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REsuUMO

Este trabalho apresenta um estudo de caso sobre as praticas docentes
desenvolvidas em uma unidade escolar da rede estadual de ensino, no ciclo Il do ensino
fundamental. Com base nos dados de pesquisa do perfil socioecondmico e cultural dos
alunos implementada pelo Sistema de Avaliagdo de Rendimento Escolar do Estado de
Sao Paulo — Saresp 2005, através do Questionario do aluno, a investigagdo procura
apreender a metodologia e as estratégias didatico-pedagdgicas levadas as salas de aula.
A partir desse painel, por meio de entrevistas com os docentes e o coordenador
pedagogico, intenta-se depreender a concepg¢ao do conhecimento e 0s pressupostos
tedrico-metodoldgicos subjacentes ao processo ensino-aprendizagem, bem como a
apropriacdo dos recursos disponibilizados pelas Tecnologias da Informacdo e
Comunicacao no planejamento e incrementacao do curriculo escolar, para a gestao da
informacao e elaboragdo do conhecimento pelos alunos. Ao constatar a presenca central
do livro didatico na organizagao do ensino, na condugao da aprendizagem e como fonte
de informagdo (quase que exclusiva) no contexto escolar, a investigagdo aborda
conceitos e pressupostos tedricos da construcdo do conhecimento, referenciando-se na
questao sobre quais sao os ‘fundamentos a agdo docente?” (Mizukami, 1986), e em ou-
tras contribuigcbes que ajudassem na compreensao das praticas pedagogicas observadas
e pudessem servir para a interpretacao dos dados sob uma perspectiva filosofico-histérica
(Saviani, 1992; 1994) e nas imagens que representam o processo de construgéo do co-
nhecimento (Machado, 2004).

PALAVRAS-CHAVE: CURRICULO. ENSINO TRADICIONAL. METODOLOGIA DE ENSINO.

RECURSOS DIDATICOS. TECNOLOGIAS DA INFORMAGCAO E

COMUNICACAO. FORMACAO DE PROFESSORES.



ABSTRACT

This work presents a study of case on the educational practices developed in a
school unit of the state net of teaching, in the cycle Il of the elementaryl teaching. It
based on data research of the students’ socioeconomic and cultural profile implemented
by the System of School Evaluation of Sdo Paulo State — Saresp 2005, through the
Student’s Questionnaire, the investigation tries to apprehend the methodology and
didactic-pedagogic strategies taken to the classrooms. From that panel, through
interviews with the teachers and the pedagogic coordinator, it is attempted to infer the
conception of knowledge and the underlying theoretical-methodological presuppositions
to the process teaching-learning, as well as the appropriation of the resources available
by the Technologies of the Information and Communication on the planning and
development of the school curriculum, for the administration of the information and
elaboration of the knowledge for the students. When verifying the central presence of the
text book on the teaching organization, in the way of the learning and as a source of
information (almost exclusive) in the school context. Does the investigation approach
concepts and theoretical presuppose of the knowledge construction, refered on the
subject which they are “the educational action foundations?” (Mizukami, 1986), and in
other contributions that helped in the understanding of the observed pedagogic practices
and they could be for the interpretation of the data under a philosophical-historical
perspective (Saviani, 1992; 1994) and in the images that represent the construction of
the knowledge process (Machado, 2004).

KEYWORDS: CURRICULUM. TRADITIONAL TEACHING. METHODOLOGY OF TEACHING.

DIDACTIC RESOURCES. TECHNOLOGIES OF THE INFORMATION AND

COMMUNICATION. TEACHERS’ FORMATION.
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APRESENTACAO



Esta dissertacao foi planejada a partir de vivéncias e das reflexdes acumula-
das na minha trajetéria como educadora. Em 1986, ingressei no magistério como
professora de Ciéncias Fisicas e Biologicas no ensino fundamental da rede estadual
de ensino da Secretaria da Educacao do Estado de Sao Paulo. Foi nesta ocasiao
que descobri que ndo sabia ensinar e passei a me interessar por temas pedagogicos
acerca da metodologia e praticas de ensino aplicadas em sala de aula. Puxando pe-
la memoria, também ensaiei imitar aqueles que tinham sido meus professores, mas
obviamente a tentativa néo se provou acertada.

Entéo, busquei leituras que pudessem ajudar e, na medida em que ia conse-
guindo solucionar algumas das dificuldades que embaragavam minhas praticas de
ensino, também, ganhava o apelido de “a professora passeadeira”, aquela que gosta
de ficar fora da sala de aula com alunos. Apesar de ter sido muitas vezes pouco
compreendida pela comunidade escolar, esse foi um tempo muito prazeroso. Os a-
lunos gostavam das aulas de Ciéncias e certas manifestagdes inadequadas de com-
portamento e problemas de aprendizagem, que antes eram corriqueiros, foram se
tornando cada vez mais raros.

Por esta época, nos ultimos anos do decénio de 1980 do século XX, eram pou-
cos os recursos didaticos disponiveis nas escolas do interior do Estado de Sao Paulo;
em Novo Horizonte, cidade onde trabalhava, ndo era excecdo. O que talvez pudesse
constituir algum diferencial no processo de ensino e para a aprendizagem dos alunos
era a compreensao do professor sobre os mecanismos de “como se aprende” e a sua
capacidade de relaciona-los com os “modos de ensinar’. E eu tinha comecgado a estu-
dar sobre as competéncias necessarias ao professor para planejar e conduzir situagoes

de aprendizagem que permitissem aos alunos construir seus conhecimentos.



No inicio dos anos 90, as escolas comegaram receber um conjunto de equi-
pamentos audiovisuais, que ficou sendo conhecido como “kit tecnolégico”: TV, video,
antena parabdlica e acervo de filmes em VHS. A novidade causou burburinho nas
escolas. Como ninguém soubesse utilizar essa tecnologia como recurso didatico-
pedagdgico decidiu-se que os aparelhos permaneceriam acondicionados em suas
respectivas embalagens, até que a equipe pedagogica recebesse alguma capacita-
¢ao sobre como trabalhar com o material audiovisual.

Mesmo sem ter uma idéia muito clara sobre a utilizacao de filmes e da programa-
¢ao de Tv como recursos didatico-pedagdgicos, arrisquei-me a planejar uma aula a partir
da exibicdo de um filme em VHS e a ministra-la aos meus alunos. Foi assim que teve i-
nicio a discussao sobre a sua utilizacdo desses recursos nas salas de aula. Os alunos
deram muitas sugestdes. No inicio queriam ver os filmes de entretenimento; sentiam-se
importantes porque nesta época somente as pessoas ricas tinham video em casa. Tinha
comecgado a usar os filmes para explorar temas de Ciéncias e, aos poucos, passei a
preparar um roteiro de observagdes e anotagdes como apoio para as discussdes duran-
te e/ ou apods as apresentacoes.

De certa maneira, estas minhas praticas docentes acabaram granjeando re-
conhecimento, pois acabei sendo convidada para exercer a fungdo de Assistente
Técnico Pedagogico de Ciéncias (ATP) junto a Delegacia de Ensino de Novo Hori-
zonte. Ao aceitar a designacéao, acreditei que poderia expandir as reflexdes acerca
da utilizagdo didatico-pedagdgica das tecnologias audiovisuais com os professores
da rede. Permaneci como ATP de Ciéncias em Novo Horizonte até 1996.

Em 1997, mudei-me para Sao José do Rio Preto, onde também fui designada
ATP de Ciéncias junto a 12 Delegacia de Ensino. Em 1988, quando foi instalado o
Nucleo Regional de Tecnologia Educacional de Sdo José do Rio Preto, fui convidada

para integrar a assisténcia técnico-pedagogica do NRTE.



Em 1998, a Fundacao para o Desenvolvimento da Educacao (FDE), através
da Geréncia de Informatica Educacional, implementou um projeto especifico na area
dirigido para professores/ gestores, que foi denominado Programa de Educacéao
Continuada em Informatica Educacional — PEC Informatica Educacional, com o ob-
jetivo de integrar as TICs no cotidiano escolar. Por essa ocasiao, participei do Pro-
grama como multiplicadora/ monitora de cursos de capacitagao e de oficinas de apli-
cacao oferecidos aos professores. Entre outros, um dos objetivos centrais dessas
acdes era sensibilizar os participantes para a necessidade de as equipes pedagdgi-
cas experimentarem a elaboragcédo de atividades de ensino e de projetos didatico-
pedagogicos com o recurso das TICs.

Durante o periodo de 1998 a 2003, enquanto permaneci como ATP do NRTE,
além de atuar no PEC - Informatica para professores da educacgao basica, tive a opor-
tunidade de participar como aluna do curso de Especializagdo “Desenvolvimento de
Projetos Pedagdgicos com o uso das Novas Tecnologias”, promovido pelo Programa
de Pd6s-Graduagao em Educacédo: Curriculo da PUC-SP, em parceria com Programa
Nacional de Informatica na Educacgéao (Prolnfo) da Secretaria de Educacgao a Distancia
do Ministério da Educacéo (SEAD/ MEC) e com a Fundacéo de Apoio a Pesquisa da
Universidade Federal de Goias. Este curso de EAD desenvolvido no ambiente de a-
prendizagem Teleduc visava a formagao continuada de multiplicadores em tecnologia
educacional para atuarem nos nucleos de tecnologia educacional em todo o pais. A
dindmica de suas atividades conduziam a aprendizagens propicias ao desenvolvimen-
to de posicionamentos mais reflexivos em relacéo a pratica docente.

Ao final deste periodo, sob efeito de dupla influéncia positiva — a da experi-
éncia como multiplicadora/ monitora de capacitacbes oferecidas pelo PEC -
Informatica, a qual foi complementada e aprimorada no curso de Especializagdo —,

quis saber sobre os impactos que poderiam estar provocando nas praticas docentes



a introducao das TICs na escola. As reflexdes suscitadas no curso dessa vivéncia fi-
zeram emergir o interesse por pesquisar mais sistematicamente essas inquietacdes
acerca de como a apropriagao instrumental das TICs pelos docentes poderia estar
transformando as praticas de ensino nas escolas da rede estadual. Pareceu-me que
essa investigacao pudesse fornecer elementos para a analise do trabalho didatico-
pedagdgico escolar em termos de atualizagdo metodologica, de estratégias de ensi-
no e de recursos didaticos com as demandas e praticas sociais contemporaneas de-
terminadas pelas tecnologias da informagéo e comunicacgao e pela telematica. Esta
época foi muito significativa para a minha trajetéria de educadora, representou um
momento de tomada de consciéncia que foi me conduzindo para a pesquisa, a fim
de buscar a confirmagao da validade da Informatica Educacional como recurso para
a qualidade do ensino oferecido nas escolas publicas estaduais.

Desde entdo tenho me interessado por acompanhar a utilizagao das tecnolo-
gias da informagdo e comunicagdo como recurso didatico-pedagdgico para os pro-
cessos de construgao e produgao do conhecimento pelos alunos.

Em 2004, assim que ingressei no programa Pds-Graduacado da PUC — SP em
Educacao: Curriculo, na linha de pesquisa em novas tecnologias, sai do NRTE e voltei
para a sala de aula. Isso foi providencial para o amadurecimento das idéias que mobili-
zavam as minhas inquietagdes. Ao recobrar o convivio numa comunidade escolar, fui
percebendo que minha pesquisa nao deveria se restringir ao PEC — Informatica Educa-
cional ou a algum projeto especifico desencadeado por esse Programa. Investigar me-
todicamente as contribuicdes dessas a¢des no chao das salas de aula das Escolas Es-
taduais implicaria focalizar a implementacao de propostas pré-formatadas, as quais mui-
tas vezes foram levadas as salas de aula no calor da hora, enquanto se desenrolava o
projeto de capacitacdo/ formagao continuada, mas nao chegaram a se incorporar ao

instrumental de recursos e técnicas de ensino do professor.



A definicdo do foco investigativo foi se constituindo ao longo das passagens
do meu itinerario até a experiéncia presente como supervisora de ensino; portanto,
posteriormente a experiéncia como ATP de Nucleo de Tecnologia Educacional. Ain-
da que nao seja objetivo central deste trabalho investigar os possiveis impactos do
PEC - Informatica Educacional em uma unidade escolar, este estudo ndo deixa de
conectar a questao sobre se as praticas didatico-pedagodgicas desenvolvidas pelos
professores foram de alguma maneira influenciadas metodologicamente pela utiliza-
¢ao dos recursos de Informatica e de midias digitais com finalidades educacionais,
de acordo com as agdes de capacitacao/ formacao continuada; ou se, com as impo-
sigdes sociais da contemporaneidade, as praticas docentes desenvolvidas nas salas
de aula se modificaram de modo a facilitar a integracao das TICs.

Assim, estas investigacdes em torno da gestdo da informagado e do conheci-
mento nos ambientes de aprendizagem tém por pressuposto que:

* “a escola é uma instituicdo cujo papel consiste na socializagdo do sa-
ber sistematizado” (SAVIANI, 1994: 18), é o lugar socialmente instituido
em que as novas geragdes de educandos realizam as aprendizagens
fundamentais do conhecimento elaborado pela ciéncia;

 a informacgao se constitui em material vital para a elaboracdo do co-
nhecimento, ainda que ndo o mais importante;

* 0 acesso as fontes de informacgao, aos suportes materiais e as tecno-
logias da informagdo e comunicagao € necessario a formagao do edu-
cando, para que se realizem aprendizagens significativas, embora nao

seja a informagao em si mesma significativa.

Considerei que a abordagem dessas variaveis exigisse contextualizagao; dai in-

cidir a metodologia de pesquisa para um estudo de caso de praticas docentes conduzi-



das em unidade escolar da rede estadual de ensino. A linha de investigacao foi tragcada
para o levantamento de dados em documentos institucionais, a observacgao participante
e a tomada de depoimentos dos professores. Depois de definidos o objetivo e a meto-
dologia da pesquisa, deu-se o processo de busca da escola que seria 0 campo do estu-
do. A partir desse momento foi se configurando uma situagao contraditéria: de um lado
a busca por um universo escolar adequado aos estudos sobre as questdes que envol-
vem a pratica docente durante as aulas e 0s processos ensino-aprendizagem mediados
pela TICs; de outro a dificuldades em identificar se estas praticas evoluiam metodologi-
camente para a integragao das TICs nas atividades de aprendizagem.

A maratona implementada na busca da escola ideal para este trabalho de
pesquisa possibilitou, a partir de observagoes, a frustrante compreensao que o estu-
do inicialmente proposto estava comprometido pela auséncia do uso das TICs na
pratica docente. Houve um periodo de crise. Fiquei surpresa ao perceber, pelas ob-
servacoes feitas em visitas as escolas, que nas agdes dos projetos da SEE o profes-
sor usa os recursos tecnolégicos, mas nao os incorpora as atividades de ensino de-
senvolvidas em sala de aula com os alunos.

Procurei saber quais seriam as explicagdes para tal dicotomia pedagdgica, in-
dagando sobre os motivos subjacentes a essa deliberagdo das equipes escolares
para afastarem das praticas cotidianas os recursos potencializados pelas tecnologi-
as. Na tentativa de situar o problema, elaborei um questionario para os professores;
porém, 0S poucos que responderam nao apresentavam respostas elucidativas, de-
sisti do questionario e passei a fazer a seguinte pergunta: Por que vocé nao usa os
recursos das TIC em suas aulas? Mas respostas eram basicamente as mesmas: sa-
las de aula com muitos alunos, indisciplina, falta de interesse do aluno etc.

Por isso foi necessario rever a proposta inicial da pesquisa, para tragar novas

metas para a escolha da escola e para a definicdo do instrumental de coleta dos da-



dos. Desta maneira, no primeiro caso, fiz a opgao por aproveitar as informacgdes le-
vantadas através do Questionario do aluno da avaliagdo SARESP — 2005. Quanto
ao segundo, decidi que procurar por uma escola com caracteristicas que permitis-
sem uma analise da dinamica escolar e das relagcbes que se estabelecem em sala
de aula, com poucas interferéncias de impactos decorrentes de ou associados a as-
pectos socioecondmicos que pudessem servir para justificar as praticas adotadas
durante as aulas e, consequentemente, os niveis de aprendizagem dos alunos.

ApOs a coleta dos dados, senti a necessidade de também colher depoimentos
dos professores, para a confrontacdo dos resultados. Passado algum tempo, com
sucessivas visitas a escola, fui recebendo a confianca dos professores, o que possi-
bilitou reunir varios depoimentos espontaneos sobre as praticas docentes, o aluna-
do, a organizagao do trabalho escolar. Esse material obtido quase que “informalmen-
te” traz para a pesquisa a visao da equipe escolar que, em quase todos os aspectos,

mostra certa convergéncia com as informacgdes extraidas do Questionario do aluno.

Este estudo esta organizado nos seguintes capitulos, como segue:
No Capitulo I, sdo apresentados os Conceitos e Pressupostos Teoricos na
compreensao da construcdo do conhecimento:

» a compreensao histérica da “construcdo do conhecimento” como proces-
so evolutivo pode colaborar para a compreensao do sejam a aprendiza-
gem e os processos de producao e de elaboragdo do conhecimento, nos
espacos e tempos das interacdes que se estabelecem no interior das insti-
tuicdes escolares;
* as principais abordagens do ensino, delineando os aspectos mais impor-
tantes de cada uma delas, com base nos estudos de Mizukami (1986),

Saviani (1992; 1997) e do Machado (2004).



A descrigdo do campo de pesquisa € o objeto do Capitulo Il, no qual procuro
descrever algumas caracteristicas do alunado da escola pesquisada, bem como a
visdo da pratica pedagodgica dos professores na perspectiva dos discentes e a visao
dos proprios docentes sobre as praticas que desenvolvem.

No Capitulo lll, Principios Relacionados a Elaboracdo do Conhecimento - in-
troduzo uma breve discussao da sociedade do conhecimento e das transformacgdes
sdcio-econdmicas e culturais induzidas pelo conhecimento, procurando situar o valor
social e a importancia da educagao escolar nesse novo contexto. Procuro fazer uma
breve apresentacao dos pressupostos em que se baseia a gestdo da informacéao e
do conhecimento.

O Capitulo IV traz a analise dos dados da pesquisa € a compreensao dos
pressupostos que orientam a pratica docente. Nesse ponto, procuro explicitar os mo-
tivos que definiram a escolha da unidade escolar para a coleta dos dados da pesqui-
sa. A partir desse substrato, intento desenvolver a compreensio das concepgdes e-
xistentes dos processos de constru¢gdo do conhecimento, bem como das capacida-
des da equipe docente para desenvolver metodologias com estratégias diferencia-
das; para desenvolver atividades de aprendizagem com estratégias adequadas de
utilizacao das tecnologias da informagéao e da comunicagao nas praticas educativas;
para estabelecer didlogos entre a proposta educacional e as areas do conhecimento;
para identificar problemas pedagdgicos e educacionais, e propor-lhes respostas cria-
tivas que visem a superagao da exclusao escolar. Ao final, discuto o compromisso
da equipe escolar com uma ética profissional e o territorio institucional da escola

como experiéncia da organizagao democratica da vida em sociedade.



CAPITULO |
CONCEITOS E PRESSUPOSTOS TEORICOS
NA COMPREENSAO

DA CONSTRUGAO DO CONHECIMENTO






A compreensao histérica da “construcdo do conhecimento” como processo
evolutivo pode colaborar para a compreensao do que sejam a aprendizagem e 0s
processos de producgao e de elaboragdo do conhecimento, nos espagos e tempos
das interagdes que se estabelecem no interior das instituicbes escolares. A orga-
nizagao mesma de um curriculo baseado em um corpo de disciplinas especificas
parece cada vez menos apropriada, pois “a medida que determinados avangos
cientificos, em muitas areas, foram sendo produzidos no decorrer do século XX,
foi-se percebendo que os pressupostos das areas disciplinares tradicionais néo
conseguiam explicar a complexidade dos fenbmenos estudados” (Araujo,
2003:18).

A educacao e o ensino praticados nas escolas estdo ainda fortemente im-
pregnados das ideologias herdadas da era moderna, de maneira que a superagao
da visédo fragmentaria do conhecimento em diregao a percepg¢ao da complexidade e
da multidimensionalidade da realidade planetaria contemporanea, naquilo que con-
cerne as praticas docentes, envolve da parte dos professores a valorizagcao da inte-
gridade do sujeito com a sua cultura e o reconhecimento da diversidade cultural. Isso
aponta para que, no plano didatico-metodoldgico, os conteudos de ensino sejam tra-
tados de forma integrada e contemplem as necessidades dos educandos, promo-
vendo desenvolvimento de habilidades associadas com reflexdes éticas para a for-
macao de valores e atitudes. Essa relagdo profunda da cultura com a educacgao na
pds-modernidade, na comparagao com o paradigma precedente sustentada por Ga-
dotti (1994: 57), “ndo prioriza tanto a apropriagdo dos conteudos do saber universal
em si mesmos, como faz o funcionalismo moderno, mas o processo do conhecimen-

to e suas finalidades”.



O ato de ensinar vem perdendo o carater de apenas se restringir a transmis-
sdo de informagdes por meio de exposi¢cao objetiva desenvolvida pelo professor, é
necessario provocar a reflexdo dos alunos sobre um dado fenédmeno estudado, as-
sim como procurar contextualizar as informagdes pertinentes e estabelecer os vincu-
los existentes entre aquele e outros fendbmenos da realidade. O reconhecimento
dessa importancia provoca um alargamento da visdo humana sobre o conhecimento,
reconhece a multiplicidade dos conhecimentos construidos a partir das subjetivida-
des dos sujeitos que aprendem.

Nas trocas entre sujeitos, cada qual pode conhecer o préprio paradigma e
constituir uma compreensédo mais elevada do outro que, eventualmente, ndo com-
preenda ou ndo o compreenda. Para a compreensdo humana, sao indispensaveis o
autoconhecimento e o conhecimento do outro como ser historico-social construido
segundo a sua cultura e suas experiéncias de vida:

(...) a partir do momento que estamos conscientes de nossos paradigmas e dos
do outro, compreendemos a incompreens&o. Atingimos assim a inteligibilidade
da ininteligibilidade nas relagdes humanas. Compreendemos aquilo que, habi-
tualmente, é atribuido a mal entendidos, dificuldades, surdez, ma vontade, idio-
tias etc. (Vega & Petraglia, 2003: 129).

Na atualidade, a objetividade do paradigma cientifico j4 ndo consegue expli-
car toda complexidade de determinados fendbmenos, porque “a visdo de mundo ou
paradigma funciona como uma lente que filtra toda a realidade e a esta empresta
suas cores. Molda a percepgdo das pessoas ou grupos, orienta e norteia suas a-
¢bes, torna-se o seu quadro de referéncia” (Pereira & Hanna, 2000: 37).

Essa realidade de integracdo dos conhecimentos para melhor explicar os
fenbmenos tem gerado conflitos relacionais entre educadores e educandos e
dos educadores entre si. A proposta de mudanca nas formas de ensinar e a-

prender vem exigindo dos educadores um novo entendimento da docéncia. Na

educacao, talvez resida ai um dos principais aspectos das dificuldades coloca-



das ao ensino e a aprendizagem, com consequéncias para o acirramento da ex-
clusao escolar.

A sociedade atual € dindmica e exige o0 que se desenvolva uma consciéncia de
que estamos vivendo numa sociedade que sofre transformagdes continuas. Caracte-
rizada por Ferreira (2000) como uma sociedade intervalar, uma sociedade de transigao,
“esta condicéo e os desafios que ela nos coloca fazem apelo a uma racionalidade ativa,
porque em transito, tolerante, porque desinstalada de certezas paradigmaticas, inquieta,
porque movida pelo desassossego, que deve ela propria potenciar.”

As novas configuragcbes engendradas pelo sistema produtivo imprimem as
praticas sociais e a cultura dindmicas que tornam a articulagdo entre educacéo e so-
ciedade uma demanda permanente aos sistemas de ensino. A escola impde-se re-
pensar sobre a sua fungdo social, as suas tarefas, a sua maneira de entender os
seus processos didatico-pedagogicos, alterando profundamente as praticas, quer as

de ensino, quer as educativas

[...] a escola é uma instituicdo cujo papel consiste na socializagéo do saber sis-
tematizado. [...] a escola diz respeito ao conhecimento elaborado e nao ao co-
nhecimento espontaneo; ao saber sistematizado e ndo ao saber fragmentado;
a cultura erudita e n&o a cultura popular. (Saviani, 1997: 18-9)

A escola é o lugar instituido a que todos se dirigem para receber formagdo humana necessaria para gerirem suas Vvi-

das no a&mbito pessoal, social e profissional.

[...] se a educagao, pertencendo ao ambito do trabalho ndo-material, tem a ver
com idéias, conceitos, valores, simbolos, habitos, atitudes, habilidades, tais e-
lementos, entretanto, ndo lhe interessam em si mesmos, como algo exterior ao
homem (Saviani, 1997: 17).

Para isso a escola deve oferecer uma educagao que abranja as dimensées cientifica, técnica, ética e humana. Na
sociedade atual o conhecimento é passaporte para cidadania, fator intrinseco de inclusao social e essa nova realidade deman-

da novas formas de organizagdo e gestdo do ensino, portanto a escola existe para:

(...) propiciar a aquisi¢cdo dos instrumentos que possibilitam o acesso ao
saber elaborado (ciéncia), bem como o proprio acesso aos rudimentos des-
se saber. As atividades da escola basica devem se organizar a partir dessa



questdo. Se chamarmos isso de curriculo, poderemos entdo afirmar que ¢ a
partir do saber sistematizado que se estrutura o curriculo da escola elemen-
tar. Ora, o saber sistematizado, a cultura erudita, & uma cultura letrada. Dai
que a primeira exigéncia para 0 acesso a esse tipo de saber é aprender a
ler e escrever. Além disso, € preciso também aprender a linguagem dos
numeros, a linguagem da natureza e a linguagem da sociedade. Esta ai o
conteudo fundamental da escola elementar: ler, escrever, contar, os rudi-
mentos das ciéncias naturais e das ciéncias sociais (historia e geografia
humanas) (Saviani, 1997: 19-20).

Entretanto para iniciar um processo de transformag¢éo na educacgéo faz-se ne-
cessario a compreensédo das praticas docentes vigentes, desvelando as suas con-
cepgbes que determinam os estilos de conduzir os processos cognitivos, suas inten-
¢bes de ensino-aprendizagem implicitas nas metodologias aplicadas as aulas no
quadro institucional da escola. Para tal, torna-se relevante eleger uma linha tedrica
da educacgédo, a partir da qual seja possivel definir um posicionamento em relacdo ao

problema investigado e extrair os referenciais conceituais do estudo.

1.1. CONCEITOS DO CONHECIMENTO ESCOLAR

Nos estudos sobre gestao da informagao e do conhecimento nos processos
de ensino e de aprendizagem, o projeto inicialmente delineado levou-me ao contato
com pesquisa desenvolvida por Mizukami (1986), apresentada originalmente como
tese de doutoramento em 1983. Neste trabalho, ao propor a questao: “o que funda-
menta a acdo docente?”, a pesquisadora intentou obter elementos para a compre-
ensao do comportamento do professor numa situagcdo de ensino-aprendizagem, a
partir dos quais fosse possivel articular conteudos veiculados nos cursos de licencia-
tura com o discurso incorporado e o “fazer’ pedagdgico dos professores. Para a a-

proximagao dos dois primeiros aspectos, procedeu a uma analise tedrica de concei-



tos relativos a diferentes abordagens do processo ensino-aprendizagem, apresenta-
dos em dez categorias descritivas, comuns ou apreensiveis no contexto original das
teorias/ abordagens pedagdgicas.

As sinteses descritivas das diferentes teorias/ abordagens pedagdgicas cons-

tituiram-se referencial primeiro desse estudo.

1.1.1. Abordagem tradicional

A abordagem tradicional, quer se considere o ensino verbalista da Idade Mé-
dia ou da Renascencga, quer se considere o ensino dos séculos XVIl e XIX, baseado
numa psicologia sensual empirista, enfatiza o que é externo ao aluno: o programa,
as disciplinas, o professor. A escola é o lugar da apropriagdo do conhecimento, por
meio da transmissao de conteudos. A énfase é colocada na intervengao do profes-
sor, para que se realize a transmissao/ recepgao do patriménio cultural. O aluno é
um ser passivo, um receptaculo de conhecimentos escolhidos e elaborados por ou-
tros. Trata-se de concepcéao e praticas educacionais que persistiram no tempo, tor-
nando-se referéncia para todas as demais abordagens

O homem é considerado uma espécie de tabula rasa, a qual, progressiva-
mente, serdo gravadas imagens e informagdes fornecidas pelo ambiente. O mundo
€ externo ao individuo, que somente podera apreendé-lo gradativamente, apossan-
do-se de uma compreensao cada vez mais refinada da realidade, na medida em que
se confronta com modelos, com ideais € com conhecimentos construidos pela hu-
manidade.

Em linhas gerais, na abordagem tradicional, sociedade-cultura valorizam
a eficiéncia pessoal e ampliagao dos conhecimentos programados de acordo com

diferentes niveis culturais a serem galgados por meio da educagéao formal. O en-



sino pretende conduzir o aluno até o contato com as grandes realizagdes da hu-
manidade, razao pela qual as disciplinas escolares sao hierarquizadas. A énfase
incide para a projecao de modelos pedagdgicos. Em conformidade com a pressu-
posicao de que aprender seja a capacidade de acumular informacdes, a Educa-
¢ao é entendida como instrugdo, um processo que consiste em depositar no alu-
no o conhecimento sistematizado; assim, atribui-se ao sujeito um papel insignifi-
cante nessa elaboragao e aquisi¢cao (do conhecimento). A expressao ocupa o
centro dessa abordagem de ensino, cujas marcas sao o verbalismo do professor
e a memorizacao do aluno. O ensino conteudista visa a sistematizagao de conhe-
cimentos apresentados de forma acabada, a-historicamente, razdo pela qual sao
privilegiadas as especialidades e os especialistas. Na relagdo professor-aluno, o
professor € o centro absoluto do ensino, e o aluno, considerado como “adulto
em miniatura” que precisa ser informado. A reprovacao do aluno é a principal es-
tratégia para se garantir a aprendizagem dos conteudos nao assimilados. O ren-
dimento escolar do aluno, expresso por meio de notas, correlaciona, no ambito
social, diferentes niveis de acumulagao cultural. Ao superdimensionar o desem-
penho individual e estimular a competitividade, esta abordagem reifica os valores
hegemonicos da sociedade capitalista.

A educacgao, entendida como instrucao, funda-se na transmisséo de conhe-
cimentos e é restrita a escola, sendo concebida como produto. O aluno é confronta-
do com modelos pré-estabelecidos a serem alcancados, dai a auséncia de énfase
NO processo.

A escola é o lugar por exceléncia onde se produz a educagéo, a qual se res-
tringe, em sua maior parte, a um processo de ensino e de aprendizagem circuns-

crito a sala de aula, onde os alunos sao instruidos e ensinados pelo professor. Na



perspectiva meramente instrucional, considera-se a aprendizagem do aluno como
um fim em si mesmo.

O papel do professor € o de transmissor dos conteudos pré-definidos e o do
aluno é o de repetidor autébmato. Ao professor compete instruir os alunos sob seus
cuidados, exercendo a funcéo de intermediario entre estes e os modelos culturais.

A metodologia: o professor traz a matéria pronta, o aluno recebe passivamente
o conteudo e o reproduz mecanicamente. A didatica tradicional quase que poderia ser
resumida em dar a licdo e em tomar a licao, reprimindo-se os elementos da vida emo-
cional ou afetiva. Utiliza-se o professor do método expositivo, para transmitir os conteu-
dos. O magistério & concebido como arte de ministrar aulas, centrada no professor.

A avaliagao ¢é realizada visando a reproduc¢do do conteudo comunicado na
sala de aula. Mede-se o aluno, portanto, pela quantidade e exatidao de informagdes

que consegue reproduzir.

1.1.2. Abordagem Comportamentalista ou Behaviorista

Nesta abordagem, o conhecimento € uma descoberta nova para o individuo
que a faz; embora o que foi descoberto ja se encontrasse presente na realidade ex-
terior. Nao ha preocupagao com os processos de aprendizagem do aluno, mas sim
em fornecer uma tecnologia que seja capaz de explicar como fazer o aluno estudar e
qgue seja suficiente na produgcao de mudangas comportamentais.

No Brasil, Skinner talvez seja o representante da analise funcional do compor-
tamento mais difundido. Os modelos instrucionais desenvolvidos pelos comporta-
mentalistas, a partir da analise dos processos comportamentais, visam a modelagem
e refor¢co de condutas. Implicam recompensa e controle, assim como planejamento e

sequenciacao de atividades de aprendizagem. O conteudo transmitido visa objetivos



e habilidades que levem a competéncia. O aluno é considerado um recipiente de in-
formacgdes e reflexdes. As tecnologias sao tratadas como recursos que podem libe-
rar o professor de certas tarefas.

A abordagem condutista € caracteristicamente empiricista. Ao elevar o objeto
a posicao de centralidade, o conhecimento é tomado por uma descoberta que faz o
sujeito aprendiz e deriva da experiéncia ou da experimentacao planejada. O conteu-
do transmitido visa objetivos e habilidades que levem ao desenvolvimento de compe-
téncias profissionais. De maneira que o aluno é considerado como um recipiente de
informacdes e reflexdes.

O conhecimento apenas pode resultar da experiéncia planejada e conduzida pe-
lo professor nas sucessivas etapas do processo ensino-aprendizagem, através do mé-
todo da experimentagéo. O aluno elabora seu conhecimento pela redescoberta através
da experiéncia planejada. Na abordagem behaviorista, aos alunos reserva-se o con-
trole de aprendizagem e ao professor, a responsabilidade de planejar e desenvol-
ver o sistema de ensino-aprendizagem.

Ensinar consiste em arranjo e planejamento de reforgos circunstanciais sob
0s quais os alunos aprendem, sendo também responsabilidade do professor assegu-
rar a aquisicdo de comportamentos mediante a aplicagao do método cientifico. A én-
fase dada a proposta de aprendizagem nessa abordagem se encontra na organiza-
cao dos elementos para experiéncias curriculares.

A metodologia de ensino enfatiza o uso de estratégias que permitam que o
maior numero possivel de alunos atinja altos niveis de desempenho; uma delas € a es-
tratégia para a competéncia. Trata-se de uma abordagem de ensino que geralmente:

« utiliza o modulo instrucional como material de ensino;
» compreende a aprendizagem como um fendmeno individual;

* especifica os objetivos em termos comportamentais;



* usa meios especificos para determinar se o desempenho esta de acordo
com os objetivos;

» da énfase a programacao, que consiste num corpo de conceitos que sin-
tetizam as idéias basicas sobre a apresentagdao de estimulos para a a-
prendizagem, condensando o planejamento, implementagcéo e avaliagao
de ensino;

* valoriza os objetivos de ensino, os quais sdo selecionados em torno de
trés elementos: 0 que se quer ensinar, em que nivel se quer que o aluno
aprenda, e a quais condi¢gdes (materiais, procedimentais e estimulos) o

aluno deve responder.

Nesta abordagem, a avaliagao consiste em se constatar se o aluno aprendeu e
atingiu os objetivos propostos. Ocorre no decorrer do processo, para atender os objeti-
vos intermediarios e, também, no final do processo, para atender os objetivos finais.

A abordagem comportamentalista considera o homem como produto do meio
e reativo a ele. Educacéo, ensino-aprendizagem e instrugdo passam, portanto, a
significar arranjo de contingéncias para que a transmissao cultural seja possivel, as-
sim como as modificacbes que forem julgadas necessarias pela elite que decide e
propde alteragoes.

A finalidade basica da Educagao é promover mudangas desejaveis e perma-
nentes no individuo, seja pela aquisigao, seja pela modificagcdo de comportamentos,
novos ou ja existentes. O comportamento é moldado a partir da estimulagéo externa,
portanto o individuo nao participa das decisdes curriculares que sdo tomadas por um
grupo do qual ele nao faz parte.

A escola é considerada (e aceita) como uma agéncia educacional que devera

adotar certa forma peculiar de controle, de acordo com os comportamentos que pre-



tende instalar e manter. Assim, cabe a ela manter, conservar e em parte modificar os
padrdées de comportamentos aceitos como uteis e desejaveis para a sociedade.

Tal como na abordagem tradicional, valoriza-se aqui o produto final, a trans-
missao cultural das classes dominantes, a influéncia do meio, o diretivismo sobre os

conhecimentos que serdo transmitidos as novas geracgoes.

1.1.3. Abordagem humanista

Na abordagem humanista, as tendéncias ou enfoques valorizam o sujeito,
sem significar que seja apriorista, apresentando-se, de certa forma, um pouco inte-
racionistas na analise do desenvolvimento humano e do conhecimento.

Entre os seus principais representantes desta abordagem estdo Alexander S.
Neill, que enfatiza o sujeito como principal elaborador do conhecimento humano, e
Carl R. Rogers que defende desenvolvimento do ensino centrado no aluno.

Centrada no desenvolvimento da personalidade do aluno, essa abordagem
valoriza os aspectos psicolégico e emocional e as relagdes interpessoais. O profes-
sor exerce a fungao de facilitador da aprendizagem, nao transmite conteudos; antes,
os conteudos sdo extraidos das proprias experiéncias dos alunos. A atividade, con-
siderada um processo natural, se da através das interagdes com o meio; o professor
nao ensina, cria condicdes para que os alunos aprendam.

Na abordagem humanista, o conhecimento é construido sobre as bases das
experiéncias pessoais e subjetivas, no processo de vir a ser uma pessoa humana. Pa-
ra Rogers, a percepc¢ao do individuo molda a realidade percebida, a ponto de ele nao
saber dizer se existe uma realidade objetiva, a qual considera ndo ser possivel de se
tornar realmente conhecida por qualquer individuo. O sujeito cognoscente tem papel

primordial na elaboragao e criacdo do conhecimento através das realidades que vi-



venciou ou vivencia. A vivéncia constitui um conjunto de realidades vividas que pos-
suem significados reais e concretos para o sujeito, e funciona, ao mesmo tempo, co-
mo ponto de partida para a mudanga e o crescimento. Ja que nada é acabado e o co-
nhecimento possui uma caracteristica dindmica. O conhecimento ¢ inerente a ativi-
dade do ser humano, que tem curiosidade natural para o conhecimento.

A Educagao humanista prioriza a formacgéao holistica do ser humano. Funda-
mentada na filosofia da educacdo democratica, esta pedagogia delega fundamen-
talmente para o aluno a responsabilidade por sua propria educacao. O processo e-
ducacional centrado no aluno valoriza a busca progressiva de autonomia — dar-se
regras a si mesmo —, em Oposi¢ao a anomia — auséncia de regras —, e a hetero-
nomia — normas dadas por outros.

Por decorréncia do “primado do sujeito”, o ensino implica o desenvolvimento
de técnicas de dirigir a pessoa segundo sua propria experiéncia para que, dessa
forma, ela possa se estruturar e agir. Orientado por metodologia ndo-diretiva, imple-
menta a atitude basica de confianca e respeito ao aluno.

Na relagao professor-aluno, o professor assume a fungao de facilitador da a-
prendizagem, aberto as suas experiéncias e as dos outros. Isso implica que o professor
deve aceitar o aluno tal como ele é, criando clima favoravel de aprendizagem. O aluno
€ um ser que se autodesenvolve e cujo processo de aprendizagem deve ser facilitado.

Sob o aspecto metodoldégico, a caracteristica basica dessa abordagem, no
que se refere ao que ocorre na sala de aula, € a importancia atribuida a relagao pe-
dagdgica, ao clima favoravel ao desenvolvimento das pessoas e as possibilidades
de liberdade para aprender. Nao defende a supressao do fornecimento de informa-
¢ao pelo professor, desde que estas sejam significativas para os alunos e percebi-
das como mutaveis. Os conteudos serao pesquisados pelos alunos, que deverao ser

capazes de critica-los, aperfeicoa-los ou até mesmo substitui-los.



Avaliagao. Na perspectiva humanista, somente o individuo pode conhecer
realmente a sua experiéncia e esta s6 pode ser julgada a partir de critérios internos
do organismo, dai que a responsabilidade pelas formas de controle da aprendiza-
gem deve ser assumida pelo aluno, ao qual incumbe definir e aplicar critérios para
avaliar o alcance dos objetivos que pretende. A énfase, ao contrario das abordagens
precedentes, esta posta no sujeito: valoriza-se o subjetivo, a auto-realizagao e o vir-

a-ser continuo. Os conteudos nao sao valorizados.

1.1.4. Abordagem Cognitivista

Designou-se cognitivistas os psicologos e outros estudiosos dedicados a investi-
gacgao de processos mentais como a organizagao do conhecimento, o processamento
de informacgao, os estilos de pensamento, os comportamentos relativos a tomada de
decisdes etc. Nesta abordagem, que tem o suigco Jean Piaget como o tedrico mais co-
nhecido, a investigagao cientifica dos processos cognitivos procura isolar os problemas
sociais contemporaneos, alcando a posicao de centralidade a interacdo Homem — Mun-
do, cujo produto é o conhecimento. Embora se note preocupagao com as relagbes so-
ciais, valoriza-se a capacidade de o aluno integrar informacgdes e processa-las.

O conhecimento, produto da interagdo homem — mundo, é considerado como
uma construgao continua, e o sujeito cognoscente, um sistema aberto em permanente
reestruturacdo. De tal modo que a passagem de um estagio de desenvolvimento para o
seguinte € sempre caracterizada pela formagéo de novas estruturas que nao existiam
anteriormente no individuo. Quanto a aquisi¢do de conhecimento, embora Piaget des-
creva duas fases processuais — a exogena, fase da constatagéo, da copia, da repeti-
¢ao; e a endogena, fase da compreensao das relagdes, das combinagbes —, o verda-

deiro conhecimento implica no aspecto enddgeno, pois pressupde uma abstragao.



Para Piaget, a educagao € um todo indissociavel em que se reunem o0s e-
lementos intelectual e moral. Nesta abordagem cognitivista, o objetivo da educa-
¢ao nao esta em transmitir verdades, informacdes, demonstracdes, modelos etc.,
mas em fazer com que o aluno aprenda, por si proprio, a conquistar essas verda-
des. A educacgao visa o desenvolvimento da autonomia intelectual. De outra parte,
a educacgao também se constitui como um processo de socializagdo, ou seja, um
processo de democratizagdo das relacdes. Socializar implica oferecer situagdes
de cooperacao, colaboragao, trocas entre as pessoas. O conjunto de relagdes de
reciprocidade e de cooperagao, ao mesmo tempo, moral e racional, € assegurado
pela vida social entre os alunos e pelo autogoverno. Assim concebida, a educa-
¢ao procurara constantemente criar situagcdes que exijam o maximo de explora-
¢ao por parte do educando, estimulando novas estratégias de compreensao da
realidade.

Ensino-aprendizagem. Na abordagem piagetiana, € necessario que se con-
sidere o “aprender a aprender” como uma forma de compreensao da teoria do co-
nhecimento. O ensino visa o desenvolvimento cognitivo centrado na agao do edu-
cando contextualizada por uma situacao social. O ensino deve assumir diversas es-
tratégias no processo de desenvolvimento, ja que o “como” o aluno aprende depen-
de de sua realidade social, do seu desenvolvimento cognitivo e do modo como se re-
laciona com seu meio. A aprendizagem verdadeira se da no exercicio operacional da
inteligéncia. S6 se realiza realmente quando o aluno elabora seu conhecimento. As
aprendizagens, no sentido estrito, no que se refere as aquisi¢des relacionadas com
informacdes se dao no decorrer do desenvolvimento.

Na interagao professor-aluno, o professor assumira o papel de mentor de
situacdes de aprendizagem, tanto no aspecto intelectual como no social, cuidando

para que se evitem rotinas, exercicios de fixacdo, habitos etc.. Ao assumir o papel



de investigador, pesquisador, coordenador, o professor devera encorajar os alunos
para que trabalhem com independéncia. Devera propor-lhes problemas, instigando-
os a busca de solugdes; devera fazer-lhes desafios, provocando desequilibrios. O
aluno sera tratado de acordo com o estagio de seu desenvolvimento e com suas ca-
racteristicas estruturais, sendo colocado no centro do processo, com papel essenci-
almente ativo no desempenho das atividades de observar, experimentar, comparar,
relacionar, analisar, levantar hipoteses, argumentar etc.

Né&o existe metodologia de ensino cognitivista nem modelo pedagogico piage-
tiano. O que existe € uma teoria do conhecimento, do desenvolvimento humano que
traz implicagdes para o ensino. Uma delas é que a inteligéncia se constroi a partir da
troca do organismo com o0 meio, pela agao do individuo. Assim, nesta abordagem, o
ensino deve basear-se no ensaio e erro, na investigagcao, no trabalho em equipe, em
jogos, enfim, em atividades que privilegiem a constru¢cao de operacgdes pelos alunos
e que contribuam para que a superagao do egocentrismo individual e se instaure o
cooperativismo e o respeito mutuo. Cabera ao professor planejar situagdes de ensi-
no em que os conteudos e os métodos pedagdgicos sejam coerentes com o desen-
volvimento da inteligéncia e ndo com a idade cronolégica dos educandos, procuran-
do estabelecer relagdes entre os diferentes ramos do saber e integrando os conhe-
cimentos.

A avaliagao sera realizada de acordo com os parametros da propria teoria e
implicara verificar se o aluno adquiriu conhecimentos, se foi capaz de estabelecer re-
lagdes, realizar operagdes etc.. Esta abordagem difere acentuadamente da compor-
tamentalista porque, para Piaget, a aquisicdo do conhecimento se da mediante a
formagao de estruturas mentais. O que se aprende é assimilado por uma estrutura ja
existente e provoca uma reestruturagdo, ou seja, provoca a formagao de novas es-

truturas.



1.1.5. Abordagem sécio-cultural

No contexto educacional a abordagem sdcio-cultural tornou-se muito difundi-
da através da obra de Paulo Freire, na qual se integram as dimensdes social, eco-
ndémica, politica e cultural no processo de socializagao do sujeito através da educa-
¢ao.

Apesar da grande énfase desta abordagem na formacéo da pessoa humana,
valoriza-se o contexto no qual os sujeitos estdo inseridos, evidenciando uma ten-
déncia interacionista. O homem é tomado como sujeito de sua prépria educagao,
cujo sentido deve ser o de promover o individuo e nao o de fazé-lo conformar-se as
ideologias hegemdnicas na sociedade, visando ao desenvolvimento da consciéncia
critica do sujeito.

Na abordagem socio-cultural, a elaboragdo e o desenvolvimento do conheci-
mento estdo ligados ao processo de tomada de consciéncia da realidade pelo edu-
cando. O conhecimento ¢é elaborado e criado a partir da relagdo pensamento e pra-
tica, superando a dicotomia sujeito-objeto. A conscientizag&o implica e consiste, por-
tanto, em continuo e progressivo desvelamento da realidade, quanto mais se desve-
la a realidade, mais se penetra na esséncia fenomenoldgica do objeto que se pre-
tende analisar. A nova realidade torna-se objeto de uma nova reflexao critica.

Toda educagao, para que seja valida, deve necessariamente ser precedida
tanto de uma reflexdo sobre 0 homem como de uma analise do meio onde vive esse
homem concreto, a quem se quer ajudar para que se eduque. Nesta abordagem, o
educando é elevado a posigao de sujeito de sua prépria educagéao, cujo objetivo pri-
meiro € desenvolver o sujeito participante ativo da histéria e da sociedade, capaz de

compreender criticamente a realidade em que esta inserido e de mobilizar-se auto-



nomamente para de transforma-la. A educacgao é fator de suma importancia na pas-
sagem das formas mais primitivas de consciéncia para a consciéncia critica, que por
sua vez nao € um produto acabado, mas um vir a ser continuo.

Na perspectiva sécio-cultural, a educagao néo se restringe a escola nem se
limita a um processo de ensino formal. A educagao projeta um horizonte amplo, a
escola deve ser um local onde seja possivel o crescimento mutuo, do educador e
dos educandos, no processo de conscientizagado, o que implica uma escola diferente
da que se tem atualmente.

O ensino e a aprendizagem nao sao submetidos as situagdes formais de
instrucdo, mas consistem na problematizagcado da realidade e na tomada de consci-
éncia dos problemas dessa realidade. Ao contrario da educacéo bancaria, objetiva e
desenvolvimento da consciéncia critica e do sentido de liberdade como meios de su-
peragao das contradi¢gdes sociais.

A relagcao professor-aluno é horizontal e ndo imposta. Um professor que
esteja engajado numa pratica transformadora procurara desmitificar e questionar,
com os alunos, a cultura dominante, valorizando a linguagem e cultura dos edu-
candos, criando condi¢cdes para que cada um deles analise seu contexto e produ-
za cultura.

A metodologia de ensino valoriza a participagéo do aluno desde o inicio do
processo, de modo que professor e alunos reflitam conjuntamente, de forma critica,
sobre os objetos pelos quais se encontram mediatizados. Inicialmente, os alunos co-
dificam uma situacéo existencial real e, a partir dela, escolhnem as palavras e temas
geradores. O professor pode oferecer aos alunos informagbes para que possam
analisar aspectos de sua propria experiéncia existencial.

A avaliagao consiste na auto-avaliacdo e avaliagdo mutua e permanente da

pratica educativa por professores e alunos.



1.2. A APROXIMAGAO DO CAMPO DE PEQUISA

E A CONFRONTAGAO DAS ABORDAGENS PEDAGOGICAS

A aproximagado do campo de pesquisa concreto, a analise dos primeiros da-
dos dos Questionarios do aluno do SARESP 2005 foram apontando para uma certa
convergéncia com os resultados da pesquisa relatada por Mizukami a mais de 20
anos atras. Os indicios eram bastante consistentes da dissociacdo das referéncias
as teorias/ linhas pedagdgicas identificadas no discurso dos professores e as prati-
cas concretas de sala de aula:

O ensino tradicional predomina na pratica educacional do grupo estudado, pois,
na esséncia, o professor que sabe e que detém as informagdes transmite o co-
nhecimento e as informagdes aos alunos que ainda ndo sabem. O conhecimen-
to, grande parte das vezes, provém da autoridade ou do professor ou do livro-
texto (quase sempre deste ultimo). Raramente o conhecimento é redescoberto
ou recriado pelo aluno, continuando, portanto, desvinculado de suas necessi-
dades e interesses. Nesta conjuntura inexiste a atividade do aluno com o obje-
tivo de aprendizagem de conceitos, relagdes etc. (Mizukami,1986: 113-4).

Prenunciavam-se os contornos da contraposicdo entre ensino tradicional e
ensino renovado também agora, indiferentes ao advento das tecnologias. Como se a
programacao da televisdo aberta, a tele-educacéo, o video-cassete, o computador, a
informatica, as midias digitais, a Internet ainda n&o tivessem se disseminado no
mundo sécio-cultural.

Sem descartar aquele referencial descritivo das abordagens pedagdgicas, fui
sendo convencida da necessidade de trazer para a analise outras contribuicbes que a-
judassem na compreensao das praticas pedagogicas observadas e pudessem servir
para a interpretacdo dos dados de uma perspectiva filoséfico-histérica. Isso conduziu-
me as reflexdes expostas por Saviani (1992 e 1994).

Ao situar o problema das “condicbes de semianalfabetismo ou de analfabe-

tismo potencial” da populagdo em idade escolar e do acesso a escola, o autor se in-



terroga sobre “a realidade da marginalidade relativamente ao fendmeno da escolari-
zagao” e toma esse dado real como corte para a analise das teorias da educacao.
Distingue as teorias da educagao, classificando-as como teorias que entendem a
educagao como instrumento de equalizagao social, portanto de superagao da margi-
nalidade; e teorias que entendem a educagdo como um instrumento de discrimina-
¢ao social, logo, um fator de marginalizacao. O enfoque analitico apresentado pelo
autor permite uma identificagdo com este estudo, principalmente quando faz rela-
¢bes sobre a funcao social da educagao como promotora das condi¢gdes de produ-
¢ao do conhecimento e da inclusao social, ou seja, da superagao da marginalidade.

A primeira categoria concebe a sociedade como harmoniosa em sua essén-
cia, tendendo a integracao de seus membros. A marginalidade € entendida como um
desvio, uma distorgcdo que pode e deve ser corrigida. A educagao passa ser instru-
mento de corregao das distor¢des, com fungao de reforgar os lagos sociais, integrar
o individuo no corpo social, vencendo o fendmeno da marginalidade. Essas séo
classificadas como feorias ndo-criticas porque concebem o fendbmeno educacional
como sendo autdnomo em relagdo a sociedade, e procuram compreendé-lo a partir
de si mesmo.

A segunda categoria tedrica concebe a sociedade como sendo essencialmen-
te marcada pela divisao de classes sociais que se relacionam na base da forga, da
producao material-capitalista. A marginalidade é entendida como fendmeno inerente
a propria estrutura da sociedade, porque a classe dominante se apropria dos resul-
tados da produgao social tendendo, em consequéncia, a relegar as demais a condi-
¢ao de marginalidade. A educacgéao é entendida como dependente da estrutura social
geradora de marginalidade, cumprindo ai a fungao de reforcar a dominagao e legiti-
mar a marginalizacao. Classificadas como teorias criticas, porque buscam compre-

ender a educacgao remetendo-se sempre aos seus condicionantes objetivos, isto &,



aos determinantes sociais, essas teorias foram adjetivadas como critico-
reprodutivistas, por entender que a fungado basica da educacao é a reproducao da
sociedade.

ApOs situar as teorias nao-criticas (pedagogia tradicional, pedagogia nova e
pedagogia tecnicista) e as teorias critico-reprodutivistas (teoria da escola enquanto
violéncia simbdlica, teoria da escola enquanto aparelho ideologico de Estado e teoria
da escola dualista), o autor propde a superagao de ambas por uma pedagogia critica
da escola que possa responder ao problema da marginalidade:

Uma teoria do tipo acima enunciado se impde a tarefa de superar tanto o poder
ilusério (que caracteriza as teorias ndo-criticas) como a impoténcia (decorrente
das teorias critico-reprodutivistas) colocando nas maos dos educadores uma
arma de luta capaz de permitir-lhes o exercicio de um poder real, ainda que li-
mitado (Saviani, 1992: 41).

Ao situar a escola como instrumento de luta “contra a seletividade, a discrimi-
nagdo e o rebaixamento do ensino das camadas populares”, o autor anuncia aos
educadores que a possibilidade de “lutar contra a marginalidade através da escola
significa engajar-se no esforgo para garantir aos trabalhadores um ensino da melhor
qualidade possivel nas condigbes histéricas atuais”. (Saviani, 1992: 41).

Ao demonstrar a tese da cientificidade do método tradicional e da pseudocien-
tificidade do que chamou de “métodos novos”, Saviani (1992: 76) considera que “(...)
a critica escolanovista atingiu ndo tanto o método tradicional mas a forma como esse
metodo se cristalizou na pratica pedagogica, tornando-se mecanico, repetitivo, des-
vinculado das razées e finalidades que o justificavam”. O autor procura demonstrar
que, ainda que procedentes as criticas da Escola Nova ao ensino tradicional, os
“métodos novos” contribuiram para o rebaixamento da qualidade do ensino das es-
colas publicas, pois

“(...) realizando-se em algumas poucas escolas, exatamente aquelas freqlientadas

pelas elites, contribuiram para o seu aprimoramento. Entretanto, ao estender sua
influéncia em termos de ideério pedagdgico as escolas da rede oficial, que continu-



aram funcionando de acordo com as condigdes tradicionais, a Escola Nova contri-
buiu, pelo afrouxamento da disciplina e pela secundarizagéo da transmisséo de co-
nhecimentos, para desorganizar o ensino nas referidas escolas. Dai, entre outros
fatores, o rebaixamento do nivel da educagdo destinada as camadas populares”
(SAVIANI, 1992: 77. Grifos meus.).

Desse corolario, para exceder os limites do ensino tradicional e dos “métodos
novos”, por incorporagéo de suas contribuicbes, Saviani propde “uma pedagogia ar-
ticulada com os interesses populares” cuja proeminéncia sera o bom funcionamento
da escola, vale dizer, a qualidade das praticas sociais e a eficacia metodoldgica. Em
seus pressupostos, os métodos:

* estimularéo a atividade e iniciativa dos alunos sem abrir mé&o, porém, da inici-
ativa do professor;

« favorecerdo o dialogo dos alunos entre si e com o professor mas sem deixar
de valorizar o didlogo com a cultura acumulada historicamente;

* levardo em conta os interesses dos alunos, os ritmos de aprendizagem e 0
desenvolvimento psicoldgico mas sem perder de vista a sistematizagao ldgica
dos conhecimentos, sua ordenagdo e gradagdo para efeitos do processo de
transmissao-assimilagdo dos contetdos cognitivos (SAVIANI, 1992: 79.).

Com a adverténcia de que n&o se trata de uma metodologia eclética, mas de
métodos referenciados nos condicionamentos reciprocos entre a educagéo e a socie-
dade, posto que “professor e alunos sdo tomados como agentes sociais”, SAVIANI
(1992: 79-82) esboga as linhas gerais da metodologia “histérico-critica”, acompanhando
os esquemas de Herbart e Dewey. 1° passo: “a pratica social (...), que € comum a pro-
fessor e alunos”, em relagdo a qual enquanto “agentes sociais” diferenciados poderao
tomar posic¢des distintas, posto que “no ponto de partida® se encontram em diferentes
niveis de conhecimento e experiéncia (professor, “sintese precaria”; alunos, “compreen-
s&o sincrética”). 2° passo: problematizagao, que consiste em “detectar que questbes
precisam ser resolvidas no ambito da pratica social e, em consequéncia, que conheci-

mento € necessario dominar”. 3° passo: instrumentalizagao, isto €, apropriacao, pelos

alunos, dos “instrumentos tedricos e praticos — necessarios ao equacionamento dos



problemas detectados na pratica social —’ transmitidos pelo professor, diretamente ou
através da indicacao de fontes. 4° passo: catarse, “expressao elaborada da nova forma
de entendimento da pratica social a que se ascendeu”, ou seja, “efetiva incorporagao
dos instrumentos culturais, transformados agora em elementos ativos de transformagao
social”’. 5° passo: pratica social alcangada em um nivel de compreensao sintética pelo
aluno. No ponto de chegada a pratica social altera-se qualitativamente em relagao ao
ponto de partida:
(...) a alteragdo objetiva da pratica s6 pode se dar a partir da nossa condi¢do de
agentes sociais ativos, reais. A educagao, portanto, ndo transforma de modo di-
reto e imediato e sim de modo indireto e mediato, isto €, agindo sobre os sujei-
tos da pratica (SAVIANI, 1992: 82).

Em 1991, Saviani repde a questdo da centralidade do saber escolar para a
Pedagogia Historico-Critica, segundo trés pontos principais:

a) ldentificagdo das formas mais desenvolvidas em que se expressa o saber
objetivo produzido historicamente, reconhecendo as condi¢des de sua produ-
¢ao e compreendendo as suas principais manifestagdes, bem como as tendén-
cias atuais de transformacao;

b) Conversao do saber objetivo em saber escolar de modo a torna-lo assimila-
vel pelos alunos no espago e tempo escolares;

c) Provimento dos meios necessarios para que os alunos nao apenas assimi-
lem o saber objetivo enquanto resultado, mas apreendam o processo de sua
producdo, bem como as tendéncias de sua transformagdo (SAVIANI, 1997:
p.13-4).

A enumeracao concerne justamente a historicizagao do saber sistematizado e
as implicagdes socio-culturais de sua utilizagao, a apropriacéo escolar do saber obje-
tivo segundo um recorte curricular determinado (selegdo e organizagao dos conteu-
dos pedagogicos) e a metodologia e estratégias de ensino para sua transmisséao e
assimilagao pelos alunos. Essas idéias, no entanto, parecem continuar em aberto

desde sua apresentagao original. O autor, ha 25 anos, pretendeu submeté-las a

“confrontagdo com a pratica pedagogica em curso na sociedade brasileira atual’, a



“critica impiedosa” dos professores “a luz da pratica que desenvolvem”, esperando
contribuir a revisdo das praticas pedagodgicas (SAVIANI, 1992: p. 88-9).

A realidade do ensino oferecido na escola publica parece alheia a esses pro-
blemas, ainda que esses conceitos, a meu ver, estejam sendo retomados de alguma
maneira desde entdo. Nesse percurso historico, Secretarias Estaduais de Educagao
formularam propostas curriculares, uma nova Constituicdo da Republica foi promul-
gada, uma nova Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢ao Nacional veio disciplinar a
educacao escolar, o Ministério da Educacao elaborou Paradmetros Curriculares Na-
cionais, as tecnologias da informacao e comunicacao foram assimiladas/ incorpora-
das nas praticas sociais, mas nada disso parece ter tido forga suficiente para ala-

vancar a transformacao das praticas escolares.

1.3. PRESSUPOSTOS QUE COLABORAM

NA COMPREENSAO DA CONSTRUGCAO DO CONHECIMENTO

Os pressupostos sobre a construcao do conhecimento apresentados por Machado
(2004) também se constituem referéncia para as analises dos dados coletados no ambi-
ente escolar. Assim, apresentam-se as imagens tacitas que representam o processo de
construcao do conhecimento, de acordo com as metaforas formuladas por este Autor.

A primeira imagem € a do balde vazio — o aluno — a ser preenchido com a
matéria que recebe nas aulas. O “baldismo” nem sempre esta explicito, mas subjaz
a algumas praticas docentes, principalmente quando se fala em nivel do aluno ou
em nivel de conhecimento. O baldismo esta presente quando se entende a avalia-
¢ao como um processo de medida: a nota seria um indicador em uma vareta inserida

no liquido/ matéria contido no recipiente/ aluno.



A segunda imagem € a do conhecimento como um encadeamento, ou do co-
nhecer como encadear. A cadeia esta associada diretamente ao pensamento carte-
siano — o conhecimento somente poderia ser construido a partir de idéias claras e
distintas —; no planejamento dos processos de ensino, 0 conhecimento € subdividi-
do em partes, compondo uma sequéncia légico-linear. Segundo Machado, ainda
predominam na organizagao do trabalho escolar termos extraidos das maximas car-
tesianas, como pré-requisitos e seriacdo. Se o aluno ndo conseguir aproveitamento
satisfatério em um dos varios componentes curriculares da série que se encontra,
devera ser retido em sua progresséo.

A terceira imagem é a da rede como representagdo do conhecimento. Por
meio dessa metafora, procura-se atribuir ao conhecimento as caracteristicas de uma
grande teia, de uma extensa rede de significacdo. Os nés sdo os conceitos; as no-
¢coes, as idéias; os significados, os fios que compdem. Os nds sao as relagdes que
estabelecemos entre algo e o resto do mundo.

A quarta imagem é a do conhecimento como um iceberg. A idéia € a de que
nosso conhecimento sobre qualquer tema é sempre parcialmente explicito, sendo na
maior parte, tacito, subjacente como a parte submersa de um iceberg. Cada um indi-
viduo sempre sabe muito mais, sobre qualquer assunto, do que aquilo que consegue
explicitar, ou exprimir em palavras. A educacédo escolar deveria ser orientada pela
busca de uma ampliacdo na capacidade de explicitacdo. A parte submersa do co-
nhecimento de que cada um dispde é fundamental para a sustentacdo do que se
consegue explicitar. A partir desta ética banaliza-se o ensino baseado em teorias do
tipo estimulo-resposta e a avaliagao instrumentalizada por provas para a explicitagao

do conhecimento.



CAPITULOII

COLETA E ANALISE DOS DADOS



2.1. CONTEXTO DA PESQUISA

O plano inicialmente tracado para esta dissertacao era o de aproxima-la da
praxis docente e da gestdo da informagao e produgdao do conhecimento nas aulas,
com o recurso das novas TICs. Para atender ao propésito desta investigacao, visitei
algumas escolas da rede estadual para levantar informagdes preliminares sobre o
campo de estudo. De inicio, pareceu-me que pudesse ser mais significativo trabalhar
com escolas populosas localizadas na periferia urbana. Durante visitas a algumas
escolas das cidades de Sao José do Rio Preto e de Votuporanga com essas carac-
teristicas, em conversas informais com as equipes pedagdgicas, fui percebendo que
as tecnologias nao sao utilizadas durante as aulas pelos professores; apesar de os
recursos existentes nas Salas Ambiente de Informatica serem, na maioria delas,
amplamente utilizados em projetos didaticos desenvolvidos ao longo do ano. Essa
realidade em relagdo ao uso das tecnologias levou-me a novas indagag¢des acerca
das causas dessa dicotomia didatico-metodolégica. Responderam-me que a incorpo-
ragao das tecnologias disponibilizadas nas SAls as praticas docentes cotidianas é di-
ficultosa em razdo do numero de alunos por sala, da indisciplina, da agressividade
de alunos oriundos de familias de carentes etc..

Justificativas desse naipe fizeram-me pensar que as condigcbes socio-
econOmicas e culturais dos alunos e de suas familias, ou mesmo das comunidades a-
tendidas pela escola, que muitas vezes servem para escorar posicionamentos arredios
ao uso das TICs. Essa constatagao levou-me a rever a opcao pelo cenario da coleta
dos dados da pesquisa; conclui que a eleicdo de uma escola central — com numero re-

duzido matriculas e clientela proveniente de familias de perfil sécio-econdmico e cultural



de classe média — pudesse neutralizar aqueles fatores de inculpagéo dos alunos. A in-
tencao foi obter um contexto escolar propicio a analise da dinamica escolar e das rela-
¢coes que se estabelecem em sala de aula, com poucas interferéncias dos aspectos so-
ciais negativos que, de alguma maneira, pudessem servir para justificar as praticas ado-
tadas durante as aulas e, consequentemente, os niveis de aprendizagem dos alunos.

Ao definir, segundo as caracteristicas da clientela atendida, a unidade escolar
para a coleta dos dados, tendo em vista os padrées socio-econdmicos e culturais das
familias dos alunos, tive em conta as analises conclusivas sobre as qualidades de ensi-
no e de aprendizagem aterem-se mais intensamente aos processos ocorridos nas aulas
e menos os fatores externos que eventualmente pudessem ser levantados para justifi-
car ou atenuar a leitura dos resultados. Pretendi, por assim dizer, aplainar o terreno pa-
ra que as reflexdes finais se concentrassem nos aspectos ligados a pratica docente, nas
relagdes professor-aluno € nos meios que os intermediam em sala de aula.

Enfim, a estratégia estabelecida para a escolha do campo de coleta dos da-
dos da pesquisa teve o objetivo de encontrar uma escola que por suas caracteristi-
cas permitisse cercar, ao maximo, as questdes que envolvem o tratamento da infor-
macao nas aulas pelos professores, assim como a produg¢ao de conhecimento pelos
educandos. E, também, perceber como os recursos tecnoldgicos integram a pratica

pedagdgica, auxiliando o processo ensino-aprendizagem durante as aulas.

2.1.1 Caracteristicas da Escola

A escola escolhida pertence a rede estadual e oferece os niveis de ensino fun-
damental e médio da educacéo basica. A unidade esta situada no centro de uma cidade
da Regidao Noroeste do Estado de S&o Paulo e, de acordo com seu Plano de Gestao,
atende alunos residentes em bairros do entorno a regido central e que séo, na sua mai-

oria, pertencentes a familias de classe média. A escola mantém envolvimento regular



com 0s pais, os quais valorizam o ensino “propedéutico” orientado para a preparagao
para o vestibular.

Trata-se de uma escola de porte médio, com onze salas de aula; laboratorio
de ciéncias, fisicas e bioldgicas; biblioteca, com acervo atualizado; Sala Ambiente de
Informatica, com dez computadores e Internet; equipamento de video/ Tv; quadra
poliesportiva coberta; patio coberto com mesas e bancos para merenda; area arbori-
zada para as atividades recreativas e pedagogicas; e area administrativa organiza-
da. A conservagao da estrutura fisica do prédio € assegurada por meio de recursos
obtidos através de convénio entre a Associagcao de Pais e Mestres e a Fundagao pa-
ra o Desenvolvimento da Educacgao, provenientes de repasses de verbas publicas
destinadas a manutencao e ao embelezamento das dependéncias.

A equipe escolar € composta por um Diretor de Escola, um Vice-Diretor, um Pro-
fessor Coordenador Pedagdgico, um Secretario de Escola, trés agentes administrativos,
trés agentes de organizagéo escolar, dezoito professores e trés merendeiras.

Em 2005, a escola funcionava em trés periodos e atendia 500 alunos, dos
quais 336 cursavam o ciclo Il do ensino fundamental. Entretanto, a coleta dos dados
utilizados neste estudo abrangeu 316 alunos agrupados em trés turmas de 52 série,
duas de 62 série, duas de 72 série e duas de 82 série, que responderam a pesquisa
implementada em novembro de 2005 através do Questionario do Aluno do Sistema
de Avaliacdo Rendimento Escolar de Sao Paulo — SARESP.

Foram utilizados na pesquisa os seguintes instrumentos:

| — Questionario do aluno aplicado no — SARESP 2005, composto nas se-
guintes partes: A — Caracteristicas pessoais dos Alunos (Anexo ), B —
Condigdes socioecondmicas e culturais do aluno (Anexo Il), C — Trajetdria
escolar (Anexo Ill), D — Visédo do aluno sobre a pratica pedagdgica do pro-

fessor (Anexo V), E — O aluno e a escola(Anexo V), e F — Visao do aluno



sobre projetos/ programas da escola (Anexo VI). Deste instrumento foram
colhidos os dados que se referem a gestao da Informacéao e do conheci-
mento, e também aqueles que mesmo indiretamente colaborassem para
levantamento das categorias de analise da pesquisa;

Il — depoimentos dos professores sobre as caracteristicas dos alunos, so-
bre sua pratica pedagdgica e utilizagao de recursos didaticos (Anexo VII)

e depoimento da professora coordenadora pedagdgica (Anexo VIII).

2.1.2 Caracteristicas pessoais dos alunos

O alunado do ensino fundamental Quapro |

DISTRIBUIGAO DOS ALUNOS DO EF POR SEXO

distribui-se equilibradamente de acordo Vocé é do sexo? Feminino  Masculino  Total de
(em %) (em %)  respostas
com o sexo, conforme se pode ver no 50,6 49,4 316

Fonte: Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar de Sdo Paulo —
SARESP 2005: Questionario do Aluno

Quadro | ao lado. Do grupo de 316 pes-
quisados através do Questionario do aluno/ SARESP 2005, sao 160 alunas e 156
alunos. Nao houve respostas invalidas ou em branco nesse quesito. Todavia, essa
propor¢cao harmoniosa entre os sexos absolutamente n&o se preserva na formacao

das classes/ turmas, conforme se pode ver no Quadro I, a seguir:



QuabRro Il

AGRUPAMENTO DOS ALUNOS DO E.F.
— DISTRIBUIGAO POR SEXO —

Alunos Alunos

Série/ Turma Feminino Masculino
Presentes da Classe

52 sérieA” 17 16 33 34 Exceto nas turmas 52 “A”, 62 “A” e
5¢sérieB” 20 15 35 35
5esérieC’ 14 20 34 34 72 “A”, nas outras seis classes a gestao
62 série ‘A" 17 18 35 39
6°sérieB” 17 22 39 39 do agrupamento dos alunos & sempre
72 série“A” 18 19 37 40
72sérieB” 27 13 40 41 desproporcional na distribuicdo por sexo.
g2 série ‘A" 28 12 40 41
8 série ‘B’ 2 21 23 33 Tomando como referéncia os dados dos

Total 160 156 316 336

Fonte: Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar de Sao Paulo N

— SARESP 2005: Questiondrio do Aluno. alunos que compareceram a avaliagao
SARESP 2005, as diferencas entre o numero de alunas e o de alunos em relagao ao
total dos discentes da classe apresenta variagdes sempre superiores a 10%: a me-
nor discrepancia € da ordem de 12,8%, na 62 “B”, e a maior de 82,6%, na 82 “B”.
Nesta classe registrou-se elevada abstencédo dos alunos — dado também anémalo
em se considerando a ades&o das demais turmas, nas quais registraram-se apenas
uma ou duas auséncias. Porém, mesmo considerando a listagem dos alunos matri-
culados efetivamente nesta classe, a desproporgdo entre 0os sexos permanece ele-
vadissima: 69,7%.

Constitui-se um critério bastante primario, na gestao pedagogica dos grupa-
mentos de alunos, a tentativa de conservacédo da proporcionalidade entre os sexos.
Embora cultivada sobre o estereétipo da feminilidade passiva e décil, ainda resiste
um certo credo escolar que apregoa serem disciplinadas e trataveis as turmas cons-
tituidas majoritariamente por alunas, as quais, por consequéncia, tenderiam a apre-
sentar melhor rendimento. As turmas majoritariamente masculinas, ao contrario, se-
riam arredias, resistentes a disciplina e menos aplicadas nos estudos. Mas nao é
que os gestores e o corpo docente da escola desdenhem o bom senso quando tém

de tratar da formagao de classes. As turmas “B” e/ ou “C” de cada série sdo as que



carregam os desequilibrios na distribuicao dos alunos, exceto as classes de 82 série
cujas turmas parecem ter sido agrupadas estritamente em fungao da disparidade en-
tre os sexos. E ndo ha evidéncia perceptivel que justifique essa distribuicao, porque
as séries foram alocadas em periodos especificos: as classes das séries iniciais do

ciclo Il funcionam no periodo da tarde; as das 7°° e 8 séries, no periodo da manha.

2.1.2.1 Trajetéria escolar dos alunos

Os alunos, em sua trajetéria pelo QuADRo IV

REDE DE ENSINO

ensino fundamental, frequentaram majo- .
Em que tipo de esco-

. - 7 8=s_ F_ &
ritariamente a escola publica, 215 res- voce j estudout Segf 3¢ £ £

O 2fs 23 & £
postas; 88 tiveram passagem pela rede 688 26 287 00 0,0

Fonte: Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar de Sdo Paulo —

particular em alguma série anterior; en- SARESP 2005: Questionario do Aluno.

quanto que 13 migraram da rede privada de ensino para a publica no ultimo ano.
N&o apenas a trajetoria de escolarizagado do grupo pesquisado atravessa pre-
dominantemente a escola publica, mas também possui o0 traco comum de que a
grande maioria dos alunos encontra-se cursando a série esperavel para a idade, de
acordo com a distribuicdo das respostas ao quesito sobre evasao escolar apresen-

tada no Quadro V, abaixo:

QuabRO VY

TRAJETORIA ESCOLAR: ABANDONO / EVASAO

Vocé deixou de freqlientar a esco- 52 série 6° série 7% série 8% série Total
la durante algum tempo? N° % N° % N° % N° % N° %
- Sim, por 1 ano 3 2,9 0 0,0 1 1,3 1 1,6 5 1,6
Sim, por 2 anos 1 1,0 1 1,4 2 2,6 3 4.8 7 2,2
. Sim, por 3 anos ou mais 0 0,0 2 2,7 0 0,0 0 0,0 2 0,7
N&o deixei de freqlientaraescola | 99 | 96,1 | 71 1 96,0 73 | 96,1 59 | 93,7 302 955
“Em branco 0 0,0 0 0,0 0 0,0 0 0,0 0 0,0
Invalida 0 0,0 0 0,0 0 0,0 0 0,0 0 0,0
Total 103 1000 74 1000 76 1000 63 100,0 316 100,0

| Fonte: Sistema de Avaliagio do Rendimento Escolar de Sdo Paulo — SARESP 2005. Questiondrio do Aluno.




95,5% dos alunos do ciclo Il do ensino fundamental da escola seguem seu
percurso escolar sem incidentes de abandono ou evasao. Registram-se somente
dois casos, na 62 série, de respondentes que declararam ter deixado de freqlentar a

escola por 3 anos ou mais, 0s quais se constituem particularidade nesta coorte de

alunos.
QuADRO VI
ITINERARIO DE APRENDIZAGEM
Vocé freqiienta ou freqlientou: 52 série 6° série 72 série 82 série Total*
N° % N° % N° % N° % N° %
éCIasses de aceleragéo 3 2,9 1 1,4 1 1,3 1 1,6 6 1,8
Classes de recuperagéo de ciclo 2 1,9 0 0,0 1 1,3 5 79 8 2,8
Aulas de recuperagao e reforgo 58 56,3 40 541 37 487 35 | 556 170 53,7
Nenhuma das alternativas anteriores =~ 43 418 33 446 37 487 26 413 139 441
Em branco 0 0,0 0 0,0 0 0,0 0 0,0 0 0,0
Invélida o 00 O 00 O 00 O 00 0 00
Total* 106 1029 74 10011 76 1000 67 1064
(%) 4 base de cdleulo para o percentual de cada categoria de resposta é o niimero de respondentes do questiondrio. A soma das respostas
\ultrapassa o nimero de respondentes pois trata-se de pergunta com resposta miiltipla, sendo assim, o percentual total
Fonte: Sistema de Avaliagio do Rendimento Escolar de Sao Paulo — SARESP 2005: Questiondrio do Aluno.

Ainda em relacao a trajetéria escolar dos alunos, pode-se observar no Qua-
dro VI, acima, que os itinerarios de aprendizagem estao fortemente atrelados aos
mecanismos de recuperac¢ao. A maioria deles acontece em projetos especificos
desenvolvidos atualmente durante o periodo/ turno regular de aulas; porém, até
dois anos atras as aulas de reforgo/ recuperagdo da aprendizagem aconteciam em
horario diverso ao do funcionamento regular da classe, ou em pré e pos-aulas. De
qualquer modo, os estudos de recuperagdo, na maioria das vezes, nao mantém
vinculos com as atividades e/ ou conteudos das aulas regulares da classe/ turma
frequentada pelo aluno e, geralmente, sdo desenvolvidos por outro(s) profes-
sor(es). O alto indice de encaminhamento de alunos para projetos de reforco e re-
cuperacado da aprendizagem é um indicador que autoriza a interpretacdo de que,

nesta comunidade escolar, prioriza-se o ensino, relegando-se os alunos com difi-



culdades ou lacunas de aprendizagem para serem assistidos fora das aulas regula-

res, sob os cuidados de outro professor.

2.1.2.2 Caracteristicas socioecondomicas e culturais das familias dos alunos

Na leitura do Quadro VII, abaixo, podemos verificar que os alunos desta esco-
la sdo provenientes de familias cujos pais apresentam nivel cultural acima da média
da familia brasileira — aproximadamente 26,5% concluiram o Ensino Fundamental,
29% concluiram o Ensino Médio e 23,3% concluiram o Ensino Superior — podendo

se constituir em um grupo atuante no contexto escolar.

Quabro VII
ESCOLARIDADE DOS PAIS (EM %)

Sua mael sou pal {ou responsével por voos) BIEHEEE o s PP ro
freqtientou a escola até que série? Mie Pai Mae Pai Mae Pai Mae Pai Mie Pai
éEnsino Fundamental: até a 42 série 10,7 78 68 81 79 66 175 111 10,7 84
Ensino Fundamental: entre a 5% e a 82 série | 28,2 31,1 1 27,0 25,7 25,0 17,1 28,6 30,2 27,2 26,0
Ensino Médio 32,0 33,0 31,1 29,7 250 23,7 286 28,6 29,2 288
Ensino Superior 282 262 270 216 30,3 355 12,7 48 246 22,0
éNunca freqlientou a escola 00 00 00 14 13 13 00 00 03 07
Nao sei 10 19 68 122 105 158 127,238 78 134
[Em branco 60 00 14 00 00 00 00 00 04 00
Invalida 60 00 00 14 00 00 00 16 0,0 08

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0:100,0 100,0 100,0

{Fonte: Sistema de Avaliagio do Rendimento Escolar de Sdo Paulo — SARESP 2005: Questiondrio do Aluno.

Mais da metade dos alunos, 53,5%, dispde de computador em casa, como
se podera ver abaixo no Quadro VIIlI; porém, destes, somente 42,7% dispde de
conexdo de acesso a Internet, conforme os dados mostrados no Quadro IX, a
seguir. Ainda assim, o computador é a tecnologia menos disponivel a este alu-
nado no ambiente doméstico, em comparagado com outras tecnologias, como a

Tv em cores (97,6%) e o telefone celular (85,4%), permanecendo o radio



(93,0%) o veiculo de comunicagao de massa de maior audiéncia no ambiente

doméstico.
Quabro VIII
ACESSO DOS ALUNOS AS TICS EM CASA (EM %)
Na sua casa tem: 52 Sé!'ie EF 62 Séfie EF 72 Sé~rie EF 8 Séfie EF Mé~dia
SIM NAO B/l SIM NAO B/l SIM NAO B/l SIM NAO B/l SIM NAO B/l
8. Tv em cores? 96,2 2,9 1,0 98,6 1,4 0,0 98,7 1,3 0,0(96,8 3,2 0,0 (97,6 2,2 0,3

9. Videocassete ou DVD? (76,7 23,3 0,0 |79,8 18,9 1,4 (80,3 18,4 1,3 71,5 27,0 1,6 (77,1 21,9 1,1
10. Microcomputador? 53,5 45,6 1,0 |56,8 43,2 0,0 63,2 36,8 0,0 44,4 52,4 3,2 54,5 44,5 1,1

11. Radio? 92,3 58 1,9(959 4,1 0,0/93,4 6,6 0,0(90,5 95 0,0[93 65 0,5
14.Telefone fixo? 76,7 22,3 1,0 181,1 18,9 0,0 |84,2 15,8 0,0 |69,9 28,6 1,6 | 78 21,4 0,7

15. Telefone celular? 89,4 9,7 1,0 85,1 14,9 0,0 84,2 14,5 1,3 |82,6 17,5 0,0 85,4 14,2 0,6

‘Fonte: Sistema de Avaliagio do Rendimento Escolar de Sio Paulo — SARESP 2005: Questiondrio do Aluno.

A comparacgao dos dados sintetizados nos Quadros VIl e IX revela que sédo as
linguagens audiovisuais as mais presentes na realidade extra-escolar do aluno, quer em
relagdo as midias impressas, jornais, revistas e livros, quer também em relagéo a Inter-
net. A leitura dessas informacdes € indicativa de que a preferéncia pelas midias audio-
visuais ndo apenas decorrem da identificacdo dos jovens com essas linguagens, mas
também sao determinadas pela cultura familiar. Resta observar as destacadas presen-
cas de dicionario (95,6%) e de estante de livros (40,3) nas casas dos alunos; porém,
esse dado pode ser resultado de campanhas de distribuicdo de livros aos estudantes do

ensino fundamental desenvolvidas nos ultimos anos.

QuabRo IX
LIVROS, PUBLICAGOES PERIODICAS E ACESSO A INTERNET DISPONIVEIS NA CASA DA FAMILIA DO ALUNO (EM %)

Na sua casa tem: 52 Série EF 62 Série EF 72 Série EF 82 Série EF Média
SIM NAO B/l SIM NAO B/l SIM NAO B/l SIM NAO B/l SIM NAO B/l
23. jornal diario? 223 77,7 00 |24,3 757 00 |316 684 00 206 794 00 |247 753 0,0

24, revistas de informagédo

T 40,859,200 (20,3 79,7| 0,0 |43,4 /56,6 0,0 17,5 825 0,0 |{30,5 69,5 0,0
geral (Veja, Isto E, Epoca etc.)?
25. dicionério? 93268 | 00973 27|00 |934 66 00984 16 00 |956 44 0,0
26. Internet? 42,7 56,31 0,0 (52,7 47,31 0,0 [553:434 1,3 {429 571 0,0 (48,4 51,0 0,6

ﬁf;osgta”te com mais de 20/ 569 621 10 365 635 00 |447 553 00 |429 574 00 |40,3 595 03

{Fonte: Sistema de Avaliagio do Rendimento Escolar de Sio Paulo — SARESP 2005: Questiondrio do Aluno.




Poderiam ser valiosas estas informagdes sobre as caracteristicas das midias e
fontes de informacéao existentes no meio familiar dos alunos para o fazer pedagdgico da
equipe escolar, se fossem utilizadas para o planejamento do ensino, orientando os do-
centes na definicdo de metodologias e na utilizacdo de recursos didatico-pedagogicos

mais proximos das linguagens e midias com que os alunos se identificam.

2.2. APROXIMAGAO DAS PRATICAS DOCENTES

2.2.1 Caracteristicas dos alunos na visao dos professores

Concordando com as informagdes sobre as condi¢cdes sécio-econbmicas das
familias dos alunos colhidas no SARESP 2005 — Questionario do aluno, das quais as
relativas ao consumo de aparelhos eletronicos duraveis estao tabuladas no Quadro Vil
— Tecnologias da informagdo e comunicagéo disponiveis na casa da familia do aluno,
os depoimentos dos professores corroboram que os alunos pertencem a familias de
classe média e refletem a visdo destes em relagéao ao perfil dos seus alunos:

“Nesta escola a clientela é muito boa, 0s alunos tém situagdo socioeconémica
privilegiada em relagdo a maioria dos alunos de outras escolas por onde ja dei
aulas” (Prof?. de Lingua Portuguesa).

“Nesta escola 0s alunos sdo socio-economicamente da classe média, sé&o privi-
legiados em relagéo ao acesso a informagéo” (Prof. de Geografia).

Sobre o envolvimento dos alunos nas atividades escolares, os professores sa-
lientam nas entrevistas que:

“Sempre que o professor propde uma atividade, eles fazem e gostam, as clas-

ses ndo sdo numerosas, a escola é pequena e agradavel’ (Prof?. de Lingua
Portuguesa).



“Aqui os alunos apresentam bom rendimento, séo participativos” (Prof®. de His-
toria).

Relativamente ao acompanhamento da vida escolar feito pelos pais, reco-
nheceram os professores que estes se fazem presentes sempre que solicitados:

[Os alunos] pertencem a familias estruturadas, participativas, comparecem to-
das as vezes que sdo chamadas. O relacionamento escola/ familia € muito
bom” (Prof. de Geografia).

2.2.2 Sobre a pratica pedagoégica dos professores

Na pesquisa implementada pelo SARESP 2005, a visdo do aluno sobre as

praticas pedagogicas dos professores aparece sintetizada no Quadro X, a seguir:

QUADRO X
VISAO DO ALUNO SOBRE AS PRATICAS DIDATICO-PEDAGOGICAS DOS PROFESSORES (EM %)

Com que freqiéncia seus 52 Série EF 62 Série EF 72 Série EF 82 Série EF Média
professores utilizam FT VQ RN FT vQ RN FT vQ RN FT VvVQ RN FT VQ RN

38. a apresentacéo da matéria
para a classe para dar aulas?
39. a leitura da matéria no li-
vro didatico para dar aulas?
40. exercicios do livro didati-
co para dar aulas?

41. a colocagdo de matéria g7 4 g7 | 99 |703 27,0 27 |842 145 13 889 64 48 |827 144 29
na lousa para dar aulas?

Legenda: FT = Freqiientemente; VQ = De vez em quando; RN = Raramente ou nunca.
Fonte: Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar de Sao Paulo — SARESP 2005: Questiondrio do Aluno.

806 185 1,0 (703 216 81 |645 290 6,6 |651 27,0 7,9 [70,1 24,0 59

68,0 26,2 58 | 757176 6,8 | 26 |31,6|658|54,0/381| 79 |658 284 58

825 97 78743 203 54 |711 250 4,0 (683 222 95 741 193 6,7

De maneira inequivoca, os alunos identificam as praticas de ensino de seus pro-
fessores como centralizadas na transmissao de conteudos por meio da exposi¢ao verbal,
da leitura dos textos do livro didatico, da transcricao da matéria na lousa.

De acordo com os depoimentos transcritos e em conversas em torno das difi-
culdades cotidianas da docéncia, a visdo dos proprios professores sobre as estraté-
gias de ensino utilizadas nas aulas confirma as informagdes do Questionario do Alu-
no — o que também foi constatado nas observacdes das aulas que fez a pesquisa-

dora. A exposicao da matéria pelo professor, a transcricdo da matéria na lousa, a lei-



tura da matéria e resolugéo de exercicios do livro didatico particularizam as rotinas e
os procedimentos didaticos mais freqientemente empregados.

Os professores de Ciéncias e de Histéria declaram ter dificuldades durante as
aulas porque os alunos nao tém os livros didaticos desses componentes curriculares.
Para contornar esse problema, recorrem a transcricdo na lousa ou ao ditado. Suas refe-
réncias para selecionar e organizar os conteudos de ensino sdo as que estao dadas no
livro didatico pelo qual se orientam. Embora o primeiro procure utilizar em suas aulas a
apresentacao de filmes e de programas gravados em VHS, as aulas de Ciéncias Fisi-
cas e Bioldgicas sao circunscritas ao espaco fisico da sala de aula:

Fico com a opg¢éo de colocar a matéria na lousa, porque os livros didaticos de
Ciéncias que a escola dispbe ndo sdo os mesmos sugeridos pelos 6rgaos su-
periores. As vezes uso 0 video aqui na sala de aula, mas oS outros espagos
como biblioteca, SAI, nunca levo os alunos. Os contetidos séo trabalhados de
acordo com a apresentagdo do meu livro didatico, inclusive as atividades de fi-
xagéo do contetido (Depoimento do Prof. de Ciéncias).

Tenho dificuldades durante as aulas porque os alunos ndo tém livro didatico,
acabo ficando com a opgéo de passar (ditado) a matéria do meu livro para a
classe e os exercicios, também do livro didatico, coloco na lousa. Quanto aos
contetidos, séo estabelecidos e seqiienciados para a série sequindo a sua a-
presentagéo no livro didatico (Depoimento do Prof. de Histdria).

Embora o livro didatico ndo seja o recurso didatico exclusivo nem a principal fon-
te de informacgéo das aulas de Lingua Portuguesa e de Geografia, a sala de aula é o
ambiente preferencial das atividades de ensino planejadas pela professora do primeiro
componente curricular, até mesmo quando se trata da leitura de obras literarias, en-
quanto que o outro professor conta com a colaboragédo dos proprios alunos para a re-
producao de textos que ele seleciona para complementar os conteudos programaticos:

Uso livro didatico durante as aulas, mas também gosto de trabalhar com outras
leituras de textos. As atividades s&o todas realizadas em sala de aula, inclusive
as de leitura de livros que trago da biblioteca para a sala de aula, quase néo

uso outros ambientes da escola (Depoimento da Prof®. de Lingua Portuguesa).

Inicio as aulas fazendo uma explanagdo do tema do dia. Uso o livro didatico al-
ternando com leitura e discusséo de textos que seleciono para 0s alunos tira-



rem xérox. Os alunos sdo responsaveis, ndo ha problema com materiais (De-
poimento do Prof. de Geografia).

O ensino de Matematica € totalmente conduzido com o recurso do livro didati-
co, em todas as séries, com a justificativa de que, no caso de professor titular faltar
as aulas, seu substituto ndo tera dificuldades para seguir com o conteudo:

Uso o livro didético para conduzir o aprendizado de disciplina, ele é muito bom,
apresenta a seqliéncia correta para cada série. Se caso eu precisar faltar ou ti-
rar uma licenga, 0 meu substituto segue a seqiiéncia do contetdo e, assim, da
tudo certo (Depoimento do Prof. de Matematica).

A professora de Educacao Artistica destoa de seus colegas quanto a utiliza-
¢ao de livro-texto do componente curricular — o qual, alias, ndo esta incluido na a-
brangéncia do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), desenvolvido pelo Fun-
do Nacional de Desenvolvimento da Educacédo do Ministério da Educagcdo —, e € a
unica que diz orientar suas praticas de ensino para a observagao do meio:

Néo uso livro didatico. Gosto de trabalhar com temas que envolvam o0s alunos na
observagéo e estudo de seu meio. Agora estou trabalhando com eles a observa-
¢&o do meio ambiente, sua preservagdo e como podemos atuar para torna-lo [o
meio-ambiente] melhor (Depoimento da Prof®. de Educagéo Artistica).

As praticas pedagogicas, nas visdes dos alunos e dos professores, permitem
alguns entendimentos sobre os pressupostos que as regem, atuando como determi-
nantes do estilo de ensino desenvolvido em sala de aula. No caso apresentado nes-
ta escola, demonstra uma abordagem estritamente apoiada na agao do professor,
que é apartada das aprendizagens dos alunos.

Através da leitura do Quadro X — Visdo do aluno sobre as praticas didatico-
pedagdgicas dos professores, bem como do depoimento dos professores, € possivel
inferir que as estratégias de ensino limitam-se a apresentagdo do conteudo, interca-
lando-se as técnicas de apresentacao oral do assunto, leitura oralizada dos textos

do livro didatico e/ ou colocacdo da matéria na lousa, com frequéncias que oscilam

entre 65,8% a 82,7% na visao dos alunos. Pode-se ainda interpretar que, indepen-



dentemente da opgao escolhida pelo professor, a aprendizagem dos alunos esta a-
poiada na resolucao de exercicios de fixacado e/ ou atividades contidas no livro dida-
tico, conforme o que respondeu 74,1% dos alunos.

Portanto, as respostas dos alunos permitem o entendimento de que o proces-
so didatico esta centrado na figura do professor, que entende o aluno como alguém
que conhecera o mundo através das informagdes selecionadas e apresentadas por
ele. Fica explicito que o livro-texto € o principal recurso utilizado nas aulas, tanto pa-
ra leitura e/ ou colocagao da matéria na lousa, como para os exercicios feitos pelos
alunos. O professor atua como intermediario entre o aluno e os modelos culturais.

Os depoimentos dos professores ratificam os dados sobre a pratica pedagdgica
indicados pelos alunos na pesquisa SARESP 2005, principalmente aqueles relaciona-
dos a selecdo e ao tratamento dos conteudos. Reforgcam o entendimento de que nas
praticas docentes investigadas prevalecem os objetivos de ensino especificamente su-
geridos nos livros didaticos, os quais séo filtrados previamente pelo professor e, muitas
vezes, reproduzem acriticamente modelos e valores hegemdnicos na sociedade.

A gestao da informacgao é verticalizada, o professor € quem define os objetivos
da aprendizagem. O tratamento metodolégico e os procedimentos didaticos aplicados
sugerem que os educandos sejam vistos como “iguais” e, por conseguinte, as diferen-
cas realmente observaveis de aluno para aluno — representadas nos resultados do a-
proveitamento escolar — n&o séo consideradas nas estratégias de ensino adotadas pe-
lo professor. Dessa maneira, € o aluno o responsavel por seu préprio rendimento esco-
lar; a motivagao e o interesse pelos estudos sao considerados como fatores internos do
sujeito, segundo a pressuposi¢cao de que a capacidade cognitiva do ser humano seja a
capacidade de memorizar informacgdes e reproduzi-las em avaliagdes.

Como aponta Mizukami (1986), um ensino com estas caracteristicas prioriza o

carater cumulativo do conhecimento humano e entende a educacdo como um produ-



to derivado de metas educativas pré-estabelecidas. Segundo esta Autora, talvez re-
sida ai a explicagdo para a pouca importancia dada pelos professores ao processo
ensino-aprendizagem.

Na perspectiva colocada por Machado (2004), o professor imagina o aluno
como um balde vazio, a ser preenchido com a matéria que recebe na escola. O pro-
fessor é aquele que “da a matéria”. Se o conhecimento € algo a ser revelado aos a-
lunos, o professor € quem “expde o assunto”, € quem “apresenta o tema”.

A luz dos conceitos tedricos aqui abordados, conclui-se que a pratica pedagdgica
dos professores desta escola adota o estilo de “dar aulas” e/ ou “passar contetidos”. Man-
tém-se assim histoéricas reducdes pedagogicas: os objetivos educacionais sdo dados por
atingidos como resultado da mera transmissao dos conteudos de ensino, de maneira que

o papel do professor acaba circunscrito ao de suporte de informagao.

2.3. SOBRE A METODOLOGIA DOS(AS) PROFESSORES(AS)

2.3.1. A visado do aluno dos métodos de ensino, das estratégias

e dos recursos didaticos empregados por seus professores

Da parte “D — Visao do aluno sobre a pratica pedagoégica do professor” do Questio-
nario do Aluno — SARESP 2005, foram recortados os quesitos relacionados as estratégias
de ensino e aos recursos didaticos mais “classicos”, no sentido de mais enraizados as pra-
ticas escolares, para a contextualizagdo e apreciacdo como Quadro X/ (A). Sao separados,
para analise posterior e especifica, os itens relacionados as novas tecnologias da informa-

¢ao e comunicagao e ambientes de laboratério e biblioteca, Quadro X! (B). Quadro XII.



Cabe ainda um segundo esclarecimento, relacionado a tabulagao e a leitura
dos dados do Questionario: nessa parte da pesquisa, alguns alunos deixam de res-
ponder ao item ou invalidam suas respostas, assinalando mais de uma opg¢ao ou por
rasura do cartdo naquele ponto do quesito pesquisado. Para o fim da investigacao a
que se propde este estudo, nos quadros seguintes, optou-se por acrescentar uma
coluna a tabela, na qual sdo computadas conjuntamente essas ocorréncias.

Nao é que se desconsidere consistirem pragmaticamente duas situagdes dis-
tintas a de o aluno deixar em branco as opg¢des de resposta ao item e a de ele assi-
nalar mais de uma letra-resposta no gabarito. E bastante factivel que o respondente
que tenha deixado de assinalar qualquer resposta o tenha feito por ndo dispor de in-
formagdes e/ ou conhecimentos suficientes para interpretar o quesito e cravar, den-
tre as opgdes de resposta, uma. Deixar em branco, no caso, € ndo compreender a
formulacao, desconhecer o aspecto pesquisado, ou até mesmo recusar-se a exami-
na-lo. Em qualquer desses casos, o0 sujeito pesquisado manifesta ndo dispor de e-
lementos suficientes para responder positivamente a formulacéo.

A segunda situagado, quando o pesquisado rasura o item no gabarito, distin-
gue-se da anterior porque € bastante possivel que consista uma tentativa retificado-
ra de uma resposta que, logo no momento imediato, mostrou-se confusa, imprecisa,
e que o aluno julga que possa e deva ser revisada.

Essas consideragdes parecem-me importantes de serem feitas.

Em primeiro lugar porque, durante a aplicagao das provas do SARESP, o alu-
no é solicitado a responder o questionario de pesquisa. Os aplicadores procuram es-
clarecer que o Questionario do aluno nao tem consequéncias para o resultado da
prova, mas que € importante para que se possa nao apenas conhecé-lo melhor, co-
mo também as condi¢des sdcio-econdmicas de sua familia e da comunidade onde

vive. Explicam ainda que a pesquisa também ¢é importante para que a equipe peda-



gogica possa avaliar o ensino e as praticas dos professores, a fim de aprimorar a
qualidade da educagao que a escola oferece.

Em segundo lugar porque, apesar da extensao do Questionario — sao 111 que-
sitos distribuidos em 5 partes — os 316 alunos que se dispuseram a respondé-lo fize-
ram-no com sobriedade, pois ndo se nota, no exame do caderno de questdes, qualquer
intencao deliberada para invalidar a pesquisa.

Em terceiro lugar porque, ainda que essas ocorréncias nao cheguem a estabele-
cer um desvio representativo em relagao as respostas validadas, ndo se pode deixar de
observa-las, porque podem indicar que um grupo de alunos ndo compreendeu as ex-
pressdes que designam ou referem algumas praticas que vivenciam em sala de aula.

Para facilitar a analise das informag¢des do Quadro Xl (A), a seguir, distin-
guem-se estratégias de ensino e recursos didaticos. Como estratégias de ensino
foram consideradas as praticas de redagao; jogos; pesquisas e trabalhos em gru-
po; seminarios e debates; estimulagdo para os alunos fazerem perguntas, ex-
pressarem idéias, opinides e sugestdes; reescrita de textos produzidos pelos alu-
nos; diferentes formas de resolugao de problemas; pesquisa de campo e leitura
de livros literarios. Os recursos didaticos sdo mapas; imagens e fotografias; grafi-

cos e tabelas; textos literarios, artigos cientificos; jornais e revistas.

QuabRro XI (A)
VISAO DO ALUNO SOBRE AS ESTRATEGIAS DE ENSINO E OS RECURSOS DIDATICOS UTILIZADOS PELOS PROFESSORES (EM %)

Com que freqiéncia seus sasgrieEF  6°SérieEF  7°SérieEF 8 Serie EF Média

g;‘;fzflf:fs utiizam [..] para e \o RN B FT VQ RIN B/l FT VQ RIN Bl FT VQ RIN B FT VQ RN Bl

42. redagdo?

27,2 631 9,7 0,0 |24,3 64,9 108 0,0 21,1 64,5 14,5 0,0 |20,6 58,7 20,6 0,0 (23,3 62,8 13,9 0,0

45. mapas, imagens e foto-
grafias?
48. graficos e tabelas?

31,1/53,4/14,6| 1,0 |14,9 60,8 23,0/ 1,4 (11,8 71,1/158| 1,3 | 3,2 | 46,0 49,2| 1,6 |15,3|57,8 25,7 | 1,3

31,1 359 30,1 2,9 10,8:58,1 31,1 0,0 10,5 50,0 39,5 0,0 | 3,2 36,5 58,7 1,6 |13,9 451 :39,9: 1,2

49. textos literarios, artigos cienti-
ficos, jomais e revistas?

50. jogos, pesquisas e traba-
lhos em grupo?

30,1;48,5:21,4; 0,0 | 24,3 63,5:12,2; 0,0 (18,4;54,027,6; 0,0 | 14,3651 19,1 1,6 |21,8:57,820,1; 0,4

48,5 379 11,7 1,9 |47,3 446 81 0,0 (329 47,4184 1,3 |31,8 54,0 143 0,0 (40,1:46,0 13,1 0,8




51. seminarios e debates pa-
ra dar aulas?

53. a reescrita de textos produ-
zidos pelos alunos?

54. diferentes formas de reso-
lugdo de problemas?

55. 0 estimulo para os alunos fa-
zerem perguntas, expressarem|60,2 26,2 10,7 29 |47,3 33,8 12,2 6,8 |38,2 42,1 17,1 2,6 |27,0 46,0 254 1,6 43,2 37,0 164 3,5
idéias, opinides e sugestdes?

56. pesquisa de campo (fora
da sala de aula)?

57. a leitura de livros literérios

(fora da sala de aula)?
Legenda:

FT = Freqiientemente; VQ = De vez em quando; RN = Raramente ou nunca; B/I = Em branco/ Invalida.
Fonte: Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar de Sao Paulo — SARESP 2005: Questiondrio do Aluno.

A organizagdo de seminarios e debates n&o esta realmente entre as estraté-

20,4:23,3:553; 1,0 | 9,5 46,0 44,6 0,0 | 6,6 /29,0:64,5: 0,0 | 48 :133,3 61,9 0,0 |10,3:32,956,6; 0,3

35,033,0 282 3,9 |41,9:37,8 149 54 (11,8 44,7 408 2,6 |11,1:38,1 49,2 1,6 |25,0 38,4 33,3 34

32,0:52,4:112,6 2,9 |33,8 39,2 21,6 54 |27,644,7.26,3; 1,3 |14,3 46,0 38,1 1,6 |26,9:45,6:24,7 2,8

14,6(18,5 64,1 2,9 | 8,1 /56,8 32,4 2,7 | 9,2 |34,2/553| 1,3 | 6,4 |22,2/169,8 1,6 | 9,6 329 554 2,2

21,4 350:39,8 3,9 |52,7:27,0 17,6 2,7 (11,8 40,8:46,1 1,3 |11,1 28,6 60,3 0,0 (24,3:32,9 41,0: 2,0

gias de ensino da preferéncia dos professores, em todas as séries e turmas, os alu-
nos acusam que essa pratica “raramente ou nunca” lhes tem sido oportunizada, de
acordo com o0 que marcaram os respondentes da 62 série em 44,6% dos gabaritos
(menor frequéncia) e os da 72 série, 64,5% (maior frequéncia); na média, essa alter-
nativa foi registrada em 56,6% dos cartdes.

O recurso de gréficos e tabelas para a organizagao e sistematizagdo de da-
dos também é pouco utilizado pelos professores, na visdo de 39,9% dos responden-
tes; porém, as turmas de 62 e de 8? séries, sdo as que cravam mais vezes a opgao
‘raramente ou nunca” para esse quesito, em 31,1% e 58,7% das respostas, respec-
tivamente. Estes alunos indicam ainda que mapas, imagens e fotografias para a ilus-
tracado ou contextualizagdo dos conteudos sao bem pouco empregados nas aulas,
conforme 23,0% (62 série) e 49,2% (8?2 série) das respostas, com frequéncia média
de 25,7% de respostas “raramente ou nunca”.

Embora a redacdo seja uma pratica “frequente”, de acordo com o que res-
pondeu 23,3% dos alunos, ou pelo menos exercitada “de vez em quando”, em
62,8% das respostas — frequéncias médias de ambas as alternativas —, a reescrita
de textos produzidos pelos alunos é estratégia bem menos empregada pelos profes-

sores, para o0 ensino-aprendizagem da linguagem escrita, de acordo com 1/3 dos



respondentes que assinalou a alternativa “raramente ou nunca” para esse quesito, o0
qual, alias, foi deixado “em branco” em 11 gabaritos.

A maioria dos alunos declara que os professores utilizam textos literarios,
artigos cientificos, jornais e revistas “frequentemente” (21,8%) ou “de vez em
quando” (57,8%) nas aulas; no entanto, em contraponto, apontam que a leitura
de textos literarios fora da sala de aula tem sido “raramente” explorada ou “nun-
ca” foi explorada por seus professores. O mesmo acontece com atividades de
pesquisa de campo, que “raramente ou nunca” sao vivenciadas por 55,4% dos
alunos.

Jogos, pesquisas e trabalhos em grupo assim como estimulo para os alu-
nos fazerem perguntas, expressarem idéias, opinibées e sugestées sao estratégias
de ensino mais “freqientemente” utilizadas nas aulas (41,1% e 43,2%, em média,
respectivamente) ou ao menos “ocasionalmente” utilizadas pelos professores
(46,0% no primeiro quesito e 37,0, no segundo — o qual também nao foi respon-
dido ou foi invalidado por 11 alunos). Porém, tanto as atividades como as estraté-
gias focalizadas por esses itens do Questionario do Aluno sédo também muito co-
muns no repertorio das licdes dos livros didaticos. Isso equivale dizer que néo se
sabe se sdo praticas planejadas pelo professor como intervengdes ou mediagdes
ao processo de desenvolvimento ou de aprendizagem de alunos ou grupos de a-
lunos. Na realidade, podem ser como artificios para aparentar alguma interativi-
dade, para simular atividade autbnoma e criativa do aluno em sala de aula; por-
gue quase tudo nos livros didaticos esta ordinariamente projetado para realizar-se

no espacgo acanhado das salas de aula.

2.3.2. A metodologia de ensino, as estratégias

e os recursos didaticos dos(as) professores(as)



Mais uma vez, estabelece-se estreita convergéncia entre a visdo dos alunos
sobre o saber-fazer dos professores e a perspectiva da qual os proprios docentes
enxergam as praticas do ensino que conduzem e ministram.

Ler e reler sucessivamente os textos didaticos, e novamente retoma-los nas
provas, na percepc¢ao dos professores de Histéria e de Geografia, € condicao princi-
pal para a aprendizagem dos alunos:

Entendo que o aluno aprende quando Ié varias vezes um contetido guardando
suas informagdes. Por isso marco 0s contetdos mais importantes para os alu-
nos estudarem para as provas. Também gosto de pedir para o aluno um traba-
lho extra-classe. Para avaliar meu aluno fago duas provas, um ou dois traba-
Ihos e [considero] a participagéo [do aluno] em classe (Depoimento do Prof. de
Historia).

Procuro comentar o tema antes de 0s alunos lerem os textos, que podem ser
do livro didético ou de outras fontes. Gosto que 0s alunos, apos lerem os tex-
tos, formulem questées com respostas para serem utilizadas na avaliaggo.
Também pego aos alunos fazerem pesquisas em casa para entrar na avaliagdo
(Depoimento do Prof. de Geografia).

Para o Prof. de Ciéncias, a aprendizagem dos alunos € comprometida porque
nao prestam suficiente atencdo aos conteudos de ensino, vale dizer, aos textos que
precisam ler, por seu temperamento irriquieto:

Os alunos séo inquietos, reclamam de tudo, mas gostam de participar das ati-
vidades extra-classe dos projetos. Apenas ndo param para prestar a atengéo
no contetido da matéria para fazer em atividades de aprendizagem (Depoimen-
to do Prof. de Ciéncias Fisicas e Bioldgicas).

O comportamento, ou melhor dizendo, a falta de disciplina para dedicar-se
aos exercicios, enfim, a dispersividade dos alunos, também na visdo do Prof. de Ma-
tematica, é causa de suas dificuldades para aprender a matéria:

A aprendizagem ocorre quando o aluno Se interessa em fazer 0s exercicios.

Acontece que eles gostam de brincar, sair da sala por qualquer motivo, dai que
oS resultados das provas ndo s&o bons (Depoimento do Prof. de Matematica).



Recurso importantissimo para o ensino de Lingua Portuguesa, o livro didatico
e as atividades que traz, as vezes, precisam de ser complementados por outras lei-
turas, provavelmente para atenuar o enfado da professora e dos alunos:

Desenvolvo todas as atividades nas aulas, porque gosto de acompanhar 0s
meus alunos. Mas, considero importante trazer outras leituras para sair um
pouco dos estudos do livro didatico (Depoimento da Prof?. de Lingua Portu-
guesa).

A Prof. de Educacéo Artistica destoa de seus pares com relagéo ao recurso a
um livro-texto, e prefere recorrer ao tratamento interdisciplinar dos conteudos, a ati-
vidades grupais, estudo do meio e a intertextualidade:

Os contetidos da minha disciplina se integram com todas as areas do conhecimen-
to. Procuro envolver meus alunos em atividades de grupo, em observagdes do
meio, integrando as leituras de imagens, textos e outros [linguagens/ suportes/ mi-
dias] durante as aulas (Depoimento da Prof. de Educagao Artistica).

Ainda a leitura do Quadro Xl pode destacar a baixa freqliiéncia no uso de re-
cursos didaticos que permitiriam aos professores o desenvolvimento de praticas de
ensino mais centradas na participagao dos alunos, como a utilizagdo de mapas, ima-
gens e fotografias, graficos e tabelas, textos literarios, artigos cientificos, jornais e
revistas. Confirma-se a idéia de que, aos alunos, reservam-se poucas oportunidades
para que intervenham nas situagcdes de ensino e assumam o papel de protagonistas
de seu desenvolvimento cognitivo, atitudinal e social, de suas aprendizagens.

Neste caso, os professores entendem o conhecimento como uma sequéncia
l6gica de fatos a serem apreendidos pelos alunos, que sédo elencados dentro do pla-
no de curso com objetivos fortes em torno do cumprimento das metas pré-
estabelecidas para o ensino dos conteudos. A importancia é dada aos resultados do
processo medido através das provas.

Machado (2004) desmonta esses simulacros didatico-pedagogicos apresen-

tados como constru¢gado do conhecimento ao distinguir que



[...] muito diferente é a perspectiva de quem concebe o conhecimento como uma
grande teia de significagbes. De fato, a idéia de conhecer encontra-se cada vez
mais associada a conhecer o significado, sendo o significado de algo caracterizado
por meio das relagdes que podem ser estabelecidas entre esse algo e o resto do
mundo. Construir 0 conhecimento seria, pois, como construir uma grande rede de
significagdes, em que 0s nds seriam 0s conceitos, as nogoes, as idéias, em outras
palavras, os significados; e os fios que compdem 0s nds seriam as relagdes que
estabelecemos entre algo em que concentramos nossa atencéo e as demais idéi-
as, as nogdes ou conceitos, tais relagdes condensam-se em feixes, que, por sua
vez, se articulam em uma grande rede (Machado, 2004: 89).

A frequéncia de utilizacdo de estratégias didaticas diferenciadas pressupondo
metodologias que priorizam a agao dos alunos nas aulas, apresenta valores que a-
poiam as interpretagdes e inferéncias feitas a partir da leitura dos quadros anterio-
res. No caso em analise, ou esta sendo desconsiderada a importancia de atividades
individuais e/ ou coletivas para aprendizagem, ou as atividades sao submetidas a ro-
tina didatica determinada pelo livro-texto, e terminam sub-exploradas em seu poten-
cial para o desenvolvimento e a aprendizagem do aluno, como por exemplo:

* A redacao, que pode estimular a criatividade, o pensamento livre, a or-
ganizagao das idéias, a capacidade de expressao através da escrita.

» Jogos, pesquisas e trabalhos em grupo, que podem desenvolver a ca-
pacidade cognitiva, a autonomia intelectual, o cooperativismo, a conver-
géncia de diferentes pontos de vista em torno do mesmo assunto, a con-
vivéncia, a alteridade etc..

* A reescrita de textos é uma poderosa estratégia para o desenvolvimento
dos recursos expressivos da linguagem escrita e a constru¢gao do conhe-
cimento da norma padrao da lingua. Mediatizados por textos de sua auto-
ria, alunos e professor produzem conhecimento sobre a escrita.

» Seminarios e debates sdo estratégias essencialmente coletivas, que sao

preparadas por cuidadoso estudo dos textos e reflexao individual. No semina-

rio, cabe ao professor levantar questdes problematizadoras sobre o tema a-



bordado para discussao geral. Trata-se de circulo de debates, ndo podendo
ser entendido como uma aula expositiva feita pelos alunos e comentada pelo
professor. Esta forma de aula propicia a participagcao do aluno, a relagéo de
troca entre todos, e o professor passa a atuar como coordenador da atividade.
* A pesquisa de campo, que estimula a observacao e interpretagcdo do
meio social e do ambiente em que estdo inseridos os alunos.

* A leitura de livros de todo tipo € imprescindivel para o dominio da com-
peténcia linguistica. As linguagens proprias de cada género textual tém

importancia decisiva na compreensao da leitura.

2.4. SOBRE A INSERGAO DOS RECURSOS TECNOLOGICOS

NO PROCESSO ENSINO-APRENDIZAGEM

2.4.1. A utilizagao das TICs nas praticas de ensino-aprendizagem:
visdo dos alunos

A leitura dos dados organizados no Quadro X! (B) abaixo pode ser bastante
reveladora da incorporagao das tecnologias em geral as praticas de ensino levadas
as salas de aula da escola publica. Mesmo calculadora eletronica, instrumentos de
medicado e desenho sado utilizados apenas “de vez em quando” na realizagao de ati-
vidades de ensino ou trabalhos escolares, de acordo com 51,6% dos alunos na mé-
dia das respostas das todas as séries. A apresentacao de filmes e gravagdes audio-
visuais com o recurso do videocassete “raramente ou nunca” & utilizada nas aulas,
37,0% das respostas, ou apenas “de vez em quando”, opinido de 55,1%. Quase

“nunca” se oportuniza aos alunos a presenciar ou realizar experimentos cientificos;



muito menos o acesso aos computadores instalados na SAl e a Internet, de acordo

com 81,3% e 82,2% das respostas.

Quabro XI (B)
VISAO DO ALUNO SOBRE AS ESTRATEGIAS DE ENSINO E OS RECURSOS DIDATICOS UTILIZADOS PELOS PROFESSORES (EM %)

Com que frequéncia seus  5a Sgrie EF 62 Série EF 72 Série EF 82 Série EF Média

Z;‘;fgf,f:;es utilizam [..] Para e+ v RN B FT VQ RIN B/l FT VQ RIN Bl FT VQ RIN B FT VQ RN Bl

43. videos? 13,6154,4:32,0, 0,0 | 54 60,8:338: 0,0 |6,6 526408 0,0 |64 524413 0,0 |8,0 551 37,0 0,0

44. experiéncias cientificas? (11,7214 64,1 29|14 122 865 00|26 10,5i842 26 | 16791905 00 |43 13,0813 1,4

47. computador? 136 11,7:728: 19| 54 i1135:81,1: 0,0 [ 1,3 :13,2:842: 13|16 79 :905: 0,0 [ 55 :11,6 82,2; 0,8

48. calculadora e instrumentos

de medida rsgue, compasso, esquadroetc) ?
Legenda: FT = Freqiientemente; VQ = De vez em quando; RN = Raramente ou nunca; B/l = Em branco/ Invalida.
Fonte: Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar de Sdo Paulo — SARESP 2005: Questionario do Aluno.

41,8:42,7:13,6: 2,0 |405:52,7, 54 : 1,4 {13,2:55,3;30,3; 1,3 | 9,6 :55,633,3 1,6 {20,6:51,6:20,7; 1,6

2.4.2. A utilizagao das TICs nas praticas de ensino-aprendizagem:

visdo dos(as) professores(as)

Os dados acerca da utilizagao das TICs nas praticas de ensino-aprendizagem
foram colhidos através de questionarios respondidos pelos proprios professores.
Confirma-se, na analise dos dados organizados no Quadro Xll, a seguir, que 0s re-
cursos didatico-pedagogicos baseados nas tecnologias audiovisuais e de Informatica
ou mesmo os equipamentos do Laboratério de Ciéncias Fisicas e Biologicas e a cal-
culadora eletrbnica nao foram apropriados pelos professores e incorporados a suas

praticas de ensino.

QuADRO XII
UTILIZAGAO DAS TICS E DEMAIS RECURSOS DIDATICOS UTILIZADOS PELOS PROFESSORES (EM %)

RESPONDENTES INSTALAGOES E EQUIPAMENTOS DISPONiVEIS NA U.E.
TVIVibEO LABORATORIO SAI CALCULADORA
Prof. 1 As vezes nunca Nunca nunca
(apenas PRR)
Prof. 2 As vezes nunca Nunca nunca
(apenas PRR)
Prof. 3 As vezes nunca Nunca nunca
(falta manutengéo) (apenas PRR)
Prof. 4 As vezes Sempre Nunca As vezes

(falta manutengao) (por disciplinas afins) (apenas PRR)




Prof. 5 Sempre nunca As vezes Nunca

Prof. 6 As vezes nunca Nunca Nunca
(falta manutengao) (apenas PRR)

Prof. 7 As vezes nunca Nunca Nunca
(falta manutengéo) (apenas PRR)

Prof. 8 As vezes nunca Nunca Nunca

(falta manutengéo) (apenas PRR)

A medida que avanca a leitura dos Quadros, v&o se ajustando as informagdes
da pesquisa como o0s encaixes das peg¢as de um quebra-cabeca. Nesta etapa da
pesquisa ja se delineiam evidéncias da pouca valorizagdo em relagao aos processos
de construgao do conhecimento pelos alunos. A pouca (ou nenhuma) utilizagao dos
recursos tecnoldgicos nos processos de ensino e aprendizagem mostra nitidamente
que a énfase esta colocada no professor, cuja principal fungao € a de transmitir in-
formagdes aos alunos, aos quais se reserva o papel de receptaculos que as arma-
zenam.

Na escola, os ambientes instalados e os recursos tecnologicos e materiais es-
tdo sendo subutilizados durante as aulas. O laboratério de ciéncias esta trancado,
em desuso; na biblioteca, o acervo esta desorganizado; a sala de video foi ocupada
pelos equipamentos da Teia do Saber, obrigando o uso do video nas salas aula. A
sala ambiente de informatica € o Unico ambiente em condigdes de uso, mas apenas
para os alunos e professores de Projetos de Recuperagao e Reforgo Escolar.

Em um passado recente, anos 80 do Século XX, ja se estudava sobre as po-
tencialidades e contribuicbes dos usos das tecnologias da informagcdo e comunica-
¢ao na educacado, mas muito pouco era conhecido sobre o assunto, por sua recente
introducdo nas escolas. A época, como anteviu Almeida (1987: 100) quanto & sua u-
tilizacdo com finalidades didatico-pedagadgicas, as respostas somente poderiam advir
de um tempo histérico que entdo nao podia ser determinado.

Passados mais de dois decénios, entre outros recursos didatico-pedagdgicos,

também as TICs estdo presentes nas escolas; todavia, a disponibilizagao dos equi-



pamentos nao implica necessariamente o seu uso. As justificativas dadas pelos pro-
fessores, em relagcédo a subutilizagdo ou a completa ociosidade dos ambientes de a-
prendizagem e, consequentemente, dos recursos tecnoldgicos ali instalados oscilam
entre a “quantidade insuficiente de maquinas”, “falta de manutencao técnica dos
computadores”, “SAl sempre ocupada com Projetos de Reforco e Recuperacgao’,
“falta técnico para organizagao do laboratério”, “falta de recursos financeiros para
consertar o video” etc.. Assim colocados, os problemas apontados podem parecer
simples empecilhos: por que ndo se poderia contratar um laboratorista, um bibliote-
cario, um técnico de aparelhos audiovisuais e de informatica?

Mas é que essas justificativas apenas acobertam os verdadeiros motivos para as
praticas docentes manterem certa distancia cautelosa das tecnologias. A leitura dos
Quadros X e Xl (A e B), sobre as praticas de ensino do dia-a-dia de sala de aula, apoia-
da nos depoimentos dos professores, deixa perceber que estes sdo fortemente apega-
dos a idéia de que sao eles préprios “0s” instrumentos da aprendizagem dos alunos, “0”
recurso didatico-pedagogico principal. Semelhante identidade pode explicar certo temor
gue de tempos em tempos aflige o meio profissional, a partir da idéia matriz de que os
professores possam vir a ser substituidos por um novo produto tecnolégico langado no
mercado. Principalmente as novas TICs que, na condicao de recurso técnico, tém me-
lhor desempenho na acumulacgéo e veiculacao das informagdes. Também evidencia-se
que, ao superestimar certos valores familiares acerca da transmissao e acumulagao de
informacgdes, a cultura escolar preserva a manutencao do ensino propedéutico.

Almeida (1987: 101), em uma de suas conclusbes sobre o emprego da infor-
matica na educacéao, assevera que “a solugcdo dos problemas educacionais do Brasil
esta no nivel dos recursos humanos; sua formagdo, sua capacitagcdo, sua melhoria
de nivel econébmico, sua participagdo nas definicées politicas dos rumos da educa-

¢do”. Enquanto as Politicas Educacionais ndao reconhecerem que as mudangas so



ocorrerao quando houver prioridade nos investimentos em recursos humanos, o

tempo passara sem que o ensino praticado nas escolas seja de fato transformado.

2.5. Sobre a abordagem do conhecimento de forma integrada:

Trabalho pedagodgico coletivo e integragao do curriculo

A leitura do Quadro Xll: Viséo do aluno sobre o trabalho coletivo abaixo,
em que se apresenta a tabulacdo dos dados do Questionario do aluno sobre o
desenvolvimento de projetos didatico-pedagdgicos pelos professores de diferen-
tes componentes curriculares, permite reafirmar que os conteudos disciplinares
sao trabalhados isoladamente, praticamente sem que exista a minima integragcao

entre eles.

Quabro XII
VISAO DO ALUNO SOBRE O TRABALHO DIDATICO-PEDAGOGICO COLETIVO IMPLEMENTADO PELOS PROFESSORES (EM %)

Com que freqiiéncia seus 52 Serie EF 62 Série EF 72 Série EF 82 Série EF Média
Zg‘ifgfj:fs utilizam [..] para v RN B/l FT VQ RIN B/l FT VQ RIN BI FT VQ RN Bl FT VQ RIN B/l
52. projetos que envolvem pro-
fessores de diferentes disciplinas?
Legenda:

FT = Freqiientemente; VQ = De vez em quando; RN = Raramente ou nunca; B/I = Em branco/ Invalida.
Fonte: Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar de Sao Paulo — SARESP 2005: Questiondrio do Aluno.

32,0139,8/27,2| 1,0 |21,6 48,7243 54 |10,5/27,6(60,5| 1,3 | 3,2 {254 71,4/ 0,0 |16,8|35,4 459 1,9

z

E interessante observar que os alunos das séries terminais declaram
categorica-mente que “raramente ou nunca” seus professores desenvolvem
projetos em que conteudos dos diferentes componentes curriculares sejam
abordados integradamente: 60,5%, para a 72 série, e 71,4%, para a 82. A fre-
quéncia média com que os alunos pesquisados marcam essa alternativa é de
45,9%, enquanto que a alternativa “de vez em quando” € anotada em outros

35,4% dos gabaritos. A elevada recorréncia dessas respostas autoriza a in-



terpretacdo de que o tratamento da informacao e produgcao do conhecimento
nao estabelece conexdes entre areas do conhecimento. Pode-se constatar, a
partir dos pressupostos tedricos que colaboram na compreensido da constru-
¢ao do conhecimento apresentados por Machado (2004), que a equipe peda-
gogica escolar nao concebe a possibilidade de representar o conhecimento
como uma rede de significacdes. Permanece assim a idéia que o conheci-
mento s6 pode ser trabalhado seqlencialmente, o que confirma “a imagem do
conhecimento como um encadeamento” que foi proposta por este Autor para
caracterizar essa praxis docente.

Sobre a abordagem do conhecimento de forma integrada, foi perguntado aos
professores por que nao usavam a metodologia de projetos no desenvolvimento os
conteudos disciplinares. A maioria concorda que os projetos sdo bons, mas nao fa-
zem muita diferenca na atitude dos alunos durante as aulas. Alguns disseram achar
dificultoso mudar seu jeito de dar aulas, uma vez que nao dispdem do material ne-
cessario e lhes falta capacitagao. Outros consideram que a metodologia dos projetos
ajudou-os a introduzir novas praticas de leitura e interpretagcédo de textos, com énfase
na analise do contexto textual.

De um modo geral, os professores afirmaram que durante o desenvolvimento
dos projetos a comunidade escolar trabalha de forma articulada, desenvolvendo ati-
vidades de danga, musica e arte integradas com os conhecimentos historicos, cienti-
ficos e artisticos; ndo obstante os projetos ocorrerem ‘paralelamente aos trabalhos/
as atividades desenvolvidos em classe”. Ha ainda a opinido segundo a qual “os pro-
jetos vém de cima” e sobrecarregam a gestdo pedagdgica porque sao desvinculados
dos objetivos da unidade escolar.

Em seus depoimentos, os professores evidenciam que desenvolvem projetos

didatico-pedagdgicos sem descuidar da programacao definida nos planos de ensino



do componente curricular que ministram, procuram a todo custo minimizar as interfe-
réncias das atividades dos projetos no desenvolvimento dos conteudos especificos.
Separam-se as atividades entendidas como intelectuais das atividades consideradas
ludicas. Falta a compreensao de que o curriculo escolar deve trabalhar integrada-
mente todos os aspectos do processo ensino-aprendizagem, ou seja, os conteudos
disciplinares, as atividades didaticas, as relagdes interpessoais e a formacao ético-
moral dos educandos.

O préprio depoimento da Professora Coordenadora Pedagdgica é revelador
quanto a essa disjungao (ver Anexo Il — Depoimento da Coordenadora Pedagdgica),
a comunidade escolar desenvolveu a capacidade de se organizar abrindo espagos
nos tempos escolares para que seja possivel desenvolver as agdes previstas nos
projetos, retomando-se em seguida as atividades dos planos de ensino. Criam-se ai
duas realidades escolares, que coexistem lado a lado, mas quase desconectadas.
Durante as aulas, por se acreditar que nao se pode perder mais tempo com brinca-
deira, sdo eliminadas as possibilidades de desenvolvimento de atividades com me-

todologia diferenciada.

2.6. SOBRE A AVALIAGAO DA APRENDIZAGEM PRATICADA NA ESCOLA

As formas como os alunos sdo avaliados aparecem em referéncias diluidas
nos depoimentos dos professores de Histéria e Geografia, ja comentados no subitem
2.3.2. A metodologia de ensino, as estratégias e 0s recursos didaticos dos(as) pro-
fessores (as). O que se pode perceber claramente € que a avaliagdo encerra uma
etapa do ensino, permanecendo separada do processo de ensino e da aprendiza-

gem dos alunos.



O Quadro Xlll abaixo sintetiza as informagdes fornecidas pelos alunos sobre a
avaliagéo da aprendizagem escolar. Quando cruzadas com as informagdes do Qua-
dro XI (A e B) sobre as estratégias de ensino utilizadas pelos professores, mostram
que, embora a prova escrita seja o instrumento avaliatério mais freqliientemente em-
pregado (79,3%), as praticas de redagao ocorrem nas aulas com a mesma intensi-
dade apenas para 23,3%. Nas demais correlagdes entre estratégias de ensino e ins-
trumentos de avaliagdo, ndo ha discrepancias tdo acentuadas. Por outro lado, semi-
narios e debates sado raramente utilizados, como estratégia de ensino ou como ins-

trumento de avaliagéo.

Quapro XIlI
VISAO DO ALUNO SOBRE A AVALIAGAO DA APRENDIZAGEM PRATICADA NA ESCOLA (EM %)

Com que frequéncia seus  5a Sgrig EF 62 Série EF 72 Série EF 82 Série EF Média

professores utilizam [...] para
avaliar seus conhecimentos: FT VQ RN B/l FT VQ RN B/l FT VQ RN B/l FT VQ R/N B/l FT VQ R/N BIl

58. prova escrita?

76,7175 29 1 29 |784 176 2,7 | 1,4 (908, 92|00 00 (714191 79 | 16793 159 34 15

iotivos?
59. prova com testes 0btvOS? | 1) 153015401 10 |23.0(662) 95 | 1.4 [17.1/618]197| 13 |19.1/508]302| 0,0 |228/53,0|23.4| 0.9

.
60. trabalho em grupor 485456 49 10 |541/378 27 54 (487 447 53 13 |556/349) 7.9 1,6 |517 40,8 52 | 2.4

—
61. debates e semindrios? 23312141534 191891460 324 27|53 12501658 40|95 318 571 16 |143 31,1 522 26

pe—
62. trabalho individual? 5051388 97 10 (6491297 27 27645200 40 26540381 7.9 00 |585 339 61 16

: 2
63. reescrita de texto’ 37,9 437 155 29 (257 554 162 2.7 |22.415261237 13 |191/540 27,0 00 |263 51,4 20,6 1,7

2rios?
64. relatorios? 2141320 437 29 | 6:8 392 50,0 41|66 408 513 13 [159 31,8 50,8 1.6 [127 36,0 49,0 2,5

- —
65. prova prafica eweinenios)? |26 350 369 19 122 460 378 41132 237 618 13 |11 270 619 0,0 |157 32,9 496 1.8

T o
66. participaggodoalunonaaua?| ;7 ; 155 39 99 (689 243 41 27 671 250 7.9 00 |635 318 48 00 |693 242 52 14

Legenda: FT = Freqiientemente; VQ = De vez em quando; RN = Raramente ou nunca; B/I = Em branco/ Invalida.
FONTE: Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar de Sdo Paulo — SARESP 2005: Questiondrio do Aluno.

Juntando as referéncias dos professores a avaliagao da aprendizagem as
informacdes da pesquisa SARESP 2005 sintetizadas no Quadro Xlll acima, fica
realcado que os instrumentos de avaliagao aplicados para verificacao da apren-
dizagem dos alunos sdo mais diversificadas do que as estratégias especificas

de aprendizagem vivenciadas pelos alunos. Nas avaliagdes € cobrado dos alu-



nos, além das aprendizagens do conteudo, o desenvolvimento de habilidades e
atitudes necessarias para producao de textos, para o trabalho em grupo e para
a atividade individual. Na avaliagao, também é valorizada a participagcao do alu-
no na aula, mas com o objetivo de apenas medir a quantidade de informacéao
acumulada pelos alunos, ao contrario de servirem para sanar duvidas e constru-

ir conhecimentos.

2.7. PROCEDIMENTOS DOS(AS) PROFESSORES(AS)

NA DEVOLUTIVA DE TRABALHOS OU PROVAS

Na visao dos alunos, 33,54% dos professores comenta os acertos e dificuldades
da classe e 27,85% dos professores s6 informam a nota de cada aluno. A interpretagéo
das informagdes do Quadro X1V abaixo permite entender que aos professores interessa
comunicar aos alunos, de modo geral, o rendimento que estes tenham alcangado. Ser-
vem as avaliagdes, entdo, para mensurar a aprendizagem e classificar o aluno.

QuADRO XIV

VISAO DO ALUNO SOBRE A DEVOLUTIVA
DE TRABALHOS AVALIATORIOS E PROVAS PELOS PROFESSORES (EM %)
7. A maioria d rofessore ando entrega os traba- - - - - .-
6 orla e Seus proress ) S, qul entrega os trab 52 Série  6°Série 7% Série 82 Série Média
lhos e/ ou as provas dos alunos:

« Comenta os acertos e dificuldades da classe? 243 37,8 40,8 34,9 34,5

« Comenta os acertos e dificuldades de cada aluno? 19,4 21,6 6,6 79 13,9

+ Comenta os acertos de cada aluno e da classe? 9,7 14,9 5,3 1,6 79

+ S apresenta comentarios escritos? 1,9 6,8 53 0,0 3,5

+ S6 informa a nota de cada aluno? 23,3 12,2 34,2 46,0 28,9

+ N&o comenta nada 39 1,4 79 6,4 49

« Em branco 0,0 14 0,0 1,6 0,8

* Invalido 17,5 41 0,0 1,6 58
Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

FONTE: Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar de Sio Paulo — SARESP 2005: Questiondrio do Aluno.




CAPITULO 1lI
PRINCIPIOS RELACIONADOS

A ELABORAGAO DO CONHECIMENTO



A gestao da informacéo, a construgao do conhecimento e suas inter-relagdes
com as Tecnologias da Informagao e Comunicag¢ao no contexto do ensino escolar é
o foco das investigacdes realizadas por este estudo. O acesso ao conhecimento tor-
nou-se fator fundamental de inclusdo social; ndo ha como pensar a cidadania com
autonomia para os marginalizados pelo sistema educacional e isso direcionou as in-
vestigacdes sobre o tema para o interior das aulas e para as possibilidades de cria-
¢ao de uma nova perspectiva de qualidade da e na educacéo.

Atualmente, a experiéncia escolar pode ou nao constituir-se um dado deter-
minante na trajetéria de insercao social de todas as pessoas, porém, acentuadamen-
te para as das chamadas minorias socio-econdmicas. A universalizacdo do acesso a
uma vaga ampliou as demandas sociais e comunitarias da educacao ou, mais dire-
tamente, do ensino escolar que, além de transmitir os saberes relevantes da cultura
para as geragdes mais jovens, tem que se constituir em um campo de construgéo e
de exercitagcao de saberes necessarios a vida em uma sociedade democratica. As-
sim, os conhecimentos construidos no interior das instituicdes escolares devem es-
tabelecer vinculos com aqueles necessarios a inclusao social dos jovens, ou seja,
devem ser significativos para que os estudantes possam gerir sua vida nos espagos
amplos do mundo social extra-escolar.

A marca da contemporaneidade sao as rapidas transformacdes dos modos de
fazer, comunicar, informar, principalmente nas areas profissionais, provocadas in-
tensa-mente pelos avangos tecnoldgicos. Nesse contexto econdmico e cultural, o
processo educativo deve orientar-se para favorecer uma formagao escolar que con-
temple o tratamento didatico-metodolégico dos conhecimentos cientificos associados
ao desenvolvimento de habilidades, valores e atitudes. Porém, isso ndo pode ser en-

tendido como um retorno aos métodos de ensino referenciados no empirismo. Nao



se trata de simplesmente estimular o aluno a reproduzir experiéncias orientadas se-
gundo uma sequenciacao progressiva de dificuldade/ complexidade dos conteudos
curriculares.

Sendo a escola o lugar onde se realizam as aprendizagens fundamentais, o
educando so tera condigdes de aprender se tiver acesso aos materiais e instrumen-
tos necessarios ao dominio da leitura e escrita, ao conhecimento de conceitos cienti-
ficos e das informagdes sobre o meio cultural e, também, se souber realizar opera-
¢des mentais basicas — deduzir, antecipar, analisar, sintetizar, comunicar o conhe-
cimento etc.

Machado (2004: 29) nos alerta que mesmo que o conhecimento seja conside-
rado um ativo n&o pode ser tratado como uma mercadoria.

Assim, reconhecidos a importancia do conhecimento como valor social e 0 do
papel da escola na sua produgao, importou neste trabalho também observar, com
igual intensidade, quais recursos tecnoldgicos sao utilizados para veicular e trabalhar
informacdes durante as aulas.

Foi a escola ao longo da histéria a instituicdo responsavel pela veiculagao sis-
tematica do conhecimento cientifico; entretanto, as transformacées da época con-
temporanea deslocam as fungdes do ensino simplesmente transmissivo para um en-
sino reconstituinte do conhecimento experimental. Na centralidade das praticas do-
centes, deve o professor situar-se como produtor do conhecimento: o planejador, e-
laborador e desenvolvedor de intervengdes didatico-pedagdgicas mediadoras da
construgcao do conhecimento. No horizonte das praticas do educador que vislumbra
a formacgao de cidadaos “criticos, autbnomos e participativos” de fato, as compreen-
sdes de competéncia, de ensino por competéncias, de ensino de qualidade, dos
contextos histéricos da elaboragdo conhecimento e os paradigmas que os referenci-

am, bem como da inter-relagao entre os processos de ensino e de aprendizagem e



as novas TICs, delimitam principios tedricos e referenciais da gestao da informacéao
e do conhecimento.

O enfoque educacional para a gestao da informagao e do conhecimento nao
deve privilegiar no entanto o acesso a um tipo de conhecimento em detrimento de
outras formas de aprendizagem. Ao contrario, o ensino deve assumir o desafio in-
substituivel de “garantir que um certo numero se saberes e de savoir-faire sejam ad-
quiridos por todos de maneira sistematica e organizada. [A escola] tem a fungédo so-
cial especifica que é a de gerir estas aprendizagens” (Meirieu, 1998: 17).

Na dimensao social da educacgao, ensinar e aprender sdo os maiores desafios
que os educadores enfrentam. Sao requeridas as competéncias da gestao da a-
prendizagem, necessarias para a transigao do modelo de gestao industrial para o da

gestao da informacgao e do conhecimento.

3.1. COMPETENCIA: ELEMENTO MEDIADOR ENTRE OS CONHECIMENTOS

E AS REFLEXOES SOBRE OS PROCESSOS DE ENSINO E DE APRENDI-
ZAGEM
As transformagdes sociais do fim do século XX aqueceram as discussoes a-
cerca das relagdes entre trabalho, qualificacdo e educacgao; e, como parte desses
debates, pde-se a questao da construcéo social do conceito de competéncia.
Manfredi (1998) associa a nog¢ao de qualificacdo ao repertdrio tedrico das ci-
éncias sociais, indicando que o de competéncia estaria historicamente ancorado nos
conceitos de capacidade e habilidade, herdados das ciéncias humanas.
A expressao “qualificacdo para o trabalho” vincula-se aos interesses do capita-

lismo industrialista pela formacao de mao-de-obra especializada, em termos de trei-



namento dos trabalhadores para a execugao de tarefas especificas, e € inerente a es-
se modelo econémico a dicotomia entre o trabalho manual e o trabalho intelectual:
Esta concepcdo de formagdo profissional esta alicercada numa concepgao
comportamental rigida, por meio da qual ensino/ aprendizagem das tarefas/
habilidades deve-se dar numa seqiiéncia logica, objetiva e operacional, enfati-
zando os aspectos técnico-operacionais em detrimento de sua fundamentagéo
mais tedrica e abrangente (Manfredi, 1998: 9).

A partir dos anos 80 do século XX, a crise do modelo econémico capitalista im-
pde aos trabalhadores a exigéncia por uma formacgao profissional que ultrapassasse a
simples condigdo mao-de-obra especializada, desenvolvendo aprendizagens que articu-
lassem teoria e pratica. A crise dessa concepgao hegemodnica de qualificagdo ancorada
nos modelos taylorista e fordista de organizagdo da producéao e do trabalho, vigente ha
mais de 30 anos, € decorréncia da ‘“reorganizagéo do sistema capitalista por intermédio
da adogéo de sistemas de producgéo flexiveis e da criacdo de novas formas de organi-
zacdo do trabalho” (Manfredi, 1998: 11).

O modelo de competéncias profissionais adotado pelo mundo empresarial es-
ta relacionado ao controle e a formacgao do trabalhador, assim como a avaliagao do
desempenho no trabalho. A partir dai sao definidas as competéncias dos trabalhado-
res: os conhecimentos e as habilidades adquiridos no processo educacional devem
ter uma utilidade pratica imediata, e, por consequéncia, a qualidade da formacgao se-
ra avaliada em fungao de um produto final (Deluiz, 2001).

No campo educacional, a transposi¢ao do conceito de competéncia exige um
posicionamento reflexivo dos educadores nao apenas em relacio as transformacdes
que ocorrem nas dimensdes socioecondmica, politica e cultural, mas também sobre
as inter-relacdes entre educacao e ensino € o mundo do trabalho.

As mudancgas também conferem novo redimensionamento ao conceito de

competéncia no que concerne a educacao escolar. Nesse ambito, o desafio posto

para os educadores desde ha pelo menos vinte anos é o de construir articulacdes



entre as praticas de ensino e as demandas do mercado de trabalho, sem se reduzir
a estas. Nesse sentido, refletindo sobre as salas de aula das escolas brasileiras, on-
de pretensamente se ensina e se aprende, Candau (2000) adverte que
“(...) deveriam ser espagos de lidar com o conhecimento sistematizado, de
construir significados, reforgar, questionar e construir interesses sociais, formas
de poder, de vivéncias que tém necessariamente uma dimensao antropologica,
politica e cultural” (Candau, 2000: 54).

As praticas docentes necessitam ser coerentes com os referenciais dessa no-
va realidade e, ao mesmo tempo, rever antigos paradigmas. Os conhecimentos nao
podem ser tratados como verdades a serem (re)descobertas nem tampouco regredir
a certas concepgdes, segundo as quais as capacidades cognitivas do ser humano
sao herdadas ao nascer ou ainda os potenciais de aprendizagem sao determinados
conforme a capacidade introspectiva de cada um.

Conhecimentos também ndo sao esséncias materiais nem o conhecimento
verdadeiro necessariamente é resultado da experimentacdo e observagcao do mun-
do. Para Araujo (2005: 41), “o conhecimento ndo esta nem no sujeito nem no objeto,
néo esta predeterminado hereditariamente nem é simples internalizacdo — €, sim,
resultante da ag&do do sujeito sobre os objetos de conhecimento”.

Nessa perspectiva, a compreensao e os conhecimentos desenvolvidos devem
estar diretamente articulados aos interesses e as necessidades dos educandos, de
maneira que ao aprimoramento de suas habilidades e atitudes também corresponda
a ampliacdo de suas capacidades critico-reflexivas e possam se tornar cidadaos
emancipados. Uma educac¢do emancipadora deve voltar-se para a ampliacdo da au-
tonomia, em oposicdo a educacao heterbnoma do passado, visando a formacao de
pessoas capazes de gerir suas proprias vidas.

A analise histérica pode evidenciar que o modelo de competéncia — e os co-

nhecimentos por ele envolvidos — nem sempre esta a servico de uma formagao cri-



tico-emancipadora. Ao contrario, na maioria das vezes, competéncia atrela-se aos
interesses socioecondmicos de manutencao do poder capitalista por meio de formar
a forga de trabalho que sustente e reproduza as estruturas desse modo de produ-
¢ao. Nao apenas néo sao os curriculos escolares imunes as ideologias de poder,
como as reproduzem:
Nos modelos tradicionais, o conhecimento existente é tomado como dado, co-
mo inquestionavel. Se existe algum questionamento, ele ndo vai além de crité-
rios epistemoldgicos estreitos de verdade e falsidade. Como conseqiéncia, 0s
modelos técnicos de curriculo limitam-se & questéo do “como” organizar o cur-
riculo (Apple, 1982; 47).

Dessa sorte, uma alternativa possivel aos educadores sera envidar esforgos
para compreender a teia de interesses que envolvem a educacéo, tornando-se tanto
mais reflexivos sobre sua pratica e quanto mais criticos em relagao aos objetivos do
ensino baseado nas competéncias profissionais determinadas pelo modelo de ges-
tdo industrial. O modelo de competéncias profissionais adotado pelo mundo empre-
sarial esta relacionado ao controle e a formacgao do trabalhador, assim como a avali-
acao do desempenho no trabalho. A partir dai sao definidas as competéncias dos
trabalhadores: os conhecimentos e as habilidades adquiridos no processo educacio-
nal devem ter uma utilidade pratica imediata, e, por consequéncia, a qualidade da
formagao sera avaliada em fungdo de um produto final (Deluiz, 2001)

A incorporacao do conceito de competéncia ao campo educacional modifica
qualitativamente a organizagdo escolar em diferentes dimensdes. Tais alteragdes
nao se circunscrevem aos curriculos, em termos de acréscimos ou substituicio de
conteudos, nem a mudanga de uma metodologia de ensino expositivo-frontal por ou-
tra dialogal baseada na resolugédo de problemas. Também nao se trata de simples-
mente variar estratégias que privilegiem mais a comunicagéo, a troca de informa-

¢des, a participagcao nos processos decisoérios, ou a valorizacdo dos conhecimentos

tacitos dos atores diversos presentes na escola.



Competéncias envolvem tanto aspectos individuais quanto soécio-culturais,
uma vez que alcangam mais extensamente as proprias capacidades dos cidadaos
para atuar no mundo social. Dai a relevancia da dimensao social do processo de
construgdo do conhecimento, considerando a relagdo dos seres humanos entre si e
com o seu meio como fatores intrinsecos do processo do desenvolvimento matura-
cional e cognitivo, e da aprendizagem. A nogao de competéncia distingue-se da de
desempenho, por seu carater “multidimensional”, envolvendo dos aspectos individu-
ais aos socioculturais:

(...) a nogdo de competéncia profissional engloba ndo sé a dimenséao indivi-
dual, de carater cognitivo, relativa aos processos de aquisicao e construgéo
de conhecimentos produzidos pelos sujeitos diante das demandas das situ-
acdes concretas de trabalho, mas envolve uma outra dimensao: a de ser
uma construcdo balizada por parametros socioculturais e histéricos (Deluiz,
2001).

O termo “competéncia” ndo é novo. E possivel mesmo recensear muitas ten-
tativas de defini-lo, conforme uma multiplicidade de referenciais. Por isso, pode ser
importante explicitar essas acepcgdes, quando se trata de referenciar o processo de
ensino e a avaliagdo de percursos de aprendizagem a partir de uma abordagem por
competéncias.

Mello (2003) referencia-se em tendéncias individuais ao definir “competéncia”
como “a capacidade de mobilizar conhecimento, valores e decisées, para agir de
modo pertinente numa determinada situagdo. Portanto, para constata-la, ha que
considerar também os conhecimentos e valores que estdo na pessoa e nem sempre
podem ser observados”.

Perrenoud (2000: 15), ao conceituar competéncia como “uma capacidade de
agir eficazmente em um determinado tipo de situagdo, apoiada em conhecimentos,

mas sem limitar-se a eles”, expde a face do conceito de competéncia como mobili-

zadora de conhecimentos. Assim apresentada, a definicdo pode favorecer a um en-



tendimento mais generalista do termo, o qual pode ser imprescindivel para se pensar
uma epistemologia ancorada em competéncias, até para que nao se transponham
para o campo educacional os significados subjacentes a logica dos novos modos de
gerenciamento da organizagao do trabalho e do saber dos trabalhadores adotados
pelas empresas.

Desde os anos oitentas, quando o Brasil alcanga suficiéncia de vagas no en-
sino fundamental, para gestores escolares e professores tornou-se impossivel recu-
sar a escolaridade como atributo crucial para a empregabilidade, ainda que nao seja
uma garantia. O acesso a um ensino de qualidade tornou-se decisivo como fator de
inclusdo social e provoca a escola a uma revisao de paradigmas:

(...) centrar a escola no aprender ndo € esvaziar todas as outras fungdes que
ela pode assumir, tampouco negar a importancia das atividades para-escolares
ou pedir que se suspenda toda afetividade na sala de aula, mas € definir o pro-
fessor como um profissional da aprendizagem e ajuda-lo a construir, neste do-
minio, uma verdadeira identidade (Meirieu, 1998:18).

Pensar a educacdo como fator de mudancga social, focalizando as relagdes
professor-aluno como eixo das aprendizagens no interior das escolas, projeta no ce-
nario educacional do Séc. XXI o professor habilitado a atuar no ensino que reuna de-
terminadas competéncias e habilidades para gerir as aprendizagens de seus alunos,
as quais podem ser traduzidas nas capacidades de:

1. compreender os processos de tratamento da informacao para a cons-
trucao do conhecimento;

2. desenvolver metodologias com estratégias diferenciadas, no plane-
jamento de atividades de aprendizagem com o emprego de estratégias
adequadas a incorporagao das novas tecnologias da informagéo e da
comunicacao;

3. estabelecer dialogo entre a area educacional e as demais areas do co-

nhecimento;



4. identificar problemas educacionais, propondo respostas criativas que
visem a superagao da exclusao escolar;

5. comprometer-se com uma ética de educacgao profissional e com a or-
ganizacao democratica da vida em sociedade.

A construcao da identidade profissional dos professores requer uma atencao
especial. Ao repor o “ser humano” na centralidade do saber educativo, Paulo Freire
(1992) afirma que a pratica educativa engloba afetividade, alegria, capacidade cienti-
fica, dominio técnico a servigo da mudancga (ou, lamentavelmente, da permanéncia
do hoje), recuperando as dimensdes pedagodgicas que o tecnicismo havia marginali-
zado. Todavia, considerando a importancia das praticas docentes para a construgao
desta identidade, sera preciso ver que estas raramente se assentam sobre uma ba-
se de compreensdo do desenvolvimento dos processos de aprendizagem que pos-
sibilitariam uma melhor apreensdo de uma dada disciplina ou de um dado compo-
nente curricular; a identidade profissional dos professores conforme constata Meirieu
“esta mais ligada ao seu posicionamento politico ou sindical ou, entdo, ao dominio
da disciplina que ensinam” (Meirieu, 1998:18).

Na pratica educativa orientada para ensinar/ aprender a “ser humanos”, o a-
primoramento da sensibilidade de “ver o outro” é condicdo determinante para que o
professor possa captar a aprendizagem ja existente no educando. Na perspectiva de
uma educacao emancipadora, comprometida com a transformacao da realidade, o
conhecimento é produzido e recriado em um processo de construgcao coletiva no in-
terior do qual “o professor é mais do que um mero ‘ensinante’ e o processo de ensi-
no-aprendizagem adquire movimento de troca e de crescimento mutuo” (Navarro,
2004: 34-5). Ao atentar pedagogicamente para os limites e para as possibilidades vi-
vidas pelos educandos, o professor pode iniciar um movimento de ruptura com a 16-

gica em que se estruturam os rituais que reforcam na escola os processos de exclu-



sdo e desumanizacdo a que nossos alunos estdo submetidos. Os professores tém
de dominar os conteudos e as teorias pedagdgicas em que se fundamentam para
selecionar “o que ensinar”, mas também dar a devida atengcdo ao “como ensinar” e
ao “‘como alunos os aprendem”.

“Competéncias”, sob o pano de fundo das transformagdes sociais globais, de a-
profundamento da globalizagdo das atividades empresariais e de crescente busca de
competitividade, segundo uma légica de recomposicdo da hegemonia capitalista e das
relagbes capital-trabalho que “tém como objetivos racionalizar, otimizar e adequar a for-
ca de trabalho face as demandas do sistema produtivo” (Deluiz, 2001), sdo acima de
tudo incitacao a reflexdo dos professores sobre o oficio da docéncia. Ao focalizar as
praticas que contribuam a um s6 tempo para a luta contra o fracasso escolar e para o
desenvolvimento de uma nova cidadania, por meio do recurso a pesquisa e a reflexivi-
dade, sera preciso que o professor esteja “mais atento a maneira como o conjunto do
contexto escolar incita os alunos a desenvolver-se, construindo a sua relagdo com a re-
alidade, o saber e a aprendizagem no quadro de vida e de experiéncia, no tecido rela-
cional concreto que constitui a escola que freqlientam” (Hutmacher, 1999: 48-9).

A qualidade em educacao e a competéncia do ensino constituem interfaces
de um mesmo desafio, que é a construgdo de uma pedagogia que integre todas as

dimensodes do ser humano.

3.1.1. Ensino de qualidade

A idéia de um ensino orientado para o desenvolvimento de competéncias re-
mete a diferentes matrizes tedrico-conceituais que, por sua vez, tém por fundamento
distintos modelos epistemoldgicos e podem ser identificadas como condutivista/ be-

haviorista, funcionalista, construtivista e critico-emancipatéria (Deluiz, 2001). No en-



tanto, na opinido de senso comum, facilmente ensino de qualidade e desenvolvimen-
to de competéncias surgem relacionados, como se entre uma coisa e outra pudesse
existir vinculagdes necessarias e suficientes em todos os casos. A esse respeito Ri-
os (2001) observa que
(...) o conceito de qualidade é totalizante e ela é, em nossos dias, uma palavra
de ordem mobilizadora. Competéncias sdo capacidades que se apéiam em co-
nhecimentos. O termo competéncia ora € usado como sinénimo de outros ter-
mos como capacidade, conhecimento, saber etc., ora contendo esses mesmos
termos em sua significagéo (Rios, 2001 64).

Na selecdo das competéncias que irdo orientar os processos de ensino e de a-
prendizagem, os educadores precisam compreender os pressupostos envolvidos no
conceito do ensino de qualidade: trata-se de desenvolver o ser social nas dimensdes
econdmica (insercao no mundo do trabalho e da producao de bens e servigos), cultural
(apropriacao, desenvolvimento e sistematizagdo da cultura popular e da cultura univer-
sal), politica (emancipacao do cidadao, tornando-o dirigente do seu destino e participe
ativo na construgéo do destino do grupo social ao qual pertence) (Navarro, 2004: 32).

O ensino de qualidade faz movimento contrario ao do mercado, que estimula
o consumismo irrefreavel, e ensina o individuo compreender sua realidade, a se re-
conhecer como cidadao histérico que busca o passado para entender o presente e
projetar o futuro.

No desenvolvimento do ensino de qualidade, o professor assume o papel de
elaborador das situagbes de aprendizagens e, segundo o projeto pedagdgico da es-
cola, seleciona as competéncias necessarias para os jovens gerirem a sua vida em
sociedade. Antes de tudo, conforme recomenda Meirieu (1998):

(...) com o professor que procura ensinar € importante que ele seja movido por
um sentimento de despojamento (...); convém que, em muitos sentidos, ele se
diga apenas ‘iluminador’ e suponha que, se as coisas nascem através dele,

nao nascem dele. Convém que, tentando ensinar, faga descobrir e que assim
perca a forga da transmissao (Meirieu, 1998: 34).



A percepgao da condicdo de gestor de aprendizagens, em sala de aula, ainda
€ problematica para os professores. Ha a resisténcia inercial a mudancgas, o receio
de desprestigio perante a comunidade intra e extra-escolar por abandono da condi-
¢ao de detentor do saber transmitido aos alunos etc. Também ha a inseguranca
quanto a metodologia de ensino.

De fato, existe um conflito doloroso entre a identidade profissional do profes-
sor e as novas exigéncias em relagao a sua atuagcdo nos processos de ensino e a-
prendizagem nas aulas. O momento requer um professor capaz de desenvolver uma
compreensao das praticas da docéncia que supere a transmissao das informagdes,

para a fungcao de gestao de aprendizagem.

3.2. A SOCIEDADE DA INFORMAGAO E DO CONHECIMENTO
“O conhecimento é um processo que prevé a condigdo de
reelaborar o que vem como um dado (informagao) possi-
bilitando que ndo sejamos meros reprodutores: inclui a
capacidade de elaboragdes novas, permitindo reconhecer,

trazer a superficie o que ¢ ainda virtual, o que, na socie-
dade, ainda estd mal desenhado”.

Baccega, Maria Aparecida (2001)

A sociedade pds-moderna esta marcada pela dependéncia cada vez maior,
em relagdo ao conhecimento, ficando conhecida como “sociedade da informacéo e
do conhecimento”.

Nessa nova sociedade o valor mais apreciado sdo as informacdes que com-
pra-las, adquiri-las e converté-las em conhecimento tornaram os desafios da pos
modernidade e da globalizagédo. Assim, na medida em que o conhecimento torna-se

um bem especial, as tecnologias da informagéo e comunicagao assumem importante



papel na potencializagao da veiculagao rapida do conhecimento elaborado em forma
de informacgdes e/ ou dados.

Numa sociedade com pretensdes democraticas todos os homens tém de-
veres e direitos iguais, todos, indiscriminadamente, devem ser integrados, partici-
pando da aquisicdo, producgao e utilizacdo dos bens culturais. O conhecimento
torna-se um meio para todos os individuos, sobretudo o jovem enfrentar o presen-
te e o futuro.

Segundo Menezes (2006), essa crescente demanda por conhecimento traz
necessidades de mudancgas na sociedade, no sentido de promover o enriquecimento
cultural e a evolugao socioeconémica dos individuos. Temos entdo que reconhecer a
importancia da aprendizagem permanente na aquisi¢ao do conhecimento, alterando
profundamente a vida das pessoas na sociedade e no trabalho.

O grande desafio da atualidade é vencer o paradoxo de que vivemos numa
sociedade em que a informacgao esta disponivel em quase todos os lugares e, ao
mesmo tempo, ndo esta acessivel para a maioria da populacido. A constatacao des-
se efeito perverso a que estamos sujeitos traz para a escola outras responsabilida-
des, ampliando sua funcao social como local de acesso as informacdes e aquisi¢cao
do conhecimento para a maioria da populacéao.

E preciso que 0 acesso a esses bens se faca acompanhado de um ensino de
boa qualidade, alinhado com a formacgao integral do ser humano. E, a escola é o es-
paco de aquisicdo sistematica de educacido que incluem conhecimentos, atitudes,
habilidades, que facilitam os exercicios profissionais, que assegurem a formagao de
pessoas autbnomas para pensar, questionar, agir e tomar decisoes.

A educacgao nao € um amontoado de informagdes, mas a sua compreensio e
a capacidade de utiliza-las. E o elemento mediador entre as necessidades do indivi-

duo e a pratica social global.



As informacgbes que sdo os recursos que permitem a elaboragdo dos novos
conhecimentos, hoje sédo veiculadas e disponibilizadas com eficiéncia através das
tecnologias da Informacédo e comunicacao, portanto encontra-se em todos os luga-
res. E o desafio atual da escola, além de oferecer aos educandos acesso as fontes
informativas, sdo os de orientar as praticas educativas para busca e selegao de in-
formacgdes, selecionar conteudos para a resolugao de problemas e para o desenvol-
vimento de valores e atitudes necessarios ao trabalho e a o convivio social.

Na sociedade da informacao e do conhecimento a fungao da escola é de desen-
volver habilidades e capacidades adequadas a integragao do aluno no trabalho e na vi-
da social. Fato que coloca grande responsabilidade aos educadores e mais aos profes-
sores por que planejam e comandam as agdes didatico-pedagdgicas.

Os processos de conhecimento dependem profundamente do social, do ambien-
te cultural onde vivemos, dos grupos com 0s quais nos relacionamos. As tecnologias
nos ajudam a realizar o que ja fazemos ou desejamos. Se somos pessoas abertas, elas
nos ajudam a ampliar a nossa comunicagao; se somos fechados, ajudam a nos contro-
lar mais. Se tivermos propostas inovadoras, facilitam a mudanca.

Com ou sem tecnologias avangadas podemos vivenciar processos participati-
vos de compartilhamento de ensinar e aprender por meio da comunicagao aberta,
confiante, de motivagao constante, de integracao de todas as possibilidades da aula
pesquisa/ aula comunicag¢ao, num processo dindmico e amplo de informacao inova-
dora, reelaborada pessoalmente e em grupo, de integragcéo do objeto de estudo em
todas as dimensbes pessoais: cognitivas, emotivas, sociais, éticas e utilizando todas
as habilidades disponiveis do professor e do aluno.

Mas, mesmo assim, ndao podemos ignorar que a relagdo pdés-moderna com o
conhecimento tem ampliado a fungao da escola como espaco da sociedade que serve

como porta de entrada para a maioria da populacdo para o acesso ao conhecimento.



Neste aspecto que se tem valorizado a insercao das TICs no ambiente escolar, consi-
derando que as informacgdes socialmente disponiveis estdo inacessiveis para a maio-
ria da populagéo. Segundo a ONU, apenas 5% da populagéo estéo inseridos no mun-
do digital, que se torna mais um fator de exclusado social. No Brasil temos um longo
caminho para a concretizacao da inclusao digital que, segundo Carpanez, na primeira
pesquisa do CGI (Comité Gestor da Internet), referente a agosto e setembro de 2005,
sobre a penetragao e uso da Web no Brasil, mais da metade dos brasileiros, com ida-
de superior a dez anos, nunca utilizou o computador e 68% dessas pessoas nunca
navegaram na rede. Assim a Internet, torna-se fator importante no processo de inclu-
sao social por ser um recurso que democratiza a informagao.

Outro aspecto a ser considerado, aliado a perspectiva democratizadora das
TICs, é a possibilidade de seu uso nos processos de ensino-aprendizagem durante
as aulas desestabilizarem as praticas vigentes, promoverem um repensar a respeito
da sua organizacao, da sua maneira de definir os tempos, os espagos, 0s meios e as
formas de ensinar:

(...) integrar e dominar as novas tecnologias da informagao exige uma relagao
mais interativa entre professores e 0s alunos para poder trocar e compartilhar
de maneira mais fluida e permanente 0 acesso, a sele¢do, a associagao e a cri-
tica do conhecimento. Por isso, na fun¢do docente, a simples transmisséao se
torna cada vez mais ultrapassada (Carbonell, 2002: 57).

Ha ainda que a presenga das TIC nos processos de ensino e aprendizagem
pode provocar curiosidades em torno do desenvolvimento dessas tecnologias, como
o incentivo a pesquisa, a compreensao do conhecimento como algo que foi, e conti-
nua sendo, uma construgao social da humanidade.

A abordagem do conhecimento como produto elaborado socialmente e coleti-
vamente pela humanidade, assim como a apresentagao da trajetoria de formagao/

revisdo dos conceitos elucidam as evolugdes cientifico-tecnoldgicas ocorridas na era

moderna; constituindo-se num paradigma dominante.



3.3. CONTEXTO SOCIO-CULTURAL

E OS PARADIGMAS QUE REFERENCIAM A DINAMICA ESCOLAR

A retomada do processo histérico da producéo das teorias, assim como o de-
senvolvimento das Ciéncias Naturais e as suas relagdes com as tecnologias ofere-
cem elementos para compreensao das dimensdes do fazer cientifico, sua relagéao
com a tecnologia e o carater intencional da agao humana na sua construgao. A his-
téria da construgao do conhecimento cientifico pode ajudar na compreensao de que
os conhecimentos ndo cairam dos céus, tampouco sdo verdades imutaveis.

A partir do século XVI, com o arrefecimento da dominagao religiosa e a des-
coberta que a Terra nao era o centro do Universo, ocorreram transformagdes nos va-
lores sociais, na visao da realidade e no sentido da existéncia. Era fim do paradigma
medieval.

Este periodo iniciou-se por descobertas na Astronomia, por meio dos traba-
Ihos de Copérnico, Kepler e Galileu, e se seguiu ao longo dos séculos XVI e XVII.
De posse de dados mais precisos obtidos pelo aperfeicoamento das técnicas, esses
“fildsofos” reinterpretaram as observacoes celestes e propuseram o modelo helio-
céntrico. Galileu combinou experimentagao cientifica com a matematica para elabo-
rar as leis da natureza, caracteristica dominante da ciéncia da época.

A Fisica formulada por Newton, afirmava “ser a matéria formada por particulas
pequeninas e distintas entre si; atomos que colidem, se atraem e se repelem uns aos
outros, solidos e separados, cada qual ocupando um Ilugar proprio e definido no espago
e no tempo” (Pereira & Hannas, 2003). Assim, o universo material foi entendido como
uma estrutura sem vida formada por partes isoladas, desconectadas, identificadas se-
gundo sua aparéncia, que funcionava dentro das leis de causa e efeito. E a gravidade,

foi considerada um atributo intrinseco aos corpos sobre os quais ela atua, um fenébmeno



sobrenatural. Fez-se a distingdo entre espacgo vazio e matéria; e o tempo, linear, absolu-
to, autbnomo e independente do mundo material.

No mesmo periodo, Descartes com a maxima “penso, logo existo” deixou cla-
ro que a esséncia da natureza humana reside no pensamento, concluiu que corpo e
mente eram separadas. Reforgando o dualismo ja existente, considerou o trabalho
mental mais nobre que o manual. Descartes estruturou o conhecimento em um “me-
todo”, chamado depois de cientifico.

No século XIX, o modelo newtoniano-cartesiano, o pensamento racionalista
de Descartes e Bacon sobre o método cientifico, reforgados pelo iluminismo, pelo
Positivismo, pelo Evolucionismo de Darwin e pela Revolugao Industrial, que junta-
mente com a ciéncia e a tecnologia moderna, deram origem a era cientifico-
tecnologica.

O desenvolvimento dessas teorias alavancadas pelo desenvolvimento das
técnicas marcou o inicio da Ciéncia Moderna e revolucionou a sociedade da época.
Acreditava-se que o método cientifico era a unica forma de produzir conhecimento
baseado no pensamento racional e a ciéncia seria completamente objetiva, ou me-
Ilhor, que a acao do pesquisador seria neutra. A “neutralidade do cientista”, separada
da filosofia, da arte e da espiritualidade, produziu uma ciéncia sem referencial hu-
mano separadas do bem estar planetario, iniciando o processo da separacéo do co-
nhecimento em areas denominado principio da disjun¢ao fazendo “a separac¢do dos
trés grandes campos do conhecimento: a Fisica, a Biologia e as Ciéncias do ser hu-
mano” (Araujo, 2003: 10).

A idéia de separacgao, de divisdo, passou a permear toda a vida no Ocidente, in-
fluenciando fortemente a organizagado do conhecimento, que foi fragmentado e enclau-
surado nas areas académicas. Foram se constituindo os objetos de estudo, tratados in-

dependentemente, como se estivessem separados entre as diferentes areas do conhe-



cimento, criando a impressao da realidade como mosaico de pegas justapostas. A partir
dai iniciou o processo de fragmentacao da natureza, ou seja, a divisdo dos conhecimen-
tos em diversas disciplinas que passaram a ser estudadas cientificamente e de forma
organizada.

A ciéncia moderna e seus pressupostos influenciaram enormemente a organi-
zagao escolar. Os curriculos passaram a ser organizados por disciplinas, com con-
teudos especificos, separando-se os relativos ao processo intelectual daqueles que
envolvem atividades as fisicas e/ ou ludicas. Entre os conteudos de trabalho intelec-
tual ocorre mais uma subdivisao, a das areas disciplinares e, em conformidade com
esse modelo de educacéo, a figura do professor especialista.

Os curriculos ao serem trabalhados durante as aulas seguem os mesmos
principios, segundo métodos que reforcam a disjuncao, valorizam a passividade do
aluno, a sua capacidade de aceitar e reproduzir as informagdes que sao passadas
pelo professor. O esteredtipo do “bom aluno”, entre outros, esta baseado na capaci-
dade de controle do corpo durante as atividades intelectuais, na capacidade de re-
producado, na capacidade de conformagdo as normas estabelecidas. Como afirma
Edgar Morin,

[...] os desenvolvimentos disciplinares trouxeram a vantagem da divisdo do
trabalho, da producdo de novos conhecimentos, bem como a elucidagéo de i-
numeros fendmenos. Mas, ndo somente isso, trouxeram também inconvenien-
tes da superespecializagdo, do confinamento da ignoréncia e da cegueira (Mo-
rin apud Araujo, 2000: 9).

No final do século XIX temos entdo a sedimentacdo do modelo de educacéao
baseado no pensamento newtoniano-cartesiano, que parte do pressuposto que as
partes vao se integrando e que no final da escolarizagéo o individuo esta pronto para
a vida em sociedade.

O desenvolvimento da tecnologia de producgao industrial deu margem a de-

senvolvimentos cientificos, a exemplo da termodinamica, que surgiu com a primeira



revolugao industrial. As tecnologias de producédo também se apropriam de descober-
tas cientificas, a exemplo da eletrodinamica na segunda revolugao industrial e da fi-
sica quantica, na terceira revolugao industrial. H4 um movimento de dupla mao de di-
recao entre ciéncia e tecnologia, que mutuamente se retroalimentam.

O periodo marcado pela observacao, experimentacao e interpretacao da rea-
lidade macrofisica, sofreu um impacto com a descoberta da microfisica, que deman-
da de outro nivel de consciéncia do observador para interpretar outro nivel de reali-
dade, o conhecimento tacito.

No mundo quéntico a légica causal e a relagdo espaco/ tempo sédo de outra
natureza, ndo alcangada pelo senso comum, sdo condicionadas pelo nivel de per-
cepcao do observador. Os elétrons, por exemplo, consagrados como particulas,
comportam-se como ondas ao atravessarem um cristal. A luz, consagrada como on-
da, pode se comportar como particula. E essa dualidade onda-particula € uma ca-
racteristica do mundo quéantico de toda matéria.

Essa nova légica, subatdémica, mostra que o mundo nao consiste de objetos
isolados, mas de uma rede de relagdes, de fluxo de energia e processo de mudancga.
Funda-se a microfisica que mostra que a intervengao do observador modifica o obje-
to observado. O que nds chamamos de realidade ndo é nada mais que uma sintese
humana aproximada, construida a partir de observacdes diversas e olhares descon-
tinuos.

O observador interfere no fenbmeno, pois a observagao € uma interagao/ intu-
icdo. Assim, seria va a esperanga de um conhecimento objetivo do mundo despren-

dido de qualquer influéncia subjetiva.



CAPiTULO IV

CONSIDERACOES FINAIS



A investigacao tragada por este trabalho teve a priori como objeto de estudo a utili-
zagao das tecnologias da informacao e comunicagdo como recurso didatico-pedagogico
nos processos de construgdo e produgao do conhecimento pelos educandos. Entretanto,
como ja foi explicitado, devido as dificuldades em localizar praticas docentes integradas
com tecnologias, fez-se necessario redimensionar o foco do trabalho, intencionando apu-
rar fatos que de alguma maneira pudessem contribuir para os estudos sobre as praticas
didatico-pedagdgicas desenvolvidas pelos professores.

Como se expds no Capitulo I, a escolha do campo de pesquisa propicio a
analise das relagbes que se estabelecem na sala de aula recaiu em escola estadual
situada na regiao central de uma cidade média, com alunado relativamente pouco
populoso oriundo de familias de perfil sécio-econdmico e cultural de classe média.

Considerou-se também que a escola é o lugar socialmente instituido em que
as novas geragdes de educandos realizam as aprendizagens fundamentais do co-
nhecimento elaborado pela ciéncia; que a informacao se constitui elemento impor-
tante para a elaboracido do conhecimento; e que, embora a informacdo em si mesma
nao seja significativa, o acesso as fontes de informacéo, aos suportes materiais e as
tecnologias da informagao e comunicagdo é necessario a formagao do educando,
para que se realizem aprendizagens significativas.

Ao apresentar dados sintéticos sobre as caracteristicas pessoais dos alunos,
pretendi situar a escola estadual pesquisada, mostrando que o alunado possui uma
formacao equilibrada na divisdo dos sexos e que, mesmo quando declaram sua i-
dentificagao étnico-racial, revelam acompanhar aproximadamente a distribuicdo pro-
jetada para o Estado de Sao Paulo nos estudos demograficos. A maioria sempre

frequUentou a escola publica e encontra-se cursando a série esperavel para a idade.



Os dados sobre o itinerario de aprendizagem dos alunos (Quadro VI) indicam
que 53,7% dos alunos foram encaminhados para projetos de reforgo e recuperagéo
paralela da aprendizagem e sinalizam pelo menos duas vertentes possiveis de ana-
lise da agao pedagogica docente.

A primeira associa-se ao entendimento de que educagao escolar constitui-se
instrumento de equalizac&do social. Dai que, para provar-se preparado para a vida
em sociedade, o0 aluno precisa demonstrar em provas e testes o dominio dos conte-
udos trabalhados em sala de aula; caso nao seja bem sucedido, precisara, recuperar
os déficits de aprendizagem. Esse processo de recuperagao, que tem como caracte-
ristica a apartacao de parte dos alunos de seu grupo classe, baseia-se no “refazi-
mento” das atividades trabalhadas nas aulas regulares. De certa maneira, conside-
rando-se o regime de progressao continuada no interior dos ciclos quadrienais em
que esta organizado o ensino fundamental, essa recuperagao paralela das defasa-
gens de aprendizagem como que transfere para o Projeto de Recuperacéo e Refor-
¢o a funcao exercida pela retencao.

Portanto, em relagao ao itinerario de aprendizagem dos alunos, a face decla-
ravel das aulas de recuperacao e reforco € a de que servem para preencher as la-
cunas de aprendizagem abertas pelo regime de progressao continuada. Todavia, o
PRR nao deixa de carregar os vicios da avaliagao classificatéria e de mecanismo de
controle disciplinar. Além de ter o efeito de repor a oferta da massa de aulas existen-
te na rede publica, e que foi sensivelmente afetada por agcées de matricula informati-
zada, correcéao do fluxo escolar e pelo regime de progressao continuada.

A segunda vertente de analise dos dados do itinerario de aprendizagem dos
alunos esta diretamente associada a pratica docente, na intencionalidade pedagdgi-
ca das atividades de ensino-aprendizagem implicita na metodologia aplicada em sa-

la de aula. O professor tem a funcio de transmitir os conteudos, avaliar e classificar



os alunos, separando os de bom rendimento daqueles que apresentam algum tipo
dificuldade. A assimilacdo dos conhecimentos é de inteira responsabilidade dos e-
ducandos. Vista deste modo, ao invés de promover aprendizagens articuladas com
as necessidades dos educandos, tendo em vista sua promog¢ao sociocultural, a pra-
tica docente torna-se ferramenta da exclusao dos que nao se adaptam ao modelo
pedagogico adotado pelo professor.

As caracteristicas socioecondmicas e culturais das familias dos alunos, apre-
sentadas nos Quadros VI, Vil e IX, contém elementos qualitativos que poderiam ser
explorados em favor do planejamento pedagdgico e das atividades escolares. A co-
megcar pelo nivel de escolaridade dos pais — 26% nivel fundamental, 29% nivel mé-
dio, 23,3% nivel superior —, que nao deixa de ser significativo e pode ter influéncia
direta na freqiéncia as aulas, no acompanhamento de estudos, no apoio e incentivo
a vida escolar dos filhos.

No aspecto socioecondémico, as familias dos alunos tém acesso a bens de
consumo duraveis (aparelhos eletrodomésticos) e as tecnologias de comunicacgao e
informacéo.

Aproximando as informacbes obtidas sobre as condi¢gdes-econdmicas das
familias dos alunos colhidas no SARESP 2005 — Questionario do aluno com os de-
poimentos dos professores, conclui-se que os alunos desta escola pertencem a fa-
milias de classe média que acompanham satisfatoriamente a vida escolar dos filhos.
Entretanto, essas vantagens relativas parecem nao ser aproveitadas em favor da
acao pedagogica, como potencial para o enriquecimento das praticas sociais e das
aprendizagens escolares. O elevado numero de alunos encaminhados para o PRR
sugere isso.

Acrescente-se ai a indefinicdo de critérios para a selegao dos conteudos, sem

consideragao aos elementos sdcio-culturais da comunidade ou as experiéncias ex-



tra-escolares dos alunos. As praticas de ensino levadas a sala de aula sdo desco-
nectadas dos horizontes de interesse dos alunos e dos problemas emergentes da
realidade socio-comunitaria. Ao desconsiderar esses elementos essenciais para o
planejamento e selecdo dos conteudos escolares, os professores também alijam do
trabalho didatico-pedagogico as possibilidades de se proporcionar aprendizagens
significativas aos alunos.

Esta forma de gerir a aprendizagem evidencia limitagcbes da competéncia téc-
nica e de habilidades do saber-fazer docente — que s&o necessarias para o diag-
nostico de problemas educacionais —, no sentido de que seja possivel proporem-se
respostas didatico-pedagogicas criativas que visem a superagao da exclusao do a-
luno.

A luz dos pressupostos tedricos para o desenvolvimento do ensino de qualidade,
para assumir o papel de elaborador das situagdes de aprendizagens, colocando-se na
condicao de gestor de aprendizagens em sala de aula, o professor pode superar o confli-
to existente entre a identidade profissional e as novas exigéncias em relagao a sua atua-
¢ao nos processos de ensino e aprendizagem em sala de aula.

A pratica didatico-pedagdgica dos professores, tanto na visdo dos alunos
(Quadro X) como na visédo dos proprios professores (Depoimentos), realiza a gestao
da informagao em sala de aula quase que exclusivamente por meio por meio da ex-
posicao dos conteudos pelo professor. Quase sempre com apoio no livro didatico,
tanto as praticas de ensino do professor como as atividades de fixagcao da aprendi-
zagem pelos alunos sao pré-determinados exteriormente, de maneira que a relagéao
professor-alunos torna-se esvaziada dos temas e problemas da pratica social con-
creta que os envolve. Se o professor nao se deixa suscitar pela realidade, também
abdica da mediacdo do saber em favor, tristemente, de sua simples reproducao e

transmissao.



Dos depoimentos dos professores emerge a confirmagao de que o livro dida-
tico é “a” fonte do saber sistematizado a ser transmitido aos alunos em todos os
componentes curriculares, com excec¢ao da professora de Educagao Artistica.

Os recursos do saber-fazer didatico-pedagdgico restringem-se em geral as a-
tividades pré-formatadas do livro didatico, com poucas iniciativas de tratamento da
informacéao para a elaboragdo do conhecimento e de gestdo das aprendizagens dos
alunos. Ainda que a informagao em si nao seja o elemento mais importante, € ingre-
diente necessario a elaboragdo do conhecimento; porém, embora os recortes curri-
culares imprimidos pelos livros didaticos ndo contemplem as necessidades dos alu-
nos, estes sdo a fonte de informagao quase que exclusiva das aulas. A imagem do
processo de construgcdo do conhecimento é a que toma o aluno como um balde va-
zio a ser preenchido com a matéria das aulas (MACHADO, 2004:16).

E fundamental esclarecer que o sentido e a importancia da elaboracdo do conhe-
cimento implicam em o sujeito ser capaz de expressar de forma articulada o saber produ-
zido na/ da pratica social. Essa expressao elaborada supde o dominio de instrumentos de
sistematizacao e expressao (SAVIANI, 1997: 94). De certa maneira, a opgéo de adotar os
conteudos do livro didatico como conteudos escolares limita 0 acesso dos educandos aos
diversos instrumentos que possibilitariam a superagao do estagio de reproducgéo da in-
formacgao para o de elaboracéo do saber. Nao se desconsidera a importancia do livro di-
datico como instrumento de veiculagéo do saber sistematizado, mas isto ndo significa que
o0 manual atenda integralmente aos objetivos educacionais da escola ou que apresente a
melhor organizagao dos conteudos para atender as necessidades dos educandos. Além
do mais, os recortes sistematizados contidos nos livros didaticos ndo deixam de carregar
também consigo a ideologia de seus organizadores/ autores e, ao serem reproduzidos na
sala de aula, cumprem o papel de propagar valores externos, as vezes estranhos a prati-

ca social dos professores e alunos.



Para a selegcdo e tratamento dos conteudos escolares, os diversos saberes
construidos pela humanidade sé interessam enquanto elementos de que os indivi-
duos humanos necessitam assimilar para que se tornem humanos (SAVIANI, 1997:
28). De sorte que os professores tém que dominar os conteudos e as teorias peda-

gogicas em que se fundamentam para selecionar o que ensinar.

Sobre a metodologia dos professores a gestao da informacéao e a elaboragao
do saber escolar devem envolver métodos diferenciados que viabilizem o acesso
aos materiais e instrumentos necessarios a formagao do educando, para que se rea-
lizem aprendizagens significativas.

Na visdo do aluno, os professores nao utilizam estratégias de ensino e recur-
sos didaticos variados para dar aulas, confirmando que desenvolvem uma pratica de
ensino que nao contempla a participagcao do aluno.

A frequéncia de utilizagao de estratégias de ensino e de recursos didaticos di-
ferenciados pelos professores, como jogos, pesquisas e trabalhos em grupo e esti-
mulo para os alunos fazerem perguntas, expressarem idéias, opinides e sugestoes,
mesmo sendo discretas, poderiam ser consideradas como um avango na metodolo-
gia desenvolvida pelo professor caso nao fossem, na sua maioria, praticas comuns
nos livros didaticos. A partir dos depoimentos dos professores, a metodologia descri-
ta mostra uma pratica que restringe o fazer pedagodgico ao ato de comentar a maté-
ria — como processo de ensino e como processo de aprendizagem dos alunos: a lei-
tura e releitura dos textos didaticos ou de outras fontes (circunstancialmente), a reso-
lugado dos exercicios do livro didatico, a formulagcdo de questdes com respostas para
as provas e trabalho de pesquisa extra-classe. A partir da descrigdo da metodologia
do professor, na visao dos alunos e dos proéprios professores, podemos sair do cam-

po das suposicdes e afirmar que nesta realidade escolar o livro didatico, além de to-



mado como referéncia para a selecéao “do que se ensina”, também serve para orien-
tar os métodos de ensino, “0 como ensinar”.

Praticamente ndo se pode observar alteracao qualitativa das praticas de ensi-
no, conforme pesquisa relatada de mais de 20 anos atras, no contexto escolar do
qual se acercou este estudo também predomina

[...] um ensino baseado no método tradicional, pois, na esséncia, o professor
que sabe e que detém as informagdes transmite 0 conhecimento e as informa-
¢bes aos alunos que ndo sabem. O conhecimento, grande parte das vezes,
provém da autoridade ou do professor ou do livro-texto (quase sempre deste
ultimo). Raramente o conhecimento é redescoberto ou recriado pelo aluno,
continuando, portanto, desvinculado de suas necessidades e interesses (Mi-
zukami, 1986: 113)

A dissociagao entre os conteudos de ensino e os conhecimentos emergentes
das praticas sociais, assim como a inércia dos alunos durante o desenvolvimento
das aulas, mais uma vez explicitam a auséncia de determinadas competéncias e ha-
bilidades do profissional da educagao no tratamento da informacgéao e elaboragao do
conhecimento pelos educandos. Portanto, o método de ensino desenvolvido em sala
de aula nao valoriza os processos cognitivos dos alunos, ou seja, o “como os alunos
aprendem”.

Enfim, permanece o conflito entre a identidade profissional do professor e a
necessidade de ele se perceber, em sala se aula, como gestor de aprendizagens.

Na visdo do aluno como na dos professores sobre a insercdo dos recursos
tecnolégicos e a utilizagao das TICs nas praticas de ensino/ aprendizagem, pode se
notar convergirem para as inferéncias levantadas neste trabalho acerca da praxis
docente desenvolvida nesta escola, ou seja, indiferente ao advento das tecnologias.
Mesmo os recursos materiais e tecnolégicos presentes na educagao ha varios anos
sao subutilizados; indicando a cristalizagao de uma pratica docente tradicionalmente

fundada na transmissao das informacdes pelo professor e na recepg¢ao e assimila-

¢ao das mesmas pelos alunos; o que vem resistindo ao tempo sem acompanhar as



mudancas sociais impulsionadas pelo desenvolvimento das tecnologias da informa-
¢ao e comunicagao.

A integracéo das tecnologias nos processos de ensino e aprendizagem nas salas
de aula nao ocorrera enquanto a comunidade escolar ndo reconhecer a necessidade de
evoluir a maneira de ensinar para além da transmissao e recepgao da informacao. Consi-
derando que o ato de ensinar pressupde comunicagao e que, para comunicar em sala de
aula, é preciso propor o conhecimento ao aluno, além de informante, o professor passa a
ser um provocador de situagbes de elaboragdo do conhecimento pelos alunos, aquele
que disponibiliza os recursos que veiculam a informacao e mediatiza os processos ativos
de elaboragao do conhecimento pelos alunos.

Sobre a abordagem do conhecimento de forma integrada — trabalho coletivo
e integracdo do curriculo — na visdo dos alunos, os dados quantificados comple-
mentam o quadro metodoldgico identificando uma praxis docente que prioriza o tra-
tamento dos conteudos curriculares apartados de qualquer atividade pedagdgica
que possa vir a ser desenvolvida na escola. De modo geral os professores demons-
tram reconhecer que os projetos promovem a articulagdo entre as diferentes areas
do conhecimento, mas nao acreditam que a metodologia seja adequada ao ensino
desenvolvido na sala de aula. Nesta escola, apesar de os projetos serem tomados
como um trabalho didatico-pedagdgico diferenciado, ha evidéncias que o desenvol-
vimento dessas ag¢des nao integra nem influencia os processos de ensino-
aprendizagem desenvolvidos em sala de aula, de acordo com o plano de ensino do

componente curricular.

Sobre a avaliagao da aprendizagem praticada na escola, as estratégias apli-
cadas para verificagdo da aprendizagem consistem em se constatar se o aluno a-

prendeu e atingiu os objetivos propostos.



As estratégias de avaliagdo s&o mais variadas e ocorrem no decorrer do pro-
cesso para atender os objetivos intermediarios e, também, encerram uma etapa do
processo de ensino-aprendizagem atendendo os objetivos finais. Nas avaliagdes co-
bra-se do aluno o desenvolvimento das habilidades de leitura e interpretacdo de tex-
to, escrita, trabalho em grupo e individual e participagcdo em sala de aula nas avalia-
¢des da aprendizagem, mas estas ndo estdo contempladas nas atividades de a-
prendizagem desenvolvidas na sala de aula. A avaliagao aplicada serve para verifi-
car se os objetivos educacionais foram atendidos; portanto, a pratica pedagdgica
docente dicotomiza a relagdo entre métodos de ensino e praticas de verificacao da
aprendizagem dos alunos.

Apos a analise dos dados sobre a devolutiva dos trabalhos avaliatorios e pro-
vas pelos professores, conforme a visdo dos alunos, fica mais consistente a percep-
¢ao de que a avaliagao encera uma etapa do processo ensino-aprendizagem e ser-
ve apenas para mensurar e classificar o aluno.

Sem fazer apologia de nenhuma abordagem tedrico-pedagdgica ou de
uma metodologia de ensino, a critica as praticas docentes observadas nesta
comunidade escolar reside na minima reflexao sobre a funcao social da escola
e no desconhecimento e/ ou na desvalorizagdo dos processos cognitivos dos
educandos como fatores também determinantes do processo de ensino-
aprendizagem.

Para que se inicie um processo de inovacgao visando a ampliacao da prati-
ca docente para além do ensino tradicional e dos métodos novos € preciso propor
uma pedagogia articulada com os interesses populares (Saviani, 1992: 79). A
compreensao de um trabalho continuado de formagao docente precisa, de um la-
do, dar conta da perspectiva interdisciplinar e, de outro, do método de formacéao

da equipe. Assim,



(...) o projeto de construir educagéo é algo que supde trazer toda a carga das
historias individuais, deixa-las disponiveis para o grupo, abrir-se aos demais,
refletir continuamente sobre o que é aprender, dominar conteudos e técnicas,
ter clara a nogao de em que sociedade se quer viver, para assim poder gerar e
criar ambientes inovadores para novos aprendizes. A isso chama-se aqui en-
sinar (Almeida, 2001: 19).

Finalizagoes

Os resultados demonstrados revelaram importantes aspectos sobre os pres-
supostos tedricos que embasam a pratica pedagdgica docente e, a partir deste pon-
to, o cerne da pesquisa consiste procurar compreender esses pressupostos tedricos
assim como a metodologia percebida neste contexto escolar.

As metodologias aplicadas nos processos de ensino-aprendizagem identifi-
cam a pratica docente como uma ferramenta a servigo da exclusao dos que nao se
adaptam ao modelo pedagdégico adotado pelo professor. Assim, a trajetéria deste
trabalho colocou em primeiro plano as questdes que envolvem a elaboracédo do sa-
ber escolar; porque apenas a apresentagao das informagdes ndo garante a aprendi-
zagem dos alunos, mesmo se vier através das Tecnologias da Informagédo e Comu-
nicacao de ponta.

A percepcgao de uma pratica pedagdgica acritica indica a necessidade de uma
proposta coletiva de estudos a ser implementada na comunidade escolar, analisan-
do e interpretando os indicadores internos e externos das caracteristicas sociocultu-
rais da comunidade e do rendimento escolar dos alunos. A conscientizagao dos e-
ducadores sobre a necessidade de inovarem os seus métodos de ensino sé se inici-
ara se forem criadas condicdes propicias a que desenvolvam as habilidades neces-
sarias na identificacdo dos problemas educacionais manifestados nos seus respecti-
vos contextos escolares, para que possam propor solugcdes criativas que visem a

superacao da exclusao do aluno.



A partir de um processo de tomada de consciéncia das necessidades emer-
gentes dos educandos, a proposta de estudo para um ensino de qualidade deve a-
vancar, a luz dos pressupostos tedéricos, proporcionando espago ao estudo e a refle-
Xa0 necessarios para que o professor possa assumir o papel de elaborador das situ-
acdes de aprendizagem, colocando-se na condi¢gdo de gestor de aprendizagens em
sala de aula. O conhecimento das caracteristicas das diferentes teorias pedagogicas
e de sua formacao historica podera ser util para que a equipe escolar possa critica-
mente superar esses limites e avancar em diregao a gestdo de processos de apren-
dizagens dos alunos, abordando os conteudos de ensino integradamente as praticas
sociais e aos valores emergentes da comunidade.

A possibilidade de concretizagdo de inovagdes as praticas de ensino do pro-
fessor e ao processo de aprendizagem desenvolvido pelos alunos estara aberta
desde que a comunidade escolar amplie ou conquiste espagos/ tempos para a con-
tinuidade de estudos e reflexdes voltados para o desenvolvimento de um ensino re-
ferenciado pelos indicadores das necessidades dos educandos. Isto significa que a
proposta de transformacao deve nascer da equipe pedagdgica que esta inserida no
contexto escolar, que € marcado por peculiaridades intransferiveis as quais, por isso
mesmo, demandam respostas e atendimentos especificos.

Educagdo € um processo complexo que supde intencionalidade (Almeida,
2001: 15); portanto, quando os cursos de formagao docente propdem agdes que le-
vam os educadores a desenvolverem a cultura da avaliagdo, tanto a da aprendiza-
gem do aluno como a de sua propria pratica pedagdgica, ampliam as possibilidades
de ocorrer o almejado salto de qualidade da pratica pedagodgica para além daquela
baseada na transmissao da informacgao. O direito a uma formacgao profissional de
qualidade, seja no ambito das licenciaturas, seja continuada — como parte da jorna-

da de trabalho em uma instituicdo de ensino — mais do que nunca deve constituir-se



peca de resisténcia dos profissionais da educagdao, como uma necessidade basica
inerente ao seu exercicio profissional.

A priori, este trabalho intencionou fazer um estudo sobre o uso das tecnologi-
as da informacao de comunicagdo durante as aulas do curso fundamental de uma
unidade escolar da rede estadual de ensino. A constatagcdo de que a utilizagao dida-
tico-pedagogica dos recursos proporcionados pelas TICs é incipiente ou mesmo ine-
xistente fez com que este estudo buscasse melhor compreender a pratica docente
exercida nesta escola. Assim, sem a pretensao de elencar motivos que expliquem a
pratica docente analisada, e também para evitar reiteracdes de aspectos que envol-
vem a formacao docente, encerro citando uma constatagao: o professor nao foi pre-
parado para desenvolver o uso pedagogico das midias, e essa competéncia € me-
nos uma questio de treinamento para operacionalizar os recursos tecnologicos, do
que uma exigéncia em termos de saber desenvolver novas formas de ensinar e de
aprender. A formacéo do professor podera ser desenvolvida na sua propria acéo e
de forma continuada, pois as tecnologias cada vez mais permeiam e transformam as
praticas sociais, bastando para isso o apoio institucional que priorize a qualidade da
educacéo (Prado, 2005: 16).

A qualidade da educagao depende, entre outras coisas, das condi¢cdes objeti-
vas para a superacao das praticas de ensino baseadas na transmissao da informa-
¢ao e para que se constitua na escola uma compreensao do conhecimento escolar
articulada com as praticas sociais. A incorporagao didatico-pedagdgica das TICs nos
processos de ensino e de aprendizagem pode suscitar a ressignificacao do papel do
professor por conta dos instrumentos de mediagdo da aprendizagem que se inter-
pdem entre ele e os alunos. Os instrumentos das modernas formas de comunicagao

digital produzirao essa mudanca (Almeida, 2001: 19).
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Baixar livros de Literatura de Cordel
Baixar livros de Literatura Infantil
Baixar livros de Matematica

Baixar livros de Medicina

Baixar livros de Medicina Veterinaria
Baixar livros de Meio Ambiente
Baixar livros de Meteorologia
Baixar Monografias e TCC

Baixar livros Multidisciplinar

Baixar livros de Musica

Baixar livros de Psicologia

Baixar livros de Quimica

Baixar livros de Saude Coletiva
Baixar livros de Servico Social
Baixar livros de Sociologia

Baixar livros de Teologia

Baixar livros de Trabalho

Baixar livros de Turismo
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