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APRESENTACAO

Vocé tem em mdos um livro com foco na Diddtica. Um conheci-
mento necessdrio a todos os professores, uma vez que oferece refle-
x0es, recursos e instrumentos para viabilizar a sala de aula. Afinal o
que é uma boa aula? Esta é ainda uma pergunta pertinente?

O texto desdobra-se em quatro capitulos. O primeiro capitulo visa
a uma discussdo de fundo que tem como inspiragdo a obra de Rafael
Sanzio — A escola de Atenas. Com essa imagem ficam afirmadas as
multiplas salas de aula que a humanidade ja conheceu. O encontro
entre sujeitos na sala de aula desde sempre foi com a dissondncia de
vozes, considerando suas expectativas. Os contetidos desse primeiro
capitulo convidam vocé a pensar sobre isso evitando desejar o que
ndo é real: uma sala de aula perfeita, sem dificuldades, sem dilemas.
Mas apesar disso, esse é um espago belo, pois o belo fica expresso
no diverso, na vitalidade das presengas, nos estilos singulares que se
apresentam. Assim a sala de aula precisa de disposicdo para lidar
com a vida, a sua prépria e a de tantos outros.

O segundo capitulo tem como foco o debate pedagdgico e faz um
convite para pensar a escola que supostamente queremos e como
materializd-la. Discutiremos o papel do educador e seu compromis-
so com a aprendizagem dos alunos. No terceiro capitulo o destaque
¢ a avaliagdo, seus pressupostos e pradticas. Ele destaca a importdncia
da observagdo e da necessidade de ver o aluno no seu todo, o que
significa afirmar que sdo necessdrios outros procedimentos além de
apenas a nota para expressar o desempenho académico dos alunos.



Por fim, o quarto capitulo prioriza o planejamento. A sala de aula
necessita de uma organizagdo prévia e isso implica definir objetivos,
contetidos, procedimentos e processos de avaliagdo, considerando as
dreas de atuagdo de cada docente.

Tentamos escapar de um modelo convencional em termos do deba-
te sobre a diddtica e buscamos estabelecer com vocés um didlogo sobre
a educagdo numa perspectiva mais ampla e abrangente. E ainda assim
chegamos a sala de aula desejando criar em cada um vontade e desejo
para habitar com dignidade esse espago tdo humano e essencial.

As autoras



s CAPITULO 1 =

EVOLUCAO HISTORICA E
TENDENCIAS ATUAIS DA DIDATICA

Provocar uma reflexdo nos leitores, através
do referencial tedrico, para que os mesmos
possam pensar na possibilidade de uma edu-
cagdo humanizadora, a partir das relagoes
entre o processo de aquisi¢do de conhecimen-
to e elementos condicionantes da prdtica pe-
dagogica em contextos escolares, identifican-
do o papel da atividade docente como prdtica
politica e social permeada de valores, opgoes
filosdficas, epistemoldgicas e metodolégicas.
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1.1 ABORDAGENS FILOSOFICAS DO
PROCESSO DE ENSINO E DE APRENDIZAGEM

O espago da sala de aula é ainda um dos grandes espagos de
aprendizagem no cenario educacional. Tao combatida, tao agredi-
da por criticas assim como tematizada pelos profetas da correcao e
salvacdo da educagdo. Pretendemos discutir a sala de aula a partir
da tragédia entendida como uma categoria estética que pode de-
sencadear em cada um de nos a valentia e a liberdade frente aos
nossos dramas pedagodgicos existencialmente materializados na
nossa condi¢do de educadores.

TRAGEDIA

Para Nietzsche o fim da tragédia grega foi o resulta-
do daracionalizacao da arte, fruto do processo pro-
gressivo de supremacia do espirito apolineo, em
funcao da influencia de Sécrates. Euripedes ja da
sinais de ir eliminando da tragédia o dionisiaco, em
favor de elementos morais e intelectuais pregados
pelo socratismo. Sdcrates é visto como modelo de
homem tedrico - quis dominar a vida com a razao
e ai teria comecado a decadéncia da humanidade.
Socrates faz triunfar o mundo abstrato do pensa-
mento e toda a civilizacdo ocidental acaba invadi-
da pelo racionalismo. SAcrates acusa a arte de irra-
cional, de representar o agradavel e nao o util.

Nietzsche sonha com um processo de re-estetiza- -
¢do do mundo, isto é um renascimento do espirito Escultura antiga: Apolo com a citara.lmagem disponivel
dionisiaco sem abandonar o apolineo e assim fazer em: http://www.areliquia.com.br/141arte1_clip_

e construir uma existéncia artistica. image010_0000.jpg
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A inspiragao para discutir a sala de aula a partir da tragédia vem
de uma imagem - A Escola de Atenas — obra de Rafael Sanzio (re-
alizada entre 1509 e 1510) que representa efetivamente um espago
coletivo onde muitas aprendizagens acontecem. A imagem segue
abaixo para que seja possivel contemplar o que sera apontado e
indicado como reflexao.

A Escola de Atenas, 1510/11 Vaticano, Stanza della Segnatura. Imagem disponivel em:
<http://pt.wikipedia.org/wiki/Escola_de_Atenas>. Acesso em: 20/01/2010.Investigue na
internet a interpretacao de todos os personagens reunidos pelo artista nesta obra. Em
parte descrevo isso, mas € uma pesquisa interessante, pois apresenta a dissonancia dos
encontros. A sala de aula também tem esse tempero, ndo faz sentido unificar, importa
aprender a conviver com todos esses personagens e ainda assim ensinar e aprender.

De certa forma a obra fala de uma escola com muitas salas de
aula e, como toda institui¢do e toda pratica pedagogica, parece ter
uma ordem em termos arquitetdnicos e uma ordem do discurso.
A centralidade esta em Platdo e Aristoteles. As maos estendidas
de Platao também sugerem um olhar, aquele que é mais afinado,
apurado, conseguindo perceber onde esta a harmonia. O olhar di-
rige-se para o alto, de onde tudo vem para tudo dirigir. A imagem
parece destacar que a razdo e a boa direcdo nos fazem alcangar o
conhecimento. Mas a escola, tanto aquela de Atenas quanto a atual,
vive de muitas forcas. Ao lado da forca pretensamente mais apura-
da estdo as forgas mais avessas como a de Didgenes, fildsofo grego
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que criticava as posses materiais e que na imagem da escola apare-
ce relaxadamente esparramado nos degraus. Seria a expressao da
indisciplina, hoje tdo comum e familiar a todos nds educadores?
Sua postura fala e mostra um aborrecimento com a ordem que
predomina. Um pouco a esquerda o fildsofo Heraclito critico da
frivolidade humana, avesso aos habitos sociais, na representacao
de Rafael, aparece solitario e pensativo com a cabeca apoiada no
brago esquerdo. Cada figura isolada funciona como uma espécie
de sala de aula e assim expde a dimensdo tragica da escola. Tragi-
ca porque dissonante, tragica na sua vitalidade em falar e ensinar
considerando o diverso e multifacetado.

O cendrio todo, apesar de expressar uma obra renascentista,
pode ser lido a partir de sua dimensao tragica, uma vez que Rafa-
el reuniu diferentes pensadores de épocas distintas, escolheu uma
centralidade, mas criou margens e lados que nos convidam a pen-
sar, e incluiu alguns personagens sem nenhuma forte lideranga,
que exigem até um esfor¢o para serem vistos, olhados, mas que es-
tao ali para expressar mais do que as convengdes. Em nossas salas
de aula muitos personagens passam desapercebidos, custam a ser
vistos, ouvidos, demoram a ocupar os espagos, mas estdo ao nosso
lado para nos desafiar a pensar na relagdo pedagogica para além
do previsto e do desejavel.

A imagem que pde em cena muitas salas de aula ganhou con-
tornos da ambivaléncia e faz emergir a desordem da ordem para
ganhar um olhar mais amplo sobre a vida humana. Seria essa uma
previsao de Rafael? Ndo importa, nds os contemporaneos contem-
plamos a obra com nossas indaga¢des para pér em movimento
nossos dramas e conflitos.

1.2 A SALA DE AULA E SEUS TEMPEROS

Esta na cena o deus Apolo, deus legitimo, que ensina o valor da
disciplina, da medida para todas as coisas. Ele ndo pode faltar em
uma escola. A imagem do inspirador sempre esta em uma institui-
¢do. Aprendemos tdo bem isso que nossas Prefeituras, orgaos publi-
cos e escolas continuam a pendurar em suas paredes o ultimo elei-
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to, designando uma legitimidade sempre passageira (outros tantos
quadros terdo que ser pendurados) mas sempre presente. Assim, a
escola de Atenas também tem referéncias penduradas. Atena esta la
também, lembrando a moralidade, parceira inseparavel da educa-
¢do. A tradigdo diz que educar implica melhorar o ser humano, fina-
lidade maior da educagao. Parece que ndo é bem isso que assistimos
na atualidade. O processo de melhoramento ndo vem acontecendo
e o que fica exposto é o acimulo de exploragdo, violéncia e injustica.
Dionisio nao esta na cena, mas acaba entrando por meio de perso-
nagens como Heraclito e Didgenes. Dionisio, esse deus do prazer, da
festa, da embriaguez, ndo parece ser uma boa referéncia, nao pode
estar em uma escola e, mesmo ausente, se faz presente nas agdes hu-
manas que sao atravessadas por temas que ele acolhe e cuida.

Na imagem estdo sujeitos que conteplam temas dionisiacos. He-
raclito € um contestador da ordem, Di6genes também. Zaratustra
certamente lembra outras referéncias de moralidade e estd em cena.
Os diversos personagens ndo estao apenas ancorados em Apolo e
Atena, lembram também a presenca dionisiaca, assim como uma
sala de aula onde docentes lembram as medidas da didatica, tem
suas referéncias penduradas na memoria, mas sabem que para fa-
zer a sala explodir precisam também de outras forcas nas quais as
medidas ficam subsumidas pela capacidade de criar, ousar e atra-

vessar fronteiras para sustentar as forcas da aprendizagem.

1.3 A SALA DE AULA E A INVENCAO

Nietzsche (2004), sugere que a dupla natureza que integra Apolo
e Dionisio pode ser condensada em uma férmula sumdria: “tudo o
que existe ¢ justo e injusto, e em ambos os casos ¢é justificavel”.

Para a didatica essa é também uma férmula possivel, existe na
sala de aula a medida e a ndo-medida e em ambos os casos o que
se materializa implica a imprevisibilidade das agbes humanas. A
sala de aula alarga-se em profundidade, em sensibilidade, em afe-
tos quando esses dois instintos artisticos — apolineo e dionisiaco
— habitam esse espago em particular.

LRI IY
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Zaratustra, mais conhecido
na vers@o grega de seu nome,
Zwpodotpng (Zoroastres,
Zoroastro), foi um profeta
nascido na Pérsia (atual Ird),
provavelmente em meados
do século VIl a.C. Ele foi o
fundador do Masdeismo

ou Zoroastrismo, religido
adotada oficialmente pelos
Aqueménidas (558 — 330)
a.C. Adenominacgdo grega
Zwpodotpng significa
contemplador de astros.
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Segundo Nietzsche, o mundo passa indefinidamente pela alter-
nancia entre a cria¢ao e a destruicdo, alegria e sofrimento, bem e
mal, sucesso e fracasso, assim, nao se pode esperar encontrar um lu-
gar do sossego e paz absolutos. Toda a formagao permanente de um
educador ndo o colocara em porto seguro, mas podera estabelecer
referéncias para sustentar a turbuléncia. A didatica enquanto uma
trajetoria da aprendizagem estabelece também referéncias, ensina
a partir das experiéncias, contudo, precisa reconhecer seus limites.
Enfrentar-se com o que nao pode ser regulado e controlado, ain-
da assim, nao impede os fluxos dos processos educativos.

Os gregos, segundo Nietzsche, nos ensinaram essa habilidade
e a estratégia foi a arte. Ela nos conduz ao tragico da vida, que de
fato ¢ um encontro penetrante com a vida. O gosto pela tragédia
¢ também o desgosto pelos antncios de redengdo, salvagdo. Nao
existe essa possibilidade, pois ndo existe um finito harmonico. A
visdo tragica da vida confunde a vida e a morte e jamais encontra
a redencao. Mas também nao desiste de viver.

A aceitagdo da dimensao tragica na vida é um combate aos dis-
cursos proféticos e uma adesdo a um movimento que contempla
os declinios e a ascensdo como espacos de aprendizagem. A sala de
aula parece encarnar essa ambiguidade, por vezes ela anima e por
vezes ela frustra. Aquilo que nela é produtivo cansa e morre, nos
obrigando a fixar novas formas de acorda-la, de fazé-la vibrar. E
morre de novo, frustrando, decepcionando e nos obrigando a criar
outros e novos desafios.

Qual a dimensao tragica da didatica? Parece ser encarar esse
movimento de morte e vida, superar a excessiva influéncia da ma-
Xxima comeniana, visando a ensinar tudo a todos. Todos nao estao
na sala de aula e nem tudo interessa a quem la esta. Nossa capa-
cidade de influenciar, educar, emancipar, desenvolver é, portanto,
relativa.

Das referéncias filosoficas alcangaremos as referéncias pedago-
gicas, pois como diz Libéneo (2001, p. 38):

A Didatica deve ser assumida como uma disciplina pratica, desenvol-
vendo programas de pesquisa a partir das necessidades e demandas da
prética. E preciso ligar os contetidos de formacdo com as experiéncias
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vividas na pratica das escolas, considerar os pedidos de socorro que os
professores fazem. Os problemas da pratica dos educadores deverdo
ser considerados como ponto de partida e de chegada do processo,
garantindo-se uma reflexdo com auxilio da fundamentacao tedrica que
amplie a consciéncia do educador em relacdo aos problemas e que
aponte caminhos para uma atuacdo coerente, articulada e eficaz, frente
aos problemas da sala de aula.

As salas de aula sao multiplas, os eventuais pedidos de socorro
idem, é preciso estar atento as necessidades dos grupos pra mate-
rializar um processo humano de aprendizagem e ndo apenas téc-

nico e burocratico.

A forga apolinea, presente na tragédia, insiste em nos formar
para a ordem da sala de aula. Ela deve ser sempre produtiva, deve
ensinar e contemplar contetidos, motivar estudantes. A forga apo-
linea cria beleza, medidas, estética, mas é insuficiente em algumas
circunstancias, pois nao ajuda quando cansamos, nos decepciona-
mos, caimos. Vale entdo a for¢a dionisiaca da tragédia, que entra
em cena ndo para explicar, mas para calibrar nossa subjetividade
perante o sofrimento, perante a queda, a sensibilidade, o emba-
te do dia a dia. Insiste que podemos nos regozijar, insistir com
o desejo e gosto da beleza ainda que tao ausente, mas possivel.
Encantar-se com uma beleza que acontece a0 mesmo tempo em
que outras morrem.

Como educadores devemos dizer isso a outros educadores, es-
pecialmente aqueles que estdo em processo de formacao: a sala de
aula ndo fica resolvida com conhecimento técnico, com regras e
modelos. Sem duvida, a aprendizagem desses conteudos é funda-
mental, mas precisamos cavar espagos para entender a sala de aula
como um espag¢o dindmico que nos convida a constantemente pen-
sar e criar formas de atuar visando a aprendizagem dos alunos.

E preciso sensibilizar-nos com os estudantes presentes, inteiros,
envolvidos, mesmo percebendo que outros escapam, ddo as costas,
fogem. Talvez, como Heraclito, alguns desses estudantes fujam das
medidas que inventamos por nao suporta-las. O gesto da interrup-
¢ao deles designa uma critica que também precisamos saber enxer-
gar. Muitos serdo esses alunos da divergéncia e, se quisermos, da
nossa regenera¢do docente. Nem sempre ¢ assim, temos alunos que

LY
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Os ntimeros falam por si s6,
ndo é possivel vermos o Brasil
ocupar o 72° lugar - num
ranking de 127 nagées —
quando o assunto é fornecer
boa educacgdo aos cidaddos
(UNESCO, 2004); termos 77%
dos brasileiros que tém entre
15 e 64 anos analfabetos
funcionais (IBOPE, 2004);
termos 59,7% das criangas
que cursaram a 49 série do
ensino fundamental no
estdgio critico/muito critico de
aprendizagem em portugués e
56% em matemdtica e apenas
2,8% no estdgio considerado
adequado em portugués e
3,7% em matemadtica (SAEB,
2004); termos ocupado

o ultimo lugar (40°) em
Matemdtica, o 37°em Leitura
eo039°em Ciéncias na
avaliagao do Pisa
http://www.inep.gov.br/
internacional/pisa/ (INEF,
2003) sem que se soem
alarmes.

Essa imagem encontra-se no
filme Sociedade dos Poetas
Mortos. Busque assistir a

esse filme e refletir se a cena
retratada consiste na saida do
apolineo para o dionisiaco na
pratica de ensino.
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ndo desejam estar na sala de aula, sempre estao insatisfeitos e ndo
justificam uma eventual depredacao e recusa da ordem pedagégica.

1.4 A SALA DE AULA E A LOUCURA

O excesso de vitalidade da sala de aula também passa pela dor,
pelas possiveis interfaces entre a racionalidade e a loucura.

A loucura sempre foi protagonista da histéria, de alguma forma
esta no palco, no texto, nas festas, nas convivéncias humanas. Falar
dela e com ela, portanto, nao significa uma novidade. Vale, talvez,
estabelecer novos dialogos, revitalizar a tentativa classica de Desi-
dério Erasmo (1469-1536) em superar os equivocos em relagdo a
sua compreensao e destacar sua forma mais encantadora.

Vale registrar que a loucura é do género feminino e como tal pos-
sui certa intimidade com o campo da educagdao. Uma personagem
feminina também esta na escola de Atenas, sem muita visibilidade
e destaque. Mas esta ali, contemplando o que se passa. Assiste o que
acontece, ouve, percebe todo o movimento da escola. E uma forca
aparentemente anonima, mas presente. A versao feminina da loucu-
ra nao tem os parametros da medida, das convengoes, da elegincia,
mas constitui-se, como diz Erasmo, a partir de certa insanidade, de
um impeto vital irracional. A voz da loucura fala do inusitado, do
que produz impacto em cada um de nés. A escola é também um lu-
gar do inesperado e nesse lugar a loucura tem o que dizer. Segun-
do Nietzsche, confundimos instru¢do com cultura e imaginamos
que a civilizagdo nos humaniza. Nem sempre é assim, muitas vezes
as instituicdes impedem o homem de ser aquilo que efetivamente
pode ser. “Tornar o homem o que ele é, eis o ponto fundamental da
educacdo voltada para a cultura” (DIAS, 1991), contudo, esse ¢ um
caminho cheio de travessias, perigos e sedugoes.

Uma educacao diferenciada busca a supera¢ao enfrentando as
premissas castradoras, refletindo sobre os valores, restabelecendo
uma for¢a vital que todo ser humano tem: afirmar-se diante do
mundo. Nao permitir ser amansado, enfrentar a moral de rebanho.
Nao tornar-se um profeta dos outros. Formar-se efetivamente.
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Nietzsche reage a uma visao classica da escola. A imagem em
questdo seria para Nietzsche uma provocagdo para colocar em
movimento outras forcas além daquelas que ocupam a centralida-
de da cena. Isso nao diminui a intengado desse texto, apenas sugere
outras leituras de uma imagem que, constituida de beleza, pode
nos conduzir a pensar de um jeito unico. Por isso o movimento
desse texto é ousar ler a beleza em seus multiplos desdobramen-
tos. A loucura é aqui incorporada como um tempero da ironia, da
indignacdo, da for¢a vital para evitar ajustamentos e produzir com
qualidade espagos de aprendizagem.

O texto cldssico de Erasmo nasce de uma decepgao, da frustra-
¢do, da resisténcia contra a ortodoxia, as estruturas eclesiasticas, as
verdades totalitarias. O recurso foi uma fala criativa, ja que a con-
vencional ndo parecia ser ouvida. Erasmo resolve, entao, adentrar
a satira, o gracejo, fazendo uma parceria com a deusa da loucura

sendo, portanto, obrigado a adaptar-se a seu carater.

Nietzsche (1844-1900) da mesma forma critica seu tempo, oS
estabelecimentos de ensino, as estratégias de erudicao da época
e comega a escrever sob a forma de aforismos. Em vez de argu-
mentos demorados e complexos, prefere a fala mais direta, ainda
que profunda e inquietante. Seu estilo antecipava o fim de um
paradigma sistematico, de uma razdo absoluta e segura. A ideia
de super-homem faz sua apari¢do na obra Assim Falou Zaratus-
tra e pretende apontar que outro homem pode surgir desde que
a resisténcia a soberba da civilizacdo ocidental se manifeste. A
moralidade do cristianismo estd ruindo, a academia abandonou
seu projeto principal, é preciso acabar de produzir essa demolicao
para estabelecer o novo. Nietzsche introduz o sarcasmo, a ironia,
o escarnio para demolir o que ndo pode mais ficar de pé, desesta-
bilizando os devotos da verdade.

Podemos, enquanto educadores, ter sensibilidade para verificar
quais sdo as ruinas da sala de aula contemporénea e resistir para
criar outras possibilidades e construir outros e novos espagos bem
como novas praticas. Nesse contexto é preciso ter coragem e de-
terminagdo. A didatica é um campo do conhecimento da educa-
¢do que pode nos ajudar nesse itinerario.
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O préprio livro de Erasmo de
Rotterdam (filésofo humanista
que viveu nos séculos XV e
XVI), Elogio da Loucura, é

a express@o de uma critica

a Teologia, Filosofia e a
sociedade de sua época.

Esse pensador é uma das
referéncias desse texto e
vale dizer que vé-lo como
educador néo é muito
comum. Mas felizmente

é uma possibilidade para
quem acredita que educagao
precisa de alguns temperos,
que ele como filésofo nos
deixou: ironia, coragem,
criatividade, espirito livre.
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A educagao deveria resgatar essa forga criativa, promovendo
outros processos formativos, nao de ajustes a logicas ja estabele-
cidas, mas permitindo aos seres humanos dar fecundidade a essa
forca criativa e revolucionaria. Nessa direcdo a ideia de virtude, de
bem e mal precisa ser revista. Afinal, o que sabemos foi inventado
por quem, com que finalidade? Qual a origem de nossos sistemas
de ensino, de nossos processos pedagogicos? O que conhecemos
¢ 0 que existiu ou acabamos conhecendo o que ficou dado como
legitimo? Existiria um campo clandestino para ser investigado?

Sim, para Nietzsche, existe um campo de conhecimento que fi-
cou marginalizado, que precisa ser investigado, em parte esse texto
propde-se a isso, e que contempla a imagem de uma “escola” para
descobrir outras forgas, outros temperos.

A proposta é celebrar a vida pelo inesperado, indagar-se sobre o
obvio e surpreender pela reflexdo. Segundo Erasmo, trata-se en-
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pedagdgica e presente na N&o espereis de mim nem definicdo, nem divisdo de mestre de retdrica.

formagao inicial do professor.

Prdtica reflexiva. . tdo de fazer o seu proprio elogio (da loucura), como ele comeca
Comosendoaforca -
propulsora, ponto de partida - afirmando:
damudanca da prdtica -

Nada seria mais despropositado. Definir-me seria dar-me limites e mi-
nha forca ndo conhece nenhum. Dividir-me seria distinguir os diferentes
cultos que me prestam, e sou adorada por igual em toda a terra. Além
do mais, por que querer vos dar, por uma definicdo, uma cépia ideal de
mim mesma que nao seria mais que minha sombra, se tendes diante
dos olhos o original? (ERASMO, 2003, p. 14).

A originalidade apontada pela prépria loucura implica o reco-
nhecimento de sua pratica, que aparece aberta, escancarada, sem
controle. Ainda que os virtuosos tentem regula-la, ela escapa, ar-
ranja atalhos e se mostra inteira. Se quisermos, portanto, podemos
ter o encontro com o original, sem interlocutores e mediadores.
Segundo seu discurso, dos virtuosos, os sabios sdo seus suditos,
mas ao mesmo tempo envergonham-se da loucura e escondem-se
atras da erudigdo. Utilizam palavras incompreensiveis, constroem
discursos para ninguém e imaginam-se lideres.

Ja conhecemos agora um pouco do cendrio da loucura, entre-
tanto, fica a indagacao: Qual seu significado? Onde ela faz aconte-
cer sua finalidade?
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Significa dizer que a sabedoria ndo é garantia de insergao social e
de virtude. Afinal, as cidades conseguiram acolher os ensinamentos
de Socrates, Platdo e Aristoteles? Muito antes seguiram as instru-
¢des da loucura e organizaram-se por meio da adulagdo, do esqueci-
mento, fazendo da agdo politica um mecanismo de sustenta¢dao dos
poderes. Erguem estatuas, penduram quadros com as imagens dos
“eleitos”, agradam o povo para serem legitimados, desejam a gloria
e a popularidade. A loucura ergue as cidades, sustenta a religiao, os
impérios, as leis, os conselhos e os colegiados. Nao se trata, entretan-
to, de capturar e acondicionar a loucura em uma categoria asséptica.
Ela ndo é do bem e nem do mal, ela pertence aos humanos, talvez
ela nos torne humanos e nos convide a todo instante a reconhecer
isso. Mas temos resistido heroicamente, disfargando essa nossa ma-
triz para destacar nossa eventual coeréncia e sabedoria.

A loucura nos livra de duas coisas fundamentais: a vergonha e
o temor. Ela nos incentiva a exposi¢do, ao embate, a denuncia, a
representar sempre que possivel a comédia da vida. A diferenca
entre um louco e um sabio, diz Erasmo, é que o primeiro obedece
a suas paixodes e o segundo a sua razdo.

Estamos sendo convidados a dizer loucuras, aproximarmo-nos
dela — da loucura - para produzir outras e novas dinamicas de
vida. Na boca dos loucos a verdade pode ser dita, pois os deuses
“concederam o dom de dizé-la sem ofender”. Todo sabio é um
louco em potencial e se desejar podera sentir os efeitos da loucura
em seu cotidiano.

O templo ndo seria suficiente para a loucura; ela precisa do es-
paco aberto, sem limites, pois todos, em algum momento de suas
vidas, vao recorrer a ela para sobreviver. Por que entdo insistimos
em sufocar essa vontade? Por que em nossas falas oficiais continu-
amos a critica-la, a defini-la como um desvio?

De fato a visibilidade da loucura quer pér em questdo a racio-
nalidade, jovem ainda no contexto da época, mas desejando tomar
uma propor¢ao absoluta. Erasmo duvida dessa for¢a e apresenta
suas fragilidades por meio da loucura.

Viver a materialidade, as delicias da sensibilidade consistem,
como diz o autor, em um pequeno antegozo da bem-aventuranca
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Reconhecer esses humanos

na sala de aula exige uma
abordagem ética da educagao.
A questdo ndo é apenas
informar, transmitir, mas
refletir sobre a formacéo de
pessoas implicadas pela vida e
pela histéria.



E ela tomba mesmo as
vezes, apesar de nossa boa
vontade. Mesmo com todo

o planejamento possivel,

o imprevisivel existe e é
preciso reagir com vitalidade.
Retomar, repensar, refletir
sobre o vivido, sobre o que
frustrou para recomegar.
Essa é nossa maior grandeza:
sempre podemos recomegar.
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eterna. Ele termina afirmando que é uma mulher a indicar este ca-
minho e, ainda que nem possa lembrar de tudo que tenha anuncia-
do, despede-se solicitando aplausos, desejando boas oportunidades
de diversdo e prazer. A sala de aula pode ser um lugar do prazer,
mas ela também se faz com uma boa dose de loucura e coragem.

Quando a sala de aula tomba, frustra, decepciona precisamos de

racionalidade, mas também da loucura e da ironia. Encarar a queda
com dignidade designa uma qualidade estética do ser humano.

O encontro humano que acaba acontecendo em uma sala de
aula é muito complexo, depende de uma série de aspectos, nem
sempre sob o dominio do docente. Assim, ainda que tudo possa
ter sido planejado, preparado, antecipado, por vezes falha e frustra.
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Uma qualidade docente é o esquecimento, nao fixar a vivéncia
frustrada, nao lembrar atitudes inconvenientes para encontrar
a consolagao. Para Nietzsche, essa é uma expressdo da propria
tragédia, pois mostra que “a vida no fundo das coisas, a despeito
da variabilidade das aparéncias, permanece imperturbavelmente
poderosa e cheia de alegria”. Segundo Nietzsche, “a arte salva o ho-
mem e 0 recupera para a vida”. Essas ideias estdo expressas no livro
A Origem da Tragédia indicada na bibliografia. A didatica é uma
espécie de arte. A consolagao nos resgata da dor para que sejamos
devolvidos para a vida. Talvez devolvidos para a sala de aula, ape-
sar das nossas experiéncias frustrantes e decepcionantes. Voltar
sem querer salvar, corrigir, voltar para fazer outras experiéncias.

A presenca dionisiaca ati¢a o esquecimento para inserir o ser
humano de novo na realidade, pois para Nietzsche (2004, p. 52),

O homem dionisiaco é comparado a Hamlet: ambos penetraram com
olhar profundo na esséncia das coisas; ambos viram e estdo desencan-
tados da acdo, porque ndo podem alterar em nada a esséncia eterna
das coisas; parece-lhes ridicula ou vergonhosa a pretensao de endireitar
o mundo. O conhecimento mata a acdo, para agir é indispensavel que
sobre o mundo paire o véu da ilusao - eis 0 que Hamlet ensina.

Parece que, ao contrario dos gregos, nosso coro insiste em classi-
ficar e produzir docentes frustrados, convencidos de uma légica do
déficit. Sempre estao devendo — conhecimento, métodos, controles,
regulacdes — e por isso cansam, desanimam, abandonam a profis-
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sdo, ainda que assinando o livro-ponto. Mas existem outras vozes,
outros coros, outras sintonias convidando para outras praticas,
para celebrar a vida com toda sua multiplicidade. Precisamos ouvir
outras vozes para animar docentes e discentes, para produzir movi-
mentos mais criativos e ousados em relacdo ao conhecimento.

A dimensao tragica da sala de aula quer trazer essa possibilida-
de, apresentar sua natureza anfitria para cavar com o educador um
espac¢o novo onde tanto a medida, a ordem, quanto a desordem e a
turbuléncia possam colocar em movimento as forgas artisticas de
um sujeito interessado em gente e, por isso, tao importante para
um pais como 0 nosso.

1.5 GENEALOGIA DA DIDATICA

A discursividade pedagogica, segundo Corazza (1996), vem da
configuracao de uma triplice alianca: religido-ciéncia-lei, que, por
um texto como o de Comenius, estabelece um determinado dis-
curso que preconiza praticas especificas. A didatica baseia-se em
uma ética e em uma ascética para docentes, que implica tornar o
docente aprendiz de determinadas tecnologias de si, fundamentais
para produzir o cuidado e a educa¢do com o outro.

JAN AM0os KOMENSKY . . -
« Método pedagdgico rapido, econdomico e sem

(em portugués Comenius ou Coménio) (28 de mar- fadiga;
¢o de 1592 - 15 de novembro de 1670) foi um pro-
fessor, cientista e escritor checo, considerado o fun-
dador da Didactica Moderna.

- Ensinamento a partir de experiéncias
quotidianas;

- Conhecimento de todas as ciéncias e de todas as

Prop6s um sistema articulado de ensino, reconhe- :
artes;

cendo o igual direito de todos os homens ao saber.
0 maior educador e pedagogo do século XVII pro- - ensino unificado.
duziu obra fecunda e sistematica, cujo principal li-

) ; y FONTE: http://www.culturabrasil.org/didaticamag-
vro é a DIDATICA MAGNA. Sao suas propostas:

na/didaticamagna-comenius.htm. Acesso em: 18
« A educacao realista e permanente; jan. 2010.
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1.6 TECNOLOGIAS DE SI E A DIDATICA

As tecnologias de si, em uma perspectiva foucaultiana, signifi-
cam formas de ver, pensar, saber, viver, ensinar e aprender. Para
ser professor é preciso aprender uma série de praticas que possam
configurar um professor competente. Certamente essa tradi¢cao
do saber ser professor é uma condi¢ao importante, contudo nao
suficiente para a didatica. Essa é uma area nao apenas do passa-
do, da memoria, do vivido, mas é também um campo de pesquisa,
de invengdo, de desejo para instaurar novas praticas.

Para Cunha (2006, p. 491) as inovagdes sao frutos de novos conhe-
cimentos e praticas que divergem da antiga ideia dicotdmica teoria
X pratica, por isso, essas inovagdes nao deixam de ser uma ruptura
epistemoldgica, mesmo porque para que essas inovagdes acontecam
¢ pressuposta uma reflexdo, um questionamento, o qual, segundo a
autora, é um grande avan¢o para uma ruptura paradigmatica.

Portanto, incentivar o processo de inovagdes ¢ agir contra um
modelo politico que impde, ndo raras vezes, a homogeneizagao
como paradigma, nesse sentido a inova¢ao ganha uma “dimensao
emancipatoria”

O intuito nao é apenas apresentar novas propostas didaticas,
mas também entender, através de um construto tedrico, essas ino-
vagdes, para entdo mudar a teoria.

Uma sintese dos indicadores de inovacao relatados pela autora
(CUNHA, 2006, p. 493):

1. A ruptura com a forma tradicional de ensinar e aprender: é
uma nova forma de abordar o conhecimento, questionando
a ideia de um saber absoluto e incontestavel, “incorporando
a dimensao socio-histdrica do sujeito”;

2. A gestdo participativa: neste caso, professor e alunos traba-
lham juntos, partilhando decisdes, sendo que o primeiro, as-
sumindo seu papel, é o condutor de um processo que “requer
atitudes reflexivas frente ao conhecimento”;

3. A reconfiguragdo dos saberes: é proposto o abandono das di-
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cotomias legitimadas pela ciéncia moderna (ciéncia/cultura,
teoria/pratica etc.) e, em contrapartida, tenta-se integrar a
totalidade, legitimar as diversas fontes de conhecimento;

4. A reorganizagdo da relagdo teoria/prdtica: ¢ uma reorganiza-
¢ao da “légica académica tradicional’, segundo a qual a teoria
¢ a base da pratica, por isso essa reorganizagdo traz a pratica
como fonte da teoria;

5. Perspectiva organica no processo de concepgdo, desenvolvi-
mento e avaliagdo da experiéncia desenvolvida: se refere as
decisdes pedagdgicas do processo ensino-aprendizagem e
prevé a gestdo participativa, pois alunos e professor precisam
trabalhar juntos estabelecendo as regras;

6. A mediagdo: o professor é considerado a ponte entre os conhe-
cimentos que os alunos ja possuem e novos conhecimentos;

7. O protagonismo: reconhece que os alunos também sdo auto-
res na constru¢ao do conhecimento, ressignificando o con-
ceito de experiéncia.

FoucauLt

Pensador francés (1926-1984) que, seguindo Niet-
zsche, cria novos processos para investigar as inte-
racdes entre saber-poder. As teorias sobre o saber,
0 poder e 0 sujeito romperam com as concepcoes
modernas destes termos, motivo pelo qual é consi-
derado por certos autores, contrariando a propria
opiniao de si mesmo, um pds-moderno. Foucault
trata principalmente do tema do poder, rompen-
do com as concepcdes classicas deste termo. Para
ele, o poder ndo pode ser localizado em uma ins-
tituicdo ou no Estado, o que tornaria impossivel
a “tomada de poder” proposta pelos marxistas. O
poder ndo é considerado como algo que o indivi-
duo cede a um soberano (concepgao contratual ju-
ridico-politica), mas sim como uma relacao de for-
cas. Ao ser relacao, o poder esta em todas as partes,
uma pessoa esta atravessada por relagdes de po-
der, nao pode ser considerada independente delas.
Para Foucault, o poder nao somente reprime, mas
também produz efeitos de verdade e saber, consti-
tuindo verdades, praticas e subjetividades.
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1.7 PARADIGMAS DA DIDATICA

Segundo Veiga-Neto (1996), em nosso pais, dois paradigmas em
relacao a didatica (tecnicista e critico) aparecem como predominan-
tes, podendo ser desdobrados em multiplas possibilidades, a conside-
rar os autores mais conhecidos em cada um dos cenarios referidos.

O paradigma tecnicista faz do processo de ensinar e aprender
uma questao fundamentalmente técnica e, portanto, uma questao
interna a escola. Que queremos dizer com isso? Queremos dizer,
por exemplo, que quando o professor ou a professora saem da sala
de aula é para, no maximo, ir até a Psicologia em busca de conheci-
mentos sobre como a crianca pensa, aprende, sente, se movimenta,
amadurece, se comporta e assim por diante. A partir desses conhe-
cimentos psicolégicos, organizam-se técnicas de ensino-aprendi-
zagem mais eficientes, pois a escola é vista como uma maquina de
ensinar conteudos. (VEIGA-NETO, 1996, p. 164).

Vale ressaltar que em nenhum documento a escola é denomi-
nada como maquina, mas, segundo Veiga-Neto, é assim que ela
¢ compreendida pela logica tecnicista, que também se preocupa
com atitudes e valores.

A escola como maquina nao é a produgao isolada de um pe-
dagogo ou de um campo de conhecimento, mas é o resultado de
uma confluéncia de praticas discursivas e nao discursivas, mu-
dancas sociais, economicas, politicas e culturais que configuram
uma ideia de ordem, de disseminagdo do poder disciplinar, fazen-
do surgir um tipo especifico de educagao’

O sistema faz reinar a universalidade do normativo criando,
como diz Foucault, os “engenheiros das condutas e os ortopedistas
da individualidade”, produzindo o poder normalizador e discipli-
nador. Verifica-se uma alianca entre a didatica e a légica institu-
cional buscando ordenar e uniformizar aquilo que estava disperso,
0 que vai exigir uma incorporag¢ao de leis que se transformam em
dispositivos que podem desdobrar-se em carcerarios, produzin-
do uma cultura escolar pouco criativa e totalmente formatada.
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Um futuro professor deve ter noticias dessa
tendéncia e, por mais que tentem captura-lo
para repetir essa légica, deve conhecer outros
movimentos da didatica que implicam outros
convites para a reflexdo e a pratica.

Retomando o segundo paradigma anuncia-
do anteriormente, ou seja, o paradigma critico,
podemos dizer que ele tem como caracteristica
fundamental dar ao ato pedagdgico um forma-
to politico. Nesse cenario, professores saem da
sala de aula, como diz Veiga-Neto, para buscar compreender o que
¢ a escola, quais as relagdes com o mundo social, econémico e cul-
tural. Perdura a suspeita e deseja-se a transformacdo das relagoes
econdmicas e sociais. De certa forma, cria-se um mundo dualista:
dos oprimidos e opressores, dos dominados e dos dominadores,
dos alienados e dos conscientizados. Nesse contexto, os professores
teriam como tarefas desvelar esse mundo que escraviza e domina
e libertar os sujeitos dessa condi¢ao. Nesse caso, a didatica nao se
reduz a um conjunto de técnicas e métodos, mas implica outras
e novas perguntas sobre papéis sociais, ideologia dos curriculos e
praticas pedagdgicas progressistas ou ndo. Ainda que seja um pro-
cesso relevante em suas perspectivas, acaba constituindo-se numa
espécie de profecia e missao que ainda assim nao contempla as reais
necessidades da sala de aula.

1.8 O ESTRANHAMENTO E A DIDATICA

Diante desses dois paradigmas é preciso fazer o exercicio do es-
tranhamento e indagar-se sobre o sentido da didatica. Afinal, ela
ndo é apenas um instrumento técnico a servi¢o da regulagao social
e também ndo pode ser um meio para salvar os estudantes da inge-
nuidade e alienagdao. Como diz Corazza (1999, p. 2), “talvez esteja-
mos vivendo um tempo da poés-didatica, onde estamos insatisfei-
tos com o ja-sabido, ja-dito, ja-feito, ja-sentido da docéncia’, pois
estamos insatisfeitos com as verdades, os jogos de poder, as prati-
cas subjetivantes, com as formas de governo que estao implicadas
nos processos de formacdo do docente e também nos processos
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de educagdo continuada. Precisamos do desassossego para entdo
suspeitar de verdades estabelecidas, historicizar o que se mostra
como natural e normal, sélido e herdado, para produzir teias entre
o tedrico e o pratico, considerando a capacidade de cada sujeito-
professor. O professor-pesquisador é, em sintese, o artista de sua
propria existéncia, respaldado por um cenario coletivo onde di-
ferentes sujeitos chocam-se (intelectualmente falando) e aliam-se
em fun¢ao das indagagdes que fazem ao seu cotidiano.

A questdo ndo esta em identificar e fixar os inimigos, mas em
compreender como se constituem os cendrios nos quais estamos
inseridos. Afinal, o que é uma escola? O que acontece nesse am-
biente e qual a minha inser¢ao nesse cenario tendo como pressu-
posto e prioridade a aprendizagem dos alunos?

O combate entre o bem o e mal nunca nos levou a lugar algum, e
sempre nos deparamos, como diz Bauman (1999, p. 16) com a am-
bivaléncia, que ¢ a possibilidade de conferir a um objeto ou evento
mais de uma categoria. O fato de nomear e classificar ndo nos pro-
tege da desordem, mas nos pde no limite, coloca-nos na condigao
de quem verifica a incapacidade da defini¢do total e segura. O outro
lado da ordem, como diz o autor, “é a polissemia, a dissonancia cog-
nitiva, as defini¢des polivalentes, a contingéncia, os significados su-
perpostos no mundo das classificagdes e arquivos bem ordenados”
O que se verifica é que o fracasso da atividade ordenadora se cons-
troi como ambivaléncia, tentando nos fazer entender que o esforco
da definigdo e da classificacdo tem limites e incompletudes.

1.9 A TURBULENCIA QUE PRODUZ NOVAS
INDAGACOES

A novidade talvez esteja na compreensiao que passamos a ter
de que a critica nao alcanga um estagio final, onde entdo reinaria
a paz, a harmonia e a aula perfeita. Nao existe um lugar altimo
para a liberdade e para a felicidade permanentes. Contudo, o
fato de nao existir esse lugar nao imobiliza nossa capacidade de
reagdo. Segundo Veiga-Neto, uma vez que jamais chegaremos a
um ponto de repouso, a luta é constante e para sempre. Nossa ca-
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pacidade de permanentemente pensar, criticar e mudar o possivel
coloca-nos na condi¢ao de sujeitos historicos e nao de expectado-
res incapacitados de agir. Diz Veiga-Neto (1996, p. 170):

A humildade intelectual significa que cada um tem sempre de voltar a
critica para si proprio; tem de perguntar de onde tirou o que pensa ser
suas verdades. A humildade intelectual significa uma constante insatis-
facdo e desconfianca acerca do que se diz, acerca do que se sabe, acerca
do que se pensa saber e acerca do que se pensa sobre aquilo que se faz,
que se pratica na vida didria. Isso ndo deve ser confundido nem com
fraqueza nem com pobreza intelectual.

O conhecimento seguro e para sempre ¢ um engodo. Ainda que
alguns itinerdrios possam ser tragados, sempre haverd novidades a
serem construidas, maneiras diferentes de conduzir os trabalhos,
basta aquilembrar das questdes de género, étnicas, sociais e religiosas
que por muito tempo ficaram marginalizadas no debate pedagogico
e que hoje tomam um lugar de destaque nas praticas pedagogicas.

1.10 DIDATICA E INVENCAO

Nio podemos igualmente imaginar que a didatica pode habitar
um porto seguro que é perene, mas reconhecer a sua capacidade
de invencao a produzir praticas tao especificas que sao datadas cul-
turalmente e que dependeram de formas proprias de ver o mundo,
o aluno, o curriculo, a avaliacao.

Em um trabalho encomendado e apresentado em sessdo es-
pecial do GT (Grupo de Trabalho) de Didatica na 27* Reuniao
Anual da ANPED (Associa¢ao Nacional de Pesquisa em Educa-
¢do — 2004), essa trajetoria historica fica bem apontada e merece
alguns destaques nesse texto. Segundo Garcia (2004), a didatica
propde uma ética e uma ascética para os.(i(‘)ée.r.lt‘e.s: por intermédio
de tecnologias que produzem um determinado tipo de ser e fazer-
se professor(a). O recorte do texto considerou a influéncia que as
pedagogias freireanas e a pedagogia histoérico-critica tiveram em
diferentes niveis de ensino no Brasil durante as décadas de 1980
e 1990. A abordagem da autora nao optou por detalhar exaustiva-

mente as pedagogias citadas, mas em analisa-las a partir dos dis-
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cursos que as fizeram emergir, apontando que o funcionamento
da didatica critica produziu um tipo especifico de expectativa em
relagdo ao docente, uma personalidade moral exemplar e capaz de
guiar os sujeitos aprendentes pelos caminhos do esclarecimento e
da agdo emancipada. O trabalho esta baseado em Foucault e en-
tende a pedagogia e a didatica como tecnologias humanas que
implicam trabalho ético dos individuos sobre si proprios. Sao
formas de saber-poder que exercem formas de governo a medi-
da que conduzem e determinam a conduta dos individuos e dos
grupos que sao alvo de suas a¢des e programas. O texto nao des-
qualifica qualquer abordagem didatica, apenas pratica aquilo que
ja apontavamos no inicio desse texto: buscar olhar de um outro lu-
gar aquilo que ja parecia completamente analisado e configurado.

Nesses termos, valeria, inclusive, ler Paulo Freire e tantos outros
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gogias criticas funcionam por meio de um tipo de poder invisivel,
discreto que, ao organizar-se por meio da verdade e da emancipa-
¢ao, deseja gerar sujeitos conscientes, ativos e engajados, visando a
transformar as estruturas do Estado.

O texto termina por relativizar essas posi¢des, anunciando a
possibilidade de novas abordagens para o campo da didatica.

1.11 A VIAGEM DE FORMACAOE A
POSSIBILIDADE DE “CHEGAR A SER O QUE

)]

SEE

Uma abordagem importante hoje parece ser desencadear um
processo para que cada um possa “chegar a ser o que se ¢”. Essa
posicao vem de Nietzsche e, divulgada por Larrosa, implica a de-
fesa no sentido de que cada individuo alcance sua prdpria forma
e identidade. Esse voltar-se para si mesmo ¢, como diz o autor, o
efeito da melhor arte e cria a dimensao estética para aquele que
insiste em viver com dignidade. Essa é uma bela imagem da do-
céncia: conduzir alguém até si mesmo, assim como é um desafio
para quem aprende. Aprender nao significa repetir, tornar-se dis-
cipulo do outro, mas encontrar sua propria forma depois da expe-
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riéncia obtida e vivenciada. A didatica tem muito a fazer por esse
processo, pois pode desencadear o ambiente para que o professor
encontre seu estilo apos conhecer tantos outros ja consolidados no
contexto da tradigdo pedagogica. O esfor¢o é o de conhecer para
criar e nao para repetir.

A formagao, portanto, nao significa dar um mesmo formato a
sujeitos distintos, mas significa sensibilizar cada um a assumir sua
propria possibilidade como educador. Para assumir tal possibilida-
de, por vezes, é necessario “combater o que ja se €, ainda que esse
esforco nao esteja inserido em nenhum propdsito emancipador.

A ideia de formagao precisaria ser entendida como uma “vontade
de Arte para poder mostrar sua dimensao estética ou poética” A
formacao tem uma relagdo com a invengao, com a capacidade cria-
tiva dos seres humanos, nao é uma busca do autoconhecimento, da
arrogancia de quem se constituiu individualmente, mas tem relacao
com as experiéncias pelas quais passamos e como elas nos tocam.

Essa compreensédo do processo de formagao tem uma relagdo dire-
ta com o ponto de vista defendido sobre a didatica e sua contribui¢ao
para a educac¢ao. Seria a didatica que precisaria abrir espagos para
esse sujeito “inventor-experimentador de si mesmo’, ndo para tor-
nar-se igual a todos, nem para arrogar-se o direito de ser totalmente
outro, nem tampouco para destacar-se solitariamente no campo pro-
fissional, mas para ser desafiado a inserir-se em um tempo e espago
sempre destrutivo e construtivo, “desprendendo-se de si’, compreen-
dendo-se em permanente transformacio e em construgao.

Retomamos, portanto, a ideia de formagdo como uma ideia de
viagem, como experiéncia estética que, como diz Nietzsche, implica
“vontade de poténcia’, que é, em tltima instancia, uma atitude afir-
mativa com a vida, que pode levar o ser humano a uma maxima in-
tensidade organizativa em todos os planos do exercicio profissional.

Trata-se de ousar como um artista ao produzir uma obra de arte
que, ao selecionar um tema, inventa e produz uma forma nova de
expressar um conceito, valores e convicgdes. A experiéncia esté-
tica na educagdo deveria produzir esse movimento que, segundo
Larrosa (2002, p. 76-79), depende de duas regras fundamentais:
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a primeira é seguir o préprio instinto, é preciso saber ouvir, “vaga-
bundear” para sair de si mesmo e encontrar-se com o estranho que
pode apresentar novidades, ndo se propor a uma finalidade ante-
cipada, mas deixar caminho aberto para o novo. Em sintese, evi-
tar deixar-se formatar excessivamente, mesmo reconhecendo que
nunca escapamos totalmente da captura. A segunda regra, como
diz Larrosa, é saber conviver com mestres em tempo adequado,
como pretexto para a experimentacao de si, mas que é preciso
abandonar esse convivio no momento oportuno.

De certa forma, todos nds ja fomos tomados pelo outro, passa-
mos por outro e precisamos buscar nossa propria identidade sem
perder as referéncias, mas evitando submetimentos. A didatica,
assim, pode ser o instrumento pelo qual o sujeito/professor(a)
adquira a capacidade de criar sua trajetoria como uma experi-
éncia estética, nao suportando qualquer intimidac¢ao no sentido
de repetir palavras e praticas do outro, pois dominar quem apren-
de, apoderar-se dele é, no minimo, uma postura incompreensivel.
A viagem da formagdo, vale dizer, também nao ¢ uma viagem alie-
nada, sem ritmo, individualista, mas ¢ um andar vibrante que se
fortalece através das diferentes formas de sensibilidade implicando
o aluno(a), o curriculo, as metodologias, a avaliagdo. A identidade
do professor pode sempre se enriquecer com novas perspectivas,
por isso nao ha, como diz Hopenhayn (2001, p. 266), “um tempo
totalmente-alienado-a-superar-definitivamente, nem um tempo
libertario instaurado para sempre, ao final da historia” O que exis-
te ¢ mobilidade e reflexdo que produz um movimento de expansao
oriundo da vontade de poténcia que sera capaz de gerar praticas
pedagogicas comprometidas social e politicamente. Os alunos se-
rdo sempre outros e la estardo para nos fazer pensar em outras
aulas, outros métodos, outra avaliacao.

1.12 A DOCENCIA E A SUPERACAO DA
LOGICA DO DEFICIT

Precisamos rejeitar essa pratica que insiste em nos fazer pensar
que nada sabemos sobre educa¢io e que por isso, a priori, estari-
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amos em débito com a humanidade. Ainda que implicados por
um contexto formativo, devemos nos entender como sujeitos que
pensam, levantam hipoteses, sdo tocados por propostas e capazes
de inventar outras.

Para que os(as) professores(as) tenham um mesmo estilo e com-
peténcia, o pressuposto é uma subordinacao aos mecanismos de
regulacdo (na maioria das vezes burocratizada) com a consequen-
te e necessaria obediéncia a tais procedimentos. Repete-se a 16gica
da ordem, mantendo a ideia de que a fun¢do do conhecimento cir-
cunscrito a uma institui¢ao educacional é uma coisa meio sagrada,
que precisa ser ordenada. A docéncia se faz por meio de uma teia
de relagdes, visiveis e invisiveis, mas os fios estdo tramados por
uma analitica do poder que parece aprisionada nas vontades insti:
tucionais que capturam a todos. Por isso, a perspectiva foucaultia-
na nao veio para resolver todos os problemas, mas para coloca-los
na berlinda, na beira do abismo, pois é la que sempre se esta, entre
o desafio de sempre repetir o que ja existe ou tentar outras e novas
formas de sobrevivéncia possiveis nesse limite de existéncia. De
certa forma, o resultado dessa reflexdo pode trazer certo alivio e
um convencimento tranquilizador: nao se é onipotente e nem to-
talmente coerente, sendo recomendavel incluir as fragilidades no
cotidiano para buscar alternativas mais honestas as dificuldades
pedagdgicas em nossos contextos de trabalho como docentes.

A pratica de uma estética do eu implica entender como cada
individuo é produzido e se produz como sujeito. Localizar essas
tramas e teias que constituem os sujeitos é um exercicio de resis-
téncia e pode ser uma possibilidade de mudar praticas cansadas
para inventar outras. Estas novas possibilidades vém de uma habi-
lidade do ser humano, qual seja, a arte de jogar designando algu-
mas resisténcias, que ndo implicam impor uma derrota, mas apon-
tar fragilidades, ativando a alegria da invencao e da afirmacao de
coisas diferentes. Trata-se, como ja se anunciou, de uma pratica de
liberdade, de ousar querer ser de outro jeito. O jogo implica uma
atitude de resisténcia e liberdade, constituindo uma nova experi-
éncia que pode resultar em um estilo, em uma outra estética da
existéncia no que se refere a docéncia.

e o o o
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1.13 A DIDATICA E A PEDAGOGIA DO
CONCEITO

O livro Deleuze e a Educagdo, escrito por Gallo (2003), é uma bela
tentativa didatica de trazer a filosofia para o campo da educagéo e
tem como propdsito desalojar o educador de certezas pré-estabele-
cidas para iniciar uma nova possibilidade de insercdo na realidade.

DELEUZE

0 trabalho de Deleuze (1925-1995) se divide em dois grupos: por um lado,
monografias interpretando filésofos modernos (Spinoza, Leibniz, Hume,
Kant, Nietzsche, Bergson, Foucault) e por outro, interpretando obras de
artistas (Proust, Kafka, Francis Bacon, este Ultimo o pintor moderno, ndo o
filésofo renascentista); por outro lado, temas filoséficos ecléticos centrado
na producdo de conceitos como diferenca, sentido, evento, rizoma etc.

0 filésofo do Corpo-sem-Orgaos (figura estética de Antonin Artaud, re-
tomada como conceito filoséfico por Deleuze em parceria com Félix
Guattari).

Para ele, O oficio do filésofo é inventar conceitos. Assim como Nietzsche cria
a personagem-conceito de Zaratustra, Deleuze afirma em L'abécédaire, en-
trevista dada a Claire Parnet, ter criado com Félix Guattari o conceito de ri-
tornelo - refrao, forma de reterritorializacao (povoamento), e desterritoria-
lizacao. Uma filosofia da imanéncia, dos diagramas, dos acontecimentos.

As principais influéncias filoséficas terdo sido Nietzsche, Henri Bergson e
Spinoza

FONTE: Wikipédia. Disponivel em: <http://pt.wikipedia.org/wiki/Gilles_
Deleuze>. Acessado em: 15 dez. 20009.

A filosofia nao se reduz a contempla¢ao, a reflexao e a comunica-
¢ao. Seu movimento é o de criar conceitos que permitam as atitudes
acima, mas que nao se esgotem nesse movimento, por isso precisa-
mos aprender um pouco mais sobre a “pedagogia do conceito”.

Para Deleuze, conceituar implica “sobrevoar o vivido’, para res-
significar o mundo, a experiéncia. Gallo destaca as caracteristicas
basicas do conceito, que de uma forma “arriscada” pretendemos
reconfigurar para o campo da educac¢do e, mais especialmente,
para o campo da didatica:
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a) todo conceito ¢ assinado. Implica autoria, criatividade, com-
promisso. Remete ao estilo, ao jeito de posicionar-se frente
aos dilemas do mundo.

b) todo conceito é uma multiplicidade, ndo existem conceitos
simples.

¢) todo conceito é criado a partir de problemas. Podem ser novos
problemas ou outras formulagdes sobre antigos problemas.

d) todo conceito tem uma historia. Eles tém ligacdo com nos-
sa trajetoria, com nossas relagdes, com nossas leituras, com
nossas praticas. Nao se trata de historia linear, mas cheia de
avessos, de cruzamentos, de tramas e teias.

e) todo conceito é uma heterogénese. A filosofia ndo pode ser
vista como um sistema, que responde a todas as questdes de
uma época, elas tém algumas possibilidades, ¢ um horizonte
de eventos.

f) todo conceito é incorporal. O conceito ndo é a coisa-em-si,
ele é um acontecimento, um dizer o acontecimento.

g) um conceito ¢ absoluto e relativo ao mesmo tempo. Relativo
na forma de responder a um desafio, absoluto (nunca uni-
versal), pois de alguma forma implica uma possibilidade de
resposta a um determinado acontecimento.

h) o conceito nao ¢ discursivo, ndo é proposicional. Ele é um
dispositivo ou um agenciamento, um operador que produz
realidade, que faz pensar a realidade de novo.

Nesse esfor¢o de fazer brotar acontecimentos seguindo o proposto
por Deleuze, a didatica, por meio de uma pedagogia de conceitos,
pode fazer nascer uma prética atenta ao presente, que busca alterna-
tivas para problemas reais, “tornando-se a arte de formar, inventar e
fabricar conceitos”. Conceitos que precisam de praticas, de experién-
cias e de procedimentos novos. As referéncias historicas continuam
sendo importantes, as praticas ja vivenciadas tém seus significados,
mas importa fazer nascerem outras praticas, estabelecer relagdes en-
tre o velho e novo para construir o que ainda é e pode ser valido
para o contexto educacional. Nessa direcdo, é preciso acreditar que o
professor inserido em uma institui¢do perceba os dispositivos da or-
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dem, os valores da comunidade escolar, o significado do curriculo, as
expectativas dos sujeitos que aprendem e, a partir disso, consiga es-
tabelecer relagcdes de contato, ndo porque segue uma “cartilha peda-
gbgica’, mas porque mostra disposigdo em problematizar o cotidia-
no, desejando buscar alternativas e solucdes, ainda que provisorias
e incompletas. Sendo autor de conceitos, o professor faz acontecer,
produz com seus iguais esperanca no campo da educacao.

1.14 CARTOGRAFIAS DA ESCOLA

Neste capitulo vamos montar um verdadeiro quebra-cabeca
com alguns elementos que fazem parte do processo de aprendiza-
gem, sdo eles: a escola, o professor, as concepgdes do ensinar e do
aprender e, por fim, chegar ao processo de avaliagao.

Antes de se iniciar a montagem dessas pecas até parece facil ver
a educacio, a escola, a aprendizagem, o aluno que queremos ou
que sonhamos possuir. Na fala de alguns autores, ela parece até
concretizar-se, materializar-se mesmo.

Por exemplo, para Libaneo (1998, p. 07):

A escola com que sonhamos é aquela que assegura a todos a formacao
cultural e cientifica para a vida pessoal, profissional e cidadé, possibilitando
uma relacdo autdbnoma, critica e construtiva com a cultura em suas varias
manifestacoes. A cultura provida pela ciéncia, pela técnica, pela estética,
pela ética, bem como pela cultura paralela e pela cultura cotidiana.

Ainda Libaneo (1998, p. 26):

A escola precisa deixar de ser meramente uma agéncia transmissora de
informacao e transformar-se num lugar de anélises criticas e producéo
da informacao, onde o conhecimento possibilita a atribuicdo de signifi-
cado a informacéo.

No entanto, entre o sonho e a realidade existe, as vezes, uma
grande distdncia. Infelizmente, o que vemos muito, hoje, sdo pro-
fessores desanimados, alunos apaticos e desinteressados. Alunos
que, se algum dia foram curiosos, criativos e interessados, a pro-
pria escola parece ter-se encarregado de destruir estes sentimentos
tdo necessarios para se buscar o conhecimento.
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Entre vérios fatores que podem ter contribuido para isso, cita-
remos trés:

a) o apego em excesso a educagao formal;

b) a relagdo de poder existente no processo de ensino (que ain-
da é muito centralizado no professor);

c) a visao e a utilizagdo distorcidas da avaliagdo da aprendiza-
gem, que muitas vezes vém refor¢ar ainda mais as situagdes
acima citadas.

Esses trés fatores estdo imbricados, unidos entre si, em primeiro
lugar, a sociedade precisa de cidadaos formalmente instruidos, mas
que também sejam justos, criticos e criativos. E ha outras qualidades
necessarias ao desenvolvimento do ser humano que a preocupagao
excessiva com a educagao formal pode ter e tem negligenciado.

Nessa dire¢ao, dar aula é muito mais que transmitir; avaliar
supera a necessidade de expressar resultados e desempenhos. A
racionalidade ndo pode por a beleza em segundo plano. A beleza
depende da a¢do criadora que se da no corpo, na mao, na boca, no
pensamento, no acolhimento do outro e, portanto, pode produ-
zir experiéncia estética. Por isso a aventura, pois ela se da quando
criamos a partir de lugares ndo previsiveis, combinamos coisas as-
simétricas, ficamos surpreendidos com o que aparece.

Talvez possamos enfrentar nossos habitos. Uma invengdo abre
espaco, alarga, aprofunda. Nao se conforma com as molduras con-
vencionais e a marteladas (como diz Nietzsche), procura cavar ou-
tros espagos para a imaginacao e para a experiéncia estética. E essa
experiéncia pode ajudar o campo da educagdo a compreender o
sujeito como uma totalidade sensivel, racional, previsivel e tantas
vezes imprevisivel. Devemos pensar a sala de aula e os processos
educativos considerando que tanto Apolo como Dionisio (isso é
inevitavel) habitam entre nds, indicando desejos, medidas, crité-
rios, valores, avessos, mas, acima de tudo, gosto pela vida. A didatica
pode ser a expressao do amor a vida e sua efetiva potencialidade.

Um dos desdobramentos da experiéncia estética proposta por
Nietzsche talvez esteja expresso nas trés transformagdes contem-
pladas pelo autor: camelo, ledo e crianga.
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1.15 O EDUCADOR E AS TRES METAFORAS

Para Nietzsche (2005 a) é o espirito que se transforma nessas
trés imagens. O camelo carrega o que é pesado, s6lido, assim como
os espiritos que se deixam sobrecarregar, pois ensinados que fo-
ram a tomar todas as cargas, as suas, as dos outros. E 14 vai o came-
lo pelo deserto, em geral carregando mais do que deve, precisa e
merece. Quantas vezes vivemos essa condi¢do e carregamos o nos-
so e outros tantos deveres. Ficamos exaustos, e por vezes ficamos
s6s. O camelo incorpora a maxima “tu deves” e imagina que ¢é essa
sua fung¢do. Nao ha saida. Nossos curriculos estao pesados, falam
dos outros, destacam a cultura que nos moldou, sobrando poucos
espag¢os para a afirmagdo da vida que temos e que nos constituiu.
Muitas vezes nos tornamos esse professor-camelo.

Mas a experiéncia estética vem da ruptura, do cansaco, da in-
dignagdo, do peso e converte-se em resisténcia, transformando-se
em ledo, cuja maxima é “eu quero”. Nao preciso, nao devo carregar
todos os pesos, mais do que suporto. Descolonizar-se do peso, das
amarras, das ideias bem dosadas de virtude e justica. O ledo ainda
nao criou outro valor, mas cria uma liberdade para uma nova cria-
¢do. Para dizer “nao” ao dever, ao peso, é necessario ser ledo. Um
professor-leao reconhece que precisa mudar.

O ledo assusta, ¢ inconveniente, espagoso, grande, forte e gulo-
$O, mas cava espagos para mostrar sua presenca e, ao afirmar-se,
desmonta cenarios e roteiros. Mas o que ainda precisa ser estabe-
lecido, criado?

A terceira transformacao proposta por Nietzsche toma a ideia
de crianga. A crianca é a inocéncia e o esquecimento, um novo
comecar, movimento, afirmagdo, disposicdo. O espirito quer sua
vontade e vontade de criacdo esta na crianca. Como educadores
certamente somos por vezes camelos e ledes. Mas estariamos
exercendo nossa condi¢ao de crian¢a? O que andamos inventan-
do, quais as novas possibilidades de fazer conexdes entre os con-
teudos, entre as séries, entre as disciplinas? O que continuamos
a repetir sem perceber que o sentido ja se foi e que tomamos o
tempo do estudante indevidamente? Qual é a nossa agdo criadora?
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Refletir sobre nossos processos pedagogicos, nossos planos de
acao pode ser um bom inicio para desencadear a imaginagdo e a
aventura. Esta ai o espago do professor-crianga.

Para Bachelard, o habito é o pior inimigo da imagina¢ao. Ima-
ginar ¢ desejar e proteger o que ainda estd ausente. No livro A po-
ética do espago (1988), o autor defende o direito e nosso dever de
construir imagens de um espago feliz. Resolvemos trazer essa ideia
para o espago escolar e perguntar o que andamos fazendo para
proteger essa imagem de espago feliz.

BACHELARD

A obra bachelardiana (1884-1962) encontra-se no
contexto da revolucao cientifica promovida no ini-

mum, o que significa uma distincao, nesta nova
ciéncia, entre o universo em que se localizam as
opinides, 0s preconceitos, enfim, 0 senso comum

e 0 universo das ciéncias, algo imperceptivel nas
ciéncias anteriores, baseadas em boa medida nos
limites do empirismo, em que a ciéncia representa-
va uma continuidade, em termos epistemoldgicos,
com o0 senso comum. A “ruptura epistemoldgica”
entre a ciéncia contemporanea e 0 senso comum é
uma das marcas da teoria bachelardiana.

FONTE: Wikipédia. Disponivel em: <http://
pt.wikipedia.org/wiki/Gaston_Bachelard>. Acesso
em: 14 nov. 20009.

cio do século XX (1905) pela Teoria da Relatividade,
formulada por Albert Einstein. Todo seu trabalho
académico objetivou o estudo do significado epis-
temoldgico desta ciéncia entao nascente, procu-
rando dar a esta ciéncia uma filosofia compativel
com a sua novidade. E é partindo deste objetivo
que Bachelard formula suas principais proposicoes
para a filosofia das ciéncias: a historicidade da epis-
temologia e a relatividade do objeto.

0 “novo espirito cientifico”, portanto, encontra-se
em descontinuidade, em ruptura, com o senso co-

1.16 A ESCOLA PROTEGIDA

Precisamos aprender a defender esse espaco de forcas adversas, de
hostilidades. Aprender a imaginar como gostariamos de ocupar esse
espaco e protegé-lo. Um espago que resguarde nossas frustragoes,
decepcdes e acolha nossos sucessos com a mesma medida. Apren-
der a habitar um espaco que se quer fazer feliz, por vezes, comeca
quando aprendemos a “morar em nos mesmos . Qualquer morada
implica uma via dupla: ela se faz com a gente e n6s nos constituimos
com ela. A experiéncia estética em geral depende de espagos cheios.
Como diz Bachelard, ¢ quase inimaginavel pensar uma gaveta vazia.
O devaneio se move pelo movimento do espago ocupado. E dificil
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pensar uma sala de aula vazia, é dificil deseja-la. Imaginamos uma
sala ocupada e criamos sonhos, desejos e expectativas.

Habitar um espago é encontrar redutos onde possamos nos
abrigar, por vezes, nos encolher. Segundo Bachelard, sé habita
com intensidade aquele que aprendeu a se encolher. Todos temos
as memorias dos cantos, espagos da intimidade que merecem ser
protegidos para que a escola possa construir um espago humano.

Em uma escola é preciso imaginar a grandeza e a miniatura, o
siléncio e barulho, para salvaguardar as inevitabilidades. Do ba-
rulho pode surgir a criatividade. O siléncio pode dar em nada.
Precisamos poder dizer como habitamos nosso espaco vital, con-
siderando todas as dialéticas da vida, como nos enraizamos em
um canto do mundo (BACHELARD, 1990). Precisamos acreditar
que a nossa memdoria podera fixar lembrangas de protegdo e de
experiéncias estéticas. Como estara sendo construida a memoria
de escola e dos estudantes brasileiros? Qual é a nossa lembranga
de escola? A vida comega mais fechada e protegida para que possa
alargar-se e expandir-se.

Como sdo nossas salas de aula? De onde vém a luz, os sussurros, o
siléncio? O que esta atravancando os movimentos do corpo e da men-
te? Ha espaco para o devaneio? Existem pordes clandestinos? Que iti-
nerarios estdo registrados nos caminhos que a sala de aula viabilizou?
O espago convida a agao, e antes da agdo a imaginagao trabalha.

O espa¢o é um lugar que da ao ser humano razdes para viver!
Para habitar é preciso construir. Nossa atividade estética poderia
ser ler nosso espago, ler nossa escola. Ler nossa sala de aula. O
que nos protege? Quais hostilidades estdo aparecendo e por qué?
Existe clima para a imaginagdo? Existe lugar para os espiritos li-
vres? Ou temos de ser todos iguais, seguir uma mesma cartilha?
A dissonéancia tem lugar, o espago é arejado? O que me impede de
sonhar e imaginar nesse espaco? Onde estao as rachaduras? Quais
seriam os primeiros “consertos” necessarios?

Uma escola contemporanea talvez devesse estar avida para ver,
reparar quem sao nossos alunos, o que interessa e o que nao inte-
ressa, deveria interessar-se em toca-los, em [descobrir] como esta-
belecer aprendizagens. Nossa visio nao pode ser gulosa, ver mais
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do que existe, colocar no aluno o que la nao esta. O riso ir6nico
nem sempre pretende o constrangimento, o corpo que mexe nao é
deseducado, a voz que alardeia nem sempre quer interromper.

Existe uma luta que precisa acontecer contra a inadequagao, a
insuficiéncia e a mutilagao de nossa cultura para resgatar o afeto
perdido. Em tempos de ganancia, aceleracao, velocidade, absti-
néncia moral e misticismos compensatdrios, a imaginagdo como
expressao da arte nos poe em outro ritmo, a pressa atropela, inva-
de, impede. O oposto da pressa ndo é a lentidao, mas um desloca-
mento mais espagoso, mais estético, silencioso e atento ao que nos
passa enquanto andamos. A experiéncia para acontecer precisa de
tempo e ritmo préprio.

E preciso desejar conservar o espago vivo. Conservar remete a
tradigdo. Nao devemos pensar em mudar tudo, pois falhamos tam-
bém quando niao conservamos nada. O que deixamos de conservar
em nossos processos educativos? Que tradi¢do precisa de prote¢ao?

Nas salas de aula formais e ndo formais ha espaco para varios
crescimentos e valeria inspirar-se em Rilke, citado por Bachelard,
quando diz que essas arvores sdo magnificas, mas mais magnifico
ainda é o espac¢o sublime e patético entre elas, como se, com seu
crescimento, ele aumentasse também. Crescer com 0s outros pro-
voca novas estéticas que podem nos fazer habitar um lugar feliz.
E felicidade ndo é essa coisa plena, simétrica, estavel. Felicidade
implica cavar em si mesmo e nos outros desejos e meios para mo-
vimentar-se, para criar, para nos sentirmos bem quando estamos
com uma ideia na cabega.

Que possamos viver nessa condigdo: criaturas que habitam a ter-
ra, 0s espagos concretos e materiais, mas que ndo desistam de so-
nhar, de desejar habitar também os espagos aéreos, mais leves, are-
jados e cheios de pessoas capazes de reparar nos pequenos detalhes
que nos fazem sensiveis e criativos. A sala de aula é um desses luga-
res e, portanto, preparar-se para ele faz todo sentido. A didatica nos
convida para criar no ambiente escolar multiplas e variadas formas
de aprendizagem, materializando a metafora da crianga, que indica
nossa capacidade de inveng¢do e compromisso com o ser humano.
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1.17 OS ALUNOS E O CONHECIMENTO

O primeiro aspecto diz respeito ao excesso de formalismo, isto é,
0 apego excessivo ao conhecimento pronto, acabado e ja produzi-
do, afasta a possibilidade de torna-lo agradavel, acessivel, motivador
aos alunos, ndo permitindo a utilizacao de metodologias adequa-
das e diferenciadas que possibilitem o brincar com o conhecimento,
transformando o ato de aprender em algo desagradavel e macante.

Em relagdo ao segundo aspecto apontado, destaca-se o fato de
a educacdo ainda centrar-se, mais fortemente, na situacao de en-
sino e menos na de aprendizagem, isto é, firmar-se numa posicdo
antiga e, talvez, dificil de se rever (pois nela até mesmo os alunos
se consideram protegidos) que é a do principio de que “deve ter
alguém que ensine (o professor) e alguém que deve aprender (o
aluno)”; “alguém que tudo sabe, ou deveria saber, e alguém que
nada sabe e precisa aprender”. Algo muito préximo das antigas te-
orias do “ensinar tudo a todos” e da “tabula rasa’, entre outros,
modelos extremamente estaticos, nada relacionais, que dificultam
a interagdo professor — aluno e o processo de aprendizagem. Como
exemplo desta linearidade apresentamos o Quadro 01.

Objeto Sujeito  Referencial Avaliacao Produ'to e
aprendizagem

Sancao/
Resultados  Alunos Disciplinas el i) ngntltatlvo/
provas/ cristalizado

exames

Quadro 01 - FONTE: Zabala (1998, p. 199).

Como afirma Meirieu (1998, p. 72), temos que nos conscienti-
zar de que certas coisas mudaram:

Ndo ha mais o sujeito-em-si, pagina virgem ou cera mole totalmente
disponivel as solicitagdes externas, assim como também né&o ha saber-
em-si, entidade perfeitamente arquitetada, que deveria estar fora do al-
cance das malversacdes pedagogicas.

Deste modo, da relagdo entre ensino, aprendizagem e o conhe-
cimento se originam muitos dos problemas da sala de aula. Dai a
importancia de se rever as concep¢des de aprendizagem que podem
estar permeando, norteando o trabalho do professor na sala de aula.
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Olhando para a literatura existente percebe-se que a dentincia,
sobretudo a respeito da escola, ja foi amplamente proclamada e
descrita. O que falta sao tentativas, perspectivas de superagao e
solucdes ou, quem sabe, liberdade de ousar, de concretizar sonhos,
de pensar e agir pedagogicamente, através de ideias pessoais e ori-
ginais, tentando deixar de lado certos modismos e estrelismos tao
comuns ha area.

As raizes da utopia estdo no fato de que o homem nédo é um ser satis-
feito e 0 mundo nao esta terminado. Mas que “ainda ndo é" e pode “vir
a ser” (a esperanca). Isto indica que a utopia (vir a ser) deve se realizar
numa acao concreta. (CUNHA, 1985, p. 28)

E Cunha (1985, p. 29) resume, dizendo que é preciso a “uto-
pia” que denuncia para que surja a “utopia” que anuncia. Parece
ser chegada a hora da segunda utopia proposta pela autora, pois a
primeira jd aconteceu.

O terceiro aspecto apontado ¢ em relagdo a distor¢ao da ava-
liagdo, ele sera aprofundado no terceiro capitulo deste livro. Ape-
nas para dar inicio as reflexdes sobre este tema, citaremos Zabala
(1998, p. 103):

Avaliacdo sé tem sentido para a aprendizagem quando os resultados
permitem ao aluno continuar progredindo. E isto s6 serd possivel quan-
do a avaliacdo dos resultados que se transmite ao aluno for feita com
relacdo a suas capacidades e ao esforco realizado. Este é provavelmente
0 Unico conhecimento que é preciso saber com justica, ja que é o que
permite promover a auto-estima e a motivacao para continuar.

Esta citacdo é extremamente séria e profunda, quando o que se
deseja é repensar, analisar porque algumas coisas acontecem no
processo de aprendizagem alheias ao que ¢ apontado, direcionado
tdo bem por diversas teorias.

Pois bem, o que se vé, na maioria das vezes, se distancia, e muito,
deste propdsito de justica. O que se observa é uma avaliagdo ser-
vindo apenas para medir resultados finais, para aprovar ou repro-
var, perseguir alunos e, o que é pior, enfraquecer a aprendizagem,
ou seja, muito mais utilizada como mecanismo de poder, pois em
alguns casos o que mais se pratica ¢ a injustica. Para ilustrar veja-
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mos alguns depoimentos de alunos para perceber claramente estas
caracteristicas da avaliagdo no dia-a-dia dos alunos:

Seus métodos de avaliacdo sao intrigantes, pois certos alunos obtém
nota, outros ndo. Ndo discute sobre a prova. Nao admite idéias contréarias

Comentdrios de alunos
entrevistados na pesquisa
de doutorado da professora
Neide Arrias Bittencourt.

as dela. Nao libera nota de provas. Provas orais deveriam ter 2 ou 3 pro-
fessores avaliando. Uma avaliacéo bimestral oral, e outra, um projeto. E,
no minimo, estranha sua avaliacdo. (CAP).

© © 0 0 00000000000 0000000000000000000000000000000 o
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.. Explica a matéria apenas com conversas, ndo escrevia nada no quadro.
Aplicava provas com consultas, em grupo, para serem feitas em casa,
nao vinha em muitas provas. (CAP)_(BITTENCOURT, 2001).

Também basta fazer um breve exercicio de memoria paralembrar-
mos situacoes de verdadeiro panico quando era dia de “prova”.

Entretanto, avaliagdo nao ¢ algo solto, mas uma decorréncia da
concepg¢ao de aprendizagem que permeia o trabalho escolar, mais
especificamente a pratica pedagdgica do professor. Caso ela seja
linear, estatica, reprodutivista, é claro que isso ira refletir em todo
o processo de aprendizagem.

Assim vemos que antes de se falar em avaliacdo temos que co-
nhecer/rever as concepgdes de aprendizagens para, a partir disso,
refletir e decidir que professores queremos ser, num exercicio de
autonomia, de protagonismo e de tomada de decisao.

Observado deste modo, hd a possibilidade de avancar da line-
aridade para um ensino dinamico, relacional e interativo, pois s6
assim seria impossivel avaliar as avessas, ou seja, de modo estatico,
sancionador, quantificador e/ou apenas classificador.

Para isso é preciso visualizar outra possibilidade de ensino. Ve-
jamos no Quadro 02 como seria o ensino num esquema mais re-
lacional, interativo.

Aprenfi izagem Objeto Sujeito Referencial Avaliacao Prodt{to e

totalizadora aprendizagem
Formacao Capacidades
Integral Alunos/ Habilidades Desaﬁgdora Descritivo/
L Processos . Relacional .

Diversidade Professores Atitudes " Interpretativo

. . Auxiliadora
Construtiva Competéncias

Quadro 02 - FONTE: Zabala (1998, p. 199).
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Com este quadro e analisando situagdes concretas da vida es-
colar torna-se mais facil responder como fica a avaliacdo nesse
contexto de mudancas, pois neste esquema apresentado na tabela
02 nao se justificaria mais uma avaliagdo punitiva, sancionadora,
ou seja, uma avaliagdo burocratica, linear como a apresentada na
tabela 01, que sempre teve e tem um carater disciplinador, muitas
vezes, punitivo, mas que, num sistema mais aberto como o apre-
sentado na tabela 02, nao teria mais sentido algum.

Para Vazquez (1997, p. 209):

A atividade tedrica por si sé ndo é praxis, afirma-se, também, que en-
quanto a teoria permanece em seu estado puramente tedrico nao se
passa dela a praxis e, por conseguinte, esta de certa forma é negada. Te-
mMos, portanto, uma contraposicao entre teoria e pratica que tem raiz no
fato de que a primeira, em si, ndo é prética, isto é, ndo se realiza, ndo se
plasma, ndo produz nenhuma mudanca real. Para produzir tal mudanca
ndo basta desenvolver uma atividade tedrica: é preciso atuar pratica-
mente. Ou seja, nao se trata de pensar um fato, e sim de revoluciona-lo.

Para isso é necessario representar este espago
de pedagogico interativo, portanto, em primei-

APOIO METODOLOGICO

ro lugar foi preciso reorganizar o espago peda-
gogico, tornando-o mais relacional, interativo

e participativo. Para Perrenoud (1999, p. 105) Reflff\éo
o clima, as condi¢oes de trabalho, o sentido ' AP
da atividade ou auto-imagem importam tanto

quanto os aspectos materiais ou cognitivos das r:fr]a‘net:::a

situacoes didaticas.

Foi pensando nesta necessidade de se mudar
o espago pedagdgico que surgiu a grafico 01,

ela representa o esforco realizado no sentido . _ , T
Grafico 01: Como seria o espaco pedagdgico interativo.

de reorganizar o espago pedagogico, tendo por FONTE: Bittencourt (2001, p. 74).

alvo a organizagdo da aula de modo a privile-

giar a aprendizagem como centro do processo pedagogico.

Hoje tanto na fundamentagdo tedrica amplamente divulgada,
como nos documentos oficiais como Diretrizes Nacionais de ensi-
no, Parametros Curriculares Nacionais - PCNs ha uma forte pres-
sdo, uma cobrancga constante e conceitual para que a escola mude
suas formas avaliativas, para que ela dé um basta ao seu enfoque
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tradicionalista e linear de ser e abra espagos para outras formas de
acompanhamento da aprendizagem.

Esta pressdo vem também de setores produtivos da sociedade,
que nao confiam mais, quando da contratagdo de seus funciona-
rios, nos historicos escolares contendo apenas notas, expedidos
pelas universidades como sendo indicadores de qualidade do alu-
no nela formado. Estes setores querem saber mais: se eles sao cria-
tivos, habilidosos, competentes, se sabem gerir conflitos, se traba-
lham em grupos, se pensam coletivamente etc.

Mas, voltando aos trés aspectos expostos, ndo é mais possivel
continuar apenas diagnosticando problemas, precisamos tratd-los,
ou melhor, se faz necessario ndo apenas tratar, medicar, é preciso
curar, solucionar.

REFLITA SOBRE

Segundo Nietzsche o mundo passa indefinidamente pela alter-
nancia entre a criagdo e a destruicdo, alegria e sofrimento, bem e
mal, sucesso e fracasso, assim, nao se pode esperar encontrar um
lugar do sossego e paz absolutos. Toda a formagdo permanente de
um educador nédo o colocard em porto seguro, mas podera estabe-
lecer referéncias para sustentar a turbuléncia. A didatica enquanto
uma trajetoria da aprendizagem estabelece também referéncias,
ensina a partir das experiéncias, contudo precisa reconhecer seus
limites. Considerando os contetidos apresentados nesse livro, refli-
ta sobre quais seriam as referéncias basicas da didatica que ajuda-
riam um professor a assumir sua tarefa em sala de aula.
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s CAPITULO 2 =

A RELACAO PEDAGOGICA NO
CONTEXTO DO ENSINO: POR UMA
EDUCACAO TOTALIZADORA

Provocar uma reflexdo nos leitores, através
do referencial tedrico, para que os mesmos
possam pensar na possibilidade de uma edu-
cagdo humanizadora, a partir das relagoes
entre o processo de aquisicdo de conhecimen-
to e elementos condicionantes da prdtica pe-
dagogica em contextos escolares, identifican-
do o papel da atividade docente como prdtica
politica e social permeada de valores, op¢oes
filosdficas, epistemoldgicas e metodolégicas.
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Artigo de Roberto Leal Lobo e
Silva Filho na Folha de S. Paulo
de 06 dez. 2004.

o0 000 00

2.1 DA ESCOLA QUE TEMOS PARA A ESCOLA
QUE QUEREMOS.

Ha outros aspectos que atingem diretamente a sala de aula, além
dos trés aspectos descritos no capitulo anterior: o primeiro diz res-
peito ao excesso de formalismo, o segundo aspecto apontado é o
fato de a educac¢io ainda centrar-se, mais fortemente, na situacao
de ensino e o terceiro é em relacdo a distor¢ao da avaliacao de
aprendizagem. No dia-a-dia da sala de aula existem outras pres-
soes, externas a escola, que assustam e com as quais, muitas vezes,
nao sabemos como lidar.

A maijor delas diz respeito ao desenvolvimento do mercado e a
rapidez da producao de novas tecnologias, que afetam a organiza-
¢ao do trabalho e as formas de produgdo, “[...] modificando cada
vez mais o perfil do trabalhador, necessario para esse novo tipo
de produgiao” (SEABRA, 1994, p. 77, grifo nosso).

Lobo (2004), falando sobre a escola e o profissional do futuro,

@ e 0000000000000 00

também alerta para estas novas exigéncias:

Os especialistas propuseram, diante do desafio de definir esse perfil, al-
gumas caracteristicas que ndo poderiam ser ignoradas na formacao do
profissional do futuro: ser flexivel, capaz e disposto a contribuir para a
inovacao e ser criativo; ser capaz de lidar com incertezas, estar interessa-
do e ser capaz de aprender ao longo da vida; ter adquirido sensibilidade
social e aptiddes para a comunicacao; ser capaz de trabalhar em equipe,
desejar assumir responsabilidades, tornar-se empreendedor; preparar-se
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para 0 mundo do trabalho internacionalizado por meio do conhecimen-
to de diferentes culturas e, finalmente, ser versatil em aptiddes multidis-
ciplinares e ter no¢cdes de dreas do conhecimento que formam a base de
varias habilidades profissionais, como tecnologias e informatica.

Segundo Seabra (1994, p. 79), o “homo studiosus”, o grande so-
nho dos humanistas de libertar o homem das tarefas desumani-
zantes e tornar a cultura, o saber e as artes sua principal ocupa-
¢do, passa pela visao unificadora de escola e profissao, ou seja, nao
existem mais diferencas entre as duas. Ao contrario, para ele “[...] a
escola tem que preparar seus alunos para esta realidade, eles terao
que aprender a aprender, e aprender a fazé-lo com autonomia. O
que importa é gastar mais tempo numa formacao de qualidade e
investir na educa¢ao continuada” (SEABRA, 1994, p.79 ).

S6 que, enquanto o conhecimento corre sobre fibras 6ticas, pro-
vocando no mercado agilidade e novas necessidades, a escola, na
opinido deste autor, “[...] esta imobilizada na antiquada formacgéao
de “erudi¢dao” que se quer atingir, em vez de se arrojar na formacao
de sujeitos criticos, dotados de autonomia de aprendizagem”. (SE-
ABRA, 1994, p. 77)

Para Libaneo (1998, p. 26), é verdade que a escola precisa ser
repensada, mas a0 mesmo tempo ele defende que um dos aspec-
tos mais importantes a considerar é que ela ndo detém, sozinha, o
monopolio do saber.

Este enfrentamento seria um dos primeiros passos que a escola
deveria dar rumo a sua transformacgdo, pois desse modo estaria
reconhecendo suas limita¢des, delimitando sua zona de abrangén-
cia e podendo, assim, estabelecer parcerias com outros segmen-
tos da sociedade que também geram o saber. Estes demais setores
também podem e devem ser responsaveis pelo processo educativo,

<« L . ~
pelo “por vir” da humanidade e ndo apenas a escola.

Num primeiro momento, isso poderia fragilizar, reduzir ou
diminuir o grau de importancia da escola. Entretanto, ela ja vi-
veu o momento de detentora maxima do saber e hoje, devido a
rapidez como ocorrem as mudangas nas esferas socioculturais,
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tecnologicas, econdmicas e politicas, ndo ¢ mais possivel manter
esta hegemonia e acompanhar satisfatoriamente o caminhar da
humanidade.

Por outro lado, coloca-la frente as suas verdadeiras atribui¢oes
a aliviaria de julgamentos injustos e de responsabilidades que ndo
lhe cabem, pelo menos com exclusividade, delimitando melhor
seu campo de atuagdo, no minimo isto lhe permitiria ser mais efi-
ciente, mais objetiva e, sobretudo, menos castradora e caotica.

Portanto, seguindo por esta linha de pensamento, qual seria en-
tao, hoje, a principal func¢ao da escola?

Zabala (1998, p. 212) pondera a este respeito dizendo que:

A fungao da escola e da verdadeira responsabilidade profissional pas-
sam por conseguir que Nossos alunos atinjam o maior grau de compe-
téncia em todas as suas capacidades, investindo todos os esforcos em
superar as deficiéncias que muitos deles carregam por motivos sociais,
culturais e pessoais.

Observa-se que, na visdo deste autor, trata-se de uma fungao
social de resgate da cidadania e dos direitos da superagdo do indi-
viduo e ndo somente do acesso ao conhecimento.

Por este prisma, pode-se perceber uma alteragdo histérica, um
novo paradigma da fungdo da escola, diferente da observada ha al-
guns anos, por exemplo, quando ela era vista como local de “trans-
missao e socializacdo do saber sistematizado”.

Omitir-se desta func¢ao podera até se transformar no seu ex-
terminio ou fracasso total, isto é, a escola tem de agarrar-se ao
“bonde da histéria’, de uma vez por todas, e encontrar sua especi-
ficidade ou um novo sentido.

Tem que encarar de vez que ela ndo d4 mais conta de “ensinar
tudo a todos”; tem que deixar claro a que e por que veio: s6 assim
sera possivel ser mantida.

Libaneo (1998, p. 26) também vislumbrava outras fun¢oes para
escola:
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A escola precisa deixar de ser meramente uma agéncia transmissora de
informacéao e transformar-se num lugar de andlises criticas e producao
da informacéo, onde o conhecimento possibilite a atribuicdo de signifi-
cado a informacao.

E importante ressaltar que estas mudancas, além de serem des-
tacadas em grande parte da literatura atual, a “autonomia sobre o
conhecimento” e o “aprender a aprender’, ndo sdo apenas mais um
jargdo, um modismo; ao contrario, tém forga institucional, pois, no
final dos anos 90, a UNESCO promoveu um grande encontro in-
ternacional, envolvendo educadores de todos os continentes, para
discutir os problemas da educagdo no mundo e projetar o que de-
veriam ser as politicas educacionais, visando a compatibiliza-las
com o perfil que seria exigido dos profissionais do inicio do século
XXT. Neste documento, elaborado por Delors (1996), sao sugeridos
quatro pilares para a educa¢do no século XXI: aprender a conhe-
cer; aprender a fazer; aprender a viver juntos e aprender a ser.

Logo no seu inicio o documento deixa clara a necessidade de
se identificar os meios e os fins da educa¢do. Como Meio, “porque
se pretende que cada um aprenda a compreender o mundo que o
rodeia, pelo menos na medida em que isso lhe é necessario para
viver dignamente, para desenvolver as suas capacidades profissio-
nais, para comunicar”. Finalidade,

porque seu fundamento é o prazer de compreender, de conhecer, de
descobrir. Apesar dos estudos sem utilidade imediata estarem desa-
parecendo, tal a importancia dada atualmente aos saberes utilitarios, a
tendéncia para prolongar a escolaridade e o tempo livre deveria levar
os adultos a apreciar cada vez mais, as alegrias do conhecimento e da
pesquisa individual. (DELORS, 1996, p. 78)

O primeiro pilar da educagdo que diz:

A aprender para conhecer, combinando uma cultura geral, suficiente-
mente vasta, com a possibilidade de trabalhar em profundidade um pe-
queno numero de matérias. O que também significa: aprender a apren-
der, para beneficiar-se das oportunidades oferecidas pela educacao
durante toda a vida. [...] Aprender para conhecer supbe, antes de tudo,
aprender a aprender, exercitando a aten¢do, a memaria e 0 pensamen-
to [..] Por outro lado o exercicio da memdria é um antidoto necessario
contra a submersdo pelas informacdes instantaneas difundidas pelos
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meios de comunicacao social. Seria perigoso imaginar que a memaria
pode vir a tornar-se inutil, devido a enorme capacidade de armazena-
mento e difusdo das informacoes de que dispomos daqui em diante. E
preciso ser, sem duvida, seletivo na escolha dos dados a aprender “de
cor’, mas, propriamente, a faculdade humana de memorizagao associa-
tiva, que nédo é redutivel a um automatismo, deve ser cultivada cuida-
dosamente. Finalmente, o exercicio do pensamento ao qual a crianca é
iniciada, em primeiro lugar, pelos pais e depois pelos professores, deve
comportar avangos e recuos entre o concreto e o abstrato. Também
se devem combinar, tanto no ensino como na pesquisa dois métodos
apresentados, muitas vezes, como antagonicos: o método dedutivo
por um lado e o indutivo por outro. De acordo com as disciplinas ensi-
nadas, um pode ser mais pertinente do que o outro, mas na maior parte
das vezes o encadeamento do pensamento necessita da combinacao
dos dois. (DELORS, 1996, p. 79, grifo nosso).

O que ¢ indutivo? O que busca a compreensao da PARTE para
o0 TODO. O que seria dedutivo? Ao contrario, o que busca a com-
preensao do TODO para as PARTES. Portanto, tentar acabar com
esta ruptura metodoldgica pode ser considerado um grande salto
do documento, ou seja, propor a soma entre os dois métodos que,
ao longo de toda a historia educacional, muitas vezes sdo apresen-
tados como antagonicos, separados.

No segundo pilar, proposto no documento acima citado, fica
bastante clara a necessidade de se garantir na formacao dos indi-
viduos a aquisi¢do de competéncias e habilidades diversas, a exi-
géncia de uma competéncia que se apresenta como uma espécie
de coquetel individual, combinando a qualificagao, em sentido es-
trito, adquirida pela formacao técnica e profissional, o comporta-
mento social, a aptiddo para o trabalho em equipe, a capacidade de
iniciativa, o gosto pelo risco, visando torna-los aptos a enfrentar
diferentes situacdes e a trabalhar em equipe, entretanto, defende-
se sobretudo um principio fundamental, amplamente discutido na
educacdo, na Filosofia, que é o principio da indissociabilidade
entre teoria e pratica.

Aprender a fazer ndo pode, pois, continuar a ter o significado simples de
preparar alguém para uma tarefa material bem determinada, para fazé-lo
fabricar no fabrico de alguma coisa. Como consequiéncia, as aprendizagens
devem evoluir e ndo podem mais ser consideradas como simples trans-
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missao de praticas mais ou menos rotineiras, embora estas continuem a ter
um valor formativo que nao é de desprezar. (DELORS, 1996, p. 80)

O terceiro pilar, “aprender a viver juntos’, tem a solidariedade
como um desafio a ser vencido por todos os povos.

Aprender a viver juntos desenvolvendo a compreensdao do outro e a
percepcao das interdependéncias — realizarem projetos comuns e pre-
parar-se para gerir conflitos — no respeito pelos valores do pluralismo, da
compreensao mutua da paz. [..] E de louvar a idéia de ensinar a ndo-vio-
léncia na escola, mesmo que apenas constitua um instrumento, entre
outros, para lutar contra os preconceitos geradores de conflitos. A tarefa
¢é ardua porque, muito naturalmente, os seres humanos tém tendéncia
a supervalorizar as suas qualidades e as do grupo a que pertencem e a
alimentar preconceitos desfavoraveis em relacdo aos outros. Por outro
lado, o clima geral de concorréncia que caracteriza, atualmente, a ativi-
dade econdmica no interior de cada pafs, e, sobretudo em nivel interna-
cional, tem a tendéncia de dar prioridade ao espirito de competicao e
ao sucesso individual. (DELORS, 1996, p. 83)

O documento alerta para a necessidade da descoberta do outro:

A educacao tem por missao, por um lado, transmitir conhecimentos so-
bre a diversidade da espécie humana e, por outro, levar as pessoas a
tomar consciéncia das semelhancas e da interdependéncia entre todos
os seres humanos do planeta. Desde tenra idade a escola deve, pois,
aproveitar todas as ocasides para esta dupla aprendizagem. Algumas
disciplinas estdo mais adaptadas a este fim, em particular a geografia
humana a partir do ensino basico e as linguas e literaturas estrangeiras
mais tarde. (DELORS, 1996, p. 84)

Nota-se com isso um grande respeito aos alunos e a necessi-
dade de descobrir-se ou, pelo menos, incentivar a identificacao
dos projetos pessoais para com o seu curso, buscando um sentido
pessoal em estar frequentando a universidade, o curso, ou uma
determinada disciplina, neste caso a Didatica. Para tanto, o aluno
deve buscar um sentido proprio, mesmo que esteja numa turma
de quarenta, setenta alunos, quatrocentos na modalidade — EAD,
ele ndo precisa pensar como todos; ele pode e deve ser UM, ou
melhor, deve preocupar-se com a dimensdo do EU.

Dentro desta dimensao do “EU” hd a possibilidade de se resgatar
o lado humano da educagio, e fica assim claramente contemplado
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o quarto pilar proposto para a educa¢do no préoximo século, que é
o aprender a ser. Neste pilar, para Delors (1996, p. 85), a educagao
deve contribuir para o desenvolvimento total da pessoa — espirito
e corpo, inteligéncia, sensibilidade, sentido estético, responsabili-
dade pessoal, espiritualidade. E acrescenta que [...] “a educagio é
antes de mais nada uma viagem interior, cujas etapas correspon-
dem as da maturagdo da personalidade”. (DELORS, 1996, p. 87).

Completando assim a apresentagdo dos quatro pilares, po-
demos observar uma mudanca paradigmatica da educagdo, sem
muita novidade, pois historicamente este momento ja foi de algum
modo abordado, uma visdo que deseja uma educagao mais voltada
para o afetivo, para o humano, para os valores sociais. Bloom, na
década de 70, ja defendia a formagao total: cognitiva, psicomotora
e afetiva. Imaginemos o seguinte: no 1° pilar: aprender a conhecer
— estaria a preocupagdo cognitiva, tedrica, intelectual; no 2° pilar:
aprender a fazer — garantir-se-ia o direito, o acesso a pratica, as
competéncias do saber-fazer; no 3° e no 4° pilares: aprender a viver
junto e ser — a conquista mais importante, o direito de exercer a
cidadania, de ser e de expressar sentimentos, valores e atitudes.

A este respeito Zabala (1998, p. 28) apresenta a seguinte questao:

Até hoje, o papel atribuido ao ensino tem priorizado as capacidades
cognitivas, mas nem todas, e sim aquelas que se tém considerado mais
relevantes e que, como sabemos, correspondem a aprendizagem das
disciplinas ou materiais tradicionais. Na atualidade, devemos considerar
que a escola também deve se ocupar das demais capacidades, ou esta
tarefa corresponde exclusivamente a familia ou outras instancias? Por
acaso é dever da sociedade e do sistema educacional atender todas as
capacidades da pessoa?

Para ele, se a resposta for afirmativa, se acharmos que a escola
deve promover a formacao integral dos alunos, tera que identifi-
car instrumentos rigorosos de acompanhamento desta forma-
¢do e, consequentemente, de seu crescimento como um todo, além
de avaliar se a nossa intervengdo é coerente; nisto é que estaria
nossa fun¢io social como educadores.

Convém deixar claro que por tras desta postura de interven¢ao
pedagdgica consciente vira toda uma visao socioldgica e filosdfica
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da educacio, ficando, desse modo, mais facil identificar os discur-

$0s, por muitas vezes vazios, de “desenvolvimento do senso criti-
» <« ~ . L)) . .

co’, de “formacao para a cidadania’, discursos estes muitas vezes

deslocados da pratica pedagogica da sala de aula, que destoam e

nada tém a ver com esse compromisso.

Porque nao basta a formacao total do individuo fazer parte dos
pilares da educagao e estes estarem na base filosofica dos Parame-
tros Curriculares Nacionais - PCNs se nao estiverem presentes no
dia-a-dia da sala de aula, na pratica pedagdgica dos professores,
nos objetivos de aprendizagem tracados nos planos de aulas, ou
seja, para tornar-se uma licao de cidadania precisa estar nos ban-
cos escolares e, assim, ganhar as ruas.

Portanto, através deste suporte da educacéo, internacionalmen-
te elaborado e referendado, fica assegurado o direito ao aprender
de varias formas. E fica aberta a possibilidade de desenvolver o
individuo na sua totalidade: mente, corpo, espirito e ser social. Isto
forga a trocar as lentes, mudar o foco e a enxergar que, definiti-
vamente, ndo é o professor, nem os conteidos, nem a avaliacdo
o centro do processo de ensino, mas sim a aprendizagem. Entao
como estas mudangas nas relagdes estabelecidas na sociedade, na
educacdo afetam o processo de aprender na escola?

2.2 CONCEPCOES DE APRENDIZAGEM E O
APRENDER EM SALA DE AULA

Fazendo uma analise das abordagens educacionais, parece que
privilegiar os extremos tem sido o grande marco. A tao procurada
teoria da Curvatura da Vara, proposta por Saviani (1980), deve
ser entendida como sendo a busca do equilibrio entre os extremos.
Talvez a dificuldade de se estabelecer este equilibrio seja o princi-

pal motivo de ela ainda hoje ndo ter sido alcangada.

Varios autores exploraram este tema em seus estudos: Saviani
(1980), Mizukami (1986), Fusari (1988), entre outros. Esta diversi-
dade tedrica pode até ter provocado alguns avangos e enriquecido
as discussdes académicas, mas acabou também gerando um abis-
mo de ideias em que muitos se perderam.
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Vocé pode ver mais sobre essa
teoria no quadro “A teoria

de Curvatura da Varaem
Saviani”, presenta na pdgina
58.
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Através do estudo das
abordagens, das tendéncias
da educacgao, serd possivel
construir um conceito proprio
de aprendizagem, para de
posse dele identificar quais,
frequentemente, permeiam a
prdtica pedagdgica de muitos
professores. Ou seja, a tomada
de decisdo: que professor
quero ser?
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Discutindo sobre esta tematica na formagao de professores,
Martins (1997, p. 42), citando Madalena Freire Weffort, conden-
sa as, diferencas ¢ as semelhancas das vérias abordagens em trés
grandes concepgdes. Sdo elas: a concepgdo de educagdo autori-
taria, a concepgao de educa¢do espontaneista e a concep¢ao de

educagdo democratica.

Para ela, a Concep¢ao de Educac¢ao Autoritaria é aquela que
busca a homogeneidade, é a for¢a propulsora: tudo deve ser igual.
A prova marca o fim de uma etapa e, independentemente dos re-
sultados, o professor segue em frente. A avaliacdo ensina a subser-
viéncia e a passividade, especialmente, frente ao conhecimento.

Na Concepg¢ao de Educagio Espontaneista o professor nao se
sente vigiado, cobrado, e, algumas vezes, se sente carente, aban-
donado. Tem tanta liberdade para trabalhar que chega a perder os
proprios parametros. A avaliacao esta imbricada com o envolvi-
mento prazeroso, com o conhecimento aflorado na a¢ao pedagoé-
gica. Os contetdos nao sio sistematizados, pois o grande fantasma
¢ o modelo, a forma. A avaliagdo do aluno é centrada no processo
vivido, frequentemente proposto através da auto-avaliagdo.

Na Concepgao de Educagao Democratica resgata-se o papel da
autoridade, a heterogeneidade é valorizada, o aluno trabalha seus
conflitos cognitivos e afetivos. A avalia¢do nao tem data marcada
para acontecer, pois ela é um processo continuo. No profissiona-
lismo de sua a¢ao o educador observa, registra e reflete sobre as
respostas de seus alunos para avaliar e planejar sua nova agao.

Executando o principio da Curvatura da Vara proposto por
Saviani (1982), usando uma vara de marmelo como instrumen-
to, veremos claramente que, quando flexionada de um extremo
ao outro, jamais, devido a sua flexibilidade, ela voltara aos outros
extremos e sim realizard movimento de ziguezague, como o pén-
dulo de uma balanga, ird parar no meio. Por isso, observando as
concepgoes propostas por Weffort, o equilibrio estaria na Con-
cep¢dao Democratica.

A partir destes marcos tedricos até aqui expostos, focalizando
uma aprendizagem totalizadora, sem fronteiras, capaz de enfren-
tar os novos desafios, a escola devera ter como foco duas coisas: o
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conhecimento e o individuo. Nao mais separados, contrapostos;
ao contrario, unidos como uma dnica coisa, indissociaveis e, por
que ndo dizer, apaixonados entre si.

Apaixonados, sim, porque teremos que resgatar o amotr, o valor,
o interesse que perdemos, neste final de século, pelo conhecimen-
to, pela escola, talvez nao pelo modo como ela seja concebida atu-
almente, mas com certeza uma escola mais proxima do individuo
e da sociedade, mais comprometida com o conhecimento e ndo s
com a transmissao de contetdos e de informag¢des. Confirmando
isso, Leite (1997, p. 167) afirma que “de uma coisa temos certeza, a
aprendizagem s6 é individual na existéncia do sujeito: na esséncia,
ela é profundamente social”

Légico que seria um conhecimento relevante, necessario e sig-
nificativo para o individuo e para a sociedade. Um conhecimento
util, ndo no sentido utilitarista, mas comprometedor, envolvente
em relacdo as necessidades do individuo enquanto cidadao do
mundo, neste cendrio globalizado, interligado a redes informacio-
nais, em que a possibilidade de aprender a aprender deve ser cada
vez maior, atribuindo-lhe uma caracteristica de universalidade,
holistica, e que vise a formar o individuo integralmente.

e o o

A TEORIA DE CURVATURA DA
VARA EM SAVIANI

No segundo capitulo de “Escola e democracia I, na teoria da curvatura da
vara é abordado um carater preparatério para a “pedagogia histérico-cri-
tica” centralizando a visao no aspecto polémico gnoseolégico. Mostrando
que nao se trata de uma exposicao exaustiva e sistematica, mas da indica-
¢ao de caminhos para critica do existente e para a descoberta da verdade
histérica, empreendendo ai uma precaucao radical da pedagogia liberal
burguesa sendo “a denuncia da escola nova” que era apenas uma estra-
tégia visando a demarcar mais precisamente o ambito da pedagogia bur-
guesa de inspiracdo marxista. Para reverter a tendéncia dominante Saviani
mostra a “teoria da curvatura da vara” de Lénin. Saviani mostra um proces-
so de tentativa de ajustes da educacdo do seguinte modo: “quando a vara
estd torta, ela fica curva de um lado e se vocé quiser endireita-la, nao basta
colocé-la na posicao correta. E preciso curvé-la para o lado oposto” (SAVIA-
NI, 1992, p. 48-49).

Texto disponivel em: http://www.toodoc.com/dermeval-saviani-pdf.html
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Mais adiante ainda serd
possivel ver como estas
concep¢ées influenciam o
modo diferenciado de ver

o aluno e a avaliagéo, o
planejamento, pois a teoria s6
tem sentido se for para refletir,
melhorar e transformar a
pratica, isto é, ser reflexiva.
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2.3 O QUE SERIA APRENDER?

E possivel afirmar que ainda sabe-se muito pouco sobre os pro-
cessos de ensino e de aprendizagem e as variaveis que inter-rela-
cionam ambos. Por isso, torna-se urgente a necessidade de se bus-
car, através de um aprofundamento tedrico nas novas tendéncias
educacionais, a verificagdo destes dois conceitos.

O primeiro a ser revisto seria o de aprendizagem, ndo podemos
mais negar alguns conceitos aqui identificados e expressos por al-
guns autores, entre eles MEIRIEU (1998). Para ele, a aprendizagem
é vista como construgdo do conhecimento, e ela s6 ocorre quando
existe um projeto pessoal ligado a um projeto de mundo.

Ha aprendizagem, ou seja, construcao dos conhecimentos, apenas por-
que j& ha interacdo entre informacdo e um projeto. Na verdade, essa
interacdo, que nao é sendao uma nova Mmaneira de descrever o que se
passa na histdria de um sujeito, entre ele e o mundo, € a propria dinami-
ca de toda aprendizagem. (MEIRIEU, 1998, p. 57)

Ou melhor: a aprendizagem seria um processo interno alimen-
tado, incrementado, ampliado, reconstruido por processos exter-
nos. E para que haja éxito do processo externo é necessario que ele
seja selecionado pelo processo interno.

Na verdade aprender é compreender, ou seja, trazer comigo parcelas do
mundo exterior, integra-las em meu universo e assim construir sistemas de
representacao cada vez mais aprimorados, isto é, que me oferecam cada
vez mais possibilidades de acao sobre esse mundo. (MEIRIEU, 1998, p. 37).

Vendo a aprendizagem por este prisma, fica mais facil identi-
ficar o porqué do distanciamento e das dificuldades enfrentadas
pelos processos de ensino e de aprendizagem. Assim, entendemos
que estes dois aspectos foram praticamente for¢ados a unidade,
sendo que, muitas vezes, o conflito e a polémica eram e sdo o seu
forte. Entretanto, apds conceitua-los fica claro entender, agora, a
causa da diversidade, pois como unir, tratar de maneira igual, duas
coisas tao antagonicas e distintas? Uma (o ensino), um processo
externo, ligado ao mundo, ao meio, e a outra (a aprendizagem),
um processo interno, ligado ao interesse, ao projeto pessoal do in-
dividuo, isto é, a assimilacdo do “mundo”.
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Encarando, revendo estes conceitos desta maneira, o ensinar
nao poderia mais ser visto como uma mera transmissao de con-
teudos e sim como um processo de interacao entre o individuo e
o conhecimento, entre o0 mundo e o projeto pessoal de cada um,
entre um projeto de ensino e um projeto de aprendizagem.

Assim, ndo se admitiria mais uma simples circula¢do de infor-
magOes, muitas vezes sem sentido, que satisfaz apenas a curriculos
e programas distantes da realidade e, principalmente, até distantes
das necessidades do individuo, do seu projeto pessoal.

Portanto, com esta concepgao de ensino e aprendizagem fica di-
ticil manter as aulas, o ensino, a relagdo professor-aluno do modo
como geralmente estdo configuradas. Um passo a ser tomado para
reverter isto diz respeito a forma pela qual o aluno é visto, pois, se-
gundo Meirieu (1998, p. 64), ele é “indiscutivelmente o autor dessa
aquisicao pelo seu esforgo de assimilagao ativa para encontrar, como
mostrou Piaget, o ponto de equilibrio entre seu projeto e seu meio”.

Meirieu (1998, p. 143) insiste no respeito aos alunos, pois a escolha
das metodologias “partir das estratégias de um sujeito é inevitavel e,
no entanto, deve ser superada. Mas s6 podera ser superada se, em um
primeiro momento, tiver sido respeitada”. Nao ha nesta postura ex-
cessos, mas sim zelo, coeréncia com a postura tedrica. Alerta tam-
bém para o fato de estas metodologias nao tenderem para um auto-
didatismo e reforca a necessidade de o aluno ser agente e parceiro do
seu aprender: “Como fugir do “faga como quiser” ou do “faga como
eu quero’. “O que é fecundo, por outro lado, é buscar incansavelmen-
te aquilo que poderiamos querer juntos” (MEIRIEU, 1998, p. 40).

Ainda com relagdo aos cuidados com as metodologias, diz que,

sendo assim, a agdo didatica deve enriquecer o repertério metodoldgico
dos sujeitos apoiando-se nas competéncias adquiridas para explorar no-
vas estratégias e construir novas capacidades. (MEIRIEU, 1998, p. 134)

Para esta visdo de aprendizagem é preciso analisar de que modo,
através de quais estratégias, o aluno interage e assimila melhor o
conhecimento.

Alguns autores, preocupados com isso, afirmam que
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Primeiro o aprendiz constréi alguma coisa, ou seja, € o aprendizado atra-
vés do fazer, do colocar a“mao na massa” Segundo, o fato de o aprendiz
estar construindo algo do seu interesse e para o qual ele esta bastante
motivado. O envolvimento afetivo torna a aprendizagem mais significa-
tiva. (VALENTE, 1993, p. 33)

Para aprender € indispensavel que haja um clima e um ambiente ade-
quados, constituidos por um marco de relacdes em que predominam a
aceitacao, a confianca, o respeito mutuo e a sinceridade. A aprendiza-
gem é potencializada quando convergem as condicdes que estimulam
o trabalho e o esforco. (MEIRIEU, 1998, p. 40)

Para Masetto (1992, p. 92), o professor deve langar mao dos fa-

cilitadores de aprendizagem que, segundo ele, sdo:

Estabelecer um clima fisico e psicolégico que conduza a
aprendizagem;

Envolver os aprendizes num planejamento conjunto de mé-
todos (técnicos) e dire¢des curriculares;

Envolver os participantes no diagndstico de suas proprias
necessidades de aprendizagens;

Encorajar os aprendizes para identificar os recursos e estra-
tégias que permitam atingir os objetivos;

Ajudar os aprendizes a levar a frente seus planos de
aprendizagem;

Envolver os aprendizes na avaliagdo de sua aprendizagem.

Outro autor que utiliza o termo facilitador é Seabra (1994, p. 81)

dizendo que ha de se transformar a sala de aula num ambiente

interativo, facilitador da aprendizagem, visando com isso aulas

mais dinimicas, interativas, participativas e motivadoras.

Para Valente (1994, p. 24), as novas tecnologias ndo poderao

ficar de fora de toda esta revolu¢do na educagio; ao contrério, elas

sao, em parte, responsaveis por ela, e o computador deve ser um

aliado nesta possibilidade de autonomia sobre o conhecimento:

O computador pode enriquecer ambientes de aprendizagem onde
0 aluno, interagindo com os objetos desse ambiente, tem chance de
construir o seu conhecimento. Nesse caso, 0 conhecimento n&o € pas-
sado para o aluno. O aluno nao é mais instruido, ensinado, mas é o cons-
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trutor do seu proprio conhecimento. Esse é o paradigma construcionis-
ta, onde a énfase estéd na aprendizagem ao invés de estar no ensino. Na
construcdo do conhecimento, e n&o na instrugao.

Logo:

Ensinar ndo é, entéo, sacrificar uma das duas partes, abdicar de suas exi-
géncias ou ignorar a pessoa que aprende; ensinar é levar totalmente
em conta uma e outra e montar a historia neste espaco: mas a historia
nunca é escrita previamente e, para ela, nunca temos receita; a histéria
nunca se repete, e ndo podemos ter a certeza de sair dela totalmente
ilesos. (MEIRIEU, 1998, p. 39)

Nesta citagdo hd uma profunda valoriza¢ao do ser humano, tan-
to do aluno quanto do professor. Nela o autor deixa claro que ha o
espaco para o ensino, mas dentro de uma concepgdo que resgata
o status que a profissao de professor vem perdendo nos ultimos
anos. Se conscientizados deste compromisso, do significado que
venha a ser fazer parte da histéria de uma pessoa ou ao menos
escrever uma pagina na histdria da vida de um aluno, o sentido de
responsabilidade e valor que isso traz, com certeza veriamos que
poucas profissdes tém este privilégio.

Também nos alerta que, para se escrever uma pagina na historia
de alguém, é preciso, entre outras coisas, romper com a linearida-
de, pois a histdria se faz na construgdo, nunca ¢ igual ou se repete,
e o envolvimento ¢ inevitavel.

Em varios pontos Meirieu (1998, p. 134) reforca a valorizagao
do ser humano, usa palavras fortes para retratar a importancia de
se resgatar o conhecimento prévio, isto é, partir de algo ja conhe-
cido pelo aluno, de admitir que ele saiba algumas coisas e que é
possivel estabelecer parcerias.

SO se pode ensinar apoiando-se no sujeito, em suas aquisicoes ante-
riores, nas estratégias que lhe sdo familiares. O ensino é estéril se nao
forem estabelecidas situacdes de aprendizagem em que o educando
possa estar em atividade de elaboracéo, isto €, de integragao de novos
dados em sua estrutura cognitiva. Nada pode ser adquirido sem que o
educando o articule ao que ja sabe. Nada pode ser adquirido evitando
ou neutralizando sua estratégia.

E interessante nesta citagdo, principalmente para professores,
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notar que o autor nao especifica uma faixa etaria em que o aluno
teria esta necessidade, podendo-se afirmar que todos necessitam
de atividades que favorecam a elaboracgdo e que se apoiem em co-
nhecimentos anteriormente adquiridos, caso contrario, o que se
faz é jogar informagdes em terreno estéril, onde nada germinara.

Este cuidado, com certeza, passa por aulas bem planejadas, pela
redefinicdo de conteudos, onde se busque primeiro, o que ¢é rele-
vante, significativo para ser ensinado e, ainda, por uma postura di-
ferente de se ver o aluno em sala de aula, estabelecendo com ele
parcerias, tentando descobrir o que o encanta na disciplina, qual é o
seu projeto pessoal, ou, como diz Meirieu (1998, p. 84), criar “ver-
dadeiras situagdes de aprendizagem que levem em conta: as relagdes
interpessoais, os objetivos rigorosamente formulados, as estratégias
pessoais de aprendizagem escrupulosamente levados em conta’,

Para Demo (1995), preparar pessoas ndo pode mais ser efetiva-
do via mero repasse de conhecimentos copiados, porque isto ndo
garante a devida formagdo basica que sedimenta o saber pensar,
aprender a aprender. Falando assim, pode-se até induzir os leitores
a pensar que estas expressoes sejam algo novo, uma nova proposta
de ensino, mas o proprio Demo as desmistifica dizendo:

A capacidade de mudar, sobretudo a capacidade de ser sujeito da mu-
danca, incluindo dominio técnico, porém do “saber pensar” do “apren-
der a aprender”, é algo tdo antigo quanto os gregos, que chamavam a
isto de “filosofia” (“maiéutica’, na expressao socratica). (1995, p. 179)

Citado por Seabra (1994, p. 80), Lev Landau, fisico russo, pro-
po6s uma mudanga nos contetdos de Fisica em seu pais, segundo a
qual 150 conceitos foram reduzidos para apenas cinco. Explicando
o porqué, diz o seguinte: “[...] quanto menos informagdes inuteis
colocarmos na cabega de nossos alunos mais espago sobrara para
as grandes idéias”

Seabra (1994, p.81) endossa esta posi¢do, argumentando que

mais vale aprender menos contelidos, mas aprender a ter prazer com o
uso do intelecto, a apreciar a pesquisa, ler por conta propria e descobrir
as demais informacdes, visando o professor como um consultor para
suas duvidas.

Esta redefinicdo de contetidos, o que ensinar, passa por uma
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discussdo maior nos curriculos dos cursos de graduagdo, especi-
ficamente nos que formam professores. Uma primeira iniciativa
dentro das universidades seria discutir os projetos de cada curso
e viabilizar curriculos flexiveis para favorecer a transdisciplina-
riedade, a unidade entre principio cientifico e educativo. Estas
revisdes curriculares devem contemplar principalmente questoes
pedagogicas e possibilitar a participagdo dos alunos para que estes
institucionalizem seus projetos pessoais.

Algumas pistas, contribui¢oes modestas, podem ser retiradas
deste estudo, como:

« Uma educagdo que partilha o ensinar com outros segmentos
da sociedade;

o Uma educacio voltada, verdadeiramente, para a valorizacao
do ser humano, do aluno;

« Uma educagio que veja o aluno realmente como parceiro;

o Uma educa¢do que busque uma redefinicao, dar relevancia
aos conteudos;

o Uma educagdo que nio tenha medo do envolvimento emo-
cional, mas, ao contrario, que o reconheca como elemento
necessario;

o Uma educagdo que valorize o prazer, o gosto pelo que se faz;

« Uma educagdo que pense e execute a verdadeira avaliagao.
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Veja mais sobre esse
conceito no quadro “A
transdiciplinariedade e
Basarab Nicolescu” presente
abaixo.

A TRANSDICIPLINARIEDADE E
BASARAB NICOLESCU

Um dos mais celebrados pensadores da transdisci-
plinaridade é o francés Basarab Nicolescu. Presiden-
te e fundador de um centro internacional para a pes-
quisa do tema, ele falou ao Aprendiz sobre a dificul-
dade dos professores em entender sobre o assunto,
que acaba sendo confundido com outros conceitos e
outros prefixos: pluri, multi e interdisciplinaridade.

Em outro ponto, o texto é ainda mais complexo ao
dizer que devemos “abrir a educacao em direcao a
uma educacao integral do ser humano que transmi-
ta a busca pelo sentido”. Nesse ponto, a l6gica da es-
trutura tradicional do curriculo escolar é subvertida,
criando novas missoes para as praticas de ensino.

“Esta visdo transcende os campos individuais das
ciéncias exatas, humanas e sociais e as encoraja a
se reconciliarem entre si e com as artes, a literatura,
a poesia e a experiéncia espiritual e validarem suas
respectivas percepgdes’, diz outro texto, a Declara-
¢do de Zurique, baseada na Conferéncia Transdisci-
plinar Internacional, realizada em mar¢o de 2000.

Nesse contexto, o que parece claro, é que as discus-
sOes desta semana girardo em torno da convicgao
unanime dos pesquisadores participantes: a neces-
sidade de colocar o ser humano, em seus diferen-
tes niveis de realidade, no centro dos propésitos da
transdisciplinaridade na ciéncia e na sociedade.

FONTE: <http://aprendiz.uol.com.br/content/
phehicedri.mmp>. Acesso em: 20/01/2010.
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2.4 COMPETENCIAS PEDAGOGICAS PARA O
EXERCICIO DA DOCENCIA

Entre os setores que estdo sofrendo alteragdes dentro da relacao
escolar, falaremos do professor, justamente por acreditar na sua
permanéncia no cenario educacional. Para Seabra (1994, p. 80)
essa distin¢do é fundamental, pois ndo ha maquina que substitua
o professor. Acrescenta ele:

[..] por mais que pensemos em utilizar o video, o computador ou mes-
mo o velho e bom quadro negro, é na formagdo do professor que de-
senvolveremos a tecnologia educacional, preparando lideres, mediado-
res e estimuladores, mais do que detentores de conhecimentos.

Em alguns momentos de toda essa evolug¢ao tecnoldgica que fo-
mos sofrendo, muitas duvidas sobre a sobrevivéncia e a permanén-
cia do professor no processo de aprendizagem foram veiculadas.

As duvidas eram: “Tera chegado o tempo em que ndo serdo
i ari f ?”, “A instalagdo d d
mais necessarios professores?”, “A instalagio de computadores e
de outros meios tecnoldgicos nas escolas substituird o professor?”
“As proprias escolas irdo desaparecer, substituidas por centros de
informatica ou centrais de tele educagiao e multimidias?”

Hoje, superado este momento, muitas vezes até preconceituoso,
do uso de maquinas no ensino, muitas sao as realidades a serem
enfrentadas pelos professores, devidas, em parte, pela fragilidade
de seus cursos de formacao.

Surgem, atualmente, propostas de tragar perfis para este novo
profissional, a fim de dar conta desta nova realidade. A indica¢ao
de perfil feita por Seabra (1994, p. 80) retrata um professor orien-
tador dentro do processo de aprendizagem:

O professor do final do século deve orientar os educandos sobre onde
colher informacao, como tratar essa informacao, como utilizar a infor-
macao obtida. Esse educador serd o encaminhador da auto-formacao e
o conselheiro da aprendizagem dos alunos, ora estimulando o trabalho
individual, ora apoiando o trabalho de pequenos grupos, ora reunidos
por drea de interesse, sendo este 0 novo enfoque do aprender.
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Demo (1996) descreve as seguintes caracteristicas para o
professor:

a) Capacidadede elaboragdo prépria, de construgao auto-suficien-
te de projeto pedagdgico criativo, de autonomia académica;

b) Capacidade de conjugar teoria e pratica;

¢) Capacidade de constante atualizagao;

d) Capacidade de motivar atitudes emancipatodrias;
e) Qualidade formal e politica.

Masetto (1998, p. 17) também se preocupava com a autonomia
produtiva do professor, quando dizia que

Como caracteristicas basicas profissionais destacam-se, além das ja men-
cionadas, a capacidade de buscar novas informacoes, saber trabalhar
com elas, intercomunicar-se nacional e internacionalmente por meio
dos recursos mais modernos da informatica, a capacidade de produzir
conhecimento e tecnologia propria que os faca, a0 menos em alguns
setores, ndo dependente dos outros.

Preocupacao parecida mostra Libdneo, numa obra com um ti-
tulo bastante sugestivo para o que estamos retratando aqui: Adeus
Professor, Adeus Professora? Novas exigéncias educacionais e pro-
fissao docente (1998). Neste livro ele assevera:

O novo professor precisaria, no minimo, de uma cultura geral mais am-
pliada, capacidade de aprender a aprender, competéncia para saber agir
na sala de aula, habilidades comunicativas, dominio da linguagem infor-
macional, saber usar meios de comunicacéo e articular as aulas com as
midias e multimidias. (LIBANEO, 1998, p. 10).

Segundo este autor, esta nova escola ocupa espago de sintese;
nessa escola os alunos aprendem a buscar a informacao (nas aulas,
no livro, na TV, nos videos, no computador) e os elementos cog-
nitivos para analisa-la criticamente e darem a ela um significado
pessoal. (LIBANEO, 1998, p. 26). Para ilustrar, ele lista dez atitu-
des que este profissional deveria assumir para o novo milénio:

1. “Assumir o papel de mediador entre aluno e o conhecimento.”
2. Eliminar as barreiras entre as disciplinas.

3. Criar estratégias que desenvolvam de forma critica a constru-
¢do do saber.
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4. O professor deverd: ensinar o aluno a pensar criticamente.

5. Desenvolver a capacidade de comunicagdo, utilizando recur-
sos tecnologicos.

6. Encarar o impacto das mudangas tecnoldgicas em sala de aula.

7. Promover a oportunidade de escolarizagdo, respeitando a
diversidade.

8. Atualizar-se continuamente  cientifica, tecnoldgica e
pedagogicamente.

9. Integrar no exercicio da docéncia: conhecimento e compreen-
sdo da dimensdo afetiva do aluno.

10. Possuir ética nas relagées pedagogicas.

Além disso, ha outros ingredientes como paixao pelo que faz
e o gosto, o prazer pelo conhecimento. Desse modo, estariamos
acrescentando a estes perfis valores afetivos e humanos, ingredien-
tes tdo necessarios para se viver e exercer a cidadania. Ou seja, a
sociedade precisa de agentes-cidadaos que sejam criticos, mas que
também sejam humanos e solidarios.

Para Leite (1997, p. 166):

Sem esforco e trabalho ndo ha aprendizagem, assim como da mesma
forma a consciéncia social ndo se constréi por falta de oportunidades de
acdo, concepcao e verificacdo perante a realidade. Desenvolvendo ape-
nas uma aprendizagem que nao gera significado, os estudantes reprodu-
zem a consciéncia de outra teoria pela teoria, ‘decoreba” para provas, nao
gera questionamento, nem reflexdo, assume valores sem questiona-los.
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REFLITA SOBRE

Analisando historia em quadrinho abaixo, a luz das teorias apre-
sentadas neste capitulo: vocé diria que ela faz parte de um passa-
do? Ou que ela ainda é presente em nossas escolas? No que a teoria
estudada, neste capitulo, auxiliaria numa mudanga na pratica pe-
dagogica do professor?

@onde s6 é permitido o que ndo é proibido

2

FONTE: HARPER, Babette et al. Cuidado Escola. Brasiliense, 1980.
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para o século XXI. Portugal: Edi¢des ASA, 1996.

LIBANEO, José Carlos. Adeus professor, adeus professora? Novas
exigéncias educacionais e profissdo docente. Sao Paulo: Cortez,
1998.



= CAPITULO 3 =

AVALIACAO DE APRENDIZAGEM

Apresentar qual é o verdadeiro papel da
avaliagdo no processo de aprendizagem, a
partir da andlise de seus aspectos tedricos,
legais e metodoldgicos, possibilitando vé-la
como um instrumento de apoio a aprendi-
zagem para que deste modo os leitores per-
cebam que é possivel realizar uma avaliagdo
totalizadora que promova o aluno através
das suas potencialidades.
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3.1 AVALIACAO DO PROCESSO ENSINO-
APRENDIZAGEM: POR UMA AVALIACAO
TOTALIZADORA

Apos estas analises sobre a escola, o professor e as concepgoes
acerca do ensinar e do aprender, surgem questdes: que tipo de ava-
liagdo precisamos? Se para o ensinar e o aprender é necessario valo-
rizar projetos pessoais, seguir determinada faixa etaria dos alunos,
que tipo de avaliagdo daria conta desse desafio de se ter a aprendiza-
gem como centro do processo de ensinar? Que rumos, que possibili-
dades existem, para ndo se ficar apenas na dentincia? Como dialogar
praticamente com os indicadores tedricos até aqui consultados?

Parece unanime que a avaliagdo precisa ser urgentemente revista,

PERRENOUD (1999, p. 145-
159) propunha esta discusséo
no capitulo nove desta obra
sob o titulo: “NAO MEXA NA
MINHA AVALIACAO! UMA
ABORDAGEM SISTEMICA DA
MUDANCA."

para que estes propositos de aprender ocupem o centro do proces-
so, para que o ser humano seja valorizado na sua plenitude e para
que seu desenvolvimento vise a totalidade. Assim, avaliar apenas
cognitivamente, medindo somente através de notas, ndo nos parece
mais ser possivel. Mas por que serd que é tio dificil? Que avaliacao

© © © 0 0 000000600000 00000060000000000000000000c00 0 0 00

daria conta destas concepgdes sobre o aprender e o ensinar?

e e 000000000000

Uma forte tendéncia é a defesa de que o principio avaliativo
também deve ser totalizador, abranger todos os aspectos e poten-
cialidades dos alunos. E que para isso avaliagdo deve ser: DIAG-
NOSTICA (entrada, inicial, sondagem), FORMATIVA (continua,
acompanhamento, processo, qualitativa) e SOMATIVA (final, pro-
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duto, quantitativa). Até ai, sem novidades, entretanto, a novidade

90 © 0 0 0 0 0000000000000 0000000000000000c0 00

estaria no fato de se usar outros instrumento avaliativos além da
prova, como pensar em instrumentos de regulacao individualizada
de atividades dentro da sala de aula, investindo na observacao sis-
tematica e na interpretacdo de cada individuo como sendo tnico,
acompanhando assim o desenvolvimento de suas competéncias,
habilidades, valores e atitudes.

Este tipo de avaliagdo pode ser visto também como uma possi-
bilidade de se romper com certo “pacto da mediocridade”, muitas
vezes instalado no ensino superior, de acordo com o qual os alu-
nos faltam muito as aulas, mas tiram notas. Como diz Perrenoud
(1999, p. 133):

A prova cumulativa e o exame ddo ao aluno uma chance - real ou ima-
ginaria — de enganar: preparacao intensiva de Ultima hora, a cola, auxilio
mendigado, seducao desarmadora, auséncias calculadas, permitindo-
Ihe influenciar o julgamento do professor. [..] A avaliagao formativa, con-
tinua e intensiva, nao oferece protecao alguma aos alunos para quem a
preguica ou a indiferenca do professor sao as Unicas chances.

Deste modo, avalia¢do formativa nao é término, mas o inicio para
mudar o espa¢o pedagdgico e fazer com que contetidos importantes
sejam cada vez mais bem compreendidos pela maioria dos alunos.
Quando isso de fato acontece, ela assume sua verdadeira fungao de
subsidiar a aprendizagem, deixando de ser utilizada apenas como um
recurso de autoridade, que decide sobre os destinos do educando, e
assumindo seu verdadeiro papel de auxiliar a aprendizagem.

Para assumir sua fun¢do de subsidiar e acompanhar a aprendi-
zagem, a avaliagdo deve adquirir um papel importante na constru-
¢do do conhecimento, isto é, avaliar de modo formativo significa
abrir espaco para questionar, investigar, ler as hipdteses do edu-
cando, refletir sobre a a¢do pedagdgica a fim de replaneja-la, ou
seja, ela ndo vem pronta apenas. Entretanto, sua efetivacao so sera
assegurada com a mudanga do espago pedagogico que, com certe-
za, nada tem a ver com a linearidade, mas ¢ interativo, relacional,
dinamico. Deste modo, numa visao mais tradicional de ensino, tal
iniciativa ndo seria possivel, pois, para a transformagao, o primei-
ro passo seria o professor refletir sobre a sua pratica, identificar
qual a concepgao de ensino-aprendizagem que a fundamenta - é o
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Eisso que pede a LEl de
DIRETRIZES E BASE DA
EDUCACAO NACIONAL (LDB)
n°9394, de 20.12.96: “A
verifica¢@o do rendimento
escolar deve contemplar

a avaliagdo continua e
cumulativa do desempenho
do aluno, com prevaléncia dos
aspectos qualitativos sobre os
quantitativos, e dos resultados
ao longo do periodo sobre os
de provas finais.” Disponivel
em: <http://portal.mec.gov.br/
arquivos/pdf/ldb.pdf>
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que alguns autores chamam de tomada de consciéncia - e, poste-
riormente, iniciar um processo de mudanca no ensino, nas aulas,
nas estratégias, tornando-as diversificadas, dindmicas e ativas.

Por outro lado, a avaliagdo formativa vem possibilitar a obser-
vagao dos demais aspectos do conhecimento, deixando de ver no
aluno apenas o aspecto cognitivo. Alguns autores retratam esta
necessidade:

As atividades de ensino necessarias tém que abarcar, junto com os cam-
pos cognitivos, os afetivos e os condutuais, dado que os pensamentos,
0s sentimentos e 0 comportamento de uma pessoa Nao dependem s
do socialmente estabelecido, como, sobretudo, das relacdes pessoais
que cada um estabelece com o objeto da atitude ou do valor. (ZABALA,
1998, p. 83).

Esta ¢ uma defesa que vem ganhando for¢a, sustentagdo, junto a
defensores de uma educagdo mais voltada para o humanismo, pois
o ser humano é um todo: corpo, mente e emocao, e isso ndo pode
ser mudado no processo de ensino/aprendizagem; ao contrario, é
uma caracteristica que deve ser respeitada, inclusive como ja foi
citado nos Pilares da Educagao propostos pela UNESCO.

Para que isso se torne uma realidade, voltamos novamente para
a sala de aula, nosso espaco pedagdgico, e vemos que pouco se
faz para alcancar este propoésito: a maioria das atividades é indi-
vidualizada e o inico contato é com o professor. Nesse sentido, o
maximo que conseguimos saber é quanto “vale” o aluno cognitiva-
mente. Para mudar esta situagao é preciso propiciar atividades em
que os alunos possam expor atitudes, valores, habilidades e, assim,
conhecé-los além do seu intelecto.

As atitudes sédo tendéncias ou predisposicdes relativamente estaveis das
pessoas para atuar de certa maneira. E a forma como cada pessoa realiza
sua conduta de acordo com valores determinados. Assim, é exemplo
de atitudes: cooperar com o grupo, respeitar o ambiente, participar de
tarefas escolares etc. (ZABALA, 1998, p. 46)

Como tendéncias estaveis, principalmente por se tratar de alu-
nos, é perfeitamente possivel estabelecer mecanismos de acom-
panhamento que sejam capazes de registrar a frequéncia em que
elas ocorrem.
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Isto é, ndao ha tanta dificuldade de se observar, mensurar atitu-
des. O que nao se pode é, em nome de uma pseudodificuldade,
nao se fazer nada.

Portanto, avaliar o aluno apenas no seu desenvolvimento cogni-
tivo é avaliar uma faceta do processo de aprendizagem, ¢ negar-lhe
o desenvolvimento de todas as suas possibilidades, ¢ uma farsa,
um discurso vazio, pois desenvolver o individuo na sua plenitude é
um compromisso ético e social, politico e metodoldgico da escola
e do professor. Mas, de modo geral, ndo tem sido esta a postura
que o ensino tem priorizado; ao contrdrio, valorizam-se mais as
capacidades cognitivas. Na atualidade, devemos considerar que a
escola também deve se ocupar das demais capacidades, ou esta ta-
refa corresponde exclusivamente a familia ou a outras instancias?

Caso a resposta seja sim, tem-se que iniciar discussdes éticas,
de valores e de principios com nossos alunos, criando espagos em
nossas disciplinas, humanas ou técnicas, para estas discussoes,
relacionando-as ou ndo ao nosso conteudo especifico. Oportuni-
zar atividades em que estes alunos possam demonstrar atitudes de
solidariedade, de responsabilidade, de cooperagao com o grupo,
de respeito ao seu meio ambiente e aos colegas, para que exer¢cam
o direito de livre escolha, tudo isso pode ser resumido em uma
palavra: CIDADANIA.

Cidadania no sentido mais global como muito bem define Mo-
raes (1999, p. 52):

Educar para cidadania global é desenvolver a compreensdo de que é
possivel desacelerar o mundo sim, procurar adaptar a forma de educar
as mudancas rapidas e aceleradas presentes em nossas vidas. E ter uma
atitude. E ter uma atitude interna de abertura e ndo fechamento, uma
atitude de questionamento critico e, a0 mesmo tempo, de aceitacdo
daquilo que julgar relevante. Envolve a compreensao dos impactos so-
ciais e politicos decorrentes dos fenémenos demograficos e a aquisicao
de valores compativeis com a vida numa sociedade planetaria, onde
prevalece a tolerancia, o respeito, a compaixao, a cooperacao e a solida-
riedade. E preparar o individuo para vivenciar uma nova ética entre 0s
povos, capaz de melhorar a convivéncia neste mundo.
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Ou sera que achamos que formar para cidadania ndo é papel da
EDUCACAOQ, da ESCOLA?

Se a resposta for SIM, educar quer dizer formar cidadaos e cida-
das que ndo estdo parcelados em compartimentos estanques, em
capacidades isoladas. E para forma-los, na sua totalidade, ndo po-
demos apenas desenvolver o senso critico, transmitir conteudos,
mas precisamos formar pessoas que possuam capacidades cogniti-
vas ou intelectuais, motoras, de equilibrio e de autonomia pessoal,
com capacidade de relagdo interpessoal, insercao e atuagdo social,
e que, assim, estejam prontas para tornarem-se cidadaos envolvi-
dos e solidarios.

Portanto, hd a necessidade de se buscar o lado humano da edu-
cagdo, através da formacgao global, total, do aluno, como sendo a
responsabilidade da familia e da escola. Outros autores também
pensam assim. Para Luckesi (1995, p. 126), o “desenvolvimento
do educando significa a formagdo de suas convicgdes afetivas, so-
ciais, politicas; significa o desenvolvimento de suas capacidades
cognoscitivas e habilidades psicomotoras; enfim, sua capacidade e
seu modo de viver”.

Segundo Morissete (1994, p. 14), os aspectos afetivos e cogniti-
vos deveriam ser indissociaveis:

O desenvolvimento afetivo implica, além disso, antes de mais, recursos
e aptiddes cognitivas da pessoa; uns e outros constituem, mesmo, ful-
cro de toda a aprendizagem, baseada na observacao do meio local. Isto
mostra bem até que ponto estes dois aspectos da personalidade, cog-
nitivo e afetivo, sdo indissociaveis no momento de agir, mesmo quando,
para facilidade de anélise, os separamos.

Portanto, ndo é mais possivel ficarmos “medindo” o aluno ape-
nas nos seus conteudos factuais, cognitivos e, assim, continuar
avaliando somente para classificar, selecionar:

No entanto, podemos entender que a fungao social do ensino néo con-
siste apenas em promover e selecionar os “mais aptos” para a universi-
dade, mas que abarca outras dimensdes da personalidade. Quando a
formacéo integral é a finalidade principal do ensino, e, portanto, seu ob-
jetivo é o desenvolvimento de todas as capacidades cognitivas, muitos
dos pressupostos da avaliacdo mudam. (ZABALA, 1998, p. 197)
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Por ser a avaliagdo um processo complexo, ndo se admitem mode-
los prontos e acabados. Alguns autores no maximo admitem que ela
permita subsidios. Entretanto, em nome desta pseudo-impossibili-
dade, foram criados escudos para esconder a ineficiéncia, a acomo-
dacio, é o que mais tem sido feito em nome desta impossibilidade..

ee 0000000000 00

O desafio é comecar pelo menos por subsidios praticaveis e, as-
sim, quem sabe, poderemos chegar a solu¢cdes, modelos originais,
reais, com possibilidade de darem certo.

Nem que seja apenas para nossa sala de aula, com nossos alu-
nos, ou como ponto de partida para estudos, pesquisas que apon-
tem para novas necessidades na formagao de professores.

De todos os aspectos da acao educativa, a avaliacdo é, talvez, o que con-
juga mais estreitamente a légica e o ilogismo da acdo, o pensamento
estratégico e o imaginario, o rigor e a esperanca [...] Vem se realizando
um grande esforco de reflexdo para dotar a avaliacdo escolar de uma
verdadeira l6gica da acdo: reflexdo tedrica, procedimentos de andlise,
ferramentas de acdo mais eficazes e mais respeitosas as pessoas. (BAR-
LOW, 2006, p. 06-08)

Como procedimento de analise Zabala (1998, p. 202-209) pro-
poe quatro tipologias de avaliagdo: FACTUAIS, CONCEITUAIS,
PROCEDIMENTALIS E ATITUDINALIS.

« Factuais: centrada no conhecimento do fato — espera que
este conhecimento seja significativo e nao uma simples ver-
baliza¢ao. Uma aprendizagem significativa de fatos envolve
sempre a associagdo dos fatos aos conceitos que permitem
transformar este conhecimento e interpretar novas situagdes
ou fendmenos.

« Conceituais: Fixa-se em avaliar através de conceitos, o que
nao fornece confiabilidade ao processo, pois a avaliagdo nao
chega aos niveis de profundidade e compreensao dos fatos.

« Procedimentais: dominar conteudos procedimentais impli-
ca saber fazer - envolve a capacidade cognitiva. O que define
sua aprendizagem ndo é o conhecimento que se tem de tal
fato/assunto, mas o dominio ao transferi-lo para a pratica.

e0 00 0000000000000 00 00

Vale a pena ler a | - LOGICA
DO ABSURDO: teses sobre

a avaliagdo pervertida

ou sobre a perversdo da
avaliagdo, de:
VASCONCELLOS, Celso dos S.
Avaliacao da Aprendizagem:
prdticas de mudanga, por uma
praxis transformadora. Séo
Paulo: Libertad, 1998, v. 6.
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o Atitudinais: A natureza dos conteudos atitudinais, seus com-
ponentes cognitivos, condutuais e afetivos tornam complexo
determinar o grau de aprendizagem de cada aluno. A subjeti-
vidade dificulta a que dois professores tenham a mesma ava-
liagdo sobre um mesmo aluno. O problema da avaliagao dos
conteudos atitudinais ¢ mais notdrio na aquisi¢ao do conhe-
cimento do que na expressao deste conhecimento. A fonte
de informagdo para conhecer os avangos nas aprendizagens
serd a observagdo sistematica de opinides e de atuagdes nas
atividades grupais, nos debates, nas manifestagdes dentro e
fora da aula, passeios, distribui¢des de tarefas etc.

Portanto, a avaliagdo é tedrica, ética, politica e técnica (no senti-
do metodolégico). Isto é, ela é ética devido a sua possibilidade de
envolvimento com termos fortes como justica e poder de decisdo;
é politica, no sentido da liberdade de escolha, pela sua vinculagao
ao poder; ¢ extremamente técnico-metodoldgica, pois negar isso
seria primeiro negar todo suporte tedrico apresentado e, em se-
gundo lugar, seria negar a possibilidade de mudanga, que pode vir
apoiada no fortalecimento desta dimenséo. Seria negar a propria
Pedagogia e, nela, a Didatica, laurear o autodidatismo e, a0 mesmo
tempo, fortalecer o “apagao pedagdgico”

3.2 MODALIDADES E INSTRUMENTOS DE
AVALIACAO

Alguns autores consultados nos auxiliam na procura de algu-
mas respostas.

[..] a avaliacdo da aprendizagem é um mecanismo subsidiario do pla-
nejamento e da execucao. E uma atividade subsidiaria e estritamente
articulada com a execucdo. E uma atividade que nao existe nem sub-
siste por si mesma. Ela sé faz sentido na medida em que serve para o
diagnostico da execugao e dos resultados que estao sendo buscados e
obtidos. A avaliacdo é um instrumento auxiliar da melhoria dos resulta-
dos. (LUCKESI, 1995, p. 150)

Outros autores também apontam para a necessidade da mudanca,
de se tentar avaliar, observar o aluno no seu pleno desenvolvimento.



78 o DIDATICA GERAL

Para Masetto (1998, p. 14), é necessario observar o desenvolvi-
mento do aluno nas seguintes areas:

e Do conhecimento;

« Do aspecto afetivo-emocional;
o Das habilidades;

o E das atitudes e valores.

Bloom, na década de 70, também propunha a avaliacdo total
(cognitivo, psicomotor e afetivo), maso que vemos nas escolas ainda
hoje é que a primeira drea, a do conhecimento (cognitiva, intelectu-
al, tedrica), é a mais valorizada, restando as demais algumas inicia-
tivas isoladas, que merecem ser mais divulgadas e incentivadas.

Para Cunha (1997) e Martins (1997), ha uma sugestdo: o ca-
minho seria a pesquisa, pois para elas nao basta mudar de ins-
trumentos, com provas, trabalhos individuais ou em grupos, mas
seria preciso que estas provas ou estes trabalhos pudessem ser eles
mesmos fontes de pesquisa para o educador:

Suas praticas de ensinar - e de avaliar - punem a duvida, o erro, 0 pensa-
mento divergente. J a pesquisa funciona de maneira totalmente anta-
gbnica. Pesquisa trabalha a dlvida, que € seu pressuposto basico. O erro
e a incerteza é que gabaritam os caminhos da investigacdo. (CUNHA,
1997, p. 83)

Coll, citado por Martins (1997, p. 49), afirma que:

Isto s& pode concretizar-se na observacao sistematica do processo de
aprendizado do aluno com ajuda de pautas ou guias de observacao e
no registro das informagdes obtidas, para facilitar o segmento do dito
processo.

Entre os autores consultados, foi unanime a afirmagao da neces-
sidade da observagao sistematica e do registro como meios de se
conseguir avaliar o aluno na sua totalidade para, assim, podermos
sair do processo de avaliacao atual que é extremamente parcial,
violento e, por esséncia, inacabado.

Observagao sistematica e registro sio tdo importantes que Figa-
ri (1996, p. 129) sugere Grelhas de observagdo. Hadji (1994, p. 136)
diz que a avaliagdo é de fato observaciao-analise-interpretacao do
comportamento. E para ele essa observacdo seria fortemente ins-
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trumentada através de uma “grelha de analise” muito completa, as-
sim, quanto mais o registro for completo e fiel, mais a analise sera
delicada e complicada. Zabala (1998, p. 104) acrescenta a isso a im-
portancia crucial de atividades que promovam a auto-avaliagao.

Hadji (1994, p. 132) reforca dizendo que nao seria necessario um
instrumento muito elaborado, mas sim um “referente simples, adap-
tado, que se coadunasse com a vida do sujeito que avaliamos”

Outros autores nacionais também se manifestam a respeito,
como Romao (1998, p. 81), para quem

‘observacdes sistematicas se constituem em verdadeiras medidas’, e
Martins, que afirma que "a observacao sistematica e o registro sdo instru-
mentos metodoldgicos basicos, tanto para avaliagao inicial como para a
formativa” (MARTINS, 1997, p. 47)

O grande desafio, do ponto de vista dos autores, sem duvida,
seria avaliar atitudes, devido a dificuldade de expressa-las através
da nota.

Para Perrenoud (1999, p. 124) a avaliacao formativa teria este
mecanismo:

Uma avaliacdo formativa digna deste nome ndo produz informagdes e ve-
rificacdes por simples espirito de sistema e equidade para fazer funcionar
uma maquina avaliativa ou para tranquilizar quem quer que seja. Ela visa dar
ao professor, nem mais nem menos, informacoes de que ele necessita para
intervir eficazmente na regulacao das aprendizagens de seus alunos. Deve
também levar em conta a rotina, o erro de apreciacdo ou a impreciséo.

Diz Zabala (1998, p. 15) que “se torna mais necessario que nos,
professores, disponhamos e utilizemos referenciais que nos aju-
dem a interpretar o que acontece em aula”. E que este desafio s
seria vencido através da observacao sistematica e da observagao
do comportamento. (ZABALA, 1998, p. 208).

Também a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional -
LDBEN/96 deixa claro que:

IIll. A verificacdo do rendimento escolar observara os seguintes critérios:

a) avaliacdo continua e cumulativa do desempenho do aluno, com pre-
valéncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resulta-
dos ao longo do periodo sobre os de eventuais provas finais.
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Meirieu (1998, p. 150) diz que ha a necessidade da criagdo de
uma ficha metodolégica:

Esta ferramenta é uma ficha metodolégica que podera ser utilizada pelo
professor para ajudar na observacdo do aluno e recolher informagdes
sobre a maneira como cada um trabalha melhor; isto permitira diferen-
ciar, ainda que modesta ou parcialmente, as propostas didaticas.

Concluimos entio que a OBSERVACAO SISTEMATICA e o
REGISTRO deveriam ser os principais instrumentos de avaliacao
de aprendizagem. Por isso, em 2001, Bittencourt criou e testou
uma ficha de DESEMPENHO e PARTICIPACAO - DP, na qual ¢
possivel registrar as atividades dos alunos, na qual professor e alu-
nos interagissem, de modo que o aluno também pudesse se sentir
responsavel pelo seu processo de aprendizagem, pelo seu cresci-
mento, podendo acompanhar seus sucessos e fracassos e também,
ele proprio, reverter uma situa¢ao desfavoravel de aprendizagem.
Segue tal ficha na préxima pagina.
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REFLITA SOBRE

1. Além das leituras deste capitulo, seria interessante assistir ao
mini-curso sobre avalia¢do, pois ele sintetiza e complementa
o que foi estudado aqui. Video disponivel em: <http://www.
slideshare.net/neidebittencourt/avaliao-formativa-como-
instrumento-de-aprendizagem-2558212>.

HARPER, Babette et al. Cuidado Escola. Brasiliense, 1980

2. REFLITA: a avaliagdo pode ser comparada a uma guilhotina,
como na figura acima? E um instrumento a ser usado apenas
pelo professor? Ou ela também pode e deve ser usada pelos
alunos? Experimente, caso vocé ja seja professor ou quan-
do chegar ao estagio, aplicar esta ficha de avalia¢ao de aulas.
Nela o aluno deve emitir sua opinido sem se identificar. E
importante para esta avaliacdo que o resultado seja socia-
lizado para os alunos.

COMO VOCE ESTA SE SENTINDO NAS AULAS DE ................. (sobre os contetdos, as estratégias

©

FICHA DE AVA-AULA

utilizadas e a professora).
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= CAPITULO 4 =

PLANEJAMENTO

Analisar o processo de veiculagdo do conhe-
cimento na drea de Filosofia, no dmbito da
educagdo fundamental e médio, através dos
Parametros Curriculares Nacionais - PCNs
do Ensino Fundamental e Médio, visando a
organizagdo e a proposi¢do do planejamento
diddtico nas disciplinas de Filosofia para es-
tes graus de ensino.
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Baptista (2006), no portal do Ministério da Educagdo, ao

Para ver texto completo - tratar-se da reforma do Ensino Médio, lemos: a LDB foi a
acesse: http://www.cce.ufsc. - Lo . . .

br/~clafpl/13_Livia - principal referéncia legal que formulou as mudangas no Ensino Médio

_bBaptista.pdf . e estabeleceu os principios e finalidades da educagdo Nacional. Varias

discussdes que levaram a produgdo de documentos apoiados por pa-
receres do Conselho Nacional de Educa¢ao (CNE) e da Camara de
Educagao Basica (CEB) do CNE. (Parecer CEB/CNE 15/98 e Reso-
lucao CEB/CNE n° 03/98). E, ainda, se menciona que essa lei propos

@000 0000000000000 000000 0 00

Disponivel em: <http://www. no nivel do Ensino Médio, a formagdo geral, em oposicdo a formacdo

uff.br/ejatrabalhadores/
arquivos-agosto-2008/
diretorF_parecer11_2000_
resolucaol_00.pdf>. Acesso
em: 20/01/2010.

especifica; o desenvolvimento da capacidade de pesquisar, buscar in-
formagodes, analisd-las e seleciond-las; a capacidade de aprender, criar,
formular, ao invés do simples exercicio de memorizagdo.

ee 000000000 00

Ao longo desse processo de desenvolvimento das Ciéncias Humanas,
as humanidades foram progressivamente superadas na cultura esco-
lar. Mas nao foi sé no Brasil que isso se deu. A Histdria, a Sociologia, a
Ciéncia Politica, o Direito, a Economia, a Psicologia, a Antropologia e a
Geografia — esta Ultima, a meio caminho entre as Ciéncias Humanas e as
Naturais — contribuiram por toda a parte para a superacao das humani-
dades classicas. Em sua constituicao, voltou-se para o homem, ndo com
a preocupacao de forma-lo, mas de compreendé-lo. Assim fazendo, pas-
saram a circundar em torno de um mesmo objeto principal: o humano,
explorado em todas as suas vertentes. (PARAMETROS, 2000, p. 6).

Esta previsto nos PCNs (2000) que, para todo professor de Fi-
losofia acostumado a lida no Ensino Médio, sdo bastante conhe-
cidas as perguntas do tipo: “para que serve a Filosofia?”, “é mes-
mo necessaria esta disciplina ou ela é apenas para mostrar que este
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colégio tem mais disciplinas do que os outros?”, ou ainda, “se Filo-
sofia ndo cai no vestibular, por que temos de estuda-la?” Questoes
surgidas, na maior parte das vezes, logo nos primeiros contatos do
aluno com essa “nova realidade”.

Em geral, segundo os PCNs (2000, p. 44), os alunos nao cos-
tumam questionar a necessidade ou a finalidade da Matema-
tica ou da Fisica, ainda que pouquissimos cheguem a escolher,
de fato, tais disciplinas como carreiras a seguir. E ndo poderia ser
diferente, visto que até um passado recente a educagdo brasileira
privilegiou, ora mais, ora menos, o conhecimento do tipo técnico-
cientifico, em detrimento das “humanidades”, tendo em vista for-
mar um mercado de trabalho de “especialistas e técnicos’, numa
resposta “adequada” a demanda de desenvolvimento e moderniza-
¢do do mundo industrial-tecnolégico.

Em primeiro lugar, do ponto de vista das finalidades do Ensino
Médio, estabelecidas no Artigo 35 da LDB, destacam-se:

a) “a consolidagdo e o aprofundamento dos conhecimentos ad-
quiridos no ensino fundamental, possibilitando o prossegui-
mento de estudos” (inciso I);

b) “a preparagdo basica para o trabalho e a cidadania do edu-
cando, para continuar aprendendo” (inciso II);

¢) “o aprimoramento do educando, incluindo a formacao ética
e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensa-
mento critico” (inciso III);

d) “a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnolégicos
dos processos produtivos” (inciso 1V). (PARAMETROS,
2000, p. 45).

u ugar, Vi i i urricu
Em segundo lugar, do ponto de vista das diretrizes curriculares
para o Ensino Médio, definidas pela LDB, em seu Artigo 36, § 1°,
-se: € ini i i e io-
destaca-se: “o dominio dos conhecimentos de Filosofia e de Socio
logia necessarios ao exercicio da cidadania” (inciso III). A nova le-
gislacdo educacional brasileira parece reconhecer, afinal, o préprio
sentido histdrico da atividade filoséfica e, por esse motivo, enfatiza
a competéncia da Filosofia para promover, sistematicamente, con-
di¢oes indispensaveis para a formacao de cidadania plena!
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Em terceiro lugar, a despeito de sua proximidade histérica com
as “humanidades”, poderia causar estranheza para alguns, talvez,
a insercao da Filosofia nessa area especifica e ndo, por exemplo,
na drea de Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias. No entanto,
supde-se que a opgdo por esta area nao foi feita sem dificuldades,
ainda que aproximagoes histéricas e afinidades eletivas tenham
sido consideradas:

As multiplas formas de interacdo que se podem prever entre as discipli-
nas tal como tradicionalmente arroladas nas ‘grades curriculares, fazem
com que toda proposi¢ao de dreas ou agrupamento das mesmas seja
resultado de um corte que carrega certo grau de arbitrariedade. Nao
ha paradigma curricular capaz de abarcar a todas. Nesse sentido, seria
desastroso entender uma proposta de organizacdo por areas como fe-
chada ou definitiva. (PARAMETROS, 2000, p. 45)

Uma contribui¢ao decisiva da Filosofia para o alcance dessas
finalidades: ela nasceu com a declarada inten¢ao de buscar o Ver-
dadeiro, o Belo, o Bom.

A despeito de uma transformacao histérica no ambito de sua
competéncia explicativa — em parte devida a sua enorme fertilida-
de em gerar novos saberes —, o0 pensamento filoséfico resiste preci-
samente porque nao abandona seu motivo originario. Tratando-se
aqui de algumas reflexdes a titulo de contribuicao para a pratica
pedagdgica da Filosofia no Ensino Médio, nao chega a ser neces-
sario insistir, junto aos docentes da disciplina, nas razdes que lhe
conferem seu enorme e indispensavel poder formativo.

4.1 OBJETIVOS GERAIS SEGUNDO 0S PCNs

o Articular conhecimentos filosoficos e diferentes conteuidos
e modos discursivos nas Ciéncias Naturais e Humanas, nas
Artes e em outras produgdes culturais.

+ Contextualizar conhecimentos filoséficos, tanto no plano de
sua origem especifica, quanto em outros planos: o pessoal-
biogréfico; o entorno sdcio-politico, histérico e cultural; o
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horizonte da sociedade cientifico-tecnolégica. (PARAME-
TROS, 2000, p. 65).

4.2 COMPETENCIAS E HABILIDADES A
SEREM DESENVOLVIDAS EM FILOSOFIA

o Ler textos filosoficos de modo significativo.

e Ler, de modo filosofico, textos de diferentes estruturas e
registros.

o Elaborar por escrito o que foi apropriado de modo reflexivo.

 Debater, tomando uma posi¢do, defendendo-a argumentati-
vamente e mudando de posi¢do em face de argumentos mais
consistentes. (PARAMETROS, 2000, p. 65).

4.3 PARECER CNE/CEB N°: 38/2006:
QUE TORNA OBRIGATORIO O ENSINO DE
FILOSOFIA NO CURRICULO DE ENSINO
MEDIO

Em 24 de novembro de 2005, foi protocolado no Conselho Na-
cional de Educacdo o Oficio n° 9647/GAB/SEB/MEC, de 15 de
novembro de 2005, pelo qual o Secretario de Educa¢ao Basica do
Ministério da Educagdo encaminhou, para apreciacao, documento
anexado sobre as “Diretrizes Curriculares das disciplinas de So-
ciologia e Filosofia no Ensino Médio”, elaborado pela Secretaria
com a participagdo de representantes de varias entidades. O do-
cumento juntado contém uma série de consideragdes favoraveis
a inclusdo obrigatéria de disciplinas de Filosofia e Sociologia no
curriculo do Ensino Médio. Nesse documento, em sua “Parte I -
Do contexto legal”, entre outras consideragdes, ¢ lembrado o artigo
36, § 1°, inciso II1, da Lei n° 9.394/96 — LDB:

§ 10, Os conteudos, as metodologias e as formas de avaliacdo serdo
organizadas de tal forma que ao final do Ensino Médio o educando
demonstre:
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Il = dominio dos conhecimentos de Filosofia e Sociologia necessarios
ao exercicio da cidadania.

Em contraposicao, é lembrado o artigo 10 da Resolucao CNE/CEB ne
3/98, fundamentada no Parecer CNE/CEB ne 15/98:

§ 20, As propostas pedagogicas das escolas deverdo assegurar tratamen-
tointerdisciplinar e contextualizado para: b) Conhecimentos de Filosofia
e Sociologia necessarios ao exercicio da cidadania.

E referido, ainda, o Parecer CNE/CEB n°22/2003, no qual, ao
tratar de “questionamento sobre curriculos da Educagdo Basica,
das escolas publicas e particulares”, e recorrendo a LDB e a Resolu-
¢ao CNE/CEB n° 3/98, este Colegiado ponderou que “nao ha, den-
tro da legislacdo pertinente, obrigatoriedade de oferecer Filosofia e
Sociologia como disciplinas.”

Entretanto, ja na LDB/96, os proponentes desenvolvem argu-
mentacdo que conclui que Filosofia e Sociologia devem passar a
ser entendidas como disciplinas obrigatdrias.

A demarcacao de fronteiras sempre foi o mérito por exceléncia
da atividade curricular e as reservas de campos de conhecimento a
sua consequéncia imediata.

Assim, mesmo que a LDB sugira e indique a importéancia da Fi-
losofia isso nao é suficiente. Foi preciso cavar um espacgo para que
ela possa existir materialmente nos curriculos do ensino médio.

Considerando os pressupostos da Filosofia e seu campo de atu-
acao e reflexdo, importa produzir e gerar mobilidade cognitiva,
indagacdes existenciais e tedricas. A Filosofia estd interessada em
fazer a vida indagar-se por seus multiplos sentidos possiveis. No
ensino médio isso faz todo o sentido.

Nada mais razoavel, entdo, que buscar aproximar campos de co-
nhecimento, ao invés de classifica-los, ordena-los, hierarquiza-los.
Mais do que isso a aproximacao deve tirar da clandestinidade aque-
les campos do conhecimento classificados como menores, mais
restritos. Basta aqui lembrar da propria Filosofia, da Sociologia,
mas também da Arte e da Educacio Fisica. Por isso, defendemos a
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interface entre a Filosofia e as demais disciplinas. Acreditando na
possivel perturbagao, no estranhamento que uma area pode gerar
na outra exatamente por suas particularidades e especificidades.
O encontro é que fica destacado, o jogo que ficou estabelecido é
maior que as partes separadas e/ou reservadas a sua propria tota-
lidade. Nesse jogo, todo jogador é bem vindo para produzir e/ou
perceber as dissonancias, para coloca-las no debate, para perder
e ganhar e poder sempre de novo voltar ao jogo. Isso é, em parte,
interdisciplinaridade, pensar ao mesmo tempo e considerando a
natureza de cada disciplina um didlogo possivel entre elas.

Devemos levar isso em consideracao e referirmo-nos sempre ao espiri-
to de uma legislacdo que destina um papel primordial para a Filosofia
no Ensino Médio. Isso fica mais claro quando apontamos o foco para a
interdisciplinaridade, proposta como eixo estruturante a ser privilegiado
em toda formulacdo curricular e 0 modo como devem ser tratados os
conhecimentos filoséficos, conforme indicado expressamente na Re-
solugdo 03/98, a saber, no § 20, alinea b do Artigo 10 - “As propostas
pedagdgicas das escolas deverdo assegurar tratamento interdisciplinar
e contextualizado para os conhecimentos de filosofia” Assim, o papel
da Filosofia fica alargado e poderemos, a partir de qualquer posicdo em
que estivermos, ajudar a por em marcha a cooperacao entre as dife-
rentes perspectivas tedricas e pedagdgicas que compdem o universo
escolar. Trata-se aqui, entdo, de delinear alguns elementos que podem
auxiliar na contextualizacdo mais adequada dos conhecimentos filoséfi-
cos no Ensino Médio. Tomando como ponto de partida o referido inciso
11§ 1° do Artigo 36, evidenciam-se naturalmente trés questdes: (a) que
conhecimentos sao necessarios? (b) que Filosofia? e (c) de que aspectos
deve-se recobrir a concepcao de cidadania assumida como norte edu-
cativo? E preciso, primeiro, tentar aproximar-se de (b), examinar (c) e, s6
entdo, chegar a discussdo de (a). Ndo por acaso, como se apontou no
inicio, 0 aluno do Ensino Médio faz perguntas a respeito da “utilidade”da
Filosofia. Aquém disso, no entanto, a questdo mais elementar e a qual
retorna com particular insisténcia (talvez porque a mais intrigante) é:
‘0 que é Filosofia?”. Naturalmente que também nao é mero acaso que
o professor de Filosofia tenha, em geral, dificuldades em respondé-la
satisfatoriamente, suposto que ele ndo se limite a repetir essa ou aquela
definicao mais ou menos classica. (PARAMETROS, 2000, p. 46)

O embate dessa interface (Filosofia e demais disciplinas) esta
dado e aparece em muitos foruns de discussao que retine educa-
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dores. Implica discutir sua funcao, seu curriculo, sua abordagem.
As tendéncias sdo multiplas, mas parece que uma se mostra como
indiscutivel: a interagdo entre as dreas deve produzir uma aproxi-
magao entre processos tedricos e praticas educativas considerando
nossos problemas contemporaneos visando a gerar mobilidade e
inovagdo no campo pedagoégico.

A filosofia tem a ver com novas possibilidades de habitar o mun-
do, um mundo ja tragado, lido, interpretado. Mas um mundo aber-
to também, que pode ser lido, traduzido, vivido a partir de outros
mapas, outros itinerarios. Para produzir essa nova experiéncia nao
basta conhecer conceitos, mas inventa-los a partir do contato sig-
nificativo com os discursos ja existentes. A filosofia tem um com-
promisso — a luta contra a estupidez, uma forma estreita de estar
no mundo. A Filosofia na escola pode, pois, alargar, esticar, abrir,
ferir os conceitos ja estabelecidos, contando com a possibilidade
de seguir refletindo, abandonando (ou nio) convicgdes e verdades
para, entdo, viver outras e novas experiéncias, dando continuidade
a grande conversa¢ao que a filosofia supostamente iniciou.

A Filosofia é também um encontro com a verdade, melhor di-
zendo, com as multiplas possibilidades dela. Como educadores so-
mos, em geral, demasiado servidores da verdade, submetemo-nos
demais a ela, por vezes, quando percebemos isso, ficamos insegu-
ros em excesso, tendo dificuldades em definir o que entao faremos
em sala de aula. Talvez, como diz Larrosa, seja a hora de inventar
um novo tipo de honestidade, no qual o convite implica habitar
um mundo caracterizado pelo carater plural da verdade, pelos jo-
gos de verdade que nos atravessam e nos tocam cotidianamente.
A proépria produgao da ciéncia nos mostra isso considerando, por
exemplo, os diferentes periodos da histdria da humanidade.

A novidade pedagogica esta em perguntar-se sobre o que e como
podemos problematizar o que ja conhecemos. Assim, a verdade dei-
xa de ser essencial e passa a ser encarada como uma das formas de dar
conta dos problemas que foram estabelecidos. Se assim nos coloca-
mos, também seria outro 0 modo como encaramos a sala de aula:

Talvez tenhamos que aprender a nos apresentar na sala de aula com
uma cara humana, isto é, palpitante e expressiva, que nao se endureca
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na autoridade. Talvez tenhamos que aprender a pronunciar na sala de
aula uma palavra humana, isto é, insegura e balbuciante, que nao se
solidifique na verdade. Talvez tenhamos que redescobrir o segredo de
uma relacao pedagdgica humana, isto &, fragil e atenta, que néo passe

pela propriedade. (LARROSA, 1998, p. 207).

Como educadores, parece, ndo convivemos bem com o riso, o
riso que se ocupa do sério, que dialoga com as verdades, que busca
tirar do esconderijo aquilo que se apresenta como oficial. O riso
que interessa é aquele que esta disposto a rir de si mesmo quando
se percebe fechado, articulado em excesso, distante de um pensa-
mento mais movel e leve. Segundo Larrosa, ri-se pouco em Peda-
gogia, e ele aponta duas causas: a primeira delas é o entendimento
de que na Pedagogia moraliza-se demasiadamente, sendo esse um
discurso sério, grave. A segunda hipétese € o “incuravel otimismo”
do campo pedagdgico, que se vé como capaz de criar alternativas e
praticas educacionais sem risco. Sendo assim, o riso ndo encontra
espacgo, pois ele exige um pouco mais de desprendimento, distan-
ciamento ir6nico de si mesmo.

O riso, ao entrar em contato com o pensamento sério, introduz
uma reflexio sobre o proprio ato comunicativo e expde as mascaras,
as convengoes, os discursos oficiais. O riso produz distanciamen-
to, oportunizando um olhar a partir de outro lugar e fazendo fluir
um movimento produtivo que nao nos fixa em algum lugar e/ou
em alguma referéncia, mas que nos desafia, como sujeitos, a cons-
truir mobilidade no pensamento, disposi¢do para sempre analisar
0 que ja esta visto e compreendido. O que podemos aprender nesse
caminho é que nunca podemos nos levar totalmente a sério, pois
aquilo que nos captura vem sempre acompanhado de temperos
que estdo submetidos @ mudanga, a contingéncia, a fragilidade.

Se o riso nos pde no caminho, ele pode ser perigoso, pois:

O riso é, certamente, ambiguo e perigoso. Como os livros, como as via-
gens, Como 0s jogos, como o vinho, como o amor. Como tudo que tem
valor, o riso pode ser benéfico ou maléfico, divino ou satanico. Mas sua
ambiglidade néo é diferente da ambiguidade radical de qualquer expe-
riéncia de formacao, pelo menos quando a formacao ndo é concebida
de uma forma por demais harmoniosa, por demais construtiva, por de-
mais linear, por demais edificante. Na formacao existe, as vezes, tensao,
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destruicao, negacao. Por isso, sdo formativas as experiéncias em que se
faz a prova da proépria identidade. (LARROSA, 1998, p. 227)

Talvez, o que tenhamos que decidir é de que jeito queremos vi-
ver enquanto educadores: perigosamente, enfrentando os riscos,
as ambiguidades, os enganos ou queremos levar a vida de forma
comportada, segura, estavel? Talvez a resposta venha da vontade
de poténcia de cada um, que se sustenta nao nas certezas que fi-
caram, mas nas vulnerabilidades que nos atingem. Significa dizer
que aquilo que nos mobiliza como sujeitos é o que nos desinsta-
la, as brechas insistem com novas indagag¢des. Aquilo que debilita
nossa existéncia ¢ o que nos empurra para a novidade, promoven-
do criagdo e recriagao.

Dissolver as verdades, jogar com elas, ndo implica destruicao,
mas uma proximidade com nossos limites, nossas vulnerabilida-
des, nossas incompletudes, para que possamos nos constituir como
sujeitos mais modestos, humildes e solidarios. Ai parece estar uma
grande possibilidade para a Filosofia, justamente porque sua rela-
¢do acontece em um caminho privilegiado, que é o caminho onde
se faz e se sonha o futuro de um pais.

4.4 CONCEITUAR: PLANO, PLANEJAMENTO,
PROJETOS

De uma forma interessante a abordagem e definicdo desses ter-
mos foi apresentada no curriculo da Escola de gestores/MEC e
apresentada por Marcelo Soares Pereira da Silva na sala ambiente
Planejamento e Pratica de Gestao. Desejamos dividir com vocés
essa perspectiva, uma vez que a sala de aula exige uma aproxima-
¢ao com o tema.

O planejamento em geral consiste no processo de organizagao
de determinada El.éé:lO. Para atingir os objetivos é preciso elaborar
planos e projetos. Podemos dizer que o termo planejamento ¢ o
mais amplo, mais aberto que estd a indicar o desejo de marcar um
caminho, de produzir uma mudanga, de realizar uma acgao. Trata-

se da expressdo de uma tomada de decisdo.
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Nesse processo o plano significa:

A sistematizacdo do processo de organizacdo da acdo. Constitui-se
numa espécie de guia da acao para alcancar a finalidade anteriormente
definida. O plano pode materializar-se em ambientes macro ou micro.
Por exemplo: Planos Estaduais de educacédo, ou plano de aula. Sao dife-
rentes niveis de sistematizacdo, em diferentes espacos e com finalida-
des distintas. (Escola de Gestores/MEC).

Vocés, futuros professores, precisarao saber fazer um plano de
aula que implica ter nogdo de objetivos a atingir, conteudos a so-
cializar, métodos de trabalhos, tempo de aula, processos de avalia-
¢a0. O plano é uma ferramenta de trabalho do professor, orienta a
acao e estabelece limites e possibilidades.

O planejamento sugere também a necessidade de projetos, que
implica a ideia de langar-se adiante para construir algo que ainda
nao temos. Na escola o projeto politico pedagdgico é esse esforco
para estabelecer metas em dire¢do a concretizagdo de ideais defi-
nidos pela comunidade escolar.

O projeto também se articula pela via de um plano de area em
termos curriculares. Assim, a area de ciéncia podera definir a ne-
cessidade de realizar na escola uma Feira de Ciéncias e para isso
precisard apresentar a dire¢do um projeto para afirmar sua via-
bilidade e finalidade. O projeto sempre implica um carater mais
operacional visando a realizar uma atividade especifica.

A vida de um professor sempre estard atravessada pelo planeja-
mento, pelo plano e por projetos. Por isso é importante saber do
que se trata para assumir com competéncias essas atribuicoes.

4.5 DEZ MANDAMENTOS DO PROFESSOR
PARA REALIZAR UM BOM PLANO DE AULA

A fonte desses Dez mandamentos que seguem abaixo ¢ a Revista
Nova Escola, disponivel em <http://www.uol.com.br/novaescola>.
Acesso em: 20/01/20009.
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1. ESQUECA A BUROCRACIA: Acabou a ideia de que plane-
jar € ir a reunides chatas em que o professor se sente como
um carimbador de papéis. “Antes o plano vinha pronto, em
pacotes’, comenta Regina Scarpa, formadora de professores
ha dez anos. “Hoje quem leciona tem espago para criar.”

2. CONHECA BEM DE PERTO O SEU ALUNO: Para plane-
jar, é preciso conhecer as condigdes e os interesses dos estu-
dantes. “Pergunte-se sempre: ‘O que meu aluno deve e pode
aprender?”  indica Marcos Lorieri, professor da PUC de Sao
Paulo.

3. FACA TUDO OUTRA VEZ (E MAIS OUTRA): plano de
ensino ¢ um documento pronto, que serve de base para o
planejamento. Ja o planejamento é um processo. Ele deve ser
sempre alterado, de acordo com as necessidades da turma.
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4. ESTUDE MUITO PARA ENSINAR BEM: “Uma pessoa s6
pode ensinar aquilo que sabe”, sentencia Marcos Lorieri. Por
isso, veja se vocé conhece bem os assuntos de que vai tratar.
Claro que também ¢ preciso saber como ensinar.

5. COLOQUE-SE NO LUGAR DO ESTUDANTE: Quando
pensar numa aula, tente se colocar no lugar do estudante.
Vocé deve saber se os temas trabalhados em sala sdo impor-
tantes do ponto de vista do aluno.

6. DEFINA O QUE E MAIS IMPORTANTE: “Dificilmente
sera possivel trabalhar todos os conteudos com toda a tur-
ma’, afirma Lorieri. Os critérios para estabelecer o que é mais
importante ensinar devem ser as necessidades e as dificulda-
des dos alunos.
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. PESQUISE EM VARIAS FONTES: Toda aula requer ma-
terial de apoio. Reserve tempo para pesquisar. Busque in-
formagdes em livros, jornais, revistas, discos, na internet
ou em qualquer fonte ligada ao seu plano de trabalho, sem
preconceitos.

. USE DIFERENTES METODOS DE TRABALHO: O pro-
fessor deve aplicar diferentes métodos, como aulas expositi-
vas, atividades em grupo e pesquisas de campo. “Combinar
varias formas de trabalho é a esséncia da arte de ensinar’,
define Marcos Lorieri.

. CONVERSE E PECA AJUDA: Seu coordenador precisa aju-
dar vocé a planejar. Ele deve contribuir para que seu trabalho
seja coerente com o projeto pedagdgico da escola. Conversar
com os colegas também ¢ util. Aproveite as reunides.
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10. ESCREVA, ESCREVA, ESCREVA: Uma boa ideia para ana-
lisar o que esta ou nao esta dando certo em seu trabalho é
comprar um caderno e anotar, no fim do dia, tudo o que vocé
fez em classe, suas duvidas e seus planos. Esse ¢ um modo
pratico de atualizar o planejamento.

4.6 A IMPORTANCIA DO PLANEJAMENTO
DENTRO DE UM ENSINO RELACIONAL,
PARTICIPATIVO

E agora, no planejamento, que iremos por em pratica as teorias
que estudamos ao longo de toda a Didatica sobre O ENSINAR, O
APRENDER E O AVALIAR. Para isso, ao planejar, principalmente
ao tragar os objetivos gerais e os especificos, temos que idealizar
metas e agdes cognitivas, procedimentais e atitudinais (utilizan-
do a metodologia de Zabala) que favorecam o conhecer, o fazer,
o viver juntos e o ser, aplicando os Pilares da Educagdo propostos
pelos PCNs.

Mas, primeiramente, vejamos os elementos que compdem o
plano de aula:

1. OBJETIVOS: estabelece o que se quer que os alunos atin-
jam; anuncia as metas a serem alcangadas frente ao conteido
proposto, levando em conta o tempo que sera investido nesse
processo. “Quem sabe onde quer chegar, escolhe certo o ca-
minho e o jeito de caminhar” (Thiago de Mello).
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1.1 OBJETIVOS GERAIS: metas, agdes atingiveis em médio ou

em longo prazo; competéncias; objetivos de ensino para a
aula, para o professor.

Exemplos: (alguns objetivos gerais para a esta disciplina)

Demonstrar a constru¢ao histérica de diferentes paradig-
mas da Didatica na pratica pedagégica e as implicagdes da
mesma no processo ensino-aprendizagem, bem como iden-
tificar os saberes especificos e os pedagogicos da agdo docen-
te. (cognitivo)

Contribuir no ambito da formagdo pedagogica e profis-
sional do licenciando do curso de Filosofia. (cognitivo e
procedimental)

Destacar a importancia do desenvolvimento pedagogico
(através de conceitos especificos da area educacional e em
especial da area da didatica) para a competéncia profissional
do licenciado do curso de Filosofia. (cognitivo)

Explicitar o papel da atividade docente como pratica politica
e social permeada de valores, opgdes filosdficas, epistemolo-
gicas e metodologicas. (atitudinal- procedimental)

Estabelecer relagoes entre o processo de aquisicao de conhe-
cimento e elementos condicionantes da pratica pedagogica
em contextos escolares. (atitudinal- procedimental)

Instrumentalizar a organizagdo e a proposi¢do de pla-
nejamento didatico nas disciplinas do curso de Filosofia.
(procedimental)

Apresentar pressupostos com os quais a area da Didatica
veio se constituindo historicamente e suas decorréncias em
diferentes processos ensino-aprendizagem. (cognitivo)

Fundamentar tedrica e praticamente futuros professores
para que os mesmos possam pensar na possibilidade de edu-
cacdo humanizadora. (cognitivo e atitudinal)

Proporcionar leituras de temas de interesse da Didatica e
seus fundamentos. (cognitivo e procedimental)
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1.2 OBJETIVOS ESPECIFICOS: metas, agOes atingiveis a curto

e a longo prazo; habilidades; objetivos de aprendizagem, ou
seja, para o aluno.

Exemplos: (alguns objetivos especificos esperados para esta

disciplina)

Analisar a construgédo histdrica do conceito de Didatica no
processo de trabalho pedagogico e as implicagoes de dife-
rentes concepgdes epistemoldgicas no ensino-aprendizagem,
bem como identificar os saberes especificos e os pedagdgicos
da agdo docente. (cognitivo)

Aprender os pressupostos com os quais a area da Didatica
veio se constituindo historicamente e suas decorréncias na
constituicdo de diferentes processos de ensino-aprendiza-
gem. (cognitivo)

Observar diferentes praticas pedagogicas do professor, atra-
vés das abordagens histdricas e dos novos paradigmas na
educagdo; (procedimental)

Conhecer metodologias de ensino, visando a construir
aulas mais dinamicas, que motivem a aprendizagem.
(cognitivo- procedimental)

Identificar os temas atuais da Didatica e seus fundamentos
na pratica docente. (procedimental)

Comprometer-se na realizacio das atividades propostas.
(atitudinal)

Socializar-se com os colegas, através dos féruns e chats
propostos ao longo do curso, para deste modo cumprir as
exigéncias da disciplina e com o seu aprendizado pessoal.
(atitudinal)

. CONTEUDO: escolher o que sera trabalhado nas aulas; ten-

te, acima de tudo, observar o grau de relevincia de cada de-
cisdo tematica, ou seja, procure selecionar o que é realmente
significativo na disciplina, relacionando-a ao curso, para seu
aluno aprender.

METODOLOGIA: é a maneira pela qual vocé desenvolvera
a aula - ou como sera apresentado e trabalhado o conteudo
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com seus alunos, ou melhor, como ira atingir os objetivos es-
pecificos propostos. Quando se escolhe uma dada metodolo-
gia, tem-se como um dos principais objetivos fazé-la ser fonte
motivadora das aulas. Neste sentido, uma “boa” metodologia
¢ aquela que propicia a organiza¢do de aulas participativas,
dindmicas e interativas, em que entram em a¢do multiplos
meios, recursos e estratégias de estudo, visando a mobilizar
os alunos na constru¢do dos conhecimentos que os levarao
ao alcance dos objetivos propostos. Nestas escolhas, tem-se
também que levar em consideragao o tempo disponivel, o ni-
vel de exigéncia, o tipo de conhecimento e habilidades que se
esta a desenvolver e, obviamente, as caracteristicas dos alu-
nos (faixa etdria, género, origem s6cio-econdmica etc.).

. RECURSO: selecionar os meios de que se pode dispor para
motivar o aluno, tornar a aula mais efetiva e o tema melhor
apresentado - cartazes, jornais, video, gravador, CD, filmes,
retro-projetor, multimidia, entre outros.

. AVALIACAO: E o processo pelo qual se busca verificar o
atendimento dos objetivos. Aqui se decide se a avaliagdo serd
totalizadora, diagnostica, formativa e somativa, ou reducio-
nista, apenas somativa. A partir dessa definicdo, escolhem-se
os instrumentos com que se avaliard para saber se os objeti-
vos tracados foram ou ndo atingidos. Caso eles nao tenham
sido atingidos, e se a avaliagdo pretende ser formativa, é pre-
ciso pensar como re-planejar a agao para que a aprendizagem
de fato aconteca. Sempre que possivel, o professor procurara
se pautar pelos principios da avaliacao formativa, ou seja, de
observagao sistematica e registro do progresso dos alunos
em relagdo a sua aprendizagem (avaliagdo por acompanha-
mento). Portanto, observem que os OBJETIVOS sdo pontos
de partida e de chegada de qualquer planejamento.

. BIBLIOGRAFIA: Referéncias utilizadas ou mesmo apenas
indicadas para ampliacao da leitura sobre o tema.
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REFLITA SOBRE

Escolha uma série que gostaria de estagiar, selecione o conteu-
do para ela proposto e faga um plano de aula, seguindo o roteiro
abaixo.

ROTEIRO
ESCOLA:
DISCIPLINA:
PROFESSORES:
SERIE:
CARGA HORARIA:

PLANO DE AULA
OBJETIVOS ESPECIFICOS: (os alunos deverao ser capazes de:)
CONTEUDO:
METODOLOGIA: (a aula sera ministrada através de:)

RECURSOS:

AVALIACAO: (os alunos serao avaliados através de:)
BIBLIOGRAFIA:

CRONOGRAMA:

ATIVIDADES Tempo
INTERVALO (fora das 4 h/a) 20’

Agora, reflita sobre esse roteiro: ele poderia ser mais especifico?
Poderia dividir a aula em algumas etapas em rela¢ao ao conteudo da
aula? Poderia conter em si um espago para se planejar solugdes para
possiveis problemas encontrados na sala de aula quanto a relacao
Professor-aluno? Poderia ter um espago para se realizar a vincula-
¢do do conteudo dessa aula com algum fato do cotidiano do aluno?
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