O

ST
P

2

Nl
LY

ELABORAGAO DE PROBLEMAS PARA
TRABALHAR COM APRENDIZAGEM
BASEADA EM PROBLEMAS

Moacir Avila de Matos Junior






MOACIR AVILA DE MATOS JUNIOR

ELABORAGCAO DE PROBLEMAS PARA TRABALHAR COM
APRENDIZAGEM BASEADA EM PROBLEMAS

PONTA GROSSA
2020



MOACIR AVILA DE MATOS JUNIOR

ELABORAGCAO DE PROBLEMAS PARA TRABALHAR COM
APRENDIZAGEM BASEADA EM PROBLEMAS

Produto Educacional
apresentado como re-
quisito parcial a obten-
¢ao do titulo de Doutor
em Ensino de Ciéncia e
Tecnologia do Progra-
ma de Pés-graduagao
em Ensino de Ciéncia e
Tecnologia da Universi-
dade Tecnologica Fede-
ral de Parana.

Orientador: Prof. Dr.
Antonio Carlos de Fran-
cisco

PONTA GROSSA
2020

[@loele]

Este trabalho esta licenciado com uma Licenca Creative Commons -
Atribui¢cdo-NaoComercial-Compartilhalgual 4.0 Internacional.



APRESENTACAO
Caros Professores.

E com grande satisfacdo que compartilhamos o resultado
de uma pesquisa exaustiva. A ideia desta proposta € auxiliar os
professores dos cursos de engenharia nas mais diferentes habi-
litagGes e disciplinas.

Nessa proposta sera indicado como os professores po-
dem elaborar seus problemas para usar na metodologia ativa
Aprendizagem Baseada em Problemas — ABP.

Além de conhecer um pouco mais sobre o desenvolvi-
mento da ABP no ensino de engenharia, também sera apresen-
tado uma lista de agdes que deverao ser pensadas e desenvol-
vidas.

Nessa proposta levamos em conta todo o suporte teori-
co apresentado na tese “Aprendizagem Baseada em Problemas
em Engenharia e a taxionomia da aprendizagem significativa”.

Serdo apresentadas as atividades com comentarios e
acdes que deverao ser tomadas pelo professor para empregar a
ABP em sua disciplina.

Também iremos falar um pouco sobre a importancia do
planejamento e como organizar o planejamento de sua disci-
plina e principalmente como trabalhar com ABP e desta forma
elaborar problemas para serem desenvolvidos em sua disciplina
com o objetivo final de tornar a aprendizagem significativa para
0s académicos.
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1 INTRODUCAO

O papel dos “problemas” na aprendizagem baseada em
problemas €, em grande medida, um estimulo ou foco para que
os alunos direcionem sua aprendizagem. Embora tais argumen-
tos possam ser Uteis, as vezes é mais eficaz ser um pouco mais
pragmatico.

Na busca de efetivar uma proposta pedagdgica o profes-
sor do curso de engenharia que tem interesse em desenvolver
sua proposta de ABP em suas disciplinas deve iniciar a disciplina
pelo planejamento dos encaminhamentos e agdes pedagdgicas
que serao desenvolvidas.

Ao planejar o professor engenheiro deve tentar, preparar
as atividades e agdes em seus mais variados detalhes. Também
€ importante conhecer os aspectos basicos da ABP bem como a
sua disciplina.

Com o intuito de desenvolver suas atividades como pro-
fessor de um curso de engenharia é importante ter em mente
gue os temas escolhidos precisam ser genéricos, tendo em vis-
ta que ndo se sabe quais serdo as areas de atuagao do futuro
engenheiro no mundo do trabalho. Estes temas devem oferecer
estudos dos elementos basilares do conhecimento necessario
para desenvolver as agdes profissionais.

E necessario ter conhecimentos basicos sobre a Apren-
dizagem Baseada em Problemas, Taxionomia da Aprendizagem
Significativa, sobre Aprendizagem e Teorias Contemporaneas
de Aprendizagem. Esses conhecimentos darao a base necessa-
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ria para escrever bons problemas que desenvolvam competén-
cias e habilidades mas também fortalecam os conhecimentos
necessarios a desenvolver as atividades profissionais de futu-
ros engenheiros respeitando as orientagées das Diretrizes Cur-
riculares Nacionais contidas na Resolucdo CNE/CES n° 02 de
24/04/2019.

Uma sequéncia didatica neste caso especifico € compos-
ta por tarefas que deveréao ser realizadas pelo professor enge-
nheiro para elaboragao de problemas

10



2 DESCRIGAO DAS ATIVIDADES

Professor engenheiro é importante que as atividades se-
jam respondidas e realizadas dentro da sequéncia proposta para
facilitar a organizagao.

arefa 1

Faca o diagnostico de sua disciplina.

Verificar e analisar todos os requisitos basicos para pla-
nejamento da disciplina no formato ABP

arefa 2

Escolha qual o tipo de problema que vocé ira escolher
ara apresentar para os académicos.

Os tipos de problemas propostos por Ribeiro (2008, p. 32) séo:

Desafios académicos: problemas que advém da
estruturagdo de conteudo de uma area de estudo
e, ainda que sejam utilizados principalmente para
favorecer o entendimento de um assunto selecio-
nado, servem também para desenvolver a capaci-
dade de construir conhecimento e trabalhar coleti-
vamente.

Cenarios: problemas em que os alunos assumem
papéis condizentes com suas futuras atuagées pro-
fissionais em contexto da vida real ou em cenarios
ficticios (simulagdes), nos quais comegam a se ver
em papéis reais na medida em que pedem solu-
¢oes reais na medida em que desenvolvem os co-
nhecimentos e habilidades necessarios para serem
bem-sucedidos na universidade e além dela.
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Problemas da vida real: problemas que pedem so-
lucdes reais por pessoas ou organizagdes reais e
envolvem diretamente os alunos na exploragao de
uma area de estudo, cujas solugdes sao potencial-
mente aplicaveis em seus contextos de origem.

A partir desta escolha vocé professor engenheiro devera
fazer a opgao e registrar no formulario apresentado no apéndice
desse trabalho qual sera o tipo de problema e fazer um esbogo
da descricdao do mesmo.

arefa 3
Identifique os elementos didaticos da disciplina

Objetivo Geral da Disciplina

Objetivos Especificos da Disciplina

Forma de Avaliacao

Os aspectos didaticos da disciplina estao relacionados as
informagdes ao desenvolvimento da disciplina durante o periodo
letivo — que pode ser um semestre ou um ano. Neste primeiro
momento o professor deve pensar nos componentes que vao se
constituir na base do processo ensino/aprendizagem.

Em relagdo ao objetivo geral o professor comecga a di-
rigir sua atengado ao que os académicos deverao aprender com
a disciplina — ao concluir a disciplina o que o académico deve
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guardar de conhecimento. Lembrando que este conhecimento
pode ser tedrico, pratico, competéncia ou habilidade. Bem como
quais sao as acdes que deverao realizar, quais conhecimentos
deverao ter sido apropriados ao término da disciplina, mostran-
do como o conhecimento de técnicas, tecnologias estruturam-se
na busca da integragao entre conhecimento e agao profissional.
Qual o tipo de pensamento sera desenvolvido através de suas
aulas.

Em relacéo a verificagdo da apropriacdo dos conheci-
mentos os académicos devem ser avaliados nas mais diferen-
tes etapas do projeto e € essa avaliagdo que pode garantir a
apropriacdo dos conhecimentos, habilidades e competéncias
necessarias aos académicos para desenvolverem suas agdes
futuras no mundo do trabalho. Para tanto devemos refletir que
tipo de avaliagao queremos uma avaliagédo em que é importante
somente o retorno das informag¢des dadas pelo professor du-
rante as aulas ou uma avaliagado avangada que busca perceber
se o aluno aprendeu a utilizar de forma eficiente e efetiva os
conhecimentos da disciplina para desenvolver atividades mais
complexas, através do ensaio, da pratica, das analises, discus-
sdes que ajudem os académicos a usar informacgdes, recursos
para responder desafios propostos.

arefa 4
Indique:
Quantos estudantes estardo na turma?

Qual é a frequéncia das aulas?
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A disciplina sera desenvolvida de que forma? Aulas presenciais,
aulas remotas, aulas online etc.

Qual é a etapa do curso — inicio, periodo intermediario, conclu-
s&o do curso?

Qual é a caracteristica dos académicos? Estudantes de tempo
integral, estudantes com atividades de meio periodo, responsa-
bilidades familiares, responsabilidades de trabalho e outras?

Que experiéncias, conhecimento, habilidades e atitudes anterio-
res os académicos tém sobre o objeto de estudo?

Quais sao os estilos de aprendizagem dos académicos?

Todos estes dados sao importantes para caracterizarem
quais sao os aspectos que orientaram o desenvolvimento da
disciplina a ser ensinada no periodo letivo. E importante tentar
responder todos estes aspectos, pois eles terdo influéncia no
desenvolvimento da disciplina. Chamo a atencao para que de-
pendendo da expertise do professor vocé podera definir quais
aspectos destes sao mais importantes.

Ao sabermos se teremos 20 ou 100 académicos numa
sala de aula podemos nos organizar para as atividades que se-
rao necessarias para o bom desenvolvimento da disciplina. Tam-
bém se a disciplina sera desenvolvida para académicos ingres-
santes, fase intermediaria ou final do curso nos da condigdes de
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prever as relagdes que serdo desenvolvidas pelos académicos
com outras disciplinas ou atividades relacionadas ao curso.

arefa 5
Relacione este problema com as categorias da Taxiono-
mia da Aprendizagem Significativa de Fink.

A partir da Taxionomia da Aprendizagem Significativa
de Fink relacione as categorias com a resolugao de problemas.
Nesse aspecto a Taxionomia da Aprendizagem Significativa

(2003, pp. 30-33) sera desenvolvido as categorias:

e Conhecimento Fundamental: na medida em
que envolve entender informagdes, lembrar
ideias.

e Aprendendo a Aprender: em relagédo a pergun-
tar sobre o assunto.

e Aplicar habilidades: pensamento critico, pensa-
mento criativo, pensamento pratico e gerencia-
mento de projetos.

e Cuidar: descobrir novos conhecimentos sobre
sentimentos, interesses e valores.

e Dimensdo Humana: aprender sobre si mesmo
e sobre os outros.

¢ Integragao e conexao: integrar pessoas, ideias
e diferentes dominios de vida.

E importante perceber que durante a busca por respostas
ao problema indicado pelo professor os alunos desenvolverao
estas diferentes formas de aprendizagem significativa.

Em relagado ao conhecimento fundamental é importante
lembrar que o professor pense que as informagdes precisam ser
guardadas na memoria de longo prazo de um a trés anos depois
de passar pelas aulas da disciplina e que estas informagdes sao
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importantes para que os engenheiros atuem profissionalmente.

Em relacdo ao aprendendo a aprender é importante
lembrar que ele foca em trés formas distintas: tornar-se um es-
tudante melhor, aprender a se informar sobre um determinado
assunto, e se tornar um estudante autodidata.

Ja na busca de aplicar habilidades e competéncias cabe
lembrar ao professor que refletir sobre como estas serdao desen-
volvidas através da busca de momentos em que as habilidades
e competéncias necessarias a agao profissional.

A aprendizagem referente ao cuidar tem como ponto de
partida especifico a preocupacéo nos académicos apreciem a dis-
ciplina que estao cursando. Bem como fortalecer o exercicio e des-
cobertas valores especificos a atuagao estudantil e profissional.

A dimensao humana vai ser desenvolvida sempre que o
professor oportunizar a aprendizagem sobre si mesmo e sobre
0s outros. Isto acontecera na medida em que os académicos
percebam como estdo se apropriando dos conhecimentos ne-
cessarios aos profissionais da engenharia nas habilidades ne-
cessarias ao desenvolvimento profissional.

Na integracao e conexao o ponto principal € pensar sobre
o tipo de conexdes que vocé quer que os académicos fagcam,
através da tentativa de relacionar os conhecimentos da discipli-
na com a gestao do aprendizado e também das futuras caracte-
risticas necessarias a administracao da atuacgéao profissao.
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arefa 6
Escolha o objetivo a ser atingido com a aplicagao do pro-
blema proposto.

Quais sao os elementos que poderao orientar a escolha
de objetivos. Defina se o objetivo esta relacionado a um conhe-
cimento basico, operacional e global.

Segundo Perrenoud (2000) sugere que os objetivos po-
deriam se relacionar as competéncias e habilidades e sua pro-
posta apresenta trés tipos de objetivos que sao relacionados aos
conhecimentos: basicos, operacionais e globais. Os diferentes
tipos de conhecimentos apresentavam as seguintes competén-
cias e habilidades:

Basica: observar, identificar, reconhecer, apontar, localizar, des-
crever, discriminar, diferenciar, constatar e representar por ges-
tos, palavras, desenhos etc.

Operacional: associar, classificar, comparar, conservar, compreen-
der, diferenciar, compor/decompor, estimar, interpretar e relacionar.
Global: analisar, antecipar, avaliar, aplicar, abstrair, explicar, ge-
neralizar, julgar, resolver, inferir.

De posse de todas estas anotacdes é possivel iniciar
a organizagao das atividades a serem desenvolvidas durante o
periodo destinado a resolugéo do problema, isso nos leva a or-
ganizar o planejamento.

Para saber mais assista os videos:
https://www.youtube.com/watch?v=V0o0qZBkMavQ
https://www.youtube.com/watch?v=S5WpOjHCP6M
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3 PLANEJAMENTO

Muitas vezes questionamos se o planejamento n&o é per-
der tempo, pois s&o muitas leituras, varias propostas de desen-
volvimentos até chegarmos a uma unica proposta que sera posta
em pratica porém a pergunta que fica para todo professor é:
“Sera que estéa proposta dara certo?”.

Bem esta é sempre a questdo mas temos que ter em
mente que o ato de planejar € um exercicio onde se busca pre-
ver todas as possiveis situagdes que podem prejudicar o ato de
ensinar/aprender.

Uma das questdes importantes em relagdo ao planeja-
mento € que ele deve ser organizado da melhor maneira pos-
sivel mas também precisa facilitar aplicabilidade devendo ser
como diz Gandin (1984) mais facil coloca-lo em pratica do que
guardar na gaveta.

Para saber mais assista os videos:
https://www.youtube.com/watch?v=b700A7alLT6g
https://www.youtube.com/watch?v=JJne8Efkljo
https://www.youtube.com/watch?v=789jbz8-RNQ
https://www.youtube.com/watch?v=At4pmLI3HRo
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4 CONSIDERAGOE FINAIS

Quando nos preparamos para desenvolver uma proposta
didatico-pedagogica e aplicar a uma proposta de metodologia ati-
va é importante sistematizar como se desenvolvera a proposta.

A sequéncia didatica foi organizada como a intengao
subsidiar todos os professores do curso de engenharia a trans-
formarem suas aulas metodologicamente. Esta proposta tam-
bém pode ser utilizada por outros professores de diferentes
cursos e das mais diferentes disciplinas. A utilizagdo desta se-
quéncia didatica fortalece comportamentos necessarios a todos
os professores.
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APENDICE A - Formulario de organizagao de disciplinas na
modalidade ABP
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PROPOSTA DE DESENVOLVIMENTO DE ABP

1 Faca o diagndstico da disciplina
Qual o papel da disciplina dentro da matriz curricular do curso?

Quais sdo as caracteristicas de seus académicos

Quantos alunos fazem parte da turma, quantos grupos poderao
ser montados e de quantos membros.
Total de académicos Numero de académicos por
grupo

Total de Grupos
Qual a duracgéo da disciplina em meses e numero total de aulas
Duracao em meses Total de
Aulas
Quais os espagos disponiveis para o desenvolvimento das ativi-
dades ABP
Salas de aula: Sala de multiuso:

Total de Laboratorios

Tipos Laboratorios

Informatica Fisica Quimica
Outros
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2 Qual é o tipo de problema que vocé ird apresentar aos acadé-
micos:

( ) Desafios académicos

( ) Cenarios

( ) Problemas de vida real

Descreva:

3 Aspectos didaticos da disciplina
Identifique qual é o objetivo geral da disciplina

Quais as caracteristicas de pensamento — reflexivo ou cientifico
— vao ser focalizados nessa proposta de ABP

( ) pensamento reflexivo

( ) pensamento cientifico

Quantas avaliagbes serao realizadas
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Quais as possiveis datas das avaliagdes

4 Categorias da Taxionomia da Aprendizagem Significativa que
fazem parte do problema proposto na ABP.

Conhecimento fundamental:

() entender informacgoes () lembrar de ideias
Aprendendo a aprender:

() ser um aluno melhor () perguntar sobre um as-
sunto

() autonomia de aprendizagem

Cuidar:

() novos sentimentos () novos interesses ( ) novos
valores

Dimens&do Humana:

() aprender sobre si mesmo () aprender sobre os outros
Aplicar habilidades:

() pensamento critico () pensamento criativo ( ) pen-
samento pratico

() gerenciar projetos

Integragédo conexao:

() integrar pessoas ( ) integrarideias ( ) integrar do-
minios de vida
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Qual sera o tipo de objetivo utilizado na proposta de problema.
() objetivo basico () objetivo operacional ( ) objeti-
vo global

Planejamento
Curso de Engenharia de:
Disciplina de:

Periodo de desenvolvimento:

Problema:

Objetivo Geral:
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Categorias da Taxionomia da Aprendizagem Significativa de
Fink:

Desenvolvimento da Aprendizagem Baseada em Problemas

30



Datas de Avaliagao:

Observacdes:

Referéncias:
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APENDICE B - Relagao de Verbos

33



VERBOS UTILIZADOS PARA ELABORAGAO

DE PLANEJAMENTO

CONHECI - | COMPREEN- APLICAGAO | ANALISE SINTESE AVALIA-
MENTO SAO CAo
Definir Traduzir Interpretar | Distinguir Compor Julgar
Repetir Reafirmar Aplicar Analisar Planejar Avaliar
Apontar Discutir Usar Diferenciar | Esquema- | Taxar

tizar
Inscrever | Descrever Empregar Calcular Formular | Validar
Registrar | Explicar Demonstrar | Experimen- | Coordenar | Selecionar
tar
Marcar Expressar Dramatizar | Provar Conjugar Escolher
Recordar | Identificar Praticar Comparar Reunir Valorizar
Nomear Localizar llustrar Contrastar | Construir Estimar
Relatar Transcrever | Operar Criticar Criar medir
Sublinhar | Revisar Inventariar | Investigar Erigir
Relacionar | Narrar Esbocar Debater Organizar
Anunciar Tragar Examinar Prestar
Mostrar categorizar
Assinalar
Destacar
Estabelecer
Ressaltar
Aludir
Assentar

Como conhecer as habilidades a serem avaliativas?

A) Conhecimento: a aprendizagem se da pela pura memorizacao de
teorias. Verbos aplicaveis: definir, repetir, apontar, marcar etc. Ex: De-

corar nomes, datas e fatos repetindo-os fielmente.
34



B) Compreensao: através do raciocinio o educando traduz para a
sua lingua o conhecimento, utilizando seu préprio vocabulario para
decodifica-lo sem necessariamente relaciona-lo com outra teoria ou
implicagado mais complexa. Verbos aplicaveis: traduzir, reafirmar, des-
crever, transcrever etc. Ex: A capacidade para compreender uma iro-
nia, metafora ou simbolismo. A capacidade de captar a idéia de uma
obra. A capacidade de explicar a idéia de uma obra.

C) Aplicacao: O uso de abstracgdes e regras cientificas em situacoes
concretas. Verbos aplicaveis: empregar, usar, demonstrar etc. Ex Apli-
cacao de conceitos usados em um trabalho em outro trabalho. A capa-
cidade de aplicar uma regra cientifica aprendida numa situagéo nova.
A capacidade de predizer o efeito provavel de uma modificagdo num
fator, em uma situagao biolégica anteriormente em equilibrio.

D) Analise: Esmiugar uma teoria em partes para melhor compreendé-
-la permitindo, inclusive, novas pesquisas sobre aqueles dados des-
dobrados. Verbos aplicaveis: analisar, diferenciar, comparar, investi-
gar etc. Ex: Habilidade para distinguir fatos de hipoteses a partir de
informacgdes e fatos apresentados. A habilidade para compreender as
inter-relagdes das idéias de um trecho.

E) Sintese: Combinar elementos e partes esmiugadas pela anali-
se para formar um todo que constitua um padrao ou estrutura que
antes nao estava evidente. Verbos aplicaveis: compor, planejar,
esquematizar, construir, organizar etc. Ex: Habilidade para escre-
ver, organizando as idéias e expressdes de forma clara e objetiva.
Capacidade de relatar uma experiéncia pessoal verbalmente de forma
objetiva. Capacidade de planejar uma unidade didatica para uma de-
terminada situacao de ensino.
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F) Avaliagao: Julgamento a respeito do valor de um material a partir
de critérios proprios ou fornecidos. Verbos aplicaveis: julgar, avaliar,

selecionar, medir, etc. Ex: A capacidade de avaliar a probabilidade ge-
ral de precisdo no registro de fatos, a partir da atencao dada a exati-
d&o do enunciado, documentagao, prova etc.

VOCABULARIOS UTEIS PARA EXPRESSAR OBJETIVO

Acentuar Contribuir Formular Hipotese | Realizar Experiéncia
Adicionar Converter Generalizar Rebater
Agrupar Cooperar Grafar Receber
Analisar Correr Grifar Reconhecer
Andar Costurar Identificar Reagrupar
Anotar Criticar llustrar Recortar
Aplicar Declamar Indicar Redigir
Apresentar Decompor Interpretar Reduzir
Arbitrar Deduzir Inventar Registrar
Argumentar Definir Juntar Relacionar
Armar Demonstrar Justificar Relatar
Arremessar Descobrir Langar Repartir
Assinalar Descrever Ler Representar
Graficamente
Atirar Desenhar Listar Reproduzir
Atribuir Destacar Localizar Resolver
Calcular Determinar Manipular Responder
Cantar Discriminar Marchar Resumir
Caracterizar Discutir Medir Reunir
Circundar Dividir Modelar Riscar
Citar Dramatizar Montar Saltar
Classificar Elaborar Multiplicar Saltitar
Colaborar Encenar Narrar Separar
Colar Enlagar Nomear Simplificar
Coletar Enumerar Operar Sintetizar
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Colorir Esbogar Organizar Solucionar
Combinar Escrever Participar Sublinhar
Comentar Especificar Pegar Subtrair
Comparar Esquematizar Pintar Sumariar
Competir Estabelecer Planejar Tabular
Completar Estabel. Com- | Pontuar Tocar
paragdo
Compor Executar Preparar Tragar
Comunicar-Se | Executar Vocal- | Pronunciar Traduzir
mente
Concluir Exemplificar Propor Transformar
Confeccionar Expressar Provar Usar
Construir Extrair Pular Verbalizar
Contar Falar Racionalizar Verificar
Flexionar

VERBOS QUE PRESTAM A MUITAS INTERPRETAGOES.

Abrandar Aproveitar Desfrutar Memorizar
Absorver Capacitar Entender Pensar
Acrescentar | Carrear Evidenciar Perceber
Adaptar Compreender Facilitar Praticar bem
Adquirir Conhecer Familiarizar-se Saber
Aperfeicoar | Conscientizar —se | Fixar Sociabilizar
Apreciar Cooperar Jogar bem Ter idéia de
Aprender Depreender Melhorar Ter inclinacao
melhor para
Aprimorar Desenvolver

VERBOS QUE PRESTAM A POUCAS INTERPRETACOES:

Abaixar-Se

Definir

Impulsionar Quialificar

Abrir

Deitar-se

Questionar
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Acabar Demonstrar Inclinar-Se Quicar
Acampar Derrubar Indicar Rastejar
Acompanhar C/ Olhos Descrever Iniciar Reagrupar
Adicionar Deslizar Inspirar Receber
Uma Bola
Agachar-se Descolar-se Integrar Recitar
Agarrar Desobrigar-Se Intercalar Reconhecer
Agarrar-se Diferenciar Interpretar Redigir
Ajoelhar Dirigir Investigar Reformular
Ajudar Discutir Ir Relacionar
Alternar Distinguir Jogar Relaxar
Analisar Dividir Julgar Remar
Anotar Dizer Juntar Repetir
Apalpar Dobrar Justificar Resolver
Aplicar Dramatizar Langar Responder
Apoiar Driblar Langar-Se Rever
Apontar Elevar-Se Ler Revezar
Apresentar-se Empregar Liderar Rolar
Arguir Empurrar Listar Sacar
Arquear-se Encestar Localizar Saltar
Arrastar-se Encolher Manipular Seguir
Arrolar Encolher-Se Marcar Seguir ¢/ os
Olhos
Atar Engatar Marchar Selecionar
Aumentar Engatinhar Medir Separar
Automatizar Enumerar Mergulhar Seriar
Autorizar Equilibrar-Se Modificar Serpentear
Balancar Escorregar Mover Sintetizar
Bater Escrever Movimentar-Se Soletrar
Bloquear Escutar Mudar Solucionar
Boiar Esgueirar-Se Multiplicar Subdividir
Bolear Especificar Nadar Subir
Cabecear Esquematizar Nivelar Sublinhar
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Cair Estender Nomear Submeter
Cantar Esticar Numerar Subtrair
Chutar Esticar-Se Obedecer Sugerir

Citar Examinar Observar Suportar

Classificar Executar Obter Suspender-
-Se

Colar Expirar Olhar Sustentar
Colocar Explanar Ordenar Tirar
Colorir Explicar Organizar Tocar

Combinar Explorar Ouvir Tomar
Compara Expressar Parar Trabalhar
Compartilhar Falar Passear Tracionar
Competir Fazer Pedalar Traduzir
Completar Fechar Percorrer Transformar
Compor Flexionar Pesar Transpor
Computar Flutuar Pesquisar Trazer
Concluir Formar Pintar Trepar
Conduzir Uma Frear Planejar Unir
Construir Galopar Por Usar
Contar Ganhar Predizer Utilizar
Contrastar Generalizar Prender Valsar
Converter Girar Preparar Verificar
Correr Golpear Prestar Zigueza-
guear
Cortar Grifar Produzir

Criar Guardar Pular
Curvar Identificar Puxar

Dar llustrar Puxar

Defender Imitar Quadrupedear
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VERBOS ADEQUADOS PARA OBJETIVOS IMEDIATOS QUE
TENDEM A INDICAR DETERMINADOS DOMINIOS:

DOMINIO DOMINIO DOMINIO SOCIAL DOMINIO AFETIVO
PSICOMOTOR COGNITIVO
Automatizar Analisar Aceitar Agir com
Colocar Apontar Ajudar Desempenhar com
Correr Aplicar Aplaudir Demonstrar
Cortar Avaliar Compartilhar
Demonstrar Citar Competir
Deslocar-Se Combinar Comunicar-Se
Desempenhar Comparar Cooperar
Dramatizar Classificar Contribuir
Driblar Criar Convidar
Equilibrar-Se Distinguir Discutir
Explorar Definir Elogiar
Jogar Dizer Escolher
Quicar Explicar Interagir
Realizar Explorar Permitir
Percorrer Enumerar Participar
Saltar Indicar Saudar
Selecionar
Ordenar
Revisar
Identificar
Compor

CLASSIFICAGAO DOS OBJETIVOS ESPECIFICOS
01. ESPECIFICOS — COGNITIVOS:

Aplicar Converter Esbocar Justificar Relacionar

Autorizar Criar Escrever Listar Relatar
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Avaliar Criticar Especificar Manipular Reproduzir
Calcular Defender Exemplificar Modificar Resolver
Categorizar Definir Explicar Mostrar Resumir
Citar Demonstrar Expressar-Se Obter Reorganizar
Classificar Descrever Generalizar Operar Rever
Combinar Diferenciar Identificar Organizar Selecionar
Compilar Discriminar llustrar Preparar Separar
Comparar Distinguir Indicar Prover Se Capaz
Compor Dizer Inferir Produzir Subdividir
Concluir Enumerar Interferir Reconstruir Sublimar
Confirmar Enunciar Interpretar Redigir Sumarizar
Contrastar Escolher Inventar Reescrever Utilizar
02. ESPECIFICOS — AFETIVOS

Aderir Dar Felicitar Mostrar Repartir
Ajudar Defender Formar Nomear Replicar
Alistar Descrever Generalizar | Ordenar Resolver
Alterar Diferenciar Identificar Organizar Responder
Apresentar Discriminar Iniciar Perguntar Rever
Arranjar Discutir Influenciar Praticar Salientar
Assistir Dizer Integrar Preparar Seguir

Atuar Enumerar Justificar Propor Selecionar
Combinar Escolher Ler Qualificar Sintetizar
Comparar Escrever Localizar Realizar Trabalhar
Completar Executar Manter Recitar Usar
Conformar-Se | Estudar Militar Relacionar Verificar
Convidar Explicar Modificar Relatar

03. ESPECIFICOS - PSICOMOTORES

Afiar Criar Fixar Martelar Redigir
Aquecer Desligar Furar Misturar Seguir
Calibrar Edificar Juntar Ouvir Segurar
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Colocar Emendar Ligar Pesar Serrar
Compor Enroscar Limpar Prender Usar
Consertar Expressar-se Manipular Pintar Utilizar
Construir

VERBOS ADEQUADOS PARA EXPRIMIR OBJETIVOS

ESPECIFICOS

COMPORTAMENTAIS E IMEDIATOS
1.Dominio Cognitivo:

Aplicar Confirmar Enumerar Inferir Reescrever
Avaliar Contrastar Enunciar Interpretar Relacionar
Calcular Converter Escrever Inventar Relatar
Categorizar Criar Especificar Justificar Reproduzir
Citar Criticar Exemplificar Listar Resolver
Classificar Defender Explicar Modificar Resumir
Combinar Definir Expressar Organizar Reorganizar
Compilar Descrever Generalizar Preparar Selecionar
Comparar Diferenciar Identificador Produzir Separar
Compor Discriminar llustrar Reconstruir Subdividir
concluir distinguir Indicar Redigir Utilizar
2. Dominio Afetivo:
Assumir Alterar Escolher Manter Organizar
Atuar Conformar-se | Formar Modificar Responder
apresentar | Defender Reconhecer Mostrar Seguir
demonstrar Prestar atengdo Trabalhar
3. Dominio Social:
Aderir Convidar Formar Mostrar Seguir
Ajudar Dar Influenciar Relacionar-se
Aplaudir Escolher Integrar Repartir Trabalhar
Assumir felicitar manter responder
atuar
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4 .Dominio Psicomotor:

Colocar Executar Juntar Prender Realizar
Demonstrar Fixar Ligar Segurar Usar
Efetuar iniciar manipular Trabalhar utilizar

VERBOS PROPRIOS PARA EXPRIMIR OBJETIVOS ESPECIFICOS

Acentuar Contribuir Esquematizar | Manipular Relatar
Adicionar Converter Estabelecer Medir Repartir
Analisar Cooperar Executar Modelar Reproduzir
Anotar Correr Experiéncia Montar Resolver
Argumentar Costurar Expressar Multiplicar Responder
Armar Criticar Extrair Narrar Resumir
Atribuir Declamar Falar Nomear Reunir
Calcular Deduzir Flexionar Operar Riscar
Cantar Definir Formular Participar Saltar
Caracterizar Demonstrar Generalizar Pegar Saltitar
Circular Descrever Grafar Pintar Separar
Citar Desenhar Grifar Planejar Simplificar
Classificar Destacar Hipotese Pontuar Sintetizar
Colaborar Determinar Identificar Preparar Solucionar
Colar Discutir llustrar Pronunciar Sublinhar
Coletar Dividir Indicar Propor Tabular
Colorir Dramatizar Inventar Reagrupar Tocar
Comentar Elaborar Juntar Realizar Tragar
Comparagao | Encenar Justificar Rebater Traduzir
Comparar Enumerar Langar Recordar Transformar
Competir Esbogar Ler Redigir Usar
Completar Escrever Listar Reduzir Verbalizar
Construir Especificar Localizar Relacionar Verificar
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OUTROS VERBOS DE AGAO:

Abrir Definir Ir Produzir
Acabar Demonstrar Jogar Provar
Achar Descrever Juntar Puxar
Adicionar Desenhar Justificar Questionar
Ajudar Dirigir Ler Reagrupar
Anotar Discriminar Liderar Recitar
Apoiar Dividir Listar Reconhecer
Apontar Dizer Marcar Recordar
Apontar Empregar Marchar Repetir
Arguir Empurrar Medir Resolver
Arrolar Envolver Modificar Reunir
Aumentar Escolher Mudar Saltar
Bater Escrever Multiplicar Seguir
Calcular Escutar Nivelar Selecionar
Chutar Especificar Nomear Soletrar
Colar Esquematizar Observar Somar
Colocar Estabelecer Obter Suar
Combinar Evidenciar Ordenar Sublinhar
Compartilhar Examinar Parar Submeter
Completar Examinar Pesar Subtrair
Compor Expor Pintar Suportar
Computar Fazer Planejar Tirar
Construir Fixar Por Tocar
Contar Ganhar Preencher Tomar
Criar Guardar Preparar Traduzir
Dar llustrar Prestar Transformar
Indicar Trazer
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VERBOS QUE NAO DEVEM: ser usados na formulacéo de ob-

jetivos, por ndo serem verbos de agao, por conseguinte, impro-

prios:
Apreciar Eficientemente Perceber
Compreender Entender Saber
Conhecer Familiarizar Ter Inclinagdes
Conscientizar Interessar Tornar Familiar
Desenvolver Compreensao Levar Trabalhar

Verbos inadequados para objetivos imediatos, por serem muito
abrangentes ou vagos:

Adquirir Apreciar Desenvolver Saber
Aprender Conhecer Entender Sociabilizar
Aperfeigoar Compreender Melhorar Valorizar

Fonte:

bos_para_trabalhos_academicos.pdf

http://www.uece.br/nucleodelinguasitaperi/ldmdocuments/ver-
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Formar professores em

contextos sociais em mudancga
Pratica reflexiva e participagao critica

Philippe Perrenoud

Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educagdo, Universidade de Genebra

Tradugdo de Denice Barbara Catani

Trabalho apresentado na XXIl Reunido Anual da ANPEd, Caxambu, setembro de 1999.

As sociedades se transformam, fazem-se e des-
fazem-se, As tecnologias mudam o wabalho, a co-
municagio, a vida cotidiana ¢ mesmo o pensamen-
to. As desigualdades se deslocam, agravam-se e re-
crigme-s¢ em novos territorios. Os atores estio li-
gados a multiplos campos sociais, a modernidade
nido permite a ninguém proteger-s¢ das contradi-
¢oes do mundo.

Quais as liges que dai podem ser tiradas para
a formagio de professores? Certamente, convém re-
forgar sua preparagdio para uma pratica reflexiva,
para a inovagdo ¢ a cooperagio. Talvez imponte, so-
bretudo, favorecer uma relagio menos temerosa ¢
individualista com a sociedade. Se os professores
nd@o chegam a ser os intelectuais, no sentido estrito
do termo, sio ao menos os mediadores ¢ intérpre-
tes ativos das culturas, dos valores ¢ do saber em
transformacio. Se nio se perceberem como depo-
sitdrios da tradigiio ou precursores do futuro, nio
saberdo desempenhar esse papel por si mesmaos,

Pritica reflexiva e participagiio critica seriio
entendidas aqui como orientagdes prioritirias da
formagio de professores. Mas, antes de desenvol-
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ver essa dupla tese, questionemos, de inicio, a pro-
pria idéia de que as transformacdes da sociedade
clamam automaticamente por evolugdes na escola
¢ na formagiio de profissionais.

A escola pode ficar imdvel em
contextos sociais em transformagéo?

O bom senso leva a pensar que, se a socieda-
de muda, a escola s6 pode evoluir com ela, anteci-
par, até mesmo inspirar as transformagoes culturais.
Isso significa esquecer que o sistema educativo be-
neficia-se¢ de uma auronomia refativa (Bourdicu ¢
Passeron, 1970}, ¢ que a forma escolar (Vincent,
1994) ¢ em parte construida para proteger mestres
¢ alunos do furor do mundo.

Sem divida, os professores, os alunos e seus
pais fazem parte do mundo do trabalho ¢, eviden-
temente, da sociedade civil. Assim, por meio deles,
retomando a formula de Suzanne Mollo (1970), a
sociedade esta dentro da escola tanto quanto o in-
verso, No entanto, a escola ndo poderia cumprir sua
missio se mudasse de finalidades a cada mudanga



de governo e iremesse sobre suas bases cada vez que
a sociedade fosse tomada por uma crise ou por con-
flitos graves. [ importante que a escola seja, em
parte, um odsis ¢ que ela continue a funcionar nas
circunstineias mais movimentadas, mesmo em caso
de guerra ou de grande crise econdmica. Ela perma-
nece, senfio um “santudrio”, pelo menos um lugar

Philippe Perenoud

interativa e construtivista, de uma relagfio mais ca-
lorosa ou igualitiria do que na sua época, Mas, a
seus olhos, ndo haveria nenhuma divida de que
encontrava-se em uma escola.

Talvez houvesse um computador na sala, co-
nectado a uma rede. Mas o visitante observaria que
ele ¢ usado para propor exercicios na tela e prepa-

cujo estatuto “protegido™ é reconhecido. Q
a violéncia urbana ou a repressio policial chegam
dis escolas, os espiritos ficam chocados.

A escola ndo tem vocagdo para ser o instru-
mento de uma facgiio, e nem mesmo de partidos no
poder. Ela pertence a todos. Até mesmo 0s regimes
totalitdrios tentam preservar essa aparéneia de neu-
tralidade ¢ paz. Compete ao sistema educativo en-
contrar um justo equilibrio entre uma abertura des-
truidora dos conflitos ¢ sobressaltos da sociedade
¢ um fechamento mortifero, que o 1solaria do res-
tante da vida coletiva,

Um outro fator intervém: a despeito das no-
vas tecnologias, da modernizagio dos curriculos, da
renovagio das idéias pedagogicas, o trabalho dos
professores evolui lentamente porque depende pou-
co do progresso tenico, porque a relagiio educativa
obedece a uma trama bastante estivel e porque suas
condiges de trabalho e sua cultura profissional ins-
talam os professores em rotinas, E por 1550 que @
evolugiio dos problemas e dos contextos sociais nio
se traduz ipso fiacto por uma evolugio das priticas
pedagogicas.

Um viajante que voltasse & vida depois de um
século de hibernagdo veria a cidade, a indistria, os
transportes, a alimentagio, a agricultura, as comu-
nicagoes de massa, 0s costumes, a medicina e as ati-
vidades domésticas consideravelmente mudadas.
Entrando numa escola, ao acaso, encontraria uma
sala de aula, um guadro-negro ¢ um professor di-
rigindo-se a um grupo de alunes, Sem divida, o
professor ndo estaria mais de “sobrecasaca™ ou de
avental. Os alunos ndo estariam mais de uniformes
ou de tamancos, O professor teria descido de sua
citedra e o visitante acharia os alunos impertinen-
tes demais. Uma vez comegada a aula, talvez ele
percebesse alguns tragos de uma pedagogia mais

rar confi “surfando” em paginas da Web. O
trifingulo didatico estaria no lugar, imutivel e os
saberes eruditos, muito pouco moderizados, ali
onde teriam passado a matematica dos conjuntos
ou a nova gramdtica.

A escola existe nas sociedades agririas como
nas megalopoles, sob os regimes totalitirios, como
na democracia, nos bairros elegantes e nas favelase
apesar dos equipamentos desiguais, dos professores
mais ou menos formados, dos alunos mais ou me-
nos cooperativos, as semelhangas saltam aos olhos.

Por que seria preciso formar os professores de
outro modo s¢ o seu trabalho ¢ imutavel ou qua-
se? Muda-se o oficio de padre no ritmo que muda
asociedade? A matemadtica, a lingua, as outras dis-
ciplinas, as notas, as ligoes de casa, as punigdes so-
brevivem a todos os regimes e atravessam todas as
crises. Nio basta continuar a formar professores
que sabem um pouco mais do que os seus alunos e
mostram um pouco de método para transmitir scu
saber? Sem excluir toda transformagdo curricular
ou teenolbgica, por que diabos se mudaria de para-
digma? Esse que prevalece permite escolarizar as
massas sem pagar muito caro pelos professores.
Nio ¢ assim mesmo?

(Que muitos jovens saiam da escola pouco ins-
truidos, ds vezes iletrados, a quem isso incomoda
concretamente, entre os privilegiados? A ignorin-
cia dos outros € como a fome no mundo: cada um
deplora esses flagelos e continua a dedicar-se as
suas ocupagoes. A “miséria do mundo” (Bourdieu,
1993) nio impede a Terra de girar ¢ 50 faz sofrer
verdadeiramente aqueles que sio suas vitimas di-
retas. Alguns dos nossos contemporaneos ainda
pensam, sem ousar mais dizer em voz alta: se to-
dos fossem instruidos, quem varreria as ruas? Ou-
tros nio véem porque dispensar a todos formagoes

SetiOutMowiDez 1989 N?12
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de alio nivel quando os empregos disponiveis nio
o exigem,

Minha argumentagio ndo & cinica. Ela visa
somente 4 demonstrar que a vontade de mudar a
escola para adapti-la a contextos sociais em trans-
formagio, ou melhor, democratizar o acesso ao sa-
ber, nio ¢ bem partilhado ¢ que essa vontade fre-
qiientemente & fragil ¢ se limita a discursos que nio
passam @ agdo.

Haoje, é de bom-tom preocupar-se com a efica-
cia, a eficiéncia ¢ a qualidade da educagiio escolar.
Niio nos enganemos: o objetivo é conservar o ad-
quirido, gastando menos, uma vez que os Estados
ndo tém mais os meios de desenvolver a educagiio
como nos tempos de crescimento. Fazer mellor com
menos; tal & a divisa dos governos hi alguns anos.

Quem faz absoluta questio de que o sistema
educativo mantenha todas as suas promessas? Quan-
do a sociedade se preocupa verdadeiramente em
elevar o nivel cultural das geragdes, em geral, ¢ para
responder a demanda de educagio dos pais das clas-
ses médias. Uma vez que obtenham o que querem,
isto ¢, o acesso aos percursos escolares que permi-
tem as suas criangas enfrentar os estudos superio-
res, a escola lhes parece cumprir a sua missdo. A
democratizagio dos estudos atingiu, hoje, um limiar
que, em numerosos paises, coloca as classes médias
ao lado dos favarecidas. Os desfavorecidos sio me-
nos numerosos, mas ainda mais desfavorecidos do
que antes. Sua expressio politica tem uma influén-
cia limitada, néio somente porque sfio imigrados sem
direitos politicos, mas mais globalmente porque sua
pobreza e seu escasso nivel de instrugio nao lhes da
muitas oportunidades de se fazer ouvir ¢ nem mes-
mo de compreender os mecanismos que fabricam
o fracasso escolar de suas criangas. O camulo da
alienagio, sabe-se bem, € sentir-se o Gnico respon-
savel por sua situagio infeliz, de vé-la como conse-
quéneia “logica™ e portanto “justa’” de sua propria
incapacidade de vencer.

Praticamente niio existem forgas sociais impor-
tantes para exigir uma escola mais eficaz. Parado-
xalmente, sio certos governos e alguns meios eco-
nomicos licidos que medem os riscos de uma escola
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inerte e parcialmente ineficaz. Eles podem contar
com o apoio ativo de certas organizagoes inlerna-
cionais, de movimenios pedagdgicos, da pesquisa
em educagio e das “forgas de esquerda™.

Niio é verdade que o contexto de transforma-
¢ilo em que se encontra a escola produza mudan-
¢as automaticas. Esta transformagio deve ser lida
¢ decodificada para incitar a escola & mudanga. Ora,
os professores e os pais que se apegam ao status
grio nio tem nenhum interesse em fazer essa leitu-
ra. Por outras razdes, todos os que acham que a
escola custa caro demais e que 05 IMpostos sido mui-
to pesados colocam-se no campo dos conservado-
res. As forgas que querem adaptar a escola 4 evo-
lugao da sociedade entio sio pouco numerosas ¢
constituem uma alianga instavel. Em outras pala-
vras, a idéia de que a escola deva formar o maior
nimero de pessoas levando em conta a evolugdo da
sociedade nio ¢ combatida abertamente, mas ¢la s
&um principio motor para aqueles que a tomam ver-
dadeiramente a sério e fazem disso uma prioridade.

Seria, entfio, absurdo sustentar que porque a
sociedade muda, a escola va mobilizar toda sua in-
teligéncia e segui-la, isto ¢, antecipar essas mudan-
¢as. Sem davida, as evolugdes demogrificas, econd-
micas, politicas ¢ culturais transformam os publi-
cos escolares ¢ as condigdes de escolarizagio ¢ aca-
bam por ebrigar a escola a mudar. Ela s¢ adapta,
entdo, mas o mais tarde possivel, de modo defensi-
vo. Na auséncia da adesiio massiva das pessoas da
escola a uma politica de educagiio vi
daciosa, a mudanga social adquire, antes de tudo,
aparéncias de uma imposigio a ser ignorada pelo
maior tempo possivel.

(s NUIMErosos atores e grupos sociais que nao
mantém nenhuma ambigdo nova com relagdo a es-

dria e au-

cola e, além disso, ndo 1&m mais a impressio de
que ela fracasse em suas missdes tradicionais, nio
tém nenhuma razio de querer que se forme me-
lhor, que se considere mais ¢ que se pague melhor
05 professores,

Realmente, mesmo aqueles que estio conven-
cidos de que a escola deve se adaptar 4 “vida mo-
derna’™ e “tornar-se mais eficaz” niio estiio prontos



para elevar o nivel de formagio e de profissionaliza-
¢ilo dos professores. Eles mantém novas expectati-
vas com relagdo ao sistema educativo, mas recusam-
s¢ a admitir que isso custe um centavo a mais. Sua
ambivaléneia tem um duplo fundamento:

> sabem que niio se pode formar profes-
sores com um nivel mais alto ¢ dar-lhes mais
responsabilidades sem paga-los melhor; ora, os
porta-vozes da economia sempre sonharam
com uma eficicia crescente que ndo exigisse
nenhum novo investimento;

= ¢les temem que os professores forma-
dos numa pratica reflexiva, para a participa-
Gilo critica ¢ para a cooperagio, lomem-se os
contestadores em potencial ou, pelo menos,
interlocutores incomodos.

Para os idealistas, como eu, o progresso da es-
cola ¢ indissociivel de uma profissionalizacio cres-
cente dos professores. Sejamos lacidos o suficiente
para saber que esse paradigma e os seus corolrios,
em termos de estatuto, de ganhos, de nivel de for-
magdo, de atitude reflexiva, de empowerment,' de
mobilizagio coletiva, de gestdo de estabelecimen-
tos ¢ de pensamento critico, longe estio de obter
unanimidade, mesmo entre aqueles a quem o séafus
guo nio satisfaz.

Sejamos bastante licidos, também, para saber
que esse paradigma (profissionalizagio, pratica re-
flexiva e participagdo critica) ndo corresponde:

= nem i identidade ou ao ideal da maio-

ria dos professores em fungio;

= nem ao projeto ou i vocagio da maio-
ria daqueles que se dirigem para 0 ensino,

E claro que ninguém ¢ indiferente aos benefi-
cios simbolicos ¢ materiais de uma profissionaliza-
¢ilo crescente, ¢ nenhum professor opde-se a reivin-

! Em inglés, no original, Significa “investimento de
poder”™ (M. E.).
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dicar mais autonomia, com a condigiio de que ndo
tenha de pagar seu prego; acréscimo de responsa-
bilidades, de cooperagiio, de transparéncia e, sem
divida, de trabalho...

Seria uma razio para renunciar ao paradigma
do professor reflexivo e critico? Nio acredito. Mes-
mo se hi poucas chances de realizi-lo integralmen-
te, a curto ou mesmo a médio prazo, pode-se con-
tribuir para orientar as reformas da formagéio ini-
, num sentido que prepare o futuro.

Esse paradigma pode parecer ainda mais irrea-

lista nos paises que nem mesmo t&m os meios de
recrutar ou formar de modo suficiente professores
simplesmente qualificados. E verdade que os deba-
tes internacionais priorizam os modelos que corres-
pondem melhor aos paises industrializados. Esta-
riamos errados, entio, se acreditisemos que o de-
senvolvimento econdmico assegura a profissionali-
zagio: todos os paises de alto nivel ccondmico brin-
cam com essa idéia, mas os progressos sio muito
lentos. Ao contririo, eu diria que uma das desvanta-
gens das sociedades desenvolvidas & que ela sdo fi-
perescolarizadas. O sistema educativo ¢ uma imensa
burocracia e uma parte do corpo docente instalou-
se numa visdo bastante conservadora do oficio.

Pode ser entdo, paradoxalmente, que os pai-
ses que devem formar novos professores em gran-
de nlimero, por motivos demogrificos ou para de-
senvolver a escolarizagio de massa, tenham mais
oportunidades de romper com as tradigoes ¢ con-
sigam inscrever de saida a profissionalizagio na
concepgio de base do oficio de professor. Os de-
safios com que se defrontam os paises em desen-
volvimento reclamam uma forma de pritica refle-
xiva e de participagio critica, enquanto os paises
mais desenvolvidos parecem ndo esperar grande
coisa de seus professores, o ndo ser que déem aula,
No entanto, nio sonhemos: a profissionalizagio,
a pratica reflexiva e a participagio eritica viio além
do “saber fazer” profissional de base, mas supdem
Sua AquIsigio prévia. Se os paises em transforma-
¢do estdo prontos para mobilizar seus professores
na aventura do desenvolvimento, nem sempre tem
os meios de forma-los...
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Certamente, nenhum pensamento magico re-
solveri esse problema. Se um pais nio tem os meios
de formar todos os seus professores, pode parecer
surrealista defender uma pritica reflexiva. De fato,
veremos que ¢ menos absurdo do que parece.

Primeiro,
as competéncias de base

Qualguer um que ¢ que projetado numa situa-
¢io dificil, sem formagio, desenvolve uma atitude
reflexiva por necessidade. Os professores cujas com-
peténcias disciplinares, didaticas e transversais sio
frigeis arriscam-se, no cotidiano, a perder o domi-
nio de sua aula e entam entio desenvolver estra-
tégias mais eficazes, aprendendo da experiéneia,

Mas que desperdicio! Com efeito:

= por um lado, eles descobrem por ensaio

¢ erro, nio sem sofri os conhecimentos

elementares que poderiam ter construido du-
rante sua formagio profissional, por exemplo,
que as criangas ndio sio adultos, que sio todas
diferentes, que tém necessidade de confianga,
que elas proprias constroem seus saberes etc.

= por outro lado, para sefreviver, desen-
volvem praticas defensivas que, se ndo levam
aaprender, lhes permitem pelo menos conser-
var o controle da situagio; assim sendo, alguns
s fiecham, permanentemente, aos métodos ati-
vos ¢ ao didlogo com outros profissionais.

FE preciso, entfio, ancorar a pratica reflexiva so-
bre uma base de competéncias profissionais. Quais?
Tentei descrever dez tipos de competéncias novas
ligadas as transformagdes do oficio de professor: 1.
organizar e animar as situagdes de aprendizagem;
2. gerir o progresso das aprendizagens; 3. conceber
e fazer evoluir os dispositivos de diferenciagdo:; 4.
envolver os alunos nas suas aprendizagens ¢ no seu
trabalho; 5. trabalhar em equipe; 6. participar da ges-
tio da escola; 7. informar ¢ envolver os pais; 8. ser-
vir-se de novas tecnologias; 9. enfrentar os deveres
¢ dilemas éticos da profissdo; 10, gerir sua propria

Revista Brasileira de Educacio

formagdio continua { Perrenoud, 1999 a). Encontra-
se, em anexo, um inventario mais detalhado,

Pode-se discutir, infindavelmente, esse refe-
rencial, como qualquer outro, O importante &

1. Que exista um que suscile consenso amplo
ao términe de um verdadeiro debate ¢ torme-se um
verdadeiro instrumento de trabalho para os estu-
dantes, os formadores e as pessoas do campo (exe-
cutivos, professores associados).

2. Que se apdic em competéncias ¢ que consi-
dere os conhecimentos, sejam eles disciplinares, pro-
fissionais ou advindos das ciéncias humanas, como
Fecursos a servigo dessas competéncias mais do que
como fins em si mesmos,

3. Que as competéncias profissionais situem-
se claramente para além do dominio académico
dos saberes a ensinar, que elas abarquem sua trans-
posigio didatica em classe, a organizagio do traba-
lho de apropriagio, a avaliagio, a diferenciagiio do
ensino.

4. Que as dimensdes transversais do oficio se-
Jjam honradas para além de algumas horas de *for-
magio comum”, de “pedagogia geral” ou de sensi-
bilizagio para aspectos relacionais, que os compo-
nentes transversais constituam o objeto de aportes
tedricos e de aprofundamentos em estagio, do mes-
mo modo que as didaticas das disciplinas.

3. Que a formagio e o referencial de competén-
cias id toda a realidade do oficio valendo-

s¢ de uma andlise rigorosa das priaticas, em sua di-
versidade, sem esquecer isso que jamais ¢ dito clara-
mente, mas que pesa terrivelmente na vida cotidia-
na de professores ¢ de alunos: o tédio, o medo, a se-
dugin, a desordem, o poder ete. (Perrenoud, 1996a).

6. Que o referencial de competéncias exerga
um avango “otimizador™ sobre o estado das prati-
cas, sem fazer dos novos professores pobres kani-
kazes, condenados a sofrerem com o sarcasmo ou
o ostracismo por parte dos professores veteranos;
importa dar-Thes os meios de explorar as novas vias
abertas pela pesquisa em educagiio, por equipes ino-
vadoras ou movimentos pedagdgicos,

7. Que essas peténcias sejam susceptiveis
de serem desenvolvidas desde a formagio inicial,




num verdadeiro dispositive de alterndncia e de ar-
ticulagiio tedrico-pritica, mas que elas guiem tam-
bém o desenvolvimento profissional, seja no inte-
rior dos estabelecimentos ou no dmbito da forma-
o continua.

8. Que o referencial seja um instrumento muito
claro para sustentar a concepgiio e a gestiio de pla-
nos ¢ dispositivos de formagio tanto quanto de ava-
liagio de competéncias efetivas de estudantes ou
professores formacdos,

9. Que a dimensdo reflexiva seja prontamen-
te inserita na propria concepedo das competéncias:
que s¢ renuncie entio as prescrigdes fechadas ou as
receitas, para propor conhecimentos argutos sobre
08 processos de ensino-aprendizagem, instrumen-
tos de inteligibilidade de situagdes educativas com-
plexas ¢ um pequeno namero de principios que
orientem a agio pedagogica (construtivismo, inte-
racionismo, atengdo dirigida para o sentido dos sa-
beres, negociagio ¢ normatizagio do contrato di-
datico ete.).

10. Que a participagio critica ¢ a interrogagio
ética sejam constantemente conduzidas de forma
paralela, a partir das proprias situagdes, desenvol-
vendo um discernimento profissional sempre situa-
do na encruzilhada da inteligéncia das situagdes ¢
do cuidado com o outro, isto €, da solicitude da qual
fala Philippe Meirieu.

Vié-se. mais claramente ainda com essas alti-
mas teses, que a pratica reflexiva ¢ a participagio
critica ndo poderiam se apresentar como pedagos
enxertados, e nem mesmo como andares acrescidos
ao edificio das competéncias. Sio, ao contririo, ffos
condutores do conjunto da formagao, das atitudes
que deveriam ser adotadas, visadas e desenvolvidas
pelo conjunto dos formadores e das unidades de

Sformagdo, segundo diversas modalidades.

Meu proposito, agui, nio ¢ desenvolver os dis-
positivos de formagio (Perrenoud, 1996b, 1998¢).
Rasta dizer que as competéneias profissionais so
podem, na verdade, ser construidas gragas a uma
pritica reflexiva ¢ na qual haja participagio que se
assegure desde o inicio dos estudos. Em outras pa-
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lavras, esses dois componentes que foram apresen-
tados até aqui como os objetives da formagio sdo
também suas maiores alavancas: € funcionando nu-
ma postura reflexiva ¢ numa participagiio critica
que os estudantes tirariio o melhor proveito de uma
formagiio em alternincia.

A pratica reflexiva
comao dominio da complexidade

O conceito é conhecido desde as obras de
Schon (1983, 1987, 1991). Entretanto, apesar dos
trabalhos mais centrados na formacdo de profes-
sores, persiste uma confusiio entre:

= por um lado, a pratica reflexiva espon-
tinea de todo ser humano que enfrenta um
obstaculo, um problema, uma decisiio a tormar,
um fracasso ou qualquer resisténcia do real ao
HCU pensamento ou a sua HQI‘!DL

= por outro lado, pratica reflexiva mero-
dica ¢ coletiva que os profissionais usam du-
rante o tempo em que os ohjetivos postos nao
sio atingidos.

Um sentimento de fracasso, de impoténcia, de
desconforto, de sofrimento desencadeia uma refle-
xdo espontinca para todo ser humano ¢ também
para o profissional. Mas csse Gltimo também reflete
quando estd bem, uma vez que haver-se com situa-
goes desconfortdveis ndo ¢ seu Gnico motor; sua
reflexdo ¢ alimentada também pela vontade de fa-
zer seu trabalho de modo mais eficaz e ao mesmo
tempo o mais proximo possivel de sua ética.

Num “oficio impossivel™, os objetivos rara-
mente sio atingidos. E pouco freqiiente que todos
os alunos de uma classe ou de um estabelecimento
dominem perfeitamente os saberes e as competén-
cias visados. Por isso, no ensino, a pratica reflexi-
va sem ser permanente nio poderia se limitar a re-
solugdio das crises, de problemas ou de dilemas atro-
zes. £ melhor imagina-la como um funcionamento
estavel, necessiario em “velocidade de cruzeino”™ ¢
vital em casos de “turbuléncia™.
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Ouira diferenga muito importante: um profis-
sional reflexivo® aceita_fazer parte do problema.
Reflete sobre sua propria relagio com o saber, com
as pessoas, o poder, as instituigdes, as teenologias,
O tempo que passa, a cooperagiio, tanto quanto so-
bre o modo de superar as limitagdes ou de tornar
seus gestos téenicos mais eficazes.

Enfim, uma pratica reflexiva metddica inscre-
ve-se no tempo de trabalho, como uma rating. Nio
uma rotina sonifera; uma rotina paradoxal, um es-
tado de alerta permanente. Por isso, ela tem neces-
sidade de disciplina e de métodos para observar,
memaorizar, escrever, analisar apos compreender,
escolher opgdes novas,

Pode-se acrescentar que uma pritica reflexiva
profissional jamais ¢ inteiramente solitaria. Ela se
apoia em conversas informais, momentos organi-
zados de profissionalizagio interativa ( Gather Thur-
ler, 1996), em priticas de feedback’ metddico, de
debriefing®, de andlise do trabalho, de reflexiio so-
bre sua qualidade, de avaliagio do que se faz. A
pritica reflexiva até pode ser solitdria, mas ela passa
também pelos grupos, apela para especialistas ex-
ternos, insere-se em redes, isto ¢, apdia-se sobre for-
magdes, oferecendo os instrumentos ou as bases
tedricas para melhor compreender 0s processos em
Jogo ¢ melhor compreender a si mesmo,

Por que seria necessario inscrever a atitude re-
flexiva na identidade profissional dos professores?
Responderei inicialmente: para liberar os profis-
sionais do rrabalhe prescrito, para convidi-los a
construir suas proprias iniciativas, em fungio dos
alunos, do campo, do meio ambiente, das parcerias
€ cooperagdes possiveis, dos recursos e das limita-
goes praprias do estabelecimento, dos obsticulos
encontrados ou previsiveis.

# “Praticien réflexif”, no original. (M. E.)

¥ Eminglés, no original, Significa “retroalimentagdo”,
(N.E.)

* Em inglés, no original. Significa “responder a inter-
rogagies apos a realizagio de tarcfas”™. (M. E.)
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Admite-se, certamente, que a parte do trabalho
preserito decresce, em principio, num processo de
profissionalizagiio. Resia compreender porque essa
parte deveria decrescer no oficio do professor. Uma
parte dos sistemas educativos ainda apostam numa
forma de proletarizagio do oficio do professor (Per-

renoud, 1996¢) elassificando os profiessores no que
s

a OCDE chamou de “prestagio de servigos
Podem-se enunciar trés argumentos em favor
da profissionalizagio:
1. As condigdes ¢ os contextos de ensino evo-
luem cada vez mais depressa, fazendo com que seja
impossivel viver com as aquisigdes de uma forma-

¢ilo inicial que rapidamente se torna obsoleta e que
seja mais realista imaginar que uma formagdo con-
tinua bem pensada dard novas receitas quando as
antigas “niio funcionarem mais™; o professor deve
tornar-se alguém que concebe sua propria pratica
para enfrentar ¢ficazmente a variabilidade ¢ a trans-
formagio de suas condigoes de trabalho.

2. Se se quer que todos alcancem os objetivos,
ndio basta mais ensinar, & preciso fazer com que cada
um aprenda encontrando o processo apropriado.
Esse ensino “sob medida”™ esti além de todas as
prescrigdes.

3. As competéncias profissionais sio cada vez
mais coletivas no ambito de uma equipe ou de um
estabelecimento, o que requer solidas competén-
cias de comunicagio ¢ de conciliagio, logo, de re-
gulagio reflexiva.

Aatitude ¢ a co ia reflexivas

tam vidrias facetas:

= Na agdo, a reflexdo permite desvincu-
lar-se da planificacio inicial, corrigi-la cons-
tantemente, compn:ender oque acarreta pro-
blemas, descentralizar-se, regular o processo
em curso sem se sentir ligado a procedimen-
tos prontos, por exemplo, para apreciar um
erro ou punir uma indisciplina.

* “Livraison de services”, no original. (N. E.)



= A posteriori, a reflexdo permite anali-
sar mais trangiiilamente os acontecimentos,
construir saberes que cobrem situagdes com-
pariveis que podem ocorrer.

= Num oficio em que os problemas sio
recorrentes, a reflexiio se desenvolve também
antes da agio, nido somente para planificar e
construir os cenarios, mas tambeém para pre-
parar o professor para acolher os imprevistos
(Perrenoud, 1999 b) e guardar maior lucidez.

Talvez caiba sublinhar a forte independéncia
desses diversos momentos. A “reflexiio na agio™
(Schon, 1983} tem claramente, por fungiio:

1. Construir a memoria das observagoes, ques-
toes ¢ problemas que sdio impossiveis de serem exa-
minados em campo;

2. Preparar uma reflexiio mais distanciada, do
profissional, sobre o seu proprio sistema de agio ¢

seu fiabitus (Perrenoud, 1998d, 1999d).

Sem entrar aqui na questio dos processos de
formagio pela pratica reflexiva (estudo de caso,
andlise de praticas, discussdes, escrita clinica, por
exemplo) cabe sublinhar que ela exige vérios tipos
de capitais:

= de saberes metodologicos ¢ tedricos;

= de atitudes ¢ de uma relagio auténtica
com o oficio € com o real;

> de competéncias que se apoiam sobre
esses saberes e atitudes, permitindo mob
los em situagiio de trabalho e alid-los & intui-
¢l ¢ & iImprovisagiio, como na propria prati-
ca pedagogica.

Os saberes metodoldgicos incluem a observa-
o, a interpretagiio, a andlise, a antecipagiio, mas
também a memorizagio, a comunicagiio oral e escri-
ta ¢ até mesmo o video, uma vez que a reflexio nem
sempre se desenvolve em circuito fechado nem no
imediato. Insistirei sobre os saberes tedricos: o bom
senso apoiado sobre capacidades de observagio ¢
de raciocinio permite um primeiro nivel de reflexiio.

Philippe Perenoud

Para ir mais longe, importa sempre dispor de uma
cultura em ciéncias humanas, tanto diddtica como
transversal, Em certos casos, o dominio dos saberes
a ensinar ¢ crucial, se este falha, alguns problemas
niio podem ser colocados. Por exemplo, a interpre-
tagiio de alguns erros de compreensio ¢ esclarecida
pela historia ¢ pela epistomologia da disciplina.

A participagao critica como
bilidade da

F ol oy

Que um professor reflexivo mantenha uma re-
lagiio de envolvimento com a sua propria praitica é
o0 minimo que se exige, na perspectiva da profissio-
nalizagdo. Aqui, trata-se de uma outra forma de
envolvimento, de um compromisso eritico no deba-
te social sobre as finalidades da escola € sew papel
na sociedade.

Hoje, um professor relativamente competen-
te ¢ eficaz em classe pode estar ausente de qualquer
outra cena:

= niio trabalha em equipe ou em rede;

= niio participa da vida e do projeto do
estabelecimento;

> mantém-se afastado das atividades sin-
dicais ¢ corporativas no ambito da profissio;

= investe muito pouco na vida social, cul-
tural, politica ¢ econdmica local, regional ou
nacional.

Cada professor, segundo esses quatro crité-
rios, tem um perfil que Ihe € préprio. Entre os que
se envolvem em todos os niveis e os que se mantém
adistincia de rudo, acham-se priticas diferenciadas.
Assim, pode-se trabalhar em equipe sem se preo-
cupar com a politica educacional ou pode-se ser mi-
litante sindical ou politico sem se envolver com o
seu estabelecimento de ensino. A participagiio ati-
v ¢ eritica, para a qual conviria preparar os pro-
fessores, Se expressaria Nesses quatro niveis,

Aprender a cooperar e a atuar em rede. Atual-
mente, o quadro das atribuigtes dos professores nio
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os obriga a trabalhar em conjunio, mesmo se coexis-
tem no mesmo andar e se lomam café, todos os dias,
& mesma mesa (Dutereq, 1993). A formagdo deve
ater-se ao individualismo dos professores, 4 vontade
de cada um de ser “o tnico comandante a bordo™.
Tmporta trabalhar as representagdes da cooperagio
¢ forjar instrumentos para evitar seus obstaculos a
cla e encontrar os usos que The sio mais oportunos.

Aprender a viver a escola coma uma comuni-
dade educativa. O estabelecimento escolar tende a
tornar-se uma pessoa moral dotada de certa auto-
nomia. Esta altima nio tem sentido se o responsa-
vel pela escola for o Gmico a beneficiar-se dela, as-
sumindo também sozinho os riscos ¢ as responsa-
hilidades do poder. Se se quer que o estabelecimento
se torne uma comunidade educativa relativamente
democritica, ¢ preciso formar os professores nesse
sentido, prepari-los para negociar ¢ conduzir pro-
jetos, dar-lhe as competéncias para um entendimen-
to relativamente sereno com outros adultos, inclu-
sive com os pais ( Derouet e Dutercq, 1997; Gather
Thurler, 1998, 2000; Perrenoud, 1999¢).

Aprender a sentir-se membro de wma verda-
deira profissio ¢ responsavel por ela. Nesse nivel,
a participagido ndo deveria limitar-se a uma ativi-
dade sindical, mas estender-se a politica de uma
profissao emergente. Quando um oficio se profis-
sionaliza no sentido anglo-saxdo, que opde oficio
¢ profissiio, os indices mais seguros dessa evolugio
580 um crescente controle coletivo dos profissionais
sobre a formagfio inicial e continua e uma influén-
cia mais forte sobre as politicas pablicas que estru-
turam o seu campo de trabalho.

Aprender a dialogar com a sociedade. Isso ain-
f

dos professores como aquela que exisie em certos
momentos da historia ou em algumas sociedades.
Certamente, em caso de guerra, de ocupagdo ou de
tomada do poder por um governo autoritirio pode-
se esperar que os professores estejam do lado dos
dircitos humanos ¢ participemn da dissidéncia ¢ da
éncia. Todavia, em tempos de paz, uma par-
ticipagiio critica ndio passa necessariamente por um
envolvimento militante, no sentido politico da ex-
pressiio, nem por uma critica sistemitica das opges
governamentais. Envolver-se, é em principio, inre-
ressar-se, informar-se, participar do debate, expli-
car, mostrar. Ora, isso ndo é obvio, Faga-se a ex-
periéncia: escolha um periodo de debate intenso
sobre a escola ¢ tente, num estabelecimento esco-

lar de certo porte, avaliar a proporgio de profes-
sores que acompanham o debate ¢ até participam
ati . Que os profe fiz lobby se-
ria preferivel, no final das contas, 4 grande indife-
renga de muitos dentre eles quanto is decisdes que
remodelam o sistema educativo. Talvez a defesa de
interesses corporalivos seja um primeiro passo para
uma participagio critica mais desinteressada.
Essa participagiio & tanto mais necessdria, nes-
se ambito, uma vez que as sociedades contempora-
neas ndo sabem mais muito bem quais finalidades
destinar 4 educagio escolar, Ouvems-se discursos
muito contraditdrios sobre a escola. Uns mantém
expectativas irreais ¢ loucas esperangas: restabele-
cer o vinculo social, lutar contra a violéncia e a po-
breza. Outros perderam toda a confianga e criticam
violentamente o sistema educativo: escola ineficaz,
esclerosada, bur
estdo os professores nesses debates? Certamente,

arcaica, fechada... Onde

da & uma outra coisa. Uma parte dos | s
engaja-se na vida politica como cidaddos. A ques-
tio ¢ que eles se envolvam como professores, Nilo,
primei L, COMO s de um grupo pro-
fissional que defende interesses da categoria, mas
como profissionais que colocam sua especialidade
a servigo do debate sobre as politicas educacionais.

Messes quatro niveis, ¢ dificil envolver-se sal-
vaguardando uma estrita neutralidade ideologica.
Nio defendo, entretanto, uma politizagio extrema
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descobrem-se alguns nos partidos, nas midias, al-
guns fazem carreira, sio eleitos, principalmente no
nivel local. Isto continua sendo uma influéneia mar-
ginal e individual. Enquanto os médicos exercem
uma forte influéneia sobre a concepgdo da sande
piblica e das politicas sanitirias, nio se observa
nada de equivalente entre os professores.

E seguramente uma questio de status, de po-
der, de relagies de forga. E também uma questio:



= de identidade individual e coletiva;

= de competéncias.

Sobre esses dois pontos, a formagio poderia
agire incitaros futuros professores a sair de sua “pas-
sividade civica” enquanto profi

Como? A operagio ¢ delicada, uma vez que ndo
¢ uma questio de engajar os futuros professores nu-
ma visdio (inica da educagio. I preciso buscar uma
via equivalente a essa messagem “civica” que se di-
rige aos cleitores para dizer-lhes: “Vore em quem

onais da educagiio.

vood quiser, mas vore!”

Mais do que doutrinacio, trata-se de analise,
de compreensio do que estd em jogo. Nesse senti-
do, uma formagio minima em filosofia da educa-
g0, em economia, em histdria, em ciéneias sociais
nio ¢ um luxo, mesmo se esses saberes nfio sio di-
retamente investidos na aula. Quantos professores
nio viram nada chegando quando o fascismo ins-
talou-se em seu pais? Muitos nio tem qualquer idéia
do custo real da educagio € nem mesmo do seu or-
camento. A maioria sé conhece rudimentos da his-
toria do sistema educativo ou nio tem nenhuma
visiio clara das desigualdades sociais e dos mecanis-
Mos que as perpetuam.

Formar para a compreensio dos mecanismos
soCiais nio ¢ neutro, mesmo se se evita doutrinar,
Pode-se esperar uma formagio equivalente a pro-
pdsito da cooperagio, das organizagdes ¢ das pro-
fissdies, temas ainda mais legitimos para futuros
professores.

A aposta apresentada aqui ¢ que a participa-
o critica tem como condigdes necessdrias conhe-
cimentos e competéncias de analise, mas também
de intervengio nos sistemas.

Quanto ao conflito identitirio, ele & ainda mais
sensivel. Seria papel dos institutos de formagiio de-
fender uma concepgio precisa do papel social do
professor? Seria seu papel socializar na profissio?
Pade-se, no minimo, exigir debates ¢ tomadas de
consciéneia. Segundo a formula de Hameling, pode-
se esperar da formagdo que ela esclareca os futuros
professores, os desembarace dessa idéia simples de
que ensinar é transmitir um saber acima de qual-
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quer suspeita a criangas dvidas de assimila-lo inde-
pendentemente de sua origem social, Lembramo-
nos das resisiéncias que o trabalho de Bourdieu e
Passcron provocaram entre os professores franco-
fonos nos anos 70, ao colocarem em evidéncia o
papel da escola na reprodugio das desigualdades.
Haoje. a expressiio parece tio banal que se poderia
acreditar que cla esta integrada. Nio ¢ nada disto:
a maioria dos futuros professores referem-se i sua
formagiio numa visio angelical e individualista do
oficio. Nada garante que eles a abandonardo ao
longo de seus estudos, a ndo ser para joga-la na
rejeicio e na negatividade...

Formadores reflexivos e criticos
para formar professores
reflexivos e criticos...

A universidade parece ser o lugar, por excelén-
cia, da reflexdo ¢ do pensamento critico. Pode-se
entio ser tentado a dizer que formar os professo-
res segundo esse paradigma & uma tarefa “natural”
das universidades.

Todavia, salvo em medicina, engenharia ¢ ad-
ministragio, a universidade nio esta organizada
para desenvolver competéncias profissionais de alto
s. Tardif (1996) mos-
tra que os saberes disciplinares superam o desen-
volvimento de competéncias. Isso levou algumas

nivel. Mesmo nesses domin:

faculdades de medicina a operarem uma revolugio,
introduzindo a aprendizagem por problemas, que
coloca a abordagem tedrica a servigo da resolugio
do problema climco desde o primeiro ano. Gillet
(1987) propde, com o mesmo espirito, dar as com-
peténcias um “direito de gestio” sobre os conheci-
mentos, mas essa perspectiva contraria a tendéncia
mais forte das instituigdes de tipo escolar: criar cur-
s0s, multiplicar os saberes reputados come indispen-
siveis e deixar para os estagios ou o trabalho de fim
de curso ou a alguns trabalhos priticos o cuidado
de desencadear sua integragio e sua mobilizagio.

Por is50 & que niio se pode eleger, sem uma and-
lise, a universidade como o lugar ideal da formagio
de professores, Mesmo no que concerne a pratica
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reflexiva e i participagiio critica a divida metodica
se impde,

A prética reflexiva no é uma
metodologia de pesquisa

A formagdio para a pesquisa, propria das car-
reiras universitarias de 2° e 3° ciclos, nfio prepara
ipso facto para a pritica reflexiva. Devemos nos
render i evidéncia: quando ensinam, os pesquisa-
dores podem, durante anos, entediar seus alunos,
perder-se em mondlogos obscuros, ir muito rapida-
mente, mostrar transparéncias ilegiveis, organizar
avaliagbes arcaicas e assustar os alunos pelo seu
nivel de ahstragdo ou sua pouca empatia ou senso
de didlogo. Isso tanto pode sugerir um grande des-
prezo pelo ensino quanto uma fraca capacidade re-
flexiva aplicada a esse trabalho.

Mais seriamente, mesmeo se hi pontos comuns
(Perrenoud, 1994a) pesquisa ¢ pratica reflexiva
apresentamn também grandes diferengas:

= Elas nfio tém o mesmo objeto; a pesqui-
sa em educagiio interessa-se por todos os fa-
08, processos e sistemas educativos e por to-
dos os aspecios das praticas pedagogicas. O
professor reflexivo dirige, prioritariamente,
um olhar sobre seu proprio trabalho e seu con-
texto imediato, no dia a dia, nas condigdes
coneretas ¢ locais de seu exercicio. HA, entio,
a0 mesmo tempo limitagio ¢ localizagio do
campo de investigagio,

= Pesquisa e pratica reflexiva ndio exigem
a mesma atitude. A pesquisa quer descrever e
explicar, exibindo a sua exterioridade. A pri-
tica reflexiva quer compreender para regular,
otimizar, ordenar, fazer evoluir uma pritica
particular a partir do seu interior.

= Pesquisa ¢ pratica reflexiva ndo tém a
mesma fungiio. A pesquisa visa a saberes de ca-
rater geral, durdveis, integraveis a teorias ¢ a
pritica reflexiva contenta-se com conscientiza-
¢oes e saberes da experiéncia ateis localmente.
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= Elas ndo possuem os mesmos critérios
de validagio, A pesquisa exige um método e
um controle intersubjetivo, o valor da prati-
careflexiva se julga pela qualidade das regula-
¢oes que ela permite operar ¢ pela sua efici-
cia na identificagiio ¢ resolugio de problemas
profissionais.

A universidade entiio nfio pode, s6 pelo fato
de que ela inicia para a pesquisa, pretender formar
profissionais reflexivos, além de do. Se quer fazé-
lo, deve desenvolver dispositivos especificos: and-
lise de praticas, estudos de caso, video-formagdo,

escrita clinica, téenicas de auto-observagiio e de es-
clarceimento, treinamento para o trabalho sobre o
proprio habitus ¢ sobre scu “inconsciente profissio-
nal™ (Paquay ef al., 1998),

Certamente, a formagiio para o espirito cien-
tifico, para o rigor, para a atitude descentralizada de
51, constitul trunfo que a universidade pode por a ser-
vigo da formagio de professores. |gualmente, de acor-
do com a concepgio de pesquisa e de método que
se tenha, as divergé

e convergé
tica reflexiva se modulam. Tomemos dois exemplos:

1. Se a universidade se preocupasse mais em
formar “pesquisadores reflexivos™ encontrar-se-iam
AUMETOsas Conver i

cOom a pri-

mas a preparagio meto-
dologica ¢ infelizmente, em geral, mais localizada
no ¢ixo do tratamento dos dados do que sobre ane-
gociagdo com o campo ¢ a regulagiio de atividades
¢ do trabalho. Na representagio que se dd aos es-
tudantes, a atividade concreta de pesquisa ¢ muito
mitificada e reduzida ao método. Fala-se pouco das
relagdes de poder, das dimensdes narcisicas, da con-
corréneia, da parte do acaso e do inconsciente, da
vida concreta nos laboratérios ( Latour e Woolgar,
1988). Expurga-se, entio, da realidade do trabalho,
tudo o que exige uma reflexdio titica, ética, iden-
titdria, financeira ¢ pritica, fazendo como se 0s pes-
quisadores vivessem num mundo de idéias puras,
sem contingéneias materiais, nem paixoes humanas.
Toda consideragio do rrabalhe real revelaria paren-
tescos entre o oficio do professor reflexivo e o do
pesquisador reflexivo...



2. Se a universidade reconhecesse mais a im-
portincia do contexto da conceituagio e da des-
coberta para a construgao da teoria, mais do que
focalizar sobre os métodos de tratamento de dados
¢ de validagio, ela desenvolveria melhor a atitude
reflexiva. Ela estimularia a imaginagdo socioldgi-
ea (Mills, 1967) mas também diditica, pedagogica,
psicanalitica, das quais o professor reflexivo tem ne-
cessidade para “ver as crises banais e familiares de
outro modo”, reenquadrar os problemas, desloca-
los mentalmente, operar “rupnras epistemoldgicas™.

Em outras palavras, um semindrio de pesqui-
sa, de acordo com o modo pelo qual & concebido e
conduzido, pode colocar os estudantes no coragio
de uma pritica reflexiva ou formé-los como peque-
nos soldados da ciéncia, Enquanto se formar os ¢s-
tudantes para a pesquisa fazendo-os recolher ¢ sis-
tematizar dados em fungdo de hipoteses de pesquisa
para cuja definigio eles nio contribuiram, se man-
terd a ilusio de que se forma pesquisadores quan-
do, na verdade, se treina técnicos.

Ha ai um duplo desafio:

1. Ampliar a concepgiio de pesquisa e de for-
magdo para a pesquisa, em especial, nas ciéncias
humanas. A distincia entre essa formagio e o de-
senvolvimento de uma atitude reflexiva depende
dessa ampliagio.

2. Criar, nos cursos universitdrios, dispositi-
Vs (ue visem, especi ficamente, a desenvolver a pri-
tica reflexiva, independentemente da pesquisa. Es-
ses dispositivos poderiam também contribuir para
formar os pesquisadores, mas, de inicio, seram pos-
tos a servigo de um profissional engajado em uma
agiao complexa.

Essas duas condi¢hes nao bastam. A pritica
reflexiva sé pode tornar-se uma “segunda nature-
za”, em outras palavras, incorporar-se ao habitus
profissional, caso esteja no centro do plano de for-
magio ¢ se estiver integrada a todas as competén-
cias profissionais visadas, tornando-se o motor da
articulagio teoria-pritica. Isso tem grandes conse-
qiténcias para;

Philippe Perenoud

= a organiza¢dio e a natureza dos estigios;

= as relagbes ¢ a parceria com os professo-
Tes em exercicio como formadores em campo;

> 0% sentidos ¢ as modalidades da alter-
ndncia entre estagios e formagio mais tedrica;

= proprio papel de formador em campo,
definido de inicio como um profissional refle-
xivo disposto a associar um estudante estagia-
Tio a0 seu proprio questionamento.

Entio, nfio s¢ trata somente de desviar os per-
cursos de formagio que levam ao dominio das cién-
cias da educagio, mas criar todas as etapas de no-
vas percursos de formagde que se pode perfeitamen-
te imaginar no quadro das faculdades, sem fazer
guetos ou “escolas dentro das Universidades™, sem
renunciar a formar para a pesquisa e preparando,
como em todas as carreiras académ

s dignas des-
senome, 38 transigdes para o tereeiro ciclo ¢ o dou-
torado. (Perrenoud, 1996b, 1998¢).

Da critica radical
a participacdo critica

A universidade parece a priori o lugar privile-
giado de um olhar eritico sobre a sociedade, em
favor da autonomia ¢ da extraterritorialidade (re-
lativas!) atribuidas ds universidades desde a Idade
Meédia. Ainda aqui algumas nuangas se impdem:

Pode-se observar que em numerosos dominios

esse estatuto alimentou um enorme desinteresse do

1 bl

mundo uni irio com ¢A0 A0S | mas do
tempo presente. Uma parte dos professores vivem
nesse “pequeno mundo™ tio bem deserito por Da-
vid Lodge ou absorvem-se com pesquisas de alto
nivel sem se indagar demais o que Thes vale esse
privilégio. Se se concebe a universidade como uma
“torre de marfim”™ (Huberman ¢ Gather Thurler,
1991) protegida dos murmirios do mundo para que
cada um se consagre 4 busca serena do saber, nio
se pode esperar que os estudantes sejam estimula-
dos a participagiio critica.

Inversamente, a universidade, na tradigéo ilus-
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trada por Marcuse, abriga intelectuais engajados
na critica radical da sociedade que os faz viver,
Eles ndo se sentem, assim, responsaveis pelas po-
liticas ¢ pelas praticas sociais, somente encarregi-
dos de identificar, ¢ até de denunciar as incoerén-
cias, 05 comprometimentos, a ineficicia ou as fal-
S8 aparéncias.

Essas duas figuras da universidade nio corres-
pondem a concepgio da participagdo critica desen-
volvida acima. Niio basta que a universidade seja
politizada para pretender desenvolver uma partici-
pagiio critica.

Por outro lado, a atitude dos professores nio
se transmite magicamente aos estudantes, Para que
a participagio critica s¢ tome um componente do
habines profissional dos prof 5, da mesma ma-
neira que a atitude reflexiva, niio basta confiar na
esséncia da instituigiio, ¢ preciso instaurar disposi-
tivos de formagiio precisos ¢ desenvolver competén-
cias fundadas sobre saberes oriundos das ciéncias
humanas.

As ciéncias da educagdo
e as pralicas

Mo centro do debate, acha-se a concepgiio das
relagdes entre as ciéncias humanas e as priticas edu-
cativas, Se formar professores ¢ um simples servi-
¢o prestado i comunidade ou até mesmo um meio
de ampliar 0 orgamento académico para investir o
excedente no terceiro ciclo ¢ na pesquisa, pode-se
duvidar de que a universidade seja o local ideal para
formar os professores.

Ao contrario, se tornar as praticas inteligiveis
esta no centro do programa tedrico das ciéncias da
educagio, quer se trate de politicas educacionais, da
gestio dos estabelecimentos escolares ou do traba-
Iho em classe, entio formar os professores e os téc-
nicos e dirigentes escolares ¢ um formidavel trunfo
para a pesquisa fundamental. Efetivamente, a for-
magiio profissional obriga a validar ¢ a aprofundar
as teorias, até que elas se tormem dignas de erédito
¢ utilizdveis. Se os trabalhos dos pesquisadores em
educagio freqiientemente fazem sorrir wma parte

Revista Brasileira de Educacio

dos professores, & porque eles testemunham um des-
conhecimento da realidade escolar no cotidiano,
que torna insuportavel seu discurso, quer ele seja
critico, prescritivo, idealista ou tedrico...

Além disso, como cruzamento interdiscipli-
nar, as ciéncias da educagiio s6 s¢ sustentam jun-
tas pela sua referéneia comum a um campo social,
ema ¢ a priticas complexas. Para além da
ambigdo interdisciplinar, o engajamento nas forma-
¢oes profissionais ¢ a forma mais segura de fazer
com que, ndo somente coexistam, mas rabalhent

Juntos, psicdlogos, historiadores, sociologos, antro-

pologos, psicanalistas da educagio, quer seja no
quadro das diddticas das disciplinas ou das abor-
dagens transversais,

Estou convencido de que as ciéneias da edu-
cagiio tém tudo a ganhar ao formar os profissionais
da educagio ¢ que clas podem chegar a isso sem
fazer coneessdies teoricas ou epistemoldgicas, 12 uma
condigio necessria para que a insercio da forma-
¢io dos professores na universidade tenha sentido.
Se os universitirios vivem a formagdio profissional
como um mal necessario, um prego a pagar, um
modo de desvid-los de suas pesquisas, a formagio
s pode se tornar mediocre. Ela sera confiada a pro-
fessores que ndo tém outra escolha, orientados por
alguns mili

Entiio & muito importante saber por que a uni-
versidade quer formar professores. Se & por razdes
claramente ligadas a sua identidade ¢ articulada @
construgiio de saberes ¢ se cla esta disposta a con-
ceber os percursos de formagdo profissional supe-
rando seus habitos e tradigtes didaticas, entio cer-
tamente ela & o lugar apropriado.

Se, ao contririo, a universidade quer se ocu-
par da formagdo de professores apenas para nio
abandona-la a outras institui¢des ou para ampliar
seu piiblico, obter subvengdes ou prestar um servi-
¢o, entiio ¢ preferivel confiar a formagio a institu-
tos que nio terdio vergonha de formar profissionais.

Dresejo vivamente, como se pode perceber, que
as universidades ultrapassem esse estagio. Algumas
otém feito ha décadas, mesmo tendo de defrontar-

tes.

se com o “retorno do recusado”, isto €, o peso dos



saberes, as formas académicas de sua transmissio
¢ o desprezo pelas priticas,

O que seria indefensivel seria pretender for-
mar os professores sem dar-lhes os meios. E por isso
que o desenvolvimento de programas de formagio
de professores deveria ser objeto de parcerias sali-
das ¢ equitativas com o sistema educativo.

Niio & anormal que, para reconhecer as forma-
ghes, 0s ministérios imponham condigdes quanto ao
perfil profissional e 4 qualidade das formagdes. Em
contrapartida, eles devem engajar-se em facilitar a
articulagiio teoria-pratica, Nio basta, no )
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das ciéncias da educagdo, outras lhe sdo antipodas.
Seria um erro, portanto, simplificar o quadro. De
fato, todos os dilemas ¢ todas as contradigdes do
ensino superior se refratam na questio do papel das
universidades na formagio dos professores.

PHILIPPE PERRENOUT, sacidlogo ¢ antropdlogo,
& professor da Unive
riculo, priticas pedagdgicas ¢ institnigdes de formagio. Scus

& de Genéve, Suiga, na drea de cur-

trabalhos sobre a construgiio das desigualdades ¢ o fracas-
so escolar o levaram a se interessar pela “profissdo” de alu-

ohter o acordo das instituigdes. Importa que a par-
ceria estenda-se a associagies representativas da pro-
fissio. Se os poderes organizadores podem encon-
trar os locais de estdgio ¢ até mesmo designar auto-
ritariamente os consclheiros pedagogicos ou os su-
pervisores de estigios, uma formagao de qualidade
50 pode funcionar d base do voluntariado de profes-
sores formadores em campo, de um consenso sobre
a concepgio de formagio e de um engajamento co-
letivo em favor da profissionalizagio do oficio.

A universidade teme tais parcerias que podem
sujeiti-las & “demanda social™ e restringir sua inde-
pendéncia. Na formagdo profissional, a parceria &
incontomavel e oferece, além disso, uma oportunida-
de dnica de construir percursos de formagio defen-
saveis, ao mesmo tempo académicos ¢ profissionais.

Em conclusio, cu diria que se¢ a universidade
¢, potencialmente, o melhor lugar para formar os
professores para a pritica reflexiva ¢ a participagiio
critica, ¢la deve, para realizar esse potencial ¢ pro-
var sua competéncia, evitar toda arrogancia e se dis-
por a trabalhar com s atores em campo. Em con-

trapartida, os ministérios, as associagdes, as comi
sies escolares, os estabelecimentos escolares e ou-
tros poderes organizadores deveriam esforgar-se,
por seu lado, para abrir ¢ manter um didlogo que
nio negue as diferengas!

Desse ponto de vista, a realidade atual ofere-
ce um vasto caleidoscopio, inclusive no interior de
um &6 pais. Enquanto algumas universidades estio
muito proximas de um modelo centrado sobre a
pritica reflexiva e a participagio critica no coragio

na, pela profi e fe o de professores, pelos proces-
sos de inovagdio ¢ pelas politicas educacionais. Publicow ind-
meras obras, sendo que oito delas encontram-se raduzidas
para o portuguds. O dltime livro iraduzido é Dez novas
competéncias para ensinar (Porto Alegre: Artmed, 2000).
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Anexo:
Referencial completo

Dez dominios de competéncias reconhecidas como prioritarias

Competéncias
de referéncia

na formagdo continua dos professores

Competéncias mais especificas para serem
trabalhadas na formagio continua (exemplos)

1. Organizar ¢ coordenar as
situagdes de aprendizagem

2. Gerir a progressio das
aprendizagens

3. Conceber ¢ fazer evoluir

diferenciagio

= Conhecer, para uma dada discipling, os conteudos a ensinar ¢ sua
tradugiio em objetivos de aprendizagem

= Trabalhar a partir das representagoes dos alunos

= Construir ¢ planificar dispositives ¢ seqiiéncias diditicas

= Engajar os alunos em atividades de pesquisa, em projetos de
conhecimento

> Conceber e gerir situagdes-problemas adequadas aos niveis ¢
possibilidades dos alunos

= Adquirir uma visio longitudinal dos objetivos do ensino primirio

= Estabelecer vinculos com as teorias subjacentes as atividades de
aprendizagem

= Observar ¢ avaliar os alunos nas situagdes de aprendizagem,
segundo uma abordagem formativa

> Fazer balangos periadicos de e
progressio

e tomar decisdes de

= Gerir a heterogeneidade no interior do grupo classe

> Superar barreiras, ampliar a gestio da classe para um espago mais
vasto

= Praticar o apoio integrado, trabalbar com os alunos com grande
dificuldade

= Desenvolver a cooperagio entre alunos e algumas formas simples
de ensino mituo

4. Envolver os alunos em sua
aprendizagem ¢ seu
trabalho

= Suscitar o desejo de aprender, explicitar a relagio com o saber, o
sentido do trabalho escolar ¢ desenvolver a capacidade de auto-
avaliagio nas criangas

= Instituir e fazer funcionar um conselho de alunos (Conselho de
Classe ou de escola) ¢ negociar com os alunos diversos tipos de
regras e contratos

> Oferecer atividades de formagiio optativas, de modo que o aluno
componha livremente parte de sua formagio

= Favorecer a defini¢io de um projeto pessoal do aluno
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Formar professores em conlexios sociais em mudanga

5. Trabalhar em equipe = Elaborar um projeto de equipe, representagdes comuns

= Coordenar um grupo de trabalho, conduzir reunides

= Formar ¢ renovar uma equipe pedagogica

= Confrontar ¢ analisar juntos situagbes complexas, praticas ¢
problemas profissionais

= Gerir crises ou conflitos entre pessoas

6. Participar da gestio da = Elaborar ¢ negociar um projeto da escola
escola = Gierir 0s recursos da escola

= Coordenar ¢ estimular uma escola como todos os parceiros (pira-
escolares, do bairro, associagtes de pais, professores de lingua e
cultura de origem)

7. Informar ¢ envolver os pais | = Coordenar as reunides de informagdo ¢ de debate
= Conduzir as entrevistas
= Envolver os pais na valorizagiio da construgdio de saberes

8. Servir-se de novas = Utilizar os programas de edigiio de textos
tecnologias = Explorar as potencialidades didaticas de programas com relagio
aos objetivos dos vérios dominios do ensino

9. Enfrentar os deveres e > Prevenir a violéncia na escola e na cidade
dilemas éticos da profissiio = Lutar contra os | ceitos e as discriminagdes sexuais, étnicas e
sociais

= Participar na definigiio de regras de vida comum no tocante a
disciplina na escola, as san¢des ¢ a apreciagio da conduta

= Analisar a relagio pedagogica, a autoridade ¢ a comunicagio em
classe

> Desenvolver o senso de responsabilidade. a solidariedade. o
sentimento de justica

10. Gerir sua propria = Saber explicitar suas praticas
formagdo continua > Fazer seu proprio balango de peténcias e seu | pessoal
de formagiio continua

= Negociar um projeto de formagio comum com os colegas (equipe,
escolas, rede)

= Envolver-se em atividades no dominio de um setor do ensino ou
do DIP®
= Colher e participar da formagio dos colegas

Fonte: Classeur Formarion Comtinue: programme des
cours { | 996-1997). Genéve,

seignement primaire,

S ot 1596 “ Dép de I'nstruction Publique, nome dado

ervice du perlectionnement. : a0 drgdo responsivel pela Educagio em alguns cantdes sui-
¢os. (N.T.)
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