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Resumo

Em um programa de desenvolvimento profissional mi@geanalisamos como o formador
conduziu o aprendizado sobre o planejamento da@nginalisamos alguns episodios de
formacdo em que o tema foi abordado, focando ac@abemas acOes do formador e na
dindmica adotada pelo programa. Observamos que eagéntia do tema vem de uma
necessidade expressa pelo professor, através ato od sua préatica, e que a conducéo da
discusséo, pelo formador, procura levar a umax@flesobre a pratica, especialmente levando
em conta os objetivos do ensino, deixando impli¢caembém uma caracterizagdo da
concepcao de ensino subjacente as escolhas felapmfessor. Também é notavel que o
formador, em um programa de orientagdo constrtaividesenvolva acdes coerentes com a
pratica pedagodgica que desejou ensinar.

Palavras-Chave:desenvolvimento profissional docente, formacéadicoada, reflexdo sobre
a pratica.

Abstract

In a teacher professional development program, ev&nalyzed how the teacher educator
conducted the learning on the content of lessomnitg. Our analysis was carried out

through some episodes in which the theme appesradhich we focused the actions of the

educator and the dynamics adopted in the programivéVobserved that the theme was
brought up by a need, expressed by the teacheyghrhis/her practice account, and that the
conduction of the discussions, by the educatorgisbto lead the group to a reflection of the

practice, especially taking into consideration thigectives of teaching science, leaving

implicit a characterization of the conception oddbing subjacent in teachers’ choices. It is
also remarkable that the educator, in a prograrnooktructivist orientation, carries ou his

actions in coherence with the pedagogical prattiaehe wanted to teach.

Key-words: Teacher professional development, constructivigfhection of practice.

Introducéo

O conhecimento pedagogico g#anejar se refere a delimitacdo de um eixo para o
planejamento (um objetivo geral a ser alcancad@scdlha de atividades para direcionar o
aprendizado, com a determinacdo dos objetivos gyera@specificos, e localizacdo dessas
atividades numa sequencia pedagogica coerenteentama para a aprendizagem (Pacca,
1992).

Professores em atuacdo j4 tem algum conhecimebte soprocesso de planejamento do
ensino. No entanto, nos programas de desenvolvin@nofissional, nota-se que comumente
os professores conseguem elencar uma lista delcmstea serem ensinados, porém tém
dificuldades em designatividadespara o ensino daqueles conteudabjetivospara o tema

em estudo — que produzam coesdo entre as atividAtliea disso, geralmente ha pouca
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clareza sobre as razdes da escolha de uma detdensequéncia pedagogica (fundamentadas
em uma determinada concepc¢ao de ensino). Assimdqise pede ao professor que elabore o
seu plano de ensino, usualmente o que se obtémgoénalito parecido com os indices de
livros didaticos e organizagfes de conteudos emldgiea diferente daquela que tornaria o
aprendizado mais significativo; ou seja, o planadsino pouco reflete as necessidades dos
aprendizes em termos da constru¢cao do conhecimimtifico.

A pergunta que inspirou este trabalho foi — comoessina a planejar? Quais sdo 0s
obstaculos na aprendizagem do planejamento didatipee estratégias de ensino o formador
pode escolher, para trabalhar esse tema?

Fundamentacéo tedrica

Nossa incursao pela literatura nos leva a consigdgans autores que se ocupam da tarefa
“formar o professor’ e que a nosso ver mostram apdst convergéncia e auxiliam na
compreensao do que entendemos por esse fendmeno.

A prética docente, por ser constituida de uma séri@gdes rotineiras, € uma pratica habitual,
conforme analisam Stenhouse (1984), Schon (20@esFGomez (1999) e outros autores.

Uma caracteristica importante da acdo habitualeéetpi consegue ser automatica (e por isso
mais rapida e agil) e requer pouca ou nenhumaxéeflpara ser realizada.

Essa caracteristica intrinseca das praticas hahitpar um lado, representa uma grande
vantagem, quando garante a execucdo de todas asnpsgacdes necessarias, aliviando a
atencdo do ator a cada uma delas e seus detatt@sa@do-o a vontade para ocupar-se do
quadro mais complexo ou de novidades que apareBamoutro lado, quando queremos

aperfeicoar nossa pratica ou compreender por gupretiuz alguns resultados indesejados,
precisamos recuperar a capacidade de descricAaedagemos e dos seus porqués (os
“critérios implicitos”, conforme Stenhouse, 1984).

Essa é uma das recomendacgbes de varios autoresn@gar por Schon, 2000) sobre a
formacdo docente: deve possibilitar espaco para auwofessor possa, mediado pelo
formador, pelos pares e pelo referencial teéricpanta, refletir sobre sua pratica

7

A reflexdo, especialmente em relacdo aos objetidas acdes educativas, € bastante
apropriada porque, ainda como defende Schon, a@nsdio é uma simples aplicacéo técnica
de um conhecimento, do que decorre que ndo ha espmsta nos livros para varios dos
problemas enfrentados na sala de aula.

O tratamento da maioria dos dilemas que surgenrat&@ docente deve levar em conta o
qgue, naquele contexto da ocorréncia especificdigtma-se como maigelevantedo ponto de
vista da educacéo (Contreras, 2002). Tal acaoceads o que pode ser prescrito por técnicas
derivadas da pesquisa aplicada, e requer do poofegasso de recursos criativata intuicdo

ou da improvisacéo, em vista de objetivos de eraiém dos triviais, de conteudo.

Embora a reflexdo seja um atributo humano, o peaesemreflexivo sistemético, no sentido
de fazer da préatica docente um campo de reflex@ac#ecomo estruturadora da acéo, € uma
capacidade que pode ser desenvolvida, mas queesabrdcha espontaneamente (Alarcao,
1996). Justifica-se, por conseguinte, que a refleseéicoloque como um objetivo explicito do
programa de formacao.

Segundo enunciado de Vieira (1994), podem sertégiaa de formacao reflexiva o enfoque
no sujeito e nos processos de formacgao, a problEmad do saber e da experiéncia, a
integracdo teoria-pratica e a introspeccado metatbegnZeichner (1992) também defende a
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importancia de que o professor proceda, junto d&tico docente, como pesquisador de sua
pratica e propde uma formagdo docente que seeutiliéiz problemas desencadeadorpse
possam provir da propria pratieaa ela se dirigir

Essa ideia é interessante também do ponto dedeastavorecer um aprendizado situado, que
mantém o_vinculo com as necessidades dos profgsgexpressas e reais) e com 0S
conhecimentos que eles ja possuem. De fato, Pim@0t2) analisa que uma formacao
consegue ser muito mais bem sucedida quando pErteatberes iniciaidos professores.

Professores em servico ja detém um conjunto deresalgeie, minimamente, funcionam no
sentido de prover sua sobrevivéncia na profiss@ntr® esses saberes estdo formas de
explicar o conteudo, de manter a atencdo da cldssejotivar os alunos, de montar uma
avaliacdo escrita, responder perguntas, etc. Cadadessas competéncias ndo se manifesta
isoladamente, mas faz parte de um todo, de umatwstrde agdo que apresenta certa
coeréncia interna, em termos de uma concepc¢ao sleoea aprendizagem (embora esta
concepcao nem sempre esteja em nivel consciente).

As préaticas de um professor podem nédo ser todaslusdrdente coerentes com uma
determinada concepg¢éo de ensino e aprendizagemguaasio esse professor é partidario de
uma determinada concepcao de ensino, essencialmamseacdes estardo insertas naquele
paradigma. Agir consistentemente dentro de uma\dsdmundo simplifica o planejamento e
a interpretacédo da realidade, porque cada passith@ade um mesmo contexto implicito.
Deste modo, a previsibilidade sobre as interagéesas alunos é grande e um plano de curso
consegue efetivamente servir de guia durante eaeab das aulas. Além disso, a capacidade
de improvisacdo do professor é alta. Ele se semf®itavel na aula, porqusabe o que fazer
quando surgem dificuldades de aprendizado que adarh sido previstas.

Uma modificacdo das préticas de sala de aula, sigpque tal mudanca se embase em uma
concepcao diferente de ensino e aprendizagem, veneohlteracdo de toda a estrutura de
pensamento e acao, e ndo somente de um subcodg@iptaticas, por exemplo, de explicacédo

ou respostas a duvidas dos alunos.

O programa de formacao deve ser capaz de assessomaiiessor durante esse periodao
somente fornecendo-lhe novas possibilidades desggéeejadas, mas também amparando-o
guando precisa interpretar comportamentos ou eeRgt imprevistos dos alunos, quando
quer compreender uma aula que “desandou”, ou mepmado precisa compreender e
generalizar um resultado positivo, para poder aséi outras ocasides (Scarinci, 2006). Ou
seja, o programa de formacéo que tem metas de pagldas praticas docentes deve manter-
se proximo ao professor durante a concretizacgwatea nova.

Nutrir um dialogo efetivacom o professor € fundamental, pois auxilia nastagdo de uma
identidade profissional mais sélida e age na duoredd conscientizacdo sobre suas acgles e
seus motivos e consequéncias, conferindo-lhes raatonomia (Freire, 1996, p.44) —

“Quanto mais me assumo como estou sendo e percehpas razdes de ser de
porque estou sendo assim, mais me torno capaz darmde promover-me, do
estado de curiosidade ingénua para o de curiosidgustemologica.”

Objetivo

Nosso problema maior é investigar como se ensialmrar/modificar um plano de ensino
em programas de desenvolvimento profissional deceNeste trabalho, fizemos uma
aproximacédo a essa questéo, através de um estudsae analisamos como a competéncia
de planejar é trabalhada em um programa de forng@g@acompanhamos.
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Procuramos focar as ac¢des do formador. Queremdsana que faz o formador para
proporcionar a emergéncia de uma questdo da pddicante, as formas de condugdo das
reflexdes que terdo os participantes e o desfdxn,como 0s objetivos especificos e gerais
do programa de formacgé&o (modificar a pratica decers concepc¢do de ensino do professor)
sendo concretizados através dos conteudos em pauta.

Producao de dados e metodologia

Nossa tomada e andlise dos dados foi tipica dauasqualitativa e, embora néo pretenda
caracterizar-se como pesquisa etnograftactu sensy contou com varios elementos
etnograficos, conforme Ludke e André (1986).

O programa de formacao se desenvolveu em umauigéttde ensino superior de Sao Paulo
e é apoiado pela FAPESP, dentro do programa pateoNedo Ensino Publico. Participaram
cerca de dez professores de escolas publicas astgolaulistas, mais o formador e dois
monitores. O tema de ensino discutido no periodwsiderado foi o da Eletricidade. O
programa tem orientacdo construtivista.

As reunifes do grupo de formacdo, semanais, fonawadas em audio e transcritas. Os
dados foram escolhidos com base nas transcricées)p@nhadas das notas de campo dos
pesquisadores. Na apresentacdo dos dados, desigsaos professores participantes por
conjuntos de trés letras (PLA, EDU, SIL), os pesgdores participantes por duas letras (NA,
FE) e o formador pela letra F.

As situacdes de ensino, nesse programa, sdo coalfizatias nos planejamentos de cada
professor e nogelatos das suas aulas. A partir de um relato ou de umefatade
planejamento, o formador escolhe e desenvolve aldosmnseus objetivos de ensino. Por
conseguinte, podemos dividir as reunides em episédcada episddio completo comega com
um depoimento, de um dos professores participaammnpanhado da discussdo com o0s
outros participantes, e termina em um fechamermo, formador, que interpreta o problema
relatado, procurando auxiliar o professor a encharisolucdes.

Analise

Observamos que o programa se desenvolvia na foentatbgos, procurando, sempre que
possivel, tomar como ponto de partida a praticeemtec de algum dos participantes. O
episdédio a seguir comegou com “conte a sua aula’pmfessor relata descontentamento com
a aula que deu, pois achou-a sem significado deotyanejamento. Tomando o conceito da
“reflexdo sobre a acéo” de Schon (2000), o probleraaifestado pelo professor faido dei

a aula que eu queria Durante a discussdo, vemos como o formador detcd esse
problema aparente e constréi o problema de fatoe-€ga falta de clareza do professor sobre
0S Usos e objetivos da aula de resolucéo de eircjoe ele havia incluido em seu plano de
aula.

[Episddio R-19]

PLA — Eu dei aula, mas ndo dei o que eu queriajysoeu tinha passado exercicios, eu passei as
formulinhas, né. Formula da resisténcia... (.ti@ma outra aula eles queriam que corrigisseeque
tinha marcado prova. Ai eu corrigi 0s exerciciakiea prova, sé de formulinhas. E eu marquei com
eles/

F — O que quer dizer que vocé corrigiu exercicios?
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PLA — Ah, eles tém duvida, “ah, eu ndo conseglerfasse”, eu peguei exercicios de vestibular,
assim.

F — Mas o que quécorrigir exercicio?

PLA — Ah, é corrigir na lousa...

F — Nao, “corrigir na lousa” ndo, corrigir € coiriglguma coisa

PLA — ... Nao, nao é corrigir;_é faz¢y)

F — Pois é... Entdo... (!)

PLA — Alguns, até perguntam, “ah, eu ndo conseguestou travado aqui”, ai.../

F — Mas isso ndo se chama corrigir também. Nao @?evocéez, afinal de contas? Descreve o que
vocé fez.

PLA - Entéo, alguns eu orientei como fazia, e @utpee ndo tinham a menor ideia eu fiz o exercicio.
Na lousa.

NA — Vocé fez na lousa e eles copiaram.

F — Entdo, isso ndo se chama corrigir. Quer dizeéresolveu o problema na lousa, entendeu? (...)
Ent&o vocé resolveu o problema na lousa; o que qoeda com essa atividade? Porque isso foi uma
atividade, né? Fazia parte do teu planejamento?

PLA — nao.

F — Nao, néo fazia. E ai ela entrou. Entdo o qué qoeria com ela? Vamos ver se vocé consegue dar
um significado.

PLA — Eu queria fazer eles perceberem que eraymbg$akzer, e que era simples... resolver 0os
problemas.

F — Era simples? (PLA — Eé...) Pra quem? Parafagsora. Para a professora. [pausa] Sabe, a gente
faz muita coisa que a gente ndo percebe o quéagstddo, né, a gente vai usando 0 N0SSo esquema
tradicional, “ah, eu corrigi a prova”. Corrigir vcorrigiu quando vocé pegou a prova de cada um,
marcou, riscou, deu nota, vocé corrigiu. (...) @ gacé foi fazer, vocé nao foi corrigir a provadse
chamaoutra coisa Nao é? E ai, outra coisa, tudo bem.geldecaber no planejamento. Eu estou te
cobrando a mesma coisa que eu te cobrei da outrdquee depois ndés vamos falar também.): O que
essa atividade tem a ver com 0 meu planejamentpAdora, € claro que é complicado que a gente a
toda hora, a todo momento, em todos os minuto®ssaratividade, esteja fazendo [essa reflexdo]. E
complicado porque a gente ndo tem o habito de,fageffem muita coisa que vocés nao faziam e ja
fazem, vocés ja incorporaram. Quer dizer, essaastém que comegar a incorporar. Porque é isso
que vai fazer a mudanca de postura do professeqQrdportamento dele. (...) Entdo tem a... essa
coisa, das atividades, que a gente costumeirarfemtque a gente viveu assim, aprendeu assim, e a
gente agora precisa dar outro significado praeetatender — 0 que é que iSso tem a ver com 0 meu
planejamento? De onde eu venho, pra onde eu vde,que eu quero chegar, e como € que isso esta
contribuindo? (...)

EDU - E se a gente verificar que ... que nao atingibjetivo?
F — Que ndo tinha nada de importante?
EDU - N&o, acho que isso...

F — Nao, mas ai é que esta, vocé tem que ver povapé€ acha aquilo importante e o que o teu
objetivo na verdade esté exigindo. O que é queatg, e se isso tem ligacdo. Todo esse processo de
reflexdo é que vai comecar a construir a nossaigode profissional. (...) “eu achei que isso étbon
mas sera que € oportuno? Sera que esta no luga®’deéu vejo, que (...) [0 experimento da lei de
Ohm, que a gente fez a semana passada] todo mastimgné? Nao foi bonitinho? Ndo deu uma
vontade louca de levar e fazer na classe? (Apest@lguém até fez.)

KAP — [encabulada] Eu néo fiz ainda...
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F — Pois é, “ndo fiaindd', né, “mas vou fazer”. Entdo, agora, e ai?, segrfio vale a pena parar pra
pensar? O que € que eu estou fazendo quando edesindo isso, nesse momento, nessa situacao?
O que eu estou fazendo com isso? Entdo tem eSsaque as vezes a gente esquece, né. Facilmente a
gente desgruda do planejamento. (...)

PLA — E [riso]. Mas tem essa outra turma, que euaudirijo os exercicios/ eu nf@goos exercicios

pra eles, eu espero que eles facam e, se tem dimiddgum, eu vou la e vejo qual é a duvida, (...)
Mas tem duas alunas que ficam desesperadas. B&® agtie tem que corrigir tudo. E elas fazem com
gue eu me sinteulpadade n&o corrigir tudo.

F — Porgque vocé nao pos tudo na lousa.
PLA — E, elas querem a resposta, e...

F — Agora veja uma coisa, PLA. Olha, quando a gedéeuma coisa na lousa, a gente da assim, um
modelo, né...

PLA — E, ai ndo adianta nada, eles copiam...

F — Nao, ndo é queio adianta nadaadianta também. N&o sei se adigretea 0 que vocé que...)
Entédo, mostrar os modelos, os protétipos e tabémmé considerado como uma atividade
interessante. Mas sera que a gente faz isso cosui€ania de que faz isso? Serd que eu queriadsso n
planejamento ou ndo? Entdo essa que é a questadantp.

PLA — Sempre que eu passo a resolugdo, que evagesplousa, eu ndo me sinto muito bem. Porque
eu sei que aquilo eles vao copiar, e pode atéazmr $entido, ele pode até repetir aquela sequéncia
sem saber o que esta fazendo, ndo é isso o0 queseu g

KAP — Mesmo porque [pra eles fica a ideia que] &guexercicios devem estar resolvidasjuele
jeito. Se mudaalguma coisinha. (...)

NA — Quando eu estava no primeiro ano [do Ensindib]éque eu estava aprendendo fisica pela
primeira vez, eu me perdia pra caramba com aswasiéa da mecanica. E eu lembro que o professor
fez uma aula de exercicios, e ele colocava na lasse, ele usava a lousa inteira. Entdo “que é que
vocé quer saber, a aceleracdo. Entdo, qual é alff?irEntdo ele colocava a formula. “Ah, mas a
gente precisa da velocidade, a gente ndo tem eidatte.” Entéo ele abria outro quadrado depois pra
calcular a velocidade. “Qual é a formula da velade? Essa.” (...) E depois ele voltava, pra resolve
Foi um modelo, que ele deu. Mas foi tdo organizgdos meus pensamentos!

PLA — Ah! Entdo deu certo pra vocé! (...)
F — Ent&o o negdcio € isso ai, € ressignificatiaglades que a gente faz ja por tradigdo, né.rE da

outro sentido aquilo, e sempre a preocupacio & othvao é que isso esta ligado ao planejamefto
isso que eu venho desenvolvendo? E pra onde gueeea ir? Essa que é a questao.

Muitas das rotinas que o professor adota em suas s&io vistas como “naturais” da sala de
aula. Uma aula de correcdo de exercicios, uma pssata individual ao final do bimestre,
uma copia de defini¢cdes da lousa...

Raramente, durante a realizacdo dessas atividagesfessor tem a possibilidade de refletir
sobre os motivos que fundamentam aquelas rotimabalhos que analisam a teoria de Schén
no contexto docente questionam que seja possivalraftexdona acdq quando essa acao
acontece no contexto da sala de aula, pois as a@@esdrias, simultdneas e devem ser
imediatas (Guridi, 2007).

No entanto, maior talvez que esse obstaculo éngaeparamos para refletir sobre o que é
visto como trivial. Como no Mito da Caverna, em g sombras ndo sao questionadas
porquesempre estiveram alfambém o professor, que tem a experiéncia deviniaainteira
com o contexto escolar, vé certos procedimentaseiodbs como asombrasda caverna de
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Platdo — porque sempre estiveram ali, todos estdal@mais acostumados a olha-las, de
modo mesmo a nao conseguir maéslas Tais rotinas, como a aula de exercicios, foram
“naturalizadas” como um acontecimento tipico e exionavel do contexto escolar.

Por isso, muitas vezes nem constam explicitamenignd plano de aulas — como no caso da
PLA — pois séo oObvias. Todo professor tem a pesigosvencivel tendéncia de perpetua-las,
mesmo sem clareza de que servigo elas prestam raadgado e de que outro podem
obstruir.

O formador faz, junto a PLA, uma série de pergurtasituacdo vivenciada por ela, na
intencdo de possibilitar passagem do nivel degorito fendbmeno para o nivel interpretativo.
Esse procedimento pode ser visto sob o referedeslestratégias reflexivas de formacao
(Alarcdo, 1996), em que confrontos sao transformaglm potenciais de reconstrucao do
conhecimento.

O confronto, no entanto, precisava ser criado, paeaPLA enxergasse as “sombras”. Nesse
episddio, foi a propria professora quem iniciourocpsso, pois soube relatar que a aula a
incomodara. O formador aproveitou a oportunidade p@&encializou-a através do
questionamento inicial. (Em outras situacdes, degsmr nao sente o incomodo, ou entao
consegue apontar apenas para algum sintoma dedseguiem. Nesse caso, o formador
precisara direcionar a atencao do professor phretitaa ou pensamento.)

Ao relatar e analisar a sua aula de exercicios, fPadxe a consciéncia um problema que a
incomodava — e, pelo seu depoimento, percebe-se pgueblema era recorrentes€mpre que
eu resolvo na lousa, eu ndo me sinto muito "pe@® formador ajudou-a primeiramente a
caracterizar a aula que fezr(@as o que é corrigir exerciciy?e, em seguida, a procurar
descobrir em qué tal atividade colaborava paraivos de seu planejamento.

PLA sentiu visivel necessidade de expor seus inddosicom a aula de exercicios em outras
situacbes e conseguiu, com isso, detalhar maisoblgma e identificar a origem do seu
incémodo (tle pode até repetir sem saber o que esta fazend@o € isso 0 que eu quéro

O papel do formador durante o episddio poderiacearparado a figura que Schon (2000)
denomina de ¢oacH, o orientador que ouve o aprendiz ajudando-o @mpreender mais
profundamente o problema trazido, e conduz a r@&exo sentido de encontrar
encaminhamentos para soluciona-lo.

A patrticipacédo dos demais membros do grupo fardia, mas, ao que tudo indica, relevante
no auxilio a PLA. Enquanto KAP corrobora o pensaménicial de PLA, de que aula de
exercicios ndo produz aprendizado, o monitor NAuda exemplo pessoal que contrapde
aquela ideia, conseguindo arrancar de PLA a in¢@ge- ‘ah! Entdo deu certo pra voce!

Quando modificou seu planejamento incluindo a delaxercicios, PLA ndo agiu de forma
autbnoma (ha outra aula eles queriam que eu corrigi$s€ode-se avaliar que a discusséo
caminhou no intuito de proporcionar maior autonoasasuas escolhas futuras, ao menos no
que toca a essa estratégia de aula. A acdo mirdmpformador foi incentiva-la a buscar um
significado para a atividade que pudesse ser \adouhos objetivos do seu planejamento.
Vemos ai uma conexao com a educacéao problematadédPaulo Freire (1996), em que um
problema desencadeador, colocando o educando tro densua formacgéo e adequadamente
conduzido pelo educador, estimula umovimento dinamico, dialético, entre o fazer e o
pensar sobre o fazer(ibid, p.42) e mantém como objetivo mais amplo semprdeo
proporcionar maior autonomia ao educando.

O problema aparent¢Schon, 2000) — aquele trazido pelo professoremralato — ndo € um
problema falso, ele é levado em conta como um enahte fato Porém, é visto como um
sintoma que possui origem mais profunda, que oddom através de uma escuta qualificada
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do relato, consegue desvendar, junto ao profe€séormador faz questionamento(‘que
vocé gueria com a aula? Vamos ver se vocé consggyuam significadd, estimulando o
professor a pensar nas causas daquele problemiestani

Sobre essa forma de encaminhamento de uma discassé&a do planejamento, vejamos
como o formador encaminhou outro problema manifesto outro episddio. Neste, a
professora CLO estava enfrentando um dilema compertesa uma avaliagdo, quanto aos
critérios que deveria usar na correcao da provas #gr examinado que os alunos em geral
nao foram bem Sem desconsiderar o problema trazido pela paf@ss formador propde
olha-lo sob outro prisma:

F — Quando vocé diz, “eles sdo capazes de prodwmias melhores do que eles
produziram”. Entdo, eu acho que ai a reflexdo queésestd fazendo e a tua
andlise toda, € “o que é que eu estou avaliandandoaeu dou esta prova?”, né, e
vocé ja esta percebendo que a tua avaliacao vairteresultado ruim. (...) Entéo,

agora por outro lado, vocé fala de uma série desa&sique vocé considera
positivas. (...) Precisaria definir um pouco e tarrmais objetivo o que é essa
participacao.

Ou seja, o formador quer perguntar,que a_participacdados alunos nas atividades do
semestre auxiliou para a construcdo do conhecimelele® CLO nado havia identificado
algum incébmodo em seu planejamento. O formadorigmecauxilia-la a ver o que era
inicialmente tdo evidente quanto despercebido pelfessora.

CLO, entado traz outro problema, irmé&o daquele amter a atribuicdo de notas aos alunos
pela participacao nas atividades esta mascarandsoisados reais de aprendizagem:

CLO - “Ah, o pessoal ndo vai bem na prova, sé qgerste leva em consideracéo
outros trabalhos que eles fazem, a presenca, eaglgsam tirando meédia”. (...)
Entdo eles nunca estudam pra prova. Eles ndo estysta prova, porque eles
sabem que véo tirar média.

O formador toma essa constatacdo como oportunigade chegar a outro problema, mais
profundo, que guarda conexdes com o planejamemnpoodessora e que, portanto, esta dentro
do seu limite de autonomia — 0 da pouca exigéneidgbr nas atividades-meio, a partir das
quais é atribuida a nota de participacgao.

F —N&o é que vocé vai deixar de premiar o sujeitale valorizar uma coisa que
ele fez. Mas ele fez essa coisa e ele tem que whaisa (...) Certamente falta essa
passagem da coisa mais qualitativa, espontanegraéjmrigor.

Essa passagem do problema manifesto para o prollerfato, como propde Schon, é feita
através de uma analise aprofundada da situacdseudaleterminantes, sempre pensando em
solucdes que o professor seja capaz de engendrar.

O caminho utilizado pelo formador foi de fazemprofessorfalar, o professorproduzir um
problema ou incobmodo. A identificacdo da origempdoblema, que ocorreria em seguida,
seria uma tarefa conjunta e que procuraria mudacmpara analisar o préprparadigmade
ensino que alicerca as atividades constantes dadamo de ensino e a maneira de conduzi-las
em classe.

O conceito de paradigma pode ser de boa ajudacparpreendermos as a¢fes do formador.
O professor olha para um objeto pertencente ao sn(umaa prova escrita ou uma aula de
exercicios) com os filtros do seu proprio paradigisse paradigma néo pode ser substituido
por meio de uma simples verbalizagdo ou comunicagaasao “tradicional”, transmissiva,
de escola é repetidamente apresentada, de vanmasrasa em varios contextos do cotidiano.
Mais do que apresentada, essa visdo € vivida lmstos desde seus primeiros anos
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escolares e, na maioria das vezes (sendo em t@dasyivida também nos bancos
universitarios. Dessa forma, uma comunicacdo vesbed muito mais pobre que toda a
colecdo de informacdes e vivéncias que 0 sujeit®. t&lém disso, como os paradigmas nao
sao aprendidos pela forma de uma explicacao onid@h, eles geralmente sao inconscientes.
As marcas do paradigma aparecem na acao do sujisoeste € incapaz de verbaliza-lo.

Os paradigmas sO passam a ser comunicaveis enieaque adquiriam consciéncia sobre
eles. Por isso, a mediacao verbal pura ndo é tdpaid promover mudancas estruturais em
um conjunto de acoes.

Para ver o mesmo objeto sob outro prisma (comltossfide outro paradigma), a verbalizacao
deve se referenciar a situacdes vividas, concrélasse programa, identificamos duas
possibilidades de ocorréncia:

- fazer uma comparacgéo. Essa acao é possivel qoasgeito tem alguma vivéncia em outro
paradigma. Entdo o formador recorre a ela apelpadda memadria da situacao vivida, sob a
forma “vocé se lembra quando fizemos aquela atividadecé teve essa duvida!..?

- pontuar e identificar as marcas do paradigma Injet@, da forma como é visto pelo
professor, e perguntar como aquelas mesmas mawdasigm ser interpretadas usando-se o
(novo) paradigma em construcao. Isso foi o quermdoor fez nos episodios que analisamos.
Salienta-se que o esfor¢co para modificar o olhardee ser feitgelo professarpara que o
aprendizado seja possivel. Como na figura a sedupato-coelho:

Imagine-se que o observador esteja enxergando $eragrato. O
formador quer que ele enxergue o coelho, entabAhzvocé esta
vendo um pato? Mas olha como esse bico poderimsapretado

como orelha.” Para surtir efeito, o observador tem que coaseg
ele mesmo, ver a orelha.

...E qualquer conjectura sobre a figura do coethtesa significado
depoisque o observador enxergar o coelho. Enquantotele& © pato, toda explicagdo que
parta do pressuposto da existéncia do coelho Haarssompreensivel.

Conclusodes e consideracoes

O trabalho do programa com o planejamento procigeutir com o professor suas aulas
planejadas, subsidiando-o com atividades que pagenapara trabalhar aqueles topicos que
planejou, porém, mais que isso, ajuda o professewigar constantemente seus planos de
ensino com base no que ele traz caropstatacao da realidadgue vivencia na sua sala de
aula, com seus alunos.

A emergéncia da questédo sobre o planejamento dpiopcionada através de relatos de aulas
de professores. O formador trabalhou de forma ddtuaa pratica docente, partindo do
problema concreto e envolvendo-se com esse problParaisso, todos os episédios de
formagado tém como protagonista um professor — aqugelke relatou sua aula — e os
participantes todos acompanham o dialogo com esdespor. O caminho, portanto, € do
concreto para o abstrato e da pratica real pararsilese e reflexao.

A conducdo das reflexdes se deu através de ungdid@o qual, primeiramente, o formador
procura compreender mais profundamente a situatatada e, depois, auxilia o professor a
encontrar seus determinantes e a tomar um distaania do problema, para que possa vé-lo
sob outra oOtica.
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O desfecho, isto €, a conclusdo do ponto de ensifeata pelo formador, apds a discussao ter
levantado alguns pontos que ele considerou neg@sg@ra que uma sistematizacédo pudesse
ser compreendida.

Podemos dizer que encontramos, inicialmente, tegacteristicas, que nos auxiliam na
resposta a nossa questdo de como o programa estatledpara o aprendizado da acao de
planejar: o formador_trabalhou a partir da prétitecente de cada professor, iniciou os
episodios de ensino pela atitude_de ouvir 0 professnanteve suas acdes coerectas a
pratica pedagdgica que desejava ensinar. Percebgumeasenhum desses pontos € novidade
na literatura sobre a formacédo docente, mas samegte encontrados enquaptatica na
formagao. Que ocorre? Quais sdo as barreiras emjue sabemos e o que somos capazes de
fazer?

A pesquisa ndo nos fornece elementos para estastaspmas nao seria irracional
elaborarmos a hipotese de que pode haver um paratlgie as dificuldades que os
professores enfrentam para modificar suas pradcas que os formadores dos professores
enfrentam, ao elaborar seu plano de formacéo. &siviel imaginar que os formadores de
professores possam, eventualmente, compartilhamelemo paradigma transmissivo — se
queremos fazer uma formacéo de professores, digcproes suadeficiénciase planejamos
cursos nos quais lhes ensinaremos o que ndo sabemp&®sa-nos a acao sensata e correta.
Ensinar é, de certa forma, visto cofiabar — se vou ensinar algo a vocé, vesclarecé-lo
sobre o que € corretdNao vou ouvir o que vocé pensQu entdo vou ouvi-lo para
diagnosticaro que vocé ndo sabepara depois saber o que preciso lhe falar. Essao&sa
dificuldade para ouvir o outro — ouvimos ja commtuito de falar. Nao sabemos ouvir com
outros propoésitos. Ouvir o0 professor, essa escuddifigada que observamos no programa
analisado, é uma ac¢ao muito dificil.

Na visdo mais comum no Nnosso meio, 0 conhecimesttienre ao mundo das ideias, ele €,
portanto, tedrico e abstrato. A acdo @pticacdodesse conhecimento no mundo — ela ndo é
um conhecimento em si. Se 0 sujeito possui o comeeto, ele sabera derivar dele a acéo
correta. O ensino transmissivo atende muito berssa ®rma de conceber o conhecimento,
pois basta clarear o intelecto que a acdo o acdmp@&nDai a dicotomia entre a teoria e a
pratica.

Entdo, os conhecimentos que produzimos em edusé@gémajoritariamente proposicionais —
“devemos ser construtivistas, devemos ouvir o gluleyemos partir do conhecimento do
aluno, devemos saber tratar as diferencas...” tantiie 0 processo deomofazer isso nédo
dizemos. Achamos que ocomo fazeré imediatamente derivado dgue fazer Porque
acreditamos que verdadeiramente seremos capazgsidar 0 conhecimento pratico através
do verbo. Falamos, exemplificamdesamose esperamos que pelo esclarecimento racional
do sujeito a sua acao se modifique.

Por isso a pedagogia construtivista € dificil. N&bemos conduzir um aprendizado sem
comecar com um esclarecimento racional de um cémbeato ja generalizado e abstrato;
nossas metodologias de ensino sao proposicionaibaig, essencialmente pertencentes ao
mundo das ideias. Essas metodologias servem meito fiara ensinar o conhecimento
tedrico, mas ndo funcionam adequadamente paraleeciomento pratico a ndo ser que o
aprendiz ja tenha uma vivéncia no outro paradigopae prevé a possibilidade daquele outro
tipo de acéao.

O formador deste programa analisado procurou agic@réncia com o que queria ensinar,
proporcionou a vivéncia, e, com isso, ensinou asala acdo. O verbo veio depois, quando
0s participantes ja tinham condi¢cdes de compreend® exemplo que ele deu foi um
exemplo vivo, em vez de uma exemplificacdo verbal.
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E comum os professores das universidades ensinareonstrutivismo aos licenciandos
através de aulas caracteristicamente transmisgiviasoeréncia entre o saber e o fazer, entre
a teoria e a pratica, € possivel dentro de um mamaddicotdémico, pois 0s elementos nao
precisam estar conectados. Um indiano talvez dissssvocé ndo sabe fazer, vocé nao sabe
N6s achamos que €é possivel ensinar mesmo semfaaber
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