Pratica educativa:
uma construcao no
ambito pedagdgico

Durante a década de 80, um dos principais focos da pesquisa no campo da psicologia
e da educacio foi a tentativa de maior compreensio de como se d4 o processo de aqui-
sicdo de conhecimentos nas criancas. Estes estudos, ao descreverem e analisarem esse
processo, tém alertado para diversos aspectos freqiientemente desconsiderados pela es-
cola, que por sua vez sido de suprema importincia na construgio do conhecimento por
parte do aluno.

Preocupada com o ensino-aprendizagem da lfngua escrita e reforgando essa visdo
acima mencionada, em um de seus artigos Ana Teberosky comenta:

““As criangas nfo esperam entrar na escola para entdo desenvolver
seus conceitos sobre a lingua escrita. Por outro lado, a escola tem
uma importante responsabilidade no que tange & continuidade do
processo de aquisi¢io deste conhecimento. No entanto, os resul-
tados das pesquisas tém levantado dividas com relacéo 2 eficdcia
das préticas de ensino aplicadas at€ agora” (Teberosky, 1989).

Se fizermos um balango relacionando a produgio académica em pesquisa educacional
e as alteragbes significativas da prética decorrentes das novas descobertas, veremos que
h& uma enorme discrepéncia entre o volume de pesquisas existente e a escassez de re-
sultados na prética pedagdgica.

Um dos objetivos da pesquisa € ser um procedimento que visa descrever e explicar
eventos. O trabalho educativo, por outro lado, precisa de encaminhamentos préticos e
diretrizes. Isso tem feito com que, com alguma freqliéncia, as explicagdes tedricas sobre
os processos de pensamento, a construgdo do conhecimento, ou mesmo sobre o desen-
volvimento afetivo do aluno, sejam transpostas de maneira mecénica, sem as reestrutu-
ragOes necessfrias. A pedagogia tem tido um excesso de preocupagdo com aspectos
metodoldgicos, com questdes de natureza psicoldgica, por vezes priorizando-as na for-
macio do professor. O professor deve ter conhecimentos sobre o processo de desenvol-
vimento de uma crianga, mas também, e fundamentalmente, sobre o objeto de conheci-
mento que ensina,

Alguns dos trabalhos voltados para a criagdo de uma préitica pedagdgica mostram
com clareza como a transposigao de conhecimentos tedricos para a prética significa uma
nova “‘construgdo”. Isto &€, uma préitica educativa nfo € resultante de uma simples trans-
posigao de idéias tedricas para a prética. A descoberta de novos conhecimentos através
das pesquisas serve como referencial para uma nova construgdo, no dmbito da pedago-
gia. E aqui surge uma questido importante: a quem compete a tarefa de transformacio
das idéias tedricas em uma prética pedagdgica? Qual € o papel do professor nesta cons-
trugéo?

Gostaria de discutir alguns aspectos que, freqlientemente, t€m sido deixados de lado
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ao se abordar a formacdo dos professores. Muitos dos textos que se dispdem a tratar es-
sa questdo acabam por discutir o conteido das disciplinas, esquecendo das especifici-
dades implfcitas 2 prépria discussdo da formagdo do professor. Ou seja, pretendo tratar
aqui a formagéo do professor como um campo de conhecimento em si.

Em geral, as atividades voltadas para a formagdo de professores (por exemplo muitos
dos cursos dos quais temos notfcias) partem do pressuposto de que os conhecimentos
adquiridos pela pesquisa devem ser ‘“‘aplicados’ 2 prética. Além de estarem assentadas
nesta visdo unidirecional, o pressuposto da maioria dessas atividades &€ que a simples
emissdo de informagdo significa, a curto ou a médio prazo, uma incorporagio destas 2
pritica cotidiana de sala de aula. Esquecendo-se de considerar que h4 um processo de
“‘construgdo’ do conhecimento por parte dos professores, € que, ao longo de seus anos
de experiéncia, estes adquirem conhecimentos que tém grande peso em seu desempe-
nho.

Estas propostas de formagao trazem implicita a suposigio de que os professores séo
meros consumidores dos produtos oferecidos. Se assim fosse, o problema da qualidade
do ensino estaria reduzido apenas 2 criagdo de um planejamento adequado e a uma boa
difusdo deste. Sabemos que ndo € isso que ocorre. Atualmente dispomos de novas abor-
dagens tedricas que, por um lado, permitem compreender o fracasso de iniciativas pre-
sas a concepgdes como esta e, por outro, rechagar a educagdo como ““4mbito de aplica-
¢do’’ de teorias elaboradas externamente A prépria pedagogia.

Deverfamos respeitar o processo do professor, assim como brigamos para respeitar o
da crianga.

Em nosso pafs, temos uma preméncia de atuagido, dada a situagio do ensino que re-
vela altos fndices de reprovacio e evasfo, além de oferecer pouca autonomia aos pro-
fessores, ou mesmo condigbes para alcangé-la. Isto nos obriga a descobrir safdas alter-
nativas, que consigam abrir a possibilidade de uma revisdo dos aspectos dessa prética e
que possam contribuir na melhora da qualidade do ensino.

Escudero Muifioz, pesquisador espanhol, em seus trabalhos mostra como a mudanga
(que ele chama de inovagéo educativa) € um processo muito mais complicado e cheio de
sutilezas do que simplesmente “‘enviar um pacote de materiais ou idéias para a escola”
(Gonzalez e Mufoz, 1987). Uma reflexdo sobre a pritica pedagégica, que tenha por
objetivo uma constante melhoria da qualidade do ensino implica: disponibilidade para a
introdugdo de novos recursos de trabalho; possibilidade de incorporagao de novos enfo-
ques sobre o processo de ensino-aprendizagem gerando novas atividades e/ou estraté-
gias did4ticas; e, sobretudo, alteracdo das crengas e dos pressupostos pedagégicos e
teorias subjacentes 2 pritica estabelecida em prol da *““nova’’ visdo.

Mudanga néo significa algo necessariamente novo, pois os professores, como j4 foi
dito, ao longo de seus anos de experiéncia, adquirem conhecimentos fundamentais para
o seu desempenho e possibilidade de construgdo de uma nova prética. E, além do mais,
a melhora de qualidade pode ser fruto apenas de uma revisio e redirecionamento de
préticas j4 estabelecidas. Uma mudanga implica alteragdes nesses trés pontos destacados
anteriormente. Caso contririo, ficamos na superficie: novas atividades, novos materiais,
uma modifica¢do na conduta geral mas sem mudar as idéias que sustentam a pritica. Ou
ainda pode ocorrer o inverso, uma mudanga nos pressupostos — através de um novo dis-
curso — € a manutengio das mesmas préiticas. O grande desafio estd em acertar na rea-
valiagdo de uma atuagio, sabendo o que se deve ““conservar’ e o que se deve ‘‘abando-
nar”’. Um exemplo disso, como cita Muiioz, foi o que ocorreu na Espanha em relagdo 2
medida de integragdo dos grupos de criangas considerados especiais na escola da rede
piblica. A maioria dos professores compartilha dessa filosofia, seja mudando a ideolo-
gia, o discurso, ou quem sabe até uma atividade ou outra, mas nio sabendo efetiva-
mente como incorporar essa mudanca na pritica. Se pensarmos um pouco encontrare-
mos indmeros exemplos como este ao nosso redor.

J& temos localizado um problema: a instrumentalizacio do professor; e um fato: o
filtro pelo qual passa necessariamente qualquer ‘“‘inovagdo’. Portanto o professor nio &
apenas um executor de tarefas e atividades. Ele € um *‘agente curricular”. E ele quem
faz, através do ensino, a mediagio entre objeto de conhecimento e aprendizagem. Ele
freqiientemente interpreta ¢ redefine sua atuagio A luz de seu conhecimento pritico, do
seu modo de conceber e pensar o ensino. O professor € quem toma decisGes sobre sua
forma de atuar e ensinar.

A incorporagao de conhecimentos diferentes passa pela realidade subjetiva associada
ao contexto individual e organizativo de cada um. Isto nos faz pensar que a revisio das
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priticas educativas que conhecemos significa muito mais do que uma boa compreensio
dos conhecimentos oferecidos pelas pesquisas, muito mais do que um bom programa de
atuagdo elaborado por técnicos aptos. Significa que, ao invés de prescrever solugdes,
procuraremos criar “‘estratégias’ que nos permitam fazer com que as informagées ofere-
cidas aos professores sirvam como um “instrumento’” de anélise de sua prética, de sua
escolha metodoldgica, das situacées de trabalho que organiza e também dos resultados
obtidos.

O essencial na formagao do professor seria encontrar “‘situagdes’ e ‘“‘instrumentos”
de trabalho que propiciem uma reflexdo em dire¢do a uma compreensio conceitual do
porqué agem ou devem agir de tal maneira, permitindo, també€m, a incorporagio grada-
tiva de novos conhecimentos que freqiientemente sdo revistos e descobertos pela comu-
nidade académica. Precisamos de estratégias que gerem a reflexao e nao exclusivamente
a apreensdo de novas idéias como se elas fossem a iltima palavra. Precisamos gerar
uma constante “‘construgido pedagdgica’: pensar sobre a prética, aprender a construir e
rever nossa atuagio educativa em sala de aula A luz das muitas idé€ias que sdo oferecidas
pela pesquisa.

Trocando tudo isso em middos, o desafio na 4rea da formacao do professor estd em
encontrar solugdes que efetivamente viabilizem a *‘interlocugfio” entre pesquisa e revi-
sdo da prética.

Dentre os papéis profissionais da educagao ligados 2 prética pedagdgica, podemos
distinguir trés dmbitos de atuagio:

— O do professor, desenvolvendo e concretizando a prética pedagdgica (isto lhe con-
cede um papel decisivo no processo educativo, pois o ensino, em udltima instincia, de-
pende dele). O professor tem sua preocupac¢io focada prioritariamente nas questSes do
cotidiano, especificidades e processos de sala de aula e da unidade escolar. Isto faz com
que seu trabalho seja voltado prioritariamente para o microuniverso escolar.

— O do pesquisador, desempenhando um papel fundamental, que se consolida através
dos anos, porque, efetivamente, muitas das modificagbes que se incorporam i pritica
pedagdgica, ainda que tardiamente, sdo resultantes dos conhecimentos obtidos por meio
de pesquisa. Uma condi¢do fundamental para a produgio de novos conhecimentos & a
possibilidade de distanciamento dos problemas do cotidiano e necessariamente priticos;
bem como a liberdade para poder arriscar hipdteses e relagdes que rompam com o ha-
bitual. O que importa para o processo educativo € o resultado das pesquisas, o produto
que este profissional oferece & pedagogia.

— O do formador de professores, manejando os resultados das pesquisas e sua apli-
cacdo pedagdgica. Na realidade, precisamos investir na formagio destes quadros inter-
medidrios, capacitados para formar o professor. O trabalho do formador seria o de bus-
car a soma destas duas perspectivas, considerando que as idéias que levam um pesqui-
sador a uma atitude reflexiva sao diferentes das que levam um professor & mesma atitu-
de. Com isso quero dizer que a figura de wn terceiro elemento ativo no processo edu-
cacional € fundamental. O professor colhe dados de grande interesse em seu cotidiano,
pode vir a analisi-los e interpretd-los. Mas, certamente, se receber ajuda, a tarefa de
desvendar e destrinchar as implicagoes pedagdgicas das teorias ficard bem mais vidvel.

Acredito que as situacdes e os instrumentos possfveis para que este profissional de-
sempenhe esta fungdo sejam indmeros. Mas, para que sua atuagio nfo se perca ou se
desvirtue, € fundamental a criagdo de “‘instrumentos’ adequados que possibilitem, ao
longo do tempo, uma otimizacio da atuacio do professor. O que efetivamente importa &
que o instrumento que se crie possa cumprir com alguns requisitos bésicos e assegurar
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que, através deles, no contexto ecolégico de sala de aula, alguns objetivos sejam atingi-
dos, dentre os quais destacaria:

— Propiciar a observagéo, ou seja, um instrumento que leve o professor a desenvolver
sua capacidade de observacdo e andlise dos processos que ocorrem em sala de aula,
possibilitando-lhe, assim, uma constante informagio sobre seus alunos e desempenhos;

— Permitir que se incida diretamente sobre o processo de aquisigdo de conhecimentos
do professor, trabalhando sobre os problemas que eles levantam, as questdes que os in-
quietam, as idéias que tém sobre sua prética e as perguntas que se colocam. De forma
que estes instrumentos lhes sirvam como um canal de acesso a informagdes e conheci-
mentos. Uma situagio formativa que gere oportunidades para aprender;

— Desencadear, necessariamente, uma reflexdo mais ampla (que extrapole o contexto
de sala de aula apesar de ser fruto deste), desembocando sempre na compreensio do
processo de ensino-aprendizagem e de suas possibilidades;

— Aprofundar o conhecimento do professor na 4rea que ministra, de forma que este
domine cada vez mais seu tema, aspecto fundamental para viabilizar um ensino de qua-
lidade;

— Propiciar a troca de conhecimentos entre os préprios professores, assim como entre
o formador e o professor;

— “Funcionar como uma janela através da qual possamos nos debrugar sobre as préti-
cas dos professores’ (Olson, 1982), ou seja, fornecendo um diagnéstico para o forma-
dor;

— Permitir o aproveitamento da experiéncia dos bons professores como modelo, como
fonte de informagéo e como impulso para a transformagdo (professor muda professor —
Stenhouse), vencendo a resisténcia que as vezes nos provoca a falsa concepgio demo-
crética de que somos todos iguais;

— Permitir que se tire proveito cognitivo do que se constata e fazer com que estes da-
dos se revertam, de maneira que as criangas possam avangar sempre. Para isso &€ funda-
mental que o instrumento utilizado permita uma constante revisio dos critérios de ava-
liagdo dos alunos e dos tipos de estratégia e intervengdo dirigidos aos alunos em dife-
rentes situagoes;

— Favorecer a criagdo de uma equipe de trabalho na unidade escolar;

— Desfocar o trabalho da andlise dos processos que ocorrem em sala de aula da figura
do professor, procurando tornar transparente para ele o processo da crianga e gerando
uma discussdo sobre o andamento do trabalho a partir desse material, ou seja, o foco
deve ser a atuagdo, desempenho e possibilidades oferecidas para as criancas e nio o
professor;

— Permitir que os professores (assim como esperamos das criangas) avancem sempre,
cada um em fungdo de suas possibilidades. Ndo se pode exigir que todos os professores
atinjam um desempenho determinado, pois isso seria irreal, mas podemos esperar que
todos estejam sempre avangando;

— Tirar proveito da heterogeneidade presente tanto nos grupos de alunos como nos de
professores. Permitir que se explorem as diferengas de conhecimento como uma estraté-
gia de trabalho.

Em suma, um instrumento de trabalho eficaz deve ter como meta geral aproximar o
universo das descobertas ao universo da prética, com o fim de viabilizar uma melhora
do ensino e conseqlientemente da formagdo dos alunos. Assim como deve encontrar
formas de veicular as id€ias, visGes e descobertas dos professores, pois estou certa de
que hi muito conhecimento acumulado na prética dos professores, o qual & sempre es-
quecido na hora de trabalhar a formagio dos mesmos.
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