
direito a ser diferentes quando a igualdade os desca-
racteriza”. Com a tecnologia de comunicagao e in-
formacao, circulam dados e conhecimentos que atra-
vessam o planeta, pelos radios, TVs, jornais, compu-
tadores, correios, telefones... e a questao continua:
quem tem acesso? Potencialmente todos, porém nao
basta o “contato” com o suporte comunicacional (ver
a TV ou ouvir o radio), mas uma mediacao, que pode
ser o nivel de alfabetizacdo, a compreensao e a tra-
ducao do que é dito/ouvido/visto. A desigualdade de
acesso a capacidade tecnolégica, ndo s6 entre pai-
ses, mas também entre os habitantes de um mesmo
territério, geram periferias que consumirdo e critica-
rao os produtos culturais e ideolégicos veiculados
de formas diferentes. Isso compromete o desenvolvi-
mento democrético e o desenvolvimento das socie-
dades. Os povos que foram colonias sdo 0os mesmos
que hoje recebem a parcela “enlatada” do conheci-
mento que circula rapido pelo mundo, sdo os que
nao tém condig¢des de produzir e desenvolver seus
proprios interesses, pois os meios de efetivar sua pro-
ducdo cultural estao vinculados a grandes empresas
transnacionais.

Democracia e Pluralidade Cultural - Falar em
democracia é falar também de cidadania. Conceitos
que nao sao os mesmos da Grécia e Roma antigas,
pois uma das necessidades do mundo atual é a de
caracterizar esse direito de participacdo social e po-
litica. Assim, a cidadania passiva, outorgada pelo
Estado, se diferencia a cidadania ativa, na qual o ci-
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dadao, portador de direitos e deveres é essencialmen-
te criador de direitos para abrir novos espagos e par-
ticipacao politica, alguém que reconhece diferentes
sujeitos, com interesses diversos e validos, valores
pertinentes e demandas legitimas. A cidadania cul-
tural, segundo Marilena Chaui, implica nos direitos
de a) criar, ampliar, transformar simbolos sem ser
apenas via belas-artes; b) fruir os bens culturais, ou a
recusa de exclusao social; c) informacao e comuni-
cacdo sem monopolios e d) diferenca e expressao de
uma forma proépria de seu grupo, sem hierarquia en-
tre essas formas. A convivéncia entre os grupos, inte-
resses e culturas se estabelece pelo jogo politico,
pela superagdo da rotulagdo como minoria (mulhe-
res, criancas, idosos, minorias étnicas, sexuais, reli-
giosas...) para usufruir um direito a ter voz e vez. A
democracia ndo é apenas um regime politico com
partidos e elei¢des livres, mas uma forma de existén-
cia social, aberta, que abrange liberdade e igualda-
de de direitos sociais. A assuncao de identidades,
porém, provoca reagdes de grupos contrarios ou que
se sentem prejudicados, num processo complexo:
quanto mais visiveis as identidades e a pluralidade,
maior o nivel de tensao a ser superado. A identida-
de s6 se afirma diante do diferente. Assim, a globa-
lizacdo em diferentes niveis e estagios ao longo do
planeta apresenta também diferentes efeitos sobre
os diversos extratos de populacdes. Dai surgirem
conceitos como multiculturalismo (justaposicao e/
ou presenca de varias culturas em uma mesma so-
ciedade), interculturalismo (relacdes entre diferen-
tes culturas), transculturalismo (componentes cul-
turais que vao além das particularidades, passando
a estar presentes em todas as culturas que lhes ser-
viram de base), bem como uma revisao das nogoes
de maioria (grupo estruturado, autodeterminado) e
minoria (grupo cujo destino coletivo é dependente
da boa vontade de um outro grupo, afastadas e/ou
tratadas diferencial e desigualmente), além, portan-
to da visao estatistico-numérica.

Desenvolvimento - Durante décadas, assumiu-
se que o sentido de desenvolvimento era necessaria-
mente econOmico. Isso teve, como conseqliéncia
uma excessiva concentragdo de riqueza, uma pro-
funda injustica social (analfabetismo e fome de imen-
so contingente de pessoas), um alarmante esgotamen-
to e deterioracao dos recursos naturais e sistemas de
sustentacdo da vida no planeta, uma dominacao cul-
tural e reducdo da diversidade cultural e uma con-
centragao de poder (tanto em nivel global como in-
ternos aos pafses) que ndo permite as populagoes
participarem do processo de tomada de decisdo so-
bre assuntos importantes que as afetam. O fil6sofo
Mario Bunge, porém, apresenta aspectos do desen-
volvimento que vao além e se inter-relacionam e
complementam: o biolégico (aumento do bem-estar

e melhoria da satde), o econdmico (crescimento fi-
nanceiro pela ampliacdo do comércio e industriali-
zagao), o politico (expansao da liberdade, garantia
de direitos e democratizacao da tomada de decisoes)
e o cultural (pelo enriquecimento de sentidos, difu-
sdo da educagdo e avanco tecnolégico e cientifico).
A ligacdo entre cultura e desenvolvimento é o que
define, em uma sociedade o que ela é e o que quer
ser. Uma das condigdes para o sucesso do desenvol-
vimento, portanto, é o exercicio e a valorizacdo do
dialogo entre os diferentes grupos, via contato social
ou mediado pelas tecnologias de informacao e co-
municagdo. O equilibrio entre desenvolvimento eco-
nomico, democracia politica e equidade social é a
Gnica garantia de um desenvolvimento harménico,
eficiente e humano.

Antecedentes - Tanto na Europa como na Améri-
ca Latina e nos Estados Unidos, as propostas que vi-
sam articular a educagao e a diversidade cultural
partem do reconhecimento da pluralidade de mani-
festacdes e expressdes culturais, sociais, étnicas, etc
que moldam a sociedade contemporanea e suas re-
lagdes. Nos Estados Unidos, principalmente a partir
dos embates e na defesa da identidade racial dos
negros, superando o melting pot (caldeirao misto) que
apenas reconhece a diversidade étnica na origem.
Da mesma forma no Brasil com a idéia de “cadinho
de racas”. Ou seja, reconhece uma diversidade na
origem, mas na “atualidade” essa diversidade teria
se homogeneizado, ndo faria mais sentido. Assim, as
experiéncias sociais e politicas de luta por direitos
civis liderada pelos afro-americanos juntaram-se as
reivindicacdes de mulheres, homossexuais, latinos e
outros tantos grupos. A Europa, nos anos 1950-1960
ja enfrentou o mesmo problema, trazido pela migra-
cdo de trabalhadores pouco qualificados, das ex-co-
l6nias (América Latina, Caribe, Africa, Asia...). Um
processo reverso do que houve durante o processo
de expansdo européia. Os europeus ndo encontra-
ram na América Latina ou na Africa, “um” povo indi-
gena, mas dezenas de “povos”, com costumes, orga-
nizagao social e familiar, lingua, cultos e conflitos
internos de variedade incalculavel. Europeus, africa-
nos e amerindios, povos ja em si maltiplos e diver-
$0s, aqui viveram e conviveram com encontros, cho-
ques, distanciamentos, didlogos, guerras, inter-rela-
¢coes, dominacdes e acordos. Junte-se a isso a movi-
mentacdo humana do século XX, de italianos, ale-
maes, suicos para o Brasil, com vantagens de acesso
a terra e emprego que jamais foram imaginadas pe-
los negros que ja estavam aqui. E nos nimeros de
fracasso e exclusdao, nos nimeros de tempo de esco-
larizagdo e de resultados dessa escolarizacdo que se
aproxima todo esse debate da educagao formal. Nes-
se sentido, foram os diferentes movimentos (negros,
feministas, estudantes, etc) que trouxeram a discus-
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sdo para o campo da educagdo. Com Paulo Freire
no infcio dos anos 60, “ninguém educa ninguém,
ninguém educa a si mesmo, os homens se educam
entre si, mediatizados pelo mundo”. E a educagao
como pratica da liberdade, a insercao dos homens
na realidade de interacoes e simultaneidades, num
universo de culturas, no plural. A educacdo assume
um dever de acdo dial6égica, um encontro de dialo-
go entre os homens e mulheres que, “mediatizados
pelo mundo o pronunciam, o transformam, e, trans-
formando-o, o humanizam, para a humanizagao de
todos”. Enquanto o fracasso escolar foi entendido
como um “problema exclusivo” do aluno enquanto
individuo, a psicologia foi, obviamente a ciéncia pri-
vilegiada nas pesquisas e na formagao dos professo-
res. Contudo, as migracdes, as diferencas de classe,
credo, etnia, género etc, tém levado os educadores a
buscar aplicacdes em areas lingtiisticas, sociol6gi-
cas, politicas, antropolégicas além da psicologia.

Fracasso escolar - Considerar os alunos e suas
familias culpados foi e tem sido uma postura bastan-
te comum. Dois tipos de respostas sao as mais co-
muns: as teorias racistas e as teorias de privagao cul-
tural. As racistas (principalmente entre 1850 e 1930),
afirmavam os fracassados como intelectualmente in-
feriores. Sem comentarios! As teorias de Privacao
Cultural sdo as utilizadas para programas de educa-
¢cdo compensatoria, (supletivas ou ndo) que visam
superar, compensar supostas desvantagens, de ordem
intelectual, lingtiistica, afetiva, etc. As perguntas po-
rém sdo outras: estao social e culturalmente margi-
nalizadas de qué, exatamente? De qual cultura?
Quem determina essa deficiéncia? Com que crité-
rios? Isso remete a teoria critico-reprodutivista, que
afirma que a culpa do fracasso escolar é da escola,
que é meramente uma agéncia reprodutora das dis-
criminagdes que ocorrem fora dela, na sociedade. A
resposta a isso é que a escola nao apenas reproduz,
mas produz (conhecimentos, técnicas, culturas, pra-
ticas, etc) e interage com a sociedade mais ampla,
com seu contexto, e, nessa relagéo, também trans-
forma a si mesma. De certa forma, a diversidade foi
encarada como uma patologia, o que serviu, ao lon-
go da histéria da educagao, de explicagao e justifi-
cativa para o fracasso. De um lado, ignorar a diversi-
dade sob o ideal da igualdade de trato e, de outro,
fazer do espago escolar um espaco mdltiplo e capaz
de propiciar a todos um ambiente de construcao de
conhecimento e formagao humana e cidada.

Educacao Multicultural / Intercultural - Nio é
possivel definir multiculturalismo de forma definiti-
va, pois é uma realidade dinamica, que apresenta,
em cada contexto sociocultural e politico configura-
¢oes especificas. Como conceito de trabalho, apre-
senta-se como a realidade social onde convivem di-

ferentes grupos culturais. A descoberta da diversida-
de, para muitos, é ameacadora e marcada por este-
reétipos, o que leva a conclusao de que a convivén-
cia social ndo leva necessaria, nem espontaneamen-
te ao desenvolvimento social. Os profissionais de
educacao, assim, também refletem a diversidade de
conceitos e posturas, havendo os acriticos (os confli-
tos e tensoes sao de nivel individual e relacional, ndao
afetando a dinamica escolar); os transculturais (que
enfatizam o papel da escola na sociedade enquanto
transmissora de conhecimentos universais historica-
mente produzidos, uma escola de igualdade e uni-
versalidade e ndo de diferencas e particularidades);
os assimilacionistas (que percebem as diferencas e
buscam integra-las a uma cultura de base, a hege-
monica ou dominante, mais “importante”); os radi-
cais (que tém as escolas diferenciadas, especificas
para cada grupo sociocultural, como Unica opgao
para a preservagao das diferencas e sua ndo-anula-
¢ao) e os interculturais (que valorizam a interacdo, a
comunicagao reciproca, o reconhecimento do direi-
to a diferenca e a negacdo de todas as formas de dis-
criminacdo, através do dialogo). Os critérios para
considerar processos educativos como interculturais
sdo: a) a visao de educacao como pratica social in-
serida num contexto historico e social determinado;
b) o reconhecimento e valorizacdo da diversidade
cultural ao nivel de politicas e praticas pedagogicas;
¢) a ndo-reducdo a situacdes e atividades de momen-
tos especificos ou limitado a areas curriculares ou
grupos especificos; d) o questionamento de um et-
nocentrismo que justifica uma hierarquizagao e uma
escolha de temas de aula e e) a mudanca nao apenas
no curriculo explicito (objetivos, contetidos, propos-
tos, métodos e estilos de ensino, materiais didaticos
etc) como também no curriculo oculto e nas rela-
¢oes entre os agentes do processo educativo, traba-
lhando os ritos, simbolos, imagens e a auto-estima,
de forma a superar o autoritarismo e o machismo for-
temente arraigados nas culturas latino-americanas.
Uma outra visao é a pela finalidade (Bartolomé Pina),
o que da sentidos diferentes: 1) manter a cultura he-
gemonica de uma determinada sociedade; II) reco-
nhecer a existéncia de uma sociedade multicultural;
1) fomentar solidariedade e reciprocidade entre cul-
turas, denunciando injusticas da assimetria cultural;
IV) avanco num projeto educativo global. Para Ja-
mes Banks, o modelo holistico de abordagem onde
a educacao intercultural na escola, a partir de um
enfoque institucional; incorpora elementos de dentn-
cia e luta contra a discriminacdo e o racismo e tem
como finalidade desenvolver habilidades, atitudes e
conhecimentos necessarios para atuar no contexto
de sua proépria cultura étnica, no da cultura domi-
nante, assim como para interagir com outras cultu-
ras e situar-se em contextos diferentes do seu de ori-
gem. Pode ser medida através dos critérios: grau de
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integracdo dos contetidos, processo de construgao
de conhecimentos, reducdo de preconceito, peda-
gogia da equidade e empoderamento (“empower-
ment”) dos diferentes grupos.

Educacao, (in) diferenca e (des) igualdade.
Cinco idéias principais:

1 - A escola, historicamente € um ambiente mo-
nocultural, que privilegia o discurso cientifico dos
conteidos, em detrimento de varios outros (religio-
50, étnico, etc);

2 - Nao ha oposicao entre igualdade e diversida-
de que possa realmente ser sustentada, nao ha dico-
tomia, mas uma oportunidade de articulagao na edu-
€acao;

3 - A articulacdo entre igualdade e diversidade
nas praticas pedagogicas se constréi no dia a dia, na
experimentacdo, no ensaio e erro;

4 - E preciso evitar o exagero tanto da igualdade
quanto da diferenca, pois ambas tém problemas: o
discurso da igualdade leva a uma homogeneizagao,
ao totalitarismo, a padronizagdo, a exclusao, enquan-
to o discurso do diferencialismo pode levar ao fe-
chamento, a radicalizagdo do relativismo, ao gueto;

5 - A intolerancia, enquanto fenébmeno de reco-
nhecimento e nega¢do da diferenga, pode ser abor-
dado e trabalhado na pratica escolar.

Respeito a diferenca, enquanto direito a igualda-
de remete a uma questdo ética, pois se refere a como
tratamos e nos relacionamos com o outro, o diferen-
te. Somos, na medida em que nos relacionamos. Por
outro lado, como colocar a diferenca num campo de
significacdo positiva, que leve ndo a discriminacgao,
mas a idéia de que para a diferenca nao se opor a
igualdade, deve-se exigir o combate a indiferenca,
que significa desinteresse, desprezo, insensibilidade,
negligéncia, apatia. Afirmar positivamente a diferen-
ca é, entdo, estar atento ao outro, a alteridade, ao
que ndo sou, e, por isso mesmo, igual e diferente.
Igualdade e diferenca afirmam a inclusao e a abertu-
ra ao outro. Desigualdade e indiferenca negam o
outro, excluem-no, desqualificam-no. Por fim, como
compreender a tolerancia, ja que a intolerancia cega
é assassina, leva a agressao (o fogo do indio Galdi-
no, 1997, os carecas do ABC matando um homos-
sexual em 2000, ou o espancamento da doméstica
confundida com prostituta no RJ, 2007) ou a lin-
guagem preconceituosa sem consciéncia (p.ex. para
com os nordestinos por paulistas - “esses baianos”
— e por cariocas -“os paraibas”). A ndo aceitacao do
diferente no Brasil tem sido marcada pelo precon-
ceito dissimulado, que atravessa a nossa linguagem,
as nossas piadas, a nossa expectativa de mundo, a
nossa representacao de brasilidade, as nossas prati-
cas nas relagdes com grupos social e culturalmente
discriminados.

Exemplos de relacao escola e cultura

O pré-vestibular para Negros e Carentes (movi-
mento que teve suas origens na Bahia e atua hoje no
Rio de Janeiro), ligado a diferentes instituicdes como
igrejas de varias denominacdes, universidades, dife-
rentes vertentes do Movimento Negro, além de ou-
tras organizagdes nao governamentais (ONGs) e que
busca promover uma educacao multi/intercultural..

A Escola Plural, proposta politica e pedagégica
do governo municipal de Belo Horizonte, que pro-
poe autonomia da escola, a partir da evidenciacao
da tensdo entre as praticas tradicionais e as acdes
renovadoras, inovadoras, uma “escola emergente”.
Duas grandes contribui¢des: primeira, que a edu-
cagdo escolar pode reforgar a critica a uma visao
de mundo na qual o préprio grupo é tomado como
centro, colaborando com o combate a intolerancia,
ao etnocentrismo, a xenofobia, ao racismo, a ho-
mofobia, ao sexismo e a todo tipo de preconceito e,
segunda, que a escola pode desenvolver praticas
educativas que articulem a igualdade e a diversida-
de, o global e o local, o universal e o particular,
superando os sentimentos de estranheza, medo e
hostilidade.

A composicao de Sambas por compositores de
Escolas de Samba no Rio de Janeiro, ao discutir a
cultura do samba e o papel da escolarizagdo na pro-
dugao dos compositores de samba, evidenciaram
inGmeros aspectos discriminatérios e culturais que
afetam a escolarizacdo de afro-brasileiros. A compo-
sicdo de um samba-enredo nao é tarefa facil, pois,
além da inspiracao, tem-se que dar conta de diver-
sos enredos nos versos para permitir a pontuagao
maxima em cada quesito. Para isso, é necessaria a
pesquisa em jornais e livros, freqiientar bibliotecas
e procurar quem os ajude, se ndo sabem ler. No
principio, existiu o recurso a histéria oficial, esco-
larizada, prépria da cultura escolar, onde heréis ofi-
ciais de um Brasil oficial, cuja elite e sua versao dos
fatos compuseram os enredos. Uma marca caracte-
ristica da escola tradicional que reproduz enfoques
nao criticos. Com a ampliacao da importancia das
Escolas de samba e dos desfiles, surge o carnava-
lesco, que vai elaborar a sinopse do enredo aos sam-
bistas para orientar a composi¢dao do samba-enre-
do. Os que fugiram da glorificagdo das elites trou-
xeram fatos, personagens e cultura ligados a sua
propria histéria, na troca tipica da cultura do sam-
ba, que aproveita os batuques, o maxixe e até o tan-
go. Os espacos de socializagdo do mundo do sam-
ba constituem exercicios de diversidade cultural e
sdo educadores da interculturalidade. Se os sam-
bistas ndao aprenderam samba na escola, isso nao
significa que ela ndo contribuiu para o desenvolvi-
mento das suas qualidades de compositor, ainda que
ndo intencionalmente.
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Elementos que compdem a discussao entre es-
cola e cultura - O ambiente escolar, composto pelo
conjunto de materiais de apoio (giz, lousa, quadros e
mapas), o tamanho fisico da escola e das salas, a
populacdo atendida, a figura e imagem da Direcao,
o conjunto de professores, bem como o processo de
acolhimento e tratamento do alunado. Outro elemen-
to é a relacao dos pais/maes com a escola, sua proxi-
midade ou distanciamento, a participagdo, a mani-
festacao de interesse. Ja a acao efetiva educativa se
mostra no grau de consciéncia da realidade multi-
cultural que os membros da comunidade educativa
possuem, expresso na negativa (“para mim todos sao
iguais”) ou na discriminagdo positiva (“precisam/
merecem mais atencao que os outros”). A aula, en-
quanto ambiente fisico, psicolégico, afetivo, tempo-
ral, bem como sua organizacao (distribuicao dos alu-
nos na aula, dos temas, forma e contetdo, disciplina
e uso de recursos) e avaliacao também sao elemen-
tos que evidenciam como é tratada culturalmente a
pluralidade existente. Da mesma forma, o modelo
educativo, expresso na organizacao curricular, na
participacdo permitida em sala, na adaptacao dos
temas e materiais as diferentes realidades culturais.
O estilo de comunicagao permite verificar ndo ape-
nas a direcdo da comunicagdo como a atengao que
é dada/recebida pelos diferentes compostos culturais
presentes. Ja os tipos de disciplina evidenciam os
valores e o contexto de fundo que justificam a evi-
denciagdo (prémios e castigos), tais como o modo
de o(a) professor(a) exercer o controle da sala, a exis-
téncia de normas e a freqiiéncia de citacdo destas; a
distribuicao de prémios e castigos, trabalhando ou
nao a motivagao intrinseca.

Assim, pode-se identificar trés grandes objetivos
no trabalho de multiculturalidade na escola: 1) Fo-
mentar o desenvolvimento da identidade étnica,
através da busca, conhecimento, valorizagao, afir-
macdo e expressao das caracterfsticas culturais e
pessoais; 2) fomentar o conhecimento, valorizagao
e aceitagdo das caracterfsticas culturais e pessoais
dos outros e 3) explorar, identificar e avaliar critica-
mente os proprios estereétipos e julgamentos e pré-
julgamentos sobre outros grupos culturais. Coeren-
temente, ha quatro grandes blocos de avaliagao do
processo: 1) a avaliacdo diagnéstica (que propde
também uma leitura de contexto), 2) a avaliacdo do
processo (temporizagdo e adaptacgao), 3) a avalia-
cao dos resultados imediatos (niveis de sucesso das
propostas do programa, abrangéncia e mudancas
efetivadas) e 4) a permanéncia da mudanga (aos ni-
veis institucional e pessoal).

Outras delimitacoes conceituais

Identidade racial - Muitos estudos superaram a
questao do determinismo bio-genético ou a distin-

¢ao com base em caracteristicas fisicas ou descricao
biol6gica das ragas. Os estudos apontam mais para
uma raca “humana” que “negra”, ou “branca” ou
“amerindia”, classificacao que foi utilizada para con-
trolar os grupos étnicos visiveis, na medida em que
explicava e justificava a marginalizacao, a escravi-
dao e a opressdo a esses grupos. O tema central do
desenvolvimento da identidade racial é o de reco-
nhecer e superar as manifestagdes psicolégicas do
racismo internalizado.

Identidade étnica - Fenomeno psicossocial, que
se baseia ndo apenas nas caracteristicas fisicas como
também num sentido subjetivo de comprometimen-
to com valores culturais, papéis e heranca manifes-
tada pelos membros de um grupo étnico. A identida-
de étnica é um tipo de idéia sobre a pertinéncia a um
grupo, sobre o proprio sujeito que pensa, sua com-
preensao, valores, comportamentos e sentimentos,
que tém implicacdes diretas nessa pertinéncia. In-
clui os costumes, a linguagem e os pontos de vista
sociais usualmente associados com um grupo étnico
em particular. Nao ha “escolha” mas “nascimento”
no grupo, um “contrato psicolégico” de formas e
modos de pensar, agir e sentir, que posiciona a pes-
soa em relagao a um grupo de referéncia.

Aculturacao - Sdo os fendmenos resultantes do
contato direto de grupos de individuos com culturas
diferentes e as mudancas subseqtientes nos padroes
de cultura originais de cada um dos grupos. Fend-
meno psicossocial multidimensional, que reflete as
mudancas psicolégicas que ocorrem nos individuos
como resultado de seu encontro com uma nova cul-
tura. Essas mudancas psicossociais ndo sao indepen-
dentes das caracteristicas dos individuos ou da in-
tensidade e importancia do contato entre varios gru-
pos. Essa aprendizagem e mudanca de atitudes po-
dem se dar em trés niveis ou graus: 1) superficial -
aprendizado de feitos, (acontecimentos sociais ou
histéricos); 1) médio - a aprendizagem que afeta
aspectos centrais da pessoa, como a preferéncia e
uso de um idioma, etnicidade dos amigos, da espo-
sa, preferéncia por determinados ambientes; 111) sig-
nificativo - mudancas no nivel de crencas, valores
que afetam a cosmovisdao das pessoas e seus pa-
drdes de interagdo. Por isso, afirma-se o componente
da identidade étnico interna: a cognitiva (auto ima-
gens, herancas, valores e conhecimento de seu gru-
po); a afetiva (sentimentos de pertinéncia, dividido
em simpatia e /ou satisfacao) e a moral (sentimen-
tos de obrigacao para com o grupo, compromisso e
solidariedade com ele).

As instituicdes educativas ndo podem ser as (Glti-
mas a interar-se ou atuar diante da realidade social. O
tema central da educacao, segundo Bell, é formar um
didlogo critico, onde temas controversos sao tratados,
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marcados pela democracia (entendida como igualda-
de de oportunidades). A educagao para a democracia
implica em métodos de ensino democraticos.

De concreto, dever-se-ia:
a) Promover e estimular a diversidade étnica e

cultural entre os professores em todos os tipos de ins-
tituicoes educativas e

EDUCACAO

b) Incorporar as inovag¢des nos curriculos, para
que favorecam o desenvolvimento da identidade,
incluir temas supranacionais e globais, que superem
as orientacoes etnocéntricas e eurocéntricas atuais.

Resumo realizado por Antonio Carlos Berardi Junior,
antropologo e professor, mestre em Educagao.

INCLUSIVA:

COM OS PINGOS NOS “1S”

CARVALHO, Rosita Edler.
Editora Mediagao, Porto Alegre, 2004

Introducao

A organizacdo do texto leva em consideracdo os
encontros que a autora teve com os professores e
suas questdes diante dos discursos a respeito da in-
clusdo escolar e as diversas fontes de informacgoes
que atravessam esta discussao. Também faz pontua-
¢oes a respeito da legislacdo e das discussoes inter-
nacionais que tem este tema como pauta.

Propde uma analise critica sobre a educacao in-
clusiva e suas implicagdes sociais e politicas.

Rosita toma como ponto de partida uma revisao
historica sobre o tema e uma sintese sobre os siste-
mas educacionais inclusivos, enfatizando a remocao
das barreiras que impedem a implementacao desta
reforma e consequientemente a aprendizagem de to-
dos os alunos.

Usa a expressdo “pingos nos is”como jogo de
palavra para discutir a questao da inclusao, integra-
cao, insercao, individualizagao, identidade, identifi-
cacao, ideais democraticos...

Coloca-se como partidaria de uma posicao nao
radical para atingir os ideais da educagao inclusiva.

Toma a escola como instituicao social e como tal
depositaria dos ideais e valores que circulam fora dela
e a incluem, dentre as quais os conceitos sobre igual-
dade e diferencas individuais.

Defende a idéia de uma inclusdo cautelosa, que
nao negue as diferengas e construa uma discursivi-
dade sobre a igualdade de direitos. Isto vai além das
caracteristicas pessoais.

Vé a educacao inclusiva como um espaco de re-
estruturagdo das escolas, regulares ou especiais, ten-
do em vista, inclusive, desfazer esta dicotomia.

1 - Correntes teoricas e sua influéncia no
processo educacional

A autora desenvolve o texto neste ponto levando
em consideracdo as diferentes correntes de pensa-
mento sobre educacdo e praticas pedagogicas. Re-
laciona teoria e prética, texto e contexto, reflexdo e
agoes efetivas.

Considera que a educagao ocupa um lugar fun-
damental na construcao da civilizacao.

A educacdo além de praticada precisa também
ser pensada em toda a sua complexidade. Pensada
tendo em vista o contexto historico, a educacao ab-
sorve as condicdes e contradigdes de seu tempo, le-
vando em conta o ideal de homem a ser alcancado.
Atualmente, vivendo a aceleracao das mudancas e o
continuo de informacoes, a educacdo busca conti-
nuamente uma acomodagao.

Este capitulo traz uma retrospectiva sobre o pen-
samento educacional tracado ao longo do tempo.

A chamada pedagogia da exclusdao tem origens
remotas e sempre foi condizente com a concepgao
de homem e de mundo.

Na antiguidade primitiva era voltada para o coti-
diano e a satisfacdo do cotidiano. Da antiguidade
classica, na Grécia, destaca-se a Paidéia, educacao
integral, que inclufa a formagao do homem entendi-
do como um ser de corpo (Esparta) e espirito/intelec-
to (Atenas).

A contribuicdo do pensamento romano influen-
cia também o pensamento moderno, desenvolven-
do uma educacao integral e diferenciando homens
livres e escravos (excluidos).

Na Idade Média, a ideologia inspirada no cristia-
nismo, a educacao tinha uma circulacao privilegia-
da nos conventos, abadias e nos circulos de nobres.

Os trabalhadores aprendiam na tradi¢ao oral aqui-
lo que lhes serviria para a sobrevivéncia.
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Surgem as universidades como centros de saber
universal.

Na seqiiéncia, o Renascimento, o acesso a edu-
cacdo ainda permanecia nos circulos da nobreza e
burguesia emergente. Nao havia um conceito de edu-
cacao para todos.

A ldade Moderna caracterizou-se pela ascensao
de uma classe social que se opunha aos modelos
vigentes. A Revolucao Francesa representa um mar-
co para o periodo, denominado pelos historiadores
de lluminismo, onde as liberdades individuais e a
racionalidade sdo considerados os marcos. Nascia
a burguesia. A teoria educacional neste contexto
apo6ia o humanismo igualitario e universal. Também
o conceito de individualidade compde as concep-
coes educativas.

Nasce o conceito de meritocracia, fazendo uma
apologia da autonomia econdémica conquistada pe-
los méritos pessoais.

A classe trabalhadora tem na educacao um apren-
dizado para o trabalho e a classe dirigente tem a edu-
cagao para governar.

No séc. XIX, os ideais iluministas inspiram os pro-
jetos positivistas e socialistas. O primeiro atribufa a
educacdo e a ciéncia a capacidade de renovar os
costumes e reorganizar a sociedade. A educacdo
deveria conferir a ricos e pobres as mesmas oportu-
nidades considerando as aptidoes individuais. A de-
ficiéncia era considerada como incompeténcia ou
incapacidade.

O positivismo traz como beneficio uma critica
do pensamento pedagogico exercendo muita influ-
encia no movimento da Escola Nova. O escolano-
vismo valorizava a atividade espontanea da crianca
e colocando o aluno como centro do processo edu-
cacional.

Era um movimento de escola ativa, onde apren-
der é aprender fazendo.

O movimento socialista originado nas camadas
populares contribui para um repensar do contexto
social.

Na década de 50, a visdo critica do socialismo
tendo em vista o ranco positivista que atravessa a
Escola Nova, apresenta a educagao como uma insti-
tuicdo capaz de transformar a sociedade. Paulo Frei-
re e Ira Shor véem a escola como um lugar apara a
construcdo da cidadania e da pratica libertadora.

Atualmente convivem a tecnologia e sua enorme
paraferndlia e uma rede imensa de informagoes.

A sociologia da educagao contribuiu para uma
analise critica da escola. Deixa de ser vista com oti-
mismo e passa a ser lida como lugar de exercicio de
poder e violéncia simbélica. Ocupa-se de reprodu-
zir o status quo vigente e alimenta os movimentos
geradores da desigualdade social.

A autora considera que a educagao atualmente
tem como centro a valorizagao da pessoa do edu-

cando como aprendiz e como ser histérico, politico,
social e cidadao.

No ideal inclusivo esta implicito o ideal democra-
tico que leva em consideragao os direitos humanos.

Apesar de estar sendo discutida neste contexto
da democracia e do direito, ainda fica restrita nos
féruns de educacdo especial considerando apenas
as criangas que freqlientam estas escolas.

E preciso que sejam ampliados os conceitos em
torno do tema.

Muitas resisténcias de professores e pais formam-
se por conta da inseguranca no trabalho educacio-
nal de profissionais ndo especializados. Outros tam-
bém desconfiam que a qualidade do trabalho peda-
gogico podera ser prejudicada pela presenca de alu-
nos considerados deficientes em classes regulares.

Os cursos de formacao de professores nao apre-
sentam um curriculo que dé conta de torna-los pro-
fissionais capazes de ensinar alunos que deveriam
frequientar as classes e escolas especiais.

A maioria dos interlocutores nao consideram que
alem dos alunos com deficiéncia, também os alunos
com dificuldades de aprendizagem e altas habilida-
des podem beneficiar-se de uma abordagem inclusi-
va na educacao.

Alguns autores apontam que o desmonte da edu-
cagao especial, seja através do fechamento das es-
colas especiais, classes especiais, salas de recurso e
servicos itinerantes como uma forma de desonerar o
orcamento da educacao.

Paralelamente, pais e educadores exprimem seu
entusiasmo diante de uma educagdo que considera
a diversidade como um avanco e um desafio.

Os quatro pilares da educacgao para o século XXI
propostos pela UNESCO sustentam a idéia de novos
paradigmas: aprender a aprender, aprender a fazer,
aprender a ser e a viver junto.

Ainda permanece uma dicotomia entre os termos
inclusdo e integracao que a autora procura dissolver
durante todo o texto.

Tanto na sociologia como na psicologia social, a
integracdo representa a interacdo, as relacdes que
envolvem a reciprocidade.

Alguns autores consideram a integracdo como um
passo anterior a inclusdo, onde os alunos devem
adaptar-se as propostas da escola.

Do ponto de vista da inclusao, cuja metafora é
o caleidoscopio, qualquer aluno pode e deve parti-
cipar da vida escolar em escolas comuns e estas
devem organizar-se administrativa e pedagogica-
mente para isto.

E preciso, no entanto, considerar a implementa-
¢ao de projetos que oferecam suporte aos educado-
res e as familias para que de fato uma inclusdao nao
seja a qualquer preco.

Para renomados pensadores das escolas inclu-
sivas, os caminhos passam: pela valorizagado profis-
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sional do professor; pelo aperfeicoamento das es-
colas; pelo acompanhamento de professores espe-
cialistas; pelo trabalho em equipe e pelas adapta-
¢oes curriculares.

As escolas inclusivas sdo escolas para todos que
reconhecem as diferencas individuais de qualquer
aluno. Nao s6 os alunos portadores de deficiéncia
serdo considerados de inclusdo, mas todos aqueles
que por causas endbgenas ou exégenas, temporarias
ou permanentes, apresentem um quadro de dificul-
dades de aprendizagem ou no desenvolvimento.

O termo inclusdao nado deve ser considerado auto-
explicativo das razoes que cunharam seus objetivos,
tais como solidariedade e cooperacao, que devem
atravessar qualquer proposta educativa.

A inclusdo institui a integracdo de maneira mais
radical e sistematica, alertando para a necessidade
das implicagdes praticas da integracao.

A expressdo alunos com necessidades educacio-
nais especiais é genérica e abrangente. O sistema
educacional esta alicercado em uma dicotomia: es-
colas especiais e normais/regulares. Isto tem reforca-
do a idéia de um grupo de alunos ser considerado a
clientela da educacao especial.

A autora grifa a importancia de considerarmos a
idéia de inclusao escolar como algo que vai alem do
“como incluir” para a melhoria das respostas educa-
tivas para todos.

A proposta de educagao inclusiva nao foi conce-
bida apenas para determinados alunos pois é consi-
deravel a producdo de fracasso escolar, excludente.

O processo educacional tem sofrido as influen-
cias das concepgdes sobre educagdo, sobe género
humano e sobre sociedade, que atravessaram a his-
toria da humanidade.

A prética pedagogica deve ser inclusiva, no sen-
tido de envolver a todos e cada um.

O papel do professor na pratica inclusiva deixa
de ser o de profissional do ensino para ser o profis-
sional da aprendizagem.

2 - A contribuicao da historia, da filosofia,
da ciéncia para a proposta inclusiva

A década de 20 é o auge da corrente positivista,
com o método indutivo e das experiéncias como es-
tratégias de se fazer ciéncia.

Ao termino do século passado, assistimos ao nas-
cimento de uma nova ciéncia onde a vida e a cons-
ciéncia entram em cena.

Altera-se o olhar diante da alteridade e os senti-
mentos em relacdo ao outro, ao préximo, principal-
mente quando este apresenta caracteristicas diferen-
ciadas das de seus pares.

A nova ética envolve novos valores como igual-
dade de direitos e equidade, promovendo a supera-
cao de qualquer forma de discriminagao étnicas, so-

cioecondmicas, de género, de classes sociais ou sin-
gularidades.

O papel da escola muda e a seletividade e segre-
gacao saem de cena e cedem lugar a uma educacao
“para todos n6s”. O ensino vai alem do da valoriza-
cao da transmissao de conhecimentos. A idéia de
escola inclusiva é aquela que prepara para a vida.

Esta mudanca de papel envolve uma mudancga
no conceito de escola e de escola especial.

O direito a igualdade de oportunidades nao sig-
nifica que devemos educar a todos de modo igual.
Fala-se em equidade como um movimento de res-
peito as diferencas individuais sem que quais mani-
festagdes de dificuldades traduza um impedimento
para aprender.

Saimos do paradigma do defeito a ser compensa-
do para um remodelagem nas crengas e principios
institucionais que se afastam de modelos discrimina-
torios e opressivos.

As concepcdes a cerca da educacao especial pre-
cisam ser revistas e abolidas. A autora nao refere-se
as praticas.

Para tornar as escolas brasileiras em escolas in-
clusivas, a autora destaca: a valorizagdao do magisté-
rio; as melhoras nas condicoes de trabalho; a forma-
¢do continuada; as condicdes de aprendizagem em
clima prazeroso e criativo.

3 - A autorizacao da diferenca de pessoas
com deficiéncia

Este capitulo tem como objeto de analise a dife-
renca. Discute os aspectos éticos na percepcao das
diferencas.

Em geral os paradigmas sdo baseados em pressu-
postos de normalidade. Neste pressuposto, sempre
h& um ideal, um modelo a ser seguido.

Algumas dessemelhancas sao entendidas como
naturais, como os caracteres fenotipicos, por exem-
plo. J& no caso de diferencgas significativas, isto nao
se da desta maneira. Pessoas com diferencas signifi-
cativas geram impacto no olhar do outro, dito nor-
mal. As reacdes podem ser de comiseracao ou senti-
mentos de filantropia.

Estdao em oposicao binaria o normal e o anormal,
o saudavel e o doente. A énfase neste caso recai so-
bre a deficiéncia.

Os indices de normalidade excluem aqueles que
nao se encaixam. O deficiente reforca normalidade.
Os desvios tornam-se patologias.

O ser e 0 ndo ser aparecem como as duas tnicas
opgoes possiveis.

A idéia da educagao inclusiva é dispensar com-
paracbes com modelos normativos. Deve-se entdao
valorizar e respeitar o outro como ele é, livre de com-
paracdes classificatorias ou categorizadoras.

A autora promove uma discussao em torno de
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uma metafora. Usa um artigo para ilustrar aquilo que
esta entre o sadio/normal e o doente/anormal. Colo-
ca a diferenca como um desafio, saindo dos critérios
estatisticos, estruturais, funcionais ou na compara-
¢ao com o ideal.

Considera o desenvolvimento das potencialida-
des como uma maneira de autorizar a diferenca em
nosso cotidiano.

Propde um deslizamento da dinamica da dialéti-
ca para a tetralética como possibilidade de expan-
sdo dos paradigmas binarios e reducionistas.

Neste ponto fala de uma inversdo discursiva que
ao invés de defender o direito dos deficientes em se-
rem incluidos defende os direitos dos ditos normais
em enriquecerem suas experiéncias com o exercicio
da alteridade.

O convivio deixar de estar definido apenas como
um direito passa a representar uma oportunidade de
construgao de vinculos.

4 - A exclusao como processo social

Neste capitulo a autora fala da chamada inclu-
sao marginal, onde a sociedade capitalista faz um
movimento de exclusdo para incluir a “seus moldes”,
segundo suas regras.

Pontua sobre a normalidade individual.

Sob o olhar ocidental, a exclusao social deve ser
considerada em termos das relagdes interpessoais que
se manifestam como praticas hostis e de rejeicao que
formam guetos.

Distingue os conceitos de solidariedade meca-
nica e solidariedade organica baseando-se em Du-
rkheim.

Na primeira forma solidariedade exprime-se por
proximidade ou contato entre os homens. No se-
gundo caso, as agregacdes sao cooperativas e se
constroem através de valores e crengas comuns que
fazem funcionar o coletivo.

Para haver insercdo é preciso que haja reciproci-
dade que implica em uma serie de ressignificacoes
das percepgoes do outro e um conjunto de mudan-
cas que envolvem desde os espacos fisicos e simbo-
licos até a qualidade dos lacos estabelecidos.

Os niveis de acolhimento e a natureza dos lagos
sociais evidenciam trés conceitos vizinhos: a inser-
¢ao, onde prevalece a solidariedade mecanica; a in-
tegracdo, que prevé a reciprocidade nas interacdes,
onde prevalece a solidariedade organica e a assimi-
lacdo, que indica a unidade do grupo como espaco
ultimo de referencia.

Os vinculos sociais e simbélicos ligam cada in-
dividuo a sociedade e a seus semelhantes.

O discurso tem poder instituinte da realidade e
desta forma, podemos fazer representagdes a seu res-
peito sem que elas de fato sejam a realidade. Muitas
praticas de exclusdo partem de pressupostos imagina-

rios de representacdo, por exemplo da deficiéncia.

Calcados na concepgao de normalidade, cons-
truimos um imaginario acerca dos deficientes e os
colocamos em poélos opostos a normalidade. Deixa-
mos assim de pensar por contradi¢ao, ou seja, admi-
tir que os fatos e fendbmenos humanos nao podem
ser pensados como engessados em uma certeza, pois
sempre variam segundo condi¢cdes em que se mani-
festam e as expectativas sociais.

A intimidade entre o conceito de deficiéncia e o
organico gerou uma certeza imaginaria sobre a defi-
ciéncia como sindonimo de doenca.

O sujeito deficiente é etiquetado de diversas for-
mas, sempre como um desviante. Se na antiguidade
defendia-se o exterminio dos desviantes, na atuali-
dade estes sao considerados como merecedores de
protecao e caridade.

Os processos de inclusao escolar em sua maioria
pretender colocar na escola regular os ditos defici-
entes e interagir com eles através de uma solidarie-
dade mecanica.

Nao ha respostas que expliquem o fracasso esco-
lar. A autora traz a reflexao de Alicia Fernandez que
pondera sobre o fracasso estar sempre do lado do alu-
no, daquele que ndo aprende. Desconsidera-se assim
o0 espaco intersubjetivo da relagao professor aluno.

Esta constatagao tira alunos e professores do ban-
co das réus.

Ainda trazendo as idéias de Fernandez, a autora
fala sobre a importancia de professores e alunos fala-
rem o mesmo idioma. No trabalho com a diversida-
de o professor precisa lancar mao de diversos idio-
mas. O ndo reconhecimento dos diversos idiomas
do aprendente aprisiona o mesmo e faz do saber algo
monolitico e acabado.

O aprisionamento diante daquilo que convenci-
onou-se como nao saber, transforma os alunos em
deficientes.

A escolarizagao especial deve estar a servico da-
queles que verdadeiramente precisam dela.

Nao é possivel negar a deficiéncia mas é preci-
so implementar agdes que removam as barreiras para
quem estes alunos aprendam, mesmo que de forma
singular.

A autora neste ponto do texto apresenta uma de-
fesa frente a uma inclusdo responsavel e a conside-
racdo que alguns alunos se beneficiariam mais de
uma escolarizacao em escolas ou classes especiais.

Defende as seguintes idéias: universalizagao da
educacdo; inclusdao em salas regulares quando hou-
ver praticas pedagodgicas que garantam as remogao
das barreiras de acesso;constituicao de redes de apoio;
formacdo continuada de professores, ressignificagcao
do papel e das praticas da educagao especial.

Critica a inclusdo irresponsavel; o desmonte pre-
cipitado da educagdo especial; extincdo dos servi-
¢os de apoio; a falta de oportunidade de escolha dos
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deficientes e suas familias; desconsideracao dos ape-
los dos professores.

Fala também da necessidade de transformacao do
cotidiano escolar oferecendo educacao de qualidade
para todos sem que esta seja idéntica para todos.

Uma escola verdadeiramente democratica pres-
supde: boas condi¢cdes de trabalho; maiores investi-
mentos em formacao; avaliagdes sistematicas do pro-
cesso ensino-aprendizagem; capacitacdo dos gesto-
res; educagdo na diversidade; relagdes dialégicas
entre professores e entre escolas.

5 - Educacao inclusiva: alguns aspectos
para a reflexao

A idéia de educacao inclusiva remete para a dis-
cussdo antiga de escola com qualidade.

Neste ponto do texto a autora fala sobre a dife-
renca entre os aspectos conotativos e denotativos de
uma mensagem.

Como aspectos denotativos considera aquilo que
leva em conta a acepcao da palavra. Quanto aos as-
pectos conotativos, considera aquilo que € interpre-
tado com subjetividade, com atribuigoes de sentido.

O conceito de educacdo envolve sempre a espé-
cie humana e a integralidade na qual o homem deve
ser mergulhado sempre integrado com a cultura em
que vive. Engloba aspectos fisicos, intelectuais, afe-
tivos e politico sociais.

O ato de educar em seu sentido etimolégico
significa conduzir e fazer explicitar as préprias ex-
periéncias associadas as novas aprendizagens.

Na LDBEN(1996) a educacao especial é concei-
tuada como uma modalidade de educacao ofereci-
da preferencialmente na escola regular para alunos
com necessidades educacionais especiais.

Esta definicao pode conter uma idéia de bipola-
ridade entre educagao especial e educacao regular.

Podemos pensar sobre o atendimento educacio-
nal especializado do ponto de vista de quem ofere-
ce, que tem uma formacao especializada quanto do
ponto de vista de quem precisa de uma atencao es-
pecializada.

Retoma os conceitos de integracdo e inclusao,
usando agora os conceitos de conotagao e denota-
cao e apresentando a discussao sobre a importancia
de desfazer-se o equivoco de que bastaria incluir
qualquer aluno em uma escola regular sem que as
devidas modificacdes sejam feitas para se falar da
superacao dos paradigmas da integracao.

Diferencia também igualdade e equidade, dizen-
do que igualdade prevé direitos iguais previstos por
lei e equidade é a garantia do acesso a aprendiza-
gem considerando as diferencas.

Considera que os termos necessidades educa-
cionais especiais e necessidades especiais com
muito genéricos.

Os excluidos sdo todos aqueles que nao ingres-
sam na escola ou que o fazem sem as condicdes
minimas de apropriar-se dos conhecimentos.

Dentre os fatores que contribuem para que au-
mentem as estatisticas de fracasso escolar e exclusao
estdo listados aqueles oriundos do modelo social e
econdmico vigente e a falta de politicas publicas
para remover estas dificuldades.

Os processos que viabilizam os ideais de igual-
dade e equidade dependem da mudanca de atitudes
dos sujeitos, autores da historia.

O implemento de politicas publicas precisam
prever a desfragmentacdo entre e intra-segmentos.

Os textos internacionais ja registram a mensagem
da remocao das barreiras para a aprendizagem e
participacdo. A exclusdao ndo se refere apenas aos
deficientes.

E preciso que aquilo que se encontra na lei possa
fazer parte das acoes que promovam um acesso e
apoio para aprender. E preciso facilitar o aprender.

Mesmo as pesquisas académicas muitas vezes ndo
contemplam a complexidade das questdes sociais.

As resisténcias sejam dos professores sejam dos
familiares destes alunos também precisam ser consi-
deradas neste contexto de dificuldades para remo-
cdo de barreiras da educacdo inclusiva.

E fundamental experimentar um escuta que pos-
sa considerar a queixa de um professor como legiti-
ma diante do enigma de um aluno que nao aprende.

6 - Concepcoes, principios e diretrizes de
um sistema educacional inclusivo

Na altima década, muitas reflexdes tem sido fei-
tos a respeito da educacdo escolar e estas discussoes
tem gerado reformas nos sistema educativos da Amé-
rica Latina e Caribe.

O direito universal para a educagao consta na
Constituicdo Brasileira e em documentos internacio-
nais como: a Declaracao Universal dos Direitos Hu-
manos; a Declaracado Mundial sobre Educacao para
Todos e Declaracao de Salamanca e Linha de Acgao,
elaboradas na Conferéncia Mundial sobre Necessi-
dades Educacionais Especiais.

Os efeitos da globalizacao e da imensa veloci-
dade das mudancas ocorridas na atualidade tam-
bém influem as decisoes dos dirigentes dos diferen-
tes paises que compartilham de interesses comuns
tem em vista a superagdo do fracasso escolar e a
ampliagdo dos beneficios de uma proposta educa-
tiva de qualidade.

Perguntam-se sobre como garantir a criagao de
escolas inclusivas que respondam as necessidades
individuais de aprendizagem de cada um de seus
aprendizes.

A autora deixa claro que as leis e os textos teori-
cos asseguram os direitos, mas o que garante a im-
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plementacao destas leis e discursos sao agoes, espe-
cialmente o provimento de recursos.

Mesmo aparentemente paradoxal, as transforma-
¢oes almejadas ndao dependem apenas das politicas
educacionais e sim de articulagbes entre elas e as
outras politicas pablicas como satde, nutricao, bem
estar familiar, trabalho e emprego, ciéncia e tecnolo-
gia, transportes, desporto e lazer.

E preciso enfrentar também a fragmentacao de
planos setoriais para educacdo infantil, ensino fun-
damental, médio, educagao de jovens e adultos, edu-
cacao profissionalizante e superior.

Um sistema educacional inclusivo pressupde o
enfrentamento da fragmentacao interna e a busca das
diferentes formas de articulacao, envolvendo todos
0s setores nacionais e a cooperacao internacional.

E preciso que a educacao especial deixe de ocu-
par um lugar de sub-sistema de atendimento para
alunos com deficiéncias. Ela deve ocupar-se de for-
necer um conjunto de servicos e recursos de apoio
para a educacao regular.

Os principios que fundamentam os sistemas edu-
cacionais inclusivos sdo principios educacionais.

Devem estabelecer programas, projetos e ativi-
dades que permitam o desenvolvimento pleno dos
individuos, fortalecendo o respeito aos direitos hu-
manos e as liberdades fundamentais descritas pela
Declaragao Universal dos Direitos Humanos.

No texto do Marco de Acao de Dakar, adotado
no Férum Mundial sobre Educacao (2000), um dos
trechos dizia:

Esses programas devem favorecer o entendimen-
to, a tolerancia e a amizade entre todas as nagoes e
todos os grupos étnicos e religiosos; hdo de ser sen-
siveis as identidades culturais e lingtiisticas e respei-
tosos a diversidade e, por ultimo, devem reforcar uma
cultura de paz. A educacdo tem que promover nao
s6 a aquisicao de habilidades, como a prevencao, a
solucdo, pacifica dos conflitos e, também, valores
sociais e éticos.

A educacado inclusiva pode ser considerada como
um processo que permite colocar estes valores em
pratica, sem que se caracterizem as agcbes como pie-
guismos, caridade ou filantropia. Esta alicercada em
valores que defendem a igualdade de todos, sem dis-
tingoes.

O ideario dos sistemas educacionais inclusivos
podem ser resumidos a: direito a educacao; direito a
igualdade de oportunidades, mesmo que de manei-
ras diferentes; escolas de boa qualidade; direito de
aprendizagem e direito a participacao.

Os documentos nacionais e internacionais apre-
sentam diretrizes, orientacdes para atingirem-se 0s
objetivos tragados para a educacao.

Em Santo Domingo, no Chile, em 2002, foram
tracadas orientagdes para implementagoes e implan-
tacoes de agoes inclusivas. Entre elas destacam-se:

estabelecer relacoes entre os dados estatisticos e as
tomadas de decisdes; formular politicas educativas
inclusivas e articula-las com outras politicas sociais;
incrementar as politicas de recursos; garantir a equi-
dade na distribuicao de recursos publicos e priva-
dos; escutar as vozes de diferentes setores; promover
formacdo continuada aos técnicos que atuam nos
diferentes ministérios e 6rgaos de planejamento; va-
lorizacao do magistério através de medidas financei-
ras e melhoria das condicdes de trabalho; dispor e
fazer cumprir as determinacdes legais; divulgar in-
formagoes para diferentes grupos; estimular praticas
dialégicas, combinando centralizagoes e descentra-
lizagoes; criar redes de escolas envolvendo familias
e comunidade; desenvolver avaliagdes constantes
sobre o impacto das propostas de educagao inclusi-
va ; aproveitar mais e melhor os recursos tecnol6gi-
cos e meios de comunicagao; sustentar e ampliar o
acesso a educacao basica e identificar grupos ainda
excluidos; continuar os processos de reforma curri-
cular; estimular as acdes de educacdo para o traba-
lho; promover programas de apoio aos estudantes e
familias mais pobres; promover a educacgao intercul-
tural e bilingtie em sociedades multiétnicas, plurilin-
glies e multiculturais.

Os equivocos quanto aos “beneficiarios”de uma
educacgdo inclusiva, no caso, os portadores de defi-
ciéncia tem gerado inimeras resisténcias sejam do
encontro com estes alunos nas salas de aulas regula-
res, seja pela desconsideracao das importantes con-
tribuicdes que educacdo especial pode trazer a edu-
cagdo inclusiva.

7 - Politicas publicas para a educacao inclusiva

O ideal da educacao inclusiva, segunda a auto-
ra, é o oferecimento de uma educagao de qualidade
para todos, independentes de suas capacidades ou
deficiéncias.

Retoma a questao referente a ampliagao do con-
ceito da educacao inclusiva para os alunos com ne-
cessidades educacionais especiais ou ndao. O Plano
Nacional de Educagao prevé isto em seus textos.

Um dos equivocos de muitos educadores é que a
inclusdo escolar deve levar em conta somente a
movimentagao de alunos da educagdo especial para
a rede regular.

A proposta inclusiva: vai além da educacao es-
pecial; é dirigida para todos os alunos, portadores ou
ndo de deficiéncias, condutas tipicas ou quadros
psicolégicos graves; deve considerar os alunos com
altas habilidades; ndo precisa exigir diagnostico cli-
nico para inclusao de deficientes; considera o para-
digma da integracao como reciprocidade nas rela-
¢oes dentro da escola; considera qualquer necessi-
dade como desafio para implementos de ensino-
aprendizagem; ndo confunde inclusdao com inser¢ao;
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deve considerar a importancia fundamental dos as-
pectos cognitivos; ampliar o conceito de inclusao
para fora da sala de aula.

Muitos mecanismos compensatérios tém sido
adotados como salas de aceleracdo, progressao, pro-
mocao automatica, dentre outras coisas. Estes meca-
nismos indicam a grande massa de excluidos sejam
portadores de deficiéncias reais e circunstanciais.

Sao inGmeras as ultrapassagens requeridas para
vencer as diversas barreiras da inclusao.

Deve-se considerar a proposta de educacao in-
clusiva numa perspectiva pluridimensional. Os me-
canismos de exclusdo social sao também reproduzi-
dos nas escolas.

Muitos professores consideram-se inaptos para
trabalhar com a diversidade, pois foram formados
em uma idéia de classes hegemonicas e com alu-
nos “normais”.

Por esta razao, a formagao continuada de profes-
sores é uma das acdes que devem ser implementa-
das, com o objetivo de promover o desenvolvimento
pedagogico e organizacional dentro da escola.

Em 1979, no México, os Ministros da Educacao
de paises da América Latina e Caribe, identificou-se
a extrema pobreza da populacdo; a baixa escolari-
zacao da maioria dos alunos; os altos indices de anal-
fabetismo repeténcia e evasao além da inadequagao
dos curriculos escolares. Diante deste quadro, foi
solicitado a UNESCO que elaborasse um Projeto
objetivando superar estes desafios.

A proposta basica foi de cooperagao horizontal
dentro de cada pais e entre os paises formando-se
parcerias internacionais e regionais.

Todos os documentos dao prioridade aos grupos
desfavorecidos e vulneraveis através da articulacao
de politicas publicas.

Equidade, reducdo de desigualdades e amplia-
¢ao dos acessos a servicos beneficiando a qualidade
de vida devem ser consideradas fundamentais na
salde e na educacao.

A ampliacdo das ofertas de educagao para o tra-
balho tornou-se uma questdo inadiavel.

A Lei Organica da Assisténcia Social preconiza a
universalizacdo das politicas publicas na area além
da organizacao de agdes sociais com sistemas parti-
cipativos e descentralizados.

Todos os programas neste sentido tém alto im-
pacto social.

Para atender a crescente demanda de implemen-
tacoes de acdes que visem a concretizagao dos ob-
jetivos da inclusao social e escolar, foi criado o FUN-
DEF (1998) para distribuir recursos destinados ao
Ensino Fundamental. A maior inovacao foi a mudan-
ca da estrutura de financiamento do Ensino Funda-
mental no pais. O FUNDEF tem financiado a univer-
salizacdo da educagdo e ndo sua qualidade.

Muitos avancos devem ser considerados, entre

0s quais a fixacdo de parametros curriculares nacio-
nais para a educacao fundamental, infantil e indige-
na; o programa de livros didaticos, a criagao de um
canal de TV exclusivo para a capacitagao de profes-
sores; a municipalizagdo da merenda escolar; a re-
forma do ensino médio e técnico; os novos curricu-
los para os cursos superiores e a ampliacao do siste-
ma de informacao e avaliagao educacionais.

8 - Planejamento e administracao escolar para
a educacao inclusiva

Em 2000, em Dakar, foi reconhecido que todas
as criangas, jovens e adultos tem direito de benefici-
ar-se de uma educagao que possa satisfazer suas ne-
cessidades basicas de aprendizagem, aprendendo e
assimilando conhecimentos, aprendendo a fazer, ser
e conviver. Assim estes sujeitos serdo capazes de
melhorar sua vida e transformar a sociedade.

Estes sdo os principios da educagao inclusiva.

O Estado deve assumir a responsabilidade e con-
cretizar agoes para a educacdo inclusiva contando
sempre com a parceria da sociedade no planejamento
e na administracao de sua implantagao.

Os planejamentos devem ser realizados em ni-
veis macro e micro politicos (ministérios e dirigentes
de escolas).

Para que os gestores educacionais se apropriem
dos ideais da educacao inclusiva precisam adotar
metodologias de trabalho compartilhado.

O estreitamento entre as previsoes tecnocratas
e as agdes devem considerar as questdes politicas
removendo as barreiras para a aprendizagem de
todos.

Os administradores precisam dotar-se de autori-
dade profissional e conhecimento na area para a qual
estdo planejando. E preciso vontade politica para fa-
zer que as coisas acontegam.

Deve-se considerar a interlocucao com alunos e
professores, além de outros gestores. Os professores
sdo os grandes executores do planejamento.

Outra consideracao diz respeito as orientagoes
das Secretarias de Educacdao, mesmo considerando
a autonomia das escolas.

Na reunido de Dakar em 2000 concluiu-se que
apesar dos avancos das discussoes sobre a educacao
para todos, ainda existem mais de 113 milhdes de
criangas sem acesso a educagao primaria e 800 mi-
lhoes de adultos analfabetos.

Em decorréncia destes dados foram firmados seis
compromissos dentre os quais a autora destaca trés:
extensdo e melhoria da protecdo e a educacao in-
tegral desde a primeira infancia especialmente as
criangas mais vulneraveis; cuidar para que antes de
2015 todos os alunos e alunas tenham acesso a um
ensino primario gratuito, obrigatério de boa qualida-
de; melhorar os aspectos qualitativos da educacao
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especialmente em leitura, escrita, aritmética e com-
peténcias praticas essenciais.

A Declaragao de Cochabamba, 2001, aproxi-
ma-se das tragadas em Dakar e tragam algumas di-
retrizes para politicas publicas: eixos prioritarios
para a aprendizagem de qualidade e atencao a di-
versidade; fortalecimento do papel do docente;
colocar os processos de gestdo a servigo das apren-
dizagens e da participagao da comunidade educa-
tiva; financiamentos que garantam uma oferta edu-
cacional universal.

Todas as recomendacgées servem como diretrizes
para o estabelecimento de objetivos que orientam o
processo decisorio. A prépria LDB 9394/96 determi-
na que todas as escolas elaborem sua proposta pe-
dagogica. Os documentos devem contemplar tam-
bém as questoes filosoficas e pedagodgicas escritas
sob a otica da educacao inclusiva.

Para que o projeto politico-pedagégico exprima
a escola que queremos € preciso que a gestao seja
democratica. Assim também esperamos dos proces-
sos de descentralizagdo politico-administrativo das
acoes do estado.

O processo de construcdo desta proposta deve
ser continuo e conhecido por todos os funcionarios
da escola.

Este planejamento pressupde que a equipe co-
nheca os documentos nacionais e internacionais que
a amparam teoricamente e estejam atualizadas quan-
to ao campo do desenvolvimento humano e das teo-
rias da aprendizagem.

O projeto politico-pedagégico da escola é como
sua “carteira de identidade” e deve considerar as
dimensodes da cultura, da politica administrativa e a
pratica pedagogica geral e particular considerando a
sala de aula. E preciso construir indicadores que fa-
cilitem a coleta de dados a serem organizados de
forma qualitativa e quantitativa.

As diretrizes tracadas permitem nortear a pratica
pedagogica de classes comuns e o trabalho com a
diversidade. Planejamento e organizacao da escola
estardo a servico da aprendizagem na diversidade.

O direito a uma escola voltada ao acolhimento
de alunos com necessidades educacionais especiais
deixa assim de ser algo da ordem da caridade ou
filantropia e mesmo como cumprimento a ordens
superiores e passa a ser a introjetado por todos.

Toda tarefa pedagoégica é também um ato politi-
CO e 0 maior e mais importante recurso para o pro-
fessor é o proprio aprendiz.

As préticas tradicionais sdo em geral voltadas para
um aluno “normal” e preocupam-se com o rendi-
mento escolar e com o aproveitamento. Desta for-
ma, distanciam-se daqueles que ndo correspondem
as suas expectativas, pois sao diferentes e generica-
mente, “ndo aprendem”. Ocupam um lugar em nua-
cleos de reclusao.

E preciso ressignificar a pratica pedagogica nas
classes comuns fazendo uma revisao metodolégi-
ca e didatica, considerando praticas cooperativas,
uso de recursos tecnolégicos e praticas de adapta-
¢oes curriculares.

9 - A funcao da escola na perspectiva da
educacao inclusiva

A autora busca a conceituacao dicionarizada do
vocabulo escola para pensar nas funcdes esperadas
dela segundo a proposta da educacao inclusiva.

Encontra treze significacoes de escola e esco-
lhe aquela que a conceitua como um estabeleci-
mento publico ou privado onde se ministra um
ensino coletivo.

Toma também o termo inclusdo e encontra: “ato
pelo qual um conjunto contém, inclui outro”; “inse-
rir, introduzir, fazer parte, fazer constar, figurar”.

Usando também os conceitos de conotagao e
denotacgdo, diz que a funcao da escola inclusiva se-
ria introduzir alunos que estavam excluidos de seu
interior.

Estas criancgas seriam aquelas que historicamen-
te estavam excluidas, escolarizadas em ambientes
segregados e vistas conotativamente como sujeitos
incapazes de aprender, resultantes daquilo que lhes
falta em relacao aos outros ditos normais.

Nestes espacos segregados nao ficam garanti-
das as aprendizagens de habilidades e competén-
cias requeridas para o exercicio da cidadania ple-
na, ficando limitados a socializagdo e ao desen-
volvimento psicomotor, especialmente no caso de
deficiéncia mental.

Também nao defende que estes alunos sejam in-
seridos no sistema regular como “figurantes” pois a
inclusdo tem objetivos muito mais amplos que a sim-
ples presenca fisica.

O equivoco esta em tomar a escola como um lu-
gar onde o professor é um transmissor de um ensino
e os alunos de inclusdao apenas devem ser inseridos
sem uma proposta especificamente cunhada para eles
em suas singularidades. Uma escola implica valo-
res, principios e todas as relagdes que se estabele-
cem dentro dela e assim forma-se uma comunidade
de aprendizagem.

A autora pontua que a insercao de alunos com
deficiéncia nas escolas do ensino regular tem sido
uma providéncia mais freqiiente, porém pouco te-
mos avancado com relacao aos alunos com dificul-
dades de aprendizagem.

A autora pretende alertar que a inclusdo para to-
dos deve preocupar-se com a remogdo de barreiras
para a aprendizagem e para a participagao de toso
os alunos.

Tomando dados estatisticos de uma publicacao a
autora constata que 2/3 dos alunos nao logram pros-
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seguir nos estudos de Ensino Médio e estes ndo sao
alunos com deficiéncias.

Nao atribui esta responsabilidade toda a escola,
considerando-a como reflexo de uma sociedade, sem
desconsiderar, porém, os aspectos psicopedagogicos
e as necessidades especificas dos alunos, como te-
mas pertinentes ao escolar propriamente dito.

Muitos temas estdo orbitando esta questao como
o despreparo do professor para lidar com as diferen-
cas, os baixos salarios, o excesso de jornadas de tra-
balho, a qualidade das praticas pedagogicas, as la-
cunas na formagao...

E preciso considerar sempre, o processo de apren-
dizagem como algo dinamico e dialético entre o
ensinar e o aprender entendendo o ndo aprender
como um aprender diferente.

As fungoes das escolas inclusivas sao: desenvol-
ver culturas, politicas e praticas inclusivas capazes
de acolher e responder as demandas de aprendiza-
gem dos alunos; promover condi¢des para respon-
der as necessidades educacionais especiais; criar es-
pacos dialégicos entre os professores; criar vincu-
los mais estreitos com as familias; estabelecer par-
ceria com a comunidade; acolher todos os alunos;
operacionalizar o aprender a aprender,aprender a
fazer, aprender a conviver e a ser; respeitar as dife-
rencas individuais; valorizar o trabalho educacio-
nal escolar na diversidade; buscar todos os recur-
sos humanos, materiais e financeiros possiveis e
desenvolver estudos e pesquisas que permitam a
ressignificacao da pratica.

10 - Removendo barreiras para a aprendizagem
e para a participacao na educacao inclusiva

Pensar sobre a educacao inclusiva é refletir so-
bre a remogao de barreiras para a aprendizagem e
para a participacao de todos em uma escola de
qualidade.

Nas Diretrizes Nacionais para a Educacao Es-
pecial na Educacao Basica, decorrente do Parecer
CNE/CEB no. 17 de 2001 e que inspirou a Resolu-
cao no. 2, de 11 de setembro de 2001, conside-
ram-se educandos com necessidades educacionais
especiais aqueles que apresentarem durante o pro-
cesso educacional:

I - dificuldades acentuadas de aprendizagem ou
limitagcdes no processo de desenvolvimento que difi-
cultem o acompanhamento das atividades curricula-
res, compreendidas em dois grupos:

a) aquelas nao vinculadas a uma causa organica
especifica;

b) aquelas relacionadas a condicdes, disfungoes,
limitagbes ou deficiéncias;

Il - dificuldades de comunicacao e sinalizacao
diferenciadas dos demais alunos, demandando a uti-

lizacdo de linguagem e codigos aplicaveis;

Il - altas/habilidades/superdotacao, grande faci-
lidade de aprendizagem que os leve a dominar rapi-
damente conceitos, procedimentos e atitudes.

O texto procura descaracterizar o acento nos pro-
blemas de aprendizagem dos alunos, sejam eles sur-
dos, cegos ou com paralisia cerebral. A dificuldade
encontra-se na remocao de barreiras para a aprendi-
zagem, que estao fora destes alunos.

Também fica clara a distincao dos alunos que
possuem ou ndo causas organicas limitantes da
aprendizagem. Segundo a autora, o texto procura
dar destaque, na alinea “a” que alguns fatores como
os econdmicos e sociais podem ser geradores de
dificuldades.

Algumas dificuldades podem ser transitérias e sem
causas organicas. Caso ndo seja tomada uma deci-
sdo para remover as barreiras que dificultam o aces-
so destes alunos ao conhecimento, estas podem tor-
nar-se permanentes. Muitos acabam abandonando a
escola e tornando-se até mesmo agressivos quando
expurgados dos processos de ensino-aprendizagem
por portarem dificuldades e estarem em situacdes de
desvantagem de conhecimentos e experiéncias.

A formacao de professores é apontada pela au-
tora como um dos pontos principais da proposta
de remocao de barreiras para a aprendizagem des-
tes alunos.

A alinea “b"refere-se as dificuldades acentua-
das de aprendizagem cuja conceituagao e classifi-
cacao é bastante complexa como: quadros especi-
ficos de leitura e escrita(dislexias) e a area da mate-
matica; lesdes cerebrais; problemas de natureza
psiquicas, neurolégicas ou psicolégicas além das
condutas tipicas.

O destaque importante fica por conta da cons-
tatacdo que nos casos de dificuldades de leitura e
escrita, tdo freqlientes entre os alunos, nao se pode
caracteriza-los como deficientes mentais e encami-
nha-los automaticamente para classes ou escolas es-
peciais.

Fica evidente a importancia de entender as bar-
reiras intrinsecas para a aprendizagem de alguns alu-
nos pra entdo promover agoes no sentido de remo-
vé-las.

A autora levanta alguns dados através de pes-
quisas que fez ao longo de seus encontros com os
professores.

Os professores mostram-se muitas vezes reticen-
tes quanto a suas condicdes de trabalho diante des-
tes quadros, mas, poucos questionam as praticas pe-
dagogicas tradicionais que ainda vigoram promo-
vendo o fracasso também de outros alunos, os ditos
normais.

Poucos professores consideram como barreiras
suas proprias posturas diante do ensino-aprendiza-
gem, tomando as dificuldades particulares dos alu-
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nos ou suas familias como responsaveis pelo fracas-
so. Muitos apontam o despreparo para enfrentar a
diversidade.

As atitudes imediatas seriam as mudancas das
acoes pedagogicas, um repensar do trabalho desen-
volvido.

E indispensavel que as barreiras conceituais, ati-
tudinais e pedagogicas sejam removidas.

E necessario também que sejam removidas as
barreiras da producao do fracasso escolar. No ima-
ginario coletivo dos educadores o fracasso é produ-
zido sempre do lado dos alunos, sejam por conta de
sua pouca inteligéncia ou comportamentos inopor-
tunos, familias muito pobres ou desajustadas.

A remocao desta barreira encontra-se no deslo-
camento do foco atual para um reposicionamento
tendo em vista reconhecimento de variaveis extrin-
secas aos alunos.

A responsabilidade na remocao destas barreiras
cabe tanto ao professor quanto ao poder publico. E
preciso que sejam consideradas instancias formati-
vas e informativas para os professores e que estes
possam estabelecer parcerias de trabalho que visem
o aprimoramento da equipe. Além disso, a imple-
mentacdo de projetos de trabalho é uma proposta
que visa além de outras coisas, facilitar a interven-
cao em classes muito numerosas.

E preciso também estabelecer parcerias coma as
familias e os outros setores como a salde e o apoio
das escolas especiais.

Os processos avaliativos costumam levar em con-
ta os diagnosticos do caso e a importancia do profes-
sor ter acesso ao laudo. Isto é um equivoco uma vez
que nao é a classificacdo que permite tracar o me-
lhor procedimento para este ou aquele aluno. Isto
poderia acirrar as barreiras uma vez que aprofunda
0s estigmas.

As avaliacoes escolares devem estar a servico da
transformacao e nao do rétulo. Nao deve ser encara-
da como uma medida do que o aluno aprendeu ou
ndo. Ela deve estara servico da identificacao das ne-
cessidades dos alunos numa perspectiva de escola
inclusiva.

11 - Experiéncias de assessoramento a sistemas
educativos governamentais, na transicao para
a proposta inclusiva

No Brasil, muitas solicitacoes de assessoramento
especializadas estao sendo feitas para que sejam de-
senvolvidas praticas inclusivas nas escolas.

Muitas destas demandas apelam por procedimen-
tos de uso imediato em sala de aula, ou sugestoes
metodolégicas de ensino sem dar atengdo as prati-
cas reflexivas sobre o tema.

A autora levantou alguns dados onde ressalta que
as professoras quanto mais jovens, mais receptivas

estdo para as mudancas e que nem sempre o nivel
de escolaridade esta associado as atitudes de acolhi-
mento e mudangas de préticas pedagoégicas.

Notou-se durante a pesquisa da autora que os
professores ainda associam a educacdo inclusiva
como aquela que deva tender alunos com deficién-
cias que devem ter as mesmas oportunidades em
escolas adaptadas do ponto de vista arquitetoni-
co, da reducdo de numero de alunos nas salas, su-
pervisdo de especialistas e formagdo continuada
de professores.

Em geral sdo simpéticos a idéia de inclusao mas
tem uma visdo parcial sobre ela, alem de tracarem
algumas condicdes par que ela aconteca.

Para atingir os objetivos durante os trabalhos
de assessoria, a autora procurou evoluir a matriz
do pensamento substituindo o pensar a contradi-
¢ao pelo pensar por contradigdo. Saia assim das
alternativas exclusivas, concentradas nas certezas
e passava ao paradigma da incerteza, do sim e do
ndo, negando o absoluto.

Considerou também que palestras ndo sao sufi-
cientes para mudar as atitudes frente a diferenca.

Deve-se partir do pressuposto que o professor é
um profissional da aprendizagem e tem enorme res-
ponsabilidade social e politica.

A autora acentua a necessidade de uma revisao
conceitual para o implemento de uma nova postura
diante da educacgao inclusiva.

Fala do imaginario coletivo sempre muito impreg-
nado do imaginario individual.

A proépria palavra deficiéncia é cercada de uma
pluralidade de sentidos que acentuam a diferenca e
o estigma. A trajetoria histérica dessas pessoas esta
marcada por praticas segregatorias e excludentes. A
luta empreendida pelas familias e educadores espe-
cializados agora esta defendida por elas proprias e
por uma disseminacdo do conceito de universaliza-
¢do da educacao.

E preciso desfazer os ntcleos de representacao
que segregam e ampliam as propostas de funciona-
mento nas quais as diferencas individuais sao vistas
apenas como diferengas e ndo mais como represen-
tacoes de incompeténcias.

E preciso deslocar o eixo da andlise para o im-
plemento de respostas educativas diante das dife-
rencas.

Devem ser consideradas as necessidades basicas
de aprendizagem (leitura, escrita e calculo), e as ne-
cessidades basicas para a aprendizagem (que levam
em conta as relagdes entre os alunos, seus professo-
res, as aprendizagens e as relacoes interpessoais).

E preciso também expandir os debates sobre a
educacao inclusiva levando em consideracdo con-
textos tedricos mais amplos.

A setorizacdo dos sistemas educacionais ainda
geram uma fragmentagcao nos processos decisorios

34

PEDAGOGICA - CONCURSO 2007 - SINPEEM



sendo entdo uma das barreiras para as praticas de
uma educagao inclusiva e de qualidade.

Um dos componentes que contribuem para a
desigualdade ¢é a falta de conscientizacao diante do
significado da diversidade, uma vez que engessam
0S processos e nao apostam em novas praticas que
consideram as necessidades, interesses e motivagoes
de cada um.

As escolas especiais precisam redimensionar seu
papel.

As universidades precisam universalizar seus pro-
jetos visando uma formacao de professores mais
ampla e qualificada, assim como de outros profissio-
nais responsaveis pelo desenho universal que garan-
ta 0 acesso a todos com conforto e seguranca.

O aprimoramento dos projetos politicos pedagé-
gicos das escolas e avango nas discussoes de um
curriculo comum que envolva o respeito as diferen-
cas através das adaptagdes curriculares.

A revisdo salarial dos profissionais de educa-
¢ao e a expansao das ofertas na rede publica pre-
cisam ser de fato colocadas como pautas priorita-
rias do governo.

As redes de apoio, ja descritas nas Diretrizes
Nacionais precisam de fato fazer parte das parce-
rias indispensaveis para a constru¢do de uma es-
cola para todos.

12 - Os pingos nos “is” da proposta de
educacao inclusiva

Os movimentos internacionais de Jomtien (1990)
e Salamanca (1994) geraram algumas incompreen-
sdes quanto ao alunado aos quais se referem. Muitos
educadores consideram que o documento de 1990
dirigiu-se as necessidades de aprendizagem dos alu-
nos ditos normais e os deficientes e os que apresen-
tam distlrbios de aprendizagem (com excecao dos
deficientes mentais, sensoriais ou com condutas tipi-
cas) como os sujeitos de Salamanca.

O processo educacional escolar apresenta-se nos
dois documentos com as mesmas finalidades: formar
cidadaos plenos, contributivos a sua coletividade e
que sejam felizes.

A autora ressalta que os “is” da inclusdo escolar
exigem uma reflexao no que dizem respeito a: consi-
deracdo da individualidade; ao reconhecimento da
identidade e suas caracteristicas distintas, ndo negan-
do nem mascarando as deficiéncias; aos ideais de-
mocraticos, buscando a equidade e equiparagao de
oportunidades; a remocao de barreiras pra a apren-
dizagem e para a participacao de todos.

Destaca também neste capitulo final o uso da ter-
minologia necessidades educacionais especiais e seu
uso inadvertido adquirindo um sindnimo de mani-

festacoes de deficiéncia. Para a autora o termo é
amplo e impreciso. As necessidades educacionais nao
se referem apenas aos alunos, mas também as esco-
las que precisa prover-se de recursos para atender a
diversidade.

Volta a considerar o projeto politico-pedagégico
da escola como uma identidade institucional e como
tal deve respeitar o principio democréatico do respei-
to aos interesses e necessidades de cada um. Este
projeto deve se discutido por toda a comunidade
escolar e estar sempre em processo de aprimoramento
levando em consideragao a dimensao cultural, poli-
tica e pratica das propostas.

A inclusao envolve a reestruturacao das culturas,
politicas e praticas de nossas escolas. Para incluir um
aluno com singularidades em uma sala regular é pre-
ciso criar mecanismos que permitam que ele se inte-
gre, com sucesso, nos processos educacionais, soci-
ais e emocionais envolvidos nas relacoes com seus
pares, os professores e os contetdos.

A formagao continuada é uma das estratégias que
permitem renovar e elaborar novas construcoes so-
bre o ensinar e o aprender. O fazer pedagégico tam-
bém deve ter como premissa a troca e o envolvimen-
to de todos os educadores.

E preciso valorizar o desejo e a escuta nos pro-
cessos de aprendizagem.

Considerar as flexibilidades e adaptagdes curri-
culares como adequacgoes da pratica pedagogica é
certamente uma das formas de eliminacao de barrei-
ras para uma educagao para todos.

Os diagnosticos servem a escola como subsidios
para a andlise das praticas educativas e politicas ado-
tadas junto aos alunos. Nao podem estar a servico
de estigmatizar os alunos ou considerar que a ques-
tdo que envolve uma especificidade para aprender
esteja s6 do lado deles.

A autora acentua a necessidade de registros da
pratica baseados em elementos tedricos e metodolo6-
gicos que embasem as propostas que efetivamente
dao resultado.

Na escola inclusiva acredita-se numa proposta
de aprendizagem onde o mundo e as experiéncias
de alunos e professores possam fazer parte do cotidi-
ano escolar contribuindo para a construcao de co-
nhecimentos de forma coletiva e agradavel.

A solidariedade e a cooperagdo sao elementos
essenciais na educacao inclusiva.

Resumido por Maria Eugenia Capraro de Toledo,
especialista em tratamento e escolarizacao de crian-
cas com disturbios globais do desenvolvimento,
Orientadora Educacional e Consultora em Educacao
Inclusiva.
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PIAGET-VYGOTSKY -
NOVAS CONTRIBUICOES PARA O DEBATE

CASTORINA, J.A ET ALI. Sao Paulo, Ed. Atica, 2001

O objetivo desse livro é discutir as contribuicoes
de Piaget e Viygotsky a educacdo, no sentido de com-
preender questdes relativas a pratica educativa. O
livro é composto por quatro artigos de autores reno-
mados da area: José Antonio Castorina, Emilia Fer-
reiro, Delia Lerner e Marta Kohl de Oliveira.

O debate Piaget-Vygotsky:
a busca de um critério para sua avaliacao

José Antonio Castorina

Uma compreensao rasa dos autores em foco im-
pede uma real confrontacdo entre suas perspectivas
e evita a realizacao de indagacdes conjuntas entre
piagetianos e vygotskianos. Nesse sentido, esse arti-
go propde alguns critérios epistemolégicos de com-
paragdo entre os dois autores.

Alguns tragos sdo comuns as duas teorias: um
estruturalismo fraco (em Vygotsky, um estudo nao
reducionista das fungdes psicolégicas, e em Pia-
get, a andlise da constituicao dos sistemas estrutu-
rais da inteligéncia); um enfoque genético; a énfa-
se na atividade do sujeito na aquisicdo do conhe-
cimento; o carater qualitativo das mudancas no de-
senvolvimento.

Porém, as diferencas entre os autores sao mais
relevantes que suas semelhancas. Em Piaget vemos
uma teoria universalista e individualista do desen-
volvimento, capaz de oferecer um sujeito ativo, po-
rém abstrato (epistémico), a aprendizagem deriva do
desenvolvimento. Por outro lado, Viygotsky apresen-
ta uma teoria histérico-social do desenvolvimento e
analisa as funcdes psiquicas superiores como “inter-
nalizacao” mediada da cultura, o sujeito ndo é ape-
nas ativo, mas interativo.

Em relagdo as consequiéncias de ambas as posi-
¢Oes para a pratica educativa, existe uma forte con-
traposicao. Em Vygotsky, hd uma importancia cru-
cial a transmissdao dos contetidos objetivos por parte
da escola. Ao contrario, em Piaget, embora nao se
rejeite a importancia da instrucdo, a escola se limita-
ria a tarefa de facilitar a construcao do conhecimen-
to pela crianca.

Outra questao que deve ser colocada nesse de-
bate é se Piaget e Vygotsky levantaram os mesmos
problemas com relagdo ao desenvolvimento cogni-
tivo, ou seja, investigar quais sdo seus projetos de
pesquisa.

O projeto de Vygotsky, orientado por uma con-
cepgdo marxista, é obter uma explicagao sécio-his-
torica da constituicao das funcdes psiquicas supe-
riores a partir das inferiores. O esfor¢o do pesquisa-
dor foi mostrar o lugar crucial dos sistemas de sig-
nos na constituicao da subjetividade humana. Os
sistemas de signos ndo sdao meros “facilitadores” da
atividade psicolégica, mas seus formadores. Essa
perspectiva investiga como os individuos de uma
cultura internalizam e controlam o sistema de sig-
nos correspondente. No marco da atividade institu-
cionalizada, investiga-se como as formas do discur-
so escolar fornecem as condicdes para as mudan-
cas conceituais nos escolares.

O projeto de Piaget vincula-se a problematica
epistemolégica, cuja pergunta central é: como se
passa de um estado de menor conhecimento para
outro de maior conhecimento. Esse enfoque busca
superar o dualismo entre o sujeito e o objeto de co-
nhecimento na interpretagdo do desenvolvimento dos
conhecimentos. Dai decorre o mecanismo de equili-
bracao entre a assimilagdo e a acomodacao que dao
conta de como sujeito e objeto interagem.

Colocadas as diferencas e semelhancas entre os
autores é possivel discutir as relagdes que estes esta-
belecem, por exemplo, entre desenvolvimento e
aprendizagem. Para Vygotsky, esses processos estao
inter-relacionados, produzindo a hipétese da zona
proximal — distancia entre o que a crianga faz sozi-
nha e o que ela é capaz de fazer com a colaboracao
de um adulto. Em Piaget, os estudos sobre a aprendi-
zagem tiveram um recorte epistemolégico. Entende-
se que para utilizar os resultados de uma experién-
cia, é preciso que 0os mesmos sejam assimilados a
sistemas prévios de conhecimento. Nessa tematica
h& uma oposicdo evidente entre os autores: para
Vygotsky, ha um processo de internalizagdo da cul-
tura, a aprendizagem produz desenvolvimento, e para
Piaget, uma mecanismo interno para o desenvolvi-
mento e o aprendizado, o desenvolvimento é condi-
¢do para a aprendizagem.

Outro debate polémico sobre os autores refere-
se a formacdo de conceitos cotidianos e cientificos.
Segundo Vygotsky, os conceitos cientificos sao intro-
duzidos na escola explicitamente pelos professores.
Sua apresentacdo sistematica exige uma atitude me-
tacognitiva dos alunos e um uso deliberado de suas
operacdes mentais, o pensamento sobre as idéias
cientificas realiza uma “generalizacao de generali-
zagoes”. Para Piaget, a génese dos conceitos de cau-
salidade, das conservacoes fisicas, das nocoes es-
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paciais permite a busca de mecanismos comuns de
construcdo. Enquanto Piaget investigou a génese da
l6gica dos conceitos, Vygotsky enfocou-a no contex-
to de sua aquisicao escolar. Para o primeiro ha uma
continuidade entre os conceitos cotidianos e cienti-
ficos, para o segundo, uma descontinuidade.

Tais diferencas de concepgao questionam a rela-
¢ao de complemento entre as duas teorias. A ques-
tao é outra: articular os niveis de explicacdo, e nao
de completa-los entre si. A comparagdo entre os au-
tores leva-nos a defender uma relagcao de compatibi-
lidade, no sentido que nenhuma das teorias em foco
implica a aceitagdo ou rejeicdo da outra. A relacao
de compatibilidade abre, em principio, um espaco
de intercambio entre as teorias, favorecido pela exis-
téncia de um espirito dialético em ambas. De qual-
quer maneira, as pesquisas devem supor uma auto-
nomia, a fim de facilitar o intercAmbio e a revisdo
das hipdteses em caso de necessidade.

Pensar a educacao: contribuicdes de Vygotsky
Marta Kohl de Oliveira

O objetivo desse texto é buscar em Vygotsky ele-
mentos que subsidiem a reflexdo na area da educa-
¢do. Para tanto, duas questdes sobre a relacdo teo-
ria e pratica sao fundamentais: 1) a relacdo entre
teoria e pratica é complexa e parece inadequado
ao pesquisador buscar extrair da teoria, de forma
imediata, um “como fazer” eficiente; 2) a compre-
ensdo de certas peculiaridades da obra de Vygotsky
é importante para o dimensionamento de sua con-
tribuicdo a educacao.

A relacdo entre desenvolvimento e aprendiza-
gem é tema central da obra de Vygotsky. Sua posi-
¢ao é essencialmente genética, isto é, procura com-
preender a origem e o desenvolvimento dos pro-
cessos psicologicos. Essa abordagem desdobra-se
em niveis: filogenético (desenvolvimento da espé-
cie humana); sociogenético (historia dos grupos so-
ciais); ontogenético (desenvolvimento do individuo)
e microgenético (aspectos especificos do desenvol-
vimento do individuo).

Ao lado da postura genética, esta a dimensao
socio-histérica do funcionamento psicolégico e a
interacdo social na construgao do ser humano, o que
confere a aprendizagem um lugar central na teoria
de Vygotsky. A aprendizagem esta relacionada ao
desenvolvimento desde o inicio da vida humana e é
ela que possibilita o despertar de processos internos
de desenvolvimento. As funcdes psicoldgicas supe-
riores dependem dos processos de aprendizagem.
Para Vygotsky, a aprendizagem é um processo que
sempre inclui relagdes entre os individuos, a intera-
¢ao do sujeito com o mundo se da pela mediacao
feita por outros sujeitos.

Dois aspectos sao fundamentais da concepgao
de Vygotsky sobre a relacdo desenvolvimento e apren-
dizagem: 1) a idéia de um processo que envolve
quem ensina e quem aprende nao se refere necessa-
riamente a situacdes em que haja um educador fisi-
camente presente; 2) quando a aprendizagem é o
resultado de um processo deliberado, intencional, a
intervencao pedagobgica é um mecanismo privilegia-
do e a escola é o lugar, por exceléncia, onde ocorre
o processo intencional de ensino-aprendizagem.

A partir dessas concepgdes decorrem trés idéias
basicas de Vygotsky importantes para o ensino esco-
lar: 1) O desenvolvimento psicolégico deve ser olha-
do de maneira prospectiva, o que traz a idéia de trans-
formacao no processo de desenvolvimento, vincula-
da ao conceito de zona de desenvolvimento proxi-
mal. Sobre a atuacdo pedagégica, o professor tem o
papel de provocar nos alunos avangos que nao ocor-
reriam espontaneamente: o (inico bom ensino é aque-
le que se adianta ao desenvolvimento; 2) Os proces-
sos de aprendizado movimentam os processos de
desenvolvimento, ou seja, a trajetéria do desenvol-
vimento humano se da “de fora para dentro”, por
meio da internalizagao de processos interpsicologi-
cos; 3) A atuagdo dos outros membros do grupo so-
cial na mediagdo entre a cultura e o individuo é fun-
damental na promocao dos processos de internali-
zagao. Nesse sentido, a intervengdo do professor tem
um papel central na trajetéria dos individuos que
passam pela escola.

A discussao sobre os processos de aquisicao da
linguagem escrita é fundamental na obra de Vygotsky,
que contou com o apoio e continuidade dos estudos
de Luria. Em sua concepcao sobre a alfabetizacao, a
escrita € um artefato que funciona como suporte para
certas acdes psicologicas, como uma espécie de fer-
ramenta externa, que estende a potencialidade do
ser humano para fora do seu corpo.

As colocacgdes de Vygotsky e Luria assemelham-
se as proposicoes de Emilia Ferreiro. Uma das seme-
lhangas refere-se a idéia de que a escrita ndao é um
codigo de transcricao da lingua oral, é um sistema
de representacao da realidade, e a alfabetizacdo é o
dominio progressivo desse sistema, comecando muito
antes da crianca entrar na escola. Uma diferenca entre
a concepgao desses autores centra-se no foco de aten-
cao de cada uma das teorias: Ferreiro analisa a natu-
reza interna da escrita como sistema, refere-se ao
processo pelo qual a crianca adquire seu dominio;
ja Vygotsky e Luria centram-se nas funcdes do siste-
ma de escrita aos usuarios, investigam como a crian-
ca apreende as funcdes da escrita e a necessidade de
usa-la como instrumento psicolégico. Mas, embora,
as perspectivas em foco sejam complementares, nao
é possivel fazer uma soma das teorias, dado os pon-
tos de partira serem bastante diferentes.

Ha alguns pontos polémicos na teoria vygotskia-
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na que frequentemente emergem no debate educa-
cional contemporaneo: 1) a intervencao do outro
social postulado por Vygotsky nao deve ser confun-
dida com controle ou determinismo cultural; 2) o
lugar da maturacdo biolégica em seus postulados:
para Vygotsky o cérebro é a base material do funcio-
namento psicolégico e fornece as condi¢des neces-
sarias a esse funcionamento, mas fundamentalmen-
te o desenvolvimento ocorre “de fora para dentro”;
3) a questao da especificidade do conhecimento es-
colar: o autor defende que ha uma descontinuidade
entre o conhecimento escolar e pré-escolar, mas sua
abordagem da questao traduz a base marxista de seu
pensamento, ou seja, apresenta uma analise pautada
na ruptura, contradicdo e sintese dialética; 4) Esse
ponto esta diretamente ligado aos demais e refere-se
ao questionamento contemporaneo acerca do papel
da escola como instituicao privilegiada na promo-
cdo do desenvolvimento psicolégico frente a mar-
cante presenca dos meios de comunicagao de mas-
sa e do desenvolvimento da informética. Entende-se
que esses meios de comunicagdo sdo potenciais
mediadores das relagdes entre o sujeito e o objeto de
conhecimento e um desafio que se impdem é com-
preender os efeitos de novos artefatos simboélicos na
constituicdo do psiquismo, o que exige constantes
recontextualizagdes teodricas.

O ensino e o aprendizado escolar:
argumentos contra uma falsa oposicao

Delia Lerner

O objetivo desse texto é mostrar que, no plano
didatico, é possivel ser piagetiano e ao mesmo tem-
po tomar como eixo a comunicagao dos saberes cul-
turais, colocar em primeiro plano a construgao so-
cial do conhecimento e atribuir um papel funda-
mental a intervencdo do professor nessa constru-
¢do. Nesse sentido, a pergunta-chave da didatica
construtivista é: como fazer com que os alunos pas-
sem de um estado de menor conhecimento a um
estado de maior conhecimento com relacao aos
contelidos ensinados na escola?

Os estudos de Piaget e seus colaboradores dei-
xam claro que nao é possivel uma aplicagao di-
reta do saber da psicologia a pedagogia. Como
exemplo, saber que a cooperagdo no jogo ou na
vida social provoca efeitos na constru¢do moral
das criancas, ndo é suficiente para estabelecer que
a cooperacao possa ser generalizada como pro-
cedimento educativo.

Um dos riscos da tentativa “aplicacionista” é fo-
car os mecanismos operacionais de aprendizagem
independentemente do contetido especifico. O me-
nosprezo pelos contelidos escolares dista muito de
ser compartilhado pelas concepcdes didaticas vin-

culadas a teoria psicogenética. Por outro lado, a ana-
lise didatica ndo pode se limitar a considerar separa-
damente o aluno, o professor e o saber, devendo
abranger o conjunto das interacdes entre eles.

Duas categorias de trabalhos devem articular-se
dialeticamente na pesquisa educacional: os que pre-
tendem uma compreensdo fundamental da pratica
do ensino e dos processos educacionais em seu con-
junto e os que estdo pensados em termos de enge-
nharia didatica, ou seja, com estudos sobre projetos
de ensino.

Quando se fala da relacao entre teoria e prética,
frequentemente se esta pensando na “teoria psicol6-
gica” e na “pratica didatica”. Mas é impossivel pas-
sar diretamente de uma para outra, pois a primeira
alimenta a pratica e nutre-se dela. E a pratica didati-
ca s6 pode sustentar-se numa relacao dialética com
a teoria, mas os problemas colocados pelo ensino de
cada contetdo particular s6 podem ser resolvidos
através de pesquisas didaticas.

Um dos temas debatidos por Piaget é a constru-
cao social do conhecimento. Em sua teoria ha um
lugar central a elaboracdo cooperativa do conheci-
mento, ou seja, a cooperagdo entre as criangas €
importante para o progresso do conhecimento, as-
sim como a acao dos adultos e as situagoes de dis-
cussao entre pares. Tais situagdes sdo insubstitui-
veis como meio de incentivar a formacao do pensa-
mento critico e de um pensamento objetivo, evitan-
do os “defeitos” da escola tradicional, pois ao se
verem obrigados a levar em consideragdo pontos
de vista diferentes do seu, as criangas teriam menos
possibilidades de formar habitos intelectuais rigidos
e estereotipados.

Junto aos fatores biolégicos e aos de equilibra-
¢ao das acdes, Piaget enuncia dois tipos de fatores
sociais: os de coordenacao interindividual — gerais
para todas as sociedades — e os de transmissao edu-
cativa e cultural, préprios de casa sociedade. A aqui-
sicdo de saberes especificos esta, nesse sentido, liga-
da a influéncia dos diversos meios sociais. Ja a cons-
trucao das estruturas intelectuais mais gerais corres-
ponde a coordenacgao interindividual que caracteri-
za todas as sociedades humanas.

Segundo Piaget, a socializagao do pensamento é
progressiva, tornando possivel a verdadeira coope-
racdo apenas a partir do operatério concreto. No
entanto, a relacao entre operacao e coopera¢ao nao
é unilateral, é uma relagdo de interdependéncia. As-
sim, é inegavel que Piaget atribuia consideravel im-
portancia aos fatores sociais no desenvolvimento.
Entretanto, seus estudos centraram-se na equilibra-
¢ao das estruturas cognoscitivas e a acao dos fatores
sociais comegou a ser explorada mais tarde.

Uma das importancias da interacao é que ao par-
tilhar a elaboracao com outros sujeitos ocorrem con-
flitos sociocognitivos, que sao produtivos para o pro-
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gresso do conhecimento mesmo quando nenhum dos
participantes possua a resposta correta. Em determi-
nados momentos, os esfor¢os para resolver a situa-
¢ao de conflito e chegar a um acordo leva os partici-
pantes a construirem novas coordenagdes entre os
diversos posicionamentos em jogo. Dessa forma, sao
produzidos avangos cognitivos ao facilitarem a to-
mada de consciéncia pelos envolvidos sobre respos-
tas diferentes, obrigando-os a descentrar suas respos-
tas iniciais. O conflito pressupde: desequilibrio inte-
rindividual e intra-individual.

Por outro lado, existem interacdes mais produti-
vas que outras. As mais produtivas sao as realizadas
entre sujeitos que estdo em niveis diferentes, mas
proximos de desenvolvimento. Quando a diferenca
é muito grande, o sujeito menos avancado pode ig-
norar o conflito ou ndo compreendé-lo.

Voltando a aprendizagem escolar, deve-se ressal-
tar que os educadores piagetianos estao autorizados
a elaborar hipéteses didaticas que colocam em pri-
meiro plano ndo s6 a interacao entre sujeito e obje-
to, mas também a interacdo entre sujeitos que estao
conhecendo esse objeto.

Algumas indagagdes fazem-se necessarias: qual
é o lugar do professor em um modelo que concebe o
aluno como produtor do conhecimento? Piaget afir-
ma que uma cooperac¢ao autentica somente € possi-
vel porque o poder do adulto é coativo sobre o pen-
samento infantil. Mas, como fazer para que a autori-
dade do professor seja usada ndo para impor idéias,
mas para propor situacdes problematicas que tornem
a elaboracao de novos conhecimentos necessaria as
criangas? A primeira intervencdo imprescindivel é
delegar aos alunos parte da responsabilidade, é fa-
zer devolugao explicita da situagao problema a par-
tir da qual serd possivel construir o conhecimento.
Isso evidencia o total desacordo da autora com as
posicdes que condenam o professor a esperar passi-
vamente a constru¢ao do conhecimento pela crian-
¢a, a “pedagogia da espera”. A intervengdo do pro-
fessor é sempre imprescindivel. Aceitar que as crian-
cas sdo intelectualmente ativas ndo significa supor
que o professor é passivo.

Nessa perspectiva, o ensino construtivista pode
ser enunciado da seguinte maneira: ensinar é colo-
car problemas a partir dos quais seja possivel reela-
borar os contetidos escolares e também fornecer a
informacdo necessaria para as criancas poderem
avancar na reconstrugao desses contetidos. Ensinar
é promover a discussao sobre os problemas coloca-
dos, é oferecer a oportunidade de coordenar dife-
rentes pontos de vista, é orientar para a resolucao
cooperativa das situacdes problemas. E incentivar a
formulacao de conceitualizagdes necessarias para o
progresso no dominio do objeto de conhecimento, é
propiciar redefini¢cdes sucessivas até atingir um co-
nhecimento préximo ao saber socialmente estabele-

cido. Finalmente, é fazer com que as criangas colo-
quem novos problemas que nao teriam levantado fora
da escola.

Tal concepcao de ensino pressupde uma pro-
funda modificacao do paradigma que esta ha sécu-
los vigorando na escola: “Passo a passo e definiti-
vamente” deve ser substituido por “complexa e pro-
visoriamente”.

Sobre a necessaria coordenacao entre
semelhancas e diferencas

Emilia Ferreiro

O objetivo desse texto € esclarecer as diferengas
e semelhancas entre a visao do desenvolvimento da
escrita apresentada por Luria e Vygotsky e os traba-
lhos da propria autora.

Analisando os textos de Luria, a partir de nossos
atuais “canones” de “relatério cientifico”, aparecem
sinais de “falta de capricho”, pois ndo aparece como
ele realizou a investigacdo. O sensacional é o olhar
psicolégico de Luria.

A comparacao mais 6bvia entre os achados de
Luria e os de Emilia Ferreiro consiste na considera-
¢ao da quantidade de niveis evolutivos distinguidos
e no modo de distingui-los. Para Luria, a escrita é
uma técnica sociocultural muito importante, que afeta
as fungdes psiquicas superiores. Ele atribui a escrita
duas fungdes fundamentais: mnemonica e comuni-
cativa. Como a crianga pequena ndo tem acesso a
funcdao comunicativa, cabe estudar a funcdo mne-
monica. Cabe ressaltar que Luria ndo busca identifi-
car as funcdes que a escrita poderia desempenhar
para um sujeito em desenvolvimento. Ao contrario,
trata de observar como a crianca assume as fungoes
da escrita atribuidas pelo adulto.

Ferreiro, por outro lado, ndo coloca as mes-
mas perguntas, ndo caracteriza a escrita como
uma técnica, mas sim como um objeto, como um
modo particular de existéncia no contexto socio-
cultural. Investiga que tipo de objeto é a escrita
para a crianga em desenvolvimento e, portanto,
ndo atribui apressadamente a escrita as funcoes
que essa cumpre no adulto.

A discrepancia mais importante entre os autores
é que Luria esta fortemente influenciado pela versao
dominante da sua época sobre a evolucao histérica
da escrita. Outro ponto de discordancia esta em que
para Luria o ingresso da crianga na escola cria, por si
s6, uma ruptura com seus conhecimentos prévios.
Para Ferreiro, a escola interage com as concepcdes
prévias das criancas. Mais uma diferenca: Luria fala
de suas etapas nas quais existe uma substituicao de
uma técnica por outra. Essa idéia contrapde-se a Fer-
reiro que postula a construgao.

Nao é possivel pressupor ou indicar que a opgao
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pedagégica atual sobre a evolugdo da escrita na
crianca corresponda a Luria ou Ferreiro, um excluin-
do o outro. De qualquer maneira, o importante é re-
alizar as experimentagdes necessarias para atualizar
o debate, completando o que Luria deixou apenas
esbocado.

Interpretacao, intérprete e interpretantes: Emi-
lia Ferreiro, num segundo momento do capitulo, dis-
cute o lugar do social da psicogénese da lingua es-
crita. Qualquer escrita é um conjunto de marcas in-
tencionais sobre uma superficie, porém sdo as prati-
cas sociais de interpretagdo que transformam essas
marcas em objetos linglisticos. A interpretacdo é o
ato que transforma essas marcas em objetos lingifsti-
cos. O sujeito que realiza o ato de interpretacao é o
intérprete. Quando esse ato € realizado por e para um
“outro”, o intérprete converte-se em interpretante.

O interpretante informa a criancga, ao efetuar um

ato de leitura, que essas marcas tém poderes espe-
ciais, basta olha-las para produzir linguagem. O ato
de leitura é um ato magico. O fascinio da crianca
pela leitura e releitura da mesma histéria tem a ver
com a descoberta que a escrita fixa a lingua, contro-
la-a de tal maneira que as palavras ndo se dispersam.

Para que esse ato de outro (a leitura) se transfor-
me em conhecimento préprio é necessario haver
uma atividade especifica do destinatario. Aqui é
onde os mecanismos de assimilacdo e acomoda-
cao encontram sua razao de ser. O drama de mui-
tas criangas é que o professor ndo age nem como
intérprete, nem como interpretante, mas como de-
codificadora, reduzindo o mistério da leitura a so-
letragoes e familias silabicas.

Sintese elaborada por Flavia da Silva Ferreira Asbahr,
Psicologa e doutoranda em Psicologia pelo IPUSP.

APRENDIZAGEM ESCOLAR
E CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO

COLL, César. Editora Artmed, 1994
Contexto geral do livro

César Coll Salvador é diretor do Departamento
de Psicologia Evolutiva e professor da Faculdade de
Psicologia da Universidade de Barcelona, Espanha.
L& foi o coordenador da reforma do ensino de1990,
a Renovacao Pedagégica. O modelo desenvolvido
por ele e sua equipe inspirou mudancas na educa-
cao de diversos pafses, inclusive do Brasil. Como
consultor do Ministério da Educacao (MEC) entre
1995 e 1996, colaborou na elaboragdo dos nossos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN), publica-
dos em 1997.

O autor se dedica nas suas obras em estabelecer
relacdo entre Psicologia e a Pedagogia. Apdia-se nas
contribuicdes de Piaget, Vigotsky , Ausubel, entre
outros. Neste livro faz uma analise de alguns concei-
tos da Psicologia Evolutiva, discutindo as implica-
¢oes praticas na sala de aula. O livro esta organiza-
do em nove capitulos.

Capitulo | — A significacao psicopedagoégica
das atividades espontaneas de exploracao

No capitulo o autor apresenta uma visao peda-
gogica as situacoes experimentais que muitas vezes
sdo realizadas com o objetivo de desvendar as leis
fisicas que as criancas se ap6iam. Defende que essas

situacdes apesar de importantes, ndo sao suficientes,
por desconsiderar varios fatores. Prefere sim, substi-
tuir o termo “condutas experimentais” por “ativida-
des exploratérias espontaneas” no sentido que na
busca de uma resolucao de problemas, as criancas
operam com uma série de leis das ciéncias experi-
mentais. Faz uma analise que apesar dos curriculos
escolares incorporarem tal area de estudo, ainda é
de dificil delimitacao qual o contetido de ensino que
leve em consideracdao como a crianca elabora co-
nhecimento nessa area. Sugere trabalhos que tém sido
desenvolvidos em varios lugares do mundo cuja én-
fase colocada é numa atitude cientifica e experimental
, OU seja, situacdes de investigacdo e elaboragao de
hipéteses explicativas pelos alunos sobre os diferen-
tes fendbmenos. Ao longo do capitulo, relata uma si-
tuacdo de pesquisa com criancas de diferentes ida-
des. Materiais diversos sao espalhados e observa a
exploracdo que fazem. Essa situacdo se repete du-
rante algumas sessdes e os resultados apontam para
algumas implicagdes pedagodgicas. A primeira delas
diz respeito aos materiais que despertam mais inte-
resse das criancgas (isso tem relacdo com as temati-
cas que podem ser trabalhadas). Em segundo lugar, a
atividade exploratéria favorece o desenvolvimento
de um método de trabalho; quanto maior o sujeito,
mais tempo ele se dedica a uma Unica situacao. Res-
salta, finalmente, que os avancos observados nao
podem ser condicionados unicamente ao modelo de
estagios cumulativos.
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Capitulo 11 - Conservacao e Resolucao de
problemas: o valor instrumental de uma
conduta pré-operatoria

No segundo capitulo as investigagcdes vao se cen-
trar na relacao entre o desenvolvimento do conheci-
mento e a capacidade de utiliza-lo. O autor se apéia
na descricao dos estagios cognitivos de Piaget e co-
laboradores — que centraram o trabalho nos aspectos
mais gerais: espaco, tempo, casualidade, l6gica,l6gica
de classes, das relagdes...e nas provas operatorias
propostas. A pesquisa investiga a idéia de conserva-
¢ao de peso e como é utilizada para a resolucdo de
problemas. O trabalho constata que por volta dos 9
anos as criangas sao capazes de conservar pesos, mas
essa condicao nem sempre é levada em conta na re-
solucdo dos problemas propostos.

Capitulo 11l - Natureza e planejamento das
atividades no Jardim da Infancia

O autor faz uma discussao sobre a idéia de como
na Educacdo Infantil a pedagogia da atividade esta
presente- dada as caracteristicas de idade das crian-
cas. Defende muito mais a atividade funcional, que
leva em consideracdo o interesse do sujeito que a
realiza, diferenciando-a da atividade de efetuacao,
ou seja, aquelas em que os alunos simplesmente
realizam sem atribuir significacao.Aponta também,
as diferencas entre atividade funcional e atividade
auto-estruturante, onde o aluno desenvolve autono-
mia, pois ela permite organizar e estruturar suas
acoes.O capitulo visa pois, investigar quais os tipos
de atividades (efetuacao, funcional e auto-estrutu-
rante) que aparecem nas salas de Educacao Infantil.
Constata que o tipo de atividade mais observada
sdo as relacionadas a efetuacdo. Na analise das ati-
vidades desenvolvidas tem importancia considera-
vel a atividade do professor. O autor denomina esse
aspecto de interatividade — atuagao do professor du-
rante a atividade. Apresenta dimensdes dessa inte-
ratividade. Uma delas é quanto a existéncia ou ndo
de um saber que estrutura a atividade; outra é em
relacdo a atuagao do professor — que vai desde a
auséncia total de intervengao até aquelas de con-
trole o tempo todo. No campo da atuacao do alu-
no, também faz uma analise dos tipos de atividades
propostas que vao desde aquelas em estdo integral-
mente na mao do aluno — que tomas todas as deci-
soes — a aquelas em que as responsabilidades sao
compartilhadas.

Capitulo IV - Alguns problemas propostos pela
metodologia observacional: niveis de descricao
e instrumentos de validacao

Neste capitulo o autor aborda questdes que inte-

ressam diretamente pesquisadores. Apés fazer uma
discussdo entre as metodologias experenciais e ob-
servacionais no trabalho dos psicopedagogos, se con-
centra na Gltima como objeto de andlise, propondo
um modelo investigativo. Aponta dois grandes mo-
mentos. O primeiro é o de descri¢do, onde o obser-
vadros faz um recorte da realidade, a partir de crité-
rios pré-estabelecidos (o que o autor denomina de
descrigao ética. Um segundo momento é o de cons-
trucdo, ou seja, os dados recolhidos e descritos na
observacao devem servir para elaboragao (constru-
¢ao) de um modelo explicativo que deve ser passivel
de ser “testado”, ou seja, validado.

Capitulo V - Estruturacao grupal, interacao
entre alunos e aprendizagem escolar

No capitulo VI o objeto da discussao é o papel
da interacao aluno-aluno. Identifica na pesquisa al-
guns niveis de interacdo: cooperativa, competitiva
e individualista. Na primeira, os objetivos dos par-
ticipantes estdo vinculados e a “recompensa”pelo
produto final é diretamente ligada ao grupo como
um todo. J& na interagdo competitiva a relacao
entre os objetivos age de forma excludente e a “re-
compensa” é oferecida a apenas um aluno, e por
fim, na individualista ,ndo existe qualquer relacao
entre os objetivos que os membros do grupo devem
alcancar e os resultados sao “recompensados”de
forma individual.

A investigacdo realizada pelo autor e colabora-
dores avalia o desempenho escolar nas situagoes
entre os diferentes tipos de interagdo com uma van-
tagem substancial para as interagdes cooperativas.
Também se dedica a uma analise as interacdes e os
processos cognitivos. Um deles que merece desta-
que, é sem ddvida, o conflito sociocognitivo no
sentido de propiciar avancos na constru¢ao do co-
nhecimento: quando o aluno entra em contato com
outra forma de representagao, ha um conflito entre
os esquemas construidos e os apresentado na situa-
¢ao de interacdo, o que obriga o aluno a uma revi-
sdo do seu proprio pensamento.

Capitulo VI - Acao, interacao e construcao
do conhecimento

Se no capitulo anterior, o foco foi a interagao alu-
no-aluno, agora o autor se dedica inicialmente a dis-
cutir a importancia da relacdo aluno-professor. Ela
ndo pode ser confundida com a auséncia total de
intervencao do professor: responsavel pela organi-
zacao didaticas de situagbes de ensino. Discutir os
aspectos da aprendizagem, nao exclui pensar a in-
tervencao docente como condi¢do importante. Em
alguns momentos, segundo o autor, ha uma ambi-
gliidade na definicao do papel do professor.
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No meio do capitulo, o autor retoma a questao
do desenvolvimento proposto por Vigotsky na teoria
sobre a “zona de desenvolvimento proximal” como
a distancia entre a capacidade de resolver um pro-
blema individualmente, fazendo uso de recursos pro-
prios e a resolucdo com uma parceria (colega ou pro-
fessor). Por fim, faz algumas sugestées ao curriculo
escolar. Considera que na elaboragdao de uma se-
quéncia de aprendizagem as organizacao das situa-
¢oes de interacdo é etapa importante.

Capitulo VIl - Um marco psicoldgico para o
curriculo escolar

No capitulo, o autor aponta algumas contribui-
¢oes importantes da psicologia na elaboracao dos
curriculos (que nortearam a Reforma Curricular da
Espanha). Alguns dos principios descritos pelo au-
tor sdo:

- Considerar o nivel operatério dos alunos: o que
é possivel aprender

- Levar em conta os conhecimentos prévios (ela-
boragcdo que os alunos tém dos conhecimentos)

- Articulacao entre o que é possivel aprender (es-
tagios de desenvolvimento) e o que ja sabe (conhe-
cimentos prévios)

- Levar em conta a diferenca entre o que é capaz
de fazer por si s6 e o que é capaz de fazer em parce-
ria com outro (professor e colegas)

- Aprendizagem significativa (€ significativa por-
que os alunos podem atribuir um significado por dis-
por de conhecimentos prévios)

- Os conteldos selecionados devem ser poten-
cialmente significativos

- Aprender a aprender, ou seja, aprendizagem de
procedimentos e estratégias de aprendizagem.

Capitulo VIII — A construcao do conhecimento
no ambito das relacdes interpessoais e suas
implicacdes para o curriculo escolar

A questao das relagdes interativas é retomada
neste capitulo. Logo no inicio do capitulo, o autor
retoma que numa concepg¢ao construtivista de apren-
dizagem espera-se que o aluno: construa, modifique,

diversifique e coordene seus esquemas estabelecen-
do verdadeiras redes de significacdo.Ressalta a edu-
cagao escolar como acao intencional que visa inci-
dir sobre a modificagao dos esquemas de conheci-
mento. Nesse sentido defende uma énfase na inter-
vencdo pedagobgica com um aspecto a ser conside-
rado no curriculo. Essa intervencao deve-se se ca-
racterizar por ajudas contingentes no processo de
aprendizagem que necessitam ser planejadas. O au-
tor esta defendo a discussdo das estratégias didati-
cas como objeto da discussdo curricular: ndo basta
definir por que ensinar e o que ensinar; o como tam-
bém, deve ser objeto de estudo.

Capitulo IX - Significado e sentido na
aprendizagem escolar: reflexdes em torno
do conceito de aprendizagem escolar

Finalmente, neste capitulo o autor retoma a cola-
boracao de Ausubel e colaboradores sobre a idéia
de aprendizagem significativa. Faz uma retomada da
idéia de significagao ao longo da histéria da educa-
¢do. Em alguns momentos da pedagogia ela foi trata-
da como algo extrinseco (baseada em recursos exter-
nos ao sujeito).

Para Ausubel e colaboradores uma aprendizagem
significativa é aguela em que o aluno pode atribuir o
significado, pois permite estabelecer relacao entre
aquilo que sabe e o novo material de aprendiza-
gem. Para a aprendizagem ser significativa, ha cer-
tas condicoes:

- Os contetdos devem ser potencialmente signi-
ficativo o que significa possuir uma estrutura légica
interna que possibilite relaciona-lo de forma nao ar-
bitraria com o que sabe.

- Além dessa estrutura logica, a forma de apre-
sentacdo do contetido pode ou ndo possibilitar essas
relagdes entre o ja sabido e o novo conteldo de
aprendizagem.

- O aluno deve ter uma atitude favoravel ao co-
nhecimento, condicdo essa construida ao longo da
escolaridade.

Resumo realizado por Suzana Mesquita Moreira,
pedagoga e assistente social. PUC/SP
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PEDAGOGIA DA AUTONOMIA: SABERES
NECESSARIOS A PRATICA EDUCATIVA

FREIRE, Paulo. Editora Paz e Terra S/A,
182 edicao, 2000, Sao Paulo

Ao tratar da importancia de uma reflexao sobre a
formagdo docente e a prética educativa, tendo em
vista a autonomia dos educandos, Paulo Freire trata
dos saberes que considera indispensaveis a essa pra-
tica para que ela seja caracterizada como critica ou
progressista, devendo esses saberes serem conteu-
dos obrigatérios a organizacao de programas de for-
macao docente.

Discute os saberes, agrupando-os em trés gran-
des areas: a relacdo intrinseca docéncia-discéncia,
ensino como nao transferéncia de conhecimento e
ensino como uma especificidade humana.

Passemos a sintetizar cada agrupamento desses
saberes.

12— NAO HA DOCENCIA SEM DISCENCIA

Na relacdo docente-discente, os sujeitos, apesar
de suas diferencas, nao se reduzem a condicao de
objeto, um do outro. “Quem ensina aprende ao ensi-
nar e quem aprende ensina ao aprender”(p.25). Foi
no decorrer dos tempos que os homens e mulheres,
socialmente aprendendo, perceberam a possibilida-
de e a necessidade de trabalhar maneiras, métodos
de ensinar. Freire defende o ensino que prima pela
necessaria criatividade do educando e do educador.

1 - Ensinar exige rigorosidade metédica

O educador democrético deve reforcar a capaci-
dade critica do educando, a sua curiosidade, esti-
mulando sua capacidade de arriscar-se, deixando de
ser um professor “bancario” aquele que transfere
contetidos, conhecimentos.

Ele se esmera em trabalhar com os alunos a rigo-
rosidade metédica com que eles devem se aproxi-
mar dos objetos do conhecimento. Tanto aluno, quan-
to professor vao se tornando sujeitos da construcao e
reconstrucao do saber ensinado. O professor ensina
os contetidos e também ensina a pensar certo.

Uma das condigoes para pensar certo é nao es-
tarmos exageradamente certos de nossas certezas; a
medida que vamos intervindo no mundo, mais va-
mos conhecendo esse mundo; o nosso conhecimen-
to € historico.

O ciclo gnosiolégico se caracteriza por dois mo-
mentos: um em que se ensina e se aprende o conhe-
cimento ja existente e o outro em que se trabalha a

producdo do conhecimento nao existente. A docén-
cia-discéncia e a pesquisa sdo praticas indissocia-
veis do ciclo gnosiolégico.

2 - Ensinar exige pesquisa

Abusca e a pesquisa fazem parte da natureza da
pratica docente. O professor pesquisa para conhecer
o que ainda ndo conhece e comunicar ou anunciar a
novidade. O pensar certo implica por parte do pro-
fessor em respeitar o senso comum, a curiosidade
ingénua, estimulando a capacidade criadora do edu-
cando, para que ele desenvolva a “curiosidade epis-
temolégica”, que leva ao conhecimento mais elabo-
rado do mundo.

3 - Ensinar exige respeito aos saberes
dos educandos

E preciso estabelecer relagdes entre os saberes
curriculares fundamentais e a experiéncia social
dos alunos.

4 - Ensinar exige criticidade

Uma das tarefas inerentes da pratica educativa
progressista é o desenvolvimento da curiosidade cri-
tica, é a superacao da ingenuidade para a criticida-
de, com um maior rigor metodolégico em relacdo ao
objeto do conhecimento, a procura de maior exati-
dao. E af que a curiosidade se torna epistemoldgica.

5 - Ensinar exige ética e estética

Na pratica educativa, a decéncia e a boniteza
devem estar juntas da necessaria promogao da inge-
nuidade a criticidade.

Na condicao de seres humanos, somos éticos. O
ensino dos contelidos ndo pode acontecer de forma
a ignorar a formagao moral dos educandos; por isso
é criticavel restringir-se a tarefa educativa em aspec-
tos s6 ligados a treinamento técnico. A tecnologia s6
pode ser pensada a servico dos seres humanos.

Pensar certo exige que se aprofundem a compre-
ensdo e a interpretacdo dos fatos.

6 - Ensinar exige a corporeificacao das
palavras pelo exemplo

Pensar certo é fazer certo. O clima favoravel para
se pensar certo se caracteriza pelo uso de uma argu-
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mentagdo segura por parte daquele que discorda
de quem se opde as suas idéias; ndo ha necessida-
de de ter raiva do seu oponente, é preciso ter ge-
nerosidade.

7 - Ensinar exige risco, aceitacao do novo e
rejeicao a qualquer forma de discriminacao

Pensar certo implica em disponibilidade para o
risco, em aceitar o0 novo nao so6 porque € novo, mas
também ndo recusar o velho s6 pelo critério crono-
|6gico. Implica também em rejeitar qualquer pratica
de discriminagao, de raca, de classe, de género, pois
isso nega radicalmente a democracia.

8 - Ensinar exige reflexao critica sobre a pratica

Na formac¢ao permanente do professor é funda-
mental a reflexdo critica sobre a prética. E preciso
fazer uma operacao de distanciamento da pratica para
melhor analisa-la, percebé-la como é e quais sao suas
razdes de ser. Isso é que vai permitindo com que se
supere a curiosidade ingénua pela curiosidade epis-
temoldgica.

9 - Ensinar exige o reconhecimento e a assuncao
da identidade cultural

Fazem parte da questdo da identidade cultural,
as dimensoes individuais e de classe dos educandos,
que necessariamente devem ser valorizadas na pra-
tica educativa progressista.

Pensando-se na formacdo do professor, nao po-
demos esquecer da assuncdo do sujeito: assungao
de nés por nés mesmos, da solidariedade social e
politica que precisamos para construir uma socieda-
de democratica. Para isso, temos que rechacgar o trei-
namento pragmaético, o elitismo autoritario de edu-
cadores que se pensam donos da verdade e do saber
pronto e acabado.

Nesse sentido, é muito importante refletirmos
sobre o carater socializante da escola, com todas as
experiéncias informais que nela ocorrem, no seu es-
pacgo e tempo. Experiéncias essas ricas de significa-
dos, emocgodes, afetividades, cuja abordagem podem
enriquecer muito o entendimento sobre o ensino e a
aprendizagem.

2¢ - ENSINAR NAO E TRANSFERIR
CONHECIMENTO

Ensinar é criar as possibilidades para a prépria
construcao do conhecimento.

Ao saber que ensinar ndo é transferir conheci-
mento, estou pensando certo, processo esse dificil,
porque envolve cuidado constante para eu nao res-
valar para analises simplistas, consideracdes grossei-

ras, preciso ter humildade ao perseguir a rigorosida-
de metddica.

1 - Ensinar exige consciéncia do inacabamento

A inconclusao do ser é propria da experiéncia
de vida humana e é consciente, o que diferencia os
seres humanos dos outros animais. Estes estao no
suporte, que € 0 espago necessario para o seu cresci-
mento, ndo havendo entre eles a linguagem concei-
tual que é propria do ser humano. O ser humano
tem a liberdade de opgao, que falta aos animais.

Somos seres éticos, capazes de intervir no mun-
do, comparar, decidir, romper, escolher, julgar, lutar,
fazer politica.

A nossa passagem pelo mundo ndo é pré deter-
minada, vivemos num mundo histérico, de possibili-
dades e ndo de determinismo. Isso repercute na pra-
tica educativa e formadora, que lida com a proble-
matizacao do futuro.

2 - Ensinar exige o reconhecimento de ser
condicionado

A construcdo da presenca do ser humano no
mundo se faz nas relacdes sociais; ela compreende
a tensao entre o que é herdado geneticamente e o
que é herdado social, cultural e historicamente.

“...minha presenca no mundo ndo é a de quem
se adapta mas a de quem nele se insere. E a posigcao
de quem luta para ndo ser apenas objeto, mas sujei-
to também da histéria”(p. 60).

No6s, como seres inacabados e conscientes de
nosso inacabamento, nos inserimos num permanen-
te movimento de busca, com o mundo e com os
outros. Nessa inconclusdo é que se insere a educa-
€30 COMO Processo permanente, em que nossa ca-
pacidade de ensinar e aprender se faz presente. Dai
se pensar no educador que nao tolha a liberdade
do educando e sua curiosidade, em nome da efica-
cia de uma memorizacdo mecanica do ensino dos
contetdos.

3 - Ensinar exige respeito a autonomia do ser
do educando

O respeito a autonomia e a dignidade de cada
um é um imperativo ético. Quem desviar do padrao
ético, esta transgredindo a natureza humana, esta
rompendo com a decéncia. Por exemplo, o profes-
sor que faz algum tipo de discriminagao, que desres-
peita a curiosidade do educando, seu gosto estético,
sua linguagem, que o trata com ironia ou aquele pro-
fessor que se omite do dever de propor limites a li-
berdade do aluno, fugindo ao seu dever de ensinar.
Ambos estao transgredindo a ética.

2.4,
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4 - Ensinar exige bom senso

S6 é possivel respeitar os educandos, sua digni-
dade, sua identidade se forem consideradas as con-
dicdes em que eles existem, suas experiéncias vivi-
das e os conhecimentos com que chegam a escola.

Quanto mais rigorosa, mais critica é a minha pra-
tica de conhecer, mais respeito devo ter pelo saber
ingénuo a ser superado pelo saber produzido por
meio do exercicio da curiosidade epistemolégica. Isso
envolve uma constante reflexao critica sobre a mi-
nha pratica, sobre o meu fazer com os meus alunos,
avalio-a constantemente.

O bom senso implica em coeréncia entre o dis-
curso e a pratica do nosso trabalho educativo, que é
profundamente formador, ético; dai exigir que tenha-
mos seriedade e retidao.

5 - Ensinar exige humildade, tolerancia e luta
em defesa dos direitos dos educadores

A pratica docente, enquanto pratica ética, apre-
senta em sua constituicdo a luta pela defesa de direi-
tos e da dignidade dos professores.

S6 posso respeitar a curiosidade do educando se
apresento humildade e compreensao quanto ao pa-
pel da ignorancia na busca do saber, se percebo que
nao sei sobre tudo. Preciso aprender a conviver com
os diferentes, a desenvolver a amorosidade aos edu-
candos e ao meu trabalho.

6 - Ensinar exige apreensao da realidade

O professor precisa conhecer as diferentes dimen-
soes da pratica educativa, investindo-se na capaci-
dade de aprender, intervindo, recriando a realidade.
Essa capacidade implica na habilidade de apreender
a substantividade do objeto aprendido, estabelecen-
do relagdes, constatando, comparando, construindo,
reconstruindo, sujeitando-se aos riscos do novo.

Por ser especificamente humana, a educacao é
diretiva, politica, artistica e moral, usa meios, técni-
cas, envolve as diferentes emocgdes. Exige do profes-
sor um competéncia geral e dominio de saberes es-
peciais, ligados a sua atividade docente.

7 - Ensinar exige alegria e esperanca

Existe uma relacdo entre a alegria necessaria a
atividade educativa e a esperanca. Pelo fato do ser
humano ser inacabado e consciente da sua incon-
clusdo, ele participa de um movimento constante de
busca com esperanca . A esperanca faz parte da
natureza humana, é uma forma de impeto natural
possivel e necessario. Ela é indispensavel a experi-
éncia histérica, sendo cairiamos num fatalismo imo-
bilizante, sem problematizar o futuro.

Sem alegria e esperanca no ensinar, o educa-
dor cairia na negacao do sonho de lutar por um
mundo justo.

8 - Ensinar exige a conviccao de que a
mudanca é possivel

Temos que considerar a Histéria como possibili-
dade e ndo como determinacao. “O mundo nao é. O
mundo esta sendo” (p. 85). Na relacao dialética en-
tre 0 ser humano e o mundo, aquele intervém como
sujeito das acoes, decidindo, escolhendo, intervin-
do na realidade, assumindo a sua ndo neutralidade.

No processo radical de transformagao do mun-
do, a rebeldia enquanto dentncia precisa tornar-se
mais critica, revoluciondria, anunciadora. E preciso
considerar que mudar é dificil, mas é possivel. E
preciso programar a agdo politico-pedagogica para
que os educadores auxiliem os grupos populares a
perceber as injusticas a que sao submetidos no seu
cotidiano e ndo se tornem passivos, acreditando que
nada muda.

O educador, além do dominio especifico de sua
tarefa educativa, precisa aprimorar sua leitura do
mundo para que nas suas relacdes politico-pedago-
gicas com os grupos populares, os saberes desses
sejam sempre considerados e respeitados. O empre-
go do dialogo é fundamental; é importante que o gru-
po va sentindo a necessidade de superar os saberes
que ndo conseguem explicar os fatos, na direcdo de
ampliar sua compreensao do contexto e generalizar
o seu conhecimento.

9 - Ensinar exige curiosidade

Pode ser dada como exemplo de préatica educati-
va que nega o seu aspecto formador aquela que ini-
be ou dificulta a curiosidade do educando e, em con-
sequiéncia, do educador. “A curiosidade que silencia
a outra se nega a si mesma também” (p. 95).

Na existéncia de um bom clima pedagégico-de-
mocratico, o aluno vai aprendendo pela sua pratica
que a sua curiosidade e a sua liberdade possuem li-
mites, embora estejam em continuo exercicio.

O exercicio da curiosidade implica na capacida-
de critica do sujeito distanciar-se do objeto, obser-
vando-o, delimitando-o, aproximando-se metodica-
mente dele, comparando, perguntando.

Tanto professor quanto o aluno devem ter uma
postura dialégica, aberta, curiosa, indagadora, mes-
mo em momentos em que o professor expde sobre o
objeto; o importante é ndo ter uma postura passiva
frente ao conhecimento. Quanto mais a curiosidade
espontanea se exercita, se intensifica, mais ela vai se
tornando metddica, epistemoldgica, isto €, “mais me
aproximo da maior exatidao dos achados de minha
curiosidade” (p.98).
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Na pratica educativa, a ruptura entre o tenso equi-
librio da autoridade e liberdade gera o autoritarismo
e a licenciosidade, nomeados por Paulo Freire como
formas indisciplinadas de comportamento que ne-
gam uma educacao libertadora que considera edu-
cador e educando como sujeitos da acao formadora.

32- ENSINAR E UMA ESPECIFICIDADE
HUMANA

O professor, numa prética educativa que se con-
sidere progressista, ao lidar com as liberdades dos
seus alunos, deve expressar seguranca através da fir-
meza de suas acdes, do respeito a eles, da forma com
que discute as proprias posicoes, aceitando rever-se.

1 - Ensinar exige seguranca, competéncia
profissional e generosidade

A autoridade do professor se assenta na sua com-
peténcia profissional: ele tem que estudar, levar a sério
sua formacao profissional.

A generosidade é outra qualidade necessaria a
acao formadora, que possibilita que se instale um
clima saudavel e respeitoso nas relagdes de ensinar
e aprender, gerando uma disciplina que ndo minimi-
za a liberdade, pelo contrério, desafia-a sempre, ins-
tigando a duvida, despertando a esperanca.

A autoridade do professor ndao pode resvalar para
a rigidez, para o “mandonismo”, nem para a omis-
sao. Ha um esforgo para a construgao da autonomia
do aluno, que vai assumindo gradativamente a res-
ponsabilidade dos seus proprios atos.

E impossivel separar o ensino dos contetidos da
formacao ética dos alunos, assim como é impossivel
separar a teoria da pratica, a autoridade da liberda-
de, a ignorancia do saber, o respeito ao professor do
respeito aos alunos, o ensinar do aprender.

2 - Ensinar exige comprometimento

A presenca do professor na escola é uma presen-
¢a em si politica, af ndo cabe a neutralidade. Ele ex-
pressa aos alunos sua capacidade de analisar, com-
parar, avaliar, fazer justica, ser coerente ao discursar
e agir, enfim ele se mostra como ser ético.

3 - Ensinar exige compreender que a educacao
é uma forma de intervencao no mundo

A pratica do educador nunca € neutra, é contra-
ditéria, dialética. Ela implica, além de ensinar con-
tetdos, num esforco para reproduzir a ideologia do-
minante, ou para desmascara-la.

E um erro considerar a educagao s6 como repro-
dutora da ideologia dominante ou entdo uma forca
de desmascaramento da realidade, que possa atuar

livremente, sem obstaculos. Isso expressa uma visao
equivocada da Histéria e da consciéncia: no 12 caso,
uma compreensao mecanicista que reduz a consci-
éncia a mero reflexo da materialidade; no 22 caso, a
defesa de um subjetivismo idealista, em que o papel
da consciéncia é supervalorizado, como se os seres
humanos pudessem atuar livres de condicionamen-
tos econdmicos, sociais, culturais.

Paulo Freire critica veementemente o discurso e
a politica neoliberal, que se baseiam na ética do
mercado, que sdo imobilizadores, pois consideram
inevitavel essa realidade miseravel para a maioria dos
povos do mundo. Ele luta por um mundo que priori-
ze a sua humanizacao.

4 - Ensinar exige liberdade e autoridade

O educador democratico se depara com a difi-
culdade de como trabalhar para que “a necessidade
do limite seja assumida eticamente pela liberdade”
(p-118), ou seja, possibilitar que a liberdade seja exer-
citada de modo a cada vez mais ela ir amadurecen-
do frente a autoridade, seja dos pais, do professor,
do Estado.

Sem os limites, a liberdade se resvala para a li-
cenciosidade e a autoridade para o autoritarismo.

E necessario que os pais participem das discus-
soes com os filhos sobre o seu futuro, tendo cons-
ciéncia que ndo sao donos desse futuro, tenham um
papel de assessores dos filhos. A autonomia destes
vai se constituindo através das varias experiéncias
que envolvem decisdes que eles vao tomando; ela é
um processo.

5 - Ensinar exige tomada consciente de decisoes

Considerando-se a educagao como intervencao,
esta pode ter duas direcdes: aspira a mudancas radi-
cais na sociedade ou pretende paralisar a Histéria e
manter a ordem social vigente. Frente a essas dire-
¢oes temos que fazer opgao consciente procurando
ser coerentes no nosso discurso e na nossa pratica.

Nao da para escondermos nossa opgao, em fun-
cao de acreditarmos na neutralidade da educacao;
esta ndo existe.

Um educador critico, democratico, competen-
te, coerente deve pensar que “se a educacao nao
pode tudo, alguma coisa fundamental a educacao
pode” (p 126).Ele deve dar sua contribuicao as mu-
dangas com sua pratica auténtica em prol de um
mundo justo.

6 - Ensinar exige saber escutar
O educador que considera a educagdo como for-

magao integral do ser e ndo como um treinamento,
tem que ser coerente com a maneira de falar com
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seus alunos: ndo de cima para baixo, impositivamen-
te, como se fosse dono de uma verdade a ser trans-
mitida para os outros, mas falar com, escuta-los pa-
ciente e criticamente.

O papel fundamental do educador democratico
é aprender a falar escutando, de modo a que o edu-
cando consiga entrar no movimento interno do seu
pensamento, para expressar-se, comunicando suas
duavidas e criacdes. Estabelece-se o didlogo, em que
o aluno é estimulado, com o uso dos materiais ofere-
cidos pelo professor, a compreender o objeto do co-
nhecimento e ndo recebé-lo passivamente; assim o
aluno se torna sujeito da aprendizagem.

Saber escutar ndo implica em restringir a liberda-
de de discordar. Pode-se opor a idéias do outro, acei-
tando e respeitando a diferenca, considerando que
ninguém é superior a ninguém, cultivando a humil-
dade no trato com os outros. Nesse sentido, o profes-
sor deve respeitar a leitura de mundo com que o edu-
cando chega a escola e que se expressa pela lingua-
gem, para conseguir ir além dela a medida que vai
se aproximando metodicamente de conhecimentos
mais profundos.

7 - Ensinar exige reconhecer que a educacao

é ideologica

A ideologia - que tem a ver com o ocultamento
da realidade — tem um grande poder de persuasao.
O discurso ideolégico tem o poder de “anestesiar a
mente, de confundir a curiosidade, de distorcer a
percepgao dos fatos, das coisas, dos acontecimentos
“(p. 149).

Uma forma de resistir a esse poder, segundo Frei-
re, é criar uma atitude sempre aberta as pessoas e
aos dados da realidade e também recusar posicoes
dogmaéticas como quem se sente dono da verdade.

8 - Ensinar exige disponibilidade para o dialogo

O professor deve sempre testemunhar aos alunos
a sua seguranga ao discutir um tema, ao analisar um
fato, ao expor sua posicao frente a decisoes politicas
de governantes. Essa confianga se funda na consci-
éncia da sua prépria inconclusao, como ser histéri-
co, que atesta, de um lado, a ignorancia e de outro o
caminho para conhecer, a busca constante e nao a
imobilidade frente ao mundo.

Ele deve estar disponivel para conhecer o con-
torno ecolégico, social e econdmico em que se vive.
Também tem que dominar outros saberes técnicos,
como os da comunicacdo que tém influéncia forte
na formacao em geral das pessoas. Nesse sentido, a
linguagem da televisdo merece cuidados para o de-
senvolvimento da consciéncia critica, para o qual o
professor deve investir no seu trabalho de formador.

9 - Ensinar exige querer bem aos educandos

E natural do educador expressar afetividade aos
seus educandos e a sua pratica educativa. A cognos-
cibilidade nao exclui a afetividade, assim como a
seriedade docente nao exclui a alegria; esta faz parte
do processo de conhecer o mundo: “ a alegria nao
chega apenas ao encontro do achado mas faz parte
do processo de busca” (p. 160).

A experiéncia pedagogica é capaz de estimular e
desenvolver o gosto de querer bem e o gosto da ale-
gria; sem isso, esta experiéncia perderia sentido. Isso
ndo quer dizer que ela prescinda da seriedade da
formacao cientifica e da clareza politica dos educa-
dores sobre as mudancgas sociais necessarias do pais.

Resumo revisto por Neusa Cristina Assi, pedago-
ga e professora
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CICLOS, SERIACAO E AVALIACAO:
CONFRONTO DE LOGICAS

FREITAS, Luiz Carlos de. Sao Paulo, Moderna, 2003

Este resumo tera como finalidade apresentar os
aspectos relevantes de cada parte, a partir das pala-
vras do proprio autor, considerando os conceitos
desenvolvidos ou explicitados por ele, bem como as
articulagoes estabelecidas para justificar sua funda-
mentacao tedrico-metodoldgica.

| - Apresentacao

- Lei de diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDB) apresenta a possibilidade da educacdo basica
se organizar em ciclos.

- Duas experiéncias importantes:

1 - Prefeitura Municipal de Belo Horizonte, que
trabalha com ciclos, desde 1994; ou seja, estratégia
de organizar a escola por ciclos de formagdo que se
baseiam em experiéncias socialmente significativas
para a idade do aluno.

2 - Secretaria de Educacao do Estado de SP, que
trabalha com a Progressao continuada, desde 1998;
ou seja, com O agrupamento por séries com o propo-
sito de garantir a progressao continuada do aluno.

- Observagao: chamaremos de ciclo apenas ex-
periéncias como a primeira, realizada em BH, fazen-
do, ao longo dos capitulos, distincao entre ciclo e
progressao continuada.

Il - A logica da escola

Para os que olham para a eficicia da escola na
perspectiva ingénua da eqiidade, o que resta a fazer
é estudar e divulgar quais fatores intrinsecos a escola
(recursos pedagoégicos e escolares, tamanho da es-
cola, estilo de gestao, treinamento do professor etc.)
afetam o aumento da qualidade da aprendizagem
(proficiéncia do aluno), apesar das influéncias do ni-
vel socioecondmico sobre o qual, dizem, nada se
pode fazer.

E de se duvidar da fungao social da escola pro-
clamada pelos liberais: “ensino de qualidade para
todos”. Aqui é necessario diferenciar entre o desejo
e a realidade. Alias, esse é aparentemente o perma-
nente confronto existente na implantacao dos ci-
clos e da progressao continuada. Caso se queira
unificar desempenhos (nivel elevado de dominio
para todos), ha que se diversificar o tempo de apren-

dizagem. Para tal, é preciso permitir que cada um
avance a seu ritmo usando todo tempo que lhe seja
necessario, desde que tenha ajuda igualmente dife-
renciada para aprender.

Em que pese o avanco desses autores (os libe-
rais) no que tange a critica da curva normal (Bloom
e seus colaboradores) e ao reconhecimento explici-
to da perversidade dos tempos escolares unificados
na formacao de desempenhos diversificados (). Car-
roll), suas propostas ndo conseguiram superar a idéia
de que os recursos pedagégicos devem compensar
os efeitos das condic¢des sociais perversas que insti-
tuem os diferentes ritmos de aprendizagem nos alu-
nos. Isso os coloca no campo dos autores que véem
a escola como forma de compensar as desigualda-
des sociais. A progressao continuada é herdeira des-
sa tradicao.

A questdo que estamos perseguindo neste capi-
tulo é o entendimento da forma como a escola fun-
ciona atualmente. H& um processo histérico de dis-
tanciamento da escola em relacao a vida, em rela-
¢ao a pratica social. Esse afastamento foi ditado por
uma necessidade ligada a formagao social capita-
lista, a qual, para apoiar o desenvolvimento das for-
¢as produtivas, necessitou de uma escola que pre-
parasse rapidamente, e em série, recursos humanos
para alimentar a producdo de forma hierarquizada
e fragmentada.

Os processos de avaliagao (provas, testes etc.)
tomam o lugar dos motivadores naturais e passam a
ser a principal ancoragem além da pressao familiar,
para produzir a motivacao para o estudo. O aluno é
cada vez mais conformado a ver a aprendizagem
como algo que s6 tem valor a partir da nota (ou apro-
vagao social), que lhe é externa.

A introducdo da progressao continuada trouxe
uma nova visao sobre a exclusao do aluno da esco-
la. Entendida como “fisicamente” para fora da esco-
la, hd também uma exclusdo no interior da escola e
no retornar a sociedade. Assim, os ciclos e mesmo a
progressao continuada contrariam — cada um a seu
modo — uma légica escolar que nao é desconstruida
sem resisténcia. Vemos os ciclos positivamente como
um longo e necessario processo de resisténcia de
professores, alunos e pais a légica excludente e sele-
tiva da escola.

A légica da exclusdao se completa com a légica
da submissao: uma da suporte para a outra. Os pro-
cessos avaliativos possuem lado destinado ao con-
trole do comportamento, além da dimensao da ava-
liacdo instrucional. A escola eficaz seria aquela que,
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além de ensinar o conteldo, prepara o estudante-
cidaddo para a autonomia e para a auto-organiza-
¢do, para a intervencao na sociedade com vistas a
torna-la mais justa, no sentido da eliminacao da ex-
ploracao do homem pelo homem.

Il - A légica da avaliacao

Aprender para “mostrar conhecimento ao pro-
fessor” tomou lugar do “aprender para intervir na
realidade”. Essa é a raiz do processo avaliativo ar-
tificializado da escola que tem pelo menos trés
componentes:

- O primeiro é o aspecto “instrucional”, pelo qual
se avalia o dominio de habilidades e contetidos em
provas, chamadas, trabalhos etc.

- O segundo componente é a avaliacao do “com-
portamento” do aluno em sala, um poderoso instru-
mento de controle, ja que permite ao professor exigir
do aluno obediéncia as regras, criando uma estrutu-
ra de poder do professor sobre o aluno em relagao a
reprovacao. Os ciclos e a progressao continuada, ao
contrario, impedem o uso da avaliagdo como forma
de reprovar ou reter o aluno.

- O terceiro aspecto é a avaliacao de “valores e
atitudes” em sala de aula: consiste em expor o aluno
a reprimendas verbais e fisicas, comentarios criticos
e até humilhacdo. Instaura-se, preferencialmente, no
segundo e terceiro aspectos, a légica da submissao.

A avaliacao ocorre em dois planos: um “formal”
e outro “informal”

- No plano da avaliacao formal, estdo as técnicas
e os procedimentos palpaveis de avaliagao, com pro-
vas e trabalhos que conduzem a uma “nota”.

- Na avaliacao informal, estao os “juizos de va-
lor” (a parte mais dramatica e relevante da avalia-
¢ao), invisiveis e que acabam por influenciar os re-
sultados das avaliacoes finais.

Os procedimentos de avaliacao estdo articula-
dos com a forma que a escola assume como institui-
¢ao social, o que, em nossa sociedade, corresponde
a determinadas funcoes:

- hierarquizar,

- controlar e

- formar os valores impostos pela sociedade (sub-
missdo, competicao, entre outros).

Mesmo que se tire a avaliacao formal, como no
caso da progressao continuada ou dos ciclos, os as-
pectos perversos da avaliacdo informal continuam a
atuar e a zelar pela exclusao dos alunos.

Os ciclos e a progressao continuada abrem pos-

sibilidades importantes de luta e resisténcia, desde
que revelemos essas l6gicas e nos preparemos para
enfrenta-las em articulagcdo com os pais e alunos. A
visibilidade do aluno que nao aprende é percebida,
erradamente, pelos pais e pela sociedade como um
problema do ciclo ou da progressao continuada.

No esquema seriado, tais alunos ndo incomoda-
vam, porque eram eliminados do sistema. Nos ciclos
e na progressao continuada, esses alunos permane-
cem no interior da escola, exigindo reparacao.

IV - A légica dos ciclos

Os ciclos ndo eliminam a avaliacdo formal, mui-
to menos a informal, mas redefinem seu papel e a
associam com agdes complementares — reforco ou
recuperacao paralela. Os ciclos desejam contrariar a
l6gica da seriacao que é constituida a partir de deter-
minado tipo de organizacdo séciopolitica que, his-
toricamente, construiu a “forma escola” com uma
funcao social excludente e de dominagao. Gostaria-
mos de expandir um modo de conceber a dinamica
da formacao do aluno que contrarie tanto a légica
da exclusdao como da submissao:

a - Formacao na atualidade

Entende-se por tudo aquilo que na vida da socie-
dade do nosso tempo tem requisitos para crescer e
desenvolver-se e que em nosso caso tem a ver com
as grandes contradi¢des da sociedade capitalista. A
contradicao bésica a ser superada é a que faz dos
homens os préprios exploradores dos homens. Por-
tanto, os ciclos devem planejar suas vivéncias so-
ciais com forte vinculo com a realidade social, com
a atualidade, e ndo apenas como vivéncias associa-
das aos interesses de uma certa faixa de desenvol-
vimento da crianca.

b - Auto-organizacao do estudante

A relacao pedagogica ndo deve ser baseada na
exploracdo nem preparar a aceitagdo da explora-
¢ao do homem pelo homem. Nao basta que os ci-
clos contraponham a seriacdo, alterando tempos e
espacos. E fundamental alterar também o poder in-
serido nesses tempos e espacos, formando para a
autonomia, favorecendo a auto-organizacao dos es-
tudantes. Isso significa criar coletivos escolares nos
quais os estudantes tenham identidade, voz e voto.
Significa permitir que os estudantes construam a vida
escolar.

Os ciclos, portanto, ndo podem constituir-se em
uma mera “solucdo pedagoégica”, visando superar a
seriacao — sao instrumentos de desenvolvimento de
novas relagoes sociais, de resisténcia. Devem ser vis-
tos como instancia politica de resisténcia a escola
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convencional. Posicionamo-nos favoravelmente aos
ciclos, na forma aqui descrita. Em vez de querermos
voltar a seriacao, devemos lutar pelo aprofundamento
da nocdo de ciclos e exigir condicdes adequadas para
sua instalacao e seu funcionamento.

V - A légica das politicas publicas

Além do envolvimento daqueles que conduzem
o dia-a-dia escolar, dois atores sdo de extrema im-
portancia no desenvolvimento dos ciclos, embora
preteridos nas politicas: os professores e os pais.
Se perdermos os professores, isso afeta diretamen-
te o processo ensino-aprendizagem. Os pais sao
vitais para a aceitagdo dos ciclos, pois eles rea-
gem com as expectativas que tém, com sua cons-
ciéncia ingénua em relacdo ao papel da escola
como fator de ascensao social. E preciso envolvé-
los no processo de implantagdo dos ciclos, para
que possam apreciar adequadamente o lado for-
mativo da educacdo nos ciclos e deixar de ver a
escola como local em que se deva aprender ape-
nas Portugués e Matematica.

Em nossa opinido, os ciclos ndo devem ser im-
plantados como politica piblica que determine em

massa sua adocao. O caminho mais frutifero sera o
convencimento por indugdo, a partir de experién-
cias bem sucedidas apoiadas pelos governos, envol-
vendo pais e professores no processo. As escolas
devem ter autonomia para optar pela introducao da
organizagao ciclada em seu interior e serem apoia-
das nessa decisao.

E preciso esclarecer que os conceitos de pro-
gressao continuada e de ciclos, bem como suas con-
cepcoes de educacgdo e de politicas publicas, nao
sdo iguais.

- A progressao continuada é herdeira da concep-
¢ao conservadora liberal, e a avaliagdo assume pa-
pel de controle e atua para implementar verticalmente
uma politica publica.

- Os ciclos sao de formagdo mais ligados as pro-
postas transformadoras e progressistas. Aqui, a ava-
liacdo assume papel de crescimento e melhoria da
escola a partir de dentro — ainda que sob estimulo da
politica pablica.

Segue quadro que destaca um conjunto de di-
mensdes que orienta nossa compreensao sobre as
condigdes politicas em que a nogado de ciclos e a de
progressao continuada estdo inseridas.
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Dimensoes contraditérias de concepcoes de Educacao, Ciclos e Avaliacao

Progressao Continuada

Ciclos

Projeto histérico conservador de otimizagao da
escola atual, imediatista e que visa ao alinhamen-
to da escola as necessidades da reestruturagao pro-
dutiva.

Projeto histérico transformador das bases de
organizagao da escola e da sociedade, de médio e
longo prazo, que atua como resisténcia e fator de
conscientizacao, articulado aos movimentos.

Fragmentacdo curricular e metodolégica que
no maximo prevé a articulagao artificial de disci-
plinas e séries (temas transversais, por exemplo).

Unidades curricular e metodolégica de estu-
dos em torno de aspectos da vida, respeitando as
experiéncias significativas para a idade (ensino por
complexo, por exemplo).

Contetdo preferencialmente cognitivo-verbal.

Desenvolvimento multilateral, baseado nas
experiéncias de vida e na pratica social.

Aponta para a alienagdo, para o individualis-
mo do aluno e a subordinagdo do professor e do
aluno, aprofundando relacdes de poder verticali-
zadas na escola (incluindo a énfase no papel do
diretor e do especialista).

Favorece a auto-organizagao do aluno, o tra-
balho coletivo e a cooperagdo no processo, crian-
do mecanismos de horizontalizacao do poder na
escola.

Treinamento do professor; preparacao do pe-
dagogo como especialista distinto do professor (e
vice-versa), com o fortalecimento da separacao en-
tre 0 pensar e o fazer no processo coletivo.

Formacgao do professor em educador.

Uso de tecnologias para substituir o professor
e/ou acelerar os tempos de estudo.

Subordinacao das tecnologias ao professor,
com a finalidade de aumentar o tempo destinado
pela escola a formagao critica do aluno.

Sistema excludente e/ou hierarquizador (auto-
exclusao pela inclusao fisica na escola).

Educacdo como direito de todos e obrigacao
do Estado.

Desresponsabilizagdo da escola pelo ensino.
Terceirizacao / privatizacgao.

Educacao de tempos integral.

Retirada da aprovacao do ambito profissional
do professor, mantendo inalterada a avaliacao in-
formal com caracteristica classificatoria.

Enfase na avaliacdo informal com finalidade
formativa e énfase no coletivo como condutor do
processo educativo.

“Avaliacao” formal externa do aluno e do pro-
fessor (de dificil utilizacao local) como controle.

Avaliacdo compreensiva, coletiva e com utili-
zagao local.

Avaliacao referenciada em contetidos instruti-
vos de disciplinas, padronizados em habilidades e
competéncias.

Avaliacdo referenciada na formacao e no pro-
prio aluno, ante os objetivos da educagdo e a vida
(formacao + instrucao).
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A avaliacdo, nas politicas pablicas que usam
os ciclos, ndo quer classificar alunos nem escolas.
Na acepgao que defendemos, o que o ciclo (e a
progressao continuada) faz é manter o aluno que
ndo sabe ler na escola, enquanto no regime seria-
do ele é “expulso”. Permanecendo na escola, de-
nuncia a qualidade do sistema. Nao somos ingé-
nuos a ponto de pensar que isso ocorra para de-
nunciar, de fato, o préprio sistema ou ocorra de
forma acidental. Para as politicas publicas neoli-
berais, os ciclos e a progressao continuada tém
outra finalidade. A repeténcia e a evasdao geram
custos que oneram o Estado indevidamente — ndo
sdo apenas uma questdo de qualidade da escola.

O que estd em jogo nao é apenas o lado huma-
no e formativo da eliminacao da reprovacao ou da
evasdo, mas o lado econdmico, isto é, custo e be-
neficio. Essa é a visdo de qualidade que informa
as politicas publicas neoliberais que se valem de
sistemas nacionais de “avaliacao” (ENC-Provao,
SARESP etc.), para:

- monitorar os resultados das escolas de forma
quantitativa e genérica (comparativa),

- criar competigao (segundo elas, a mola-mestra
da qualidade) e

- reduzir gastos, modelo amplamente aplicado no
campo empresarial.

Uma das grandes contradi¢oes que esta posta com
a utilizagdo dos ciclos como forma de organizar a
escola é aquela entre “formar e instruir”, posta pela
sociedade capitalista. Nossas escolas funcionam em
tempo parcial (quatro horas), sendo obrigada a se
contentar com a instrucao. Uma luta fundamental
para os educadores, além da implantagdo dos ciclos,
é a aplicacdo do dispositivo da LDB que prevé que a
educagdo no Brasil serd, progressivamente, de tem-
po integral. Somente assim poderemos falar em ins-
trucdo associada a formacgdo, contribuindo para re-
solver essa contradicao.

Resumo elaborado por Eliane Aguiar, bacharel em
Letras, doutoranda em educacao - FEUSP.

A AULA COMO MOMENTO DE FORMACAO
DE EDUCANDOS E EDUCADORES

GARCIA, Olgair Gomes.
Revista de educacao da AEC, n° 104, 1997

Grande parte dos professores nao consegue de-
senvolver suas aulas sem o poder da freqiiéncia e da
avaliacdo. Esta situagdo transforma a aula em um
momento de opressao para os alunos e de angtstia e
sofrimento para os professores. Como tornar a aula
mais produtiva e interessante tanto para os educan-
dos quanto para os educadores?

Através de uma reflexdo com professores de es-
colas publicas, chegou-se a desmistificacao do con-
tedo como o eixo principal da aula. A aula signifi-
cativa para os alunos esta sustentada por quatro pila-
res e o grande desafio é o equilibrio, a sintonia e a
harmonia entre eles.

12 Pilar: Conhecimento - “O conhecimento esta
no mundo, presente,visivel nas coisas e circunstan-
cias mais simples e o homem constréi,/reconstréi
constante e ininterruptamente” Compete a escola aju-
dar e facilitar o acesso dos estudantes no processo
de busca e constru¢do do conhecimento, selecionan-
do conceitos e situacoes, fazendo recortes na reali-
dade, problematizando e tematizando estes recortes
que se constituirdo em contetidos de ensino. Através

do contetido o conhecimento chega a sala de aula, e
as maneiras mais comuns de dar forma aos contet-
dos sdo os programas.

O conhecimento é processo e o sujeito que esta
lidando com o conhecimento vive a experiéncia de
vé-lo crescer em complexidade, significacdo e criti-
cidade. Esse dinamismo do conhecimento depende
em grande parte do educador enquanto atua com
reflexdao e critica. Educando e educadores precisam
ser pessoas curiosas.

2¢ Pilar: O relacionamento interpessoal — Até
hoje a relacao entre professor e aluno se caracteri-
za como uma relacdo autoritaria entre alguém que
sabe e outros que pouco ou nada sabem. Esse tipo
de relagao acarreta conseqtiéncias comportamen-
tais e fingimento de ambas as partes: o educador
ndo se dando a conhecer para os alunos para “man-
ter sua autoridade” e os educandos sendo dissimu-
lados, espertos, tapeadores, falsos para ndo desper-
tar a colera do educador. Perdem a chance de ter
experiéncias desafiadoras, prazerosas e estimulado-
ras em sala de aula.

E necessario ndo se cair em outro extremo em
que educador e educandos embarcam em uma rela-
¢ao espontaneista ou paternalista em que tudo pode
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e em que a camaradagem substitui o rigor e a serie-
dade necessarios para que a aprendizagem se esta-
beleca. Esse tipo de relacao gera inseguranca, medo
e desrespeito.

Fugindo de ambos os extremos, se aceitarmos que
a relacdo professor -aluno é uma relacdo entre sujei-
tos que se respeitam, havera também um cédigo de
compreensao, tolerancia, colaboracdo, compromis-
so e seriedade, pois reconhece-se que a aprendiza-
gem é de ambos e que ambos estdo perseguindo os
mesmos objetivos: que cada aluno construa sua au-
tonomia e o préprio conhecimento com sua prépria
organizagao pessoal , como necessidade interior sua
e ndo imposta de fora pelo professor.

O professor precisa repensar sua pratica e cons-
truir seu papel em outras bases, pois tanto nos traba-
lhos individuais, quanto nos coletivos ha necessida-
de da autoridade do professor, articulando a organi-
zagdo e a disciplina coletiva, para o bom desenvol-
vimento individual. Esse tipo de relacdo s6 pode ser
alicercada no respeito mdtuo em que existe uma pré-
via organizacdo e discussao sobre o compromisso
de ambos para o trabalho a ser feito.

32 Pilar: A comunicacao - Constata-se um gran-
de predominio da comunicacao oral na sala de aula
que pode ser desencadeadora do pensar da curiosi-
dade e da vontade de conhecer, mas pode ser tam-
bém ser um jeito de tolher a comunicagao dos alu-
nos e submeté-los ao modo de pensar do professor,
ou ainda, como observa Marilena Chauf, ser uma
posicdo arriscada em que o professor esquece seu
papel de provocador da aprendizagem dos alunos e
usa o espaco da sala de aula para exibir seus propri-
os conhecimentos. Tradicionalmente, o professor vem
explicando o contetido “empacotado” nos livros di-
daticos, mas atualmente esse tipo de atitude justifica
a opinido de alguns alunos de que ndo é necessario
assistir as aulas, que podem estudar por conta pro-
pria. Af, reside a “ educagdo bancaria”, segundo
Paulo Freire, em que os alunos recebem os deposi-
tos, guardam e arquivam as informacdes recebidas.

Muitos alunos preferem que os professores “déem
aulas”, pois é mais comodo receber tudo mastigado
e ndo ter o trabalho de pensar, refletir e participar.

A participagdo pode ser melhor entendida, se
olharmos a sala de aula como um espaco para o dia-
logo entre professor e alunos, que devem decidir jun-
tos quais os melhores meios , recursos, técnicas e
atividades para enriquecer as situagcdes de aprendi-
zagem de forma que essas escolhas ndo morram em
si mesmas, mas que garantam a construgao, a cria-
¢ado e a recriacdo do conhecimento.

Parte do professor a primeira identificacao do
conhecimento que vai ser o objeto do processo en-
sino-aprendizagem, num conjunto significativo de
acoes dimensionadas, dentro de um contexto de

tempo e espaco reais e possiveis.

O espaco de sala de aula, para ter credibilidade
precisa se converter num espago de comunicagao
verdadeira, a servico da transformacao dos sujeitos
envolvidos.

4° Pilar: O compromisso de educador — A prati-
ca educativa € algo sério e exigente cuja seriedade e
exigéncia ndo deve ter como conseqiiéncia a reten-
¢ao de alunos. Quem alega que a reprovacao é feita
em nome da seriedade, advoga que educar é trans-
mitir um contetGdo considerado obrigatério e igual
para todos.

Se se conceber a educagao como pratica social e
humanizadora, o foco de seriedade é o compromis-
so na formacao das criangas e adolescentes.Para isso
é necessario que se pratique um ensino de qualida-
de que garanta a aprendizagem esperada.

Algumas praticas docentes em uso formam obsta-
culos intransponiveis para um bom desenvolvimento
do processo de ensino - aprendizagem.A avaliagao
como € vista em sala de aula é uma dessas praticas a
medida que permeia a relagao professor-aluno e to-
das as agdes e organizacao do trabalho ai praticadas.

Nesse caso, o foco da avaliagdo é o desempenho
dos alunos num dado periodo de tempo e ndo o proé-
prio aluno.

Quando o foco muda de direcao surgem algu-
mas questdes: por que o aluno fracassa ou tem su-
cesso?

O que fazer com os resultados das avaliagoes,
que nao seja reter ou aprovar?.

A educacao vista de maneira humanizadora deve
avaliar multiplos focos: o professor e sua acdo, a pro-
posta curricular, o processo ensino-aprendizagem, a
escola.

A avaliacdo deve sempre estar atrelada ao plane-
jamento. A ressignificacdo do planejamento e da ava-
liacdo permitird ao professor repensar:

- Sua organizagao, evitando a improvisacao;

- Dar tarefas somente para manter os alunos ocu-
pados, desenvolvendo automatismos;

- Permitir que os alunos aprendam a se organizar
com autonomia e responsabilidade ensinando-os a
pensar, estabelecer relagdes, questionar, se expres-
sarem com maior precisdo, criatividade e liberdade;

- Ensind-los a fazer registros e sistematizacao do
que estudam e, sobretudo ensina-los a estudar.

O professor deve se comprometer também em
denunciar as condi¢des que os impedem de desem-
penhar com maior seriedade uma educacao com-
prometida e desafiadora.

A aula e a formacao permanente do educador
e dos educandos

A partir das reflexoes desse artigo chega-se a con-
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clusdo que uma sala de aula em que o professor “nao
da aula”, mas em que haja um clima de seriedade,
rigor e de comprometimento dos alunos e do profes-
sor regula as acdes, mais que a pressao do final do
processo. Os desajuste que possam existir num de-
terminado ponto do processo devem ser resolvidos
em prol da harmonia e da sintonia para desenvolve-
rem a tarefa de ensinar e aprender

Professor e aluno desafiam-se, exigindo um cons-

tante pensar, refletir, criar, ajustar-se ao pensamento
do outro. O professor precisa aprender a superar im-
passes, aceitar desafios cada vez maiores com flexi-
bilidade, versatilidade e bom humor.

A disputa entre sujeitos pela constru¢ao do co-
nhecimento é que torna a aula interessante.

Resumo realizado por Neusa Cristina Assi, pro-
fessora e pedagoga

O JOGO DAS DIFERENCAS:
O MULTICULTURALISMO E SEUS CONTEXTOS

GONCALVES, Luiz Alberto Oliveira.
& SILVA, Petronilha B. G.
Belo Horizonte, Auténtica, 2001

Na apresentacdo os autores dizem que falar de
multiculturalismo é falar do jogo das diferencas, onde
0s protagonistas sao as pessoas vitimas de discrimi-
nagdo e preconceito na sociedade onde vivem. Para
tanto é necessario sempre que se diga de qual con-
texto socio-historico estd se falando. O que é depre-
ciativo para uma mulher dos Estados Unidos, pode
nao ser para mulheres de outras partes do mundo.
Os negros dos Estados Unidos, ao se definirem como
“afro-americanos” como forma de fugirem aos este-
reétipos sugeridos pela palavra negro (black ) caem
em contradicdo, afinal também sao americanos os
negros brasileiros de qualquer parte da América do
Sul ou Central. O termo afro-americano, usado pelos
negros estadunidenses, visto de fora dos Estados
Unidos, pode parecer justamente o oposto do politi-
camente correto pretendido, se colocado em nosso
contexto histérico e social.

O livro pretende mostrar que antes de ser tema
obrigatério de curriculos defendidos por professores
p6s-modernos bem comportados, o multiculturalis-
mo foi resultado de intensas lutas sociais e que o sig-
nificado do termo pode se modificar a todo o mo-
mento em gue NOvVos grupos sociais surgirem na cena
social, modificando as regras do jogo.

Capitulo 1 - O multiculturalismo e seus
significados

Esse capitulo versa sobre a dificuldade em se es-
crever sobre o assunto. O ponto de partida do multi-
culturalismo, enquanto movimento de idéias, é a
admissao da pluralidade de experiéncias e a rejei-
¢ao de qualquer “centrismo” cultural, ou seja, qual-
quer etnocentrismo.

A proposta multiculturalista, tem que conviver,
entretanto, com outras possibilidades de propostas
de politicas culturais existentes no mundo que tam-
bém colocam a multiplicidade cultural como preo-
cupagao central de suas acoes.

Os opositores da proposta multiculturalista a acu-
sam de ser uma proposta politica ingénua e leviana
que parte de uma falsa consciéncia a respeito dos
problemas culturais. Para outros, ela é apenas um
estimulo a fragmentagao da vida social que tem por
consequiéncia a desintegracdao nacional.

Mesmo entre os defensores o consenso é quase
impossivel. Alguns grupos defendem a idéia de que
o multiculturalismo é uma estratégia politica de inte-
gracao social. Embora salientem as vantagens do
carater pluricultural de suas sociedades, admitem a
necessidade de se conservar um ntcleo de valores
comuns (nacionais) para os quais todos deveriam
convergir. Outros combatem essa idéia dizendo que
qualquer convergéncia para valores comuns, hierar-
quiza as culturas, visto que uma suposta cultura na-
cional seria superior as outras. Cair-se-ia novamente
em um etnocentrismo o que impediria a execugao
de politicas multiculturais.

Entre as diferentes definicdes de grupos acadé-
micos e politicos acerca do conceito de multicultu-
ralismo encontramos aqueles que o definem enquan-
to estratégia politica ou como uma espécie de corpo
teérico que deveria orientar a producao do conheci-
mento. Parte-se de uma visao critica de qualquer ins-
tituicdo produtora ou veiculadora de conhecimento:
escolas, universidades, museus, livros, filmes, vide-
0s e outros.

Expostos a midia, pais, alunos e professores sao
influenciados pela etnia de apresentadores e perso-
nagens, reforcando ou negando valores, com forte
impacto na escola e nos propésitos de educagao
multicultural.

O multiculturalismo é reivindicado como um
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antidoto ao eurocentrismo, ao conhecimento euro-
ocidental (branco, masculino, cristdo, capitalista, ci-
entificista, predatorio, racionalista etc.) veiculado pela
midia e instituicdes em geral.

Considerando o peso que os sistemas educacio-
nais tém na formacao dos individuos é compreensi-
vel que os multiculturalistas tenham feito da escola,
seu espaco privilegiado de atuagdo. Nao foi no am-
biente escolar, entretanto, que surgiu o multicultura-
lismo. A prépria pratica de condicionar contetdos e
disciplinas escolares sob a forma de curriculos é her-
deira das culturas euro-ocidentais, contra as quais o
movimento multicultural vem lutando.

De qualquer maneira, pode-se comecgar a refletir
sobre o multiculturalismo a partir das praticas edu-
cativas, fazendo que as teorias sociolégicas e as pes-
quisas em educacdo convirjam para pensar melhor
as praticas de um e outro setores.

Os confrontos culturais, inicialmente se deram
nos espacos publicos dos centros urbanos. Essas
tensoes, pouco a pouco, penetraram nas institui-
¢coes das sociedades, como escolas e instituicoes
juridicas que passaram a ser pensadas numa pers-
pectiva multicultural.

Os autores convidam o leitor a pensar nas espe-
cificidades sécio histéricas de cada movimento mul-
ticultural. Na América do norte e no oeste da Europa
empresta-se ao multiculturalismo um sentido muito
diverso da América Latina, onde os grupos que rei-
vindicam o reconhecimento de seu patrimonio cul-
tural sdo justamente aqueles que construfram as na-
¢coes onde vivem.

Ao se ler literatura sobre movimentos multicultu-
ralistas, pesquisadores europeus podem escrever li-
vros muito criticos em relagdo ao etnocentrismo de
sua civilizacao, sem se afastarem, entretanto, um
milimetro sequer de seus valores culturais. Muitas
vezes, os argumentos defensivos de determinadas
posi¢des advém do proprio universo cultural de quem
esta escrevendo, ao invés de partir do universo de
quem se pretendia defender.

Esse paradoxo faz com que alguns opositores do
multiculturalismo argumentem que ndo ha necessi-
dade de se afastar dos valores humanistas ociden-
tais, para se reconhecer o direito a diferenca, como
querem certos grupos, para eles, mesmo que os po-
vos ndo ocidentais se sintam excluidos desses valo-
res, ja sdo por esses contemplados.

Pelos motivos expostos acima ndo se pretende
definir multiculturalismo de maneira linear, por isso
os autores pretenderam apresentar as condi¢oes so-
cio-histéricas nas quais o fendbmeno desponta com
um dos principios norteadores de politicas cultu-
rais com o intuito de interferir nas relacdes de po-
der que excluem imensas parcelas da populacao dos
centros de decisao.

A origem do fendmeno multicultural
contemporaneo

O multiculturalismo teve origem em paises que
tiveram problemas com a diversidade cultural na
construcdo de suas identidades nacionais. Surgiu
como principio ético orientador de grupos cultu-
ralmente dominados para reivindicar seus direitos
civis.

Os movimentos étnicos antecederam outras for-
mas de protesto cultural especialmente em paises das
trés Américas, onde ocorreu um embate cultural (ét-
nico, religioso, linglistico) entre europeus, amerin-
dios e africanos. Citando Roger Bastide,os autores
lembrar que a chegada dos europeus a América le-
vou-os a se deparar como uma pluralidade de habi-
tos e costumes desconhecidos pelos recém chega-
dos ao Novo Mundo.

O contato entre amerindios e euro-ocidentais foi
dramético para os primeiros. Para Bastide a resistén-
cia exprimiria o lado tragico no choque das civiliza-
¢oes, depois, num segundo nivel, ocorreria um mo-
vimento de contra-aculturacdo, quando o desejo de
estabelecer um equilibrio, ap6és o choque de civili-
zagdes, estimularia um retorno ao passado, onde gru-
pos culturalmente dominados reconstituiriam parte
de sua tradicdo cultural.

O contato cultural prolongado produziria o que
Bastide chamou de “interpenetracao das civiliza-
¢oes”. Processo desigual, pois os colonizadores dei-
xam-se impregnar pela cultura dos colonizados,
sem, contudo, perder a referéncia de sua prépria
civilizagdo. Opostamente, o colonizado acaba se
aculturando, aceitando a cultura do dominador
como referéncia.

O processo de aculturacao dos africanos no Novo
Mundo foi muito diferente dos amerindios. Arranca-
dos a forca de seu continente, aos povos de diferen-
tes etnias, restou apenas a religido e seus deuses.
Como mostram os estudos feitos no Caribe e em ou-
tros pafses da América Latina, com destaque para o
Brasil, os afro-descendentes foram revitalizando suas
tradicoes religiosas que serviram de suporte ideol6-
gico para suas revoltas.

Os autores citam a experiéncia multicultural que
se processou nos quilombos, objetos de observacao
de varios estudiosos. Foram encontrados em quilom-
bos — obra de africanos nao aculturados — templos
catblicos ao lado de outros, devotados aos deuses
africanos. Até mesmo brancos e mesticos foram abri-
gados no interior dessas comunidades.

No final do século XIX, os conflitos étnicos na
América se agravaram com a chegada de novas on-
das de europeus e asiaticos. Embora em alguns pai-
ses tenha ocorrido um processo significativo de mis-
cigenagao, a heranga escravista fez permanecer as
barreiras sociais e os preconceitos raciais.
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Conflitos étnicos existiram desde o inicio da co-
lonizagdo européia na América, mas apenas se trans-
formaram em movimentos politicos — na acepc¢ao
moderna do termo — na primeira metade do século
XX. A propria formagdo dos estados nacionais na
América, justifica o aparecimento de conflitos étni-
cos nas sociedades americanas que foram as pri-
meiras formas de manifestacao do multiculturalis-
mo. Com o passar do tempo, as questdes étnicas
perderam a centralidade nos movimentos multicul-
turais e hoje convivem com outras formas de pro-
testo cultural.

As imagens unitdrias da sociedade no jogo
das diferencas

Apesar do esfor¢o de algumas sociedades, como
a brasileira e a estadunidense, em criarem uma auto-
imagem unitaria se si mesmos, em torno de uma iden-
tidade nacional, as mesmas sempre foram vistas de
fora como sociedades pluriétnicas; outros paises
como a Franga, contrariamente, s6 reconheceram sua
diversidade recentemente.

Os cientistas sociais sempre procuram investigar
questdes postas por suas respectivas sociedades e
épocas. Por isso que nos Estados Unidos e no Brasil
o tema da diversidade cultural ja era crucial no ini-
cio do século XX, enquanto na Franca essa preocu-
pacgdo passou a inquietar os cientistas sociais france-
ses apenas nos anos 70.

Os estudos antropolégicos, ditos culturalistas,
vieram superar explicacdes dominantes no século
XIX, chamadas de naturalistas que explicavam a pre-
tensa superioridade de ragas ou géneros humanos
em funcao de uma suposta ordem natural das coisas.
Os culturalistas insistem no fato que aquilo que cha-
mamos de natureza depende de uma interpretacao
que varia de uma cultura para outra.

A Antropologia Culturalista gerou um conjunto
de conhecimentos sobre a diversidade do género
humano, que permitiu ver todas as formas de domi-
nacdo — antes vistas como naturais — como atos de
pura arbitrariedade.

Os movimentos de protesto contra os modelos
de dominagao cultural vigentes embasaram-se nes-
ses estudos culturalistas. A partir de entdo, negros,
indios e minorias étnicas comecaram a questionar
os critérios que os classificavam como inferiores.
Mulheres passaram a questionar a pretensa superio-
ridade dos homens, homossexuais passaram a pro-
duzir novas imagens de si mesmos e a combater, por
vias judiciais, preconceitos em relagdo ao seu com-
portamento sexual.

Tantas adesdes ao multiculturalismo acabaram
criando um problema: a fragmentagcao que ameaca
o movimento por dentro. O movimento de mulhe-
res, por exemplo, ndo pode desconhecer que exis-

tem diferencas entre mulheres brancas, negras e mes-
ticas e devem modular seu discurso para abarcar to-
das essas realidades. Os jovens tém trazido deman-
das de geracao que tém impulsionado o multicultu-
ralismo, em todos os sentidos. Tendo como suporte a
midia e o sistema informacional disponivel no mer-
cado globalizado, vemos os jovens criando movimen-
tos culturais que extrapolam as fronteiras nacionais.

As artes ofereceram uma linguagem adequada
para a difusdo do movimento multiculturalista na
esfera publica.

Os estetas do multiculturalismo

A emergéncia de uma nova estética musical — et-
nicamente elaborada — pode explicar a popularida-
de do multiculturalismo, especialmente entre os jo-
vens. Os autores nao estao falando de etno-musica
que, para eles sdao formas de manifestacao de gru-
pos étnicos muito especificos que ndo se deixam
influenciar por influéncias estranhas a prépria tradi-
¢ao como é o caso das musicas cigana, hebraica ou
arabe, entre outras. Para eles o fenbmeno musical
do multiculturalismo é hibrido, miscigenado. Tal
qual ocorreu com o rap e o reggae, ambos surgidos
na Jamaica, acabaram por congregar jovens negros
de varias areas urbanas pelo mundo, incorporando
elementos culturais locais. Em alguns lugares do Bra-
sil, por exemplo, temos o samba-reggae. O rap tor-
nou-se importante veiculo de protesto em varias
partes do mundo entre os jovens das periferias e
mesmo, entre os de classe média. Obviamente essa
massificacdo nao ocorreu de forma inocente, mas
foi produto da expansao da industria cultural pelo
mundo globalizado.

O cinema tem contribuido enormemente para a
difusdo da estética do multiculturalismo. Filmes que
abordam problemas raciais, discriminagdo contra
homossexuais ou que nos trazem problemas de so-
ciedades distantes, como a islAmica, fazem do cine-
ma uma arma poderosa para a divulgacao dos valo-
res multiculturais.

Educacao multiculturalista: os novos sujeitos
das politicas sociais

Toda vez que uma sociedade ndo se representa
enquanto plural mas como monocultural, como é o
caso do Brasil, tem-se muitas dificuldades para esta-
belecer politicas publicas para promogao de grupos
menos favorecidos.

No caso do Brasil, os sujeitos das politicas publi-
cas sao sempre definidos vagamente sem distincao
de género ou raga. Até mesmo os projetos educacio-
nais preferem expressdes baseadas na condicao de
classe como “camadas populares”, “classe operaria”,
“classe trabalhadora.
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O multiculturalismo ndo interessa a sociedade
como um todo, mas apenas aos grupos excluidos dos
centros de decisdo, por questdes econdmicas e, prin-
cipalmente culturais. Partindo dessa premissa os au-
tores questionam se é mesmo possivel pensar em
politicas pablicas que consideram os problemas ét-
nicos das sociedades, atendendo as demandas espe-
cificas de negros, indios, mulheres, homossexuais,
deficientes fisicos, etc.

Dessa maneira tanto no Brasil como nos Esta-
dos Unidos, os afro-descendentes foram os primei-
ros a reivindicar o multiculturalismo. No caso dos
EUA, ocorreu o progressivo acesso dos jovens ne-
gros as universidades, a partir de 1968 com o fim
do sistema de segregacao e a absor¢ao de 434.000
estudantes negros em universidades freqlientadas até
entdo apenas por alunos brancos. O acesso a edu-
cacdo fez que 0s negros passassem a exigir sua par-
ticipacdo no sistema educacional, exigindo a inclu-
sdo de temas de seu interesse nos curriculos e a
participacdo dos mesmos no controle dos cursos e
na escolha de professores.

Os autores lembram, citando N. Glazer que a
partir da década de 70 pdde-se observar uma mu-
danca significativa no comportamento dos negros nos
EUA. Eles deixaram de se preocupar com a integra-
¢do, ignorando a sua prépria cultura, pois queriam
ser como 0s brancos e passaram a se debrucar sobre
a sua propria herancga, buscando dialogar com o seu
passado, em busca da prépria identidade.

No Brasil, foi a partir dos anos 50 com uma nova
onda de protestos do movimento negro, no Rio de
Janeiro, que os afro-brasileiros comecaram a reivin-
dicar dos educadores brancos e negros o reconheci-
mento do valor da cultura afro-brasileira. Diferente
dos EUA, esse movimento desenvolveu-se fora do
sistema oficial de ensino e pretendia mudar a ima-
gem tdo negativa que a sociedade brasileira tinha
criado da cultura e da histéria negras. O fato de os
negros brasileiros serem uma minoria no sistema su-
perior de ensino (apenas 4% segundo o censo de-
mografico de 1990) pode ser uma explicagdo para o
fato das universidades brasileiras terem ficado a mar-
gem desse movimento.

Nos Estados Unidos o multiculturalismo teve
como alvo principal o sistema de ensino e provo-
cou reacdes contrarias de setores conservadores da
sociedade, tanto intelectuais liberais como de es-
querda. Como exemplo, os autores citam um certo
Schlesinger que afirmou ao jornal Le Monde que os
negros teriam promovido a divisao da sociedade
americana e corrompido os curriculos escolares com
suas demandas.

No Brasil, a resisténcia a educacao multicultural
tem sua origem naqueles que acreditam que o Gnico
conhecimento critico possivel s6 pode ser o “conhe-
cimento socialmente acumulado, dominante e uni-

versal” qual seja o euro-ocidental.

As criticas de intelectuais brasileiros e estaduni-
denses em relacao ao multiculturalismo baseiam-se
no argumento de que ele leva ao esfacelamento da
suposta unidade nacional e que incentiva o fecha-
mento de grupos em seus universos culturais, vistos
erroneamente, como restritos. Ambas as criticas véem
o movimento em defesa dos direitos a diferenca como
blocos monoliticos, homogéneos e sem contradigoes.
Os autores lembram que essas tendéncias de gueti-
7agao nao sao consensuais e citam os conflitos ocor-
ridos dentro do movimento negro estadunidense dos
anos 60. Alguns grupos recusavam-se a reconhecer
os Estados Unidos como unidade nacional de refe-
réncia, opondo-se a outras correntes que envolve-
ram amplos setores liberais na defesa dos direitos ci-
vis. Os questionamentos das aliangas entre liberais e
parcelas do movimento negro fizeram emergir gru-
pos de esquerda, bem como fez com que os republi-
canos, mudando de tatica, criassem setores negros
dentro do préprio partido.

O movimento negro brasileiro também tem suas
divisdes manifestadas especialmente na dualidade
entre politica e cultura. Clivagens internas surgem
como mulheres negras ou ainda diferentes organiza-
¢oes religiosas ou concepgoes politicas de esquer-
da, direita ou de centro.

Os autores argumentam que essa diversidade in-
terna é mal interpretada, como se fossem fragmenta-
dos desconectados uns dos outros, mas essa diversi-
dade pode ser justamente vista como uma forma de
reformular o conceito de resisténcia, bastando para
isso que se leve em conta o contexto sécio-histérico
onde se desenvolvem.

Nos EUA, o multiculturalismo acabou enrijecen-
do as relagdes sociais, causando, por vezes, inciden-
tes sangrentos. Ap6s as primeiras manifestacdes dos
anos 60 na costa oeste, 0 movimento institucionali-
zou-se de maneira surpreendentemente rapida. As
universidades estadunidenses criaram departamen-
tos, cursos de especializacdo e de p6s graduagao
sobre estudos afro-americanos, sobre a condicao fe-
minina, sobre os hispano-americanos, os gays, 0s
nativo-americanos (indios) etc.

No Brasil, a integracao dos negros e indios se deu
pela mediacao de um Estado altamente interventor e
o racismo foi dissimulado pelo mito da democracia
racial. Isso fez com que o multiculturalismo nao se
institucionalizasse e a diversidade étnica e cultural
nado fosse contemplada na formacao de docentes ou
nos programas de pés-graduacao. Para os autores, o
tema da pluralidade cultural preconizados pelos Pa-
rametros Curriculares Nacionais levardao muito tem-
po para chegar as salas de aula, justamente pela au-
séncia desse paradigma na formagao dos profissio-
nais de educacao nas universidades brasileiras.
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Capitulo 2 - Multiculturalismo e Educacao
nos Estados Unidos

Dada a longevidade do tratamento desse tema nos
Estados Unidos da América do Norte, os autores acre-
ditam ser importante estudar o processo de reformula-
¢do dos curriculos escolares naquela pais, para que se
possa extrair da experiéncia deles, alguns parametros
para as reformas, em curso no Brasil.

Nos anos 60, estudantes e lideres religiosos no
sul dos Estados Unidos iniciaram a luta por igual-
dade de acesso aos direitos civis. A eles, juntaram-
se outros cidaddos negros e outros grupos margina-
lizados. Martin Luther King, Malcom X e grupos
como os Black Panthers e os Black Powers forma-
ram aliangas construindo estratégias de luta para par-
ticiparem do poder publico.

A luta pelos direitos civis, encabecada pelos ne-
gros americanos, inspirou diversos outros grupos ali-
jados da vida social, como aqueles que lutaram con-
tra a guerra do Vietna e outros grupos de origem his-
panica ou asiatica. Inclua-se também, as feministas
que procuraram valorizar a experiéncia de ser mu-
lher em uma sociedade dividida por diferencas étni-
cas, de classe, de escolhas sexuais, profissionais, etc.

Enfim, o multiculturalismo nos EUA surgiu num
clima politico extremamente favoravel e constituiu-
se, pouco a pouco em proposta pedagogica, disci-
plina curricular e area de pesquisa.

Black Studies

Ja no final do século XIX intelectuais estaduni-
denses produziram obras questionando os parame-
tros culturais de seus colegas brancos. Seus traba-
lhos eram divulgados em escolas dedicadas ao en-
sino dos negros e também em igrejas e associagdes
afro-estadunidenses. Esses novos estudos ofereciam
um novo conhecimento da histéria do negro, a par-
tir de seu préprio ponto de vista. Além de apoiarem
o debate intelectual, estimulavam a auto-estima da
populacdo segregada e, com argumentos cientifi-
cos, preparavam os grupos excluidos para reclama-
rem por seus direitos. Note-se que além da divul-
gacao de trabalhos académicos, houve énfase na
producdo de material didatico para a populariza-
cao de seus trabalhos.

Nos anos 20, jovens negros americanos ja pe-
diam uma educagao que reconhecesse o patrimonio
cultural de seus ancestrais, desafiando a hegemonia
cultural européia na academia.

Em 1968 foram criados os primeiros programas e
departamentos de Black Studies na San Francisco
State University, seguida de perto por outras univer-
sidades. A iniciativa foi resultado da exigéncia do
préprio movimento estudantil que agregava estudan-
tes negros e outros oriundos de paises do Terceiro

Mundo. Estudantes brancos, contrarios a guerra do
Vietna também apoiaram a iniciativa.

Os Black Studlies possibilitaram a producao e di-
vulgacao de um conhecimento novo, conectando os
afro-descendentes a produgdo e mudanca do co-
nhecimento nos EUA, a servico das comunidades
negras e da sociedade como um todo.

Os Estudos Negros nos EUA desenvolveram em
dupla dimensao: académica e social. Formaram um
campo de pesquisa interdisciplinar nas Ciéncias So-
ciais com foco nos pensamentos e praticas dos afri-
canos e seus descendentes, repercutindo nao ape-
nas na comunidade e nos estudantes negros, mas em
toda a sociedade, beneficiando essa Gltima pelo co-
nhecimento produzido nas universidades.

Notas sobre o afrocentrismo e outros
estudos étnicos

Alguns questionam se os estudos africanos ou
afro-americanos pretendem apenas substituir uma
perspectiva hegemonica eurocéntrica por uma afro-
céntrica. Asante, criador da disciplina Africanolo-
gia justificou-se dizendo que o pesquisador que
adota uma perspectiva afrocentrista, coloca ideais
e valores africanos no centro da investigacdo. O pes-
quisador coloca-se conscientemente em um lugar,
assumindo suas escolhas ideoldgicas e teérico-me-
todologicas.

Da mesma forma que se buscam as origens do
pensamento europeu na Grécia e em Roma, a his-
toria e as experiéncias dos negros devem ser procu-
radas no Egito e nas varias culturas do continente
africano.

O afrocentrismo distingue “estudos negros” de
“estudos sobre negros”. Estes tém sido feitos numa
perspectiva européia e nao de concepgoes e vivén-
cias dos africanos. O afrocentrismo seria, para Mun-
ford, uma ideologia que previne “a sindrome da viti-
ma queixosa”.

A inclusao dos Black Studies nos curriculos esco-
lares e universitarios incentivou outros grupos discri-
minados institucionalmente a produzirem seus pro-
prios estudos, divulgados numa gama de livros, ma-
teriais didaticos e propostas curriculares focalizando
esses grupos, evidenciando perspectivas da histéria
dos EUA até entdo silenciadas.

Os estudos étnicos também garantiram politicas
de acesso a todos os niveis de escolaridade de dife-
rentes grupos étnicos e obrigou educadores a formu-
larem politicas publicas contemplando clivagens in-
ternas dentro de grupos, tidos outrora como homo-
géneos, como por exemplo, notaram que nem todos
os negros eram oriundos dos EUA, mas também do
Caribe, da América Latina ou da Africa e que tinham,
portanto, necessidades diferentes. Problemas seme-
lhantes foram colocados para os estudantes porto-
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riquenhos, indio-americanos, asiaticos etc. Muitas
vezes os estudos étnicos atendem apenas parcialmen-
te as demandas de seus destinatarios porque nao
chegam a provocar mudancas necessarias nas prati-
cas administrativas e na organizacao das escolas, para
garantir igualdade de oportunidade de acesso aos
conhecimentos difundidos pelas escolas.

Educacao multicultural

Professores doutores dos EUA repensaram a edu-
cacao em uma perspectiva multiculturalista propon-
do novas metodologias, principalmente para o en-
sino de estudos étnicos e reformulacoes de curri-
culos e ambientes escolares, articulando cultura e
identidade.

A educacao multicultural propde a reforma das
escolas e outras instituicoes educacionais, com o
intuito de criar iguais oportunidades de sucesso es-
colar para todos os alunos, quaisquer que sejam seus
grupos: social, étnico/racial, género e excepciona-
lidade.

Bennett argumenta que resolver problemas mul-
ticulturalmente sera habilidade tao requerida como
ler, escrever e manejar computadores. Nesse senti-
do, uma das metas mais importantes da educacao
multicultural é desenvolver nos estudantes habilida-
des para agir efetivamente numa sociedade demo-
cratica plural, bem como interagir, negociar e comu-
nicar-se com pessoas de diferentes grupos.

Inicialmente vista como um esforco de combate
ao racismo, a educacao multicultural se transformou
em um movimento de reforma do ensino e dos am-
bientes escolares para abarcar a gama de necessida-
des especificas de grupos diversos, inclusive daque-
les que nao falam a lingua inglesa.

A pedagogia da eqiiidade: sucesso escolar
combate aos preconceitos

Na construgao do conhecimento numa perspec-
tiva multicultural, os professores devem ajudar os
alunos a compreender como o conhecimento é cria-
do e como é influenciado pela posicao que pessoas,
grupos étnicos e grupos sociais ocupam na socieda-
de. Dessa maneira questionam-se marcos historicos
como a “ocupacao do oeste” e a escravidao.

Banks situa a reforma de curriculos multicultu-
rais em quatro niveis: no primeiro, os professores
apresentam contribuicdes de grupos étnicos apresen-
tando herdis e heroinas, datas comemorativas e co-
midas, além de algum dado cultural fundamental; no
segundo, adicionam ao curriculo existente, sem ne-
nhuma mudanga em sua estrutura contetidos e te-
mas relativos a um determinado grupo; no terceiro
nivel modifica-se a estrutura curricular para que os
alunos aprendam conceitos, analisem fatos e temas

na perspectiva de diferentes grupos sociais; no quar-
to nivel, o curriculo é construido de forma a permitir
que os alunos reflitam e tomem decisdes quanto a
solucdo de problemas sociais.

Segundo Maclaren, nos dias atuais os indivi-
duos brancos dificilmente desqualificam os nao
brancos, mas atribuem aos mesmos déficits cultu-
rais resultados de familias desestruturadas e caren-
tes de valores positivos. Defendem uma cultura
comum que desvaloriza as raizes ndo-européias e
que assimila todos os grupos étnicos aos ideais de
branquidade. Para o mesmo autor, alguns liberais
de esquerda desprezam os processos historicos e
sociais, levando muitas vezes um representante de
um determinado grupo como representante de todo
um grupo esvaziando as experiéncias acumuladas
de determinado setor social. O didlogo multicul-
tural acaba assim, se restringindo a representantes
politicos e académicos e ndo entre grupos. Sem
uma agenda politica de transformacao o multicul-
turalismo pode transformar-se apenas em outra for-
ma de acomodacdo a uma ordem social maior.
MacLaren entende que a diversidade nao é uma
meta a se atingida, mas uma afirmacgdo critica e
um compromisso com a justica social.

Formacao de professores: aprendizado
da diversidade

Nos estados Unidos, desde os anos 70, politi-
cas plblicas com o intuito de garantir iguais opor-
tunidades na educacdo sao incentivadas com o
apoio de professores e militantes pesquisadores.
Entre eles até mesmo membros do grupo hegemo-
nico branco participam, pois o multiculturalismo
é um movimento popular com participacao de pro-
fessores, pais e alunos.

Os sujeitos de politicas pablicas sao estudantes
ndo brancos, com limitada proficiéncia em lingua
inglesa; estudantes do sexo feminino, deficientes,
portadores de alguma doenca e integrantes de fami-
lias de baixa renda. Muitas vezes, porém, os aportes
financeiros tem sido insuficientes para o sucesso des-
sas politicas que incluem atencdo aos contetdos
curriculares, a elaboracao de livros e materiais dida-
ticos e a formacao de professores.

A formagdo de professores tem merecido espe-
cial atencdo de entidades profissionais. Inicialmente
foram criados workshops para sensibilizar os profes-
sores, depois os curriculos de formagao desses pro-
fissionais foram alterados para tentar satisfazer os
desafios de uma educacdo multicultural. Varios ca-
minhos para tentar superar uma educagao monocul-
tural tém sido tentados: desde trocas interpessoais
com o intuito de eliminar preconceitos contra mino-
rias até treinamentos especificos para lidar com de-
terminadas comunidades ou areas geograficas com

PEDAGOGICA - CONCURSO 2007 — SINPEEM

29



problemas. Cursos tém incentivado professores a
desenvolverem estratégias de ensino adequadas a
grupos especificos e incentivado estudantes a fazer
uma analise critica da sociedade e de suas circuns-
tancias de vida.

Pesquisas demonstram que professores que se
solidarizam com suas comunidades assumindo a
educacdo completa de criancas e jovens, tém tido
mais sucesso como educadores numa perspectiva
multicultural.

Criticas a educacao multicultural

As criticas feitas a educacao multicultural si-
tuam-se em dois p6los que a qualificam como extre-
mista ou como conservadora.

Os conservadores que julgam a educacao multi-
cultural extremista acusam-na de causar divisdes no
seio da sociedade, de diminuir a exceléncia acadé-
mica e ainda abominam o afrocentrismo. Argumen-
tam que afro-descendentes e hispano-americanos
teriam melhor desempenho escolar se suas familias
fossem mais bem estruturadas, se seus professores
fossem mais bem remunerados e se os estudantes
participassem de programas de aceleracao de estu-
dos. Ignoram completamente estudos que se debru-
cam sobre as praticas educativas multiculturais. Con-
sideram-se apoliticos e seus argumentos baseiam na
nocao de unidade social, e ndo na supressao das
desigualdades e injusticas.

As criticas vindas da esquerda acusam a educa-
cao multicultural de incentivar a mobilidade indivi-
dual na sociedade, ao invés da mobilidade coletiva,
de ndo promover uma critica aos sistemas de opres-
sdo impostos pelo sistema capitalista e vém o discur-
so da diversidade cultural como forma de ocultar o
racismo, retificando e despolitizando as culturas. Es-
ses criticos créem que a educagao multicultural é uma
estratégia de acomodacao e que nao levaria a uma
mudanca social significativa.

Para Sleeter, embora as criticas sejam pertinen-
tes, elas foram feitas de fora do campo de acdo da
educagdo, sem conhecimento especifico de suas pra-
ticas e desconsideram que a educacao multicultural
pressupde mudanca de decisao quanto as formas de
educacdo; esse poder passaria dos grupos dominan-
tes para os oprimidos.

Os autores citam os trabalhos de duas estudiosas
e militantes da educagao multicultural nos EUA: Joyce
Elaine King e Sylvia Wynter. As duas estudiosas par-
ticiparam, desde os anos 60, do movimento pelos
Direitos Civis. Elas centraram suas criticas aos livros
didaticos produzidos entdo que, apesar de se dize-
rem multiculturais, cristalizavam preconceitos e ra-
cismos. Para elas ndo era suficiente falar de uma edu-
cacao pluriétnica, mas privilegiar maneiras alternati-
vas de producao de conhecimento. Seria preciso evi-

tar a diluicdo das experiéncias proprias de grupos
nas referéncias européias pretensamente dominan-
tes. Afirmaram também que a educagao multicultu-
ralista deve incentivar transformacdes profundas nas
sociedades para eliminar a pobreza global em todos
0s niveis.

Vé-se pelas criticas apresentadas, dentro da ex-
periéncia estadunidense, que educar numa perspec-
tiva multiculturalista significa destrinchar as praticas
e as teorias que norteiam a educacao.

Capitulo 3 - O Multiculturalismo na
América Brasileira

Sabe-se que a tdo decantada imagem de paraiso
racial criada no Brasil esta bastante abalada. Reno-
mados cientistas sociais brasileiros ajudaram a criar
uma das mais eficientes ideologias de dominagdo em
todo o mundo: a0 mesmo tempo em que os brasilei-
ros ndo abrem mao do orgulho de se auto-definirem
como uma sociedade pluriétnica, indios negros e
mesticos sdo, a um s6 tempo, objetos de exaltagdo e
de exclusdao num jogo perverso.

Os autores lembram que esse jogo ajudou a pre-
servar os privilégios das elites dominantes e que o
aprendizado da linguagem também fez parte desse
jogo paradoxal. A lingua que da suporte para que
negros, indios e mesticos compreendam e expres-
sem sua experiéncia social, contempla, ao mesmo
tempo,um regime particular de representacao que
legitima certa realidade cultural.

Os negros e mesticos que adentram no jogo com-
petitivo de nossa sociedade urbana e moderna é que
iniciaram os primeiros questionamentos para denun-
ciar as falacias desse modelo. Os primeiros estudos
classicos sobre relagdes raciais,embridao de uma pers-
pectiva multiculturalista no Brasil, em sua versao afro-
brasileira, defendiam uma perspectiva integracionis-
ta, incentivando os negros a se adaptarem a socieda-
de dos brancos.

Os estudos feitos por Roger Bastide e Florestan
Fernandes alertavam para o fato de cidades, como
Sao Paulo, terem fundado seus padrées culturais em
representagdes de modernidade que excluiram por
completo uma perspectiva afro-brasileiro, privilegi-
ando os imigrantes europeus na cena cultural e sub-
traindo todo traco de africanidade. Para Fernandes,
a cidade moderna ndo rejeitava o negro, mas sim
aquilo que havia de africano em sua alma.

Os militantes negros da década de 20, devido a
proximidade com a escravidao tinham muita dificul-
dade em construir uma histéria centrada em valores
africanos pois suas referéncias ancestrais mais proxi-
mas eram a senzala, um passado escravocrata recente
que procuravam eliminar.

Foi apenas dos anos 40 que os negros brasileiros
passaram a contar com algumas condigdes culturais
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que lhes permitiram questionar as estruturas ideol6-
gicas de construcao de sentido entdo vigentes. Os
autores classificam esse fatores em fatores exégenos
e enddgenos.

Os fatores exdgenos comecaram com o contato
de militantes afro-brasileiros com o movimento pan-
africano nos EUA, na Africa e na América Central. O
Brasil era a maior diaspora africana do mundo e nao
podia ficar de fora dos movimentos de liberagao dos
“povos negros”.

As organizac¢des negras dos anos 50 questiona-
ram o fato de a representacao diplomatica brasileira
ser feita apenas por brancos que nas Na¢des Unidas
condenavam abertamente o apartheid na Africa do
Sul e esqueciam completamente o sofrimento dos
negros brasileiros. Tratava-se de reconhecer o valor
dos afro-brasileiros para representar o Brasil fora,
como dizia Abdias do Nascimento, para negociar os
interesses nacionais. Esse movimento, em direcao ao
exterior, nutria-se de idéias pan-africanistas e pela
primeira vez, ouviu-se falar da Teoria da Negritude.

A Negritude foi um movimento surgido na Fran-
¢a e procurava valorizar as subjetividade negra nas
artes, procurando inverter o estigma da heranca
africana como algo negativo. A producao de poe-
sia, veiculada pela revista “Presenca Africana” teve
no brasileiro Solano Trindade sua principal expres-
sao. Abdias do Nascimento e Guerreiro Ramos fo-
ram pioneiros na defesa da produgao artistica espe-
cificamente negra.

Lembrando a agdo desses militantes negros, os
autores afirmam ser temerario afirmar ser a Negritude
uma teoria que descartasse o problema fundamental
da exclusdo social através da 6tica da luta de classes.

Outro fator exégeno importante ocorreu com
os estudos financiados pela UNESCO. Ap6s os efei-
tos nefastos da segunda guerra mundial, as Nac¢oes
Unidas incentivaram esforcos para o aperfeicoa-
mento de politicas pablicas que evitassem a todo
custo o racismo.

O estudos feitos no Brasil, financiados pelas Na-
¢oes Unidas ajudaram a por por terra o suposto pa-
raiso racial brasileiro. Ao mesmo tempo a constru-
cdo da unidade nacional, através da intervencao de
um estado forte impedia o confronto direto entre os
grupos sociais, mas nao eliminava as herangas colo-
niais que geravam as desigualdades na sociedade
brasileira. Nesse periodo uma corrente culturalista
enfatizava o carater pluriétnico da sociedade brasi-
leira sem descartar as contribuicdes de outras cultu-
ras, fora a euro-ocidental.

Como fatores enddgenos os autores citam a es-
tratégia das elites brasileiras em construir uma pacto
social, incentivando a propagacao da cultura popu-
lar. Sem duvida, a estratégia surtiu efeito no desen-
volvimento econdmico, mas criou sérios obstaculos
para a mobilizacao de grupos de forma autbnoma

que pudessem superar as diferengas sociais no pais.
A intervencado estatal, especialmente entre 1930 e
1945 fechou partidos politicos e enquadrou patroes
e empregados numa politica sindical. O Estado cria-
va a sociedade, construindo um sentimento de brasi-
lidade, impondo de cima para baixo uma identidade
nacional. O Estado assumiu o controle da esfera cul-
tural, servindo-se dela como canal de difusdo de sua
doutrina. Dessa maneira, foram consolidada os trés
pilares ideolégicos da construgao da unidade nacio-
nal: a unidade lingliistica, a hegemonia do catolicis-
mo e a submissdo da diversidade e das desigualda-
des raciais a um modelo cultural dominante.

Entretanto, nem tudo foi tao harmonioso. Reacoes
contrarias ao projeto de unidade nacional surgiram
nos movimentos populares, em particular nas orga-
nizacdes negras que questionavam a suposta unida-
de nacional. Grupos como a CNNB (Convengao Na-
cional do Negro Brasileiro) foram criadas para interfe-
rir na reforma constitucional de 1946 e tiveram cara-
ter eminentemente politico com o objetivo de aumen-
tar o acesso a cidadania. Estabeleciam aliancas taticas
com outros grupos sem abrir mao das especificidades
de suas reivindicagdes. Outros grupos foram criados
como a Associacao dos Negros Brasileiros (ANB) e o
Comité Democratico Afro-brasileiro (CDA) com o in-
tuito de interferir no processo constituinte. Todos es-
ses grupos concentravam sobretudo militantes cario-
cas e paulistas, pois, de fato, essas cidades estavam na
vanguarda dos movimentos populares.

Todas essas mobilizagdes formaram a base para
o desenvolvimento das idéias multiculturalistas no
Brasil. Segundo os autores, as transformagoes cultu-
rais pretendidas pelos afro-brasileiros tinham por
objetivo educar o branco como forma de extirpar o
sentimento de inferioridade do negro enraizado em
nossa cultura.

O trabalho desenvolvido por intelectuais nao era
isolado. Organizagdes que conservavam as tradi¢oes
africanas (religiosas e artisticas) tem um papel decisi-
vo para mostrar aos afro-brasileiros que eles sao des-
cendentes de culturas ancestrais exuberantes e que
ndo precisam ter vergonha de suas origens.

O movimento multicultural no Brasil, dentro dessa
perspectiva étnica conservou, inovou e valorizou o
patrimonio cultural afro-brasileiro. As aliangas entre
intelectuais, adeptos das religides afro-brasileiras e
artistas, propiciaram um cenario propicio, para que,
através da conscientizagao de praticas comunitarias
tradicionais, se organizasse melhor os movimentos
multiculturais no Brasil.

Teatro Experimental do Negro:
laboratorio de novas subjetividades

Os autores destacam o papel do Teatro Experi-
mental do Negro (TEN) como projeto de vanguarda
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de experiéncia educativa e de formacao de militan-
tes da causa negra no Brasil.

Lembram que na histéria do cenario artistico e
cultural entre 1940 e 1960 citam-se muitas vezes o
teatro do oprimido, o teatro de arena, o cinema novo
e outros géneros, esquecendo-se quase por comple-
to o TEN e suas relacdes com Nélson Rodrigues (que
escreveu em 1946 “Anjo Negro” para o grupo) e das
ligacbes com Augusto Boal. As experiéncias desse
grupo serviram como importante “técnica social” de
formacgdo de lideres e para a tomada de consciéncia
de afro-brasileiros. Pela primeira vez o grupo — que
teve Abdias do Nascimento e Guerreiro Ramos como
lideres — reivindicou publicamente compensacdes e
facilidades de acesso as escolas e Universidades para
0s negros brasileiros.

A alianga com intelectuais, especialmente bran-
cos, visto que na década de cinqlienta menos de 1%
dos professores das universidades eram negros, foi
debatida exaustivamente por intermédio do Jornal
Quilombo. Essa estratégia era vista como fundamen-
tal, apesar de ser extremamente conflitiva em muitas
ocasides ja que os intelectuais brancos deveriam
colocar em cheque as proprias bases da producao
de conhecimento de suas afamadas instituicoes.

Um dialogo em branco e preto

Os autores descrevem o debate envolvendo dois
emitentes soci6logos, engajados na revisao da cultu-
ra. Guerreiro Ramos — negro, criticava os estudos an-
tropolégicos e socioldgicos feitos no Brasil que trata-
vam o negro como “objeto” de estudo, tendo por ob-
jetivo a domesticagao dos sentidos e estando comple-
tamente alienados da realidade dos negros. Para ele,
apenas uma teoria da negritude, feita por negros po-
deria superar os acentos nos aspectos exoticos e pito-
rescos, feitos por estudiosos brasileiros que se com-
portavam como se acabassem de ter chegado ao pais.

Roger Bastide — branco, batia-se frontalmente as
posicoes de Guerreiro Ramos. Argumentava que raga
e cultura eram coisas diferentes e que era possivel
ser africano sem ser negro. Para ele, para ser africa-
no, era preciso estar aberto para incorporar sua cul-
tura e, em seguida, ser aceito em seu mundo.

Os autores sublinham que os debates nao se cir-
cunscreveram aos dois autores expostos acima e que
embora as bases do multiculturalismo no Brasil te-
nham sido fincadas pelos movimentos dos anos 50,
elas inda ndo eram suficientes para produzir modifi-
cacdes no “jogo de representagdes” onde se prolife-
ravam imagens negativas dos negros brasileiros.

Multiculturalismo e diversidade

O Teatro Experimental do Negro teve forte in-
fluéncia nos eventos culturais nos anos 70 e 80. Jo-

vens negros partiriam dessa experiéncia para organi-
zar uma série de encontros para refletir sobre a con-
dicao social do negro no Brasil.

Movimentos como o MNU (Movimento Negro
Unificado) propunham que o protesto racial fosse
formulado em todos os meios onde o negro vive:
partidos politicos, sindicatos, organizacdes religio-
sas, bairros, comunidades e escolas. Um exemplo
dessa mudanca de estratégia sao os “blocos afro” de
Salvador que aliam a “tradicao dos orixas” a protes-
tos politicos e tém realizado experiéncias educacio-
nais bem interessantes e surtido efeito na formacao
multicultural da sociedade.

Poetas e escritores negros também tiveram im-
portante papel na produgao de uma literatura negra,
fundamental para o combate multiculturalista. Os
Cadernos Negros foram, talvez, um dos mais expres-
sivos empreendimentos nesse sentido.

A partir dos anos 80, o multiculturalismo foi co-
locado na agenda dos proprios militantes do movi-
mento negro que se deram conta de sua diversidade
interna. Nao formavam um grupo monolitico, mas
abrigavam mulheres, homossexuais, jovens e mem-
bros de religides ndo necessariamente afro-brasilei-
ras e que tinham suas especificidades. Cada qual
comecou a se destacar e reivindicar politicas pabli-
cas que defendessem seus interesses.

Pode-se afirmar que nos Gltimos vinte anos a le-
gislacao brasileira se tornou um importante indutor
de politicas pablicas multiculturais, obtendo-se avan-
¢os como o reconhecimento de crime racial como
inafiancavel, pela constituicao de 1988; o debate em
torno da unido civil entre pessoas do mesmo sexo e
a protecdo e divulgacao da cultura de raiz africana.

A década de 90 foi decisiva no campo da luta
contra o racismo no Brasil. A “Marcha de Zumbi con-
tra o Racismo e a Discriminacao Racial” realizada
em Brasilia teve um estrondoso sucesso em mobili-
zar entidades do movimento negro, organismos in-
ternacionais e organizacdes defensoras dos diretos
humanos.

Um seminario, organizado pelo Ministério da Jus-
tica em Brasilia reuniu celebridades nacionais e in-
ternacionais do mundo académico para discutir de-
safios e impasses produzidos por politicas pablicas
voltadas para grupos discriminados racialmente. Pela
primeira vez, o préprio chefe de estado brasileiro
reconheceu que o Brasil era um pais racista e a ne-
cessidade do Estado promover politicas puiblicas de
promocgao social.

Como resposta aos reclamos da “Terceira Confe-
réncia Mundial Contra o Racismo, Discriminagao
Racial, Xenofobia e Intolerancias Correlatas”, em
2001, em Durban, na Africa do Sul, o governo brasi-
leiros criou o “Programa de A¢des Afirmativas para
homens e mulheres negros. Foram criadas cotas por
raca em concursos publicos.
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A gestao federal de 1999 a 2002 esquivou-se da
criagdo de cotas raciais nas universidades publicas,
limitando-se a tentativa de melhoria da qualidade do
ensino médio.

A atual gestao federal criou a partir de 2003 a
Secretaria Especial de Promocgao da Igualdade Ra-
cial e a Secretaria Especial de Politicas da Mulher,
ambas com status de ministério.

Dessa maneira criaram-se condicdes favoraveis
para implementar politicas multiculturais no Brasil,
especialmente com a promulgacdo da lei 10.639 que
obriga a introducdo de estudos de cultura e Hist6ria
da Africa e dos afro-descendentes em todos os niveis
de ensino. Esforcos tém sido feitos por universidades
para se formarem educadores que déem conta dessa
nova demanda.

Embora ainda seja cedo para avaliar os resulta-
dos de tais iniciativas, os autores consideram que 0s
alicerces estao postos para a implementagdo de uma
educacao multicultural no Brasil.

Estudos Culturais e Pesquisa em Educacao
no Brasil

Para concluir o volume os autores discorrem so-
bre os obstaculos atuais para construir uma educa-
c¢ao multicultural no Brasil. Para efetiva-la sao ne-
cessarias duas condicoes basicas.

Primeira: a educacao multicultural nao pode ser
separada do contexto de luta dos grupos culturalmen-
te dominados. No Brasil, esses movimentos ndo tem
efetiva relacdo com os sistemas de ensino. Duas ex-
periéncias sao destacadas como bons exemplos: a
educacgdo indigena, que respaldada em dispositivo

constitucional privilegia a formagao de professores
em varias nagoes indigenas. Outras experiéncias re-
ferem-se a educacao de jovens e criangas negras. No
estado de Sao Paulo, a secretaria de educacao intro-
duziu nos curriculos escolares a obrigatoriedade de
temas pertinentes a cultura negra. Em Salvador, des-
tacam-se as iniciativas de influentes grupos culturais.

Em varias escolas brasileiras, em particular no sul
do Brasil, o ensino bilingue também tem se mostra-
do uma importante ferramenta rumo a diversidade
cultural.

J& o caso de estudos em torno da questao femini-
na, sem apelo étnico tem tido pouco destaque nos
sistemas escolares.

A segunda condicao basica para a efetivacao de
politicas culturais é a produ¢ao académica em torno
de tema que possam dar sustentacdo aos projetos
educacionais desenvolvidos pelos sistemas de ensi-
no. Segundo levantamentos apresentados pelos au-
tores, levando em consideracao teses e dissertacoes,
nos periodos 1981-1997 e 1998-2004, os estudos
envolvendo educacgao e multiculturalismo sdo muito
escassos no Brasil. Além de poucas, 90% concentra-
vam-se no sul e sudeste, 60% nos estados de Sao
Paulo e Rio Grande do Sul.

Apesar de repercutirem pouco a pouco as deman-
das sociais apresentadas as universidades brasileiras,
esses nimeros indicam o largo caminho a percorrer
na formacao de profissionais voltados para a proble-
matica da educacao multiculturalista em nosso pafs.

Resumo realizado por Lourival dos Santos, dou-
tor em Histéria Social pela USP.

PEDAGOGICA - CONCURSO 2007 — SINPEEM

63



AVALIACAO DESMISTIFICADA

HADJI, Charles. Porto Alegre, Artmed, 2001

Este resumo tera como finalidade apresentar os
aspectos relevantes de cada parte, a partir das pala-
vras do préprio autor, considerando os conceitos de-
senvolvidos ou explicitados por ele, bem como as
articulagoes estabelecidas para justificar sua funda-
mentacao tedrico-metodoldgica.

Da utopia a realidade: seria finalmente
possivel passar a acao?

A idéia de “aprendizagem assistida por avalia-
cao”, uma avaliagdo capaz de compreender tanto a
situacao do aluno quanto de “medir” seu desempe-
nho; fornecer-lhe indicacoes esclarecedoras, mais do
que oprimi-lo com recriminagdes; preparar a opera-
cionalizacao das ferramentas do éxito, mais do que
resignar a ser apenas um termometro (instrumento)
do fracasso; uma avaliagdo que se consagre a regu-
lacao das aprendizagens, capaz de orientar o aluno
para que o proprio possa situar suas dificuldades,
analisa-las e descobrir ou operacionalizar os proce-
dimentos que lhe permitam progredir. Assim, o erro
seria uma fonte de informacao tanto para o professor
como para o aluno. O que esta em jogo é a existén-
cia de uma atividade autbnoma de avaliacao.

12 parte: COMPREENDER que a avaliacao
formativa nao passa de uma “utopia promissora”

A questdo da avaliacdo é multidimensional. A
avaliacdo a servico das aprendizagens pressupde o
principio de que avaliar deve tornar-se auxiliar do
aprender. O que € ensinar sendo ajudar os alunos a
construir saberes e competéncias que a “freqtiéncia”
as disciplinas escolares apela e cuja construgao per-
mite? A avaliagdo tem o objetivo de contribuir para o
éxito do ensino, para a construgao desses saberes e
competéncias pelos alunos. O que parece legitimo
esperar do ato de avaliacao depende da significacao
essencial do ato de ensinar.

- Avaliacao de referéncia normativa, avaliacao de
referéncia criteriada: toda avaliacao socialmente or-
ganizada, anunciada e executada como tal dentro de
uma instituicdo é normativa. A norma, em si, ndo é
nem subjugante nem liberadora. No sentido social,
uma norma é um modelo de comportamento valori-
zado por um grupo. No sentido estatistico, o compor-
tamento mais corrente. E dita normativa uma avalia-
¢do cuja ambicdo é situar os individuos uns em rela-
¢ao aos outros. A avaliacao normativa opoe-se a ava-
liacao criteriada: designa-se por essa expressao uma

avaliacao que aprecia um comportamento, situando-
o em relacdo a um alvo. Ou, tecnicamente, um modo
de proceder em que se considera a distancia em rela-
¢ao aos outros antes de considerar a distancia em re-
lacdo ao alvo visado. Poder-se-ia pensar que, a priori,
é mais formativa uma avaliagdo centrada em objeti-
vos claramente definidos. Parece-nos certo que a per-
cepgao correta, pelo aluno, do alvo visado é uma das
condicdes de seu éxito. A “formatividade” nao reside
na forma externa da atividade de avaliacao.

- Avaliacdes prognostica, formativa e cumulati-
va: 1) A avaliagdo precede a acao de formagao. Ava-
liagdo progndstica (ou diagnostica) tem a funcdo de
permitir um ajuste reciproco aprendiz/programa de
estudos (seja pela modificacdo do programa, que sera
adaptado aos aprendizes, seja pela orientacao dos
aprendizes para subsistemas de formagao mais adap-
tados a seus conhecimentos e competéncias. 2) A
avaliacdo ocorre depois da acdo. Avaliacao cumula-
tiva tem a funcao de verificar se as aquisi¢oes visa-
das pela formacao foram feitas, para expedir ou ndao
o “certificado” de formagao no final. 3) A avaliacao
situa-se no centro da acao de formacgao. Formativa,
porque sua funcdo principal é contribuir para uma
boa regulacdo da atividade de ensino. Toda avalia-
cao tem uma dimensao cumulativa. Deveria ter, tam-
bém, uma dimensao prognostica no sentido de con-
duzir a um melhor ajuste ensino/aprendizagem.

- Avaliacao formativa como utopia promissora:
E uma avaliacdo informativa. a) Torna-se formativa
na medida em que se inscreve em um projeto educa-
tivo especifico, o de favorecer o desenvolvimento da-
quele que aprende. A partir do momento em que in-
forma, ela é formativa. b) Uma avaliagao formativa
informa os dois principais atores do processo. O pro-
fessor seria informado dos efeitos reais de seu traba-
lho pedagogico. O aluno podera tomar consciéncia
das dificuldades que encontra, tornando-se capaz de
reconhecer e corrigir os proprios erros. ¢) Funcao
“corretiva”. A avaliacao formativa implica, por parte
do professor, flexibilidade e vontade de adaptagao,
provocando o aumento da variabilidade didatica. O
ato de formacao se traduz por uma melhor articula-
cao entre a coleta de informacoes e a acao remedi-
adora. Sintetizando, a idéia de avaliacao formativa
corresponde ao modelo ideal de uma avaliagao.

- Os obstaculos a emergéncia de uma avaliacao
formativa: a) A primeira maneira de deixar de lado
as representagdes inadequadas é voltar-se para o sa-
ber sem esperar milagres da difusdo desse saber. b)
Necessario voltar-se para o saber para superar um
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segundo obstaculo constituido pela pobreza atual dos
saberes necessarios, pois a EVF implica trabalho de
interpretacdo das informacgdes coletadas. Exige, “a
principio”, poder “referir-se a um quadro teérico que
dé conta dos mdltiplos aspectos (cognitivo, afetivo,
social) das aprendizagens”. c) O terceiro obstaculo é
a preguica, ou o medo, dos professores, que nao
ousam imaginar remediagoes.

Resumindo, a avaliacdo formativa ndo é nem um
modelo cientifico, nem um modelo de acao direta-
mente operatério. Nao é mais do que uma utopia
promissora, capaz de orientar o trabalho dos profes-
sores no sentido de uma pratica avaliativa colocada
a servico das aprendizagens.

2 - COMPREENDER que avaliar nao é medir,
mas confrontar em um processo de negociacao:
A avaliacdo nio é uma medida.

A prova pela notacao.

- A impossivel reforma do instrumento-avaliador:
é indtil insistir em tornar a avaliagdo tao objetiva
quanto uma medida, razao pela qual todos os proce-
dimentos de reducdo de divergéncias das notas re-
velam-se pouco eficazes. a) a maior parte nao passa
de procedimentos de moderagao estatistica, atenu-
ando os efeitos mais visiveis da incerteza da corre-
¢ao. b) os procedimentos a priori (acordo entre cor-
retores, tabela comum) também nao sdo muito efica-
zes quando se trata da operacionalizacdo de uma
tabela, da qual se podia esperar muito.

Assim, a progressdo para a objetividade depende
de uma especificacdo do objeto da avaliacao, de
maneira a relacionar coerentemente o objeto avalia-
do e o exercicio de avaliagdo. Para isso, sera preciso
construir, no ato da avaliagcdo, o objeto de avaliagao.

- Avaliacao é um ato que se inscreve em um pro-
cesso geral de comunicacao / negociacao, é “uma
interacdo, uma troca, uma negociagéo entre um ava-
liador e um avaliado, sobre um objeto particular e
em um ambiente social dado”(Weiss). As praticas ava-
liativas apresentam-se como trocas de questoes e de
respostas, no decorrer das quais se instaura um certo
nimero de mal-entendidos sobre, no que diz respei-
to ao aluno, o sentido das questdes e sobre o que o
professor espera. Para o aluno pode ser dificil distin-
guir os momentos de aprendizagem e os momentos
de avaliagao. Dessa forma, o erro é permitido no pri-
meiro caso. Sancionado no segundo. Os processos
psicossociais complexos postos em jogo pela avalia-
¢ao dependem também das condicdes sociais da pro-
pria prova de avaliacdo. Os alunos tém comporta-
mentos diferentes em situacao de anonimato ou de
visibilidade; e seus desempenhos também mudam
se estiverem em situagdo de comparacgdo social (de-

clara-se que todos tém o mesmo nivel ou diferentes).

Conclui-se: “os desempenhos cognitivos nao sao
independentes das condicoes sociais”. O aluno deve
interpretar a situacao de avaliagdo para imaginar a
intencao provavel daquele que o interroga. Seu de-
sempenho depende dessa interpretacao.

- A percepcao que o examinador tem do desem-
penho é igualmente dependente do contexto social
— A avaliagdo é sempre influenciada pela conside-
racdo de informagdes a pirori: @) o conhecimento
das notas anteriormente obtidas pelo produtor do
trabalho influencia a avaliagdo deste; b) o conheci-
mento do estatuto escolar do aluno (nivel forte, fra-
co) influencia a correcao; c) a posse de informagoes
referentes a origem socioeconémica do produtor do
trabalho também influencia a correcao.

- avaliacao escolar traduz arranjos em uma di-
namica de negociacdes: € um ato de comunicagao
em um contexto social de negociagcdo; inscreve-se
em um processo de negociacdo didatica. Negocia-
¢do e comunicacdo andam juntas. O que a avalia-
¢ao escolar precisa para progredir (mais justica e ob-
jetividade) é de um “contrato social”.

- A AVALIACAO é um ato de entre uma situacio
real e expectativas referentes a essa situacao: € uma
leitura influenciada por expectativas especificas re-
ferentes a producao de um produtor particular, em
fung¢do do que se sabe, ou do que se descobre, pro-
gressivamente, sobre ele. Avaliar um trabalho con-
siste em dizer o que ele vale, dar uma nota. Mas,
deve-se observar que essa atribuicao de valor pode
assumir a forma de um discurso(é bom; ele é muito
bom), de um sorriso... ou de uma careta.

Resumindo: todo julgamento de avaliagao € ins-
titucional. Existe uma equivocidade dos vereditos. Ela
ndo é uma operagao cientifica; expressa a adequa-
¢ao ou nao com saber.

- a avaliacao é uma leitura orientada por uma
grade que expressa um sistema de expectativas jul-
gadas legitimas, que constitui o referente da avalia-
cao: é uma relagao de ndo-indiferenca com o objeto
avaliado. Exige: a) a construcao daquilo que foi de-
signado como seu referente, ou seja, um conjunto
de critérios especificando um sistema de expectati-
vas. Cada critério define o que se julga poder esperar
legitimamente do objeto avaliado. b) o que percebe-
mos como carater vago do objeto de avaliacao tem
sua origem, além da “espessura” e da opacidade do
“objeto” avaliado, na imprecisao e no carater vago
das expectativas. A leitura se faz gracas aos critérios,
através deles. c) o ato de avaliar implica bem mais

PEDAGOGICA - CONCURSO 2007 — SINPEEM

65



do que objetividade ou verdade, um imperativo de
legitimidade. d) o referente de cada operacao de ava-
liacao deve ser construido a partir de um sistema plu-
ral de expectativas, selecionando, escolhendo as ex-
pectativas a considerar prioritariamente para deter-
minada avaliacao.

- a avaliacao é uma leitura que implica constru-
¢ao de um “modelo reduzido” do objeto avaliado,
que sera o referente da avaliacao:

a) o indicador jamais ¢ um dado imediato, que
bastaria apanhar, abaixando-se. E sempre o resulta-
do de um trabalho de elaboracao, de construcao, feito
a luz dos critérios. Um indicador ndo indica nada
que ndo esteja relacionado a um critério; b) é a coe-
réncia critérios/indicadores que importa. Nisso resi-
de a objetividade que se pode esperar de um julga-
mento de avaliacao. Ele deve dizer o valor, basean-
do-se nos sinais (indicadores) mais caracteristicos da
realidade (é preciso que os indicadores desvelem o
proprio objeto), mas com referéncia as expectativas;
¢) Sendo o referido — aquilo a partir do que se pode-
ra fazer o julgamento de valor — assim construido
por meio de levantamento de indicios ou de indica-
dores (pelo termo referido= conjunto de informagao
que foi possivel produzir para a avaliagao), o ato es-
pecifico de avaliagdo, que leva a produgdo de um
julgamento de valor, consiste em relacionar um refe-
rido e um referente para dizer em que medida a rea-
lidade apreendida por meio do referido esta de acor-
do com o ideal que transparece no referente.

3 - COMPREENDER que ¢é possivel responder a
trés questoes pertinentes: Deve —se abandonar
toda pretensao a objetividade Quantitativa?

12 Hipétese: a avaliacao é um ato sincrético es-
sencialmente baseado na intuicao do avaliador. Os
julgamentos dos professores, baseados em impres-
sdes cotidianas e que traduzem uma intui¢ao glo-
bal, prevéem melhor o éxito escolar do que os re-
sultados cifrados fornecidos pelas provas aparente-
mente mais rigorosas e objetivas. Como dar conta
desse paradoxal valor prognéstico das apreciacoes
“subjetivas” dos professores?

a) os professores sao aqueles que mais conhecem
0s seus alunos. Desse ponto de vista, ha uma verdade
da intuicdo, como se o professor dispusesse de um
“sexto sentido” que lhe permitisse integrar informa-
coes difusas (dimensao sincrética da avaliagao) e dar-
lhes sentido no contexto escolar e social préprio ao
aluno; b) os professores sao aqueles que mais conhe-
cem o funcionamento do sistema escolar, assim como
“as exigéncias escolares formais, as expectativas soci-
ais dominantes, freqtientemente implicitas”; c) a ava-
liacdo é um ato de correlagcdo. Os professores correla-
cionam as caracteristicas, ndo somente escolares, mas

também comportamentais e sociais dos alunos, com
as expectativas do sistema escolar; d) se as avaliagoes
qualitativas dos professores revelam-se mais confia-
veis do que as avaliagdes quantitativas dos especialis-
tas, é porque a avaliacao é um procedimento interati-
vo e social; e) os professores tém a possibilidade de
ajustar os resultados escolares as suas representacoes
dos alunos, o que explica que os resultados obtidos
nas diversas avaliacdes formais, virdo coincidir com a
imagem intuitiva que tinham feito.

2? Hipétese: avaliacao é um ato que tem mais a
funcao de explicar do que descrever. O avaliador en-
contra-se diante de dois riscos simétricos: 1° - reduzir a
realidade e seu sentido, contentando-se com um (Gnico
indicador; 22 - diluir esse saber em um néimero excessi-
vo de indicadores, o que obscurece o essencial e ndo
mais possibilita extrair o sentido das constatagoes fei-
tas. Nos dois casos existe um terceiro risco que é o de
tomar um indicador por um critério (ou de se satisfazer
com critérios que nao sao sendo indicadores). Conten-
tar-se com indicadores equivale a estancar a reflexao
prévia e agir como se ela tivesse sido feita.

3? Hipotese: avaliar é fazer agir a descontinui-
dade dos valores, nao a continuidade das cifras.
Avaliar significa dizer o valor, pronunciar-se sobre
um aumento de valor, em nome de uma expectativa
que so6 se legitima na medida em que ocorre sobre
um aspecto do real que pode ser “lido” através de
um valor. Medir consiste produzir um “descritivo or-
ganizado” da realidade que se apreende e encerra
em uma “cadeia quantitativa”. Avaliar consiste “que-
brar a continuidade dessa cadeia”. A afirmacao de
que a avaliagdo é qualitativa equivale assim a uma
chamada a ordem. O essencial é organizar-se para
dizer se o fato aproxima-se do valor. Desse ponto de
vista, para o avaliador, é um erro recusar-se a enun-
ciar os valores em nome dos quais ele decide. Isso
ndo acarreta uma recusa a quantificacdo. As cifras
podem ser (teis... quando se sabe a que objetivo e a
que valor elas remetem. Assim como a auséncia de
indicadores cifrados torna a avaliacao incerta, o es-
quecimento dos critérios torna-a impossivel...

- DEVE-SE recusar-se a julgar? Recusar o julga-
mento parece excessivo: a) o ato avaliativo situa-se
em um contexto de valorizagdo. A escola ja toma
partido ao impor dados! A arbitrariedade do ato de
imposicao acrescenta-se, com efeito, a arbitrarie-
dade do contetGido imposto; b) se ha avaliacao ha
julgamento, na medida que todo objetivo implica
valorizacao da acao; todo sentimento de éxito ou
de fracasso relacionam-se a critérios caracterizados
por sua pluralidade e por sua exterioridade em rela-
¢ao aos dados simplesmente observaveis; a especi-
ficidade do ato de avaliacao é pronunciar-se sobre
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uma situacao real observada. Conclui-se que nao é
possivel avaliar sem julgar, e o problema do avalia-
dor é ndo se deixar levar por uma embriaguez judi-
cial, e fornecer as informagdes que permitam ao
aluno julgar com conhecimento de causa: conheci-
mento das expectativas legitimas, do objetivo valo-
rizado, de sua situacao, de suas préprias modalida-
des de funcionamento intelectual.

- DEVE-SE... continuar a avaliar? Avaliacao é ape-
nas um auxiliar da acdo pedagogica. O importante
para os professores-avaliadores é ensinar, ajudar os
alunos a progredirem em suas aprendizagens. Com
a avaliacao formadora, tudo se reordena em torno
da atividade do aprendiz. A regulacdo externa cede
lugar a auto-regulacdo. E a auto-avaliacdo torna-se
chave do sistema. E a preocupacao de facilitar as
aprendizagens que |he da sentido e coeréncia: Con-
cluiremos: a) o interesse da avaliacdo formadora é
inegavel. Sempre se ganhard privilegiando a auto-
regulacdo, facilitando a apropriagdo pelo aluno dos
critérios de realizacao e dos critérios de éxito; b) ha
nisso uma pratica pedagogica bem mais do que uma
de avaliacdo. Ela ndo é exclusiva e ndao poderia por
um termo na busca de praticas pedagodgicas sensatas
e eficazes; ) no que diz respeito a atividade de ava-
liacdo, a analise das tarefas € um fato importante,
mas ndo € a totalidade dessa atividade. E preciso sa-
ber como o processo de avaliacdo escolar pode se
organizar de modo pertinente (em relagdo as suas
intencoes, e em coeréncia com o que a pesquisa
ensinou). Ainda que avaliar ndo seja medir, e que
ndo haja, em dGltima hipétese, a avaliacao sendao
qualitativa,é possivel, com a condicdo de ndao come-
ter o erro que consiste em acreditar que basta obser-
var o real para avaliar, buscar uma maior objetivida-
de, no que tange ao referido, na consideracao de
dados quantificaveis. Embora a avaliagcao, sobretu-
do com intencdo formativa, deva imperativamente
tornar-se informativa, ela s6 existe com a condicao
de se pronunciar sobre a adequacao da realidade as
expectativas. Embora o essencial, para uma avalia-
¢ado com intengado formativa, seja integrar-se em pro-
cesso pedagogico, o ato de avaliagdo nado deixa de
permanecer autbnomo e necessario, necessario em
sua autonomia.

2? parte: AGIR - Guia metodolégico para tornar
a avaliacao mais formativa

Dos pontos de vista: 1) dos objetivos da pratica
avaliativa, compreendemos que se deva privilegiar a
auto-regulagao; desvincular, na medida do possivel,
o escolar do social; pela designacdo e pela explicita-
¢ao do que se espera construir e desenvolver do en-
sino; de maneira que o aluno perceba o “alvo” visa-
do; aproprie-se tanto dos critérios de realizagao quan-

to dos critérios de éxito... e esteja em condicdes de
julgar sua situagdo com conhecimento de causa; tor-
nando-se o professore capaz de fundamentar as re-
mediacdes feitas sobre os diagnoésticos elaborados;
diversificar sua pratica pedagdgica, por meio de um
aumento de sua “variabilidade didatica”. 2) das mo-
dalidades da pratica avaliativa, compreendemos que
o professor ndo devia autolimitar sua criatividade e
sua imaginagao; que devia ter a preocupagao de fa-
lar “correta” e pertinentemente; privilegiando a ava-
liagao em segunda ou até em primeira pessoa. 3) das
condicoes técnicas da avaliacao, compreendemos
que se trata de relacionar de maneira coerente o exer-
cicio de avaliagao ao objeto avaliado; de explicitar
os exercicios; de especificar o sistema de expectati-
vas e os critérios; de ndo se afogar em um mar de
observaveis, ampliando, entretanto, o campo das
observacoes a fim de tornar a avaliacao mais infor-
mativa. 4) da deontologia do trabalho do avaliador,
compreendemos que tem o dever de jamais se pro-
nunciar levianamente; de construir um “contrato so-
cial”, fixando as regras do jogo; de despender tempo
para refletir e identificar o que julgava poder esperar
dos alunos; de desconfiar do que parece ser eviden-
te; de enunciar os valores em nome dos quais se to-
mava decisdes (transparéncia); de ndo se deixar le-
var por uma embriaguez judiciaria.

Condicoes do professor para avaliar:

12 - Ter sempre o objetivo de esclarecer os atores
do processo de aprendizagem;

22 - Recusar limitar-se a uma Gnica maneira de
agir, a praticas estereotipadas;

32 - Tornar os dispositivos transparentes;

4?2 - Desconfiar dos entusiasmos e dos abusos
de poder.

4 - AGIR DESENCADEANDO DE MANEIRA
ADEQUADA

- A questao do dispositivo: a) para o profissional
em atividade, avaliar significa escolher exercicios,
provas, aos quais submeter os alunos. Interroga-se
como apreciar os conhecimentos: avaliacao oral ou
escrita? Construir um dispositivo de avaliagao con-
siste em determinar condicoes. Trata-se de dizer so-
bre o que serd a avaliacdo, quando ocorrer4, o tem-
po que lhe sera concedido, as tarefas que o aluno
devera realizar, o tipo de atuagdo que serd levado
em conta, o suporte privilegiado (escrita ou fala) etc.

b) Levantar a questao do dispositivo nao nos afas-
ta do problema da construcao do referente. O disposi-
tivo é constituido pelo exercicio de avaliagao: o pro-
blema a resolver; o tema da dissertacao etc. Como
escolher pertinentemente esses exercicios? Uma ma-
neira de fazé-lo é buscar um banco de instrumentos.

A escolha dos exercicios é o Gltimo momento
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de um processo que poderiamos resumir em qua-
tro regras:

12 - Determinar as questdes que devem ser res-
pondidas por meio da avaliacao;

22 - Determinar, eventualmente, decisdes que
podem ser tomadas ap6s a avaliacao;

32 - Estabelecer os espacos de observacao;

42 - Escolher, enfim, os instrumentos de coleta
de dados.

- A necessaria articulacao objeto-exercicios. De
quatro exemplos de procedimentos que terminam pela
construcdo de exercicios/desencadeadores, podemos
reter que: a) o essencial é situar-se em um procedi-
mento que vai das intencdes (objetivos) aos instrumen-
tos. Somente no ambito de tal conduta os exercicios
poderdo encontrar sua validade ou sua pertinéncia;
b) nessa linha de conduta, uma tarefa fundamental
(critério de realizacdo da construcao do desencadea-
dor) é determinar os comportamentos que se devera
observar em funcao dos objetivos perseguido no pla-
no pedagogico. Sao esses comportamentos que deter-
minam os “espacos de observacao”, quer sejam de-
signados como grandes tipos de atividades ou capaci-
dades, atividades observaveis, competéncia a revelar
ou competéncias requeridas; ) a preocupagao cons-
tante é a de articular os exercicios de avaliacdo ao
objeto avaliado; d) Essa conduta pode ser realizada
de modo solitario; mas pode ser mais fecunda se exe-
cutada na base de um grupo de trabalho como lugar
de trocas, distanciamento e de confronto; e) a escolha
do que sera observado dependera das expectativas
referentes aos alunos. Os procedimentos ou métodos
supracitados trazem respostas operatorias a questao
da construcao do referente, em uma perspectiva dida-
tica (dos contetidos do ensino aos objetos a avaliar).

- A tarefa, como desencadeador privilegiado:
uma tarefa é um trabalho determinado, com vistas a
um produto final que constitui um objeto que tem
sua propria consisténcia. Analisar a tarefa é eviden-
ciar o que se poderia chamar de sua arquitetura, em
torno de quatro dimensdes fundamentais: a) O alvo
ou objetivo da tarefa corresponde ao produto alme-
jado. Essa producdo sera o resultado material da ati-
vidade desenvolvida pelo sujeito; b) os critérios de
realizacao ou procedimentos das tarefas, que repre-
sentam as acdes ou operagdes constitutivas de cada
tarefa escolar especifica. Por isso, sdo designados
como “regras” a respeitar, procedimentos fixos e ca-
racteristicos, conjunto de atos concretos almejados,
invariantes constitutivas; c) os critérios de éxito fi-
xam limiares de aceitabilidade para os resultados das
operacdes que correspondem aos critérios de realiza-
cao; d) as condicoes de realizacao constituem a (lti-
ma série dos elementos em jogo na base de orienta-
¢do. Podem distinguir condicdes externas (tempo con-

cedido; trabalho individual ou grupo etc.) e internas
(conhecimentos mobilizados etc.). A ficha da tarefa
devera esclarecer as condi¢oes externas. Cabe ao alu-
no conduzir a anélise das condicbes internas (e ao
professor, té-lo treinado para fazer tal analise!).

Existe um risco do ponto de vista da aprendiza-
gem e da avaliagdo: uma fixacdo sobre as tarefas
poderia levar a aceitar, como evidente, as tarefas es-
colares tradicionais; e perder seu sentido na rotina
da atividade escolar e ndo passar de uma tarefa for-
mal. Ha a necessidade de buscar tarefas cada vez
mais pertinentes e rumo a tarefas cada vez mais com-
plexas, definidas por meio de quatro caracteristicas:
pluralidade das habilidades requeridas; autonomia
de resposta deixada ao individuo; multidimensiona-
lidade; variabilidade.

A avaliacdo de uma tarefa complexa devera atentar
para a definicdo de seus objetivos; determinacao de
critérios de realizacdo claramente identificaveis e ex-
plicitados; determinacdo de espacos de observacao cuja
pluralidade corresponda aquela das dimensdes da ta-
refa; operacionalizacdo de uma estratégia de avaliacao
que permita observar o aprendiz em varias situagdes
que podem corresponder a “competéncia geral”.

5 - AGIR observando/interpretando de
maneira pertinente

O exame das dificuldades e dos limites inerentes
a tarefa de observar vai permitir que compreenda-
mos melhor como se pode superar a dificuldade cons-
tituida pelo intricamento das duas.

- A tensao observavel/inobservavel: o desempe-
nho jamais é um indicador claro da competéncia, que
é sempre inferida. Todo o problema é encontrar os
observaveis capazes de “manifestar” a competéncia
da maneira menos ambigua. Como ndo tem solugao
imediata, distinguem-se niveis de avaliacdo baseada
na existéncia de niveis de competéncia: 1° é aquele
dos comportamentos esperados; 2° dos procedimen-
tos utilizados pelos alunos na execucgao da tarefa; um
32 nivel é o das representacoes e dos processos.

- O problema da analise dos erros: deve-se defi-
nir quais informacdes serd pertinente reter, com a
necessidade de um bom acordo quantidade/quali-
dade. Seria mais satisfatorio substituir o sistema bi-
nario (acerto/erro) por um sistema de codificacao
compreendendo as categorias seguintes: resposta
exata; resposta parcialmente exata; resposta pouco
exata; reposta inexata; auséncia de resposta? Por um
lado, em caso de resposta ndo prevista nas instrugoes,
o professor “saberd interpretar”. Por outro, o essencial
é poder determinar tipos de erro. O desafio é passar
da questao “quantos erros?” a questao “que tipo de
erros?”. O essencial € ter vontade de compreender os
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erros para criar as condi¢des de sua superagao.

- Facilitar um procedimento de auto-avaliacao:
o primado da auto-avaliacdo ndo é, na verdade, se-
nao a expressao de uma dupla vontade: 1?) a vonta-
de de privilegiar a regulacao da acdo de aprendiza-
gem, em relacdo a constatagdo dos efeitos produzi-
dos por essa acdo ( perspectivas dinamica e pedago6-
gica); 2?) A vontade de desenvolver atividades de
metacognicdo. Por meio desse processo, o sujeito
toma distancia em relacdo aos contetidos envolvi-
dos pelas atividades cognitivas em andamento. A
metacognicao é sindnimo de atividade de autocon-
trole refletido das acdes e condutas do sujeito que
aprende. Implica uma tomada de consciéncia, pelo
sujeito, de seu proprio funcionamento. Por meio da
auto-avaliacao, é visado exatamente o desenvolvimen-
to das atividades de tipo cognitivo, como forma de
uma melhoria da regulacao das aprendizagens, pelo
aumento do autocontrole e da diminui¢ao da regula-
¢do externa do professor. Em resumo, poder-se-ia dis-
tinguir, do préprio ponto de vista da auto-avaliacao,
quatro atividades que correspondem (a grosso modo)
a quatro momentos na “construcao” da auto-avalia-
¢do como “habilidade”, conforme esquema:

autocontrole espontaneo ou regulagcao
cognitiva implicita

autonotagdo = autobalango = autocontrole critico 2 regulagdo
autoconstatagao instrumentalizado metacognitiva
auto-regulacdo

Os instrumentos de auto-avaliacdao nao terdao o
mesmo sentido e ndo produzirdo os mesmos efeitos,
conforme seu lugar nos diferentes momentos desse
processo de construcao de auto-avaliacdo como ha-
bilidade.

6 — AGIR, comunicando de modo qutil

- Algumas pistas para uma comunicacao mais for-
mativa: é saber captar as reacdes dos alunos, suas
questdes sobre o sentido e o alcance do que foi dito
pelo avaliador, seus pedidos de explicacdo sobre as
apreciagoes e notas. Organizar o feedback, institucio-
nalizando momentos de trocas e de questionamentos
sobre as “avaliagdes” do professor. Uma grade de ques-
tionamento bastante operatéria para o professor:

- A quem se dirige precisamente minha mensa-
gem? Ela é suficientemente explicita?

- O codigo escolhido (nota cifrada, apreciacao) é
plenamente acessivel ao aluno receptor?

- Estabeleci as possibilidades necessarias de “fe-
edback” para estar certo de que a mensagem foi com-
preendida?

- Comunicacao, Deontologia, Etica 2 Como cons-
truir a ética do “agir avaliacional”? Observando que o
ato de avaliacdo é um ato de posicionamento, no sen-
tido de: tomada de posicao sobre. Desse ponto de vis-
ta, avaliar é, talvez o mais primitivo ato da mente hu-
mana. Para avaliar, é preciso ter a sensacao de que as
coisas valem.O ato de avaliacdo implica uma relagao
ndo indiferente com o mundo, pois capaz de corres-
ponder, ou ndo, a expectativas valorizadas. As situa-
¢oes sao “lidas” através de um projeto (em pedagogia:
o projeto de instruir) que as atravessa e lhes da senti-
do. O avaliador ndo pode ser neutro ou ausente. Ele
toma partido (sobre a satisfacao de suas expectativas).

Uma ética da fala avaliativa leva ao principio de
acdo que pode ser assim resumido: assumir o risco
de falar verdadeiramente, dando um verdadeiro con-
telido a comunicagao. A ética é a busca de imperati-
vOs categOricos que expressem regras necessarias,
que valham universalmente, quaisquer que sejam as
circunstancias. Propomos um método simples para
conduzi-la: fazer incessantemente a pergunta: “E por
que?” Principios surgirdo entao: 1°) principios de or-
dem ética - deve-se fazer o que se revela eficaz em
um campo de exercicio profissional determinado. E
por qué? Porque uma acao deve atingir seus objeti-
vos; 2°) principios de ordem deontologica - etimolo-
gicamente, a ciéncia dos deveres. Deve-se fazer o
que é considerado legitimo em uma comunidade de
acao determinada. E por qué? Porque é razoavel e
prudente respeitar as regras morais que formam con-
senso em um determinado campo de atividade, em
dado momento. A deontologia definira os compor-
tamentos que se impdem e aqueles que devem ser
proscritos; 39 principios de ordem ética - A maxima
serd enfim: deve-se fazer o que se impde como um
dever absoluto, por referéncia a um fim absoluto.

Deixando a cada um o cuidado de realizar esse
trabalho, daremos um Gnico exemplo:

- Risco fundamental: abusar de sua posi¢ao su-
perior (humilhar o avaliado);

- “Remédio” de ordem técnica: tornar seus dispo-
sitivos transparentes (aumenta eficacia da avaliacdo;

- “Remédio” de ordem deontolégica: recusar-se
a avaliar em um contexto de relacao de forcas;

- “Remédio” de ordem ética: somente aceitar exer-
cer seu poder de avaliador se ele contribuir para que
o avaliado assuma o poder sobre si mesmo (o desen-
volvimento de um sujeito autbnomo e senhor de si é
o fim “absoluto” de um trabalho de tipo educativo).

7 - AGIR remediando de modo eficaz

- Remediacao, como ato pedagégico: a remedia-
¢ao nao é uma atividade de ordem avaliativa, mas
pedagoégica. Em sua analise do processo de formagao,
Marcel Lesne distingue quatro grupos de elementos,
que dizem respeito ao projeto, ao planejamento, ao

PEDAGOGICA - CONCURSO 2007 — SINPEEM

69



“processo pedagogico” e a regulacdo. Deste Gltimo,
ele identifica a atividade de controle, de conducao e
de avaliacao. O controle tende a manter a coeréncia
entre objetivos e meios de acdo, e de evolugdo das
pessoas. A conducado visa a manutengao da coeréncia
entre o processo de formacdo e o contexto (a situa-
¢do). A Avaliacdo tem o objetivo de julgar a adequa-
¢ao dos resultados ou efeitos aos objetivos.

Quando se trata de regulacao de atividades de
aprendizagem, o encaminhamento (ajuste ou reo-
rientacdo da acao) pode pertencer ao aluno (auto-
controle, auto-regulacao), ou ao professor (regula-
cao externa). Porém, nos dois casos, a adaptacao
é um trabalho de ordem pedagégica e /ou dialéti-
ca. A Avaliacdo situa-se na vertente feedback,
quando este se traduz por um julgamento. E uma
atividade explicitada pela avaliacao, mas que es-
capa a avaliacdo enquanto tal. Avaliar é informar-
se para julgar. Remediar é ajustar a acdo, apoian-
do-se no feedback. Pode entao haver:

a) remediagdo sem avaliacdo prévia. O esquema
é: feedback a remediacao;

b) remediacao apos avaliacao, quando o julga-
mento foi formulado e a acdo se apdia sobre suas
“conclusdes”. O esquema é: (feedback a julgamen-
to) a remediacao.

¢) avaliacdo ndo seguida de remediacao: é o caso
da avaliagao cumulativa. O esquema é: (feedback a
julgamento) a nada.

- Algumas referéncias para uma “remediacao”
eficaz:

a) ndo se limitar a uma visao estreita da remediacao;
b) ter clara consciéncia dos eixos possiveis de acao;

E preciso pensar seu trabalho de ensino como
atividade de estruturacdo e de apoio a partir da acao
de aprendizagem do aluno. Ainda que o problema
da “remediacdo” nos faca sair da problemética da
avaliacdo no sentido estrito, vé-se que a vontade de
tornar a avaliagdo formativa passa por um melhor
conhecimento e por um melhor acompanhamento
do processo de aprendizagem.

CONCLUINDO PROVISORIAMENTE

- O que é, finalmente, avaliar? Nao é medir um
objeto, nem observar uma situagcdo, nem pronunciar
incisivamente julgamento de valor. E pronunciar-se,
isto é, tomar partido, sobre a maneira como expecta-
tivas sdo realizadas; ou seja, sobre a medida na qual
uma situagao real corresponde a uma situagao dese-
jada. Isso implica que se saiba o que se deve desejar
(para pronunciar um julgamento sobre o valor, des-
se ponto de vista, daquilo que existe); e que se ob-
serve o real (serd preciso coletar observaveis) no eixo

do desejado. A Avaliagao é uma operagao de leitu-
ra orientada da realidade.

- Pode a avaliacao ser objetiva? A avaliacdo es-
colar efetua-se em um contexto social e inscreve-se
em um processo geral de comunicagao/negociagao.
O julgamento do ator-avaliador é entdo alterado por
fatores sociais; sua historia, suas representagoes, sua
percepcao do contexto. O objeto avaliado é ele pro-
prio um ator social cujo comportamento reflete a in-
fluéncia de fatores sociais de mesmo tipo. Isso quer
dizer que a objetividade é impossivel? Estritamente
falando, sim. Todavia: a) nada impede que se tente
delimitar melhor o objeto da avaliagcao fazendo o
esforco de designa-lo, o que equivale a construi-lo,
no eixo de uma “linha de coeréncia” objetivo
(pedagbgico)a objeto (a avaliar) a observaveis (a de-
terminar); b)se tente neutralizar os vieses sociais, pro-
gredindo para uma maior transparéncia pela deter-
minacao de um “contrato social”.

- A avaliacao é importante? Sim,

- em seus efeitos: construcao do destino escolar
do aluno (éxito... ou fracasso);

- em seu uso social dominante em situagao de clas-
se, como elemento chaves de negociacao didatica;

- objetivamente, como momento forte em um pro-
cesso de regulagao.

- Qual é, em avaliacao, a utilidade da pesquisa?
Para avaliar bem, é preciso primeiro avaliar, isto é,
executar corretamente um ato conforme sua essén-
cia, ao invés de aproveitar de sua ambigtiidade (que
o saber produzido pela pesquisa contribuiu para eli-
minar) para fazer qualquer outra coisa (assumir seu
apetite de poder, por exemplo).

- A avaliacao nao deveria ser utilizada com pre-
caucao? Certamente. A avaliacdo pode revelar-se
extremamente perigosa. Os remédios sao técnicos
(situar-se 0 mais proximo possivel do ato de avalia-
¢ao em sua esséncia), deontoldgicos e/ou éticos. A
urgéncia é trabalhar para a emergéncia de uma ética
do agir avaliacional.

- A avaliacao podera (enfim) tornar-se formati-
va? Sera necessario que os professores déem provas,
antes de tido, de coragem. A coragem necessaria para
ousar falar, e “julgar”. Colocar o julgamento de ava-
liacdo, que o aluno comeca por sofrer, a servico de
uma dinamica que lhe permitird tornar-se ele pro-
prio soberano, e ndo mais submeter, este é o desafio
aqueles que desejam tornar a avaliacdo formativa.

Resumo elaborado por Eliane Aguiar — Bacharel
em Letras — FFLCH/USP e doutoranda em Educagao-
FEUSP.
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O ENSINO NA SOCIEDADE DO
CONHECIMENTO: EDUCACAO NA
ERA DA INSEGURANCA

HARGREAVES, Andy. Porto Alegre, Artmed, 2004

Nesta obra, Hargreaves analisa o significado da
expressao “sociedade do conhecimento” e suas im-
plicacdes na vida dos professores da atualidade.
Embora baseado em experiéncias norte-americanas
e canadenses, as reflexdes do autor tém repercus-
sdes mundiais, isto porque, a sociedade do conheci-
mento depende das escolas como um todo para tor-
nar-se uma sociedade aprendende criativa e solida-
ria. Ao longo de todo o livro o autor deixa claro que
o futuro da transformacao educacional deve basear-
se em um pequeno ndmero de politicas estratégicas,
mas que com um poder de “alta alavancagem” e bem
articuladas com redes de apoio serdo responsaveis
pela melhora na qualificagao da prética docente.

Introducao

Vivemos em uma economia do conhecimento,
em uma sociedade do conhecimento. As economias
do conhecimento sdo estimuladas e movidas pela
criatividade e pela inventividade, e as escolas da so-
ciedade do conhecimento precisam gerar essas qua-
lidades, caso contrario, seus povos e suas nacoes fi-
carao para tras.

As escolas de hoje servem e moldam um mundo
no qual pode haver grandes oportunidades de me-
lhorias econdmicas se as pessoas puderem aprender
a trabalhar de forma mais flexivel, investir em sua
seguranca financeira futura, reciclar suas habilida-
des, ir reencontrando seu lugar enquanto a econo-
mia se transforma ao seu redor e valoriza o trabalho
criativo e cooperativo. O mundo a que as escolas
servem também se caracteriza por uma crescente
instabilidade social. Mesmo assim, em lugar de esti-
mular a criatividade e a inventividade, os sistemas
educacionais se tornam cada vez mais obcecados
com a imposicdo e a microgestao da uniformidade
curricular. As escolas e os professores tém sido es-
premidos na visdo estreita dos resultados de provas,
das metas de desempenho e das linhas de classifica-
¢do das escolas segundo os resultados de seus alu-
nos. Em termos gerais, nossas escolas ndo estao pre-
parando os jovens para bem trabalhar na economia
do conhecimento nem para viver em uma sociedade
civil fortalecida. Em vez de promover a criatividade
econOmica e a integracdo social, muitas escolas es-

tdo se enredando na regulamentacdo de rotinas da
padronizagdo insensivel.

Como alternativa, podemos promover um siste-
ma educacional de alto investimento e alta capaci-
dade, no qual professores extremamente qualifica-
dos sejam capazes de gerar criatividade e inventivi-
dade entre seus alunos, experimentando, eles pro-
prios, essa criatividade e a flexibilidade na forma
como sao tratados e qualificados como profissionais
da sociedade do conhecimento. Nesse segundo ce-
nario, o ensino e os professores irdo muito além das
tarefas técnicas de produzir resultados aceitaveis nas
provas, chegando a buscar o ensino como, mais uma
vez, uma missdo social que molda a vida e transfor-
ma o mundo. Neste novo sistema, os professores
devem assumir novamente seu lugar entre os inte-
lectuais mais respeitados da sociedade, indo além
do ambito da sala de aula, para tornarem-se, e pre-
parar seus alunos para serem, cidadaos do mundo.
Eles devem fazer o melhor que podem para garantir
que os estudantes promovam os bens privados da
economia do conhecimento e que prosperem a par-
tir deles. Também deverdo ajuda-los a se compro-
meter com os bens publicos vitais, dos quais os in-
teresses empresariais da economia do conhecimento
ndo sdo capazes de tomar conta: uma sociedade
civil fortalecida e vigorosa, desenvolvendo o cara-
ter que promove o envolvimento da comunidade
e o cultivo das disposicdes de simpatia e cuidado
para com as pessoas de outras nagdes e culturas,
as quais sdo o coracao da identidade cosmopolita.
Esses sdo os desafios enfrentados por professores
na sociedade do conhecimento atual e que repre-
sentam o foco deste livro, que trata do mundo em
transformacao, bem como do trabalho do ensino,
também este em transformacao. Desta forma, a
expressdo mais adequada para o titulo deste livro
seria “sociedade de aprendizagem”, entretanto, o
titulo original se mantém em fung¢do de sua utili-
zagao ampla e aceitabilidade.

Na sociedade do conhecimento, a riqueza e a
prosperidade dependem da capacidade das pessoas
de superar seus concorrentes em criacdo e astucia,
sintonizar-se com os desejos e demandas do merca-
do consumidor e mudar de emprego ou desenvolver
novas habilidades a medida que as flutuagdes e os
momentos de declinio econdmico assim o exigirem.
Desta forma, ensinar na sociedade do conhecimento
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envolve o cultivo dessas capacidades nos jovens, o
desenvolvimento da aprendizagem cognitiva profun-
da, da criatividade e da inventividade entre os estu-
dantes, a utilizacdo da pesquisa, o trabalho em re-
des e equipes, a busca de aprendizagem profissio-
nal continua como professores e a promogao da
solucdo de problemas, da disposicao de correr ris-
cos, da confianga nos processos cooperativos, da
capacidade de lidar com a mudanca e do compro-
misso com a melhoria continua das organizacoes.

I — O ensino para a sociedade do conhecimento:
educar para a inventividade

A Profissao paradoxal

Ensinar é uma profissdao paradoxal. Entre todos
os trabalhos que sdo, ou aspiram a ser profissoes,
apenas do ensino se espera que gere as habilidades
e as capacidades humanas que possibilitardao a in-
dividuos e organizacdes sobreviver e ter éxito na
sociedade do conhecimento dos dias de hoje. Dos
professores, mais do que de qualquer outra pessoa,
espera-se que construam comunidades de aprendi-
zagem, criem a sociedade do conhecimento e de-
senvolvam capacidades para a inovacao, a flexibi-
lidade e o compromisso com a transformacao, es-
senciais a prosperidade econémica. Ao mesmo
tempo, os professores também devem mitigar e
combater muitos dos imensos problemas criados
pelas sociedades do conhecimento, tais como o
consumismo excessivo, a perda da comunidade e
o distanciamento crescente entre ricos e pobres; de
alguma forma devem tentar atingir simultaneamen-
te esses objetivos aparentemente contraditorios. Af
reside o paradoxo profissional.

Enquanto isso, os gastos, bem como a educagao
e o bem-estar publicos, foram as primeiras baixas do
Estado enxuto que as economias do conhecimento
tém exigido. Os salarios e as condicdes de trabalho
dos professores tém estado entre os itens mais caros
no topo da lista de baixas do servico publico. A pro-
fissdo, classificada como importante para a socieda-
de do conhecimento, tem sido desvalorizada por tan-
tos grupos, com mais e mais pessoas querendo dei-
xa-la, cada vez menos querendo se juntar a ela, e
muito poucas desejando assumir sua lideranca. Isso,
mais do que um paradoxo, representa uma crise de
proporcdes perturbadoras.

Sendo assim, os professores de hoje se encon-
tram presos em um triangulo de interesses e impera-
tivos conflitantes: ser catalisadores da sociedade do
conhecimento e de toda a oportunidade e prosperi-
dade que ela promete trazer; ser contrapontos a ela e
a suas ameacas a inclusdo, a seguranca e a vida pu-
blica; ser baixas dessa sociedade do conhecimento
em um mundo onde as crescentes expectativas com

relacdo a educacdo estdo sendo respondidas com
solucdes padronizadas, fornecidas a custos minimos.
Essas trés forcas, suas interacoes e seus efeitos estao
moldando a natureza do ensino, aquilo que significa
ser um professor, e a prépria viabilidade da ativida-
de, como profissao, na sociedade do conhecimento.

Antes da Sociedade do conhecimento

Desde o surgimento da educacdo escolar com-
pulséria e de sua difusao pelo mundo, espera-se que
a educacao publica salve a sociedade. As expectati-
vas em relacdo a educacao publica sempre foram
altas, mas nunca se expressaram da mesma forma.
Nos 30 anos posteriores a Segunda Guerra Mundial,
a educacgao nas principais economias do mundo foi
vista amplamente como um investimento em capital
humano, no desenvolvimento cientifico e tecnolégi-
CO, em um Compromisso com o progresso. Mas em
termos praticos, pouco foi feito para transformar a
natureza fundamental da educacao oferecida ou a
forma como os professores lecionavam. Foram pou-
cas as inovagdes que duraram por muito tempo, e a
retérica da mudanca em sala de aula geralmente so-
brepujava a realidade. Para além de toda autonomia,
tentativas de inovacao e expansao educacional, per-
maneceram uma “gramatica” basica de ensino e
aprendizagem em que a maioria dos professores le-
cionava de forma como se havia feito por geragoes,
na frente da sala, por meio de aulas expositivas, tra-
balhos para serem realizados por alunos sentados e
métodos de perguntas e resposta, com aulas separa-
das para criancas da mesma idade, avaliadas por
métodos escritos padronizados.

A crise do petréleo de 1973 e o colapso da eco-
nomia keynesiana puseram fim aos pressupostos edu-
cacionais otimistas em muitas economias desenvol-
vidas do Ocidente. A educacao passou subitamente
a ser o problema, e ndo a solugdo. Nas economias
altamente endividadas, os estados de bem-estar so-
cial comecaram a entrar em colapso e, com eles, os
recursos para a educacdo. As nagdes ocidentais se
voltaram para dentro, e muitas delas perderam a con-
fianca, visto que foram eclipsadas pelas economias
dos “tigres” asiaticos. Nesse meio tempo, os perfis
demograficos se inverteram, as popula¢oes dos alu-
nos encolheram e os professores perderam sua atra-
tividade no mercado e seu poder de barganha e gran-
de parte da forca de trabalho remanescente no ensi-
no comecou a envelhecer.

No final da década de 80 os governos comega-
ram a vincular mais intimamente a educacdo aos
negocios, ao trabalho, a ciéncia e a tecnologia. As
estruturas foram reorganizadas, os recursos restringi-
dos novamente e as politicas de op¢ao de mercado e
competicdo entre escolas comecaram a proliferar. O
controle curricular foi muitas vezes enrijecido em
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alguns lugares, ligado a tarefa explicita de restabele-
cer o orgulho da nacdo. Os professores passaram a
ser responsabilizados pela maior parte dos proble-
mas, por governos e pela midia e as recém-estabele-
cidas classificacdes de escola, segundo o desempe-
nho escolar humilhavam os docentes por fracassa-
rem com seus alunos. (geralmente os das comuni-
dades mais pobres). Segundo alguns criticos, tais
eventos foram medidas deliberadas, voltadas a tor-
nar malvistos o ensino e as escolas publicas, estimu-
lar muitos pais a financiar de forma privada a educa-
¢ao de seus filhos e forcar a aposentadoria precoce
de professores mais velhos e mais caros, que esta-
vam impedindo a nova agenda da reforma.

Um dos pretextos mais fortes para a reforma es-
colar nas nacdes ocidentais foi a introdu¢ao das com-
paragdes internacionais de exames. O milagre eco-
nomico dos “tigres” e do Japao levou os formulado-
res de politicas no Ocidente a supersimplificar e sin-
gularizar as contribuigdes dos sistemas educacionais
dessas sociedades para seu sucesso econdmico. Os
resultados internacionais de exames de matematica
e ciéncias provocaram ansiedade publica e deram
municdo para que muitos governos ocidentais refor-
mulassem os sistemas educacionais, o que levou a
maior padronizagdo e microgestao do ensino e da
aprendizagem por meio de sistemas mais rigidos de
inspecao, pagamento de acordo com desempenho e
reformas curriculares prescritas minuciosamente, que
reduziram em muito a latitude das decisdes pedago-
gicas dos professores.

Lucrando a partir da sociedade do conhecimento

Nessa sociedade em constante transformacao e
autocriacao, o conhecimento é um recurso flexivel,
fluido, em processo de expansdo e mudanca inces-
sante. Na economia do conhecimento, as pessoas
nao apenas evocam e utilizam o conhecimento “es-
pecializado” externo, das universidades e de outras
fontes, mas conhecimento, criatividade e inventivi-
dade sdo intrinsecos a tudo o que elas fazem. O co-
nhecimento ndo é apenas um apoio para o trabalho
e a producdo, mas sim a forma fundamental do pro-
prio trabalho e da prépria produgao, visto que mais
e mais pessoas instruidas trabalham nos campos das
idéias, da comunicagado, das vendas, do marketing,
da acessoéria, da consultoria, do turismo, da organi-
zagdo de eventos e assim por diante.

Assim sendo, a sociedade do conhecimento tem
trés dimensoes. Em primeiro lugar, engloba uma es-
fera cientifica, técnica e educacional ampliada; em
segundo, envolve formas complexas de processamen-
to e circulacdo de conhecimento e informagoes em
uma economia baseada nos servicos; em terceiro lu-
gar, implica transformacdes basicas da forma como
as organizagdes empresariais funcionam de modo a

poder promover a inovagao continua em produtos e
servicos, criando sistemas, equipes e culturas que
maximizem a oportunidade para a aprendizagem
mutua e espontanea. O segundo e o terceiro aspec-
tos dependem de se ter uma infra-estrutura sofistica-
da de tecnologia de informacdo e comunicacao que
torne toda essa aprendizagem mais rapida e mais fa-
cial. A chave para uma economia do conhecimento
forte, entretanto, ndo é apenas as pessoas poderem
acessar a informagao, mas também o quao bem elas
conseguem processar essa mesma informacao.

Desenvolvendo a sociedade do conhecimento

A sociedade do conhecimento é uma sociedade
de aprendizagem. O sucesso econdmico e uma cul-
tura de inovacdo continua dependem da capacida-
de dos trabalhadores de se manter aprendendo acer-
ca de si proprios e uns com os outros. Uma econo-
mia do conhecimento nao funciona a partir da forca
das maquinas, mas a partir da forca do cérebro, do
poder de pensar, aprender e inovar.

As escolas e os professores ndo podem e nem de-
vem renunciar a suas responsabilidades de promover
as oportunidades, o envolvimento e a inclusdao dos
jovens no mundo altamente especializado do conhe-
cimento, da comunicacao, da informacao e da inova-
¢do. Todas as criangas devem ser preparadas para a
sociedade do conhecimento e para a sua economia.
Entretanto, a mudanca nao esta em mais educacao na
forma atual. Salas de aula mais eficientes, que se con-
centrem no ensino e na aprendizagem, em vez de dis-
ciplina, mais tempo gasto em alfabetizacao e outros
aspectos basicos, mais cursos de férias e aulas aos sa-
bados para alunos que estao com dificuldades de
aprendizagem, um dia de aula com mais horas, um
ano escolar com mais dias: todas essas coisas ajudam
a melhorar o desempenho dos alunos, mas apenas
aquele desempenho ja existente. Elas ndo transformam
esse desempenho ao sujeita-los a mais quantidade das
estratégias que ja existem.

O ensino para a sociedade do conhecimento

Como catalisadores das sociedades do conhe-
cimento bem-sucedidas, os professores devem ser
capazes de construir um tipo especial de profissio-
nalismo, do qual os principais componentes sao:
promover a aprendizagem cognitiva profunda;
aprender a ensinar por meio de maneiras pelas quais
ndo foram ensinados; comprometer-se com apren-
dizagem profissional continua; trabalhar e apren-
der em equipes de colegas; tratar os pais como par-
ceiros na aprendizagem; desenvolver e elaborar a
partir da inteligéncia coletiva; construir uma capa-
cidade para a mudanca e o risco e estimular a con-
fianca nos processos.
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O ensino para a sociedade do conhecimento atual
é tecnicamente mais complexo e mais abrangente
do que jamais foi e tem como referéncia uma base
de pesquisa e experiéncias sobre o ensino eficaz, que
esta mudando e se ampliando. Novas abordagens a
aprendizagem demandam novas abordagens ao en-
sino. Entre elas estdao um ensino que enfatize habili-
dades de raciocinio de ordem mais elevada, a meta-
cognicao (a reflexdao sobre o pensamento), aborda-
gens construtivistas da aprendizagem e da compre-
ensdo, a aprendizagem baseada no cérebro, estraté-
gias cooperativas de aprendizagem, inteligéncias
multiplas e diferentes “habitos da mente”, empregan-
do uma ampla gama de técnicas de avaliagao e utili-
zando a informatica e outras tecnologias de informa-
¢do que capacitem os alunos para acessa-la de for-
ma independente. Os professores de hoje, portanto,
precisam estar comprometidos e permanentemente
engajados na busca, no aprimoramento, no auto-
acompanhamento, na analise de sua propria apren-
dizagem profissional e anélise de seu relacionamen-
to com os pais.

Além de tais aspectos, cabe ao professor dessa
nova sociedade um alto grau do que Daniel Gole-
man chamou de inteligéncia emocional. A inteli-
géncia emocional acrescenta valor a inteligéncia
cognitiva, diferenciando lideres brilhantes daque-
les que sdo simplesmente adequados. As cinco com-
peténcias basicas que compdem a inteligéncia emo-
cional sdo: conhecer e ser capaz de expressar as pro-
prias emogoes; ser capaz de criar empatia para com
as emogoes de outros; conseguir monitorar e regular
as proprias emocgdes de forma que elas nao saiam de
controle; ter capacidade de motivar a si e aos outros;
ter as habilidades sociais para colocar em agao as
quatro primeiras competéncias.

Em sintese, ensinar para a sociedade do conheci-
mento estimula e floresce a partir de: criatividade,
flexibilidade, solucao de problemas, inventividade,
inteligéncia coletiva, confianga profissional, disposi-
¢do para o risco e aperfeicoamento permanente.

Il - O ensino para além da sociedade do
conhecimento: do valor do dinheiro aos
valores do bem

A bolha dos mares do sul

O autor cita alguns exemplos de empreendimen-
tos financeiros com excesso especulativo (South Sea
Company - 1711; febre ferroviaria do século XIX e a
explosdao imobiliaria do final da década de 1980) e
os compara a revolucao do conhecimento ou da in-
formacdo do século XXI, afirmando que todos sao
“bolhas especulativas”.

A bolha do conhecimento e da informacao

Todas as bolhas de investimentos acabam por
explodir, com conseqtiéncias dramaticas e, por ve-
zes, cataclismicas. Quando falamos sobre o futuro
da sociedade do conhecimento, se ndo tivermos em
mente e aprendermos a partir do que aconteceu a
bolhas anteriores, seremos condenados a repetir a
mesma tragédia historica.

No final da década de 1990, as possibilidades da
nova sociedade do conhecimento se apresentaram
ilimitadas. A sociedade da informacao e a economia
do conhecimento pareciam representar uma nova era
de otimismo e oportunidade. Todos os indicativos
apontavam para uma expansao massiva na tecnolo-
gia da informacao e do entretenimento. Contudo, com
o passar dos anos, comecaram a se instalar ddvidas
de que o consumo galopante de novas tecnologias
estivesse realmente melhorando as vidas ou os rela-
cionamentos das pessoas. A sociedade do conheci-
mento ameaga cada vez mais nos levar para um
mundo que nao oferece solidao nem comunidade. A
utilizacao excessiva de computadores e outras tec-
nologias também esta sendo vinculada a taxas cres-
centes de obesidade infantil e outros transtornos. Nos
meses do novo século, a bolha da economia do co-
nhecimento comecou a explodir. O ano de 2000 foi
o primeiro na histéria em que a venda de computa-
dores cairam no mundo todo.

Da informacao a inseguranca

O dia 11 de setembro de 2001 foi uma data em
que os norte-americanos compreenderam que nem
todas as fronteiras de suas costas tampouco as ferra-
mentas de vigilancia tecnolégica, ou seu poderio mi-
litar poderiam tornar seu pais inexpugnavel em face
da globalizagao do terror. A “América” deixara se ser
apenas o gerador de mercados globalizadores de co-
nhecimento e informacdes; era agora o alvo de um
outro tipo de globalizacao que levou o mundo, em
alguns minutos, da era otimista da informacdo para
uma era de inseguranca, tomada pela ansiedade.

Diferentemente da incerteza e da complexida-
de, a inseguranca geral ndo é uma condicdo inevi-
tavel, mas uma opcao politica na sociedade do co-
nhecimento.

Fundamentos ou fundamentalismo

O que esta por detras da violéncia de 11 de se-
tembro é a “economia do lucro, sem sangue nas
veias” na qual apenas os interesses das pessoas como
consumidores privados sdo tratados abertamente, ao
passo que suas preocupagdes como cidaddos, como
partes do bem publico, sdo postas de lado. E o que
Benjamin Barber chamou de McMundo.
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O paradoxo da globalizacdo é o fato de que ela e
a homogeneizagao levam muitos daqueles que nao
podem compartilhar seus beneficios a se voltar para
dentro, para a cultura, a religido e a etnicidade como
fontes alternativas de sentido e identidade. A expres-
sdo extrema dessa resposta € a jihad, termo islamico
que se refere a luta religiosa em nome da fé, contra
os infiéis. Em sua manifestacao politica, significa a
guerra sagrada em nome da identidade partidaria
metafisicamente definida e defendida de forma fana-
tica. Ela surge no Isla, mas ndo é essencial a ele.
Ainda assim, proporciona foco e direcao aqueles que
lutam contra o que consideram influéncias cultural-
mente corruptoras dos valores de mercado ociden-
tais, da modernizacdo e da degradacao moral.

Comunidade e carater

A sociedade de alto risco de hoje em dia se ca-
racteriza pelo perigo crescente da destruicao terro-
rista e da devastacdo ambiental em grande escala.
Esses riscos também se estendem a nossas vidas pes-
soais, nossas familias e comunidades. Pais com so-
brecarga de trabalho estdo ocupados tentando se li-
vrar da pobreza ou acompanhar o padrdo dos vizi-
nhos e concorrentes que tém pouco ou nenhum tem-
po para seus filhos. Cada vez mais esses pais tém
terceirizado seus filhos para outros cuidadores, re-
duzindo seu préprio comprometimento de tempo e
suas responsabilidades emocionais no processo. Nos
sistemas escolares de nivel médio que se baseiam
nos resultados do desempenho a custa de relaciona-
mentos, muitos adolescentes se encontram cada vez
mais desligados da aprendizagem e alienados da so-
ciedade conhecimento. A economia do conhecimen-
to e o investimento que ela requer estao destruindo
formas existentes de vida e de trabalho.

Diante disso, um sistema forte de educacao pu-
blica nao s6 é parte integrante de uma economia do
conhecimento préspera, como também é vital para
a protecdo e o fortalecimento da democracia que
constr6i comunidade e desenvolve carater. Hoje em
dia, mais do que nunca, os professores devem ser
ndo apenas catalizadores da economia do conheci-
mento, como também seus contrapontos essenciais,
construindo e preservando a democracia publica e
comunitaria que acompanha essa sociedade e tam-
bém é ameacada por ela.

Cultivando o capital social

Os professores que ensinam para além da socie-
dade do conhecimento desenvolvem o capital inte-
lectual de seus alunos, mas também seu capital so-
cial, ou seja, a capacidade de estabelecer redes, for-
jar relacionamentos e contribuir fazendo uso dos re-
cursos humanos da comunidade e da sociedade

como um todo. Francis Fukuyama define o capital
social como um conjunto de valores e normas infor-
mais compartilhados por membros de um grupo, que
lhes permite cooperar entre si e que estabelece uma
base de confianca. O capital social da suporte a
aprendizagem, alimenta-a, encontra uma forma de
lhe dar vazao e proposito. Se os professores, as esco-
las e as comunidades ndo o cultivarem, os alunos
gerardo o seu proprio, de formas invertidas e perver-
tidas, nas subculturas dos banheiros e outros cantos
escuros de suas turmas, onde a amizade consolida o
fracasso e a oportunidade econdmica é negada por
meio de exclusao social e educacional compartilha-
da. O capital social esta na base da prosperidade e
da democracia, e seu desenvolvimento é essencial
do ponto de vista educacional

Educando para a democracia

Na arena internacional, organizagdes como a
Unesco mantém vivo o discurso democratico na
educacao. O relatério Delors dessa instituicdao, cha-
mado Educacao, um tesouro a descobrir, identifi-
cou quatro pilares essenciais da aprendizagem. Dois
deles sao as bases da economia do conhecimento:
aprender a conhecer e aprender a fazer. O apren-
der a ser e o aprender a viver juntos ndo sao menos
importantes.

Ensinando para além as sociedade
do conhecimento

Os valores, a justica social e a solidariedade de-
vem ser centrais ao desenvolvimento profissional para
professores, ao desenvolvimento comunitario para os
pais e a agenda da formulagao de politicas em gran-
de escala, se quisermos tornar as escolas melhores.
Ensinar para além da sociedade do conhecimento
significa servir-lhe de contraponto corajoso, com vis-
tas a estimular os valores de comunidade, democra-
cia, humanitarismo e identidade cosmopolita.

Il — O ensino apesar da sociedade do
conhecimento I: o fim da inventividade

O custo da sociedade do conhecimento

Ensinar para a sociedade do conhecimento e en-
sinar para além dela ndo precisam ser incompativeis.
Reconciliar os objetivos econdmicos e sociais da
educacdo e preparar as pessoas para ganhar a vida e
viver tém se revelado tarefas historicamente dificeis,
levando a oscilagdes interminaveis do péndulo das
politicas. Os professores e outros devem se dedicar a
unir essas duas missdoes em uma so.
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O fundamentalismo de mercado

No final do século XX, as politicas econdmicas e
publicas de muitas nagdes foram dominadas pela
ideologia do fundamentalismo de mercado, no qual
o interesse publico seria melhor servido pelos efeitos
acumulados da liberacdo das pessoas para que bus-
cassem seus proprios interesses privados. Gerou-se a
concorréncia do setor privado com o setor publico.
Os resultados na educagdo publica se fizeram sentir
nos cortes de custos e no enxugamento da abertura
de escolas; no aumento dos incentivos fiscais ou das
campanhas para desacreditar o sistema publico, que
estimularam os pais a redirecionar seus investimen-
tos para a educacao privada.

A educacao descarrilada

Os professores estao presos em um triangulo de
pressoes e expectativas contraditorias. Eles lutam para
atingir um maximo de realizacao profissional, mas sao
continuamente arrastados pelas reagdes dos funda-
mentalistas de mercado aos custos da economia do
conhecimento. No lugar de promover a aprendiza-
gem profunda e o envolvimento emocional dos alu-
nos com sua aprendizagem e uns com os outros, 0s
professores se encontram cada vez mais preocupados
em treinar criancas para exames padronizados.

Politicas padronizadas

O enxugamento e a padronizagao desgastam a
colaboracao, esgotam professores que exercem car-
gos de coordenacao e reduzem seu investimento na
propria aprendizagem profissional. A padronizacao
aumenta a exclusao das escolas e dos alunos dos ni-
veis inferiores, que consideram os padrdes para além
do seu alcance. Diante da padronizacao os profes-
sores, exaustos e desmoralizados, recorrem a demis-
sdo e a aposentadoria precoce, criando imensos pro-
blemas de recrutamento e retencao nessa profissao
baseada no conhecimento.

IV- O ensino apesar da sociedade do
conhecimento: a perda da integridade

Este capitulo apresenta os resultados de pesqui-
sas realizadas pelo autor em escolas americanas e
canadenses de nivel médio. A analise observa a subs-
tancia da reforma nas areas de mudanca de curricu-
lo e avaliagdo, examina o processo de implementa-
cao, o carater da mudanca e as alteracoes nas condi-
¢oes de trabalho que acompanharam essas transfor-
macodes. Entre os principais aspectos apresentados
pelos professores entrevistados estdo: o pouco tem-
po destinado ao estudo, a ineficiéncia e inadequa-
cao do desenvolvimento profissional, o isolamento

profissional, a perda da eficacia do trabalho docen-
te, a pouca criatividade e inventividade, a auséncia
de integridade, a perda de propésito profissional, a
desmoralizacdo, a politica de humilhacdo e a exaus-
tao. Tais aspectos foram ocasionados pelo ritmo in-
sustentavel da reforma e atingiram a sadde dos pro-
fessores. Lecionar tornou-se mais dificil e estressan-
te, e muito menos agradavel.

Uma conclusao perturbadora é a de que ndo sao
apenas os professores mais velhos que estao se desi-
ludindo com a profissdao, mas também os mais jo-
vens. Nessas condi¢oes, a profissao do ensino tera
cada vez mais dificuldades de atrair candidatos de
boa qualidade, com capacidade intelectual e, espe-
cialmente, quando outras ocupagdes com menos re-
gulamentacdo e mais incentivo estdo concorrendo
por seu talento.

V - A escola da sociedade do conhecimento:
uma entidade em extincao

Este capitulo apresenta a bem sucedida expe-
riéncia de uma escola de nivel médio canadense -
Blue Mountain, considerada a sintese de uma escola
da sociedade do conhecimento.

As escolas em sociedades complexas deveriam
se tornar organizagoes de aprendizagem eficazes,
desenvolvendo estruturas e processos que lhes ca-
pacitem para aprender no interior de seus ambientes
imprevisiveis e mutantes e responder a eles com ra-
pidez. As escolas eficazes devem operar como s6li-
das comunidades de aprendizagem profissional a
partir de trés componentes: o trabalho cooperativo;
o foco no ensino e na aprendizagem e avaliagdes
permanentes para investigar avancos e problemas.

Na escola analisada evitava-se a departamenta-
lizacdo a partir da idéia da aprendizagem organiza-
cional e do pensamento sistémico, segundo os quais
todas as decisdes da escola devem ser tomadas de
acordo com os interesses da comunidade organiza-
cional. O entusiasmo e a empolgacao de trabalhar
se refletiam na postura inovadora e inventiva do
curriculo e no ensino de sala de aula. As avalia-
¢oes eram diferenciadas (portifélios e apresenta-
¢oes), a informatica nao se limitava a laboratérios
fechados, os alunos tinham liberdade para utilizar
qualquer tecnologia disponivel. Entretanto, as pres-
soes econdmicas também afetaram a rotina da es-
cola que passou a conviver com os problemas apre-
sentados anteriormente. Mesmo assim, nela ainda
acontece muita interacao profissional entre seus
grupos, muito mais do que em quase todas as ou-
tras escolas, mas, como comunidade de aprendi-
zagem, um exemplo de escola da sociedade do
conhecimento, a Blue Mountain é, sem davida al-
guma, uma espécie em extingao.
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VI - Para além da padronizacao: comunidades
de aprendizagem profissional ou seitas de
treinamento para o desempenho?

Rumo a uma profissao de aprendizagem

Ensinar é um trabalho cada vez mais complexo,
exigindo os padrdes mais elevados de pratica profis-
sional para um desempenho adequado. E a profissao
central, o agente fundamental da mudanca na socie-
dade do conhecimento de nossos dias. Mesmo as-
sim, o ensino esta em crise. A rotatividade demogra-
fica entre os professores, durante anos de desgaste e
desilusao com as reformas amplas, esta esgotando a
profissdo. A atracdo do ensino como carreira entre
novos candidatos, reais e potenciais, esta desapare-
cendo rapidamente.

Felizmente, nos Gltimos anos, muitos comecam
a se dar conta de que o desenvolvimento profissio-
nal de alta qualidade para professores é indispensa-
vel a geracao de mudancas profundas e duradouras
na aquisicao dos alunos. Em quase toda parte (Aus-
tralia, Estados Unidos, Inglaterra) os governos estao
comecando a elogiar os professores e o ensino, con-
ferindo a honra e o respeito onde haviam prevaleci-
do a acusacgao e o descaso no passado recente. Ja é
tempo de repensarmos como deveria ser o ensino e
a aprendizagem para os alunos, e o ensino e o apoio
profissional para os professores. A reforma educaci-
onal ndo pode mais ser construida nas costas dos
professores.

Futuros para o ensino na sociedade
do conhecimento

A OCDE projetou seis provaveis cenarios para o
futuro da educagao publica na sociedade do conhe-
cimento. Dois deles partem de um desdobramento
de arranjos ja existentes, que ira levar a uma buro-
cracia mais arraigada nos sistemas escolares, ou ao
aumento da énfase no mercado e nas solucoes base-
adas nas opg¢oes, em fungdo da difusdo da insatisfa-
¢ao das pessoas com a educacdo publica. O segun-
do par de opgdes supde um encolhimento da educa-
cao publica, seja por atrofia, a medida que a falta de
professores e uma proliferacdo desesperada de ino-
vagoes gerarem panico e desagregacao nas politicas
educacionais, seja pelo incentivo em alternativas fora
da escola, na aprendizagem eletronica e nao-formal.

Apenas dois dos cendrios, os quais a organiza-
¢ao chama de re-schooling, ou “reescolarizagao”, isto
é, a transformacao das caracteristicas fundamentais
da escola tipica, presumem que a formagao escolar
publica possa ser salva e melhorada. Um deles vé a
escola sendo reinventada na forma de uma organi-
zacao de aprendizagem dirigida, que enfatize a
aprendizagem para a sociedade do conhecimento.

O outro visualiza as escolas como pontos focais para
redes de relacionamentos comunitarios mais amplos,
desenvolvendo o capital social dos estudantes e lhes
possibilitando viver bem e trabalhar produtivamente
na sociedade do conhecimento.

Culturas, contratos e mudanca

A partir de varios subtitulos relacionados a cultu-
ras, contratos e mudanga, o autor apresenta caracte-
risticas indispensaveis a sociedade do conhecimen-
to. Entre elas destacam-se: a importancia da combi-
nagdo entre a confianca pessoal dos relacionamen-
tos com a confianca e a responsabilizacao profissio-
nal dos contratos de desempenhos (garantia de qua-
lidade por meio da obrigacdo mutua), a substituicao
do individualismo profissional permissivo pelo tra-
balho cooperativo, o rompimento com o regime de
contratos que mercantilizaram a educacgao e a elimi-
nacgao da cultura do individualismo competitivo en-
tre as escolas. O autor também apresenta algumas
maneiras pelas quais as politicas podem promover
as comunidades de aprendizagem no interior e além
das escolas: desenvolvimento de lideranca; inspecao
e credenciamento escolar; recertificacdo e gestao de
desempenho; dinheiro para inicio de projetos de auto-
aprendizagem, auto-regulamentagao profissional;
redes profissionais; regionalizacdo dos servicos de
desenvolvimento e apoio profissional e normas adul-
tas de comunidade profissional.

VII - O futuro do ensino na sociedade do
conhecimento: repensar o aprimoramento,
eliminar o empobrecimento.

O futuro do ensino esta em combinar os esforcos
das comunidades de aprendizagem e das seitas de
treinamento (grupos que buscam a melhora do de-
sempenho — alfabetizacdo e matematica — em testes
padronizados), eliminando assim, o apartaheid de
desenvolvimento e aprimoramento escolar. Os pri-
meiros, pautados em principios amplos, na promo-
¢do da cooperacao e no trabalho em rede, tendem a
ser adotados por escolas de comunidades mais aflu-
entes e os segundos, por sua vez, caracterizados por
programas rigidamente definidos, estritamente mo-
nitorados e com treinamentos intensivos, tendem a
ser adotados por escolas de localidades mais pobres,
isto porque, diferentes escolas se beneficiam de abor-
dagens diferenciadas do aperfeicoamento.

Conclusao

Este livro demonstrou que a reforma padroniza-
da na educacao prejudica a capacidade dos profes-
sores de lecionar para a sociedade do conhecimento
e para além dela. A padronizagao expande a exclu-
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sdo educacional. Estratégias diferenciadas de apri-
moramento oferecem uma maneira de ir além das
falhas da abordagem “tamanho Gnico” da padroni-
zacao insensivel, mas a forma como a diferenca esta
sendo definida tranca a pobreza e o fracasso jun-
tos, dentro de uma linguagem neutra de “subdesen-
volvimento” que € politicamente evasiva e engana-
dora, seja na politica escolar, seja na politica mun-
dial. Nossa prosperidade depende dos atributos cen-
trais da economia do conhecimento: a criatividade
e inventividade, a cooperacao, a flexibilidade, a ca-

pacidade de aproveitar e desenvolver a inteligéncia
coletiva, de solucionar problemas de desenvolver
redes, de lidar com a mudanga e o compromisso
com a aprendizagem por toda a vida. Logo, nosso
futuro significa os professores reconquistarem seu
status e sua dignidade entre os principais intelec-
tuais da sociedade.

Sintese elaborada por Edna Prado — doutora em
Educacao Escolar pela Universidade Estadual Pau-
lista/UNESP.

O JOGO DO CONTRARIO EM AVALIACAO

HOFFMANN, Jussara.
Porto Alegre, Editora Mediacao, 2005

O livro é dividido em duas partes:

1 - “Entre claros e escuros da avaliacao”

Estdao os “principios do jogo do contrario”, cuja
discussdao permeia algumas questdes polémicas re-
lacionadas a avaliacdo da aprendizagem, a concep-
cao mediadora.

2 - “Fazendo o jogo do contrario em avaliacao”

Convida os professores a repensarem as praticas
avaliativas, com estratégias que valorizem as dife-
rencgas, respeitando a individualidade dos alunos.

~ Tanto faz comecar por uma parte ou pela outra.
E um exercicio de estranheza que podera propiciar
um novo significado em relagdo a avaliacao, a apren-
dizagem.

A partir de estudos de casos de alunos em um
programa de assessoria, que coordeno, apresento trés
tempos em termos de avaliacao mediadora: o tem-
po da admiracao dos alunos; o tempo da reflexao
sobre suas tarefas e manifestagoes de aprendizagem
e o0 tempo da reconstrucao das praticas avaliativas.

Parte 1 - “O jogo do contrario em avaliacao”

Observar um por um - Ao invés de um olhar pe-
riférico, genérico e circunstancial, cada aluno deve
ser olhado em sua singularidade, pois a aprendiza-
gem envolve as dimensdes afetivas, éticas, estéticas,
epistémicas de um sujeito.

Os “dificeis estudos de caso -Desde 1998 coor-
deno o PAAE (Programa de Assessoria em Avaliagao
Educacional) para professores das redes publica e pri-
vada no Rio Grande do Sul. Desenvolve-se, nesse pro-
grama, de 2001 a 2003, estudos de casos em institui-

¢oes de ensino médio, técnico profissionalizante e
superior, com acompanhamento intensivo de um ou
dois alunos participantes do programa via instituicoes
nas quais estavam inseridos. Sao diferentes séries e
niveis de ensino cujo processo de aprendizagem esti-
vesse sendo considerado “dificil” pelos professores.
Com objetivo de desenvolver projetos e praticas
inovadoras de avaliacao reuniram-se, quinzenal-
mente, por aproximadamente trés meses, grupos de
30 educadores, da educacao infantil a universida-
de, com funcdes diversas (estudantes, professores,
orientadores, supervisores, diretores, secretarios etc.).
Foram 80 estudos de casos de alunos (de 6 a 36
anos), da educacao infantil a universidade. Devido
a participacao maior de professores do ensino fun-
damental, houve maior concentracao nesses casos.
Entre as redes publica e privada, o nimero de parti-
cipagdo foi aproximado. O relato nao é de cunho
académico, pois ndo é pesquisa, sim assessoria.

Avaliacao mediadora em trés tempos - Cada eta-
pa levou um més, juntamente com as aulas teéricas,
as leituras e os debates em grupo, apresentacao dos
estudos de casos.

1 - Tempo de admiracao dos alunos - Inicia-se a
partir do histérico do aluno registrado nos arquivos
das instituicoes. Esse tempo é prospectivo e nao li-
near, implicando um olhar “curioso” sobre o outro e
sobre os proprios pensamentos.

O principio de compreender

Vai além do explicar. Exige, segundo Morin, en-
volvimento, relacdo humana e visa entender o ser
humano como objeto, mas também como sujeito.

O exercicio do aprendizado do olhar

Admirar o aluno pressupde:

- A atencdo e a presenca do educador. Inclui a
escuta de siléncios e ruidos na comunicacgao;
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- Entrega ao outro. Ouvir suas hipéteses, seu pen-
sar, sua historia;

- Olhar pesquisador. Selecionar dados, ordenar,
classificar, comparar, interpretar os significados.

Algumas questdes iniciais

- Quem € o aluno? O que se conhece de sua
histéria de vida?

- Como é percebido no contexto familiar e escolar?

- Como ele préprio se refere a esses contextos e
como se percebe neles?

- Como se deu a sua escolarizacao até esse mo-
mento?

- Quais sao os seus interesses pessoais e/ou pro-
fissionais, projetos de vida, conquistas, necessida-
des, dificuldades?

- Como ele estuda na escola e fora dela? Tempo
e recursos que dispdem para isso?

- Que apoios e orientacdes recebe em termos de
suas atitudes e aprendizagens?

-0 que revelam suas tarefas anteriores, testes,
cadernos, registros escolares?

O compartilhamento do olhar avaliativo

Pressupde o didlogo continuo com o aluno, fa-
miliares, amigos e com todos os profissionais que
compartilham os espacos escolares. Ha um pedido
de “socorro” generalizado. O “verdadeiro” dialogo
pressupde retorno, interlocucao, reconstru¢ao con-
junta das praticas avaliativas.

A multidimensionalidade do olhar

Necessita da “consciéncia” como elemento es-
sencial da avaliacao mediadora. Devido sua com-
plexidade, caracteriza-se por interpretacoes de dife-
rentes intensidades e matizes (qualidade), sobre as
miultiplas dimensdes do aprender de cada aluno
(aprendizagem), que se realizam a partir de concep-
¢oes de educacao, de sujeito, de sociedade também
diferentes (avaliagdo).

E o que se admira afinal dos e nos alunos?

Para compreender a trajetéria de um aluno, é ne-
cessaria uma observacdo em acao, isto €, uma recons-
trucao permanente de hipéteses. Algumas dimensoes
investigadas em seus estudos: o aluno em relagdo ao
contexto sociocultural e a sua prépria histéria de vida;
o cenario educativo; o curriculo em desenvolvimen-
to; as questoes da aprendizagem: histérico de apren-
dizagem, afetividade, contextos de aprendizagem ex-
tra-curriculares, projetos pessoais de estudo.

A perigosa prioridade as questdes atitudinais -
Abandonar as velhas posturas de encontrar justificati-

vas diante dos casos “dificeis” ndo € tarefa das mais
faceis. E preciso considerar o sujeito em sua singulari-
dade. Agressividade, apatia, desinteresse, agitacao,
auséncia ndo explicam nem justificam problemas de
aprendizagem na escola. O inverso é muito mais fre-
quente. Em muitos casos acompanhados, as condutas
dos alunos melhoraram sensivelmente a medida que
avancaram na alfabetizacao, na escrita, na leitura, nas
disciplinas nas quais estavam sendo orientados.

Valoracao objetiva e subjetiva: um olhar em acao
- Refere-se ao olhar subjetivo da avaliagao: S6 posso
ver no “outro” o que entra em sintonia comigo, com
meus proprios conhecimentos, experiéncias, senti-
mentos; assemelha contemplagcdo em arte, isto é: de
decifracdo (ativamente, dar sentido ao que vé); de
mediacdo (multiplicar as dire¢des do seu olhar... atri-
buindo significados) e de realizagdo (interagir com o
aluno, para ter consciéncia de suas aprendizagens);
de realizacdo (interagir com o aluno, para ter cons-
ciéncia de suas aprendizagens). Sao necessarios os
principios de provisoriedade e complementarieda-
de, isto é, olhar que vai além da primeira impressao,
privilegiando as diferengas em detrimento de possi-
bilidades homogeneizadoras.

Auto-avaliacao: um olhar que “realiza” o pré-
prio aluno - O aluno precisa saber dos cuidados
que lhe sdo destinados, responsabilizando-se pela
propria aprendizagem. Quando professores dialo-
gam continuamente com os alunos a respeito do
fazer pedagogico, desfaz-se o mistério e o temor
do processo avaliativo, cria-se a empatia, reconhe-
ce-se a pluralidade de idéias, valorizam-se as indi-
vidualidades.

Conselhos de Classe: compreender para enca-
minhar?

Compreender é reunir os varios elementos de
uma dada explicacdo. O sentido dos Conselhos é o
de definir agoes diversificadas pelo coletivo dos pro-
fessores em termos do trabalho de formacao dos alu-
nos e do acompanhamento de suas aprendizagens
nas diferentes areas.

Alguns principios sobre Conselho de Classe:

1 - E espaco pedagégico de compartilhamento
de juizos avaliativos sobre aprendizagens e de troca
de experiéncias docentes nesse sentido.

2 - Delibera ag¢des futuras e compartilhadas so-
bre casos individuais e/ou de grupo.Seu propésito é
uma leitura integral e interdisciplinar de aluno por
aluno pelo coletivo dos professores em determina-
dos momentos do processo(...)

3 - E necessaria a presenca de um mediador que
assegure o didlogo entre os professores.
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4 - Dedicar um tempo maior a alguns alunos e/
ou algumas turmas.

5 - Lembrar que (...) questdes atitudinais, fatores
emocionais, de salde e familiares ndo explicam to-
das as questoes de aprendizagem.

6 - E preciso constituir arquivos, fazer e refazer
trajetorias percorridas pelo grupo, buscando estraté-
gias que foram positivas e reconstruindo novas for-
mas de atuar.

Arquivos e registros: constituindo histdrias - Pro-
fessores constituam um dossié do aluno, com tarefas
de acompanhamento de etapas evolutivas; faca co-
mentarios nessas tarefas, articulando-as, em outro
momento, com observacoes mais recentes.

Leitura positiva com apoio multidisciplinar - A ava-
liacdo (como ato valorativo) faz emergir muitos senti-
mentos da propria histéria do professor, e isso deve ser
considerado no processo avaliativo. Os pais ndo de-
vem ser responsabilizados pela aprendizagem de seus
filhos. Compartilhar o projeto pedagégico é dialogar
com familiares e responsaveis, condicao fundamental
para uma boa condugdo do processo avaliativo.

1 - Tempo de reflexao: Corrigir tarefas ou inter-
pretar situacoes de aprendizagem?

Esse tempo exige um siléncio que permita a ex-
ploracdo, o alargamento da visdo, a introspecgao
antes do agir, um olhar reflexivo do avaliador, man-
tendo uma postura investigativa, uma atitude de to-
lerancia e de dialogo frente as novidades, além de
uma conduta de responsabilidade compartilhada:
dialogar com colegas e alunos, transformando refle-
x0es e estudos em praticas individuais.

Interpreta-se para compreender - Requer a in-
tencao pedagogica do professor no sentido de que
se faca o “siléncio” que permita refletir, interpretar
as situacdes de aprendizagem e transformar as prati-
cas avaliativas em mediadoras. Assim, é necessario:

- ultrapassar o “pensar como fazer atarefado” da
sala de aula em direcao a acao reflexiva intencional,
planejada e longitudinal, em relacdo a cada aluno e
em relagdo ao saber pedagogico;

- levar mais a sério as observacoes do dia-a-dia
da sala de aula, anotando-as, identificando os sujei-
tos dessas observagoes;

- perceber as faltas, as dissonancias, os obstacu-
los espistemoldgicos possiveis decorrentes das pro-
postas pedagodgicas, para vir a ajustar e detalhar os
rumos do planejamento;

- interpretar o sentido das aprendizagens cons-
truidas nas tarefas avaliativas e situagdes de apren-
dizagem dos estudantes (para além de apenas corri-
gi-las), arquivando informacdes que considerar rele-
vantes para o seu acompanhamento;

- conversar com os alunos sobre as situacoes ob-
servadas e as tarefas analisadas, mediando aprendi-
zagens em construgao;

- reunir, de tempos em tempos, tarefas parciais e
gradativas dos alunos que permitam a elaboracao
de sinteses para a compreensao do conjunto e a to-
mada de decisdes pedagogicas em relacdo as apren-
dizagens individuais do grupo.

Algumas questoes, a partir de tais premissas:

- Que instrumentos sdo utilizados para observar
as aprendizagens dos alunos?

- Que acompanhamento se faz do material do
aluno e de que forma (em grupo, individuais, textos,
exercicios, cadernos, outros)?

- Como o professor corrige/interpreta os instru-
mentos (formas de correcao, de anotacao no instru-
mento do aluno, registro no material do professor,
etc.)?

- Como procede em termos de devolucao dessas
correcoes (tempo que leva para isso, retomada indi-
vidual ou coletiva, devolucao ou nao do instrumen-
to, etc.)?

- De que forma trabalha a partir das dificuldades
e necessidades percebidas nos alunos nesses instru-
mentos?

- Como procede em relacdo a erros e acertos (que
anotagoes faz nos instrumentos ou nos seus regis-
tros, comentarios ao grupo ou individuais, planeja-
mento de outras atividades referentes, etc.)?

- Que codigos/anotacdes registra sobre o desem-
penho do aluno (notas, conceitos, registros descri-
tivos)?

- Como o professor chega ao resultado final do
bimestre, trimestre, semestre (como realiza essa sin-
tese)? Segue o regimento da escola ou faz adapta-
¢coes proprias?

- Como leva em conta as atitudes do aluno?

- Como se dao os Conselhos de Classe e qual a
forma de participagao de alunos, professores, pais e
outros?

- Como se tomam as decisdes de aprovagao e
reprovacao?

- Quais os procedimentos pedagogicos decorren-
tes dos Conselhos de Classe?

- Como sao feitos os estudos de recuperagdo?

- Qual a participacao dos pais na entrega de re-
sultados e outras questoes da avaliacao?

- Que formas de registro, relatérios, dossiés ou
documentos sobre o aluno sao arquivados na escola
(por quem, de que forma, para qué)?

Tempo de reflexao: entrelacando olhares - A pra-
tica da sala de aula exige estratégias que vao além
da base tedrica. Uma reflexdo necessaria em rela-
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¢ao ao cenario avaliativo, as relacoes afetivas, a di-
namica das aprendizagens.

Sobre o cenario avaliativo

Tom afetivo ou agressivo na condugao dos traba-
lhos pode ser diretivo e limitador das respostas dos
alunos ou provocativo e convidativo a aprendizagem.

Sobre as relacoes afetivas

Propiciar o didlogo entre os envolvidos no pro-
cesso avaliativo, evitando o clima de disputa. E pre-
ciso pensar algumas questoes:

- Qual é o significado das tarefas avaliativas?

- Como proceder em termos de devolucdo das
tarefas e testes para que se mantenha o tom afetivo
em relacao ao educando?

- Como conversar com os alunos sobre o que se
observa deles?

- Como e quando os professores poderao trocar
suas observacoes sobre diferentes testes, tarefas e
situacdes de aprendizagem?

- Como assegurar a participagao dos alunos nes-
se processo?

- De que forma e em que tempos isso podera
ocorrer?

Sobre a dinamica das aprendizagens

As propostas pedagogicas mobilizam os alunos
de forma diferente. S3o etapas ciclicas e evolutivas
de mobilizacdo do seu desejo ou necessidade de
aprender (Charlot)

Desenvolvendo o tema:
DINAMICA DA AVALIACAO

Mediar a mobilizacao

Manter-se atentos as possibilidades dos alunos.
Ajustar tempos, espacos e recursos as necessidades
de cada um.

Mediar a experiéncia educativa

Promover a insercao afetiva entre todos os ele-
mentos da acdo educativa. Desenvolver situagdes
diversificadas em diferentes tempos do processo.

Mediar a expressao do conhecimento

Interpretar a “expressao” das aprendizagens in-
dividuais. Adequar tarefas avaliativas ao contexto
educativo.

Acompanhar a evolucao e o conjunto das apren-
dizagens dos alunos por meio de tarefas gradativas e
complementares.

Indaga-se:

O aluno se envolve com a tarefa de aprender?

A participacao dos alunos processo avaliativo é
essencial a formacgdo de sua autonomia. Diligenti diz
que os educadores devem voltar “seus olhares para
compreensdes educativas menos absolutas, mais ter-
nas e acolhedoras”.

Como o aluno interage com os outros?

Proporcionar ao aluno integracao em um grupo
de trabalho, com momentos de argumentagao e tro-
ca de idéias, fundamentais a superacdo intelectual,
contando com a mediagao do professor.

Mediar a expressao de sentido?

E buscar entender o que o aluno aprende na sua
pratica escolar através da manifestacao de suas mal-
tiplas linguagens (fala, escrita, desenho, gestos etc.),
que sdo interpretadas pelo olhar avaliativo de um
professor consciente de que o observavel é a expres-
sao da aprendizagem do aluno. No entanto, uma ta-
refa ou situagcao observada s6 podera ser considera-
da significativa para um processo avaliativo media-
dor se as intencoes do educador estiverem claras a
priori, € nao a posteriori.

Andlise epistemolégica dos avancos e necessi-
dades percebidas - O objetivo da interpretacao das
tarefas e das situacoes de aprendizagem é o de tra-
duzir as reflexdes em estratégias pedagogicas. O pro-
fessor, como mediador, deve propor situagdes-pro-
blema e desafios adequados para que os alunos os
vivencie e possam ultrapassa-los.

Percursos possiveis de um olhar reflexivo
Toda manifestacao do aluno tem de se conside-
rada relevante para o avaliador.

Em idéias interessantes e diferentes?
O que depende do cenério educativo, que é de
responsabilidade da escola e dos professores.

Em progressos significativos nas varias areas do
conhecimento?

O educador deve ser capaz de perceber os saltos
qualitativos, intelectuais e afetivos do aluno na escola.

Em contetidos aprendidos ou em suas formas de
expressao?

O educador precisa mediar saberes diferentes
com estratégias pedagogicas pertinentes.

No contetido das perguntas ou nas perguntas
feitas?

Uma mesma pergunta pode ser entendida dife-
rentemente por cada aluno.
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No aprender a aprender?

Duvidas ndo sao erros e processos nao sao resul-
tados. Acompanhar um processo de aprendizagem
requer observacdo, dialogo, anotagoes etc.

No saber ler e no gostar de ler?

Gostar ndo é sindbnimo de aprender. Desenvol-
ver o desejo de aprender e o compromisso do aluno
com sua tarefa de aprender...

- No aprender a ser e a conviver?

Valorizar histérias, retomar dialogo entre os en-
volvidos na acdo educativa e o bom senso, preci-
sam ser resgatados.

A qualidade dos instrumentos de avaliacao -
Como instrumentos sdao considerados algo concre-
to, uma observacao s6 se tornara instrumento se for
transformada em registro. Os instrumentos s6 terdao
sentido para quem os interpretar. Algumas reflexdes:

1 - Toda producao escolar com intencionalidade
do professor sdo tarefas avaliativas.

2 - Tarefa elaborada pressupde um tempo “a
priori” de observacao e reflexao.

3 - Nitidez progresso intelectual e moral, articu-
lando-se cada etapa as etapas posteriores.

4 - Refletir sobre as tarefas feitas versus o mo-
mento/intencdo em que elas ocorrem.

Aspectos que devem ser levados em conta ao se
elaborar tarefas avaliativas?

- Nao tém a finalidade de comparar alunos e se-
leciona-los.

- Devem conter diferentes questdes sobre uma
mesma nogao para que o professor possa fazer uma
interpretacao consistente dos avancos e das necessi-
dades dos alunos na area investigada.

- Evitar questdes objetivas e privilegiar questoes
dissertativas, producao textual.

- Tarefas que permitam melhor identificar e des-
crever as aprendizagens individuais.

- Reunir professores de uma mesma area para
analisar um conjunto de tarefas respondidas e ja cor-
rigidas. E compartilhar.

O tempo de reflexao e a dimensao do sensivel -
A aprendizagem é traduzida por meio de palavras
e dos sentimentos; a mediagdo é como producao
de sentidos: encontro, aproximacao, interlocucao,
convivéncia. Esse é o objetivo de uma escola e da
educacao.

3 - Tempo de reconstrucao: Avaliar para apro-
var e reprovar ou formar para a vida?

Defende-se a possibilidade de escolhas das ava-
liagdes que o educador pode praticar nas escolas.
Apresenta-se a experiéncia de alguns paises que

avangaram nesse processo, ressaltando o olhar con-
servador e talvez “esperangoso” do Brasil para ado-
tar praticas ja prontas. No Seminario Internacional
“Educacao, Ciéncia e Tecnologia como Estratégia de
desenvolvimento” (UNESCO/MEC), realizado em Se-
tembro de 2003, em Brasilia, especialistas da Coréia
do Sul, Espanha, Finlandia, Irlanda, Malasia e Reino
Unido relataram suas experiéncias de sucesso nas
mudancas educacionais, resultando bons indicado-
res de qualidade de educagao bésica no instrumen-
to de avaliacdo internacional, PISA.

Na dltima pesquisa do PISA, para a Cooperagao
e desenvolvimento Econdomico (OCDE), o Brasil, en-
tre 41 paises, ficou nos Gltimos lugares do ranking.
O objetivo era analisar como os especialistas desses
paises percebiam as repercussdes das mudancas edu-
cacionais em relacdo a questdes sociais. Outras pes-
quisas, como a do Sistema de Avaliagao do Ensino
Basico (SAEB), também apontam que as politicas
educacionais brasileiras ndo estao sendo adequadas,
por manterem a mesma légica do sistema, a sele-
¢do, a competicdo o instrucionismo.

Experiéncias e estudos no pais - Caminhos que
as secretarias de educacdo, escolas e professores vém
trilhando em busca do sucesso, em relacao:

Ao processo de reconstrucao, qual a direcao que
as instituicdes costumam seguir?

- buscam melhoria das relagoes grupais, salariais;
integracdo do corpo docente e didlogo com os en-
volvidos no processo de aprendizagem; participa-
¢ao docente na elaboracao de projeto politico-pe-
dagogico; formagao continuada etc.

As praticas avaliativas, que acoes vém sendo
implementadas por essas instituicdes e professores?

- visdo integral do aluno (aspectos afetivos e dia-
l6gicos), integrando ao processo avaliativo as tare-
fas e situagoes de aprendizagem, com cuidado de
registrar para contribuir com a construcao de um
dossié de cada aluno. Planejar e mediar os espacos
que facilitam a interagdo de todos. Pensar os Con-
selhos de Classe de forma construtiva, estreitando
a reflexdo entre os professores sobre a aprendiza-
gem como processo. Dispor do apoio de grupos
multidisciplinares.

Aos entraves percebidos?

- Um entrave em termos administrativos, consta-
tado na escola privada, é a familia ndo aceitar a abo-
licao do sistema de notas. Outro, é a adogao do sis-
tema de apostilas, destituindo o professor como au-
tor em sala de aula.

- A rotatividade dos professores que também ca-
recem de uma formagao adequada e formagao con-
tinuada.
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As ultimas paginas dessa parte do livro apresen-
ta alguns Relatos de casos “dificeis”, com a intengao
de desvelar possibilidades de fazer diferenca nas es-
colas. E ilusdo esperar que as condic¢des sociocultu-
rais melhorem para se cuidar das criangas e jovens
desse pais como eles tanto precisam. Prefiro fazer o
jogo do contrério: cuidar deles primeiro, para que
eles transformem esse pais. O essencial no jogo do
contrario em avaliacdo é DUVIDAR SEMPRE DO
PRIMEIRO OLHAR!

Parte 2 - Entre claros e escuros da avaliacao

Avaliacao formativa ou avaliacao mediadora?

Contrapoe-se a idéia de testes, provas ou exerci-
cios (instrumentos de avaliacao), boletins, relatorios,
fichas, dossié do aluno (registros de avaliagdo) como
avaliacdo. Avaliar é um processo continuo, multiplo
e complexo. Antes de mudar metodologias, é preci-
so pensar como os educadores significam / pensam
a avaliacdo. Esse processo s6 se constitui quando
ocorrem esses trés tempos.

Processo subjetivo e multidimensional - Em toda
relagao educador / educando faz-se necessario o pro-
cesso avaliativo mediador, favorecendo procedimen-
tos dial6gicos. Reforca-se a idéia de que o olhar ava-
liativo deve se preocupar com as singularidades dos
educandos, justamente para que as estratégias pe-
dagogicas nao sejam homogeneizantes. Assim, além
de prezar pela evolugao individual, a avaliagao deve
promover espacgos interativos frente a um contexto
da diversidade.

Uma acao em trés tempos - A observacao, a re-
flexao e a acao nao se dao em tempos lineares, exi-
gindo do professor uma flexibilidade para o diferen-
te, implicando no diversificar sem rotular, sem dis-
criminar, mantendo o respeito na relacao dialégica.
Sempre estao presentes, na dinamica escolar, os trés
tempos da avaliagdo mediadora: da admiracao, da
reflexdo, da reconstrucao das praticas avaliativas.

Tempo de admiracao ’

Aprende-se a “ad-mirar” o aluno. E através de
um olhar ingénuo que ocorre a percepc¢ao do objeto
“ad-miravel” como um dar-se conta, uma pura opi-
nido. Mas quando se adentra o que se admira, se
alcanca, de fato, o conhecimento sobre o objeto “ad-
mirado”. (Freire)

Tempo da reflexao
Propde questionar as hipéteses constantemente.

Tempo da acao reflexiva / da mediacao
Pressupde a tomada de consciéncia, do com-
prometimento dos professores.

Uma concepcao formativa e mediadora - Ao
considerar um processo de avaliagdo formativa a
partir do pressuposto da continuidade do processo
de aprendizagem e intervengdo pedagogica perme-
ada por desafios, é preciso ressaltar que a avaliagao,
mediante testes, é classificadora. Afinal, a esséncia
de uma concepcao formativa implica o estreitamen-
to da relacao do professor com o aluno, promoven-
do, ao tomar consciéncia de sua responsabilidade
na aprendizagem, o desenvolvimento de seus alu-
nos mediante intervencdes pedagogicas. Ou seja,
assumindo uma postura mediadora que realmente
faca a diferenca.

As contribuicoes de Piaget e Vygotsky - Tanto
Piaget quanto Vygotsky valorizam as interferéncias
mediadoras significativas.

Piaget

Privilegia desafios cognitivos nas situagdes edu-
cativas, responsabilidade do educador, em detrimen-
to do “instrucionismo”. Sua concepgao de aprendi-
zagem esta permeada pelo pressuposto do desequili-
brio, do conflito, da reflexdo e resolucao de proble-
mas, contando com a mediacao de um educador.

Vygostsky

A mediacao é fundamental para o desenvolvi-
mento humano como um processo soécio-histérico,
uma vez que, como sujeito do conhecimento, seu
acesso aos objetos de conhecimento nao é direto.
Ao fala em ZDP (zona de desenvolvimento proxi-
mal), ressalta a importancia do papel mediador do
professor no processo da aprendizagem. Ao intervir
na ZDP o professor passa a ser um facilitador da aqui-
sicdo de novos conhecimentos por parte do aluno.
Deve atentar, no entanto, ao que o aluno ja conhece
(desenvolvimento real ja conquistado) para o que
possa vir a ser ou conhecer.

Para Piaget e Vygotsky, o papel do educador na
construcao do conhecimento é insubstituivel. Pre-
zam, nos processos de aprendizagem, a interagao
adulto / crianga e crianca / crianca. Assim, avalia-
¢ao mediadora busca promover o desenvolvimento
dos envolvidos nesse processo, contando com rela-
¢oes afetivas equilibradas e desafios intelectuais per-
manentes, prezando o didlogo e a interacdo. Dessa
maneira, transpoe-se trés principios essenciais para
a pratica avaliativa:

O principio dial6gico/interpretativo da avaliacao

A intencdo é a de convergéncia de significados,
de didlogo, de mutua confianga para a construcao
conjunta de conhecimento.
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O principio da reflexao prospectiva

Quem o aluno é, como se sente e vive as situa-
¢des, 0 que pensa, como aprende, com quem apren-
de? Uma leitura que intenciona, sobretudo, planejar
0s préximos passos, os desafios seguintes ajustados
a cada aluno e aos grupos.

O principio da reflexao-na-acao
Avaliar com um processo mediador se constroi
na pratica.

Para acompanhar o “ritmo alucinado de uma es-
cola”, faz-se necessario, também, admitir que nao
se sabe, para entdo tentar descobrir como fazer.

1 - Aprender ou nao aprender?

O nao aprender de um aluno esta diretamente li-
gado a algum parametro ou expectativas de desem-
penho definido pela escola, permeando o olhar ava-
liativo do professor. Assim o aluno ndo aprendeu de-
terminadas informacdes, no tempo programado, no
ritmo de outros, a responder de acordo com o previs-
to, habilidades previstas, em tarefas propostas.

Com que critérios avaliamos?

Ha sempre critérios implicitos nos processos ava-
liativos, uma vez permeados pela subjetividade que
interfere no juizo avaliativo. Demo diz que toda ava-
liagdo é injusta, incompleta, autoritaria, excludente
etc. Os critérios de avaliagao devem ser pontos de
partida do olhar avaliativo, e ndo pontos de chega-
da, abrindo-se a perspectiva multidimensional da
aprendizagem do aluno.

Leituras positivas e negativas - A avaliacao clas-
sificatéria € uma pratica negativa, que destaca o nao-
feito, com forte inclinacdo para reprovar. No jogo
do contrério, propde-se uma leitura positiva sobre o
aprender, isto é, avaliar para promover, cujo olhar
tem de ser prospectivo, multidimensional, com aten-
¢ao as potencialidades.

O aprender ser complementos - £ necessario fa-
zer a pergunta “o aluno aprendeu?”, ao se pensar o
acompanhamento da aprendizagem, por considera-
la mais ampla e abrangente. O Relatério da UNES-
CO para a Educacao do Séc. XXI (publicado em 1996,
com o titulo: “Educagdo, um tesouro a descobrir”)
tem o compromisso de abranger as dimensoes do
aprender, do aprender a aprender, do aprender a
fazer, do aprender a viver junto, do aprender a ser.

Pensando a avaliacao, o verbo aprender, no sen-
tido multidimensional, propde acompanhar a apren-
dizagem no seu processo, captando sua dinamica,
atentando para o provisério e o complementar.

O Avaliador constréi significados na relacao
com o aluno, uma vez que seu olhar é interpretati-

vo, que vao muito mais além do que instrumentos
objetivos podem captar. Dai a importancia de se
ter valores éticos de dignidade e justica na condu-
¢ao desse processo.

Evolucio e conjunto das aprendizagens - £ uma
visdo dialética do conhecimento que permeia a
avaliacdo aprender/processo, seguindo os princi-
pios da provisoriedade e o da complementarie-
dade, ja discutidos anteriormente. A avaliagao
mediadora é de carater longitudinal, isto é, acom-
panha a evolucao das aprendizagens nos varios
tempos e no espaco dos mdltiplos fazeres, e al-
canca significado por meio de uma visao de con-
junto (diversas situagdes e manifestagdes do alu-
no em articulacao e complementagao).

O aprender e o desejo de aprender - £ um equi-
voco das escolas a prética classificatéria que trans-
forma a aprendizagem em obrigacdao, em competi-
¢ao, destituindo do aluno o prazer e o gosto pela
aprendizagem, além da experiéncia de alegria, dito
por Fernandez. Para entender de avaliagdo formati-
va/mediadora, é fundamental conceber o aprender
no conceito multidimensional. Portanto:

- A avaliagdo nao tem por objetivo definir se os
alunos aprendem ou nao aprendem. (...) todos apren-
dem (...) E preciso perguntar sobre que oportunida-
des podemos criar.

- Nao ha parametros de julgamento que déem
conta da diversidade do contexto educacional e do
ato criativo nas aprendizagens. Critérios de avalia-
¢ao sao pontos de partida do olhar avaliativo, subje-
tivos, questionaveis e passiveis de duavidas.

- A leitura sobre o aprender precisa ser positiva,
prospectiva e multidimensional: um olhar confiante
das varias potencialidades dos alunos, nao impor-
tando as diferencas.

- E possivel e desejavel conjugar o verbo apren-
der sem complementos, isto €, de desenvolvimento
do aluno, de formagdo moral e intelectual. A avalia-
cao mediadora se efetiva se entendida como obser-
vagao, analise e mediacdo acerca do conjunto das
aprendizagens, privilegiando o aprender/processo e
ndo o aprender/ produto.

- E imperativo ensinar e mediar o prazer de apren-
der nas escolas, valorizando-o e percebendo-o na
dimensao estética do conhecimento.

2 - Respeitar ou valorizar as diferencas

Além do respeito as diferencas, é preciso valori-
za-las. Isso pressupde a nao uniformidade dos mo-
delos classificatorios de avaliagao. A justica em ava-
liacao s6 é possivel mediante a palavra diversidade
(origem em divergir, que significa afastar-se progres-
sivamente dos limites fixos e precisos, discordar, dis-
crepar, questionar padrdes, buscar a diferenga.) Além
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de ser justo, é preciso ter outras virtudes: generosi-
dade, humildade e tolerancia.

Cuidados especiais - Ha alunos que necessitam
de cuidados especiais, como uma crianga “surda”,
por exemplo. Neste sentido, faz-se necessaria for-
magao profissional adequada para que se possa com-
preender e atuar nesse contexto.

Uma pedagogia do contagio - E fundamental que
o professor compartilhe sua pratica, buscando avan-
¢o teodrico e novos desafios, contando com a contri-
buicdo de mediadores para seu desenvolvimento
profissional. Ha regulares mudancas politicas, o que
causa entraves, principalmente na pressa por resul-
tados imediatos. E preciso investir na formacao e al-
cangar o envolvimento de todos. Uma “pedagogia
do contagio”, garantindo ao professor o papel de pro-
tagonista de sua acao.

3 - Quantidade ou qualidade em avaliacao?

Os niimeros (notas a testes e tarefas) posicionam
o aluno em uma escala de valor. Essa posicao pare-
ce “camuflar” outras questdes mais graves da edu-
cagao. Por ser superficial, poupa o educador de fa-
zer uma avaliagdo qualitativa das aprendizagens al-
cancadas.

Qualidade e aprendizagem: conceitos multidi-
mensionais - Ao buscar estratégias mediadoras que
possam promover novas oportunidades de aprendi-
zagem, a avaliacdo mediadora exige qualidade do
professor no sentido de registrar suas percepgoes so-
bre o processo vivenciado pelo aluno, consideran-
do as diversidades.

Da observacao a acao-reflexiva - Ha necessida-
de de uma avaliagdo mediadora qualitativa, medi-
ante registro e observacoes do professor sobre o pro-
cesso de aprendizagem do aluno.

Qualidade e diversidade: uma questao de cri-
tério?

Toda avaliagao carrega critérios subjetivos, ba-
seados na experiéncia de vida do mediador. Re-
quer, devido sua complexidade, avaliadores que
tenham responsabilidade, atencdo as diferencas e
individualidades, além de bom senso e atencao
aos fatores que interferem nos juizos avaliativos:
a) o efeito de halo (avaliacdo holistica): fatores iso-
lados dos alunos podem levar a interpretagdes
generalizantes; b) os esteredtipos e preconceitos:
apelidos pejorativos, alunos nota dez etc.; c) o foco
em aspectos relevantes para o professor: revelan-
do o carater sempre interpretativo do processo
avaliativo pelo professor; d) a extensao no tempo:
um fato ocorrido com o aluno afeta, por decorrén-

cia, muitas outras situagoes de sua trajetéria escolar.

Sensibilidade, razao e conhecimento - Sucesso
é cooperar, é aprender junto com o outro, € ser feliz
com o outro, é viver e valorizar as diferencas que
preservam a humanidade. Por isso, a escola nao pode
ser considerada um lugar onde se educam “vence-
dores” a custa de perdedores.

4 - Sistema de avaliacao é causa ou conseqiién-
cia do fracasso escolar?

As discussoes sobre os ciclos - Os resultados do
SAEB 2003 comprovam que em todo o Brasil a apren-
dizagem é deficitaria. O desencadeador esta na al-
fabetizacao. Discute-se o sistema de avaliacdo para
disfarcar o problema. Ndo se constréi para as crian-
cas espacos efetivos de aprendizagem, que privile-
giem a concepg¢ao multidimensional.

Sobre o principio de ndo reprovar - Abro os pa-
rénteses para dizer que aprovo plenamente o princi-
pio de ndo-reprovacao, esséncia de um processo de
avaliacao mediadora.

Avaliacao e universidade - Sobre o ensino supe-
rior, a avaliagdo segue os mesmos parametros do
ensino fundamental, com discurso semelhante dos
professores. Reclamam dos sistemas menos rigoro-
sos em avaliacdo, quando comparados com “anti-
gamente”. Na universidade, o pacto é de “mediocri-
dade e laissez-faire”. Falar, entdo, de rigor nesse pro-
cesso implica retomar a avaliagdo mediadora que
pressupde compromisso tantos dos professores como
dos alunos. O primeiro, desafiador e orientador; o
segundo, assumindo o desafio buscando autonomia
em sua aprendizagem.

Movidos pela aprendizagem?

Predominam as discussdes sobre as formas de
registro do desempenho escolar, dando-se pouca
atengdo ao processo da aprendizagem. Sao muitos
professores universitarios sem formacao pedagogi-
ca, reproduzindo modelo classificatério de avalia-
¢ao. Se nao houver mudanca de concepgdo, nao
ocorrerdo avangos. Afinal, discute-se avaliagdo para
tentar melhorar a aprendizagem dos alunos, quando
se deveria fazer exatamente o inverso: discutir a
aprendizagem dos alunos para aperfeicoar o processo
avaliativo e a educacao.

Resumo elaborado por Eliane Aguiar, bacharel
em Letras (Lingtiistica e Portugués) — FFLCH/USP; li-
cenciada em Portugués - FEUSP; especialista em Psi-
copedagogia Clinica - PUC/SP; mestre em Lingua-
gem e Educacao - FEUSP; doutoranda em Educagao
- FEUSP.
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LER E ESCREVER NA ESCOLA:
O REAL, O POSSIVEL E O NECESSARIO

LERNER, Délia. Porto Alegre, Artmed, 2002

A autora apresenta uma reflexao sobre a pratica
docente em alfabetizacao, trazendo a atualizacao de
conceitos fundamentais de pensamento como o de
“contrato didatico” e o de “transposicao didatica”,
em relacdo ao ensino da lingua escrita. Para isso in-
corpora o pensamento da corrente francesa conhe-
cida como Didatica da Matemética, sendo os princi-
pais representantes: Brousseau e Chevallard. Este re-
sumo mantém a organizagdo e os titulos das partes
dos capitulos. .

Parte 1 - Ler e escrever na escola: o real,
o possivel e o necessario

Ensinar a ler e a escrever é um desafio que trans-
cende amplamente a alfabetizagdo em sentido estri-
to. Participar na cultura escrita supde apropriar-se de
uma tradicdo de leitura e escrita e para concretizar o
proposito de formar alunos praticantes dessa cultu-
ra, é necessario reconceitualizar o objeto de ensino
e construi-lo tomando como referéncia as praticas
sociais de lingua escrita.

O necessario é fazer da escola uma comunidade
de leitores que recorram aos textos buscando respos-
tas para os problemas a resolver, encontrar informa-
¢oes, compreender melhor o mundo. Fazer da esco-
la um local onde os alunos possam produzir seus
proprios textos e mostrar suas idéias.

Necessario é preservar o sentido do objeto de
ensino para o sujeito da aprendizagem, a fim de que
sejam cidadaos da cultura escrita. .

O real é o que levar a pratica e isso implica em
conhecer as dificuldades e analisa-las:

a) Dificuldades envolvidas na escolarizacao das
praticas: ndo é simples determinar com exatidao o
que, como e quando os sujeitos aprendem a lingua
escrita. Ex.: Em que momento as criangas se apro-
priam da “linguagem dos contos”? Como ter acesso
as interferéncias ou antecipagdes que as criancas fa-
zem ao tentar ler um texto?

b) Tensoes entre os propésitos escolares e extra-
escolares da leitura e da escrita: se a escola ensina
a ler e escrever com o Gnico propésito de que os
alunos aprendam a fazé-lo, eles ndo aprenderdo a
ler e escrever para cumprir outras finalidades (da vida
social); se a escola abandona os propésitos didati-
cos estara abandonando sua fungao de ensinante.

¢) Relacao saber-duracao versus preservacao do
sentido: desde o século XVII a opcao tradicional, no
caso do ensino da lingua escrita, primeiro era preci-
so dominar o cédigo (silabas, formagao de palavras)
e depois iniciava-se a compreensdo e producao de
textos simples e breves.Esta organizagao entra em
contradicdo com as praticas de leitura e escrita por-
que estas sao indissociaveis.

d) Tensao entre duas necessidades institucionais:
ensinar e controlar a aprendizagem: O possivel é
fazer o esforco para conciliar as necessidades da ins-
tituicdo escolar com o propésito educativo de for-
mar leitores e escritores, gerar condi¢coes didaticas
que permitam colocar em cena a versao escolar da
lingua escrita mais proxima da versao social (ndo
escolar) dessas praticas.

Parte 2 - Para transformar o ensino da leitura
e da escrita

O desafio é combater a discriminagcdo que a es-
cola opera ndo apenas criando o fracasso por nao
alfabetizar, como também impede aos outros de che-
garem a ser leitores e produtores de textos compe-
tentes e autdbnomos. Como possibilitar mudancgas na
pratica dos professores para que todos tenham aces-
so a lingua escrita?

a) A capacitacao: condicao necessaria, mas nao
suficiente para a mudanca na proposta didatica.

A atualizacdo é sempre necessaria em todas as
profissdes e mais ainda para os professores latino-
americanos por conta das mudancas radicais que
ocorrem nos Gltimos anos em relacdo a alfabetiza-
¢do. Porém, mesmo reconhecendo, que a capaci-
tacdo nao é suficiente para a mudanga na propos-
ta didatica, é necessario introduzir modificacoes
no curriculo e na organizacgao institucional, desen-
volver a pesquisa de campo da didatica da leitura
e da escrita.

O tempo é uma variavel importante para a capa-
citacdo: as “jornadas” de duracdo muito curta po-
dem ser (teis para dar a conhecer um assunto, mas
sdo insuficientes; quarenta horas, por exemplo, dis-
tribuidas numa semana ndo é a mesma coisa que
distribuir em varios meses, ja que esta ultima distri-
buicdo permite que o professor leia a bibliografia,
ponha em prética, novas atividades e discutam com
seus colegas.

Oficinas, analise de registros de classe, do plane-
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jamento de atividades e da avaliacdo; durante o pro-
cesso de acompanhamento, conducao de situagoes
didaticas, sdo condicdes para que o professor apren-
da “por participacdo na tarefa concreta”. Estas sao
situagcdes que provocam transformacdes na pratica
do professor.

Quanto a dimensao obrigatoriedade-voluntaria-
do cada uma tem vantagens e desvantagens. A obri-
gatoriedade corre o risco de alguns participantes nao
se comprometerem seriamente.

b) acerca da transposicao didatica: a leitura e a
escrita como objeto de ensino

(A autora incorpora o pensamento francés de uma
corrente conhecida como Didatica da Matematica,
cujos representantes principais: Brousseau e Che-
vallard, utilizam conceitos de "transposicao didati-
ca” e “contrato didatico”. Lerner interessa-se por este
conceitos nas aprendizagens basicas de Lingua e
Matemética — que determinam o éxito ou fracasso
inicial. Ela atualiza estes conceitos para encontrar sua
especificidade no caso da lingua escrita.)

- Abismo entre a prética escolar e a pratica social
da lingua escrita — a lingua escrita, criada para repre-
sentar e comunicar significados, aparece na escola
fragmentada.

- Leitura: na escola |é-se somente para a prender
a ler; a leitura em voz alta ocupa mais espaco que a
leitura silenciosa. Na vida social ler é uma atividade
orientada por propésitos — de buscar informagao ne-
cessaria para resolver problemas praticos.

- Escrita: na escola escreve-se apenas para apren-
der a escrever; na sala de aula espera-se que o aluno
produza textos num tempo muito breve e escreva
diretamente de modo fluente e rapido a versao final.
Fora da escola produzir texto é um longo processo
que requer reiteradas revisoes; é considerada uma
tarefa dificil para adultos mesmo para aqueles que o
fazem habitualmente.

Por que ensinar algo tao diferente do que as
criancas terdo que usar depois fora da escola?

Atribuiu-se durante muito tempo a concepgao
condutista que impera na escola, mas Chevallard com
seus estudos sobre matematica demonstrou que a
distancia entre o objeto de conhecimento que existe
fora da escola e o objeto que é ensinado na escola
nao ocorre apenas com a leitura e a escrita, mas afe-
ta todos os saberes que ingressam na escola para ser
ensinados e aprendidos.

O saber (Chevallard) adquire sentidos diferen-
tes em diferentes instituicdes. Todo saber esta mo-

delado pelo aqui e agora da situacao institucional
em que se produzem.

A escola e o saber — a escola tem a finalidade de
comunicar as novas geracdes o conhecimento ela-
borado pela sociedade. Para tanto o saber cientifico
ou as praticas sociais se transforma em “objetos de
ensino”. Ao se modificarem ocorre a transformacao:
é necessario selecionar algumas questoes, privilegi-
ar certos aspectos, distribuir as acdes no tempo, or-
ganizar os contetidos. A necessidade de comunicar
o conhecimento leva a modifica-lo.

Tempo — o conhecimento vai se distribuindo atra-
vés do tempo e com isso adquire caracterfsticas par-
ticulares, diferentes do objeto original.

Graduacao — A graduacao do ensino da lingua
escrita: no comecgo, leitura mecanica e, s6 mais tarde,
leitura compreensiva; as letras ou silabas se apresen-
tam de forma sequienciadas antes da palavra, da ora-
¢ao, do texto; os alunos devem compreender “literal-
mente” o texto antes de fazer uma interpretagao pro-
pria dele e muito antes de fazer uma leitura critica.

Duas ilusdes na tradicao escolar:

1 - Contornar a complexidade dos objetos de
conhecimento reduzindo-os a seus elementos mais
simples — a simplificacdo faz desaparecer o objeto
que se quer ensinar.

2 - Exercer um controle sobre a aprendizagem — o
professor ndo consegue controlar a compreensao que
as criancas tém da lingua escrita nem sobre suas pos-
sibilidades como intérpretes e produtores de texto.

- Transposicao didatica — deve ser rigorosamente
controlada porque: o propésito da escola é comuni-
car o saber; a intencao de ensino faz com que o ob-
jeto ndo possa aparecer exatamente, nem ser utiliza-
do da mesma maneira que é utilizado quando esta
situacao nao existe; deve-se levar em conta os co-
nhecimentos prévios das criangas que estao se apro-
priando do objeto em questao.

- O controle da transposicao didatica — nao pode
ser uma responsabilidade exclusiva do professor.

a) Ao professor cabe prever atividades e interven-
¢oes que favorecam a presenca na sala de aula do
objeto de conhecimento que foi construido social-
mente, assim como refletir sobre sua pratica e refor-
mula-la se necessario.

b) E de responsabilidade dos governos tornar pos-
sivel a participacao da comunidade cientifica que por
sua vez tem a responsabilidade de se pronunciar so-
bre a selecao de contetidos, formular objetivos, ati-
vidades e formas de avaliagdo; que tais praticas nao
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desvirtuem a natureza dos objetos do conhecimento
e estabelecer formas de trabalho nos diferentes graus
ou ciclos.

Contrato didatico — O conceito de “contrato di-
datico” é a relacao entre o professor e o aluno. Auto-
ridade do professor de quem “sabe mais” e autorida-
de “institucional”. Que assumem frente aos alunos.
Em relacdo a crianca ha também duplo processo:
interpretar o texto e interpretar o que o professor en-
tende e solicita.

Broussseau estabelece que o “contrato” compro-
mete o professor, o aluno e o saber.

Direitos e responsabilidades entre o professor e
os alunos - adquire caracteristicas especificas em re-
lacdo a cada contetdo.

Rockwell — a “clausula” sobre interpretacao de
textos parece estabelecer que o direito de decidir
sobre a validade da interpretacao é privativo do pro-
fessor, que a autoridade institucional da qual esta
investido o exime de apresentar argumentos, o que
nao impede, que os professores que assim o desejam
possa fazé-lo — e que os alunos — tenham sido con-
vencidos em favor do professor.

Que efeitos produzirdo essa distribuicao de di-
reitos e obrigacdes na formagao das criangas como
leitores? Se o aluno ndo tem o direito de atuar como
leitor reflexivo e critico na escola, qual sera a insti-
tuicdo social que lhe permitird formar-se como tal?
E preciso:

- Revisar a distribuicao dos direitos e das respon-
sabilidades que o professor e alunos tém em relacao
a lingua escrita e os propdésitos que a instituicao se
coloca em relacao a formacao de leitores e produto-
res de textos.

- Criar na escola ambitos de discussao para ela-
borar vias de transformacao.

- Elaborar “contrato” que responda melhor a ne-
cessidade de formar leitores e escritores competentes.

- Proporcionar elementos para conhecer as regras
implicitas nas interacdes entre professores e alunos
a cerca da lingua escrita.

- Doa formadores de professores criar situagoes
que permitam aos professores e estudantes compre-
enderem a contradi¢cao no ensino da lingua escrita,
assumir e supera-la para formar praticantes autono-
mos da lingua escrita.

Ferramentas para transformar o ensino

1 - Estabelecer objetivos por ciclos, em vez de
estabelecer por grau. Nao apenas porque isso dimi-
nui o risco de fracasso na aprendizagem da lingua
escrita, mas também permite elevar a qualidade da
alfabetizacdo. Atenua a tirania do tempo didatico —
prof e aluno dedicando tempo para ler verdadeiros
livros; trabalhar com diferentes tetos; discutir diver-

sas interpretacdes; cometer erros, refletir sobre eles e
retifica-los. Ha tempo para avancar no dominio da
lingua escrita.

2 - Atribuir aos objetivos gerais prioridade aos
especificos.

3 - Evitar a correspondéncia termo a termo ente
0s objetivos e atividades, correspondéncia que leva
ao parcelamento e a fragmentacdo indevida da lin-
gua escrita.

4 - Superar a tradicional separacao ente “alfabe-
tizagdo em sentido estrito” e “alfabetizacao em sen-
tido amplo” ou entre “apropriacao da leitura e da
escrita”. Esta separacdo é responsavel pelo fato do
ensino fundamental centrar-se na sonorizacao des-
vinculada do significado.

5 - 0 objetivo é formar leitores; leitura é desde o
comeco, um ato centrado na construcao do signifi-
cado, o qual ndo é subproduto da oralizacao. Para
construir significado ao ler, é fundamental ter opor-
tunidades de se enfronhar na cultura do escrito, de ir
construindo expectativas acerca do que se pode “di-
zer” neste ou naqguele texto.

Parte 3 - Apontamentos a partir da
Perspectiva Curricular

Curriculo - deve levar em consideracao as con-
tribuicdes das ciéncias da linguagem, da psicologia,
estudos psicogenéticos, psicolingtisticos, estudos
sociologicos e etnograficos.

Idéias subjacentes a perspectiva curricular ado-
tada:

1 - Somente a didatica da lingua pode contribuir
para resolver problemas que se enfrenta na produ-
cao curricular.

2 - Quando se propde uma transformacao didati-
ca é necessario levar em conta a natureza e as pres-
soes proprias que se lhe sdo inerentes.

3 - O projeto curricular deve preservar o senti-
do do objeto de ensino - no caso da leitura e da
escrita — favorecendo a pratica social que se pre-
tende comunicar.

Problemas curriculares: elaborar documentos
curriculares significa tomar decisdes que afetarao
muitas escolas. Portanto, faz sentir, fortemente, a
necessidade da pesquisa didatica.

Construir o objeto de ensino: Chevallard expli-
cita que a decisao de quais sdo os contetidos a en-
sinar e quais serdo considerados prioritarios supde
uma verdadeira reconstrucdo do objeto. Trata-se de
um primeiro nivel de transposicao didatica: a pas-
sagem dos saberes cientificamente produzidos ou
praticas a ensinar.

Tradicionalmente, o que se concebe como objeto
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de ensino € a lingua, em particular seus aspectos des-
critivos e narrativos. Infelizmente, sdo ausentes na sala
de aula, préticas de leitura e escrita: razao que leva as
pessoas a ler e escrever, as maneiras de ler, tudo o que
fazem os leitores e escritores, as relacdes que leitores
e escritores tém com o texto. Os efeitos dessa ausén-
cia sdo evidentes: a reproducdo das desigualdades
sociais relacionadas com a leitura e a escrita.

Contetdos envolvidos nas praticas:

1 - Os comportamentos do leitor e do escritor
sdo contelidos e ndo tarefas, porque sao aspectos que
se espera que os alunos aprendam.

2 - O conceito de “comportamentos do leitor e
do escrito” nao coincide como de “contetidos pro-
cedimentais”, porque em um mesmo comportamen-
to pode confluir o atitudinal, o comportamental e o
conceitual. Ao atuar como leitores e escritores, 0s
alunos tém oportunidades de se apropriar de con-
teGdos lingliisticos que adquirem sentido nas prati-
cas; € assim que as praticas se transformam em fonte
de reflexao metalingtiistica.

Preservar o sentido dos contetdos: supde propi-
ciar que sejam adquiridos por participagao nas prati-
cas, que se ponham efetivamente em acao em vez
de ser substituidos por meras verbalizacdes

Os comportamentos do leitor na escola:
tensdes e paradoxos

Fora da escola, a leitura se mantém alheia ao
obrigatério, dentro da escola nao escapa da obriga-
toriedade. A escola, por outro lado, tem responsabi-
lidade em relagdo ao ensino que a obriga a exercer
um forte controle sobre a aprendizagem e com isso
privilegia algumas questdes e deixa de lado outra.

Normalmente a escola apresenta para criangas
apenas textos dirigidos as criangas

Mas esta muito claro que nao se aprende a ler
textos dificeis lendo textos faceis. Se pretendemos
que os alunos construam comportamentos de ler tex-
tos literarios é preciso incorporar esses textos em seu
trabalho e preservar o sentido que a leitura e a escri-
ta tem para os seres humanos.

Parte 4 - E possivel ler na escola?

Esta pergunta pode parecer estranha a institui-
¢do cuja missao fundamental é

precisamente ensinar a ler e a escrever. No en-
tanto muitas praticas descaracterizam a leitura na
escola, distantes dos propésitos que lhe dao sentido
social. Isso ocorre por dois fatores:

a) a teoria condutista (comportamentalista ou
behaviorista) da aprendizagem - que ndo se ocupa

do sentido que a leitura possa ter para as criangas e
concebe a aquisicao do conhecimento como um pro-
cesso acumulativo e graduado, um parcelamento do
conteido em elementos supostamente simples.

b) um conjunto de regras, pressdes e exigéncias
arraigadas na escola - distribuicao do tempo escolar
que atribui um periodo determinado a aprendizagem
de cada um desses elementos, um controle estrito da
aprendizagem de cada parcela e um conjunto de re-
gras que concedem ao professor certos direitos e
deveres que somente ele pode exercer — enquanto o
aluno exerce outros complementares.

Isso torna a leitura impossivel na escola.

A escola como microssociedade de leitores e
escritores. (ou — sim é possivel ler na escola)

Para que a leitura se transforme num objeto de
aprendizagem é necessario que tenha sentido do
ponto de vista do aluno, isto, que os prop6sitos dida-
ticos cumpram a funcao para a realizagao de propo6-
sitos que o aluno conhece e valoriza.

Exemplo: Produgao de uma fita de poemas com
proposito comunicativo de compartilhar com pesso-
as textos comovedores e interessantes; tendo como
destinatarios grupos de alunos de educacdo infantil
e biblioteca falante para cegos. Seqtiéncia de ativi-
dades: proposta do projeto; selecao dos poemas; or-
ganizacao da tarefa; audicdo das fitas; gravacao (en-
saio); audicdo; regravacao; escuta da fita editada e
redacdo de uma carta coletiva apresentando a fita e
solicitando uma resposta “critica” construtiva.

Gestao do tempo, apresentacao dos contetidos
e organizacao das atividades.

Parece necessario romper com a correspondén-
cia linear entre parcelas do conhecimento e parcelas
do tempo e para isso é preciso criar condi¢des com
diferentes modalidades organizativas:

1 - Projetos — permitem organizacao flexivel do
tempo de acordo com o objetivo que se queira al-
cangar; compartilhar o planejamento com os alunos:
discutir etapas, responsabilidades, trabalhar a leitura
sobre varios pontos de vista.

2 - Atividades habituais — oferecem oportunida-
de de interagir intensamente com um género de cada
vez. Ex. Hora dos contadores de histéria. Seqtiéncias
de atividades

3 - Sequiéncias de atividades — podem ser coleti-
vas, grupais e individuais. Estdo direcionadas para se
ler com as criancas diferentes exemplares de um
mesmo género ou subgénero (poemas, contos de
aventuras, contos fantasticos...)

4 - Situagdes independentes

a) Situagdes ocasionais: quando a professora en-
contra um texto que considera valioso, embora per-
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tenga a um género, ou a um tema que nao tem cor-
respondéncia com as atividades do momento.

b) Situagdes de sistematizacgao: Ex. apos ter reali-
zado uma seqiiéncia centrada na leitura de fabulas,
propor uma situagao cujo objetivo é refletir sobre os
tracos que caracterizam as fabulas e as diferenciam
dos contos; depois de ter confrontado certos proble-
mas relativos a pontuacdo, é possivel propor situa-
¢ao cujo objetivo é “passar a limpo” os conhecimen-
tos construidos ao resolver os problemas.

A gestdao do tempo deve respeitar a distribuicao
do tempo didatico que corresponde a necessidade
de produzir uma mudancga qualitativa na apresenta-
cdo da leitura. O tempo escolar € insuficiente tam-
bém para a perspectiva aqui proposta. E necessario
selecionar administrando o tempo de tal modo que o
importante ocupe sempre o primeiro lugar.

Acerca do controle: avaliar a leitura
e ensinar a ler

Avaliagdao é uma necessidade legitima da insti-
tuicao escolar, mas para evitar que a pressao da ava-
liacdo se torne obstaculo para a formacao de leito-
res, € preciso por em primeiro plano os propésitos
referentes a aprendizagem, de tal modo que estes nao
se subordinem a necessidade de controle e, por ou-
tro lado, criar momentos em que o controle seja res-
ponsabilidade também do aluno.

O professor como ator no papel de leitor — é de
particular importancia, na primeira etapa da escola-
ridade a leitura do professor. Depois o professor con-
tinuard atuando como leitor — ndo com tanta frequién-
cia como no comeco — durante toda escolaridade,
porque é lendo materiais que ele considera interes-
santes, belos ou Uteis que podera comunicar as cri-
ancas o valor da leitura.

O problema da leitura é de responsabilidade de

toda instituicdo escolar.A escola deve se preocupar
em elaborar projetos direcionados em enfrentar a
questdo da leitura instalando o “clima leitor” na es-
cola e ndo apenas na sala de aula.

E assim a autora responde a questao é possivel
ler na escola.

Parte 5 - Papel do conhecimento didatico na
formacao do professor

O conhecimento didatico tem de ser o eixo do
processo de capacitagdao do professor. Para os ca-
pacitadores dois fatores foram essenciais para avan-
car na analise da situagdo e produzir progressos no
trabalho de capacitagdo de professores: a conceitu-
alizacao da especificidade do conhecimento dida-
tico e a reflexdao sobre nossa prépria pratica como
formadores.

Apos avaliar as situagcdes, conservar as que con-
sideramos produtivas para a constru¢ao de conheci-
mento didatico por parte dos professores. Ha um
duplo objetivo: conseguir que os professores cons-
truam conhecimentos sobre um objeto de ensino e,
por outro lado, que elaborem conhecimentos refe-
rentes as condicoes didaticas necessarias para que
seus alunos possam apropriar-se desse objeto.

Neste sentido, duas condi¢des sao importantes:
que o capacitador se esforce por entender os proble-
mas que os professores apresentam, por compreen-
der por que pensam o que pensam, ou por que deci-
dem adotar uma proposta e rejeitar outra; por outro
lado, que os professores se sintam autorizados a atu-
ar de forma auténoma, que tenham razdes proprias
para tomar e assumir suas decisoes.

Sintese elaborada por Martha Sirlene da Silva,
Mestre em educagao pela UMESP, membro do GEAL
— Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Alfabetizagcao
e Letramento.
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A EDUCACAO ESCOLAR PUBLICA
E DEMOCRATICA NO CONTEXTO ATUAL:
UM DESAFIO FUNDAMENTAL

LIBANEO, José Carlos.

OLIVEIRA, Joao Ferreira.

TOSCHI, Mirza Seabra. Editora Cortez, 2005
19 parte - cap. 2 e 4* parte - cap. 1, 2, 3 e 4

12 Parte

Torna-se cada vez mais evidente o fato de que a
revolucao tecnoldgica esta favorecendo o surgimen-
to de uma nova sociedade, marcada pela técnica,
pela informagao e pelo conhecimento.Esta se carac-
teriza ainda por um novo paradigma de producao e
de desenvolvimento, que tem como elemento basi-
co a centralidade do conhecimento e da educacao.

Essa centralidade ocorre porque educacao e co-
nhecimento passam a ser, do ponto de vista do capi-
talismo globalizado, forca motriz e eixos de transfor-
magao produtiva e do desenvolvimento econémico.

No novo processo de producao, em que estao
presentes as novas tecnologias e as novas ou mais
flexiveis e eficientes formas de organizacao da pro-
ducdo nao ha praticamente lugar para o trabalhador
desqualificado; a desqualificacao passou a significar
exclusdo do novo processo produtivo.

No novo sistema produtivo, ha lugar para o tra-
balhador cada vez mais polivalente, flexivel, versa-
til, qualificado intelectual e tecnologicamente e ca-
paz de se submeter a um continuo processo de
aprendizagem.

Na 6tica economicista e mercadolégica, presente
na atual reestruturacdo produtiva do capitalismo, o
desafio essencial de educacao consiste na capacita-
¢ao da mao de obra e na requalificacao dos trabalha-
dores, para satisfazer as exigéncias do sistema produ-
tivo e formar o consumidor exigente e sofisticado para
um mercado diversificado, sofisticado e competitivo.

No ambito dos sistemas de ensino e das escolas,
procura-se reproduzir a légica da competicao e as
regras de mercado, com a formagao de um mercado
educacional.Busca-se a eficiéncia pedagogica por
meio da instalacao de uma pedagogia da concorrén-
cia, da eficiéncia e da produtividade.

No entanto, isso ndo implica em que os impactos
da revolugao tecnolégica no campo da educagao, ani-
quilem as singularidades dos sujeitos.Em uma socieda-
de do conhecimento e de aprendizagem, é preciso do-
tar os sujeitos sociais de competéncias e de habilidades
pra a participacdo da vida social, econémica e cultural
afim de nao ensejar novas formas de divisao social.

A educacao escolar precisa oferecer respostas
concretas a sociedade, formando quadros profissio-
nais para o desenvolvimento e para a geracao de ri-
queza que sejam capazes também de participar cri-
ticamente desse processo.

No contexto da sociedade contemporanea, a edu-
cagdo publica tem triplice responsabilidade: ser agente
de mudancas; trabalhar a tradicdo e os valores nacio-
nais; preparar cidadaos capazes de entender o mundo.

Essas responsabilidades implicam em trés objeti-
vos fundamentais que devem servir de base para a
construcao de uma educacao publica de qualidade
no contexto atual:

- preparagao para o processo produtivo e para a
vida em uma sociedade técnico-informacional;

- a formacgao para a cidadania critica e partici-
pativa;

- formacao ética

42 PARTE

ORGANIZACAO E GESTAO DA ESCOLA:
OS PROFESSORES E A CONSTRUCAO
COLETIVA DO AMBIENTE DE TRABALHO

As funcodes especificas de planejar, organizar, di-
rigir e avaliar uma determinada instituicao social,
mediante varias acdes e procedimentos, é o que se
designa gestao.

No caso da escola essas acdes e procedimentos
asseguram a racionalizacao do uso de recursos -
humanos, materiais, financeiros e intelectuais —as-
sim como a coordenacao e o acompanhamento do
trabalho das pessoas.

Conceitualmente a gestao faz parte da organiza-
¢do. Na escola a gestdo e a organizacdo aparecem
juntos, pois seus objetivos e resultados, seus proces-
sos e meios estao relacionados com a formacao hu-
mana Partindo do principio de que os meios existem
para se alcancarem determinados fins e lhes sao su-
bordinados, entendemos que as formas de organiza-
¢ao e de gestdo da escola sao meios para a realiza-
¢ao de seus objetivos especificos. Esses meios visam:

a) prover o0s recursos necessarios ao 6timo funci-
onamento da escola e do trabalho em sala de aula;

b) promover o envolvimento/participagdao das
pessoas no trabalho e avaliar essa participagao;

¢) garantir a realizacao da aprendizagem para
todos os alunos.
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As reformas educacionais exigidas pelas recen-
tes transformacdes do mundo contemporaneo colo-
cam a escola como unidade basica e como espaco
de realizacao das metas do sistema escolar.

A gestao educacional centrada na escola pode
ser entendida pela perspectiva neoliberal que con-
cede a comunidade e a escola a iniciativa de plane-
jar, organizar e avaliar os servicos educacionais, e,
libera boa parte das responsabilidades do Estado; ou
pela perspectiva sociocritica que, pelo interesse pu-
blico do servigo educacional prestado, valoriza as
acoes concretas dos profissionais na escola que se-
jam decorrentes de sua iniciativa, mas nao desobri-
ga o Estado de suas responsabilidades.

Nessa segunda perspectiva a escola e seu modo
de se organizar constituem um ambiente educati-
vo, pois se entende que todas as pessoas que nela
trabalham, mesmo ndo tendo as mesmas respon-
sabilidades nem a mesma atuacao, realizam agoes
educativas.

As escolas sdo, ambientes formativos e ambien-
tes de aprendizagem, pois suas praticas de organi-
zacao e de gestao ao mesmo tempo em que educam
- podem criar ou modificar os modos de agir e de
pensar das pessoas - ,também aprendem —na medida
em que sua gestao pode ser construida pelas mes-
mas pessoas que a compoem. Em sintese, as pessoas
mudam com as praticas organizativas, as organiza-
¢coes mudam com as pessoas.

A organizacao do sistema de ensino de um pais
pode ser considerada em trés grandes instancias:
o sistema de ensino como tal, as escolas e as salas
de aula.

A escola sendo a instancia integrante do todo
social, é o espaco de realizagdo tanto dos objetivos
do sistema de ensino quanto dos objetivos de apren-
dizagem, e é afetada pela estrutura econémica e so-
cial, pelas decisdes politicas e pelas relagcdes de po-
der em vigor na sociedade.

Isso significa que as politicas e as diretrizes do
sistema de ensino podem exercer forte influéncia e
controle na formagdo das subjetividades de profes-
sores e alunos. Revela-se que as formas de organiza-
cao e gestao desempenham um papel educativo na
medida em que propicia ao professor a necessaria
compreensdo entre as relagdes do espaco escolar, o
sistema de ensino e o sistema social mais amplo, uma
vez que é ele, o responsavel pela formacao intelec-
tual, afetiva e ética dos alunos.

Dessa forma é imperativo que os professores, ten-
do consciéncia das determinacdes sociais e politi-
cas, das relacdes de poder implicitas nas decisoes
administrativas e pedagogicas do sistema e como elas
afetam as decisoes e as acoes levadas a efeito na es-
cola e nas salas de aula, se convencam e legitimem
as normas e diretrizes curriculares em vigor.

Neste sentido, é necessario conciliar as decisdes

do sistema e as decisdes tomadas no ambito das es-
colas, e para tal é preciso que a organizacao e a ges-
tao escolares ocorram mediante formas participati-
vas, concebendo a escola como uma comunidade
democrética de aprendizagem.

E necessario existir uma interdependéncia entre
os objetivos e as funcdes da escola e a organizacao e
a gestao do trabalho escolar, a fim de garantir o obje-
tivo primordial da escola que é o ensino e aprendi-
zagem dos alunos.

E preciso ter clareza de que o eixo da instituigao
escolar é a qualidade dos processos de ensino e
aprendizagem que, mediante procedimentos peda-
gogico-didaticos, propiciam melhores resultados de
aprendizagem.

As familias, a comunidade e os alunos desejam
uma escola em que os préprios alunos estejam moti-
vados para estarem nas aulas e se envolvam com afin-
co nas atividades da classe.lsto significa que quanto
mais uma escola consegue promover a aprendiza-
gem de seus alunos mais ela se diferencia.

A melhor qualidade de aprendizagem dos alu-
nos esta associada a alguns fatores como: a capaci-
dade de lideranca dos dirigentes, praticas de gestao
participativa, a cultura organizacional instituinte, o
relacionamento entre os membros da escola, a refle-
xao conjunta e troca de experiéncia entre os profes-
sores, a autonomia escolar que implica em uma ges-
tao descentralizada.

Embora nao seja possivel padronizar regras e pro-
cedimentos organizacionais de validade geral para o
modo e funcionamento de uma escola, ha algumas
caracteristicas que podem ser Uteis como: professo-
res preparados, projeto pedagégico curricular com
plano de trabalho definido, bom clima de trabalho,
estrutura organizacional que motive a aprendizagem,
direcdo e coordenacao pedagégica que articulam o
trabalho dos professores, condicdes fisicas e materi-
ais adequados, estrutura e organizagdo curricular com
contetido bem selecionado, e finalmente a disponi-
bilidade da equipe para aceitar inovacdes.

A eficicia das escolas segundo N6voa (1995) esta
relacionada também com a articulacao curricular,
com a estabilidade profissional do corpo docente,
com a lideranga organizacional, com o programa de
formagdo continuada e com a participagao dos pais
entre outros. Todos os aspectos citados somente tém
sentido se estiverem diretamente associados a me-
lhoria das metodologias do ensino e aprendizagem.

O conjunto curriculo-ensino constitui os meios
mais diretos para atingir o que é nuclear na escola _
a aprendizagem dos alunos _ com base nos objeti-
vos educacionais que expressam 0s projetos sociais
e culturais da sociedade e da comunidade, de acor-
do com os interesses em jogo.

A escola é o local do trabalho docente, e a orga-
nizagao escolar é o espago de aprendizagem da pro-
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fissdo que funciona com base em dois movimentos
inter-relacionados: de um lado a estrutura e a dina-
mica organizacional atuando na producdo das idéi-
as dos modos de agir, das praticas profissionais dos
professores; de outro, estes sdo participantes ativos
na organizagao, contribuindo com a definicao de
objetivos, com a formulagao do projeto pedagoégico-
curricular, com a atuacao nos processos de gestao e
de tomadas de decisao, havendo portanto uma con-
comitancia entre o desenvolvimento profissional e o
desenvolvimento organizacional.

O professor, na maior parte das vezes, ainda tem
sua participacao restrita a sala de aula, mas essa si-
tuacdo pode ser modificada pela adocao de préaticas
participativas em que ele mesmo aprenda nas situa-
¢oes de trabalho, compartilhe, discuta e tome deci-
sdo sobre o projeto pedagbgico- curricular,sobre as
relacdes sociais internas,sobre as praticas de avalia-
¢do. Esse modo de funcionamento da organizagao e
da gestao considera a escola uma comunidade de
aprendizagem.

Segundo Pérez Gomes (2000), toda aprendiza-
gem relevante é um processo de didlogo com a reali-
dade natural e social; assim sendo a sala de aula é
um lugar de construcado, de reconstrucao e de com-
partilhamentos de culturas, como a organizagao es-
colar é um espaco de compartilhamento de signifi-
cados, de conhecimento e de agdo entre as pessoas.

A adocao da gestdo participativa para a comuni-
dade de aprendizagem introduz um modelo alterna-
tivo de vida em sociedade, mas que nao pode ser
confundida com um falso igualitarismo entre fungdes
e papéis dos membros da equipe escolar.

O exercicio profissional do professor compreen-
de ao menos, trés atribuicoes: a docéncia, a atuagcao
na organizacao e na gestdo da escola e a producao
de conhecimento pedagogico.

Como docente, necessita de preparo profissional
para ensinar os contetidos, acompanhar individual-
mente aos alunos e avaliar a aprendizagem, bem
como, desenvolver conhecimentos e pontos de vista
sobre questdes pedagégicas.Como membro da equi-
pe escolar, deve dominar conhecimentos relaciona-
dos a organizacao e a gestdo, desenvolver capacida-
des e habilidades praticas para participar dos pro-
cessos de tomada de decisdes. Como profissional que
produz conhecimento sobre seu trabalho precisa
desenvolver competéncias de elaboracao e de de-
senvolvimento de projetos de investigacao.

Certos principios e métodos da organizacao es-
colar originam-se de experiéncia administrativa, po-
rém com formas muito peculiares de conceber as
praticas de organizacao e de gestdo escolar, uma vez
que seus objetivos dirigem-se para a educacao e for-
magado de pessoas, e portanto, tais praticas se reves-
tem de carater genuinamente pedagoégico.

A organizacdo escolar refere-se aos principios e

procedimentos relacionados a acao de planejar o tra-
balho da escola, racionalizar o uso de recursos e
coordenar e avaliar o trabalho das pessoas tendo em
vista a consecucdo de objetivos.

Chiavenato (1989) distingue dois significados de
organizagdo: unidade social e funcdo administrati-
va. Como unidade social, a organizacao identifica
um empreendimento humano destinado a atingir
determinados objetivos e como fun¢ao administrati-
va, refere-se ao ato de organizar, estruturar e integrar
recursos e orgaos.

Desse modo, a organizacao escolar define-se
como uma unidade social que reline pessoas que
interagem entre si, intencionalmente, operando por
meio de estruturas e processos organizativos propri-
os a fim de alcancar objetivos educacionais.

“Esse conjunto de caracteristicas é denominado
por Vitor Paro (1996) de administracao escolar, que
afirma que tanto na teoria como na pratica, a admi-
nistracao pode ser entendida como dois campos que
se interpenetram: a “racionalizacdo do trabalho” e a
“coordenacao do esforco humano coletivo”.

Alguns autores afirmam que o centro da organi-
zagao e do processo administrativo é a tomada de
decisdo. Esse processo de chegar a uma decisao e de
fazer a decisdao funcionar caracteriza a acao desig-
nada como gestdo, que é a atividade pela qual sao
mobilizados meios e procedimentos para atingir os
objetivos da organizacao.

Ha vérias modalidades e concepc¢des de gestao:
centralizada, colegiada, participativa, co-gestao.

A cultura é um conjunto de conhecimentos e
valores, crencas e costumes modos de agir e de se
comportar, e constitui o contexto simbélico que
nos rodeia e vai formando nosso modo de pensar
e de agir, isto é, nossa subjetividade. A bagagem
cultural dos individuos contribui para definir a
cultura organizacional da instituicdo de que fazem
parte, e considerd-la como um conceito central da
organizacao das escolas significa buscar a relacao
das praticas culturais dos individuos e sua subjeti-
vidade com sua influéncia nas formas de organi-
zagdo e de gestao escolar.

Podemos entender o assentimento ou a resistén-
cia ante as inovacoes, se identificamos na escola a
cultura organizacional designada.

Cultura organizacional pode ser definida como
o conjunto de fatores sociais, culturais e psicol6-
gicos que influenciam os modos de agir da organi-
zacao como um todo e o comportamento das pes-
soas em particular.Esses fatores sao os que dife-
renciam uma escola da outra, e sdo denominados
de curriculo oculto, pois embora ndo seja explici-
to e nem claramente perceptivel atua de forma
poderosa nos modos de funcionar das escolas e na
pratica dos professores.

A cultura organizacional aparece de duas formas:
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como cultura instituida —normas legais definidas
pelos 6rgaos oficiais, como cultura instituinte - nor-
mas criadas e recriadas pelos membros da escola.

A organizagdo e os processos de gestao assumem
diferentes modalidades, conforme a concepcao que
se tenha das finalidades sociais e politicas da educa-
cao em relacao a sociedade e a formacao de alunos.

Em uma perspectiva linear teriamos em um ex-
tremo a concepcao técnico-cientifica em que preva-
lece uma visao burocratica e tecnicista da escola cuja
decisao vém de cima para baixo e basta cumprir um
plano previamente elaborado, e no outro extremo a
concepcao sociocritica em que prevalece uma visao
democratica da escola e a tomada de decisdes, da-
se coletivamente, possibilitando ao grupo discutir e
deliberar em uma relacao de colaboracao.

Os diferentes estilos de gestao fundamentam-se
em quatro concepgoes: a técnico-cientifica, a auto-
gestiondria, a interpretativa e a democratico-parti-
cipativa.

Entende-se que as concepgoes de gestao escolar
refletem diferentes posicdes politicas, e a participa-
¢do é o principal meio de assegurar a gestdao demo-
cratica, pois possibilita o envolvimento de todos os
integrantes da escola no processo de tomada de deci-
soes, proporciona melhor conhecimento dos objeti-
vos e metas de sua estrutura organizacional e de sua
dinamica e propicia um clima de trabalho favoravel.

O conceito de participacao fundamenta-se no
principio da autonomia, que significa a capacidade
das pessoas e dos grupos para a livre determinagao
de si proprios, isto é, para a conducdo da propria
vida. A participagao significa, portanto, a interven-
¢ao dos profissionais da educacao e dos usuarios (alu-
nos e pais) na gestao da escola, havendo dois senti-
dos de participagao articulados entre si: um mais res-
trito que se identifica com a idéia de escola como
comunidade democrdtica de aprendizagem e outro,
mais amplo que identifica a escola com o status de
comunidade educativa, pois ela deixa de ser uma
redoma, um espaco fechado, separado da realidade.

O carater pedagogico da acao educativa consis-
te precisamente na formulacao de objetivos sécio-
politicos e educativos e na criacdo de formas de via-
bilizacdo organizativa e metodolégica da educacao,
tendo em vista dar uma direcao consciente e plane-
jada ao processo educacional.

Entende-se o papel do diretor como um lider co-
operativo, que tém a visdao de conjunto e de alguém
que consegue aglutinar as aspiracoes os desejos e as
expectativas da comunidade escolar e articular a
adesdo e participagao de todos os segmentos da es-
cola na gestao em um projeto comum; uma vez to-
madas as decisdes coletivamente é preciso que a es-
cola esteja bem coordenada e administrada a fim de
colocé-las em pratica.

Instituicdo autdbnoma € a que tem poder de deci-

sao sobre seus objetivos e sobre suas formas de orga-
nizacdo, que se mantém relativamente independen-
te do poder central e administra livremente recursos
financeiros.

Dessa forma, as escolas podem tragar seu pro-
prio caminho, porém as escolas publicas ttm uma
autonomia relativa, pois integram um sistema esco-
lar e dependem das politicas e da gestao publicas. E
por isso que a autonomia precisa ser gerida, impli-
cando co-responsabilidade consciente, partilhada e
solidaria de todos os membros da equipe escolar..

Podemos afirmar que a organizagao escolar de-
mocratica implica ndo s6 a participacdo na gestao,
mas a gestdo da participagao. Além disso, a partici-
pacdo das comunidades escolares em processos de-
cisorios da respaldo a governos estaduais e munici-
pais para encaminhar ao Poder Legislativo projetos
de lei que atendam as necessidades educacionais da
populacao (Ciseski e Romao,1997).

A concepc¢do democratico-participativa de ges-
tao valoriza o desenvolvimento pessoal, a qualifica-
¢ao profissional e a competéncia técnica.

Toda instituicao escolar possui uma estrutura or-
ganizacional interna, geralmente prevista no regimen-
to escolar ou em legislacdo, especifica, estadual ou
municipal, que assegura o funcionamento da mes-
ma, e comumente é representada graficamente em
um organograma.

O conselho de escola tem atribuicdes consulti-
vas, deliberativas e fiscais em questoes definidas na
legislacao estadual ou municipal e no regimento
escolar.Sua composicao tem certa proporcionalida-
de de participagao, observando, em principio, a pa-
ridade entre integrantes da escola (50%) e comuni-
dade (50%), e tem, como funcdo basica democrati-
zar as relacdes de poder.

O setor pedagdgico compreende as atividades
de coordenacdo pedagogica e de orientacao edu-
cacional. O coordenador pedagégico acompanha,
assessora, apoia e avalia as atividades pedagogico-
curriculares; sua atribuicdo prioritaria é prestar as-
sisténcia pedagogico-didatica aos professores, no
que diz respeito ao trabalho interativo com os alu-
nos, mas também tem a funcao de relacionar-se com
os pais e a comunidade. O orientador educacional
cuida do atendimento e do acompanhamento indi-
vidual dos alunos em suas dificuldades pessoais e
escolares, do relacionamento escola-pais e de ou-
tras atividades compativeis com sua formacgao. Re-
comenda-se que ambos sejam formados em cursos
especificos de Pedagogia.

Paralelamente a estrutura organizacional, muitas
escolas mantém instituicoes auxiliares como a Asso-
ciacao de Pais e Mestres (APM), o Grémio Estudan-
til, e a Caixa Escolar com a finalidade de organiza-
cdo da assisténcia social, econdémica, alimentar, mé-
dica e odontolégica aos alunos carente.
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O corpo docente é o conjunto dos professores
em exercicio na escola e compdem com a direcdo e
os especialistas a equipe escolar.

As escolas buscam resultados, o que implica uma
atividade racional, estruturada e coordenada sendo
que em seu processo de organizacao dispoe, de fun-
¢Oes com base nas quais se definem acdes, opera-
¢Oes necessarias ao funcionamento institucional que
sdo: planejamento, organizacdo,direcdo/coordena-
cao e avaliacéo.

O planejamento consiste em a¢des e procedimen-
tos para tomada de decisdes a respeito de objetivos
e de atividades a ser realizadas em razao desses ob-
jetivos, e possibilita uma previsao de tudo que sera
feito, superando a improvisacdo e a falta de rumo.

A atividade de planejamento resulta em um pro-
jeto pedagogico-curricular, que é um documento que
propde uma direcdo politica e pedagogica, prevé as
acoes, formula metas, institui procedimentos e ins-
trumentos de acdo. E pedagégico porque formula
objetivos sociais, politicos e meios formativos para
dar uma direcao ao processo educativo e expressa
uma atitude pedagogica, que consiste em dar um
sentido as praticas educativas. E curricular porque
propde, também, o curriculo, que além de ser o refe-
rencial concreto da proposta pedagégica é o desdo-
bramento do projeto pedagogico.

A estrutura organizacional e o cumprimento das
atribui¢des de cada membro da equipe constituem
elementos indispensaveis para o funcionamento da
escola.Um minimo de divisdao de fungoes faz parte
da légica da organizacao educativa, sem compro-
meter a gestdo participativa.

Dirigir e coordenar significa assumir no grupo a
responsabilidade de fazer a escola funcionar medi-
ante o trabalho conjunto e, essas tarefas agrupadas
referem-se a gestao.

E competéncia da direcdo, assegurar: a execucao
coordenada e integral das atividades dos setores e dos
individuos, o processo participativo de tomada de
decisdes, a articulagao das relagdes interpessoais.

Todos os profissionais da escola precisam estar
aptos a dirigir e a participar das formas de gestao,
pois é necessario que haja um minimo de normas,
sempre decididas conjuntamente, garantindo a uni-
dade da acao educativa escolar.

Obedecendo a l6gica da administracao, isto é da
necessaria divisdo de funcdes, o diretor e o coorde-
nador pedagogico, assumem o papel de coordena-
dores de acdes voltadas para objetivos coletivamen-
te estabelecidos. Na perspectiva de gestao devem
reconhecer que essa ocupacao tem uma caracteristi-
ca genuinamente interativa, ou seja, esta a servico
das pessoas e da organizacao.

A avaliagdo supde acompanhamento e controle
das agoes decididas coletivamente permitindo por
em evidéncia as dificuldades surgidas na pratica dia-

ria, mediante a confrontacdo entre o planejamento e
o funcionamento real do trabalho.

A avaliacdo das atividades implica a analise co-
letiva dos resultados alcancados e a tomada de deci-
soes sobre as medidas necessarias para solucionar
as deficiéncias encontradas.

Areas de atuacdo sao as atividades basicas que
identificam uma instituicao escolar e asseguram seu
funcionamento, tendo em vista a melhor aprendiza-
gem dos alunos. Sdo seis, as areas de atuacao da or-
ganizacao e da gestao da escola:

1) O planejamento e o projeto pedagoégico cur-
ricular

2) A organizagao e o desenvolvimento do curriculo

3) A organizagao e o desenvolvimento do ensino

4) As préticas de gestao;

5) O desenvolvimento profissional (formagao
continuada)

6) Avaliacdo institucional da escola e da apren-
dizagem.

Existem diferentes estilos de gestao do trabalho
na escola, sendo eles: o burocratico, com normas e
regras previamente definidas e com forte énfase no
controle do comportamento das pessoas,o_autoges-
tionario valoriza a participagdo na gestao, mas ex-
clui qualquer forma de diretividade, o democratico-
participativo acentua tanto a necessidade de estabe-
lecer objetivos e metas quanto a de prever formas
organizativas e procedimentos mais explicitos de
gestdo e de articulacao das relagdes humanas.

Com base nesse Gltimo estilo de gestdo citado,
sao sugeridas agdes concretas e algumas competén-
cias profissionais que assegurem o desenvolvimento
de préticas de gestao participativa.

1 - Acgoes a ser desenvolvidas:

1) formacdo de uma boa equipe de trabalho

2) construcao de uma comunidade democratica
de aprendizagem que requer:

* consenso minimo sobre valores e objetivos;

* estabilidade do corpo docente e tempo integral
numa escola;

* metas pertinentes, claras e viaveis;

* capacitagdo de docentes para o trabalho em
equipe e em habilidades de participacao;

* promocao de agdes sistematicas de formagao
continuada para o desenvolvimento profissional.

3) promocao de agdes de desenvolvimento pro-
fissional

4) envolvimento dos alunos em processos de so-
lucdo de problemas e de tomada de decisoes

5) Envolvimento dos pais na vida da escola

6) Fortalecimento de formas de comunicacdo e
de difusao de informacoes

7) Avaliacao do sistema escolar, das escolas e da
aprendizagem dos alunos.
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Na avaliacdo dos sistemas de ensino, o objetivo
é realizar um diagnéstico mais amplo do sistema es-
colar em ambito nacional ou regional a fim de reori-
entar a politica educacional, a gestdo do sistema e
das escolas e a pesquisa.

A avaliagcdo do sistema escolar por meio da ava-
liacdo externa e/ou interna das instituicdes, desdo-
bra-se em duas modalidades:

a) avaliacdo institucional que visa a obtencao de
dados quantitativos e qualitativos sobre os alunos e
professores, sobre a estrutura organizacional, sobre
recursos fisicos, sobre as praticas de gestao, etc., com
0 objetivo de emitir juizos de valor e tomar decisoes
acerca do desenvolvimento da instituicao.

b) avaliacao académica que visa a producao de
informagdes sobre os resultados da aprendizagem
escolar em funcdo do acompanhamento e da revi-
sdo das politicas educacionais, do sistema escolar
das escolas, com a intencao de formular indicadores
de qualidade dos resultados do ensino.

Entre uma e outra modalidade esta, a avaliacao
da escola que abrange o projeto pedagégico-curri-
cular, a organizagao escolar, os planos de ensino e o
trabalho dos professores e ttm como objetivo a aferi-
¢do da qualidade de ensino e da aprendizagem dos
alunos.

Os aspectos a ser avaliados no ambito da organi-
zacao escolar:

a) dados estatisticos sobre a populacao
escolar,reprovacao, abandono da escola, etc.;

b) elaboragdo e desenvolvimento do projeto pe-
dagogico curricular;

¢) aspectos da organizagao geral da escola;

d) clima organizacional da escola;

e) acompanhamento do rendimento escolar dos
alunos;

f) avaliagcao da execucao do projeto pedagogico-
curricular;

g) avaliacdo do desempenho dos professores;

h) estratégias de relacionamento com os pais e
com a comunidade e as formas de comunicacao e
de atendimento.

Os critérios de relevancia da avaliagao dos alu-
nos devem centrar-se em dimensdes qualitativas e
quantitativas da aprendizagem para todos os alunos,
em condicdes iguais.Desse modo, a justa medida da
eficacia das escolas estd no grau em que todos os
alunos incorporam capacidades e competéncias cog-
nitivas, afetivas e morais para sua insercao produti-
va, criativa e critica na sociedade contemporanea.

Nao se trata, obviamente, de estabelecer diag-
noéstico meramente com base em resultados de de-
sempenho do aluno, mas de pesquisar formas avali-
atérias que contemplem conjuntamente aspectos do
processo e dos resultados.

2 - Competéncias profissionais do pessoal
da escola

1) Aprender a participar ativamente de um grupo
de trabalho ou de discussao a desenvolver compe-
téncia interativa entre si e com os alunos.

Sao caracteristicas da competéncia interativa as
habilidades de comunicacdo, de expressao e de es-
cuta. Entendendo que o professor em primeiro lugar
é uma pessoa, isso significa que sua atividade se de-
fine tanto por aquilo que ele sabe quanto por aquilo
que ele é “reconhecer que a relagao professor-aluno
impregna a totalidade da acgao profissional do pro-
fessor implica reconhecer, também, que os professo-
res necessariamente aprendem no contato com os
alunos, e serdo melhores professores quanto maior
for a sua capacidade para realizar essa aprendiza-
gem” (Canario, 1997, p.12)

2 - Desenvolver capacidades e habilidades
de lideranca

Lideranca é a capacidade de influenciar, moti-
var, integrar e organizar pessoas e grupos a fim de
trabalharem para a consecugdo de objetivos.

Kurt Lewin, psicélogo alemao, sugere trés estilos
de lideranca que contribuem para entender a dina-
mica interna das instituicoes:

- 0 estilo autoritario - o dirigente decide,distribui
e controla tarefas e nao ha participagao da equipe, e
o grau de satisfacdo com o trabalho é baixo;

- 0 estilo democratico — ha boas relagoes inter-
pessoais e as acdes propostas pelo dirigente sao dis-
cutidas com a participagao das pessoas;

-0 estilo laisser-faire — o papel do dirigente é quase
ausente, com fraca definicdo de objetivos e pouco
empenho na organizagao e na gestao de atividades.

Conforme o estilo de lideranca, podem surgir,
diferentes comportamentos entre os membros da
equipe, sendo de hostilidade frente a uma atitude
autoritaria, e de agdes positivas frente a uma atitude
democratica.

A tendéncia atual é a de uma lideranca coopera-
tiva que envolve determinados requisitos como: ca-
pacidade de comunicacao e de relacionamento com
as pessoas; saber escutar; saber expor com clareza
suas idéias; capacidade organizativa; caracteristicas
sociais, culturais e psicolégicas do grupo.

3 - Compreender os processos envolvidos
nas inovacoes organizativas, pedagogicas
e curriculares

A mudanca de uma cultura organizacional insti-
tuida ou de representacdes que as pessoas tém sobre
o funcionamento da escola é um processo comple-
xo0, no qual influem a histéria de vida, os modos de
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pensar e de agir ja consolidados, as atitudes de aco-
modamento, a resisténcia a mudanca, etc.. O modo
de agir das pessoas esta ligado a conceitos subjeti-
vos, a valores, a opinides, a convicgdes e interesses
ancorados em uma pratica de muitos anos, sendo,
portanto, de dificil mudanca. O melhor modo de pro-
mover a gestao participativa é instaurar a pratica da
participacao em um clima de confianca, de transpa-
réncia e de respeito as pessoas, entendendo que € a
propria pratica que possibilita o alargamento da cons-
ciéncia e o sentido da participacdo na construcao de
uma nova cultura organizacional.

4 - Aprender a tomar decisdes sobre problemas
e dilemas da organizacao escolar, das formas
de gestao, da sala de aula

Na pratica, a gestao participativa é uma forma de
integrar os membros da organizagdo escolar nos pro-
cessos e procedimentos de tomada de decisoes a res-
peito de objetivos, de critérios de realizacao desses
objetivos, de encaminhamento de soluc¢des para pro-
blemas. Para boa parte das decisdes a ser tomadas
no cotidiano da escola existem ja normas, procedi-
mentos e orientagdes aprovadas pelo grupo; no en-
tanto ocorrem acontecimentos e situacoes imprevi-
siveis, havendo, entdo, a necessidade de discussoes
e de tomadas de decisdes coletivas.

5 - Conhecer, informar-se, dominar o
contetdo da discussao para ser um
participante atuante e critico

Ha trés campos de conhecimento sobre os quais
os professores precisam estar muito bem informados:
a legislacao,os planos e as diretrizes oficiais; as nor-
mas e rotinas organizacionais;as questoes pedagogi-
cas e curriculares. As escolas devem tornar disponi-
vel aos professores e ao pessoal técnico administrati-
vo os documentos basicos da legislacdo federal, es-
tadual e municipal.

6 - Saber elaborar plano e projetos de acao

Participar da organizacao da escola e saber or-
ganizar seu trabalho na sala de aula sao atividades
que requerem capacidade e habilidades de plane-
jamento.

7 - Aprender métodos e procedimentos
de pesquisa

O professor-pesquisador € profissional que sabe
formular questdes relevantes sobre sua propria pra-
tica e tomar decisoes que apresentem solugdes a es-
sas questdes; para isso, precisa dominar alguns pro-
cedimentos basicos da pesquisa.

Os passos de uma pratica de pesquisa asseme-
lham-se aos procedimentos para a formulagdo de
projetos ou para a solucdo de problemas:

- identificar um problema,com base em uma pra-
tica de acao - reflexao -acao;

- definir meios e instrumentos de busca de
informacoes,a fim de avaliar se as acdes produziram
o efeito esperado;

- analisar os dados para identificar problemas,
necessidades, alimentando o processo acao — refle-
Xao — novas agoes;

- propor agoes e intervencoes

8 - Familiarizar-se com modalidades e
instrumentos de avaliacao do sistema, da
organizacao escolar e da aprendizagem escolar

A avaliagdo caracteriza-se sempre por ser uma vi-
sdo retrospectiva do trabalho. E etapa necessaria de
qualquer plano ou projeto, no ambito da escola ou da
sala de aula, e, é necessario que todos os que partici-
pem da escola e dos processos de gestdo dominem
conhecimentos, instrumentos e praticas de avaliagdo.

Resumo realizado por Maria Cristina Natel, gradua-
da em pedagogia e especialista em psicopedagogia.
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ENSAIOS PEDAGOGICOS: COMO
CONSTRUIR UMA ESCOLA PARA TODOS?

MACEDO, Lino. Porto Alegre, Artmed, 2005

O autor apresenta reflexdes e propostas a respei-
to de uma nova forma de encarar os desafios que a
educacdo inclusiva gera no cotidiano escolar, tais
como: disciplina, fungdes da avaliagdo, docéncia
reflexiva, etc. O resumo obedece a ordem de orga-
nizacao de titulos dos capitulos e de seus itens.

1 - Para uma cultura das diferencas

Semelhancas/ Diferencas: Uma escola para todos
parte do principio do respeito pelas diferencas, entre-
tanto, ainda hoje, a organizacgao da escola esta baseada
na cultura das semelhangas. Essa cultura permite orga-
nizar, classificar e atuar sobre algo que nos é conhe-
cido, ou seja, orienta-se pela l6gica da semelhanca.

A diferenca é tudo aquilo que nao reconhece-
mos e que ndo sabemos como lidar. Por isso nao
conseguimos encara-la como algo inteiro e imagi-
namos que s6 é possivel compreendé-la por partes,
fragmentos ou pistas. Quando precisamos lidar com
aquilo que consideramos diferentes, percebemos que
as categorias que dominamos sdo insuficientes, as-
sim construimos novas relacdes por meio de infe-
réncias (deducdes). Assim, a logica da semelhanca é
a logica das classes e a logica das diferencas é a 16-
gica das relagdes que n6s construimos.

Como nos relacionamos com as diferencas?

Para dominar o que nao conhecemos ou exclui-
mos, ou transformamos em outra coisa. Um dos ca-
minhos possiveis diante do que é diferente é respei-
tar, aprendendo a conviver e desenvolvendo ag¢oes
comprometidas com a inclusao. A cultura da dife-
renca supoe “a cultura da fraternidade,” na qual di-
ferencas e semelhangas podem conviver juntas.

Para uma cultura das diferencas: Para praticar uma
cultura das diferencas é preciso aprender a se relacio-
nar com os excluidos, que tém um direito a um lugar
e o direito de conviver com aqueles que ndo o sdo.

Consideragaoes finais

Uma escola para todos precisa combinar a l6gi-
ca da semelhanca com aquela da diferenca, porque
elas sao interdependentes e complementares.

2 - Fundamentos para uma educacao inclusiva

E preciso conhecer e pensar nos fundamentos da

educacao inclusiva porque isso define nossa posi-
¢do quanto ao assunto e determina as caracteristicas
de nosso trabalho. Na educagao inclusiva a propos-
ta é de que se trabalhe articulando classe e género.

Légica de exclusao é a l6gica da classificagao,
que relne tudo o que é igual. Essa logica exclui
aquilo que ndo se encaixa nos critérios e cria pre-
conceitos. O problema ndo é classificar e sim o uso
politicos e a visdes educacionais que vém desse
raciocinio de classes. Na légica da exclusao quem
esta fora do critério (ou referente) é designado pelo
termo sem: sem-terra, sem-teto, etc.

Logica da inclusao € a l6gica de relagao, na qual
um é definido em relacdo do outro. Se analisarmos
uma crianca que tem dificuldades de aprendizagem
na logica da relagao, o professor também tem dificul-
dades porque esta implicado pela insuficiéncia de seus

recursos pedagogicos na relagcao com este aluno.

A relacao e suas implicacoes: Pela l6gica da rela-
¢ao noés nos definimos pela prépria relagdo. Ao incluir,
nos nos abrimos para o que somos em relagao ao ou-
tro e para isso é preciso mudar estratégias, organiza-
¢do, espaco e tempo em sala de aula. Na exclusao o
referente é externo, a classificacdo € Gnica, sucessiva,
em espaco e tempo diferentes. Na inclusao o referente
é interno, multiplo, simultaneo, nos relacionamos de
inGmeras formas, no mesmo espaco e tempo.

Interdependéncia: Na l6gica da classe a estrutura
ou é de dependéncia ou é de independéncia. Na |6-
gica da relagao a estrutura é de interdependéncia e
suas caracteristicas sao: indissociabilidade (compar-
tilhamos um mesmo todo), complementaridade (cada
um € a parte que falta para a outra virar um todo),
irredutibilidade (nada se reduz a um Gnico critério).

A co-dependéncia: A co-dependéncia é o lado
negativo no qual ficamos em relagdao ao outro. Na
co-dependéncia ndo se permite que o outro altere
sua posicao relacional conosco, precisamos que o
outro continue dependente de nos.

Autonomia e educacao inclusiva: Ser autbnomo
é ser todo e parte ao mesmo tempo. Cada um é todo,
com suas caracteristicas, com o que tem ou nao tem,
isso € sua identidade. A educacao inclusiva nos ofe-
rece o desafio de aprender o que nao sabiamos; a
oportunidade de rever nossas expectativas e nosso
trabalho como professores. Cientes de nosso propri-
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os medos e preconceitos podemos assumir uma for-
macao que permita a educagao inclusiva.

3 - Desafios a pratica docente reflexiva

Prética e reflexdo sao dois aspectos do conheci-
mento que ndo podem ser dissociados porque sao
complementares e fundamentais, visto que hoje a
escola acumula fungdes socioculturais e que para
cumpri-las é preciso profissionalismo.

Desafio 1 - Atualizar compreensoes e procedi-
mento sobre a escola e a pratica docente. Como
ensinar (e aprender) pela légica da inclusao?

No passado, o ensino era guiado pela légica da
exclusdo. Os alunos eram selecionados por caracte-
risticas e quem nao as atendia era excluido quer por
reprovacao, quer por abandono as préprias “insufi-
ciéncias”. Na légica da exclusdo, a escola estabele-
ce critérios e elimina tudo o que os contraria. As
competéncias de ensinar estao desvinculadas daque-
las de aprender e isso gera a seguinte situagdo: o
professor ensina o aluno nao aprende.

Na l6gica da inclusdo a relagao é precaria (por-
que é dificil controlar tudo); é complexa porque ja
nao se pode decompor as partes do todo escolar pela
redutora l6gica da exclusao, e é ambivalente porque
as referéncias sao multiplas (cada um é algo, depen-
dendo das referéncias adotadas).

Desafio 2 - Desenvolver novas habilidade e
competéncias de ensino. Como ensinar em uma
escola para todos?

H& competéncias e habilidades que sempre fo-
ram e sdo esperadas nos professores. No passado,
para exercer as habilidades e competéncias, e exigi-
las dos alunos, o professor dispunha de recursos efi-
cientes como, por exemplo, a reprovacgao ou exclu-
sao dos alunos que ndo correspondiam as exigénci-
as. Desde que a educacao escolar passou a ser obri-
gatoria, todos tém o direito a entrar no sistema esco-
lar e cumpri-lo, sem ameaca de repeténcia ou ex-
clusdo. Para tanto, se espera que professore ensine
através de logica da inclusdo, na qual ensinar e apren-
der sdo indissociaveis.

Desafio 3 - Ensinar em um contexto mais inves-
tigativo do que transmissivo. Como articular no pre-
sente, o passado e o futuro?

Deve-se desenvolver a natureza investigativa do
ensino através de projetos e enfrentamento dos no-
vos problemas. Portanto, o professor ja ndo pode ser
um transmissor daquilo que no passado se julgava
fundamental, precisa ser orientador, gestor e criador
de situacoes e tarefas de aprendizagem novas.

Desafio 4 - Desejar aprender e nao apenas ensinar.
Como praticar uma formacao continua e matizada?

Para aprendizagem do professor, além da forma-
¢do continuada, palestras, livros, etc., é preciso que
a sua sala de aula se torne um ambiente investigati-
vo e de aprendizagem para o préprio professor.

Desafio 5 - Tratar pratica e reflexao como for-
mas interdependentes de conhecimento. Como as-
sumir uma pratica reflexiva?

Pratica e reflexao sao interdependentes porque re-
presentam dimensoes de um mesmo conhecimento.
Muitas vezes, a pratica reflexiva é impedida por todo o
tipo de urgéncia no cotidiano, isso porque a escola esta
sobrecarregada de tarefas e expectativas sociais e aca-
ba atuando de forma pouco habil e profissional.

Desafio 6 - Assumir pratica e reflexao nos ter-
mos da lei de tomada de consciéncia de Piaget
(1974/1978A). Como interiorizar e exteriorizar co-
nhecimento e saberes.

Pratica reflexiva implica ponderar, qualquer
tema, na perspectiva de situacdo-problema. Para
isso é preciso pensar acdes/conseqliéncia e ndo
objetos e conceitos.

Voltar-se para dentro: A pratica reflexiva exige
um voltar-se para dentro de si e do sistema em que
se age, valorizando hipoteses e a expectativa do su-
jeito quanto a producado de conhecimento.

Refletir, para agir e refletir sobre a acao realiza-
da: Refletir sobre a acao é compreender o passado e
fazer disso um conhecimento para corrigir erros,
antecipando agoes futuras.

Duplo processo: exteriorizacao e interiorizacao:
Todo o conhecimento tem duas marchas: uma em
direcdo ao sujeito e outra em direcdo ao objeto. E
preciso realiza-las de modo interdependente porque
ambas tém o sentido de superar e ignorancia e tro-
car o sofrimento pela alegria do conhecer.

Pratica reflexiva mediada e recursiva: Ninguém
reflete por nés, mas também nao é possivel refletir
sozinho. Quais sdo os processos e estratégias da pra-
tica reflexiva?

Reflexao: auto-observacao, transformacao e
emancipacao

Com a pratica reflexiva é possivel rever habitos e
padroes de conduta e pensamento. Passar do plano
da acdo para o da reflexdo pressupde 3 obstaculos:
aprender a reconstituir no plano da representacao o
que esta no plano da agdo; descentrar-se da agao,
transformando-a em linguagem representativa e dar
estatuto social e interindividual aquilo que era res-
trito ao contexto de aula.
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O antes, o depois e o durante em uma acao ou
reflexao

Muitas vezes, o0 maximo que conseguimos fazer
é muita agdo com pouca reflexdo porque estamos
imersos num cotidiano sem tempo ou espaco para
ela, ou o oposto: muita reflexao e agao minima. Duas
posicdes extremas e prejudiciais.

Desafio 7 - A docéncia como profissio. Como
superar a idéia de que ensinar é uma “simples”
ocupacao?

Ser professor é uma profissdo que supde uma for-
macao séria, complexa e valiosa. A pratica reflexiva é
um dos recursos para realizar bem nossa profissao. Uma
sociedade tecnolégica e um mundo globalizado exi-
gem dominios de diferentes formas de leituras e escrita
e diferentes formas de solucdo de problemas. Portan-
to, a escola ndo pode mais se manter restrita a trans-
missdo de contetidos disciplinares, deve sim colocar
em pratica uma pedagogia diferenciada (que leva em
conta a diversidade) e uma avaliagao formativa (que
indica mudancas de posicao da crianca).

4 - Para a aprendizagem dos que ensinam

Em uma escola para todos é preciso que as rela-
¢oes do professor com sua aprendizagem sejam apro-
fundadas. Os proprios professores apontam para a
necessidade do aumento de oferta de cursos de ca-
pacitacdo, para melhoria dos equipamentos e dos
materiais pedagogicos.

Progressao continuada: A progressao continuada
cria um circulo vicioso que substitui o fracasso esco-
lar por um pseudo-sucesso. Entretanto, mesmo que a
progressao continuada nao esteja em boas condigdes
no momento, ser contra ela é ser contra o direito da
crianga a um percurso. Ser contra ela é praticar ex-
clusao pela repeténcia e/ou pelo abandono.

Professores que aprendem: Os professores nao
querem s6 ensinar, querem aprender mais. Os pro-
fessores podem e querem beneficiar-se daquilo que
oferecem aos seus alunos.

Interdependéncia entre ensinar e aprender: A 16-
gica da inclusdo é a de ligar as parte de modo que
sejam interdependentes, formando um todo. Isso vale
para a relacdo aprender-ensinar. Nao basta que o pro-
fessor aprenda e reflita com seus colegas e formado-
res. Ele precisa aprender também em sua sala de aula.

A escola e a sociedade hoje: Uma sociedade glo-
balizada deveria ser uma sociedade para todos, e em-
bora a tecnologia tenha descoberto solu¢des para pro-
blemas, nem todos tém acesso a esses beneficios. Por-
tanto ha solucdo, mas os excluidos ndao podem se be-

neficiar dela. Essa nova cultura cria novas formas de
relacdo e a escola ndo pode apenas repassar o que a
cultura acumulou, tem que preparar os alunos para este
mundo e para o futuro, no qual todos tém que se rela-
cionar com as diferencas e com as novas demandas.

Contexto de aprendizagem do professor: Além
de palestras, cursos, livros, trocas com colegas e co-
munidade, é contexto de aprendizagem, do profes-
sor, a propria sala de aula, desde que ela se torne via
de enriquecimento pessoal através do planejamento
e execucao de novas propostas.

Consideracgoes finais

Valorizar a experiéncia, a hipotese e a aprendiza-
gem do professor é essencial para o aperfeicoamento
de sua pratica. S6 assim ele tomara consciéncia e se
responsabilizara pelas suas agcdes e escolhas.

5 - Competéncias: uma visao construtivista

Podemos dizer que toda a crianca tem capacida-
de, esquemas de acao e sentimentos, mas quando
essa crianga se torna um aluno, espera-se desenvol-
ver nela, competéncias escolares. Numa escola para
todos é fundamental estudar estratégias para desen-
volver essas competéncias.

Competéncia: jogo de poder?

Competéncia ndo é poder sobre o outro, é con-
junto de saberes e possibilidades de atuacao ou com-
preensao que expressam nossas formas de realiza-
¢ao profissional. Competéncia é o modo de fazer
convergir necessidades, articulando nossas habilida-
des em favor de um objetivo.

Competéncias: sistemas de saberes

Pode-se definir competéncia numa visao “perspec-
tiva sistémica’, nela se considera de um modo interde-
pendente e indissociavel: as partes entre si, o todo e
cada parte em relacdo ao todo. Nesse caso é atribuida
a competéncia a fun¢ao de coordenar os mltiplos ele-
mentos que fazem parte do sistema educacional.

Modelo dinamico da competéncia

Nesse modelo, ha no sistema um ponto de parti-
da (definido por uma tarefa necessaria para realiza-
¢ao de um projeto), um processo (as acoes escolhi-
das) e, por fim, um ponto de saida que constitui, por
sua vez, novo ponto de partida.

Competéncia e conhecimento

Na escola hoje, além dominio dos conceitos, é
necessario o dominio de um conteddo chamado
procedimental, saber como fazer. A informacao esta
a nossa disposicdo, a questao é encontrar e interpre-
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tar as informagdes para solucionar problemas.
Trés formas de se considerar a competéncia

~ Competéncia do sujeito em relacao a si mesmo:
E atributo que pertence ao sujeito individual (ou co-
letivo), independente do objeto ou da relacao. Essa
forma de competéncia favorece o desenvolvimento
de uma cultura de semelhanca e, portanto, de ex-
clusdo de quem ndo possui esses atributos.

Competéncia do sujeito em relacao a um objeto
pressupde também a poténcia dos objetos como, por
exemplo, os recursos pedagoégicos que o professor
tem a seu dispor, mas que ndo resume a isso.

Competéncia do sujeito em termos relacionais: Ao
contrario das nogdes anteriores, esta sustenta que nao
basta conhecer uma matéria ou possuir objetos ade-
quados, mas sim levar em conta como esses fatores
interagem. E importante entdo a andlise pratica e o de-
senvolvimento de projetos que “tenham valor de for-
macao, possibilitando a analise do aspecto relacional”.

Competéncia e habilidade: A diferenca entre
competéncia e habilidade depende do recorte. E
possivel, por exemplo, saber ler, mas essa habilida-
de ndo ser suficiente para saber ler em publico, situ-
acao na qual ha necessidade de competéncia relaci-
onal (em relagcdo ao publico). A competéncia é uma
“habilidade de ordem geral”, enquanto a habilidade
“é uma competéncia de ordem particular e especifi-
ca”. Habilidades sao necessarias, porém insuficien-
tes na perspectiva relacional. Pode ocorrer de o pro-
fessor ter competéncia nos dominio dos contetidos
e da exposicao, e mesmo assim os alunos ndo apren-
derem. Portanto, competéncia nao é apenas um con-
junto de habilidades, tem a ver com a relacao.

Competéncia, competicao e concorréncia: Con-
correr significa correr junto para um mesmo ponto.
Em sala de aula vérias coisas concorrem e pedem
atencao. O que priorizar?

Nao se trata de optar por um ou outro aspecto e
sim responder adequadamente atendendo a tudo que
precisa ser atendido. As demandas ndao competem,
mas sim concorrem porque todos precisam ser aten-
didos e para articular isso é preciso competéncia.
Assim, a habilidade serd o conjunto de possibilida-
des para o que é esperado e a competéncia sera o
modo como se faz convergir essas necessidades e a
articulacdo das habilidades para um objetivo.

Competéncia e aprendizagem escolar: A escola
para todos cumpre obrigacdo social de respeitar a
educacao como direito de todas as criangas e prati-
car uma pedagogia diferenciada. Isso ndo que dizer

ensino individualizado, que dizer trabalhar com o
coletivo através de métodos condizentes com as de-
mandas. Para praticar uma pedagogia diferenciada
em favor da inclusao das criangas com suas singula-
ridade, é preciso competéncias tais como: autono-
mia e envolvimento.

Tomar decisio, mobilizar recursos e ativar es-
quemas sao dominios da competéncia. A competén-
cia ndo é so6 atribuicao profissional, mas é também
atribuicao pessoal e para que o professor ponha em
pratica as atribuicdes pessoais, é preciso que ele se
autorize a ensinar. Precisa também saber mobilizar
recursos e, por fim, precisa saber recorrer a esque-
mas. Esquema é o conjunto de nossos saberes; um
esquema é o saber fazer.

Um tabuleiro chamado escola

Ha professor que sao “maus administradores” e
embora tenham conhecimento dos contetdos, nao
sabem administrar o tempo e o espaco das ativida-
des. Hoje se espera que o professor seja um gestor
da sala de aula, isso € uma competéncia relacional.
A qualidade de pensar de forma relacional, supoe
autonomia e cooperagao.

6 - Por que e quando planejar

Planejar significa perguntar-se o que se pretende
para o ano letivo, o que corrigir do anterior e pré-
corrigir para o atual. Num planejamento deve-se le-
var em conta a educacgdo inclusiva e isso significa
ndo s6 receber essas criancas no conjunto de alunos
regulares, mas sim termos essas criangas na sala de
aula convivendo com outras criangas. No planeja-
mento é preciso refletir sobre a psicologia do desen-
volvimento, sobre as caracteristicas cognitivas, fisi-
cas e sociais das criangas, como também pensar
quais sdo suas necessidades.

Antecipacao

“Antecipar é comprometer-se com aquilo que
queremos que algo se torne” (Macedo, 2003c).

Antecipar é regular, no presente, aquilo que ori-
enta um trabalho na direcao que desejamos. Refle-
xao no passado, mas também reflexdo preventiva.

Regulacao: O conhecimento em construgao pode
ser valorizado pelo método “retrodutivo”. A retro-
ducdo é a arte de ir e voltar, tratar as coisas fazendo
recortes, interpretando indicios, pré-corrigindo erros
e confirmando praticas.

Observacao: Para conservar, proteger ou preve-
nir é preciso observar, embora nem tudo seja obser-
vavel. Construir e acumular situagdes-problemas re-
lativas a escola para discuti-las, € uma forma de re-
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gular o que ndo é observavel. A situacao problema
pode ser um recurso de lidar com propostas e inici-
ativas. E recurso didatico para definir tarefas e com-
prometer-se com elas.

7 - Dificuldade de aprendizagem

Ao dizer que a crianca é o pai do adulto, Piaget
(2000/1967) referia-se a crianga como um sujeito
epistémico, que constréi conhecimento a partir da
coordenacao geral de suas agdes e pelo ensinamen-
to e oportunidades proporcionadas pela sociedade.
O sujeito epistémico nao tem dificuldades, mas sim
problemas a resolver e procedimentos a construir.

Psicopedagogia

Psicopedagogia é um termo que reflete a neces-
sidade interdisciplinar, analisando relagdes entre
quem aprende e o objeto de sua aprendizagem. Uma
visdo de dependéncia/independéncia reduz uma di-
ficuldade a pessoa que a possui, separando-a da
pessoa que cuida dela. Ja a interdependéncia consi-
dera a dificuldade de aprendizagem na multiplici-
dade de sua expressao, envolve crianga e adulto, ou
profissional que esta com ela.

Aprender como percorrer um labirinto

O labirinto “opera segunda uma dialética das
inversoes”. No sentido negativo, os erros e dificul-
dades sdo coisas que devemos evitar. No sentido
construtivo, dificuldade e erros sdo parte do proces-
so que exige aperfeicoamento e nos levam a supera-
¢ao, (vencer o labirinto). Numa visao de interdepen-
déncia a dificuldade é da crianca e do professores,
portanto € interdependente.

8 - funcdes da avaliacao escolar de hoje

Qual é a funcao da avaliacido na escola de hoje?

A escola que se quer para todos precisa superar as
formas tradicional de avaliagdo. Avaliar ndo é apenas
é analisar a situacao passada, mas interferir naquela
que esta acontecendo ou sendo planejada. Um dos
recursos de avaliar é construir indicadores porque
muitas coisas s6 podem ser avaliadas de forma indi-
reta e s6 de forma qualitativa. A nota, em geral, é um
conceito equivalente a tudo aquilo que o aluno fez
ou ndo fez. A proposta é que seja um indicador que
pode sugerir outras coisas. Avaliar por meio de infe-
réncia € sair da perspectiva classificatoria e, por inter-
médio de indicadores, instaurar desafios e hipoteses.
A nova funcdo da avaliacdo é analisar o que esta bom,
0 que pode ser antecipado ou pré-corrigido.

Selecionar era funcao antiga da avaliagdo. A se-
lecdo valoriza a pessoa que se ajusta a certos critéri-
o0s. Na escola para todos a selecao nao vale como

fim, mas como meio de selecionar melhor recursos,
espago e tempo, considerando a multiplicidade de
caracteristicas dos alunos.

Como pensar selecio em um contexto de edu-
cacao inclusiva?

Na escola inclusiva a exceléncia nao é uma con-
dicao de entrada ou permanéncia. Ela é um norte, a
expressdo da realizagao de um projeto.

Diagnosticar: O problema da avaliagao diagnos-
tica é que ela pode culpar algo, ou alguém, por um
efeito do qual ele nao é o Unico responsavel, redu-
zindo a complexidade do problema. O desafio é di-
agnosticar recursos e praticas que favorecam uma
aprendizagem significativa para todas as criangas

Antecipar: A avaliagdo antecipatéria pode ori-
entar para certa direcao buscada.

Orientar: A avaliagcdo pode ser coordenadora de
uma intervencdo ativa em favor do que pretende-
mos. Na avaliacdo como orientacdo, avaliar e inter-
vir ocorrem simultaneamente.

Certificar é uma das funcdes da avaliagdo. Uma
crianga que esta certificada para estar num ciclo, por-
que cumpriu o anterior. Entretanto, a equivaléncia
entre promocao automatica e continua, trata a avalia-
¢ao de uma forma que rompe com a idéia de certifi-
cacao. E preciso introduzir uma forma de certificagao
mais condizente com as fung¢des da escola hoje.

Regular: A avaliagdo como regulagao permite
rever questoes, metas, intervir naquilo que se deseja
alcancar. A avaliagdo como regulagdo valoriza a for-
macao e nao sb a selecao.

Consideracgdes finais

Sabe-se que todas as formas de avaliacao descri-
tas podem acontecer a um mesmo tempo, podem
ser complementares e indissociaveis. E preciso que
a avaliacao se torne construcao, valorizando aquilo
que pretendemos que algo se torne.

9 - Cotidiano na sala de aula

Observar o cotidiano é prestar atengao nele, re-
gistrar, discutir e selecionar situacdes-problema para
serem compartilhadas com colegas. O cotidiano da
sala é tao importante quanto os contetidos que se-
rdo tratados nele.

O espaco: guardar, encontrar, devolver: Para
considerar o espaco, a proposta é considerar o signi-
ficado dos verbos ligados as questdes espaciais.

Guardar: refere-se ao lugar onde colocamos algo,
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quer ser seja objeto, pensamento, informacao, etc.
A atividade de guardar coisas em seu lugar requer
tomada de decisao que implica: procedimento, ati-
tudes, competéncias, normas e valores.

Encontrar: é um “jogo de percurso”, significa saber
caminhar no labirinto de nossa vida, quer seja para
encontrar algo em uma mochila, aposento ou cabeca.

Devolver: Para organizar objetos no espaco, exis-
te um coédigo e uma forma de organizagdo que a
crianca nem sempre domina.

Dispor/selecionar: Corresponde a definir um lu-
gar no espaco, onde se coloca algo.

Esquecer: Relaciona-se a espago porque esque-
cer tem a ver com esvaziar e um espaco que nao se
esvazia, ndo pode ser preenchido. Os alunos frequen-
temente tém uma cabeca “cheia”. A escola nem sem-
pre pode concorrer com o que ocupa o espago da
cabeca da crianga. Portanto, a condicdo vazia do es-
paco depende da condicao de reversibilidade. Por isso
guardar, devolver, encontrar, selecionar, esquecer sao
verbos que se compensam e complementam.

O tempo: agenda, estimar, antecipar, priorizar,
lembrar-se.

Se espaco é lugar dos objetos, o tempo é o lugar
das acdes. Toda a agdo precisa de tempo para ser
realizada. Na escola precisamos regular nossas a¢oes,
em funcdo do tempo. Se em relacdo ao espaco a
questdo é: onde esta? Em relacdo ao tempo a ques-
tao é: quando?

Agenda: Ter tempo para aquilo que queremos e
devemos fazer é parte do compromisso pedagogico.
Para agendar tarefas, precisamos estimar sua duracao.

Antecipar, no tempo, corresponde a devolver no
espaco. O tempo nao se devolve, o espago sim. Se
nao é possivel devolver o tempo, é possivel anteci-
pa-lo. Antecipar quer dizer que nossas acdes serao
realizadas nome de um projeto.

Priorizar, no tempo, corresponde a selecionar no
espaco. Funcionamos numa sociedade governada
pela pressao, tudo tem que ser alcangado. E impor-
tante que o professor anuncie suas metas do dia para
os alunos. Isso tem efeito de autorizar o professor a
fazer o que pretende e a ter a colaboracao de seus
alunos para isso.

Lembrar-se, no tempo, corresponde a esquecer no
espaco. Para que as acdes sejam lembradas é melhor
que estejam encaixadas num projeto ou objetivo, as-
sim algumas coisas podem ser antecipadas no tempo e
estimadas quanto a sua duragao e importancia.

Os objetos
E fundamental a questdo dos objetos na sala de

aula, objetos sao instrumentos de ensino: livro, giz,
video, computador etc., sdo, enfim, os meios de ser
trabalhar. A cultura tecnolégica valoriza a idéia de
objeto como fim e ndo como meio, mas na escola os
objetos sdo meios e por isso sdo fundamentais.

Os relacionamentos

Na escola é preciso relacionar-se com diferentes
pontos de vista ou referéncias. O professor tem as
suas referéncias, as criancas tém as delas. Conviver
com as diferencas gera, na pratica, desentendimento
e disputas. O professor precisa conviver e negociar,
de forma relacional, com isso.

Relacao professor aluno

Hoje sdo valorizados trés tipos de saber: saber
dizer, saber fazer e saber conviver.

Saber conviver € incluir e incluir-se na relacao
com os outros. E importante promover discussoes e
compartilhar formas de pensamento. Espera-se que
o professor seja um lider, promova desenvolvimento
de esquemas e organize debates em termos de espa-
¢os, tempo e contetdo.

Interacao entre as criancas

A intervencdo do professor, nos grupos de alunos,
é também uma forma de ensinar, por isso é importante
o modo como reline as criangas para uma atividade,
como promove desempates entre elas, como ensina a
conversar, a discutir e até a competir. A discussao é
meio de interacdo. Mesmo que nem sempre seja possi-
vel mudar algo com o qual discordamos, isso ndo im-
pede a discussao do assunto. Existe o plano da discus-
sdo, o da decisdo e o da gestao das modificacoes.

A relacao com tarefas

Além do relacionamento com pessoas, existe um
relacionamento com a tarefa. Na escola acontecem
crises nos relacionamentos em relacdo as tarefas. Se
o aluno ndo vé sentido na tarefa proposta, acontece
a indisciplina e o desinteresse. O desafio é propor
tarefas que facam sentido para alunos e professores.
O relacionamento com uma tarefa pode ser analisa-
do em termos de quatro verbos: envolver-se, respon-
sabilizar-se, cooperar e cuidar.

Envolver-se é o mesmo que comprometer-se, o
que significa ser ativo como parte de um todo. Para
que haja envolvimento é preciso interesse e o obje-
tivo deve valer a pena.

Responsabilizar-se significa ter autonomia para
dizer “quero, fago minha parte”, entretanto, sempre
com a colaboragdo de outras pessoas. Portanto, au-
tonomia e responsabilizagao cabem num sistema do
qual fazemos parte.

Cooperar quer dizer operar com, junto, ser parte
e todo ao mesmo tempo.

Cuidar sintetiza os verbos anteriores. Em relagdo
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as tarefas cuidar é oferecermos, ao outro, algo muito
importante e que ndo voltara diretamente para nos.
Cuidar de uma tarefa é fazé-la bem para a fase se-
guinte, da qual talvez ndo participemos, mas da qual
o aluno desfrutara.

Conviver: na escola que se quer para todos o im-
portante é fazer das “diferencas motivo de trabalho e
realizacao.” Trata-se da tarefa de administrar diferen-
¢as como um dos compromissos de ser professor.

Envolvimento, autonomia e cooperacao

O grande desafio do relacionamento é conse-
guir envolvimento nas tarefas escolares, mobilizar
o desejo de aprender do professor também. Res-
gatar a estima do professor e qualifica-lo, melho-
rando suas condi¢des de trabalho, pode recuperar
esse desejo.

Autonomia ndo significa fazer o que se quer,
quando e do jeito que se quer. Autonomia é constru-
tiva, significa ser responsavel por sua acdo, é ser parte
e todo a0 mesmo tempo, permitindo que o outro seja
independente, sem abandona-lo a si mesmo.

Cooperagao, assim como autonomia, pressupoe
responsabilidade e compromisso. Cooperacdo é uma
qualidade de relacionamento em que as pessoas es-
tao envolvidas em uma tarefa comum. Cada um com
sua colaboracao, mas todos envolvidos.

Exercicio ou Problema

Pode-se dizer que exercicio é o repetir como
meio, por exemplo, caminhar para exercitar o cora-
¢do. Problema é o que surpreende esse exercicio
(atravessar uma rua movimentada, evitar ataque de
um cachorro, etc.). Problema entdo é o novo, o que
supde invencao e astlcia. Cabe perguntar entdo se
as questdes escolares sao formas de exercicio ou de
problema. O importante é que a questao provoque
um desejo, que o trabalho gere uma necessidade de
encontrar uma solucdo. O desafio entdo precisa ser
proporcional ao sujeito que o experimenta. Um pro-
blema precisa envolver interpretacao, planejamen-
to, atencao, malicia e reflexao.

Consideracgoes finais

A complexidade do cotidiano é sintetizar todas
as demandas nos atos que o constituem, sem disso-
ciar as questdes intelectuais das questdes sociais e
afetivas. A escola que se quer para todos faz do coti-
diano algo que integra, porque uma das condicdes é
refletir sobre ele.

10 - Disciplina: um desafio ao processo
educacional

Ao refletir sobre disciplina, nés a reduzimos a
indisciplina e desobediéncia. A disciplina é reconhe-
cidamente importante, mas, as vezes, é como se ti-

véssemos que nos desculpar por regular certas coi-
sas, impor limites.

Significado de disciplina

Disciplina é algo que é cultivando desde crian-
¢a, na sua relagdo com o adulto. Algo que ganha
forma, se modela pelas atitudes, valores, relagcdes,
informacoes e saberes. Disciplina é mais que obe-
decer as regras e superiores, disciplina é a “arte” da
regulacdo, ou seja, de saber antecipar, planejar, de-
finir limites de espago de tempo, tarefas, etc. Embo-
ra repreensoes e puni¢des possam funcionar em curto
prazo para obter disciplina, estragam a sua base.

A disciplina tem valor de sobrevivéncia. Ter disci-
plina é importante porque na vida temos limitagdes
em termos de pessoas e recursos e, portanto, ter disci-
plina é administrar, é aperfeicoar algo. A disciplina é
meio de observar as limitagdes que temos, em favor
de algo que precisamos fazer. O desafio é delimitar
regras, objetivos, prazos e tarefas. A disciplina nao é
“fim em si mesma,” é mediadora para realizar algo.

Disciplina: uma visao construtivista

“Ser e tornar-se é o grande desafio de nossa vida”
Como disciplinar-se para obter isso?

H& uma dialética entre ser e tornar-se “algo s6 é
quando se tornou e ao se tornar passa a ser”. Cons-
trucao, portanto é tornar-se. Segundo Piaget, para
algo “tornar-se” ha necessidade de trés elementos
criativos que sdo das seguintes ordens: sincronica,
diacronica e significativa.

O fator sincronico € de estrutura; o fator diacro-
nico é de natureza funcional e o fator significativo é
o de natureza afetiva e de valores. Portanto, o que se
constroi precisa de sentido e razao para ser feito. A
disciplina é uma relacao e o trabalho em equipe
ensina a disciplina da cooperacao, entretanto é a
autodisciplina, que nos permite autonomia.

Disciplina na educacao infantil/ A disciplina na
escola fundamental

Disciplina, em uma perspectiva construtivista,
nao quer dizer que qualquer um pode fazer o que
quer quando e como quiser, Isso significa permissi-
vidade, caos e indisciplina. E preciso tornar uma cri-
anca disciplinada naquilo que lhe importante, mas
para ser disciplinada ela, muitas vezes, tem que ab-
dicar de algo que quer fazer, essa é a dificuldade.

Se é dos 7 aos 11 anos, que Piaget localiza as prin-
cipais conquistas com relacao aos afetos normativos,
vontade e sentimento morais e autbnomos, essa aqui-
sicoes, sob o ponto de vista cognitivo, se relacionam
ao desenvolvimento de operagdes concretas. Dessa
forma, os esquemas de conduta relacionados as pes-
soas, assim como os relacionados aos objetos, sdo si-
multaneamente afetivos e cognitivos. A vida afetiva,
tanto quanto a intelectual, é uma adaptacao conti-
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nua. Para a crianca superar uma relacdo calcada so-
mente na antipatia ou simpatia, é preciso o desenvol-
vimento da operacao da vontade. Isso é uma capaci-
dade afetiva dificil e a crianga que ingressa na escola
fundamental, ainda nao a desenvolveu. Talvez a ad-
miracdo e a tentativa de imitagdo possam permitir que
ela supere e suporte as frustragdes para disciplinar-se.

Consideracoes finais

E preciso pensar a disciplina com algo complexo
e refletir sobre o que pensamos dela. A disciplina é
condicdo para a crianga realizar percurso escolar,
aproveitando melhor suas possibilidade e é fundamen-
tal adquirir disciplina para a vida escolar. Na escola
para todos ndo nos livramos mais dos alunos indisci-
plinados e nem devemos nos sentir reféns deles.

11 - Notas para um projeto curricular

Os cincos aspectos para a realizacao de um pro-
jeto curricular sdo: trabalhar em equipe, relativizar,
adotar um espirito de pesquisa, sustentar uma dire-
cao e articular os meios e os fins.

Trabalhar em equipe: para desenvolver um proje-
to curricular é preciso adotar, para uma escola, um
conjunto de formulacdes gerais que deve ser fruto de
um trabalho em equipe. A construcao coletiva possi-
bilita instauracao de valores que justifiquem a impor-
tancia da instituicao e das pessoas que nela trabalham.

Saber relativizar: o curriculo, na perspectiva de
projeto, considera diferentes perspectivas. O desafio
esta em saber relativizar, levando em conta mdiltiplas
possibilidades de algo ser ou se tornar. Relativizar
implica em coordenar o meio e o fim pretendidos.

Adotar um espirito de pesquisa: Um projeto é
aquilo que queremos que algo se torne. Para isso é
preciso interpretar indicios, fazer antecipagdes, ob-
servar indicadores para pensarmos na direcao certa.
Quais sao os objetivos, procedimentos, recursos, re-
sultados que uma escola tem ou quer?

Sustentar uma direcdo: Um projeto curricular
pressupde compromisso e direcdo. Por isso a dire-
¢ao tem que ser clara, considerando limites de espa-
¢o, contelidos e tempo que competem.

Coordenar meios e fins: Para dispor de meios e
recursos, os fins nao devem ser questionaveis. E pre-
ciso avaliar sempre se ganhamos ou perdemos em
relacdo as praticas anteriores. Assim, a ponderacao
é importante para realizagao do projeto que consi-
dere o tempo, 0 espaco e 0s recursos com os quais
se conta. O futuro deve ser pensado como uma pos-
sibilidade, direcao e compromisso.

Consideracgoes finais

O projeto é algo que ainda nao é, mas pretende
se tornar. A dialética entre “ser e tornar-se” expressa
uma visao construtivista. Portanto sdao importantes
os desafios da relativagdo, o trabalho em equipe e
um espirito de pesquisa que favorecam a direcao
buscada. E por fim, visto que atualmente precisamos
considerar a posi¢cao da tecnologia (e da educagao
necessaria para seu uso), é preciso que novamente
pensemos no problema de valores seja na dimensao
afetiva, seja naquela econdmica.

Resumo realizado por Anna Rita Sartore, peda-
goga, biéloga. Mestre e doutora em educagao pela
Universidade de Sao Paulo.

EDUCACAO ESCOLAR BRASILEIRA -
O QUE TROUXEMOS DO SECULO XX2

MELLO, Guiomar Namo de.
Porto Alegre, Artmed, 2004

Este livro ndo foi indicado integralmente para o
concurso. No trecho selecionado (capitulos 4 ao
8), a autora enumera algumas das principais dis-
cussoes feitas nas 3 Gltimas décadas do século XX
e que implicam em uma mudanga de paradigma
no meio educacional.

Capitulo 4 - Proposta pedagégica e
autonomia da escola

Nas décadas de 80 e 90, as bases da autonomia
da escola foram dadas: gestao democratica e gestao
da aprendizagem. Nesse momento, houve uma mu-

danca de paradigma: a énfase desloca-se do ensino
para a aprendizagem quando a LDB deslocou o eixo
da liberdade de ensino para o direito de aprender.

Os contelidos ensinados na escola passaram a
ser vistos como meios para desenvolver competén-
cias, sendo que a contextualizagdo e a interdiscipli-
naridade tornam-se as palavras chave para a mudan-
c¢a de paradigma: “ensina-se para constituir sentidos,
produzir significados, construir competéncias” (36).

A proposta pedagogica, entendida ndo como um
documento formal, mas como um processo perma-
nente de articulacdo entre diferentes ambitos, passa
a pressupor: a analise e compreensao dos principios
e dos conceitos do novo paradigma curricular; a re-
flexao sobre a propria pratica pedagogica; o plane-
jamento das acoes.
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Articulando intengdes (formacdo para a cidada-
nia e para o trabalho); recursos materiais, humanos
e financeiros; bem como o processo de reflexao e
formacgao continuada do professor, a proposta peda-
gogica s6 serd eficaz se for fruto de uma reflexao
coletiva. Ela deve refletir a coeréncia entre a inten-
¢do e a acao da equipe escolar na perseguicdo de
suas metas. Por tudo isso, a autonomia exige res-
ponsabilidade e controle, pois ndo implica somente
em satisfacdo de direitos, mas também em cumpri-
mento de objetivos.

Como anexo a este capitulo, a autora insere su-
gestdes de roteiros para elaboracdo da proposta pe-
dagogica da escola. Esses roteiros sdo estruturados
considerando-se a necessidade de se passar por trés
momentos diferentes, que ndo sao linearmente se-
quenciais: a reflexao sobre o novo paradigma curri-
cular, o diagnéstico e o planejamento em acao.

Capitulo 5 - Projetos como alternativa de
ensino e aprendizagem

Atualmente, a partir do que se sabe sobre a apren-
dizagem e sobre as demandas da sociedade sobre o
aluno, na elaboragao de um planejamento as ativida-
des devem ter significado e sentido. De acordo com a
autora, o trabalho com projetos pode ser uma das al-
ternativas de organizacao do trabalho que potenci-
aliza essa aprendizagem significativa. Isso porque “o
modelo de projetos relaciona-se com as concepcoes
modernas de ensino e aprendizagem, com os princi-
pios da reforma de contextualizacdo e interdiscipli-
naridade e com as competéncias relativas ao apren-
der a aprender e a trabalhar solidariamente” (51).

Mello aponta as caracteristicas que o
desenvolvimento de projetos precisa ter:

- Partir de uma situagdo ou de um tema-proble-
ma negociado com os alunos;

- Iniciar um processo de pesquisa ou percurso
de busca;

- Entender que o percurso € o trabalho de uma
comunidade de investigacao na qual se valoriza a
cooperacao, e o professor é um orientador, ndao um
especialista;

- Discutir e selecionar estratégias de busca e di-
ferentes fontes e tipos de informagao;

- Desenvolver atividade de busca planejadas, di-
vidindo-se as tarefas entre o grupo;

- Examinar e discutir as informacgdes coletadas;

- Representar o processo de elaboracao do co-
nhecimento;

- Levantar outras questoes que possam se consti-
tuir em novos projetos.

Durante esse processo é preciso garantir:

- O protagonismo do aluno durante todo o pro-
cesso;

- A escolha de assuntos contextualizados;

- O tratamento interdisciplinar com o auxilio de
diversos saberes, areas ou disciplinas;

- O processo de trabalho em equipe no qual to-
dos tém lugar e papel e no qual se aprende a convi-
ver solidariamente;

- O papel do professor como mediador da cultu-
ra e facilitador da aprendizagem;

- A énfase na avaliagdo como instrumento de re-
construgao e tomada de consciéncia do aprendizado.

Capitulo 6 — Competéncia: o conceito e a
aplicacao do conceito na educacao escolar

Para Mello, um modelo curricular baseado em
competéncias € um avango no Brasil por implicar
numa efetiva mudanca de paradigma educacional.

Na concepcao assumida pela autora, a compe-
téncia caracteriza-se como a capacidade de mobili-
zar conhecimentos, valores, decisdes para agir de
modo pertinente numa determinada situagao.

Competéncia e habilidade pertencem a mesma
familia conceitual e sua diferenca é determinada pelo
contexto. “Uma competéncia é sempre mais geral
em relacdo as habilidades que ela inclui, mas uma
habilidade, em um determinado contexto, pode ser
uma competéncia por envolver outras sub-habilida-
des mais especificas. A competéncia de resolugao
de problemas, por exemplo, envolve diferentes ha-
bilidades — acessar e processar informagao, selecio-
nar e interpretar dados, estabelecer relagoes de igual-
dade ou equivaléncia, fazer comparagdes” (55).
Nesse contexto, a habilidade de processar informa-
¢oes envolve outras habilidades especificas, como
leitura de palavras ou graficos, calculos, compreen-
sdo de ordenamentos ou seqiiéncias. Processar in-
formagdes €, portanto, uma competéncia em rela-
¢ao a habilidade de leitura de graficos.

A autora ressalta que as competéncias sdo aprendi-
das quando se constr6i conhecimento. Mas ndo so. E
preciso saber mobilizar esse conhecimento. E, nesse
sentido, o agir competentemente envolve, além de uma
enorme quantidade de conhecimentos, a capacidade
de decidir num ambiente de incerteza, de maneira
improvisada, mas orientada pela experiéncia. Assim,
a competéncia so se constitui em situagao.

No tocante ao ensino, isso significa trabalhar efeti-
vamente com contetidos que sejam relevantes para a
vida, tomando-se a aprendizagem como eixo e ndo o
ensino. Para isso, é preciso superar a concepgao de
uma escola organizada em disciplinas e que se enten-
de como detentora da informacao e do conhecimento.

O trabalho com competéncias também contri-
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bui para resolver o impasse instaurado entre a ne-
cessidade de se organizar um curriculo nacional que
considere as diferencas regionais. Ao desfocar o con-
teldo e focar as competéncias a serem construidas,
pode-se negociar um conjunto de competéncias ba-
sicas que todos os alunos terao de aprender em toda
e qualquer escola e regido. Esse elemento também
fortalece a democratizacao da escola na medida em
que, ao estar livre para se adaptar as caracteristicas
da clientela e da regido, privilegia-se a diversidade
na estruturacao do curriculo.

Capitulo 7 - Por uma didatica dos sentidos

O objetivo do capitulo é esclarecer os concei-
tos de transposicao didatica, interdisciplinaridade
e contextualizacao a fim de que os mesmos se tor-
nem instrumentais na construcao e execucao de
uma proposta pedagogica.

A transposicao didatica ocorre a partir da necessi-
dade de transformar o conhecimento para poder ensi-
na-lo. “Na escola, os objetos de conhecimento — o sa-
ber cientifico ou as praticas sociais — convertem-se em
‘objeto de ensino’, isto é, em contetdo curricular” (59).
Algumas competéncias requeridas para fazer a trans-
posicao didatica sdo apontadas pela autora:

- Saber fazer recortes em sua area de especiali-
dade a partir de certos critérios;

- Saber selecionar quais aspectos daquele conhe-
cimento sdo relevantes;

- Dominar o conhecimento e questao articulada-
mente, incluindo o modo caracteristico e especifico
pelo qual esse conhecimento é construido;

- Saber relacionar o conhecimento em questao
com os de outras areas;

- Saber contextualizar esse conhecimento;

- Ter um pressuposto ou uma “aposta” sobre como
o aluno constréi esse conhecimento e como deveria
conhecer;

- Dominar estratégias de ensino eficazes para
organizar situacdo de aprendizagem eficazes.

A interdisciplinaridade opde-se a fragmentacao
dos contetidos provocada pelo curriculo disciplinar.
Ela se expressa em varios niveis de cooperacao das
disciplinas. O primeiro diz respeito a descrever e/ou
explicar um mesmo fenémeno na perspectiva de di-
ferentes disciplinas. O segundo relaciona-se ao fato
de que o estudante integra os conhecimentos prove-
nientes dos olhares disciplinares. O resultado é um
saber integrado e mais complexo sobre fendbmenos
e objetos. Nesse sentido, a constituicdo de compe-
téncias torna-se potencializada.

No que se refere ao conceito de contextualiza-
¢do, a autora recupera sua raiz etmolégica: enraizar
uma referéncia em um texto. Ou seja, os contetidos a
serem ensinados podem sempre ser contextualizados
no mundo fisico, social ou psiquico. E desta contex-

tualizacao que vem a significatividade do ensino, ele-
mento fundamental na promocao da aprendizagem.
A autora indica trés grandes categorias de contextos:

- A vida pessoal e cotidiana dos alunos

- A sociedade ou mundo em que o aluno vive

- O ato de descoberta ou producao do conheci-
mento que pode ser reproduzido ou simulado.

Além de responder a vertente da significatividade
dos contetidos para o aluno, a contextualizagao tam-
bém deve estar a servico da preparacdo do aluno para
a vida e para o trabalho, atendendo portanto aquilo
que é relevante aos objetivos educacionais da escola.

Ao final do capitulo, a autora apresenta um exem-
plo de transposicao didatica desenvolvida por um pro-
fessor de lingua portuguesa no 12 ano do Ensino Médio.

Capitulo 8 - Livro didatico: mudar para
manter a identidade

O Brasil é um dos poucos paises em desenvolvi-
mento que possui uma politica publica de provisao
do livro didatico. Esse livro, fornecido as escolas pu-
blicas através do Plano Nacional do Livro Didéatico, e
as escolas particulares através de aquisicao da pro-
pria familia, tem estado atrelado a organizagao curri-
cular por série do sistema educacional brasileiro.

A autora aponta os problemas enfrentados no
decorrer do processo de implantacao da politica de
provisao do livro didatico ao longo do periodo de
1960 a 1990. Os problemas iam desde a falta de
verbas por irregularidades, até a baixa qualidade do
contetido dos livros. No decorrer da década de 90,
Mello aponta a melhora da estrutura do programa,
ressaltando o programa de avaliacao do livro didati-
co e a regularizagao do fornecimento.

A politica de provisao para a escola pablica con-
solidou-se no que se refere ao ensino fundamental e
a autora destaca a ampliacao do ndimero de alunos
no ensino médio. Segundo ela, ha um grande desa-
fio a ser vencido por autores de livros didaticos e
editoras nesse segmento, ja que a nova estrutura cur-
ricular prevé a organizacao por areas de conheci-
mento, integrando as disciplinas e indo contra a pers-
pectiva disciplinar e fragmentaria.

Fecha o capitulo apontando a necessidade das
editoras compreenderem que o livro didatico preci-
sa mudar. Para o professor, ele precisa se tornar um
espaco de apoio, com conteidos complementares
e, a0 mesmo tempo, contribuir com a formacgao pe-
dagogica docente. O livro do aluno precisa ser algo
mais parecido com guias de aprendizagem ou hi-
pertextos, funcionando como um organizador, incen-
tivando um processo de construcao do conhecimento
para além do proprio livro.

Sintese elaborada por Maria Lima, doutora em
Educacao pela FEUSP, bacharel em histéria e com-
ponente do GEAL/FEUSP.
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EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

MOILL, Jaqueline (org.),
Porto Alegre, Mediacao, 2005

O livro apresenta um conjunto de praticas e pro-
jetos pedagogicos desenvolvidos em programas e
servicos de educagdo de jovens e adultos. Os textos
organizados pelos autores representam uma afirma-
¢do de que é possivel construir um espaco escolar
diferente para esses alunos, onde ha aprendizagem,
considerando-os plenos de possibilidades em termos
da sistematizacdo de saberes e sem desconsiderar a
sua expectativa de uma escola verdadeira. Desen-
volvem propostas interdisciplinares, passando pela
alfabetizacdo, pela literatura, pela arte, pelo teatro e
por ambientes informatizados, entre outros.

Na apresentagdo, Jaqueline Moll expde pontos
relevantes nas politicas pablicas que delinearam os
rumos da EJA. Nos debates e discussdes de educa-
dores e movimentos, baseadas nas idéias e praticas
desbravadas por Paulo Freire e tendo como marco
principal a Constituicao de 1988, que assume o di-
reito de todos ao Ensino Fundamental, independente
da idade, prevalece a luta pela igualdade de direi-
tos para todos. A tematica da educagdo popular, nas
Gltimas décadas, como objeto de discussao e estu-
do, possibilitou a ressignificacdo dos saberes aca-
démicos face aos saberes cotidianos e, nesse amplo
contexto é que se situam os doze capitulos, escritos
por diferentes autores.

1 - Alfabetizacao de adultos: desafios a razao
e ao encantamento - Jaqueline Moll

A autora parte da idéia que, para além da impor-
tancia de saber e ler e escrever, é necessario movi-
mentar-se reflexivamente pelo universo de codigos
produzidos a partir do mundo escrito, levando-se em
conta os saberes da tradicao oral e as experiéncias
dos alfabetizandos.

Adultos em alfabetizacdao, nao alunos analfabe-
tos... Analfabetos, no sentido discursivo, para a au-
tora ndo existem. Essa concepgao esta baseada na
idéia histérica de negacdao de um saber determina-
do, situacdo diferente da encontrada em relacao
aqueles participantes de uma sociedade letrada, que
pela possibilidade e necessidades de leitura varia-
das, em geral, mesmo sem escolaridade advindos de
razdes variadas, sao adultos mergulhados em situa-
¢oes de letramento, que desenvolvem estratégias tan-
to sociais quanto cognitivas de decodificacdo e des-
sa forma, estd em processos de alfabetizacao.

O reencontro com a situacao escolar. A expec-

tativa de muitos alunos é a de encontrar o modelo
de escola, a qual abandonaram ou constituido pe-
las experiéncias vividas durante a educacgao de seus
filhos, “silenciosa e silenciadora” onde os professo-
res “dao aulas”, apresentando licdes para serem re-
petidas e copiadas pelo aluno obediente. O desafio
do educador, que se propde a manter a aprendiza-
gem dos alunos em processo de alfabetizacao, é re-
desenhar essa configuracdo imaginaria da escola,
construindo uma sala de aula como espacgo da pa-
lavra e da escuta, onde através das suas historias do
passado e de sua palavra dita e ouvida possam sis-
tematizar saberes, reconceitua-los através do regis-
tro, da reorganizacao e da construcao de novas dis-
posicoes, apropriando-se assim, do universo da lei-
tura e da escrita.

A sala de aula: aproximacoes pedagégicas - Moll
propoe trés idéias que considera significativas para o
lugar “sala de aula”: a consciéncia de que nao sao
“tabulas rasas”, ou seja, trazem saberes advindos de
suas experiéncias sociais, culturais e afetivas; a con-
viccdo de que a condicdo de analfabeto, expressao
de uma forma de exclusdo social e ndo de fracasso
individual, ndo significa nenhum tipo de patologia,
déficit ou deficiéncia e da compreensdo de que a
leitura da palavra escrita é impossivel descolada da
leitura de mundo, lembrando Paulo Freire.

Aproximacdes pedagdgicas no campo da alfabe-
tizacdo de adultos podem comecar pela escuta do
mundo do qual participam - do ponto de vista freire-
ano, um levantamento do repertério vocabular dos
alunos, em que o professor, como o escrevente da
turma, registra suas falas, aproximando-os da forma
escrita, e explorando as relacdes entre a pauta oral e
a escrita. Outros recursos podem ser utilizados, sele-
cionados e explorados pelo professor, de diversas
maneiras: os portadores de texto do cotidiano desses
alunos como reportagens, cronicas e outros estilos
literarios, seccdes especificas de jornais e revistas,
embalagens de produtos, jogos, dicionarios, enciclo-
pédias, Atlas, entre outros. Nesse sentido, pode-se
trabalhar com os textos em sua totalidade, escolhen-
do palavras para a andlise segmental da escrita ou
relacionando-as a outras conhecidas, ou ainda, par-
tindo do conjunto de ilustracdes presentes nos mate-
riais, das palavras ou letras que os alunos reconhe-
cem e relacionam com outras. Pode ser incluido,
como recurso, o trabalho pedagégico com os prépri-
os nomes dos alunos, tanto pelo resgate de sua ori-
gem, significado e, andlise lingistica, significativa
para o processo de alfabetizagdo.

Possivel, também, na sala de aula, a literatura
infantil, classica ou contemporanea, através da leitu-
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ra e da pratica de contar histérias, bem como, possi-
bilitar aos alunos suas escolhas literarias ao freqtien-
tar o espaco das bibliotecas; aliados a outros espa-
¢os culturais como teatros, cinemas e museus po-
dem possibilitar a significacdo dos saberes do mun-
do escrito, os quais sdo sistematizados na sala de aula.

Para concluir: a respeito de fazer-se professor
de adultos: implica na disposi¢ao para aproximacoes,
de forma equilibrada, entre os saberes sistematiza-
dos nos campos das ciéncias, culturas e das artes e
os vivenciais que poder ser legitimados no espaco
escolar. Fazer-se professor de adultos, que carregam
o estigma de analfabetos, implica numa postura para
a escuta cotidiana e sensivel, além de ampliacao do
olhar, na medida em que serem ouvidos e vistos, pode
(re) coloca-los na vida publica. Nessa direcao, tor-
nar-se alfabetizado, implica participar de processos
escolares continuos de aprendizagem de leitura e
escrita e inserir-se no universo de saberes e praticas
sociais na escola e fora dela.

2 - O Programa de Ensino Fundamental de
Jovens e Adultos Trabalhadores —
PEFJAT/UFRGS e as miiltiplas linguagens

Sita Mara Lopes Sant’anna

O texto apresenta algumas das praticas pedagé-
gicas alicercadas em referenciais tedricos diversos e
nos resultados de discussdes dos professores de ar-
tes, de educacao fisica, de linguas, portuguesa e es-
trangeira moderna, e de literatura, desenvolvidas
durante o Programa de Ensino Fundamental para Jo-
vens e Adultos Trabalhadores - PEFJAT, entre os anos
de 2000 e 2002.

Conhecendo o PEFJAT-UFRGS: Esse programa,
campo de estagios, praticas e diversas pesquisas,
envolvem graduandos das diferentes licenciaturas,
professores e técnicos - administrativos da UFRGS,
em atividades de docéncia, e recebe como alunos,
o0s técnicos que ndo concluiram o ensino fundamen-
tal, entre outros. A estrutura curricular é organizada
nos blocos/areas do conhecimento: sociedade e ci-
dadania, ciéncias e tecnologias e linguagens, para a
execucdo de projetos, por turma, e grupos de estu-
dos e oficinas, podendo ser organizados e desenvol-
vidos por professores e alunos. O curriculo é estru-
turado no cotidiano, por meio de reunides de for-
magado em que participam alunos, professores e téc-
nicos da secretaria. A avaliagao tende a ser proces-
sual, com discussdo, na sala de aula, sobre a apren-
dizagem e dificuldades, envolvendo os alunos e pro-
fessores, tendo como produtos: auto-avaliagdes, dos-
siés, pastas e pareceres descritivos.

Linguagens e a constituicao de autoria: Esse blo-
co tem atuado no sentido de buscar, em suas agoes,
a constituicao de diferentes espacos interdisciplina-
res e de autoria, entendida como processo de apro-
priar-se, colocar-se a critica, responsabilizar-se, do
autorizar-se a pratica, da oralidade, producdo e cor-
poreidade. As praticas em EJA tém mostrado essa
possibilidade, a partir de estratégias que atendam o
interesse, a motivacao, o desejo da descoberta dos
alunos trabalhadores baseados na organizacao de
projetos, consolidando-se na aproximacgdo das artes,
da lingua portuguesa, literatura e educacao fisica.

A leitura como espaco de significacao: como
construcao de significados e nao como mera ativida-
de, mecanica, repetitiva que reproduz as idéias do
autor. Leitores diferentes atribuem significados dife-
rentes a0 mesmo texto, baseados em mudltiplos ele-
mentos como: histérias de vida, idade, género, suas
relacbes com outros textos, entre outros, e, dessa for-
ma, leitura e produgao de textos nao podem ser tra-
tados separadamente.

Da pratica: os efeitos de sentido da corporeida-
de. Os relatos dos adultos do programa revelam que
tém uma imagem difusa de seu corpo sendo neces-
sario um processo de reflexao e de experimentagao
de propostas como forma de introduzir uma ampla
discussao sobre corporeidade, corpo, cultural corpo-
ral, satide, para que os alunos adultos se autorizem a
praticas como: dinamicas com o grupo, jogos coo-
perativos e dramaticos, que buscam o desenvolvi-
mento do sujeito em sua complexidade.

Refletindo sobre a oralidade: Trabalhar com a
oralidade, ou fala planejada, tem sido um desafio
para os educadores; implica em ouvir as vozes do
cotidiano, e a partir delas, incluir nos projetos mo-
mentos para que todos falem, ndo como uma sim-
ples fala de um texto, mas para, além disso, é pen-
sar no como fazer a apresentacao desta, desde a
organizacdo, individual ou grupal, chegando até aos
recursos utilizados.

A pratica da producao textual. Textos escritos a
partir do diadlogo entre alunos e professores, os quais
ndo sdo simples respostas as tarefas, como acontecia
com as antigas redacdo e composicao escolar plane-
jadas pelo professor e, que no caso da primeira de-
notava mais o interesse para as aprendizagens sobre
a gramatica normativa. Para a producao textual sao
necessarios varios momentos de escuta para que se-
jam articuladas com as praticas de oralidade, corpo-
reidade, leitura e ensino de gramatica.

Ensino de gramatica: algumas consideracdes. A
escola em linguagens tem dado maior énfase ao en-
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sino da gramatica normativa e o aluno vai mostrar,
escrever, falar, produzir para agradar o professor e
dessa forma, morrem as corporeidades, as oralida-
des e as diferencas culturais. O espaco da sala de
aula deve ser local de escrita sem preconceito, onde
os diferentes falares e diferentes gramaticas se mani-
festem, dialoguem entre si e cabe ao professor des-
crevé-las, problematizando-as.

Nossos desafios atuais: Que a avaliagdo seja pro-
cessual com momentos de reflexdo, no grupo, sobre
as aprendizagens dos alunos e professores explicita-
das nas auto-avaliacdes individuais e coletivas; que
haja o didlogo entre as reflexdes das auto-avaliagoes
orais, gestuais e escritas e os pareceres descritivos,
bem como, que a sistematizacdo dos seus efeitos
possam mostrar, em qualquer tempo, as possibilida-
des de avancos dos alunos para outros niveis.

3 - Interdisciplinaridade na pratica

Aline Sapiezinskas Kras Borges
Simone de Azevedo Corréa

O resgate da dissociacdo entre a ciéncia e a filoso-
fia que levou a estruturagao de um curriculo multidis-
ciplinar, onde as disciplinas sdo ensinadas, na escola,
sem qualquer articulacdo, acarretando a fragmenta-
¢do do saber e sérios prejuizos na aprendizagem do
aluno como um todo, trazem a interdisciplinaridade
como possibilidade de estabelecimento de um novo
saber, Unico e resultado dos saberes disciplinares.
Baseando-se em Japiassu, a interdisciplinaridade é
contra: “um saber fragmentado; a separagdo crescen-
te entre a universidade, cada vez mais compartimen-
tada, e a sociedade, onde a vida é percebida como
um todo complexo e indissolavel, e ao conformismo
das situagdes adquiridas e idéias impostas”.

Construindo a interdisciplinaridade na pratica.
Os alunos do PEFJAT, em geral, sdo de uma camada
menos favorecida da sociedade, ndo freqiientou a
escola regular pela necessidade de trabalhar ou difi-
culdade de acesso a escola. Representam um grupo
bastante heterogéneo, quanto a idade, tempo de es-
colarizacao, profissao, vivéncias, além de historicos
de repeténcia e expulsdo, principalmente pelos ado-
lescentes. Durante o programa percebeu-se a grande
dificuldade encontrada pelos alunos em relacao a
apropriagao e no uso da lingua portuguesa na forma
escrita e oral. Na tentativa de integrar os eixos: orali-
dade, corporeidade, producgdo textual, leitura e ensi-
no de gramatica entre as disciplinas do bloco das
linguagens: artes, portugués e linguas estrangeiras,
optou-se pelo trabalho com teatro, desdobrado em
varias atividades. Em portugués: trabalho com textos
teatrais, caracteristicas gerais, regras para a escrita,

leitura, entonacdo e representagdo e, em artes, a ex-
pressdo criativa na confeccao dos bonecos, criacao
detalhada dos personagens por escrito e na execu-
¢ao de pecas criadas pelos alunos.

As autoras acreditam estar caminhando para um
trabalho interdisciplinar e salientam que nem todas as
dificuldades no uso da lingua desapareceram, contu-
do compreendem que a educagdo é um processo e
foi iniciada uma reflexao sobre esse tema buscando a
valorizacdo e ampliacdo dos saberes dos alunos.

4 - Da leitura de imagens a leitura do mundo
Ana Claudia Ferreira Godinho e Luisa Kakuta Kato

As professoras relatam o desenvolvimento e ava-
liacdo da oficina “Imagem e leitura” que envolveu
adultos do programa ja citado, guiadas pela releitura
de Paulo Freire (a leitura da imagem prescinde da
leitura da palavra), na qual abordaram textos orais,
escritos e imagéticos, priorizando o trabalho com os
textos produzidos pelos alunos. A oficina, um traba-
lho realizado durante varios encontros, estruturado
de forma interdisciplinar e coordenado, entre a dis-
ciplina de lingua portuguesa e educacao artistica, foi
organizada baseada a partir de trés temas: ” O que
eu tenho dentro da minha cabeca”, “Memoria e his-
toria de vida” e “ Criando personagens”.

No primeiro encontro, fizeram uma composicao
de imagens recortadas de revistas, de variadas areas
de interesse, previamente selecionadas pelo profes-
sor. Os cartazes, individualmente, elaborados, des-
critos, oralmente e através de um texto escrito, retra-
tavam uma imagem Unica do pensamento desses
adultos sobre o primeiro tema.Os cartazes foram ex-
postos e a medida que o aluno lia o seu texto, os
demais procuravam-no, guiando-se pela descrigao,
e assim, a atividade para além da apresentagao pos-
sibilitou a integracao do grupo e uma auto-reflexao.

Em um segundo momento, o trabalho se organi-
zou a partir de fotos ou objetos trazidos pelos alu-
nos, cujas lembrancas possibilitaram um resgate de
suas memorias, e cada qual se transformou em um
contador de histérias - um sujeito da narrativa e da
narragao, e novamente a imagem foi o ponto de par-
tida para a criacao verbal. A terceira atividade con-
figurou-se com em um jogo teatral: selecionando
entre os materiais de figurino, ofertados pelo do-
cente, cada adulto compds um personagem e o de-
senhou. Na seqliéncia, caracterizados, eram entre-
vistados e apresentavam seu desenho e, com base
na producdo coletiva, cada qual narrou, oral ou de
forma escrita, a histéria vivida pelo seu personagem
com o protagonista, instituido no decorrer da ativi-
dade, no caso, o traficante de drogas. Essa ativida-
de, segundo as autoras, possibilitou, em especial, o
debate sobre as diferencas entre a narrativas, oral e
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escrita, e o estimulo a criatividade.

Finalizando, ressaltam a viabilidade da proposta
e que a fusdo dos trabalhos das duas disciplinas pro-
porcionou a abordagem das linguagens cotidianas e
o didlogo concreto entre os conhecimentos do bloco
de linguagens, a partir dos eixos ja citados.

5 - La nem tem livro...a pratica da leitura
nas vozes de adultas

Rafael Peruzzo Jardim

O texto é um relato da sua experiéncia de educa-
dor na oficina de leitura, oferecida aos alunos do
PEFJAT, que tinha como objetivo sistematizar uma
histéria de leitura, através de memorais, relacionan-
do-a com a histéria de vida do aluno.

Ap0s a oficina, entrevistas foram realizadas e en-
tre elas as de duas alunas, as quais foram estimula-
das a falar sobre suas leituras: o que liam, a impor-
tancia da leitura e suas praticas leitoras. Nas pala-
vras do autor: “pude verificar que uma ndo tem, no
meio em que vive, a condi¢do minima facilitadora
do nivel de letramento condizentes com o uso da
linguagem culta e, a outra, apresenta um grau de le-
tramento maior, expresso na leitura de romances e
revistas...”. E, além disso, para a leitura, dois senti-
dos gerais foram evidenciados: o da dificuldade e o
da necessidade secundaria limitada”. Ressalta que o
acesso a livros e revistas parece ser restrito ao con-
texto escolar interrompendo as condicdes para o le-
tramento e adverte, que isso deve ser considerado
pelos educadores em seu planejamento. E preciso
apresentar ao aluno um leque variado de leituras, ao
qual ndo terd acesso em outros lugares, é preciso cri-
ar condigdes sociais para a pratica da leitura.

Um trabalho consistente de leitura pode formar
leitores mais competentes e felizes, desde que sejam
observadas as seguintes condi¢des: a formacao do
leitor passa pelo estabelecimento das condigoes efe-
tivas para a pratica social da leitura; nao ha um ler
para, o ato de ler ndo necessita de fichas e interpre-
tagoes, a literatura ndo deve estar a servico de uma
didatica; o que precisa ficar claro, na agao escolar, é
que a leitura ja é uma producao, a ficha nao justifica
a leitura e sim é esta que justifica a escola; o profes-
sor continua a ter um papel importante na avaliagao
da leitura, estipula uma margem de leituras aceitas,
ao invés de privilegiar uma que, as vezes, é do autor
do livro didatico; a leitura ndo precisa coincidir com
a leitura do professor; cabe ao professor estimular a
diversidade de pontos de vista.

Por fim, salienta que é preciso desenvolver no
aluno a autonomia de leitura para que continue len-
do depois de concluir os estudos; o ensino sem leitu-
ra é mera certificacdo e ndo produz efeitos na vida
do aluno, pessoal e profissional.

6 - Ambientes de aprendizagem
informatizados no PEFJAT

Evandro Alves

O pesquisador e professor busca discutir alguns
aspectos relacionados ao cotidiano do planejamen-
to e praticas pedagogicas que ocorreram no labora-
torio de informatica, no ambiente de aprendizagem
informatizado, e suas inter-relacdes com a sala de
aula. Nessa experimentagdo, participaram em mé-
dia, doze alunos de nivel |, dito de alfabetizacado, do
programa ja referido, cujo objetivo era fomentar o
encontro destes com as tecnologias digitais, em que,
além das atividades de construcao textual na interse-
¢ao com processadores de texto, foram propostos: o
recebimento e envio de mensagens eletronicas, tra-
balho com os softwares graficos, a visita e constru-
¢do de paginas da Internet.

Um pequeno estudo sobre as expectativas do
grupo: A partir de entrevistas individuais, pode-se
inferir que os alunos esperavam a supressao das difi-
culdades de aprendizagem e aprendizado mais rapi-
do, principalmente, em relacdo a leitura, escrita e a
matematica, expondo inclusive, o desejo de escre-
ver livros e de organizar o orcamento doméstico com
o auxilio das tecnologias. Identificar mudancas cog-
nitivas no tocante ao processo conceitual de aquisi-
¢ao da lingua escrita era a expectativa inicial do pes-
quisador, contudo, com o inicio e desenrolar das ati-
vidades, por parte de todos os pesquisadores, outros
enfoques se delinearam, quanto aos objetivos e con-
ceituagoes da propria pesquisa.

Planejamento, tecnologias, praticas pedagdgicas:
por um ambiente de reciprocas aprendizagens. No-
tadamente, o planejamento conjunto e a participa-
¢ao ativa dos professores nas atividades no laborat6-
rio foram importantes, ndo somente para a qualida-
de das intervencdes, mas também para a formacao
de todos: alunos e jovens e adultos professores.

Mudancas de enfoque, resultados e implicacoes
da investigacao para a educacao. Dentre os fatores
que reconfiguraram o enfoque do estudo, dois foram
privilegiados: a questao da producao de sentidos e a
das tecnologias da escrita dispostas no ambiente de
aprendizagem, tanto no seu componente em sala de
aula, quanto em relacdo ao laboratério. A coleta de
dados e analise foram feitas e os resultados aponta-
ram para as seguintes situacdes: os alunos da EJA,
mesmo em processo de aquisi¢do da escrita, busca-
ram expressar, em sua producao textual, a sua pro-
ducdo de sentidos tentando elaborar estratégias para
assegurar o entendimento do texto pelo leitor. E pos-
sivel pensar-se em uma flexibilizacao de alguns pré-
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requisitos como: é necessario saber ler e escrever com
lapis e papel para depois tentar com as tecnologias
de escrita digital; os alunos primeiro se alfabetizam e
depois se preocupam com a escrita de textos.
Acompanhando o percurso de construcao textu-
al foi possivel identificar que a tecnologia mais anti-
ga (a oralidade) serve de modelo, chegando a reor-
ganizar as posteriores (escrita e informatica).

A guisa de conclusio: da “alfabetizacio ao le-
tramento”. Ha uma aposta na convivéncia com a
leitura, a escrita e a informética para além das técni-
cas e o autor, faz um alerta aos colegas: que nao se
trata tdo somente de uma automatizagao das técni-
cas e sim de uma convivéncia com as tecnologias.
Sem reflexdes sobre as praticas pedagodgicas a partir
da insercao dos computadores na escola, corre-se o
risco de nos submeter as avaliacdes concernentes ao
funcionamento desses aparelhos.

7 - Os sons da vila: leitura critica da realidade
Alexandre Pereira Simoes

Esse texto relata a forma como se desenvolveu o
planejamento didatico-pedagégico com uma turma
de EJA, em uma escola municipal de Porto Alegre,
destacando o seu surgimento e as dificuldades em
colocéa-lo em pratica, as conquistas, percepcoes e
as inquietudes que surgiram junto a turma durante
0 processo.

Perfil da turma: pertencia a totalidade dois (equi-
vale a uma 32 série do fundamental), com 16 alunos,
de idade entre 13 e 50 anos, de profissdes variadas:
doméstica, gari, separadores no galpao para recicla-
gem e operarios da construgdo civil.

O que estao tramando para mim? O planejamen-
to decorreu da intencao de promover com que 0s
estudantes fizessem a leitura da palavra através da

leitura de mundo que ja possuiam antes da alfabeti-
zagdo e assim o referido planejamento deveria pro-
curar enfatizar a “informacao” do sujeito em sua co-
munidade.

Planejamento didatico-pedagégico: os sons da
vila. O tema escolhido: cidadania, contudo por ser
muito abrangente, e pela idéia de fazer com que
aprendessem a realizar uma leitura critica da reali-
dade préxima, surgiu a proposta “que sons possui a
vila?” Ou a escuta de tudo o que acontece na vida
da comunidade.

Objetivo Geral: procurar leva-los a se situarem
como agentes dentro da comunidade, reconhecen-
do-os como sujeitos da sua transformagao pessoal.

“Des/norteando” o leitor : “sulear”, ao invés de
“nortear”. Se pretendemos falar em cidadania, for-
mando pessoas que saibam criticar, opinar e intera-
gir com o outro, devemos, em nossas salas de aula,
possibilitar o entendimento de diferentes pontos de
vista e visdes de mundo, abertos a desconstrucao de
verdades Unicas, a problematizacdo dos discursos...
por isso a opgao “sulear”, tomando como referéncia
a América do Sul, onde habitamos.

Principios “suleadores”: Fundamentando-se em
Paulo Freire, as idéias de participagdo, autonomia e
conscientizagdo, devem mostrar que a leitura da pa-
lavra nao serve como instrumento de conformacao
dos estudantes com a realidade que lhes é dura.

Alguns subtemas propostos para o trabalho com
os alunos: A vila a noite, de dia e nos finais de sema-
na; a atuacao da policia; musicas preferidas; a cultu-
ra da vila; o linguajar; os aspectos da comunidade
no passado; Gltima campanha eleitoral para a pre-
feitura e governo do estado; comparagdo da vida e o
lixo; as impressdes sobre a escola e adultos da EJA; a
concepcao de “popular”.
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O qué, com o qué, como e para qué trabalhar em cada area de conhecimento.

Area

Trabalhar o qué?

Com o qué?

Como proceder?

Para qué?

Lingua
Materna

A ressignificacao
social da escrita, e
da leitura, varieda-
de de usos e funci-
onalidades.

Textos do tidiano
(cartas, contrache-
ques, receitas,
placas,etc) literarios
(contos, poemas,
letras de musica) e
cientificos.

Analisar as iferen-
cas lingtisticas de
cada tipo; verificar
as estratégias basi-
cas para escrever
um texto.

Habilitar o aluno a
producao de tex-
tos, a percepcgao
de processos de
autoria, utilizacao
da leitura para re-
tirar informacoes e
poder escrever
melhor, ler critica-
mente e envolver-
se em eventos de
leitura.

Matematica

O valor do nimero,
representacao posi-
cional, decomposi-
cao, etc

As 4 operagoes e
porcentagem (o ba-
sico).

Graficos, tabelas,
contracheques, le-
gendas, mapas,
contas, problemas
matematicos, jogos
e dinheiro.

Partindo do conhe-
cimento prévio dos
alunos.

Proporcionar o
aprendizado dos
conceitos légico-
matematicos para
a vida em socieda-

de.

Estudos
Sociais

Inter-relagcbes dos
acontecimentos
historicos, politi-
cos, culturais e so-
ciais.

Hipotese da histo-
ria como narracao
sob diferentes ver-
soes.

Temas variados li-
gados ao cotidiano.

Maquetes, mapas
da comunidade,
percepcao e lista-
gem dos sons certi-
dao de nascimento,
fotos antigas, entre-
vistas, placas, sim-
patias, estatuto da
crianca, videos, etc.

Promocao do res-
gate da auto-esti-
ma, localizacao
como sujeito his-
torico, transforma-
dor e participante,
e dentro de um
contexto histérico
discriminatorio.

Ciéncias

Arroio; tipos de
solo do bairro; im-
portancia da arbo-
rizacao; lixo do gal-
pao de reciclagem;
gas de cozinha e do
lixo; chuvas; doen-
¢as causadas por
animais domésticos
,insetos e roedores;
energia elétrica; sa-
neamento basico e
drogadicao.

Panfletos, reporta-
gens, material de
propaganda das
empresas de agua e
luz, receitas de
plantas medicinais,
rotulos, caixa de
medicamentos, li-
Vvros, etc.

Aprendizagem do
uso correta de me-
dicamentos, desti-
no correto do lixo,
0 sensato uso da
energia elétrica e
da agua, a preser-
vacao das arvores
do bairro; como
acondicionar ali-
mentos.
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Materiais utilizados para o desenvolvimento do
planejamento didatico-pedagogico: Videos: de cur-
ta-metragem ( Ilha das Flores); Seriado Cidade dos
homens; documentério sobre catadores de papelao,
livros da escrita (Ruth Rocha); Menina Bonita do laco
de fita ( Ana Maria Machado), Palavra do trabalha-
dor ( EJA/SMED), entre outros.

O desenrolar do planejamento: foi trabalhando a
leitura e a interpretacdo de diferentes textos; do coti-
diano, procurava trazer noticias e desafios matemati-
cos e conversas sobre assuntos ligados a realidade
deles, como o galpao de reciclagem e o papel em re-
lacdo ao meio ambiente e quantos empregos ofere-
cia; o papel da escola na comunidade, entre outros.

Conhecendo Porto Alegre e contando sua prépria
historia. A atividade baseou-se na utilizacdo de um
jogo com cartdes, confeccionado pelo professor, onde
estavam fotos antigas, desenhos, mapas e mini-textos
que retratavam a histéria e geografia do municipio.

Uma grande conquista e inquietacao. Poder as-
sistir a percepgao, por eles, dos sons que produzem
foi a conquista e, como ndo havia planejado em
seu trabalho desperta-los para tal, o autor reconhe-
ce que o auto-conhecimento deveria ser ponto de
destaque em sua proposta de trabalho em se tratan-
do de EJA, e ao dar continuidade ao trabalho, o
fato traz sua inquietagao.

8 - Tempo de fazer e de aprender no SEJA
de Porto Alegre: possibilidades e contradicdes

Anezia Viero e Cléa Penteado

O texto é fruto de um exercicio de elaboracdo
conjunta do grupo que assumiu a coordenagdo da
politica de educacao da EJA no Servico de Educacao
de Jovens e Adultos da Administragao Popular, SEJA,
de 2001 a 2003, que tem como : dar continuidade
ao exercicio da constituicao de redes educativas que
buscam efetivar a escolarizacao nas diferentes comu-
nidades, que se organizam nas escolas, locais de tra-
balhos e em outros espagos de convivéncia. A fim de
alcancar esse objetivo foi instituida a proposta curri-
cular “Totalidade de Conhecimento” a qual, tem como
caracteristicas: a possibilidade da criacdao de novas
alternativas na organizagao das turmas e dos projetos
pedagogicos; a interdisciplinaridade e a avaliacao
emancipatoéria de carater dialégico e formativo.

Nesse quadro, a escolarizacdo dialogando com
a formacao em servico, delineia um ensino contex-
tualizado e um fazer pedagégico complexo, neces-
sitando de uma reflexao teérica aliada a praxis, ou
seja, um educador-pesquisador que se encontra per-
manentemente em formagao, dialogando com seus

pares e alunos, ressignificando seus conhecimen-
tos e saberes, possibilitando a recriagdo das prati-
cas pedagobgicas para atender as necessidades e
desejos de aprendizagem, tanto dos educandos
como dos educadores.

Procurando a concretizacao de uma formacgao
nessa direcdo, a equipe de coordenagao e assessoria
do SEJA organizou uma proposta de trabalho para a
efetivacao de um projeto politicopedagégico, tendo
como referéncia o didlogo. Inicialmente, os profes-
sores tinham vinculo com a Secretaria de Educacao,
o qual foi deslocado para as comunidades, levando
em conta a importancia de um planejamento que efe-
tivasse a constituicao da EJA como parte do projeto
da comunidade.

O projeto de formacdo enfatizou a constituicao
do papel do coordenador pedagégico nas escolas,
fazendo parte da equipe diretiva, buscando concre-
tizar espacos de didlogo dos educadores do SEJA com
a comunidade escolar. Esse papel estd em constru-
¢ao e, é necessario que o coordenador seja o provo-
cador das questdes pedagodgicas: aquele que ao pla-
nejar as formagdes, organiza agoes que levam os pro-
fessores a compartilharem e se responsabilizarem
pelo projeto da escola, valoriza o lugar da pergunta
e da escuta e, estrutura um curriculo que embasa e
sustenta a pratica educativa de sala de aula.

Para dar conta das dividas e necessidades dos
coordenadores iniciantes, a equipe central do SEJA,
planejou e realizou diferentes estratégias de forma-
¢ao continuada possibilitando: a troca entre o gru-
po, através de seus relatos e registros, o distancia-
mento necessario para reflexao sobre a prética e o
retorno a escola com novas idéias.Assim, as forma-
¢oes relacionadas ao processo de alfabetizacdo, en-
volvendo os olhares das diferentes areas, sao discuti-
das, pensadas e realizadas envolvendo professores,
coordenadores das escolas, equipe de coordenagao
e assessoria, inclusive externa.

Foram organizadas também formagdes para a vi-
véncia dos professores com o objetivo de consolidar
uma educacgao que desenvolva o acesso sistematico
aos bens culturais, publicos e privados, oferecidos
pela cidade e nesse sentido, foi criado o “Cine Fo-
rum”, onde educadores e educandos encontram-se
em sessoes de projecdo de filmes para uma discus-
sao sobre o cinema em seus aspectos ideolégicos.

9 - O Centro Municipal de Educacao dos
Trabalhadores Paulo Freire

Marlize Andrejew, Lauren Betina Veronese,
Graziela Spielmann, Licia Barth Ckless,
Eri Domingos da Silva e Marilena Assis.

Esse centro, CMET, funciona nos trés turnos aten-
dendo a jovens, a partir de 15 anos, e adultos, tra-
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balhadores ou seus filhos, moradores de ruas, abri-
gados, e os com necessidades especiais, oriundos
de varios bairros de Porto Alegre e de municipios
vizinhos. Além dos principios da educacdo popu-
lar, semelhantes aos do SEJA, mais um é acrescen-
tado: a necessidade do trabalho com as diferencas
que tem como base, a identidade na diferenca e
igualdade de direitos. O trabalho com as diferencas
tem como condicdo: o conhecimento das mesmas,
a diversidade dentro das diferencas e o enfoque
participativo, efetivado pelo didlogo entre diferen-
tes conhecimentos, dialogo entre educandos e edu-
cadores e o vinculo da identidade na diferenca com
0s conceitos construidos historicamente e os do
educando com o cotidiano.

O curriculo: trabalha a partir da visdao de um ho-
mem concreto numa perspectiva freireana, situado
no tempo e espaco e, na totalidade das relagdes so-
ciais; com enfoque relacional, contempla a educa-
¢do em permanéncia. A organizagao curricular esta
fundada sobre concepcoes de: interdisciplinaridade,
formacdo do senso critico e aluno como ser-presente.

Apresentando a caracteristica de um espiral cres-
cente, articulando os conhecimentos, no se refere a
educacgao formal, esta organizado em: Alfabetizagao,
totalidades 1, 2 e 3 (construgao, registro e sistemati-
zagao dos codigos escritos) e Pos-alfabetizacdo, to-
talidades 4, 5 e 6 (aprofundamento das sistematiza-
¢oes dos codigos trabalhando com conceitos que
envolvam as relagdes bio-psico-sociais).

O trabalho com as diferencas: deficiéncia audi-
tiva. O que diferencia o CMET de outros estabeleci-
mentos que atuam com os surdos no ensino funda-
mental é o tipo de trabalho realizado nas totalidades
finais (4,5 e 6)- professores ouvintes, sem o dominio
da LIBRAS, das diferentes areas, que contam com in-
térpretes em todas as aulas, eventos, reunioes e ativi-
dades diversas. Os professores tém espaco garantido
para a formagdo e o aprimoramento da LIBRAS no
sentido de se tornar autbnomo tendo em vista um
curriculo que atenda as necessidades desses alunos.

O trabalho com as diferencas: deficiéncia
visual.Com a assessoria da SMED, em questoes refe-
rentes a baixa visao e a deficiéncia maltipla, os pro-
fessores da rede contam com formagao especifica de
modo a proporcionar aos alunos ( cegos ou de baixa
visdo) a participacao em todas as atividades propos-
tas, superando barreiras, desafiando limites, crescen-
do como sujeitos construtores de sua historia.

Um constante desafio: O centro trabalha relaci-
onando o processo de ensino aprendizagem em in-
teracdo com a vida, ndo tem espago para uma edu-
cagao compensatoria, e assim, a idéia de aceleracao

de aprendizagem para os excluidos da escolariza-
¢ao quando criangas, nao tem lugar.

10 - Uma experiéncia com teatro no CMET
Isaias Rocha de Quadros
O trabalho se deu com turmas de totalidades finais.

Teatro x teatro-educacdo: o teatro na educacao,
como espago de aprendizagem, visa a formacdo do
educando, o desenvolvimento de seu potencial cria-
tivo e comunicativo, objetivo diferente do teatro pro-
fissional que tem como objetivo o sucesso e lucro.
Apesar de obrigatéria a arte, e por conseqiliéncia o
teatro-educacao, tem enfrentado dificuldades na sua
implantacao, geradas por equivocos, na leitura de
sua funcdo: reducao da disciplina a mera ilustracao
de outras, espaco terapéutico, objeto de auxilio de
outras, montagem de “pecinhas civico-didaticas” e
lugar de alegres, exéticos, entre outros rétulos.

Um projeto especifico para o CMET. O desen-
volvimento do teatro-educagao se em etapas que sao
nado estanques: ressignificacao, na qual os alunos tém
a oportunidade de conhecer a existéncia da rotina
artistica; identidade do grupo, através de jogos gru-
pais; linguagem cénica; producao cultural, a elabo-
racdo de um roteiro para uma pega curta; apresenta-
cao/avaliacao e circulacao/reconstrucao, vivenciado
somente pelos alunos da oficina de artes, a apresen-
tacao do trabalho em outros locais e eventos. Geral-
mente os componentes da oficina, espaco extra-cur-
ricular, sdo alunos com muitas dificuldades de apren-
dizagem, dificilmente observaveis que traz avangos
consideraveis como: autonomia, maior iniciativa,
improviso, ampliacdo de repertério, melhor comu-
nicagao e desenvoltura corporal, entre outros.

O teatro mostra que a vida comeca no corpo... e
que tudo passa por ele, inclusive o pensar e a funcao
primeira da aula de teatro estd em a possibilidade ao
alunos resgatar a infancia perdida.

11 - Novas escutas e novos olhares em arte

Carla Maria Fernandes Corral
Cristina Rodrigues de Amorim

Considera-se que o trabalho com arte, area do
conhecimento humano, deva ser articulado sob duas
dimensoes: propiciar a producao, leitura e aprecia-
¢ao de qualquer manifestagao artistico-expressiva e
a da sensibilidade.

A proposta é dar énfase aos processos cogniti-
vos, a construcdo do conhecimento compartilhado,
para dinamizar os fazeres artisticos.
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A arte, tal qual a leitura e a escrita é um processo
de construcao diario e permanente, e pode ser possi-
vel na EJA; ao fazer arte, os alunos, mostram seus
rostos, mostram-se gente e sua esséncia humana; atra-
vés dela aprendem no, com e para o mundo.

12 - Politica e pedagogia na formacao do
educador do MOVA/POA

Kelly Cristina Camargo Pulice

O trabalho do Movimento de Alfabetizacao de
Porto Alegre, MOVA, inspira-se no pensar, critico e
libertador, do educador Paulo Freire sendo a forma-
¢ao politico-pedagogica dos seus educadores um ele-
mento fundamental para a sua concretizacao.

A preocupacao com uma pratica pedagogica fun-
damentada na perspectiva da educacao popular e
na teoria psicogenética do construtivismo socioin-
teracionista, representam a base da formacao dos
educadores: inicial, quando da participacao nos
Seminéarios e na continuada representada pelas reu-
nides semanais com o assessor pedagégico ou pes-
soas convidadas, bem como, pela participagao nos
congressos, foruns e outras atividades correlatas.

O Seminario de Formacao Inicial. Estruturado a
partir da visao de mundo dos futuros educadores e
de suas falas, busca problematizar concepgoes da
realidade, diagnosticar nivel de ansiedade das pes-
soas, questionar estereotipos e comportamentos cris-
talizados. Acredita-se que respeitando seus saberes,
suas representacoes, sobre a realidade, esta se cons-
truindo na pratica, uma reflexao sobre a prética, acao
coerente com a concepgao de alfabetizacao propos-
ta. Nesse espaco de discussao, sdo abordados o his-
torico da EJA, a histéria do MOVA, os principios da
educacao popular, a teoria psicogenética de cons-
trucdo da escrita, alem de momentos para planeja-
mento por teméticas, envolvendo diferentes areas do
conhecimento, numa visao interdisciplinar.

A formacao continuada. Apés seminario, a for-
magao continua de maneira permanente, na sala de
aula e fora dela, no movimento popular, nas associa-
¢oes de bairro, nos clube de maes e nos espacos das
reunides com a assessoria pedagogica.

Resumo elaborado por Maria Lima, bacharel em
histéria e doutora em educacao pela FEUSP.

NOVAS TECNOLOGIAS
E MEDIACAO PEDAGOGICA

MORAN, José Manuel. MASETTO, Marcos T.
BEHRENS, Marilda Aparecida.
Campinas, Papirus, 2000

I - Ensino e Aprendizagem inovadores
José Moran

Perdemos tempo demais, aprendemos muito pou-
co, desmotivamo-nos continuamente, professores e
alunos, temos a clara sensacao de que muitas aulas
estdo ultrapassadas... Como ensinar e aprender em
uma sociedade mais interconectada? Assim como em
outras épocas, existe uma expectativa de que as no-
vas tecnologias nos trardo solugdes rapidas, mas se
ensinar dependesse s6 de tecnologias, ja teriamos
achado as melhores solu¢des ha muito tempo. Existe
uma preocupagdo maior com o ensino de qualidade
mais do que com uma educacao de qualidade. En-
sino é a atividade didatica. Educagao é integrar ensi-
no e vida, conhecimento e ética, reflexdo e acao,
encontrar caminhos intelectuais, emocionais, profis-
sionais que realizem o individuo e contribuam para
modificar a sociedade que temos. Ensinar é proces-

so vinculado a uma cultura, e a0 mesmo tempo pes-
soal: a sociedade ensina, as instituicoes ensinam, os
meios ensinam. Educar mostra as atitudes perante a
vida. Os resultados do ensino mostram se aprende-
mos alguns contetdos e habilidades, os da educa-
¢do mostram se evoluimos, que tipo de pessoas nos
transformamos. E tudo depende do aprender, da von-
tade de aprender, da maturidade, da motivacao e da
competéncia anterior adquirida.

Ensino de qualidade é caro e, na verdade, nao
temos ensino de qualidade. Temos alguns cursos,
faculdades e universidades com areas de relativa
exceléncia, que sao tomadas como modelos gerais,
mas sao parciais. Demorara décadas para evoluir o
conjunto para um padrdo aceitavel, pois temos um
ensino muito mais problematico que é divulgado: as
desigualdades sdo imensas e vende-se o todo pela
parte. Temos um ensino em que, no geral, predomi-
nam a fala massiva, muitos alunos por sala, profes-
sores mal preparados e mal pagos, pouco motiva-
dos, alunos que ainda valorizam mais o diploma do
que o aprender, que fazem o minimo para ser apro-
vados, que esperam ser conduzidos passivamente,
numa infra-estrutura inadequada, de salas barulhen-
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tas, pouco material avancado, tecnologias pouco
acessiveis a maioria. O ensino esta voltado ao lu-
cro, aproveitando a grande demanda existente, com
um discurso teérico (nos documentos) que nao se
confirma na pratica: mais marketing do que proces-
so real de mudanca.

Mudar é dificil, pois ndo ha instituicdes de refe-
réncia, predomina a média: énfase no intelectual e
separacgao entre teoria e pratica, uma distancia imen-
sa entre a ética apresentada nas instituicdes e a que
0s meios de comunicacdo de massa trazem. O au-
toritarismo da maior parte das relagdes humanas es-
pelha o estagio atrasado em que estamos e como
ainda ndo sabemos educar para a autonomia, para a
liberdade que se exerca em processos participativos,
interativos, libertadores, que respeitem as diferencas,
que incentivem, que apbéiem e sejam orientados por
pessoas e organizacoes livres. A maior parte dos pro-
fessores € previsivel: repete férmulas, sinteses, resu-
mos. E importante termos educadores/pais maduros
emocional, intelectual, comunicacional e eticamen-
te, pessoas sensiveis, humanas, que valorizem mais
a busca que o resultado, mais o estimulo que a re-
preensdo, mais o apoio que a critica. As mudancgas
em educacao dependem também de termos admi-
nistradores, diretores e coordenadores mais abertos,
que entendam todas as dimensdes envolvidas, além
das empresariais ligadas ao lucro, que apdiem os
professores inovadores, que equilibrem o gerencia-
mento empresarial, tecnolégico e o humano, num
ambiente de maior inovacao, intercambio e comu-
nicacdo. Eas mudancas dependem também de alu-
nos, que sejam curiosos e motivados, interlocutores
ldcidos, que tenham familias que os estimulam.

O conhecimento nao é algo fragmentado, mas
interdependente, interligado e intersensorial. Conhe-
cer é compreender diferentes dimensodes da realida-
de, conectando-as, juntando-as, relacionando-as,
acessando-as por diferentes pontos de vista. Pensar
é aprender a raciocinar, a organizar o discurso, com
critérios, com razodes e argumentos, inferéncias fun-
damentadas, organizagao de explicacoes, descricoes
e argumentos coerentes.

Além do raciocinio, a emocao facilita ou com-
plica o processo de conhecer, pois processamos a
informacgdo que nos chega segundo nosso objetivo e
nosso universo cultural. A abordagem mais comum
é a légico-sequencial, uma construcao aos poucos,
que se expressa na fala e na escrita pessoal ou colo-
quial com mais liberdade e que é linear. Em outros
momentos, processamos de forma hipertextual, con-
tando histérias, relatando situagdes que se conec-
tam ou ampliam, ligando um evento ou situacdo a
outros e assim por diante. A construcao é légica,
coerente, mas sem seguir uma Unica trilha previsivel
ou sequiencial, ramificando-se em “n” direcdes. Pro-
cessamos também de forma multimidica, juntando

textos de varias linguagens simultaneas, na mesma
tela, conectando com outras telas. Convivemos com
essas diferentes formas, de acordo com a bagagem
cultural, a idade e os objetivos pretendidos. A TV,
multimidica, valoriza uma informacdo atraente, ra-
pida, sintética, que é a usada no dia a dia, generalis-
ticamente e sem profundidade. Com ela, cada vez
mais respostas instantaneas sao valorizadas: crian-
cas e jovens querem tudo na hora e resultados ime-
diatos, por isso preferem as pesquisas sincronas e o
receber tudo mastigado, em sinteses curtas, com res-
postas faceis e simples. Isso se repete e se incentiva
na internet, na relacio com a informacao on-line,
de forma hipertextual. Em sintese, cada vez mais
formas multimidica e hipertextual e cada vez menos
a légico-sequencial.

Uma das tarefas da educacao é ajudar a desen-
volver tanto o conhecimento de resposta imediata
como o de longo prazo: muitos dados nao signifi-
cam necessariamente mais e melhor conhecimento.
O desafio € ajudar a filtrar e escolher o que é impor-
tante e significativo, é ajudar a construir os referen-
ciais que os alunos precisarao. Aprendemos melhor
quando vivenciamos, estabelecemos vinculos; quan-
do descobrimos novas dimensodes, elaboramos pon-
tes entre reflexdo e acao; quando equilibramos e in-
tegramos o sensorial o racional, o emocional, o éti-
co, o pessoal e o social; pelo pensamento divergen-
te, pela concentragao, quando perguntamos e ques-
tionamos, quando interagimos, quando percebemos
objetivos e utilidades, quando repetimos; pela cre-
dibilidade que outorgamos, pelo estimulo, pelo pra-
zer, pelo interesse e quando conseguimos transfor-
mar nossa vida num processo permanente, pacien-
te, confiante e afetuoso de aprendizagem. Por isso o
conhecer € saber, é desvendar € ir além da superfi-
cie. Ao equilibrar interagcdo e interiorizacao, conse-
guimos compreender melhor o mundo e os outros.
S6 vale a pena ser educador num contexto comuni-
cacional participativo, interativo, vivencial. As orga-
nizagdes que quiserem evoluir terdo que aprender a
reeducar-se em ambientes de confianca, de coope-
racao, de autenticidade. As tecnologias apenas aju-
dam a fazer o que ja fazemos: se formos abertos,
ampliam nossa comunicacao, se fechados, nos aju-
dam apenas a controlar mais.

A mudanca passa por equilibrar o planejamento
institucional e o pessoal, pela flexibilidade sinérgica
com organizagao, sem improvisacdo. Para isso, tra-
¢am-se linhas de acao pedagégica maiores, sem su-
focar as acoes individuais, menos contetidos fixos e
mais espacos abertos de pesquisa e de comunica-
cdo. Temos informagdes demais e dificuldade em
escolher quais sdo significativas e quais integrar em
nossas mentes e vidas (papel do professor). O pro-
fessor € um pesquisador em servigo, que aprende
com a pratica e ensina a partir do que aprende. E um
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orientador/mediador intelectual (que informa e fil-
tra), emocional (estimulador e incentivador), geren-
cial e comunicacional (ponte entre instituicao, alu-
nos e comunidade, pelos grupos, ritmos, interagdes)
e ético (ensinando a assumir e vivenciar valores).
Para isso, integra metodologias, tecnologias e ativi-
dades, varia a forma de dar aula, planeja e improvi-
sa e valoriza a presenca na oportunidade de comu-
nicagao que ela favorece. Com um grande leque de
opgoes metodoldgicas (passamos do livro paraa TV
e video/DVD e destes para o computador e internet
sem aprender a explorar todas as possibilidades de
cada meio), dificilmente o professor ndao ache seu
préprio caminho.

A crianca ao chegar a escola ja passou por vari-
os processos de educacdo importantes: pelo famili-
ar, pela midia, pelo meio cultural e social que viveu.
A TV desenvolveu a comunicagao da crianca, com-
binou dimensado espacial com cinestésica, com rou-
pagem sensorial, intuitiva e afetiva. A forca da lin-
guagem audiovisual estd no fato de ela conseguir
dizer muito mais do que captamos, criando intenci-
onalmente, por analogia e associacdo, sentidos apa-
rentemente “naturais”. Uma situagdo isolada con-
verte-se em padrdo e ndo mostrar equivale a nao
existir, a ndo acontecer. O video (e DVD), que para
os alunos significa descanso e ndo “aula”,,exploram
situagoes, pessoas, cenarios e relagdes em planos e
muitos ritmos visuais, textos e linguagens, desenvol-
vem miltiplas atitudes perceptivas e oportunidades.
Do simples para o complexo, é possivel usa-los como
sensibilizagdo, ilustracao, simulagado, contetdo, pro-
ducgao (documentagdo da aula) e espelhamento. Isso
permite varias dinamicas e conseqtientes formas de
pensar: analise em conjunto (todos pensam o video),
analise globalizante (positivo-negativo, significa-
¢oes), leitura concentrada (cenas marcantes e signi-
ficados), andlise “funcional” (tarefas pré-encomen-
dadas), analise de linguagem (recontagem da histo-
ria, analise do discurso), completacdo (exibicao par-
cial, estimulo a diferentes finais e comparacdo com
o final do diretor), modificagao (procura de varios e
montagem), videoproducao (narrativa documental de
assuntos, com pesquisas em outros meios), video-
espelho (autofilmagem), videodramatizacao (perso-
nagens e situacdes dos videos reproduzidos teatral-
mente em sala), comparar versoes (p. ex. o livro com
o video, diferentes videos, gravacdes de musicas etc).

Com o computador, sdo muitos os caminhos tam-
bém, tanto presenciais como a distancia. Da cria-
cao de paginas pessoais (do professor e dos alunos),
pode-se passar por ambientes virtuais onde o pro-
fessor disponibiliza e orienta atividades dos alunos,
pelo uso de e-mails (como lista da turma ou como
conexao virtual entre professor, alunos e outros em
todo o planeta), féruns (embora é preciso lembrar
que se no presencial ndo ha ou ha pouca interagao,

isso também ocorrera provavelmente no virtual).
Aulas-pesquisa, onde o professor inicia, mas quem
completa sdo os alunos, a partir de grandes temas,
onde as descobertas, ainda que parciais, sdo com-
partilhadas entre os alunos.  Estimula-se a constru-
¢ao cooperativa, o trabalho conjunto, reportavel em
paginas-jornais (blogs), combinando e estimulando
a conhecer-nos, motivar-nos, reencontrar-nos. Muda,
para o professor, a relagdo espaco-tempo-comuni-
cacdo com os alunos: aumenta seu espaco de tro-
cas, um papel de animacdo e coordenacao muito
mais flexivel e constante, que exige muita atencao,
sensibilidade, intuicdo e dominio tecnolégico.

Para isso, porém, é necessario infra-estrutura (fi-
sica — salas, econdbmica - acesso, humana - treina-
mentos, aquisicoes de habilidades), o que depende
de projetos politicos coerentes. Treinamentos para
familiarizacdo com os aplicativos e mecanismos de
uso, incluindo-se as formas pedagégicas e programas
multimidia. Tanto faz se for um periodo ou sala deter-
minados ou se ha acesso em cada sala. A melhor fer-
ramenta a desenvolver ainda é a intui¢do para, diante
de tantas possibilidades que se abrem com a internet,
(é mais atraente navegar e descobrir coisas novas do
que analisar, comparar e separar o essencial do aci-
dental), conseguir filtrar, priorizar e avaliar.

Alguns alunos e professores podem nao aceitar
a mudanca, esperando que se continue a “dar aula”
(= professor falar/escrever em lousa e alunos escu-
tarem/anotarem); pode haver muita dispersdo, pe-
las imensas possibilidades de navegacao e ligacao
entre os temas e paginas, pode haver impaciéncia
gerada pela ansiedade de “ter” que mudar de pagi-
na “logo”... A credibilidade do professor e sua ca-
pacidade de estabelecer lacos de empatia, de afe-
to, de colaboracdo, de incentivo e equilibrio é que
vao gerar a flexibilidade e organizacdo necessaria
a aprendizagem.

Caminhamos para formas de gestao mais flexi-
veis, com mais participagcao, em prédios reorgani-
zados e com alunos e professores mais conectados.
Os cursos serdo hibridos no estilo, na presenca fisi-
ca, na tecnologia, nos requisitos, com muito mais
flexibilidade. O importante é aprender e nao im-
por um padrdo Gnico de ensinar. Encontrar-se fisi-
camente sera para contextualizar ou para comple-
mentar, questionar e relacionar os temas estudados.
Nao sera no virtual que se resolvera o que ndo esta
resolvido no presencial. Nao sera “espalhando-nos”
e “conectando-nos a distancia” que tudo serd re-
solvido automaticamente. A possibilidade de estar
presente em mais de um tempo e espaco diferente
criardo novos tipos de aula. No Ensino Fundamen-
tal, a presenca é mais valorizada, enquanto que no
Ensino Médio e Superior provavelmente o virtual
superara o virtual. As empresas ja fazem isso, com
formularios, rotinas, e-mail, treinamentos em intra-

118

PEDAGOGICA - CONCURSO 2007 — SINPEEM



nets, da comunicacgdo off-line evolui para uma co-
municacao mista off e online. Educacao a distancia
ndo é um fast-food onde o aluno vai e se serve de
algo pronto: é ajudar os participantes a equilibrar
as necessidades e habilidades pessoais com a par-
ticipacdo em grupos (presenciais e virtuais), e tro-
car experiéncias, davidas e resultados.

Necessitamos de muitas pessoas livres nas em-
presas e nas escolas, que modifiquem as estruturas
arcaicas e autoritarias do ensino escolar e gerencial.
S6 pessoas livres, autbnomas podem educar para a
liberdade e para autonomia; s6 elas podem trans-
formar a sociedade. Pessoas livres merecem o di-
ploma de educador. Ensinar com novas midias é
uma revolucdao SE mudamos os paradigmas que
mantém distantes professores e alunos. Caso con-
trario sera apenas um verniz de modernidade, sem
mexer no essencial.

Il — Projetos de Aprendizagem Colaborativa
Marilda Behrens

A humanidade est4 sendo desafiada a enfrentar
a sociedade do conhecimento e a globalizacdo com
a educagao, na criacao de ideais de justica, paz, so-
lidariedade e liberdade. A visdo cartesiana, que
acompanhou o conhecimento nos uGltimos 200 anos
nao da mais conta das exigéncias cientificas atuais,
que implicam em leituras sistémicas e totais, mais
que fragmentadas e divididas. A “Era das Relagoes”
exige conexao, inter-relacionamento, interconexao,
visdo de rede, de sistemas integrados, um reassumir
o todo. Busca-se, hoje, formar homens responsaveis,
sensiveis e que procurem sentido na vida, na huma-
nidade e em uma sociedade justa e igualitaria. Esse
clima de revolugao cientifica, epistemolégica, cul-
tural e tecnolégica, porém, enfatiza a contradicao
entre o imenso avanco da tecnologia e o tragico des-
tino da maior parte da humanidade. As exigéncias
de uma economia globalizada afetam diretamente a
formacao dos profissionais em todas as areas do co-
nhecimento. Ao terminar um curso de nivel superi-
or, o individuo ndo esta mais preparado para o exer-
cicio de uma profissao, hoje o conceito é o de edu-
cagao permanente, de educacdo continuada, a fun-
¢ao do professor é passar do ensinar para o aprender
a aprender do aluno. Isso implica em processos de
investigacao e pesquisa, mais que a transmissao de
informagao.

Com isso, o professor devera ultrapassar o papel
de “dono da verdade”, para ser um investigador, um
pesquisador critico e reflexivo, um parceiro dos seus
alunos no aprender. O aluno, por sua vez, precisa
ultrapassar o papel de passivo, de escutar, ler, deco-
rar e ser fiel repetidor do professor e tornar-se criti-
co, pesquisador e atuante. O desafio é aprender a

aprender como acessar a informacdo, onde buscé-la
e o que fazer com ela. Nao se trata de formar ape-
nas em funcdo de um mercado de trabalho, mas de
formar preparando para a busca de uma melhor qua-
lidade de vida. Tornar-se um adulto profissional com-
petente, cidadao critico, autbnomo e criativo, que
saiba solucionar problemas e que, com iniciativa
propria, saiba questionar e transformar a sociedade.

E superar o paradigma de “transmissdao”, com
salas de alunos sentados, enfileirados e em siléncio,
de linguagem oral e escrita de repeticao, na qual a
quantidade de elementos passados explica se houve
ou ndo a possibilidade de formacao de conhecimento
e com os alunos reclamando que mesmo que “sai-
bam” (= lembrem), ndo conseguem aplicar. Por que
gastar tanta energia ensinando, se os alunos nao es-
tao aprendendo?

O conhecimento, segundo Pierre Lévy pode ser
apresentado na forma oral, escrita e digital. O ele-
mento digital enseja uma pratica docente assentada
na construcao individual e coletiva do conhecimen-
to. Nessa situacdo, pode-se romper a sala de aula,
com encontros presenciais e virtuais, consciente de
que a légica do consumo ndo pode ultrapassar a 16-
gica da producao do conhecimento: o computador
e a rede (internet) é que devem estar a servico da
escola e da aprendizagem. A tecnologia digital rom-
pe a narrativa continua e sequencial das imagens e
textos escritos e se apresenta como um fenémeno
descontinuo, cuja temporalidade e espacialidade,
expressas em imagens e textos nas telas, estao rela-
cionadas ao MOMENTO de sua apresentacao. Des-
continuos, moéveis e imediatos, as imagens e textos
digitais tém seu préprio tempo, sua prépria forma de
exposicao. O desafio do professor é levar em consi-
deracdo e contemplar as inteligéncias multiplas
(Gardner) e a inteligéncia emocional. Trata-se de
desenvolver habilidades e talentos que criem fluén-
ciatecnolégica, capacidade para resolver problemas
e os 3 “c”: comunicagao, colaboracao e criativida-
de. E superar as barreiras que separam o espago e a
criatividade do professor e dos alunos restritos a sala
de aula, ao quadro e o livro-texto. Num mundo glo-
balizado e sem fronteiras tempo-espaco, a tecnolo-
gia facilita uma aprendizagem colaborativa.

Jacques Delors, coordenador do Relatério para a
Unesco da Comissdo Internacional sobre Educagao
para o século XXI, apontou quatro pilares para a
aprendizagem permanente: a) aprender a conhecer
(o prazer de descobrir, de investigar, de ser curioso,
o aprender a aprender, que usa principalmente a
pesquisa), b) aprender a fazer (ndo apenas repetir,
mas com criticidade e autonomia, desenvolver ha-
bilidades e unir a teoria com a pratica), c) aprender
a viver juntos (a consciéncia das semelhancas e da
interdependéncia entre todos os seres humanos, a
convivéncia harmoniosa com todos os seres vivos,
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mar, terra e ar, a noc¢ao holistica que torna todos par-
ceiros e cimplices do futuro) e d) aprender a ser (o
desenvolvimento total da pessoa, espirito e corpo,
inteligéncia, sensibilidade, sentido estético, respon-
sabilidade pessoal e espiritualidade, pensamento
auténomo e critico, imaginacgao, criatividade e ini-
ciativa; a formacdo que possibilite juizos proprios e
poder responsavel de decisdao sobre diferentes cir-
cunstancias na vida).

Nas ultimas décadas os homens foram embrute-
cidos pela racionalidade e pela objetividade, des-
truiram a sensibilidade em nome da cientificidade.
A falta de afetividade, de companheirismo e de amor
deixou as pessoas como que insensiveis aos proble-
mas de conflito e injustica social. O ter superou o
ser. O papel da escola é superar isso, é levar os alu-
nos pela curiosidade, pelo interesse, pela busca de
solucoes, pela humanizacdo. Para uma pratica
emancipadora, sera necessario buscar maior quali-
dade nos relacionamentos e organizar a agao do-
cente numa teia de relagdes e interdependéncia, na
qual os trabalhos coletivos e parcerias exigirao cola-
boracdo e participacao de todos.

Essa visao de totalidade, o enfoque da aprendi-
zagem como superagao da reproducdo para a pro-
ducao do conhecimento, uma alianca entre as abor-
dagens construtivista, interacionista, sociocultural
e transcedente tém sido chamada por varios auto-
res de “paradigma emergente”. O conhecimento é
provisorio e relativo, por isso é preciso estimular a
analise, a capacidade de compor e recompor da-
dos, informacdes e argumentos, a reconhecer a re-
alidade e a refletir sobre ela. Uma pratica pedago-
gica que contemple:

Ensino com pesquisa. Uma aprendizagem que
busca superar a reproducao, a copia e a imitagcao. O
pressuposto basico é a producao do conhecimento,
a partir da davida e da critica (Paoli, 1988), um tra-
balho com o aluno e ndo para o aluno, um trabalho
de investigacao e busca. Para isso, enfoca a locali-
zacao histérica do conhecimento, a analise, a curio-
sidade, a incerteza, a percepcao da interdisciplinari-
dade dos temas e eventos, numa pratica que proble-
matize, observe, compare, acesse, critique, sistema-
tize, produza conhecimento e se posicione diante
da realidade.

Abordagem Progressista. A busca da transforma-
¢ao social. A pratica pedagogica precisa ser proble-
matizadora, considerando contextos culturais, raci-
ais, historicos, de classe e de género; uma responsa-
bilizacao dos individuos por seus atos contra os ho-
mens, contra a natureza e contra si mesmos. O com-
promisso é tornar possivel uma aprendizagem signi-
ficativa, reflexiva, critica e transformadora na cons-
trucdo da cidadania.

Visao Holistica. Baseada em principios éticos, na
dignidade humana, na paz, na justica, no respeito,
na solidariedade e na defesa do meio-ambiente, um
conhecimento integrado, interdisciplinar, que vé a
realidade como um tecido de eventos, no qual co-
nexoes de diferentes tipos se alternam, se sobrepdem
ou se combinam, e por meio disso, determinam a
textura do todo. E também chamada de visdao ecol6-
gica e visao sistémica. Valoriza a reflexdo, a curiosi-
dade, a incerteza, a provisoriedade e o questiona-
mento, utiliza e estimula os dois hemisférios cere-
brais (esquerdo racional e objetivo e direito criativo
e intuitivo) num profundo respeito as diferencas.

Tecnologia como ferramenta. A tecnologia da
informacao, ou recursos de hardware, software e re-
des, podem tornar mais acessiveis e conhecidos para
os professores as politicas, projetos e propostas de
diferentes instituicoes de ensino, bem como os mais
diversos aplicativos. Assim, a pesquisa é facilitada,
pois se pode tanto extrair como publicar nas
redes.Entre os diferentes tipos de programas, temos
os de exercitacao (treinar habilidades), os tutoriais
(blocos pedagogicamente organizados como livros
animados ou professores eletronicos), os aplicativos
(que cumprem funcdes especificas, como planilhas,
processadores de texto, gerenciadores de bancos de
dados, editores de imagens, criacdo de apresenta-
¢oes, etc), os programas de autoria (quase lingua-
gens de programacao que permitem a criagao de
instrucoes, programas e apresentacdes), os jogos (li-
gados ao lazer, mas que, integrados, podem com-
plementar atividades propostas pelo professor) e as
simulagoes (que possibilitam a interacao com situ-
acoes complexas e/ou de risco, p. ex. voo e dire-
¢ao). A internet, enquanto rede, permite a forma-
¢ao de grupos de discussdo por chats e foruns, afo-
ra o uso de e-mails e paginas. O recurso por si s6
ndo garante a inovagao, mas depende de um proje-
to bem arquitetado, alimentado por professores e
alunos usuérios.

Segundo Chilkering e Ehrmann, sdo sete as con-
tribuicdes da tecnologia da informagdo: 1) encora-
jar contato e comunicagao entre estudantes e entre
universidades; 2) encorajar a cooperacgao entre estu-
dantes; 3) encorajar a aprendizagem colaborativa;
4) dar retorno e respostas imediatas, incluindo avali-
acoes; 5) enfatizar tempo para as tarefas, um uso do
tempo em que ndo € a presenca fisica que condicio-
na o aprendizado; 6) comunicar altas expectativas,
na publicagao e disponibilizacao das producoes dos
estudantes e nos processos que as geraram; 7) res-
peitar talentos e modos de aprender diferentes, que
supera o “escute, leia, decore e repita” unificados
para a sala de aula como um todo, na direcdo de um
aluno que decide o avango, pausa, retrocesso e re-
visdo do conhecimento, no seu préprio ritmo.
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O uso do ciberespaco, portanto, é ndo um fim
em si mesmo, mas um meio para o aprender a apren-
der com interesse, criatividade e autonomia.

Uma das metodologias que melhor se adéqua a
essa abordagem progressista, com ensino baseado
em pesquisa e visdo holistica é a de projetos. Para
isso, o professor precisa referenciar o dentro e o fora
da sala de aula, o uso de tecnologias inovadoras e,
principalmente, a criagcdo de uma postura coopera-
tiva, o que implica em colaboragdo dos sujeitos, na
tomada coletiva de decisdes, em trocas e conflitos
sociocognitivos, em consciéncia social, em reflexao
individual e coletiva, na tolerancia e convivéncia
com as diferencas, na responsabilidade do aprendiz
por seu aprendizado e pelo do grupo, em negocia-
¢oes constantes e agdes conjuntas e coordenadas.
Pressupde consenso e responsabilizacao pelo suces-
so ou pelo fracasso de forma coletiva.

Como metodologia, apresentam-se as fases ou
passos, em funcao de experiéncia com professores
de programa de Mestrado da PUC-PR. Sao elas:

12 — Apresentacao e discussao do projeto, nego-
ciacao tematica com os alunos, indicacao de biblio-
grafia basica e enderecos eletronicos, estabelecimen-
to dos prazos, critérios, requisitos e instrumentos de
avaliacao;

22 — Problematizacdo do tema, que provoque
reflexao, que seja instigadora na valorizagao do tema
e na busca de solucdes; que tome como ponto de
partida problemas praticos atuais ou futuros, apti-
ddes e/ou objetivos a atingir e que gere inquietacao,
incOmodo, desafio;

32— Contextualizagao, localizando historicamen-
te o tema, suas conexoes e inter-relacoes com outros
topicos, assuntos, situacoes, eventos, as/ condicoes
e aspectos sociais, histéricos, econdmicos ou outros
referentes a tematica proposta e também a dinamica
de operacao do grupo pesquisador, as posturas e
comportamentos esperados;

42 — Aulas tedricas exploratérias, quando se apre-
sentam os conhecimentos basicos envolvidos, seus
topicos e subtépicos, um didlogo que permita iden-
tificar os assuntos pertinentes e ligados ao projeto, o
fechamento em foco necessario perante o universo
de pesquisa. Nao é um direcionamento do conheci-
mento, mas um estabelecer parametros do que pre-
cisa ser investigado. Sao bussolas.

52 — Pesquisa individual, quando o aluno busca,
acessa, investiga informacdes que possam gerar solu-
¢oes a problematica proposta. Aqui entram as orien-
tacdes do professor sobre as fontes possiveis e a criti-
ca a estas, (livros, CDs, jornais, video, internet etc. )
bem como os filtros necessarios para nao se perder
nos noés e ligagdes hipertextuais das paginas. Com o
uso de chats, féruns, correios eletronicos, paginas de
busca, os alunos poderao explorar novos enderecos e
compartilhar solugdes, ainda que parciais.

62 — Producao individual, em textos préprios, com
material préprio e do grupo, realizada em sala de
aula ou fora dela. O desafio é a redacao, edicao e
impressao/publicacdo de um texto préprio, seguin-
do as normas da ABNT (citacdes, referéncias, nume-
racdo, composicao etc.). E aqui que se exercitam as
habilidades de analise e sintese, de avaliacdo da
pertinéncia e relevancia das informagdes, de cola-
boracao e visao compartilhada.

72 — Discussao coletiva, critica e reflexiva, na
devolucdo dos textos produzidos e discussao sobre
o problema levantado e pesquisado. E o momento
de apresentacao das dividas, de exercicio de tole-
rancia e convivéncia com as diferencas, o exercicio
de defesa e argumentagao de idéias e respeito a opi-
nides, idéias, valores e posturas de outros, diferentes
das suas proprias.

8? — Producdo coletiva, ndo de qualquer texto,
mas de estruturar, discutir e depurar as produgoes
individuais como uma teia, costuradas e amalga-
madas pelos alunos. Esse é um processo que de-
manda coleguismo, respeito e seriedade. Sugere-se
que sejam grupos de trés a quatro elementos, pois
ao final, o material pode ser disponibilizado em
home-pages préprias ou de tematica igual a pro-
posta para a turma.

92 — Producado Final (pratica social), que pode ser
a publicagcdo na rede ou em material impresso (jor-
nais, boletins, revistas); a disponibilizacao em revis-
tas académicas, eletronicas ou fisicas; a gravacao e
distribuicao de cd-rom, apresentacdes publicas em
qualquer formato (palestras, encenagoes)

10? — Avaliacao Coletiva do projeto, a reflexao
sobre a participacao dos alunos e do professor no
processo, nas fases e no todo, uma busca de autono-
mia e desenvolvimento das competéncias.

Os professores que ja utilizaram perceberam que
seus alunos estdo se tornando pessoas capazes, éti-
cas, talentosas, felizes e humanas.

Il - Mediacao Pedagégica e Tecnologia
Marcos Masetto

Alguns pressupostos vao servir de pano de fundo
para a discussao do assunto.

O primeiro, é que a educacao escolar nao valo-
riza a tecnologia como elemento para uma maior
eficiéncia e eficacia. Para qué? Nao basta o dominio
do contetido como todos apregoam? Na proépria for-
magao dos professores valoriza-se mais a disciplina
especifica em detrimento das disciplinas pedagogi-
cas, ja que estas sao “apenas” para poder exercer o
magistério. No ensino superior, também, o uso de
tecnologia ndo é tao comum, o que faz com que 0s
novos professores do ensino fundamental e médio,
ao ministrarem suas aulas, praticamente copiem o
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modo de fazé-lo e o préprio comportamento de
alguns de seus professores de faculdade, dando
aula expositiva e, as vezes, sugerindo algum tra-
balho em grupo com pouca ou nenhuma orienta-
¢do. Outro fator para a nado valorizacao da tecno-
logia em educacao foi a experiéncia com a impo-
sicao de técnicas nas escolas nas décadas de 1950-
1960, com base em teorias comportamentalistas.
Junto com a defesa da auto-aprendizagem e do rit-
mo de cada aluno, impuseram excessivo rigor e
tecnicismo para a construgcdo de planos de ensi-
no, para a definicdo de objetivos de forma taxo-
nomica, na implantagdo de instrucdao programa-
da, e a padronizagao de métodos e comportamen-
to. Até hoje provoca calafrios ao se falar em efica-
cia e eficiéncia do processo de aprendizagem,
porque nao sé remete a isso como também ao pro-
cesso de Qualidade Total (trazido do mundo das
empresas privadas) que foi implantado sem criti-
ca, como se escolas e empresas se equivalessem
em objetivos, formas de organizagdo, funciona-
mento e resultados. No entanto, os termos trazem
questdes interessantes, como a busca dos melho-
res recursos, a no¢ao de acompanhamento conti-
nuo do aprendiz, a possibilidade de interacao a
distancia, a avaliacdo durante o processo e dos
resultados de aprendizagem, a reconsideracao da
relacdao professor-aluno e aluno-aluno.

Segundo, dois fatos: a) o surgimento da infor-
matica e da telematica proporcionando a seus usu-
arios (entre eles professores, alunos) oportunidades
como a de entrar em contato com informacgdes,
pesquisas e producdes do mundo todo, em todas
as areas; o desenvolvimento da auto-aprendizagem
e interaprendizagem a distancia, de qualquer lu-
gar; a integragdo de movimento, luz, som, imagem,
filme, video em novas apresentagcdes; a construcao
em conjunto de conhecimentos e b) a abertura para
a formagao das competéncias pedagogicas de pro-
fessores universitarios, em todas as areas, o que é
um processo recente.

Tecnologia e processo de aprendizagem. Ha
quatro elementos no processo: a) o conceito do que
seja aprender, centrado mais no aprendiz, enquanto
o de ensinar esta centrado no professor b) o papel
do aluno, ativo e participante (ndo mais passivo e
repetidor), que vé seus colegas como colaboradores
e co-responsaveis pelo aprendizado; c) o papel do
professor, de mediador e orientador, que trabalha
junto com o aluno, consultor de conhecimento e d)
o uso da tecnologia, que sai das aulas expositivo-
dialogadas — contem ou ndo com o uso de recursos
audiovisuais como video ou transparéncias, o que
muda apenas a FORMA — e vai coerentemente para
a de mediacao, e facilitacao, a de trabalho interativo
e colaborativo. As técnicas ndo se justificardo por si

mesmas, mas pelos objetivos que se pretenda que
elas alcancem.

Tecnologia e mediacao pedagogica. A mediacao
pedagogica é a atitude, o comportamento do profes-
sor que se coloca como um facilitador, incentivador
ou motivador da aprendizagem, uma ponte “rolan-
te”, que apresenta e trata contetidos e temas de for-
ma a permitir relagdes, organizagdes, manipulagoes,
discussoes e debates entre todos, para a producao
de conhecimento significativo. Para isso, usa do di-
alogo, da troca de experiéncias, do debate das duvi-
das, questdes ou problemas, da orientagao nas ca-
réncias e dificuldades técnicas ou de conhecimen-
to, na garantia da dinamica do processo, na proposi-
¢ao de situagdes-problema e desafios, no incentivo
a reflexdao e no intercambio entre o aprendido e a
sociedade real. Denominamos “novas” tecnologias
as que estao vinculadas ao uso do computador, a
informatica, a teleméatica e a educacao a distancia.
No entanto, a mediagcdo pedagogica ndo precisa
necessariamente destas, pois temos varias técnicas a
disposicao para os momentos iniciais do trabalho em
grupo (apresentagao simples, apresentacao em du-
plas, complementacao de frases, desenhos em gru-
po, deslocamentos dos alunos, tempestade cerebral),
para o desenvolvimento (baseados principalmente
em simulacdes como dramatizagdes, desempenho
de papéis, jogos draméticos, jogos e estudos de caso
ou em situagdes reais, como o estagio, excursoes,
aulas praticas em clinicas, visitas a obras, industrias,
empresas, consultérios, escritérios, etc). As técnicas
baseadas em dinamicas de grupo (e que assumem
também esse nome) sdo excelentes para gerar maior
envolvimento entre todos. Mesmo os recursos audi-
ovisuais e leituras podem ser mais bem aproveita-
dos, do que simplesmente “expostos” aos alunos. Por
fim, entre as tradicionais, o método de projetos, que
utiliza maior tempo, é mais complexo, mas favorece
de forma impar a aprendizagem.

No que se refere a novas tecnologias, como a
informatica, o uso do computador, da Internet, do
CD-ROM, da hipermidia, da multimidia, de ferra-
mentas para educagao a distancia, - como chats, gru-
pos e listas de discussao, correio eletronico, também
se pode falar que cooperam tanto na forma presen-
cial com a distancia. Ao explorar imagem, som e
movimento simultaneamente, colocam professores
e alunos trabalhando e aprendendo juntos, dialogan-
do, discutindo, pesquisando, perguntando, respon-
dendo comunicando informagdes. Algumas sao ex-
celentes para o ensino (=transmissdo), enquanto ou-
tras sao melhores para a exploracao pelo aluno. De
qualquer forma, continuam sendo instrumentos. As
novas tecnologias permitem ampliar o mundo de
experiéncias e contatos, dada a rapidez e o imedia-
tismo que proporcionam. J& as formas de uso podem
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estar a servido presencial ou a distancia. Nao se
pode pensar no uso de uma tecnologia sozinha ou
isolada, o planejamento precisa ser feito no todo,
uma técnica se ligando a outra e integrada.

Seja via teleconferéncia (que da a possibilidade
de dar acesso a telespectadores de diversas locali-
dades a um especialista, ainda mais se permitir o
debate ou a colocagdo de duvidas ou perguntas), seja
num chat ou bate-papo (que pode ser usado para
funcionar como um disparador de idéias, uma brain-
storm eletronica, altamente envolvente e produtiva),
seja numa lista de discussao (que permite a discus-
sdo e a troca de informagdes ou experiéncias, a apre-
sentacao de ddvidas, com divisdo ou ndo em topi-
cos, o que leva um tempo maior para se tornar pro-
dutivo, ja que nado exige a sincronicidade) ou pelo
correio eletrénico (no aumento de nimero de con-
tatos entre professores e alunos e entre alunos e alu-
nos, na possibilidade de compartilhamento de duvi-
das, de materiais, de producdes, de instrucdes, de
dados, de textos) a disponibilizacao de tempo do
professor é fundamental pela exigéncia de resposta
aos topicos, convites de chat ou resposta aos e-mails
ou no préprio tempo para atender a um néimero “x”
de e-mails, tantos quantos sdo os alunos, o que pode
aumentar até sua carga diaria ou tira-lo de outras
atividades igualmente importantes. Nao se conhe-
cem solugoes efetivas para esse problema, a ndo ser
algumas experiéncias de determinar tempos fixos
(horas ou dias na semana). A internet permite um
maior incentivo a leitura e a pesquisa, pois além do
acesso aos materiais digitalizados, acrescenta a co-
modidade de tempo-espaco, pois se pode acessar,
ler, comparar, reproduzir, construir, produzir, criti-
car, registrar, buscar, pesquisar, organizar, tudo ao
mesmo tempo. Como todo instrumento, precisa ser
ensinado seu uso critico e reflexivo. Com CDs e pro-
gramas como PowerPoint somam-se os recursos que
integram imagem, luz, som, texto, movimento, pes-
quisa, busca, links ja organizados ou tornados pre-
sentes. Ainda assim, deve-se prever atividades, tem-
pos e momentos para o aluno perguntar, refletir, de-
bater, pesquisar, trabalhar, redigir etc.

Tecnologia, avaliacio e mediacao pedagoégica.
Muitas vezes ocorre a perda de um trabalho inova-
dor em funcao de uma avaliagao tradicional e con-
vencional. Alguns pontos basicos sao: a) considerar
a avaliacdao como elemento motivador e incentiva-
dor e ndo como conjunto de provas e trabalhos para
aprovar ou reprovar um aluno; b) modificar a idéia
de avaliacado como indicador de uma nota dada a
acertos e erros, que nao colabora com a aprendiza-
gem, pois falta feedback, continuidade e variedade
de técnicas; ¢) ver a avaliagdo como um processo
de retroalimentacdo que traga reflexao e orientacao
tanto para o aprendiz como para o professor; d) a

avaliacdo é um retorno e uma apreciacao em rela-
¢do aos objetivos, que pode vir tanto do professor
como dos colegas como do préprio aprendiz, em
relacdo a critérios que foram discutidos e validados;
e) se, presencialmente, h4 indicadores comunicaci-
onais (olhares, expressdes, gestos), no virtual ndo ha,
o que chama atencdo para o cuidado com a redacao
de respostas e avaliacoes oferecidas aos alunos; f) o
feedback bom é o claro, direto e continuo; g) junto
com ele, deve haver um registro individual que per-
mita o didlogo e acompanhamento, nao apenas das
atividades mas dos progressos; h) abrir o processo
com os alunos a respeito do programa do curso,
das atividades da pertinéncia dos temas, tanto pre-
sencialmente com a distancia para que haja trocas e
avaliagdes matuas de desempenho e i) que as ativi-
dades permitam ao aluno e ao professor desenvol-
ver uma auto-avaliagcdo e registra-la.

O professor como mediador pedagégico pos-
sui as seguintes caracteristicas: a) mais voltado para
a aprendizagem do aluno, centro do processo; b)
professor e aluno sao a célula basica, por acdes e
expectativas mdtuas e conjuntas; c) co-responsabi-
lidade; d) considerar a maturidade do aluno, res-
peitando-a com estratégias, atmosfera, planejamen-
to, métodos, recursos e comunicagdes adequadas;
e) dominio profundo e atualizado de sua area, in-
clusive quanto a técnicas pedagoégicas; f) criativi-
dade como atitude de diferenciar cada aluno por si
s6; g) disponibilidade para o didlogo, h) a subjeti-
vidade e a individualidade, tanto do professor quan-
to do aluno devem ser respeitadas; i) comunicacao
e expressao em fungao da aprendizagem, com cui-
dado de quem estdo limitado ao material escrito
(na comunicagdo virtual), para transmitir informa-
¢oes, dialogar e trocar experiéncias, debater duvi-
das, relacionar com a realidade, fazer questoes éti-
cas, atribuir significado aos eventos e situagdes,
ajudar a comandar a maquina.

Resumo realizado por Antonio Carlos Berardi
Junior, professor, antropélogo, mestre em educagao.
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PARA ENTENDER O NEGRO NO BRASIL
DE HOJE: HISTORIA, REALIDADES,
PROBLEMAS E CAMINHOS

MUNANGA, Kabengele. GOMES, Nilma Lino.
Sao Paulo, Global Editora e Agao Educativa, 2004

O livro de 87 paginas (exemplar do profes-
sor) propoe-se a fazer uma reflexao sobre a situa-
cao do negro no Brasil contemporaneo. A metade
do volume é dedicada a explicacdes sobre o funcio-
namento da colecao Viver, Aprender e seus pressu-
postos tedricos e metodolégicos, a segunda metade
explica a concepgdo do livro dedicado aos estudan-
tes, dividido em sete capitulos: 1) O Brasil, o que é
afinal?; 2) Africa: berco de diversas civilizacoes; 3)
A resisténcia negra no regime escravista; 4) A resis-
téncia negra: das revoltas ao movimento negro con-
temporaneo; 5) A producdo cultura e artistica dos
negros no Brasil; 6) Racismo, discriminacao racial e
agoes afirmativas: sociedade atual; 7) Homens e
mulheres negros: notas de vida e de sucesso.

A colecao

Na primeira parte encontra-se a organizagao do
volume que, como nos outros livros da colecao, é
dividido em trés partes: livro do estudante com tex-
tos do autor e outros autores e fontes onde se discu-
te a tematica proposta; um roteiro de atividades que
vem no livro dos estudantes enderecadas aos mes-
mos; e o livro de professores que contém aborda-
gens metodologicas, propostas de aprendizagens e
sugestdes de atividades coletivas para serem feitas
com os estudantes.

A proposta desse e dos outros volumes da cole-
¢ao é discutir temas que permitam uma abordagem
interdisciplinar, sendo possivel o uso dos mesmos
tanto para adolescentes do ensino fundamental Il
como para adultos. Dirigida especialmente para esse
segundo segmento, os autores da colecao afirmam a
necessidade de se valorizar os saberes prévios dos
estudantes que ja trazem uma trajetéria de vida que
ndo recomenda o ensino seriado, onde os temas sao
ensinados em torno de uma suposta gradacao de
complexidade. Trata-se, portanto, de resignificar o
contetdo proposto a partir da experiéncia de vida
dos estudantes.

Dessa forma o volume encaixa-se nas propostas
atuais de formacao por ciclos, opondo-se a concep-
cado de ensino seriado. As propostas promovem a
participagdo dos estudantes no planejamento e na
execucao das atividades solicitando a resolucao de
conflitos e situacdes-problemas que afetam a todos.

Os contetidos sugeridos ajudam os jovens e adultos
a compreenderem as mudancas na estrutura econd-
mica e na dinamica do atual mercado de trabalho.
O material didatico oferecido pelo livro quer ser
apenas um aporte, uma referéncia politica e peda-
goégica. Sendo um convite ao estudo e a reflexdo, o
volume nao tem rupturas ou exercicios intercalados.
Tenta-se evitar assim, o uso do material como “re-
ceita” a ser usada em sala de aula e a absorcao de
contetidos de forma mecanica pelos estudantes.

Exploracao didatica

Propde-se que os jovens e adultos dominem
trés grandes dominios da cultura escrita: comuni-
cacao, acesso a informacdes em diversas fontes e
investigacdo e compreensdo da realidade. No item
comunicagdo pretende-se que o aluno exercite di-
ferentes formas de exposicao para publicos e situa-
¢oes distintos, podendo expressar com clareza suas
opinides. O item “acesso a informagdo em diversas
fontes” propde que o aluno aprenda a usar a escrita
para ler e compreender de acordo com as necessi-
dades de sua aprendizagem. Finalmente, no tépico
“investigacao e compreensao da realidade, preten-
de-se, antes de tudo, que o aluno possa: tracar um
plano de agdo para sua pesquisa, formulando ques-
toes a partir de situagoes reais; sistematizar informa-
¢oes; formular hipéteses; avaliar a necessidade de
se buscar mais informacgoes e saber analisar dados
quantitativos e qualitativos”.

Nota-se pelo exposto até agora que a proposta
dos idealizadores da colecao esta centrada na cria-
¢ao de autonomia para que o préprio estudante cons-
trua seu conhecimento.

O livro convida os professores a trabalharem por
meio de formulacdo de projetos coletivos com a par-
ticipagao dos estudantes, transformando esses ulti-
mos em sujeitos do aprendizado ao invés de objetos
da acdo do professor. Para formular esse projeto, os
autores indicam a necessidade do grupo de profes-
sores e estudantes estabelecerem uma situagao-pro-
blema, elegendo temas e subtemas a serem investi-
gados e buscando fontes adequadas para a solugao
dos desafios propostos no projeto. Salienta-se ainda
que, ainda de forma coletiva, definam-se os objeti-
vos e produtos a serem alcangados no final do pro-
jeto. Evidentemente, durante a execugao do projeto,
serd necessaria a revisao dos procedimentos e obje-
tivos, visto que a investigagao podera exigir corre-
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¢ao dos procedimentos e mesmo a reformulacao dos
objetivos do projeto a luz da pesquisa realizada.

A avaliagdo do processo fica por conta do pro-
fessor e dos estudantes. O primeiro deve analisar o
processo coletivo e individual, bem como recolher
e interpretar as hipoteses e producdes dos estudan-
tes. Esses, por sua vez, devem fazer uma auto-ava-
liacdo e comparar os resultados da pesquisa com os
objetivos propostos.

Falar, ler e escrever na escola

Outro trecho do livro traz uma reflexdo sobre o
significado de falar, ler e escrever na escola. A escri-
ta e sua utilizacdo é considerada indispensavel para
a participacdo social. Para que seja leitor e escritor
competente, o estudante devera sempre ter questoes
prévias que emprestem a leitura algum objetivo con-
creto e ainda deve identificar quais sao interlocuto-
res de seus textos. Sugere ainda procedimentos para
que os alunos aprendam a ler para estudar um as-
sunto: marcando textos; fazendo comentarios de
margens; recortando e selecionando fragmentos; ela-
borando esquemas e roteiros de leitura; preparando
sinopses, parafrases, resumos; fazendo e interpretan-
do tabelas e quadros e organizar arquivos de livros,
textos ou fichas.

A mesma énfase dada a formacao de leitores com-
petentes é dada para a escrita. O estudante é estimu-
lado a produzir textos, identificando diferentes tipos
de producao escrita: pessoais, relativos a vida prati-
ca, relativos a atividade profissional e para produzir
estudos.

Da mesma forma que na leitura, estabelecem-se
0s requisitos para se escrever um bom texto: planejar
a acao, fazendo um roteiro ou rascunho; estabelecer
um objetivo (para escrever o texto); identificar para
quem o texto sera escrito;estabelecer o que sera de-
fendido no texto (tese ou posicao);reunir e selecionar
argumentos; construir quadros, tabelas ou listas; fazer
sinopses, parafrases ou resumos; adaptar o texto aos
padrdes de escrita convencional; usar material de
consulta; fazer revisdo do texto; fazer avaliacdo de
um roteiro ou de um texto escrito por outra pessoa.

Para entender o negro no Brasil de hoje: hist6-
rias, realidades, problemas e caminhos

Depois de explicitar a concepgdo que norteou a
producdo da colecdo e os objetivos das atividades
propostas, o livro passa a tratar o tema central do
volume: o negro no Brasil.

Comeca argumentando que o Brasil nasceu do
encontro de diferentes grupos étnico-raciais e conhe-
cer a historia desses segmentos equivale a conhecer
o Brasil. De todos os segmentos que formaram o Bra-
sil, o negro é o Ginico que nao veio pela prépria von-
tade, pois foi trazido a forca, o que constitui uma
grande diferenca entre os demais brasileiros. Outro

argumento a favor da importancia do tema é o fato
de, apesar de constitufrem a maioria do povo brasi-
leiro, esse segmento permanece sujeito a toda sorte
de preconceito, discriminagao racial e racismo. Sua
histéria € menos conhecida que a de outros segmen-
tos étnicos o que justifica a lei federal 10.639, pro-
mulgada em 2003 que tornou obrigatério o ensino
da histéria da Africa e da cultura afro-brasileira nos
estabelecimentos de ensino brasileiros.

Abordagem dos temas

Toda a discussao gira em torno da diversidade
do povo brasileiro e da necessidade de entendermos
que a discriminacdo contra o negro liga-se com a
questao do fortalecimento da democracia brasileira,
passando pelo entendimento das especificidades dos
grupos excluidos, postulando que ndo existe uma
formula geral para resolver os problemas sociais de
grupos distintos como negros, indios, mulheres, ho-
mossexuais, portadores de necessidades especiais,
entre outros.

Temas e subtemas

Os subtemas que tomam parte no estudo sdo: a
histéria do povo negro, de seu continente de origem
e o trafico; a vida dos negros na nova terra; a organi-
zagdo e a resisténcia dos negros frente ao regime
escravista, a negacao de direitos e as desigualdades
sociais; os problemas do negro no Brasil contempo-
raneo, como o preconceito e discriminacdo racial e
os caminhos para a mudanca, para o combate das
desigualdades raciais e a constru¢ao da igualdade
de direitos e oportunidades para a populacao negra
em nossa sociedade.

O livro esta organizado em sete capitulos. Cada
capitulo traz orientagdes para o roteiro de ativida-
des e para as atividades coletivas. Ao final de cada
capitulo ainda sao oferecidos indicacao de fontes
de pesquisa, bibliografia e textos complementares.
Os conteldos e as atividades sugeridas sao descri-
tos a seguir:

O Capitulo 1, Brasil, o que é afinal, traz a discus-
sao quais foram as matrizes populacionais formado-
ras do Brasil e explica as razdes que levaram o por-
tugués a optar pela mao de obra africana. Descreve
as caracteristicas culturais dos povos escravizados
no Brasil e suas contribui¢des para o pais. A polémi-
ca sobre a pré-existéncia de escravos na Africa, an-
tes da colonizagdo da América, é abordada para re-
chacar o argumento daqueles que dizem ser dos proé-
prios africanos a culpa pela escravidao, como forma
de combater a reivindicacao de indenizac¢oes e po-
liticas afirmativas.

Os dados histéricos apresentados numa 6tica nao
colonial procuram colocar o negro como sujeito his-
torico e social, atribuindo a sua identidade uma nova
e positiva perspectiva.
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Nas orientacdes para o roteiro de atividades, os
autores propdem o questionamento do subtitulo:
Brasil: pais do encontro de culturas e civilizagoes
através da formulagao de questdes em que o aluno é
convidado a definir o que é mundo globalizado e
como ele se auto define no contexto nacional, além
disso, convida o aluno a se posicionar ante a afirma-
¢do de que “nossa” cultura brasileira é de origem
ocidental, definida a partir da matriz portuguesa.

A proposta de atividade coletiva é para que alu-
no forme sua arvore genealégica e a compartilhe com
os demais colegas. A idéia é observar a diversidade
da formacao étnica do grupo, com énfase na origem
africana. Os alunos seriam estimulados a consultar
parentes e amigos da familia, bem como documen-
tos e fotos que ainda podem ser usados para ilustrar
as arvores genealogicas.

Os autores sugerem que os professores elaborem
questdes sobre a origem de cada familia, enfatizan-
do o que ha de comum e de singular nas histérias de
vida apresentadas.

Destaca-se nesse capitulo um trecho da biogra-
fia do famoso jogador de futebol negro, Garrincha.

O Capitulo 2, Africa: bergo de diversas civiliza-
¢oes procura mostrar a histéria de algumas civiliza-
¢oes africanas. O objetivo é desmontar o mito cria-
do por certa tradicdo histérica, como a do fil6sofo
Hegel(1770-1831) que afirmou que os povos africa-
nos nada tinham a contribuir para a humanidade. O
desconhecimento da histéria dos povos que habita-
ram o continente africano nega-lhes a dignidade e
contribui para a baixa auto estima dos afro descen-
dentes no Brasil. Essa baixa auto-estima ainda é re-
forcada pelas imagens veiculadas por filmes e pela
midia, sempre muito negativas quando se referem
ao negro aqui e na Africa.

Ao demonstrar a perspectiva eurocentrista de
Hegel, baseada numa geografia determinista, o tex-
to procura indagar o aluno sobre os motivos de se
considerar a Africa como um continente infantil, re-
pleto de tribos em incessantes guerras (como nos fil-
mes Tarzan ou King Kong), que jamais foi palco pri-
vilegiado das principais conquistas da humanidade.

A orientagdo para o roteiro de atividades sugere
que sejam feitas questoes investigativas para saber
quais os conhecimentos prévios dos alunos a respei-
to das civilizagdes africanas. Ap6s a leitura do capi-
tulo, os alunos sao convidados a escreverem uma
carta para alguém explicando o que aprenderam e a
importancia desse aprendizado. Os autores salien-
tam que a carta deve, de fato, ser enviada. Sugerem
ainda indagar os alunos negros se eles sabem a qual
povo pertenciam seus ancestrais e o motivo para
eventual desconhecimento.

Como atividade coletiva sugere-se que, antes da
leitura do capitulo 2, os alunos construam um pai-
nel coletivo, usando fotos retiradas de revistas sobre

o conhecimento prévio que eles tém da Africa. Pode-
se sugerir que eles ganharam uma visita ao conti-
nente e solicitar que eles descrevam o que créem
que vao encontrar |a.

Apbs a leitura do capitulo, os alunos deverdo
construir um novo painel e comparar os dois, para
avaliarem o que aprenderam e a importancia desse
aprendizado.

Sugere-se ainda que os alunos divididos em gru-
pos apresentem seminarios sobre cada um dos po-
vos estudados nos capitulos. Além da producao co-
letiva, os autores sugerem que o professor solicite
relatérios individuais sobre o que cada um apren-
deu ao final das atividades.

O Capitulo 3, A resisténcia negra no regime es-
cravista, fala dos movimentos de resisténcia dos ne-
gros escravizados no Brasil. Esta muito difundido no
imaginario do brasileiro que o escravo aceitou pas-
sivamente sua condicdo, estando “acostumado” a
trabalhos forgados. O estudo dos principais movi-
mentos de resisténcia e rebelides demonstra que o
regime escravista apesar de humilhante e opressor,
ndo roubou a humanidade dessas pessoas.

Os autores lembram os professores de alertarem
os alunos de nao cometerem o erro de confundir as
estratégias de luta dos escravos com a dos negros
de hoje.

Na orientagdo para o roteiro de atividades su-
gere-se novamente o mapeamento, através de ques-
tionario, do conhecimento prévio dos estudantes a
respeito das estratégias de resisténcia negra duran-
te o periodo escravocrata. Propde-se que a partir
da leitura das histérias de personalidades negras do
passado, supere-se a concepcao de apatia e sub-
missdo dos homens, mulheres, velhos e criancgas
diante da escravidao.

Como atividade coletiva sugere-se a organizacao
de uma mostra de videos sobre movimentos de re-
sisténcia negra. O proprio livro traz a sugestao de
cinco filmes, entre ficgdes e documentarios. Sugere-
se que cada grupo de alunos fique encarregado de
assistir previamente o filme para organizar o debate
ap6s a exibicao do mesmo. Caso a escola nao tenha
0s recursos para a exibicao sugere-se que o0s propri-
os alunos oferecam solugdo para o problema, dan-
do sugestdes de como obter os recursos, ou reivindi-
cando espacos publicos para a exibicdo que deve
ser estendida a toda a comunidade escolar ou cen-
tro educacional.

Ao final da mostra os alunos devem ser convida-
dos a avaliar o resultado dos debates.

No Capitulo 4, A resisténcia negra: das revoltas
ao movimento negro contemporaneo, mostra o0s
movimentos negros apods a abolicdo da escravidao
em 1888. A idéia central é desmistificar a idéia de
que, a partir da lei Aurea, oportunidades foram ofe-
recidas aos negros em pé de igualdade com outros
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grupos raciais. Esses processos de luta pela constru-
¢ao da igualdade social e pelo acesso aos diversos
setores sociais sao destacados nas histérias da Re-
volta da Chibata, da Frente Negra Brasileira, do Tea-
tro Experimental do Negro e do Movimento das
Mulheres Negras. Cada movimento devera ser inse-
rido dentro do contexto mais amplo da histéria e da
sociedade brasileiras.

As questdes sugeridas na orientacdo para o ro-
teiro de atividades incentivam o conhecimento do
negro como sujeito histérico na sociedade brasilei-
ra. Sugere-se ainda que os alunos convidem militan-
tes do movimento negro para serem entrevistados.

Como atividade coletiva sugere-se o estudo do
capitulo e a elaboragdo de relatérios de leitura de
cada um dos movimentos listados acima com a pos-
sivel ampliacdo de fontes a partir de paginas na in-
ternet e livros sobre os diferentes assuntos.

O Capitulo 5, A producéo cultural e artistica dos
negros no Brasil trata de aspectos das manifestagoes
culturais, musicais e artisticas. Dessa forma mostra-
se como a cultura brasileira é africanizada em varios
aspectos da vida cotidiana mesmo que os brasileiros
nao a reconhecam.

Entendidas como maneiras de luta e resisténcia
cultural destacam-se a religiosidade, a corporeida-
de, a musica, a danca e os gestos dos negros. A cor-
poreidade é estudada por intermédio da capoeira e
0s movimentos musicais e de expressao cultural por
meio do rap e do funk.

Nas orientacdes para o roteiro de atividades su-
gere-se que os alunos pesquisem manifestagdes
musicais dentro de seu préprio cotidiano debatendo
inclusive as relacoes de género (entre homem e mu-
lher) e as tensdes que elas promovem.

Como atividade coletiva sugere-se que os estu-
dantes leiam as letras e procurem entender quais
mensagens elas pretendem passar. Deve-se tragar, a
partir dessa analise o cotidiano urbano dos jovens
negros. A compreensao dos contetidos das letras e o
posicionamento diante deles devem ser encorajados.

Pode-se ampliar com exposi¢ao de painéis e
mesmo com a organizagao de uma mostra de cultu-
ra da juventude negra, onde os estudantes convidem
grupos musicais e artisticos para se apresentarem em
uma feira cultural na escola ou centro educacional.
Sugere-se ainda a apresentagdo de seminarios, em
pequenos grupos, onde cada um falara sobre outros
ritmos musicais negros (como as diversas varieda-
des de samba) seus principais representantes, instru-
mentos e caracteristicas.

O Capitulo 6, Racismo, discriminagao racial e
acoes afirmativas, aborda conceitos como raca, et-
nia, racismo, etnocentrismo, discriminacao racial,
preconceito, acdo afirmativa e cotas raciais, com o
objetivo de refletir sobre a compreensao e o uso que
se faz deles nos debates contemporaneos.

Informar os estudantes sobre as desigualdades
entre negros e brancos no Brasil é fundamental nes-
se capitulo. O debate sobre as agdes afirmativas e
cotas também é imprescindivel.

Nas orientacdes para o roteiro de atividades in-
dica-se que as questdes formuladas aos estudantes
devem leva-los a conhecer dados estatisticos sobre
as desigualdades raciais no Brasil,levantados por
ONGs, 6rgdos publicos e movimentos sociais. Pro-
cura-se incentivar o entendimento das estratégias de
superacao das desigualdades, enfatizando o aperfei-
¢coamento juridico e distinguindo agdes afirmativas
de politica de cotas.

Como atividade coletiva sugere-se a elaboragcao
de uma pesquisa para se conhecer a situacao sécio
econdmica dos negros da comunidade ou centro
escolar, ou, se possivel, da comunidade como um
todo. Solicita-se a pesquisa em pagina do IBGE (Ins-
tituto Brasileiro de Geografia e Estatistica) onde é
possivel obter informacdes sobre estratos populaci-
onais de todos os municipios brasileiros. O questio-
nario deve ser elaborado pelos estudantes e testado
previamente, para se ter certeza que se atingirao os
objetivos pretendidos com a pesquisa.

Ao final sugere-se a tabulacdo coletiva e a exibi-
¢ao dos resultados por meios de painéis. O conheci-
mento das condigdes concretas dos negros proximos
aos estudantes podem leva-los a entender as dificul-
dades que esses grupos tém com a educacao, a mai-
or parte das vezes, atribuida ao desinteresse dos
mesmos pelos estudos, desconsiderando as condi-
¢Oes objetivas desfavoraveis para o desenvolvimen-
to intelectual dos mesmos.

O Capitulo 7, Homens e mulheres negros: notas
de vida e de sucesso fala da histéria de celebridades
negras vivas e mortas que representam parte da luta
e da for¢a do povo negro.

A idéia é que as biografias oferecidas nesse capi-
tulo estimulem a pesquisa de outras personalidades
e lideres negros de dentro e de fora da comunidade
que revelem trajetérias de lutas e resisténcias.

Sugere-se, como orientagao de atividade coleti-
va a pesquisa de biografias de personalidades ne-
gras que sejam reunidas em um livro ou painel cole-
tivos. E preferivel que cada estudante pesquise a his-
toria de vida de pessoas desconhecidas, préximas
da comunidade e as homenageiem por intermédio
dessas biografias, estimulando especialmente o uso
de relatos orais que devem ser gravados e transcri-
tos. Se for possivel a confec¢ao de um livro ou revis-
ta, recomenda-se o levantamento de recursos para
que cada um tenha o seu exemplar.

Resumo realizado por Lourival dos Santos, dou-
tor em historia social pela USP.
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AVALIACAO: DA EXCELENCIA A REGULACAO

DAS APRENDIZAGENS -

PERRENOUD, Phillipe.
Porto Alegre, Artes Médicas Sul, 1999

CAPITULO 4

OS PROCEDIMENTOS HABITUAIS DE
AVALIACAO, OBSTACULOS A MUDANCA
DAS PRATICAS PEDAGOGICAS

A caracteristica constante de todas as praticas de
avaliacdo é submeter regularmente o conjunto dos
alunos a provas que evidenciam uma distribuicao
dos desempenhos, portanto de bons e maus desem-
penhos, sendo de bons e maus alunos. As vezes,
diz-se que essa avaliagdo é normativa, no sentido
de criar uma distribui¢cao normal, ou curva de Gauss.
E também comparativa: os desempenhos de alguns
se definem em relagdo aos desempenhos dos outros
mais do que os dominios almejados ou a objetivos.
E igualmente uma avaliacio muito pouco individu-
alizada (@ mesma para todos no mesmo momento,
segundo o principio do exame), mas onde cada um
é avaliado separadamente por um desempenho que
supostamente reflete suas competéncias pessoais.

Em que e por que os procedimentos de avalia-
¢do ainda em vigor na maioria das escolas do mun-
do levantam um obstaculo a inovacao pedagogica?
Distinguirei sete mecanismos complementares:

1) O tempo que resta

A avaliacdo ndo é uma questdao menor. Para fa-
zer com que a maquina avaliativa funcione, traba-
Ilha-se, tomam-se mdltiplas decisoes, negocia-se.
Tudo isso deixa finalmente poucos recursos para
pensar em renovar o ensino, para se lancar em ex-
periéncias didaticas, para transformar os métodos ou
o estilo de administracao de aula. Esse obstaculo a
inovacdo é tao simples quanto importante: a avalia-
cao freqlientemente absorve a melhor parte da ener-
gia dos alunos e dos professores, ndo restando gran-
de coisa para inovar.

Definitivamente, a avaliacdo esconde o tempo
escolar de um modo pouco compativel com os rit-
mos da inovacdo. Relativamente mal-vivenciada
aparentemente irredutivel, ela leva muitos professo-
res e alunos a um funcionamento irregular; a uma
alternancia entre estresse e relaxamento, nenhum dos
dois sendo favoraveis a transformagao das praticas
pedagogicas.

Uma avaliacdo mais formativa ndo toma menos
tempo, mas da informagoes, identifica e explica er-

ENTRE DUAS LOGICAS

ros, sugere interpretacoes quanto as estratégias e ati-
tudes dos alunos e, portanto, alimenta diretamente a
acao pedagogica, ao passo que o tempo e a energia
gastos na avaliacdo tradicional desviam da inven-
¢ao didatica e da inovacao.

2) Uma relacao pervertida com o saber

E preciso ter boas notas (ou seu equivalente qua-
litativo) para progredir na trajetéria escolar e ter aces-
so as habilitagdes mais almejadas. Na pratica, é o
resultado que conta. Com dois efeitos perversos bem
conhecidos: estudar apenas para a prova ou "colar".

Estudar apenas para a prova é uma maneira ho-
nesta, mas simpléria, de se tornar capaz de um "de-
sempenho de um dia". Isso ndo constréi uma verda-
deira competéncia, mas permite iludir, durante uma
prova escrita ou oral. A outra estratégia, menos ho-
nesta, € a "cola". Nela os alunos aprendem que o
importante é dar uma resposta correta, pouco im-
portando os meios de se chegar a ela.

Apos varios anos em tal regime, torna-se muito
dificil despertar o interesse dos alunos pelo saber
por si s6, pelo sentido que ele da a realidade, pelo
enriquecimento pessoal que propicia, pela movi-
mentacao ou pela satisfacdo da mente que favore-
ce. Todos os professores do mundo sabem que,
quando propdem um trabalho, a primeira pergunta
de seus alunos ndo é O que isso vai nos trazer? E
importante, é interessante? Vamos aprender algu-
ma coisa? Vale nota?. Sabendo que, se a resposta
for negativa, eles nao julgarao util despender esfor-
¢os sobre-humanos...

Todas as tentativas de nova pedagogia, de esco-
la ativa, de avaliacao formativa, de diferenciacao
do ensino se chocam com esse minimalismo, com
essa relacao estratégica e utilitarista com a apren-
dizagem. Nao se poderia culpar os alunos: eles sao
simplesmente realistas. Como todo agente social, o
aluno investe, longamente, naquilo que lhe garan-
te lucros tangiveis.

3) Trabalhar sob ameaca é aprender?

Mesmo que os alunos trabalhem pela nota, isso
significa que trabalham! Tanto os pais quanto os pro-
fessores utilizam as notas, por vezes de modo cini-
co, para obter um minimo, as vezes um maximo, de
investimento no trabalho escolar. Isso nada tem de
surpreendente: em todos os grupos onde a adesao
as normas nao é livremente consentida, um jogo de
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sancoes e de recompensas incita os agentes a se con-
duzirem corretamente e a trabalhar normalmente.

Portanto, o sistema tradicional de avaliacao par-
ticipa de uma espécie de chantagem, de uma rela-
¢ao de forca mais ou menos explicita, que coloca
professores e alunos e, mais geralmente, jovens e
adultos, em campos diferentes, aqueles tentando pre-
servar sua liberdade e tranquilidade, estes se esfor-
¢ando para fazé-los trabalhar "para seu bem".

E muito dificil, nestas condicoes, criar uma rela-
¢ao verdadeiramente cooperativa entre professores
e alunos, porque uma hora ou uma semana depois,
0s primeiros vao julgar os segundos, as vezes com
rigor. Alias, é por isso que é dificil conjugar, na mes-
ma relagdo pedagbgica e no mesmo espago-tempo,
avaliagdo formativa e avaliacdo certificativa: a pri-
meira supde transparéncia e colaboragao, ao passo
que a segunda se situa no registro da competicao e
do conflito e, conseqlientemente, do fingimento e
da estratégia.

4) Uma transposicao didatica conservadora

Chevallard (1991) mostrou que a transposi¢ao
didatica mais cléssica, tanto em matematica como
nas outras disciplinas, assumia a imagem de uma
progressao regular, o texto do saber, ou seja, o curri-
culo cortado em fatias, capitulos, licdes, em paginas
viradas umas ap6s as outras. Do ponto de vista do
professor, esse modo de transposicao tem muitas
vantagens, principalmente sob o angulo do planeja-
mento e da correspondéncia entre o programa anu-
al e o tempo de ensino disponivel a cada semana.
Com efeito, nada mais comodo e tranquilizador do
que poder dividir os programas em pequenas unida-
des, de preferéncia independentes umas das outras,
de modo que, para cada uma delas, possa-se prever
um tempo delimitado de sensibilizacdo, de explica-
cao, de exercicio e de controle.

Essas simplicidades na transposicao e no plane-
jamento didaticas tém um alto preco do ponto de
vista pedagégico. Eles tornam dificil qualquer dife-
renciacao do ensino: os alunos devem progredir no
mesmo ritmo e passa-se ao capitulo seguinte quan-
do uma proporcao "decente" da turma parece ter
adquirido o essencial das nocdes e habilidades. Nes-
sa logica, exceto algumas revisdes, uma vez "virada
a pagina" (no programa), nao se volta mais a ela, de
modo que sdo bastante freqlientes os mesmos alu-
nos que, quando se passa ao capitulo seguinte, nada
compreenderam ou nada consolidaram; eles se en-
contram, entao, no final do ano, em situacao de fra-
casso irremediavel.

De modo mais global, esse tipo de transposicao
didatica privilegia, o tempo do ensino e do professor
por oposicao ao tempo da aprendizagem e do apren-
diz. Toda abordagem construtivista e genética do

desenvolvimento e dos conhecimentos indica que o
saber jamais se constr6i de maneira linear, que ha
antecipacgoes, retrocessos, reconstrucoes intensivas
e fases de laténcia. Um ensino que quisesse seguir
os ritmos do aluno ndo poderia se encerrar em uma
estrita progressao.

Uma pedagogia centrada sobre os aprendizes s6
pode levar a fragmentacao do principio de uma pro-
gressao paralela de todos os alunos no dominio dos
mesmos conteGdos. A avaliacdo tradicional, assim
como a transposicao didatica da qual faz parte, im-
pedem o desenvolvimento de pedagogias ativas e
diferenciadas.

5) O trabalho escolar, preparacao a avaliacao

A avaliagdo ndo é, em um objetivo em si, mas
um meio de verificar se os alunos adquiriram os co-
nhecimentos visados. Recomenda-se, todavia, quan-
do se ensina, ter uma idéia bastante precisa da ma-
neira como se procedera para avaliar os conheci-
mentos, o que evita introduzir uma grande ruptura
entre os contelidos e as modalidades do ensino e as
exigéncias no momento da avaliacdo. Levada ao
extremo, essa correspondéncia torna-se uma perver-
sdo: o ensino apenas se define como a preparagao a
proxima prova.

A avaliacdo funciona, sob este aspecto, como um
fortissimo impedimento. Os professores que tentam
se distanciar dos exercicios escolares mais préoximos
das provas escritas sabem bem disto: quando se faz
os alunos trabalharem em grupos, quando se da im-
portancia as situacdes de comunicacao, aos proble-
mas abertos, as pesquisas, as enquetes, as atividade-
meio, ao trabalho por situagao-problema, aos pro-
cedimentos de projeto, deve-se afrontar uma certa
angustia, que pode se tornar insustentavel. Ela se
deve, inicialmente, a incerteza sobre a relacdo com
o programa, sobre a natureza dos funcionamentos
intelectuais que se favorece através de tais ativida-
des amplas, sobre o que os alunos aprendem real-
mente. Outras angustias dizem respeito a adminis-
tracdao do tempo ou a respeitabilidade de certas ati-
vidades aos olhos dos colegas, dos pais e até mesmo
dos alunos. A isso se acrescenta o medo de ndo po-
der avaliar nas formas tradicionais.Em uma pedago-
gia ativa, nem todo mundo aprende a mesma coisa
No mesmo momento, nem se prepara para a mesma
prova. Uma parte do que se aprende nao encontra
nenhum equivalente em questdes de mdltipla esco-
lha ou exercicios escritos... Ainda aqui, a avaliagao
tradicional impede a inovacao pedagoégica, empo-
brecendo consideravelmente o leque das atividades
praticaveis em aula.
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6) A obsessao da eqiiidade formal desvia
das aprendizagens de alto nivel

Mesmo quando a avaliacdo tradicional é conti-
nua, dividida ao longo de todo o ano escolar; ela
guarda do exame uma concepgao da equidade que
consiste em fazer as mesmas questdes a todo mun-
do, no mesmo momento e nas mesmas condigoes.
Como se houvesse razdes para pensar que as apren-
dizagens podem ser sincronizadas a ponto de, du-
rante exatamente o mesmo niimero de horas ou de
semanas e estritamente em paralelo, os alunos apren-
derem a mesma coisa. Essa ficgdo, por menos defen-
savel que seja, subentende todo o sistema tradicio-
nal de avaliacao formal. Na medida em que esta em
vigor e governa o destino escolar dos alunos, é bas-
tante normal que figuem, como seus pais, fortemen-
te ligados a equiidade formal diante da nota, na falta
de igualdade real diante do ensino.

Isso leva os professores, na maior parte do tem-
po, a avaliar desempenhos estritamente individuais
a partir de questdes padronizadas e fechadas. Com
efeito, quando se avalia o trabalho de um grupo, surge
a suspeita de arbitrariedade.

Do mesmo modo, avaliar produgdes qualitativa-
mente diferentes ou respostas a questdes muito aber-
tas, aumenta o risco de arbitrariedade, de notagao
"pela cara do cliente". A producdo de texto ou a dis-
sertacao beneficiam-se, sob esse aspecto, de um sta-
tus especial e de uma reputagdo bem-estabelecida
segundo a qual a nota reflete freqlientemente tanto
0s gostos e os caprichos do professor quanto as com-
peténcias do aluno.

O sistema classico de avaliagdo é um grande
obstaculo a evolugdo, porque forca os professores a
preferir as competéncias isolaveis e cifraveis as com-
peténcias de alto nivel - raciocinio, comunicacao -,
dificeis de circunscrever em uma prova escrita e em
tarefas individuais.

7) Uma arbitrariedade pouco favoravel ao
trabalho em equipe pedagdgica

Os procedimentos de avaliacao formal, equivale
a dizer que o professor, se respeitar as formas, tem
uma liberdade imensa, que autoriza, no mesmo qua-
dro, avaliagdes indulgentes ou severas, ingénuas ou
repressoras, flexiveis ou obsessivas, inventivas ou
estereotipadas. Ora, as escolhas de um professor
dependem, em grande parte, de suas crencas pesso-
ais, de sua concepcao da avaliacdo, de sua filosofia
da selecdo e do fracasso escolares, daquilo que ele
considera uma avaliagdo justa ou eficaz.

Quando se quer formar uma equipe pedagogica,
mesmo sem tocar no sistema formal de avaliacao,
nao se pode deixar cada um continuar a avaliar como
sempre fez, conforme suas preferéncias ou suas exi-

géncias estritamente pessoais. A coeréncia da equi-
pe pedagoégica também é julgada por sua forma de
avaliar, sobretudo se os professores forem responsa-
veis pelos mesmos alunos e devem equiparar suas
avaliagoes. Este é um obstaculo maior: é preciso,
explicar, justificar praticas cuja arbitrariedade explo-
de repentinamente, ao passo que anteriormente era
ignorada ou minimizada.

Mesmo quando uma equipe pedagoégica entra em
acordo sobre seus objetivos principais, corre o risco
de tropecar em detalhes, porque muitos professores
estdo mais presos a seu modo de corrigir ou de notar
do que confessam e se chocam, as vezes, mais com
modalidades, aparentemente menores, do que com
grandes opcoes pedagogicas.

Mudar a avaliacao para mudar a pedagogia?

Nenhuma inovacao pedagoégica maior pode ig-
norar o sistema de avaliacdo ou esperar contorna-
lo. Conseqtientemente, é necessario em qualquer
projeto de reforma, em qualquer estratégia de ino-
vagao, levar em conta o sistema e as praticas de ava-
liacdo, integra-los a reflexao e modifica-los para per-
mitir a mudanca.

A avaliagdo tradicional é importante, impede ou
atrasa todo tipo de outras mudangas. Solta-la é, por-
tanto, abrir a porta a outras inovagdes.

Talvez seja exatamente isto, que da medo e que
garante a perenidade de um sistema de avaliacao
que ndo muda muito, ao passo que, ha décadas, vem-
se denunciando suas falhas no plano docimolégico
e seus efeitos devastadores sobre a auto-imagem, o
estresse, a tranquilidade das familias e as relagdes
entre professores e alunos.

CAPITULO 6

RUMO A DIDATICAS QUE FAVORECAM
UMA REGULACAO INDIVIDUALIZADA
DAS APRENDIZAGENS

Nenhuma pedagogia, por mais frontal e tradicio-
nal que seja, é totalmente indiferente as questdes, as
respostas, as tentativas e aos erros dos alunos. Portan-
to, sempre ha um minimo de regulacdo da aula, as
vezes das atividades mentais dos alunos e, no melhor
dos casos, de seus processos de aprendizagem.

A idéia de avaliacao formativa

A idéia de avaliacao formativa sistematiza esse
funcionamento, levando o professor a observar mais
metodicamente os alunos, a compreender melhor
seus funcionamentos, de modo a ajustar de maneira
mais sistematica e individualizada suas intervencoes
pedagogicas e as situagoes didaticas que propde,
tudo isso na expectativa de otimizar as aprendiza-
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gens. A avaliacdo formativa esta, portanto centrada
essencial, direta e imediatamente sobre a gestao das
aprendizagens dos alunos (pelo professor e pelos
interessados). Essa concepgdo se situa abertamente
na perspectiva de uma regulacao intencional, que
seria determinar ao mesmo tempo o caminho ja per-
corrido por cada um e aquele que resta a percorrer
com vistas a intervir para otimizar os processos de
aprendizagem em curso.

A partir do momento em que a avaliagao forma-
tiva se define claramente como fonte de regulagao,
surge uma questao: ela é Gnica? Ou é uma fonte de
regulacdo dentre outras? Nao se deveria reconhecer
que a regulacdo dos processos de aprendizagem
pode surgir das interacdes entre alunos, tal como
permitida e delimitada pelo dispositivo e pela seqtién-
cia didaticos, ou entdo surgir da atividade metacog-
nitiva do aluno, quando este toma consciéncia de
seus erros ou de sua maneira de confrontar-se com
0s obstaculos? A concepcdo de avaliacao formativa
como intervencao deliberada do professor, induzin-
do uma regulacdo antecipada, interativa ou retroati-
va de uma aprendizagem em curso, leva a um para-
doxo: o conceito de avaliacao formativa, assim com-
preendida em termos de regulacao, tende a se fundir
em uma abordagem mais global dos processos de
regulacdo das aprendizagens em curso em um dis-
positivo, seqiiéncia ou situacao didaticos.

A idéia de regulacao

Denominarei aqui regulacao dos processos de
aprendizagem, em um sentido bastante amplo, o
conjunto das operagdes metacognitivas do sujeito e
de suas interagdes com o meio que modificam seus
processos de aprendizagem no sentido de um obje-
tivo definido de dominio. Com efeito, ndo ha regu-
lagao sem referéncia a um estado almejado ou a uma
trajetoria Otima.

Falar de regulacdo a propésito de um processo
de aprendizagem guarda um sentido metaférico, na
medida em que é dificil identificar com certeza as
operacdes e as interagoes favoraveis, compreender
exatamente por que otimizam aprendizagem ou ain-
da guia-las com precisdao. No entanto, pensar em
termos de regulacdo do processo de aprendizagem
é dispensavel para colocar a avaliagdo formativa no
seu lugar exato, para situd-la em um conjunto de
regulacdes parcialmente prevista, ou pelo menos
autorizadas, pelo dispositivo didatico.

Por procedimentos didaticos que sirvam
a todos os terrenos

E dificil chegar a uma definicao unanime de dida-
tica. Em seu sentido tradicional, ela é a arte de ensi-
nar, arte que se pode tentar codificar, racionalizar, tor-

nar metddica. Conforme a maneira como se redefine
hoje em dia a didatica, assume-se uma distancia mais
ou menos radical dessa postura tradicional.

Em um sentido mais moderno, a didatica se
apresenta ou como uma disciplina de ac¢ao (de cri-
tica e de proposta, baseada nas ciéncias de refe-
réncia (matematica, biologia, linglistica, etc.) e nas
ciéncias da educacao, ou como a ciéncia dos fatos
didaticos, da formalizagdo, da transposicdo da ne-
gociacdo, da apropriacdo ou da avaliagdo dos sa-
beres no sistema didatico (no famoso triangulo pro-
fessor-aluno - contetido), ou ainda a ciéncia do con-
trato e das interacoes didaticas. Esta Gltima aborda-
gem pretende ser ndo-prescritiva, ma antes de tudo
descritiva e explicativa).

O realismo de uma didética tem varios aspectos.
Diz respeito aos saberes, ao poder ao inconsciente
na relagdo, as condigdes e ao ambito institucional
da integracdo didatica, as estratégias de negociacao
dos agentes. Limitar-me-ei aqui ao reconhecimento
e ao tratamento das diferengas. Na realidade, a re-
gra é a diversidade.

1 - Reconhecer a diversidade dos aprendizes

Nenhuma didatica deveria ignorar a heteroge-
neidade dos aprendizes. Por mais selecionado que
seja, nenhum grupo é totalmente homogéneo do
ponto de vista dos niveis de dominios alcangados
no inicio de um ciclo de estudos ou de uma sequién-
cia didatica. Por mais "neutro" que seja, nenhum pro-
grama esta a mesma distancia das diversas culturas
familiares das quais os alunos sdo os herdeiros.

No que diz respeito a lingua materna, a hetero-
geneidade é ainda maior, porque a lingua participa
plenamente da diversidade das culturas, dos modos
de vida e de comunicagdo, dos registros de lingua e
das normas.

A consideracao da diversidade pode e deve levar
a procedimentos de individualizacdo e de diferencia-
cao das tarefas, das avaliacdes, dos atendimentos.

2 - Partir dos conhecimentos reais

Ha& areas do curriculo em que os alunos nao tra-
zem sendo certas predisposicdes ou certos codigos
gerais, ou eventualmente, como em fisica ou quimi-
ca, conhecimentos ingénuos ou alguns conhecimen-
tos cientificos ultrapassados, que podem mais retar-
dar a aprendizagem do que estimula-la. No dominio
da lingua materna, é exatamente o contrario. O es-
sencial da lingua oral se aprende fora da escola e
bem antes da idade escolar obrigatéria. Isso é me-
nos evidente quanto a escrita e aos e aos saberes de
ordem metalingtistica, mas ainda ai, a escola nao
tem o monopdlio das situacdes de aprendizagem: a
vida tomada em sua totalidade, com seus compo-
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nentes tanto escolares quanto extra-escolares cons-
titui o verdadeiro curriculo.

A consideracao sistematica dos conhecimentos
extra-escolares e das aprendizagens paralelas pode-
ria. modificar fundamentalmente a organizacdo do
trabalho em aula. A maioria dos métodos de ensino
age como se todos os alunos reunidos em uma tur-
ma tivessem que realizar as mesmas aprendizagens.
Na realidade, sobretudo no dominio da lingua, isso
é pura ficcdo. Uma parte dos alunos do primeiro ano
primario ja sabe ler e gasta inutilmente tempo, espa-
¢o, energia que seriam mais bem utilizados em fa-
vor dos alunos que precisam realmente aprender a
ler. Uma parte das atividades orais no decorrer da
escolaridade obrigatéria é totalmente supérflua para
alunos que se expressam corretamente e progridem
sem que se organize sua trajetoria.

A regulacao de base seria renunciar a fazer como
se todo mundo estivesse a mesma distancia do obje-
tivo e, ao contrario, partir dos conhecimentos efeti-
vos de cada um e dos recursos que consegue mobi-
lizar para investir em funcao do caminho que lhe
resta percorrer, dos obstaculos que vai encontrar, de
sua adesdo ao projeto de formacao, etc. Ha espaco,
entdo, para uma avaliagdo formativa proativa, ou
seja, para uma atribuicdo diferenciada a situagoes
didaticas adequadas.

Apostar na auto-regulacao

Para aprender, o individuo ndo deixa de operar
regulacdes intelectuais. Na mente humana, toda re-
gulacdo, em Gltima instancia, s6 pode ser uma auto-
regulacao, pelo menos se aderirmos as teses basicas
do construtivismo: nenhuma intervengdo externa age
se ndo for percebida, interpretada, assimilada por um
sujeito. Nessa perspectiva, toda acao educativa s6
pode estimular o autodesenvolvimento, a auto-apren-
dizagem, a auto-regulagdo de um sujeito, modifican-
do seu meio, entrando em interacao com ele.

1 - Reforcar a auto-regulacao

Para que haja auto-regulacao da aprendizagem,
supde-se ser necessario ao aprendiz um motivo forte,
verdadeiros desafios que o sensibilizem profundamen-
te, um desejo de saber e uma decisdo de aprender.

Encontramo-nos aqui, mais uma vez, diante das
promessas e dos impasses das novas pedagogias.
Hoje em dia, ndo se pode mais agir como se todas
as criangas e adolescentes tivessem constantemente
vontade de aprender de modo espontaneo. Eles des-
mascaram, ao contrario, as novas pedagogias, como
as outras. Ninguém pode crer que basta propor pro-
jetos ou apelar para a criatividade dos aprendizes
para que todos se mobilizem, longa e seriamente, e
assumam sua propria aprendizagem. O sentido dos

saberes e do trabalho escolar ndo se encontra so-
mente no plano didatico. Resta, na maioria das pe-
dagogias, uma imensa margem para avancar Util e
pragmaticamente no sentido das pedagogias ativas.
Para a maior parte dos alunos no mundo, ler e escre-
ver permanecem tarefas impostas, deveres, coisas que
se deve fazer para ser "respeitavel", mais do que por
razdes pessoais. Poderia ser diferente se essas apren-
dizagens tivessem um sentido menos escolar...

2 - De uma pedagogia do projeto a uma
auto regulacao- dominada

Uma pedagogia e uma didatica que desejem es-
timular a auto-regulagdo do funcionamento e das
aprendizagens ndo se contentam com apostar na di-
namica espontanea dos aprendizes. Sao necessari-
0s, ao contrario, contratos e dispositivos didaticos
muito engenhosos, estratégias de animacdo e de
construcdo dos sentidos muito mais sutis para man-
ter o interesse espontaneo dos alunos, quando exis-
te, para suscitar um interesse suficiente quando a
experiéncia de vida, a personalidade ou o meio fa-
miliar ndo predispde a isso. Nao ha neste campo,
nenhuma receita simples, que dé sempre certo em
todas as turmas, ou com todos os alunos, sob todas
as latitudes. Entretanto, se de um lado, se partilhas-
sem mais sistematicamente relatos de experiéncias
e de atividade e, de outro, habilidades em termos de
elaboracdo e de negociacao de projetos, de divisao
do trabalho, de animacao de continuidade do pro-
cesso iniciado, dar-se-ia a mais professores vontade
e meios de se lacar em pedagogias mais ativas.

A comunicacao como motor da regulacao

Se ha auto-regulacao é, em parte, porque o in-
dividuo se encontra em situagdes de comunicacao
que o colocam em confronto com seus préprios li-
mites e que o levam, no melhor dos casos, a ultra-
passa-los. As situacdes de comunicacdo sdo, para
a lingua, mais do que para qualquer outra aprendi-
zagem, pedras de toque, ocasides de testar e de
manifestar seu dominio.

Porém, nao é apenas nesse sentido que a co-
municacao pode participar da regulacdo das apren-
dizagens. Pode-se sustentar que ela é, ao contrério,
o motor principal dos progressos. Nao por exercer
uma regulacao direta sobre as aprendizagens, mas
por estruturar muito fortemente o funcionamento
da linguagem e, portanto também, indiretamente,
as aprendizagens.

O modelo subjacente é evidentemente aquele da
restricdo funcional, mais do que normativa: para
conseguir se fazer ouvir, se fazer compreender ter
ganhado de causa ou simplesmente ter a palavra,
uma crianca ou um adolescente devem resolver um
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certo nimero de problemas de ordem lingtiistica e
comunicativa.

Portanto, trata-se de colocar os alunos, tao fre-
quientemente quanto possivel, em situacdes de con-
fronto, de troca, de interagdo, de decisdo, que os
forcem a se explicar, se justificar, argumentar, expor
idéias, dar ou receber informacdes para tomar deci-
soes, planejar ou dividir o trabalho, obter recursos
(Pedagogia Interativa).

Uma didatica que deposita esperancgas na inte-
racao deveria propor inimeras pistas em matéria de
organizacao e de estruturagdo das trocas, sendo que
o motor ndo é uma injuncao externa - como ainda
ocorre freqiientemente no trabalho de equipe -, mas
uma necessidade prépria a tarefa, concebida de tal
modo que nao se possa realiza-la sem se comunicar.
Portanto, a didatica é a arte de criar tais situacoes e
administra-las, com os problemas decorrentes de
tempo, de espaco e de autodisciplina.

A intervencao do professor como modo
de regulacao

Uma didatica orientada para a regulacdo dos
processos de aprendizagem nao deposita muitas es-
perancas nas remediacdes macicas. Investe mais na
regulacdo interativa no sentido definido por Allal:
uma observacao e uma intervencao em situacao,
quando a tarefa ndo estd terminada, sendo o pro-
fessor capaz e assumindo o risco de interferir nos
processos de pensamento e de comunicagao em
curso. Assim, o professor desempenha um impor-
tante papel nas regulagdes que passam pela pré-
pria comunicagao.

Ele também pode, por ser seu papel e sua com-
peténcia, intervir diretamente no nivel da regulacao
da aprendizagem. Nesse sentido, o professor € um
parceiro especifico, cuja loégica é otimizar aprendi-
zagem do outro, em vez de suas proprias vantagens
na situacao de comunicacao. Porém, quando se fala
de regulagao interativa, no sentido dos trabalhos so-
bre a avaliagao formativa, ndo se trata mais somente
de parceria inteligente. E uma intervencao sobre a
propria construcao dos conhecimentos.

A Avaliacao formativa apresenta-se sob a forma
de uma regulacdo interativa, isto é, de uma observa-
¢ao e de uma intervencdo em tempo real, pratica-
mente indissociavel das interagdes didaticas propri-
amente ditas; sobretudo se for retroativa, deveria
permanecer uma regulagdo p que intervém quando
os outros modos de regulacao ndo funcionaram ou
nao foram suficientes.

Em outras palavras, deve-se conceber a regula-
¢ao como produto de multiplos processos comple-
mentares, tendo a didatica a tarefa de orquestra-los
e estimul&-los mais do que privilegiar um dentre eles.
Nesse sentido, a avaliacdo formativa esta inteiramen-

te do lado da regulacdo, mas nao a esgota. Deveria,
ao contrario, intervir apenas como Gltimo recurso.
Em uma pedagoégica de sonho, estimulando for-
temente a auto-regulacdo e a regulacdo pela comu-
nicagdo, a avaliacao formativa deveria ser marginal
e assumir, sobretudo a forma de uma regulacgao inte-
rativa em situacao. Sendo as coisas o que sdo tanto
do ponto de vista das condi¢oes de trabalho, quanto
dos programas e da formacao dos professores, deve-
se provavelmente aceitar que, em muitas classes ain-
da, e por muito tempo, a principal regulagdo em
andamento seja retroativa. Se esta é a realidade,
melhor reconhecé-la e favorecer essa forma de re-
gulacdo do que nenhuma. Mas isso é apenas um
paliativo e o desenvolvimento dos trabalhos em di-
datica deveria tornar essa situacao excepcional!

Um realismo surrealista?

Para levar em conta as diferencas e pensar as re-
gulagdes individualizadas, no quadro de um dispo-
sitivo e de sequiéncias didaticas, é necessario afron-
tar uma complexidade que descarta definitivamente
receitas, modelos metodol6gicos prontos para uso.
Portanto, aceitar romper com as necessidades de
grande parte dos professores, assumir o risco de lhes
propor procedimentos que nao correspondem nem
a sua imagem da profissdo, nem a seu nivel de for-
macao. E aceitar sem davida também entrar em con-
flito com uma classe politica e com autoridades es-
colares que ndo pedem tanto e das quais, ao menos
uma parcela, se conforma muito bem com a relativa
ineficacia das pedagogias em vigor.

E que ha realismo e realismo. Um deles conser-
vador, de visao curta, que se esconde por detras das
tradicoes e interesses adquiridos para se resignar as
desigualdades com um fatalismo sombrio ou alegre.
Esse realismo ndo pode persistir sendo recusando-se
a ver uma parte da realidade ou inventando fatalida-
des biolégicas ou socioculturais que o protejam de
qualquer questionamento.

Existe um outro realismo, mais inovador, que se
preocupa com o futuro, tanto dos individuos quanto
das sociedades, que ndo se conforma com o fato de
que tantas criangas e adolescentes passem tantos
anos na escola para sair dela sem dominar verdadei-
ramente sua lingua materna, sem ler correntemente
e gostar disso, desamparados diante de um texto
simples,desprovido de meios de argumentacao ou
de expressao dos sentimentos. O realismo didatico,
tal qual defendo aqui, consiste em considerar os
aprendizes como sdao, em sua diversidade, suas am-
bivaléncias, sua complexidade, para melhor leva-los
a novos dominios. Talvez seja um realismo utépico.
Ser& que temos realmente escolha?
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CAPITULO 9 3
NAO MEXA NA MINHA AVALIACAO
UMA ABORDAGEM SISTEMICA DA MUDANCA

Mudar a avaliacado é facil dizer! Nem todas as
mudancas sao validas. Pode-se bastante facilmente
modificar as escalas de notacdo, a construcao das
tabelas, o regime das médias, o espacamento das
provas. Tudo isso ndo afeta de modo radical o funci-
onamento didatico ou o sistema de ensino. As mu-
dancas das quais se trata aqui vao mais longe. Para
mudar as praticas no sentido de uma avaliacao mais
formativa, menos seletiva, talvez se deva mudar a
escola, pois a avaliagdo esta no centro do sistema
didatico e do sistema de ensino. Transforma-la radi-
calmente é questionar um conjunto de equilibrios
frageis. Os agentes o pressentem, adivinham que,
propondo-lhes modificar seu modo de avaliar, po-
dem-se desestabilizar suas praticas e o funcionamen-
to da escola. Entendendo que basta puxar o fio da
avaliacdo para que toda a confusdo pedagogica se
desenrole, gritam: "Nao mexa na minha avaliagao!"

Coloco-me aqui na perspectiva de uma evolu-
¢ao das praticas no sentido de uma avaliacao forma-
tiva, de uma avaliacao que ajude o aluno a aprender
e o professor a ensinar. Nao retomo a necessaria ar-
ticulacao entre avaliacdo formativa e diferenciagao
do ensino: a avaliagdo formativa ndo passa, no final
das contas, de um dos componentes de um disposi-
tivo de individualizacdo dos percursos de formagao
e de diferenciacdo das intervencdes e dos enqua-
dramentos pedagogicos. Se a diferenciacao é impos-
sivel, a avaliagdo formativa sera apenas uma regula-
cao global e, em resumo, cléssica, da progressao de
um ensino frontal.

A AVALIACAO NO CENTRO DE UM OCTOGONO
RELACOES ENTRE AS FAMILIAS E A ESCOLA

Quando se fala do sistema de avaliacao, a esco-
la parece ainda muito préxima daquilo que os pais
conheceram "em sua época", mesmo quando deixa-
ram a escola ha quatorze anos.

A avaliacdo os tranqiliza sobre as chances de
éxito de seu filho ou os habitua, pelo contrario, a
idéia de um fracasso possivel, até mesmo provavel.

Mudar o sistema de avaliacdo leva necessaria-
mente a privar uma boa parte dos pais de seus pon-
tos de referéncia habituais, criando ao mesmo tem-
po incertezas e angustias. E um obstaculo importan-
te a inovacdo pedagogica: se as criancas brincam é
porque ndo trabalham e se preparam mal para a pro-
xima prova; se trabalham em grupo, nao se podera
avaliar individualmente seus méritos; se engajam-se
em pesquisas, na preparacdo de um espetaculo, na
escrita de um romance ou na montagem de uma

exposicao, 0s pais quase ndo véem como essas ati-
vidades coletivas e pouco codificadas poderiam de-
rivar em uma nota individual no boletim.

Se existem relacdes de confianca, explicagoes
podem ser dadas, os pais compreendem que uma
avaliacao sem notas, mais formativa, é em definitivo
do interesse de seus filhos. Se o didlogo entre a es-
cola e as familias sao rompidas (Montandon e Perre-
noud, 1994), ha razdes para temer que uma mudan-
ca do sistema de avaliacao focalize os temores e as
oposicdes dos pais. A mudanca pode ser bloqueada
por essa Unica razao.

ORGANIZACAO DAS TURMAS E 3
POSSIBILIDADES DE INDIVIDUALIZACAO

Uma avaliagcdo somente é formativa se desem-
boca em uma forma ou outra de regulacdo da acao
pedagogica ou das aprendizagens.

Uma avaliacao formativa, no sentido mais am-
plo do termo, ndo funciona sem regulacao individu-
alizada das aprendizagens. A mudanca das praticas
de avaliagdo é entdo acompanhada por uma trans-
formacdo do ensino, da gestao da aula, do cuidado
com os alunos em dificuldade. Entre momentos de
apoio - interno ou externo - e verdadeiras pedagogi-
as diferenciadas, ha todo o tipo de organizacdes in-
termediarias, mais ou menos ambiciosas. Nao é ne-
cessario, para ir ao sentido da avaliagdao formativa,
perturbar de alto a baixo a organizacao do trabalho.
Em contrapartida, 14 onde parece impossivel romper,
ao menos parcialmente, com uma pedagogia frontal,
por que considerar uma transformacdo das praticas
de avaliagao em um sentido mais formativo.

Uma avaliacao formativa coloca a disposi¢ao do
professor informagdes mais precisas, mais qualitati-
vas, sobre os processos de aprendizagem, as atitu-
des e as aquisi¢coes dos alunos.

No ensino secundario, acumulam-se outras defi-
ciéncias maiores: fragmentacao extrema do tempo
escolar, tanto para os professores quanto para os alu-
nos; remissao do apoio a estruturas especializadas
(quando existem), por ndo poder praticar o apoio
integrado no contexto de um horario estourado; di-
visdo do trabalho entre especialistas das diversas dis-
ciplinas, cujo funcionamento e nivel do aluno nin-
guém percebe globalmente; dificuldade de trabalho
da equipe pedagogica devido a atribuicao das horas
e ao nimero de professores por turma; horario mui-
to pesado dos alunos, todas as atividades de apoio
ou de desenvolvimento somando-se a uma semana
muito cheia; reparticdo de todas as horas entre as
disciplinas, o que deixa pouco tempo para realizar
projetos interdisciplinares, aproveitar as oportunida-
des ou responder a necessidades nao-planejadas;
organizacao fixa do tempo ao longo de todo o ano;
locais utilizados por varias turmas, nos quais é im-
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possivel deixar material e muito dificil de reorgani-
zar o espago, apenas por um ou dois periodos de
quarenta e cinco minutos.

A escola primaria dispoe, a esse respeito, de nu-
merosos trunfos, que tornam ao menos possivel uma
diferenciacdo integrada do ensino. Para ir em dire-
¢ao a uma individualizagdo dos percursos de forma-
cao (Perrenoud, 1993a, 1996b), deve-se contudo
mudar a organizacao das turmas, mesmo no prima-
rio, e romper a estruturagao do curso em graus (Per-
renoud, 1997a e 1997e¢).

DIDATICA E METODOS DE ENSINO

A idéia de avaliagdo formativa desenvolveu-se
no quadro da pedagogia de dominio ou de outras
formas de pedagogia diferenciada, relativamente
pouco preocupada com os contetidos especificos dos
ensinos e das aprendizagens. A énfase era dada as
adaptagoes, ou seja, a uma organizacao mais indivi-
dualizada dos itinerarios de aprendizagem, baseada
em objetivos mais explicitos, coletas de informacao
mais qualitativas e regulares e interven¢des mais di-
versificadas. Hoje, ainda, esse modelo cibernético
mantém toda a sua validade, em um nivel relativa-
mente elevado de abstracdo, em qualquer ordem de
ensino para qualquer disciplina escolar e qualquer
aprendizagem.

No decorrer dos Gltimos anos, no plano teérico,
assiste-se, especialmente no campo do francés (Allal,
Bain e Perrenoud, 1993), mas isso se estenderd a
outras disciplinas, a uma reintegracdo da avaliacao
formativa a didatica. Em campo, contudo, essa rein-
tegracdo levara tempo. Ainda mais que, como € fre-
quientemente o caso no ensino secundario, 0s pro-
fessores se percebem como suas préprias metodolo-
gias ou trabalham como formadores centrados em
uma disciplina e que se preocupam muito pouco com
a avaliacao.

CONTRATO DIDATICO.
RELACAO PEDAGOGICA E OFICIO DE ALUNO

Ir em direcdo a uma avaliacao mais formativa é
transformar consideravelmente as regras do jogo
dentro da sala de aula. Em uma avaliacao tradicio-
nal, o interesse do aluno é o de iludir, mascarar suas
falhas e acentuar seus pontos fortes. O oficio de alu-
no consiste principalmente em desmontar as arma-
dilhas colocadas pelo professor, decodificar suas
expectativas, fazer escolhas econdmicas durante a
preparacdo e a realizagdo das provas, saber nego-
ciar ajuda, correcdes mais favoraveis ou a anulagcao
de uma prova mal-sucedida. Em um sistema escolar
comum, o aluno tem, sinceramente, excelentes ra-
z0es para querer, antes de tudo, receber notas sufi-
cientes. Para isso, deve enganar, fingir ter compre-

endido e dominar por todos os meios, inclusive a
preparacao de Ultima hora e a trapaga, a seducdo e
a mentira por pena.

Toda avaliacao formativa baseia-se na aposta
bastante otimista de que o aluno quer aprender e
deseja ajuda para isso, isto €, que esta pronto para
revelar suas davidas, suas lacunas, suas dificuldades
de compreensao da tarefa.

Se o professor que tenta fazer a avaliacao forma-
tiva tem o poder de decidir, praticamente ao mesmo
tempo, o destino escolar do aluno, este Gltimo, so-
bretudo em um sistema muito seletivo, tera todas as
razbes para conservar suas estratégias habituais,
mobilizar sua energia para iludir. E o professor achar-
se-a reforcado no uso da avaliacdo como instrumento
de controle do trabalho e das atitudes (Chevallard,
1986a) e de selecdo. A avaliagdo formativa seria
renunciar a selecado, o mecanismo permanente da
relacdo pedagogica, ndo fazer os alunos viverem
sob a ameaca da reprovacgdo ou da relegacao para
orientagcdbes menos exigentes.

ACORDO, CONTROLE, POLITICA
INSTITUCIONAL

Nao se faz avaliagao formativa sozinho, porque
apenas se pode avancar nesse sentido modificando
bastante profundamente a cultura da organizagao
escolar, ndo s6 em escala de sala de aula, mas tam-
bém de estabelecimento.

E dispensavel, vencer um obstaculo de peso: o
individualismo dos professores a vontade ciosa de
fazer como se quer, uma vez fechada a porta de sua
sala de aula (Gather Thurler, 1994b, 1996). Também
é provavel que uma avaliacao formativa favorega,
sem que isso seja uma necessidade absoluta, uma
divisdo do trabalho diferente entre os professores,
porgue a explicacao dos objetivos, a elaboracao dos
testes com critérios ou a construcao de seqiiéncias
didaticas ou de estratégias de adaptacao ultrapas-
sam as forcas de cada um considerado isoladamen-
te. Deve-se, portanto, rumar para uma divisao das
tarefas, um desencerramento dos graus, uma cola-
boracdo entre professores que ensinam em classes
paralelas ou na mesma disciplina.

Paradoxalmente, uma avaliacdo formativa pode-
ria dar a administracao escolar mais controle sobre
a qualidade e a conformidade do ensino de uns e de
outros. Com certeza, limitaria a parcela das infor-
magoes cifradas, mas conduziria a representacdes
mais precisas daquilo que os alunos sabem fazer re-
almente. Em vez de comparar taxas de fracassos ou
médias de turmas, poder-se-iam comparar as aquisi-
¢oes reais e, portanto, distinguir mais claramente os
professores mais e menos eficientes.
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PROGRAMAS, OBJETIVOS, EXIGENCIA

A introducdo de uma pedagogia diferenciada e
de uma avaliagdo formativa leva, a mexer nos pro-
gramas. Inicialmente, para abrevia-los, para extrair
sua esséncia: ndo podemos cobrir um programa ex-
cessivamente sobrecarregado sendo nos resignarmos
com o éxito de uma importante fragdo dos alunos.

Buscar na avaliagao formativa o ndo mais fabri-
car tantas desigualdades, é criar meios para as difi-
culdades dos alunos mais lentos, mais fracos. E in-
dispensavel, para lutar contra o fracasso escolar, de-
ter-se no essencial, no cerne dos programas, renun-
ciando a todos os tipos de nogdes e de saberes que
ndo sao indispensaveis, a0 menos ndo para todos os
alunos. Os movimentos de modernizagdo dos pro-
gramas nesse sentido (Perret e Perrenoud, 1990). Nao
subestimemos a amplitude da tarefa.

Uma avaliacdo formativa, posta a servico da re-
gulacdo individualizada das aprendizagens, coloca-
ra o dedo, mais rapido do que um ensino frontal,
sobre as incoeréncias e as ambicoes desmedidas de
certos planos de estudos. Quando muitos alunos de
determinada idade cometem os mesmos erros e nao
se pode facilmente remediar isso, porque ultrapas-
sam seu estagio de desenvolvimento intelectual,
quando certos tipos de saberes marginalizam, siste-
maticamente, uma maioria de alunos, porque se en-
contram demasiadamente afastados de sua experi-
éncia e de suas aquisicdes anteriores, deve-se certa-
mente revisar o plano de estudos ou deixa-lo mais
proximo da vida, ou mais realista em relagcao as aqui-
sicoes anteriores e as atitudes dos alunos. Toda pe-
dagogia diferenciada funciona como um analisador
critico dos planos de estudos.

SISTEMA DE SELECAO E DE ORIENTACAO

A vocagdo da avaliagdo formativa é a de contri-
buir para as aprendizagens. Acha-se, portanto, em
uma légica de acdo: ndo é o momento de se resignar
com as desigualdades e dificuldades.

A articulacdo da avaliacao formativa e da sele-
¢ao nao é evidente: em um determinado momento,
apenas no final de um ano escolar ou de um ciclo
de estudos plurianual, a avaliagdo muda de légica.
Quando se quer ajudar o aluno a aprender, estabe-
lece-se bruscamente um balanco que, sem ser defi-
nitivo, comanda decisées em curto prazo, por vezes
dificilmente reversiveis. Portanto, a questao é saber
se os professores podem desempenhar esse duplo
papel, os alunos adivinhando que as dificuldades
reveladas em uma perspectiva formativa podem, em
determinado momento voltar-se contra eles em uma
perspectiva certificativa ou seletiva.

NO6s nos encontramos ai diante de um paradoxo:
a avaliacdo formativa deveria estar inteiramente do

lado do aluno e, portanto, Ihe dar recursos para en-
frentar a selecao, melhor seria que esta fosse desem-
penhada por outros agentes, que nao tivessem por
tarefa ensinar, mas dizer quem atingiu um dominio
suficiente para obter um diploma ou chegar a um
ciclo de formacao.

Se o sistema de selecdo e de orientagdo deixa
as familias e os alunos assumirem suas responsabi-
lidades, correrem os riscos de uma orientacao de-
masiadamente ambiciosa e, portanto, de um fracas-
so algum tempo mais tarde, a escola estaria, no mo-
mento da decisdo, em uma relagdo mais de ajuda
do que de autoridade. Seu papel ndo seria mais o
de impedir de entrar em determinada habilitacao
dificil ou de progredir no curso, mas dar conselhos,
informacoes, indicagdes a partir das quais os alu-
nos e suas familias se determinariam com conheci-
mento de causa. Nesse caso, em vez de se opor a
avaliacdo formativa, a avaliacao seletiva, na mes-
ma légica cooperativa: quando nao é mais tempo
de aprender, quando se deve fazer um balanco e
tomar decisdes, restam conselhos a dar, regulacoes
a operar. A escola poderia assistir aos pais e crian-
¢as em sua negociagao da orientacao (Bain, 1979;
Berthelot, 1993; Duru-Bellat, 1979; Richiardi, 1988)
mais do que decidi-la em seu lugar.

SATISFACOES PESSOAIS E PROFISSIONAIS

A avaliagdo tradicional é uma fonte de angustia
para os alunos com dificuldade e até para os demais,
que nao tém grande coisa a temer, mas ndo o sa-
bem... Também é uma fonte de estresse e de descon-
forto para uma parte dos professores, que nao gos-
tam de dar notas. Mesmo para eles, e para os outros,
o sistema de avaliacdo é um tipo de "faixa de segu-
ranca", bem-vinda face as multiplas incertezas que
concernem aos objetivos e aos programas, ao pro-
cedimento pedagogico, a disciplina, ao lugar dos pais
na escola, etc. O sistema tradicional de avaliacdo
oferece uma direcao, um parapeito, um fio condu-
tor; estrutura o tempo escolar, mede o ano, da pon-
tos de referéncia, permite saber se ha um avanco na
tarefa, portanto, se ha cumprimento de seu papel.

Nao se pode responsabilizar o medo da mudan-
¢a por todas as resisténcias. Muitos professores sa-
bem ou percebem que, sem evolucao, estdo conde-
nados a rotina e ao tédio (Huberman, 1989). Defini-
tivamente, a mudanga nao passa de um momento
dificil, por vezes estimulante, caso resulte em uma
renovacgao e crie equilibrios mais fecundos. A situa-
¢ao é mais grave quando os professores pressentem
que ndo encontrardo, em um novo sistema de avali-
acao, as satisfacdes, confessaveis ou nao, que lhes
proporciona a avaliacao tradicional.

Uma avaliagao formativa somente pode ser coo-
perativa, negociada, matizada, centrada mais na ta-
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refa e nos processos de aprendizagem do que na
pessoa. Priva definitivamente do poder de classifi-
car, de distinguir, de condenar globalmente alguém
em funcdo de seus desempenhos intelectuais. Toda
mudanga, em qualquer instituicao, pode colocar em
perigo a economia psiquica dos agentes, o equili-
brio as vezes fragil que construiram entre os praze-
res e as frustracdes, as liberdades e os deveres que
sua tarefa permite ou impde. Nega-lo leva a uma
analise que ignora uma dimensao essencial dos sis-
temas vivos e de sua complexidade.

ABORDAGEM SISTEMICA PODE SER
DESMOBILLZADORA?

A abordagem sistémica aqui adotada nada tem
de original, ela se impde em todas as ciéncias so-
ciais que tém por tarefa dar conta das organizagoes
e das praticas humanas (ver, por exemplo, Amblard,
1996; Bernoux, 1985; Crozier e Friedberg, 1977; Fri-
edberg, 1993). Se em educacdo se deve incessante-
mente fazer retomadas, isso acontece em razdo da
constante tentacdo de esquecer a complexidade para
acreditar em uma mudanca rapida e limitada da es-
cola. Essa tentagdo é compreensivel: se aceitamos a
abordagem sistémica, avaliamos a impossibilidade
de mudar radicalmente as praticas de avaliacao sem
fazer evoluir o conjunto da profissao de professor e
da organizagao escolar; o que distingue ainda mais
a realizacao das idéias e de modelos sedutores.

Se, mais do que nunca, é necessario mudar a
avaliagdo em um sentido mais formativo, importa
integrar o carater sisttmico das praticas em nossas
estratégias de mudanca. Para se opor simultaneamen-

te a avaliacdo, a didatica, a relagdo entre professo-
res e alunos, aos programas, a organizagao das tur-
mas e do curso, a selecdo, ndo existe método pron-
to. Pode-se, no entanto, indicar trés pistas comple-
mentares que implicam fortemente os primeiros agen-
tes envolvidos:

1 - Fazer evoluir o funcionamento dos estabele-
cimentos em direcdo a uma autoridade negociada,
verdadeiros projetos, uma autonomia substancial,
resultante de uma real responsabilidade.

2 - Favorecer a cooperacao entre professores em
equipes pedagodgicas ou em redes.

3 - Agir sobre todos os parametros (estatuto dos
professores, formacao, gestao) que aumentam o grau
de profissionalizacao do professor e das profissoes
conexas.

Isso deveria conduzir os defensores da avaliacao
formativa e da diferenciagao, como os didaticos das
disciplinas, os partidarios da escola ativa, os defen-
sores das tecnologias novas ou de qualquer outra
modernizagao dos contetidos ou dos métodos a tra-
balharem em mais estreita colaboragdo com aque-
les que refletem sobre a organizagao escolar como
sistema complexo.

A perspectiva sistémica ainda nao faz parte da
cultura comum de todos os pesquisadores em edu-
cacdo e de todos os inovadores. Se ela lhes falta,
sao fadados a se perguntar, durante décadas ainda,
por que a escola ndo adota as belas idéias resultan-
tes de seus trabalhos ou da reflexdo dos movimen-
tos pedagogicos.

Resumo reescrito por Elizabeth Mariza Marinho
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DEZ NOVAS COMPETENCIAS PARA ENSINAR

PERRENOUD, Philippe.
Porto Alegre, Artes Médicas, 2000

A especializacdo, o pensamento e as competén-
cias dos professores sao objetos de iniimeros traba-
lhos, inspirados na ergonomia e na antropologia cog-
nitiva, na psicologia e na sociologia do trabalho, bem
como na analise das praticas.

A obra de Perrenoud pretende ser um convite para
uma viagem, e para debate, a partir de uma grande
constatagao: os programas de formacao e as estraté-
gias de inovacdo fundamentam-se, com demasiada
freqiiéncia, em representagdes pouco explicitas e,
insuficientemente, negociadas do oficio e das com-
peténcias subjacentes, ou, entdo, em referenciais téc-
nicos e aridos, cujos fundamentos os leitores nor-
malmente nao assimilam.

O oficio de professor ndo é imutavel e por isso
suas transformagdes passam, principalmente, pela
emergéncia de novas competéncias reconhecidas,
por exemplo, para enfrentar a crescente heteroge-
neidade dos efetivos escolares e a evolucdo dos
programas.

Para Perrenoud, todo referencial tende a se de-
satualizar pela mudanca das praticas e, também,
porque a maneira de concebé-las se transforma. Ele
escolhe como referencial aquele que acentua as com-
peténcias julgadas prioritarias por serem coerentes
com o novo papel dos professores, com a evolugao
da formacao continua, com as reformas da forma-
¢ao inicial, com as ambicdes das politicas educati-
vas. Enfim, um referencial compativel com os eixos
de renovacao da escola; individualizar e diversifi-
car os percursos de formacao, introduzir ciclos de
aprendizagem, diferenciar a pedagogia direcionar-
se para uma avaliacdo mais formativa do que nor-
mativa, conduzir projetos de estabelecimento, de-
senvolver o trabalho em equipe docente e respon-
sabilizar-se coletivamente pelos alunos, colocar as
criangas no centro da agdo pedagégica, recorrer aos
métodos ativos, aos procedimentos de projeto, ao
trabalho por problemas abertos e por situagdes-pro-
blema, desenvolver as competéncias e a transferén-
cia de conhecimentos, educar para a cidadania. Em
um inventario nao definitivo, nem exaustivo, sao
tratadas dez grandes familias de competéncias. O
autor nos alerta para o fato de nenhum referencial
poder garantir uma representacao consensual, com-
pleta e estavel de um oficio das competéncias que
ele operacionaliza.

O referencial escolhido associa a cada compe-
téncia principal algumas competéncias mais especi-
ficas, que sao, de certa forma, seus componentes prin-

cipais. Seguem-se abaixo as dez familias propostas
pelo autor com um referencial que servira para seu
melhor entendimento e para a formagao de repre-
sentacdes cada vez mais precisas de competéncias
em questao.

A nocdo de competéncia é designada pelo autor
como uma capacidade de mobilizar diversos recur-
sos cognitivos para enfrentar um tipo de situagdo,
baseando-se em quatro aspectos:

1 - As competéncias ndo sao saberes ou atitudes,
mas mobilizam, integram e orquestram tais recursos;

2 - Essa mobilizacdo s6 é pertinente em situa-
¢ao, sendo cada situacao singular, ainda que se pos-
sa trata-la em analogia com outras, ja encontradas;

3 - O exercicio da competéncia passa por opera-
¢Oes mentais complexas subentendidas por esque-
mas de pensamento que permitem determinar (mais
ou menos conscientemente e rapidamente) e reali-
zar (de modo mais ou menos eficaz) uma acao rela-
tivamente adaptada a situacao;

4 - As competéncias profissionais constroem-se,
em formagdo, mas também ao sabor da navegacao
diaria de um professor, de uma situacao de trabalho
a outra.

Administrar a progressao das aprendizagens
mobiliza cinco competéncias mais especificas:

1 - Conceber e administrar situacdes-problema
ajustadas ao nivel e as possibilidades dos alunos;

2 - Adquirir visao longitudinal dos objetivos de
ensino;

3 - Estabelecer lacos com as teorias subjacentes
as atividades de aprendizagem;

4 - Observar e avaliar os alunos em situacoes de
aprendizagem, de acordo com uma abordagem for-
mativa;

5 - Fazer balangos periédicos de competéncias e
tomar decisoes de progressao.

Na maioria das vezes, descrever uma compe-
téncia equivale a evocar trés elementos complemen-
tares:

1 - Os tipos de situagdes nas quais ha um certo
dominio;

2 - Os recursos que mobiliza, os conhecimentos
tedricos ou metodolégicos, as atitudes, o “saber fa-
zer” (savoir-faire) e as competéncias mais especifi-
cas, 0s esquemas motores, os esquemas de percep-
¢ao, de avaliagdo, de antecipacao e de decisao;

3 - A natureza dos esquemas de pensamento que
permitem a solicitacdo, a mobilizacdo e a orquestra-
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¢ao dos recursos pertinentes em situagao complexa
e em tempo real.

DEZ NOVAS COMPETENCIAS PARA ENSINAR

1 - Organizar e dirigir situacdes de Aprendizagem:

- Conhecer, para determinada disciplina, os con-
teldos a serem ensinados e sua tradugao em objeti-
vos de aprendizagem;

Construir e planejar dispositivos e seqiéncias
didaticas

2 - Administrar a progressao das aprendizagens:

- Adquirir uma visao longitudinal dos objetivos
do ensino;

- Observar e avaliar os alunos em situacoes de
aprendizagem, de acordo com uma abordagem for-
mativa.

3 - Conceber e fazer evoluir os dispositivos de
diferenciacao:

- Fornecer apoio integrado, trabalhar com alu-
nos portadores de grandes dificuldades;

- Desenvolver a cooperacao entre os alunos e
certas formas simples de ensino mutuo.

4 - Envolver os alunos em sua aprendizagem e
em seu trabalho:

- Suscitar o desejo de aprender, explicitar a rela-
¢ao com o saber, o sentido do trabalho escolar e de-
senvolver na crianca a capacidade de auto-avaliagao;

- Favorecer a definicdo de um projeto pessoal
do aluno.

5 - Trabalhar em equipe:

- Enfrentar e analisar em conjunto situagdes com-
plexas, praticas e problemas profissionais;

- Administrar crises ou conflitos interpessoais.

6 - Participar da administracao da escola:

- Organizar e fazer evoluir, no ambito da escola,
a participagdo dos alunos;

- Coordenar, dirigir uma escola com todos os seus
parceiros (servigos paraescolares, bairro, associagdes
de pais, professores de lingua e cultura de origem).

7 - Informar e envolver os pais:
- Dirigir reunides de informacao e de debate;
- Envolver os pais na construcao dos saberes.

8 - Utilizar novas tecnologias:

- Utilizar as ferramentas multimidia no ensino;

- Explorar as potencialidades didaticas dos pro-
gramas em relagdo aos objetivos do ensino.

9 - Enfrentar os deveres e os dilemas éticos da
profissao:

- Lutar contra os preconceitos e as discrimina-
¢cOes sexuais, étnicas e sociais;

- Desenvolver o senso de responsabilidade, a
solidariedade e o sentimento de justica.

10 - Administrar sua prépria formacao continua:

- Saber explicitar as proprias praticas;

- Acolher a formagao dos colegas e participar dela

- Negociar um projeto de formagdo comum com
os colegas.

Resumo revisto por Elizabeth Mariza Marinho,
professora, alfabetizadora e membro permanente do
Forum do Ensino Fundamental.
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EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS:
NOVOS LEITORES, NOVAS LEITURAS

RIBEIRO, Vera Masagao (org.)

Campinas, SP: Marcado de Letras:

Associacao de Leitura do Brasil — ALB; Sao Paulo:
Acdo Educativa, 2001. (Colecao Leituras no Brasil)

PARTE | — Alfabetismo e escolarizacao de
jovens e adultos

1 - JOVENS E ADULTOS COMO SUJEITOS
DE CONHECIMENTO E APRENDIZAGEM

Marta Kohl de Oljveira

O tema EJA ndo diz respeito apenas a faixa etaria
em gue se encontram, mas sim a uma questao cultu-
ral. Por isso, apesar de ser uma educagdo voltada
para “ndo criancas”, ela é, acima de tudo, voltada
para um grupo de pessoas que nao tiveram a oportu-
nidade, na infancia, de cursar a escola. Esse adulto
é, geralmente, um migrante de regides pobres, mui-
tos deles analfabetos, que passaram a idade escolar
trabalhando nas areas rurais. E o jovem é aquele que
foi excluido das escolas, por ter de trabalhar ou por
falta de incentivo. Ele é rapidamente incorporado aos
supletivos e tem muitas chances de completar o En-
sino Fundamental ou mesmo o Ensino Médio. Sao,
normalmente, ligado ao mundo urbano, letrado e
escolarizado.

Um primeiro ponto a ser discutido é a adequa-
¢ao da escola para um grupo que nao é o “alvo ori-
ginal” da instituicao. Curriculos, programas e méto-
dos de ensino foram originalmente concebidos para
criangas e adolescentes que freqiientam a escola re-
gular. Sendo assim, vemos que certos jovens e adul-
tos acabam por desistir da educacao tardia por pen-
sarem nesses estere6tipos de alunos regulares e nao
se enxergarem assim. Pensam que estao “fora dos
padroes de alunos” e acabam desistindo. Outros fa-
tores que impedem a dedicagao plena desses alunos
sdo: o socio-econdmico, o medo do novo, a dificul-
dade de aceitar a “linguagem da escola”, etc.

Tendo tudo isso em vista, faz-se uma questao
importante: ha ou nao diferencas no funcionamen-
to psicolégico em geral, no funcionamento cogniti-
vo em particular, de sujeitos pertencentes a dife-
rentes grupos culturais? Temos, na literatura, trés
diferentes modos de pensar: a que afirma a existén-
cia da diferenca entre membros de diferentes gru-
pos culturais, a que busca negar a importancia da
diferenga, e uma terceira, que recupera a idéia da
diferenca em outro plano.

De acordo com a primeira idéia, os jovens e adul-

tos teriam peculiaridades em seu modo de funciona-
mento intelectual, em grande medida atribuidas a
sua falta de escolaridade anterior, mas também as
caracteristicas de seu grupo de origem. A segunda
abordagem busca a compreensdao dos mecanismos
psicolégicos que fundamentam o desempenho de
diferentes tarefas em diferentes pessoas. Se ndo nega
explicitamente a existéncia de diferengas entre os
individuos e grupos culturais, essa abordagem nega
a relevancia das diferencas para a compreensao do
funcionamento psicolégico. Essa maneira de enfren-
tar a questdo acaba por considerar todas as culturas
como sendo aparentemente diferentes, mas, na ver-
dade, iguais ou equivalentes. Todos somos inteligen-
tes, todos pensamos de forma adequada. A terceira
abordagem esta claramente associada a teoria histo-
rico-cultural em psicologia e poderia ser considera-
da a mais fecunda para essa compreensdo. Postula o
psiquismo como sendo construido ao longo da his-
téria do individuo, numa complexa interacao entre
quatro planos genéticos: a filogénese, a sociogéne-
se, a ontogénese e a microgénese, nao havendo ne-
nhuma espécie de realidade psicolégica preexisten-
te a esse complexo processo histérico, mas sim uma
necessaria geracdo de singularidades.

2 - APROMOCAO DO ALFABETISMO
EM PROGRAMAS DE EDUCACAO DE
JOVENS E ADULTOS

Vera Masagao Ribeiro

Com a crescente expansao dos sistemas de ensi-
no fundamental que ocorreu no Brasil, especialmente
a partir dos anos 70, os indices de analfabetismo
absoluto da populacao jovem e adulta vieram dimi-
nuindo consideravelmente. Entretanto, a crescente
complexidade da estrutura social fizeram com que
se elevassem os niveis de habilidades de leitura e
escrita aliadas as praticas culturais.

O que a pratica pedagégica deve almejar € a cri-
acao de oportunidades de se experimentar a leitura
e a escrita de textos significativos que cumpram fun-
¢Oes sociais e psicologicas reais. De fato, trata-se de
mudar a concepg¢ao que o jovem ou o adulto ja tém
da dimensao cultural das préticas de alfabetismo e
de si mesmo como sujeito da aprendizagem, da cons-
trucdo e da transmissao do conhecimento.

Bastante sugestivos nessa linha de investigacao
sdo os estudos que focalizam aspectos metacogni-
tivos relacionados ao alfabetismo. O conceito de
metacognicdo aplicado a esse campo refere-se ao
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conhecimento reflexivo que o sujeito mobiliza em
atividades de leitura e escrita: inclui uma avaliacdo
das proprias habilidades e a consciéncia das estra-
tégias mais apropriadas para enfrentar tarefas mais
especificas.

Devemos considerar ainda que concepgdes so-
bre o que é ler e escrever e a motivacao para enfren-
tar tarefas de leitura e escrita constituem areas im-
portantes relacionadas a metacognicao. Segundo al-
guns autores, ha muitos adultos que acreditam que
o bom leitor é aquele que |é rapidamente em voz
alta ou que tal habilidade é adquirida por meio do
exercicio repetitivo e da memorizagao; ao participa-
rem de programas de alfabetizacdo que ndo venham
ao encontro dessas crencas, tais adultos podem vir a
ter dificuldades.

Ao enfrentar tarefas significativas de leitura e es-
crita, os sujeitos podem experimentar estratégias di-
versas e refletir sobre sua eficacia em cada situacao.
A intervencao do educador, no sentido de auxiliar a
tomada de consciéncia sobre os processos cogniti-
vos e motivacionais envolvidos na aprendizagem,
também se destaca como aspecto essencial. O in-
centivo ao didlogo sobre tarefas de leitura e escrita é
a proposta pedagogica mais efetiva nesse sentido,
na medida em que incentiva os alunos a refletirem
sobre suas proprias concepgoes e estratégias e a com-
para-las com as dos demais.

PARTE Il — A leitura da escrita e
outras linguagens

3 - TELEDUCACAO, TELEVISAO E
DESENVOLVIMENTO DA LEITURA

Jane Paiva

Que relacao deve se estabelecer entre televi-
sdo, teleducacao e desenvolvimento da leitura em
programas para jovens e adultos? Uma primeira
questao diz respeito a rejeicdo que muitos de nos
temos em relagdo aos recursos audiovisuais, espe-
cialmente a televisdao. Defendo seu uso como re-
curso educativo, nao como recurso didatico. Uma
segunda questdao € o modo como a televisao pene-
trou em nossa cultura nesses Gltimos 50 anos. E
impossivel descartar sua presenca em projetos edu-
cativos, levando em conta as geragoes que se for-
maram espectadoras e, além disso, a maneira como
a televisdao, no movimento realizado do ponto de
vista tecnolégico, reeducou o olhar, o perceber, o
gostar dessas geragcdes, ndo apenas quanto ao con-
tedo veiculado, mas também quanto a forma de
apresentacao dos programas, ao ritmo das seqlién-
cias, ao tempo de exposicao do espectador as ima-
gens e as informagdes.

Ao introduzir a idéia da linguagem, e de como

ela é enunciada, inicio a questdo apontada anterior-
mente sobre o que considero educativo e didatico
no fazer televisao. Por didaticos, relaciono aqueles
programas que tém uma disposicao inconteste para
“ensinar” alguma coisa (o que nao quer dizer que o
consigam). Mas se armam de seqiiéncias chamadas
|6gicas, estruturas de inicio, meio e fim, que partem
do chamado mais facil para o mais dificil, de esque-
mas organizativos e recursos de fixacdo. Como edu-
cativos, entendo os programas que se valem de to-
dos os recursos possiveis da técnica e da tecnologia,
dos acervos de imagens, de situacdes imprevistas e
de criatividade, para tratar um tema, ou uma ques-
tdo de modo a provocar questdes (outras) no espec-
tador. Os programas ndo pretendem ensinar nada,
mas de apresentar situagdes de impacto, de confron-
to, de questionamento, que coloquem os conheci-
mentos e as experiéncias anteriores em xeque, obri-
gando o espectador a se indagar e a vasculhar seu
repertério pessoal para tentar se posicionar, decidir,
pensar, discordar, concordar com alguma situacao
que lhe é apresentada, ou que o desafie.

Ha que se pensar a televisao como um com-
plemento de um processo de ler/aprender a ler,
cujas especificidades ndao excluem a relacao de
sujeitos mediados pelo texto escrito, e seguramente
ndo se basta na relacao de sujeito-texto, mediado
pela televisao.

Este é, sem duvida, o maior limite da televisao
pensada como alternativas para programas de mas-
sa, sejam eles de alfabetizacao, sejam de escolariza-
¢do. Exatamente por esses limites é que o ensino a
distancia, por exemplo, pensa suas modalidades se-
mipresenciais, por ndo prescindir, para aprender, da
relacdo humana, direta, entre sujeitos que interagem.
Colocar a televisao no seu justo lugar, com sua lin-
guagem, e ndao com a da escola, é o desafio da co-
municagdo, pensada em relagdo com a educacao.

Como beneficiario da teleducagao o professor
deve ser olhado, especialmente, pelo foco dos pro-
gramas de formacao continuada.

4 - A Transdisciplinaridade pervertida:
uma cronica sobre as relacoes entre
a educacao e os meios de comunicacao

Luiz Alberto Sanz

A educacao formal e a educacdo informal por
intermédio dos meios audiovisuais se enfrentam, no
minimo, ha mais de um século, desde que se criou a
industria do cinema. Parte significativa dos conheci-
mentos humanos, antes transmitidos oral, pictérica
e corporalmente, passou a ser registrada e transmiti-
da quase que exclusivamente pelo processo escrita-
leitura-escrita, eventualmente apoiado por ilustra-
¢oes. Com isso, ganhou-se em multiplicidade da
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comunicagdo, perdeu-se no exercicio da memoria.
A educacao formal passou a desempenhar um papel
essencial nesse processo. Com ela, estabeleceram-
se parametros para os conhecimentos necessarios ao
desenvolvimento e a gestdo das sociedades. Entre-
tanto, a difusdo das técnicas e equipamentos de im-
pressao possibilitaram a desvinculacdo do processo
escrita-leitura daquele da educagao formal. Nascia
a bandeira da educacao para todos, que se expandi-
ria a ponto de, em pouco mais de dois séculos, ser
assimilada por governos e politicos liberais, cujos
empreendimentos ndo podem sobreviver sem mao-
de-obra parcialmente educada e especializada. In-
felizmente, o pensamento liberal cristalizou o con-
ceito de “igualdade de oportunidades” ao de “edu-
cacao para todos”. Reservaram-se assim, mais uma
vez, as migalhas do banquete do conhecimento para
os trabalhadores e seus filhos. Estes precisam de
melhores educadores, de materiais didaticos mais
adequados. Mas, sobretudo, precisam de considera-
cdo e respeito para com a sua cultura. Precisam de
uma politica educacional verdadeiramente democra-
tica, que ndo parta da ficcao de que, agora, somos
todos iguais.

A questao é realmente humanizar a televisao, nao
para o beneficio do lucro, mas para melhorar as con-
dicoes de vida do homem, melhorar a convivéncia,
combater a violéncia, exercer a solidariedade. Se a
televisao ndo faz isso, ou se faz de maneira incipien-
te e inadequada, na maioria das vezes, cabe ao pro-
fessor, em sala de aula, e aos ativistas da educacgao
informal dar a esse bom combate, o de utilizar como
fonte e referéncia os préprios produtos do sistema,
para desmitifica-los e fazer com que estudantes e tra-
balhadores conquistem sua cidadania por meio do
Gnico instrumento que realmente permite isso: a
consciéncia, a capacidade de reflexdo, a indepen-
déncia do pensamento.

5 - Uma experiéncia de formacao de leitores,
com camadas populares, através de
rodas de leitura

Pedro Garcia

Como formar leitores de camadas populares, semi-
alfabetizados, a partir da literatura, que supde o do-
minio do texto escrito? E possivel? De que forma?

Nos, educadores, que usamos a palavra como
instrumento de trabalho, somos submetidos ao de-
safio de dividi-la, de forma criativa, com o outro.
Para que o outro, afiando esse instrumento, possa
potencializa-lo na reconstrugcao de si mesmo.

A pratica da fala, o exercicio da fala. A perda da
vergonha do falar, de se expor, de ser. A afirmacao
de si mesmo. Um longo caminho, um longo pro-
cesso. No infcio: “professor, eu nao falo porque nao

sei nada, ndo tenho nada a dizer. O pouco que sei
ndo vale a pena ser dito. Nao quero passar vergo-
nha expondo a minha ignorancia”. E mais ou me-
nos isto que se depreende da fala do adulto analfa-
beto. Ao homem de baixa auto-estima, que a si
mesmo se nega, é necessario conceder espago e
dar instrumentos para que possa reverter a postura
do “eu ndo sei”, “eu ndo posso”, nomeando as coi-
sas e dela se apropriando.

Em todo esse processo, ndao se pode perder de
vista o lugar onde essas relacdes se manifestam: a
escola. Local do instituido, do mesmo que se repro-
duz por meio de um saber instrumental: quem sabe
e quem nao sabe. Como quebrar esse circuito?

Minha estratégia parte da gratuidade que se con-
trapde ao pragmatismo, parte basicamente da poe-
sia. Nela, as palavras encarnam-se em varias possi-
bilidades de significado. E um jogo (de palavras) onde
o campo de interpretacao é muito amplo, ja que ndo
se tem um ponto de chegada para um saber que pode
sempre ser refeito. Essa € a particularidade de se tra-
balhar com o campo do simbdlico, da metéfora: o
conhecimento ndo se fecha, pelo contréario, abre-se
em multiplas possibilidades e a verdade nao se ins-
taura em nenhuma delas.

Sendo assim, todos opinam sem o fantasma do
erro. E, além disso — o que ndo é raro ocorrer — al-
guém descobre uma linha de interpretacao que o
professor ndo previa. E que na leitura compartilhada
de um texto literario a possibilidade da invencao, da
criagdo, esta sempre aberta. Esse talvez seja o as-
pecto mais fascinante de toda essa experiéncia, abrir
espaco para a criacdo. E a criagao é o caminho para
a autonomia, para a auto-afirmagao.

6 - A leitura do texto escrito e o
conhecimento matematico

Dione Lucchesi de Carvalho

Este texto tem por objetivo ressaltar a relagao
entre o conhecimento matematico e a interpretacao
critica do texto escrito em jornal. Selecionei trés “lei-
turas”, de forma a destacar a importancia do saber
matematico para a interpretacao critica do texto jor-
nalistico. A analise da primeira leitura mostra a insu-
ficiéncia de transformar os simbolos matematicos
escritos em orais, para a atribuicao de significado ao
texto escrito. Na segunda leitura destaquei a “nao-
neutralidade” da linguagem matematica. E o tercei-
ro ponto que abordei refere-se a leitura de graficos.

Pretendo ampliar as idéias relativas ao “uso do
calculo”, para além da utilizacao das quatro opera-
¢oOes aritméticas estudadas nas séries iniciais do en-
sino fundamental (adicdo, subtragdao, multiplicacao
e divisdo), tentarei ampliar o estabelecimento de re-
lagcdes um pouco mais complexas, abordadas em
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outros niveis escolares. Essas consideracoes revelam
minha posicdo de que a escolarizacdo restrita as
quatro séries é insuficiente para a insercao, como
cidadao, do adulto em todas as dimensdes da socie-
dade contemporanea.

Considero que a aquisicdo do conhecimento
matematico que possibilite os tipos de analise que
abordei exige uma escolarizacdo de ensino médio.
Tal afirmacdo pode se configurar como um sonho
irreal e idealizado num pais que ainda nao resolveu
seus problemas de escolaridade, nem em relacdo ao
ensino fundamental.

Desejo uma escolarizagdo presencial, na qual
seja possivel a construcdo coletiva de conceitos
matematicos cada vez mais amplos e gerais. Infe-
lizmente os cursos destinados a jovens e adultos
ndo tém privilegiado a formacgdo do aluno, ndo tém
lhes possibilitado compreender a complexidade
cultural da sociedade moderna que abarca o cien-
tifico, o artistico, o filoséfico, o psicolégico. Esta-
mos aceitando que o cidadao brasileiro seja de se-
gunda linha? Citando novamente as idéias de Pau-
lo Freire, a escola ndo tem dado conta de ser sim-
ples sem ser simplista.

7 - Album Cultural do Recife: a utilizacio
de imagens como objeto de leitura

Aurea Bezerra
Leila Loureiro
Salete Maldonado

O Album Cultural do Recife é um material que
vem sendo produzido pela Secretaria Municipal de
Educacao do Recife.

Partindo de uma concepg¢ao mais ampla de alfa-
betizagcdo, que ndo se restringe apenas a decodifica-
¢ao de simbolos, o album propde uma leitura mais
significativa do mundo que circunda os jovens e
adultos, especialmente de sua cidade, o Recife.

Os alunos, além de ndo conseguirem aprender
aquilo que a escola diz oferecer, ndo lhes é possi-
vel conviver com boa parte da herancga cultural
de sua sociedade, abrigada na mesma cidade onde
moram, o Recife, icone cultural do Brasil e por
que ndao do mundo.

Uma vez que a condicao de vida dos alunos di-
ficulta-lhes o acesso a essa heranca, acreditamos que
a escola poderia criar condi¢des para que eles se
apropriassem dela. O objetivo de tais atividades nao
se encerra nas visitas ou na mera observagao, o que
se quer € propiciar a descoberta da histéria e da cul-
tura da cidade, bem como o reconhecimento de cada
um como autor de sua propria histéria e cultura.

Através do Album Cultural do Recife, além de
terem contato com reprodugdes das obras em sala
de aula, bem como fotos dos locais e monumentos,

os alunos tiveram a oportunidade de conhecer mu-
seus, teatros e ateliés e participar das aulas-passeio,
das quais a equipe pedagdgica também participa.
Depois do retorno a escola, ficam abertas as possibi-
lidades de atividades com o material sistematizado.
Os alunos nao s6 reconhecem os textos e as ima-
gens que foram trabalhadas nas aulas-passeio, como
fazem milhoes de inferéncias sobre os mesmos. E o
seu olhar sobre a cidade, é a sua palavra sobre o
mundo que o circunda, é a possibilidade de cons-
truir o seu proprio texto.

PARTE Il — A producao de livros para jovens
e adultos estudantes

8 - Almanaque do Alua: leitura,
formacao e cultura

Alexandre Aguiar e Cleide Leitao

Participando da equipe do Sapé, ONG sediada
no Rio de Janeiro, integramos durante dois anos um
projeto de pesquisa sobre o tema “Confronto de Sis-
temas de Conhecimentos na Educagao Popular”, fo-
calizando a alfabetizacao de adultos. A partir de seus
resultados, identificamos a necessidade de investir
na formagao de alfabetizadores e produzir material
de apoio para seu desempenho.

A escolha do titulo de publicacdo desembocou
num almanaque, nao s6 porque ele seria capaz de
responder a pluralidade de objetivos que se apre-
sentava, mas também pela possibilidade que ofere-
cia de expressar esse conjunto de preocupacdes le-
vando em conta os diversos contextos histérico/cul-
turais do pafs, que lhe dariam identidade e moldura.
A escolha do nome Alud foi motivada pelo seu signi-
ficado. Alua é uma bebida fermentada nos potes de
barro, feita de cascas de abacaxi ou mandioca, da
farinha de milho ou de arroz, como também o é a
nossa cultura: feita de varias gentes e cores, fermen-
tando no solo desse pais. O Almanaque pretende
exprimir essa fermentacdo em seu interior: idéias,
sonhos, experiéncias, culturas, vidas.

Assim, o Almanaque do Alua foi concebido como
um instrumento de apoio a pratica pedagégica dos
alfabetizadores, material de leitura para jovens e
adultos recém-alfabetizados e canal de difusdao dos
resultados da pesquisa em linguagem adaptada aos
educadores populares.

Baseados nas avaliagdes e estudos preliminares
que realizamos, podemos afirmar que o carater pe-
dagoégico do Almanaque do Alud situa-se na luta pelo
aumento do contingente de neoleitores no pais, so-
bretudo na faixa especifica de jovens e adultos, no
apoio a pratica pedagogica do professor, contribuin-
do também na formacao dos educadores populares
e dos alfabetizadores, e na valorizacdo da diversida-
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de cultural brasileira, abrindo espago para sua ex-
pressdo e socializacao, considerando nossas identi-
dades e a interacao entre as diferencas.

9 - Viver, aprender: uma experiéncia
de producao de materiais didaticos para
jovens e adultos

Claudia Lemos Vovio

O presente artigo tem como objetivo apresentar
a estrutura e as op¢oes metodologicas utilizadas para
a elaboracao da colecao de materiais didaticos “Vi-
ver, aprender”, enfatizando aquelas que dizem res-
peito a aprendizagem da leitura e a disponibiliza-
cao de textos escritos.

A producdo dessa colecado partiu do diagnéstico
das condicdes em que se desenvolvem os progra-
mas educativos destinados a jovens e adultos. A ne-
cessidade de materiais didaticos é imperiosa nesses
programas, pois, além de atender a grupos de baixo
poder aquisitivo, que ndo tém condicdes de arcar
com a compra de livros e outros materiais didaticos,
contam muitas vezes com professores leigos ou que
trabalham em varios turnos e tém pouco tempo para
preparar aulas. Outro aspecto relevante é que a mai-
oria dos professores que trabalha nesses programas
ndo lidou, em sua formacao inicial, com disciplinas
voltadas ao atendimento das especificidades do pro-
cesso de aprendizagem de jovens ou adultos.

A formacgao de um leitor autbnomo e critico, ob-
jetivo que delineia as atividades propostas nessa
colecdo, abrange aprendizagens para além da mera
decodificacdo de sinais, implicando a compreensao
do texto a partir do didlogo entre texto e leitor, a
recriacao de sentidos, o estabelecimento de relagdes
e a mobilizacdo de seus conhecimentos para dar
coeréncia aquilo que foi lido. Para a elaboracao de
propostas de leitura e selecao de textos, tomou-se o
aluno como sujeito dos processos constituintes do
ato de ler, capaz de refazer o percurso do autor e
trabalhar o texto no sentido de compreendé-lo e res-
significa-lo. Dessa forma, a aprendizagem da leitura
na colecdo “Viver, aprender” é tomada como exer-
cicio da cidadania, a medida que promove a critici-
dade e a plena insercao de jovens e adultos na soci-
edade da qual fazem parte.

10 - Material didatico do Nupep para a
educacao de jovens e adultos

Jodo Francisco de Souza

A producao de material didatico para a educa-
cao escolar é um dos maiores desafios da pratica
pedagogica, sobretudo para a EJA, como educagao
basica ofertada aqueles que ndo a concluiram “em

idade propria”. A EJA continua sendo o maior desa-
fio da estrutura escolar brasileira. Cerca de 80% nao
a concluiram. E as experiéncias existentes, com hon-
rosas excecoes, deixam muito a desejar.

As reflexdes aqui apresentadas sobre o material
produzido pelo Nupep, do Centro de Educacao da
Universidade Federal de Pernambuco, sao resultado
de uma experimentacdo de cinco anos num Centro
de Educacao de Jovens e Adultos, em Olinda (PE),
para atender as necessidades basicas de aprendiza-
gem de jovens e adultos trabalhadores e contribuir
na sua profissionalizagdo, bem como na realizacao
de processos de pesquisas educacionais e formagao
do seu professorado.

A proposta curricular para o ensino fundamental
na EJA do Nupep contempla cinco areas do conhe-
cimento (Ciéncias Sociais, Ciéncias Naturais, Arte-
Cultura, Matemética, Lingua Portuguesa). Cada uma
dessas cinco areas do conhecimento, com suas
aprendizagens, estdo estruturadas em dez moédulos
pedagoégicos.

Afirmamos que a educagdo de pessoas jovens e
adultas, em nivel de educacao basica, sdo processos
e experiéncias de ressocializagdo (recognicao e rein-
vencao) de jovens, adolescentes e adultos, orienta-
dos para aumentar e consolidar capacidades indivi-
duais e coletivas desses sujeitos populares mediante
a recuperacgao e recriagao de valores, a producao,
apropriacdo e aplicacao de saberes que permitam o
desenvolvimento de propostas mobilizadoras e con-
tribuam para a transformacao da realidade desses
sujeitos.

PARTE IV - Perspectivas em torno da
mobilizacao social pela alfabetizacao

11 - Para que ensinar a ler o jornal se nao

ha jornal na comunidade?

O letramento simultaneo de jovens e adultos
escolarizados e nao-escolarizados.

Sylvia Bueno Terzi

Esta pesquisa é parte de um projeto mais amplo
que tem por objetivo recuperar a histéria do letra-
mento de uma pequena comunidade e analisar a
continuidade do processo ap6s a implementacao de
cursos de educacao de jovens e adultos. Neste tra-
balho, apresentamos o projeto de letramento simul-
taneo de membros escolarizados e nao-escolariza-
dos da comunidade, analisamos os fatores determi-
nantes das caracteristicas do projeto e delineamos a
fase inicial de implementacao do mesmo.

O PAS foi criado com o objetivo de promover a
inclusao social da populacdo ndo-escolarizada de
municipios com as mais altas taxas de analfabetis-
mo entre 0os 12 e 19 anos, levando a essas pessoas
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a escrita como um instrumento de cidadania, de
forma que, pelo seu uso, possam entender melhor
a realidade em que vivem e, sobre ela, agir na bus-
ca de transformagoes. Para que tal objetivo seja atin-
gido, coloca-se como essencial a necessidade de o
programa, durante sua permanéncia no municipio
(no minimo 2 anos), colaborar na estruturagao e fun-
cionamento eficaz do sistema local de educacao,
de forma que o governo municipal assuma sua res-
ponsabilidade em garantir um bom ensino a toda a
populacao.

Dadas as diversas possibilidades de influéncias,
o processo de letramento desenvolve-se paulatina-
mente pelas redes de disseminacao que, juntamente
com o dominio do cédigo da escrita pelos alfabeti-
zados, deverdo possibilitar uma maior homogenei-
zacao do letramento da comunidade. E nesse senti-
do que apontam os dados de Inhapi. E como o letra-
mento ndo é um processo neutro, surgem, No Mo-
mento, na comunidade, os primeiros questionamen-
tos sobre as condicbes de vida local e suas causas,
confirmando o pressuposto subjacente aos objetivos
do PAS, de que o letramento é um importante instru-
mento de transformagdo social.

12 - Mova — Movimento de alfabetizacao
de jovens e adultos: um pouco de sua historia
no Rio de Janeiro

Sandra Regina Sales

Foi na Prefeitura Municipal de Sao Paulo, na ges-
tao da prefeita Luiza Erundina (1989-1992), que o
Mova foi criado, superando a idéia de campanha e
incorporando a idéia de movimento. O Mova ex-
pressava a conviccdo de que a tarefa de superar o
analfabetismo no Brasil exigia a participacdo da so-
ciedade civil:

“A superacdo do analfabetismo no Brasil s6 é
possivel em dez anos, ou até em menos tempo ain-
da, se houver a confluéncia do envolvimento de gru-
pos populares e da decisdo politica dos governan-
tes.” (Mova 1989).

A proposta pedagogica do Mova passa pela va-
lorizagao das histérias de vida e das narrativas dos
alfabetizandos. E a partir das experiéncias de vida
narradas pelos educandos e educadores que serao
levantados os temas a serem aprofundados em sala
de aula, que se constituirdo no ponto de partida para
a alfabetizacao, possibilitando ndo apenas a codifi-
cagao ou decodificacdo de palavras, mas a leitura
da palavra-mundo. Esse processo pressupde um per-
manente dialogo entre educadores e educandos, que
por sua vez implica na disposicao de falar e ouvir,
de dar vez e voz, numa reflexdo individual e coleti-
va, possibilitando a construcao de uma cultura de
solidariedade na sala de aula. O objetivo maior do

trabalho é estimular uma compreensdao maior da re-
alidade e uma mobilizagdo para a constru¢do de uma
sociedade mais justa.

O Mova-R] enfrenta, desde seu nascimento, uma
série de desafios. Além de estimular a criacao de
novas turmas, precisa apoiar e articular as iniciati-
vas ja existentes no ambito do estado.

Um outro grande desafio é a continuidade da
escolarizacdo das pessoas que se alfabetizarem no
Mova-R]. Se é fato que o Mova, ao se instalar onde
esta localizada a demanda, facilita o acesso aqueles
que foram historicamente excluidos do ingresso a
escola, a continuidade na escolarizacao deve ser
tarefa assumida pelos poderes publicos. Esse desafio
leva a um outro que € a integragao dos educadores
do Mova-RJ aos professores das redes, tanto estadu-
al como municipais no sentido de se construir um
projeto politico-pedagoégico conjunto.

PARTE V - As politicas para a Educacao dos
jovens e adultos no Brasil

13 - A educacgao continuada e as
politicas publicas no Brasil

Sérgio Haddad

Educacao continuada ndo é um conceito novo,
mas neste fim de milénio ganhou especial relevan-
cia, tendo-se em vista as recentes transformacoes no
mundo do trabalho e no conjunto da sociedade. Edu-
cacao continuada é aquela que se realiza ao longo
da vida, continuamente, é inerente ao desenvolvi-
mento da pessoa humana e relaciona-se com a idéia
de construgao do ser. Abarca, por um lado, a aquisi-
¢ao de conhecimentos e aptidoes e, de outro, atitu-
des e valores, implicando no aumento da capacida-
de de discernir e agir. Essa nocao de educacgdo en-
volve todos os universos da experiéncia humana,
além dos sistemas escolares ou programas de edu-
cacgao nao-formal. Educagdo continuada implica re-
peticdo e imitacdo, mas também apropriacao, res-
significacdo e criagdo. Enfim, a idéia de uma educa-
¢do continuada associa-se a propria caracteristica
distintiva dos seres humanos, a capacidade de co-
nhecer e querer saber mais, ultrapassando o plano
puramente instintivo de sua relagdo com o mundo e
com a natureza.

O conceito de educagdo continuada, que inclui
a educacao escolar fundamental, exige que se con-
siderem as influéncias dos problemas sociais, eco-
nomicos, politicos, ambientais e culturais no traba-
lho escolar, exige que se reconheca que o modelo
econdmico dominante ndo é compativel com prin-
cipios de equidade educativa.

Precisamos compartilhar a responsabilidade so-
bre os destinos da sociedade global com todos os
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paises e com todos os segmentos envolvidos, é pre-
ciso superar um modelo de desenvolvimento que
promove a exclusao e que, portanto, é incompativel
com o preceito de educagao para todos. Sem perder
de vista essa probleméatica mais ampla, é preciso
pensar alternativas de politicas que integrem ac¢des
em diferentes planos, tendo em vista a real necessi-
dade de ampliar as oportunidades de desenvolvimen-
to para todas as pessoas ao longo de sua vida.

14 - As politicas de EJA e as necessidades
de aprendizagem dos jovens e adultos

Lebncio José Gomes Soares

Vivemos um momento de transicao entre duas
épocas: um século que termina e outro que se anun-
cia. Momento esse de rapidas e intensas mudancas
que nos trazem, em diversos dominios, possibilida-
des e incertezas. A educacao se insere nesse contex-
to: em meio a sua desvalorizacao e indiferenca, con-
vivemos com numerosas iniciativas e consolidacao
de propostas em seu ambito. A educagao de jovens
e adultos compreende um leque amplo e heterogé-
neo de experiéncias educativas de formatos e mo-
dalidades diversos, que ndo correspondem necessa-
riamente a agbes de escolarizagao.

As Necessidades Basicas de Aprendizagem

(Neba) foram definidas como aqueles conhecimen-
tos tedricos e praticos, destrezas, valores e atitudes
que, em cada caso e em cada circunstancia e mo-
mento concreto, resultam indispensaveis para que
as pessoas possam encarar suas necessidades nas
seguintes frentes: a sobrevivéncia; o desenvolvimento
pleno de suas capacidades; o desfrutar de uma vida
e de um trabalho dignos; a participacao plena no
desenvolvimento; a tomada de decisdes informadas
e a possibilidade de continuar aprendendo. Partin-
do do principio de que ndo ha educac¢ao sem uto-
pia, qualquer esforco educativo se relaciona com a
vontade de construir uma sociedade melhor.

Um novo valor necessario diz respeito a diversi-
dade de oferta de EJA refletida no modelo flexivel de
educacao basica de adultos. E de fundamental im-
portancia a construcao do conhecimento em torno
da EJA, de modo a possibilitar a pesquisa basica e
aplicada. Finalmente, temos no horizonte o desafio
de compreender o que significa formar o individuo,
em termos de capacidade basica, que lhe permita
colocar-se diante da realidade em que vive, pensar
essa realidade e atuar de forma diferente nela.

Resumo realizado por Maria de Lurdes Valino,
psicologa, pedagoga, mestre em educagao.

COMPREENDER E TRANSFORMAR O ENSINO

SACRISTAN, J. Gimeno; GOMEZ, A. Pérez
Porto Alegre, Artmed, 2000

Compreender e transformar o ensino é uma ten-
tativa, por parte se seus autores, de levar aos profis-
sionais da educacao, especialmente aos professores/
as, pontos basicos do pensamento e da pesquisa edu-
cativa sobre os problemas fundamentais que a prati-
ca do ensino tem colocado. Sem compreender o que
se faz, a pratica pedagogica é mera reproducdo de
habitos, ou respostas que os docentes devem forne-
cer a demandas e ordens externas. Se algumas idéi-
as, valores e projetos se tornam realidade na educa-
¢do é porque os docentes os fazem seus de alguma
maneira: em primeiro lugar, interpretando-os, para
depois adapta-los.

Capitulo 2 — Os processos de
ensino-aprendizagem: analise didatica das
principais teorias da aprendizagem

Introducao

A analise e intervencao nos mecanismos de so-
cializacdo das novas geragoes é a meta fundamental
da pratica educativa na escola, tendo a pretensao de
provocar a comparacao critica das aquisicdes espon-
taneas.

Toda intervencdo educativa necessita apoiar-se
no conhecimento teérico e pratico, oferecido em
parte pelas disciplinas que investigam a natureza dos
fendmenos envolvidos nos complexos processos
educativos.

Consolidou-se uma forma mecanica, simplista e
hierarquica de transferéncia desde o conhecimento
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disciplinar, na verdade desde o conhecimento psi-
colégico, para a organizacdo e o desenvolvimento
da pratica pedagogica.

Este capitulo analisa as principais teorias da
aprendizagem a partir da potencialidade de suas
implicagoes didaticas, oferecendo idéias e reflexdes
para alimentar o debate sobre a utilizagdo racional
das teorias da aprendizagem na elaboracao da teo-
ria e pratica didatica. Para tanto, aprofunda o debate
sobre as caracteristicas e natureza da aprendizagem
na aula e na escola: a aprendizagem relevante, que
supde a reconstru¢do do conhecimento que o indi-
viduo adquire em sua vida cotidiana anterior e para-
lela & escola.

Andlise didatica das principais teorias
da aprendizagem

A maioria das teorias psicolégicas da aprendi-
zagem sao modelos explicativos que foram obti-
dos em situacdes experimentais e referem-se a
aprendizagens de laboratério que so6 relativamen-
te podem explicar o funcionamento real dos pro-
cessos naturais de aprendizagem incidental e da
aprendizagem na aula.

A aprendizagem é um processo de conheci-
mento, de compreensdo de relagdes em que as
condigdes externas atuam mediadas pelas condi-
¢oes internas. A explicacdo de como se constro-
em, condicionados pelo meio, os esquemas inter-
nos que intervém nas respostas condutuais é seu
problema capital e um propésito prioritario. O foco
do capitulo é ocupar-se dos diferentes enfoques,
tentando esclarecer a virtualidade pedagégica de
seus pressupostos.

Derivacoes pedagogicas das teorias do
condicionamento

As derivagoes pedagogicas e didaticas dos prin-
cipios em que se ap6éiam a s teorias do condicio-
namento sao evidentes. O préprio Skinner dedi-
cou parte de seus trabalhos a aplicacao pratica de
seus esquemas psicoldgicos sobre a aprendizagem.
Suas teorias da aprendizagem supdem uma con-
cepgdo do homem é o produto das contingéncias
reforgantes do meio.

Esta concepcao do homem norteia as aplica-
¢oes pedagodgicas e didaticas, transforma a educa-
¢ao em uma simples tecnologia para programas
reforcos no momento oportuno. Ao prescindir das
variaveis internas, da estrutura peculiar de cada
individuo, ao desprezar a importancia da dinami-
ca da proépria aprendizagem, o ensino se reduz a
preparar e organizar as contingéncias de reforco
que facilitam a aquisicdo dos esquemas e tipos de
conduta desejados.

As diferentes teorias do condicionamento e
aprendizagem contribuiram para a compreensao
dos fendmenos de aquisicao, retencao, extingao e
transferéncia de determinados tipos simples de
aprendizagem ou de componentes de todo pro-
cesso de aprendizagem.

A critica mais rigorosa do condutismo ou con-
dicionamento é que suas posicdes tedricas care-
cem de consisténcia epistemolégica, limitando-se
apenas a analise do observavel. A seqtiéncia me-
canica de estimulos, de respostas e de refor¢os nao
funciona na escola, em um esquema demasiado
simplista e ndo reflete a riqueza de troca da aula.
A singularidade da espécie humana reside princi-
palmente em seu carater criador, inacabado e em
grande parte indeterminado.

Teorias mediacionais

Durante o século XX e como reacdes a interpre-
tacao behaviorista da aprendizagem, surgem, desen-
volvem-se e transformam-se diversas teorias psico-
l6gicas englobadas na corrente cognitiva. Apesar de
importantes e significativas diferencas, essas teorias
coincidem em alguns pontos fundamentais: a impor-
tancia das variaveis internas; a consideracao da con-
duta como totalidade e a supremacia da aprendiza-
gem significativa que supde reorganizagdo cogniti-
va e atividade interna.

Derivacoes da corrente da Gestalt
ou teoria do campo

Wertheirmer, Kofka, Kohler, Wheeler e Lewin sdo
o0s principais representantes da interpretacao gestal-
tista da aprendizagem. Supdem uma reacao contra
a orientacdo mecanica e atomista do associacionis-
mo condutista. Consideram que a conduta é uma
totalidade organizada e a aprendizagem um pro-
cesso de doagdo de sentido as situacdes que o in-
dividuo se encontra. Sob as manifestacdes obser-
vaveis se desenvolvem processos de discernimento
e de busca intencional de objetivos e metas. O in-
dividuo reage a realidade tal como a percebe sub-
jetivamente. Sua conduta responde a sua compre-
ensdo das situacdes, ao significado que confere aos
estimulos que configuram seu campo vital em cada
momento concreto.

E necessario ressaltar a extraordinaria riqueza
didatica que se aloja na teoria do campo. A interpre-
tacdo holistica e sistémica da conduta e a considera-
¢ao das variaveis internas como portadores de signi-
ficacdo sao valorosas para a regulacao didatica da
aprendizagem humana na escola. Entretanto, apesar
da riqueza didatica destas posicoes € preciso assina-
lar os pontos fracos que exigem um desenvolvimen-
to mais satisfatério: um certo descuido da verifica-
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¢ao empirica das hipéteses; o nao estabelecimento
de um rigoroso isomorfismo entre percepcao e apren-
dizagem; uma tendéncia a interpretar a aprendiza-
gem em termos de percepgao, recepcao significati-
va, esquecendo a importancia da atividade, das agoes
e operacdes subjetivas para a fixacdo de aquisicoes
e formulacdo dos esquemas cognitivos e o desprezo
por todas as descobertas realizadas pela investiga-
¢ao analitica.

As contribuicoes da psicologia
genético-cognitiva

Desde o inestimavel trabalho e a incompara-
vel clarividéncia de Piaget e da Escola de Gene-
bra que se formou ao seu redor, a extraordinaria
poténcia teérica dos principios e proposi¢coes da
corrente denominada psicologia psico-cognitiva
ndo deixou de se impor e se desenvolver. Piaget,
Inhelder, Bruner, Flavell, Ausubel sdo os represen-
tantes desta vasta e fecunda corrente. Os resulta-
dos tedricos se suas investigacdes sao hoje em dia
imprescindiveis para compreender a complexida-
de da aprendizagem humana.

Desde os postulados defendidos pela Gestalt,
parece Obvia a necessidade de esclarecer o funcio-
namento da estrutura interna do organismo como
mediadora dos processos de aprendizagem. A psi-
cologia genético-cognitiva enfrenta o problema e
apresenta certos principios de explicagao por meio
de seus postulados mais importantes: - A aprendiza-
gem como aquisicao nao hereditaria no intercambio
com o meio é um fendbmeno incompreensivel sem
sua vinculacao a dinamica do desenvolvimento in-
terno. As estruturas iniciais condicionam a aprendi-
zagem que provoca a modificagdo e a transforma-
¢ao das estruturas permitindo a realizagao de novas
aprendizagens mais ricas e complexas;

- As estruturas cognitivas sdo mecanismos re-
guladores aos quais se subordina a influéncia do
meio. Sao o resultado de processos genéticos, por
isso estas posicoes sao denominadas construtivis-
mo genético;

- Sdo dois os movimentos que explicam todo o
processo de construcao genética; a assimilagdo e
acomodacdo. Ambos 0s movimentos constituem a
adaptacao ativa do individuo que atua e reage para
compensar as perturbacdes geradas em seu equili-
brio interno pela estimulagao do ambiente;

- A vinculagdo entre aprendizagem e desenvol-
vimento leva ao conceito de “nivel de competén-
cia”. Em franca oposicao a interpretacao conteudis-
ta, Piaget considera que para que o organismo seja
capaz de dar uma resposta é necessario supor um
grau de sensibilidade especifica as incitagdes diver-
sas do meio;

- O conhecimento é uma elaboragao subjetiva e

ao distinguir os aspectos figurativos (contetidos) dos
aspectos operativos (formais) e ao subordina-los, Pi-
aget estabelece as bases para uma concepgao dida-
tica baseada nas agdes sensério-motoras e nas ope-
racbes mentais (concretas e formais);

- Piaget ndo enfatiza apenas a primazia da agao,
mas principalmente os processos cognitivos adqui-
rem novas dimensdes. A percepcdo, a representa-
¢ao simbdlica e a imaginacao tém implicito um com-
ponente de atividade fisica, fisiolégica ou mental,
com a participacao ativa do sujeito nos diferentes
processos de exploracdo, selecdo, combinacao e de
organizacao das informagoes.

- dentro desse processo dialético, que explica a
génese do pensamento e da conduta, sdo quatro os
fatores principais que, segundo Piaget, intervém no
desenvolvimento das estruturas cognitivas: matura-
¢ao, experiéncia fisica, interagao social e equilibrio.

Levando em conta estas colocagbes, destacam-
se sete conclusdes para facilitar e orientar a regula-
¢ao didatica dos processos de ensino-aprendizagem:
o carater construtivo e dialético de todo processo de
desenvolvimento individual; a enorme significacao
que tem para o desenvolvimento das capacidades
cognitivas superiores a atividade do aluno/a, desde
as atividades sensério-motoras de discriminacao e
manipulacdo de objetos, até as complexas operacoes
formais; a linguagem como instrumento insubstitui-
vel das operacdes intelectuais mais complexas; a
importancia do conflito cognitivo para provocar o
desenvolvimento do aluno/a; a significacao da coo-
peracdo para o desenvolvimento das estruturas cog-
nitivas; - a distincao e a vinculacao entre desenvol-
vimento e aprendizagem e a estreita vinculagao das
dimensoes estrutural e afetiva da conduta.

A aprendizagem significativa de Ausubel

As contribuicdes de Ausubel sdao muito impor-
tantes para a pratica didatica. Ausubel centra sua
analise na explicacdo da aprendizagem de corpos
de conhecimentos que incluem conceitos, principi-
os e teorias. Para ele, a aprendizagem significativa,
seja por percepcao, seja por descoberta, opdem-se a
aprendizagem mecanica, repetitiva, memorialistica.
A chave da aprendizagem significativa esta na vin-
culacao substancial das novas idéias e conceitos com
a bagagem cognitiva do individuo. As dimensoes que
Ausubel distingue na significacao potencial do ma-
terial de aprendizagem sdo a significacao légica e a
significagao psicolégica. O importante nas contribui-
¢oes de Ausubel é que sua explicacao da aprendiza-
gem significativa implica a relacdo indissociavel de
aprendizagem e desenvolvimento.
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A escola soviética

Vygotsky, Luria, Leontiev, Rubinstien, Tayzina,
Galperin sdo, entre outros, os representantes mais
significativos da escola soviética. Nela, a primeira
proposicdo a se considerar, ja que condiciona as res-
tantes, é a concepgao dialética da relacdo entre
aprendizagem e desenvolvimento. Para a psicologia
soviética a aprendizagem esta em fun¢ao da comu-
nicacdo e do desenvolvimento.

Para Vygotsky, na perspectiva didatica, o nivel
de desenvolvimento alcangcado ndo é um ponto es-
tavel, mas um amplo e flexivel intervalo. Em outras
palavras, corresponde a drea de desenvolvimento ou
zona de desenvolvimento proximal, pois é precisa-
mente o eixo da relacdo dialética entre aprendiza-
gem e desenvolvimento.

Para a psicologia soviética, ndo sao somente a
atividade e a coordenacdo das a¢des que o individuo
realiza as responsaveis pela formacdo das estruturas
formais da mente, mas também a apropriacao da ba-
gagem cultural, que é produto da evolucdo histérica
da humanidade transmitida na agdo educativa.

A escola de Wallon (Wallon, Zazzo, Merani)

A psicologia genético-dialética francesa de
Wallon reafirma os principais postulados da escola
soviética. Mas, para Wallon, o importante é explicar
a passagem do organico para o psicolégico por meio
de quatro elementos essenciais: a emogao, a imita-
¢ao, a motricidade e o socius (repercussoes pedago-
gicas). A emogao é uma expressao corporal de um
estado interno que adquire um carater de comuni-
cacao, de intercambio entre individuos e as estrutu-
ras psicolégicas sao a variavel mais importante da
aprendizagem, tendo sempre presente que tais es-
truturas sao redes complexas e interativas de pensa-
mento, emocao e atividade.

A aprendizagem como procedimento
de informacao

Os modelos de processamento de informacgao
como tentativa de explicar a conduta cognitiva do
ser humano sao relativamente recentes. O modelo
de processamento de informagao considera o homem
como um processador de informacgdo, cuja ativida-
de fundamental é receber informacao, elabora-la e
agir de acordo com ela.

O processamento da informagao comega com os
processos de selecdo de estimulos que acontecem
no registro sensitivo em virtude dos mecanismos de
atencdo. Uma vez selecionada a informacao, codlifi-
ca-se e armazena-se por breves periodos de tempo
na memoria de curto prazo. A retengdo e a recupe-
racdo sao dois programas de controle que determi-

nam o processamento da informacao na memoria
de longo prazo. A recuperagdo é um programa que
implica ativos processos de reconstrucao e organi-
zacgao idiossincratica e situacional do material recu-
perado. O processamento de informagdes recupera
a noc¢ao de mente, reintegra a informacao subjetiva
como um dado Gtil para a investigacdo e coloca em
lugar privilegiado o estudo da meméria ativa como
explicacdo basica da elaboracao de informacao e
assim, da execucao da atividade humana.

As teorias da aprendizagem na compreensao
e nas praticas educativas

O conceito de aprendizagem é um conceito
prévio, um requisito indispensavel para qualquer
elaboracao teérica sobre o ensino. As teorias da
aprendizagem dao a informacao basica, mas nao
suficiente, para organizar a teoria e a pratica do en-
sino. Cabe a didatica, disciplina cientifica tedrico-
pratica, a organizagao das condicdes externas da
aprendizagem e o controle do modo de interacao
destas; com as condicdes internas do sujeito, uma
vez identificadas durante todos os processos que
balizam a aprendizagem; com o objetivo de produ-
zir certos resultados determinados que suponham o
desenvolvimento e aperfeicoamento das proprias
condigdes internas.

Capitulo 6 — O curriculo: os contetidos do
ensino ou uma analise pratica?

Movimentos progressistas, nas Ultimas décadas,
culpando a escola tradicional de academicismo e
intelectualismo pouco relevante e nessa instituicao
a agéncia reprodutora da cultura dominante, quise-
ram romper a imagem de um ensino transmissor e
reprodutor, seguindo modelos de relacdo pedagogi-
ca nos quais se diminuia a importancia dos conteu-
dos. As preocupagoes psicologicas referentes ao bem-
estar dos alunos/as, seu desenvolvimento e as rela-
¢Oes com seus professores/as dominaram sobre sen-
tido cultural da escolarizacdo e do ensino.

O curriculo como estudo do
contetido do ensino

O pensamento pedagdgico em torno do curricu-
lo é muito heterogéneo e disperso, podendo encon-
trar inclusive posicdes que desprezam a andlise e
decisoes sobre os contetidos, pretendendo unicamen-
te proporcionar esquemas de como organiza-los e
maneja-los por parte dos professores/as. O estudo
do curriculo aborda os temas relacionados com a
justificativa, a articulacao, a realizagao e a compro-
vagao do projeto educativo ao qual a atividade e os
contelidos do ensino servem. E preciso recuperar a
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discussao fundamental sobre a configuracdo, o pla-
no e o desenvolvimento pratico do projeto educati-
vo cultural da escola. E uma forma de integrar o dis-
curso pedagogico desde a racionalizagao das idéias
e valores que orientam as decisdes em torno de seus
conteldos até a racionalizagdo dos meios para obté-
los e comprovar seu sucesso.

Um s6 conceito ou diversas concepcoes
de curriculo?

O termo curriculo provém da palavra latina cur-
rere, que se refere a carreira, a um pequeno per-
curso que deve ser realizado. A escolaridade é um
pequeno percurso pra os alunos/as e o curriculo é
seu recheio, seu contetdo, o guia de seu progres-
so escolar.

As diferentes concepcdes de curriculo e as pers-
pectivas sdo frutos das opgdes que se tomam no
momento de dizer ao que nos referimos com esse
conceito. Contreras (1990) considera que é preciso
examinar quatro grupos de interrogacao para atestar
seu significado: a amplitude variavel do significado
— o curriculo apresenta significados diversos para
pessoas e correntes de pensamento diferentes; o cur-
riculo dentro de praticas diversas — o contexto soci-
al, econdomico, politico e cultural que o curriculo
representa, ou deixa de fazé-lo, deve ser o primeiro
referencial para analises e avaliacdes; o oculto e o
manifesto: uma visao dos que aprendem — conside-
rar que o ensino se reduz ao que os programas ofici-
ais ou os proprios professores/as dizem que querem
transmitir € uma ingenuidade. Ao lado do curriculo
oficial existe outro que funciona subterraneamente,
que se denomina oculto; a0 que chamamos curri-
culo? A um processo ou a alguma representacao do
mesmo? — o curriculo € um meio para transferir idéi-
as para a pratica. O curriculo é um processo social
que se cria e passa a ser experiéncia através de mul-
tiplos contextos que interagem entre si.

Obstaculos para um marco de
compreensao processual

A concepgao burocratica da instituicao escolar,
a perspectiva de professores/as dependentes quanto
as propostas externas, a concep¢ao técnica — e, as
vezes, mecanicista — levou a que se ocupasse mais
das intenc¢des do ensino, dos planos e curriculos pla-
nejados fora da escola que do que realmente se en-
sinava dentro e como se traduziam aquelas inten-
¢oes externas.

Existe uma definicao do que é o curriculo?

A compreensao de curriculo depende de marcos
muito variaveis, mas em qualquer conceitualizagao

é preciso considerar: 12) o estudo do curriculo deve
oferecer uma visao da cultura que se da nas escolas
em suas dimensdes oculta e manifesta; 22) o curri-
culo é um processo historicamente condicionado,
selecionado de acordo com as forcas dominantes de
uma sociedade, com capacidade de reproduzir ou
transforma-la; 3°) o curriculo é um campo no qual
interagem idéias e praticas reciprocamente; 4°) como
projeto cultural elaborado, o curriculo condiciona a
profissionalizagdo do docente e é preciso vé-lo como
uma pauta com diferente grau de flexibilidade para
que os professores/a intervenham nele.

Capitulo 7 — O que sao os contetidos do ensino?

O problema de definir o que é contetido do ensi-
no e como chagar a decidi-lo € um dos aspectos mais
conflituosos da histéria do pensamento educativo e
da pratica de ensino, condicao que se reflete nos
mais diversos enfoques, perspectivas e opgoes.

Contetidos “nebulosos” nos curriculos ampliados

A justificativa de um determinado curriculo nao
pode ficar em critérios de representatividade do se-
lecionado quanto a cultura académica, mas apoiar-
se noutros de carater social e moral, ja que o que se
busca com sua implantagdo é um modelo de ho-
mem e de cidadao/a. A incidéncia real das preten-
soes de alcancar uma educacdo menos academicis-
ta tem sido mais decisiva na evolucao dos métodos
pedagogicos do que nos contetidos do ensino.

Quando um conteido é “valioso” e
“apropriado”? Construcao social dos curriculos

Um contetido passa a ser valioso e legitimo quan-
do goza do aval dos que tém poder para determinar
sua validade, por isso, a fonte do curriculo é a cultu-
ra que emana da sociedade. A selecdao considerada
como apropriada depende das forcas dominantes em
cada momento e dos valores que historicamente fo-
ram delineando o que se acredita que é valioso para
ser ensinado ou transmitido.

As determinacoes mais préximas dos
contetdos do curriculo

Lecionar um curriculo comum para todos, supe-
rar as discriminacdes produzidas pela separagao
dentro do sistema escolar de especialidades curricu-
lares diversificadas socialmente, compensar as defi-
ciéncias de origem dos alunos/as para enfrentar os
contetdos curriculares, diversificar as exigéncias
escolares para que as capacidades de todos tenham
acolhida na escolaridade, suprimir a concorréncia
entre os alunos/as, desenvolver os valores da solida-
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riedade por meio do conhecimento e das praticas
pedagogicas, tratar os conflitos sociais estimulando
a tolerancia frente as distintas visdes sdo, entre ou-
tras, idéias procedentes das preocupacdes sociais que
se somardo ao discurso pedagogico e curricular, afe-
tando a selecao de contetdos e as formas de desen-
volvé-los no ensino.

Conhecimento: base de profissoes

Nas sociedades com os sistemas de produgao
complexos e diferenciados, as atividades laboriais
também se diversificaram e se ligam a conhecimen-
tos cada vez mais especializados. O discurso edu-
cativo moderno preocupa-se bem menos com a fun-
¢ao cultural e democratizadora das escolas do que
em liga-las aos interesses profissionais e produtivos.
A critica a escola, as suas praticas e ao conhecimen-
to que lecionam é feita do ponto de vista dos inte-
resses da producao.

Efeitos menos evidentes do utilitarismo
do conhecimento

O conhecimento de prestigio é o que se relacio-
na com atividades profissionais também prestigiosas
e rentaveis para proporcionar boa situacao econo-
mica aos que as desempenham. Conhecimento que,
ao se ligar tdo diretamente com o desenvolvimento
econdmico, recebe mais recursos para pesquisa. As
profissdes em alta corresponde o auge de um tipo de
conhecimento: a tendéncia inversa nao é menos
correta. A elaboracéao intelectual sobre a educacao,
o pensamento educativo e a pesquisa ficardo marca-
dos por essa ideologia utilitarista.

A cultura do ensino obrigatério

O conceito de ensino obrigatério serve para in-
troduzir no debate e andlise do curriculo uma pecu-
liaridade que marca decisivamente a fungao cultu-
ral dos niveis escolares compreendidos nessa etapa
educativa. A obrigatoriedade do ensino ndo é s6 um
referencial basico das politicas educativas, como
também nela se expressa toda uma filosofia pedagé-
gica que se traduz nos contetidos do curriculo.

Significado social do ensino obrigatério

A filosofia basica do ensino obrigatério é a dimi-
nuicdo das desigualdades de origem entre os cida-
daos (econdmicas, culturais, geograficas), pois se
estes fossem abandonados a seus préprios meios nao
poderiam ter acesso por igual a escolarizagdo, o que
em nossa sociedade seria discriminatério devido ao
valor que tem a cultura em abstrato e as validagoes
de certificados que as instituicdes escolares propor-

cionam. A educacdo com seu efeito socializador,
homogeneiza crencgas, aspiragdes, valores e compor-
tamentos basicos para manter a ordem numa socie-
dade complexa.

As potencialidade e condicoes basicas
do curriculo comum

A cultura comum, como qualquer outra idéia a
ser levada a pratica, ndo é implantada pelo fato de
ser prescrita. A propria idéia de que exista um proje-
to cultural de contetdos escolares comum para to-
dos ndo deixa de apresentar dificuldades, que vao
desde a objecdo a sua propria existéncia até os in-
convenientes que apresenta seu plano e desenvolvi-
mento nas condicdes do sistema escolar. A busca de
eficacia em uma série de competéncias basicas e
necessarias deve aparecer claramente estabelecida
no curriculo comum obrigatério. O curriculo comum
pode facilitar a continua avaliacdo diagnostica e
democratica do funcionamento e dos resultados do
sistema escolar para sua permanente melhora.

A integracao entre conhecimentos

O fato de que o sistema escolar tenha se criado
e expandido enquanto esteve vigente a idéia de que
o curriculo deveria estar composto pelo saber par-
cializado em disciplinas, teve sua influéncia nao s6
no que se selecionou como saber essencial, mas tam-
bém nas praticas, nas estruturas organizativas e na
mentalidade dos professores/as. A possibilidade e
conveniéncia de inter-relacionar o saber é geralmente
aceita para orientar a configuracao e pratica curri-
cular no ensino fundamental, mas é conflitante no
ensino médio, quando os professores/as foram for-
mados em um conceito de cultura especializada em
compartimentos estanques. A integracao do conteu-
do é uma aspiragao e exigéncia cujo fim é a forma-
¢ao geral, que deve facilitar a ordenagao do curricu-
lo, a politica do professorado e a coordenacao do
trabalho nas escolas.

A diversidade e o curriculo comum:
respostas politicas, organizativas e didaticas

O problema fundamental é que, em uma socie-
dade com desigualdades, logicamente os pontos de
partida sdo muito diversos, dai que proporcionar o
mesmo a todos na escolaridade obrigatéria nao sig-
nifica promover a equidade. Os pontos de partida
desiguais de alunos/as frente ao curriculo comum,
ou frente a qualquer de seus componentes, exigem
no ensino obrigatério levar em conta uma preocu-
pacdo compensatoria para aqueles que mais neces-
sitam do ensino, pois seu capital cultural de origem
nado lhes foi favoravel.
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O problema das diferencas sociais e psicologi-
cas dos individuos estabelece um desafio para a or-
ganizagao de todo sistema de educagao, exigindo
uma reconversdao de estruturas, curriculos, funcio-
namento e mentalidade que veste o sistema vigente,
porque a idéia da obrigatoriedade e do curriculo
comum insere-se em um sistema que nao foi pensa-
do para isso, mas para responder a diferenciacao
social existente.

Algumas condicoes do curriculo e de seu
desenvolvimento no ensino obrigatério

Opcao e diferenciacao

Os sistemas educativos e as politicas que os re-
gem para enfrentar a heterogeneidade de interesses
e capacidades dos alunos/as optaram pela mudanca
da diversificacdo curricular no Gltimo estagio da
obrigatoriedade, para evitar o conflito e atraso acu-
mulado de boa parte dos alunos/as quando a esco-
laridade se prolonga além do era o ensino funda-
mental. As dificuldades para que todos os estudan-
tes acompanhem o curriculo comum implica que
essa etapa seja especificamente problematica para
aqueles com menor capital cultural e menos capaci-
dades intelectuais, opta-se por diferenciar conteu-
dos, disciplinas ou curriculos completos para distin-
tos grupos de alunos/as como meio de evitar o aban-
dono escolar e o fracasso.

Os métodos pedagogicos e a gestao de
ritmos de aprendizagem

Os recursos metodolégicos servem para respon-
der as diferencas psicolégicas e culturais, pois vari-
abilidade de tragos pessoais, de género ou proce-
déncias culturais origina que cada atividade ou ta-
refa se acomode melhor a um tipo de aluno/a que
outro. Desta forma, a escolaridade obrigatéria para
alunos/as social e pessoalmente heterogéneos exi-
ge variedade de atividades para dar oportunidade
a diferentes interesses, ritmos de aprendizagem e
formas de aprender.

A avaliacao

A avaliacdo a servico dos ideais da escolarida-
de obrigatéria ndo tem como missao classificar,
hierarquizar, selecionar ou reprimir; ndo deveria
reprovar ou aprovar. Deve ser entendida como um
diagnostico a servico das necessidades de conhe-
cimento do aluno/a. E preciso suprimir controles
que impecam o progresso na etapa da obrigatorie-
dade, porque todo aluno/a tem direito a chegar
até o topo da idade final ainda que nao “progrida
adequadamente”. E preciso tird-los ndo apenas das

regulacoes formais estabelecidas, mas também da
mentalidade seletiva.

Capitulo 8 - Plano do curriculo, plano do
ensino: o papel dos professores/as

Aproximacao ao conceito: o ensino como
plano e o plano do curriculo

A atividade de planejar o curriculo refere-se ao
processo de dar-lhe forma e de adequa-lo as peculi-
aridades dos niveis escolares. Desde as explicitagdes
de finalidade até a pratica é preciso planejar as atri-
buicoes e as atividades com certa ordem, para que
haja continuidade entre intengdes e agoes. Planejar
é, pois, algo fundamental, porque, por meio do pla-
no, é como se elabora o préprio curriculo.

Plano indica a confec¢ao de um apontamento,
rascunho, croqui, esboco ou esquema que repre-
senta uma idéia, um objeto, uma acado ou sucessao
de agdes, uma aspiragao ou projeto que serve como
guia para ordenar a atividade e produzi-lo efetiva-
mente. O ensino tem uma intencionalidade e deve
ter uma l6gica, ainda que ndo existam planos abso-
lutamente seguros em se possa pensar em um Uni-
co caminho possivel. O ensino pode ser concebi-
do como uma atividade e uma profissao de plane-
jar, situada entre o conhecer e o atuar. E, como
acontece com tudo o que se relaciona com o cur-
riculo, o planejamento corresponde a um instru-
mento para incidir na pratica, o que nao pode ser
visto a margem das opgdes possiveis, papéis que
cada agente esta chamado a desempenhar. Nao
existe uma férmula universal valida para planejar
os curriculos. A histéria da didatica e as experién-
cias realizadas por professores/as e especialistas
oferecem “exemplos” muito diversos para consi-
derar. Mais do que buscar a férmula magica, sera
atil discutir sobre os problemas implicados e as
dimensdes sobre as quais optar.

Planejar o curriculo depende de sua amplitude

A concepgao do plano, as possibilidades de pre-
cisa-lo ou prever a agao, as operacdes que se reali-
zardo estao relacionadas com as funcoes educativas
as quais queiram abranger. Como o ensino obrigat6-
rio compreende todo um projeto educativo de soci-
alizacao que atenda a educacdo geral e integral do
cidadao/a, é evidente que esta concepgao totaliza-
dora exige a observagao de aspectos também muito
diversos em seu planejamento, ao serem tao diver-
sas suas finalidades.

E importante afirmar que quanto mais comple-
xo for o curriculo ou qualquer parte do mesmo,
mais problematico, dificil e indefinido sera seu
possivel plano.
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Diante de que tipo de pratica nos encontramos?

E prioritario levar em consideracdo a natureza
de qualquer realidade ou pratica para entender como
e em que sentido e medida se pode prever, planejar
ou programar. Propor a analise da pratica de ensino
tem sentido agora para se entender que tipo de pla-
no permite aos que operam nela.

A pratica de ensino é uma atividade que existe
em certas condicdes, proprias do tipo de escolariza-
¢ao dominantes. Em alguma media o professor/a
pode decidir como sera sua atuagdo dentro das pa-
redes da aula e um pouco menos dentro da escola,
mas os parametros gerais de sua profissao estao defi-
nidos antes que ele se questione como atuar, se é
que o faz. Precisamente na atividade de planejar é
que se concentram estudos que evidenciam a des-
profissionalizacdo dos docentes, no sentido de ver
ai um exemplo de como a pratica do professor/a se
limita a aplicar planos realizados fora, pelos livros-
texto, pelos materiais curriculares e pelas regulagoes
sobre o curriculo.

A pratica de ensino e o desenvolvimento do
curriculo sao processos indeterminados

A educacao, o ensino, o curriculo sdo processos
de natureza social que permitem ser dirigidos por
idéias e intencdes, mas que ndo podem ser previstos
totalmente antes de serem realizados. Desde esta
posicao epistemoldgica de origem, qualquer plano
é desencadeado por necessidade, porque nao deter-
mina nunca totalmente a pratica. Quanto mais com-
plexo for um objetivo pedagégico ou um contetdo,
menos determinante pode ser o plano para regular a
pratica que queira alcanga-lo.

Diferentes atribuicoes no plano do curriculo:
ambito em que se tomam decisoes

A competéncia de construir um curriculo nao
serd atribuicao exclusiva dos professores/as, porque
as decisoes implicadas ultrapassam a responsabili-
dade destes e, circunstancialmente, porque podem
nao dispor dos instrumentos e da competéncia para
fazé-lo. Os ambitos de planejamento ndo formam
um sistema de niveis totalmente hierarquizados nos
quais o que se faz em um deles determina de todo
o que se realiza em outro em estreita dependéncia.
Parece mais proprio coloca-los como ambitos de
decisdao que tém relacdes de interdependéncia en-
tre si, mas com espacos proprios de autonomia na
decisdo em cada caso, e até com contradicoes en-
tre alguns deles.

Nao é possivel dispor de um esquema valido de
plano para todos os agentes que inervem na sua rea-
lizacdo. A amplitude, a peculiaridade e a contextua-

lizagao das decisdes em cada ambito, assim como a
responsabilidade politica, social, ética ou profissio-
nal que implicam os dilemas frente aos quais devera
optar e as razoes que deve alegar em cada caso, su-
gerem marcos de decisdo distintos, mas completa-
mente independentes.

Agentes decisorios e planejadores

A divisdo de competéncias entre diversos agen-
tes quando se planeja o curriculo em um sistema
educativo é o resultado histérico de um equilibrio
particular que se pode alterar, mas o habito que se
criou, e continua sendo visto como normal, é que
os curriculos comecem a ser configurados, desen-
volvidos e implantados partindo das decisdes poli-
tico-administrativas, que os livros-texto se acomo-
dem a elas e que os professores/as atuem no final
de um processo de determinagdes “fazendo com
lhes é dito” ou sugerido. Os esquemas gerenciais
do curriculo em geral e do plano em particular, as-
sentaram essa idéia de hierarquizagao e dependén-
cia que na prética fica bastante falseada. Entretan-
to, poderia se pensar em uma opg¢ao contraria, ab-
solutamente revolucionaria entre nés, mas real em
outros contextos: professore/as, agéncias dedica-
das ao desenvolvimento do curriculo e editoras de-
veriam estar dentro de processos de inovacao cons-
tante, discutida e avaliada.

Alguns modelos para atuar: formas de pensar
e fazer na pratica

Devido a variedade de contetdos, de situagoes
nas quais se realiza, considerando as peculiarida-
des da pratica educativa e a necessidade de impli-
car as escolas e os professores/as no desenvolvimento
curricular, a utilidade fundamental de qualquer mo-
delo de plano reside em que seja potencializador
da reflexao sobre a pratica, o contexto em que se
realiza e os destinatarios que fomenta. Foram mul-
tiplas as formulas para realizar esse complexo pro-
cesso: de decisdes hierarquicas (Tyler e Herrick,
década de 50), passando por uma racionalidade
psicolégica com énfase nos contetidos (Bruner, dé-
cada de 70), pelo condutismo entendido como um
processo circular sisttmico (Wheeler, década de 70)
até se chegar ao esquema globalizador do espa-
nhol César Coll (1987), entendido como um mode-
lo prescritivo que formaliza os passos a serem da-
dos na configuracao do curriculo.

Sintese elaborada por Edna Prado, doutora em
educagao escolar pela Universidade Estadual Pau-
lista/UNESP.
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INCLUSAO - UM GUIA PARA EDUCADORES

STAINBACK, Susan. e STAINBACK, William.
Porto Alegre, Artmed Editora, 1999

Capitulo 20
Apoio e Estratégias de Ensino Positivas

Wade Hitzing

O texto comega apresentando a idéia de que to-
dos os educadores precisam aprender que para aten-
der as necessidades educacionais de todos os alu-
nos e especialmente daqueles com comportamento
desafiador requer que ele se posicione de maneira a
escutar e respeitar seu papel como cliente e critico
dos programas que oferecemos.

Embora sejam registrados avancos na inclusao
de grupos minoritarios e alunos com deficiéncias im-
portantes ha uma longa histéria de exclusao de alu-
nos cujo comportamento é destrutivo ou perigoso.
O capitulo concentra-se nas causas desses compor-
tamentos e na aplicacao desse entendimento para a
indicacao de programas escolares que déem apoio
a inclusao de todos os alunos.

Antes de tomar decisdes sobre como proceder
diante de um aluno com comportamento desafiador
é importante observar como pensamos e falamos
sobre tal comportamento, pois isso pode determinar
como estruturamos ou definimos o problema; como
selecionamos os objetivos; como escolhemos os pro-
cedimentos de intervencao adequados e definimos
o sucesso da intervencao.

Quando usamos uma abordagem tradicional de
leitura e definicdo do comportamento desafiador,
costumamos rotular ou categorizar o individuo, to-
mando o comportamento como algo que deve ser
eliminado antes que se possa alcancar “objetivos”
positivos com ele. Nesta abordagem o problema esta
no aluno.

A selecao de objetivos também se refere as ten-
tativas do professor de reduzir o comportamento to-
mado como inadequado.

A escolha de procedimentos sempre se ocupa de
ignorar, reforcar comportamentos adequados e punir.

O sucesso é definido como a satisfacao dos ob-
jetivos para a reducdo ou eliminacdo do comporta-
mento inadequado.

Um jeito diferente de olhar o aluno com com-
portamento desafiador é tomar seu desafio como uma
comunicagao de suas necessidades e desejos e mes-
mo sobre a qualidade ou adequacdo das estratégias
de ensino.

Um ciclo de aprendizagem pode gerar um cir-
culo vicioso de atitudes inadequadas, uma vez que

os alunos podem:

- Receber tarefas que ndo valorizam, ndo enten-
dem ou nao sabem realizar;

- Sentirem-se confusos, zangados ou em sofri-
mento;

- Comportarem-se, entdao, de modo destrutivo e
perigoso diante de atividades tediosas e confusas;

Os alunos aprendem a partir de experiéncias e
tendem a repetir atitudes que funcionam. Em geral
atitudes desafiadoras, destrutivas e perigosas funcio-
nam imediatamente, pois o aluno escapa das tarefas
e ganha a atengdo do professor.

Apesar desse comportamento resultar em retor-
no imediato, num prazo mais longo eles trazem pro-
blemas, entre os quais a exclusao e desconforto na
vida escolar.

Muitos comportamentos desafiadores, destru-
tivos e perigosos tém uma fun¢do de comunica-
¢do com o professor. Algumas orientagdes defen-
dem a idéia do professor ignorar a mensagem até
que ela seja expressa de forma adequada. Isto nao
impedira que o processo desafiador seja refreado
e, ao contrario, reforca a idéia de que o aluno pode
adiar atividades insatisfatérias para ele como uma
tarefa, por exemplo.

Para entender as causas dos comportamentos de
um aluno, é necessario realizar uma analise funcio-
nal desse comportamento, observando o curriculo
do aluno, o ambiente escolar e a maneira que esse
comportamento funciona para ele.

Reconhecer que o comportamento destrutivo tem
uma fungdo comunicativa nao significa que deva-
mos aceita-lo e nada fazer para ajuda-lo.

O texto apresenta o exemplo de uma aluna, Ca-
thy, com um diagnéstico de retardo mental que teve
muitas dificuldades em adequar-se ao plano escolar.
Seu comportamento ficou mais dificil quando co-
mecou a vomitar sistematicamente na escola. Todas
as vezes que a menina vomitava, sua mae era cha-
mada e ela voltava para casa. A equipe escolar e a
professora foram orientadas por um especialista a
ignorar o fato. Assim passados alguns dias, a menina
deixou de vomitar na escola. Atingiu-se o objetivo:
o comportamento foi eliminado.

O plano de comportamento, no entanto, ndo le-
vava em conta as questdes que envolviam a aluna
para proceder daquela forma. Nao levou em consi-
deragdo as preocupagdes da menina em relagdo ao
medo da turma, ou dela achar ou ndo a escola inte-
ressante. O plano ndo ajudou a resolver as questoes
basicas que motivavam aquele comportamento.

Outro relato encontrado no texto diz respeito a
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um menino com deficiéncia mental e fisica que cos-
tumava agredir a si e aos outros. Mesmo com a ajuda
de uma auxiliar, a professora ndo conseguia que Rob-
bie se interessasse pelas tarefas escolares. Sempre que
era impelido a fazé-las, tornava-se agressivo.

Tentando entender o que acontecia com o meni-
no, nem a professora nem a auxiliar levavam em
conta que as expectativas e as propostas de progra-
macao individualizada que tinham tracado para o
aluno podiam ndo estar correspondendo aos inte-
resses dele.

Teria sido mais adequado ajuda-lo a entender
que a escola é um lugar onde se pode confiar nos
professores e que a sala de aula é um lugar seguro.
Além disso, apresentar o trabalho cooperativo como
uma maneira interessante, divertida e envolvente. O
comportamento de Robbie sugeria que ele ndo via
muita razao para cooperar.

E preciso tragar diretrizes para oferecer uma sen-
sacdo de seguranga, confianca e cooperagao em alu-
nos em situacdo de inclusdo. O professor pode hie-
rarquizar os objetivos que pretende com seu aluno
em trés niveis:

1 - Apresentar o ambiente escolar e sua presenca
COMO Seguros;

2 - Apresentar a parceria com o professor e a es-
cola como envolvente, divertida e compensadora;

3 - Apresentar a aquisicao de habilidades e com-
peténcias e a reducao de comportamentos proble-
maticos como algo benéfico.

E importante que o professor concentre-se na
seguranca, na confianga, na cooperagao e na edi-
ficacdo de um relacionamento de trabalho positi-
vo e forte.

Embora seja possivel e adequado lidar simulta-
neamente com os objetivos dos dois primeiros ni-
veis, é importante distingui-los. Em alguns casos o
aluno até ja conquistou uma sensagao de seguran-
¢a, mas, diante das tarefas escolares ndo consegue
dar conta de cooperar.

O professor precisa estabelecer um projeto de
trabalho que interesse e envolva os alunos estejam
ou ndo adequados aos padrdes dos curriculos tradi-
cionais.

A adocdo desta abordagem nao implica na de-
sisténcia em ajudar o aluno a mudar o comporta-
mento desafiador.

Muitos alunos, mesmo nado apresentando um
comportamento desafiador, estao insatisfeitos com a
proposta escolar. Esses nao utilizam, no entanto as
atitudes destrutivas como uma linguagem que atin-
ge a escola.

Estratégias de apoio devem ser utilizadas tendo
em vista o estabelecimento positivo de um vinculo
entre professor e aluno.

E preciso remover os aspectos negativos do ensi-

no levando em conta os pontos de vista do aluno.

Varios estudos demonstram que a reducao das
dificuldades das tarefas escolares e a mudanca da
frequiéncia e da forma das diretrizes do ensino po-
dem ter influéncia na reducao dos comportamentos
destrutivos.

Para preparar um plano educacional, os pro-
fessores precisam perguntar-se se os alunos esco-
lheriam ou ndo realizar aquela tarefa. Sem duivida,
nem todas as tarefas escolares serdo escolhidas pe-
los alunos, mas, isto ndo pode ser uma desculpa para
que o professor ndao implemente atividades de estu-
do que interessem aos alunos.

O professor precisa remover parte das fontes de
frustracdes dos programas de ensino.

Eventualmente, mesmo usando esfor¢os para
analisar as reacoes dos alunos, essas nao resultam
em mudancas. Nessas circunstancias o professor
pode ter que usar procedimentos de manejo do com-
portamento para reduzir diretamente o comporta-
mento desafiador do aluno. Os procedimentos dis-
ciplinares devem ser brandos, como as restricdes as
atividades compensadoras.

Capitulo 21
Uma abordagem funcional para lidar com
o comportamento desafiador grave

David P. Wacker, Wendy Berg,
Jay Harding e Jennifer Asmus

Ao considerar o comportamento desafiador é ten-
tador concentrar-se na forma desse comportamento.
E comum classifica-lo como auto-flagelatério, agres-
sivo ou destrutivo.

As razdes para a ocorréncia de um comporta-
mento dificil sao dificeis de serem identificadas.

As mudancas de comportamento que ocorrem
em diferentes contextos indicam as influéncias do
ambiente.

Sempre um comportamento serve a um proposi-
to e tem uma fungdo para a crianca, independente
do diagnostico ou da sua vida doméstica.

E preciso identificar o prop6sito e a fungao do
comportamento de um aluno e quais os aconteci-
mentos ambientais que o provocam. Diante da mes-
ma situacdo ambiental um determinado comporta-
mento agressivo pode produzir resultados diferentes
dependendo da maneira de um professor aborda-lo.

Os efeitos de um comportamento podem ser ca-
tegorizados em trés funcdes: conseguir eventos de-
sejados; fugir ou evitar eventos indesejaveis ou con-
seguir efeitos internos ou automaticos.

Até que se tenha identificado a fungao do com-
portamento problemético ndo se pode determinar
uma intervencao eficiente.

O proposito especifico da avaliagdo comporta-

PEDAGOGICA - CONCURSO 2007 — SINPEEM

155



mental é identificar por que o comportamento ocor-
re dentro de um determinado contexto, para que uma
intervencdo adequada seja desenvolvida.

A avaliacao pode ser:

- Descritiva — que identifica os momentos do dia
associados ao comportamento;

- Estrutural — que identifica eventos antecedentes
que determinam a ocasiao para o comportamento e

- Funcional — que identificaa manutencao dos
eventos para o comportamento.

Quando a funcao do comportamento dificil é
identificada pode-se iniciar uma intervencao corres-
pondente.

Toda intervencao tem como sentido ensinar uma
nova habilidade que pode encontrar uma barreira
no préprio comportamento. Ela vai precisar de mais
tempo para ser implementada com sucesso.

E preciso de um tempo para apresentar um novo
conjunto de regras. O principal fator para o sucesso
é confiar na intervencao.

Proporcionar reforgo apenas aos comportamen-
tos desejados e remover todo reforco ao comporta-
mento desafiador.

Os passos seguintes sao essenciais para inter-
vencoes bem sucedidas:

1 - Identificar a fungdo do comportamento desa-
fiador;

2 - Determinar de forma clara o comportamento
que sera reforcado;

3 - Remover todo o esforco ao comportamento
desafiador;

4 - Proporcionar o maximo de reforco ao com-
portamento desejado.

Todas as intervengdes comportamentais envol-
vem procedimentos de reforco diferenciais ou varia-
¢oes desses procedimentos.

Os autores propoem trés opcoes que aumentam
os procedimentos de reforco:

- Treinamento da comunicagao funcional

- Procedimentos de intercalacdo de tarefas

- Realizagao de escolhas

O TCF é o primeiro passo na intervencao efici-
ente para substituir o comportamento desafiador por
um mand (resposta de comunicagao) alternativo.

Quanto mais tempo for suprimido o comporta-
mento dificil, maior a probabilidade de se fazer exi-
géncias maiores ao aluno.

Com relacdo ao comportamento de manutengao
de aten¢do, usar uma abordagem de adiamento.
Comunicar ao aluno que vai atendé-lo e adiar por
um tempo pequeno no inicio.

O procedimento de intercalacao de tarefas é (itil
quando o comportamento desafiador é usado para
adiar as tarefas.

E importante que as criangas persistam diante das
diferentes tarefas propostas ofertadas por professo-
res e pais.

Deve-se usar o procedimento de ofertar tarefas
curtas e familiares as criancas. Assim, a crianga con-
segue experimentar o sucesso.

Algumas tarefas consideradas desagradaveis pe-
las criangas podem ser intercaladas por tarefas mais
divertidas. Trata-se de ofertar uma variagcao da tarefa.

Comecar com uma tarefa de alta probabilidade
e intercalar uma tarefa original de baixa probabili-
dade.

Um programa de realizacao de escolhas é uma
boa opcao para os alunos que mantém o comporta-
mento dificil. Em primeiro lugar é preciso identificar
o que é preferido e refor¢ador para o aluno.

Neste caso a proposta € possibilitar que o aluno
faca uma escolha das atividades preferidas. Isto ces-
sa as reagOes agressivas.

E importante que a crianca possa exibir o com-
portamento adquirido em varias outras tarefas.

A maioria das pessoas, com ou sem deficiéncia
no desenvolvimento precisa de uma certa quantida-
de de instrugdo direta quando esta diante de novas
versoes de uma tarefa.

Ensinar a generalizagdo as criangas cujo com-
portamento é desafiador deve variar de alguma for-
ma, como, por exemplo, solicitar aten¢do em situa-
¢oes individuais, em grupos e com brincadeiras nao
estruturadas.

E importante que o aluno possa discriminar situ-
acoes de uso de determinadas aprendizagens. A ge-
neralizagdo da resposta aumenta a freqiiéncia de
outros comportamentos socialmente aceitaveis,
como, por exemplo, uso de sinais para conseguir
atencao.

A sintese do capitulo compreende:

1 - Identificagdo da funcdo do comportamento
desafiador ou seu reforco;

2 - Refor¢o para o comportamento desejado;

3 - Treino de situagdes novas para produzir ge-
neralizacoes do estimulo;

4 - Tirar vantagem das oportunidades de ensino
para reforcar comportamentos novos que substitu-
em comportamentos desafiadores.

Capitulo 22
Estruturando a sala de aula para evitar
comportamentos inadaptados

W. Stainback e S. Stainback

O capitulo prevé a estruturacao da sala de aula
para evitar a ocorréncia de problemas disciplinares.
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O professor precisa ter consciéncia do que real-
mente acontece em sala de aula. Uma das formas é
manter o controle visual dos alunos.

E preciso cuidar também dos espacos em sala
para a circulacdo e o trabalho.

Uma questao importante é o controle do tempo
em que o aluno persiste na atividade.

O tempo na tarefa inclui o tempo de envolvimen-
to tanto em tarefas académicas quanto nas areas de
interacao social.

E preciso fazer com que os alunos responsabili-
zem-se pelas atividades de aprendizagem.

O professor precisa escolher cuidadosamente os
métodos usados para ensinar seus alunos.

Quando uma demanda é ambigua os alunos po-
dem entrar em contato com algum tipo de frustracao
e conseqlientemente envolver-se em comportamen-
tos inaceitaveis.

Os alunos precisam saber o que os professores
querem dele. Precisam experimentar o sucesso.
Esse tipo de envolvimento do aluno pode ser um
fator preponderante na prevencao de problemas
disciplinares.

O papel do professor é muito importante para
envolver os alunos de forma ativa. Ele deve propor-
cionar retorno e reconhecimento as realizacoes de
forma imediata.

As préticas de agrupamento em uma turma po-
dem influir no comportamento.

E preciso organizar as atividades em grupo de
modo cooperativo.

As expectativas e os planos de sucesso mais do
que os de fracasso, podem ajudar e estimular atitu-
des positivas nos alunos em relagdo a seu proprio
comportamento e ao comportamento dos colegas.

Os alunos gostam de estar com professores posi-
tivos e satisfeitos.

O professor precisa reconhecer os comportamen-
tos adequados e as realizacgoes.

O autoconceito dos alunos pode ser melhora-
do se os professores indicarem a importancia de
seus alunos.

E importante comunicar a expectativa de habi-
tos de trabalho produtivos, usando, por exemplo,
modelos.

E preciso também trabalhar a autonomia dos alu-
nos e apresentar a rotina de modo explicito. O pro-
fessor deve atrair pouca atengcao para os comporta-
mentos inadequados e muita atencao para os com-
portamentos adequados.

Resumido por Maria Eugenia Capraro de Toledo,
especialista em tratamento e escolarizacao de crian-
cas com disttrbios globais do desenvolvimento,
Orientadora Educacional e Consultora em Educacao
Inclusiva.

O ERRO NA PERSPECTIVA PIAGETIANA

TAILLE, Yves de La. Artigo publicado em
AQUINO, J.G. Erro e fracasso na escola:
alternativas tedricas e praticas -

Sdo Paulo, Summus, 1997

Analisar o erro é uma boa oportunidade para re-
ver a teoria de Piaget, que redimensionou essa ques-
tao sob diferentes angulos. Nesse sentido, o objetivo
desse texto é fazer uma andlise pedagoégica do erro,
que ndo caia nem em sua condenagdo, nem no opos-
to, sua sacralizacao.

O conhecimento como interpretacao

Um dos conceitos mais importantes da teoria
piagetiana € a assimilacdo, que na biologia significa
“converter em substancia prépria”. Esse conceito
deve ser empregado, segundo Piaget, para toda e
qualquer forma de interacdo entre um organismo e
seu meio. Nesse sentido o exercicio da inteligéncia
traduz-se pela incorporacao de elementos do meio.

Tal incorporagdo é determinada pela organizacao
da inteligéncia. Assim, o ato de conhecer é um ato
de interpretacdo, ja que significa assimilar o objeto
a organizagao de que a inteligéncia é dotada, ou
seja, conhecer é conferir sentido, é fruto de um tra-
balho ativo de assimilacdo. Como exemplo pode-
mos observar a inteligéncia infantil. As representa-
¢Oes que as criancas tém do mundo ndo sao meras
copias do real, mas uma interpretacao propria, uma
forma singular de tratar as informagoes recolhidas
do meio. Dessa forma, a qualidade das interpreta-
¢coes depende dos diversos niveis de estruturacao
da inteligéncia.

H& duas implicacdes pedagogicas decorrentes
dessa compreensdo sobre a inteligéncia e o erro. Pri-
meiramente é necessario definir o que é erro. Os er-
ros infantis podem ser visto de duas formas: uma
negativa e uma positiva. A forma negativa mostra-se
pela diferenga existente entre o conhecimento cor-
reto e incorreto. A forma positiva diz respeito ao tes-
temunho que sdo da atividade da inteligéncia infan-
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til, ou seja, significam que a crianga esta pensando.

Algumas ponderagoes pedagogicas fazem-se ne-
cessarias. Primeiro, a condenacao sumaria do erro
nao permite avaliar sua qualidade intrinseca, ou seja,
sua relagcdo com os processos de assimilacao. Como
decorréncia, ha um desrespeito a inteligéncia infan-
til, um menosprezo pela fala das criancas, que pode
leva-las a abandonar seus esforcos espontaneos de
reflexdo. Segundo, nem sempre é facil avaliar a qua-
lidade do erro. Dessa forma, é preciso saber como
se organiza a inteligéncia, seus niveis de estrutura-
¢ao e ComO as criangas superam seus erros.

O conhecimento como construcio

Para Piaget, a evolugdo da inteligéncia é fruto
da interacao do sujeito como o meio. Nesse senti-
do, todo construtivismo é necessariamente intera-
cionista.

Além da assimilagao, outro conceito piagetiano
fundamental é a acomodacao, que é a modificagao
dos esquemas de assimilagcdao em funcao das parti-
cularidades do objeto assimilado. O binémio assi-
milacdo-acomodacao é fundamental para compre-
ender outro conceito fundamental da obra piagetia-
na, a equilibragao.

Para Piaget, uma das fontes de progressos no
desenvolvimento é o desequilibrio. A busca de equi-
librio e a superacao de conflitos cognitivos explica,
em parte, a evolugdo da inteligéncia. Mas, para que
haja conflito, é necessario que o sujeito perceba que
suas formas de assimilagdo nao sdo suficientes para
o que pretende resolver ou fazer. Nesse sentido, a
educacao deve promover conflitos cognitivos.

Outro conceito de Piaget € a regulacdo, que ex-
plica o processo de evolugao da equilibragdo. Na
regulacdo ha uma retomada de uma acao que modi-
fica seus resultados. Se a retomada desta acao tiver
o resultado esperado, a agdo continua a mesma. Se
nao tiver, o sujeito busca corrigir a agao. Nesse Ulti-
mo caso, ha uma situacao de conflito, chamada de
perturbacdo, ou seja, aquilo que faz obstaculo a as-
similacdo. Para Piaget, a evolucdo da inteligéncia
tem como fonte essencial as regulacdes advindas de
situacdes perturbadoras. Nesse sentido, o erro tem
papel fundamental.

Algumas ponderacdes pedagdgicas sao importan-
tes: 1) o erro deve ser observavel para o aluno, que
deve ter acesso a qualidade de seu erro; 2) a obser-
vagao do erro ndo depende apenas da organizagao
da tarefa, mas também do nivel de desenvolvimento
do sujeito; 3) o erro tem grande valor no processo de
aprendizagem e desenvolvimento, mas o objetivo da
educacao é o acerto.

Conhecimento e socializacao

O ser humano é essencialmente social. Mas esse
ser social ndo é social da mesma maneira em todas
as fases do seu desenvolvimento, ha qualidades di-
ferentes da interacdo entre os sujeitos, que sao de-
terminadas pelas progressivas construgcoes de estru-
turas mentais.

Ha duas formas de interagbes sociais: coacao e
cooperacdo. A relacdo de coacdo é unilateral, al-
guém impoe seu pensamente ou ordens aos outros.
Ja na relagdo de cooperacao ha reciprocidade. Para
Piaget, as relagdes crianca-crianca facilitam a coo-
peracdo. Relagdes de cooperacao favorecem a inte-
ligéncia, pois nestas o erro ndo s6 é explicitado, como
sdo apontadas suas causas.

Conhecimento e motivacao

Somente ha atividade se ha motivacao, ou seja,
se ha desequilibrio do sujeito em relacao a si mes-
mo ou em relagao ao seu meio. Nesse sentido, para
complementar a andlise do lugar do erro no desen-
volvimento, deve-se fazer um exame da dimensao
afetiva do homem.

Sobre essa tematica, duas afirmacdes sdo im-
portantes:

1) Nossos desejos ndo sao sempre sabios. No
caso das criancas, uma das tarefas educativas é
fazer com que cultivem sua afetividade e ampli-
em seu campo de conhecimentos;

2) Nao se deve limitar o aspecto afetivo a di-
mensdo do puro prazer. Aprender pode e deve ser
mais amplo que um prazer ladico.

Sintese elaborada por Flavia da Silva Ferreira As-
bahr, doutoranda do programa de Psicologia da USP .
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COMPREENSAO DA LEITURA:
A LINGUA COMO PROCEDIMENTO

TEBEROSKY, Ana et al.
Porto Alegre, Artmed, 2003

Os autores discutem assuntos da atualidade, ofe-
recendo normas e exemplos a respeito da compre-
ensdo da leitura. O resumo obedece a ordem dos
capitulos.

1 - Ler, leitura, compreensao: temos falado
sempre do mesmo?

Isabel Sole Gallart
Olhando o passado: quem, o que e como se lia

A leitura ndo é mera habilidade, e sim modo de
elaborar significado, varia de uma cultura para ou-
tra, entretanto, deveria ser possivel desenvolver uma
maneira de estudar suas mudancas dentro de uma
mesma cultura. No passado, a leitura era, um exer-
cicio espiritual, exercicio transcendente e ndo ins-
trumental e/ou de fruicdo e isso gerava conseqiién-
cias na leitura. As criancas aprendiam a ler oracoes
em latim, portanto nao era de compreensao que se
tratava. A leitura passou de intensiva, na idade Mé-
dia, (ler poucos livros, em grupo e de carater sagra-
do) a extensiva a partir de 1800, (textos variados,
leitura rapida, silenciosa e individual). A leitura ex-
tensiva foi fruto de novas idéias sobre a natureza
do ser humano e cultura, assim como a abundan-
cia de materiais. Isto teve implicagdes importan-
tes na leitura e no leitor. A finalidade de conhecer,
informar-se leva a interpretar mais do que reve-
renciar. Ler de forma critica, valorizando, ou ndo, a
informacao e a investigacao sistematica, da leitura
é invencao recente.

A investigacao da leitura e sua aprendizagem:
alguns dados

Controvérsias sobre como se da a leitura, se de
forma global ou por letras datam de 1886. Os traba-
lhos sobre a organizagdo da memoria e a importan-
cia do conhecimento, Bartlett (1932) influenciaram
as concepgdes atuais sobre o processamento de in-
formacao, embora a idéia de decodificacao nao te-
nha de todo desaparecido. De forma geral, h& con-
senso aproximando a leitura de trés modelos genéri-
cos: bottom-up (leitura das unidades para o todo);
top-douwn (do todo para as partes) e interactiva (in-
tegra e transcende os modelos anteriores). As pro-

postas resultantes sdo importantes porque a forma
como se aprende esta ligada a forma como se da a
leitura. Nossa concepgao atual aproxima-se da inte-
ractiva. Existe ainda a polémica se compreensao é
uma habilidade basica ou uma série de sub-habili-
dades. Ha propostas que se inspiram no modelo pro-
cedimento/produto (como receitas), nessa forma, ele-
mentos da singularidade do leitor ndo sao levados
em conta. De modo geral, da-se mais importancia
ao ensino da leitura do que a auto interrogar-se so-
bre o que melhora sua compreensado. Diante de um
texto, o leitor compreende os propésitos da leitura?
Qual conhecimento prévio o texto demanda?

Para ler, muitas estratégias sdo postas em pra-
tica, o importante é que o aluno alcance cada vez
mais autonomia, dirija e regule sua prépria apren-
dizagem.

O que sabemos e o que fazemos

Ler é uma atividade cognitiva complexa e que
posiciona o leitor diante do texto. Mudaram as for-
mas de ensinar leitura? O que sabemos sobre a lei-
tura modifica seu ensino? E preciso que o ensino
da leitura seja repensado em uma tripla dimensao:
como objetivo de conhecimento em si, como ins-
trumento de conhecimento e como forma de pra-
zer e fruicdo. De forma geral, complica-se muito a
vida dos estudantes. H4 maneiras mais faceis de
ensinar a ler: ensinado a ler com objetivos diferen-
tes, com consciéncia do que fazem e com propos-
tas que facam sentido.

2 - ESTRATEGIA DE LEITURAE COMPREENSAO
DE TEXTO NO ENSINO OBRIGATORIO

Joan Serra Capallera, Charles Oller Barnada

As estratégias utilizadas para ler regulam a pro-
pria leitura e demandam objetivos, avaliacdo de
resultado e modificacdo pertinentes. Essas estraté-
gias podem ser objeto de investigacdo e aplicagdo
no processo ensino-aprendizagem desde que re-
sultem em maior compreensao. Para tanto, é pre-
ciso estar alerta para: os contetidos conceptuais
implicitos que sdo trabalhados; o seu grau de per-
tinéncia em sala, a clareza de objetivos, a finali-
dade das tarefas e as caracteristicas do texto para
que a leitura resulte autonoma.
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Aproximacao a alguma das principais
estratégias do ensino da leitura

A aprendizagem de habilidades para leitura deve
objetivar a autonomia. Se favorecermos, ao aluno, a
compreensao dos micro processos envolvidos na
leitura, permitimos que ele reconheca sua dificulda-
des e formas de se auto-regular, para tal sdo neces-
sarias estratégias:

Objetivos: decodificar com fluidez; reler, utili-
zar elementos de ajuda externa para a compreen-
sdo léxica; avaliar a consisténcia interna do con-
teGdo que o texto expressa e sua correspondéncia
com os conhecimentos prévios; distinguir o que fun-
damental daquilo que é pouco relevante; construir
significado global; elaborar e fazer inferéncias; ter
uma estratégia estrutural e atencdo concentrada;
conhecer os objetivos da leitura; ativar os conheci-
mentos prévios pertinentes; avaliar e controlar se
esta havendo compreensao e auto-regular a leitura
partindo da revisao da prépria atividade ou da re-
capitulagdo do que foi lido; relacionar conhecimen-
tos prévios com a informacdo do texto; avaliar e
integrar a nova informagao

Estratégia de leitura e processo de
ensino-aprendizagem

As estratégias para ler ocorrem enquanto exerce-
mos a leitura. As caracteristicas graficas, lingtisticas e
de contetido de um texto determinam a ativacao das
estratégias que forem pertinentes a ele. Assim, tanto
as caracteristicas estruturais como aquelas de contet-
do e objetivo, condicionam a sua compreensao e de-
termina como e quando ensinar estratégias de leitura.

O tratamento complementar da leitura em aula:
A importancia da leitura é incontestavel e nos ulti-
mos anos tém surgido inimeros tratados e metodo-
logias sobre seu ensino. Entretanto é preciso reco-
nhecer que trabalha-se com a leitura, em outras are-
as que ndo a do ensino do idioma, assumindo que o
aluno tem destreza de leitura. E preciso que convo-
car os professores para o tratamento que a leitura
deve ter em todas as areas.

Como conseguir isso? Objetivo: Nao se trata de
dentincia ou acusacao e sim de propor acdes con-
cretas. A leitura é base fundamental de toda e qual-
quer aprendizagem e os professores tém buscados
caminhos. Se no ensino do idioma o objetivo priori-
tario é desenvolver a leitura, em matematica, por
exemplo, isso ndo é encarado como tao importante.

Tratamento didatico
A leitura pode aparecer, no processo didatico, de acordo com seguinte quadro:

Tipo de leitura Antes

Durante Depois

Investigacao Classificar objetivo;
relacionar conhecimentos.

Assinala a linha de busca  |Apresentagao esmerada
e investigacao

despertar interesses.

Aprendizagem | Preparacdo: termos e idéias; Leitura compartilhada Representacao;
apresentacdao: motivagao; Comentario do grupo esquema
conhecimentos prévios. Aplicacdo em
atividades
Espontanea Estimulo; Incorporacdo de contetidos Deleite pessoal
conhecimentos prévios.
Resolutiva Centrar atencao; Determinar problema Planificar a resolucao

Identificar indices de leitura
Organizar relagdes

Leitura investigativa: é preciso que o aluno te-
nha claro o que busca, que se estabeleca quais sao
os conhecimentos prévios necessarios, que se deli-
mite um caminho através de referéncias, e por fim,
que se propicie oportunidade para o aluno apresen-
tar suas conclusoes.

Leitura aprendizagem: favorecer a compreensao

dos termos dificeis, extrair e classificar as idéias do
texto, estruturado-as organizadamente. Motivar, sen-
sibilizando o aluno para o tema, criar momentos de
leitura compartilhada, discutir quais os novos conhe-
cimentos obtidos pela leitura. Criar meios de repre-
sentacao do que foi lido (esquemas, graficos,
simbolos),avaliar os resultados obtidos da leitura.
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Leitura espontanea: algumas criancas tomam
contato com textos por curiosidade ou casualmente.
Cabe ao professor abrir o espirito do aluno a novas
descobertas dotando a leitura de maior grau de afe-
tividade.

Leitura resolutiva é aquela que carrega alguma
situagdo problema. Para tal é preciso favorecer a
concentracao do aluno, orientar a compreensao e
planejamento de solugdes. Para que qualquer leitu-
ra tenha éxito é preciso o sujeito se disponha a ela,
mantenha uma atitude interativa com o texto e sa-
boreie os resultados de sua atividade.

4 - EDUCACAO INFANTIL:
A iniciacao no mundo da escrita

Ana Teberosky

Algumas das maiores inovagdes, no que diz res-
peito a aprendizagem da escrita, foram influencia-
das pelas investigacdes psicolingiiisticas. Embora
investigacdo e pratica sejam diferentes, esse artigo
tem intencdo de propor a organizacao de atividades
didaticas, Gteis e realizaveis, e que sejam justifica-
das psicologicamente. Ultimamente tém-se destaca-
do a importancia da escrita como fungao social, in-
corporando ao estudo de textos literarios, textos "re-
ais", que circulam socialmente. Selecionamos duas
funcoes: a escrita funcional e a escrita ficcional e
também dois tipos de escrita: a escrita do mundo
urbano e a escrita documental. Para que a crianga
crie autonomia em relacdo a escrita, os objetivos
seguem a seguinte progressao: fazer a crianga entrar
no mundo da escrita: fazer a escrita entrar na classe,
usar diversos suportes da escrita, inicia-la na produ-
cao de textos funcionais, fazer a crianca conviver
com um leitor e inicia-la na producao de textos.

Fazer a crianca entrar no mundo da escrita:
Exemplo de proposta. Estudar, com um grupo de cri-
ancas (5-6 anos), os materiais escritos de um bairro.

Obijetivos: Guiar as criangas para planejarem a
acao de encontrar um ponto determinado no bairro,
ajuda-las a observar e registrar, copiando, os escri-
tos encontrados. Na segunda etapa, analisar as c6-
pias realizadas, comparando-as com os textos mo-
delos. O professor atua como guia e modelo de pla-
nejamento da atividade.

Fazer a crianca conviver com leitores: exemplo
de proposta: leitura diaria de textos da leitura uni-
versal (Tristdo e Isolda, Robin Hood, As mil e um
noites, etc.). A criacao, pelas criangas, do Livro das
versdes, no qual podiam desenhar ou reescrever as
histérias ouvidas.

Obijetivos: criar ambiente de imersdo na leitura,
criar agdes, expressoes e atitudes de leitura, através
do modelo da professora como leitora. Trabalhar o
género (novela narrada), aproximar-se de textos con-

sagrados e reescrever tem como objetivo a memori-
zagdo da histéria e apropriacao das particularidades
da linguagem do livro.

Leitura na educacao infantil? Sim, obrigada
Isabel Sole Gallart

Aprender a ler é distinto de aprender outros pro-
cedimentos escolares. Requer que o aluno atribua
sentido, conte com recursos cognitivos suficientes e
tenha a ajuda, insubstituivel, de pessoas em que con-
fie. E um processo no qual intervém experiéncias,
motivacdo e conhecimento, que comeg¢a em momen-
tos distintos para cada um e ndo tem fim.

Cuidado com a leitura!

Ha muitas idéias que circulam a respeito do ato
de leitura tais como a necessidade de pré-requisitos,
maturidade e que a aprendizagem depende da cor-
respondéncia som/letra ou som/palavra global. Es-
sas idéias acabam por retardar a relacdo das crian-
¢as com a leitura e a criar a pratica de atividade de
pré-leitura, cuja vinculagcdo com o ato de ler, de fato,
sao impossiveis de provar. A resisténcia de ensinar a
leitura nas primeiras etapas da escolaridade também
esta calcadas na idéia dela ser somente um processo
de tradugdo de cédigos.

Leitura sem medo

Ha razoes suficientes para situar a leitura na edu-
cacao infantil, sem medo. Oferecer leitura as crian-
cas na educacao infantil nao é certamente cerca-los
de regras de decodificacdo, mas sim proporcionar-
lhes experiéncias divertidas e gratificantes com algo
que eles, de uma forma ou de outra, ja conhecem.
Sabe-se que quando algo tem significado para a
criancga, ela se mobilizara para apropriar-se daquilo
que ha no universo cultural que a cerca. A interven-
cao do professor pode favorecer essa apropriagao,
usando de estratégias que permitam seu crescente
dominio ja que ndao ha um caminho tnico para cons-
truir nogoes de leitura.

Ler na educacao infantil: a leitura tem lugar na
educagao infantil, desde que se adotem decisdes com
relagdo a isso.

A leitura na classe: mesmo reconhecendo que a
o sistema da lingua escrita é complexo, ndo ha por-
que menosprezar a capacidade das criancas para
deduzi-lo. Aprende-se a ler vendo outras pessoas
lendo, tentado ler, acertando, errando. A crianca faz
tentativas de desenhar e escrever e isso pode ser ex-
tensivel também a leitura. A educacao infantil é um
contexto excelente para o uso funcional da leitura e,
para isso, é necessario aproveitar o interesse das cri-
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ancas, ler contos, valorizar tentativas de leitura, fo-
mentar conhecimentos a respeito dela, aproveitar o
reconhecimento global de algumas palavras e letras
privilegiadas (o préprio nome, o nome de produtos
conhecidos, etc.). Também é importante aproveitar
as perguntas das criancas a respeito do sistema e usar
estratégias de atividades nas quais ler tenha sentido.

A leitura e os pais: as relagdes entre criangas, fa-
milia e escola sdo, na educacao infantil, mais estrei-
tas que em outras etapas. Em alguns paises, a esco-
la envolve os pais em atividades de leituras com
seus filhos. Os pais oferecem um modelo de leitor
a crianga e as vezes basta sugerir que leiam para
eles. Os professores precisariam encontrar formas de
implicar os pais para que colaborem nesse sentido.

Ler como algo central: Propoe-se seriamente o
ensino da leitura na educagao infantil e as propostas
e decisdes em torno disso devem fazer parte do pro-
jeto pedagogico. Na educacdo infantil, a leitura tem
um lugar muito definido e amplo. Nao se trata de
acelerar nada, nem substituir etapas com relagdo ao
conteldo, "trata-se apenas de tornar natural o ensi-
no e a aprendizagem de algo que coexiste com as
criangas, que lhes interessa e que se encontra pre-
sente em sua vida e na nossa e que ndo ha sentido
algum em ignorar".

6 - FORMAR CRIANCAS LEITORAS/
PRODUTORAS DE TEXTOS: proposta de uma
problematica didatica integrada

Josette Jolibert

A problematica geral é uma proposta didatica
integrada, globalizante, que abarca aprender a ler e
produzir textos, desde a educagao infantil até o tér-
mino do ensino basico.

Aprender a ler é aprender a interrogar textos
completos desde o inicio: ou seja, texto entendido
como superestrutura completa que funciona em si-
tuacodes reais de uso. Nao oferecer textos completos
as criangas prejudica seu desenvolvimento.

Ler € interrogar um texto, ou seja, construir ati-
vamente um significado, em funcao de suas ne-
cessidade e projeto a partir de diferencas chaves e
estratégias pertinentes articuladas. Isso ndo signi-
fica trabalhar com questdes de interpretacdo de
texto, mas sim que a criancga interroga o texto para
formar significado.

Toda a aprendizagem é processo de autocons-
trucdo da estruturagdo de uma unidade completa
desde o inicio, portanto deve-se proporcionar as
criangas, desde os dois anos, a possibilidade de in-
terrogar o texto.

Nao se pode separa aprender a ler, de aprender
a produzir. Aprende-se a ler produzindo texto e se
aprende a produzir textos lendo, porque sao proble-

maticas simétricas e dialéticas.

H& competéncias lingtiisticas comuns utilizadas
tanto para aprender a ler como para produzir textos
que permitem traduzir inten¢des em marcas lingtifs-
ticas caracteristicas.

Ha setes niveis de competéncias lingiisticas que
podem servir para o professor conceber suas ativi-
dades, sao elas: 1 - nocao de contexto situacional
(como o texto chega ao leitor); contexto (de onde
vem o texto). 2 - principais parametros da situacao
comunicativa (quem e para quem foi escrito e com
qual objetivo). 3 - Tipo de texto (como circula soci-
almente). 4 - superestrutura que se manifesta em for-
ma de organizacao espacial e l6gica dos blocos tex-
tuais, o esquema narrativo e a dinamica interna. 5 -
Linguistica textual opgdes de enunciado e suas mar-
cas, os substitutos e conectivos, as redes de signifi-
cado. 6 - Linguistica da frase, sintaxe (marcas), vo-
cabulario, ortografia e pontuagao da frase. 7 - As pa-
lavras e as microestruturas que as constituem, grafe-
mas, microestruturas sintaticas, microestruturas se-
manticas.

Essa marcar lingtisticas servem ao leitor, como
pegadas e instalam nos textos os setes niveis de ope-
racao e a utilizacao dela, como informacgdes, para
construir significado.

Como criar as condicoes permitindo uma
auto-aprendizagem ativa?

Organizando, na classe, uma vida cooperativa e
pedagobgica de projetos e articulando um sistema
estratégico com trés tipos de atividades: A - situa-
¢oes de vida mdltipla, desfrutando o ler e produzir;
B - médulos de aprendizagem para que as criangas
aprender a enfrentar cada tipo de texto, C - Ativida-
de de entretenimento e reforco, enfocados e eleitos
singularmente pelos alunos. A elaboracao, com os
alunos, de instrumentos e conceitualizacao e de cri-
térios de auto-avaliagdo objetivam construcao de
competéncias do leitor, ou seja, suas estratégias.

Um novo rol docente com concepgdes distintas,
tais como criar condicdes para a regulacao de uma
vida cooperativa, um ambiente estimulante e uma
atitude positiva de estimulo.

Conclusdes: superar a querela dos modelos:
pressupde-se uma concepgao holistica na qual cada
crianga aprende em sua relagdo com o texto. Levar
a sério a decodificacdo, mas ndo com préatica impo-
sitiva e de memorizacao e sim pelo desenvolvimen-
to dos sete niveis lingtiisticos. Os modelos que ha
hoje, no campo da aprendizagem de leitura, ndo sao
didaticos, mas sim modelos importados que se ela-
boram dentro de outro campo, aquela da psicologia
da aprendizagem e da psicolingtiistica, confundin-
do investigacdo dessas ciéncias com a didatica.

E urgente constituir e desenvolver a didatica com
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uma de investigacao cientifica com postulados pro-
prios: 1 - A didatica se refere a aprendizagem em
sala de aula e a intervencao dos professores. 2 - Re-
quer uma investigacao por equipe que englobe os
diversos profissionais de educacao. 3 - O objetivo
da investigacao didatica integra a problematica a
partir do ponto de vista da aula, com as fontes teori-
cas. 4 - Os destinatarios das investigacdes sdo os pro-
fessores que intervém na sala de aula. 5 - Os postu-
lados acima podem ajudar a desenhar a formagao
de professores mais eficazes e criar eixos para novas
investigagoes.

EDUCACAO FUNDAMENTAL
Seis leitores em busca de um texto

Liliana Tolchinsky, Mabel Pipkin

Existem diferentes tipos de texto e ha diferentes
modos de ler. Esses modos resultam de propésitos e
cumprem funcdes diversas.

Como foi a atividade pensada: desenvolveu-se
em escola em zona urbana marginal de uma peque-
na cidade (da Argentina) com as criangas que ti-
nham pouco acesso a textos, fora de escola. O
professor propds uma situacao de leitura na qual
todas as criangas tinham o texto e algumas tinham
um papel a cumprir: o detetive (interrompendo a lei-
tura quando do surgimento de palavra que nao en-
tendesse), o questionador (perguntando sobre dados
que faltavam para entender o texto), o redator (que
resumiria todo o texto no final), o sabio (relacionan-
do o texto com outras informagoes) e o adivinho (que
deveria descobrir qual era o final da histéria).

Os antecedentes dessa atividade: A valorizacdo
da leitura compartilhada entre alunos e professores
que alternam a posicao (ensino reciproco de Bro-
wn). A leitura seguiu quatro estratégias fundamen-
tais: o resumo, as questoes, questionamento pessoal
e previsao.

O sentido da atividade reside na possibilidade
de retornar ao texto, efetuando operagoes distintas.
Isto rompe a linearidade da leitura, acessando diver-
sos planos do texto literario. Ha ato de apropriacao
do sentido e confronto de opinides. Além disso, pro-
move formas de organizar a comunicacao ultrapas-
sando a da posicao estabelecida professor/aluno.

Os textos eleitos foram livros que foram escritos
para serem lidos, interpretados, criticados e nao aque-
les escritos para, supostamente, aprender a ler.

Importancia do suporte material: o livro verda-
deiro, permite a exploracao fisica do suporte, a qua-
lidade da impressao, dos desenhos, etc.

A atividade tal como foi realizada: Foram for-
mados cinco grupos, com criangas de seis anos em
niveis diferentes de competéncia de leitura. A cada
sessdao, as funcdes dos alunos eram sorteadas. Nas

primeiras sessoes a participacao do coordenador era
muito mais ativa que a do grupo, entretanto com o
passar do tempo os alunos passaram a atuar e en-
volver-se mais.

Para que serviu essa situacao?

A compreensdo de textos é processo interativo e
de inferéncia que requer a constru¢do de modelo
mental do significado do texto. O leitor constréi
marcos interpretativos para completar o que |é, por-
que nunca tudo estd explicito no texto. Essa situa-
¢ao permitiu que se construissem, de forma colabo-
rativa, as distintas marcas de ler textos literarios.

A vivéncia da tarefa por parte dos professores e
dos alunos: Na medida em que as criangas adquiri-
ram confianga com a indagacdo ativa dos textos,
expressaram alegria na tarefa. As professoras afirma-
ram que a experiéncia as havia inspirado para novas
formas de trabalho.

Duvidas e aprendizagens: Em muitos momentos,
a impressao era de que os alunos haviam passado
por uma "terapia intensiva", os resultados forma evi-
dentes nos alunos e professores.

Variacoes sobre a mesma atividade: a funcao de
leitor pode ser preparada especialmente para crian-
cas com dificuldade de leitura; os alunos podem
participar da selecao dos textos visitando bibliote-
cas ou livrarias; um dos alunos pode registrar por
escrito o resumo de cada sessdo para ser lido na se-
guinte; podem ser definidas mais funcoes para os
alunos; cada grupo pode registrar suas préprias im-
pressdes, para outras atividades de producao de tex-
to e pode ser realizada s6 com professores, para que
vivenciem sua propria posicao de leitores

8 - Recantos para aprender a ler
Rosa Gil e Maria Soliva

Como local para aprender a ler ndo se entende
apenas como a pratica de organizar espagos para
a atividade em sala de aula, e sim como uma ex-
periéncia didatica sobre espacos para leitura. Esses
espacos formam parte de um modelo organizador,
baseado na autonomia do aluno, no trabalho coo-
perativo e na intervencao pedagogica ajustada a con-
cepcdo construtivista da aprendizagem.

Aprender a ler: ha inimeros modelos e métodos
para ensinar a ler, oriundos de distintas correntes
pedagogicas e psicologicas, e em geral realizam pra-
ticas aplicadas com excessiva rigidez, controle do
processo didatico, a partir da perspectiva do méto-
do. Parte-se do principio que aprende a ler é apren-
der a compreender o que esta escrito e que isso vai
além do dominio das habilidades de decodificacao.
Implica o conhecimento e uso de estratégias para
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leitura. O professor, enquanto modelo de leitor para
os alunos pode ensinar a diversidade de estratégias
que podem ser utilizadas para construir o significa-
do de um texto.

Por que recantos de leitura?

Para aprender a ler, como as outras aprendiza-
gens, cada aluno segue seu préprio caminho e ritmo
e os recantos de leitura permitem um ensino que se
ajuste aos distintos ritmos.

Um tempo e um espaco para observar o
conhecimento de cada crianca

Organizar um recanto de leitura na sala, pres-
supde um espaco fisico e temporal observando o
que cada aluno sabe e que, muitas vezes, o profes-
sor nem suspeita.

Atender a diversidade, fomentar a cooperacao:
Nos recantos se relinem vinte e duas criangas do
primeiro ciclo, de anos diferentes, reunindo assim
leitores mais avancados servindo de modelos e aju-
dando aqueles que estavam no inicio do processo.
Trabalhando juntos a mesma tarefa (buscar respos-
tas, ordenar textos, etc.) gera-se o trabalho coopera-
tivo e o professor pode atender melhor a quem ne-
cessita de sua ajuda.

Um tempo e espaco para desenvolvimento da
autonomia: Nos recantos os alunos decidem aonde
e com quais materiais querem trabalhar. Sendo pro-
tagonistas dos proprios trabalhos as criancas se con-
centram para as tarefas e voltam satisfeitos para a
propria sala.

A possibilidade de um acompanhamento indivi-
dualizado e de uma intervencao pedagoégica mais
ajustada ao processo individual de aprendizagem.

Nos recantos de leitura é possivel observar o com-
portamento da crianca individualmente, se ela se
aventura, se cria hipoteses. Observa-se, também, que
cada crianga tem um estilo de abordar as tarefas e
isso permite que se compreenda melhor de que for-
ma interferir.

Recantos de leitura: biblioteca e oficina

A organizagao dos cinco espagos mobiliza um
total de cem alunos, com quatro tutoras, a professo-
ra de reforco e a professora de educacao especial.
Cada um é responsavel por um dos cinco espagos.
Os critérios de organizacao sao: a diversidade de
nivel de conhecimento, a mescla de meninos e me-
ninas, diversidade de sala e ano de origem.

Tempo e espaco: A atividade tem a duracdo de
uma hora e meia diariamente, os recantos estao
distribuidos em 5 salas de aula, cada sala tem trés
espagos.

Areas curriculares e contetidos: As areas traba-
lhadas sao Matemadtica e a Lingua, através de: lei-
tura e reflexdo sobre o idioma, escrita, niGmeros e
calculos estatisticos, problemas geometria e medi-
da, lingua oral. H& um plano semanal para orientar
os alunos.

Um recanto para tornar-se intimo da leitura:
biblioteca. Nela se dao situacoes de leitura autono-
ma, de acordo com as estratégias de cada aluno,
além da potencializacao do gosto pela leitura ja que
os alunos encontram livros, revistas e textos de sua
preferéncia.

Um espaco para jogar compondo e decompon-
do textos: a oficina: o objetivo é que, através da
manipulacao de materiais diversos, os alunos cons-
tatem que significado do texto varia de acordo com
seus elementos. Compara-se com os alunos, essa
oficina a uma oficina mecanica, em ambas se des-
monta o todo. Os textos sao entdo decompostos,
modificados e remontados novamente. A atividade
permite avancar no processo de codificacao alfa-
bética, além de desenvolver habilidades especifi-
cas de leitura.

Concluindo: A infra-estrutura dos recantos per-
mite acompanhar o caminho que segue cada aluno
na sua aprendizagem de leitura. A natureza das tare-
fas permite ao professor interagir com cada aluno
planejando estratégias de avanco. Os materiais sao
um reflexo de um ensino baseado na funcionalida-
de e significacao de leitura.

9 - Avaliacao da compreensao da leitura:
uma proposta de observacao

M. Teresa Bofarull

O modelo construtivista de ensino-aprendizagem
propde uma concepgao interativa de leitura, que
envolve as informacdes que facilitam o texto e o
contexto e os conhecimentos prévios que o leitor
possui sobre o texto e o mundo. Para compreender
um texto, sdo necessaria estratégias de reflexao so-
bre a propria aprendizagem e essas estratégias de-
vem ser ensinadas. Para aprendé-las é preferivel ini-
ciar por uma leitura compartilhada, com o adulto
interferindo quando necessario, em voz alta. Antes
de serem leitores ativos, as criancas precisam ser
ouvintes ativas.

Como avaliamos: Aproveitando textos habituais
nao s6 da area do idioma, porque isso privilegia a
interdisciplinaridade. Serdo avaliados trés momen-
tos: avaliacdo inicial, para conhecer a bagagem do
estudante sobre o tema; avaliagdo formativa, para
verificar estratégias de leitura; avaliacdo somatéria
para analisar a aprendizagem realizada. Todas se
referem aos progressos, no que diz respeito ao pro-
cesso de cada um. Dessa forma as estratégias estao
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centradas na producdo, e ndo no resultado final. Pro-
poe-se classificar as estratégias em trés grupos:

Antes da leitura: Qual é atitude emocional do
leitor, tem expectativas altas, tem prazer? O objetivo
é ler em voz alta? E buscar informacao? Ativa seus
conhecimentos prévios? Faz hip6teses?

Durante a leitura: usa de sinais do texto para
construir significado? Verifica as proprias hipoteses?
Reconhece as proprias dificuldades e utiliza recur-
sos para supera-las?

Depois da leitura: identificou o tema e a idéia
principal? Teve compreensao literal, interpretativa?
Conseguiu responder questdes sobre o que leu? Re-
sumiu coerentemente? Destacou idéias principais?
A velocidade da leitura foi adequada para que nao
se esquecesse das palavras que leu?

Comentario da proposta: Depois da observacao
podemos saber se o aluno é um leitor ativo ou passi-
Vo, se compreende ou ndo o texto, se tem estratégias
de leitura. Isso nos permitira avaliar se houve apren-
dizagem das estratégias necessarias para leitura evi-
tando que abandone a atividade de ler.

10 - Educacao Fundamental 11
Eduardo Vidal-Abarca e Gabriel Martinez Rico

Quando o aluno tem dificuldade para compre-
ender o texto, normalmente se atribui esse problema
a ele dizendo que ha falta de conhecimento do tema,
que ndo tem estratégias de compreensao, que nao
conhece o vocabuléario, etc. Poucas vezes se atribui
o problema ao texto, a sua estrutura e a forma como
o autor expo0s suas idéias. Nossa proposta nao € lo-
calizar o problema isoladamente no texto ou no lei-
tor, mas sim no processo onde ambos os elementos
de conjugam, ou seja, nas inferéncias que resultam
de processos mentais especificos.

Processos de compreensao de textos: Para com-
preender um texto temos que captar as idéias expli-
citas e relaciona-las com idéias anteriores que nos
véem a mente. A leitura entao evoca informacgoes
armazenadas pelo leitor e depende do seu conheci-
mento do assunto. A leitura se da por ciclos de pro-
cessamento, uma frase se conecta a anterior, po-
rém nem sempre ha algo explicito para que essa
conexao se dé, portanto, para ocorrer, necessita
de inferéncias do leitor. Essa construcdo é chama-
da de macroestrutura do texto, é uma estrutura hi-
erarquica que parte de relagdes semantica entre
as idéias do texto. O leitor precisa selecionar ou
construir uma sintese das informagdes mais impor-
tantes do que esta lendo e ao mesmo tempo man-
ter ativa essa sintese nos ciclos sucessivos de pro-
cessamento que podem requerer inferéncias adi-
cionais. Esse processo requer do leitor dois recur-
sos basicos: conhecimento e estratégias. Quanto

mais tem de um recurso, menos precisa do outro.

Dois tipos de inferéncias: as relacdes necessari-
as para o entendimento podem estar facilitadas no
texto mediante recursos linglisticos tais como: re-
peticdo de termos, explicitacao da relacao entre as
idéias, etc. Porém quando estdo ausentes, o leitor
deve estabelecer essa conexdo através de inferén-
cias de dois tipos: inferéncias de conexao textual
(idéias do texto que estdo sucessivas ou proximas) e
de conexao intertextual, que implica um processa-
mento mais profundo para conectar idéias distantes
e sao mais dependentes da ativagdo do conhecimen-
to prévio e de uma representagao mental mais glo-
bal do que aquela descrita no texto.

O papel do texto e do leitor nas inferéncias esta
relacionado a prépria facilitacdo dela pelo texto.

Como favorecer as inferéncias: mediante formu-
lacao perguntas do professor, que devem ser de dois
tipos: aquelas que favorecem inferéncias de cone-
xao textual e outras, que estimulem inferéncias extra
textuais. As primeiras devem motivar resposta que
conectem as idéias sucessivas do texto, para progres-
sdo tematica estabelecendo vinculos entre os dife-
rentes ciclos de informagao. As perguntas efetuadas
para promover as inferéncias extra textuais reque-
rem um processamento mais profundo da informa-
¢ao que implica na ativagao de idéias prévias.

Ativacao de conhecimento prévios: através de
intervencao pedagégica que ndo deve oferecer no-
vas informacdes e sim ativar os conhecimentos que
o leitor ja possui.

As auto-explicacoes: propoe-se ao leitor que va
se auto-explicando aquilo que |é. Esse procedimen-
to tem-se mostrado muito efetivo. Classificou leito-
res como alto e baixos auto explicadores, de acordo
com a contabilizacdo de explicacdes e parafrases que
se propuseram. O grupo de altos explicadores per-
mitiu pontuar melhor o papel da auto explicagdo na
formulacao de inferéncias e consequentemente na
compreensdo do texto. A realizagdo de inferéncia
faz com a leitura seja realmente uma construgao do
leitor e se esse conhecimento prévio vai sendo ela-
borado explicitamente, é mais provavel que o leitor
se dé conta que um conhecimento pode entrar em
contradicdo com suas proprias idéias anteriores.
Dessa forma se promove um dialogo entre o texto e
o leitor. Podem surgir limitagdes para esse procedi-
mento caso os leitores tenham pouco conhecimento
prévio e o texto requeira muitas inferéncias. Um se-
gundo problema pode ocorrer se os leitores, embora
tenham conhecimentos prévios, produzam parafra-
ses muito superficiais. Nesses casos, o professor deve
intervir pedindo aos estudantes que se aprofundem
no texto, que expliquem determinadas afirmacodes
do texto ou mesmo que o professor seja modelo com-
partilhando suas auto explicacdes.
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11 - Persuasao oculta: textos publicitarios
Manuel Cerezo Arriaza

Os professores do Ensino Fundamental I, cada
vez mais descobrem a rentabilidade didatica e o in-
teresse que o estudo de textos publicitarios no estu-
do do idioma. Quando devidamente abordado, cons-
titui centro de interesse natural dos alunos. A inda-
gacgao sobre esse repertorio de textos permite conec-
tar tarefas escolares com a cultura do cotidiano. E
necessario discutir contetidos e finalidades das pu-
blicidades, suas conseqiiéncias sociais e a ideologia
que comportam. Desenvolver filtro criticos pode ser-
vir para construir uma barreira racional face as soli-
citacdes de consumismo que resultam em destrui-
¢ao do equilibrio ecolégico do planeta.

O questionamento do discurso publicitario per-
mite explorar cédigos verbais e ndo verbais, proce-
dimento estéticos e literarios, retéricos e narrativos
contidos neles.

Fundamentacao epistemolégica: muitas discipli-
nas se ocupam de fendmenos de comunica¢ao como
objeto de conhecimento, visto que ha um formato
comunicativo instituido e é vinculado a atividade
econdmica. Do ponto de vista do idioma e da litera-
tura, interessam os aspectos comunicativos e prag-
maticos da publicidade, sua intencao diretiva e sua
funcao de promessa de felicidade ao publico alvo.
Os analistas das mensagens publicitarias advertem
para os recursos inventados pela retérica no plano
verbal e iconografico. Sua ética é flexivel, nos limi-
tes da enganacao entre o mundo real e o da fantasia.

Descricao da proposta:objetivos

Descoberta dos procedimentos discursivos e a
fungao social da publicidade; construcao de conhe-
cimento sobre cédigo comunicativos e sua fungao
manipuladora; desenvolvimento de capacidade de
expressao e compreensdo e das potencialidades cri-
ativas; desenvolvimento de atitude critica, valoriza-
¢ao dos elementos lingfsticos e nao lingtisticos do
discurso publicitario.

Contetidos e concepgdes: Componentes e fun-
¢oes do processo de comunicacao; interacao dos
codigos verbais e ndo verbais; concepcao de cam-
panha, logotipo, produto, comercial, etc.

Procedimentos: indagacoes sobre a retérica das
palavras e imagens; reconhecimento e emprego dos
elementos da imagem e da linguagem; analise das
estruturas de coeréncia, coesao e adequagao textu-
al; deteccao dos quadros textuais e da intertextuali-
dade dos comerciais.

Metodologia e atividades: Exploracdo das con-
cepcdes e experiéncias dos alunos em relacdo ao
mundo publicitario. Organizar a classe em grupo

heterogéneos, quanto ao nivel, para exame do ma-
terial. O professor guiara a atividade com uma ficha
de analise. As conclusdes e observacoes serdo ex-
postas ao resto da sala.

Analise e criacao de textos publicitarios: a ficha
de analise devera conter: dados da mensagem, tipo
de campanha, idéia, marca, produto ou servico. Grau
de integracdo entre a marca e produto.

Aspectos semidticos:enunciador modelos, hip6-
tese do autor. Consumidos modelo; tipo de publici-
dade; cédigo predominante (imagem ou texto) ele-
mentos sonoros, elementos iconicos e verbais.

Elementos textuais: Componentes do processo
de comunicagao, fungdes da linguagem, estratégias
e coeréncias textual, procedimento de coesdo, es-
trutura enunciativa, denotagao/conotacao, redundan-
cias, registros lingtiisticos, marcos e transgressoes
textuais, relacoes com o mundo, intertextualidade

Dimensdes pragmatica: intencdo enunciativa,
efeitos de identificacao e projecao, atos de fala, con-
texto e situacdo enunciativa, distancia social (formas
de tratamento), suposicdo de conhecimento e em-
patias do leitor

Elementos de impacto (eréticos, de prazer e eva-
sdo, frustracdes ocultas, narcisismo), argumentacao
l6gica e retérica, adequagao, eficacia.

Leitura critica: manipulacao textual, aspectos
legais, valorizacao ética; repercussoes ecoldgicas,
capacidade de impor atitudes e valores, elementos
estéticos, valorizacao global da imagem.

Producao de comercial. Proposta da criagao de:
um anti-andncio; de uma campanha de conscienti-
zagdo ecoldgica e de habitos de satde. Producao de
spot publicitario irdbnico, de imagens publicitarias,
de fundo musical, texto sem palavras, etc.

Conclusao: O projeto tem a intengao de mos-
trar aos alunos que a publicidade fala mediante
imagens devido a for¢a das mensagens que com-
portam e que fazem uso de nossa fantasia, alimen-
tando o imaginario individual e social. Partir do
discurso consumista até alcangar o real, rompendo
a ilusao fantasmatica. Dessa forma, desenvolver
visdo critica de publicidade, substituindo as ilusdes
e fantasias de desejo por aqueles desejos que sao
auténticos, tais como aceitar e sermos aceitos, amar
e sermos amados.

Sintese realizada por Anna Rita Sartore, doutora
em educagao pela Universidade de Sao Paulo.
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INOVAR NO INTERIOR DA ESCOLA

THURLER, Monica Gather.
Porto Alegre, Artmed, 2001

Introducao: O Estabelecimento Escolar como né
estratégico da mudancga planificada. Em que condi-
coes?

A obra tenta fazer o balanco sobre os conheci-
mentos da pesquisa, sobre as organizagdes e 0s pro-
cessos de inovacao, assim como de uma observa-
¢ao participante conduzida no ambito de diversos
processos de inovagao educativa, que compreende
todas as ordens de ensino, mas especialmente o en-
sino fundamental.

Propomo-nos a mostrar que:

O sentido da mudanca é uma construcao indivi-
dual, coletiva e interativa, pois ela tem sua légica
propria e varia em funcao das culturas, das relagoes
sociais e das transacdes que se estabelecem entre os
interessados a proposito de uma mudanca projetada.

Sejam quais forem sua cultura e seu funciona-
mento, a escola desempenha, um papel nao despre-
zivel na construcao do sentido da mudanga, porque
constitue o ambiente do trabalho cotidiano tanto
quanto uma comunidade de integracao.

Organizacao do Trabalho, Légicas de Acao
e Autonomia

Os estabelecimentos escolares, constituem for-
mas organizacionais que sobrevivem a muitas mu-
dancas em sua missdao, seu meio, seus recursos €, na
renovacao permanente dos alunos, dos professores
e dirigentes. Quando a busca de estabilidade passa
a ser a logica de uma organizagao, suas caracteristi-
cas positivas ttm um custo elevado em rigidez, pro-
tecionismo territorial e medo da desordem.

Os trabalhos sobre inovagdo mostram, que a or-
ganizacao burocratica e hierarquica do trabalho,
ndo é o Unico freio a mudanga. Nenhuma organi-
zagdo é tributaria de uma so6 logica, e a escola se
situa na confluéncia da légica burocratica e da 16-
gica profissional.

Existem organizagdes do trabalho mais abertas
que outras a mudanga? Como conseguem encontrar
um meio termo entre a necessidade de abertura e a
tendéncia natural dos atores em querer preservar
equilibrios estaveis? Ha légicas organizacionais que
favorecem a mudanga, ndo como resposta a uma si-
tuacdo excepcional, nem porque seriam mais per-
meaveis do que outras as injungdes das autoridades,
mas por integrarem-na sem crise e sem pressa’?

Os novos paradigmas organizacionais convidam
a ultrapassar o pensamento cientifico classico. A
visdo de um universo como um mecanismo de re-
lojoaria opde-se aquela de um sistema vivo, insta-
vel e imprevisivel, mais aberto e criador. Vistos sob
esse angulo, os processos de mudanga correspon-
dem, inversamente, a uma dindmica instavel, ex-
pressao de uma multiplicidade de forcas em intera-
¢do que ora convergem, ora se defrontam. Essa ima-
gem esta mais proxima da realidade do que os mo-
delos cléssicos. Este primeiro capitulo tenta descre-
ver tal evolugdo, confrontara légica burocratica e
|6gica profissional, apresentara os novos principios
organizadores.

A légica burocratica constréi a organizagao do
trabalho sobre uma regulamentacao bastante estrita
dos papéis e das fungdes a serem preenchidas. O
organograma estabelece relagoes de autoridade e
cadeias hierarquicas explicitas, os membros da or-
ganizagao sabem quem concebe e quem executa. A
idéia do estabelecimento escolar como estrutura lo-
cal-padrao, € uma resposta burocratica a questao da
educacdo escolar; em um sistema unificado apenas
variam o tamanho e, o modo de direcao dos estabe-
lecimentos. A l6gica burocrética é interiorizada pe-
los atores, eles percebem seu papel e seu estatuto,
sua zona de autonomia, a divisdo do trabalho, as
relacdes de poder, a gestdao dos processos da mu-
danca, os mecanismos de controle, os atores nao
imaginam poder funcionar de outro modo. Os con-
tetidos das licoes sao definidos, ndo de acordo com
as necessidades dos alunos, mas em funcao de um
nimero global de horas disponiveis. Tais parame-
tros gestionarios representam uma matriz organiza-
cional que condiciona a vida escolar, reduz forte-
mente o desenvolvimento das competéncias corres-
pondentes, que se incumbem da elaboragao e da
introducdo dos novos programas. Esse modelo per-
mitiu ajustar as modalidades de gestdo e controle
das escolas, assegurando uma certa coeréncia e uma
igualdade formal de tratamento. Ele somente provo-
cara mudancas das préticas se a prescricao for tra-
duzida de forma clara, for imposta de cima, for com-
pativel com as praticas ja em vigor, etc.

Enquanto a légica burocratica define e impoe
procedimentos de trabalho em vista dos objetivos
fixados, a lo6gica profissional limita o trabalho pres-
crito em funcdo da complexidade de situacoes sin-
gulares. A légica profissional na escola, permane-
ceu por muito tempo limitada ao relacionamento
professores/alunos. Os professores inventam, menos
do que pensam, seus gestos profissionais, muito mais
se apropriam da trama fornecida pela cultura profis-
sional e pela organizacao escolar. O impacto de tais
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fatores é diferente segundo o grau escolar: na escola
de ensino fundamental, os docentes desempenham
um papel importante, ao passo que a partir do ensi-
no médio a ideologia prépria de cada disciplina dita
as regras de funcionamento. A légica profissional
representa a via menos explicita e formalizada da
mudanca, é um lento processo de adaptagao duran-
te o qual as novas praticas se instauram conforme as
necessidades. As novas politicas educacionais levam
a uma ampliacao da légica profissional, quando os
professores sdo convidados a participar mais em todo
o processo de inovacdo. Entretanto, ha o risco de,
através da maior autonomia, se reforcar o isolamen-
to e o individualismo dos diversos atores envolvidos
no processo de inovacdo. Uma légica profissional
ndo harmonizada com um bom nivel técnico, leva
os atores a confiarem mais em suas experiéncias
pessoais do que nas informacdes que derivam da
pesquisa em educacdo. Alguns sistemas percebem
os lagos dos novos principios da gestao publica e os
integram em seu discurso oficial, nem por isso pas-
sando ao ato no plano das praticas. Em alguns siste-
mas, essa orientacdo torna-se progressivamente da
ordem do possivel. A organizacao profissional valo-
riza o funcionamento colegial e participativo, os
processos de decisdo sao pesados, lentos e inefici-
entes s6 o que se busca é um amplo consenso. Dai o
nimero limitado de decisdes inovadoras. Em nome
da colegiatura os atores estabelecem a l6gica da con-
fianca. Priva-se entdo de um motor essencial da
mudanca: a analise ltcida dos funcionamentos, dos
éxitos e fracassos de uns e de outros. A légica pro-
fissional aplica-se para apagar as hierarquias. E mais
agradavel confessar que todos sdo pares, gragas a
esse igualitarismo, o clima de trabalho é mais agra-
davel, mas é possivel haver inovacao na negacao da
heterogeneidade das competéncias e na recusa de
reconhecer uma lideranga? Uma organizagao domi-
nada pela légica profissional é, tao conservadora
quanto o conjunto de seus membros.

As duas logicas estruturam o sistema escolar e as
escolas. Elas influenciam tanto com a ordem quanto
com a complexidade e garantem a estabilidade. Ao
reunir as duas loégicas organizacionais a escola do-
tou-se de um funcionamento irreversivel que a en-
cerra em um circulo vicioso dificil de romper.

Este circulo vicioso, leva tanto as autoridades
escolares quanto os diversos atores a uma estranha
danca que s6 pode resultar no fechamento e no con-
tra-senso.

E preciso, voltar-se para uma légica mais flexivel
e adaptativa, capaz de ultrapassar o saber pratico,
tacito e artesanal de cada um, que é da ordem da
consciéncia pratica.

Atualmente, concebemos o excesso das légicas
organizacionais existentes como uma evolugdo in-
certa e local. Os atores devem inventar novas for-

mas de organizacao sem poder referirem-se a um
modelo claramente estabelecido. E preciso consi-
derar estruturas flexiveis onde tudo se atenue e se
adapte a evolucao, cada um toma iniciativas que
permitem garantir a qualidade. Tanto a coordena-
¢ao e a codificagado estrita das atividades quanto o
isolamento e o “consenso frouxo” deixam o campo
livre a uma légica de arranjo, que permite a reali-
zacdo de acordos locais ndo previstos. Existe, pois,
uma relacao entre a organizagao do trabalho e a
mudanca. Quanto mais a escola esteja submetida a
injuncdes de inovagdo, menos ela podera regula-
mentar sua atividade.

Os atores do sistema escolar tentam satisfazer
duas necessidades: estabilidade e mudanca. A mu-
danca os levara a valorizar a flexibilidade e a nego-
ciagdo, ndo poderdo, entretanto, renunciar a um
minimo de estabilidade. Todo sistema escolar a pro-
cura de estabilidade proporcionar-se & uma organi-
zagao de trabalho que lhe permita limitar os riscos.
Nossa experiéncia, mostra que a mudanca desen-
volve-se nos espagos ainda ndo programados, a par-
tir de novas combinacgdes entre os diferentes recur-
sos existentes, em um contexto que reconhece a di-
vergéncia da maneira de pensar e fazer. Essas com-
binacdes organizam-se a partir da intuicao, do en-
gajamento e da “ousadia”, dos atores do sistema
escolar. A maneira pela qual eles construirao o - sen-
tido da mudanca — depende da flexibilidade organi-
zacional que lhes permitird ou impedira de integrar
0s novos conceitos. Transposto ao sistema escolar e,
a escola, isso leva a um modelo de organizacao do
trabalho que, fica menos burocratico e mais centra-
dos nos funcionamentos informais. As regras de or-
ganizacao sdo definidas em fungao da natureza das
questdes a resolver, a destinagdo de tarefas € varia-
vel e modulavel conforme a quantidade e a nature-
za dos problemas, a capacidade e a vontade dos ato-
res de mobilizarem-se para um projeto. Isso também
significa que as escolas variardo no plano de seu ni-
vel de desempenho, enquanto se adaptarem a seu
meio e explorarem novas vias para melhorar seu pro-
cesso pedagogico.

Tais configuragdes sao novas, alguma equipes de
professores tentam, ha anos, romper com a forma
escolar tradicional, tais tentativas isoladas estiveram,
na maioria das vezes, destinadas ao fracasso, pois
permaneceram confinadas em um espaco muito li-
mitado de flexibilidade para “irem ao fim de sua 16-
gica” . Por conseguinte, € licito esperar que os esta-
belecimentos escolares que se voltam para esse tipo
de nova configuragdo desenvolvam uma série de
caracteristicas que modifica favoravelmente a cons-
trucdo do sentido de mudanca.

Quando as escolas funcionam de acordo com
uma légica flexivel, os professores sao levados a de-
senvolver uma série de competéncias que lhes per-
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mitem transformar a pedagogia. Em termos de orga-
nizagao do trabalho, significa que os professores se
libertem das coagdes internas, que eles se conce-
dem o direito de se organizarem de outro modo. Uma
organizacao flexivel introduz uma visao diferente da
divisao do trabalho, as tarefas sao analisadas e de-
signadas de modo flexivel, e ndo de acordo com re-
gras e prerrogativas estabelecidas pela tradicao.

A gestao por redes oferece um meio ndo apenas
de assegurar a informacao e o confronto entre os di-
versos grupos de atores, mas, de permitir-lhes uma
compreensao sistémica das dinamicas implicadas; o
sentido é construido por intermédio desta compre-
ensdo, ao sabor das controvérsias empreendidas e
das experiéncias feitas por uns e outros. Isso pode
permitir que se veja mais longe e que se conscienti-
ze que, outros colegas, trabalhando em outras esco-
las, encontram problemas semelhantes, mas os per-
cebem e resolvem de maneiras distintas, o que pode
gerar novas idéias.

Nenhuma pessoa ou instituicao é completamen-
te autbnoma, é importante, particularizar com muita
clareza o terreno de autonomia buscado pelas esco-
las. Diante da grande diversidade das realidades e
das necessidades do campo, a atitude predominan-
te consiste em nao mais investir energia para pro-
duzir uma aparéncia de homogeneidade, ao con-
trario, aceitar que possam existir modalidades or-
ganizacionais diferentes dentro de um quadro co-
mum aceito pelos parceiros. As escolas assumem a
responsabilidade de desenvolver os dispositivos de
ensino-aprendizagem apropriados em funcao das
necessidades locais. Trata-se, da vontade explicita
de uma flexibilizacao em favor de uma maior liber-
dade de acao e decisdao concedida aos individuos
e/ou escolas. Alguns esperam que a descentraliza-
¢ao leve os atores a resolverem os problemas com
mais criatividade e responsabilidade, assim como
a desenvolverem solugdes menos caras. Imaginam
que a diversidade de solucdes introduzira uma cer-
ta competicao e, aumentara a busca de qualidade
nas escolas. Outros temem que a competicdo acar-
rete conseqliéncias nefastas, em funcao de egois-
mos e disputas de poder.

Aescola é um lugar de exercicio do poder, estru-
turado pelas estratégias de atores e seus jogos de
poder. Dessas relagdes de poder depende, a autono-
mia da qual cada um dispde. As relagdes de poder
nunca se estabilizam, qualquer novo acontecimen-
to pode ameacar os equilibrios estabelecidos. A ino-
vagdo € sempre suspeita de provocar uma ruptura
nesta relacao de poder pré existente. Portanto a ques-
tao de saber quem se beneficia com a mudanca é
sempre pertinente.

As relacdes sociais sdo arranjos que permitem
viver em paz relativa com os outros, a mudanca
pode ameacar esse arranjo, dividindo grupos, mar-

ginalizando professores, etc. A inovacao modifica
os dados do problema e os arranjos que permitiam
o modus vivendi, que deve as vezes ser reconstrui-
do integralmente. E nesse sentido que os proble-
mas produzidos devem levar os atores a se empe-
nharem na busca constante de coeréncia, é uma
questdo de justica e de justeza. A construcao do
sentido de mudanca é fortemente influenciada por
esse mecanismo.

Diante dos problemas de poder, de principios de
justica e de territério, a inovacao leva os atores a
empenharem-se na negociagcao e no regateio, a fim
de construir novos acordos e convencgoes.

Autonomia parcial significa: projeto coletivo ori-
ginal, explicito e negociado entre os parceiros no
ambito de um conjunto de direitos e obrigacdes, re-
lativamente ao Estado e suas leis. A autonomia das
escolas deve ser concedida com um equilibrio entre
regulamentos centralizadores e iniciativas locais, o
sistema limita-se a prescrever os eixos de orientagao
e os regulamentos, e pede as escolas para explica-
rem como trabalham nos campos que acabam de
ser evocados, se estabelece um sistema de acompa-
nhamento e de avaliacdo externo que permite con-
trolar a qualidade e a coeréncia da aplicagdo nos
diversos estabelecimentos.

A autonomia parcial levara, professores e direto-
res de escolas, a afinarem os meios de auto regula-
¢ao para alcancar os objetivos fixados, ndo s6 para
eles mesmos como também para prestarem contas a
seus parceiros externo.

Ap06s a primeira fase de concepcao e de elabora-
¢ao do projeto, o exame da realidade obriga, a redi-
mensionar as exigéncias de uns e outros, o que exi-
gird negociagoes para clarificarem as representagoes,
e as novas responsabilidades que estas acarretam.

Uma gestao que conceda mais autonomia as es-
colas faz emergir um novo problema: como se vai,
como se pode administrar a diversidade? Tais ques-
toes, tornam-se centrais quando a acdo de projeto
confronta os diversos parceiros com o indispensavel
controle de qualidade.

No contexto de uma organizagdo do trabalho, a
avaliacao baseia-se na maneira como os atores obe-
decem as regras. Um dos grandes equivocos que
espreitam as escolas consiste em crer que a autono-
mia concedida lhes permitira fugir de toda obriga-
cao de prestar contas, no entanto, mais autonomia
implica também em mais responsabilidade e trans-
paréncia. Para que o sistema escolar permaneca ad-
ministravel ele é levado a estabelecer anteparos ca-
pazes de garantir a coeréncia da agdo pedagogica,
visando a: definir a qualidade dos servigos realiza-
dos; observar e avaliar os processos e condicdes
bésicas que determinam esses servicos realizados;
colocar o resultado desse processo de avaliacao a
servico dos desenvolvimentos ulteriores.
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A avaliagdo interna comega com um diagnosti-
co empreendido, pelos professores e a direcao da
escola, a forma mais simples consiste em conduzir
uma analise do funcionamento do estabelecimento
escolar, consegue-se assim recolher um conjunto de
dados que permitirao compreender melhor como a
escola reage em face da mudanca, antecipar proble-
mas, compilar as estratégias de resolucdo, definir
prioridades e os critérios de éxito para avaliar a efi-
cacia dos procedimentos, prestando contas de seu
funcionamento, uma equipe de professores, conci-
entiza-se de suas forcas e fraquezas. Esse passo nao
é facil, exige, uma capacidade de descentracao e
vontade de mudanca que ndo prosperam por si. Eis
porque a avaliacdo interna s6 é realizavel quando é
acompanhada pelo desenvolvimento de um clima
de confianca dentro da escola, sua construcao deve
preceder o estabelecimento de uma avaliagao inter-
na. A avaliagdo interna constitui uma condicao ba-
sica da transparéncia e da avaliacdo externa.

N3o se trata de distribuir boas ou méas notas, nem
de ceder a ultima moda, mas sim a construcao de
um sistema escolar que permita a reflexdo perma-
nente sobre a eficicia das praticas, este é o objetivo
principal de uma avaliagao externa. O sistema edu-
cativo s6 confiard na auto avaliagao dos professo-
res, se a sua lucidez estiver acima de qualquer sus-
peita, tendo sido feita com total profissionalismo.

A mudanca bem sucedida ndo é conseqtiéncia
da simples substituicdio de um modelo de gestao
antigo por um novo. Trata-se sim do resultado de um
processo de construcdo coletiva que tem sentido
quando os atores se mobilizam, conseguem ultra-
passar 0s jogos estratégicos e as relagdes de poder
habituais para criarem e desenvolverem novos re-
cursos e capacidades que permitirdo ao sistema gui-
ar-se ou tornar a se orientar como um conjunto hu-
Mano e Nnao CoOmMo uma maquina.

A Cooperacao Profissional

A cooperacgdo profissional ndao corresponde ao
funcionamento da maior parte dos professores e dos
estabelecimentos escolares, o individualismo perma-
nece no amago da identidade profissional.

Entretanto, na maioria das escolas, ja se verifi-
cam mudancas. Na busca de dispositivos de ensino
— aprendizagem, os professores trabalham mais em
equipe, por outro lado a maioria dos sistemas edu-
cacionais aplica-se em reformas que incitam uma
maior cooperagao entre os professores.

O modo de cooperacdo profissional inscritos na
cultura de um estabelecimento escolar influenciam
a maneira como os professores reagem em face de
uma mudancga. Os modos de cooperagao profissio-
nal seguem algumas tendéncias mais ou menos co-
muns, a saber:

Individualismo — oferece aos professores uma
esfera quase “privada” contra os julgamentos e as
intervengdes externas. o professor operando sozinho
introduz mudancas eficazes em suas classes.

Balcanizacdao - em algumas escolas, os profes-
sores tem a tendéncia de associarem-se, mais, a de-
terminados colegas criando grupos, cada grupo de-
fende suas posicdes em detrimento das idéias de
outros, o consenso € praticamente impossivel.

Grande Familia — um modo dentro do qual os
membros do corpo docente chegam a uma forma de
coexisténcia pacifica, que garante o respeito e o re-
conhecimento do outro, conquanto que cada qual
se submeta a um determinado conjunto de regras
explicitas ou implicitas.

Colegiatura Forcada — este modo de relaciona-
mento ocorre onde a direcdo impde procedimentos,
cuja finalidade é levar os professores a concederem
mais tempo e atencdo a planificagdo e a execucao
de uma inovagdo, tende a provocar desconfianca e
estratégias defensivas.

Cooperacao Profissional — pode ser conceituada
como um certo nimero de atitudes que devem ser
construidas a fim de criar: o habito da ajuda e do
apoio mutuo; um capital de confianga e franqueza
mutuas; a participacao de cada um nas decisdes co-
letivas. Essas atitudes representam uma clara evolu-
cao em relacao aos funcionamentos mais individua-
listas. Convém lembrar que a cooperagdo profissio-
nal s6 se torna possivel pela vontade obstinada de
voltar o essencial do processo para a perseguicao de
um objetivo comum que vise a ampliagcao das com-
peténcias individuais e coletivas que garantam o bom
resultado dos alunos.

A Relacao com a Mudanca na Cultura do
Estabelecimento Escolar

Cada escola tem sua prépria atmosfera, como
reflexo de cultura, exerce uma forte influéncia sobre
aqueles que ali trabalham. A cultura de uma escola
é construida pelos atores, mesmo que essa constru-
¢ao permaneca, em grande parte, inconsciente. Ela
é a soma das solugdes que funcionaram bem para
acabarem prosperando e serem transmitidas aos re-
cém chegados. A mudanca é uma categoria basica
do pensamento, até os professores mais conserva-
dores formam projetos de mudanca. A maneira como
cada um pensa a mudancga, funda-se em uma histo6-
ria pessoal e na integracdo a diversos grupamentos
sociais, a cultura inerente a cada escola contribui
também para influenciar cada um, ela é um cédigo
comum, que permite ficar no mesmo comprimento
de onda quando sobrevem uma reforma.

De acordo com a situacao do estabelecimento
escolar e de suas culturas, pode-se prever que algu-
mas reformas estariam destinadas ao fracasso antes
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mesmo de terem comecado, a cultura local deter-
minara as necessidades sentidas, a maneira como os
professores irdo julgar o valor da mudanca, intera-
gir, tentar e confrontar suas experiéncias. A cultura
nao tem chefe, mas os dirigentes e os professores
que exercem lideranca podem modifica-la progres-
sivamente. Frente a uma inovagao prescrita pelo sis-
tema, a cultura da escola sugere prioridades que in-
fluenciam a interpretagdo do programa.

Quanto a eficacia, é objeto de diferentes percep-
¢coes, uma vez que, nem todos tém a mesma idéia
do que torna a escola eficaz.

A evolucao da cultura depende da maneira como
o corpo docente consegue manter uma reflexao e
comunicagdo em torno dos problemas profissionais.
Cria-se uma dinamica pela qual os atores conciliam
seus objetivos, negociando em relacdo aos objeti-
vos visados, construindo o sentido da mudanca.

Um Estabelecimento Escolar em Projeto

As escolas que produzem efeitos notaveis sobre
as aprendizagens dos alunos apoiam-se nas mudan-
cas que o sistema educativo introduz, aproveitam-
se das reformas do sistema educativo, a ndo ser que
as orientagoes de fora estejam em forte contradicao
com sua cultura. Tal atitude supde, que as escolas
desenvolvam as competéncias e posturas necessa-
rias para definirem seus objetivos e construirem um
projeto comum. A existéncia de um projeto local
poderia, constituir um fator favoravel as reformas
de conjunto, substituidas pelo projeto de estabele-
cimento escolar, aumentando a oportunidade de
uma aplicagdo das reformas. Essa visdao da mudan-
¢a dos sistemas escolares oferece uma perspectiva
dinamica. Nessa perspectiva, o desenvolvimento
escolar é percebido como um processo que permi-
te as escolas assimilarem as mudancas exteriores a
seus proprios objetivos.

Nos interrogaremos, aqui, mais sobre o estabe-
lecimento escolar em projeto, do que sobre o “pro-
jeto de estabelecimento escolar” desenvolvido por
administracdes centrais que de tanto normatizarem
a acao de projeto correm o risco de esvazia-la de
seu sentido.

Arealidade da escola é feita de urgéncias, e mui-
tas decisdes sdo tomadas na incerteza. Diante de tal
realidade, uma parte dos atores investe em um pro-
cesso de projeto para lutar contra a desmotivacao e
a avareza mental, fixando-se metas coletivas. Mui-
tos sistemas escolares incentivam os estabelecimen-
tos a colocarem seu projeto por escrito, os estabele-
cimentos véem-se, assim, levados a explicitar o que,
habitualmente, permanece implicito. Mas, afinal, o
que é exatamente um processo de projeto? O proje-
to é a imagem de uma situagdo, de um estado pen-
sado que se tem a intencdo de alcancar. Nas socie-

dades modernas, a idéia de projeto tornou-se inse-
paravel de nossa visao da acdo e do sentido da acao
seja ela individual ou coletiva.

As novas modalidades de gestdao transformam
necessidade em virtude; ja que nao se pode impedir
os individuos e os grupos de terem uma identidade,
um projeto e estratégias, é melhor reconhecé-lo e
integrar, transformando-o em vantagem gestionaria,
propiciando maior controle. Essa abordagem consti-
tui os membros de um mesmo estabelecimento es-
colar como ator coletivo, o que os obriga a se colo-
carem em busca de um projeto comum. Quem pen-
sa sdo individuos que, converterdo o processo de
projeto em ilusdo ou ferramenta para a acao. Sobre
essa base, parece-nos possivel apostar no processo
de projeto na escala dos estabelecimentos escola-
res, visto que ele contribui para a construcao coope-
rativa da mudanca.

O projeto educativo corresponde ao projeto
como visada simbélica, como orientagao global. Se
ele existe e os professores a ele aderem, embasa o
projeto de estabelecimento .

O projeto de estabelecimento escolar esta mais
proximo de um programa de acdo que envolve o
ator coletivo, constituido pelos professores que tra-
balham naquele estabelecimento escolar e que, se
tornou pessoa moral. E importante que a maioria dos
professores associe-se a um projeto de estabeleci-
mento escolar para que ele seja digno desse nome.

A preocupacao de clarificar o projeto educativo
comum leva uma comunidade pedagégica a inda-
gar-se sobre sua identidade. Isso leva a enunciar va-
lores que vao inspirar a acao.

Um projeto educativo ao qual os professores ade-
rem convocara, uma mudanca organizada que cha-
maremos aqui, de projeto de estabelecimento esco-
lar como programa de agao, cujas componentes de-
finiremos do seguinte modo: uma fixagao na histéria
da organizagao e seu meio; um objetivo ambicioso
a médio e longo prazo; um cédigo de valores; cena-
rios para realizar o objetivo principal; um plano a
médio prazo e um plano de acdo; dimensodes econo-
micas, sociais, culturais e pedagoégicas; uma inten-
cao de comunicar-se e de avaliar; uma vontade ex-
plicita de capitalizar e teorizar a experiéncia.

Um projeto de estabelecimento pode, fixar-se em
um projeto educativo explicito ou implicito.

A acao inovadora corre o risco de esvaziar-se de
seu sentido se o projeto ndo se transformar em um
processo. O processo de projeto nao é um fim em si,
mas, um dos componentes do estabelecimento es-
colar que contribui para tornar os professores atores
da construcao do sentido da mudanca.

O projeto de estabelecimento escolar é levado a
funcionar com trés dimensdes: capacidade individual
e coletiva de se pro-jetar (langcar) em um futuro in-
certo; identidade dos signatarios do projeto; repre-
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sentagdo coletiva, ja que se trata de um processo de
exploragao cooperativa. Quando o projeto de esta-
belecimento escolar leva em conta essas trés dimen-
soes, ele passa a ser uma ferramenta de mudanca,
de aprendizagem organizacional.

Evocamos varias vezes a importancia decisiva da
coeréncia interna entre valores e a¢des, quando é o
caso, € visivel, para os alunos, que seus professores
perseguem os mesmos objetivos e os acompanham
em um percurso de aprendizagem cuja meta é par-
tilhada por todos. Nao se deve confundir projeto com
plano de acdo, um projeto deve evitar a definicao
de um plano de estudos demasiado estreito e rigido,
deve permitir ajustes tanto nas estruturas quanto nas
praticas. O importante é que subsista um quadro es-
tavel, que protegera da dispersdao e de um ativismo
extenuante, mais ainda, nao seja utilizado por al-
guns para fins de tomada de poder. O essencial con-
siste em estabelecer alguns principios organizado-
res do pensamento e da acdo. Um projeto de estabe-
lecimento escolar tera maiores chances de éxito
quando os objetivos visados forem realistas. Para que
um projeto possa fazer a diferenca, é necessario que
ele se inscreva na “zona de desenvolvimento proxi-
mal” dos atores e seja capaz de penetrar em seus
campos de consciéncia, é indispensavel determinar
tal “zona” a fim de saber a quais desafios é possivel
se exporem, para chegarem a transformacdes da iden-
tidade coletiva que permitam a utilizagao dos novos
saberes de forma duradoura.

Os projetos garantem um desenvolvimento das
competéncias profissionais que baste para produzir
efeitos duraveis? Os projetos estao fundados em uma
avaliacdo suficientemente sutil da pertinéncia das pra-
ticas em curso e garantem um acréscimo de valor?

Se essas possibilidades forem mal avaliadas é
provavel que o aluno nao obtenha o beneficio es-
perado da situagdo com que se acha confrontado.
Para que a situacao seja portadora de sentido, a
mudanca prevista deve estar proxima de suas pre-
ocupagoes, oferecendo, uma impressao de ruptu-
ra com as rotinas.

Entre investimentos a longo prazo, e resulta-
dos imediatos, a acao educativa muitas vezes he-
sita. A logica “asseguradora” pode assim, parecer
a Gnica em condicdes de criar a calma para enca-
rar acdes inovadoras.

A multiplicagao dos projetos de estabelecimen-
to escolar fez evoluir a maneira de trabalhar em
conjunto. Ao projeto como forma social, associam-
se diversas praticas , reconhecidas como caracte-
risticas. Nao é pequeno o risco de ver a adogao
dessas praticas fazer as vezes de projeto de estabe-
lecimento escolar. E importante associar os proces-
sos de projeto a uma avaliagdo interna que verifi-
que a coeréncia entre os objetivos visados e as agoes
empreendidas.

Estando a cultura de cooperagao e a do projeto
desabrochando, grande parte dos projetos nasce na
mente de algumas pessoas conquistadas pela idéia,
é verdadeiro para os projetos “espontaneos” e tam-
bém para os projetos “solicitados” pelas autoridades
escolares. Em ambos os casos, a questdo é saber
como passar da iniciativa de alguns a um consenso
tao amplo quanto possivel sobre o principio, o con-
teido, e as orientagdes de um projeto de estabeleci-
mento escolar. Durante o periodo em que a maioria
vai aderindo a um “projeto de projeto”, manifestam-
se oposicoes, agravos, tomadas de poder, aliancas e
clivagens sem grande relagdao com o contetdo. Pro-
curar obter a adesdo entusiasta de 99% dos profes-
sores da escola condenaria, qualquer projeto a ser
rapidamente abandonado, em geral da-se a partida
com uma minoria ativa. Quais os fatores que deter-
minam a adesao?

A adesdo s6 ocorrerd se os interlocutores pude-
rem entrever a manutencao de suas experiéncias ou
a abertura de demais caminhos de acesso a vanta-
gens simbdlicas ou materiais € durante esta delicada
passagem, da concep¢do por uma minoria a adesao
coletiva, que se executa uma das etapas decisivas
do projeto. Administrar essa etapa com atengao ga-
rante uma saida melhor para o projeto, baseada em
confianca relativa, garantindo sua razao de ser, tan-
to no presente quanto na continuidade. A mobiliza-
¢do geral da maioria, o consenso na anéalise prévia
das necessidades e a identificacao coletiva dao lu-
gar as divergéncias e a dispersao das for¢as nos mo-
mentos dificeis e precipitam os atores em uma fase
de turbuléncias que pode representar um simples
vazio do processo de implementacdo. Numerosas
equipes desistem diante da auséncia de efeitos a curto
ou médio prazo, ou mesmo diante da resisténcia dos
principais interessados: os alunos. Mesmo um pro-
jeto de estabelecimento escolar que obtenha a con-
cordancia e o apoio de grande maioria dos parcei-
ros ndo tem garantia de sua longevidade. Um proje-
to de longa duragao nunca sera totalmente aplicado
por aqueles que o elaboraram. E necessario conce-
be-lo de maneira que seja possivel fazé-lo durar, e
utiliza-lo como instrumento de integracao de recém
chegados. o projeto como explicacdo de uma iden-
tidade coletiva nao significa fechamento sobre si
mesmo mas sim, abertura para o futuro e para fora.

Lideranca e Modos de Exercicio do Poder

Os processos de mudanca nao se desenvolvem
por si mesmos. Necessitam de uma orquestragao ati-
va, a mudanca choca-se com acdes igualmente de-
liberadas para bloqueé-las. As influéncias nao pro-
vém unicamente daqueles que detém uma autorida-
de formal.

As nocoes de lider e de lideranca referem-se mais
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a uma influéncia real sobre o curso das coisas do
que ao estatuto dos que a exercem. Qualquer mem-
bro de uma comunidade exerce, de vez em quando
alguma influéncia, alguns com mais freqiiéncia do
que outros, o que caracterizara uma lideranca se esta
se mostrar regularmente sobre as decisdes de um
grupo. A nocao de lideranca como influéncia regu-
lar define o lider, como “aquele que exerce uma li-
deranca em um determinado contexto”.

Os estabelecimentos escolares que se engajam
em um processo de mudanga deverao construir uma
nova visao da gestao das relagdes de forca e, se pos-
sivel, substituir a lideranca autoritaria por uma lide-
ranga cooperativa. A idéia de lideranga cooperativa
designa uma lideranca assumida de modo coopera-
tivo por um conjunto de atores, nenhum dos quais é
lider formal ou informal o tempo todo, mas esta aber-
tamente voltado para a agdo comum. A lideranca
cooperativa rompe com a organizacao classica do
trabalho dentro de um estabelecimento escolar, os
membros do grupo acham-se investidos de tarefas
ou de funcdes que eles assumem sem monopoliza-
las duradouramente. A lideranca cooperativa ndo
reconhece hierarquias estaveis nem lider permanen-
te. A lideranga é entendida como uma forga de trans-
formacao cultural e de desenvolvimento. Ela ndo
suprime a funcao de diretor de escola, mas redefine,
o papel consistiria em tornar-se aquele que faz as
competéncias emergirem, facilita a concepcao e a
aplicacdo de novas modalidades organizacionais, ele
orquestra a acdo coletiva para que esta possa tender
para a transformacgdo das praticas.

A lideranga cooperativa produz para cada pes-
soa uma sobrecarga de trabalho, dai a necessidade
de estabelecer uma instancia de coordenacao res-
ponsavel por: acompanhar os esforcos de coloca-
¢ao em pratica; informar todas as partes envolvidas
sobre o processo em curso; aproximar e ligar os di-
ferentes grupos de trabalho; organizar e animar as
sessoes; instituir instancias de conversa; criar luga-
res de decisao e de regulagao. O papel dos lideres
leva-os a verificar constantemente se os diferentes
membros do grupo conseguem aderir aos objetivos
visados, se estdo convencidos de que as apostas va-
lem a pena e pensam que eles tém mais a ganhar do
que a perder.

O Estabelecimento Escolar como
Organizacao Aprendente

Um estabelecimento escolar pode ou nado favo-
recer a mudanca, é sua capacidade de adquirir ex-
periéncia que o torna uma organizagdo aprendente,
adotam uma abordagem mais positiva e profissiona-
lizante, centrada na obrigacao de competéncias, vi-
sando a evolugdo tanto das representagoes da pro-
fissdo quanto das praticas pedagodgicas e a transfor-

macao da dinamica do estabelecimento escolar, em
uma coesdo essencialmente pedagoégica, constituin-
do este Gltimo em organizacao aprendente.

O estabelecimento escolar é definido como um
grupo de professores que assumem a responsabili-
dade de desenvolver os dispositivos de ensino-apren-
dizagem mais eficazes.

No desenvolvimento organizacional, os proje-
tos de formacao comum limitam-se a alguns semi-
narios durante os quais os professores tém a ilusao
de construir uma cultura comum em relacao a um
tema que lhes parece central, eles imaginam que
realmente conseguirdao modificar sua praticas, en-
quanto observadores externos notam apenas mu-
dancas insignificantes.

J4, o desenvolvimento profissional ressalta as
necessidades e apostas das pessoas que coexistem e
cooperam dentro de um estabelecimento escolar,
esbocando e realizando um projeto coletivo. Tal in-
terpretacao da formacdo continua coloca os atores
do estabelecimento escolar no centro do processo
de desenvolvimento e o liga @ mudanca.

De acordo com esse modelo, os professores sao
percebidos como membros de uma organizacao so-
cial, co-responsaveis por seu desenvolvimento ulte-
rior. Visto que sdo responsaveis de seu desenvolvi-
mento profissional, os atores transformam suas ne-
cessidades, formulando projetos coletivos e inves-
tindo-se em sua aplicagao.

Para aumentar a eficacia da acdo organizada
dentro de uma instituicdo, é necessario compreen-
der sua cultura, é indispensavel que os atores me-
¢am a dinamica e a complexidade do funcionamen-
to coletivo para depois decidirem e colocarem em
pratica novos funcionamentos.

A acdo organizada nao é redutivel as aprendi-
zagens individuais , trata-se de um sistema de
aprendizagens coordenadas, sendo suficiente para
fazer funcionar o conjunto, porque é de sua capa-
cidade de transformar-se em organizacao apren-
dente que depende o resultado de uma maior efi-
cacia da acao coletiva.

Conclusao

O estabelecimento escolar é um nivel determi-
nante do destino reservado aos projetos de mudan-
¢a, porque é ali que os professores trabalham e cons-
troem o sentido de suas praticas profissionais, bem
como as transformacgdes que lhes sdo propostas, ve-
nham elas de dentro ou de fora.

Seu resultado sera coerente relativamente a cul-
tura e as relagdes sociais instituidas, nas quais as
conversacoes se estabelecerdo em torno desse
novo objeto, a partir das tentativas e das reposi-
¢oes em discussao que uns e outros devam ou
queiram permitir.
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Na verdade a mudancga leva tempo e s6 se rea-
liza por etapas, conforme as quais os profissionais
criam vinculos entre seus saberes de experiéncia e
as novas idéias. O processo de mudancga &, pois, um
assunto de evolucao conjunta dos valores, crencas,
conceitos e praticas.

Ao comecar este trabalho, ja estivamos conven-
cidos de que o sentido da mudanga nao é imposto,
ndo é dado de antemao nem é imutavel. A mudanca
é construida na regulacdo interativa entre atores.

Se a hipétese construtivista é valida ndo apenas
para os individuos, mas para as coletividades, como
conseguir comprometé-las em um processo de cons-
trucao coletiva de longa duragao?

Numerosos féruns, publicagdes e debates sdao
dedicados a essa problemética. Apesar dos debates,
parece-nos que, nos encontramos atualmente, bem
no inicio de um longo processo de “profissionaliza-
¢ao” das praticas de inovagao, seja na escala do sis-
tema, do estabelecimento escolar ou da classe. Tal
processo levara todos os atores a conduzirem a es-
cola na aventura de uma “organizagdo aprendente”.

Nessa aventura, o estabelecimento escolar pode
e deve representar um no estratégico.

Resumo realizado por Elizabeth Mariza Marinho,
professora, alfabetizadora e membro permanente do
Forum do Ensino Fundamental.

O QUE (E COMO) E NECESSARIO APRENDER?

TORRES, Rosa Maria.
Sdo Paulo, Editora Papirus, 1994

O livro apresenta uma visao do estado atual do
Ensino nos paises da América Latina, visando a me-
lhoria da situagdo educativa e propicia a dimensao
do saber no processo educativo. Este livro convida o
leitor a refletir sobre o que se entende por Curriculo
e Contetdos Curriculares e a pratica docente no
cotidiano escolar.

Obijetivo e alcances deste trabalho - A autora ten-
ta satisfazer um pedido concreto da Unesco-Orealc
conferindo grande atencdo a este trabalho, como um
documento base que leve a discussao o tema pro-
posto, que vincula a dimensao do saber nos proces-
sos educativos.

Apresenta o enfoque educativo orientado pela
NEBA - Necessidades Basicas de Aprendizagem e
que foi articulador da Conferéncia Mundial sobre
“Educacgdo para Todos”(Jomtien, Tailandia, marco
1990), posteriormente, retomado em Promedlac IV -
4’ Reunido Regional Intergovernamental do Projeto
Principal de Educagdo na América Latina e no Cari-
be (Quito, Equador, abril 1991).

A respeito do enfoque e dos alcances deste tra-
balho é preciso ressaltar: a) a centralizacdo do as-
sunto nos “contetdos curriculares”, tendo como
ponto de vista a aprendizagem; b) a concentragdo
dos trabalhos que estdao sempre centrados no sis-
tema educativo formal; porém, o papel das outras
instancias que intervém na satisfacao das Neba sdo:
a familia, o trabalho, a comunidade e os meios de
comunicacdo; é um ponto importante e chave a
ser sustentado.

Curriculo e Contetidos Curriculares - Ha muitas
interpretagoes de curriculos e contetidos que a au-
tora ressalta; observando-os destacamos alguns: as
vezes a nocao de curriculo é reduzida a de conte(-
dos e estes, aos planos e programas de estudo.Uma
definicao ampla abrange contetdos, objetivos, mé-
todos e critérios de avaliacao.Muitos consideram
como curriculo, ndo somente a instru¢do, mas as
experiéncias sociais de aprendizagem vividas den-
tro do esquema escolar; outros caracterizam o meio
escolar como um ambito de comunicacao e a edu-
cagdo como um processo de comunicagdo, em que
concebem os conhecimentos transmitidos no ambi-
to escolar ndo como “dado”, mas como produto de
uma construgao dinamica (a partir dos saberes de
cada um). Estas visdes amplas de curriculo e contet-
dos podem assumir mudangas ndo s6 dos contet-
dos, como mudancgas nos planos e programas de es-
tudo, num sentido mais amplo.

A crise da teoria do curriculo e o desenvolvi-
mento curricular - A crise da teoria classica do cur-
riculo é um tema abrangente em que os especialis-
tas e estudiosos propdem profundas mudancgas. Re-
quer novos principios, novos métodos que se adap-
tem aos novos problemas.

Concepcoes curriculares - Concepcdo curricu-
lar determina uma proposta pedagogica, (sobre como
se deve ensinar, aprender ou avaliar, o papel dos
diferentes sujeitos e seus modos de se relacionar),
que se reflete ndo s6 no campo educativo, mas no
social, no politico e no cultural.

A elaboracao do curriculo e a definicao dos con-
teddos - surgem como dados inquestionaveis. Ele
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responde e representa recursos ideolégicos e cultu-
rais definidos através de interesses, visoes de mundo
e grupos sociais. O processo histérico determina sig-
nificado (matérias, areas, conteidos, métodos, pro-
cedimentos de avaliacdo.)

As “fontes” do curriculo - O problema central
de todo curriculo se coloca em relacao a: selecao,
organizagao, apresentacao e sequiéncia do conheci-
mento, ou seja, definir o que ensinar, como e quan-
do ensinar e avaliar. Para tanto ha consideracoes de
diversos tipos e diferentes concepgdes curriculares,
que organizam essas “fontes”:

a) Consideragoes socioculturais (necessidades do
aluno e da sociedade);

b) Consideracdes epistemologicas (tragos parti-
culares das disciplinas a serem ensinadas ou da arti-
culacdo das disciplinas que contribuem para uma
area de conhecimento);

c) consideracgoes psicopedagogicas (caracteristicas
psico-evolutivas dos alunos e suas competéncias).

O ponto de partida: Onde estamos?

Uma educacao em “crise” e um modelo peda-
gogico obsoleto - A crise educativa é reconhecida
internacionalmente, identificada como um proble-
ma de qualidade. Associa-se, a uma massificacao
acelerada que nao conseguiu conciliar quantidade
e qualidade. As proposicdes da Promedlac IV reco-
nhecem o “esgotamento de um velho modelo edu-
cativo que cumpriu sua fungdo, mas que nao mais
atende a todas as necessidades”. Transmissdo e acu-
mulacdo de conhecimentos sao caracteristicas de
uma “educacao tradicional”.

E, portanto, necessaria uma mudanca profunda
e integral, uma vez que, tanto o modelo pedagégico
como o modelo educativo, reproduzem-se num cir-
culo vicioso.

E preciso repensar as questdes pedagogicas e
curriculares e, especificamente, os contetidos.

O que foi feito no ambito curricular na América
Latina durante os tiltimos anos - No que diz respeito
a mudangas apoiadas nos relatérios e estudos de al-
cance regional, a autora apresenta, sinteticamente,
o estado da questao no que diz respeito a:

a) as inovacoes curriculares introduzidas;
b) a discussdo e
€) pesquisa a respeito do tema em questao.

De acordo com a Unesco/Orealc a respeito das
inovagoes curriculares temos:

- Foram introduzidos elementos inovadores nos
projetos curriculares e na tecnologia educativa em

mais da metade dos paises da regido, alguns como
reformas curriculares, e outros como processo de
renovacao;

- Aumentos na quantidade de pesquisas e expe-
riéncias acerca de novas metodologias de ensino:
aritmética, leitura e escrita, tanto para as criancas
quanto para os adultos;

- Observam-se avangos na iniciagao das crian-
¢as em relacdo a atitudes, processos e métodos do
pensamento cientifico, embora muitos paises te-
nham dificuldades para definir e por em pratica um
curriculo de ciéncias, adequado ao nivel de criati-
vidade e de desenvolvimento cognitivo da educa-
¢ao basica primaria;

- Em quase todos os paises com altas porcenta-
gens de populagdo indigena, estimularam-se pro-
gramas de educacao bilingte - intercultural, e in-
clusive, em alguns casos, esta educacao foi institu-
cionalizada, mediante a criacdo de departamentos
especiais;

- Os curriculos foram atualizados com novas are-
as e novos contetidos como: educagao quanto aos
valores e a participagdo do cidadao, educagao am-
biental, educacdo populacional, prevencao ao uso
de drogas e a AIDS, educacdo em satde e nutrigcao,
direitos humanos, educacao para a paz e a compre-
ensdao internacional.

Mencionam como problema, o tratamento mul-
tidisciplinar que esses contetidos requerem e a pre-
caria preparagao recebida pelos professores para
desenvolvé-los.

A discussao sobre as questdes curricular e pe-
dagdgica - A questdo curricular e a questao pedago6-
gica formam um dos campos menos estudados na
pesquisa, nas discussdes e nas praticas educativas
contemporaneas. Por um lado, os setores politicos,
intelectuais e corporativos (voz politica, econdémica
e educativa constituem um grande siléncio a respei-
to do problema do saber). Por outro lado, o tema dos
contetidos aparece vinculado ao curriculo explicito
(planos e programas de estudos, textos escolares) e
nao ha preocupagdes quanto ao conhecimento cons-
truido e recriado na relagao professor - alunos na
pratica pedagogica.

As buscas e propostas sobre o que fazer - En-
tre elas destacam-se: diversificacdo do curriculo,
(termos regionais), flexibilidade, descentralizagao
(autonomia, participacao), curriculo integrado (in-
tegrando as disciplinas), curriculo formativo (pre-
dominio de valores e atitudes sobre contetdos),
vinculacao teoria - pratica (estudo - trabalho, es-
cola - comunidade).

A pesquisa sobre as questdes curriculares e pe-
dagégicas - As conclusoes dos estudos sao em muitos
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casos contraditérias, e no geral sdo muito escassos 0s
estudos sobre o curriculo no que diz respeito a:

- como ele é considerado (por professores, pais,
alunos) e como funciona na sala de aula;

- planos de estudo dos docentes;

- como as modificagcdes do trabalho instrucional
desenvolvido pelo professor incide na eficacia do
processo de ensino- aprendizagem;

- avaliacdo (reprovagao e evasao);

- 0 saber dos professores que reportam a falta de
preparacdo para o ensino de matérias especificas,
falta de métodos adequados a realidade e as carac-
terfsticas dos alunos e o desconhecimento de recur-
sos metodolégicos e de metodologias alternativas
para lidar com dificuldades de aprendizado.

A realidade da sala de aula: o simulacro da apren-
dizagem - Pesquisas mostram o fracasso ou o suces-
so escolar existentes de uma margem ampla de agao:
A situacdo socio - econdmica, cultural, nutricional
dos alunos e de suas familias que tém servido de
(justificativa) para a inoperancia do sistema.

Dilemas surgidos em torno da definicao dos con-
tetdos curriculares - Com a possibilidade de articu-
lar diversas alternativas tanto no ambito curricular
como no desenvolvimento curricular, um conjunto
de questdes tem se colocado: exaustividade/seletivi-
dade; homogeneidade/diferenciacdo; centralizagao/
descentralizacdo; compartimentagdo/integracao do
conhecimento; curriculo instrutivo/formativo, o uni-
versal/o particular, saber comum/elaborado. Segun-
do a autora essas questdes, vigentes na regido, fre-
guentemente, sdo falsos problemas.

O Enfoque das necessidades basicas de aprendi-
zagem (NEBA) - A nocdo de necessidades basicas
de aprendizagem é o apelo a um empenho mundial
voltado para satisfazé-las por intermédio de uma
educacdo basica para todos. E o eixo articulador na
central da Conferéncia Mundial sobre “Educacao
para Todos”. Para tanto, torna-se necessario:

a) discutir a proposta quanto as implicacdes po-
liticas, sociais e pedagogicas;

b) revisar algumas categorias de analise e inter-
pretagao;

c) identificar e trabalhar dentro de um contexto
mundial, as especificidades da América Latina.

As necessidades Basicas de Aprendizagem
(NEBA) - artigo primeiro da “Declaracdo Mundial
sobre Educagdo para Todos”. Definicao resumida no
Glossério da Declaracao:

“Necessidades basicas de aprendizagem: conhe-
cimento, capacidade, atitudes e valores necessarios

para que as pessoas sobrevivam, melhorem sua qua-
lidade de vida e continuem aprendendo”.

Os contetidos curriculares e as NEBA - A lingua-
gem (as artes linguisticas, o discurso) - Ao se compa-
rar planos e programas de estudo da area da lingua-
gem no primeiro grau, em diferentes paises, verifica-
se uma coincidéncia significativa quanto a formula-
¢ao de objetivos, contetidos, conceitos, procedimen-
tos, valores e atitudes. Ao completar o primeiro grau
(EF), as criancas deverdo ser capazes de expressar-
se, oralmente, e por escrito corretamente, de forma
coerente compreendendo, totalmente, o que léem e
escrevem, fazendo um uso criativo e critico de todas
as habilidades e formas da linguagem. A realidade
esta longe do registrado em planos e programas. O
mesmo acontece com os programas de alfabetiza-
¢ao de adultos. Com o surgimento de novos méto-
dos, maior nimero de informacao e formas de aqui-
sicdo do saber exigem modificar o modelo de acu-
mulagdo de conhecimento, favorecendo um ensino
que privilegie a aquisicdo de mecanismos e méto-
dos, permitindo assim descobrir, selecionar e utili-
zar novos conhecimentos de compreensao e inter-
pretacdo. Como um componente central em todo
curriculo, desenvolver em todas as idades os conhe-
cimentos, os valores e as atitudes que possibilitem
as pessoas a aprender.

A operacionalizacao de um enfoque curricular
orientado pelas NEBA - As diversas leituras das pro-
postas da Tailandia - Leitura radical da proposta da
Tailandia (e da prépria realidade da América Lati-
na), que visa a necessidade nao de uma reforma es-
colar, mas de um reforma educativa.

Uma leitura critica da proposta a partir da Amé-
rica Latina - As diversas interpretacdes, enfoques e
modelos , em alguns casos, podem conduzir a uma
eficiéncia e qualidade da educagdo, enquanto em
outras instancias, podem agravar a ineficiéncia e a
baixa qualidade. Trata-se de um esforco maior de
contextualizagdo e aprofundamento, assim como
uma contextualizacao no que diz respeito a realida-
de atual do mundo.

Como entender o “basico” da educacao basi-
ca e as Neba? - A questdao da educacdo bésica e
das NEBA trata de uma educacgdo que possa for-
mar individuos com capacidade para resolver pro-
blemas cotidianos, com habilidades concretas,
com necessidades vinculadas a sua realidade? Ou
uma educacdo no sentido, eminentemente, prati-
co que dé respostas imediatas de sobrevivéncia,
trabalho, relagcdes com os outros e com ele mes-
mo? Ou ainda, uma educagao que forneca as ba-
ses para um desenvolvimento que inclua: o pra-
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zer de aprender por aprender, o prazer estético, o
desfrute pleno da sexualidade?

Definir o que é basico, esta presente na propria
Declaragao da Tailandia que incorpora a nogao de
“alicerce para aprendizagens posteriores”. A pro-
pria aprendizagem é uma necessidade béasica:
aprender a aprender (da propria experiéncia e da
experiéncia dos outros). E constituir uma matriz
basica de conhecimentos, valores e atitudes para
que o individuo possa seguir um desenvolvimento
mais autbnomo.

Diversidade, heterogeneidade e pluralismo -
A diversidade levou ao reconhecimento do hete-
rogéneo. Admite-se a diversidade das Neba, em
virtude dos diferentes interesses/necessidades dos
individuos, mas ndo se admite a existéncia de inte-
resses/necessidades diversos no ambito do individuo,
do grupo e da nacdo. Assim sendo, o sistema educa-
tivo pluralista seria um sistema dentro do qual con-
vivem miltiplas formas de organizacao dos proces-
sos educativos que podem adotar modelos pedagoé-
gicos e curriculos diversos.

A viabilidade da proposta - inércia e mudanca
em educacio - (historicamente, resistente a mudan-
¢a); a vontade politica para mudar ; a critica do mo-
delo curricular e pedagégico vigente; o desenho de
um novo curriculo; a questdo da informacao e da
comunicacgdo; a questdo dos fornecedores/satisfato-
rios de educacao basica; a questao docente; a ques-
tao do ritmo; a questdo da revisao curricular perma-
nente; a questao da cooperacao.

Alguns riscos: uma nova “moda”; passar de um
polo para outro; partir do nada ou reproduzir o ve-

lho com aparéncia de “novo”; entender o “basico”
num sentido restrito e limitado; mistificar a deman-
da educativa; uma “participacao, inadequadamente
delimitada e indefinida; mudancas parciais, nao in-
tegrais; deixar intocado o ambito da producao de
textos escolares; facil e rapida “modelizacao”* de
experiéncias - * (com o termo “modeliza¢do” (mo-
delizacion), a autora sugere a possibilidade de trans-
formar experiéncias praticas em modelos, ao con-
trario de se seguir um modelo ja existente); uma apro-
ximagdo aos procedimentos; e finalizando, as con-
sideragdes pedagogicas.

1 - NEBA - Necessidades Basicas de Aprendi-
zagem

2 - Unesco-Orealc - “Recomendacion relativa a
la ejecucion de los Planes Nacionales de Accién y
del Segundo Plan Regional de Accién del proyecto
principal de educaciéon en América Latina y el Cari-
be 1990-1995” (Promedlac IV) , en Boletin n° 24,
Proyecto Principal de Educacién en América Latina
y el Caribe, Santiago, 1991.

3 - Um evento regional similar, organizado, ime-
diatamente, ap6s o seminario da Unesco-Orelac,
também no Chile («Encontro Latino-americano de
ONGs sobre Educagao para todos», Cide-Ceaal, Pun-
ta de Tralca, 23-25 de abril de 1992), para discutir a
estratégia de «Educagao para todos» a partir da pers-
pectiva, das ONGS, mostrou o baixo nivel de refle-
Xao a respeito dessa proposta, do movimento latino-
americano das ONGS envolvidas na educacao. De
fato, foi necessario incluir, ao longo do caminho, uma
exposicao resumida do documento da Tailandia.

Resumo revisto por Neusa Cristina Assi, pedago-
ga e professora.
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AVALIACAO DA APRENDIZAGEM:
PRATICAS DA MUDANCA -
POR UMA PRAXIS TRANSFORMADORA

VASCONCELOS, Celso.
Sdo Paulo, Libertad, 2003

Este resumo tera como finalidade apresentar os
aspectos relevantes de cada parte, a partir das pala-
vras do proprio autor, considerando os conceitos
desenvolvidos ou explicitados por ele, bem como as
articulagcoes estabelecidas para justificar sua funda-
mentacdo teérico-metodoldgica.

A avaliacdo, para assumir o carater transforma-
dor, antes de tudo, deve estar comprometida com a
aprendizagem da totalidade dos alunos. Mas, a ques-
tao principal ndo é a mudanga de técnicas; passa
por técnicas, mas, a priori, ¢ mudanga de paradig-
ma, posicionamento, visao de mundo, valores.

I - Representacdes e praticas relativas
a intencionalidade

Reflexao sobre a mudanca essencial no sentido
da avaliacdo: a intencionalidade atribuida pelo pro-
fessor a avaliacao no cotidiano escolar.

1 - Sobre o conceito de intencionalidade - fim
que se propde atingir; acontece no sujeito, ndo € algo
exterior (embora mantenha uma dialética com o
mundo objetivo e com os outros sujeitos, ja que nao
se constitui de forma isolada). Corresponde a essén-
cia do homem como ser criador, a um impulso ou
desejo profundo de transformar. No contexto da ava-
liagao, trata-se da essencial tarefa de sua re-signifi-
cacao e da consequiente mudanca de postura frente
aos seus resultados.

2 - Centralidade da intencionalidade da avalia-
¢ao — onde estaria o ntcleo do problema da avalia-
cao!?

no seu conteldo; abrangéncia;

na sua forma: exigéncia quantitativa;

na sua intencionalidade: finalidade, objetivos;
- nas suas relacdes: metodologia de trabalho na

sala de aula.

E importante ressaltar que pode haver mudanca
no contetido e na forma de avaliar, na metodologia
de trabalho em sala de aula e até mesmo na estrutu-
ra da escola. No entanto, para se tocar no que é es-
séncia — intervir na realidade a fim de transformar —
ndo se dando enfoque para a prépria intencionali-

dade da avaliagcdo, pouco adiantara para o contexto
escolar e seus atores. A concretizacao de uma nova
intencionalidade é um dos aspectos mais dificeis de
serem trabalhado e explicitados na avaliagdo da
aprendizagem.

3 - Representacdes e praticas dos professores

Diante do posicionamento dos professores em
relacdo ao principal problema da avaliacdo, além
das questdes de forma e contelido da avaliacao e
das condicoes de trabalho, h& a preocupacdo com a
intencionalidade (que aparece explicitamente na ‘fa-
cilitacdo’ da aprovacao e esta por detras da ‘falta de
interesse do aluno’). Todavia, essa preocupacao passa
longe da perspectiva de uma nova intencionalida-
de, ja que ha rejeicao explicita em se tocar na atual
l6gica classificatoria.

- O professor percebe o aluno com dificuldade
e...continua a aula!, pois considera que

- ndo precisa parar: o aluno entendera mais tar-
de ou sera encaminhado (recuperacao, direcdo, ori-
entacdo, coordenacdo, supervisao, psicologo etc);

- ndo adianta parar: o aluno ndo é capar de apren-
der ou ndao merece;

- ndo pode parar: ndo pode atrasar o programa,
dispensar outros alunos ou re-agrupar para nao per-
der o dia letivo (burocracia, formalismo);

- ndo quer parar: ndo para porque entende que
isso ndo é problema dele;

- ndo sabe parar: ndo sabe ensinar de outra for-
ma (formacgao precéria do professor).

- Visoes sobre as causas da nao-aprendizagem —
explicagdes preponderantes entre os docentes sobre
o insucesso dos alunos.

- Dificuldade na aprendizagem: o aluno estd com
dificuldade porque “falta base” (problema na apren-
dizagem do aluno ou no ensino da escola?);

- Dificuldade de aprendizagem: por causa da in-
competéncia (o aluno é “fraco, lento, sem cultura”;
por causa da displicéncia ( o aluno é ”relapso nao
estuda, é bagunceiro, ndo faz licao de casa”; por
causa da apatia (o aluno ndo participar da aula, nao
presta ateng¢ao, nao se interessa).

I - Compromisso com a aprendizagem de todos
— esforco de traducao da nova intencionalidade no
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concreto, desenvolvendo atividades, rituais, normas.

1 - Busca de clareza da intencao — com que in-
tencdo trabalhamos? Que projeto defendemos? Na
mudanca da intencionalidade, ha um duplo desafio:
definir a intengdo, a finalidade e traduzi-la em prati-
cas coerentes.

a) Intencao para a Educacao - para avaliarmos
bem, devemos saber o que pretendemos. E, para isso,
precisamos de critérios, os quais advém justamente
dos objetivos, da intencionalidade.

b) Intencao para a avaliacao - historicamente, a
funcao do docente foi associada ao controle, a fis-
calizacdo, ao disciplinamento, a medida, a verifica-
¢ao, a ponto de muitos professores considerarem que
sua tarefa principal é transmitir contetido e logo cons-
tatar o quanto os alunos assimilaram, indicando (atra-
vés de notas, conceitos ou mengdes) quais sao ‘ap-
tos” ou ‘inaptos’.

A avaliagao, quando vivida em sua radicalidade,
nos permite questionar essa pratica: estamos indo
bem em direcdo ao que escolhemos? A propria es-
colha continua valendo a pena?

- Intencionalidade em conflito

- A internalizacdo de uma nova intencionalida-
de exige auto-critica, tomada de consciéncia, des-
construcao de crenca. No modelo autoritario de edu-
cagao e avaliacao, o pressuposto (implicito) é de que
a escola pode ndo ensinar, ou seja, o professor dar
aula e o aluno ndo aprender, seria norma...Tal cons-
truto ideolégico é sustentado por uma série de mitos
e preconceitos, estratégias, culpabilizagao da vitima
(os alunos nao aprendem por problemas de familia,
sociais, neuroldgicos etc). Nesse contexto, a avalia-
¢ao, ao invés de ser um processo de qualificar e in-
cluir, seleciona e exclui.

- A logica classificatéria gira em torno do apro-
var-reprovar. No entanto, a tarefa do educador nao
é ficar discutindo aprovacao-reprovagao e sim
aprendizagem efetiva, desenvolvimento humano.
Mas é tao forte a pressao social que, se o profes-
sor ndo tiver as coisas muito claras, sem querer
adere ao poélo (reprovacdo-empurragdo; ou entao
fica eternamente oscilando entre os pélos e nao
faz o que deveria ser feito.

- Genealogia da intencionalidade

excludente enraizada

A intencionalidade seletiva estd enraizada nos
sujeitos (através das representagdes, habitos, valo-
res), mas também nas estruturas (através das normas,
leis, rituais, ambiente de trabalho), uma verdadeira
cultura de exclusido. Podemos inferir dessa trama de
relagdes a necessidade de uma nova ética que €, entre
outras coisas, a busca da percepcao do outro (seja o

ser humano, grupo ou natureza), nas suas peculiari-
dades e necessidades para além do micro (antropo-
céntrico, individualista e linear).

- Pressuposto do trabalho pedagégico - perspec-
tiva democrética e inclusiva:

Todo ser humano é capaz de aprender.
Se nao esta sendo, tem de ser ajudado e nao
rotulado ou excluido.

F uma questdo de tempo e de forma, de condi-
¢oes diferenciadas de aprendizagem: clima peda-
gogico, resgate de representacdes mentais prévias,
forma de apresentacao da matéria, estratégias de
mediacdo acionadas, disponibilidade de tempo
para o ensino e para o estudo, utilizacao de mate-
rial didatico adequado etc. Nesse contexto, as ava-
liagdes que os alunos fazem sao a expressao da
sintese do conhecimento que estdo atingindo, a
partir das condi¢des oferecidas. E, se ndao chega-
ram a um nivel satisfatério de sintese, ndo devem
ser punidos, mas orientados, retrabalhados e soli-
citados a que elaborem uma nova, retomando a
anterior como ponto de partida, ao mesmo tempo
em que o educador revé suas estratégias e ofertas
de situacoes de aprendizagem.

- Mudando o paradigma

Para que a avaliagao seja um instrumento de aju-
da, deve ser re-enfocada desde sua raiz. Muitas ve-
zes, tenta-se inovar, mas nao se supera o nucleo do
problema. No enfrentamento da classificagao ha uma
pseudo-superacdo que € aquela de ir “aprovando” o
aluno para que ele nao seja retido “como querem os
dirigentes”. Mas o caminho é ensinar; fazer media-
¢Oes para que se aprenda.

2 - “Parar”: enfrentando a nao-aprendizagem

O questionamento é: o aluno nao esta aprenden-
do, e entao? O que fazer?

Na educagdo tradicional a solucdo era simples:
reprovava-se. E agora, no novo paradigma, o que
fazer se 0 aluno nao esta aprendendo? Primeiramen-
te, o educador precisa se fazer duas novas pergun-
tas: 1) Por que o aluno nao esta aprendendo? 2) O
que podemos fazer para que aprenda mais e me-
lhor?

a) “Parar”, e logo no comeco!

Estratégia de regulacdo do ensino a fim de en-
tender, analisar e, a partir dai, retomar, rever, redire-
cionar, re-enfocar, re-elaborar, reforcar, repensar, re-
planejar, retrabalhar, reconstruir, transformar, mudar,
alterar ritmo/abordagem. Essa investigacao inicial que
o professor faz a respeito da dificuldade do aluno é
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influenciada por sua concepgao de aprendizagem e
desenvolvimento. Ele pode optar por parar ou nao.
No entanto, ndo parar para atender o aluno em sua
dificuldade é um auténtico suicidio pedagoégico. Se
o aluno ndo estd acompanhando, e nada é feito, esta
sendo condenado ao fracasso, visto que a reprova-
cao esta longe de ser um resultado final; na verdade,
ela é construida, paulatinamente, no dia-a-dia da sala
de aula (Freitas, 1989).

Importancia dos momentos iniciais

Os momentos iniciais do processo de ensino-
aprendizagem tém se revelado como fundamentais.
E necessario criar inicialmente um movimento cole-
tivo, vencendo a inércia (as resisténcias e/ou dificul-
dades iniciais), sendo que depois cada um pode se-
guir seu ritmo, mas a partir de um patamar minimo
garantido a todos. Diante dos percalcos do professor
e das precarias condicdes de trabalho, devemos pon-
derar que o atendimento que se da ao aluno logo no
infcio pode repercutir no resto de ano.

Papel do erro

O erro tem grande importancia no trabalho edu-
cativo (assim como no cientifico), porque pode ser
visto como um indicador de caréncias e de inade-
quacao de estratégias cognitivas, mas também como
abertura de novas possibilidades. Essa nova visao
sobre o erro tem importante repercussao no posicio-
namento do professor em relacdo a sua pratica.

b) A questao da “falta de base”

Queixa recorrente do professor: “o aluno che-
gou na minha turma sem condic¢oes da série anteri-
or”. Essa reclamagdo costuma vir de professores que
passaram a ser “professores de determinado conteu-
do” e ndo de uma escola, ndo de alunos concretos:
“tem que dar aquele contetido e o aluno tem que
saber tudo o que supostamente ja deve ter sido dado”.
No entanto, € preciso que o professor adeque suas
expectativas, tendo o aluno como referéncia (e nao
um programa formal). Tal posicionamento é impor-
tante para superar a “sindrome de falta de base”.

¢) Construcao dialética do auto-conceito

Um dos fatores fundamentais para garantir a
aprendizagem e a motivagao do aluno é acreditar
em suas potencialidades, acreditar que é capaz, que
tem condigoes a fim de desenvolver um auto-con-
ceito positivo. Essa postura do professor provoca uma
importante mudanca na postura do aluno: saber que
esta na escola para aprender e ndo para “ter aula”;
aprender é uma possibilidade e um direito. No en-
tanto, fica muito dificil a pessoa manter um auto-
conceito se o tempo todo for desrespeitada, domi-

nada, ignorada, desprezada. Dai o zelo que o edu-
cador tem no que tange as relagdes interpessoais na
sala de aula e na escola.

Auto-conceito do professor

Embora em outro patamar, é necessario fazer o
mesmo com os professores: ajudar a perceberem que
sao capazes, que podem fazer algo. Se o professor
nao acreditar em si , muito provavelmente ndo acre-
ditard em seus alunos. Além disso, a atitude de im-
pericia ou impoténcia docente acaba sendo introje-
tada no educando. E fundamental que o docente ,
num exercicio de auto-andlise, perceba isto como
necessidade de formagdo e busque ajuda para sair
da perversa e descabida prética de usar justificativas
disponibilizadas na cultura escolar tradicional para
culpar o aluno; é preciso que canalize sua agressivi-
dade, medo, angustia, inseguranca, em atividades
construtivas (estudo, denuincia dos fatores opressi-
vos, organizagao politica, criacdo de caminhos, en-
frentamento de resisténcias etc.).

d) A questao do tempo: pressa em “cumprir o pro-
grama” versus atender as necessidades dos alunos

E comum o professor ficar preso ao dogma do
‘cumprir o programa custe o que custar’, mesmo que
o custo seja do aluno nao aprender. No entanto, se o
professor continuar a ser tutelado por essa exigéncia
formal, toda solicitacdo de uma avaliagcao mais cui-
dadosa carecera de sentido, visto que quase nada
podera ser alterado diante das constatagdes feitas.

Uma outra queixa do professor é justamente nao
ter tempo para atender os alunos. Mas nao tem cora-
gem de romper com a estrutura (circuito alienado);
continua usando parte significativa de seu tempo (em
sala de aula e em casa) com a classificagao do alu-
no. E preciso deixar de ser um mero administrador
de um esquema anacrdnico e equivocado para as-
sumir o papel de sujeito, percebendo que existem
coisas que, com ousadia e trabalho coletivo, podem
ser feitas. E importante a clareza de maximizar o tem-
po dedicado a aprendizagem a fim de que a escola
cumpra adequadamente sua fungao social.

Atender alunos é preciso, “despejar”
contetido ndo é preciso

E preciso coragem para subverter a ordem for-
mal e burocratica que, com freqiiéncia, toma conta
das escolas a fim de cuidar dos alunos com dificul-
dades: parar a aula, embora algo simples, revela uma
nova concepgao de trabalho pedagégico e que pode
entrar num saudavel conflito existente.
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e) Postura frente ao contexto problematico dos
alunos

Se de imediato, ndao podemos mudar a condigcao
de vida do aluno, podemos:

- mudar a forma de relacionarmo-nos com ele;

- ajuda-lo a mudar a compreensao que tem da
sua realidade;

- combater a pobreza politica, profundamente
perniciosa (faz com que o pobre ndo se reconheca
como concreto; é excluido, padece, mas ndao com-
preende as raizes da exclusao).

3 - Criacao de alternativas para favorecer
a aprendizagem

Esgotar as possibilidades

A escola que assume um compromisso democra-
tico esgota suas possibilidades na busca de ajuda ao
educando antes de solicitar um outro segmento, o
que significa dizer que nado fica no modelo tradicio-
nal de transmissao-cobranca-repeticio mecanica-
cobranca-classificacao.

Ousar nas praticas

E preciso ousar, investigar, procurar caminhos
para assegurar a aprendizagem. Existem solucoes
relativamente simples que estdao no espaco de auto-
nomia do professor e da escola. Sao elas:

a) Praticas da Instituicao

Projeto politico-pedagogico

Construcao coletiva do projeto educativo esco-
lar, espaco de expressao da intencionalidade do tra-
balho.

Conselhos de classe

Momentos privilegiados para uma reflexao cole-
tiva sobre a pratica escolar, fortalecendo o compro-
metimento com a mudanca e melhoria do processo
de ensino-aprendizagem.

Organizacao das turmas

Sem agrupamento em classes “problema”; supe-
racao do critério de homogeneidade; aproveitamen-
to das diferengas para estimular a interagdo entre os
alunos.

Professor orientador

Identificagdo de um professor da escola que
tenha facilidade de aproximagao com o aluno que
apresenta dificuldades a fim de ajuda-lo na postu-
ra, habitos de estudo, relacionamentos, aprendi-
zagem etc.

Avaliacao do avaliador

Aulas assistidas e refletidas junto com colegas,
avaliagdo externa a instituicao, reunido pedagogica
para avaliar o trabalho etc.

Atendimento individualizado

A escola se organiza para atender ao aluno fora
da sala de aula a fim de trabalhar questoes especi-
ficas.

Laboratério de aprendizagem

Investigacao das possiveis causas da dificuldade
de aprendizagem, desenvolvendo estratégias indivi-
duais ou grupais para superacao.

Abertura a estagiarios

Fazer parceria com estudantes de curso de for-
macao de professores, favorecendo o contato deles
com a realidade educacional.

Ciclos de formacao

A propria estrutura da instituicdo volta-se para as
necessidades educativas dos alunos (e nao o oposto
como faz a escola seriada), respeitando a questao
basica dos tempos diversos para a aprendizagem e
desenvolvimento.

Praticas de transicao
Ou medidas emergenciais: estudo de férias; es-
tudo de dependéncia; classes de aceleragao

b) Praticas pedagégicas em sala de aula mediante:

Dialogo

Professor dialoga com o aluno; desenvolve es-
cuta sensivel; ajuda o aluno a pensar; investiga a
causa da ndo aprendizagem.

Acompanhamento em sala

Observacao e interacao no decorrer do traba-
lho em aula; preocupagao com a qualidade da in-
tervencao.

Assembléias de classe periddicas
Para refletir sobre a dinamica do trabalho e das
relacbes em sala.

Autonomia do aluno

O docente favorece o desenvolvimento da au-
tonomia do aluno a fim de que tome iniciativa de
como estudar, assuma suas dificuldades na apren-
dizagem etc.

Atividades diversificadas
Grupos de alunos em salas com atividades de
acordo com suas demandas.
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Expressao dos alunos

O professor provoca a manifestagao do aluno,
incentivando e insistindo para que fale sobre o que
esta trabalhando.

Revisao da proposta

O professor revé a proposta de trabalho; entende
o planejamento como método de transformacao; o
projeto de ensino-aprendizagem é um instrumento
de reflexao.

Avaliacao como aprendizagem

O objetivo maior da avaliacao é qualificar a
aprendizagem a fim de saber se o aluno esta prepa-
rado, se estd motivado etc.

Responsabilidade coletiva pela aprendizagem
O aluno deve perceber que a aprendizagem dele
depende também dos colegas.

Monitoria

Nao se trata de fazer pelo colega, mas ajuda-
lo a entender o que o professor estd dizendo ou
pedindo.

Avaliacao de alunos portadores de direitos es-
peciais

Nao se pode cair na avaliagdo padrdo; nao dei-
xar de avaliar a fim de ndo subestimar a capacida-
de do aluno aprender, acomodando-se a seu pon-
to inicial.

Dispensa de parte dos alunos

O professor fica apenas com os que estao preci-
sando de atenc¢ao especifica, enquanto os demais tém
outra atividade na escola.

Auto-avaliacao do professor
Exercicio da autocritica, da auto-observacao;
andlise de seu pratica.

c) Sobre as novas oportunidades de aprendiza-
gem (tipos de recuperacao)

Recuperacao no ato de ensino

Metodologia interativa, aulas participativas. O
professor observa o aluno em suas dificuldades e
desencadeia abordagens diversificadas do mesmo
contetdo.

Recuperacao no processo

Retomada de assuntos, exercicios, atividades,
tarefas; atendimento durante as aulas; roteiro de
orientacao de estudo a extra-sala; trabalhos em
grupo em sala.

Atividades especificas de recuperacao
Aulas no contra-turno; trabalho de monitoria;
plantdes de davidas.

Recuperacao de aprendizagem prévias nao ocor-
ridas

Espacgo de recuperagao logo no inicio do perio-
do letivo a fim de trabalhar conceitos basicos. Meto-
dologia participativa a fim de saber o que e como o
aluno esta pensando para poder interagir.

4 - Sintese da postura do educador

a) Comprometer-se verdadeiramente com a apren-
dizagem de todos os alunos. Romper com ideologia e
praticas de exclusdo.

b) Abrir mao da ideologia classificatéria como
alternativa pedagégica.

Acreditar é preciso

- O professor nao pode desistir do aluno. Espe-
rar pouco do outro é uma forma de profundo des-
respeito.

- O professor deve trabalhar prestando atencao
no aluno para ndo perder o contato: vai ao encon-
tro, entende seu processo de conhecimento e de-
senvolvimento; aprende a ouvi-lo.

- A inteligéncia humana é complexa: poderosa e
sensivel. E o amor que impulsiona o homem a bus-
car o conhecimento, a verdade, o bem, o belo e nos
remete ao encontro dos outros, essencialmente atra-
vés do didlogo. Ensinar é um ato de amor.

- O professor, como parceiro qualificado, esta
inteiro, desejando realmente que o aluno aprenda;
confiando; acreditando; tendo uma expectativa po-
sitiva. E isso o que ajuda a acionar as potencialida-
des dos alunos.

Dialética da travessia

A intencionalidade de um sujeito ndo muda de
uma vez. Numa fase de transicao, pode ser mais in-
teressante apontar para a consciéncia possivel, ao
invés de radicalizar e partir logo para o fim da avali-
acao classificatéria. Enquanto existe o sistema clas-
sificatorio, o professor relaciona-se com os alunos
como se nao houvesse a possibilidade da reprova-
¢ao ou de “empurracdo” com a barriga. Superar essa
concepgao de avaliagcdo esta ao alcance do profes-
sor, dentro da sala de aula.

Contribuindo para a mudanca de intencionalidade
Algumas iniciativas ajudam na sensibilizacao

para a mudanca de intencionalidade do educador
em relacao a avaliacao:
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- contato com educadores que estdao mudando;
- contato com pratica concretas de avaliacdo na
nova direcao;

- contato com os alunos, pais a fim de ter nogcao
de como suas agdes avaliativas estdo repercutindo;
- conhecer a realidade concreta dos alunos;

- sensibilizacdo através da Arte (filmes, poesia,
teatro) relacionada com a educacao;

- dramatizacdo como exercicio de empatia;

- recordar-se do tempo em que era estudante;

- ter presente as consequiéncias de eventuais pra-
ticas equivocadas;

- exercicio de auto-critica etc

5 - Conclusao

O grande desafio colocado para a escola brasi-
leira, hoje, é que favoreca a aprendizagem da totali-
dade dos alunos, especialmente daqueles vindos das
camadas populares. Superar a classificacdo é ape-

nas um momento da superacao maior que tem de
ser feita: superar a nao-aprendizagem. E preciso fa-
lar menos da visao estreita da avaliacao e mais da
construcao do conhecimento, formacao de cidada-
nia, projeto politico-pedagoégico, conquista das con-
dicoes de trabalho, formacao do educador, inova-
cao cultural, distribuicao de renda, transformacao da
realidade. A avaliacao, nesse contexto, é um subsi-
dio para tal.

Através desse novo posicionamento, o professor
pode fazer uso da avaliacdo como meio para recu-
perar sua dignidade, seu papel social de produtor de
sentido e promotor de aprendizagem e desenvolvi-
mento para todos, contribuindo no processo de hu-
manizagdo, de efetiva democratizacdo da socieda-
de, onde todos — inteiros- caibam.

Resumo elaborado por Eliane Aguiar, bacharel
em letras FFLCH/USP e doutoranda em Educacao-
FEUSP.

A CONSTRUCAO DO PENSAMENTO
E DA LINGUAGEM

VYGOTSKY, L. S. Sdo Paulo, Martins Fontes, 2001

O livro “A construgao do pensamento e da lin-
guagem” é a versdo integral traduzida diretamen-
te do russo do livro que no Brasil ficou conheci-
mento por “Pensamento e Linguagem” (publicada
pela Martins Fontes em 1991), tradugdo que havia
sido feita de um resumo da obra original publica-
do em inglés.

No decorrer da obra, o autor parte da colocagao
do problema e analisa os métodos de investigacao
empregados na area de Psicologia em investigacoes
sobre a linguagem. Analisa criticamente as teorias
do desenvolvimento da linguagem e do pensamento
mais elaboradas e mais fortes, como as teorias de
Piaget e Stern a fim de contrapor o método de inves-
tigacdo e o enfoque. Em seguida, apresenta as duas
investigacoes experimentais do desenvolvimento dos
conceitos e das formas basicas de pensamento dis-
cursivo que foram desenvolvidas por ele.

Os conceitos fundamentais desse livro sdo:

- Linguagem egocéntrica (abordada no capitulo 2)

- Linguagem interior (aparece em quase todo o
livro, mas é enfocada nos capitulos 5 a 7)

- Zona de Desenvolvimento Proximal e seu pa-
pel no processo de desenvolvimento dos conceitos
cientificos (capitulo 6)

Capitulo 1 — O problema e o método
de investigacao

Para Vygotsky, o tema do pensamento e da lin-
guagem tem como uma das questoes centrais a rela-
¢do entre o pensamento e a palavra. A seu ver, exis-
tiu um erro fundamental na anélise do pensamento
e da linguagem realizada pelas pesquisas até aquele
momento (década de 20 do século passado): a sepa-
racao de ambos em unidades independentes.

A forma de dividir os dois é resultado do méto-
do de pesquisa utilizado. A esse respeito, o autor
aponta que ha duas espécies de analise aplicadas
em psicologia.

O primeiro método: decomposicao das totalida-
des psicolégicas complexas em elementos. Na pra-
tica, é como, para tentar entender as propriedades
da agua, o pesquisador partisse da separagdo de seus
componentes em Hidrogénio e Oxigénio. Ao tentar
explicar como a agua apaga o fogo considerando os
elementos separados, o cientista ndo conseguira por-
que o Hidrogénio é autocombustivel e o Oxigénio
conserva a combustdo, ndo obtendo elementos para
explicar as propriedades do todo partindo das pro-
priedades desses elementos.

O segundo método: analise que decompde em
unidades a totalidade complexa. Diferente do méto-
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do que separa os elementos, as unidades possuem
todas as propriedades que sdo inerentes ao todo e,
concomitantemente, os elementos sdo partes vivas e
indecomponiveis dessa unidade. A chave para ex-
plicar certas propriedades da dgua nao é a sua for-
mula quimica mas o estudo das moléculas e do mo-
vimento molecular” (08). A psicologia deve encon-
trar, segundo o autor, essa unidade de anélise que, a
seu ver é o significado da palavra. E no significado
que esta o n6 daquilo que é chamado de pensamen-
to verbalizado.

A palavra nunca se refere a um objeto isolado
mas a todo um grupo ou classe de objetos. Toda
palavra é antes de tudo uma generalizacdo. A ge-
neralizacdo é um ato verbal do pensamento ex-
cepcional porque reflete a realidade de modo di-
ferente de como esta é refletida nas sensacoes e
percepcdes imediatas.

O significado da palavra tem na sua generaliza-
¢do um ato de pensamento. Ao mesmo tempo, é um
ato de linguagem porque uma palavra sem significa-
do é apenas um som vazio. O significado é simulta-
neamente fendbmeno da palavra e do pensamento
porque é uma unidade do pensamento verbalizado.
Dessa forma, o método de anélise deve ser o de anéa-
lise semantica (andlise do sentido da palavra).

Outro elemento fundamental no desvendamento
da relagcdo pensamento e palavra é a fungcao comuni-
cativa da linguagem, pois a generalizagdo s6 se torna
possivel se ha desenvolvimento da comunicacao. A
comunicagdo s6 ocorre na medida em que se é ca-
paz de transmitir ao outro uma sensacao através de
palavras. Se sinto frio e quero comunicar isso a ou-
trem, s6 o conseguirei se generalizar e nomear o que
estou vivendo, classificando minhas sensagées numa
determinada classe de estados conhecidos pelo meu
interlocutor. A palavra é compreendida entao nao s6
como unidade do pensamento e da linguagem mas
também como unidade da generalizacao e da comu-
nicagdo, da comunicagdo e do pensamento.

S6 é possivel entender o processo de desenvol-
vimento do pensamento e o desenvolvimento social
da crianca quando aprendemos a ver a unidade en-
tre comunicagdo e generalizagdo. Por isso, a ques-
tao central da pesquisa de Vygotsky diz respeito as
relacdes entre pensamento/palavra e generalizacao/
comunicagao.

O autor fecha o capitulo ressaltando que a ado-
¢ao do método de decomposicdo em unidades mos-
tra que existe um sistema semantico dinamico que
representa a unidade dos processos afetivos e inte-
lectuais. A adogdo de tal método “permite revelar o
movimento direto que vai da necessidade e das mo-
tivacdbes do homem a um determinado sentido do
seu pensamento, e o movimento inverso da dinami-
ca do pensamento a dinamica do comportamento e
a atividade concreta do individuo” (16/7).

Capitulo 2 - A linguagem e o pensamento
da crianca na teoria de Piaget — estudo critico

Para Vygotsky, Piaget estudou de maneira siste-
matica, ousada, com profundidade e amplitude de
abrangéncia as peculiaridades da lé6gica infantil. Ele
compara a importancia do surgimento da obra desse
autor aquelas de Freud, Levy-Bruhl ou Blondel, pen-
sadores nos quais Piaget se apoiou.

Piaget caracterizou positivamente o pensamento
da crianga, dizendo que ele apresenta questdes de
qualidade e nao de quantidade. Para ele, o desen-
volvimento do pensamento infantil deve-se, antes de
mais nada, a mudancas de carater e nao a um au-
mento de experiéncias e eliminagdo de erros. Antes
de Piaget, o interesse se concentrava no que a crian-
ca nao tem, o que lhe faltava em comparacao com o
adulto. Determinavam-se as peculiaridades do pen-
samento infantil pela incapacidade da crianga para
produzir pensamento abstrato, formar conceitos, es-
tabelecer vinculos entre os juizos, tirar conclusoes,
etc. Nas novas investigacdes colocou-se no centro
da atencdo aquilo que a crianga tem, o que ha no
seu pensamento como peculiaridades e proprieda-
des distintivas.

No entanto, Vygotsky aponta que ao avancar na
acumulacgao de material factual, as descobertas mais
modernas e mais importantes acabam resvalando por
concepgoes pré-cientificas advindas de teorias e sis-
temas metafisicos por elas criados. Esses problemas
sao derivados do método adotado por Piaget (méto-
do clinico-genético), ao qual Vygotsky opde o seu
método de decomposicao em unidades.

Para tecer sua critica ao pensamento de Piaget,
Vygotsky enfoca o conceito de linguagem egocéntri-
ca. Piaget considera o pensamento egocéntrico como
a ligacdo entre o autismo puro e o pensamento racio-
nal. Segundo Vygotsky, Piaget tomou emprestada da
Psicologia a idéia de que o pensamento autista € a
forma mais primitiva de pensamento do ser humano.
O pensamento realista é uma formacao tardia, produ-
to imposto pelo exterior a crianca. Geneticamente, o
pensamento autista precede ao realista, o qual se
manifesta por volta dos 7/8 anos. A natureza egocén-
trica do pensamento da crianga é explicada por Pia-
get em relagdo com a natureza egocéntrica de sua
atividade que, para ele, sdo egocéntricas e egoistas.
O pensamento egocéntrico € tao regular, inevitavel e
estavel que se manifesta independentemente da ex-
periéncia infantil. Para Piaget, a substancia psicolégi-
ca da crianca assimila as influéncias do meio social e
as deforma segundo suas proprias leis.

Em oposicao a isso, Vygotsky afirma que o pen-
samento autistico ndao é e nunca foi um ponto de
partida de todo o processo de desenvolvimento hu-
mano. A forma primaria da atividade intelectual é o
pensamento efetivo, pratico, voltado para a realida-
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de e constituinte de uma das formas fundamentais
de adaptacdo a novas condicdes, as situacdes mu-
tantes do meio exterior. Por isso, o pensamento au-
tistico ndo pode ser apresentado como um estagio
intermediario e transitério entre a forma primaria
basica e as formas superiores de pensamento.

Em linhas gerais, Vygotsky resume a teoria pia-
getiana da linguagem egocéntrica no seguinte: “a lin-
guagem da crianca de tenra idade é egocéntrica em
sua maior parte. Nao serve para fins de comunica-
¢ao, ndo cumpre funcdes comunicativas, apenas
copia, imprime ritmo, acompanha a atividade e as
vivéncias da crianga como um acompanhamento
segue uma melodia central que ele segue. Entre um
e outro existe antes alguma articulagao que relacao
interna” (50). Para Piaget, a linguagem egocéntrica
nao desempenha nenhuma fungdo objetivamente (il
no comportamento da crianca.

Uma segunda tese de Vygotsky esta ligada as re-
flexdes de Piaget sobre o destino da linguagem ego-
céntrica infantil. Tomada como um sintoma de fra-
queza e com carater descartavel para o comporta-
mento, a tendéncia dessa fala é desaparecer no de-
correr do desenvolvimento da crianca. Na realida-
de, para Piaget, por volta dos 7 ou 8 anos, o que lhe
parece é que a crianga nao se despede de seu cara-
ter egocéntrico, o qual se desloca, e comega a do-
minar no campo do pensamento verbal abstrato, re-
velando-se em nova forma.

Vygotsky passa a falar do estudo que desen-
volveu sobre a questdo do destino e da funcao da
linguagem egocéntrica na fase infantil, apontando
os resultados que contrapdem a teoria piagetiana.
Vygotsky verifica que a linguagem egocéntrica da
crianga comega muito cedo a desempenhar em sua
atividade um papel sumamente original. Conclui
que essa linguagem nao desaparece na idade es-
colar, mas é interiorizada. Esse elemento ficou evi-
dente em seus experimentos, nos quais as crian-
¢as pequenas se utilizaram da linguagem para tra-
car saidas, planejar a agdo. As criangas maiores
agiram da mesma forma, s6 que ao invés de reali-
zar as operagdes em linguagem aberta, como as
menores, realizaram-nas em forma de linguagem
interior, silenciosa.

A linguagem egocéntrica ndo paira no ar disso-
ciada da realidade, da atividade pratica, da adapta-
cao real dessa crianca. Ao contrario, ela € um mo-
mento composicional da atividade racional da cri-
anca. A crianga se intelectualiza e ocupa a mente
nessas acoes primarias e racionais. Nesse contexto,
a linguagem egocéntrica comega a servir de meio
de formacao da intencao e do plano numa atividade
mais complexa da crianca.

Organizando esquematicamente o pensamento
de Piaget, da teoria tradicional e a de Vygotsky so-
bre o processo de formacao do que Vygotsky cha-
mou de linguagem interior, temos o seguinte:

Piaget
pensamento autistico 0 linguagem egocéntrica e linguagem socializada
extraverbal pensamento egocéntrico e pensamento légico

Teoria tradicional

linguagem exterior O cochicho 0 linguagem interior
Vygotsky
linguagem social 0 linguagem egocéntrica 0 linguagem interior

Vygotsky aponta que, no pensamento de Piaget,
o social e biolégico sdao divorciados. Para aquele
autor, o biolégico é primario e forma a substancia
psicolégica do individuo. Piaget vé a relacdo com o
social como coacdo de uma forca exterior que re-
prime os pensamentos préprios da crianga, substi-
tuindo-os por esquemas estranhos. Biolégico e o
social sao concebidos como duas forcas externas
que agem mecanicamente uma sobre a outra. Como
conseqliéncia, Piaget entende que a crianga vive em

uma dupla realidade: 1) um mundo préprio 2) pen-
samento l6gico imposto a ela. Assim, para uma du-
pla realidade — dois modos de pensamento (o realis-
ta e 0 egocéntrico).

Vygotsky ressalta que Piaget cai em contradicao
diversas vezes em seu estudo por ndo assumir os pres-
supostos filoséficos que os fundamenta (qual seja, o
idealismo subjetivo). Aponta elementos dessa con-
tradicdo e diz que Piaget fica no limiar entre o idea-
lismo e o materialismo, declarando-se agnéstico.
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O autor fecha o capitulo apontando que as con-
clusdes de Piaget sdo restritas ao ambiente dentro
do qual estavam as criancas que ele estudou e ndo
podem ser entendidas como universais. Nesse sen-
tido, seu pensamento é s6cio-historicamente de-
terminado.

Para avancar nos estudos sobre o desenvolvimen-
to infantil, além de ultrapassar aspectos da teoria pi-
agetiana apontados pelo autor, Vygotsky indica a
necessidade de superacao de modelos de analise que
vigoram na psicologia russa. No capitulo seguinte
aborda uma dessas em particular.

Capitulo 3 - O desenvolvimento da
linguagem na teoria de Stern

Stern elaborou a teoria intelectualista a respeito
da linguagem infantil e seu desenvolvimento.

Segundo Stern, ha trés rafzes da linguagem:

1 - Tendéncia expressiva (propria dos homens e
dos animais)

2 - Tendéncia social para a generalizagao (tam-
bém homens e animais)

3 - Tendéncia intencional (especifico da lingua-
gem humana)

Partindo da idéia de que a intencdo é uma orien-
tacdo centrada em um determinado sentido, Stern
considera que os atos intencionais sao atos de pen-
samento. A certa altura, essa intencado surge. Para
explicar como isso acontece, Stern remete as duas
tendéncias anteriores. Ou seja, ha uma tendéncia
para a inteligibilidade que vai se manifestando nas
duas primeiras tendéncias (expressiva e social). Se-
gundo Vygotsky esta explicacdo nao é suficiente
porque parte do que precisa ser explicado.

Stern acredita que uma crianga de 2 anos “des-
perta” a consciéncia dos simbolos e a necessidade
desses simbolos. Segundo ele, uma crianga entre um
ano e meio e dois compreende a relagao entre signo
e significado, tem consciéncia da funcao simbélica
da linguagem, ‘consciéncia do significado da lingua-
gem e vontade de domina-lo’(100).

Vygotsky discorda. Segundo ele, experimentos
demonstram que “o perfil intelectual de uma crian-
¢a entre um ano e meio e dois anos tem pouquissi-
mo a ver com a admissao de que nela se desenvolve
uma operacdo sumamente complexa: ‘a conscién-
cia do significado da linguagem” (100).

O dominio da relagao signo/significado e o em-
prego funcional do signo na realidade acontecem
bem mais tarde. A crianga nao descobre o significa-
do de uma vez como supde Stern. O processo é com-
plexo e tem sua “histérica cultural de signos” dotada
de uma série de mudancgas quantitativas, qualitati-

vas e funcionais, de crescimento e metamorfoses, de
dinamicas e leis.

As tendéncias expressiva e comunicativa tém uma
histéria dentro dos estudos sobre a linguagem, en-
quanto que a tendéncia intencional ndo tem. A cri-
anca descobre o significado da linguagem por meio
de uma operagdo puramente l6gica. A causa primei-
ra da linguagem consciente é a intencgao.

Vygotsky aponta como esse autor passa a mar-
gem de problemas como a linguagem interior, ndao
explicando seu surgimento e sua relacdo com o pen-
samento. O autor fica “a margem das complexas
mudancas funcionais e estruturais do pensamento
em funcao do desenvolvimento da linguagem” (105).

A referéncia ao objeto aparece antes da inten-
¢ao, da descoberta. As palavras sao usadas dentro
de um contexto. Assim, ndao importa traduzir
“mama” para “mamae, me pde na cadeira”, mas
todo o comportamento da crianga nesse momento
(ela se inclina para a cadeira, tenta agarrar-se a ela,
etc.). A orientagdo afetivo-conativa' é inseparavel
da orientagdo intencional (ou seja, da linguagem
voltada para um determinado sentido). A orienta-
cao afetivo-conativa e a orientacao intencional es-
tao fundidas. Por isso, a Gnica forma de traduzir a
palavra “mama” é o gesto indicativo que é equiva-
lente e substituto convencional.

Vygotsky aponta que a abordagem intelectualis-
ta condiciona toda a analise que Stern faz de outros
aspectos do desenvolvimento infantil como, por
exemplo, a questao do desenvolvimento do concei-
to, dos estagios basicos no desenvolvimento da lin-
guagem e do pensamento, etc. Essa caracteristica do
pensamento de Stern deriva das premissas filosofi-
cas do personalismo e esta condicionada por elas.

Stern considera o meio social como o principal
fator de desenvolvimento da linguagem da crianca,
mas, na realidade, “ele restringe o papel desse fator
a uma influéncia puramente quantitativa sobre o re-
tardamento ou a aceleracdo dos processos de de-
senvolvimento, que, em seu fluxo, estdo sujeitos a
sua lei interna, imanente” (109).

H& uma superestimacao dos fatores internos. Essa
é a idéia basica do personalismo: o individuo como
unidade psicofisica neutra.

Essa concepcao essencialmente metafisica e es-
sencialista leva o autor a teoria personalista da lin-
guagem, “isto é, a uma teoria que deduz a lingua-
gem, suas fontes e fun¢des da ‘integridade de um
individuo que se desenvolve em funcdao de um
fim”(109).

O resultado é que “em vez da histéria do desen-
volvimento do préprio individuo, na qual cabe um
papel de destaque a linguagem, cria-se uma metafi-
sica do individuo, que de si mesma, de sua teleolo-
gia?, gera a linguagem” (110).
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Capitulo 4 - As raizes genéticas do
pensamento e da linguagem

A relacdo entre pensamento e linguagem ndo é
uma grandeza constante, imutavel ao longo de todo
o desenvolvimento, sendo, na realidade, variavel.
O desenvolvimento ocorre de forma nao paralela e
é desigual tanto para a filogénese, quanto para a
ontegénese’.

Pensamento e linguagem tém raizes genéticas
inteiramente diversas.

No que diz respeito a filogénese, comprovam isso
os estudos sobre o intelecto e a linguagem nos an-
tropdides, os quais demontram que o pensamento
surge nos animais independentemente do desenvol-
vimento da linguagem.

Vygotsky afirma que o intelecto do chimpanzé e
do homem ndo sdao do mesmo tipo porque o empre-
go racional da linguagem é uma funcao intelectual
que em nenhuma condicdo é determinada direta-
mente pela estrutura 6tica. Além disso, uma vez sem
o recurso visual, os chimpanzés passaram do com-
portamento intelectual para o método de provas e
erros. Esses dois elementos permitem afirmar que ndo
é possivel ensinar o chimpanzé a falar.

Os antropoides apresentam um intelecto pareci-
do ao do homem em alguns sentidos. H& rudimen-
tos de emprego de instrumentos e uma linguagem
parecida a do homem — em aspectos totalmente di-
ferentes (a fonética da fala, a funcao emocional e os
rudimentos de funcao social da linguagem).

Assim, é possivel afirmar que na filogénese do
pensamento e da linguagem identifica-se uma fase
pré-fala no desenvolvimento do intelecto e uma fase
pré-intelectual no desenvolvimento da fala.

No tocante a ontogénese, a relagdo entre as duas
linhas de desenvolvimento — do pensamento e da
linguagem — é bem mais obscura e confusa. Apesar
disso é possivel estabelecer diferentes raizes genéti-
cas e diferentes linhas de desenvolvimento do pen-
samento e da linguagem.

O grito, o balbucio, os gestos sao estagios pré-
intelectuais do desenvolvimento da fala, isto €, nao
tém nada em comum com o desenvolvimento do
pensamento. E um estagio afetivo-volitivo (signos
“de desejo ou vontade”). Nesse sentido, as agoes da
crianca de até 12 meses de idade assemelham-se
aquelas praticadas pelo chimpanzé. Dai chamar essa
fase de chimpanzéide. Apesar dessa semelhanca
entre as acoes, no ser humano a funcao social da
fala ja é aparente na fase chimpanzéide. O conta-
to social relativamente complexo e rico da crian-
¢a leva a um desenvolvimento sumamente precoce
dos meios através dos quais se comunica. A crianga
reage a voz humana e as risadas, o balbucio, os ges-
tos, os movimentos sao meios de contato social a
partir dos primeiros meses de vida. Assim, as duas

fungoes da fala ja aparecem no primeiro ano de vida.

Aos dois anos, as linhas do pensamento e da lin-
guagem que até entdo estavam separadas cruzam-
se. E o momento em que a crianga descobre que
cada coisa tem o seu nome. Assim, a fala se torna
intelectual e o pensamento verbalizado.

Até 1 ano, a crianca assimila e utiliza algumas
palavras de maneira condicionada. A partir dos 12
meses a crianga comega a perguntar como as coisas
se chamam. Seu vocabulario amplia-se vertiginosa-
mente. E como se a crianca descobrisse a funcao
simbélica da linguagem.

Depois de abordar as raizes genéticas do pensa-
mento e da linguagem nos niveis filogenético e on-
togenético, Vygotsky procura responder por que se
pode considerar que os processos da linguagem in-
terior e da linguagem exterior, tao diferentes em ter-
mos funcionais (adaptacdes sociais e individuais) e
estruturais (economia extrema, eliptica da linguagem
interior, que altera o padrao da fala ao ponto de tor-
na-la quase irreconhecivel), possam ser geneticamen-
te paralelos e simultaneos?

Para responder a esta pergunta, é preciso encon-
trar o elo intermediario capaz de reunir os dois pro-
cessos da linguagem interior e exterior. Para Vygotsky,
esse elo intermediario é a linguagem egocéntrica de
Piaget. E isso porque “a defeito dela simplesmente
acompanhar o desempenho infantil, muito facilmente
ela se torna pensamento na verdadeira acepgcao do
termo, melhor dizendo, assume a fungao de opera-
¢ao de planejamento, de solugdo de tarefas que sur-
gem no comportamento” (136)

A partir dessa constatacao Vygotsky concluiu que
a linguagem se torna psicologicamente interior an-
tes de tornar-se fisiologicamente interior.(136)

A linguagem egocéntrica é interior por sua fun-
¢do, “é uma linguagem para si, que se encontra no
caminho de sua interiorizagdo, uma linguagem ja
metade ininteligivel aos circundantes, uma lingua-
gem que ja se enraizou fundo no comportamento da
crianga e a0 mesmo tempo ainda é fisiologicamente
externa, e ndo revela a minima tendéncia a transfor-
mar-se em sussurro ou em qualquer outra linguagem
semi-surda”.

Ele faz outra questdao considerada fundamental:
por que a linguagem se interioriza? E responde: Por-
que muda a fungao. Para Viygotsky esse processo se
da em trés etapas: linguagem exterior, linguagem
egocéntrica e linguagem interior (conforme esque-
ma apresentado no resumo do capitulo 2).

A questao seguinte que Vygotsky coloca é: o pen-
samento e a linguagem estao necessariamente inter-
ligados no comportamento do adulto, é possivel iden-
tificar esses dois processos? Sua resposta é negativa.
E isso porque ha uma vasta area do pensamento que
ndo mantém relacdo direta com o pensamento ver-
bal. Também nao ha como considerar que todas as
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formas de atividade verbal sejam derivadas do pen-
samento.

Na dGltima parte do capitulo, Viygotsky recupera
em linhas gerais suas principais conclusoes.

- As raizes genéticas do pensamento e da lingua-
gem sao diferentes, mas suas linhas de desenvolvi-
mento cruzam-se.

- A linguagem interior se desenvolve mediante
um lento acimulo de mudancas estruturais e fun-
cionais

- A linguagem interior se separa da linguagem
exterior das criangas ao mesmo tempo em que ocor-
re a diferenciacdo das fungdes social e egocéntrica
da linguagem

- As estruturas da linguagem dominada pela crian-
ca tornam-se estruturas basicas de seu pensamento.

- Conclusao indiscutivel: o desenvolvimento do
pensamento e da linguagem depende dos instru-
mentos de pensamento e da experiéncia sociocul-
tural da crianca.

- O desenvolvimento da linguagem interior de-
pende de fatores externos: o desenvolvimento da
|6gica na crianga é uma funcao direta de sua lingua-
gem socializada

- O desenvolvimento do pensamento da crianga
depende de seu dominio dos meios sociais do pen-
samento, isto é, da linguagem.

- O pensamento verbal ndo é uma forma inata de
comportamento, mas uma forma histérico-social.

Capitulo 5 - Estudo experimental do
desenvolvimento dos conceitos

Vygotsky fala em dois métodos tradicionais de
estudo dos conceitos: o método de definicao e os
utilizados no estudo da abstracao.

O primeiro peca por desprezar o processo de
producdo do conceito em detrimento do conceito
pronto. O segundo por simplificar a estrutura com-
plexa do processo, ignorando o papel da palavra,
ou seja, do simbolo, no processo de formagao de
conceitos.

Aponta entdo um terceiro método, o sintético-
genético, considerado pelo autor como mais plau-
sivel por estudar “o processo de construgao do con-
ceito, de sintese de uma série de tracos que for-
mam o conceito, e o processo de desenvolvimento
do conceito (153)".

Por ndo tomar o conceito como algo isolado
(como faz o método de definicao), o método sintéti-
co-genético coloca no centro da investigagcdo as con-
dicdes funcionais do surgimento do conceito, consi-
derando que o conceito ndo é uma formacao fossili-
zada e imutavel, mas aparece sempre exercendo al-
guma fungdo de comunicar, assimilar, entender e
resolver algum problema. (154)

Assim, “a formagdo de conceitos ndo segue o

modelo de uma cadeia associativa, em que um elo
suscita e acarreta outro, mas um processo orientado
para um fim, uma série de operagdes que servem
como meio para a solugdo do problema central. A
memorizacao de palavras e sua associagao com os
objetos ndo leva, por si s6, a formacao de conceitos:
para que o processo se inicie, deve surgir um pro-
blema que s6 possa ser resolvido pela formagao de
novos conceitos” (157)

E justamente no processo de comunicacdo que
esta a chave do processo. Ao ter que comunicar sua
idéia a um interlocutor, a crianca tem que se utilizar
da palavra. Essa se torna o veiculo dessa compreen-
sao e, simultaneamente, o espaco onde o conceito
se conforma. Na sua comunicacdo com os adultos,
as criancas utilizam-se da palavra em contextos fun-
cionais, ou seja, para se comunicar. Assim, na solu-
¢do de problemas, a crianga se utiliza de palavras
que imitam a funcdo de conceitos. E por isso que
podemos dizer que as palavras utilizadas pelas cri-
angas sao equivalentes funcionais do pensamento
por conceitos.

No processo de formagao de conceitos a palavra
é o signo fundamental. A principio, a palavra tem o
papel de meio na formacao de um conceito, e, pos-
teriormente, torna-se seu simbolo.

Os experimentos aplicados por Vygotsky e sua
equipe possibilitaram elaborar a seguinte conclusao:
“o desenvolvimento dos processos que finalmente
culminam na formacao de conceitos comeca na fase
mais precoce da infancia, mas as funcdes intelectu-
ais que, numa combinacao especifica, constituem a
base psicolégica do processo de formagao de con-
ceitos amadurecem, configuram-se e se desenvol-
vem somente na puberdade. Antes dessa idade, en-
contramos formacoes intelectuais originais que, apa-
rentemente, sdo semelhantes ao verdadeiro concei-
to e, em decorréncia dessa aparéncia externa, no
estudo superficial podem ser tomadas como sinto-
mas indicadores da existéncia de conceitos auténti-
cos ja em tenra idade. Em termos funcionais, essas
formacdes intelectuais sao de fato equivalentes aos
conceitos auténticos que s6 amadurecem bem mais
tarde” (167).

A partir dai, a pergunta que Vygotsky passa a se
fazer é: o que, na adolescéncia, permite o surgimen-
to dos conceitos auténticos?

O autor aponta que ndo sdo fatores como o aci-
mulo de associagdes; nem o desenvolvimento do
volume e da estabilidade da atencdo; nem o acimu-
lo de grupos de representagcoes que leva a formacao
de conceitos. O central (ou seja, o que leva ao ama-
durecimento dos conceitos) é o emprego especifico
da palavra, o emprego funcional do signo como meio
de formacao de conceitos.

Por que o adolescente consegue formar concei-
tos verdadeiros? Porque o processo de formagao de
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conceitos pressupde, como parte fundamental, o
dominio do fluxo dos préprios processos psicologi-
cos através do uso funcional da palavra ou do signo.
E é somente na adolescéncia que se desenvolve esse
dominio dos préprios processos de comportamento
com o emprego de meios auxiliares. As fungoes ele-
mentares apontadas acima (associagdo, atencao,
acimulo de grupos de representacdes), que ja exis-
tiam, mas, na adolescéncia passam a integrar uma
nova estrutura. Isso quer dizer que as capacidades
do estudante que ja existiam antes da adolescéncia,
desenvolvem-se com maior intensidade. Que capa-
cidades sao estas? A de selecionar, analisar, genera-
lizar, abstrair e refletir.

Para Vygotsky, o desenvolvimento dos conceitos
tem quatro estagios basicos:

1 - Formagao de amontoados de objetos ou ima-
gens sincréticas (0 aos 5/6 anos)

2 - Formacgao dos complexos (5 aos 11/12 anos)

3 - Formagao de conceitos potenciais (11/12 em
diante)

4 - Formacao dos conceitos verdadeiros (14 anos
em diante)

Por sua vez, estes estagios possuem varias fases:

12 estagio - Formacao de amontoados de obje-
tos ou imagens sincréticas (0 aos 5/6 anos)

Neste estagio, o significado da palavra é um en-
cadeamento sincrético desordenado de objetos par-
ticulares que, nas representagdes e na percepcao da
crianga, estdo mais ou menos concatenados em uma
imagem mista.

12 fase: Tentativa e erro — a crianca escolhe os
objetos ao acaso, utilizando provas que se substi-
tuem mutuamente quando se verifica que estao er-
radas.

2? fase: Organizagao do campo visual da crian-
¢a — os objetos se aproximam em uma série e sao
revestidos de um significado comum, nao por forga
dos seus proprios tracos destacados pela criancga
mas da semelhanca que entre eles se estabelece nas
impressdes da crianga. Aqui os objetos sdo agrupa-
dos com base na percepcao visual que a criancga
tem do objeto.

3? fase: Elementos tirados de grupos ou amon-
toados diferentes, que ja foram formados pela cri-
anca pela maneira adotada na 22 fase. Diferente-
mente da fase anterior, nesta a crianga executa dois
movimentos: primeiro agrupa sincreticamente* os
objetos, depois tira algum representante deste gru-
po e o reagrupa em outro grupo também sincreti-
camente organizado.

2¢ estagio - Formacao dos complexos (5 aos 11/
12 anos)

Este estdgio, como todos os outros, conduz “a
formacao de vinculos, ao estabelecimento de rela-
¢oes entre diferentes impressdes concretas, a unifi-
cagdo e a generalizacdo de objetos particulares,
ao ordenamento e a sistematizagdo de toda a ex-
periéncia da crianca” (178). O estagio se chama
pensamento por complexos porque “as generaliza-
¢oes criadas por intermédio de desse modo de pen-
samento representam, pela estrutura, complexos de
objetos particulares concretos, ndo mais unificados
a base de vinculos subjetivos que acabaram de sur-
gir e foram estabelecidos nas impressoes da crian-
¢a (como no estagio de amontoados), mas de vin-
culos objetivos que efetivamente existem entre tais
objetos” (179). Assim como os amontoados, os com-
plexos tém o mesmo sentido funcional dos concei-
tos verdadeiros.

A crianca comeca a unificar objetos homogé-
neos em um grupo comum, a complexifica-los ja
segundo as leis dos vinculos objetivos que ela des-
cobre em tais objetos. Quando passa a este esta-
gio, ja superou seu egocentrismo. O pensamento
por complexos ja constitui um pensamento coe-
rente e objetivo. No entanto, essa coeréncia e ob-
jetividade nao sdao as mesmas do pensamento por
conceitos. Nesse estagio a crianca pensa em ter-
mos de nome de familias.

Um complexo ndo tem em sua base um vinculo
abstrato e l6gico, mas um vinculo concreto e factual
(que se revelam na experiéncia imediata) entre ele-
mentos concretos que integram sua composi¢ao.

Como um conceito, o complexo é a generali-
zacado ou a unificacdo de objetos heterogéneos
concretos.

PEDAGOGICA - CONCURSO 2007 — SINPEEM

189



Complexo

Conceito

Baseia-se em vinculos do mesmo tipo, logica-
mente idénticos entre si (181)

Baseia-se nos vinculos factuais mais diversos

Refletem um vinculo essencial e uniforme e
uma relagao entre os objetos

Reflete um vinculo concreto, factual e fortuito
(181)

Caracterizado pela uniformidade dos vinculos
que lhe servem de base.

Caracterizado pela diversidade de vinculos que
lhe servem de base

Os vinculos sao basicamente uma relacao do
geral com o particular e do particular com o parti-
cular através do geral.

Vinculos podem ser tao diversificados quanto
o contato diversamente factual e a semelhanca dos
mais diversos objetos, que estdo em relacao logica
e concreta entre si.

O estagio de complexos possui 5 fases:

- 12 fase: Associativo

- 22 fase: Por colecoes

- 32 fase: Complexo em cadeia

- 42 fase: Complexo difuso

- 52 fase: Pseudoconceito (7/8 anos até 11/12 anos)

E o convivio com o adulto que define o caminho
de desenvolvimento dos complexos. E a comunica-
¢ao com esses adultos, o acesso a palavras que pos-
suem significados constantes e definidos, que cria
as vias de desenvolvimento das generalizagoes.

A crianca recebe os conceitos prontos dos adul-
tos. Ela ja recebe em forma pronta a série de objetos
concretos generalizadas por aquela palavra. “Ela ndo
relaciona espontaneamente uma dada palavra a um
determinado grupo concreto e transfere o seu signi-
ficado de um objeto a outro, ampliando o circulo de
objetos abrangidos pelo complexo. Ela apenas se-
gue o discurso dos adultos, assimilando os significa-
dos concretos das palavras ja estabelecidos e dados
a ela em forma pronta. Em termos mais simples, a
crianga ndo cria a sua linguagem mas assimila a lin-
guagem pronta dos adultos que a rodeiam” (196).

3? estagio - Formacao de conceitos potenciais
(11/12 em diante)

Este estagio possui 3 fases:

12 fase: agrupamento de objetos a partir de tragos
que refletem em seu conjunto um grau maximo de
semelhancas com o modelo que lhe é apresentado.

2? fase: Agrupamento de objetos tendo-se por
base um Unico atributo (conceitos potenciais). Estes
conceitos potenciais podem ser formados na esfera
pratica, voltados para a acdo, com base em impres-
sdes semelhantes. Estas impressdes sao fonte impor-
tante de conceitos potenciais, muito utilizados na
idade escolar.

32 fase: adolescéncia — fase de formacao de con-
ceitos verdadeiros

4° estagio — Formacao de conceitos verdadeiros
(14 anos em diante)

E s6 na adolescéncia que a crianca chega ao
pensamento por conceitos. Nesta fase, diminuem
as formas primitivas de pensamento (sincréticos e
por complexos) e o emprego de conceitos potenci-
ais comeca a rarear, sendo mais freqliente o uso de
conceitos verdadeiros.

Vygotsky fala que ha uma lei psicolégica que da
fundamento a essa nova forma de pensamento.

Elementos que compdem essa lei:

- h& uma profunda discrepancia entre a forma-
¢ao do conceito e a sua definicao verbal

- 0 adolescente aplica o conceito em situagao
concreta.

A primeira delas é que ha uma profunda discre-
pancia entre a formagao do conceito e a sua defini-
¢ao verbal, caracteristica ndo s6 do pensamento ado-
lescente, mas também do adulto. “A existéncia de
um conceito e a consciéncia desse conceito nao
coincidem quanto ao momento do seu surgimento
nem quanto o seu funcionamento (...) A analise da
realidade fundada em conceitos surge bem antes que
a analise dos préprios conceitos” (230).

“O adolescente forma o conceito, emprega-o
corretamente em uma situacao concreta, mas tao
logo entra em pauta a definicao verbal desse con-
ceito o seu pensamento esbarra em dificuldades ex-
cepcionais, e essa definicdo acaba sendo bem mais
restrita que a sua aplicacdo viva.”(230)

O outro momento caracteristico da aplicacao de
conceitos na adolescéncia: o adolescente s6 aplica
o conceito em situacao concreta (230)

Ele aplica a palavra como conceito e a define
como complexo. Isso acontece porque o processo
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de formacdo dos conceitos acontece em forma de
piramide. Ou seja, ao analisar objetos ou fendome-
nos, no processo de conceitualizagdo, o pensa-
mento se movimenta para o alto e para baixo (da
familia a espécie, da espécie a familia). Assim, o
conceito ndo é resultado de uma juncao linear de
caracteristicas comuns de diversos objetos, mas de
um intricado processo de movimento do pensa-
mento na piramide dos conceitos, processo esse
que sempre operava uma transi¢ao do geral ao par-
ticular e vice-versa.

Esse processo de transito para cima e para bai-
X0 ocorre também com a crianga que, na maior
parte dos casos, utiliza a palavra como generaliza-
cao (exemplo: flor e rosa — p. 234). A crianga usa
palavras abstratas, mas ndo tem pensamento abs-
trato. Ela concebe o respectivo referente de modo
bastante concreto.

“... 0 conceito surge no processo de operacao
intelectual; ndo é o jogo de associagdes que leva a
obstrucao intelectual; ndo é o jogo de associagoes
que leva a obstrucdo dos conceitos: em sua forma-
¢ao participam todas as funcoes intelectuais elemen-
tares em uma original combinacao, sendo que o
momento central de toda essa operagdo € o uso fun-
cional da palavra como meio de orientagdo arbitra-
ria da atencao, da abstracao, da discriminacao de
atributos particulares e de sua sintese e simboliza-
¢ao com o auxilio do signo” (236).

O que faz com que esses processos sejam as ra-
izes do conceito € a sua criacdo através da aplica-
¢ao da palavra.

Capitulo 6 - Estudo do desenvolvimento dos
conceitos cientificos na infancia — experiéncia
de construcao de uma hipétese de trabalho.

O capitulo visa responder a algumas questoes
sobre o processo de desenvolvimento dos conceitos
cientificos na mente da crianga, area considerada
pelo autor como incipiente. Suas perguntas basicas
sdo: “como se desenvolvem os conceitos cientificos
na mente de uma crianga em processo de aprendi-
zagem escolar? Em que relagao se encontram ai os
processos de ensino e aprendizagem de conhecimen-
tos propriamente dito e os processos de desenvolvi-
mento interior do conceito cientifico na consciéncia
da crianga? Coincidem entre si, sendo essencialmen-
te, apenas duas faces de um mesmo processo?

Existem duas escolas que dao resposta a estas
questdes: a primeira acredita que ndo ha um proces-
so de desenvolvimento, a crianca absorve o concei-
to pronto.

A segunda acredita na existéncia de um proces-
so de desenvolvimento, s6 que este ndo difere do
desenvolvimento de conceitos na vida cotidiana da
crianga, valendo por extensao para os conceitos ci-

entificos. Alguns como Piaget, questionam esta vali-
dade, estabelecendo uma fronteira entre as idéias
adquiridas espontaneamente, por seu préprio desen-
volvimento mental (espontaneas) e aquelas influen-
ciadas pelos adultos (ndo-espontaneas). No entanto,
Vygotsky acredita que Piaget se equivoca ao afirmar
que ocorre um processo de substituicdo das idéias
da crianca pelas idéias que vém do exterior.

Vygotsky acredita que as idéias espontaneas e
nao-espontaneas conjugam-se num processo de for-
magado de conceitos que “é afetado por diferentes
condicdes externas e internas, mas que € essencial-
mente um processo unitario, e ndo um conflito entre
formas de intelecgao antagonicas e mutuamente ex-
clusivas.”(74)

Vygotsky passa entdo a apresentar suas proprias
razdes para diferenciar o aprendizado dos conceitos
nao-espontaneos (cotidianos) dos espontaneos (ou
cientificos).

Ele argumenta que h&a uma diferenca no aprendi-
zado dos conceitos espontaneos e nao espontaneos.
A mente da criancga se depara com problemas dife-
rentes na relacdo com eles. Num aprendizado siste-
matico possibilitamos o contato com situagdes que
ela ndo vivencia diretamente.

Os experimentos de Vygotsky demonstraram que
é justamente na idade escolar que as funcoes inte-
lectuais superiores, cujas caracteristicas principais
sdo a consciéncia reflexiva e o controle deliberado,
adquirem um papel de destaque no processo de de-
senvolvimento. A atencdo passa a ser voluntaria, a
memoria mecanica torna-se memoria logica.

Afirma que ha um processo em que primeiro fa-
zemos uso de uma determinada funcdo para depois
tomarmos consciéncia dela. Para submeter uma fun-
¢ao ao controle da volicao e do intelecto, temos pri-
meiro que nos apropriar dela.

Vygotsky esclarece que usa o termo consciéncia
para referir-se a percepcao da atividade da mente - a
consciéncia de estar consciente. Ou seja, quando
consigo perceber todo o percurso de uma agao (como
dei um no), por exemplo.

Com base em experimentos (os quais descreve
neste capitulo), Vygotsky comprovou as hipéteses
de que os processos de aprendizagem e desenvol-
vimento nao sao independentes (como aponta Pia-
get), nem sao os mesmos processos. Para ele, existe
uma relacdo complexa entre desenvolvimento e
aprendizagem sendo que a aprendizagem esté
sempre adiante do desenvolvimento, pois a crian-
¢a adquire certos habitos e habilidades numa érea
especifica antes de aprender a aplica-los de modo
consciente e arbitrario.

Vygotsky examinou também questdes da relagao
entre o aprendizado das matérias do ensino e as fun-
¢oes delas participantes. Suas pesquisas mostraram
que as diferentes matérias do ensino escolar intera-
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gem no processo de desenvolvimento da crianca.
A tomada de consciéncia e a apreensdo ocupam o
primeiro plano no desenvolvimento de igual ma-
neira na aprendizagem da gramatica e da escrita.
O pensamento abstrato da crianca se desenvolve
em todas as aulas, e esse desenvolvimento de for-
ma alguma se decompdem em cursos isolados de
acordo com as disciplinas em que se decompde o
ensino escolar.

Por fim, Vygotsky apresenta o conceito de zona
de desenvolvimento proximal®. A maior parte das
investigacoes psicol6gicas media o nivel de apren-
dizagem da crianga fazendo-a resolver problemas
que a sua idade permitia. Vygotsky deu a duas crian-
cas de idade mental de 8 anos, problemas mais difi-
ceis do que era suposto elas conseguirem resolver.
Uma delas, em cooperacado, pode resolver proble-
mas para criangas de 12 anos, enquanto que a outra
ndo conseguia ir além daqueles para as de 9. Por
isso, a ZDP é entendida como “... a discrepancia entre
a idade mental real ou nivel de desenvolvimento real,
que é definida com o auxilio dos problemas resolvi-
dos com autonomia, e o nivel que ela atingir ao re-
solver problemas sem autonomia, em colaboracao
com outra pessoa” (327).

“O desenvolvimento dos conceitos cientificos
comegca no campo da consciéncia e da arbitrarieda-
de e continua adiante, crescendo de cima para bai-
X0 no campo da experiéncia pessoal e da concretu-
de. O desenvolvimento dos conceitos espontaneos
comeca no campo da concretude e do empirismo e
se movimento no sentido das propriedades superio-
res dos conceitos: da consciéncia e da arbitrarieda-
de. O vinculo entre o desenvolvimento dessas duas
linhas diametralmente opostas revela indiscutivel-
mente a sua verdadeira natureza: é o vinculo da zona
de desenvolvimento proximal e do nivel atual de
desenvolvimento” (350).

A arbitrariedade e a tomada de consciéncia dos
conceitos ocorrem na zona de desenvolvimento
proximal. Por isso, a aprendizagem de conceitos
cientificos s6 se da na colaboracao com o pensa-
mento do adulto e, o que a crianca é capaz de
fazer em colaboracdo hoje, amanha tera condi-
coes de fazer sozinha.

Vygotsky pergunta no que a aprendizagem de
conceitos cientificos pode contribuir para o desen-
volvimento da crianca. A partir dai, passa a conside-
rar as caracteristicas de um conceito.

Afirma que todo conceito é uma generalizagcao e
cada conceito interrelaciona-se com outros concei-
tos. Assim, a propria natureza de cada conceito par-
ticular ja pressupde a existéncia de um determinado
sistema de conceitos, fora do qual ele ndo pode exis-
tir. Os estudos demonstram que a generalidade é a
relacdo mais substancial e natural entre os significa-
dos (conceitos). Assim, a relacdo entre conceitos é

uma relacdo de generalidade.

Sabendo-se que uma crianga, no desenvolvi-
mento de seus conceitos, percorre a via légica dos
mais gerais para os mais particulares (ela assimila
“flor” antes de assimilar “rosa”), Vygotsky indaga-
se sobre as leis desse movimento do mais geral para
0 mais particular.

Ele conclui que “existe um sistema de relagdes e
de generalidade para cada fase de generalizacao;
segundo a estrutura desse sistema, dispdem-se em
ordem genética os conceitos gerais e particulares,
de forma que o movimento do geral ao particular e
do particular ao geral no desenvolvimento dos con-
ceitos vem a ser diferente em cada fase do desenvol-
vimento dos significados, em funcdo da estrutura de
generalizagdo dominante nessa fase. Na passagem
de uma fase a outra modificam-se o sistema de ge-
neralidade e toda a ordem genética do desenvolvi-
mento dos conceitos superiores e inferiores” (364).

Capitulo 7 — Pensamento e palavra

Vygotsky retoma todo o percurso de seu trabalho
apresentado nesse livro nos capitulos anteriores, re-
afirmando que o significado da palavra é a unidade
de anédlise que lhe permitiu verificar as relacdes en-
tre pensamento e linguagem considerando toda a sua
complexidade.

A palavra é um fendbmeno do discurso e o signifi-
cado de toda palavra é generalizagdo ou conceito.
Assim, generalizagao e palavra sdo sindnimos. Para,
além disso, o significado da palavra é, ao mesmo
tempo, um fenémeno de discurso e intelectual. O
significado da palavra é um fenémeno do pensamen-
to discursivo ou da palavra consciente, é a unidade
da palavra com o pensamento.

No entanto, o autor considera que o novo em
sua pesquisa é a descoberta de que os significados
das palavras se desenvolvem. Para Vygotsky a rela-
¢ao entre o pensamento e a palavra é, antes de tudo,
Ndo uma coisa Mas um processo, € um movimento
do pensamento a palavra e da palavra ao pensamen-
to. O pensamento ndo se exprime na palavra mas
nela se realiza. Por isto, seria possivel falar de for-
magado do pensamento na palavra.

Ao analisar os movimentos que levam o pensa-
mento a palavra e a palavra ao pensamento, Vygotsky
aponta alguns elementos. O primeiro deles diz res-
peito a existéncia de dois planos na prépria lingua-
gem. O aspecto semantico interior da linguagem e o
aspecto fisico e sonoro exterior, ainda que constitu-
am uma unidade auténtica, ttm cada um as suas leis
de desenvolvimento.

Inicialmente, a crianca nao diferencia o signifi-
cado verbal e o objeto, o significado e a forma so-
nora da palavra. No processo de desenvolvimento,
essa diferenciagdo ocorre na medida em que se de-
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senvolve a generalizagdo, e no final do desenvolvi-
mento, quando ja encontramos conceitos verdadei-
ros, surgem aquelas relacdes complexas ja apresen-
tadas anteriormente quando se abordou os estagios
de desenvolvimento do pensamento e da lingua-
gem no capitulo 5.

Vygotsky ressalta que nesse processo ainda te-
mos o desenvolvimento do pensamento. “O ato de
falar requer a transicao do plano interior para o pla-
no exterior, enquanto a compreensao pressupoe o
movimento inverso do plano externo da linguagem
para o plano interno” (421).

Mas a reflexdo nao estaria completa sem a refe-
réncia a linguagem interior.

“A linguagem interior € uma formagao particular
por sua natureza psicolégica, uma modalidade es-
pecifica de linguagem dotada de particularidades
absolutamente especificas e situada em uma rela-
¢ao complexa com as outras modalidades de pensa-
mento” (425)

Vygotsky aponta que para entender o que € a lin-
guagem interior € preciso diferencia-la tanto do pen-
samento, quando da palavra. Assim, a linguagem
interior, em primeiro lugar, é uma linguagem para si.
A linguagem exterior é uma linguagem para os ou-
tros (425). Ela é oposta a linguagem exterior.

A linguagem exterior é o processo de transfor-
magdo do pensamento em palavra, é sua materiali-
zagdo e sua objetivacao.

A linguagem interior:

- Possui uma sintaxe especifica — abreviada,
condensada, fragmentada em comparacao com a
exterior.

- E predicativa — “apresenta ndo uma simples
transmissao para o estilo telegrafico, mas uma ten-
déncia totalmente original para a abreviacao da fra-
se e da oracdo no sentido da manutencao do predi-
cado e dos termos integrantes da oragado a ele vincu-
lados a custa da omissdo do sujeito e das palavras a
ele vinculadas”® (447)

- Opera preferencialmente com a semantica e
ndo com a fonética. Ha uma independéncia do sig-
nificado.

- O sentido predomina sobre o significado.

Para poder explicitar mais algumas caracteristi-
cas da linguagem interior, Vygotsky compara a lin-
guagem exterior a linguagem escrita e, depois, a lin-
guagem interior a linguagem escrita.

Discurso escrito:

- Discurso desenvolvido ao maximo porque é feito
na auséncia do interlocutor

- Forma de discurso sintaticamente complexa

- A linguagem escrita e interior sao monolégicas.
A linguagem externa é dialdgica.

- O dialogo sempre pressupde a percepgao vi-
sual e acustica do interlocutor.

- E constituido de sujeito e predicado

Quais sao as peculiaridades da semantica da lin-
guagem interior?

- Predominio do sentido” da palavra sobre o seu
significado® na linguagem interior. Tomada isolada-
mente do |éxico, a palavra tem apenas um significa-
do. O sentido enriquece o significado a partir do
contexto. O sentido é inesgotavel. “Da mesma for-
ma que o sentido de uma palavra esta relacionado
com toda a palavra e ndo com sons isolados, o sen-
tido de uma frase esta relacionado com toda a frase
e ndo com palavras isoladas.

- Processo de unificacdo das palavras e sua com-
binacao e fusdo. A aglutinacao ocorre com freqiién-
cia cada vez maior.

- O sentido das palavras revela leis de fusdo e
unificacao diferentes daquelas dos seus significados.
O sentido amplia quase ao infinito o ambito do sig-
nificado. Dai que, no que se refere a linguagem ego-
céntrica, é impossivel compreendé-la se ignorarmos
a que se refere o seu predicado, o que s6 pode ser
deduzido do contexto da enunciagdo, dos objetos
que o falante tem diante de si.

Tese basica de Vygotsky: a linguagem interior é
uma fungao absolutamente especifica, independen-
te, autbnoma e original da linguagem. A linguagem
interior € um plano especifico do pensamento ver-
bal, que medeia a relagcao dinamica entre pensamen-
to e palavra (473).

A linguagem exterior é o processo de transfor-
mag¢ao do pensamento em palavras, a materializa-
¢ao e a objetivagao do pensamento.A linguagem in-
terior é o processo inverso — ela ocorre de fora para
dentro, ha um processo de evaporacao da lingua-
gem no pensamento. Ela é pensamento vinculado a
palavra. E um momento dinamico, instavel, fluido e
esta entre o pensamento e a palavra. O discurso nao
desaparece em sua forma interior. Ele se torna um
pensamento por significados puros.

Plano do pensamento discursivo
0 IDEIA
Pensamento puro

PALAVRA O LINGUAGEM INTERIOR
Linguagem Externa Abreviacao
Condensacao

Ampliagdo do significado pelo sentido
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O pensamento tem a sua estrutura especifica e o
seu fluxo, e a passagem deste para a estrutura e para
o fluxo da linguagem representa grandes dificulda-
des. Ele ndo coincide diretamente com a sua expres-
sdo verbalizada, nem consiste em unidades isoladas
como a linguagem. O pensamento é sempre algo
integral, consideravelmente maior por sua extensao
e o seu volume que uma palavra isolada. Um pensa-
mento pode ser comparado a uma nuvem parada,
que descarrega uma chuva de palavras.

O pensamento nao é o ultimo plano em todo o
processo. O proprio pensamento ndo nasce de ou-

Caminho do pensamento verbal:

tro pensamento, mas do campo da nossa conscién-
cia que o motiva, que abrange os nossos pendores
e necessidades, 0s nossos interesses e motivacoes,
0s nossos afetos e emocdes. Por tras do pensamen-
to existe uma tendéncia afetiva e volitiva®. S6 ela
pode dar a resposta ao Gltimo porqué na anélise do
pensamento.

Para entender o discurso do outro, nunca é ne-
cessario entender apenas umas palavras; precisamos
entender o seu pensamento. A compreensao do pen-
samento do interlocutor é incompleta se ndo conhe-
cermos o motivo que o levou a emiti-lo.

Motivo Pensamento
puro
(Esta no espaco (é a Idéia)
da consciéncia)

Pensamento Pensamento
enformado significado em
palavras

il

O

(é a Linguagem
interior)

(é a Linguagem
exterior)

Na relacdo entre palavra e pensamento, Viygotsky
ressalta a importancia da relagdo palavra e consci-
éncia. Se a consciéncia, que sente e pensa, dispoe
de diferentes modos de representacdo da realidade,
estes representam igualmente diferentes tipos de
consciéncia (os diferentes modos de representacao
da realidade).

Por isso, o pensamento e a linguagem sao a cha-
ve para a compreensdo da natureza da consciéncia
humana. Se ‘a linguagem é tao antiga quanto a cons-
ciéncia’, ‘se a linguagem é uma consciéncia pratica
que existe para outras pessoas e, consequentemen-
te, para mim’, se a ‘maldicao da matéria, a maldigcao
das camadas moveis do espirito paira sobre a cons-
ciéncia pura’, entdo é evidente que ndo é um sim-
ples pensamento mas toda a consciéncia em seu
conjunto que esta vinculada em seu desenvolvimento
ao desenvolvimento da palavra”.

“A palavra é a expressao mais direta da natureza
histérica da consciéncia humana” (486).

“A consciéncia se reflete na palavra como o sol
em uma gota de agua. A palavra esta para a consci-
éncia como o pequeno mundo esta para o grande
mundo, como a célula viva esta para o organismo,
como o atomo para o cosmo. Ela é o pequeno mun-
do da consciéncia. A palavra consciente é o micro-
cosmo da consciéncia humana” (486).

' Que denota uma tentativa de realizar uma agao.
2 qualquer doutrina que identifica a presenca de

metas, fins ou objetivos Gltimos guiando a natureza
e a humanidade, considerando a finalidade como o
principio explicativo fundamental na organizacao e
nas transformacoes de todos os seres da realidade;
teleologismo, finalismo.

1.1 - doutrina inerente ao aristotelismo e a seus
desdobramentos, fundamentada na idéia de que tanto
os mltiplos seres existentes, quanto o universo como
um todo direcionam-se em Gltima instancia a uma
finalidade que, por transcender a realidade material,
é inalcangavel de maneira plena ou permanente.

1.2 - teoria caracteristica do hegelianismo e seus
epigonos, segundo a qual o processo histérico da
humanidade - assim como o movimento de cada
realidade particular - é explicavel como um trajeto
em direcdo a uma finalidade que, em Gltima instan-
cia, é a realizacdo plena e exeqivel do espirito hu-
mano. (Houaiss).

? Para poder explicar como se da o desenvol-
vimento do ser humano a partir de uma perspecti-
va da complexidade, identificando simultaneamen-
te aquilo que faz os seres humanos iguais e o que
os faz diferentes, Vygotsky fez suas pesquisas con-
siderando quatro planos genéticos: a filogénese (o
desenvolvimento da espécie), a ontogénese (o de-
senvolvimento do ser dentro dessa espécie), a so-
ciogénese (o desenvolvimento histérico-cultural
dos seres humanos), e a microgénese (o desenvol-
vimento do sujeito).

* Sincretismo: apreensao global, mais ou menos
confusa, de um todo (Dicionario Houaiss)
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> Nessa traducao, o autor chamou a ZDP de Zona
de Desenvolvimento Imediato. Resolvi manter o ter-
mo “Zona de Desenvolvimento Proximal” que no
Brasil ficou mais conhecido por ter sido elaborado
pelo tradutor da edicdo de 1991 do livro “Pensa-
mento e Linguagem”.

¢ A predicatividade pura ocorre em duas situa-
¢oes: de resposta ou em que o sujeito do juizo a ser
enunciado é de conhecimento antecipado dos inter-
locutores. “Perguntado se quer uma xicara de cha,
ninguém vai responder com a frase desenvolvida:
‘ndo, eu ndo quero uma Xxicara de chd’. A resposta
sera puramente predicativa: “Nao”. Ela trara apenas
o predicado. E evidente que essa oragdo puramente
predicativa s6 é possivel porque o seu sujeito —aquilo
de que se fala na oracdo — é subentendido pelos in-
terlocutores.” (447)

7 Sentido da palavra é a soma de todos os fatos
psicolégicos que ela desperta em nossa conscién-
cia. Assim, o sentido é sempre uma formacao di-
namica, fluida, complexa, que tem varias zonas
de estabilidade variada. Em uma operacao a pala-
vra aparece com um sentido, em outra, adquire
outro (465).

8 O significado é um ponto imével e imutavel
que permanece estavel em todas as mudancas de
sentido da palavra em diferentes contextos.

9 Que provém da volicdo, da vontade ou que
a exprime. Etimologia: que é relativo a vontade
(Houaiss).

Resumo elaborado por Maria Lima, bacharel em
histéria e doutora em educagao pela FEUSP.

O DIALOGO ENTRE O ENSINO
E A APRENDIZAGEM

WEISZ, Telma. Sio Paulo, Atica, 2000

Este livro trata da questao do processo de ensino
e da compreensao da aprendizagem sob a 6tica cons-
trutivista. Aborda aspectos essenciais das mudancas
em curso na educagdo. Embora o livro enfoque ques-
toes da lingua escrita, a autora nos leva a refletir so-
bre a importancia da reflexao sobre situagoes didati-
cas para qualquer area do conhecimento.

Um novo olhar sobre a aprendizagem

As pesquisas realizadas por Emilia Ferreiro e Ana
Teberosky (1970), sobre como pensam as criancas a
respeito do sistema alfabético da escrita - psicogé-
nese da lingua escrita , tem evidenciado que a meto-
dologia embutida nas cartilhas de alfabetizacao tem
contribuido para o fracasso na escola. As cartilhas
trabalham com a concepcao de lingua escrita como
transcricdo da fala. Apresenta textos que na verdade
sdo apenas agregados de frases desconectadas.

Uma concepgao que considera o processo de
aprendizagem como resultado da agdo do aprendiz
consegue enxergar o que o aluno ja sabe a partir do
que ele produz e pensar no que fazer para que apren-
da mais. Conhecimento prévio ndo deve ser confun-
dido com contetdo ja ensinado pelo professor. Isso
s6 é possivel se o professor se colocar numa posicao
de observador cuidadoso daquilo que o aluno diz
ou faz em relacdo ao que esta sendo ensinado.

Na concepgao da aprendizagem construtivista na
qual o conhecimento é visto como produto da agcao

e reflexdo do aprendiz - esse aprendiz é alguém que
sabe algumas coisas e que diante de novas informa-
coes que para ele fazem sentido, realiza um esforco
para assimila-las. Neste sentido, é preciso conside-
rar o conhecimento prévio do aprendiz e as contra-
digdes que ele enfrenta no processo.

Para que ocorra a aprendizagem, a crianga pas-
sa por um processo que nao tem a légica do co-
nhecimento final, como é visto pelos adultos. A
postura intelectual do professor é que vai lembra-
lo que o seu olhar ja é construido e, portanto dife-
rente do olhar da crianca.

Desde os anos 20, discute-se a questdo de que
a crianca ndo é um adulto em miniatura. Pensa-
dores da Escola Nova como Dewey, Claparede,
Decroly, Montessori e Freinet assumiram principi-
os como a valorizacdo do individuo como ser li-
vre, ativo e social. Porém a Escola Nova deixou
de lado o produto da aprendizagem e falhou em
nao oferecer condi¢des de aprendizagem a todas
as criangas, principalmente, aquelas pertencentes
as camadas populares.

Foi com a criagdo, por Piaget, de um modelo do
processo geral de aprendizagem que instigou Emilia
Ferreiro a investigar a construcao da leitura e da es-
crita pelas criangas. A luz destas pesquisas, o mo-
delo de ensino relacionado ao construtivismo, cha-
ma-se aprendizagem pela resolugao de problemas e
pressupde uma intervengao pedagaogica, pois apren-
der a aprender é algo possivel apenas a quem ja
aprendeu alguma coisa.
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Idéias, concepcoes e teorias que sustentam a
pratica de qualquer professor, mesmo quando
ele nao tem consciéncia delas.

Para compreender a acdo do professor é preci-
so analisa-la com o objetivo de desvelar a concep-
¢ao que o professor tem e que se expressa em seus
atos, do contetido que ele espera que o aluno apren-
da, do processo de aprendizagem e de como deve
ser o ensino.

Teoria empirista se expressa num modelo de
aprendizagem conhecido como “estimulo-respos-
ta”; na crenca de que o aluno precisa memorizar
e fixar informacoes; o conhecimento esta fora do
sujeito e é interiorizado através dos sentidos; o su-
jeito da aprendizagem é “vazio” na sua origem,
sendo preenchido pelas experiéncias que tem com
o mundo; “educacao bancéaria” (metafora usada
por Paulo Freire).

A metodologia de ensino expressa nas cartilhas
concebe os caminhos pelos quais a aprendizagem
acontece.

Centrada na teoria empirista esta a cartilha: a
lingua (contetdo) é vista como transcri¢ao da fala; a
aprendizagem se da pelo acimulo de informacgdes e
0 ensino investe na memorizacao.

Para mudar é preciso reconstruir toda a pratica
através de um novo paradigma teérico:

- Um grande equivoco é pensar que alguns con-
teGidos se constroem e outros nao.

- Outro entendimento distorcido influenciado por
praticas espontaneistas é pensar que como o conhe-
cimento se constréi ndo ha necessidade de interven-
¢ao do professor.

- Para inovar sua pratica o professor tem que com-
preender suficientemente as questdes que lhe dao
sustentacao.

- Se o professor parte do principio que a lingua
escrita é complexa, ela deve ser oferecida aos alu-
nos por inteiro e de forma funcional como é usada
realmente.

Para fazer o conhecimento do aluno avancar as
atividades propostas devem reunir algumas condi-
¢Oes e respeitar alguns principios. Boas situacdes de
aprendizagem sdo aquelas em que:

- Os alunos precisam por em jogo tudo o que sa-
bem e pensam sobre o contetido que se quer ensinar.

- Os alunos tém problemas a resolver e decisoes
a tomar em fungdo do que se propdem produzir.

- A organizacdo da tarefa pelo professor garante
a maxima circulacdo de informacao possivel.

- O contetdo trabalhado mantém suas caracte-

risticas de objeto sociocultural real, sem se transfor-
mar em objeto escolar vazio de significado social.

Quando corrigir quando nao corrigir

- Na concepcdo construtivista, a funcdo da inter-
vencdo do professor é atuar para que seus alunos
transformem seus esquemas interpretativos em ou-
tros que déem conta de questdes mais complexas
que as anteriores.

- Os erros devem ser corrigidos no momento cer-
to, que nem sempre é o momento em que foram
cometidos.

- Do outro lado do extremo do professor que nao
permite erros esta o professor que permite todos. E
importante entender que certos erros, depois de um
tempo de escolaridade sao inaceitaveis.

- As corregoes feitas pelo professor ndo podem
ser todas da mesma natureza, porque os conteidos
também ndo o sao.

Os bons usos da avaliacao

- Avaliacdo inicial - necessidade de se ter claro o
que o aluno ja sabe sobre o contetido novo, ja que o
conhecimento a ser construido por ele é na verdade,
uma reconstru¢ao que se apbia no conhecimento
prévio de que dispde.

- Avaliacao de percurso ou formativa —serve para
verificar se o trabalho do professor esta sendo pro-
dutivo e se os alunos estao, de fato, aprendendo com
as situacdes didaticas propostas.

- Se a maioria da classe vai bem e alguns nao,
estes devem receber ajuda do professor. Suas duvi-
das devem ser detectadas, para que eles sejam apoi-
ados e continuem progredindo.

Como os alunos se véem e se sentem
como estudantes

Um desempenho insatisfatério pode ser resulta-
do de baixa-estima. Nao ha prejuizo maior do que
professores descrentes da capacidade dos alunos.
Reforca, para todos do grupo uma idéia negativa
desses alunos, e ndo é dificil prever as consequién-
cias desastrosas para o convivio social da classe.

E os alunos que chegam no final do periodo
sem aprender o que a escola pretendia?

Deve-se pensar o que é melhor para o préprio
aluno considerando os diferentes aspectos envol-
vidos na questdo. Diante de tudo que se sabe do
aluno, o desafio é identificar o que poderia bene-
ficiar sua escolaridade e a ele préprio: seguir com
sua classe ou comecar uma nova histéria escolar
com outra classe?
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Formacao do professor deve ser permanente

Mesmo que a formacao inicial se transforme, o
trabalho de estudo e reflexao deve ser permanente.
A bagagem de conhecimento que o professor sai do
curso inicial sera sempre insuficiente para desem-
penhar sua tarefa em sala de aula.

Tematizacdo da pratica — é a andlise que parte
da prética documentada para explicar as hipoteses
didaticas subjacentes, ou melhor trata-se de olhar
para a pratica de sala de aula como um objeto sobre
o qual se pode pensar. Visa desvelar as teorias em
inGmeras situagdes de observacao e analise para for-
mar o tipo de profissional de que precisamos e que
tem sido chamado de pratico - reflexivo. Para isso é
importante o registro:

- Registro de seu trabalho por escrito levara a
construir uma pratica de reflexao.

- Registro coletivo para difundir as caracteristi-
cas do projeto pedagogico.

Finalizando, autora ressalta que se a sociedade
quer um ensino de qualidade tera de assumir que
isso implica um professor mais bem qualificado e
remunerado.

Sintese elaborada por Martha Sirlene da Silva,
pedagoga, mestre em educacao e membro do GEAL/
FEUSP.

ENFOQUE GLOBALIZADOR
E PENSAMENTO COMPLEXO:
UMA PROPOSTA PARA O
CURRICULO ESCOLAR

ZABALA, Antoni. Porto Alegre, Artmed, 2002

O livro esta dividido em cinco capitulos. No pri-
meiro, ele apresenta o percurso histérico que levou
a constituicao do enfoque globalizador, ressaltando
sua necessidade premente na sociedade complexa
em que vivemos atualmente. No segundo, discute
como uma determinada opgdo sobre a fungao so-
cial que o ensino deve cumprir concretiza-se em
algumas finalidades educativas. No terceiro capi-
tulo, a partir da analise das contribuicoes do refe-
rencial teérico que investiga os processos de ensi-
no/aprendizagem, discorre sobre os principios so-
bre como organizar os contetidos que podem ser
elaborados a partir da concepgao construtivista. No
quarto capitulo, demonstra como as contribuicoes
dos referenciais teéricos apresentados podem ser
sintetizadas em algumas fases de intervencao e em
alguns principios conjuntos que dao espago ao que
o autor chama de enfoque globalizador. No ultimo
capitulo, Zabala apresenta uma revisao de méto-
dos globalizados, comparando-os ao enfoque glo-
balizador, e falando do tempo exigido para traba-
lhar com esses modelos. Apresenta também alguns
exemplos de como podem ser utilizados em dife-
rentes etapas educativas.

Capitulo 1 - Organizacao dos contetidos
de aprendizagem

Dando inicio a sua reflexao, o autor aponta que
a organizagao dos contetidos é a mais importante
das diferentes variaveis que determinam a forma
como se ensina. Apesar dessa importancia, esta
variavel tem sido pouco debatida, aderindo-se a
um ensino muito calcado na légica formal das dis-
ciplinas.

No entanto, “uma coisa € a organizagao dos sa-
beres a partir de uma perspectiva cientifica e outra,
bastante distinta, € como devem ser apresentados e
ensinados os contetidos desses saberes para que se-
jam aprendidos em um maior grau de profundida-
de” (16).

Zabala indaga se temos certeza de que a estrutu-
ra légica das disciplinas é a mais apropriada para
promover aprendizagem.

A natureza da finalidade da ciéncia é simples-
mente diferente da natureza das finalidades edu-
cativas. Nesse sentido, é preciso estabelecer crité-
rios de selecdo de contetidos a partir da explicita-
¢ao de algumas finalidades do ponto de vista es-
tritamente escolar.

A diferenciacdo em areas de conhecimento obe-
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deceu, desde suas origens, a critérios fundamental-
mente educativos. Da Grécia antiga ao século XIX,
o principio diretor era a unidade do conhecimento,
nunca sua fragmentacdo. Na modernidade, assisti-
mos a fragmentagao dos saberes, cada vez mais es-
pecializados. “...aquilo que em seu inicio era o re-
sultado de algumas finalidades basicamente forma-
tivas, fragmentou-se em dois mundos artificialmente
separados e determinados por um falso, mas ao mes-
mo tempo real, corte entre 0 ambito “humanistico”
e que agora denominariamos ambito “cientifico e
tecnolégico” (18)

Atualmente, a organizacao dos contetidos que
compdem o curriculo escolar te um carater priorita-
riamente propedéutico', demonstrando que a fun-
¢ao social da escola esta limitada a preparar seus
alunos para o nivel seguinte.

Em que pese essa preponderancia, muitas criti-
cas tém sido tecidas contra essa concepg¢dao. Uma
série de escolas tem desenvolvido o conceito de
“educar para a vida”, introduzindo novos conteu-
dos de aprendizagem.

As pesquisas recentes tém enfatizado os proces-
sos de aprendizagem, destacando que o protagonis-
ta da escola é o estudante e ndo o que se ensina,
deslocando as preocupacdes do o que ensinar para
o0 como ensinar. Assim, a selecao dos contetidos tem
a ver com a compreensao do como as pessoas per-
cebem a realidade, assim como a aspectos da moti-
vacgao e do interesse pelo que tém de aprender.

A partir de estudos do inicio do século passado,
ja se sabe hoje que a percepcao da realidade jamais
é analitica e sim global. A sintese é algo que advém
de um primeiro estudo global e para isso intervém a
escola. Com base nessa idéia, uma série de movi-
mentos de renovacao que se desenrolaram ao longo
do século XX procurou estruturar curriculos que fu-
gissem a légica disciplinar e propedéutica.

A estruturacao de uma légica interdisciplinar de
organizacdo dos contetidos é uma necessidade que
tem se colocado nao s6 no ambito escolar, mas tam-
bém no cientifico. Cada vez mais se acredita que a
integracao dos diversos saberes deva ocorrer preser-
vando-se a especificidade de cada area. A escola
cabe considerar essa necessidade de integracao a
partir da necessidade de educar o individuo.

Em oposicao a légica disciplinar, tem se afirma-
do na escola a dois conceitos: os métodos globali-
zados e o enfoque globalizador.

Os métodos globalizados (método de projetos,
centros de interesse, complexos, topicos, etc) ten-
tam romper a estrutura parcializada do ensino em
disciplinas, propondo uma organizacao dos contet-
dos de carater “global” (27).

Por outro lado, na escola, a partir de uma posi-
¢ao ideolégica que entende o ensino como o desen-
volvimento de todas as capacidades do ser humano

para intervir na sociedade e de um conhecimento
atual dos processos de aprendizagem, surge a ne-
cessidade de uma atuacao pedagogica que tenha um
enfoque globalizador, em que os contetidos de apren-
dizagem sao sempre os meios para conhecer e res-
ponder a questdes que uma realidades experiencial
dos alunos proporciona: realidade que sempre é glo-
bal e complexa (28).

Sob 0 nome de métodos globalizados encontram-
se aqueles métodos que organizam os contetidos de
aprendizagem a partir de situagoes, temas ou agoes,
independentemente da existéncia de disciplinas. As
disciplinas deixam de ser objeto de estudo para se
tornar o meio para obter o conhecimento.

Zabala se atém a 4 métodos ditos globalizados e
que obedecem aos principios expostos anteriormen-
te: os centros de interesse de Decroly; o método de
projetos de Klipatrick; a investigagao do meio do MCE
(Movimento de Cooperazione Educativa de Italia);
os projetos de trabalho global.
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Tabela 1: Caracteristicas diferenciais dos métodos globalizados (p. 30)

INTENCAO FASES
Centros de Tema que se deve | 1. Observacao 2. Associacao: 3. Expressao
Interesse conhecer - espaco
- tempo
- tecnologia
- causalidade
Método de Projeto que se 1. Intencao 3. Execucao 4. Avaliacao
projetos pretende realizar 2. Preparacao
Investigacao Perguntas ou 1. Motivagao 3. Hipoteses 8. Expressao
do meio questoes 2. Perguntas 4. Informacao e comunicacao
5. Coleta de dados
6. Selecao
7. Conclusoes
Projetos de Elaboracao do 1. Escolha do 3. Informacao 8. Expressao
trabalho global dossié tema 4. Informacao e comunicacao
2. Planejamento 5. Coleta de dados
6. Selecao
7. Conclusoes
Projetos de Elaboracao do 1. Escolha do 3. Informacao 6. Avaliacao
trabalho global dossié tema 4. Tratamento de 7. Novas
2. Planejamento informagdes perspectivas
5. Desenvolvimento
do indice

Os conteldos da aprendizagem provém das producdes da Academia, mas a légica de organizacdo do
trabalho ndo é o das disciplinas. O enfoque globalizador exige a mudanga da forma de relacionar as disci-
plinas. O autor apresenta os diferentes conceitos elaborados ao longo do século passado em torno das
possiveis relacdes que podem ser estabelecidas entre as disciplinas.

Tabela 2: Diferentes tipos de relagdes entre as disciplinas (p. 32)

Multidisciplinaridade

Pluridisciplinaridade

Interdisciplinaridade

Transdisciplinaridade

Somativa

Contigtiidade

Interacao

Unificacao

Justaposicao de di-
ferentes disciplinas, as
vezes sem relacdo apa-
rente entre si. Por exem-
plo: masica + matema-
tica + historia.

Justaposigao de disci-
plinas mais ou menos
proximas em um mesmo
setor de conhecimentos.
Por exemplo: matemati-
ca + fisica ou, no campo
das letras, francés + latim
+ grego.

Interacdo entre duas
ou mais disciplinas que
pode ir desde a simples
comunicacao até a inte-
gragdo reciproca dos
conceitos fundamentais
e da teoria do conheci-
mento, da metodologia
dos dados da investiga-
cao e do ensino.

Execucao axiomati-
ca comum a um conjun-
to de disciplinas (por
exemplo: a antropologia
considerada, segundo a
definicdo de Linton
como “a ciéncia do ser
humano e suas obras”).
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O enfoque globalizador é justificado pela idéia
de que a finalidade do sistema educativo é o desen-
volvimento de todas as capacidades da pessoa para
dar resposta aos problemas que a vida em socieda-
de coloca. Com o termo enfoque globalizador (ou
perspectiva globalizadora ou, ainda, visao globali-
zadora) define-se a maneira de organizar os conte(-
dos a partir de uma concepgao de ensino na qual o
objeto fundamental de estudo para os alunos seja o
conhecimento e a intervencdo na realidade (35).

A sociedade atual exige um sujeito cada vez mais
habilitado a lidar com a complexidade e o enfoque
globalizador permite esse aprendizado. A aproxima-
cao dos contelidos se da através da resolucao de si-
tuacdes problema que coloquem o aluno diante da
complexidade da vida real.

“Em sintese, podemos dizer que, ao organizar
os contetdos de aprendizagem e ensino, podemos
partir de modelos nos quais ndo eiste nenhum tipo
de relacdo enre os contetidos das diferentes disci-
plinas (multidisciplinaridade), de modelos nos quais
se estabelece algum tipo de relacao entre duas ou
mais disciplinas (interdisciplaridade), e, inclusive,
de modelos nos quais a aproximacao ao objeto de
estudo realiza-se prescindindo da estrutura por dis-
ciplinas (metadisciplinaridade) e cujo desenvolvi-
mento didatico é abordado sob um enfoque globa-
lizador. Este pode concretizar-se as vezes em méto-
dos globalizados nos quais os diferentes contetidos
de aprendizagem (procedentes de diversas discipli-
nas) sao trabalhados de forma inter-relacionada
(uma pretensa transdisciplaridade e uma real inter-
disciplinaridade)” (39).

Para definir os principios e as fases do enfoque
globalizador é preciso considerar os referenciais te-
6ricos que embasam as opgdes no que se refere ao
ensino, a partir de uma opc¢ao sobre sua fungao so-
cial, assim como aqueles que explicam os processos
de ensino/aprendizagem. Esses sdo os temas dos ca-
pitulos 2 e 3, respectivamente.

Capitulo 2 - Funcao social do ensino e
enfoque globalizador

Toda atividade educativa reproduz ideais, va-
lores e pautas de comportamento que sdo reflexos
de uma determinada concepgao de pessoa e de
sociedade.

Valores, idéias e pautas de comportamento sao
transmitidos em todas as a¢des que envolvem o
ensinar. A escolha do o qué ensinar em cada uma
das disciplinas até o como ensinar e como avaliar
sdo elementos formativos decorrentes da concep-
cao de educacdo, pessoa e sociedade que os gru-
pos possuem.

Alijados dos processos decisérios que ficam nas
maos dos grupos hegemonicos que detém o poder

politico em uma sociedade, os professores raramen-
te tém clareza sobre a relacao existente entre a sele-
cao do contetdo, as formas de ensinar, os modelos
e os ideais de pessoa e sociedade. Isso impede que
eles vejam com clareza outras variaveis do ensino.

Os sistemas educativos, sem divida alguma, sao
reprodutores da ordem social vigente. “O modelo
capitalista imperante promoveu, sob uma distribui-
¢ao de tarefas fordista, uma continua especializagao
no trabalho, desmembrando em diferentes fases os
processos de producao em uma atomizagao de su-
perespecializagdes, transferindo a légica parcializa-
dora do ambito produtivo para o préprio sistema
educativo” (47).

Por tras das tensdes no falso debate entre huma-
nismo e tecnologia esconde-se um conflito ideol6-
gico que, do ponto de vista do autor, é a questao
crucial: a fungao social que o ensino deve cumprir.
Os professores ficam perdidos na definicao de crité-
rios sobre o que ensinar porque, ao longo desse de-
bate, ndo se enfoca a verdadeira questao de fundo:
o papel da educagao em um sistema democratico.

S6 é possivel desligar-se da visao parcelada do
saber que acredita que toda a organizacao de con-
telidos deve obedecer a l6gica disciplinar se o papel
do ensino for assumido com profundidade.

Ao situar-se em uma sociedade democratica, a
escola precisa revisar permanentemente as necessi-
dades formativas em funcao da permanente trans-
formacdo as quais as relagdes estao submetidas. Mas
isso implica nao se deixar levar pelos relativismos e
niilismos. A escola precisa promover a discussao
sobre a necessidade de se obter liberdade com igual-
dade na distribuicao das riquezas.

A primeira aproximacao da discussao sobre as
finalidades da educagdo passa pela abordagem do
tipo de sujeito que se quer formar. Faz-se necessario
o investimento nas diferentes dimensoes de desen-
volvimento da pessoa:

Dimensao social - “participar ativamente da trans-
formacdo da sociedade, o que significa compreen-
dé-la, avalia-la e intervir nela, de maneira critica e
responsavel,com o objetivo de que seja cada vez
mais justa, solidaria e democratica” (53).

Dimensao interpessoal - “saber relacionar-se
e viver positivamente com as demais pessoas, co-
operando e participando de todas as atividades hu-
manas com compreensdo, tolerancia e solidarie-
dade” (54).

Dimensao pessoal - “conhecer-se e compreen-
der a si mesmo, as demais pessoas, a sociedade e ao
mundo em que se vive, capacitando o individuo para
exercer responsavel e criticamente a autonomia, a
cooperacao, a criatividade e a liberdade” (55)
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Dimensao profissional - “dispor dos conhecimen-
tos e das habilidades que permitam as pessoas exer-
cer uma tarefa profissional adequada as suas neces-
sidades e capacidades” (56). Uma educacdo para o
trabalho onde o ensino facilite o desenvolvimento
das capacidades profissionais das pessoas, mas sem
perder a visao global da pessoa como ser critico di-
ante das desigualdades e comprometido com a trans-
formacao social e econdmica.

Educar para a complexidade é uma das necessi-
dades atuais. Nesse sentido, homens e mulheres pre-
cisam desenvolver uma série de competéncias numa
relacdo com o saber que extrapole os problemas in-
ternos e especificos das disciplinas. Deve-se optar
por uma aprendizagem por problemas, complexa,
na qual o saber cientifico esteja a servico do desen-
volvimento humano em suas vertentes pessoais e
sociais, capacitando-os a lidar com problemas reais.

Num ensino que se entende a necessidade de
trazer problemas da vida real para a sala de aula,
qual o papel das disciplinas? Para responder a esta
questdo é necessario acabar com a dicotomia entre
conhecimento cotidiano e conhecimento cientifico.
Se o ensino for voltado para a intervencao na reali-
dade, temos que falar de um conhecimento cotidia-
no com diferentes graus de cientificidade. Assim, as
disciplinas contribuem com saberes especializados
no enriquecimento do conhecimento cotidiano.
“...0 conhecimento escoar sera constituido pela
selecdo dos contelidos de aprendizagem que de-
vem intervir no processo de melhora do conheci-
mento cotidiano. Conteldos que, logicamente, se-
rao providos do saber culturalmente constituido, isto
é, das diferentes disciplinas ou matérias do conhe-
cimento cientifico” (62/3) No entanto, a estrutura
fragmentada que hoje esta presente na escola nao
responde a essas necessidades, por isso a impor-
tancia do enfoque globalizador.

Num modelo de aprendizagem entende-se a
aprendizagem como um processo de interacao dos
conhecimentos do sujeito com novos. Nesse senti-
do, o conhecimento formado por um conjunto mais
ou menos estruturado de contetidos conceituais, pro-
cedimentais e atitudinais pode ser denominado de
conhecimento cotidiano. Ao mesmo tempo, existem
os conhecimentos cientificos, constituidos pela soma
dos saberes que diferente disciplinas tradicionais
proporcionam e que formam um conjunto organiza-
do por matérias de fatos, conceitos, sistemas con-
ceituais, métodos, técnicas.

O conhecimento cotidiano é pessoal, elaborado
de maneira circunstancial e arbitraria, ndo existindo
separagao entre os diferentes ambitos de conheci-
mento e sem auséncia de uma reflexao sobre o pro-
prio conhecimento. O conhecimento cientifico, por
outro lado, é universal, seguiu um processo histérico
com certa linearidade, estado rigidamente parcializa-

do, sendo a reflexao seu elemento constituinte.

A escola tradicional separou esses dois tipos de
conhecimento. No enfoque globalizador a idéia é
melhorar o conhecimento cotidiano a partir das con-
tribuicbes do conhecimento cientifico, visando o
enriquecimento do conhecimento das pessoas atra-
vés da melhora e da reconstrucao do conhecimen-
to ja existente.

Considerando-se que o objetivo da escola seja
a melhora e reconstrucao dos conhecimentos pré-
existentes, dois problemas se colocam: 1) como de-
terminar o conhecimento escolar (contetidos con-
ceituais, procedimentais e atitudinais que promo-
verdo a reconstrucao e ampliacao dos conhecimen-
tos preexistentes)? 2) Como promover situagoes que
potencializem a significagdo e a funcionalidade da
aprendizagem?

A partir de uma clara defini¢cao das finalidades
de educacgdo, é possivel definir os conhecimentos
escolares. Esse conjunto de saberes devem ser o meio
para a consecucao de objetivos educativos preten-
didos e nao algo relevante por valores intrinsecos.

Poderao ser contetidos: aprender a aprender, a
cooperacao e a solidariedade, o conhecimento das
proprias limitagdes e possibilidades, a adaptabili-
dade as mudancas, a compreensdo e o posiciona-
mento diante dos conflitos sociais e ambientais, a
resolucao de problemas de todo tipo, etc., todos
eles relacionados a uma realidade vital e, por isso,
complexa (67).

Na perspectiva do enfoque globalizador, a reali-
dade deve ser abordada pela escola em sua forma
global. Isso implica libertar-se da servidao de esque-
mas predeterminados por diferentes pontos de vistas
das matérias. Contribui para isso a perspectiva me-
tadisciplinar (a disposicao de se acercar da realida-
de com o conhecimento de que ela s6 é apreensivel
em sua globalidade).

Para constituir um curriculo escolar que realmen-
te integre as disciplinas é preciso encontrar concei-
tos que sejam transferiveis para todas as disciplinas.
Por exemplo, no caso de modelos biolégicos, eco-
nomicos, ecoldgicos, sociologicos, podemos relaci-
onar conceitos comuns como energia, fluxo, ciclos,
redes de intercambio, equilibrio, evolucao, etc (76).

Nesse trabalho, o grande objetivo deve ser o de
prover o estudante da capacidade de diferenciacao
dos instrumentos conceituais ou procedimentais ne-
cessarios para atender as necessidades de resposta
diante dos problemas da realidade. Além disso, é pre-
ciso que ele aprenda a relacionar os contetdos pro-
porcionados pelas diferentes disciplinas para que, de
maneira conjunta ou integrada, sejam potencializa-
das as capacidades explicativas de cada um deles.

O autor conclui o capitulo enumerando os trés
principios e algumas fases de intervencao daquilo
que ele denomina de enfoque globalizador.
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Principios:

- O objeto de estudo do ensino é a realidade: a
compreensdo da realidade para intervir nela e trans-
forma-la

- A realidade, sua compreensdo e atuagdo nela
sdo complexas

- Apesar de suas deficiéncias , as disciplinas sao
0s principais instrumentos para o conhecimento da
realidade

Fases:

1) Apresentacao dos objetos de estudo em sua
complexidade

2) Processo de analise: identificacao e explicita-
cao das diferentes questdes que o conhecimento
coloca e a intervencao na realidade

3) Delimitacao do objeto de estudo

4) ldentificagao dos instrumentos conceituais e
metodolégicos que podem ajudar-nos a dar resposta
aos problemas colocados

5) Utilizacao do saber disciplinar ou dos saberes
disciplinares para chegar a um conhecimento que é
parcial

6) Integracao das diferentes contribuicoes e re-
construcao

7) Visao global e ampliada

Capitulo 3 - Concepcao da aprendizagem
e enfoque globalizador

A partir de uma determinada opcao acerca da
funcdo social do ensino, o autor apresenta nesse
capitulo os critérios necessarios para a constituicao
de um enfoque globalizador considerando a organi-
zacao dos contetidos em funcdo das caracteristicas
das estruturas cognoscitivas? (a, b e ¢), o préprio pro-
cesso de aprendizagem (d até g) e o fomento da
motivacao para a aprendizagem (h até I). Além dis-
so, apresenta também as fases de trabalho.

Principios:

a) O objetivo basico da aprendizagem consis-
te na revisao e na modificacdo da estrutura cog-
noscitiva, com a finalidade de que seja cada vez
mais potente.

b) Os contetidos de aprendizagem, para que pos-
sam ser aprendidos, devem ter uma organizacao
conceitual l6gica e uma coeréncia interna.

¢) A capacidade de atualizacao dos conhecimen-
tos prévios esta vinculada a sua riqueza e a sua ver-
satilidade para se relacionar com toda classe de no-
vos contetidos.

d) Para alcancar o imprescindivel desequilibrio
dos esquemas, é necessario promover o conflito cog-
nitivo que o possibilita.

e) O reequilibrio ndo é automatico, porque de-
pende da natureza das atividades de aprendizagem,

do grau e do tipo de ajuda pedagoégica que implica.

f) A melhora nas aprendizagens ocorre quando
ha uma analise e uma reflexao sobre o processo se-
guido

g) As capacidades para o conhecimento e para a
acao estao ligadas ao dominio de estratégias de pla-
nejamento da atividade e de aprender a aprender

h) A maneira como os alunos e as alunas se auto-
representam em uma tarefa que devem realizar, ou
seja, seu autoconceito e sua auto estima, incide na
atitude para aprender significativamente.

i) A motivacao depende do sentido atribuido a
tarefa, que a torna atrativa, interessante, pertinente a
uma necessidade.

j) O melhor incentivo do interesse é a gratifica-
¢ao da experiéncia de que se aprende e de que se
pode aprender

k) O papel das avaliagoes do préprio trabalho, o
momento e a forma como se produzem incidem
quase de maneira definitiva na motivacao para a
aprendizagem

I) Os contetidos de aprendizagem devem ser in-
teressantes por si mesmos.

Fases:

1 - Atividade motivadora que promova o fomen-
to da atitude favoravel para aprender

2 - Criacao do conflito cognitivo, reconhecimento
e ativacao dos conhecimentos prévios

3 - Negociacao compartilhada e definicao dos
objetivos

4 - Planejamento das tarefas que devem ser rea-
lizadas

5 - Realizacdo das tarefas que desenvolvem a
atividade mental necessaria para a construgao dos
significados

6 - Conclusdes, descontextualizacdo e generali-
Z7agao

7 - Avaliacao do processo e dos resultados: auto-
reflexdo

8 - Estratégias para ajudar a lembrar

Capitulo 4 - Principios e fases do
enfoque globalizador

O autor reconhece que, no estagio atual de or-
ganizacao dos sistemas escolares, o enfoque globa-
lizador pode ser pensado a partir de uma légica dis-
ciplinar. Por isso, nesse capitulo, ele enumera os prin-
cipios e pautas sobre sequiéncias didaticas®, consi-
derando a organizacao curricular por disciplina to-
mando como referencial as contribuicbes da teoria
construtivista sobre a aprendizagem.

Ele condensa os principios e fases apresentados
nos capitulos 2 e 3.

Analisando as possibilidades de organizacao
disciplinar que se colocam para as escolas, suge-
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re algumas estratégias de atuacao.

Nas escolas que ainda tenham um modelo de
disciplinas independentes, é possivel criar seqlién-
cias didaticas a partir dos principios do enfoque glo-
balizador: situacao de realidade, apresentacdo de
questdes, utilizacdo de instrumentos e recursos dis-
ciplinares, formalizagao segundo os critérios da dis-
ciplina e aplicagao em outras situagdes para facilitar
a generalizacdo e o dominio de conceitos e das ha-
bilidades aprendidos. O autor adverte, no entanto,
que, na organizagao disciplinar, corre-se o risco de
nao introduzir o maximo possivel de relacdes, nao
s6 no ambito de cada disciplina e na situagao real
de partida, mas também deixando-se a margem as
relacdes e os vinculos entre os contetidos das dife-
rentes disciplinas. Além disso, perde-se de vista qual
a disciplina responsavel pelo desenvolvimento de
contetidos atitudinais (respeito, solidariedade, coo-
peracdo, valores ndo-sexistas, etc).

Nas escolas em que ja existe colaboragao entre
os professores ou onde um professor seja responsa-
vel por diferentes disciplinas é possivel chegar a um
modelo assimilavel as propostas dos métodos glo-
balizados.

O autor passa a enumerar uma série de exem-
plos projetos desenvolvidos na perspectiva do enfo-
que globalizador, a saber:

- Projeto Educacao global - Pike e Selvy (1988) —
, definido a partir de um sistema de objetivos educa-
tivos (envolvendo objetivos de conhecimento e ob-
jetivos de atitude).

- Critérios de globalizacao a partir dos temas trans-
versais — Fernando Lucini (1995) e Rafael Yus (1996)

- Curriculo Integrado - Jurjo Torres (1994a), dan-
do énfase especial a contetidos cotidianos, tais como
as culturas infantis e juvenis, o mundo feminino, a
sexualidade lésbica e homossexual, a classe traba-
lhadora e o0 mundo das pessoas pobres, o mundo
rural e maritimo, entre outros.

- Educacao ambiental - M.P. Jiménez e R. Lopes
(1995) —, na area de ciéncias naturais, integrando a
fisica, a quimica, a biologia e a geologia.

- Em ciéncias humanas ele cita o Projeto Aula
Sete (1995), Projeto Cronos (1997), Projeto Insula
Barataria (1995), Humanities Curriculum Project
(1984), Projeto MACOS (1969).

- Integrando meio ambiente e matematica - Kurt
Kreit (1995)

- Matematica e vida cotidiana - Fernando Corba-
lan (1995)

Por fim, da pagina 165 a 194, o autor da uma
série de exemplos de unidades didaticas por areas (e
para os diferentes niveis — de Educacgao Infantil ao
Ensino Médio) em um enfoque globalizador a partir
das fases apresentadas no capitulo 3.

Capitulo 5 — Os métodos globalizados

Segundo o autor, quando ha as condi¢des que
o tornam possivel, o enfoque globalizador pode
concretizar-se em um método globalizado. No ca-
pitulo, ele apresenta quatro diferentes métodos glo-
balizados (os centros de interesse, o método de pro-
jetos de Kilpratick, a investigacao do meio do MCE
— Movimento de Cooperazione Educativa de Italia),
os projetos de trabalho globais), examinado suas
dimensdes formais, seu objeto de estudo e a seqiién-
cia didatica, comparando-os com as do enfoque glo-
balizador*.

Por fim, fornece exemplos de unidades didaticas
nas etapas da educacdo infantil, ensino fundamen-
tal e médio.

Os centros de interesse de Decroly partem de um
nlcleo teméatico motivador para os alunos e, seguin-
do os processos de observagao, associacao e expres-
sdo, integram conteldos de diferentes areas de co-
nhecimento.

O método de projetos de Kilpatrick consiste, ba-
sicamente, na elaboracdo de algum objeto ou na
confeccao de uma montagem (uma maquina, um
audiovisual, uma estufa, uma horta escolar, um jor-
nal, etc).

A investigacao do meio do MCE (Movimento de
Cooperazione Educativa de Itilia) tenta fazer com
que as criangas construam o conhecimento através
da sequiéncia do método cientifico (problemas, hi-
poteses, confirmagao).

Os projetos de trabalho globais, com o objetivo
de conhecer um tema que os alunos escolheram,
propdem que é preciso elaborar um dossié ou uma
monografia como resultado de uma pesquisa pesso-
al ou de grupo.

Zabala apresenta uma tabela comparativa das
principais caracteristicas dos métodos globalizados
e do enfoque globalizador.
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Tabela 3: Comparacao entre os métodos globalizados e o enfoque globalizador (p. 200)

Primeiro Momento

Segundo Momento | Terceiro momento

A. Situacao B. Aprendizagem | C. Integracao
da realidade especifica

Tipos de Relacdes disciplinares 1. Perspectiva 2. Processo 3. Processo
metadisciplinar disciplinar interdisciplinar

(perspectiva
metadisciplinar)

Enfoque globalizador 1. Motivagao 4. Delimitagao 7. Integracao
2. Apresentacao 5. ldentificacao 8. Visdo global
3. Andlise de instrumentos e ampliada
6. Utilizacao 9. Memorizacao
de instrumentos
Intencao
Centros de Tema que se (Sincrise) (Analise) (Sintese)
Interesse quer estudar 1. Observacao 2. Associacgao: 3. Expressao
- NO espaco
- no tempo
- tecnologia

- de causalidade

Métodos de Projeto que se 1.Intencao 3. Execucao 4. Avaliacao
projeto quer realizar 2. Preparacao
Investigacao Perguntas ou 1. Motivagao 3. Hipoteses 8. Expressao
do meio questoes 2. Perguntas 4. Informacao e comunicacao
5. Coleta de dados
6. Selecao
7. Conclusoes
Projetos de Elaboracao do 1. Escolha do tema | 3. Informacao 6. Avaliagao
trabalho global | dossié 2. Planejamento 4. Tratamento 7. Novas

da informacao
5. Desenvolvimento
do indice

Perspectivas

Duas criticas feitas aos métodos globalizados sao
rebatidas pelo autor. A primeira diz respeito a difi-
culdade de integrar todos os contetidos ou muitas
das atividades previstas. A segunda refere-se a possi-
bilidade de entediar os estudantes pelo fator de tra-
balharem sobre o mesmo tema durante um certo pe-
riodo de tempo. Ele aponta que a solucdo esta em
dividir o tempo escolar em dois periodos, um dedi-
cado ao desenvolvimento de método globalizado e
outro a sessoes de trabalhos especificos por area.

" Que visa dar ao aluno a formagao geral e basi-
ca para que possa ingressar num curso superior (dic.
Houaiss)

2 Que tem o poder ou a capacidade de conhecer
(dicionario Houaiss).

3Segundo Zabala, a sequiiéncia didatica é um
conjunto de atividades organizado pelas aprendiza-
gens. E caracterizada por uma progressao de desafi-
os (problemas) a serem enfrentados (resolvidos) pe-
los alunos. A resolucdo desses problemas, por hipé-
tese provoca mudancas qualitativas nos esquemas
de conhecimento do aluno sobre o contetido que a
sequiéncia focaliza. Por isso, pressupde conhecimen-
to sobre o contelGido a ser aprendido e uma visao
didatica sobre os processos de aprendizagem na area
de conhecimento a que ele pertence.

* As sequiéncias apresentadas no livro foram tira-
das do capitulo 6 do livro também escrito por Zaba-
la, intitulado “A pratica educativa — como ensinar”.

Sintese elaborada por Maria Lima, doutora pela
FEUSP.
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A PRATICA EDUCATIVA - COMO ENSINAR

ZABALA, Antoni. Porto Alegre, Artmed, 1998

O autor apresenta nesse livro alguns critérios para
o que chamou de uma prética reflexiva e coerente,
fornecendo elementos que possibilitem a analise das
condicdes dessa pratica, a qual precisa ser interro-
gada a partir de determinados referenciais tedricos.

Inicia o livro abordando os referenciais necessa-
rios para a analise da pratica educativa, discorren-
do, em seguida, sobre as variaveis que tradicional-
mente foram utilizadas para interpretar pratica do-
cente, em particular as relacdes interativas, a orga-
nizagao social da aula, o tempo e o espaco, a orga-
nizacdo dos contetidos, os materiais curriculares, os
recursos didaticos e a avaliacao.

Capitulo 1 - A pratica educativa:
unidades de analise

O autor afirma que a pratica docente deve se
pautar no pensamento pratico sem deixar de lado a
capacidade reflexiva, conseguida a partir de recur-
sos tedricos que potencializem a atuagao.

Uma série de variaveis configura a pratica edu-
cativa, tais como os parametros institucionais, orga-
nizativos, tradicoes metodolégicas, possibilidades
reais dos professores, dos meios e condicoes fisicas
existentes. Mas a pratica educativa é complexa e seu
estudo envolve a consideragdo de aspectos muito
concretos relacionados a aula e a intervengao peda-
gogica, como as atividades ou tarefas, unidade basi-
ca do processo ensino/aprendizagem.

O autor chama a organizagao das atividades de
sequiéncias didaticas e as considera a unidade prefe-
rencial para analise da pratica. As seqtiéncias dida-
ticas (sinonimo de unidade didética, unidade de pro-
gramacao ou unidades de interagdo pedagogica) sao
definidas por Zabala como um conjunto de ativida-
des ordenadas, estruturadas e articuladas para a rea-
lizacdo de certos objetivos educacionais, que tém
um principio e um fim, conhecidos tanto pelos pro-
fessores como pelos alunos. Para analisar a comple-
xidade da prética educativa no contexto das seqtién-
cias didaticas, o autor ressalta ser preciso identificar
as variaveis metodologicas que a envolvem. A seu
ver, as principais variaveis, a reflexao das quais ele
destina todo o livro, sdo: a seqliéncia de atividades
de ensino/aprendizagem (seqtiéncia didatica); o pa-
pel dos professores e dos alunos (relagdes interati-
vas e situagdes comunicativas); organizacao social
da aula (formas de agrupamentos); utilizacao dos
espacos e dos tempos; maneira de organizar os con-
teGdos; uso de materiais curriculares e outros recur-

sos didaticos; o sentido e o papel da avaliagdo —uma
variavel determinante, uma peca-chave para deter-
minar as caracteristicas de qualquer metodologia.

Capitulo 2 - A funcao social do ensino e a
concepcao sobre os processos de aprendizagem:
instrumentos de analise

A funcao social do ensino e ao conhecimento
sobre como se da a aprendizagem estdao dentre os
referenciais mais importantes para a reflexao sobre a
pratica educativa, segundo Zabala. O dominio des-
ses dois ambitos de conhecimento é fundamental
para lidar com as variaveis que configuram a pratica
educativa. Por conseguinte, os objetivos educacio-
nais cumprem um papel central. Por tras de qual-
quer intervencdo pedagoégica consciente se escon-
dem uma andlise sociol6gica e uma tomada de posi-
¢ao que é sempre ideoldgica. E necessaria uma re-
flexao profunda e permanente quanto a condi¢ao de
cidad@o e cidada e quanto as caracteristicas da soci-
edade que os alunos irdo viver. E preciso insistir que
tudo o que fazemos em aula, por menor que seja,
incide em maior ou menor grau na formagao de nos-
sos alunos.

E nesse contexto que os contetidos de aprendi-
zagem assumem o papel de instrumento de explici-
tacdo das intengoes educativas. Numa perspectiva
mais ampla, o conceito de conteido amplia-se, dei-
xando de se restringir aos contetidos conceituais, que
abrangem apenas as capacidades cognitivas, passan-
do a englobar as capacidades motora, afetivas, de
relacdo interpessoal e de insercao social. Da-se visi-
bilidade a um curriculo oculto que, apesar de serem
aprendizagens realizadas na escola, ndo apareciam
de forma explicita nos planos de ensino. Assim, ve-
mos surgir contetidos de diferentes naturezas: os
conceituais, os procedimentais e os atitudinais.

Num ensino que propde a formacao integral a
presenca dos diferentes tipos de contetidos estara
equilibrada, conhecendo-se aquilo que se trabalha
e o que se pretende trabalhar. Além disso, para ensi-
nar é preciso partir de uma idéia de como as apren-
dizagens se produzem. Hoje, tem-se claro que as
aprendizagens dependem das caracteristicas singu-
lares de cada um dos aprendizes, correspondendo,
em grande parte, as experiéncias que cada indivi-
duo viveu desde o nascimento. De acordo com as
capacidades, as motivacdes e interesses de cada um
dos meninos e meninas, a forma como se aprende e
o ritmo da aprendizagem variam. As aprendizagens
sdo, portanto, o resultado de processos que sempre
sao singulares e pessoais, 0 que pressupde um enfo-
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que pedagogico que tenha como eixo estruturador a
observacao a atencao a diversidade dos alunos.

Os principios psicopedagogicos em torno da con-
cepcdo construtivista da aprendizagem estabelecem
referéncias e critérios relevantes para a analise da
pratica e da intervencao pedagoégica. No tocante a
aprendizagem, considera-se que a estrutura cogniti-
va do estudante configurada por uma rede de esque-
mas de conhecimento deve ser atualizada através
de comparagdes com o que é novo e da identifica-
cao de semelhancas e diferencas..

No que se refere ao ensino, concebe-se a inter-
vencdo pedagdgica como uma ajuda adaptada ao
processo de constru¢ao do conhecimento pelo alu-
no; uma intervengao que vai criando zonas de de-
senvolvimento proximal e que ajuda os alunos a
percorré-la.

O autor considera que a classificacdao dos con-
tetidos segundo a tipologia (conceituais, atitudinais
e procedimentais) potencializa a agdo do ensino no
sentido de promover uma aprendizagem significati-
va, pois em torno deles as diferentes disciplinas po-
dem se integrar. Assim, ele propde que se conheca
algumas das caracteristicas da aprendizagem de cada
um desses contetidos para que se potencialize a acao
do ensino.

O primeiro tipo de contetido esta relacionado ao
conhecimento de fatos, acontecimentos, situagoes,
dados e fendbmenos concretos e singulares. Para po-
der compreender a maioria das informagoes e pro-
blemas que surgem na vida cotidiana e profissional
é preciso que estes dados, fatos e acontecimentos
disponham dos conceitos associados que permitam
interpreta-los. Consideramos que um aluno ou alu-
na aprendeu um contetido factual quando é capaz
de reproduzi-lo. Este tipo de conhecimento se apren-
de basicamente mediante atividades de cépia, a fim
de ser integrado na memoria.

O segundo tipo de conteldo, os conceitos, se
referem ao conjunto de fatos, objetos ou simbolos
que tém caracteristicas comuns. Os principios se re-
ferem as mudancas que se produzem num fato, ob-
jeto ou situacdo em relacdo a outros fatos, objetos
ou situacdes. Normalmente, os principios descrevem
relagdes de causa e efeito ou de correlacdo. Ambos
(conceitos e principios) ttm como denominador co-
mum a necessidade de compreensdo. Para que o
estudante possa utilizar um conceito ou principio
para a interpretacdo, o conhecimento de situagoes,
ou mesmo para a construcao de outras idéias é ne-
cessario que a aprendizagem envolva um verdadei-
ro processo de elaboracao e construgao pessoal. Para
tanto, ela deve se dar num contexto complexo de
resolucao de problemas.

O contetdo procedimental (regras, técnicas,
métodos, as destrezas ou habilidades, as estratégias,
os procedimentos entre outras coisas) é um conjun-

to de agdes ordenadas dirigidas para a realizacao de
um objetivo. Aprendem-se os contetdos procedi-
mentais a partir de modelos especializados. Para esse
tipo de conteldo, a partir da realizacao de agoes, é
necessario considerar a exercitacdao miultipla, a re-
flexao sobre a propria atividade e a aplicacdo em
contextos diferenciados.

Zabala fecha o capitulo abordando a aprendiza-
gem dos conteldos atitudinais. O termo engloba uma
série de contelidos que podem ser agrupados em
valores, atitudes e normas. Estes contelGdos estao
estreitamente relacionados e cada um deles esta con-
figurado por componentes cognitivos, afetivos e con-
dutais. A aprendizagem supde um conhecimento e
uma reflexao sobre os possiveis modelos, uma ana-
lise e uma avaliagcdo das normas, uma apropriacao
e elaboracao do contelido, que implica a analise
dos fatores positivos e negativos, uma tomada de
posicdo, um envolvimento afetivo e uma revisao e
avaliacao da proépria atuagao.

Capitulo 3 - As seqiiéncias didaticas e as
seqiiéncias de contetdo

Muitas propostas didaticas tém sua especificida-
de determinada pelo tipo de atividades e a maneira
de organiza-las. Assim, a identificacao das fases de
uma sequéncia didatica, as atividades que a confor-
mam e as relagdes que se estabelecem devem nos
servir para compreender o valor educacional que
tem, as razoes que as justificam e a necessidade de
introduzir mudancgas ou atividades novas. O autor
sugere um roteiro de investigacao para o desvenda-
mento desses elementos, a partir de questdes que
permitam analisar se na seqliéncia didatica existem
atividades: a) que possibilitem determinar os conhe-
cimentos prévios que cada aluno tem em relagao aos
novos contetidos de aprendizagem? b) cujos con-
telidos sdo propostos de forma que sejam significati-
vos e funcionais para 0s meninos e meninas? c) que
representam um desafio alcancavel para o aluno,
quer dizer, que levam em conta suas competéncias
atuais e as facam avangar com a ajuda necessaria;
portanto, que permitam criar zonas de desenvolvi-
mento proximal e intervir? d) que estimulem a auto-
estima e o auto-conceito em relagdo as aprendiza-
gens que se propdem, quer dizer, que o aluno possa
sentir que em certo grau aprendeu, que seu esforgo
valeu a pena?

O autor propde também que se analise a seqiién-
cia didatica a partir da todos os contetidos que apa-
recem ao longo da unidade. Torna-se necessario es-
tabelecer algumas caracteristicas dessa unidade
basica sobretudo nas areas de carater mais proce-
dimental e para os contelGdos de carater atitudi-
nal. Importante também considerar os contetidos
dos denominados eixos transversais e aqueles ob-
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jetivos relacionados com a moral e a ética.

Uma vez identificadas as sequiéncias de conteu-
dos, o passo seguinte consiste em relaciona-las com
o conhecimento que temos sobre os processos sub-
jacentes a aprendizagem dos diferentes contetdos.

As atividades bésicas para as sequiéncias de con-
tetdos factuais terdo de ser aquelas que tém exerci-
cios de repeticao e, conforme a quantidade e a com-
plexidade da informacgdo, utilizem estratégias que
reforcem as repeticdes mediante organizagoes signi-
ficativas ou associagdes. O préprio aluno precisa
realizar os exercicios por sua conta até que seja ca-
paz de assimilar o contetdo.

No tocante aos conceitos e principios, por serem
temas abstratos, requerem uma compreensao do sig-
nificado e, portanto, um processo de elaboracao
pessoal. Sao totalmente necessarias as condigcoes
estabelecidas sobre a significancia na aprendizagem.

No ensino de contetidos procedimentais, de téc-
nicas ou estratégias, existe a necessidade de realizar
exercicios suficientes e progressivos das diferentes
acoes que os formam. Nesse sentido, as sequiéncias
dos contetGdos dos procedimentos deverdao conter
algumas condicdes: a) devem partir de situagoes sig-
nificativas e funcionais; b) a seqliéncia deve con-
templar atividades que apresentem os modelos de
desenvolvimento do contetido de aprendizagem; c)
é necessario que as atividades de ensino/aprendiza-
gem se ajustem ao maximo a uma sequéncia clara
com uma ordem de atividades que siga um processo
gradual; d) sdo necessarias atividades com ajudas
de diferente grau e pratica guiada; e) atividades de
trabalho independente.

Na aprendizagem do contetdo atitudinal tém que
abarcar, junto com os campos cognitivos, os afeti-
vos e condutuais, dado que os pensamentos, os sen-
timentos e o comportamento de uma pessoa nao
dependem s6 do socialmente estabelecido, como
sobretudo, das relagdes pessoais que cada um esta-
belece com o objeto da atitude ou do valor. E preci-
so sensibilizar o aluno sobre as normas existentes na
escola e na aula através da participacao ativa do alu-
no. A assembléia de alunos como recurso didatico
pode responder as necessidades de formacao dos
valores que queremos para a escola. Nas sequiénci-
as de aprendizagem sera preciso levar em conta tam-
bém algumas medidas: 1) adaptar o carater dos con-
tetdos atitudinais as necessidades e situacoes reais
dos alunos; 2) partir da realidade e aproveitar os
conflitos que nela se apresentam; 3) introduzir pro-
cessos de reflexdo critica para que as normas sociais
de convivéncia integrem as proprias normas; 4) fa-
vorecer modelos de atitudes que se queiram desen-
volver, ndo apenas por parte dos professores; e) fo-
mentar a autonomia de cada aluno.

Capitulo 4 - As relacdes interativas em sala
de aula: o papel dos professores e dos alunos

Na perspectiva construtivista, o ensino se articu-
la em torno do principio da atividade mental dos alu-
nos e é visto como um processo de construgao com-
partilhada de significados, orientados para a auto-
nomia dos estudantes. Disso decorre algumas fun-
¢oes dos professores: 1) planejar a atuacao docente
de uma maneira suficientemente flexivel para per-
mitir a adaptagao as necessidades dos alunos em todo
o processo de ensino/aprendizagem; 2) contar com
as contribuicoes e os conhecimentos dos alunos, tan-
to no inicio das atividades como durante sua reali-
zacdo; 3) ajuda-los a encontrar sentido no que estao
fazendo para que conhecam o que tém de fazer, sin-
tam que podem fazé-lo e que é interessante fazé-lo;
4) estabelecer metas ao alcance dos alunos para que
possam ser superadas com o esforco e a ajuda ne-
cessarios; 5) oferecer ajudas adequadas, no proces-
so de construgao do aluno, para os progressos que
experimenta e para enfrentar os obstaculos com os
quais se depara; 6) promover atividade mental auto-
estruturante que permita estabelecer o maximo de
relagdes com o novo conteldo, atribuindo-lhe sig-
nificado no maior grau possivel e fomentando os
processos de metacognicdao que lhe permitam asse-
gurar o controle pessoal sobre os préprios conheci-
mentos e processos durante a aprendizagem; 7) es-
tabelecer um ambiente e determinadas relagdes pre-
sididos pelo respeito mutuo e pelo sentimento de
confianga, que promovam a auto-estima e o auto-
conceito; 8) promover canais de comunicacao que
regulem os processos de negociacao, participacao e
construcao; 9) potencializar progressivamente a au-
tonomia dos alunos na definicao de objetivos, no
planejamento das acdes que os conduzirdo a eles e
em sua realizacdo e controle, possibilitando que
aprendam a aprender; 10) avaliar os alunos confor-
me suas capacidades e seus esforcos, levando em
conta o ponto pessoal de partida e o processo atra-
vés do qual adquirem conhecimento e incentivando
a auto-avaliacao das competéncias.

A estruturacdo das relacdes interativas e o tipo
de atuacdo do professor também sdo determinados
pelo tipo de contetido. Assim, a condigdo ativa dos
contelidos procedimentais obriga a incluir ativida-
des que permitam realizar as acdes que comportam
estes contelidos tantas vezes quantas for necessario.
Ademais, é preciso incluir formas organizativas que
facilitem as ajudas adequadas as necessidades espe-
cificas de cada um dos alunos. A acao dos alunos
deve ser precedida da observacao de modelos e sua
realizacao deve contar com apoio constante.

A aprendizagem dos contetdos atitudinais, re-
quer uma reflexao mais profunda a respeito das rela-
¢oes interativas que devem ser promovidas. O fato
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de que para a aprendizagem dos conteldos atitudi-
nais seja preciso articular agdes formativas, nas quais
estes contetdos sejam “vividos” pelos alunos, obri-
gada a integrar em aula ndo apenas as tarefas con-
cretas, como principalmente formas especificas de
desenvolvé-las em clima e em relacdes adequadas
entre professores e alunos e entre os préprios alu-
nos. O ambiente geral, as avaliagdes que se faz e as
relacdes que se estabelecem tém que traduzir os va-
lores que se quer ensinar (105).

Capitulo 5 - A organizacao social das classes

O autor ressalta que os processos individuais
tém sido, historicamente, a forma mais habitual de
preparar as pessoas mais jovens, de qualquer gru-
po social para se inserir na coletividade. A necessi-
dade de resolver o problema de como ensinar ao
mesmo tempo a um ndmero maximo de alunos
ocorreu quando se considerou necessario generali-
zar o ensino da leitura e da escrita, denominada
“cultura geral”. Decorreu daf uma forma de organi-
zagao que privilegiava a reunido de grandes gru-
pos coordenados por um preceptor. No inicio do
século XX, evoluiu-se para outras formas de orga-
nizacdo da escola e dos alunos em fungao das dife-
rentes concepgdes educativas e conhecimentos psi-
copedagbgicos que nasceram.

As diferencas mais caracteristicas das diversas
formas de agrupamentos estao determinadas por seu
ambito de intervencdo: grupo/escola e grupo/classe.
Em cada uma delas conforme o trabalho a ser reali-
zado temos todo o grupo trabalhando junto ou equi-
pes fixas ou moveis.

As caracteristicas da organizacao grupal neste
ambito estdo determinadas, em primeiro lugar, pela
organizacdo e pela estrutura de gestao da escola e,
em segundo lugar pelas atividades que toda escola
realiza de forma coletiva. Além disso, a estrutura e a
organizacdo da escola como grupo se define pelo
grau de envolvimento e atribuicao de responsabili-
dade dos professores e dos préprios alunos e pela
definicdo de papéis dos diferentes segmentos que
compdem a comunidade escola. Este funcionamen-
to também define determinadas relagdes interpesso-
ais que podem ser de ajuda, de colaboragdo, de con-
fianca ou exatamente o contrario. O grau e a manei-
ra em que os diferentes segmentos da comunidade
escolar participam nas decisoes da escola sao igual-
mente basicos na formacao dos alunos.

No caso dos grupos/classe fixos, estes devem ser
heterogéneos para que ocorra a aprendizagem entre
iguais, o contraste entre modelos diferentes de pen-
sar e atuar e o surgimento de conflitos cognitivos, a
possibilidade de receber ajuda dos colegas que sa-
bem mais etc.

No grupo/classe moével, os componentes sao di-

ferentes conforme as atividades, areas ou matérias
e que pode chegar a ter professores diferentes para
cada aluno. A razao fundamental que deu origem a
esta forma organizativa foi a preocupacao em aten-
der aos diferentes interesses e capacidades dos
meninos e meninas.

No espago da aula, Zabala aponta a diversidade
de agrupamentos possiveis: em grande grupo (todos
fazem o mesmo ao mesmo tempo); em equipes fixas
(grupos de alunos de 5 a 8 componentes por um lon-
go periodo de tempo); em equipes moéveis ou flexi-
veis (alunos que se agrupam pelo tempo de realiza-
cao de uma atividade); trabalho individual.

Zabala destaca a importancia das variaveis tem-
po e espago na determinacao das diferentes formas
de intervencao pedagégica. Quando o foco é a apren-
dizagem e ndo mais o ensino, tanto o espaco, quan-
to o tempo, ajustam-se em fungao dos objetivos edu-
cativos que nascem de uma certa concepgao de edu-
cagado. E nesse sentido, a estrutura rigida das salas
de aula e periodos de tempo de trabalho inflexiveis
podem inviabilizar uma efetiva transformagao das
maneiras de ensinar.

Capitulo 6 - A organizacao dos contetidos

Para o autor, o modelo disciplinar, utilizado pela
maioria das escolas, e o método globalizado sao as
duas formas basicas de organizar os conteldos na
escola atualmente. Os métodos globalizados nasce-
ram quando o aluno se transformou no protagonista
do ensino. Neles, os contetidos que sao trabalhados
procedem de diferentes disciplinas, apesar de nao
seguir uma légica disciplinar.

Existem varios métodos que podem ser conside-
rados globalizadores na perspectiva de Zabala. O
autor detém-se em quatro deles: 1) os centros de in-
teresse de Decroly: parte de nicleo tematico moti-
vador para o aluno e segue pelos processos de ob-
servacao, associacdo e expressao, integrando dife-
rentes areas do conhecimento; 2) o método de pro-
jetos de Kilpratick: consiste na elaboracao e produ-
¢ao de algum objeto ou montagem; designa a ativi-
dade espontanea e coordenada de um grupo de alu-
nos que se dedicam metodicamente a execucao de
um trabalho globalizado e escolhido livremente por
eles mesmos; 3) o método do estudo do meio: con-
sidera a pesquisa como um método de aprendiza-
gem, possibilitando que o aluno conhega o mundo
cientificamente; 4) os projetos de trabalho: com o
fim de se conhecer um tema, as criancgas elaboraram
um dossié, individualmente ou em equipe, mobili-
zando para isso uma série de habilidades, estratégi-
as e conhecimentos procedentes de diferentes disci-
plinas, areas ou matérias.

Os quatro diferentes métodos globalizados pro-
poem diferentes formas de seqiienciar os contetdos,
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de organizar os grupos, de usar materiais e de avali-
ar. Eles tomam como objetivo fundamental a inter-
vencdo na realidade, pois se entende que esse é o
principal elemento para fomentar uma atitude favo-
ravel a aprendizagem.

Capitulo 7 - Os materiais curriculares e
outros recursos didaticos

Zabala aponta que os materiais curriculares (ou
materiais de desenvolvimento curricular) considera-
dos essenciais em muitas propostas pedagogicas, sao
todos aqueles instrumentos que proporcionam ao
educador referéncias e critérios para tomar decisoes
(planejamento, intervencao direta e avaliagao).

Desse ponto de vita, a nogcao de materiais curri-
culares se amplia e pode incluir propostas para a
elaboracdo de projetos educativos e curriculares da
escola; propostas relativas ao ensino em determina-
das matérias ou areas, ou em determinados niveis,
ciclos ou etapas; propostas para o ensino destinado
a alunos com necessidades educativas especiais;
descricao de experiéncias de inovacao educativa;
materiais para o desenvolvimento de unidades dida-
ticas; avaliacdo de experiéncias e dos proprios ma-
teriais curriculares, etc (168).

No referente aos materiais de aula e materiais
para o aluno, o autor ressalta que cada meio oferece
algumas potencialidades especificas e é importante
determinar em que podem ser mais Uteis. Entre os
mais utilizados na escola ele cita os suportes: em
papel, a projecdo estdtica; imagem e movimento; o
suporte da informatica e o suporte multimidia.

Para a analise e a selecao dos materiais curricu-
lares dirigidos aos alunos, Zabala aponta a necessi-
dade de se determinar critérios e referéncias a fim
de se detectar os objetivos educativos subjacentes
num determinado material, por exemplo, num pro-
jeto editorial; verificar que contetGdos sao trabalha-
dos, comprovando se existe uma correspondéncia
entre os objetivos e os conteldos; verificar que se-
quéncias de atividades sao propostas para cada um
dos conteldos.

O autor ressalta a importancia da existéncia de
materiais curriculares diversificados. Quanto mais
variados sejam os materiais, mais facil sera a elabo-
racao de propostas singulares, ajustados as necessi-
dades especificas de um grupo/classe e a especifici-
dade tipolégica de cada contetdo.

Capitulo 8 - A Avaliacao

E possivel distinguir claramente dois processos
avaliaveis, segundo o autor: como o aluno aprende
e como o professor ou professora ensina.

Muitos dos pressupostos da avaliagao (qualificar
e sancionar) mudam quando a formacao integral é a

finalidade principal do ensino e, portanto, seu maior
objetivo é o desenvolvimento de todas as capacida-
des da pessoa e nao apenas as cognitivas. O objeti-
vo do ensino ndo centra sua atengao em certos para-
metros finalistas para todos, mas nas possibilidades
pessoais de cada um dos alunos. O resultado é a
transformacgao das formas de avaliar em fungdo das
novas necessidades que se instauram.

Na analise da avaliacdo que tem a concepgao
construtivista do ensino e a aprendizagem como re-
ferencial psicopedagogico, o objeto da avaliacao
deixa de se centrar exclusivamente nos resultados
obtidos e se situa prioritariamente no processo de
ensino/aprendizagem, tanto do grupo/classe como
de cada um dos alunos. Por outro lado, o sujeito da
avaliagdo ndo apenas se centra no aluno, como tam-
bém na equipe que intervém no processo. Nesse
contexto, a avaliacdo torna-se formativa, de manei-
ra que o processo avaliador, independentemente de
seu objeto de estudo, tem que observar as diferentes
fases de uma intervencao que devera ser estratégica.

A avaliacdo deve, entdo, possibilitar: 1) que se
conheca a situacao de partida, em fungao de deter-
minados objetivos gerais bem definidos (avaliagao
inicial); 2) um planejamento da intervengao funda-
mentado e, ao mesmo tempo, flexivel, entendido
como uma hipétese de intervencao; 3) uma atua-
¢ao na aula, em que as atividades e tarefas e os
proprios contetidos de trabalho se adequarao cons-
tantemente (avaliagdo reguladora) as necessidades
que vao se apresentando para chegar a determina-
dos resultados (avaliacao final); 4) Uma compreen-
sao e valoracao sobre o processo seguido, que per-
mita estabelecer novas propostas de intervengao
(avaliagcao integradora).

A avaliagdo na perspectiva formativa considera
as diferentes caracteristicas dos tipos de contetidos
em funcao das caracteristicas de sua aprendizagem.

Uma aprendizagem significativa de fatos envol-
ve sempre a associagdo dos fatos aos conceitos que
permitem transformar este conhecimento em instru-
mento para a concepgao e interpretacao das situa-
¢oes ou fendmenos que explicam. Se o que interes-
sa saber, neste momento, é se sdo capazes de lem-
brar os nomes, os dados, os titulos, as datas, etc, a
atividade mais apropriada para avaliar o que o alu-
no sabe sera a simples pergunta. As provas denomi-
nadas objetivas podem ser bastante (Gteis para a ava-
liagdo do dominio do conhecimento dos fatos.

As atividades para conhecer qual é a compreen-
sao de um determinado conceito ndo podem se ba-
sear na repeticao de algumas definicdes. Mesmo que
se pedisse que o aluno fosse capaz de definir auto-
nomamente, sem repetir uma definicdo padroniza-
da, deveriamos saber que este é um dos graus mais
dificeis de conceitualizagdo. As atividades que po-
dem garantir um melhor conhecimento do que cada
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aluno compreende implicam a observagao do uso
de cada um dos conceitos em diversas situacoes e
Nos casos em gque 0 menino ou a menina os utilizam
em suas explicagdes espontaneas.

Os contetidos procedimentais implicam saber
fazer, e o conhecimento sobre o dominio deste sa-
ber fazer s6 pode ser verificado em situagoes de apli-
cacao destes contetidos. O que se pede é sua capa-
cidade de uso, a competéncia na agdo, o saber fa-
zer. Por isso, sdo potenciais as atividades e situagoes
que nos permitam realizar a observagdo sistematica
de cada um dos alunos, sendo que as habituais pro-
vas de papel e lapis servem s6 para alguns casos .

A avaliacao dos contelGdos atitudinais é a mais
complexa e o problema ndo estd na dificuldade de
expressao do conhecimento que os meninos e me-
ninas tém, mas na dificuldade da aquisicao deste
conhecimento. A fonte de informagdo para conhe-
cer os avangos nas aprendizagens de contetdos ati-
tudinais sera a observacao sistematica de opinides e
das atuacdes nas atividades grupais, nos debates das
assembléias, nas manifestacoes dentro e fora da aula,
nas visitas, passeios e excursoes, na distribuicao de
tarefas e responsabilidades, durante o recreio, nas
atividades esportivas, etc.

A observacao da atuacao dos alunos em situa-
¢oes o menos artificiais possiveis, com um clima de
cooperacao e cumplicidade, é a melhor maneira,
para ndo dizer a Unica, de que dispomos para reali-
zar uma avaliagdo que pretenda ser formativa.

Por fim, levando-se em consideracao que é pre-
ciso avaliar os processos que cada aluno segue, a

fim de obter o maximo rendimento de suas possibili-
dades, é preciso compartilhar todos os dados consi-
derados significativos com o grupo/classe, alunos,
familia, grupo de professores ou a administragao
da escola. Essa socializacao deve ocorrer: 1) ao lon-
go das diferentes etapas do ensino obrigatério, di-
ferenciando-se o processo que cada aluno segue e
os resultados ou competéncias que vai adquirindo;
2) diferenciar o que representam os resultados ob-
tidos de acordo com os objetivos previstos para cada
menino e menina, conforme sua possibilidades, e
o que estes resultados representam em relagao aos
objetivos gerais para todo o grupo; 3) na andlise e
avaliacdo das aprendizagens é indispensavel dife-
renciar os contetidos que sao de natureza diferente
e ndo situa-los num mesmo indicador (factuais, con-
ceituais, procedimentais e atitudinais); 4) diferen-
ciar as demandas da administracdo e as necessida-
des de avaliagdo que se tem na escola.

O autor encerra o livro ressaltando que, muito
embora a andlise da pratica seja inseparavel de ino-
vacao e de formacao, é também indissociavel de re-
ferenciais, de marcos que permitam fazer estas ana-
lises. Além de se vincularem a acao conjunta, tais
marcos precisam permitir a superagdo dos niveis
puramente descritivos, que ndo se contentem com
a constatacao do que se faz, mas que permitam ava-
liar sua pertinéncia e adequagao.

Resumo realizado por Sandra Giovina Ponzio
Ferreira, psicologa pela PUC/SP; mestranda na FEUSP
e membro do GEAL.
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