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Resunmo:

Em linhas gerais, o artigo procurs st a formagio de professores no cendrio eduencional
levantando alyuns aspectos que permitam uma reflex@o acerea das concepges de ensino
que guinm a pritica educativa, Nao tem, portanto, a pretensio de indicar solugdes definitivas
para o problema da educagio, visa, sim, fornecer subsidios para uma discussao em tormao
da necessdria rellexao na drea de educagio. tendo em vista os problemas envolvidos no
processo de formag@o e atuaglio docente,
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Pritica educativa e concepgdes de ensino

A escola vem, em sua matoria, trabalhando os conhecimentoxs socialmente
construidos como Fatos isolades, conceitos estdticos previamente estabelecidos pelos
curricuios ¢ fossilizados nos livros diddticos. Essa pritica educativa ignora, entre
outras coisas, as experiéncias vividas pelos alunos, os significados dos conhecirentos
abordados na eseola e seus vinenlos com wma pritica social global,

Em conseqiiéncia, observa-se, com fregiiéncia, que a escolu estd alimentando
no aluno o habito de reproduzir férmulas, textos, conceitos, ete., deixando de pensar
ASpectos importantes no processo educativo, tais como idéias, porqués, significados,
relacdes, entre vutros. Nesse sentido, o alune canaliza sua atenglo preferencialmente
para a descoberta de um mecanismo & ser wtilizado na resoluglio de uma siuagio-
problema decndificando, automattcamente, uma determinada questio sem se
PreOCcHpar Com ¢ aspecto interpretativo, contextual ¢ prético social.

No entanto, ler nio deve ser concehido “apenas como decodificagiio de simbolos
griificos, mas o processo completo e plenoe de compreensiio e inferpretigio cdo mundo
que nos rodeia” (Zieger, 1994, p.13).

* Muostrs om Eduesgd Sniversidade Fodoral de Sio Coelos eesora do Dopactanentos de
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Esse tipo de ensino que ignora o cariter interpretativo acaba formando no
aluno a concepeio equivocada de que aprender nilo passa, num primeiro momento,
de um processo de memorizagdo. sem nenhum outro valor, nenhum significado ou
relacdo com a pratica social.

A pritica mecanizada, que aqui questionamos. é reflexo de uma abordagem
que encara o conhecimento como algo pronto e acabado; os alunos como seres “nus ",
sem repertorio algum: e o professor como o detentor de todo o saber.

Devemos considerar, porém. que estas idéias estdo sendo. do ponto de vista
epistemoldgico, amplamente debatidas no cendrio académico cientifico. As mudancas
de concepeoes que o mundo vem sofrendo nas diferentes dreas do conhecimento,
decorrentes dos avangos tedricos e resultados de pesquisas em intimeros campos
cientificos. imprimem a necessidade de uma revisio das concepgdes préprias da drea
educacional, destacando-se a de conhecimento, de educacio, de professor, de aluno...

Com estas preocupagoes em mente, muitos profissionais da drea vém debatendo
sobre a situagao da educacio diante do panorama geral das ciéncias marcada por
uma crise paradigmdtica. Nessa perspectiva, o conhecimento comega a ser concebido
como sendo uma rede de relagdes e nio mais como algo estitico, fragmentado. A era
do particular fez-se, em seu periodo histérico, necessdria para que as especificidades
fossem compreendidas enquanto tal. mas. superada essa etapa, o que se torna
emergente € a superagio de visdes estanques e compartimentadas. O momento &,
pois. o de interagao/inclusio ji que nesse periodo niio mais se fazem necessarias
divisdes extremas para que o mundo seja compreendido, vivido e transformado.

Dentro dessa concepeao de mundo/conhecimento, o aluno nio é mais visto
como um “copo vazio™ a ser preenchido com/por esse conhecimento, mas sim como
um ser capaz de recrid-lo, e o professor, por sua vez, nio seria mais aquele mero
transmissor de conhecimentos. mas aquele responsdvel pela condugiio de tal processo.
O ensino aqui ndo estd ligado exclusivamente a transmissio de contetidos. mas também
a0 comprometimento com um processo que objetiva criar condigdes para que seja
possivel ensinar algo novo. novas relagdes sem descuidar. no entanto, de tratamentos
diferenciados ao “patrimdnio” (tedrico e empirico) historicamente acumulado. Dessa
forma, o professor seria responsivel por estruturar um ensino no qual os alunos
possam fazer sinteses, generalizagces, ampliagdes. pois ¢ aquele quem, por um lado,
trard para a sala de aula situagées problemas, quem criard conflitos, contradi¢des.
dard contra-exemplos e, por outro lado, possibilitard a exploragio do repertério ou
das experiéncias dos alunos.

Nessa perspectiva, o trabalho docente permitiria a insercio do aluno num
mundo repleto de relagdes podendo, assim, contribuir para a formacio de individuos
autdnomos, criticos, cooperativos. criativos, éticos, etc.

Contudo. o que se vé ainda e com uma freqiiéncia significativa é uma pratica
educativa fragmentada, distanciada das necessidades escolares hoje emergentes, dando
primazia as técnicas em detrimento do raciocinio.
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Algumas miciutivas que se prestaram a romper com este quadro lomaram
FLUmos opostos, tio radicais guanto os anteriores. Em nome das idéias ¢ porqués
desprezaram a abstragiio: ¢ ainda. em nome de uma democracia participativa e uma
abertura educacional, ignoraram a importineia das regras, dos limites e da disciplina.!

Em sintese. este ¢ o cendrio educacional. Por um lado temos o radicalismo
mecimicisty formando uma geracao de submissos e, por outro, encontramos a anarquia
em decorréneta da falta de ética ¢ definicdes de papéis no espago escolar,

Observameoes, portanto, o importincia de se buscar um equilibrio onde a
fiberdade, a democracia. o construgiio de conhecimentos possam ser alinda as
abstriugedes ¢ aos conhacimentos socialmente elaborados.

Pratica educativa e formaciio de professores

Historicamente assistimos a un verdadeiro inquérito onde a cada perfodo tende-
se culpar wm on outro pela simagio de fracasso no processo educacional. E ébvio
gue ndo guey mos agora condenar o professor considerando-o pivd das maledicéncias
escolares. | preciso observar o problema com profundidade, tomando-se como
referéncia todas as dimensdes que o configuram.

Neste cortexto, temaos de, impreterivelmente, refletir sobre a formaciio dos
professores. Este nio ¢ um tema simples de se abordar, principalmente, porque,
quando falamos de professores, falaimos, antes de wdo, de seres humanos com
caracterfsticas proprias, com visdes de mundo. com identidades construidas
histortcamente, Nio podemos ignorar a pessoa e, com wma falsa neutralidade,
tentarmos falar do professor.

O professor € uma sintese de tudo o que ele & coma pessoa, tomando-se como
base o educacio farmiting, as influéncias cultoruds ¢ lonclusive, € claro, as escolares.
Sende assim. o curse de grduagiio ndo determina vnica ¢ exclusivamente as
caracterisicas ¢ 08 prossupostos que guiarfio a pratica docente,

Dificiimente esse professor recebeu, nas instdncias educativas que o
influenciaram, uma formacho voltada para as questdes que se anunciam iante de
um nove paradigma. Parece dbvio, entio. que ele ndo satba lidar, com certa polidez,
com questdes tio complexas como as de interdisciplinaridade, construtivisma, etc, B
claro, ele sempre viu o conhiecimento como algoe fragmentado e, de uma hora para
outrit, querernos gue ele nio apenas acredite em, mas lide com o conhecimento como
wna rede de relacdes.,

Do ponto de vista pritico, parece, entio, gue alguns equivocos estdo sendo
cometidos. A escola, em nome de uma perspectiva metodoldgica alernativa, insiste
em se autedenominar construtivisti, produz materials “ditos”™ construtivistas, No
entanto, continua trabalhando com o professor gue ainda vé o conhecimento em

[ Esta enendida aogud nio come armi fomna autersdn de se maater s ordem. mis sim g se organizar o
trabulho intelectual pera garantin, minimamente, a investigagio, a compreensio © a constrogdo de concettes,
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compartimentos sotados. Serd que o material diditico por §t s¢ garante uma
metodologia alternativa?

Este deve ser um dos equivocos mais primarios, pois, se assim o fosse, néo
precisarfamos mais formar professores. Bastaria que um bom ator estudasse o material
¢ encenasse sua peca. £ preciso vera profissio docente como uma cadeia de atividades
que pressupden., sobretudo, uma producdo. Caso contrdrio. estariamos sendo
contraditérios. Parcce um lanto guanto antagdnica o fato de impelir o professor a
reproduzir. em sala de aula, um material que permiticd a construgiio de conhecimento.

I por esta ragio que presumimos ser este o momento dese criar situagdes para
que esse docente poassa refletiv, examinar, reelaborar suas concepgdes. Nio basta
ue novas visdes de educagio sejam brilhantemente produzidas pela academia, &
prectso gue o professor tenha condicBes para questionar, por ele mesmo, seus valores
e suask agoes.

Esse exercicio de repensar a pritica educativa ndo € desenvolvido de forma
consistente nos cursos de leenctatara, principaimente porgue ndo temos hoje uma
estrutura gue permita ao aluno (futuro professor) exercitar a docéneia de forma
sisteniitica ainda durante o curse e, em decorréncia, nio se pode delimitir com
precisdo as dificuldades que serao enfrentadas. Isso porgue os cursos de formagho
de professores nito tém como prever, para assim poder trabalhar, a multiplicidade de
eventos que se manifesturn implicita ou explicitamente durante a atividade docente.

Alguns awtores vém anunciando que “a pritica pedagogica vem sendo
considerada o eixo central da formacio docente e o espago proprio de construgiio de
saberes pedagdeicos. constituindo-se em categorias de atividades que ocorrem em
situacdes problemdticas que nunca s&o as mesmas, requerendo andlise e interpretagio
por parte do professor” (Chakur, 1994, p.2).

Seguindo este raciocinio, muitas pesguisas na drea de educaglo® estdo
apontando para a importinci da formagio continua do professor, pois se considera
(ue € no embate da formagio e da atuaglo que o docente desenvolve uma diddtica
pritica passivel de se encaminhar rimo a uma pedagogia alternativa (Martins, Apud
André, 1994), Isso se justifica por duas vias: a primeica considera o fato da formagiio
docente tniciar-se antes da academia ¢ permanecer depois dela, e a segunda constata
que. para pensar numa formacio docente critica, € necessario, principalmente. pensiy
na acdo docente {Santos, 1994).

Nesta mesma Hinha, outras pesquisas vém verificando gue os saberes ndo sdo
construfdos apenas através dos cursos de Heenciamra; vao se constittindo a partir
das concepedes — estas adquiridas no decorrer da historia de vida da sujeito —e
através da experidacia docente -« gstit indubitavelmente adquirida no espago de
representacdes em que vivem os professores: a sala de aula (Penin, 1994),

2. Dentre as quais poderiamos citar: Cunha, 19940 Pimentel. 19930 Santos. 19940 Penin, 994
Anutral, 1994: Caldeirw, 1994 André, 1994 Chakur, 1994 Mattox, [994: et
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Dessa forma, os cursos de formaglio docente ndo fazem mais sentido se
permanecerem apenas no dmbito da graduagiio. Dai a necessidade de valorizarmos
trakallios gue estejam voltxlow pura wma formagiio docente em servigo.

D faton, 28 codsos estito meto emboladas, sem referenciais. Se continudssemos
nessa tinha, poderimmaoes arrolar muitos outroy aspectos contraditdnas e rpheadores
de uma escola, visivelmente, em estado de “decomposigio™.

Aintengdo, por hora, € a de problematizar, colocar em pauta alguns aspectos
proprios do cendrio educacional para pensarmos questdes tais como: nio serinmais
vidvel gue o proprio profussor estivesse repensando sua pritica pedagdgica a partir
das dificuldades e necessidades vivenciadas cotidianamente? Por gue hi uma tendéncia
Gio forte em se tgnoray o que o professor pensa? E, em consegliéneia, a de emar
sohrcionar os problemas educacionais implantando propostas das quais os préprios
professores sito excliidos de sva produgiio?

U mudanga efetiva, verdadeira, concreta em sala de aula s pode ser
consagrada e for produzida, promovida pelo préprie professor.

Abstract

In general oes, the snticke needs o helpoas about weachers formation in educational seenery
exaling some aspeots that fot us o reflexion corcerning which conduct o the practice
cducation,  onwever don’thave the pretension te indicate definitive solutions for the problem
of ectucation, puepose, suphie substdy For x discussion around to the necessary reflaxion on
edunmtion aren, having mind, some problem implicates in process of education and
perfarmames acadeniic,
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