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Educacao brasileira

A Revista Educagdo em Foco e outras publicacoes da
Fab/CBH/UEMG tém atravessado uma fase tumultuada na sua
trajetdria da divulgagdo de trabalhos académico-cientificos de
exceléncia. Submetendo-se a constante falta de verbas para
publicacdo dirige-se a seu piblico leitor apresentando as excusas
pelo interregno sofrido, em face das dificuldades que a UEMG
atravessa, com seu parco or¢camento votado pela Assembléia
Legislativa de Minas Gerais.

Muitos fatos ocorreram desde a publicagdo do dlimo exemplar. O
tempo foi relativamente curto, mas apresentou mudancas significati-
vas, mormente na treca de Ministros da Educagdo pela terceira vez,
ainda que por razoes diferenciadas. Isto posto, remete-nos a
dirigentes da Pasta com posturas diferentes, porque, por mais que as
pessoas coadunem das mesmas idéias, elas ndo pensam de maneira
idéntica.

O Brasil que sonhamos corre o risco de desmoronar-se diante dos
escdndalos e da corrupgao. Enquanto a UEMG, como Universidade
Pablica do Estado de Minas Gerais nio consegue verba para suas
publica¢ées, vemos o dinheiro do erédrio pablico aparecer na midia
em forma de mensalées e de outras modalidades. Pergunta-se: os
responsaveis ndo deveriam ser obrigados a devolver esse dinheiro
para a finalidade da qual foi desviado? Quantas publicacées,
quantas bolsas de Mestrado e Doutorado, quantos prédios de
Escolas e Universidades poderiam ser construidos com dinheiro tio
malversado?

Paradoxalmente, embora enfrentemos muitas dificuldades, somos
surpreendidos por premiagdes nacionais como a recente Medalha
Paulo Freire atribuida a entidades cujos projetos contemplem a
erradicagdo do analfabetismo, como o fez o PRONERA (Programa
Nacional de Alfabetizacdc na Reforma Agrdria em parceria com o
INCRA, MST, FETAEMG, UFV e FAFIDIA) onde a UEMG foi a tnica
Universidade do Brasil contemplada. Fomos classificados com
quatro estrelas no Guia do Estudante da Editora Abril. Tais conquis-
tas nos animam a prosseguir.

EDUCACAO EM FOCO da FaB/CBH/UEMG traz aos leitores artigos
académico-cientificos relevantes que pretendem subsidiar estudos e
pesquisas, com o fito de contribuir na transformacdo da prdtica, em
pratica reflexiva, e na inser¢io de sujeitos bem formados no mundo
do trabalho, buscando integrar aspectos tedrico-préticos e encontrar
pistas valiosas que movam com maior rapidez os acontecimentos no
ambito da educagio mineira e brasileira.

Temas importantes serdo tratados neste namero: SALA DE AULA
COMO ESPACO INTERACIONAL: UM OLHAR SOBRE O LUGAR
DA PARTICIPACAO NA ALFABETIZACAQO revela a reflexio  “as
dificuldades que os professores possuem em construir um espaco
interacional, na sala de aula, que possibilite uma participacio ativa
dos alunos”.

Prosseguindo AS NOVAS TECNOLOGIAS DE INFORMACAO € A
EDUCAGAO: DA REVOLUCAO TECNOLOGICA A EDUCACAO
REVOLUCIONARIA onde as autoras analisam “a inser¢do das novas
tecnologias da informagdo na educagio, ressaltando a necessidade

de compreensdo do seu papel, numa sociedade em rapida transfor-
magdo, e suas implicagbes na construcio de significados, na
representacdo da realidade e nas formas da expressao do conheci-
mento”,

Com o texto O PROGRAMA DE DESENVOLVIMENTO DA LOGICA
FORMAL (PROLOF): CONCEITOS E ESTRUTURA o autor “amplia a
discussdo sobre o papel do ensino no desenvolvimento do raciocinio
e da capacidade de aprender das pessoas, resgatando a problemati-
ca da efetividade de intervencoes cognitivas focadas em habilidades
gerais de pensamento, junto ao desenvolvimento da aprendizagem
escolar.

No texto AVALIACAO EM LARGA ESCALA DOS ALUNOS DA
EDUCACAO BASICA EM MINAS GERAIS - O CASO DA
MATEMATICA as autoras pretendem pontuar que os resultados desse
tipo de avaliagdo, “a proficiéncia dos alunos, a interpretacdo da
proficiéncia média e o planejamento de intervengées pedagdgicas
sdo considerados como pontos essenciais de analise neste artigo,
pois podem contribuir significativamente para a reorientagio de
politicas pablicas voltadas para a educagio.”

Tomando por base experiéncias e observacdes feitas nos ambientes
escolares pelos alunos de Pedagogia da Faculdade de Fducagio,
Campus de Belo Horizonte, UEMG, nos momentos de Praticas
Pedagodgicas de Formagdo (Estigios) o autor percebeu:que “os
relatos dos alunos apontam para praticas diversas de avaliacio,
cabendo aos estudiosos da drea “depurd-las” em busca de signifi-
cagoes epistemologicamente mais exatas para a sua pratica cotidi-
ana, vislumbrando novos rumos e novas possibilidade”.Isto deu
origem a matéria AVALIACAO  EDUCACIONAL UM ESTUDO
EXPLORATORIO COM ALUNOS DO CURSO DE PEDAGOGIA DA
FaE/CBH/AUEMG

Finalmente, o artigo PERCURSOS METODOLOGICOS EM
PESQUISA SOBRE FORMACAO DE PROFESSORES E SABERES
DOCENTES tem por objetivo “descrever os instrumentos seleciona-
dos para a pesquisa intitulada Contribuicae do Curso Superior de
Formagdo de Professores — CSFP — para a politica de formagao
docente. Pretende também sugerir procedimentos metodolégicos
para pesquisas qualitativas sobre formagdo de professores e saberes
docentes”,

Convidando leitores e leitoras a nos desculparem pela interrupgao
nas publicages, afirmamos, sem sombra de duavida, que a
qualidade das matérias apresentadas serd superior 4 decepcdo
causada pela nossa auséncia tempordria e indesejada dos meios de
divulgacao das producées de nosso corpo docente.

Colocando-nos ao inteiro dispor de todos para sugestGes o
publicagGes de outros temas de interesse deste selelo piblico,
esperamos que a FaE/CBH/UEMG através da revista EDUCACAO
EM FOCO, agora em duas versdes, e de suas outras publicacdes,
suscite dividas e sugira caminhos diversificados, contribuinde para
a divulgacio de trabalhos académico-cientificos de exceléncia e
para o desenvolvimento educacional brasileira.

Profa Santuza Abras
Diretora da FaE/CBH/UEMG




Expediente

A revista EDUCACAO EM FOCO é editada anualmente pelo
Centro de Comunicagao da Faculdade de Educacdo - FAE -
Campus Belo Horizonte - UEMG - através de seu Curso de
Pedagogia e destina-se 4 divulgacdo de trabalhos relacionados a
assuntos educacionais, sobretudo aqueles ligados 4 escola publica.
As opinides emitidas nos artigos sdo de responsabilidade dos
autores.

Permite-se a reprodugdo total ou parcial dos artigos desta revista,
desde que citada a fonte.
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SALA DE AULA
COMO ESPACO
INTERACIONAL:

UM OLHAR

SOBRE O LUGAR
DA PARTICIPACAO
NA ALFABETIZACAO

Prof. Ms. Marco Anténio Melo Franco

Resumo

Este artigo propoe uma reflexao sobre as praticas interacionistas em
salas de aula de alfabetizacdo. Para tanto, parte de lacunas
existentes na literatura no que tange a constru¢do da participaciao e da
fala do aluno, nesse espaco. Fssa discussao fundamenta-se no conceito
de interagao, mais propriamente, interacio em sala de aula, mediada por
praticas discursivas. Essa visao das prdticas interacionais se baseia no
conceito de discurso e aprendizagem como sendo construidos socioin-
teracionalmente. Nesse sentido, o discurso, visto como forma de acac no
mundo e negociado pelos seus participantes, deve nio sé revelar os
diferentes meios que esses participantes utilizam para definir essa acdo,
bem como o que nela se produz. A reflexao proposta revela as dificul-
dades que os professores possuem em construir um espaco interacional,
na sala de aula, que possibilite uma participacao ativa dos alunos. ¥’

Palavras-chave — Interagao, discurso, participagio, sala de aula




C ompreender a sala de aula como um espaco intera-
cional nos remete a idéia de compartilhamento e de
construcdo de significados e conhecimentos (Moita Lopes
1998, 2001) e implica a compreensdo de que a interagao se
da por meio da linguagem e, por conseguinte, por meio de
praticas discursivas produzidas em circunstancias sdcio-
historicas, particulares e situadas.

Smolka (2000) propbe que os estudos sobre interagio em
sala de aula podem ser arganizados em quatro tendéncias: a
primeira refere-se aos estudos empiricos cognitivistas que
tém como preocupagdo central a investigagdo dos aspectos
psicologicos que participam dos processos de aprendizagem
da leitura e da escrita, e

buscam  explorar  as

A autora constata que no Brasil tem havido uma vasta
producio tedrica sobre educacdo/escola/sociedade/lingua-
gem e estudos empiricos marcadamente cognitivistas,
relacionados as teorias piagetianas, revelando, assim, uma
predominancia da primeira e da terceira tendéncias. Por
outro lado, revela que, embora haja um crescente niimero de
trabalhos que se encarregam de discutir e propor alternativas
metodologicas de pesquisa em sala de aula, destacando
trabalhos sobre o ensino da lingua que priorizam a
linguagem enquanto intera¢do, ainda é restrita a producao
sobre estudos marcadamente interacionistas, como, por
exemplo, aqueles que descrevem e analisam a comunicagdo
em sala de aula. De acordo com Smolka (2000), nos (ltimos
15 ou 20 anos, estudiosos de
diferentes dreas como socio-

relagées de ensino/apren-
dizagem, a  partir de
interacoes didaticas entre
professor/aluno e aluno
/aluno, orientados por
profissionais como psico-
logos e pedagogos.

A segunda tendéncia
aborda estudos empiricos
interacionistas,desenvolvi-
dos  por meio de
observagoes participantes.
Esses estudos priorizam as
formas de organizacdo
social do comportamento

logos, lingistas, antropdlo-
gos, sociolingtistas, psico-
lingtiistas, além de psicolo-
gos, educadores, psicologos
sociais e da educagio tém
entrado na escola para, de
alguma forma, investigi-la ou
nela intervir. A complexidade
da escola como um lugar
social  tem  levado  os
pesquisadores a questionarem
0s procedimentos cientificos
de investigagdo, forgando-os
a refletirem sobre novas
maneiras de compreenderem
os problemas educacionais. A

em sala de aula e sdo
desenvolvidos por antro-
pologos, etnometoddlogos, socidlogos e sociolingiiistas.
Procuram descrever e analisar processos de interagdo verbal
e/ou ndo verbal entre participantes, realcando aspectos
comunicacionais, conversacionais, instrucionais, discur-
sivos, presentes na relagdo professor/aluno e, mais recente-
mente, nas relagoes aluno/aluno.

A terceira tendéncia, identificada por Smolka, refere-se aos
estudos sobre a interacdo em sala de aula, baseados em
teorias marxistas e neomarxistas, que investigam as relagoes
escolafsociedade, linguagem/escola, por meio do exame de
questées como o controle, a reproducio e a transformacio
socioculturais: relagoes de pader e resisténcia.

Segundo Smolka, a quarta e Gltima tendéncia dos estudos
sobre interagdo em salas de aula é relativa a pesquisas que
procuram estabelecer uma articulacdo entre as dimensoes
micro (cotidiano) e macro (relagdes estruturais e funcionais)
da instituicdo escolar. Nessa tendéncia, encontram-se as
pesquisas fundamentadas em pressupostos tedrico-
metodaldgicos de cunho sociohistérico.

discussdo que ora apresento
pretende colaborar para o
preenchimento dessa lacuna, uma vez que propde refletir
sobre como o espago de participacio e de fala do aluno na
sala de aula pode ser construido.

Para isso, essa discussdo se fundamenta no conceito de
interacdo, mais propriamente, interacdo em sala de aula,
mediada por préticas discursivas, ancorada nas concepgoes
de linguagem enquanto acdc (Spink & Frezza, 2000; Koch,
2000; Moita Lopes, 1996, 1998, 2001), na compreensio das
relagdes de poder que permeiam os discursos (Foucault,
1998; Geraldi, 1997), na construcio de significado/discurso
(Moita Lopes, 1996, 1998, 2001; Gumperz, 1991; Kleiman,
1998) e na construcde do sujeito participativo mediado pela
linguagem (Geraldi, 1997).

Nessa perspectiva, o conceito de interacdo pode ser melhor
compreendido de acordo com os estudos de Moita Lopes
(1998, 2001). Esse autor fundamenta-se em definicées da
sociologia e da antropologia, considerando as formulagées
sobre o conceito de cultura, de alteridade e de contexto para
definir o que entende por interagdo ou praticas interacionais
numa perspectiva sociohistérica e discursiva.




& & Avisdo das prdticas intera-
cionais ... se baseia no
conceito de discurso e aprendizagem
como sendo construidos sociointera-
cionalmente, Isso quer dizer que ©
significado e o conhecimento na
escola sao construidos pelos partici-
pantes neste contexto social: profes-
sores e alunos, que estdo, assim,
construindo a cultura escolar.
Participantes-atuando em outros
contextos constroem culturas
diferentes (...). Da mesma forma, a
andlise de suas prédticas interacionais
ajudaria a compreender

suas culturas.?3

(Moita Lopes, 2001:163)

Além disso, Moita Lopes reforca a idéia
de contextos préprios a cada situagdo
vivenciada por participantes de um
determinado grupo. Para ele, o proces-
so sociointeracional, realizado pelos
professores ¢ alunos no espaco escolar,
possibilita a construgdo de significado
e conhecimento mediado pelas
priticas interacionais estabelecidas
nesse contexto particular. O papel
desempenhado pelos participantes,
professores e alunos em sala de aula,
tem uma funcdo fundamental na
construcdo do discurso, sendo essa
construgdo socialmente justificavel
como um evento do processo de
ensino-aprendizagem (Moita Lopes,
1996). »Na visdo desse autor, a
construgdo dos significados por meio
dos quais agimos no mundo se da
através do discurso e da interacdo. Ao
pensarmos no contexto da sala de aula
e considerarmos a relagdo professor
aluno, embasados nessa concepcio
interacionista, podemos compreender
que o conhecimento produzidoc em
sala de aula é mediado por préaticas
discursivas que implicam, para cada
um dos participantes, a significacdo da
realidade.

]
ﬁ:’g g\gf

O discurso como uma
. .} construgio social é, portanto,
percebido como uma forma de acio
no mundo. Investigar o discurso a
partir desta perspectiva é analisar
como os participantes envolvidos na
construgao do significado estio
agindo no mundo através da
linguagem e estio, deste modo,
construindo a sua realidade social e a
si mesmaos... 73
(Moita Lopes, 1998:305)

Sendo assim, é importante pensar que
o aluno em sala de aula de alfabetiza-
¢do ndo estd somente construindo os
conceitos referentes ao codigo escrito.
Ele estd realizando uma acao discursi-
va e significando a sua realidade a
partir de sua relacdo com os diferentes
participantes de um contexto situado.
Nesse caso, categorias como alteridade
e contexte (Moita Lopes, 1998;
Kleiman, 1998) tornam-se relevantes
para a compreensdo do significado
construido socialmente. Para esses
autores, ¢ através da presenca do
outro, com quem nos engajamos no
discurso, que moldamos o que falamos
e, por conseguinte, nos percebemos a
partir desse outro. Segundo Markova
apud Moita Lopes (1998:306), “o
individuo torna-se consciente de si
processo de tornar-se
consciente dos outros”. E também por
meio da interagao estabelecida, uns
com os outros, que professores e
alunos tornam-se responsdveis pela
construgdo do contexto em que se
inserem. Como afirma Markova apud
Moita Lopes (1998:305) “(...) através
da comunicagdo social as pessoas
definem e constroem sua realidade
social, dido forma e agem sobre ela
(...)". Nesse sentido, é importante
estarmos atentos para as possiveis
relagdes discursivas que se configuram
no espago da sala de aula, a fim de
compreendermos que condicdes estio
sendo criadas para a participacio dos
alunos nesse espaco interacional.

Para Kleiman (1998), a construcdo da
realidade social pode ser resultado de

mesmo no

processos de interagdo determinados
por regras institucionais. Essa reflexdo
da autora tem sua raiz nos estudos
desenvolvidos por Gumperz, Erikson e
Shultz. Com base nesses autores,
Kleiman (1998) revela-nos que regras e
normas institucionais podem, de certa
maneira, limitar a producdo de signifi-
cados, sendo que essa limitagdo pode
ser alterada pelos participantes do
processo interacional.

Adotada a perspectiva do discurso
como co-participacdo social (Moita
Lopes, 1998), é possivel compreender
0s participantes discursivos como
sujeitos que se envolvem e envolvem
os outros no discurso, produzindo
significados  em  um  contexto
sociohistorico especifico. Além disso, é
possivel também considerar que esses
significados  s3o  produzidos em
praticas discursivas permeadas por
relagbes de poder (Foucault, 2000).
Essas relagdes nos permitem perceber
que a construgdo de significados pode
ser compreendida como social e pelo
social. Na verdade, pensar o discurso
como uma constru¢do social, produto-
ra de significados, implica pensar o

sujeito em sua agdo no mundo,
compreendendo que os participantes
discursivos de um processo intera-

cional agem uns sobre os outros e
sobre si mesmos.

O discurso, visto como forma de acdo
no mundo e negociado pelos secus
participantes, deve ndo sé revelar os
diferentes meios que esses partici-
pantes utilizam para definir essa acéo,
bem como o que nela se produz (Moita
Lopes, 1998) no sentido de se constru-
ir o espago de participacao e de fala
em sala de aula. No caso, sala de aula
de alfabetizagio.

Nessa perspectiva, os estudos de
Ferreira (1991), Bortoni-Ricardo &
Dettoni (2001), Cajal (2001) e Barbosa
(2001) demonstram a dificuldade que
professores possuem em construir um
espacgo interacional, na sala de aula,
que possibilite uma participacic ativa
dos alunos.



Ferreira (1991) desenvolveu uma
pesquisa numa sala de 17 série com
criangas, no interior do Estado de
Goias. A autora, fundamentando seu
trabalho na etnografia da fala, particu-
larmente na teoria da Competéncia
Comunicativa (Hymes) e na teoria dos
Atos de fala {Searle), analisa o proces-
so interacional entre professora/alunos
e alunos/alunos, tendo como foco a
pratica da professora. Em seu estudo
constata que a professora possui uma
pratica voltada para o controle discipli-
nar e para um processo de pergunta e
respostas. De acordo com a andlise
realizada por Ferreira (1991), o proces-
so de interacdo entre os participantes é
restrito e dificultado pelas actes da
professora. Segundo ela, a prioridade
das acoes da professora estd na forma e
ndo no significado a ser produzido na
interacdo. Nesse caso, ndo ha,
segundo a autora, um empenho da
professora em levar a crianca a
desenvolver sua competéncia
comunicativa. A aula, por sua vez,
assume um carater de competicdo e,
muitas vezes, resulta em punigdo,
repreensdo e ameacgas aos alunos.

As pesquisas de Bortoni-Ricarde &
Dettoni (2001) evidenciam situacdes
semelhantes aquelas encontradas por
Ferreira (1991). Partindo de estudos
sociolingliisticos e etnograficos, as
autoras examinam a questdo da ratifi-
cagdo da fala do aluno pelo professor e
a questdo da incongruéncia entre
cultura da escola e da comunidade a
que ela serve. No caso, vamos nos
deter na questdo sobre a ratificagdo,
em sala de aula, apresentada neste
artigo e que faz referéncia aos estudos
desenvolvidos por Dettoni em 1995,
pela Universidade de Brasilia. Nessa
pesquisa, a autora parte do principio
de que a forma como os professores
garantem a participagdo dos alunos em
sala de aula estd relacionada e influen-
ciada por crencas culturalmente
adquiridas. Fssas crencas pressupdem
uma relacdo causal entre sucesso
escolar e classe social a que pertencem
os alunos. Para isso, a autora observou
duas professoras do Ciclo Basico de

Alfabetizacdo de duas escolas que
atendem a puablicos diferentes, uma
atendendo a classe média e a outra, a
alunos oriundos de assentamento
popular. De acordo com Bortoni-
Ricardo e Dettoni (2001), a professora
da primeira escola possuia um estilo
bastante flexivel. Isso significava que a
sua interacdo em sala de aula era muito
simétrica, embora, por outro lado, a
sua postura revelasse  controle da
turma. Detectou que essa professora
estava menos preocupada com as
expectativas institucionais e voltava-se
mais para a aprendizagem dos alunos,
ajustando-se facilmente as alteracdes
de tépicos. Quanto a professora da
segunda escola, a diferenca estava na
ndo flexibilidade e na preocupacgio em
responder as  expectativas institu-
cionais. O estudo revela que a postura
tradicional desta professora estava
relacionada a crenca de que criancas
de  camadas sociais  diferentes
aprendem de forma também diferente,
o gue nos leva a concluir que a sua
atuagdo encontra-se baseada na
concepgdo de déficit cultural (Seares,
1986). Nesse caso, a participacdo dos
alunos fica comprometida e dificulta-
da, uma vez que as criangas de classes
desfavorecidas, constituintes desta sala
de aula, encontravam-se estigmati-
zadas pela concepcdo da docente. Por
outro lado, este estudo também revela
que a professora da primeira escola se
diferencia em sua pratica, por acreditar
que, independentemente da camada
social em que a crianga esteja, ela
possui a capacidade de aprender se for
devidamente estimulada.

Nesse sentido, as autoras observam
que o que diferencia a prética docente
das duas professoras é o fato de a
primeira preocupar-se em ratificar a
fala dos alunos, independentemente da
classe social de cada um deles. J& a
segunda professora  encontrava-se
menos propensa a ratificar os alunos
como falantes, tendendo a fazé-lo
apenas com os alunos de classe média,
que acreditava possuirem  uma

experiéncia mais rica a ser comparti-
caso,

lhada. No através  da

microandlise de alguns eventos de
interagao em sala de aula, foi possivel
identificar trés tipos de ratificagido que
sdo: a) a ratificacdo plena da fala do
aluno, que significa a abertura de um
espaco de participagdo pela professora,
acompanhado de  manifestagdes
verbais e nao-verbais de afirmagdo ou
concordancia; b) a ratificacdo parcial
que acontece geralmente em situacoes
em que a fala do aluno nao é
totalmente considerada sendo inapro-
priada para a ocasiao; ¢) a ndo-ratifi-
cacdo gue se refere aos momentos em
que os alunos tentam participar dos
espagos interatives, e a professora nao
permite que tenham acesso ao piso
conversacional, De acordo com
Bortoni-Ricardo e Dettoni (2001), o
processo de ratificacdo pode ser
considerado  como  um momento
potencial de conflito e atitudes negati-
vas do professor podem promover um
baixo indice de ratificacio dos alunos.

Qutra evidéncia de praticas pouco
veltadas para a construgcdo da partici-
pagdo e da fala encontra-se na
pesquisa de Cajal (2001). A autora
investiga duas professoras que atuam
em duas escolas de educacio infantil,
particularmente, a pré-escola com
criancas na faixa dos 5-6 anos. Sio
escolas da rede piblica, sendo uma de
periferia e a outra urbana. A autora
divide a pesquisa em dois momentos:
a) na analise das falas escolares e b) na
andlise das falas extra-escolares.
Quanto ao primeiro momento, Cajal
(2001) constatou que ambas as profes-
soras reagem as falas das criancas —
chamados ou perguntas — atendendo
prontamente. O aluno pergunta e a
professora dirigindo-se ou nio a ele,
olhando-o ou ndo, responde o que foi
indagado. A autora revela que esse tipo
de atendimento faz parte da face
institucional da sala de aula. No
entanto, é possivel observar que o
atendimentoe das professoras as falas
dos alunos ndo se configura na abertu-
ra de um espago de participagdo em
que essas falas tenham ressonéncia na
sala de aula para que, a partir delas,
surjam novas questoes. O que se pode



perceber é que o atendimento tem
caracteristicas de responder e
solucionar questdes pontuais, cabendo
ao professor ensinar, explicar e repetir
a explicagio para que o aluno
aprenda, sendo essa, conforme Cajal
(2001), uma agdo rotineira da professo-
ra. Ja no segundo momento, a postura
das professoras se diferencia. A profes-
sora da escola da periferia ndo abre
espaco para as falas dos alunos quando
se frata de assuntos que ndo sejam
sobre as questbes escolares. Essa
postura faz com que as criangas ndo se
dirijam a professora com assuntos
extra-escolares, delimitando, assim, o
tipo de comunicagdo permitida
naquele espago. Quanto a professora
da escola urbana, procura responder e
instigar a fala dos alunos quando estes
trazem questdes relacionadas as suas
experiéncias extra-escolares. Nesse
sentido, a autora conclui que, sendo a
linguagem uma atividade social e
construida culturalmente no processo
de interacdo, é fundamental que haja
espaco e incentivo para essa fala em
sala de aula. Cabe ao professor mediar
esse processo, promovendo situagdes
em que as criancas se sintam a vontade
para se expressarem.
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Por fim, das quatro pesquisas citadas
acima, temos a realizada por Barbosa
(2001) que estuda a discussdo oral
argumentativa em sala de aula. A
autora investiga a presenca dos discur-
sos orais argumentativos nas interagdes
e os momentos em que sdo tomados
como objetos de ensino. Para isso,
fundamenta-se nas teorias de Bakhtin e
Vygotsky para discutir a linguagem
como mediagdo e em estudos sobre a
argumentagdo para desenvolver a
analise. Barbosa (2001) desenvolve
metodologicamente  seu  trabalho,
analisando recortes de falas de profes-
sores e alunos de diversas aulas,
buscando identificar como o processo
argumentative se constitui na relagac
de interagdo entre os participantes em
sala de aula. A autora também analisa
o trabalho de diferentes professores,
constatando duas situagdes: a primeira
delas evidencia que determinados
professores ndo se preocupam com o
desenvolvimento do aspecto argumen-
tativo pelos alunos, utilizando a fala
como forma de repertoriar a produgdo
de texto. A segunda revela que outros
professores desenvolvem uma
discussdao argumentativa, mas que essa
discussdo estd  voltada para a

aprendizagem de um contetdo especi-
fico, ou seja, assuntos relacionados aos
aspectos escolares.

As pesquisas apresentadas acima
revelam, de forma geral, que o traba-
lho desenvolvido pelas professoras, em
sala de aula, em muito pouco tem se
detido na promocdo e na construgdo
do espaco de participagdo e de fala dos
alunos. As agdes docentes tém se
caracterizado por se preocuparem em
responder aos aspectos institucionais
da escola, tornando a participagdo
atrelada a assuntos caracteristicos do
processo de escolarizacdoe, limitando,
assim, as intervencoes e as falas dos
alunos a esses assuntos.

Nesse sentido, ficam indagagdes sobre
0s pressupostos que tém orientado a
pratica do professor em sala de aula no
processo de alfabetizagdo e, particular-
mente, no uso da linguagem nesse
espaco. lsso nos leva a busca da
compreensdo de como o espago parti-
cipativo pode ser construido em sala de
aula, e que papel o professor tem e
pode desempenhar para promover esta
construgdo.
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Introducio
E stamos vivendo, neste novo
século, uma  transformacgdo
profunda da nossa cultura material e
humana. Uma nova matriz de
pensamente, com base na tecnologia
da informagdo, penetra em todos os
dominios de atividades da sociedade.
Falamos de uma revolugdo tecnoldgica
da informacdo que guarda a mesma
importdncia da revolugdo industrial do
século XVIll, induzindo-nos a uma
descontinuidade nas bases materiais da
economia, da sociedade e da cultura.

A preocupagdo com o rumo das
mudangas tecnoldgicas impde & area
da educagdo um posicionamento entre
tentar entender as transformacdes do
mundo, produzindo conhecimento
pedagdgico sobre ele e auxiliando o
homem: a ser sujeito da tecnologia; ou,
ao contrério - como acusam muitos
que ja se posicionaram em relagdo ao
assunto - "dar as costas" para essa
realidade.

Torna-se necessario lembrar que sé
caminharemos na direcdo de uma
proposta pedagdgica libertadora, na
medida em que submetermos a utiliza-
¢do das novas tecnologias a visdo
critica, apontando o0s  aspectos
reducionistas com que se relacionam a
educacio escolar.

Concebemos, como Educagao
Revoluciondria, aquela oriunda de
uma pedagogia que faz da realidade
social conflitiva o terreno de luta para
a emergéncia de uma consciéncia
social, critica e criativa, para instau-
racdo de uma nova ordem social. Essa
& uma superacdo da pedagogia
tradicional e da pedagogia nova,
caracterizada por Saviani (1984).
Operada pelo sistema escolar vigente,
a pedagogia tradicional e a pedagogia
critico-reprodutivista tém servido e
sustentado a exclusio das classes
populares, negando-lhes o direito a
cidadania. Por outro lado, a educagio
revoluciondria busca uma sociedade
mais democrdtica, superando a

exploracdo e alienag¢do da classe
dominada.

Na pedagogia critica, o professor e
alunos sdo tomados como agentes
sociais; o ponto de partida é a pritica
social, comum a alunos e professores.
A prética social é também ¢ ponto de
chegada, é o suporte e o contexto, o
pressuposto e o alvo  (Saviani, 1984).
O modelo diddtico é de carater parti-
cipativo, ativo, contextualizado, intera-
tivo, interdisciplinar, e sdo requeridas a
reflexdo, a participagdo ativa do aluno
e a construgao continuada de conheci-
mentos. Esse tipo de pedagogia traz,
como sustentaculo tedrico, concepcoes
e visoes de homem como ser atuante
no mundo, consciente, autor do seu
processo de aprendizagem.

Como esclarece Oliveira (1999:151),
na pedagogia critica, "o trabalho
didatico envolve condicdes objetivas e
subjetivas de uma relacdo social, cuja
interlocucdo entre os atores pedagogi-
cos faz parte da identidade do trabalho
em pauta (...) € uma produgdo histéri-
co-social, implicando sujeitos
definidos historicamente como profes-
sores e alunos".

Reflexdo critica sobre a presenca da
Tecnologia na Educacao

Segundo Castells (1999), a caracteristi-
ca bdsica da atual revolugdo ndo é a
centralidade do conhecimento e da
informagdo, mas a aplicagdo dos
conhecimentos e informagodes para a
geragdo de novos conhecimentos e de
novos dispositivos de processamentos
da informacdo. E um ciclo de realimen-
tacdo cumulativa da inovacio
tecnolégica e de seu uso. F um ciclo de
realimentagdo entre a introducio de
uma tecnologia e de seus usos e o
desenvolvimento de novos dominios.

O autor acima citado concebe os
computadores e sistemas  de
informacd@o  como  extensdes das
mentes humanas. O que pensamos é
expresso em bens, servicos e produgao

material e intelectual. O novo sistema
tecnoldgico interage, portanto, com os
contextos culturais/institucionais, mas
guarda a légica de transformar todas as
informag¢des em um sistema comum de
informagdo, processando, em uma
velocidade cada vez maior, com um
custo cada vez menor, em uma rede de
distribuicdo ampla. Dessa forma, a
difusdo da tecnologia amplia seu poder
de forma infinita, a medida que os
usudrios se apropriam dela e a
redefinem. As novas tecnologias ndo
sao, portanto, simplesmente ferramen-
tas a serem aplicadas, mas processos a
serem desenvolvidos. Usudrios e
criadores podem se tornar a mesma
coisa. As tecnologias sdo construidas
historicamente e sdo reconstruidas no
interior do processo histérico da
educacido escolar. Como esclarece
Oliveira (1999:151).

& As tecnologias sdo produtos da
. ! acdo humana, historicamente
construidos, expressando  relagdes
sociais das quais dependem, mas que
também sdo influenciadas por eles.
Assim, os produtos e processos
tecnoldgicos sdo artefatos sociais e
culturais que carregam consigo
relagdes de poder, intencées e interes-
ses diversos, Esse carater social e
historico néo é privilégio das tecnolo-
gias. Ele & propriedade essencial
também da educacdo e, é claro, da
educacdo escolar. 3%

Entretanto, o que vemos no meio
educacional e académico ¢ uma visdo
estreita e alienada em relagdo a
importdncia e uso das tecnologias no
processo educativo. Muitas vezes, a
defesa das novas tecnologias no setor
educacional restringe-se a expressdes
da reestruturagdo do cendario econdmi-
co-social e enxerga o uso da tecnologia
de maneira descontextualizada, sem
considerar seus aspectos contraditorios
e a relatividade de seus resultados.

Um dos aspectos considerado ¢ mais
perigoso da chamada cultura tecnolo-



gica € a sua tendéncia para descontex-
tualizar e levar em consideracio
somente aqueles componentes dos
problemas que tém uma solugdo
técnica e a desconsiderar o impacto -
nos individuos e na sociedade e no
ambiente - provocado por ela. A falta
de conhecimento sobre os aspectos
sociais, politicos e economicos da
tecn()]c)gia e O fato de vivermos em
sociedades cada vez mais dominadas
pelo artificial, confrontam-nos dia a dia
com intmeros paradoxos.

Como ressalta Santos (1999}, nas
ultimas décadas, diferentes paises tém
criadoe  planos ou  programas de
introducdo de tecnologias informaticas
na educacdo e, bem ou mal, elas ja
presenga no  cenario
brasileiro. Entretanto,

marcam
educacional
parte importante da literatura que
analisa essas iniciativas tem denuncia-
do o viés mitico nelas impresso, ja que
a tecnologia € incorporada nas agées e
projetos como uma panacéia dos
cronicos problemas educacionais do
nosso pais.

Afinal, n3o se pode esperar que a
tecnologia transforme a "pritica de
ensino ruim" em uma "pratica boa", A
énfase deve ser dada na aprendizagem
e no ensino e ndo na tecnologia em si
mesma. No entanto, incorporamos
formas de trabalho sem perceber a
utilizagdo que fazemos das tecnologias
e sem ter consciéncia de nossas opgoes
tecnoldgicas. O valor da tecnologia
ndo esta nela mesma, mas depende do
uso que dela fazemos. O que produzi-
mos ¢ mediado pela tecnologia, mas o
conteGdo e o processo pelo qual
escrevemos depende da nossa historia
de vida, de nossas competéncias, do
lugar social que ocupamos e da forma
COMO Nnos comunicamos com o
mundo. Na maioria das vezes, por
meio  dos recursos tecnologicos
reproduzimos as mesmas alitudes, o
mesmo paradigma educacional sob o
qual fomos formados. Ndo basta trocar
de suporte sem trocar nossas praticas
educativas, pois estaremos apenas
apresentando uma fachada de

modernidade, remodelando o "velho"
eI Nnovos artefatos.

Além disso, ao se incorporarem as
novas tecnologias na escola, espera-se
que elas propiciem uma intervencdo
nos processos cognitivos, procurando
desenvolver novos hébitos e atitudes
pessoais ¢ a melhoria dos processos
motivacionais dos individuos. Seu
principal objetivo é a formacio de
individualidades aptas a otimizar os
processos  produtivos  capitalistas.
Como lembra Schiller (1985:37 apud
Kumar, 1997) "as novas tecnologias da
informagdo foram desenvolvidas em,
pelas e para as economias capitalistas
avangadas (...) usadas obstinadamente
para servir a objetivos de mercado". A
educacao é, assim, de forma simplista,
atrelada as necessidades da reestrutu-
racdo produtiva, vislumbrando a
tecnologia independentemente de suas
relagGes sociais.

Segundo Santos (1999, a introducdo
de inovagoes tecnoldgicas ndo supoe,
por si s0, a redalizagdo do presumivel
potencial a ela atribuido, enquanto
canalizadora e propiciadora de novos
arranjos cognitives, novos interesses,
novos  comporta-
mentos, novas
posi¢hes e relagoes
NO Processo pe-
dagogico. Muitas
vezes, na utiliza-
¢io dos recursos
tecnologicos,
desconhecem-se os
aspectos sociais da
organizacio, das
condigGes de
trabalho, da rela-

¢do do sujeito
Consigo mesmo e
com o conheci-
mento.

Esses aspectos
relacionais sao
verificados quando
percebemos, nos
interiores escola-
res, alunos e

professores que vivem & margem do
uso das novas tecnologias, a despeito
de todo o interesse e esforgo pessoal
em incorpora-las em suas praticas. Por
mais planejada e organizada que tenha
sido a insercao dos recursos computa-
cionais no curriculo e nas metodolo-
gias educacionais, ela ndo tem levado
a uma alteragao efetiva das prdticas
tradicionais. As reagoes de uns vio
desde um afastamento total, passando
pelo medo, desconfianga e inibigdo
diante da maquina, até o sentimento de
adesdo total e intimidade no uso dela.
Muitos, apesar de comprometidos com
a experiéncia inovadora da tecnologia,
que, exlernamente, parecem estar de
acordo com os projetos de inovagoes
educacionais, revelam
contrarias aquela, manifestadas nas
atitudes  ambivalentes diante da
tecnologia. Conhecer o mundo interno
contraditorio dos seres humanos no
contexto escolar, saber por que as

disposigoes

opgoes racionais perdem sua racionali-
dade sem que os proprios autores
envolvidos saibam o motivo, é uma
tarefa complexa, sé compreendida na
singularidade contraditoria de suas
subjetividades.




Consideracoes Finais

Na nossa concepcdo, a escola constitui
um espaco de convivéncia humana, de
desenvolvimento de relagdes interpes-
soais que ndo poderdo ser substituidas
por tecnologias, embora possa e,
muitas vezes, deva incorpora-las.

A preocupacdo, revelada pela maioria
dos estudiosos, em relagdo a democra-
tizacdo do acesso aos beneficios das
novas tecnologias, fundamenta-se na
constatacdao da exclusio como
caracteristica inerente ao sistema
capitalista. Essa caracteristica aponta-
nos a importancia da intervencao da
escola no sentido de formar um
homem que nio assimile passivamente
uma conformacdo social, caracterizada
pela divisdo entre os que pensam e os

que executam, os que produzem e os
que usufruem, os que tém uma relacio
ativa e participativa com o conheci-
mento e a informagdo e os que lidam
passivamente com ela.

A partir do exposto, é necessario
buscar o enriquecimento da formacdo
profissional de gastores escolares e de
professores, no sentido de que tenham
condigdes de fazer uma leitura critica e
pedagdgica das novas tecnologias.
Para essa compreensio ¢é necessario
nao apenas a competéncia para atuar
no espaco eletronico e utilizar, de
forma eficaz, os recursos tecnolégicos.
E necessario, principalmente, possuir a
compreensdo historica e epistemoldgi-
ca das construcées tecnoldgicas. -f
necessario compreender o papel das
novas tecnelogias, numa sociedade em
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O PROGRAMA DE DESENVOLVIMENTO
DA LOGICA FORMAL (PROLOF)
CONCEITOS E ESTRUTURA

Prof. Ms. Cristiano Mauro Assis Gomes

Resumo:

Este texto descreve o Programa de Desenvolvimento da Légica
Formal (PROLOF), em termos da sua base conceitual e da sua
estrutura material, assim como amplia a discussdo sobre o papel do
ensino no desenvolvimento do raciocinio e da capacidade de aprender
das pessoas, resgatando a problemdtica da efetividade de intervencdes
cognitivas focadas em habilidades gerais de pensamento, junto ao
desenvolvimento da aprendizagem escolar.33

Palavras-chave: intervencdo cognitiva; desenvolvimento da [dgica
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Introducao

ncontra-se atualmente em voga no

discurso educacional um ideal que
preconiza o aprender a aprender e
aprender a pensar. Especificamente no
campo da educacdo, ndo é incomum
ouvir falar que o ensino deve ser mais
significativo, provocar uma aprendiza-
gem de maior qualidade e ajudar o
aluno a impulsionar a sua capacidade
para pensar. As habilidades de pensar
de forma reflexiva e coordenar a
propria  aprendizagem vém sendo
consideradas, atualmente, pontos
fundamentais para que uma pessoa
possa viver com maior autonomia em

uma sociedade cada vez mais
complexa e exigente.
Buscando explicitar o que seria

aprender a pensar, pode-se dizer que
niao significa apenas o que o nome
pode sugerir em primeira vista, ou seja,
o de ter pensamentos. Pensar, no
sentido enfocado, enquadra-se em ser
capaz de aprofundar, relacionar e
assimilar os contetdos do mundo
contemporaneo e tornar-se dotado de
uma maior capacidade de interpre-
tacao e andlise. Assim, aprender a
pensar é uma aquisicdo dificil,
envolvendo um intenso investimento.

Em contrapartida, analisando a
situacdo atual do cendrio brasileiro,
ndo é dificil verificar a baixa qualidade
da educacdo e a pouca eficiéncia do
ensino em ajudar as pessoas a pensar
com mais profundidade. Nio é
necessario a formulagdo de descri¢des
alongadas sobre evidéncias que
corroboram esse cendrioc de ma
qualidade, bastando a constatagio de
resultados encontrados nas provas
nacionais, tais como o SAEB e o
ENEM, entre outras. De fato, a
qualidade da argumentagdo encontra-
da nas redagbes, por exemplo,
denuncia a incapacidade do aluno
brasileiro em analisar, interpretar,
relacionar, classificar, formar inferén-
cias plausiveis e expor argumentagoes
dentro de uma coeréncia légico-
proposicional. No entanto, se o aluno

que ingressa no ensino superior é um
aluno que apresenta deficiéncias nas
habilidades destacadas acima, o
mesmo se pode dizer do ensino. A
educagdo para o pensar no ensino
superior é carente de materiais didati-
cos adequados, ferramentas conceitu-
ais e metodoldgicas, assim como de
profissionais voltados ao desenvolvi-
mento cognitivo e sua repercussdo no
processo de ensino-aprendizagem.

Agravando essa situagdo, somente
alguns poucos programas cognitivos no
mundo sustentam evidéncias solidas de
realmente modificar e alterar a capaci-
dade dos alunos de pensar e de
aprender. Em linhas gerais, esses
programas sdo capazes de intervir
junto a estrutura cognitiva dos alunos,
desenvolvendo um novo patamar do
nivel intelectual dos mesmos. No
entanto, eles atingem, em sua maioria,
a um pablico alve do ensino basico e
especial, deixando uma lacuna junto
ao ensino superior. Conjuntamente a
essa lacuna, esses programas sdo
pouco difundidos no Brasil, existindo
um grande desconhecimento sobre as
possibilidades da intervengao cognitiva
no desenvolvimento da capacidade de
aprender.

Programa de Desenvolvimento da
Logica Formal (PROLOF)

O Programa de Desenvolvimento da
Logica Formal (PROLOF), desenvolvi-
do por Gomes (2003a, 2003b), tem
como objetivo possibilitar que o
professor do ensino médio e superior
intervenha diretamente no processo de
raciocinio do aluno, em sua forma de
pensar. O programa lem como linha
mestra o  desenvolvimento  do
pensamento formal, através de tarefas
do tipo lapis e papel, em que os alunos
sdo mobilizados a operar mentalmente
em nivel formal, aprendendo a identi-
ficar uma estrutura argumentativa,
construir conclusoes vilidas, estabele-
cer relagdes, coordenar pontos de
vista, lidar com modelos formais e

modalidades de linguagem abstratas.
sentido, o

Nesse conteddo do

Programa de Desenvolvimento da
Logica Formal é apenas “pano de
fundo”, servindo de ferramenta para o
impulsionamento das habilidades do
pensamento destacadas acima.

Os  referenciais  conceituais ¢
metodoldgicos que  permitiram  a
construgdo do PROLOF podem ser
delimitados através de trés programas
cognitivos  de sdlida
repercussac no cenario mundial: o
Programa de Enriquecimento
Instrumental (PEl), de Feuerstein
(1980), o programa de Aceleracdo
Cognitiva por meio da Educagdo em
Ciéncias {CASE), de Shayer, Adey e
Yates (Adey e Shayer, 1994), e o
nrograma Filosofia para Criancas, de
Lipman (1987). Todos eles possuem um
método  bem  estruturado, capaz de
oferecer ao profissional da educagdo
um objetivo  claro, maneiras e
momentos adequados para intervir.
Alem da forga metodolagica, suas
intervencoes  demonstram
evidéncias de que é possivel ensinar a

imagem e

varias

pensar e ampliar a capacidade de
aprendizagem (Sternberg, 1987)."

Em linhas superficiais, o PROLOF é
composto de cinco unidades. O
programa segue os principios utilizados
no CASE (extraidos de Vygotsky e
Feuerstein), e que podem ser descritos
da seguinte forma:

1. Preparagio Concreta: A primeira
atividade de cada unidade do progra-
ma foi elaborada especialmente para
introduzir o aluno na habilidade de
pensamentc a ser provocada e
desenvolvida. Esta primeira atividade
possibilita que o aluno possa explorar e
manejar inicialmente as ferramentas e
instrumentos de raciocinio presentes
dentro  das tarefas da unidade,
estabelecendo uma situagdo favordvel
para o primeiro momento de contato.

"Apesar de nio entrar em detalhes neste artigo
sobre as melhoras alcancadas no planc intelec-
tual e na capacidade de aprendizagem escolar,
o leitor poderd encontrar uma série de evidén-
cias quanto a esses aspectos em Adey e Shayer
(1994, 1997), Adey, (1999), Sternberg, (1987),
Feuerstein, (1980), Gomes, (2002), entre
Outros.



2. Conflito Cognitivo: As tarefas foram
elaboradas com o intuito de provocar
discussoes e a reflexio do aluno, por
meio de desafios. O conflito cognitivo
deve ser entendido como uma
situagdo-problema, diferenciando-se
dos conflitos cognitivos elaborados
pelas teorias das concepgoes alternati-
vas.

3. Zona de Construcao: A partir dos
conflitos cognitivos, o aplicador do
programa atua como um mediador que
impulsiona  nos estudantes uma
construcdo interna ativa. Os alunos
devem construir, entre eles, as estraté-
gias e as heuristicas necessarias para a
resolucdo do problema.

4. Metacognigao: Por meio dos confli-
tos cognitivos e da zona de construgio,
o aplicador do programa cria situagoes
especiais onde o aluno é levado a
raciocinar sobre 0 seu proprio processo
de pensar.

5. Bridging: As estratégias de raciocinio
elaboradas na zona de constru¢do e os
processos analisados por meio da
metacognicao oferecem oportunidade
ao aplicador de construir junto aos
estudantes ponte entre essas
habilidades trabalhadas e outros
contextos, fomentando a transferéncia

uma

das habilidades de raciocinio.

Expondo o programa, a primeira
unidade busca desenvolver no aluno a
capacidade para identificar o eixo
principal de uma argumentacio, e sua
estrutura conceitual, como demonstra
o exemplo da atividade 1. A habilidade
de identificar uma estrutura argumenta-
tiva é importante, pois disponibiliza ao
ser humano a capacidade em identi-
ficar o argumento do outro, em termaos
da sua estrutura. De fato, nio é comum
as pessoas conseguirem identificar os
varios conceitos presentes nas falas,
nos textos, livros, etc. Nao menos
incomum, as pessoas normalmente nio
identificam como esses conceitos estio
organizados entre si, tendo dificuldade
em identificar a estrutura de uma
argumentagao. Concomitantemente,
ha também uma tendéncia de se
misturar as préprias idéias e conceitos
com 0s conceitos do outro. A habili-
dade da unidade 1, nesse sentido,
propicia ao aluno perceber como uma
idéia é organizada, como 0s conceitos

se  relacionam e como  essa
combinagdo define uma estrutura
argumentativa. Essa habilidade

fomenta uma leitura bastante profunda
e critica, na medida em que oferece
uma poderosa ferramenta de analise de
uma estrutura argumentativa.

Figural: Principios de Vygotsky e Feuerstein adotados no CASE.
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ATIVIDADE 1

Vocé jd reparou que quando falamos,
muitas vezes estamos defendendo uma
idéia? De fato, falamos sem parar para
pensar sobre a organizacac de nossas
idéias. No entanto, quando estamos
escrevendo, ou

teorias e conceitos,
estar toda voltada para a organizacao
das idéias. F é isso que
fazer a partir de agora,

tentando  entender

nossa atengdo deve

comegaremos a

Vamos ver um onde um

homem esta conversando

exemplo
com  seu
amigo. Ao falar, ele detenc
que todos os homens sao
a sua idéia principal o ¢
de pressuposto.
significado e funcgao, pressuposto &
uma idéia fundamental que qualquer

e a idéia de
ns. Essa é
hamamos 1550

Analisando o seu

7

um defende quando fala sobre alguma
coisa,
No entanto, em toda 1.
algo mais que
Ha também uma série de conceitos.
Vejamos. Eu posso falar que as pessoas
Sd0O azuis e com isto ter um pressupos

Estou procurando defender a idéia
de que qualquer pessca ¢ azul: esse é
0 meu pressuposto.
minha idéia ficard sem forga, sem
importancia, se eu ndo
tenho que explicar e sustentar o gque eu
estou defendende no pressuposto. Para
isto, eu preciso falar sobre a minha
idéia, através de conceitos. No
exemplo a seguir, o tenta
explicar por que todos os homens sdo
bons, usando apenas dois conceitos.
Vejamos:

ou quando escreve sobre algo.
1 ou escrita ha

somente pressupostos.

No entanto, essa

'-‘U'-.té’nm-‘la. Eu

homem

- OI4, companheiro. Olha, ontem eu
pensei em um assunto serio. Fu acho que
todos os homens sio bons. Veja bem,
quando nasce um bebé, ele sorri,
responde com carinho, nao tem nada de
mal. Depois, quando vai crescendo, e se
tem uma boa familia, ele continua docil,
amigo, ou seja, no final das contas, ele se
mantém bom. £ isso. Lu acho que todos
os homens sdo bons por natureza.”



Analisando a estrutura da fala acima, pode-se representd-la

da seguinte maneira:

PRESSUPOSTO:
Todos os homens sdo bons

v

Y

CONCEITO 1:

Os bebés sdo bons
por natureza

L -
mantém a natureza

CONCEITO 2:
Um bom ambiente

humana

TAREFA

Um homem conversa com sua mulher.
Nessa conversa ha um pressuposto e
conceitos que o sustentam. Identifique-os.
“ Estive pensando e acho que as
pessoas sdo injustas. Veja bem, ontem
eu estava na frente do ponto de énibus
e vi quando o dnibus ndo parou para a
velhinha, sd porque ela iria entrar de
graga. Mais tarde, vi uma pessoa
parada com seu carro em fila dupla,
atrapalhando todo o trdnsite. Ela ndo
estava nem af.”

Por ser a primeira atividade do progra-
ma, a atividade 1 desta unidade

contém uma tarefa simples, bastante
introdutéria. O aspecto mais
importante desta atividade centra-se na
apresentagdo sobre o que é uma
argumentagdo, o que é um pressupos-
to, 0 que sdo conceitos, entre outros
elementos de uma estrutura argumenta-
tiva. Nesse sentido, o primeiro
momento desta atividade deverd exigir
um tempo muito maior. E importante,
por exemplo, que o aplicador do
programa demonstre ao aluno o gue é
um pressuposto, definindo-o como
qualquer relagio construida e defendi-
da como a idéia principal de uma
argumentagdo. Nesse sentido, se
alguém define que “todas as pessoas
sdo interessantes”, e essa é sua idéia

mais importante, fatalmente podemos
entendé-la como o pressuposto de sua
argumentagdo. Em hipdtese alguma,
para analisarmos sua argumentacdo,
deveremos colocar em davida o seu
pressuposto, mas, sim, deveremos
analisar a coeréncia entre os conceitos
que sustentam e explicam o seu pressu-
posto. Analisar uma estrutura argumen-
tativa significa compreender a coerén-
cia dos conceitos presentes e nao
atribuir um juizo de valor sobre o
pressuposto inicial. Na maior parte das
vezes, podemos constatar a dificuldade
das pessoas em analisar uma teoria,
justamente por ndo conseguir distinguir
entre a analise da sua coeréncia
interna, e o juizo de valor sobre alguns
dos seus pressupostos.

A tarefa apresentada na atividade 1
oferece uma série de possibilidades ao
aplicador. De falo, a argumentacdo do
homem de que as pessoas sdo injustas
€ bastante pobre e presa a situages
concretas. Além disso, em sua
exposicao, nao ha um cuidado em
tornar os conceitos bem definidos e
estruturados. A condigdo de pobreza e
lacuna na argumentacic tende a
promover uma confusdo junto aos
estudantes. Normalmente os alunos
ndo tém davidas sobre o pressuposto,
mesmo porque ele estd bem evidente.
No entanto, no momento de identificar
0s conceitos que estruturam o pressu-
posto, ocorre uma série de equivocos.

A maior parte dos equivocos consiste
em uma confusdo entre o explicito e o
implicito. Os alunos ndo compreen-
dem com facilidade a diferenca entre
conceitos implicitos e explicitos dentro
de uma argumentacdo. De certo, ha
conceitos que estdo mais claramente
expostos pela fala, e outros que podem
ser inferidos a partir de uma reflexao
sobre 0s conceitos mais explicitos. Fssa
diferenga na identificagdo da argumen-
tagao € importante e o aplicador deve
ajudar os alunos a perceberem essa
distingdo. No entanto, ¢ importante
que o aplicador deixe os alunos
fazerem a tarefa por conta prépria,
além de deixar que eles exponham o



seu raciocinio. No momento da
discussdo, o aplicador deve atuar e
intervir, no sentido de construir um
processo reflexivo sobre o proprio
raciocinio, chamando a atencdo para
0s aspectos denotativos e para os
aspectos onde o alunos tiveram que
inferir mais enfaticamente para identi-
ficar os conceitos.

Pelo fato do homem ter dito que essa
pessoa ndo estava nem ai, muito
alunos chegam a concluir que ha um
conceito de egocentrismo presente
nesta fala. Outros alunos entendem
que ha nessa mesma fala o conceito de
auséncia de sensibilidade. Outros
preferem o conceito de auséncia de
consciéncia. E importante que o
aplicador mostre aos alunos que eles
fizeram uma inferéncia, na medida em
que essa parte da fala é relativamente
vaga e gera margem a ambiguidade.

Como ressalva, esse momento de
construgdo ndo deve ser abafado,
muito pelo contrario, deve ser
canalizado e ser envolvido por uma
reflexdo. Em um primeiro momento é
importante ouvir o0s grupos e deixar
que eles falem. £ importante anotar os
conceitos no quadro e ir comparando
um por um com 0s estudantes. A
postura de questionador e indagador é
fundamental nesse momento.
Posteriormente, é de extrema relevan-
cia fechar o que foi visto e refletir sobre
o construido. Nesse momento, o
aplicador deve intervir mais direta-
mente e ponderar sobre o que foi
falado, corrigindo, articulando e
analisando, tudo isso, evidentemente,
de forma dialdgica, sem abafar os
conflitos e as davidas dos alunos.

E interessante verificar que muitos
alunos, sem se aperceberem, procuram
dar uma condi¢do mais geral e abstrata
aos conceitos expostos, procurando
conferir um sentido mais organizado e
amplo. Frases como “ela ndo estava
nem ai” sdo extremamente lacunares e
ndo esclarecem o que querem dizer
especificamente. Assim, os alunos,
sem se aperceberem, constroem uma

série de ligagbes conceiluais para
organizar esse trecho, relacionando-o
com conceitos mais bem definidos,
como egocentrismo, falta de conscién-
cia, entre outros.

Se a tarefa em si gasta pouco tempo, o
momento de discussdo e fechamento é
bastante rico, na medida em que
muitos alunos tém dificuldades em
diferenciar o que é a argumentagdo do
préprio homem e o gue é a argumen-
tagZo deles proprios. Sem davida, essa
tomada de consciéncia, apds toda a
construgdo e reflexdo do processo,
determina o ponto alto da atividade,
Os alunos normalmente ndo sabem
diferenciar o que é a fala do outro e a
fala deles proprios. Muitas vezes
relacionam conceitos de outrem com
conceitos deles mesmos e ndo tém a
menor consciéncia de que eles é que
construfram essa relagdo e que é deles
a autoria dessa organizagdo.

Apds esse breve exemplo de uma tarefa
presente na unidade 1, e voltando a
descricio geral do programa, a
segunda unidade foca a capacidade
para perceber falhas, contradigbes e
lacunas em argumentacdes, fomentan-
do a identificacdo de incoeréncias no
discurso argumentativo. A segunda
unidade é uma habilidade que comple-
menta a habilidade de identificar uma
estrutura argumentativa, presente na
unidade 1. Para que o aluno desenvol-

wva um rigor de andlise das idéias e

pensamentos presentes em um texto,
em um teoria, etc, é fundamental que
ele desenvolva a capacidade de identi-
ficar as contradigbes e as lacunas
presentes na  propria  estrutura
argumentativa. Conceitos que se
opGem determinam as contradicges, e
conceitos lacunares demonstram uma
pobreza de definicdes e evidéncias em
relagdo a um tépico. Perceber esses
aspectos possibilita uma leitura critica
e autdbnoma, impedindo, por exemplo,
uma atitude de “seguidor” de qualquer
teoria.

A terceira unidade centra-se na capaci-
dade de construgio de argumentacdes.

Esta unidade implica e necessita das
habilidades desenvolvidas nas outras
duas anteriores, mobilizando a capaci-
dade dos estudantes de construir as
suas proprias argumentagoes. Para que
0 aluno ndo seja um mero identificador
de idéias, pontos de vista, teorias, etc,
& importante que ele saiba elaborar os
seus proprios pensamentos, sob o
cuidado de uma argumentagdo susten-
tavel. E importante que o estudante
saiba elaborar as suas préprias idéias,
saiba construir uma argumentagdo
solida, enfocando os pressupostos e os
conceitos que definem o seu ponto de
vista.

Por fim, a quarta € a quinta unidades
desenvolvem a capacidade de inferir
relagbes e extrair conclusoes logicas a
partir de premissas. Se as trés primeiras
unidades especificam habilidades
voltadas ao dominio de argumen-
tacoes, especificamente, a
unidade quatro e cinco sdo mais gerais,
na medida em que enfocam a capaci-
dade de raciocinio indutivo e dedutivo,
por natureza. A unidade quatro
mobiliza a capacidade do estudante
em relacionar informacoes e construir
conclusées novas. O estudante deve
ser capaz de construir relagbes entre as
informacoes e extrapolar essas relagoes
para novos contextos. Ja na unidade
cinco, ao invés de elaborar conclusées
novas, o estudante aprende a formar
concluses coerentes e adequadas as
informacoes disponiveis, implicando o
processo de raciocinio dedutivo. A
habilidade da unidade cinco foca a
capacidade para lidar com premissas
iniciais e definir uma conclusio em
fungdo dessas premissas. Ambas as
habilidades sic fundamentais para o
desenvolvimento  do  pensamento
l6gico-formal, na medida em que
disponibilizam capacidades comple-
mentares, ou seja, a capacidade de
criar conclusdes coerentes (deducdo) e
a capacidade de criar novas conclusées
{inducdo).

mais

Quanto a sua estrutura didatica de
aplicagdo, o programa foi desenhado
para ser realizado no periodo de um



ano letivo (no minimo), através de
atividades de cinqlienta a cem
minutos. As atividades mobilizam trés
tempos distintos: apresentagdo da
atividade, realizacdo da tarefa, e
discussdo sobre as agbes realizadas,
englobande nestes tempos os cinco
principios encontrados no CASE.

Quanto as expectativas sobre o progra-
ma, em nenhuma condigcdo espera-se
gue o PROLOF seja uma acgdo instan-
tdnea. O programa tem como foco a
atuacdo na estrutura cognitiva dos
estudantes, reconhecendo a dificul-
dade de tal acdo e a inevitavel lentiddo
do processo de reestruturacdo dos
padrdes mentais. O PROLOF possui
uma sequéncia gradativa de tarefas
mobilizadoras, visando a garantir que
sua intervencdo ndo seja breve e
momentanea, mas que atinja, de fato,
aspectos estruturais da condigdo
intelectual.

Em nenhuma condi¢do, espera-se que
a esséncia do PROLOF esteja no
material. Sabe-se que qualquer materi-
al cognitivo & apenas o suporte fisico
para que as habilidades de raciocinio
venham a ser mobilizadas. De fato, o
elemento que impulsiona e canaliza a
alteracdo do curso do funcionamento
mental dos estudantes é o aplicador do
programa. Nesse sentido, o foco do
PROLOF encontra-se no aplicador,
enquanto mediador ativo, que manipu-
la os materiais do programa para
colocar em evidéncia o raciocinio do
aluno, ajudando-o a adquirir novos
processos do pensar, em um processo
de construgdo e reconstrugdo conjunta
e coletiva.

Programas Orientados ao
Desenvolvimento de Habilidades
Gerais do Pensamento: Questoes
Desafiadoras

Um namero significativo de pesquisas,
nos anos sessenta e setenta, focaram
suas questdes no ensino de habilidades
gerais de raciocinio, e sua relagdo com
o desenvolvimento cognitivo e a
capacidade de aprender dos estudantes

(Padilla, 1991, Adey e Shayer, 1994).
De forma geral, essas pesquisas
indicaram um evidente fracasso, de
uma série de programas, quanto ao
objetivo de promover mudancgas nos
estudantes. inadvertidamente, o fracas-
so foi interpretado como uma impossi-
bilidade do ensino do pensamento,
sendo pouco considerada a hipétese de
que o0s programas estavam mal
desenhados, possuiam falhas na
elaboragdo de seus procedimentos, e
apresentavam problemas de embasa-
mento conceitual (Adey e Shayer,
1994).

Apesar dos problemas apontados, um
novo quadro tende a surgir. Quanto ao
problema de evidéncias empiricas, a
partir do final dos anos oitenta
comecam a surgir uma série de
pesquisas que evidenciam o sucesso de
alguns programas em desenvolver a
capacidade de pensar, e aumentar a
capacidade dos alunos em aprender os
mais diversos conteldos escolares. O
sucesso desses programas é um forte
indicio de que existam habilidades
gerais, e (que essas habilidades
realmente impulsionam a capacidade
de pensar e aprender. O CASE, por
exemplo, desenvolve a capacidade
geral de pensar logicamente, em nivel

formal, usando como contexto o
ensino de ciéncias do  ensino
fundamental. Apesar de o aluno

aprender a raciocinar em nivel formal
através de conceitos e materiais
proprios do ensino de ciéncias, os
alunos que vivenciam esse programa
melhoram bastante a sua performance
em dreas diversas que ndo apenas o
conteddo de ciéncias, como a
matematica e o inglés (lingua materna
dos estudantes).

Substancialmente, ha uma grande
diferenca entre os programas mais
recentes e o grande bojo de programas
pPropostos nos anos sessenta e setenta.
Os programas mais recentes procuram
estabelecer condicdes muito claras
sobre a construcdo das habilidades do
pensamento, enquanto as intervengoes
anteriores tinham como base a mera

transmissdo das habilidades aos
alunos, esperando que essa transmis-
sdo gerasse mudangas na forma de
pensar e raciocinar. Além disso, os
programas de ensino cognitivo mais
recentes enfatizam um “construtivismo
social do pensamento”, alicercando
sua intervencdo em formas de
interacdo que promovam um tipo de
pensar: o pensar sobre o proprio
pensamento.’

Ao invés de definir heuristicas precon-
cebidas para os alunos aplicarem em
diversas tarefas, os programas mais
recentes promovem no aluno, por
meio da interacio com o professor,
uma construgdo processual, e em
contexto, das estratégias de pensamen-
to. Ao invés de aplicarem estratégias
fixas e pré-concebidas, o0s alunos
analisam suas estratégias, avaliam seu
processo de pensar e constroem novas
estratégias.

De fato, é notério que a maior parte
dos programas nos anos sessenta e
setenta baseiam seu modelo pedagdgi-
co na crenga de que a mera exposi¢ao
a tarefas voltadas as opera¢des mentais
piagetianas desenvolveria, por si sd,
um novo padrdo de raciocinio e
pensamento, fato esse que vai,
inclusive, contra o pensamento do
proprio Piaget. Vdrios programas de
ensino mais recentes vém contribuin-
do para alterar esse equivoco.

Construindo o Raciocinio

O amplo conjunto de idéias e

propostas relativas ao ensino de habili-
dades gerais do pensamento aludem a
necessidade de se implantar uma nova
légica educacional: a légica do ensino
orientado a processos cognitivos. No
entanto, apesar da promessa e de boas
expectativas, poucos programas
possuem uma longa histéria de estudos
que comprovam empiricamente sua
pertinéncia para o desenvolvimento

*Coloco entre aspas o termo porque ha
diferengas, nuangas entre eles e os contrutivis-
tas sociais baseados no “Cognitive
Apprenticeship” de Collins e seguido por Roth
e Anderson (ver Smith, 1991).



intelectual e a melhoria nos processos
de aprendizagem dos alunos, como é o
caso do PEl, do Filosofia para Criangas
e do CASE. Em linhas gerais, esses trés
programas cognitivos t8m em comum
algumas caracteristicas fundamentais:

1. As habilidades gerais do pensamen-
to sdo entendidas como processos que
devem ser construidos gradativamente
na estrutura cognitiva dos alunos.

2. Nenhum desses programas se
propde a apenas transmitir aos alunos
uma lista de heuristicas, ou estratégias
explicitadas, acreditando que a mera
explicitacdo e execugdo de exercicios
voltados a essas heuristicas alteram
padrées estruturais de raciocinio.

3. Ha uma solida énfase na interagdo
professar-aluno e aluno-aluno, de
forma a provocar a inteligéncia e a
capacidade de pensar.

4. A metacognicdo é um fator central
de auto-monitoramento, por parte do
aluno, e que possibilita a transferéncia
das habilidades gerais para diversos
contextos especificos.

Diferentemente do Filosofia para
Criangas, que ndo tem como base um
modelo psicoldgico do desenvolvimen-
to cognitivo, tanto o CASE, como o PEI
ttm como substrato conceitual o
construto  piagetiano de estrutura
cognitiva, e a nocdo desenvolvimental
vygotskiana, podendo ser caracteriza-
dos como programas construtivistas
que enfatizam a construgdo de habili-
dades cognitivas gerais. A construgido
nesses programas é a constru¢do de um
novo padrdo de raciocinio e a figura do
aplicador é fundamental, enquanto
mediador de um novo padrio mental a
ser desenvolvido (Adey e Shayer,
1994).

Adey e Shayer (1994), criadores do
CASE, fazem uma comparagio
importante de seu programa e do PEl,
em relagdo a muitos programas
voltados a habilidades gerais do
pensamento. Segundo eles, muitos

desses programas sustentam sua
intervencdo na crenga de que a expli-
citagdo das habilidades e a exposicdo
dos alunos a uma série de tarefas é
suficiente para modificar sua forma de
aprender. A critica maior dos autores é
gue normalmente essas intervengdes
nio duram mais que alguns poucos
meses, assim como ndo ha uma énfase
no papel do interventor como um co-
autor que provoca novos padrdes de
pensamento. E como se as habilidades
pudessem ser quase que imediata-
mente acomodadas pela estrutura
cognitiva do aluno, fato esse
totalmente rejeitado por Adey e Shayer,
assim como por Feuerstein. Ao
contrario dessa postura, a énfase na
construgdo de padroes mentais faz com
que o aplicador do programa se situe
como um mediador, que busca meios
de fazer com que as habilidades gerais
do pensamento sejam canalizadas e,
aos poucos, penetrem a estrutura
cognitiva do aluno, como um todo.
Assim as habilidades gerais podem ser
adquiridas e ter penetrancia na estrutu-
ra interna, generalizando-se para
diversos campos conceituais (Adey e
Shayer, 1994).

Segundo Adey e Shayer (1994), o PEl e
o CASE tém uma caracteristica bastante
peculiar e diferenciada frente a todos
05 OULros programas que visam ensinar
habilidades do pensamento: ambos sdo
métodos de intervencdo cognitiva e
nao métodos de instrugdo. Ha uma
marca que distingue esses dois tipos de
programas. Os programas cognitivos
baseados em instrucdo carregam em si
uma énfase no ensino de estratégias, de
heuristicas gerais do pensamento. Esse
tipo de programa baseia seu foco na
mobilizagdo de agbes, regras e proce-
dimentos adequados que o aluno deve
executar para ser bem sucedido na
capacidade para pensar, ou para
resolver problemas. Ja os programas de
intervencdo cognitiva priorizam o
desenvolvimento da estrutura cognitiva
dos alunos, tendo como base o
fundamento de que os alunos somente
podem pensar com mais profundidade
se alcangarem novos niveis em sua

estrutura interna. Tendo como priori-
dade o desenvolvimento interno, os
programas de intervencdo visam alterar
a estrutura cognitiva, na medida em
que essa mudanca interna é um fator
elementar para a ocorréncia de
alteragGes  na  capacidade  de
aprendizagem.

Quanto a sua forma de intervir,
diferentemente de varios programas
baseados em instru¢do, os programas
de interveng¢do nio oferecem heuristi-
cas’, ou regras gerais de pensamento,
como forma do aluno pensar, mas sim
estabelecem condigies que possam
modificar o padrdo cognitivo atual do
estudante. Exemplos célebres no
campo do ensino de heuristicas gerais
foram o método de Polya, e o
Resolvedor de Problemas Gerais (GPS)
de Newell e Simon (Pozo, 1998,
Cardner, Kornhaber e Wake, 1998,
Teixeira, 1998, Thagard, 1998). De
fato, o grande problema desses
métodos foi acreditar que seria possi-
vel formar uma lista ampla e geral
sobre como nds pensamos, e que nos
capacitaria a resolver qualquer tipo de
problema. De fato, o ser humano é
infinito em suas estratégias de
pensamento e qualquer lista que ensine

a como pensar serd falha, parcial,
fragmentada e, por isso mesma,
equivocada.

Entdc, o que pretende o PEl de

Feuerstein, assim como o CASE? O que
eles sdo diferentes disso? De certo, as
habilidades gerais encontradas nesses
programas ndo sio listas de como
pensar. Ndo ha regras bem definidas
que diz como pensar, como raciocinar.
Ao contréario, as habilidades presentes
no PEl e no CASE sio do tipo
encontradas no programa IDEAL, de
Perkins, ou seja, sdo frames, grandes
estruturas do pensamento, onde é o
aluno que constrdéi o “recheio” do
raciocinio.

;Exempfos de heuristicas, ott regras gerars para pensar
sdo: quando vocé identificar tal coisa, analise assim e
assado. Quando vocé observar um ponto da teoria
nao deixe de verificar suas contradiges, etc. Nesse
sentido, as regras especilicam como pensar, ou seja, o
como (d estd definiclo.



Por exemplo, ha uma fungdo cognitiva
em Feuerstein que é a de perceber de
forma clara e precisa. No entanto, o
que é perceber de forma clara e
precisa?

A beleza do programa de Feuerstein
estd na atuagdo de um mediador que
constroi junto ao aluno, dentro do
contexto interacional e dialdgico,
novas estratégias que mobilizam essa
fungdo. O importante é a construgdo
de um novo padrdo para cada fungido
do programa. Ndo ha uma receita a
como se chegar a isso. No entanto, ha
um cuidado especial na postura do
mediador, no seu lugar e na sua
importdncia, para que essa construcio
seja viavel. O como pensar deve ser
construido na relagdo entre o mediador
e 0 aluno, e isso define o PEl e o CASE,
como um programa construtivista do
pensamento, € ndo como mero
transmissor de regras de “bem” pensar.

Segundo Adey e Shayer (1994), o PEl
pode ser visto como um método META-
CONSTRUTIVISTA, justamente porque
as funcbes cognitivas ndo guiam o
pensamento dos alunos, mas se situam
como instrumentos mentais, ferramen-
tas metacognitivas que permitem a eles
construirem suas proprias estratégias e
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heuristicas. Mas como é possivel a
construgao de heuristicas especificas,
por meio de funcoes gerais do
pensamento? Justamente através da
figura do mediador, daquele que incita
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cas.
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pensamento formal, na medida em que
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como um pré-requisito  fundamental
para uma efetiva compreensio dos
modelos  tedricos, das propostas
académicas, dos embates conceituais,
das questdes de pesquisa, entre outros
aspectos do mundo universitirio,
Evidentemente, o pensamento formal

ndo d4 conta das questdes especificas
de cada campo conceitual, e dos
problemas emergenciais de cada
contexto do saber humano. No
entanto, um fator que ndo se pode
negar € a sua importancia como um
substrato que oferece ao ser humano
condigdes de pensar através de enunci-
ados, de forma estruturada e coerente.
tssa habilidade geral é condicio
fundante para qualquer material e
conteldo, sem, com isso, se descon-
siderar as especificidades de cada
campo. Em sintese, desenvolver o
pensamento formal significa fornecer
ao aluno ferramentas mentais bdsicas
para sua real inclusio no pensamento
que cerca o mundo académico.
Alcangar esse objetivo é um fator digno
de nota, na medida em que temos
consciéncia de nossa realidade injusta,
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pensamento formal desenvolvido ndo
resolve sozinho a questdo da exclusio
académica e cientifica, muito pelo
contrdario, mas é uma das portas de
entrada que devem ser abertas, e o
mais rapidamente possivel.
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Resumo

Neste texto resgata-se a trajetéria histérica da Avaliacao
Educacional mostrando que é dificil desvincular a
avaliagio de toda a prdtica educativa. A reflexdo centrada na
relagdo entre avaliacdo da aprendizagem e o processo pedagégico
possibilitou a nossa inser¢do numa equipe de elaboradores de itens
de avaliacao para o Sistema Mineiro de Avaliacao da Educagao
Bdsica - o SIMAVE. Nele a avaliagdao € considerada um instrumen-
to que faz o diagndstico do processo de ensino e de aprendizagem
desenvolvido nas escolas. Os resultados dessa avaliagio, a
proficiéncia dos alunos, a interpretacao da proficiéncia média e o
planejamento de intervengbes pedagdgicas sao considerados como
pontos essenciais de andlise neste artigo, pois podem contribuir
significativamente para a reorientacdo de politicas putblicas
voltadas para a educacao. %




A Trajetoria da Avaliacio Educacional

Aavaliagéo é uma constante em
nosso dia-a-dia. Ndo aquela que
fazemos ou que estamos comprometi-
dos a fazer quando nos encontramos
na Escola, mas aquela em que
avaliamos impressdes e sentimentos.
Ao longo de uma palestra, por
exemplo, todos estaremos fazendo
avaliagées, procurando respostas a
questdes do tipo: Como é que sinto?
Estou gostando? Estd valendo a pena?
Estou de fato construindo um novo
conhecimento? E assim que, nas
interacdes cotidianas, no lar, em nossa
trajetéria profissional, durante o lazer,
a avaliagdo sempre se faz presente e
inclui um julgamento de valor sobre
nos mesmos, sobre o que estamos
fazendo, sobre o resultado de um
trabalho realizado, etc.

Na escola, a avaliagdo incide sobre
acdes ou sobre objetos especificos,
seja o aproveitamento do aluno ou
nosso plano de agdo. A avaliacdo recai
sobre inimeros objetos, ndo s6 sobre o
rendimento escolar. Portanto, além de
ser uma atividade associada intrinseca-
mente & nossa experiéncia cotidiana, a
avaliacdo, quando se formaliza, é
considerada de vdrias maneiras.
Enquanto professores, estamos mais
familiarizados com a avaliacio da
aprendizagem ou do rendimento
escolar; hd também quem se refira a
avaliagio do aluno. £ ela que nos
preocupa. No entanto, por vezes,
somos solicitados também a nos
preocuparmos com outros objetos de
avaliagio. E o que ocorreu ao consti-
tuirmos uma equipe para elaborar itens
de avaliagao para o SIMAVE.
Questiondvamos se  seria possivel
madificar o sistema de avaliacdo da
aprendizagem, colocado como uma
das necessidades das escolas, pois
considerdvamos essa avaliacio um
problema  critico nas  escolas.
Queriamos melhorar o processo de
avaliagdo na  expectativa  que
melhorariamos a qualidade do nosso
ensino. A avaliagdo tem sido colocada
como o grande vildo da Escola

brasileira, da educacido infantil,
passando pelos ensinos de 1°. e 2°.
Graus, chegando até a Universidade.

A avaliagdo estd intrinsecamente ligada
ao processo pedagdgico que nos
estamos desenvolvendo, ela faz parte
desse processo, mas ndo podemos
fazer o caminho inverso - ter a crenga
de que mudando o processo de
avaliagao, exclusivamente,
melhoraremos a  qualidade da
Educagdo. A avaliacio precisa ser
melhorada sim, mas dentro do conjun-
to das praticas educativas do qual ela
faz parte.

Com esse entendimento, aceitamos o
convite de contribuir com um sistema
de avaliagdo j& consolidado pois
queriamos melhorar as nossas provas,
entender melhor os resultados divulga-
dos ao final desse processo avaliativo e
aproximar esse instrumento do nosso
cotidiano escolar. Como afima Souza
(1991, p. 144) a avaliagao “, portan-
to, uma prdtica pedagdgica que atende
as necessidades do educador para
indicar-lhe caminhos, refletir sua agcdo
entre os afunos. Atribuir-the funcio
classificatéria, seletiva, discriminatdria
é desvid-la de sua fungdo bésica.”

Verificar o que acontecia do ponto de
vista dos professores e do ponto de
vista dos alunos e poder trazer para os

varios  grupos  de  professores
informacdes de como os alunos
entendiam a avaliacdo, como se

sentiam diante dela e o que acontecia
com ela era nosso desafio. Para que
serviria, entdo, a avaliacdo? Se ela ndo
serve aos propositos nem de mobilizar
o aluno para que ele se reveja,
percebendo o patamar de conhecimen-
to no qual se encontra, nem de
mobilizar o professor para retomar o
trabalho, entdo ela ndo estd cumprindo
seu papel principal, que &, realmente,
diagnosticar como o aluno estd e
através desse diagnostico, analisar
diferentes pontos de vista, superar o
que estd ocorrendo no processo de
ensino e de aprendizagem, revendo o
que se estd fazendo.

Trabalhar com a avaliagio passou a ser
importante para nds, no sentido de que
a entendamos vinculada a uma pratica
educacional necessiria para que se
saiba como se estd, enquanto aluno,
professor e conjunto da Escola; o que
ja se conseguiu avangar, ccmo vencer
o que ndo foi superado e como essa
pratica serd mobilizadora para os
alunos, para os professores, para os
pais. Al sim, vale a pena pensar na
reformulagdo  do  processo  de
avaliagdo, juntamente com a reformu-
lagdo de todo o processo da Educacio,
servindo as nossas crencas, as nossas
atuacfes, as nossas agdes do cotidi-
ano. E por esta razio que aceitamos o
desafio de coordenar esse processo no
ano de 2003 e gue agora, em marco de
2005, apresentamos os resultados
analisados e possiveis implicacées
pedagogicas.

Entendendo alguns conceitos...

Os Descritores representam uma
associagdo  entre o  conteGdo
programdtico a  ser  avaliado

(competéncia) e a operacio mental
desenvolvida pelo aluno (habilidade),
matéria prima para a elabora¢do de um
item.

O Item ¢é a denomina¢do adotada para
as questbes que compdem o teste de
proficiéncia escolar. Cada item estd
associado a um (nico descritor.

A Matriz de Referéncia é formada por
um conjunto de enunciados que
descrevem o objeto da avaliacio,
informando as competéncias e habili-
dades associadas a um determinado
ciclo ou perfodo de aprendizagem.

E fundamental ressaltar que essa matriz
refere-se aos contetdos curriculares
minimos da Educacdo Bésica e foram
extraidos dos PCNs e das diretrizes
curriculares oficiais e curriculos das
escolas pablicas de Minas Gerais.

Proficiéncia refere-se a3 competéncia,
habilidade, capacidade e desempenho
do aluno em relagdo a avaliacio realizada.



A Escala de Proficiéncia representa o aos do SAEB (Sistema de Avaliagdo da  cia permite traduzir o aprendizado em

desempenho,

num continuum de  Educagdo Basica/lnep/MEC). um diagndstico qualitativo do

valores, que podem ser comparados A interpretacdo da escala de proficien-  desempenho escolar.

A Matriz de Referéncia de Matemadtica do SIMAVE/PROEB 2003
Fase IV do Ciclo Complementar de Alfabetizacao do Ensino Fundamental

Campos _ 0
de Habilidades / Descritores
e L e
D1 - Identificar a localizagdo de pessoa ou objeto em mapas, croquis e outras representacies graficas.
Espaco D2 - Identificar posigdes relativas de retas no plano (paralelas e concorrentes).
e D3 - Relacionar figuras tridimensionais (cubo e bloco retangular) com suas planificagdes.
Forma D4 - Reconhecer uma figura plana (tridngulo, quadrilitero e pentigono) de acordo com o nimero de lados.
D5 - Identificar quadrilateros (quadrado, retangulo, trapézio, paralelogramo, losango) observando as posicaes relati-
vas entre seus lados,
D6 - Estimar medidas de grandezas utilizando unidades de medida convencionais ou nio.
D7 - Resolver situacdes-problema utilizando unidades de medida padronizadas como Km; m; cm; mm, bem como
as conversGes entre | e ml e as conversdes entre tonelada e Kg.
D8 - Estabelecer relagoes entre unidades de medida de tempo {milénio, século, década, ano, més, semana,
Grand quinzena, dia , hora, minutc, semestre, trimestre e bimestre) na resolucio de situacdes-problema..
rane czas D9 - Ler e interpretar horas em reldgios digitais e de ponteiros.
Medidas D10 - Estabelecer relagdes entre o horério de inicic e término e/ou o intervalo da dura¢do de um evento ou aconte-
cimento.
D11 - Resolver situagdes-problema envolvendo o cdlcule do perimetro de figuras planas, desenhadas em malhas
guadriculadas.
D12 - Resolver situagdes-problema envolvendo o calculo da drea de figuras planas, desenhadas em malhas quadri-
culadas,
D13 - Reconhecer e utilizar caracteristicas do sistema de numeracio decimal, tais como agrupamentos e trocas na
base 10 e principio do valor posicional.
D14 - Reconhecer a escrita, por extenso, dos numerais.
D15 - Identificar a localizagdo de nameros naturais na reta numérica.
D16 - Resolver situacées-problema com nimeros naturais, envolvendo diferentes significados da adicdo.
D17 - Resolver situagdes-problema com ndmeros naturais, envolvendo diferentes significados da subtracao.
D18 - Resolver situagées-problema com nameros naturais, envolvendo diferentes significados da multiplicacdo.
Niimeros D19 - Resolver situagbes-problema com nameros naturais, envolvendo diferentes significados da divisio.
e D20 - Identificar diferentes representacées de um mesmo ndmero.
Operacoes D21 - Localizar nimeros racionais na forma decimal na reta numérica.
D22 - Estabelecer trocas entre cédula e moedas em funcio de seus valores.
D23 - Calcular a adigdo de nameros racionais na forma decimal,
D24 - Calcular a subtragdo de ndmeros racionais na forma decimal.
D25 - Resolver situagdes-problema com nimeros racionais expressos na forma decimal, envolvendo os diferentes
significados da adigdo.
D26 - Resolver situagdes-problema com ndmeros racionais expressos na forma decimal, envolvendo os diferentes
significados da subtragao.
D27 - Resolver situagdes-problema com ndmeros racionais expressos na forma decimal, envolvendo a adicio e a
subtracio.
D28 - Resolver situagdes-problema envolvendo o quociente de um namero racional na forma decimal por um
ndmero natural ndo-nulo.
Tratamento D29 - Ler e interpretar informagoes e dados apresentados em tabelas.
lnfor(;:?agﬁo D30 - Ler e interpretar informagtes e dados apresentados em graficos de coluna.




Escala e andlise dos resultados de
Matemadtica das Escolas

O SIMAVE, criado por resolucdo da
Secretaria de Estado da Fducagdo em
2000, tem como unidade de avaliagao
a escola. Na busca de conseguir o
melhor diagnéstico  do  trabalho
pedagégico desenvolvido pela escola,
os resultados do SIMAVE tém contribui-
do para a proposicdo de uma agenda
educacional  comprometida com
experiéncias de aprendizagem
significativas.

Essa avaliacdo em larga escala produz
indicadores educacionais que
traduzem a realidade de educagao
ofertada & populagdo, o contetdo
efetivamente aprendido em sala de
aula e as praticas pedagdgicas
desenvolvidas em sala de aufa. A
avaliagdo, ao produzir indicadores
fundamentais para o diagnostico da
qualidade da educagdo, provoca um
movimento de reflexdo e discussdo nas
escolas contribuindo para o planeja-
mento das futuras intervengoes
pedagdgicas.

A Proficiéncia média do alunato

O objetivo é identificar a média de
Proficiencia em Matematica obtida
pelo conjunto de alunos da escola, da
superintendéncia e da rede estadual de
ensino na avaliacdo do SIMAVE/PROEB
de 2000 e 2003 e comparar esses
resultados.

Ao interpretar a Média de Proficiéncia
em Matematica obtida pela escola na
escala, temos como objetivos especifi-
cos:

| ocalizar na escala a faixa correspon-
dente & média de Proficiéncia obtida.
eReconhecer na escala os campos de
conhecimento, blocos de competéncia
e competéncias especificas que
permitem traduzir a medida de
Proficiéncia obtida pela escola em um
diagnostico qualitative do desempenho
do alunato.

e|dentificar os percentuais de alunos
em cada intervalo de Proficiéncia.

Para melhor compreender como as
informagdes estdo nessa escala, é
importante chservar a sua composicdo.
Na parte superior, estdo assinaladas as
faixas de proficiéncia. Nesse diagrama,
tem-se uma escala que inicia em 100

pontes e termina em 325 pontos,
divididas em nove faixas que
correspondem, cada uma, a uma
coluna.

Os quatro campos do conhecimento da
matematica priorizados nesse processo
de avaliacio foram:

e Espago e Forma.

e Grandezas e Medidas.

e Nameros e Operagoes

e Tratamento da Informagdo

Nos campos de conhecimento da
matematica, cada linha descreve uma
competéncia avaliada e na coluna da
esquerda definem-se as classes de
competéncia. Observe que as faixas de
proficiéncia encontram-se na parte
superior da escala.

O interesse principal, portanto, é
compreender quais sdo as competén-
cias constituidas, em processo ou
simplesmente ndo desenvolvidas pelo
conjunto de alunos dessa escola. Para
tal, basta observar a coluna correspon-
dente & faixa de proficiéncia da escola
e verificar quais as competéncias
constituidas e em processo de
construcdo  (sombreadas) e ndo
desenvolvidas (em branco).

" Mas, o que signifca esses

niveis de desempenho
critico, intermediario e
suficiente???




Escala de Proficiéncia em Matematica
Fase IV do Ciclo Complementar de Alfabetizagdo do Ensino Fundamental

1. Espaco e Forma

econhece a
. Relaz‘:‘iona ﬂguras tnd:mensn

|Oca||?aga_o plamficar;oes
espacial, fIiguras e B 0 R R

bidimensionais,

tridimensionais e %dent ica quadnlétems ohse{vanda as p051§0t‘-5
suas propriedades. relativas entre seus laclos.

Reconhece e nomeia figuras tridimensionais simples representa

2. Grandezas e Medidas

Identifica hora marcada em relégios de ponteiros.

Relaciona registros em relogios digitais e de ponteiros.

Estima medidas de grandezas utilizando unldades de medjdas wnven-

Ident-n‘ita € ) cionais ou nao.

relaciona unidades e R . : : d
2 wrelaciona uniaades ge tempo: ora, minuto e segundo

de medidas. : P :

Adentifica unidade de tempcr hora/dia.

Compara grandezas de mesma natureza: troca de cedulas e moedas,

3. Ndmeros e Operagoes

- y Pecoahece a esu;ta or extensa dos ntmeros naturais.
Utiliza caracteris- P :

Reconheca e utiliza as caracteristicas do sistema de numerat;ao
decimal tais como agrupamentos e trocas na base 10 e pringi-
pio do valor posicional.

ticas do sistema
de numeragido
decimal.

Reconhece,
identifica e ordena
nameras naturais ' -

e racionais. Localiza nameros racionais na forma decimal na reta numérica.,

_Lo-cal;iza ndmeros naturai;s na reta numérica.

Envo]vendo adn(;ao de numeros naturalb

Envol vendo subts'agao de ndmeros naturals

] " _Envolvendo muit;phcagao de nmeros naturais.
RESOIVE SItUAGGES- o

problema Envolvenda dm-sao de nimeros naturais.

'Envolvendo' o q.uan.ente de um nGmero racional na ferma
decimal por um numero natural nao nuio

ETransz.rma ;_numéro-s fr‘a_c‘udnérios usuais em
decimais.

4. Tratamento da Informacao

Extrai e interpreta
informagdes de e . o L
by P i oot ‘
tagio grafica. Extrai informactes de uma tabela com duas varidveis.




Interpretando os niveis
de desempenho

Critico: Desempenho conside-
rado  inferior ac desejdvel, a
ponto de ameagar a continuidade
dos estudos. Neste nivel, constata-
se gue ndo teve Inicio 0 Processo
de constru¢do das competéncias
basicas em Matemdtica associadas
aos anos iniciais de escolarizagao.
(Inferior a 150}

Intermedidrio: Inicio da constru-
¢do das competéncias bdsicas,
algumas nio estic plenamente |
consolidadas. (de 150 a 200) }g

Suficiente: Consideram-se como
constituidas as competéncias que
caracterizam os objetivos minimaos
da educacdo matemdtica neste
nivel de escolaridade.

(Superior a 200)

O diagnéstico que concluimos a partir
desse resultado considera os percentu-
ais de alunos que estio situados em
cada faixa de proficiéncia. Esses
percentuais nos mostram que no
campo de Espago e Forma e Grandezas
e Medidas os resultados sdo acentu-
adamente  insatisfatérios. Neles,
podemos constatar que a maioria dos
alunos avaliados ndo conseguiram
apropriar-se  dos  conhecimentos
basicos e essenciais, apds os quatro
anos iniciais do ensino fundamental.

No campo dos Nimeros e Opera¢ées,
o resultado dos alunos avaliados pode

ser considerado satisfatorio, quanto a
capacidade de ler, escrever e localizar
ndmeros naturais na reta numérica e
utilizd-los como instrumento para
representar ou resolver situacoes
guantitativas presentes no cotidiano. E
insatisfatorio, porém, quando se espera
que o aluno seja capaz de localizar
nameros racionais na forma decimal na
reta numérica.

Quanto ao resultado no campo de
Tratamento da Informagdo, constata-se
que os alunos avaliados obtiveram
resultado  préoximo  do  satisfatorio,
embora distante de um patamar ideal,
no que se refere 3 competéncia de ler e
extrair informagoes com uma variavel.
Por outro lado, guando se requer do
aluno a competéncia de interpretar e
concluir sobre os dados apresentados,
o resultado é insatisfatorio.

Com esse artigo pretendemos instigar
algumas reflexdes que julgamos
necessdrias: o que é a educagdo? O
que fazemos, realmente, quando nos
propomos a educar? Que compromis-
SOS assumMimos com © outro, nosso
aluno, quando interagimos com ele em
seu processo de educar-se? Qual o
papel do conhecimento matematico no
processo de, pela educacio, tornarmo-
nos mais humanos?

Ubiratan D’Ambrésio, grande
educador brasileiro, conceitua
educacdo como “uma estratégia da
sociedade para facilitar que cada
individuo atinja o seu potencial e para
estimular cada individuo a colaborar
com outros em agdes comuns na busca
do bem comum” (1998, p. 68).

Essa afirmacdo nos remete a duas
idéias que se relacionam: 1) educar é
favorecer que cada ser humano possa
atingir seu pleno potencial de
desenvolvimento e  2) educar é
propiciar interagdo entre as pessoas
para gue assumam COoMmpromissos no
esforco de melhorar aspectos da sua
realidade comum. Temos, portanto,
uma finalidade que se dirige ao indivi-
duo e outra finalidade que busca a

insercio  desse individuo numa
realidade-contexto  marcada  por
compromissos  coletivos, Ambas

requerem estratégias especificas: ndo é
possivel educar para a plena realizacio
do potencial individual quando o que
temos € uma escola que insiste em
ignorar as diferengas individuais na
dnsia de perseguir padrées de
desempenho fixados a partir de escalas
de exceléncia que ndo levam em
consideragdo o aluno real e suas reais
dificuldades. Da mesma forma, como
conseguir  que nossos alunos se
comprometam com a transformacio da
sua realidade se nem mesmo conside-
ramos essa realidade no momento de
estabelecer nossas propostas curricu-
lares e definir nossas estratégias didati-
cas?

Muitas das propostas de inovagdo
curricular ou metodoldgicas, no ensino
da matemética ou em outros campaos
de conhecimento, fracassaram por nio
considerarem a necessidade de manter
a coeréncia entre objetivos, contetidos
e métodos. Para manter essa coerén-
cia, o projeto pedagdgico de cada
professor deve estar voltado para o
compromisso de favorecer a realizacdo
do potencial criativo de seus alunos e
de formar com eles uma alianca que
comprometa, a todos, com o bem
comum.

Apbs analisar  um  programa de
avaliagio com as dimensdes do
SIMAVE questionamos: sendo a
educagdo  uma  “estratégia da
sociedade” para o desenvolvimento
dos individuos, € necessdrio que
retornemos a sociedade com respostas
sobre essas estratégias: qual o impacto
social dessa acdo educativa? Temos,
educadores matemadticos, conseguido
formar para a cidadania, instigando e
instrumentalizando os sujeitos para
pensar a sua realidade e transforma-la?
lsso exigiria capacidade critica e
engajamento consciente da
comunidade escolar. Até que ponto a
educagdo que fazemos garante tais
competéncias? A aprendizagem da
matematica ainda hoje é pontuada por



historias de desmotivagdo e desalento
de alunos que desistiram de aprender,
por ndo se considerarem capazes. Por
outro lado, pesquisas confirmam que a
maioria dos alunos que concluem os
ensinos  fundamental e médio
demonstram dificuldades em tépicos
basicos do programa de matematica. O
gue é que realmente estd por tras
dessas dificuldades? Qual a respon-
sabilidade da escola por insistir em
praticar uma educag¢do matematica
baseada em conhecimentos “fossiliza-
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AVALIACAO EDUCACIONAL ESCOLAR:
UM ESTUDO EXPLORATORIO COM
ALUNOS DO CURSO DE PEDAGOGIA
FAE/CBH/UEMG

Prof. Frederico Anténio de AraQjo

Resumo

Este estudo teve como tematicas centrais questées referentes a
avaliagao educacional escolar em sentidos amplo e restrito.
Foi desenvolvido a partir de relatos escritos, de experiéncias e
observagdes feitas nos ambientes escolares pelos alunos de Pedagogia
da Faculdade de Educag¢io, Campus de Belo Horizonte, UEMGC, nos
momentos de Praticas Pedagdgicas de Formagao (Estigios). Que
praticas de avaliacao foram percebidas pelos alunos de Pedagogia? De
que maneira tem ocorrido o processo de avaliagdo nas escolas? Que
recursos técnicos tém sido utilizados para a avaliagdo escolar? Os
relatos dos alunos apontam para praticas diversas de avaliacao,
cabendo aos estudiosos da drea “depurd-las” em busca de signifi-
caglOes epistemologicamente mais exatas para a sua prdtica cotidiana,
vislumbrando novos rumos e novas possibilidades. 33

Palavras-chave: ensino, educacao, avaliagao, avaliacdo educacional




Introducao

proposta de uma pesquisa que

tenha como objeto a avaliacdo na
escola como constituinte do trabalho
pedagogico, enfocando possibilidades
efetivas de mudangas a partir da agao
concreta de professores em sua pralica
cotidiana, vem ao encontro dos traba-
lhos desenvolvidos pelo Grupo de
Estudos e Pesquisas de Tecnologias
Interativas de Aprendizagem (TEIA-
GEPE).  Sob a coordenagdo da
Professora Dra. Maria Inés de Matos
Coelho, o TEIA-GEPE foi criado em
mar¢co de 1998, na Faculdade de
Educagdo da Universidade do Estado
de Minas Gerais, Campus de Belo
Horizonte. Desenvolvem Projetos de
Pesquisa em Gestao de C&T com apoio
do CNPqg e da FAPEMIG.

Esta pesquisa teve como objetivo
atender a uma parte de um projeto
inicial elaborado pela professora e
Coordenadora do TEIA-GEPE, Dra.
Maria Inés de Matos Coelho (2000, p. 1)
a saber:

* Contribuir com subsidios de
cardter cientifico e pratico para
a elaboragdo de uma compreensao do
processo de avaliacao na educagao,
para a construgdo de uma prdtica
escolar inclusiva (concepgies, estraté-
glas e desafios) particularmente na
formacao de professores e de profis-
sionais da educagdo.35

b |
.

O objetivo especifico desta pesquisa
foi conhecer e discutir questoes
referentes as praticas de avaliagao
escolar implementadas nas escolas,
onde alunos de Pedagogia estivessem
atuando em Praticas Pedagogicas de
Formagdo (Estagio) em diferentes
escolas  de Redes Pablicas e
Particulares de Ensino.'

O objeto de trabalho e metodologia
Este estudo teve como objeto a

percepgdo e interpretagdo que alunos
de Pedagogia tiveram e fizeram sobre

as praticas de avaliagdo educacional
implementadas pelas diferentes escolas
onde esses estudantes “estagiaram”.
Algumas categorias basicas para a
construgdo dos dados foram discutidas
e originadas a priori, juntamente com
os alunos estagiarios e sujeitos
observadores dessa nossa pesquisa.
Antes de partirem para o estigio ou
Praticas Pedagogicas de Formagdo foi
sugerido aos alunos que observassem
as questdes afetas a avaliacdo na
escola, principalmente as categorias: o
que se entende por avaliagdo escolar?
Quem avalia? Quando ocorre o proces-
so¢ Como ocorre a avaliagao? O que se
utiliza para avaliar, ou melhor, que
instrumentos sao para a
avaliagdo? Entretanto, caso os alunos
quisessem, poderiam perguntar/pesqui-
sar outras questoes pertinentes a
avaliagao nas poderiam
também pesquisar sobre essas questoes
nos regimentos das escolas, ou até
entrevistando  professores,
alunos, observando praticas reais de
avaliagdo na escola onde fizessem as
prdticas de formagdo (estagio).

utilizados

escolas,

mesmao,

Uma andlise mais pormenorizada
dessas categorias pode levar-nos a
novas descobertas ou até mesmo a
construgdo de novos problemas e
hipoteses mais especificas para estudos
posteriores.

O presente trabalho vem apresentado
sob a otica dos modelos alternativos de
pesquisa, com  abordagens da
metaciéncia construtivista, “parte da
interagdo entre o racional e o intuitivo
na pesquisa e na analise do fenomeno”
(RODWELL, 1994, p. 127).

Nessa perspectiva, a escolha e selecdo
dos participantes sao propositais, com
métodos qualitativos de coleta e
analise. Os entendimentos sdo tacitos e
a teoria surge dos dados e a anilise
desses dados é feita por inducdo.

O rigor da pesquisa fica basicamente a
cargo da confiabilidade, da qualidade
do produto da investigacdo, da
credibilidade, da autenticidade e da

honestidade (autenticidade ontologica,
educativa, catalitica e tacita). A
pesquisa construtivista é um processo
de ensino e aprendizagem que &
continuo, aberto a contestagoes e
divergéncias que nunca acabam

(RODWELL, 1994).

E importante ressaltar que o grupo de
alunos “estagidrios” pertencia a duas
turmas do Curso de Pedagogia da
Faculdade de Fducagio, Campus de
Belo Horizonte da Universidade do
Estado de Minas Gerais, o pesquisador
era professor desses sujeitos e, com
eles, desenvolvia discussoes acerca da
Avaliacdo Educacional.®

Durante o més de fevereiro e parte de
marco de 2002, tivemos encontros em
sala de aula para discutirmos questoes
relacionadas a avaliagdo educacional,
de acordo com diferentes enfoques,
conceitos e concepcoes da drea. Na
segunda semana de marco os alunos
partiram para as praticas de formagao.
No retorno do estdgio, em sala de aula,
no dia quatro de abril, quarenta e trés
(43) alunos de Pedagogia foram
instados a responder/refletir sobre as
seguintes questoes propostas. Quem
avalia?z Como é feito o processo de
avaliagdo? Quando ela ocorre? Onde?
Que instrumentos sdo utilizados?
Entretanto os alunos ficariam livres
para escrever todas as impressoes sobre
a avaliagdo educacional percebidas.
Foram recolhidas todas as produgoes
dos 43 alunos presentes.

'As Préticas Pedagdgicas de Formagao (Estdgio)
sao atividades pedagdgicas obrigatorias,
conforme legislacdo vigente e registros legais,
para que o aluno possa receber o diploma ou
possa Colar Grau em Pedagogia.

*Avaliacao Educacional: Trata-se de uma
Disciplina do Curriculo de Pedagogia da
FAE/CBH/UEMG, disciplina essa ministrada
pelo pesquisador.



O problema

Como os alunos de Pedagogia
percebem as questbes concernentes a
avaliagdo educacional nas escolas
onde fizeram Préticas Pedagogicas de
Formagao? De que maneira tem ocorri-
do o processo de avaliagdo nas
escolas?Que recursos técnicos tém sido
utilizados nas escolas para a avaliagdo
educacional escolar? Que préiticas de
avaliagdo foram percebidas pelos
alunos estagidrios?

Justificativa

A avaliacio educacional escolar ou
nao escolar, talvez seja a etapa mais
importante do processo educativo e do
processo de ensino-aprendizagem.
Uma discussdo mais aprofundada de
vethos e novos paradigmas da
avaliacdo faz-nos vislumbrar novos
rumos e novas possibilidades.

A avaliacdo escolar, ao longo da
histéria da educagdo brasileira, foi e
muitas vezes vem sendo usada muito
mais como um instrumento de selecdo,
classificagdo e exclusao do que,
propriamente dito, como um instru-
mento diagndstico do processo de
ensino-aprendizagem.

A avaliacdo educacional & um proble-
ma na e da escola e deve sempre ser
foco de discussdo e andlise.

O presente estudo, a partir dos relatos
dos alunos de Pedagogia, vai aproxi-
mar-nos mais um pouco da questdo:
que modelos ou paradigmas de
avaliacdo educacional escolar tém sido
usados e implementados no dia-a-dia
das instituicdes de ensino?

Seja qual for o tipo de educacdo que
estiver sendo ministrado, seja infantil,
seja de jovens e adultos, seja profis-
sional, seja educagdo superior, todos,
em alguma medida, deparam-se com
questdes tedricas e praticas referentes &
avaliacdo escolar. Na escola, profes-
sores, alunos, especialistas de ensino,
em algum momento, discutem ou

refletem sobre esta modalidade de
avaliagdo. Trata-se de um tema que
fascina a comunidade em geral,
incluindo-se aqui, os pais dos alunos e
a familia como um todo. A avaliacdo
educacional e a avaliacdo escolar tém
sido alvo de destaque em diversas
discussdes dentro e fora das insti-
tuigdes escolares.

Estudos apontam para concepgoes
diversas da avaliagdo educacional. Os
trabalhos de AQUINO  (1997);
ABRECHT (1994); DEPRESBITERIS
(1989); ESTEBAN (1999); ESTRELA,
NOVOA (1993); FLEURI (1 990); HADJI
(1994); HOFFMANN (1992); MENDEZ
(2002); MIZUKAMI (1986); SAUL

(1288); SOUSA (1993) e VASCONCE-.,

LOS (1995, 1998), entre outros, sdo
alguns  dos vastissimos  trabalhos
produzidos na area.

Ao se pensar sobre um projeto de
escola é preciso estar atento ao fato de
que a avaliacdo é uma das dimensoes
fundamentais a ser considerada.

No dizer de PERRENOUD (1999, p.
145). “a avaliacdo estd no centro do
sistema didédtico .e do sistema de
ensino. Transforma-la radicalmente ¢
questionar um conjunto de equilibrios
frageis”.

Mudar a avaliagdo é facil dizer!
Nem todas as mudancas sdo
validas. Pode-se bastante facilmente
modificar as escalas de notagido, a
construcdo das tabelas, ¢ regime das
médias, o espagamento das provas.
Tudo isso ndo afeta de modo radical o
funcionamento diddtico ou o sistema
de ensino. %3

Luis Carlos de Freitas (1995) em uma
discussdo semelhante vermn afirmar
que:

4 Nao bastard a introducio de
uma nova metodologia ou forma de
produzir conhecimento engquanto os

préprios objetivos globais da escola e
da organizagdo do trabalho da escola
nao forem modificados e, com eles,
as prdticas de avaliacdo. As alteragoes
de contetdol método estardo subordi-
nadas, em seu raio de ag¢do, as
alteragcGes nos objetivos/avaliagdo (...)
a avaliagdo encarna os objelivos reais
da escola, independente dos que ela
proclame. A avaliagcdo transmuta-se
em objelivos e os objetivos transmu-
tam-se na avaliagcdo. #3

(FREITAS, 1995, p. 269)

PERRENOUD (1999) e FREITAS (1995)
explicitam os niveis de mudanca na
avaliagdo que se relacionam com
mudancas no ensino, na escola e na
organizacao do trabalho escolar. A
articulacdo entre objetivos, organiza-
¢do do trabalho e avaliagdo é
fundamental para promover mudancas
significativas  na  avaliacio  do
rendimento escolar. Ndo basta mexer
em um aspecto da avaliagio mudando
escalas de notas ou de conceitos, ou a
introducdo de novas metodologias sem
modificar a organizagdo do trabalho da
escola.

Embora PERRENOUD proponha de
certa maneira uma “abordagem
sisttmica” e FREITAS fale em “o par
dialético avaliacdo/objetivos” ambos os
autores confirmam uma idéia: a de que
se mudando a avaliacdo, muda a
escola. Quando se propdem ou
promovem mudan¢as, o que se
pretende com as mudangas promovi-
das?

As mudancas em sistemas de avaliacdo
do rendimento escolar, muitas vezes,
ndo ocorrem gratuitamente, mas elas
ocorrem atendendo a interesses politi-
cos e econdmicos mais amplos.

A avaliagido
envolve valor,

envolve julgamento,

portanto, pode ser
discutida sob o olhar da Filesofia, do
ponto de vista da Axiologia, da Teoria

dos Valores, podendo envolver,
inclusive, discussées éticas  mais
amplas.
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& # Muitas teorias éticas
organizaram-se em torno da
defini¢io do bom, na suposicdo de
que, se soubermos o que &, podere-
mos saber o que devemos fazer ou
nao fazer (...) dizer aos homens o gque
devem fazer, ditando-lhes as normas
ou principios pelos quais devem
pautar seu comportamento.i?
(VAZQUEZ, 1978, p. 8-10).

Todo julgamento que se faz de algo ou
de alguém tem por tras valores dos
sujeitos que avaliam, o que envolve as
circunstancias contextuais em que o
julgamento ocorre.

' & Se a avaliagdo € o ato de

| atribuir valor a um ato ou
produto humanos por um sujeito
humano, isso implica necessariamente
que se leve em conta as condicoes
concretas nas quais se avalia e o
carater concreto dos elementos que
intervém na avaliagcdo 33

(VAZQUEZ, 1978, p. 131).

Discutindo a questdo da avaliacdo
escolar, outro autor, LUCKESI, (1995,
p. 33) define-a como um “julgamento
de valor sobre manifestagtes relevantes
da realidade, tendo em vista uma
tomada de decisio”. A avaliacio
implica um juizo de valor, com base na
realidade, orientando uma certa
decisdo. A avaliacio escolar pode ser
entendida como  atribuicdo de valor
respectivo a atos ou produtos humanos
feitos ou realizados nas instituigoes
escolares, tendo em vista uma tomada
de decisio e, até mesmo, pode ser
também entendida como sendo um
julgamento diagndastico no/do processo
ensino-aprendizagem, tendo em vista
uma tomada de decisdo. H4 uma
sintese de um pesquisador que pode
nos apontar para algumas questoes
relacionadas a escola, a avaliacdo
educacional e a outras particularidades
da sociedade como um todo:

# A escola discrimina tanto pelas
diferengas que faz como pelas
que ndo faz 3% (FREITAS, 1995, p. 270).

Assim, a escola e, dentro dela, a
avaliagdo pode ser utilizada para
construir e reconstruir as metas e 0s
processos, definindo-os e redefinindo-
0s. Pode servir para buscar novos
objetivos, redimensionar ou redire-
cionar a pratica pedagogica, bem
como diagnosticar o processo de
ensino e de aprendizagem. Por outro
lado, em uma perspectiva oposta, a
avaliagdo pode ser utilizada, também,
como um instrumento  bastante
poderoso para camuflar diferengas
sociais, classificar, discriminar e excluir
os alunos da escola, interrompendo o
seu processo de escolarizagdo. A
avaliacdo escolar nao poderia deixar
de retratar, de certa forma, as estruturas
da sociedade e as relagdes sociais
concretas e contraditorias em  cir-
cunstancias também concretas e
contraditorias.

O modelo descritivo de BERNSTEIN
(1996) & bastante significativo para
entendermos, em alguma medida, a
estruturagdo do discurso pedagogico.
De certa maneira, nenhuma mudanca
em avaliagdo ou qualquer outra
mudanga no ensino ndo ocorre de
forma gratuita. O conjunto de regras e
as relagoes sdo criadas a partir do
discurso pedagogico oficial, construin-
do codigos elaborados para a produgio
do discurso que apontard para regras
distributivas e recontextualizadoras,
que regulem o processo de transfor-
magdo do discurso, bem como as
regras de avaliagdo da prética pedago-
gica dominante.

£ a avaliacdo que legitima a
wdexclusdo dos alunos menos
favorecidos, criando uma cortina de
igualdade aparente cuja fungao é
dissimular a verdadeira vocagio
excludente da escola na sociedade
capitalista. Perante a avalia¢io todos
sdo iguais — da mesma forma que
perante a lei. 73

(FREITAS, 1995, p. 270).

P

A avaliagdo educacional e a avaliagdo
da aprendizagem e a avaliagdo escolar
propriamente dita ndo podem ser
discutidas nem analisadas, desvincu-
ladamente dos pressupostos tedricos
referentes ao fendmeno educativo.

# O atual exercicio da avaliagac
escolar ndo estd sendo efetua-
do graluitamente. Estd a servigo de
uma pedagogia, que nada mais ¢é do
que uma concepgio tedrica de
educacao, que, por sua vez,

traduz uma concepgao tedrica de
sociedade 53

(LUCKESI, 1995, p. 28)

Entendendo a avaliagdo escolar como
um processo que estd perseguindo
objetivos, discuti-la é, conseqiiente-
mente, discutir os objetivos persegui-
dos pela escola, dentro de uma
sociedade capitalista e de uma
economia de capital globalizada. Em
uma escola de uma sociedade capita-
lista, de quem a avaliacio escolar
estaria a servigo?

A avaliagdo escolar em uma sociedade
capitalista ndao poderia deixar de
retratar a estrutura das relagdes sociais
concretas e contraditérias em cir-
cunstancias também concretas e
contraditorias, isto é, tenta sancionar
as relagoes e condicoes de existéncia
de acordo com os interesses das
diferentes classes sociais.

Mister encarar as relagées sociais como
processo histdrico em condigoes
determinadas onde se criam meios e
formas de existéncia social,
reproduzindo ou transformando essa
existéncia no plano politico, economi-
co, social, institucional.

Andlise e discussdo dos relatos de
alunos de Pedagogia da Faculdade de
educagdo da UEMG sobre as questdes
afetas a avaliacio educacional das
escolas onde realizaram as praticas de
formacao



Dos quarenta e trés (43) alunos
estagiarios, integrantes da amostra de
nosso estudo, a titulo de discussdo
neste trabalho, escolhemos de forma
intencional alguns relatos, apresenta-
dos mais adiante, em anexo.

Podemos perceber as muitas maneiras
como vem sendo interpretada a
questdo  referente 4  avaliacio
educacional e a avaliagdo escolar. Ha
vdrias maneiras de conceber o proces-
so avaliativo- nas escolas que sio tao
multiplas quantos sdo os fendmenos
educativos, muitas vezes, nido se
restringindo ao mero promover ou nio
promover o aluno, aprovando-o ou
reprovando-o.

Temos que avaliagdo estd em diversas
maos dentro da escola, evidentemente
variando de uma escola para outra.
Algumas optam por projetos quantita-
tivos, outras por projetos mais qualita-
tivos, outras ainda mesclam os dois
tipos de projetos voltados para a
avaliagdo educacional escolar.

Avaliar para diagnosticar a aprendiza-
gem do aluno, para verificar o método
do professor, sondar, testar conheci-
mentos. Ha muitas maneiras de
conceber o fendmeno avaliativo.

Avaliagdo ¢é continua, formativa,
diagnéstica, processual, por outro lado
é sondagem é para controle “como se
pudesse controlar pela avaliagcao”. Sera

que ndo podem?

A avaliagdo é por notas, sao distribui-
dos pontos, divide-se por semestres ou
bimestres ou trimestres, objetivamente,
quarenta por cento para provas...
Quem ja ndo ouviu relatos parecidos
OU Nao vivenciou essa situacao?

Um outro fator percebido é que nos
relatos dos alunos de pedagogia nédo
surgiu aquela famosa divisdo: 10%
para o primeiro himestre; 20% para o
segundo bimestre; 30% para o terceiro
bimestre e 40% para o quarto bimestre.
Totalizando os cem pontos anuais. O
quantitativo surgiu, mas com uma
I6gica mais sincera: 25% divididos em

quatro bimestres.

Fol muito interessante a expressio; “a
avaliacio é o termdmetro da
compreensdo do aluno” a imagem ¢
interessante. Entretanto, analisando
bem de perto a metafora, devemos
lembrar que o termometro, muitas

=

vezes, sO é usado quando se percebe

&

que a temperatura estd inadequada.
Afinal, a gente s6 se vé utilizando o
termometro em casos de medicio de
elevagdo ou de queda de temperatura:
esquentou, pega o termdmetro. Talvez,
dentro dessa logica esteja a nogdo do
uso de provas “algumas vezes sem
aviso prévio”.

Os instrumentos ou formas de
avaliagdo citadas sdo as mais diversas
possiveis, ndo poderemos nos furtar de
elucida-las: provas, entrevistas, feiras,
trabalhos, producio de textos,
exposicoes, apresentagdes, debates,
dramatizacoes, auto-avaliacdo,
relatorios, dramatizacdo, debates,
pesquisas, sondagem, participacio,
testes, seminarios, discussées coletivas,
conselhos de classe, atividade extra

classe, para casa, observacées do
professor,  avaliacdes  alocativas,
avaliagdes diagndsticas, avaliagoes
interdisciplinares. ..

Enquanto os professores e as escolas
buscam formas diferenciadas de
avaliacao, enquanto buscam descen-

tralizar e desmistificar o poderio das
provas escolares formais, hd outros que
fazem o oposto, investem cada vez
mais em treinamentos para provas
escolares.

E muito interessante quando a escola
avalia também por caracteristicas
pesscais  ou  “competéncias”’ -
assiduidade, pontualidade, capricho,
participagdo, organizagdo, comporta-
mento.

Outras escolas ampliam as suas
possibilidades, avaliam  aspectos
afetivos, psicoldgicos e cognitivos.

Se ndo forem tomados os devidos
cuidados, com tanta diversificacio, o
resultado disso tudo pode ser muito
lastimdvel para o ensino.



ANEXO
QUADRO 1

O QUE E AVALIACAO?
QUEM AVALIA?

QUANDO OCORRE A AVALIACAO? COMO OCORRE A AVALIACAO?
ONDE OCORRE? QUAIS OS INSTRUMENTOS UTILIZADOS?

POR QUE SE VALIA? PARA QUE SE AVALIA?

RELATOS DE ALUNOS DE PEDAGOGIA DA FabE/CBH/UEMG - ABRIL/2002

RELATO N” 30

"E o professor que avalia suas turmas,
na disciplina que ministra, através de
prova  escrita, de seminarios,
geralmente dentro da sala de aula.
Com o objetivo de reter ou promover,
de acordo com o professor. Ao final de
cada bimestre". [sic]

RELATO N” 26

") professor e o aluno, através de auto-
avaliagdo e avaliacdo feita coletiva-
mente. Através de  diferentes instru-
mentos como: trabalhos de grupo,
debates, avaliagdes
diagndstica, pesquisas, etc. As
atividades sdo desenvolvidas em sala
de aula e extra classe: eventos cultur-
ais, desenvolvimento de projetos,
oficinas, etc. E necessario que o profes-
sor tenha um constante retorno dos
contetdos trabalhados. A avaliagdo é
continua, processual e investigativa. A
avaliacdo acontece continuamente”.
[sic]

seminarios,

RELATO N" 33

"A avaliagdo é continua, cumulativa,
somativa e permanente. Durante todo
0 ano, bimestre, trimestre, semestre,
para saber se o aluno pode passar para
outra etapa, se houve avanco, para
observar se ha desenvolvimento e
compreensdo. Utilizam-se trabalhos
em sala de aula, provas, laboratério. O
professor e o Orientador avaliam™. [sic]

RELATO N° 28

"Faz parte da culiura escolar, para

aprovacdo e controle. Ao final de cada
trimestre, os professores elaboram
provas, pesquisas, trabalhos em
grupo". [sic]

RELATO N® 22

"Para identificar o nivel de conheci-
mento do aluno, para identificar os
niveis da psicogénese, de acordo com
Emilia Ferreiro, a coordenadora, no
inicio do ano letivo, em sala de aula,
faz uma avaliacdo diagndstica, em
atividades de Portugués e em
atividades de Matematica". [sic]

RELATO N” 34

"Os professores, assessorados pela
orientadora, elaboram provas, trabal-
hos escritos, apresentacdo em feira de
cultura, pesquisas feitas em sala de
aula ou patio da escola. Para avaliar o
desempenho dos alunos, no decorrer
dos bimestres, distribuem-se notas
somativas. Ha também os livros
escritos elaborados pelos alunos, com
as principais redagdes elaboradas por
eles. Os livros foram editados em
grafica e apresentados a comunidade".
[sic]

RELATO N” 12

"A avaliacdo serve como um instru-
mento para medir o desenvolvimento
do aluno, sua maturidade e seus
conhecimentos. A avaliagdo segue as
normas da  Escola  Sagarana -
progressdao continuada. Ela é também
um instrumento usado para enturmar o
aluno (através de teste) de acordo com

as suas competéncias, formagao e nivel
de desenvolvimento. Os alunos sdo
avaliados durante todo o ano, com
atividades diversas, onde sdo avaliados
0s aspectos cognitivos, afetivos e
psicologicos. Essa avaliacdo é proces-
sual e continua. Ndo ha provas, ndo ha
reprovacao e os alunos nao ficam
retidos no ciclo. A escola trabalha com

projetos, através de producgdo de
textos, os alunos mostram o que
realmente aprenderam. Trabalhos,

exercicios em sala de aula, exercicios
de para casa também sao muito utiliza-
dos. Os professores também sdo avalia-
dos, de quinze em quinze dias, partic-
ipam de reunites pedagdgicas com a
Supervisora. Os professores colocam as
suas dificuldades no cotidiano da
escola; A Supervisora  propoe
atividades, busca cursos de capaci-
tacdo para tentar sanar os problemas".
[sic]

RELATC N° 21

"Os alunos sdo avaliados durante todo
o processo: Conselho de Classe, partic-
ipacdo (assiduidade, pontualidade,
trabalhos individuais, semindrios,
provas). Os créditos sao distribuidos
conforme a necessidade de cada
turma. Os alunos sdo avaliados dur
todo o processo. No final do bim
a Supervisora aplica um quest
para diagnosticar falhas na
gem. E uma forma de ter cor
to de como os professores es

hando em sala. Os alunos sao
dos por provas, trabalhos,

notas. Distribuem-se 25
bimestre. O professor procura
a um programa,

procura atende



necessidade de cada turma, trabalhan-
do o que é mais importante para a
série, nos projetos realizados tenta
suprir a defasagem nos conteldos.
Ainda ha a reprovacdo, pois o ensino é
seriado. Provas, seminarios, vistos em
cadernos, trabalhos, etc. sio algumas
das formas de avaliacao”. [sic]

RELATO N" 7

"A avaliagdo é entendida como instru-
mento quantitativo, com inten¢do de
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Resumo

O objetivo deste artigo € descrever os instrumentos selecionados
para a pesquisa intitulada Contribuicao do Curso Superior de
Formagao de Professores — CSFP — para a politica de formacao docente.
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qualitativas sobre formagao de professores e saberes docentes. #%
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1. Introducao

N o inicio de 2000, um grupo de
professoras da Faculdade de
Educagdo, Campus de Belo Horizonte,
da Universidade do Estado de Minas
Gerais (FaE/CBH/UEMG) esbogou um
projeto de pesquisa com o objetivo de
analisar as contribuigées do Curso
Superior de Formagao de Professores —
CSFP-, oferecido pela FaE/UEMG em
convénio com a Secretaria de Estado
da Educagdo de Minas Gerais, com o
propdsito de formar docentes para os
anos iniciais do Ensino Fundamental. A
equipe que escreveu a proposta desse
Curso inspirou-se no movimento
vanguardista da década de 90 que
marcava a evolucdo das pesquisas
educacionais sobre formagdo docente
nos meios académicos brasileiros e as
demandas incidindo numa formagdo
redimensionada sob parametros mais
reflexivos. Pretendia-se, de certa
forma, resgatar a experiéncia e o éxito
do CAE (Curso de Administragdo
Escolar, desenvolvido no Instituto de
Educagdo de Minas Gerais — IEMQ)
que, funcionando até 1970, tinha
oferecido anteriormente uma formagao
assertiva do educador, capaz de
conferir a0 movimento educacional
mineiro, naquela época, um relevado
prestigio em ambito nacional.

O CSFP, ministrado de 1997 a 1999,
diante de uma realidade bastante
diferente daquela vivenciada na época
do CAE, se orientou pelos seguintes
eixos basicos: a articulagdo teoria e
pratica, a formagdo do professor refle-
xivo e, como decorréncia, o tratamen-
to inter e transdisciplinar dos
componentes curriculares. Dos eixos
basicos foram extraidos os pressupostos
que objetivavam a andlise e a reflexdo
da prética docente das setenta e duas
professoras cursistas, todas atuantes na
rede pablica de ensino em Belo
Horizonte e Grande-BH.

Como o CSFP representou um alto
investimento, tanto para a UEMG
quanto para a SEE/MG, grandes eram
as expectativas de retorno, na obten¢ao

de seus propositos: mais que formar
professoras competentes e compromis-
sadas com uma nova concepgdo de
educagdo, esperava-se que essas
profissionais se tornassem agentes de
transformagdo e que a experiéncia
desse curso contribuisse para a reflexdo
sobre os principios norteadores de uma
politica de formagao de educadores.

Embora se saiba que uma professora
isoladamente ndo vai provocar grandes
mudangas, é importante investigar o
raio de agdo dessas egressas, através da
criagdo de espacos de discussdo e
reflexdo da pratica pedagdgica
desenvolvida. Assim, o presente
projeto de pesquisa tem como escopo
avaliar os significados desse curso nas
préaticas das professoras nele envolvi-
das, assim como analisar as
contribuigdes que teria trazido para as
unidades escolares onde as egressas
estariam atuando.

Em sintese, o grupo de pesquisa esta
desenvolvendo uma investigagdo
etnografica ou qualitativa que permitiu
acompanhar um pequeno grupo de
professoras em suas salas de aula e
demais ambientes na escola ou na
comunidade, analisando seus avancos
na docéncia e as inovacdes em sua
pratica, assim como avaliando até que
ponto essas egressas foram capazes de
incorporar em seu desempenho os
principios vivenciados no CSFP:
professor reflexivo pela andlise e
reflexdo da pratica, inser¢io ético-
politica no contexto sociocultural da
escola, bem como seu grau de influén-
cia exercido na comunidade.

Considerando esse contexto, o objetivo
deste artigo é contribuir com sugestoes
para o desenvolvimento de pesquisas
qualitativas sobre formagdo do profes-
sor e saberes docentes, através da
descricdo dos instrumentos que melhor
se adequaram aos propodsitos da
investigagdo e do levantamento de
algumas dificuldades enfrentadas na
coleta de dados.

2. Percursos Metodoldogicos em
Pesquisa sobre Formacao do
Professor e Saberes Docentes

2.1 Tipo de Abordagem

O grupo de pesquisadoras escolheu a
abordagem  etnografica para o
desenvolvimento da pesquisa, pelas
possibilidades de maior imersdao no
contexto investigado e de inter-relacdo
mais efetiva com os sujeitos e o seu
cotidiano escolar e pelas oportu-
nidades de recolher dados ricos em
pormenores descritivos sobre as
docentes e a sua vivéncia nas escolas.
Seguindo as orientagdes de Bogdan &
Biklen (1994) e de Ludke & André
(1986), para investigagbes qualitativas
ou etnogréficas, o grupo de pesquisa se
dispés a obter dados descritivos no
contato direto com as situagdes
estudadas com o objetivo de captar a
perspectiva das egressas do CSFP sobre
as contribuigbes para suas préticas
cotidianas. Esse estudo qualitativo
apresenta as seguintes caracteristicas,
apontadas por Bogdan & Biklen (1994,
p. 47-51):

e A fonte direta dos dados é o ambiente
natural e os investigadores se tornam o
instrumento principal.

° A investigagdo qualitativa é descritiva.
°*A preocupagdo com o processo é
muito maior do que pelos resultados ou
produtos. Na investigacdo qualitativa a
tendéncia é analisar os dados de forma
indutiva.

°O significado é de importancia vital
na abordagem qualitativa.

A equipe de pesquisa, composta de
cinco professoras e de uma bolsista de
iniciagdo cientifica, permaneceu um
semestre nas unidades escolares,
recolhendo dados de forma descritiva,
em didrios de campo escritos, em
relatos das atividades pedagogicas
observadas e em transcricbes de
depoimentos gravados, mantendo-se
atenta a todas as atividades e
movimentos, enfim, a todas as formas
de interagdo das professoras com os
seus alunos, ciente de que a linguagem



se constitui no momento da interagao.
Preocupa-se em chegar a abstragdes a
medida que recolhe dados e os analisa,
diferentemente de buscar evidéncias
que comprovem hipéteses definidas a
priori. Dessa forma, estd interessada
nos “significados” que as professoras
ddo as atividades desenvolvidas em
salas, tentando captar a perspectiva
delas, tanto durante as observagoes
quanto durante as entrevistas.

Como a abordagem etnografica
procura combinar vérios métodos de
coleta, o grupo definiu por utilizar os
seguintes instrumentos de pesquisa,
conforme a ordem de realizagao:

1) grupos focais com as egressas do
CSFP; 2) observagdes diretas das
atividades de quatro professoras cursis-
tas; e 3) entrevistas individuais
gravadas.

2.2 Instrumentos de Coleta

Para a definicio e elaboragao dos
instrumentos de coleta de dados, as
pesquisadoras adotaram as seguintes
estratégias: num primeiro momento,
foram contatadas as setenta e duas
professoras cursistas egressas do CSFP
e convidadas a participarem de um
grande encontro na Faculdade de
Educagdo/CBH/UEMG com vistas a sua
adesdo a proposta de pesquisa;
concomitantemente, foi realizada uma
revisdo bibliografica da produgdo
académica internacional e nacional
que trata de formagdo de professores e
de saberes docentes; em seguida, foi
definida a utilizagdo de grupos focais,
observacdo direta e entrevista indivi-
dual; e a construcdo dos roteiros dos
grupos focais e de observacdo se
pautou pelas recomendagdes dos
metodoélogos referenciados aqui e pela
experiéncia das pesquisadoras, mas
buscou-se complementagdo bibliogra-
fica que tratasse especificamente da
técnica de grupos focais. Suporte
bibliografico foi encontrado no Manual
para excelencia en la investigacidin
mediante grupos focales, de autoria de
Mary Debus, Porter & Novelli (1988), e

na dissertacdo de mestrado de Regina
Mendes, intitulada O papel da escola
na educacio ambiental: experiéncias
e perspectivas (2002).

2.2.1 A Técnica de Grupos Focais

A técnica dos grupos focais, considera-
da por alguns tedricos como “pesquisa
de opinido” e para outros como
“entrevista coletiva”, popularizou-se
principalmente na 4rea médica e
mercadolégica, na década de 40, nos
Estados Unidos, por algumas facili-
dades que oferece, como: 1) promover
a interacdo dentro do grupo, ensejando
respostas ricas e o aparecimento de
idéias novas e originais; 2) possibilitar
a observacdo direta dos comportamen-
tos, atitudes, formas de expressdo e
percepcoes do grupo; e 3) por ter um
custo baixo, pelo fato de requerer
menos tempo e poder reunir, em um
Gnico lugar, um ndmero aceitavel de
participantes. Dessa forma, pode ter
aplicacdo bem especifica no que se
refere a formagdo de idéias, a
avaliagdo de conceitos, a identificagdo
e definicdo de problemas, permitindo a
obtenc¢do de interpretagdes dos atores
pesquisados sobre estudos anteriores.
Ultimamente, nos meios académicos
brasileiros, constitui uma das técnicas
empregadas em pesquisas qualitativas
em educacdo pela forma rdpida, facil e
pratica de colocar pesquisadores em

“contato com a populacdo a ser investi-

gada, permitindo o estudo de temas
num contexto coletivo.

O estudo de Mendes (2002) contribuiu
para a definicio de alguns procedi-
mentos referentes ao grupo focal, uma
vez que essa pesquisadora tinha
buscado subsidios em Merton et al.
(1956) que aconselham como critérios
basicos: “cobrir o maximo possivel de
topicos relevantes; proporcionar dados
0os mais especificos  possiveis;
promover uma interagdo que explore
em profundidade os sentimentos dos
participantes com relagdo ao tema
abordado; e levar em conta o contexto
pessoal de cada resposta” (MENDES,
2002, p. 53).
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Na organizagdo dos grupos focais,
preciso tomar certos cuidados quanto a
determinacdo do nGmero necessario
aquela investigagdo, quanto a sua
composicdo, a sua duragdo e ao local.
Para a pesquisa com as egressas do
CSFP, algumas adaptagdes nas
sugestdes  originais dos  autores
mencionados foram consideradas: a
constituicdo dos grupos focais foi
precedida de uma reunido geral de
todo o grupo de ex-alunas do CSFP no
inficio do segundo semestre de 2003;
convidadas todas as setenta e duas
egressas, compareceram somente vinte
que manifestaram seu interesse pela
participagdo na pesquisa COmMoO
integrantes dos grupos focais.

Em seguida, decidiu-se pela realizagao
de um grupo focal, utilizando-se como
critério de afunilamento a experiéncia
docente em sala de aula, isto é, estar
em sala de aula era uma condigao
essencial para a selecio dos atores.
Quanto a duragdo e ao numero de
participantes, deliberou-se que o grupo
duraria em média de uma hora e meia
a duas horas e seria composto de 7 a
12 egressas. Preferencialmente, o local
do grupo focal deve ser um ambiente
privado e neutro, comodo, sem
barulhos e de acesso facil, além de
possuir espaco para os observadores
atuarem sem perturbar o grupo.
Infelizmente, as pesquisadoras
depararam com vérias dificuldades:

1) a escolha de um local ideal previs-
to para aplicagdo dessa técnica; como
ndo havia muitas opgdes de escolha, os
encontros foram realizados nas
dependéncias da Faculdade de
Educagdo da UEMG, local de facil
acesso, mas perturbado por diversos
barulhos; 2%) a receptividade das
egressas que tinham anteriormente
aquiescido a proposta de participagdo
na pesquisa: das vinte professoras
apenas uma minoria — quatro egressas
— estava presente no primeiro encontro
do grupo focal; conseqiientemente, foi
necessario o planejamento e a realiza-
cdo de um segundo, para o qual
compareceram apenas duas professo-
ras; e 3") a precariedade dos recursos



audiovisuais para o registro das falas,
uma vez que a pesquisa ndo conta com
subsidios de 6rgaos de fomento.

Antes da realizagdo dos grupos focais,
a equipe de pesquisa procurou
esclarecimentos sobre um passo
importante, capaz de tornar a investi-
gacdo substancialmente mais produti-
va: os fundamentos da elaboracdo de
um guia de temas que apresentasse
também um resumo das questbes e
objetivos do- encontro e sintetizasse
orientagdes para “aliviar” a memoria
do coordenador. Este deveria conduzir,
com flexibilidade e objetividade, a
discussdo espontanea sem perder de
vista os resultados esperados na
exploragdo de todas as questées. Na
preparagdo dos guias, é fundamental
esbogar as questdes por édrea, e a
experiéncia do coordenador norteara o
ndmero de questdes, que ndo deve ser
excessivo, porque pode cansar e
aborrecer os participantes. Deve-se
evitar questdes ndo pertinentes aos
objetivos  propostos, assim como
aquelas que podem ser obtidas num
estudo quantitativo. Quanto a seqtién-
cia, um guia deve sempre partir do
geral para chegar ao mais especifico,
numa ordem natural que permita que
os elementos essenciais aparegcam
naturalmente. Além disso, partici-
pantes devem ser preservados de
situagdes constrangedoras e sem saida.

Pode-se elencar algumas etapas para a
elaboragdo de um guia de temas:

1. Reunir o grupo de pesquisa, com a
presenca do moderador ou coorde-
nador.

2. Acertar sobre as decisdes/acdes a
partir dos possiveis resultados do grupo
focal.

3. Definir os objetivos especificos e
necessidades de informagdo da
pesquisa.

4. Informar-ao moderador ou coorde-
nador sobre os resultados anteriores da
pesquisa, questoes importantes,
hipdtese e opinides existentes.

5. Determinar que informagdes de
fundo deseja-se obter dos participantes

a fim de serem: avaliados
comentarios durante o grupo.

6. Preparar a lista de.campos tematicos
desde as questdes gerais até os temas
de interesse especifico.

7. Preparar uma lista de perguntas
destinadas a sondar a opinido dos
participantes para cada area temadtica
importante (a serem usadas caso a
informagdo ndo surja espontanea-
mente).

8. Preparar perguntas mais de fundo
que serdo feitas segundo as respostas
proporcionais.

9. Preparar “ganchos” para passar a um
novo tema ou apresentar o material de
estimulo.

10. Examinar cuidadosamente cada
material de estimulo utilizado para os
temas de interesse ou perguntas especi-
ficas.

11. Rever o guia e eliminar areas de
temas nao essenciais, perguntas sem
saida ou quantitativas; determinar uma
estimativa de tempo flexivel a cada
campo de tema, por prioridade e
complexidade.

12. Guardar o guia pronto e analisd-lo
novamente com a “mente fria” antes de
chegar a 'conclusdo final (Traducdo
livre de DEBUS, PORTER & NOVELLI,
1988). -

seus

O grupo de pesquisa elaborou um
“guia de temas” que foi colocado em
pratica no primeiro encontro do grupo
focal, obedecendo aos seguintes
passos:

1° passo: Preparagdo e explicacdo (10
minutos), comportando:

e Introducdo (cumprimentos ‘e boas-
vindas; explicitagdo da importancia da
presenca dos :+ participantes; e
explicagdo dos fundamentos de um
grupo focal).

e Finalidade (analise de reacoes;
interesse pelas idéias, comentérios e
sugestoes dos participantes; explicacdo
de que ndo ha perguntas corretas ou
incorretas, que comentarios sdo bem-
recebidos e que had liberdade para
expressarem desacordo com . os
demais).

e Procedimento (justificativa do uso do
video e da gravagdo e ratificagdo do
carater confidencial dos depoimentos;
necessidade de ordem e respeito pela
vez de falar; liberdade para
interromper o coordenador).

e Introdugdo dos  participantes
(apresentagdo individual de cada um).

2% passo: Percepcoes gerais sobre a
PRATICA DOCENTE, observando:

e Sentimentos e sensagoes.

e Mudangas ocorridas na prética.

* Mudangas nos habitos de vida e nas
expectativas pessoais e do outro.

® Reagbes somaticas ("Sindrome
Burnout”).

3¢ passo: Apresentagdo de conceitos e
estilos de vida, anotando:

e As reagdes gerais e as primeiras
impressoes.

e A opinido do grupo sobre as
qualidades especificas das suas praticas
pedagogicas.

e Os avangos nas praticas docentes de
acordo com os eixos do CSFP.

4° passo: Conclusdo:

* O coordenador indaga dos partici-
pantes se querem acrescentar alguma
consideragdo.

e Agradecimentos pela colaboragao,
pelo tempo despendido e pela
dedicagdo, salientando a importancia
dos relatos das participantes.

Quanto a técnica de debate em grupo,
sugere-se a da interrogacdo, de prefe-
réncia no modo ndo-diretivo, em que
sdo feitas perguntas abertas e livres de
direcdo que permitem expressar
sentimentos verdadeiros, reduzindo a
influéncia do coordenador. Quanto ao
estilo do grupo focal, sugere-se o
estruturado que prevé a elaboracio de
guias de temas.

O objetivo do grupo focal — no caso
especifico da investigacio com as
egressas do CSFP — era levantar as
primeiras impressdes  sobre  os



fendmenos educacionais que envolvi-
am as participantes desse curso que
estavam em regéncia de sala de aula:
avangos na docéncia, inovagdes e
mudangas nas praticas pedagoégicas e
incorporacdo dos principios do curso.
Nos relatos espontaneos e descontrai-
dos das participantes, pode-se detectar
as influéncias do CSFP na pratica
docente das respectivas professoras.

Seguindo as recomenda¢des dos
especialistas em pesquisas qualitativas,
foram selecionados outros instrumentos
de pesquisa. A partir dos grupos focais,
as  pesquisadoras iniciaram  as
observagoes das atividades
educacionais desenvolvidas dentro das
unidades de ensino.

2.2.2 A Técnica da Observacao

Para aprofundamento dos dados
levantados nos grupos focais, foi
também escolhida a observacdo pelo
modo privilegiado que oferece de se ter
contato pessoal maior com o cotidiano
escolar real, possibilitando desvelar o
mundo em redor dos sujeitos investiga-
dos, captando a sua “perspectiva”, e,
ao mesmo tempo, pela possibilidade
de se realizar intmeras aprendizagens.
Como bem colocam Ludke & André
(1986), “na medida em que o
observador acompanha in loco as
experiéncias didrias dos sujeitos, pode
tentar apreender a sua visdo de mundo,
isto €, o significado que eles atribuem
a realidade que os cerca e as suas
proprias acdes” (p. 26). A observagio
desempenha um papel importante na
construgdo de saberes, ndo se consti-
tuindo numa busca ocasional, mas
colocada de forma rigorosa e critica a
servico da questdo de pesquisa. Foi
escolhida a observagdo participante,
técnica que possibilita as pesquisado-
ras integrar-se na vida das docentes
investigadas e participar de suas
atividades, a fim de compreender
melhor o sentido que imprimem as
situagdes de ensino. Como observam
Laville & Dionne (1999), “a observacao
participante permite ‘ver longe’, levar

em consideragdo vérias facetas de uma
situagcao, sem isold-las umas das
outras; entrar em contato com o0s
comportamentos reais dos atores, com
frequéncia diferentes dos comporta-
mentos verbalizados, e extrair o
sentido que eles lhes atribuem” (p.
180-181). Assim, os objetivos do
estudo foram revelados ao grupo
pesquisado desde o inicio.

Para a boa execugdo dessa etapa da
pesquisa, foram estabelecidos critérios
para definicio da amostra a ser
observada em sala de aula: 1) selegdo
de quatro egressas que estivessem na
regéncia de sala de aula e que se
dispusessem a participar da pesquisa; e
2) localizagdo geogréfica da escola da
egressa.

Definida a amostra e elaborado o
cronograma de visitas de observagao, o
grupo de pesquisa — munido de
roteiros previamente elaborados que
permitissem acompanhar sistematica-
mente o trabalho docente e buscar
respostas para .suas indagag¢bes — foi
para as salas de aula dos anos iniciais
do Ensino Fundamental sob a regéncia
de quatro professoras cursistas,
procurando captar a complexidade de
sua atuagdo profissional em seu
contexto natural. Dados foram recolhi-
dos em didrios de campo escritos, em
depoimentos durante o decorrer das
atividades pedagbgicas observadas e
em documentos.

A observacdo, ndo se constituindo
numa busca ocasional, coloca-se
criticamente a servico da questdo de
pesquisa, através de planejamento
cuidadoso. Ressalta-se que a técnica
da observagdo das praticas docentes
permitiu captar a “perspectiva” dos
atores investigados, justamente pelo
modo privilegiado que ofereceu de se
ter contato pessoal maior com o cotidi-
ano escolar real e de revelar as cir-
cunstancias em redor desses atores. As
observagbes foram realizadas indivi-
dualmente com as quatro professoras
numa seqiiéncia de cinco a seis dias,
de junho a novembro de 2004. O

registro das observagdes foi feito, por
escrito, discretamente dentro das salas
de aula, ndo se confiando apenas na
memoria. Seguindo as orientagdes de
Bogdan & Biklen (1994), foram
descritos, o mais detalhadamente
possivel, os atores e os locais observa-
dos, reconstruindo didlogos das
docentes com as pesquisadoras,
descrevendo com pormenores eventos
especiais e atividades presenciadas e
fazendo anotagbes pessoais sobre o
contetdo das observacgoes.
Imediatamente apds cada observagéo,

foram reelaborados os didrios de
campo ou relatérios escritos de
observagdo, mais detalhados e
descritivos, procurando preencher

possiveis lacunas e fazendo alguns
esclarecimentos  necessarios  para
discussdo pelos componentes da
equipe de pesquisa. Os dados colhidos
nas observagdes foram posteriormente
complementados com entrevistas.

Embora a descricao da metodologia de
pesquisa esteja separada em trés
etapas, foi realizado um trabalho
integrado de coleta de dados. E
importante destacar que o olhar no
campo, durante as observacbes, se
mostrou mais agugado pelas falas das
egressas nos encontros do grupo focal,
visto que af foram contextualizados a
escola, as prdticas e os problemas das
praticas cotidianas. Para se analisar a
atuagdo das egressas, o coletivo da
escola tem-se constituido num grande
diferencial para as pesquisadoras, pois
os elementos colhidos para estudo e
discussdo no grupo tém fundamentado
a analise e propiciado as oportu-
nidades de se detectar estratégias
criadas pelas egressas .durante sua
atuagdo em sala de aula.

2.2.3 A Técnica da Entrevista
Individual

Para as entrevistas, realizadas indivi-
dualmente e em profundidade, com as
quatro professoras observadas, foram
considerados os eixos do CSFP e
elaborado um roteiro semi-estruturado
que deixasse as entrevistadas mais a



vontade para expressar as suas idéias e
apresentar as suas sugestoes. Foram
feitas, verbalmente, perguntas abertas,
numa certa ordem modificada em
fungdo das respostas obtidas & medida
que a interagdo fluia. Assim, questdes
puderam ser mais bem explicitadas ou

reformuladas, no  decorrer da
entrevista; perguntas puderam ser
acrescentadas, para conduzir a um

aprofundamento da resposta ou para
precisar melhor o ponto de vista da
entrevistada. Essa flexibilidade
possibilitou um contato mais intimo
das entrevistadoras com as docentes
entrevistadas e favoreceu uma
exploragdo mais aprofundada dos seus
saberes, crengas e valores (LAVILLE &
DIONNE, 1999). Um certo controle
das diregbes tomadas nas interacoes
deve ser mantido, as vezes partilhando
esse controle com o entrevistado, mas
criando um clima que o deixe bem i
vontade para expressar seus pontos de
vista e seus sentimentos e, ao mesmo
tempo, evitando grandes digressoes
que podem dificultar a interpretacio
dos dados. Deve ser demonstrado um
respeito grande pelo entrevistado,
ouvindo-o atentamente, estimulando-

lhe a participacdo num clima de .

confianga para que possa se expressar
livremente.

As entrevistas foram gravadas e,
posteriormente, transcritas, procuran-
do-se manter a fidelidade dos
depoimentos, principalmente com
relagdo a aspectos enfatizados pela
entrevistada. Digitadas obedecendo a
esse  detalhamento, passam, no
momento de aproveitamento das falas
durante a analise, por pequenas
edi¢bes, eliminando-se certos elemen-
tos  coesivos  caracteristicos  da
linguagem oral, como “é”, “né”,
“entendeu” e “assim”.

2.3 Metodologia de Andlise de Dados

As categorias previamente definidas ao
longo da investigacdo tém sido
reformuladas, tentando-se organizar o
material coletado, com vistas a realiza-
¢do de uma analise de contetdo.

Depois da transcricio dos dados
levantados nos grupos focais e nas
entrevistas, juntamente com os dados
colhidos nas observacdes, tém sido
realizadas leituras exploratérias do
conteido de todo o material de
pesquisa, adotando-se uma postura
aberta a idéias, a reflexdes e a possiveis
descobertas.  Torna-se  necessario
“empreender um estudo minucioso de
seu contetdo, das palavras e frases que
o compdem, procurar-lhes o sentido,
captar-lhes as intengdes, comparar,
avaliar, descartar o  acessério,
reconhecer o essencial e selecion4-lo
em torno das idéias principais...”
(LAVILLE & DIONNE, 1999, p. 214).

Nesse trabalho de “desmontagem” da
estrutura do material a ser analisado e
dos elementos dos contetdos que
compoem essa estrutura, no sentido de
esclarecer as diferentes caracterfsticas e
extrair significagbes, é que repousa o
principio da andlise de contetido
(BARDIN, 1994; LAVILLE & DIONNE,
1999).

Bardin (1994) apresenta uma primeira
definicdo do que entende por andlise
de contetdo: . “um conjunto de
técnicas de andlise das comunicacoes,
que utiliza procedimentos sisteméticos
e objectivos de descri¢ao do contetido
das mensagens” (p. 38: grifos da
autora), mas se acautela em advertir
que isso ndo é suficiente para definir a
especificidade deste tipo de anélise e
aponta para o papel fundamental da
inferéncia de conhecimentos relativos
as condig¢bes de producdo. Como bem
coloca Bardin (1994), a anélise de
contetido das mensagens contidas, por
exemplo, em depoimentos possui duas

fungdes que, na pratica, podem nio se -

dissociar: uma fungdo heuristica, em
que “a analise de contetdo enriquece a
tentativa exploratéria, aumenta a
propensdo a descoberta” (p. 30); e uma
fungdo de “administracio da prova”
em que esse instrumento serve de
prova, a medida que a anélise progride
e requer tratamento mais sistematico.
Finalmente, Bardin esclarece o que esta
designando como andlise de contetdo:

& # Um conjunto de técnicas de
analise das comunicagdes
visando obter [sic], por procedimentos
sistemdticos e objectivos de descricao
do contetddo das mensagens,
indicadores (quantitativos ou ndo) que
permitam a inferéncia de conheci-
mentos relativos as condi¢bes de
produgaol/recepgao (varidveis inferi-
das) destas mensagens. 33

(p. 42: grifos da autora)

No caso especifico da presente
pesquisa, categorias significativas
comegam a ser redefinidas, possibili-
tando  classificar os  contetdos
encontrados. Recortando-se o conte(-
do em temas, surgiram categorias e
subcategorias no interior das quais
unidades de andlise estido sendo
organizadas e reorganizadas. Sem
perder de vista as recomendacdes de
Bardin (1994) de que a analise de
contetido, para se adaptar aos conte(-
dos e aos objetivos pretendidos,
precisa ser “reinventada” e adaptada a
cada momento e a cada situacdao
especifica de andlise, nessa
redefinicdo de categorias analiticas,
algumas categorias tinham sido
selecionadas no inicio da anélise e
estdo sendo modificadas a medida da
necessidade e da diversidade de
contetido veiculado nos depoimentos.
A andlise de contedo ndo assume,
nessa investigagcdo, as caracterfsticas
de um método rigido, mas se constitui
num “conjunto de vias possiveis, nem
sempre claramente balizadas para a
revelagdo (...) do sentido de um
conteddo” (LAVILLE & DIONNE, 1999,
p. 216). Escolhido, portanto, um
modelo misto de andlise, que oscila
entre o modelo aberto e o modelo
fechado, para usar a terminologia de
Laville & Dionne (1999) que assim
explicam o modelo aberto:

#" A abordagem é entio induti-
« va: o pesquisador parte com
um certo ndmero de unidades,

agrupando as de significacao aproxi-




mada, para obter um primeiro conjun-
to de categorias rudimentares. Esse
conjunto constitui o ponto de partida
de um procedimento que, por etapas
sucessivas, conduzird as categorias
finais. Desde ja o pesquisador esfor¢a-
se por precisar as idéias identificando
o que lhe parece a caracteristica
essencial de cada rubrica selecionada
e pode eventualmente dar-lhe um
nome provisério. 33 (p. 219)

Em sintese, na escolha da modalidade
de andlise e no estabelecimento de
categorias, o grupo de pesquisa tem
procurado se pautar pelas recomen-
dagdes de Bardin (1994, p. 119-121) e
de Laville & Dionne (1999, p. 223), a
fim de proceder a uma andlise
significativa. Foram escolhidas catego-
rias com essas qualidades:

e pertinentes tanto aos conteGdos
analisados nos depoimentos quanto
aos quadros tedricos definidos.

e tdo exaustivas quanto possivel, a fim
de englobar ao maximo os contetdos
veiculados nas entrevistas.

® pouco numerosas, mas suficientes
para abranger os contetdos analisados.
e precisas e objetivas, de modo a
permitir a alocagdo de todas as
unidades de contetdo.

e mutuamente exclusivas, na medida
das possibilidades.

° homogéneas, isto é, governadas por
Gnico principio de classificacdo.

e produtivas, a fim de fornecer resulta-
dos férteis em indices de inferéncias.
Assim, na anélise dos dados coletados,
o tema — os significados do CSFP para

as professoras cursistas e suas
contribuigbes para as politicas de
formagdo docente — foi distribuido nas
seguintes categorias e subcategorias:

1. avangos e inovagbes na pratica
pedagogica:

1.1 articulagdo teoria e prética;

1.2 reflexdo sobre a préatica (criacao de
espago de reflexdo sobre a pratica);
1.3 tratamento inter e transdisciplinar
dos componentes curriculares;

1.4 insercdo na comunidade escolar
(criagdo de espagos de discussdo).

2. contribuigdes especificas do CSFP:
2.1. politicas de formacao docente.

Na apresentagdo dos resultados, dos
atores desta pesquisa e dos ambientes
investigados, tém sido aproveitados
trechos das entrevistas, numa tentativa
de dar voz a eles e abrir espago para
que cada um apresente suas experién-
cias e fale de seus encantos e de seus
desencantos com a profissdo e com a
formacdo tedrico-préatica recebida
durante o periodo de formagdo, assim
como os impasses vivenciados na
pratica docente. No desenvolvimento
da analise proposta, a equipe de
pesquisa tem se preocupado em
apresentar primeiramente um quadro
tedrico para, em seguida, examinar os
dados coletados. Tem procurado, no
campo, redescobrir o problema e
ampliar suas perspectivas. Dai, outras
indagagdes, além das elencadas nos
objetivos, tém surgido ao longo do
trabalho de campo e da revisdo
continua de literatura sobre formagio
do professor e sobre saberes docentes:

1. A articulagdo teoria-pratica como
um dos eixos do processo de formagdo
se efetivou no CSFP?

2. Como a reflexdo sobre a prética
pedagogica se efetiva no cotidiano
escolar?

3. Como a reflexdo sobre a pratica
pedagégica tem se constituido em
fonte geradora de saberes?

4. Como romper com a complexidade
de uma formacao disciplinar para uma
proposta inter e transdisciplinar?

5. Quais as formas possiveis de socia-
lizagdo profissional que as professoras
egressas tém encontrado nas suas
unidades escolares?

6. Como o Curso Superior de Formagao
de Professores contribuiu para a
construgdo do fazer pedagogico cotidi-
ano?

7. Qual o papel que a afetividade tem
desempenhado na construcao do
conhecimento pelo aluno das séries
iniciais?

Em sintese, o objetivo do presente
artigo € apresentar contribuicées para
uma reflexdo sobre pesquisas na area
de formagdo de professores e sobre
seus respectivos instrumentos de
coleta, percorrendo, em detalhes, os
caminhos trilhados para levantamento
de dados e descrevendo algumas
dificuldades encontradas, na esperanca
de trazer esclarecimentos sobre investi-
gagoes qualitativas sobre formagdo do
professor e saberes docentes.

NOTA

1 Este artigo faz parte do projeto de pesquisa Contribuicdo do Curso Superior de Formacao de Professores — CSFP — para a
politica de formagdo docente, em andamento na Faculdade de Educagdo, Campus de Belo Horizonte, da UEMG, sob a
coordenagdo da Profa. Dolores Maria Borges de Amorim. Conta com a participacdo: da Profa. Dra. Eneida Maria Chaves,
pesquisadora visitante sob os auspicios da FAPEMIG; de um grupo de professoras da FaF: Maria da Penha Esteves, Maria
Odilia Figueiredo De Simoni e Zenaide F. F. de Oliveira; e de uma bolsista de iniciagdo cientifica Evangely Maria Oliveira

Rodrigues.
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