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APRESENTACAO

Nas ultimas décadas do século XX predominam os discursos de que estamos na era da
informacdo e do conhecimento, no qual a educagdo assume papel estratégico para promover o
desenvolvimento das nagdes. Sob nosso ponto de vista, a partir dai, aumentam as
investigacbes sobre a educacdo por pesquisadores oriundos de diferentes areas do
conhecimento.

Neste volume apresentamos os pontos de vista de gedgrafos, historiadores, psicologos,
cientistas e pedagogos provenientes de estudos sobre a educacdo e seus componentes
curriculares.

Gattiboni, em “Educacado e modelos de desenvolvimento no Brasil pds-1930 ", parte do
viés historico para relacionar o direito & educagdo aos modelos de desenvolvimento
construidos nos discursos politicos brasileiros desde os anos 1930 até a década de 1980
destacando o papel que a educacdo assume apds a promulgacdo da Constituicdo Federal de
1988.

O direito a educagdo para todos também é referendado por Oliveira da Silva e
Sirotheau para tratar do Programa Nacional de Incluséo de Jovens (PROJOVEM), criado pelo
Governo Federal em 2005. Interessa aos autores investigar sobre o contetdo de Ciéncias
Humanas proposto no PROJOVEM e sua implementacdo no municipio paraense de Santa
Izabel.

As escolas municipais também séo objeto de pesquisa de Spagnolo, Santos e Tedesco
para tratar sobre os saberes e a¢cdes docentes. Os autores analisam a formacéo de professores e
o planejamento colaborativo através dos saberes de um grupo de professores de uma unidade
escolar publica do municipio de Fagundes Varela, no Rio Grande do Sul.

A formacdo docente e o planejamento seguem como tema nas investigagcdes de
Verdum que, inspirada nos discursos culturais, discute os significados que o professor atribui
a pratica pedagdgica e ao planejamento a partir de um Diario de Aula de uma aluna, em
situagdo de estagio curricular, no Curso de Pedagogia.

Silva analisa o docente na fungéo de gestor curricular destacando que a Secretaria da
Educacgéo Basica do Estado do Ceara (SEDUC), inspirada no modelo portugués, implantou a
partir de 2008 a figura de professor diretor de turma com a funcdo de coordenar as atividades
do grupo de professores que nela atuam. Neste contexto o autor pretende discutir a

apropriacdo da fungdo de professor diretor de turma no ambito das escolas da rede publica
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estadual de ensino do Ceara.

Saldivia M., por outro lado, preocupa-se em investigar a apreensdo do conhecimento e
para tanto, se volta para o estudo da epistemologia piagetiana sugerindo a reflexdo sobre a
projecao e vigéncia deste paradigma para o curriculo latino-americano.

Analisando estdgios precedentes da histéria do pais os autores tratam do
conhecimento, de politicas publicas, curriculares e de formacdo de professores que integram
diferentes modalidades e niveis de ensino, instigando o leitor a dialogar com os textos e

contextos curriculares aqui apresentados.

Edite Maria Sudbrack

Ana Maria Carvalho Metzler
(Org.)



EDUCACAO E MODELOS DE DESENVOLVIMENTO NO BRASIL
POS-1930

Educacion y Desarrollo de Modelos en Brasil Post-1930

Rita de Cassia Krieger Gattiboni*

Resumo: Este artigo tem como objetivo relacionar o direito a educacdo aos modelos de
desenvolvimento que embasaram as politicas publicas no Brasil a partir de 1930, com o
intuito de situar o lugar da educacdo nesse periodo, bem como discutir a importancia que a
educacdo assumia tanto no campo teérico, quanto no politico na sociedade brasileira. Para
1SS0, apresenta os principais modelos de desenvolvimento, entre eles o0 Cosmopolitismo e o
Nacionalismo. Como contraponto a esses modelos que entendiam que o subdesenvolvimento
era uma fase anterior ao desenvolvimento, apresenta a concepcdo do subdesenvolvimento
como um modelo do capitalismo se efetivar nos paises periféricos, o que ndo representava
uma possivel evolucdo para o desenvolvimento. Igualmente faz referéncia a globalizagdo e
aos seus vieses, bem como as possibilidades que o conceito de regionalizacdo permite e o
lugar que a educacdo assume nessa discussdo e no Brasil ap6s a Constituicdo de 1988.

Palavras-chave: Desenvolvimento. Educacéo. Politicas Publicas.

O Brasil pds-Getulio Vargas foi marcado por debates que traziam posi¢oes divergentes
acerca do desenvolvimento do pais. Os debates no campo teorico resultaram numa praxis
politica. Anota-se que as ideias que ancoravam 0s modelos de desenvolvimento partiam de
um posicionamento relativo a economia brasileira no periodo colonial e a atencdo dada a
educacéo, que nédo deve ser desmerecida sob nenhum aspecto, foi uma atengéo essencialmente
estatal, que passava ao largo dos debates acerca dos modelos de desenvolvimento.

Frisa-se que neste periodo foi criado o Ministério da Educacdo e Saude Publica. Até
entdo, os assuntos ligados a educacgédo eram tratados pelo Departamento Nacional do Ensino,
ligado ao Ministério da Justica, foi também neste momento que os alicerces da educacéo
brasileira foram estabelecidos. Nas leituras empreendidas, o Manifesto dos Pioneiros da
Educagdo Nova, apresentado em 1932 por um grupo de intelectuais encabecados por Anisio
Teixeira, ndo aparece como referencial para o desenvolvimento.

A grande polémica tedrica que pautou as discussdes no século 20, principalmente na
sua segunda metade, sobre a estratégia brasileira para o desenvolvimento e, também, o seu
conceito, foi o Modo de Producdo do Brasil Colonial, argumentava-se acerca da infraestrutura

econbmica desse periodo, se feudal, capitalista ou escravista. Todas elas, todavia,

! Auditora Pdblica Externa do Tribunal de Contas do Rio Grande do Sul. Doutora em Desenvolvimento Regional
pela UNISC — Universidade de Santa Cruz do Sul. E-mail: rd.gattiboni@gmail.com.
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concordavam em um aspecto: o desenvolvimento brasileiro passava pela hegemonizacgdo das
relagOes capitalistas e, para isso, era fundamental a industrializagdo do Brasil.

Quando se trata de relacionar os modelos de desenvolvimento com o Periodo Colonial,
constata-se que o foco dos modelos era a industrializacdo, que tinha como norte espraiar as
relagOes capitalistas pelo Brasil.

Nesse sentido, a tese de Raimundo Faoro (2001, p. 155-157), apresenta outro viés para

a interpretacédo do Periodo Colonial brasileiro:

Para evitar o risco das inGteis repeticdes, sem pretender solucionar a polémica,
definitivamente instaurada na historiografia brasileira, a tese mais convincente em
nossa historia repele o chamado feudalismo brasileiro. A empresa de plantacédo teve
nitido cunho capitalista — dentro do capitalismo mercantil e politicamente orientado
do seculo XVI portugués. As relacdes entre os capitdes-governadores e o rei e entre
0s potentados rurais e o governo tiveram, de outro lado, acentuado cunho
patrimonial, pré-moderno. [...]. Opfe-se ao feudalismo a prdpria natureza dos
favores concedidos aos donatarios, favores de estimulo a uma empresa que o rei
engordava para colher beneficios futuros — é o capitalismo politicamente orientado
em acdo. O rei delimitou as vantagens da colonizacdo, reservando para si o dizimo
das colheitas e do pescado, 0 monopdlio do comércio do pau-brasil, das especiarias
e das drogas, 0 quinto das pedras e metais preciosos. [...]. A propriedade rural
brasileira tomou félego e se expandiu para a exploracdo de artigos exportaveis,
ligados ao mercado mundial, pela via de Lisboa. [...]. Ndo havia, no sistema
brasileiro, nem o feudo nem o vinculo de vassalagem, triturados ambos pela
economia mercantil, derretidos pelo agucar.

A afirmacdo de Faoro (2001) acerca do Periodo Colonial possibilita trazer para a
reflexdo sobre os modelos de desenvolvimento, questdes que ndo se restringiam ao aspecto
econdmico, como a relativa ao estado patrimonial, isto €, a forma como a Monarquia
portuguesa ocupava e usufruia a colénia brasileira. Assim, diante de uma sociedade civil
inexistente, o Estado portugués atuava sem controle nenhum sobre suas ag¢ées, tornando-o0 um
tipico Estado patrimonial; situacdo pouco alterada até o final do século 19 com a Proclamagéo
da Republica.

O Brasil de 1500-1822 foi col6nia portuguesa, 0 antigo sistema colonial, calcado na
monocultura, latifindio e escraviddo foi, por trés séculos, exportador de matéria-prima.
Enquanto os paises europeus entravam na segunda Revolucdo Industrial, o Brasil adentrava o
século 19 com a maioria da sua populacdo analfabeta. O advento da Independéncia e da
Republica, neste mesmo século, ndo mudou a condi¢do dos milhGes de analfabetos. No
projeto da Independéncia e da Republica, a consolida¢do do Estado Nacional ficou restrita a
elite latifundiaria, que, por sua vez, excluia toda a massa de escravos e depois ex-escravos.

A Republica Federativa iniciada em 1889 — federativa em oposi¢do ao centralismo do

Império — e a 12 Constitui¢do republicana em 1891, permaneceram até 1930 e favoreceram as
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oligarquias regionais, principalmente as de Minas Gerais e Sdo Paulo. As vozes dissonantes e
criticas ao modelo instaurado em 1889 eram inicialmente secundérias, até tomarem corpo com
0 Movimento Tenentista em 1922. O Movimento reivindicava o fim da Republica Café com
Leite, a industrializacdo e a formacao e ascensao da classe média.

Em 1930 ascende ao poder central Getalio Vargas, representante da Alianca Liberal. O
intuito, entre outros, era terminar com o poder paralelo das oligarquias regionais e consolidar
o0 Estado Nacional bem como modernizar o pais, mas sera a partir de 1945, com a criacdo do
Partido Trabalhista Brasileiro (PTB), Partido Social Democrata (PSD) e Unido Democrética
Nacional (UDN), que ficara mais clara a diferenca entre concepc¢bes de desenvolvimento
(BODEA, 1992). Entre as posic¢des relativas ao modelo de desenvolvimento que demarcaram
0 periodo de 1945-1964 estd o cosmopolitismo, que “atribuia ao capital estrangeiro a mais alta
participacdo e assinava-lhe a maior cota de responsabilidade e iniciativa no crescimento e no
aumento de produtividade da economia nacional” (SKIDMORE, 1976, p. 436-438).

Outra posicéo era a nacionalista, que afirmava que “o desenvolvimento brasileiro por
escasso que seja o capital nacional, terd de ser por ele promovido” (SKIDMORE, 1976, p.
436-438).

O cosmopolitismo era subdividido em ala liberal e ala desenvolvimentista, e a posi¢éo
nacionalista era dividida em ala socializante e ala desenvolvimentista. Getulio Vargas,
representante da ala nacionalista e desenvolvimentista, em sua mensagem anual ao Congresso
em 1953, esbocava os alicerces para sua mudanca na estratégia politica para o

desenvolvimento:

O Brasil possui hoje uma economia em vias de propiciar a populacdo niveis de
consumo equiparaveis aos vigentes nos paises desenvolvidos. Carece, entretanto,
para atingir este objetivo em tempo Uutil, de vencer certas insuficiéncias, de remover
certos obstaculos de transformar-se de modo mais acelerado e dirigido, através da
acdo deliberada do governo, fundada no assentimento da opinido nacional. A
composicao deste assentimento, em bases democraticas, é precisamente o problema
politico dos nossos dias e sua resolugdo implica o compromisso das forgas
representativas do Pais com os objetivos da superacdo do subdesenvolvimento
nacional (SKIDMORE, 1976, p. 436-438).

Conforme o ex-ministro Bresser Pereira (ministro da Fazenda, no periodo de abril a
dezembro de 1987, no mandato do ex-presidente José Sarney; ministro da Reforma do Estado
no 1° mandato do ex-presidente Fernando Henrique Cardoso; ministro da Ciéncia e
Tecnologia nos 6 meses iniciais do 2° mandato do ex-presidente Fernando Henrique Cardoso),
0 Brasil somente teve um projeto desenvolvimentista com Getulio Vargas e Juscelino

Kubitschek. Apesar de o Brasil ter uma identidade cultural forte, nem sempre teve
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correspondentemente uma identidade nacional, o que somente teria ocorrido entre 1930-1960.
A critica feita por Bresser Pereira € que, na década 80 do século 20, o Brasil ndo teve
identidade nacional. Na sua visdo, na década de 70 surgiram os paises subdesenvolvidos
industrializados — Brasil, México, Taiwan, Coreia, Cingapura — que ameagaram 0S paises
desenvolvidos e depois a globalizacdo, que possibilitou uma tentativa de desconstituicdo dos
Estados nacionais como se estes ndo fossem mais necessarios (RODA VIVA, 2005).

Bresser Pereira reafirma o pensamento do Instituto Superior de Estudos Brasileiros
(ISEB), que editou os Cadernos do Nosso Tempo entre 1953 e 1956, isto é, sem ideologia
desenvolvimentista ndo existe desenvolvimento. Para ele, diante da globalizacdo os Estados
nacionais tornaram-se mais relevantes e estratégicos e o globalismo é uma versdo do
neoliberalismo que surge nos anos 70. O economista também retoma o fio das posicdes
brasileiras acerca do desenvolvimento desde o ISEB e a Comissdo Econémica para a América
Latina (Cepal), passando pela Teoria da Dependéncia e pelas posi¢cdes teodricas dos
intelectuais do porte de Rui Marini e Theotdnio dos Santos, que defenderam a revolugédo
socialista; de Fernando Henrique Cardoso, que lutou pelo capitalismo associado; e de Celso
Furtado e Hélio Jaguaribe juntamente com o proprio Bresser Pereira, que afirmaram a
ambiguidade de ora sermos nacionais ora sermos dependentes.

Assim, Bresser Pereira afirmou ter sido instituida no Brasil, a partir da
redemocratizacdo na década de 80 do século 20, uma politica assistencialista que permitiu a
gueda do analfabetismo e da taxa de mortalidade devido as politicas publicas de rendas
minimas, que, todavia, estavam esgotadas no sentido de possibilitar o desenvolvimento. O ex-
ministro conceitua desenvolvimento como o aumento da renda per capita juntamente com a
transformacédo estrutural na economia, que implica melhoria das condicGes de vida das
pessoas. Os intelectuais no momento atual, no entanto, ndo apresentariam uma viséo do Brasil
gue pautasse o desenvolvimento (RODA VIVA, 2005).

A fundamentacéo tedrica do modelo de desenvolvimento Cosmopolita e a Teoria da
Dependéncia influenciaram sobremaneira os intelectuais, porém em ambas as teorias a
educacdo ndo apareceu como aliada ao desenvolvimento, no sentido de que ndo foi nos
debates relativos aos modelos de desenvolvimento que se destacou a importancia da
educacéo.

O marco institucional do ensino brasileiro somente comegou a mudar meio seculo
apos o Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, de 1932. Nesse periodo, o Brasil se tornou
uma sociedade urbana, com comunicagfes interligando o pais e com um setor industrial

grande. Apesar disso, a educacao parecia menos importante nas décadas de 50 e 60 do que em



Série Pesquisa em Ciéncias Humanas Textos e Contextos Curriculares, v. 8

décadas anteriores, pois na década de 30 havia a ideia de que a educacao seria capaz de mudar
a mentalidade das pessoas, sendo 0 caminho para o progresso. Posteriormente outras questoes
assumiram a primazia — 0 crescimento econdmico, as questdes sociais e a politica — e a
educacdo, de primordial, passou a ser decorréncia. No governo Juscelino Kubitschek somente
havia uma meta ligada a educagdo: o ensino técnico, com menos de 4% do orcamento de
investimentos. Nesse mesmo periodo, com o apoio da Unesco, foi fundado, no Rio de Janeiro,
o Centro Nacional de Pesquisas Educacionais vinculado ao Inep, que desenvolveu diversas
pesquisas sobre urbanizacdo, estratificacdo e mobilidade social, mas pouca pesquisa acerca de
educacdo (SCHWARTZMAN, 2010).

Conclui-se que a educagdo, em nenhuma das correntes desenvolvimentistas, aparece
como tema central, ou, pelo menos, de relevante importancia. Isso significa que quando os
intelectuais e administradores desse periodo po6s-Getulio Vargas pensaram no
desenvolvimento, ndo trataram a educagdo como item primordial, o que pode ter influéncia no
fato de o Brasil ainda ter milhdes de analfabetos funcionais, que cedo abandonam o Ensino
Fundamental.

Pode-se afirmar que foi somente ap6s a Constituicdo de 1988 que a educacdo passou
a ser pensada como algo necessario para o desenvolvimento do pais e, mesmo ainda depois da
criacdo do Fundo de Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizacdo do Magistério
(Fundef), problemas béasicos, como reprovacao e evasao escolar, nao estdo resolvidos.

O socidlogo Francisco de Oliveira (RODA VIVA, 2003) afirmou que o
subdesenvolvimento foi a maneira como o capitalismo se estruturou no Brasil. Como se
denota, nessa estruturacdo a educagdo recebeu pouca atencdo, os proprios indices de
analfabetismo comprovam esta afirmagdo. Do mesmo modo, explica porque o Brasil &€ um
pais desigual, o setor financeiro é altamente lucrativo e concentrado, sem disposi¢cdo de
investir em ciéncia e tecnologia. O crescimento ndo pode ser sustentado internamente porque
a 3% Revolucdo Industrial (ocorrida nos paises centrais capitalistas) impds um nivel de
acumulacdo além da capacidade técnica das economias periféricas. Logo, a 3% Revolugéo
Industrial absorve as economias periféricas sem essas possuirem o mesmo nivel de
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico das economias centrais capitalistas.

Continuando com sua tese, Oliveira (RODA VIVA, 2003) afirma que o
subdesenvolvimento supunha um mundo em que havia uma porta, que era a expansdo da
fronteira, que incorporaria a terra e que corrigiria a desigualdade gerada pelo crescimento.
Esta porta fechou-se. Dessa forma o sistema se retroalimenta. Por isso, para ele, a

possibilidade de superar o subdesenvolvimento ja ocorreu e ndo ha mais nada a ser superado.
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A Unica forma de fazer o desenvolvimento seria a redistribuicdo de renda e o investimento
macico na ciéncia e na tecnologia e em pesquisa para participar da 3% Revolugdo Industrial.
Programas como o Fome Zero ndo teriam o conddo de transformacao, pois sdo programas de
funcionalizacdo da miséria, que sustentam contingentes de desempregados até quando o
emprego voltar.

A acdo do Estado no periodo de 1930-1964 foi duramente criticada pelos socidlogos
da esquerda, principalmente pela tradi¢do socioldgica da USP, que confundiu o conceito de
populismo com o de fascismo, principalmente porque se encontrava logo apds a 22 Guerra
Mundial. Populismo naquele periodo, no entanto, foi 0 modo de incorporacdo da classe
trabalhadora via Estado de uma forma autoritaria e passiva. Francisco Oliveira (RODA
VIVA, 2003) continua na sua analise sobre desenvolvimento afirmando que atualmente, sim,
corre-se 0 risco de um populismo de direita, no sentido de politicas postas pelo Estado que
funcionalizam a pobreza.

Essa discussdo mostra que o paradigma moderno calcado na racionalidade e na
I6gica guiada pela metodologia de abordagem do positivismo pautou que o desenvolvimento
poderia ser realizado de cima para baixo, 0 que acabou por resultar em um unico modelo de
desenvolvimento.

Este pensamento teve uma grande influéncia nos paises periféricos do mundo
capitalista. No Brasil, a partir da década de 30 do século 20, os planos de desenvolvimento
foram construidos sem considerar as diversidades, pois, tinham em vista a condicdo
econbmica brasileira em relacdo aos paises do centro capitalista. Pensava-se que um dia
poderia se chegar ao nivel desses paises. Tal conjuntura resultou em planos de
desenvolvimento voltados para satisfazer a necessidade de expanséo do capitalismo.

Diante disso, os planejadores perderam as realidades internas e executaram um
padrdo de repeticdo que possibilitou, mesmo com planos de desenvolvimento, a manutencao
das estruturas arcaicas brasileiras, exemplificadas pela alta concentracdo da renda e da
propriedade e a permanente exclusdo de uma parcela significativa da populacéo brasileira
(KAPLAN, 2005, p. 77).

Percebe-se que Francisco de Oliveira (RODA VIVA, 2003), na sua critica, enfatiza
que a Unica forma de se fazer o desenvolvimento € por meio de investimento maci¢co em
ciéncia e tecnologia. Tal posicionamento corrobora o fato de que os modelos de
desenvolvimentos praticados por um longo periodo da Republica brasileira centralizaram a
atuacdo na industrializagdo, confundindo o conceito de desenvolvimento e de crescimento e

ndo combinando ambos os conceitos. Pode-se inferir, do posicionamento de Francisco de
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Oliveira, que o Brasil cresceu, mas ndo se desenvolveu. Cresceu, mas continuou
subdesenvolvido. E a forma sugerida pelo socidélogo para superar essa condi¢cdo é o
investimento em ciéncia e tecnologia, ou seja, em Ultima instancia em educacéo.

Atualmente, diante da globalizacdo, também a educacdo parece ndo ter adquirido
importancia central nas discussdes que delimitam o que é primordial fazer ante a relevancia
do capital financeiro no mundo ocidental. Mesmo que o espaco mundial pareca ser um Unico
espaco, o Brasil apenas recente e muito precariamente tem trazido a pauta que a educacédo €
necessaria diante de tantas transformacdes.

Desde 0 momento em que a humanidade sedentarizou-se, 0 espa¢co mundial comegou
a ser construido. Percebe-se, no que diz respeito a técnica, que mesmo os diferentes
grupamentos humanos, sem terem contato, tinham mais ou menos o mesmo desenvolvimento
técnico.

Nos séculos 20 e 21, no entanto, a situacdo é completamente diferente. Vive-se huma
conjuntura marcada pelo entrelagamento da técnica com a ciéncia. Este entrelagcamento ja
vinha sendo preparado desde o século 18 e resultou na sociedade da informacdo. A base do
fendmeno da globalizacdo e das transformacdes atuais do espaco geogréafico esta na unicidade
do tempo e na unicidade do motor da vida econémica e social, diferente da historia social do
planeta, quando existiam “tantos sistemas técnicos quantos eram os lugares e os grupos
humanos” (SANTOS, 1996, p. 151).

Assim, conforme Milton Santos (2003), a lista das causas do subdesenvolvimento sé
estara completa quando incluirmos o planejamento, pois foi por meio dele que o grande
capital foi introduzido nos paises subdesenvolvidos.

Para que o planejamento tivesse sucesso foi necessario inventar o Terceiro Mundo, e
até os tedricos e profissionais do desenvolvimento acreditaram que a pobreza dos paises
periféricos era decorrente de ndo sermos desenvolvidos como 0s paises europeus centrais e
como os EUA. Esta forma de compreensdo impossibilitou que a riqueza das diversidades
emergisse e as regides como particularidades foram desconsideradas.

Diante da expansdo do capitalismo internacional, o espa¢co mundial passa a ser
integrado por sociedades a-espaciais, onde a particularidade ndo deixa de existir, mas é
negada. A configuracdo que o capitalismo internacional impde ao espaco mundial, portanto,
impede que processos de desenvolvimento enddgenos venham a tona.

Na tensdo entre o global e o local, a regido assume um papel de resisténcia a
globalizacdo excludente e aos planejamentos impostos de fora sem causar uma ruptura na

coesdo do Estado Soberano Nacional, pois o conceito de regido € relacional a um Estado
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Nacional e por isso tem o significado de particularidade e ndo de especificidade, porque
especificidade é uma concepcdo fechada em si mesma que poderia lembrar ou caracterizar a
Idade Média. O contraponto a generalizacédo globalizante é a regionalizacéo.

Coloca-se essa questdo porque a forma como a educacao esta organizada no espaco
brasileiro, faz com que a educagdo fundamental ocorra nos municipios. S8 0s municipios 0s
entes responsaveis pelo ensino fundamental. No entanto, 0 municipio ndo delimita por si s6 0
que deve ser o minimo aprendido e o que deve ser aprendido pelo aluno. Ele devera ter como
referéncia as politicas educacionais fixadas pela Unido e pelo estado membro da federacao.

Assim, um modelo de desenvolvimento que pensa a educacdo necessita ter como
norte questdes nacionais (Parametros Curriculares Nacionais), questdes do estado membro e
questdes do proprio municipio. Nas questdes do estado membro entram as questdes da regido,
ndo da regido paisagem ou natural, mas da regidao como particularidade, como exemplo: o que
¢ importante incluir na educacdo fundamental que contribua para o desenvolvimento da
regido, além do conhecimento contido nos PCNs — Parametros Curriculares Nacionais. Tendo
como norte um modelo de desenvolvimento que se paute na educacdo e em processos
enddgenos.

O Brasil é uma Republica Federativa, ou seja, € formado pela Unido, os Estados
Federados, Distrito Federal e municipios. Os municipios sdo lugares e as Regides sdo as
associacbes de municipios (sdo particularidades), os municipios sdo considerados
especificidades, Unicos. A cultura, entdo, passa a ter uma importancia fundamental; néo
somente como motor da histéria (WEBER, 1982), mas como subjetividade a ser pontuada em
qualquer processo.

A Constituicdo de 1988 instituiu, em seu artigo 6° a educacdo entre os direitos
sociais, ao lado da saude, do trabalho, do lazer, da seguranga, da previdéncia social, da
protecdo & maternidade e a infancia e da assisténcia aos desamparados. Tais direitos s&o
considerados de segunda geracdo e impdem ao poder publico, satisfacdo de um dever de
prestacao positiva, exigindo condic¢Ges objetivas que propiciem aos titulares seu atendimento.

Também, em 1988 foi introduzido ndo apenas o0 ensino obrigatério, mas a sua
gratuidade nos estabelecimentos oficiais, firmado pela primeira vez numa extensao até entdo
ndo vista nas constituicdes brasileiras.

A educacéo é posta como direito humano de segunda dimenséo, que pressupde uma
acdo positiva do Estado brasileiro na sua efetivagcdo. A educacdo consta no artigo 6° da Carta
Magna de 1988 e € tida como direito humano fundamental que, a principio, prescindiria da

acdao do individuo para obté-la, porque prevista na Constituicdo como direito inalienavel.
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Diferente da salide que é organizada na federagio brasileira por meio do Sistema Unico de
Saude, a educagdo possui sistemas concorrentes, o federal, distrital, estadual e municipal, 0s
quais, por mandamento constitucional, devem estar articulados sob o comando da Uniéo.

Independente da distingdo adotada pela doutrina, o fato relevante é que os direitos
fundamentais configuram-se na traducdo da ideia de essencialidade e importancia, possuem
um carater estruturante e alicercam os demais temas constitucionais. Além disso, por serem
direitos inerentes a propria condicdo humana, consideram varias categorias axioldgicas, todas
relacionadas a dignidade da pessoa humana (GARCIA, 2004).

Para Garcia (2004, p. 150-152), sdo considerados direitos fundamentais os inerentes
a propria condicdo humana e que trazem consigo atributos, tais como a universalidade,
imprescritibilidade, irrenunciabilidade e inalienabilidade, e sua legitimacédo é encontrada ndo
em textos legais, mas na sua prépria evolucdo historica. Neste contexto, os direitos
fundamentais sociais inserem-se nos direitos que exigem uma acdo positiva do Estado, de
modo que o detentor desses direitos (a pessoa) tenha melhorado a sua condicdo de vida e
diminuido a sua situacdo relacionada a desigualdade social.

Os direitos fundamentais sociais somente podem subsistir nos dominios do Estado
Social de Direito,? dado que este contém intrinsecamente a ideia de que é detentor de um
mandato de acdo voltado a satisfacdo daqueles direitos, decorrente principalmente do
alargamento acerca do entendimento do que sejam direitos fundamentais, e da revitalizagéo
do principio da dignidade da pessoa humana aliado ao surgimento de novos paradigmas
sociais, tais como, a melhoria nas condicdes de vida e de justica social na busca das
igualdades sociais (e ndo somente das liberdades). Isto gerou, em consequéncia, a necessidade
de o Estado tomar para si a execugdo de novas tarefas, visando a protecdo de grupos sociais e
de setores marginalizados (GARCIA, 2004).

Os direitos sociais formam também o ndcleo estrutural da democracia, haja vista que
0 pleno exercicio da cidadania passa pelo atendimento ao principio da igualdade ndo somente
do ponto de vista formal (expresso na Constituicdo), mas do ponto de vista material, por meio
do efetivo exercicio destes direitos por intermédio das agdes estatais com a elaboracdo e

execucdo de programas sociais.

2 Importante a referéncia de que o Estado de Direito surge, inicialmente, como Estado Liberal e suas caracteristicas
basilares eram a submissao a lei, a divisdo dos poderes e o respeito aos direitos e liberdades fundamentais.
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No Brasil, a Constituicdo Federal traz a previsdo dos direitos sociais no Capitulo II,
artigos 6° e 11°°, os quais estdo inseridos no Titulo Il (Dos Direitos e Garantias
Fundamentais). Mesmo assim, a unanimidade acerca do carater de fundamentalidade dos
direitos sociais esta longe de ser alcancada.

Com base nas palavras de Garcia (2004), pode-se afirmar que em um Estado
Democratico o direito a educacdo configura-se como um exercicio da cidadania, haja vista
que a educacdo prepara e desenvolve o individuo nos seus aspectos moral e politico, e
promove a conscientizacdo de seus direitos e deveres, além da compreensdo dos problemas
sociais, econdémicos e culturais da sociedade em que esta inserida.

No entendimento de Garcia (2004), a educagdo — pressuposto essencial para o
crescimento de um Estado — abre as portas para o pleno desenvolvimento da pessoa e
concretiza a cidadania, dado que o mesmo passa a conhecer suas liberdades, a forma de
exercer seus direitos e a importancia do cumprimento de seus deveres.

No Brasil, a Constituicdo Federal de 1988 firmou o direito a educacdo no rol dos
direitos fundamentais previstos no artigo 6°. Mesmo com a novidade — em termos de insercédo
no rol dos direitos fundamentais — o direito a educacdo esta previsto nas Constituicdes
Brasileiras desde a época do Império, sempre com prevaléncia a educacdo primaria (hoje
Ensino Fundamental) de forma gratuita nos estabelecimentos oficiais (escolas publicas).

Na legislacdo ordinaria, com a criacdo de politicas publicas de forma mais efetiva em
relacdo ao direito a educacéo, tem-se: sob a égide da Constituicdo de 1946, a edicdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) datada de 20 de dezembro de 1961 (Lei n°,
4.024); a Emenda Constitucional n® 1/69 que previa percentual obrigatério de aplicacdo da
receita anual dos municipios em educacao (20% e posteriormente alterado para 13% a cargo
da Unido e 25% para Estados e municipios, pela EC 24/83 (GARCIA, 2004). O porcentual da
Unido foi alterado para 18% pela Constituicdo de 1988). E mais, sob a égide da vigente
Constituicdo, foi promulgada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — Lei n°
9.394/96 (FERREIRA, 2004). A Constituicdo brasileira de 1988 trata do direito a educagéo
nos artigos 205 a 214.

Em termos gerais, cada ente federativo (Unido, Estados e municipios) deve contribuir
com porcentual minimo para a manutencdo e desenvolvimento do ensino, cabendo ao
municipio priorizar o Ensino Fundamental e aos Estados e Unido o Ensino Fundamental e
Médio.

Com énfase maior, no presente artigo, ao disposto no artigo 6°, que prevé como direitos sociais salde, educacao,
trabalho, moradia, previdéncia social, dentre outros.
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Especificamente quanto ao dever do Estado em garantir o direito a educacéo, a
previsdo estd estabelecida no artigo 208 da Constituicdo de 1988. Para Garcia (2004), tal
dever consubstancia-se num direito subjetivo da pessoa humana do acesso a educacéo,
obrigando a sua ampla e irrestrita efetividade. A redacdo da norma constitucional em
referéncia revela um carater nitidamente diferenciado dado pelo constituinte quanto a
obrigatoriedade do Ensino Fundamental gratuito.

Além disso, foi promulgado o Estatuto da Crianca e do Adolescente — Lei n°
8.069/1990, que estabelece em seu artigo 58 o direito da crianca ao ensino obrigatorio e
gratuito e no artigo 208 e seguintes prevé a possibilidade de acGes judiciais tendentes a
assegurar o exercicio deste direito. Por fim, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo (LDB)
regulamenta o direito de qualquer cidaddo ou organizacdo de exigir do Estado, pela via
judicial, a garantia do acesso a educacdo.’

Garcia (2004) conclui que, tendo sido consagrada a prioridade do direito a educacao,
fica suprimido qualquer carater de discricionariedade por parte do poder publico com o fito de
sopesar o direito a educacdo com outros direitos. A excec¢do seria apenas no caso de conflitos
entre o direito a educacao e o direito a vida.

O Estado brasileiro como Estado Democratico de Direito recém adquiriu a sua
maioridade, mas isto ndo o exime de seguir em direcdo ao desenvolvimento, alicer¢cado nas
bases solidas dos direitos fundamentais. Para tanto, a acdo conjunta de seus trés poderes é de
especial importancia, assim como a mutua fiscalizacdo de suas acdes.

Concluindo esse artigo, considera-se, que neste momento social, politico e
econdmico do pais, primordialmente pds a Constituicdo de 1988, a educacdo foi incorporada
ao arcabouco juridico nacional a partir do pressuposto da sua fundamentalidade, no viés dos
direitos humanos fundamentais da 22 geragédo, direitos sociais, que exigem uma prestacao
positiva por parte do estado, calcados na dogmatica constitucional emancipatdria.

Infere-se que nos modelos de desenvolvimento p0s-1930 até 1964, e 1964 até a
abertura politica (1979/1980), consagrada com a promulgacdo da Carta Constitucional de
1988, os modelos de desenvolvimento oscilaram entre modelo desenvolvimentista
nacionalista, que dispensava o capital externo, e modelo desenvolvimentista cosmopolita,

associado ao capital externo. Ambos consideravam que era a industrializacdo que levaria ao

Lei n° 9.394-96, artigo 5° O acesso ao Ensino Fundamental € direito publico subjetivo, podendo qualquer
cidadao, grupo de cidadaos, associacdo comunitaria, organizacdo sindical, entidade de classe ou outra legalmente
constituida, e ainda, o Ministério Pablico, acionar o Poder Publico para exigi-lo.
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desenvolvimento, pouca atencdo foi dada a educacéo. Nesse periodo temporal, o Estado foi
marcado pela persisténcia de uma dominagao burocratico-estamental de natureza patrimonial.

Pds a Constituicdo de 1998, ficou delimitado o perfil do estado brasileiro, um Estado
Social de Direito, onde a educacdo aparece com destaque na Carta Magna e como direito
social elencado no artigo 6°. Dentro dessa concepcdo os direitos fundamentais inserem-se nos
direitos que exigem uma acdo positiva do Estado, de modo que o detentor desses direitos
tenha melhorada a sua condicédo de vida e diminuida a sua situacao relacionada a desigualdade
social. Portanto, a educacdo exerce um papel significativo no desenvolvimento de um povo,
logo na superacao do subdesenvolvimento.

Ademais, no momento posterior a Constituicdo de 1988, marcado pela globalizacéo,
a Constituicdo permite por meio de seus dispositivos, que as regides influenciem na
formulacdo pedagdgica e curricular dos sistemas de ensino estaduais e municipais,
respeitando o nucleo comum dos contetdos fixados nos Parametros Curriculares Nacionais.
Essa possibilidade facilita um processo de desenvolvimento educacional enddgeno.
Contrapondo a globalizacdo homogénea e desintegradora. Assim, ap6s a Constituicdo de 1988
a educacédo apresenta uma centralidade maior em relagdo ao momento anterior, considerando
a necessidade premente e urgente de ciéncia e tecnologia, pois, a centralizacdo nos modelos
de desenvolvimento calcados na industrializacdo permitiu o crescimento econémico, mas nao
foi traduzido na diminuicdo da desigualdade social, pois, politicas publicas com viés universal
(como a educacdo) ndo eram centrais para o desenvolvimento em decorréncia da persisténcia
de politicas com nuances patrimonialistas, isto €, politicas voltadas para grupos articulados
com o poder politico.

Logo, os modelos de desenvolvimento, tanto o cosmopolita como o nacionalista
entendiam o Estado como o indutor do desenvolvimento, no primeiro momento temporal,
como frisado acima, por meio da industrializacdo e no segundo momento temporal, apos a
Carta Magna de 1988, o Estado se consolidada como um Estado Social de Direito, também
indutor do desenvolvimento, sendo a educacdo considerada direito humano fundamental.
Nesse segundo momento a educagdo assume uma outra importancia, inclusive com garantias

orcamentarias previstas nos investimentos obrigatérios em educacé&o.

Resumen: Este articulo tiene como objetivo vincular el derecho a la educacion a los Modelos
de Desarrollo que dieronla base para las politicas publicas en Brasil a partir de 1930, com el
fin de situar el lugar de la educacidnen este periodo, asi como la importancia que asumia
tanto e nel campo tedrico como politicamente. Por esta razon, se presentan los principales
Modelos de Desarrollo, incluyendo entre ellosel Cosmopolitismo y el Nacionalismo. Como
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contrapunto a estos modelos que entendian que el subdesarrollo era una etapa previa al
desarrollo, introduce el concepto de subdesarrollo como un Modelo del capitalismo entrar en
vigor em los paises periféricos, lo que no representaba una posible evolucion hacia el
desarrollo. También hace referencia a la globalizacion y sus sesgos, bien como a las
posibilidades de que el concepto de regionalizacion permite y el lugar que la educacion
asumeen esta discusionen Brasil después de la Constitucion de 1988.

Palabras-claves: Desarrollo. Educacién. Politicas Publicas.
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O COMPONENTE CURRICULAR DE CIENCIAS HUMANAS ENTRE
OS DESAFIOS DO PROJOVEM URBANO

The component of humanities curriculum between the challenges of Urban Projovem

Patricia Oliveira da Silva®
José Luiz Terceros Sirotheau?®

Resumo: o presente artigo disserta acerca da composi¢do do contetdo de ciéncias humanas
inserido na proposta curricular integradora do Programa Nacional de Inclusdo de Jovens
(PROJOVEM), bem como analisa a sua implementagdo no municipio de Santa Isabel do Par3,
precisamente no nucleo Antonio Lemos, ressaltando alguns desafios desta implementacéo.
Neste sentido, realizou-se num primeiro momento a apresentacdo do programa e sua
organizacdo, em seguida a analise acerca da insercdo do referido programa no municipio de
Santa Isabel. J& no terceiro momento destacou-se a composi¢do do contetdo curricular de
Ciéncias Humanas e os desafios da efetivacdo da proposta metodoldgica, seguido das
consideracdes finais.

Palavras-chave: Curriculo. Ciéncias Humanas. Desafios. Projovem Urbano.

Introducéo

Partindo do principio de que a escolaridade € essencial para democratizacdo e
desenvolvimento do pais em sentido amplo, tornando-se uma exigéncia em nivel
internacional, tém-se paises, como o Brasil, voltados a criacdo de politicas publicas destinadas
a educacéo, priorizando, entre outros, a reinser¢do de uma parcela significativa da populacdo
que se encontra afastada da escola. Dentre estas politicas educacionais destaca-se o Programa
Nacional de Inserc¢éo de Jovens (PROJOVEM).

Este programa insere-se em uma Politica Nacional da Juventude apresentada pelo
Governo Federal Nacional em 2005, que sofreu reformulagdes em 2007 por meio da medida
provisoria 411/07, a qual dentre outras medidas, ampliou o programa em quatro modalidades:
Projovem Urbano, Projovem Campo — Saberes da Terra, Projovem Trabalhador e Projovem
Adolescente, sendo especialmente objeto de estudo neste artigo o Projovem Urbano (PJU).

O referido programa consiste no desenvolvimento de uma formagdo integral dos
jovens, por meio de uma efetiva associacdo entre formagéo bésica, focando na concluséo do
ensino fundamental; a qualificacdo profissional, com certificacdo de formacéo inicial; e a

participacdo cidada com atuacéo social na comunidade. O PJU prioriza um segmento juvenil

! Mestra em Geografia pela Universidade Federal do Par4. E-mail: oliveira.pati@hotmail.com.
2 Mestre em Geografia pela Universidade Federal do Para. E-mail: jlsirotheau@yahoo.com.br.
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com faixa etéria de 18 a 29 anos, que ndo havia concluido o nono ano do ensino fundamental
e que também ndo apresentavam vinculos formais de trabalho.

O PJU foi implementado na maioria dos estados brasileiros e, inclusive, no estado do
Pard. Neste estado, o programa versao 2009-2010, esteve organizado em trés pélos, o pélo
Metropolitano e Marajo. O polo Tocantins e 0 polo Guama-Caetés o qual abrangeu seis
municipios, Castanhal, Vigia, Capanema, Braganca, Salinopdlis e Santa Isabel, este dltimo,
configurou-se enquanto enfoque empirico desse estudo.

Neste sentido, a partir de uma experiéncia singular de atuacdo no PJU enquanto
educadora de Ciéncias Humanas, o presente artigo emerge de uma questdo norteadora: quais
as tendéncias do componente curricular de Ciéncias Humanas, bem como os desafios da
implementacdo da proposta curricular do PJU, especificamente, no nicleo Antonio Lemos?

Com base neste questionamento, objetivou-se sobremaneira, analisar 0
desenvolvimento desta proposta no nucleo Antonio Lemos, pela dtica da area das Ciéncias
Humanas, buscando perceber os avangos, assim como os desafios, que ocorreram ao longo
deste processo de implementacdo. Para tal analise, realizou-se levantamento bibliografico,

documental, e, por conseguinte sua sistematizacdo e interpretacao.

1 AINSERCAO DO MUNICIiPIO DE SANTA ISABEL NO PROGRAMA PROJOVEM
URBANO

A selecdo, tanto do municipio de Santa Isabel, como dos outros municipios paraenses
para participarem do PJU, perpassou pela andlise de alguns indices de desenvolvimento, a
saber, o Indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB) e o Indice de
Desenvolvimento Humano (IDH), parametros importantes, porém ndo exclusivos, para
verificar o desenvolvimento da populacdo em termos de melhorias na educacdo (matricula,
evasdo, aprovacao, reprovacao), renda, longevidade, entre outros.

O IDH reflete as condigdes de educagdo por uma combinacgédo da taxa de alfabetizacéo
de adultos e a taxa combinada de matricula nos ensinos fundamental, médio e superior; a
situacdo da saude, medida pela esperanga de vida ao nascer; e também da renda, verificada
pelo poder de compra da populagéo, baseado no Produto Interno Bruto (PIB) e na renda por
pessoa, ajustado ao custo de vida local. Ja o IDEB e um indicador especifico da qualidade
educacional que combina informagdes de desempenho em exames padronizados como a
Prova Brasil, obtido pelos estudantes ao final das etapas de ensino (42 e 82 séries do ensino

fundamental e 32 série do ensino médio) com informacgdes sobre o rendimento escolar dos
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alunos.

Na tabela a seguir (ver tabela 1), sdo expostos os trés dltimos indices de IDH, bem
como os resultados mais recentes do IDEB para Santa Isabel, os quais demonstraram um
avanco nos resultados, porém com os referenciais expostos, ainda distantes dos valores ideais.
Estes indices apresentados pelo municipio de Santa Isabel, ndo destoam dos resultados tidos

por outros municipios paraenses.

Tabela 1: IDEB e IDH observados no municipio de Santa Isabel do Para

IDEB! observado em Santa Isabel IDH? observado em Santa Isabel
2005 2007 2009 1980 1991 2000
2,5 2,8 3,6 0,544 0,569 0,721

1 IDEB: Disponivel em: <http://sistemasideb.inep.gov.br/resultado/>. Acesso em: 26 abr. 2011
2 |DH: Estatisticas Municipais — Santa Isabel - Secretaria de Estado de Planejamento, Orgamento e Finangas —
SEPOF, 2011.

A expectativa € de que estes indices possam crescer mais, com o objetivo de atingir 0s
valores ideais, que seria de um para o IDH (o qual varia de zero a um, sendo os valores mais
baixos correlacionados a pior condi¢do de vida humana) e para o IDEB valor seis com meta
para alcance no ano de 2022, que seria o valor de referéncia para uma educacdo basica de
qualidade definido pelo Ministério da Educagdo — MEC (2011).

Neste sentido, o referido municipio por apresentar uma demanda significativa da
populagdo, incluindo a juventude que ndo havia concluido o ensino fundamental, bem como
indices de desenvolvimento como o IDH e IDEB que necessitam ser elevados, o mesmo foi
inserido no programa para atender a este segmento da sociedade, por meio da oferta em duas
escolas do municipio: a Escola Estadual Antonio Lemos e a Escola Estadual Albertina Leitao.
Tais escolas passaram, a partir de 2009, quando do inicio da implantacdo do programa, a
serem referéncias no que se refere a inser¢ao do municipio no PJU.

Desta forma, o municipio de Santa Isabel, precisamente o ntcleo Antonio Lemos,
constituiu-se no referencial empirico deste artigo, como exposto a seguir, devido nossa
inser¢do, na condicdo de educadora de Ciéncias Humanas, desde o inicio do programa no
municipio (abril/ 2009), o qual teve durag@o de dezoito meses, sendo finalizado em dezembro

de 2010 com a segunda chamada do Exame Final Nacional Externo — EFNE para os alunos.

2 APONTAMENTOS ACERCA DO CONTEUDO DE CIENCIAS HUMANAS E OS
DESAFIOS DO PROJOVEM URBANO NO NUCLEO ANTONIO LEMOS


http://sistemasideb.inep.gov.br/resultado/
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O material didatico do PJU estd sistematizado em seis guias de estudo
multidisciplinares. Estes guias de estudo foram concebidos a partir de eixos estruturantes, que
direcionam os estudos a partir dos conteudos das disciplinas de lingua portuguesa,
matematica, ciéncias humanas, ciéncias da natureza, lingua inglesa, qualificacdo profissional
e participacdo cidada. Estes eixos norteadores sdo: 1) Unidade Formativa | - Juventude e
Cultura; 2) Unidade Formativa I1- Juventude e Cidade; 3) Unidade Formativa Ill- Juventude e
Trabalho; 4) Unidade Formativa IV - Juventude e Comunicacdo; 5) Unidade Formativa V -
Juventude e Tecnologia; 6) Unidade Formativa V1 - Juventude e Cidadania.

Contudo, para que as dimensfes fundamentais do curriculo integrado do PJU sejam
desenvolvidas, faz-se necesséria a criacdo de condicGes favoraveis de aprendizagem voltados
aos principios do programa. Neste sentido apontamos a seguir alguns fatores que de certa
forma limitaram a implementacdo plena do PJU em Santa Isabel, fatores estes que se
configuram, enquanto desafios, a serem revisados e superados por todos os envolvidos direta
e indiretamente nesta proposta de formacéo da juventude.

A concepcao de transformacdo social por meio da insercdo do aluno no ambiente
escolar, presente no contetdo do programa, necessita ser construido em sala de aula e entre as
ferramentas essenciais que irdo subsidiar o fazer pedagdgico estd o conteido do material
didatico, especificamente dos guias de estudo. Em geral o conteldo proposto deve fornecer
conhecimentos essenciais para suscitar a reflexdo critica do aluno sobre as especialidades
historicamente construidas.

Neste sentido objetivou-se, neste topico, analisar acerca da composi¢cdo do
componente curricular de Ciéncias Humanas, o qual foi concebido com o propdsito de
enfocar contetidos de disciplinas especificas, como a Historia, Geografia e da Sociologia.
Conteudos estes entendidos, neste artigo, enquanto imprescindiveis a formacdo critica do
sujeito historico, assim como, os desafios referentes a efetivacéo da proposta metodoldgica do
PJU no nucleo Antonio Lemos, com destaque para a auséncia de laboratorio de informatica e
a constatacdo de alunos com dificuldades de leitura e escrita que precisariam ser inseridos em
outros programas educacionais centrados na alfabetizacéo.

No que tange aos contetdos, principalmente de Ciéncias Humanas, com o qual se teve
maior proximidade como educadora, foi possivel observar que o componente de Ciéncias
Humanas, apesar de ter o0 compromisso, a nosso ver, de englobar aspectos fundamentais tanto
da disciplina Historia, quanto da Geografia e Sociologia, ndo enfocou estas disciplinas de
forma equilibrada, o que se observou foi um enfoque maior de umas em detrimento das outras

disciplinas, como se pode constatar no quadro a seguir.
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Quadro 1: Topicos do componente Ciéncias Humanas referente as acdes curriculares
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FUnldac_ie Topicos do componente curricular Ciéncias Humanas Disciplinas
ormativa
1) Quem sou eu? Quem somos nos? 2) O que é ser jovem para | 1) Historia
vocé? E para seu grupo? 3) Juventude ou juventudes? 4) Por que | 2) Sociologia
estudar e aprender Histéria? 5) A Geografia e seu cotidiano; 6) | 3) Sociologia
UF I Os jovens como produtores de cultura; 7) Cultura, culturas; 8) A | 4) Histdria
cultura e a relagdo dos seres humanos com a natureza; 9) Os | 5) Geografia
Juventude e | jovens e 0 meio ambiente: presente e futuro; 10) Patriménio | 6) Sociologia
Cultura cultural e juventude: O que temos a ver com isso? 7) Sociologia
8) Saciologia
9) Geografia
10) Histdria
1) Os jovens no espaco urbano; 2) Por que moramos na cidade; | 1) Geografia
3) Onde moramos na cidade? 4) Diferentes paisagens urbanas; | 2) Geografia
5) Para que tanta pressa? O cotidiano nas cidades; 6) A | 3) Geografia
UF 11 qualidade de vida nas cidades; 7) Os jovens e a violéncia | 4) Geografia

Urbana; 8) Como mudar o mapa da violéncia urbana? 9) Cidade, | 5) Sociologia
Juventude e | Cidadao, Cidadania; 10) O futuro das cidades. 6) Geografia
Cidade 7) Sociologia
8) Sociologia
9)Sociologia
10)Geografia
1) Os significados do trabalho para a juventude; 2) O trabalho e | 1) Sociologia
as transformagdes do espaco geografico; 3) As mudangas nas | 2) Geografia
UE 11 relacbes de trabalho no Brasil; 4)O trabalho livre e | 3) Historia
assalariado; 5)Emprego, Subemprego e Desemprego; 6) | 4) Histdria
Juventude e E_conomia Solidéria; 7) _Trabalho, cidadania e condicBes de | 5) Soc!olog!a
Trabalho vida; 8) Lutas e conquistas no mundo do trabalho; 9) A | 6) Sociologia
educacdo, 0s novos desafios e a juventude; 10) Trabalho, lazer e | 7) Sociologia
tempo livre. 8) Historia
9)SociologialO)Sociologia
1) A comunicagdo na vida do jovem; 2) Globalizacdo: tempo, | 1) Sociologia
espaco e fluxos; 3) As vérias faces da globalizagdo; 4) O | 2) Geografia
UE IV conhecimento e a representacdo do mundo; 5) Como os mapas | 3) Geografia

Juventude e

sdo feitos? 6) Compreendendo os mapas; 7) Diferentes formas
de viver o tempo; 8) Diferentes formas de representar o tempo;
9) Admiravel mundo novo — Os meios de comunicagdo de

4) Geografia
5) Geografia
6) Geografia

Corg;c:uca massa; 10) A juventude e 0 acesso aos meios de comunicagao. 7) Sociologia
8) Historia
9)Geografia
10) Sociologia

1)As novas tecnologias no cotidiano dos jovens; 2) Espaco | 1) Geografia
geografico, desenvolvimento técnico e tecnologico; 3) A | 2) Geografia
tecnologia no mundo: Paises com diferentes graus de | 3) Geografia
UFV desenvolvimento; 4) A producdo da tecnologia e os paises | 4) Geografia

Juventude e
Tecnologia

subdesenvolvidos; 5) Educacéo, tecnologia e 0s novos centros
industriais; 6) O desenvolvimento tecnoldgico, a sociedade e a
natureza; 7) Histérias do desenvolvimento das tecnologias; 8)
As tecnologias e o trabalho; 9) Consumo, tecnologias e
juventude; 10) Tecnologias em beneficio de todos

5) Geografia
6) Geografia
7) Histdria

8) Geografia
9) Sociologia
10) Sociologia
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1) Significados de cidadania e politica para os jovens; 2) | 1) Sociologia
Ideologia e poder; 3) Democracia e Estado; 4) O territorio | 2) Sociologia
brasileiro: unidade e diversidade; 5) As diferentes regifes | 3) Sociologia
UF VI brasileiras; 6) A populacdo brasileira; 7) Mundos paralelos: | 4) Geografia
problemas e desafios de jovens brasileiros; 8) Problemas e | 5) Geografia
Juventude e | desafios da populacdo jovem no mundo globalizado; 9) Os | 6) Geografia
Cidadania | jovens e a participacdo em movimentos politicos; 10) Os jovens | 7) Geografia
como sujeitos — idéias, grupos, acles: e vocé? 8) Geografia
9) Historia
10) Sociologia
Fonte: Elaborado pela autora, adaptado dos Guias de Estudo do PJU (BRASIL, 2008a).

No exercicio de relacionar os topicos de Ciéncias Humanas de cada unidade formativa
com as disciplinas especificas predominantes nas abordagens, buscou-se enfocar menos um
determinismo disciplinar e mais a distribuicdo dos contetdos, visto que o nimero maior de
uma disciplina em detrimento de outra, pode influenciar significativamente na formagéo, bem
como no desenvolvimento do aluno. Desta forma, conforme o quadro elaborado percebe-se
uma tendéncia nas unidades formativas em geral, na énfase da Geografia e da Sociologia, em
detrimento da Historia.

Na unidade formativa I, tem-se no primeiro topico a énfase no processo historico com
a correlacdo dos jovens com a sua Historia e no quarto tépico sdao introduzidos alguns
elementos conceituais relacionados a Historia. Entretanto, a identidade juvenil, tema que
perpassa toda esta unidade formativa, a saber, Juventude e Cultura, é enfatizado muito mais a
partir de sua dimensdo social e antropoldgica.

J& na unidade formativa Il, o que se avalia é predominancia da disciplina Geografia na
compreensdo de, praticamente, todos os topicos aludidos nesta unidade, os quais tinham como
recorte espacial a cidade, bem como o espaco urbano, com a desconsideracdo da dimenséo

historica. Isso fica nitido no grafico seguinte.

Gréfico 1: Distribuicdo das disciplinas na Unidade Formativa Il
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W Sociclogia
B Geografia

Historia

Fonte: Adaptado do Guia de Estudo da Unidade Formativa Il (BRASIL, 2008a)

O esforco de analisar o conteddo de Ciéncias Humanas, distribuidos entre a
Sociologia, a Histdria e a Geografia resultou também nesta forma grafica, na qual se priorizou
a unidade formativa Il, cujo eixo estruturante € Juventude e Cidade, nesta como o eixo sugere,
0 tema € a cidade, contudo, conforme o gréfico apresenta, o percentual de cada disciplina
conforme o enfoque de cada topico, o tema cidade e espaco urbano ndo se configuram
enquanto objeto de uma proposta interdisciplinar, como prop6e a proposta curricular do
programa, uma vez que a cidade ndo é enfatizada a partir de sua construgdo historica nas
sociedades, como é sob a ética da Geografia e da Sociologia.

Ja o conteudo da disciplina de Historia na Unidade Formativa Il recebe mais atencéo,
sendo o processo histdrico considerado para explicar as mudancas nas relacdes de trabalho.
Contudo deve ser ressaltado que a construgdo histérica ndo deve ser entendida de forma
linear, cronoldgica, pois as transformagdes foram latentes nas relagdes de trabalho, contudo é
possivel observar a coexisténcia de diferenciadas rela¢fes de trabalho.

Conforme os topicos de Ciéncias Humanas no que diz respeito a Unidade Formativa
IV, percebem-se uma abordagem predominantemente geografica do eixo estruturante
Juventude e Comunicacéo, na qual se privilegiou a teméatica da comunicacao visual por meio
da cartografia, ou seja, da representacdo do espaco através, principalmente, dos mapas, mas
também frisando as maquetes e as plantas.

O que também desperta atencdo nesta unidade formativa é a semelhanca do enfoque
do sétimo topico com o quinto topico da Unidade Formativa Il, em ambas o objetivo €
“identificar diferentes formas de viver o tempo”. Foi utilizado como recurso, dentre outros, a

analise do mesmo texto “Sobre Grilos e reldgios”, comparando-o com a musica “Sinal

27
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Fechado” do compositor Paulinho da Viola (BRASIL, 20083, p. 54).

Nas unidades formativas V e VI, mais uma vez a dimensdo histdrica dos
acontecimentos foi secundarizada, pois na primeira unidade tem-se o enfoque histérico, por
exceléncia, dado somente ao sétimo topico, no qual é discutido o desenvolvimento historico
das tecnologias, e na unidade formativa VI, de forma resumida, precisamente no penultimo
topico, no momento em que se privilegiam dois acontecimentos histéricos no Brasil, em que a
juventude se mobiliza em movimentos politicos (Diretas Ja e Caras Pintadas).

A analise acerca da proposta curricular deve ser feita por meio também dos contetdos
que sdo propostos, haja vista que, para o alcance dos objetivos do PJU, que consiste,
sobremaneira, na formacdo critica do sujeito. Por essa razdo se faz necessario um enfoque
maior na dimensao historica, pois sem o entendimento do processo historico, a compreensao
plena da realidade estara comprometida conforme o proprio guia de estudo da Unidade
Formativa | (BRASIL, 2008a, p. 37), exatamente no topico intitulado “Por que estudar e

aprender historia” pontua:

[...] a Histéria nos ensina a compreender quem somos, a ter respeito pelas
diferencas, pelo outro, pelo grupo. Ajuda-nos a entender o mundo em que vivemos
para que, juntos, possamos construir o mundo em que gostariamos de viver.

Devido ao reconhecimento da Histdria enquanto uma construcdo essencial para se
entender as razdes responsaveis pela producdo da realidade da qual se faz parte, uma vez que
esta é também resultado da acdo de diferentes grupos, sujeitos, classes de toda a sociedade e
ndo apenas de alguns, acredita-se ser necessario ceder um espaco maior para esta disciplina na
proposta curricular do PJU. Tendo em vista a importancia que ha em os alunos conhecerem a
histéria da producdo das sociedades em seus diferentes tempos histdricos, buscando
estabelecer relagfes com 0s processos contemporaneos.

Ao reconhecer a necessidade de um enfoque histérico dos temas propostos em
Ciéncias Humanas, ressalta-se também a necessidade do curriculo do PJU situar a
especificidade territorial de onde o mesmo estiver sendo aplicado, visto que as realidades
regionais, onde esta sendo vivenciado o curriculo, ndo sdo evidenciadas, e raramente
exemplificadas nos conteudos das unidades formativas em geral, sobretudo, no que se referem
a regido Norte e Amazobnia, onde se localiza o nucleo Antonio Lemos, enfatizado neste
estudo.

Além da analise acerca do contetdo do componente curricular de Ciéncias Humanas e

da identificacdo de uma percepcgéo limitada acerca dos conteudos abordados, principalmente
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no que se refere & importancia de mais topicos enfocando o processo histdrico, enfatizam-se
também aspectos estruturais da implantagdo do PJU no municipio de Santa Isabel,
precisamente no nucleo Antonio Lemos que impediram a execugdo plena da proposta
curricular do programa.

O programa do PJU, além de estar alicercado no tripé composto pela Formagéo
Bésica, Qualificacdo Profissional e Participacdo Cidadd, revela em sua proposicdo curricular
um elemento essencial para o desenvolvimento da juventude, sobretudo quando se considera
as transformacdes de base tecnoldgica vivenciadas pela sociedade.

Inegavelmente, a existéncia de um conteido, bem como de um horéario destinado
essencialmente para inserir este jovem na linguagem digital, por meio de aulas de informatica,
configura-se no esfor¢co de inseri-lo positivamente em um processo de transformacdes,
sobretudo de base tecnoldgica, pelo qual a sociedade capitalista exige, tal processo refere-se
ao atual estagio, o processo de globalizagdo.

Contudo, apesar do projeto politico pedagdgico (BRASIL, 2008c) mencionar a
instalacdo de computadores para atender o proposito de inclusdo digital para estes alunos, a
instalacdo destes equipamentos nao foi concretizada no ndcleo Antonio Lemos e este, que faz
parte da rede municipal de ensino, ndo apresentava um laboratério de informética para os
alunos, situacdo esta que ndo destoa da realidade da maioria das escolas da rede publica de
ensino do pais.

Neste sentido, apesar das inimeras tentativas por parte da Coordenacdo Estadual, na
obtencdo de outro espaco para desenvolvimento das aulas praticas de informatica, os alunos e
professores ndo obtiveram um espaco apropriado para a aplicacdo das aulas de informatica.
Neste aspecto, foi observado pelos educadores em geral que o curriculo formal do PJU
apresentou distanciamento do curriculo que de fato se realizou.

Outro elemento considerado obstaculo para a implementagdo da proposta curricular
integradora, seria 0 requisito escolar exigido para a participagdo do jovem no programa, este
requisito que na primeira formulacdo do PJU correspondia a conclusdo da 4?2 série,
posteriormente, algumas reformulagdes foram feitas, o programa dispensou esta exigéncia, e
estendeu 0 acesso a todos os jovens de 18 a 29 anos que soubessem ler e escrever.

Neste sentido, o PJU dispensou o documento que comprova escolaridade, mediante a
realizacéo, pelo aluno, de uma prova de proficiéncia em leitura e escrita. Contudo, observou-
se que este procedimento possibilitou o acesso de alunos ao programa que nédo tinham
condicBes de acompanhar o projeto curricular especifico, em decorréncia de ndo apresentarem

conhecimentos de leitura e escrita. 1sso exigiria 0 acesso a outros programas que centrassem
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na alfabetizacdo dos mesmos.

Houve uma preocupacdo em torno desta situacéo, devido a mesma ter sido identificada
no desenvolvimento do programa no referido nucleo. Na condi¢édo de professora orientadora,
foi possivel perceber a dificuldade de determinados alunos no acompanhamento das
atividades desenvolvidas em sala de aula, bem como na resolucdo das atividades propostas,
em decorréncia das dificuldades de leitura e escrita apresentadas.

Considerac0es Finais

Diante destas situacfes vivenciadas no nicleo Antonio Lemos, a partir da experiéncia
enquanto educadora do programa e compartilhando com os relatos expostos nas entrevistas
concedidas pelos demais educadores do ndcleo, no que se refere a importancia significativa
do programa, bem como de sua proposta curricular inovadora, faz-se também necessério a
superacao de algumas limitac6es na transformacéo da teoria curricular em pratica pedagogica.

A partir de uma experiéncia singular de atuacdo no PJU como educadora de Ciéncias
Humanas, foi possivel perceber que a implementagao da proposta curricular do PJU nao se
deu conforme o seu projeto. A concretizagdo do curriculo perpassou por fatores limitantes
como a auséncia de laboratorio de informatica, a distribuicdo desigual de contetidos de
Ciéncias Humanas com expressiva eénfase nas abordagens geograficas e sociologicas, em
detrimento dos enfoques histdricos no componente curricular destacado.

Foi percebida também a necessidade de repensar o modelo de ingresso no programa,
visto que como citado anteriormente, existem alunos que apresentam limitagdes quanto ao
desenvolvimento da escrita e da leitura, sendo necessario um processo de selecdo e de
matricula que disponha de instrumentos que de fato possam ser analisados com o propdsito de
permitir o ingresso de alunos que estejam habilitados para acompanhar e por sua vez alcangar
os objetivos pretendidos pelo programa.

Nesta perspectiva de avaliacdo do programa, mas também de autoavaliacdo enquanto
educadora, acredita-se que tanto as limitagbes vivenciadas, quanto as conquistas, o
reconhecimento, as criticas construtivas, as atividades planejadas em conjunto com os demais
educadores, as formagGes continuadas, as orientacdes pedagogicas, 0 aprendizado adquirido
ao longo destes dezoito meses foram imprescindiveis na contribuicdo de minha formacao
enquanto professora.

As dificuldades identificadas na implementacdo da proposta curricular do PJU devem

ser entendidas enquanto desafios a serem superados, a partir de uma releitura,
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acompanhamento e comprometimento tido por todos os professores, alunos, apoio técnico,
coordenacdo local, coordenagédo nacional em prol do pleno desenvolvimento do programa.

Conforme o projeto pedagdgico do PJU (BRASIL, 2008c), a proposta de uma politica
publica que integre os diferentes niveis de governo em uma gestdo intersetorial, rompe com
os modelos de politicas setorizadas e fragmentadas criadas no pais. Neste sentido uma
proposta de gestdo integrada se apresenta enquanto uma tentativa de ruptura de paradigma, o
que exigira um empenho de todos para a realizagdo do programa.

Em sintese, apesar dos desafios identificados, a proposta curricular integrada do PJU
alicercada nas trés dimensdes (formagdo basica, qualificagdo profissional e participagdo
cidadd) apresenta-se enquanto uma proposta reconhecidamente importante e necessaria, uma
vez que visa a formagao plena dos jovens, considerando a elevagdo do nivel de escolaridade, o
trabalho em comunidade, assim como a inser¢do destes no mundo do trabalho, seja tanto por

meio da iniciagdo profissional, quanto através da informatica basica.

Abstract: this article lectures about the composition of the contents of humanities inserted
into the integrative curriculum of the National Youth Inclusion (PROJOVEM), and analyzes
its implementation in Santa Isabel do Pard, precisely in the nucleus Antonio Lemos,
highlighting some challenges of implementation. In this sense, there was at first presentation
of the program and your organization, then the analysis about the inclusion of the program in
Santa Isabel. In the third step we highlight the composition of the curriculum content of
Humanities and the challenges of effectiveness of the proposed methodology, followed by
concluding remarks.

Keywords: Curriculum. Humanities. Challenges. Urban Projovem.
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SER PROFESSOR: UM OLHAR REFLEXIVO ACERCA DOS SEUS
SABERES E O TRABALHO COLABORATIVO

Ser Profesor: Uma mirada reflexiva sobre sus Saberes y El trabajo Colaborativo

Carla Spagnolo*
Bettina Steren Santos 2
Sirlei Tedesco®

Resumo: Este artigo tem como objetivo tratar dos saberes e acGes docentes, partindo das
percepcOes sobre a importancia da formacao de professores e do planejamento colaborativo,
de um grupo de professores de uma escola publica municipal, de Fagundes Varela, no estado
do Rio Grande do Sul. Os resultados alcangados, através da metodologia qualitativa, indicam
a necessidade da formacdo de professores para ir ao encontro das necessidades do mundo
contemporaneo, a luz de interacbes com toda a equipe docente através do planejamento
colaborativo. A andlise emergiu mediante as categorias hominadas como saberes docentes,
formagéo de professores, planejamento e propostas inovadoras em sala de aula e formacdo e
planejamento colaborativo. As evidéncias nos instigam a elaborar e implantar um movimento
permanente onde a formacdo continuada de professores possam estabelecer conexdes no
sentido mais amplo com a aprendizagem. No decorrer dos estudos, foi possivel perceber a
compreensdo dos docentes da Escola Caminhos do Aprender quanto a importancia de
desafiar-se para uma nova proposta curricular aberta a autoria colaborativa e contextualizada
e ao mundo real e virtual no qual as criangas estdo inseridas, para proporcionar uma
aprendizagem mais significativa para todos. A necessidade das trocas de conhecimento e
reflexdes entre educadores acerca do processo de ensinar e aprender, frente aos desafios
educacionais vigentes, ficou evidenciada como um dos pontos fundamentais para melhorar a
qualidade do planejamento e repensar as praticas.

Palavras-chave: Saberes docentes. Formacdo de professores. AcOes docentes. Trabalho
colaborativo.

Introducéo

O que é de grande valor no homem é ele ser uma ponte e ndo um fim; o que se pode
amar no homem é ele ser uma passagem e um ocaso [...]. Amo o que vive para
conhecer, e que quer conhecer [...] (NIETZSHE, 1999, p. 27).
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Tendo como ponto de partida essa citagdo, evidencia-se uma reflexdo acerca da
formagéo e especificidades do saber docente e suas implicagbes no cotidiano escolar,
considerando o desenvolvimento humano com enfoque nos valores e no legado das pessoas
diante do seu ser como um dos importantes pontos a ser exposto nesse trabalho.

O fazer e 0 modo de viver sdo resultantes da gama de conhecimentos e experiéncias
das pessoas, 0s quais estdo sujeitos a constantes mudancas na génese das aprendizagens
humanas. O conhecimento por sua vez, tem expansdo através das praticas de ensinar e dos
processos de aprender. Nesse sentido, podemos considerar o0 ensino como uma atividade que
se propde dirigir as trocas educativas no sentido de orientar e provocar no aluno a vontade de
aprender.

Pelo contexto que vivemos atualmente, uma das importantes tarefas da escola e dos
envolvidos com o processo de ensino e de aprendizagem € compreender e assumir os desafios
da educacdo, desmistificando conceitos retrogrados e estanques, através de um curriculo e de
uma pedagogia voltada ao desenvolvimento integral do ser humano. Mesmo com a presenca
de algumas préticas resistentes a mudancas, as quais perseguem o modelo fordista de
educacdo, é fundamental acOes diferenciadas, acdes que norteiam a pratica do ensino da
investigacdo, da problematizacdo e da inovacdo, tendo em vista as exigéncias da sociedade
contemporanea.

A escola deve ser um espaco que leve em conta todas as dimensdes do ser humano,
ndo apenas o saber (conteldo), o saber fazer (técnica), mas também o saber ser e o saber
conviver, caracterizados ja ha algum tempo como os pilares da educacdo e definido por
Delors (1998), como aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a ser e aprender a
conviver. Perspectivas que para 0 autor devem orientar e inspirar as reformas educacionais
sejam na elaboracdo dos programas ou na definicdo de novas politicas pedagodgicas. O
conhecimento que o professor dispde sobre o que vai ensinar € essencial, pois demonstra
propriedade sobre o assunto a ser tratado, porém ha outros fatores a serem considerados: as
habilidades pedagogicas e a motivacao docente (GIL, 2012).

Para tanto, é indispensavel ao educador, pensar em alternativas que perpassam as
condicBes extrinsecas, que muitas vezes restringem o fazer docente. Ndo cabe a nos julgar
fatores que favorecam a qualificacdo das acdes pedagogicas, poréem, entendemos que 0S
investimentos voltados para a formagéo continuada e a insercao de toda a equipe docente no
planejamento das propostas da escola, pressupde maior engajamento com a prépria pratica e
pertencimento ao ambiente de trabalho. Diante dessas consideragdes, emergem algumas

indagacOes: qual a necessidade de formacdo continuada para os professores da Educacgédo
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Bésica? O que os professores precisam saber para ensinar? Como percebem o planejamento
das aulas? De que maneira desenvolvem um planejamento com propostas diferenciadas e
inovadoras?

Nesse contexto, o objetivo desse estudo é descrever a percepcdo dos professores a
respeito da formacdo docente para o uso das tecnologias digitais e a importancia do
planejamento colaborativo na busca de solu¢Ges mais criativas no cotidiano escolar.

A presente pesquisa de carater qualitativo teve como estudo um grupo de dezoito
professores da rede municipal de ensino dos anos iniciais do ensino fundamental. A coleta de
dados deu-se por meio de um questionario envolvendo questfes acerca do planejamento das
aulas, reunibes pedagodgicas, comprometimento com as atividades da escola, projetos,
propostas inovadoras e sugestes de formacao para o0 ano subsequente. A analise foi baseada
em elementos identificados na revisao de literatura e em categorias emergentes da analise de
contetdo (BARDIN, 1988) identificadas durante o processo investigativo. Tal analise integra
um conjunto de técnicas que possibilitam, através de procedimentos sistematicos de descricao
do conteldo, a realizacdo de inferéncias acerca da producdo e ou recepcao de determinada
mensagem. Em relacdo ao processo da analise de conteudo, Bardin (1988) apresenta trés
etapas: pré-andlise; exploracdo do material; e tratamento dos resultados, inferéncia e
interpretacao.

Assim, a partir das etapas de analise estudadas em Bardin (1988), foram definidas as
seguintes categoria de acordo com a exploracdo de dados captados dos questionarios: saberes
docentes; formacdo de professores; propostas inovadoras em sala de aula; trabalho

colaborativo dos professores.

1 SABERES DOCENTES

A constituicdo do saber docente é resultante da articulacdo dos trés eixos (cientifico,
pedagdgico e empirico), e seu carater de provisoriedade e de inacabamento (GRILLO;
MATTEI, 2005). O eixo cientifico refere-se ao conhecimento adquirido no periodo de
formacdo universitaria e profissional. O eixo pedagodgico é o que caracteriza a profissdo do
professor, pelo estudo das Ciéncias da Educacdo, e o eixo empirico, refere-se ao saber da
experiéncia do professor. As autoras afirmam ainda que o saber docente € um saber plural,
advindo também da identidade do professor que resulta do cruzamento de duas dimensdes:
social e pessoal. A primeira se fundamenta no significado social da profisséo num contexto

especifico e historico, a segunda, dimenséo pessoal, no sentido que cada professor confere a
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sua propria atividade docente, incluindo sua histéria de vida, valores, percep¢do de vida
(PIMENTA apud GRILLO; MATTEI, 2005), acrescentando o sentimento de pertenca e a
motivacao.

Assim um dos fatores importantes para o aprendizado ¢ a motivacdo. Os motivos sao
forcas que estimulam a satisfacdo das necessidades humanas. O ponto de partida da
motivacdo para aprender estd no reconhecimento, por parte do estudante, do significado
daquilo que estd aprendendo. Ndo se pode rigorosamente afirmar que é o professor que
motiva os estudantes a aprender. Mas ha uma série de recomendacOes e alternativas que
podem ser realizadas para favorecer a aprendizagem. Um dos fatores citados por Gil (2012), é
a variedade e as inovacOes nas metodologias utilizadas pelos docentes nas suas aulas para
torna-las mais interessantes.

A necessidade de romper paradigmas vem mobilizando as reflexGes pedagdgicas e
indicando novas formas de organizagdo dos curriculos, de compreensdo dos espagos de
aprendizagem na sala de aula, nas alteragdes da relacdo teoria-pratica, do ensino-pesquisa,
cultura-ciéncia para nomear algumas dimensées fundamentais. Para Enricone e Grillo (2005),
as mudancas e as inovagdes exigem dos professores reconfiguracdo de saberes e favorecem o
reconhecimento da necessidade de trabalhar no sentido de transformar. Para Tardiff apud
Enricone e Grillo (2005), ensinar é fazer escolhas, em plena interagdo com os alunos.

A sala de aula, portanto, ndo é apenas o cenario da docéncia, ou dos discentes, é sim, 0
cenario do encontro de multiplas possibilidades, no qual professores e estudantes transformam
em um tempo de aprendizagem, de trocas, de descobertas e de experimentacdo. (CUNHA,
2005). As tessituras advindas dessas discussfes aproximam-se do pensamento de Moraes
(2005), quando afirma que precisamos de novos referenciais tedricos que nos ajudem a ir
além dos limites impostos pelo pensamento reducionista e simplificador que nos impede de
alcar novos voos em busca de nossa sobrevivéncia e transcendéncia. E fundamental fazer com
que os professores se apropriem dos seus saberes e 0s desenvolvam e trabalhem do ponto de
vista conceitual, procedimental e atitudinal.

Manifesta-se a preocupacdo em relacionar os saberes docentes com o fazer
pedagdgico, na busca por uma integragio entre o “eu” profissional e o “eu” pessoa (NOVOA,
2007), afastando-se de toda fragmentacdo. As opg¢des que cada um tem como professor
perpassa nossa maneira de ser com a nossa maneira de ensinar, havendo uma relacdo direta
entre as duas. O autor enfatiza suas ideias reafirmando que a maneira como cada um de nds
ensina esta diretamente dependente daquilo que somos como pessoa quando exercemos a

docéncia.
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O éxito na efetivacdo dos trés eixos pode ser determinado pela formagéo inicial e
continuada dos professores. Acredita-se que a profissdo docente ganha sentido quando as
funcbGes de ensinar e aprender sejam reciprocas, constantes, permanentes e progressivas,
fugindo das concepcgdes de linearidade e estagnacdo. Na medida em que o conhecimento
permite maior reflexdo sobre a acdo e autonomia para o fazer pedagdgico, maior sera a
necessidade de conhecer o conhecer para encontrar subsidios coerentes para 0
desenvolvimento de uma educacdo emancipatéria, construtiva imbuida de complexidade®.

Assim, a formacdo de professores € inerente a pratica de ser educador.

2 FORMACAO DE PROFESSORES

Novas exigéncias educacionais pedem as universidades e cursos de formagao para o
magistério, um professor capaz de ajustar sua didatica as novas realidades da
sociedade, do conhecimento, do aluno, dos diversos universos culturais, dos meios
de comunicagéo. (LIBANEO, 2001, p. 10).

Entende-se por formacédo de professores, o processo pelo qual os futuros professores,
ou professores em exercicio, se preparam para desenvolver a funcdo de docéncia (CUNHA,
2008). Pode ser considerado ainda como um conjunto de medidas que objetivam auxiliar aos
futuros professores o aprender a ensinar, e aos professores em exercicio a continua melhoria
da atividade profissional, articulando conhecimentos, tarefas e métodos com o objetivo de
promover o desenvolvimento de atitudes e competéncias. O conceito de formacédo, para
Garcia (1999), esta associado a alguma atividade, sempre que se trata de formacédo para algo.
Pode ser entendida como uma fungao social de transmissdo de saberes, “(...) de saber-fazer,
ou saber ser (...)” (p. 19), ou como um processo de desenvolvimento de estruturagéo da pessoa
que se realiza com efeito de maturacdo interna, a partir de novas aprendizagens, atraves de
experiéncias dos sujeitos. O ponto de vista dos autores, aproximam-se, na medida em que
compreendem a formacé&o de professores como uma area de conhecimento e investigacao, que
focaliza o estudo dos processos dos quais os professores aprendem e desenvolvem a sua
competéncia profissional.

A preocupagdo com a formacéo de professores €, em termos historicos, relativamente
recentes, sendo as décadas 60 e 70 o periodo que favoreceu a discussdo pela necessidade de
aperfeicoamento, tendo em vista a massificacdo escolar. Nesse mesmo periodo, década de 60
e 70, Ndévoa (2007), aponta alguns estudos que mostram momentos dificeis na carreira

* O significado de complexidade neste trabalho refere-se aos estudos de Morin (2000), advindo da palavra
complexus que quer dizer tecer juntos.
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docente: acusacéo por reproducdo de desigualdades sociais e periodo de indiferenca, professor
ignorado. Somente a partir dos anos 90 é que o professor foi irradiado por olhares
diferenciados.

Porém, de acordo com Gatti e Barretto (2009), no Brasil foi efetivamente a partir da
Lei n°® 9.394/96, a LDB, que se editaram novas configuragfes formativas de docentes,
seguindo pardmetros de andlises mais profundas para atender a nova demanda do sistema
educacional. A LDB estipula em seus art. 62 e 63, exigéncia de nivel superior para 0s
professores da educacdo basica, estipulando um prazo de dez anos para adequar-se a
legislacdo vigente. Em 2002, instituiram-se as Diretrizes Nacionais para a formacdo de
professores para a Educacdo Basica, cuja redacdo centra-se no desenvolvimento de
competéncias pessoais, sociais e profissionais dos professores com base nas aprendizagens
orientadas pelo principio da acdo-reflexdo-acao.

A percepcdo da capacitacdo de professores como um dos principios fundamentais para
o0 exercicio do magistério é essencial, na medida em que o principal papel da escola é sanar as
necessidades que surgem pela demanda social. Diante disso, a formacdo inicial dos
professores parece nao ser suficiente para atingir resultados satisfatérios no desenvolvimento
do processo de ensino e de aprendizagem. A formacdo continuada é um subsidio de abrir
novos caminhos de atualizacdo e apropriacdo de novos conceitos para os educadores.
Conceitos alicercados em conhecimento e aceitacdo do ser como pessoa detentora de
contetido, sentimentos e necessidades.

Para trilhar caminhos em busca de profissionais preparados para atender as exigéncias
sociais, a formacdo continuada € um dos guias que sustenta e oferece alternativas para o
fortalecimento e inovacdo tanto no aspecto profissional, no desenvolvimento de habilidades e
capacidades, como no aspecto pessoal na busca do conhecimento de si e na percepgéo das
préprias possibilidades de ser, fazer e conhecer.

Para tanto, a necessidade da formagdo continuada para professores & emergente
principalmente quando lembramos que as tecnologias estdo inseridas nas salas de aula, e o0s
alunos que chegam a escola, nascidos nesta era digital, precisam da conectividade das
realidades entre escola e cotidiano.

Na pesquisa realizada com os professores de uma instituicdo publica de Ensino
Fundamental, como ja mencionado, foi questionado sobre anseios e investimentos de
formagéo para a equipe docente. Como resposta da grande maioria, detectou-se, que 0s
docentes gostariam de cursos destinados a areas especificas de atuacdo, e mais

especificamente através de formacdo com oficinas e aulas praticas. Porém dois itens
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chamaram bastante atencdo, quando alguns professores demonstraram interesse em
aprofundar seus conhecimentos com as tecnologias digitais e o aperfeigoamento para trabalhar

com criangas que apresentam dificuldades de aprendizagem:

Daria continuidade aos investimentos de formagdo tecnoldgica. E necessario o
aperfeicoamento para o uso da lousa digital e Prouca. (Professor 1)

Cursos que nos ajudem a trabalhar com criancas de dificuldades na aprendizagem.
(Professor 2)

De um lado parece haver a necessidade de afirmacdo da préatica docente, por exemplos
prontos e experiéncias que estdo dando certo, e talvez pelo intuito de aderir mais sugestdes de
préaticas que sejam novas e diferentes, a0 mesmo tempo ha evidéncias de desconforto pela
autoria e protagonismo de acordo com alguns poucos relatos. Em estudos sobre Compreender
e Ensinar, Rios (2010), sabiamente contrapde-se ao formato pronto de aulas, afirmando que
aula ndo é algo que se da, mas que se faz, no trabalho conjunto de professores e alunos. A
aula é espaco privilegiado de comunicacdo. Nessa mesma direcdo, Cunha (2008) acrescenta
como pressuposto tedrico, impactos na formagdo de professores como: “O professor € um
pratico reflexivo” (p. 110), ou seja, o professor ndo se forma a base de receitas prontas, mas a
base de uma constante reflex&o, de uma avaliacéo critica sobre o trabalho que realiza.

Por outro lado é compreensivel a inquietude dos professores sobre o uso das
tecnologias digitais e 0 processo de ensino e aprendizagem para a diversidade. A busca pela
formacdo para melhor atender as peculiaridades de cada aluno, supera a fragmentacdo e
abrange uma visao de totalidade. Além disso, sabe-se que 0s professores precisam conhecer e
apropriar-se dos conceitos e praticas tecnologicas, aceitando o novo perfil discente, mas
principalmente promovendo um ambiente de aprendizagem construtiva, cooperativa e
colaborativa. “Para as escolas se adaptarem aos habitos dos Nativos Digitais e & maneira
como eles estdo processando as informacdes, os educadores precisam aceitar que a maneira de
aprender estd mudando rapidamente” (PALFREY; GASSER, 2011, p. 268), e que aquém
desses saberes, ter a consciéncia de que cada educando aprende de maneira diferente, de
acordo com as proéprias especificidades. Quem sabe as tecnologias sejam uma alternativa de
negar a homogeneidade e vislumbrar alternativas dinamicas e criativas que estimulem a
autoria, protagonismo e a interacdo no desenvolvimento do processo de ensino e de
aprendizagem?

Nessa direcdo, é importante ressaltar a necessidade de conceber a formagdo de

professores como um continuum. A indagacdo reflexiva pode ser uma estratégia que 0s
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futuros professores podem vir a utilizar no exercicio da docéncia, facilitando uma tomada de
consciéncia dos desafios e perspectivas frente ao trabalho pedagogico (PIMENTA, 2004).
Para a qualidade na educacdo é necessario articular e contemplar as dimensdes do intelecto, a
consciéncia e a vontade, ou o saber, a ética ¢ a virtude para fazer do “homem” um sujeito
mais autbnomo e critico (LOMBARDI, 2003).

Moraes (2005) veicula a formacdo docente para 0 novo milénio com transformacdes
de natureza mais profunda para que os discursos inovadores possam ser incorporados e
traduzidos em uma pratica mais competente e atualizada, simultaneamente a incorporacéao de
um planejamento com propostas sabias, fundamentadas em teorias que podem iluminar a

prética.

3 PROPOSTAS INOVADORAS EM SALA DE AULA

Os professores de certo modo, precisam questionar-se sobre o que ensinam e 0 modo
como ensinam, a forma como influenciam seus alunos para contribuir para o desenvolvimento
de cidaddos com caréater ético na sociedade contemporanea. A sala de aula representa um
desafio permanente e trazem inquietacdes, incompletude, insbnia, incerteza (FAUSTINI,;
RAMOS; MORAES, 2005), mas também, possibilita amizade, solidariedade, cooperagdo e
cidadania.

As decisdes e escolhas do professor para o desenvolvimento de suas aulas dependem
teoricamente de um planejamento prévio, que dé sentido ao processo de ensino e de
aprendizagem. Vasconcellos (2007) afirma que planejar é uma atividade que faz parte do ser
humano, nas coisas minimas do dia a dia, estdo presentes atos de planejamento. “[...] planejar
é antecipar mentalmente uma acéo a ser realizada e agir de acordo com o previsto; é buscar
algo incrivel, essencialmente humano: o real ser comandado pelo ideal.” (p. 35). No
planejamento educacional ha implicagfes mais complexas por estar em pauta a formacéo do
ser humano. Por isso, sé tera sentido se o sujeito colocar-se numa perspectiva de mudanca.

A educacdo escolar precisa dar sentido ao mundo que rodeia aos alunos, para ensina-
los a enxergar e interagir com ele para resolver problemas que lhe séo apresentados. A
solugdo ndo deve estar baseada no sentimento de saudades dos tempos passados, de como era
a escola e os alunos uma vez, nem com curativos, utilizando novas tecnologias para
desenvolver os mesmos curriculos. E indispensavel um planejamento com vistas em uma
estrutura que mude os habitos da simples transmissdo de contedos. Monereo e Pozo (2010),

falam das mudancas na educacéo, afirmando que as formas de ensinar e aprender que esta
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nova sociedade requer, ndo respondem aos modismos, sdo mudancas que vieram ndo s6 para
ficar como para tornarem-se mesmo cada vez mais radicais. Ou seja, coloca-se em questdo o
curriculo tradicional, as certezas, a veracidade e a credibilidade dos contetdos a serem
ensinados e busca-se uma formacdo e um planejamento mais flexivel, o qual possa enaltecer
as acOes de pensar, refletir, analisar, criar e dialogar com as incertezas.

Por isso, as concepgdes que o professor possui, de acordo com sua formagdo, fardo
com que o planejamento e a didatica de suas aulas evoluam e se apliguem conforme
exigéncias da contemporaneidade, mas essencialmente que acompanhem e atendam as
especificidades dos alunos com quem estéo trabalhando, disfrutando da gama de tecnologias
digitais existentes na atualidade. Para Vasconcellos (2007), o professor precisa resgatar-se
como autor, como sujeito, como ser autbnomo, e o planejamento podem ser um valioso
caminho para isso, pois ajuda a superar o processo de alienagdo, permitindo sua intervencéo
para além da sala de aula como na comunidade e na sociedade. Assim, 0 planejamento é
politico, pois envolve decisBes e € necessario para valorizar e dar sentido as a¢fes educativas.

Vinculando conceitos tedricos com respostas dos professores pesquisados, foi possivel
abstrair algumas respostas retratando o ponto de vista do grupo escolhido sobre planejamento.
A maioria considera o planejamento muito importante. Percebem que o planejamento deve ser
pensado para atender as necessidades dos alunos e conduzir para aprendizagem autébnoma.
Além de haver flexibilidade e dialogicidade entre acdo e reflexdo. Percebeu-se a concepgéo
dos docentes para o desenvolvimento de conteudos significativos e proximidade com a
realidade da comunidade escolar.

O conteudo é significativo quando o ocorre a aprendizagem, é quando o contetdo
novo se relaciona com os conhecimentos previos do individuo, permitindo modificagdes
reflexivas do conhecimento. (AUSUBEL, 1988). A aprendizagem significativa é essencial
tanto para o aluno quanto para o professor. A docéncia pelo viés da reflexividade busca as
devidas conexdes entre a teoria e a pratica. Bolzan (2002) acredita que a reflexdo sobre o
conhecimento pedagdgico e o saber pedagodgico coloca em a¢do um processo em espiral em
gue conceitos e ideias sdo reconstruidos em uma nova sintese que tem o poder de transformar,
qualitativamente a pratica, caracterizando-se por um processo que ndo tem inicio nem fim.

E nesta direcdo, retoma-se a esséncia do planejamento como prética sensibilizadora de
um olhar singular aos educandos e ao mesmo tempo ndo linear, de fazer amplo e complexo,
mas que ao mesmo tempo respeite as individualidades. Por isso, parece fundamental que a
finalidade do planejamento, segundo Vasconcellos (2007): resgate a intencionalidade da agéo

educativa, supere o carater fragmentario das praticas, ajude a prever e superar as dificuldades,
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fortalecer o grupo para enfrentar conflitos e contradicdes. Mas, antes de tudo, fazer
planejamento é refletir sobre os desafios da realidade da escola, da sala de aula, relacionando
com a realidade social.

Se tratando de realidade social, que realidade é essa? Que sociedade é essa? Quais
propostas podem suprimir as necessidades vigentes, de uma sociedade da informag&o? Essas
indagac0es transparecem respostas duvidosas diante dos enigmas do mundo contemporaneo e
das rapidas evolugbes das tecnologias. Urge destacar, que os resultados dessas evolucdes,
causam reflexos na educacdo, na medida em que as tecnologias digitais tornam-se uma
possibilidade de inovagdes, as quais podem permitir novas alternativas de propostas
diferenciadas e atraentes para a sala de aula e para a pratica docente. Coll e Monereo (2010),
afirmam que as tecnologias da informacdo e comunicacdo, devem ser integradas ao mundo
humano, devem estar presentes nas escolas, com o discernimento que € necessario assinalar o
sentido dessa presenca. “Com as TIC seria possivel, finalmente, fazer com que o ‘mundo real’
entrasse nas salas de aula e nas escolas e basear a aprendizagem dos alunos na indagagéo e na
criatividade.” (p. 40).

A construcdo de propostas inovadoras com o uso das tecnologias digitais, como
notebooks educacionais e lousas digitais estd inserida no ambiente escolar da Escola
pesquisada e nas propostas de planejamento e pratica pedagdgica dos docentes da instituicao.
As alternativas de novas propostas agregadas ao fazer pedagdgico foram caracterizadas pelo
uso dos computadores através do PROUCA, onde foram desenvolvidas atividades como
pesquisa, jogos educativos, mapas conceituais, além da utilizacdo da lousa digital a qual
possibilitou maior interacdo e novas experiéncias para discentes e docentes. Nao obstante as
propostas inovadoras abrangeram atividades envolvendo sustentabilidade, valores, leitura pela
instalacdo de bibliotecas na sala de aula, reciprocidade no processo de ensino e de
aprendizagem e conteddos indissociaveis da realidade, o que resultou em uma metodologia
por projetos. Evidencia-se uma maturidade no grupo de professores, que foi sendo
desenvolvida através de momentos intensos, mas prazerosos de formagdo com foco na
apropriacdo tecnoldgica e planejamento com todo o grupo de professores.

A apropriacdo das tecnologias digitais proporciona uma excelente oportunidade para
saltar em direcdo a uma educacdo de mais qualidade, baseados em principios de solidariedade
e igualdade (COLL; MONEREO, 2010). Contudo, esse salto deve ser bem dimensionado e de
imenso esforco para clarificar os objetivos, ponderar o que realmente precisamos criar ou
inventar para que a educacdo chegue a ser efetivamente libertadora, universal, reforgando

estratégias de cooperacdo e colaboracéo.
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4 TRABALHO COLABORATIVO DOS PROFESSORES

O professor ndo se erige em um projeto realizado individualmente. As condutas na
totalidade de ser professor acontecem na interacdo com os pares, com os alunos, com direcéo,
coordenagdo, com toda a comunidade escolar e com os entornos sociais, influenciados por
determinado contexto historico e politico que apregoa tal realidade.

Na vivéncia social, todos desejam falar e ser escutados. Para escutar, 0 homem
precisar ter, também, espacos para escutar os outros (RODRIGUES, 2009). O crescimento
ndo vem apenas das concordancias do grupo, mas também dos embates que se criam e das
divergéncias e angustias nele presentes. Encontra-se em Buber (2001) posicionamento sobre o
dialogo, quando afirma que € a forma explicativa das relac@es interpessoais. A reciprocidade é
a marca da atualizacdo do fenémeno da relacdo. Ndo ha um EU em si, independente, EU-TU
séo polos coexistentes na relacdo e nela se confirmam mutuamente.

Cabe assinalar a articulagdo do didlogo com a conceituacao e préaticas colaborativas. A
colaboracdo para Coll e Monereo (2010) é a contribuicdo de cada membro do grupo para
resolver conjuntamente o problema. A colaboracdo depende, por isso, do estabelecimento de
uma linguagem e de significados comuns no que diz respeito a tarefa, além de uma meta
comum para o conjunto dos participantes. Nesse sentido ndo ha como dissociar o dialogo com
a efetivacdo das praticas colaborativas.

Uma formacdo colaborativa do grupo docente com o compromisso e a
responsabilidade coletiva corrobora para um processo comunicativo compartilhado e para
aumentar o conhecimento profissional pedagdgico e a autonomia. Imbernén (2010), afirma
que a formacdo coletiva também supde uma atitude constante de dialogo, de debate, de
consenso ndo imposto, de enfrentamento de conflito, de indagagéo de forma colaborativa para
o desenvolvimento de organizagéo, dos individuos e da comunidade que os envolve.

Em consonancia com o0s autores citados, os professores do grupo pesquisado

ressaltaram a importancia do trabalho com colegas, relatando que:

Preparar, planejar em grupo é sempre proveitoso, pois fica mais diversificado
e uma ajuda a outra. (Professor 3).

E unanime a opinido dos professores a respeito da qualidade do planejamento em
grupo, principalmente com professores de turmas paralelas, bem como os comentéarios de que

o tempo disponibilizado é suficiente e otimizado, para planejar atividades diversificadas.
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Nesse sentido, realmente, as instituicdes de ensino ndo devem medir esforgos para
proporcionar as mudangas necessarias para a superacdo do individualismo e investir nos
relacionamentos humanos para fortalecer o espirito de equipe e a préatica colaborativa. Os
professores, como todo grupo integrado por seres humanos, sdo um coletivo que trabalham
com pessoas e que, portanto, podem criar e potencializar transformacGes sociais por
intermédio da educacdo de seus alunos (IMBERNON, 2010).

A consciéncia do trabalho colaborativo e da importancia da formacao continuada para
0 bom desenvolvimento da pratica docente é essencial para a constituicdo do professor em sua
subjetividade e objetividade, e consequentemente na integridade do ser pessoa e profissional.
As acdes colaborativas precisam estar evidenciadas nas atitudes dos educadores, para que na
mesma intensidade possam impulsionar os educandos para uma nova cultura de acdes

colaborativas.

Considerac0es Finais

Todas as consideracfes apontadas sobre os saberes e a¢fes docentes, sdo evidéncias
que demonstram a multiplicidade e diversidade de aspectos que conduzem a pratica de ser
professor. Sabe-se, no entanto, que o educador precisa, indispensavelmente, pensar em
alternativas que perpassam as condicdes extrinsecas, investindo e exigindo melhorias para sua
prépria formacdo, priorizando a soma e troca de ideias entre colegas e 0 compartilhamento de
anseios e davidas para suavizar problemas da pratica cotidiana.

Dentre as categorias encontradas, a formacéo para as tecnologias, esta muito presente,
0 que indica que o professor vem percebendo a importancia de engajar-se nas mudangas
sociais, acompanhando o mundo real dos seus alunos. A formagdo nesse sentido perpassa as
horas de curso e estende-se para um processo de ensino e aprendizagem permanente e
instavel, em que o ensinar e o aprender ocorrem de maneira reciproca. Os professores
requerem a formacédo para as tecnologias digitais, mas principalmente para compreender e
sintonizar-se com 0s nativos digitais, vislumbrando novas possibilidades através do
aproveitamento das habilidades advindas de seus educandos. Contudo, ainda cabe ressaltar a
importancia, pouco evidente nas falas dos professores, sobre a conexdo entre os conteidos
que se propde ensinar e a utilizacao das tecnologias digitais utilizadas em sala de aula.

Santos e Muller (2006) apresentam algumas observacgdes das atitudes dos professores
sobre a inclusdo das tecnologias da informacéo e comunicagdo. De um lado, veem-se aqueles

que concebem o computador como a solucao para os problemas da escola; de outro, 0s que 0
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veem como um elemento totalmente estranho. E ha ainda professores que demonstram
indiferenca, em decorréncia da falta de conhecimento das possibilidades da utilizacdo dessas
novas tecnologias no processo de ensinar e de aprender. Para 0s mesmos autores, a utilizacao
desses meios requer, primordialmente, um sujeito ativo que deve escolher aonde ir,
determinar objetivos e metodologias e possibilitar a formacao de novas estratégias cognitivas
e de diferentes modos de expresséo e comunicagdo. Sinalizam que o docente deve conhecer as
diferentes modalidades de uso da informatica na educacgédo e entender o funcionamento dos
recursos oferecidos a constru¢cdo do conhecimento. “Uma vez que o professor se sinta mais
familiarizado com questdes técnicas, podera entdo se dedicar a exploracdo da informéatica em
atividades pedagogicas mais sofisticadas”. (SANTOS; MULLER, 2006, p. 195).

Nesse panorama, salienta-se que ndo basta ter conhecimento das possibilidades de
utilizacdo dos equipamentos, tem que saber e se dispor a usar as novas tecnologias no
desenvolvimento das aulas. Assim, 0s recursos poderosos existentes nessas novas tecnologias
devem ser aproveitados pela educacdo para preparar 0 novo cidaddo para um modelo de
sociedade em novos patamares da evolucdo humana. (SPAGNOLO, 2012).

Outro indicador observado foi o planejamento em parceria com 0s colegas, a
colaboracdo e a necessidade do trabalho em grupo. O que significa que o trabalho em
colaboracdo pelos pares possibilita um planejamento mais engajado e reflexivo. Pensar o
andamento da escola e dos alunos com toda a equipe de professores e ou com 0s colegas das
turmas similares assegura mais tranquilidade e seguranca aos docentes, otimizando, inclusive
o dialogo entre toda a equipe docente.

Nesse aspecto, cabe ressaltar que as pessoas necessitam sentir-se afetivamente
olhadas, mantendo relacionamento adequado com as pessoas em seu entorno. A necessidade
de pertenca € uma condicdo relevante para sustentar um ambiente de trabalho cooperativo e
colaborativo. Naturalmente, as praticas docentes imbuidas pela sensagdo de pertencimento
suscitam relacfes mais afetivas e pode inclusive, fornecer um ambiente mais favoravel para o
desenvolvimento de atividades diferenciadas, em clima organizacional harménico.

Em suma, atentar aos dizeres dos professores quanto as suas percepgoes a respeito das
necessidades de formacdo continuada e formas de qualificar o planejamento das aulas,
significa lancar um olhar democraticamente sensivel as demandas educacionais da instituicao.
Isso significa, levar em consideracdo a pessoa do professor, analisar o que se deve continuar
fazendo e o que precisa abandonar, e 0 que € preciso construir de novo ou reconstruir sobre o

antigo. E quanto aos saberes e agdes docentes, é indispensavel ao professor permitir-se a
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ousadia, a criatividade e a ver outras identidades sociais, outras manifestacdes culturais e
ouvir além de si mesmo, outras vozes.

Os docentes da Escola Caminhos do Aprender parecem ter a percepgao de que € preciso
desafiar-se para uma nova proposta curricular aberta a autoria coletiva e colaborativa,
contextualizada e que se aproxime do mundo no qual as criancas estdo inseridas proporcionando

uma aprendizagem mais significativa para todos.

Resumen: Este texto tiene como objetivo tratar de los saberes y acciones docentes, partiendo
de las percepciones sobre la importancia de la formacion de profesores y de la planificacion
colaborativa, de un grupo de profesores de una escuela publica municipal del municipio de
Fagundes Varela, en el estado de Rio Grande del Sur. Los resultados alcanzados, a través de
una metodologia cualitativa, indican la necesidad de una formacion de profesores en
concordancia con las necesidades del mundo contemporaneo, relacionado con las
interacciones con todo el equipo docente a través de la planificacion colaborativa. El andlisis
surgié a partir de las categorias denominadas como saberes docentes, formacion de
profesores, planificacion y propuestas innovadoras en sala de aula y formacion y planificacion
colaborativa. Las evidencias nos llevan a elaborar e implantar un movimiento permanente de
formacion continuada de profesores que les permita establecer conexiones en el sentido méas
amplio con el aprendizaje. A lo largo del estudio, fue posible percibir la comprension de los
docentes de la Escuela “Caminhos do Aprender” sobre la importancia de desafiarse en la
blusqueda de una nueva propuesta curricular abierta hacia la autoria colaborativa y
contextualizada, con relacion al mundo real y virtual en el cual los nifios estan inseridas, para
proporcionar un aprendizaje mas significativa para todos. La necesidad de intercambios de
conocimiento y reflexiones entre educadores sobre el proceso de ensefiar y aprender, delante
los desafios educacionales vigentes, quedo evidenciada como uno de los pontos
fundamentales para mejorar la cualidad de la planificacion y repensar las practicas
educativas.

Palabras-clave: Saberes docentes. Formacion de profesores. Acciones docentes. Trabajo
colaborativo.
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O PROFESSOR DIRETOR DE TURMA COMO AGENTE DA
INTEGRACAO CURRICULAR NA ESCOLA CEARENSE

Profesor Director de la Clase como agente de gestion curricular
Gilmar Dantas da Silva'

Resumo: A rede publica estadual de ensino do Ceara introduziu em suas escolas, a partir do
ano de 2008, a funcdo de professor diretor de turma como parte de suas estruturas
organizacionais. Essa funcdo se insere no nivel de gestdo pedagdgica intermédia, entre a
docéncia e a gestdo. Ao presidir as deliberacdes do conselho de turma, fazendo mediagéo de
varios problemas relativos a turma que dirige e propondo-se a articular as atividades dos
professores que nela lecionam, o professor diretor de turma também se incumbe da gestéo
curricular como tentativa de promover uma integracdo dos indmeros conhecimentos
ensinados e avaliados ao longo dos periodos letivos aos alunos sob sua direcdo. Como ponto
de partida para o estudo, ora apresentado, foi importante realizar uma discussdo sobre o
contexto da emergéncia daquela funcdo pedagdgica em Portugal e sua aplicacdo ao contexto
educacional do Estado do Ceard, que se deu através da implantacdo do Projeto Professor
Diretor de Turma, para, em seguida, apresentar os resultados de um estudo de caso
comparado, que se propds a compreender o grau de apropriacdo por parte dos atores de
escolas cearenses dessa proposta de gestdo curricular que tem como agente o professor diretor
de turma.

Palavras-chave: Diretor de turma. Curriculo. Gestéo curricular.

Introducéo

Esse artigo discute a apropriacdo da fungé@o de professor diretor de turma no ambito
das escolas da rede publica estadual de ensino do Ceara. Tal funcdo integra um modelo de
gestdo pedagogica intermédia, inspirado no sistema de ensino portugués e implantado pela
Secretaria da Educacéo Bésica do Estado Ceard (SEDUC) em suas escolas a partir do ano de
2008. O estudo tem como objeto a atuacdo do professor diretor de turma enquanto agente da
integracdo curricular ao coordenar as atividades do grupo de professores que lecionam na
turma sob sua direcdo, ou seja, incidira sobre a gestao curricular atribuida aquela nova figura
do cenério educacional cearense.

Como procedimentos para realizacdo da pesquisa foram feitas revisdes bibliograficas
acerca da gestdo pedagogica intermedia do professor diretor de turma, concebida por tedricos

do cenario educacional de Portugal, uma pesquisa documental abrangendo tanto a
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documentacdo emitida pela SEDUC quando da implantacdo do Projeto Professor Diretor de
Turma (PPDT), a exemplo, portarias e chamadas publicas, como a documentacdo utilizada
nas escolas para o desenvolvimento desse projeto, as atas de Conselho de Turma e os demais
instrumentais constantes no Dossié de Turma. Através do estudo de caso comparado foram
perscrutadas as vivéncias de importantes aspectos do desenvolvimento da gestdo pedagogica
intermédia. Como instrumentos de coleta de informacgdes para esse estudo recorreu-se a
observacao direta ndo participante das reunides de planejamento escolar, a realizacdo de
entrevistas semiestruturadas com gestores escolares e ao grupo focal com professores
diretores de turma.

A verificacdo do grau de apropriacdo dessa inovacdo pedagdgica pelos atores da
comunidade educativa — inovacdo externamente induzida® pela SEDUC as estruturas
organizacionais das escolas de sua rede — foi obtida confrontando-se os discursos tedricos e
normativos sobre a funcéo de diretor de turma aos discursos de professores dela incumbidos,
0s quais relataram suas experiéncias com a gestdo curricular inerente a essa funcdo. Também
foram colhidos depoimentos de gestores escolares acerca de suas percepcdes sobre a

atualizacdo da proposta do PPDT no cotidiano da escola onde atuam.

1 ALGUMAS NOCOES SOBRE CURRICULO, DESENVOLVIMENTO
CURRICULAR E GESTAO CURRICULAR.

Como ponto de partida do presente trabalho, colocam-se as discussdes sobre curriculo,
desenvolvimento curricular e gestdo curricular. Maria do Céu Roldao, recorrendo a Carrilho
Ribeiro (1990) e a Tanner (1980), lembra-nos que o debate em torno do curriculo € muito
vasto e se articularia com concepgOes educativas diversas, sendo que as definicdes para
curriculo constituiriam um extenso conjunto a abranger desde concepgdes que ora o atrelam a
uma nog¢do mais restritiva, limitando-o ao “conjunto de disciplinas ou contetidos oferecidos
por uma instituicdo” (ROLDAO, 2007, p. 06-07), ora alargando seu entendimento as
concepgdes mais abrangentes que incluiriam todos “os processos e materiais de trabalho e

todas as atividades de aprendizagem desenvolvidas ou simplesmente acontecidas na escola”.

2 Conforme Farias (2006, p. 53-54) uma inovacdo externamente induzida se caracteriza pela introducdo e
adocdo, na escola, de algo existente fora dela: programas, equipamentos, procedimentos, contetdos, etc. Nesse
caso, via de regra, o Estado (representado pelos 6rgdos envolvidos com a educagdo — Ministério da Educacéo,
secretarias estaduais e municipais, etc.) se configura como o agente indutor da inovacdo, concebida como uma
estratégia de politica educacional. O tipo contrario a essa seria a inovagdo internamente gerada, que por sua vez,
se trata de inovacdo implementada pelos proprios agentes da escola como resposta as suas necessidades reais
diagnosticadas na lide cotidiana com uma dificuldade especifica.
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Sem ater-nos as diversas concepcfes sobre curriculo, para 0 que seria necessario
explicitar todos os contrastes e eventuais convergéncias entre as teorias tradicionais e/ou
técnicas, criticas e pés-criticas® e as perspectivas por elas apontadas, neste artigo nos bastara a
operacionalizacdo dos conceitos de curriculo mais em voga na atualidade entre os
pesquisadores do campo.

Partindo de indagacbes fundamentais sobre o curriculo, Silva (1999) nos traz
elementos importantes para compreender as producdes bibliograficas sobre o tema. Para este
autor, por exemplo, as definigdes nao revelam uma suposta “esséncia” do curriculo: “uma
defini¢do ndo nos revela o que é essencialmente o curriculo: uma definicdo nos revela o que
uma determinada teoria pensa que o curriculo ¢” (SILVA, 1999, p. 14). Segundo ele, algumas
questdes sdo bem mais anteriores do que a pergunta “o que ¢ curriculo?” como: qual
conhecimento deve ser ensinado? O que os alunos devem ser, ou melhor, que identidades
construir? Com base em quais relacfes de poder serdo essas perguntas respondidas? Deveriam
estas perguntas se relacionar a toda teoria do curriculo.

Ainda sobre a pergunta “o que?” o autor nos remete a0 carater seletivo que as teorias
do curriculo apresentam ao justificar suas respostas. Ele ressalta que o curriculo ¢ sempre “o
resultado de uma selecdo: de um universo mais amplo de conhecimentos e saberes seleciona-
se aquela parte que vai constituir, precisamente, o curriculo” (SILVA, 1999, p. 15). Assim, ao
decidir por uma escolha de conhecimentos “as teorias do curriculo buscam justificar por que
‘esses conhecimentos’ e ndo ‘aqueles’ devem ser selecionados”.

Para Silva (1999, p. 147) o curriculo “¢ uma questdo de saber, poder e identidade” e se
“as teorias pos-criticas apontam que o poder estd em toda parte e que ¢ multiforme” por sua
vez “as teorias criticas nao nos deixam esquecer, entretanto, que algumas formas de poder sao
visivelmente mais perigosas e ameagadoras do que outras”.

Essa relacdo entre as teorias nos impossibilita conceber o curriculo de forma ingénua e
desvinculado de relagdes sociais de poder. Para as teorias criticas isso significa nunca
esquecer, por exemplo, a determinacdo econémica e a busca de liberdade e emancipacéo, e
para as pés-criticas significa questionar e/ou ampliar muito daquilo que a modernidade nos
legou. Por isso, 0 curriculo tem “significados que vdo muito além daqueles aos quais as teorias
tradicionais nos confirmam. O curriculo € lugar, espaco, territério. O curriculo é relacdo de

poder” (SILVA, 1999. p. 150). O curriculo, assim, ¢ “trajetéria, viagem, percurso. O curriculo

% Para um aprofundamento nessas discussdes podem ser consultadas publicagdes como: PARAISO, Marlucy
Alves (Org.). Antonio Flavio Barbosa Moreira - pesquisador em curriculo. Belo Horizonte: Auténtica Editora,
2010. (Colecdo Perfis da Educagdo; 2). E SILVA, Tomaz Tadeu da. Documentos de ldentidade: uma
introducdo as teorias do curriculo. Belo Horizonte: Auténtica, 1999.

o1
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é autobiografico, nossa vida, curriculum vitae: no curriculo se forja nossa identidade. O
curriculo ¢ texto, discurso, documento. O curriculo é documento de identidade”.

Outro conceito implicado na efetivacdo do curriculo na préatica é o de desenvolvimento
curricular. Para Maria do Céu Roldéo este envolve toda a “dimensdo processual e dindmica
do curriculo, considerado em duas vertentes: a sua construcdo e a sua implementacdo no
terreno” (ROLDAO, 2007, p. 7). A autora aproxima-o da nogdo de “curriculo em acdo, isto &,
os modos de dar forma atual e contextualizada as propostas potencialmente contidas num
curriculo formal, gerindo-as de acordo com as necessidades detectadas e as finalidades
pretendidas”, sendo que o desenvolvimento curricular pode englobar “por um lado, 0 conjunto
de processos acionados para elaborar/construir uma proposta curricular ou curriculo e, por
outro lado, as atividades desencadeadas para o concretizar e atualizar nas situacGes de ensino
e aprendizagem”.

Desenvolvimento curricular consiste no processo de construcao do curriculo ou ainda
a sua concepcao, realizacdo e avaliacdo (PACHECO, 2005) se a essa nocdo de curriculo
estiverem integradas as ideias de um propoésito, de um processo de formacdo (ensino e
aprendizagem) e de um contexto definido (educacdo formal ou informal). (RIBEIRO apud

PACHECO, 2005, p. 45) define desenvolvimento curricular como

[...] um processo dindmico e continuo que engloba diferentes fases, desde a
justificacdo do curriculo até a sua avaliagdo e passando necessariamente pelos
momentos de concepcao-elaboracdo e de implementacdo. Num sentido mais restrito,
que na linguagem corrente aparece como 0 mais comum, o desenvolvimento
curricular identificar-se-ia apenas com a construcdo e justificacdo que o suportam
bem como as condigdes da sua execucdo. Seguir-se-ia, depois, a fase de
implementacdo dos planos e programas na situacdo concreta de ensino e,
concomitantemente, o processo de avaliacdo da respectiva execucao.

Por ultimo, PACHECO (2005, p. 48-49) lembra que a questdo central para a
compreensédo da dindmica do desenvolvimento curricular deve ser a de saber quem controla o
processo de tomada de decisdes e de que forma tal controle é exercido. O curriculo resultaria,
entdo, do entrelagamento de todas essas forcas formais e informais e que tem como clientes e
atores os “empregadores, as institui¢des de formagédo, os encarregados de educacao, 0s 0rgaos
de decisdo politica e educativa, os professores, os alunos, etc., que assumem entre si uma
funcdo comparticipante”, que possibilitam a aprendizagem dos alunos. Ademais, seria ao
nivel de desenvolvimento curricular que os elementos constitutivos do chamado “curriculo
oculto” adentrariam ao processo de ensino-aprendizagem. Contudo, uma maior inferéncia

sobre o conceito de curriculo oculto nés é dispensavel, pois tal categoria serve de analise tanto
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as teorias tradicionais sobre o curriculo, como as teorias criticas, sendo que entre elas a ténica
diferencial ¢ dada pelo fator “desejabilidade” ou “indesejabilidade” da inser¢do de elementos
extra “curriculo formal”, aquele expressamente estabelecido pelas instituigdes educacionais.
Entre as defini¢cGes para 0s processos decisorios a permear as concepgoes de curriculo
enquanto escolha/sele¢cdo de algo e de desenvolvimento curricular conforme explicitado
acima, encontramos ainda na literatura sobre curriculo o conceito de gestdo curricular. Para

Roldao (2007) gestéo curricular envolve todo o conjunto de

[...] processos e procedimentos através dos quais se tomam as decisdes necessarias
quanto aos modos de implementacdo e organizacdo de um curriculo proposto, no
quadro de uma instituicdo escolar. Incluem-se nestes processos, por exemplo, o
estabelecimento de objectivos e conteldos prioritarios e respectiva sequéncia, a
definicdo do nivel de aprofundamento e desenvolvimento dos diferentes
componentes curriculares, a sequéncia tematica a adaptar, as metodologias a
privilegiar, os projectos a desenvolver, as modalidades de integracdo interdisciplinar
a promover (ROLDAO, 2007, p. 06).

Nessa pesquisa, que intenta compreender a apropriacdo da funcdo de professor diretor
de turma como agente da integracdo curricular pelos atores da escola cearense, foram
considerados os conceitos de curriculo, desenvolvimento curricular e gestdo curricular

conforme discutidos & luz da revisdo de literatura supramencionada.

2 A ESCOLA DE MASSAS E AS RESPOSTAS AO DESAFIO DA GESTAO
CURRICULAR

A emergéncia da funcdo de diretor de turma ocorre no contexto de meados do seculo
XX, no qual havia alta procura social pela educacéo e grande solicitude do estado portugués
em atendé-la. Decorreu disso um verdadeiro “big bang escolar” (SA, 1997, p. 44). As razdes
para esse fendmeno podem ser explicadas por trés perspectivas tedricas (PIRES apud SA,
1997, p. 44-46): a ideologia desenvolvimentista, a ideologia igualitarista e o credencialismo.

Virginio Sa ressalta o fato do grande crescimento de discentes e docentes nas escolas
portuguesas desse periodo para assinalar o fendmeno da passagem do “ensino de poucos para
0 ensino de muitos”, ou seja, 0 advento da escola de massas. Essa transicdo & marcada por
uma grave contradicdo: ao se estabelecer a escola de ensino massificado o que houve foi a
simples expansdo quantitativa do sistema de ensino existente sem haver mudangas qualitativas
intencionais. O autor ainda apresenta a ideia do ensino massificado como sendo oposta ao

conceito de ensino de massas, este ultimo referente a uma nova concepcao de ensino para
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muitos, mas acompanhado por mudangas qualitativas (PIRES apud SA, 1997, p. 46).

Essa é uma tendéncia verificada no conjunto dos paises ocidentais, como assinala
CHAHAY (2002, p. 09), que veem o século XX marcado por uma “transformacao na historia
da escola: a instituicdo tradicionalmente reservada a uma elite social esta, nos nossos dias,
aberta a todos”, mas destaca que apesar dos indicios verificados desde as primeiras décadas
daquele século a massificagdo do ensino “se desenvolveu verdadeiramente ap6s a Segunda
Guerra Mundial”, somente.

No Brasil a massificacdo do sistema escolar percorre uma trajetoria similar a dos
demais paises ocidentais. O inicio do século XX também é um marco inicial da massificacéo
da escola como assinala Freitas e Biccas (2009). Contudo, essa tendéncia se concretiza na
segunda metade do Século XX e sob o imperativo econdmico de uma sociedade que estava
consolidando seu processo de substituicdo de importagcbes, num contexto de rapida
industrializacdo e urbanizacdo (SAVIANI, 2007), que prossegue alargando o acesso a escola a
todas as camadas sociais ap0s a abertura democréatica da década de 80, tendéncia firmada pela
carta constitucional de 1988, pelas determinacGes da LDB de 1996 e expressa em lemas
governamentais como “escola para todos”, fortemente influenciado por organismos
internacionais de fomento a educacéo a paises em desenvolvimento como o Banco Mundial.

No que tange ao curriculo da escola portuguesa grandes problemas surgiram com o
ensino massificado, pois esta escola de massas, como resposta organizacional reforgou
mecanismos e estruturas do antigo liceu, uma escola para a elite portuguesa. Por ter a escola
de massas uma heterogeneidade bem mais rica (docentes, discentes e seus contextos sociais)
tornava-se incompativel a uniformidade curricular e pedagdgica da escola de elite.

Aquela uniformidade curricular e pedagdgica no liceu era assegurada pelo diretor de
classe, depois substituido pelo diretor de ciclo, sucessbes que atendiam a necessidades de
contextos especificos. Eles tinham funcbes ligadas muito mais & autoridade sobre os
professores de uma mesma faixa de escolaridade, no sentido de se cumprir de maneira
coordenada as funcGes da docéncia e um plano de estudos em comum. A escola de massas
com sua rica heterogeneidade ir& requerer uma nova fungéo de gestdo pedagogica intermédia.
Assim, surge o diretor de turma, porém, com perfil e atribui¢cbes bem diferentes daqueles dois

agentes gque lhe antecederam. Nas palavras de Virginio Sa:

A nossa interpretacdo sugere que a substituicdo do director de ciclo pelo director de
turma, e a criacdo simultanea do delegado de disciplina ou conjunto de disciplinas,
configuram uma alteracdo estrutural substantiva de natureza distinta da que subjaz a
substituicdo do director de classe pelo director de ciclo. Enquanto o director de
classe e o director de ciclo representavam autoridades escolares ndo apenas em
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relagdo aos alunos mas também em relagéo aos funcionarios e aos professores, ser
director de turma significa, sobretudo, ser director dos alunos [...] (SA, 1997, p. 48).

O professor diretor de turma, apesar de centrar sua aten¢do sobre os alunos, continua
ocupando o lugar de interface entre a docéncia e a gestdo, através da coordenacdo do conselho
de turma, onde discutird, por exemplo, as praticas curriculares desenvolvidas pelos demais
professores, mais adequadas a sua turma. Ao apresentar diagnosticos da dindmica de
aprendizagem dos educandos da sua turma, ira direcionar adequacgdes de estudos de modo a
sanar a perspectiva da antiga uniformidade curricular e pedagogica dirigidas a todos os
educandos como se constituissem um Unico sujeito moral. E o que sugere Maria do Céu
Rold&o:

Em termos genéricos, podemos dizer que se o professor é o gestor do curriculo, o
director de turma é o responsével pela gestdo da coordenacdo curricular mas € ao
aluno que cabe o papel de regulador de todo o processo. S8o as caracteristicas, as
necessidades e as potencialidades dos alunos que funcionam como referéncia central
no modo como se organiza e se implementa o desenvolvimento curricular no
terreno. E pelo aluno e para o aluno que as preocupacbes de articulagio e
coordenacdo dos processos de desenvolvimento curricular tém de ser assumidas pelo
director de turma. Ele é o Unico que estd em posi¢do de o poder fazer, pela sua
situacdo na interface entre os diversos actores, como ja foi anteriormente assinalado.
O director de turma dispde de informagdes relativas ao aluno e a familia, tem acesso
a um contacto frequente com ambos, e estd em contacto com todos os professores
(ROLDAO, 2007, p. 12-13).

No Ceara o PPDT inseriu essa funcdo de gestdo pedagdgica intermédia nas escolas
publicas. Implantado nas escolas estaduais de educacdo profissional (EEEP) em 2008, em
2010 foi facultado as escolas de ensino regular mediante chamada publica para adesao.

Ambos os tipos de escola tinham desafios a enfrentar, como reduzir taxas de evaséo,
abandono e reprovacgdo. Visando um trabalho “personalizado” para alcancar a permanéncia e
0 sucesso do aluno na escola a SEDUC langou a proposta pedagdgica da desmassificacdo e
humanizacdo do processo de ensino-aprendizagem através da fungdo do professor diretor de

turma. Conforme a professora portuguesa Haide Eunice Gongalves Ferreira Leite

O Projeto Diretor de Turma visa a constru¢édo de uma escola que eduque a razéo e a
emocdo, onde os estudantes sdo vistos como seres humanos que aprendem, riem,
choram, se frustram... Uma escola que tem como premissa a desmassificagdo. Uma
escola com plenos objetivos de Acesso, Permanéncia, Sucesso e Formacdo do
Cidaddo e do Profissional. Casassus, a partir de uma pesquisa que liderou na
UNESCO sobre os efeitos das principais variaveis presentes no rendimento escolar,
chegou a informacdo surpreendente. Apos andlise minuciosa de diferentes varidveis
entre elas o nivel socioeconémico, infraestrutura fisica, material escolar, formacéo
de professores, gestdo da escola, constatou que um fator que permitia melhor
aprendizagem das criangas se encontrava no plano emocional, isto é, no tipo de
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relagdes e interagBes entre as pessoas. Potencializar estas relagOes e interacdes é um
dos principais objetivos do Projeto Diretor de Turma (SEDUC, 2010, p. 03).

O professor diretor de turma e seu perfil de atuacéo foram transplantados de Portugal
para ca através do trabalho de consultoria dessa professora portuguesa. Como fundamentacéo
tedrica vé-se a consultora citar pesquisa da UNESCO realizada pelo pesquisador chileno Juan
Casassus, 0 qual se debrucou sobre a realidade educacional da América Latina e de outras
partes do mundo. Esse autor alerta sobre os perigos do conceito de homem como um ser
racional a embasar os sistemas educativos modernos até o inicio do Século XX, e atenta para
a consideracdo da emergéncia do ser emocional. (CASASSUS, 2009, p. 31-34), atribui o
fracasso ou o sucesso escolar ao estabelecimento de uma escola antiemocional e uma escola
emocional, respectivamente (p. 197-209).

Aliando essa perspectiva a um atendimento humanizado e desmassificado nas relagdes
do processo de ensino-aprendizagem fundamenta-se a proposta do PPDT visando o éxito da
escola quanto aos objetivos de favorecer a permanéncia do aluno e sua concluséo de todas as
etapas da educacdo basica com sucesso.

Mas, o que significa desmassificar o ensino? Qual o papel do professor diretor de
turma frente ao processo de gestdo curricular inerente a essa nova funcao pedagdgica?

Desmasificar o ensino significa, segundo a proposta do PPDT, tratar cada educando
como uma individualidade que €, e considerar ao longo dos processos de ensino-
aprendizagem as dificuldades e potencialidades de cada um, o que implica em “adequagdes
curriculares” por parte do conjunto de professores e suas disciplinas as caracteristicas de cada
turma e de cada grupo especifico de alunos dentro de uma mesma turma, quando nao de cada
individuo em particular.

Além da riquissima heterogeneidade discente e docente advinda com a escola de
massas — que impds a necessidade de adequacéo curricular aos contextos culturais dos novos
atores sociais inseridos nos sistemas educativos e inviabilizando a uniformidade curricular e
pedagdgica da escola fechada as elites, sua antecessora — outro desafio importante a gestao
curricular no Século XX ¢ apresentado pelo discurso pedagdgico desse periodo, que tem

(...) reiteradamente feito a apologia da conexd do ensino e da unidade do
conhecimento. Mais recentemente este discurso ganhou novos adeptos surgindo
como contraponto a reconhecida fragmentacéo disciplinar, produto da especializacdo
dos saberes. A crescente énfase na interdisciplinaridade, no desenvolvimento de
projectos multidisciplinares, no "apelo interdisciplinar”, conferem particular
centralidade & reflex&o sobre a valéncia do director de turma como coordenador de
uma equipa docente (SA, 1997, p. 129).
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Dado que no modelo portugués a gestdo curricular perpassa 0s seguintes agentes: ao
nivel micro, da aula (professores), ao nivel meso (delegado de disciplina ou chefe de
departamento curricular — segundo o chamado “novo modelo de gestdo”, estabelecido pelo
Decreto-Lei n°® 172/91 e em experimentacdo em diversas escolas — e o diretor de turma) e a
nivel macro (responsaveis pela gestdo e direcdo da escola); e que a gestdo curricular ao nivel
de gestdo pedagogica intermédia coube a funcdo de diretor de turma, como esse agente se
posiciona mediante o paradoxo gerado pela dicotomia entre a forte “identidade disciplinar”
dos professores (detentores de saberes especializados) e o “apelo interdisciplinar”, uma vez
que compete a ele coordenar a integragéo curricular entre os demais professores do conselho
de turma? Virginio S& em sua pesquisa retira o crédito a viabilidade dessa funcéo:

A incapacidade para adequar o0s padrdes de desempenho as expectativas
intersubjectivas, ou entdo de moldar essas expectativas aos padrdes de desempenho,
deslegitima o actor organizacional, enfraquecendo o seu poder pessoal, mesmo que a
sua conduta organizacional esteja legal e tecnicamente respaldada. No caso do
director de turma este parece estar sujeito a normas conflitantes pois, por um lado as
ideologias pedagdgicas pressionam-no no sentido de articular os desempenhos dos
diferentes professores; por outro, os professores da turma, ndo lhe reconhecendo um
saber de especialista, desautorizam qualquer eventual tentativa de intervir em areas
julgadas "reserva particular". Assim, aparentemente, a organizagdo escolar estd
condenada a uma insuperavel conduta imoral: Se coordena é imoral em relacdo aos
valores do individualimo pedagdgico; se ndo coordena é imoral em relagcdo ao
"apelo interdisciplinar" (SA, 1997, p. 137).

Como proposta para equacionar mais adequadamente o papel do diretor de turma
relativo aos processos de desenvolvimento curricular dinamizados pelos demais docentes,
Roldédo (2007, p. 09) sugere o repensar essa funcdo pedagdgica em outros moldes, tomando
como base os seguintes pressupostos: a) os alunos de uma turma trabalham com uma
diversidade de docentes que visam objetivos educativos comuns; b) a especificidade do
curriculo de cada disciplina ou area curricular - com seus objetivos, conteudos e métodos -
constitui um elemento singular na globalidade da acdo educativa de que os alunos de cada
turma sdo os sujeitos; e c) a interrelacdo e interacdo entre os varios saberes constitui uma
preocupacdo educativa central, de modo a que as aprendizagens se integrem num todo com
sentido e ndo aparecam aos olhos dos alunos como segmentos curriculares separados que nada
tém a ver uns com 0s outros.

O professor diretor de turma, portanto, se incumbe de funcdes confluentes como: 1)
incentivar, no ambito do conselho de turma, as adequacgdes curriculares de modo que as
disciplinas dos demais professores tenham um desenvolvimento curricular que atendam as

necessidades de sua turma e 2) evitar que a turma seja exposta a conhecimentos fragmentarios
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e desconexos ao longo de sua formagdo, dada a forte “identidade disciplinar” dos professores
que nela adentram cada um submetendo-a a uma sistematica diferente de aulas, de atividades
e de avaliacdo. Compde, portanto, funcdo da gestdo curricular atribuida ao professor diretor
de turma a articulacdo dos processos de desenvolvimento curricular acionados pelos demais
professores da turma que dirige. Para Maria do Céu Roldao a “coordenagdo que se espera do
diretor de turma ndo pode dissociar-se da consideracdo de um conjunto de problemas que
cabem, propriamente, ao desenvolvimento curricular” (2007, p. 09-10), sendo eles: a) a
estruturacdo das atividades de aprendizagem da turma como um todo coerente e adequado as
suas caracteristicas e necessidades; b) a definicdo de prioridades curriculares decorrentes da
andlise da situacdo da turma, seu contexto socioeconémico e cultural e seu percurso escolar
anterior; ¢) o estabelecimento consensual de um perfil de competéncias necessarias ao aluno
que se pretendem desenvolver através do conjunto das disciplinas e areas curriculares; e d) a
clarificacdo de atitudes e valores a promover, e por que meios, através do trabalho concertado
dos diversos docentes, de modo a evitar indesejaveis contradi¢des interdocentes, com que 0s
alunos terdo dificuldade em lidar.

A autora arremata suas proposicdes evocando o previsto na legislacdo educacional
portuguesa e relembrando a funcionalidade do Conselho de Turma, sob a lideranca do diretor
de turma, como instancia decisoria final, responsavel por exemplo, por indicar tanto as
necessidades de reconstrucdo curricular, quanto até mesmo por promover a avaliacdo final dos

alunos em cada disciplina:

sua funcdo de gestor/coordenador curricular da turma implica desenvolver no grupo
de professores da turma um sentido de equipa e consolidar a sua consciéncia de
grupo responsavel pela turma, em conjunto, e ndo apenas a titulo individual, de
acordo alias com o que a legislacdo estabelece relativamente ao Conselho de Turma.
Ndo se esquecga, por exemplo, queo conselho é globalmente responsavel pela
avaliag8o dos alunos em cada uma das disciplinas. Compete ao conselho adequar e
reconstruir o curriculo mediante um desenvolvimento curricular gerido em comum.
Do que se trata afinal é de converter um curriculo nacional uniforme em projecto
curricular vivido para cada situagdo/contexto, integrador das diversas componentes
da actuagdo educativa da escola e centrado nas necessidades reais dos alunos
(ROLDAO, 2007, p. 13).

Vejamos a seguir, como 0s atores da escola cearense responderam a esse dilema,
vivenciado de antemdo no cenario educacional portugués, referente a dicotomia entre o
discurso pedagogico da “unidade de conhecimento” e o discurso da “autonomia disciplinar”

ao assumirem a gestdo curricular articulada pela figura do diretor de turma.

3 O DIRETOR DE TURMA COMO ARTICULADOR DA GESTAO CURRICULAR
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NA ESCOLA CEARENSE

Ao analisarmos a atuacdo dos diretores de turma a partir de seus relatos e das
impressdes dos gestores escolares de escolas da rede estadual de ensino na cidade de
Fortaleza, temos uma percep¢do do grau de apropriacdo da gestdo curricular proposta pelo
PPDT. Foram entrevistados, entre os dias 20 e 24 de maio de 2013, e ap6s uma semana de
observacao direta ndo participante do cotidiano escolar, profissionais de trés escolas, sendo
uma estadual de educacdo profissional (EEEP) e duas escolas de ensino fundamental e médio
(EEFM), da modalidade regular e de “tipo B”, ou seja, com nimero de matriculas entre 600 e
1.000 alunos. Portanto, escolas de porte mediano, escolhidas aleatoriamente dentre as da
regido metropolitana de Fortaleza e cujas identificacbes aqui apresentadas tratam-se de
codinomes usados como forma de proteger as pessoas e as instituicGes participantes desse
estudo de possiveis inconvenientes advindos da exposicdo de informagGes sobre as mesmas.

Quanto a clareza e a execucdo da tarefa do professor diretor de turma como agente
articulador da gestao curricular no &mbito do conselho de turma a coordenadora escolar Maria
Clara da EEEP Santa Sofia diz*: “Aqui a gente ndo tem muito esse problema! Os professores
se entendem muito nessa situacdo. Eles sabem o que é o papel do diretor de turma. E que o
papel do diretor de turma é sempre buscar o sucesso do aluno” e continua “o sucesso do aluno
ndo depende apenas do aluno, nem do diretor de turma. Ele pertence a todo mundo”.

Ao exemplificar a interacdo entre um diretor de turma e 0os demais professores com
altos indices de reprovacdo em suas disciplinas a coordenadora destaca que as intervencdes
tem base na fala dos alunos: “Eles pontuam todos os fatores que influenciaram isso ai. Ai o
que diz respeito a escola, ao professor diretor de turma, ele conversa. Ai no dia que ele tem
atendimento ele conversa com o professor”. Assim coloca o exemplo de um didlogo entre
eles: “A turma t& critica com o senhor. Eles disseram que o senhor t& falando muito répido. Eu
queria ver a possibilidade de o senhor voltar um pouco o conteudo, falar mais pausadamente,
perguntar se eles estdo entendendo, porque as vezes eles ficam calados”, embora para o
diretor de turma eles falem que “nao tdo entendendo, perguntar melhor. E me dé os monitores
do senhor que eu vou formar grupos de estudo. Ai o diretor de turma forma grupos de estudo
e o professor de Biologia faz 0 apoio”. A coordenadora considera que a mediagdo do diretor
de turma flui bem em sua escola, pois quando um professor é solicitado a tracar outras

estratégias de aprendizagem para alunos com dificuldades ele “da as atividades, elabora um

4 O conteudo das falas de todos os entrevistados foi transcrito de forma a preservar as caracteristicas da
oralidade. Portanto, sem adequacdo para a norma culta da linguagem.
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TD e os monitores aplicam isso em alguns momentos de estudo. Essa € uma das situagdes,
mas eles ndo se zangam! Entre si, ndo!”.

Ja na fala dos professores diretores de turma da EEEP Santa Sofia a gestdo curricular
articulada pelo diretor de turma ndo € descrita como uma tarefa facil, cuja dimenséo coletiva
de trabalho seja considera como algo pacificamente tratavel através de suas intervengdes. E o
que aparece na fala do diretor de turma Saulo Rodrigues: “Eu acho que se a gente tivesse uma
maturidade dos colegas a questdo de vocé dar uma dica de como é... o professor planejar uma
aula voltada praquele perfil”. E acrescenta: “existem realidades e realidades, existem colegas
e colegas. Entéo, assim, o ideal era que isso pudesse acontecer”. Salienta, ainda, a dificuldade
de mediacdo por parte de um diretor de turma: “Que o diretor de turma pudesse dar a dica
mais ou menos do perfil: professor o método pode ser X ou Y, assim cai bem pra essa turma
porque eles captam melhor. Mas, é um aspecto delicado”.

Nesse mesmo sentido se reporta o diretor de turma Angelo, também da EEEP Santa
Sofia, inteirando a delicadeza abordar uma colega docente que lhe atendeu receptivamente:
“Ela podia entender, mas eu saberia que teria outros professores que ndo iriam entender, como
a maioria! Chegar e mexer no planejamento do professor € complicado, é complicado”.

Na EEFM Santa Helena a coordenadora escolar Wilma ao responder acerca da clareza
dos professores quanto a funcdo do diretor de turma em desempenhar a gestdo curricular
tentando articular o trabalho dos demais professores do conselho de turma, asseverou: “Nao!
E funcdo do diretor de turma, sim! Inclusive esta 14 no... naquela, onde tem as funcdes do
diretor de turma. Agora, assim, os professores sentem, realmente, dificuldade, posso até dizer
inibicdo, em chegar para o seu colega de outra disciplina e interferir”.

A pertinéncia da intervencdo do diretor de turma ndo se di de acordo com as
necessidades que ele diagnosticou na turma, mas de acordo com a “abertura” que os
professores de disciplinas, nas quais os alunos estejam com baixo rendimento, ddo a esse
agente de articulagdo: “Mas, vocé sabe que nem sempre, nem todos os professores sdo, assim,
acessiveis a esse aspecto. Mas, assim, aquele que o professor se sente a vontade, com quem
ele tem uma relagdo mais proxima, ele faz isso”.

A professora Heloisa, diretora de turma da EEFM Santa Helena, destaca algo a mais:
“Entdo, eu vejo que é bem assim: aconteceu um problema! Quem € o diretor de turma da
turma tal? Por que a turma tal esta assim, assim, assim! Surgem todos os problemas como se
voceé fosse a tdbua de salvacdo pra todos os problemas relacionados a turma, né?”. Ao mostrar
0S inconvenientes que essa perspectiva pode ocasionar a um diretor de turma, a professora

lamenta: “Por exemplo, essa experiéncia de 46 alunos na sala barulhenta, né? Que gosta de
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brincar, que joga papel na aula da professora tal. De repente vocé estd j& indo embora e
dizem: quem é o diretor de turma? Venha resolver! Entdo, € muito complicado!”.

Mediante essa resposta da diretora de turma e para que ela denotasse o grau de
reconhecimento de suas atribui¢bes por parte do conjunto de professores da escola, ela foi
questionada acerca de que o reconhecimento imediato de sua funcdo de diretora de turma se
dava quando ela tinha que resolver problemas, no caso, geralmente de indisciplina da turma
que dirigia. Sendo que os professores a reconhecem como diretora de turma nesse momento.
Quando perguntada acerca do fato de ela, uma autoridade que representa aquele grupo de
alunos, interferir, por exemplo, nas decisdes sobre o curriculo de outras areas, ela revelou: “A
gente tem que ir com muita cautela porque o professor ele diz: poxa, eu entendo da minha
disciplina! Vocé nao é nem da minha area e vem até aqui falar do que eu t6 ensinando!”. E
continuando adverte: “Entdo, eu vejo que realmente a gente tem que chegar e abordar o
professor com muita cautela: olha, como € que t& os alunos? Estdo conseguindo?” E da a
receita de sua abordagem aos demais professores: “Eu procuro ser bem discreta e as vezes eu
digo que: olha, ja falei com todos os professores e eu quero falar com vocé porque os alunos
estdo reclamando muito da tua aula, do teu comportamento em relacdo a eles”. A diretora de
turma sugere a procura de métodos diferentes para as aulas com alunos em maior dificuldade:
“Procuro mostrar que alguns alunos estdo com dificuldade. Peco pra que ele me mostre um
caminho pra que melhore para que eles possam entender melhor”. E ressalta a indisposicdo de
muitos colegas docentes: “As vezes, eu s6 ouco queixas, dizendo que a sala é grande, que a
sala é complicada. Entéo, fica aquele pingue-pongue aluno-professor, professor-aluno!”.

Na outra escola regular, a EEFM Séo Sebastido, as visdes sobre gestdo curricular ja se
mostraram mais diferentes ainda e desde o planejamento em cada area de conhecimento. E o
que se percebe na fala da coordenadora escolar, Mariana: “Esse ano nés ja procuramos fazer
mais voltado pro que o ENEM vem cobrando e no caso do Ensino Fundamental mais voltado
pro SPAECE [avaliagdo externa da SEDUC]”. E admite: “N0s ndo levamos em consideracao
as caracterizacOes feitas pelos diretores de turma”. Explicitando quais critérios sdo relevantes
nos planejamentos dessa escola, a coordenadora exemplifica com questdes de logistica, como
transferéncia de turno: “eu preciso que um aluno mude de turno e ai quando ele chega no
turno da tarde ele se perde... Entdo, se precisa fazer uma revisdo no 2° Ano A, o professor do
2° Ano B tambem vai fazer essa revisdo, mesmo que a turma néo tenha tanta dificuldade”.

A professora diretora de turma Celma se ressente de nesta escola, apesar da adesdo ao
PPDT ter ocorrido ha alguns anos, haver falta de clareza sobre a funcdo de diretor de turma:

“eu acredito que essa dimensdo ndo tenha sido bem compreendida. E como eu havia Ihe
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falado, nds temos alguns avancos. Mas, eu acredito que isso ainda ndo esta tdo claro para o
corpo de professores como um todo”. E faz seu breve diagnostico sobre as dificuldades
enfrentadas: “o papel do diretor de turma no que diz respeito a gestdo curricular é ainda um
papel bastante timido, é ainda um papel que eu diria que ainda esta dando seus primeiros

passos. Mas, ainda nédo atingiu a complexidade desse ponto”.

Considerac0es Finais

A apropriacdo da gestéo curricular, enquanto funcdo do diretor de turma, pelo que as
visitas e interlocucdo com os entrevistados revelaram, sofre uma variagdo consideravel entre
as trés escolas: da primeira, onde a coordenadora se esforca para fazer fluir essa funcéo a
partir das deliberacbes do conselho de turma, embora os professores discordem de que isso
seja algo efetivo no cotidiano, a segunda escola, onde as falas revelaram haver total ciéncia
dessa atividade do diretor de turma, mas no acompanhamento cotidiano aos trabalhos do
coletivo de professores haja resisténcia as indicacdes ou apelos por parte do diretor de turma
acerca das especificidades da turma que dirige até, finalmente, a terceira escola onde os
diagndsticos do diretor de turma sdo totalmente desconsiderados nos planejamentos do
curriculo de todas as disciplinas, que sdo antes empreendidos para contemplar
prioritariamente as matrizes curriculares de avaliagcbes externas e a homogeneizacdo dos
estudos entre os turnos, mesmo tendo que “nivelar por baixo” todas as turmas da escola.

Ha uma dificuldade em compreender a dimensao coletiva do trabalho prestado por um
colegiado docente a uma turma. A gestdo curricular é vista como algo que compete a cada
docente executar isoladamente, pois isso significaria assegurar a autonomia do professor.
Dessa forma, a proposta do PPDT ainda precisa se efetivar nas escolas onde o professor
diretor de turma ndo consegue realizar mais satisfatoriamente a tarefa de gestao curricular no
ambito do conselho de turma que lidera, embora todos os professores ja o reconhe¢cam como o
agente que melhor se apropria do conhecimento acerca das dificuldades e potencialidades dos
educandos no processo de ensino-aprendizagem e até de seus dados sdcio-biograficos, ou
seja, de elementos de contextualizacdo abrangente que podem interferir nesse processo.

Nas escolas pesquisadas ha, portanto, incongruéncias, embora com claras diferencas
de gravidade, entre as prescri¢fes de intervencdo dos diretores de turma a fim de promover a
gestdo curricular no &mbito do conselho de turma (uma tentativa de assegurar a dimenséo
coletiva do trabalho docente atraves da integracdo curricular) e as préaticas docentes que se

efetivam cotidianamente nas turmas por eles dirigidas.
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Resumen: La red publica de ensefianza de Ceara introdujo en sus escuelas, desde el afio 2008,
la funcién de profesor director de la clase como parte de sus estructuras organizativas. Esta
funcién se encuentra en el nivel de gestion pedagogica intermedio entre la docencia y la
gestion escolar. Al presidir las deliberaciones del consejo de clase, haciendo mediacién de
diversos problemas relativos a la clase que dirige y proponiendose a articular las actividades
de los profesores que en ella ensefian, el profesor director de la clase también se incumbe de
la gestion curricular como un intento de promover la integracion de los incontables
conocimientos ensefiados y evaluados a lo largo de los periodos escolares a los alumnos bajo
su direccion. Como punto de partida para el estudio que aqui se presenta fue importante llevar
a cabo una discusion sobre el contexto de la aparicion de esa funcion pedagégica en Portugal
y su aplicacion en el contexto educativo del Estado de Ceara, que ha sucedido a través de la
implementacion del Proyecto Profesor Director de la Clase, para, a continuacion, presentar los
resultados de un estudio de caso comparado que se propuso a comprender el grado de
apropiacién por parte de los actores de las escuelas de Ceard de esa propuesta de gestion
curricular que tiene como agente el profesor director de la clase.

Palabras-clave: Director de la clase. Curriculo. Gestién curricular.
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DIARIOS DE AULA: INSTRUMENTOS DE PESQUISA,
INSTRUMENTO DE FORMACAO.

Lesson Diaries: aferesear and self-development tool
Priscila Verdum®

Resumo: O presente escrito ¢ fruto de estudos realizados numa disciplina de pratica de
pesquisa do Curso de Mestrado em Educacdo da PUC-RS, a qual abordava os Didrios de
Aula, na perspectiva de Zabalza (2004), como instrumento de pesquisa e de desenvolvimento
profissional docente. O objetivo principal do artigo ¢ discutir os significados que o professor
atribui a pratica pedagogica e ao planejamento. Para explorar o tema, trabalhou-se com um
Diario de Aula de uma aluna, em situagdo de estagio curricular, no Curso de Pedagogia. O
material fazia parte de uma pesquisa maior sobre os Didrios de Aula, coordenada por Vitéria
(2008-2009). A abordagem utilizada para o exame do Didrio foi uma metodologia qualitativa
de analise de dados: a Analise Textual Discursiva (MORAES; GALIAZZI, 2007). Essa
analise foi conduzida a partir de dois pontos: o tipo de diario e o texto, a visdo pedagdgica
presente de forma explicita ou implicita na escrita do Diario. Por meio da reflexdo teorica,
com base no material empirico referido, defende-se a importancia de propostas e estratégias
na formagdo de professores que visem a colaborar para o desenvolvimento de uma postura
reflexiva sobre a sua pratica e sobre os fundamentos de suas agdes, apontando a escrita do
Diario de Aula, na perspectiva de Zabalza(2004), como uma possibilidade de formagdo nesse
sentido.

Palavras-chave: Diarios de aula. Pratica Pedagdgica. Planejamento.

Introducéo

As origens deste artigo estdo nas discussoes realizadas ao longo de uma disciplina de
pratica de pesquisa do Curso de Mestrado em Educacéo da PUC/RS, que tinha como objetivo
0 estudo e a anélise das préaticas pedagogicas e da producdo escrita de professores, a partir da
utilizacdo dos Diéarios de Aula.

Durante o semestre, nos debrucamos sobre os Diarios de Aula dos sujeitos

participantes da pesquisa coordenada pela professora da disciplina Maria Inés Corte Vitéria?,

1 Professora Mestre, aluna do curso de Doutorado em Educacédo, na linha de Formagdo, Politicas e Praticas em
Educacdo da Pontificia Universidade Cat6lica do Rio Grande do Sul (PUCRS). Professora-Tutora Externa do
curso de Pedagogia do Grupo Uniasselvi e membro do Grupo ARGOS (Grupo de Pesquisa em EAD da PUCRS).
E-mail: priscila.verdum@caxias.ifrs.edu.br.

2A pesquisa mencionada intitula-se: Os Diarios de Aula como instrumento de reflexdo sobre as praticas
pedagdgicas e como recurso de qualificacdo da escrita de professores. Este estudo estabelecia como objetivo
geral analisar a utilizacdo dos Diarios de Aula, na perspectiva indicada por Zabalza (2004), no cotidiano docente
de professores, tendo em vista 0 uso de tais diarios como instrumento de reflexdo do professor sobre a prépria



Série Pesquisa em Ciéncias Humanas Textos e Contextos Curriculares, v. 8

buscando analisd-los desde duas perspectivas: as dimensfes pedagoOgicas presentes nessas
producdes e os aspectos linguisticos dessas escritas. Neste artigo, porém, serdo exploradas
apenas as questdes que dizem respeito as possibilidades de uso dos Diarios de Aula como
instrumento de pesquisa para pensarmos a pratica pedagogica.

O objetivo da escrita € discutir os significados que o professor atribui a pratica
pedagogica, a partir da anélise de um dos Diérios de Aula componente do corpus da pesquisa
desenvolvida por Vitdria (2008-2009, ante referida).

Alguns aspectos da pratica pedagogica do professor do Diario selecionado terdo
especial destaque nessa andlise: a percep¢des de planejamento, a concepcdo dos papéis do
aluno e do professor no processo de ensino e aprendizagem e a relagéo entre esses atores.

A intencdo ao focar os aspectos citados anteriormente € discutir sobre a relevancia de
propostas de formacdo de professores que visem colaborar para o desenvolvimento de uma
postura reflexiva desses profissionais sobre a sua pratica, e sobre os fundamentos de suas

acoes.

1 OS DIARIOS DE AULA COMO INSTRUMENTO DE PESQUISA

O estudo do autor espanhol Zabalza (2004), presente na obra Diarios de Aula: um
instrumento de pesquisa e desenvolvimento profissional (2004) consiste na principal
referéncia deste trabalho, no que tange ao uso dos Diarios de Aula como fonte de pesquisa
para discutir o pensamento e a acdo didatica do professor em suas aulas. Neste livro, o autor
nos apresenta os Diarios de Aula como poderosos instrumentos de pesquisa-acdo e de
desenvolvimento profissional dos professores.

Conforme salienta Zabalza (2004), nos diarios aparecem “o que os professores sabem,
sentem, fazem etc. assim como as razdes pelas quais fazem e a forma como o fazem...” (p.
45), por isso, trata-se de um instrumento extremamente proficuo tanto no processo de
formagé&o profissional quanto para a pesquisa e qualificacdo da pratica cotidiana.

Ao elaborar um Diario de Aula, o professor realiza uma reflexdo sobre o narrado (a
pratica) e sobre si mesmo (dimensdo pessoal, que influi na pratica), o que permite uma
tomada de consciéncia e uma racionalizacdo das praticas, elementos capazes de levar a

transformacéo da sua acéo e de si mesmo.

pratica pedagdgica e também como recurso de qualificagao da escrita. O trabalho foi desenvolvido junto a alunos
dos Ccursos de Pedagogia. Disponivel em:
<http://buscatextual.cnpg.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4739394U6>. Acesso em: 20 set. 2011.
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Em seu estudo, Zabalza (2004) nos apresenta os resultados da analise de sete diarios, a
partir de dois pontos: tipos de diarios (0 modo como cada professor enfrenta essa tarefa de
escrever); e texto dos diarios: como os diarios registram a perspectiva dos professores. No que
concerne a andlise do texto, o autor a realiza a partir de alguns pontos de vista: da constituicdo
geral das aulas (dindmicas, rotinas, estrutura de papéis, etc.); dos dilemas presentes implicita
ou explicitamente nas préaticas de cada professor (focos constantes de preocupacdo, incertezas,
reflexdes); e das tarefas realizadas (estratégias que o professor utiliza organizacdo da
sequéncia didatica, solicitacbes que o professor faz etc.). Sobre cada um desses aspectos
Zabalza (2004) destaca que novas analises poderiam ser feitas de maneira mais profunda.

Entretanto, no estudo que realiza, 0 autor opta por analisar com maior demora a
questdo dos dilemas da profissdo docente, entendido por ele como “conjunto de situacdes
bipolares ou multipolares que se oferecem ao professor no desenvolvimento de sua atividade
profissional”. (p. 18). Zabalza (2004) acredita que, de alguma maneira, os dilemas constituem
0 ponto de encontro entre o saber e o fazer docentes, entre a experiéncia pessoal e a
experiéncia profissional dos professores.

No entanto, conforme o préprio autor comenta e demonstra, o estudo de outros
aspectos, como aqueles relacionados ao tipo de ensino descrito nessas producgdes, também é
um ponto de vista interessante, cuja reflexdo pode contribuir para o desenvolvimento
profissional do professor e para o debate académico, na &rea educacional. Tal debate €
extremamente relevante, pois pode servir como referéncia para
discussGes/modificaces/criacdo de novas propostas nos cursos de formacdo inicial e
continuada dos professores, questdes que também se pretende explorar neste artigo, porém,
antes serdo discutidos alguns conceitos que servirdo como referéncia para a analise do Diario

que ora sera apresentada.

2 PRATICA PEDAGOGICA: O QUE E? O QUE ENVOLVE?

Que significado tem a préatica pedagdgica para os professores? O que caracterizaria
boas praticas pedagdgicas? Trata-se de questBes importantes para uma reflexdo, por parte dos
professores, pois das respostas dadas a esses questionamentos, podemos explicitar 0s
principios em que os professores baseiam suas ac¢Oes e discuti-los, questiona-los e, se for o
caso, modifica-los.

O significado que a préatica pedagdgica pode assumir varia, isto é, consiste em algo

que ndo pode ser definido, apenas concebido, mudando conforme os principios em que estiver



Série Pesquisa em Ciéncias Humanas Textos e Contextos Curriculares, v. 8

baseada. Inspirada em Freire (1986), parto de uma concep¢do de pratica pedagdgica
adjetivada pelo termo dialdgica, em que a construgdo do conhecimento é vista como um
processo realizado por ambos os atores: professor e aluno, na direcdo de uma leitura critica da

realidade. Desde essa perspectiva, a pratica pedagogica pode ser pensada como

[...] prética intencional de ensino e aprendizagem néo reduzida a questéo didatica ou
as metodologias de estudar e de aprender, mas articulada a educagdo como pratica
social e ao conhecimento como producao historica e social, datada e situada, numa
relacho  dialética entre  prética-teoria, conteldo-forma e  perspectivas
interdisciplinares (FERNANDES, 1999, p. 159).

Nesse sentido, conforme destaca Fernandes, a aula se constitui num espago-tempo
onde transitam diferentes histérias, formando uma teia de relagcbes, em que conflitos,
encontros e desencontros acontecem assim como possibilidades de construir a capacidade
humana, mediada por relac6es dialdgicas. Esse tipo de relacdo pedagdgica ndo é assimétrica,
no sentido de que ambos os lados, professor e aluno ensinam e aprendem, construindo e
reconstruido o conhecimentos juntos. O professor aprende com o aluno, ao pesquisar sua
realidade, seu desenvolvimento cognitivo e afetivo, enquanto o aluno aprende, por meio de
um processo de reconstrucao e criacdo de conhecimentos daquilo que o professor sabe e tem
para compartilhar.

Entretanto, essa ndo assimetria ndo significa auséncia de autoridade, licenciosidade,
por parte do professor, conforme coloca Freire (1986) “A educagdo dialdgica é uma posi¢do
epistemologica...” (p. 125). Essa posicdo epistemolégica ndo nega o papel diretivo e
necessario do educador, mas esse ndo é considerado o dono do conhecimento, mas sim
alguém interessado num determinado objeto de conhecimento e desejoso de criar esse
interesse em seus alunos, para juntos iluminarem o objeto.

Com esses principios embasando a nossa ideia de pratica pedagogica, 0 que seria uma
boa aula, isto ¢, que caracteristicas teria uma boa préatica pedagdgica? Conforme sabemos, néo
h& uma resposta pronta, acabada, para esse questionamento, isto €, ndo ha receitas. O que nao
significa dizer que ndo seja possivel pensar em possiveis indicadores, elementos que deveriam
estar presentes na pratica pedagdgica, cujo desejo € a transformacdo social, a busca de uma
sociedade mais justa, solidaria, democratica. Conforme salienta Rios (2008), o que deve guiar
um ato pedagdgico voltado para o bem, para a transformacéo social: € o comprometimento
ético. Tal comprometimento implica orientar a acdo pedagdgica pelos principios do respeito,
da justica, da solidariedade, que s&o promotores do dialogo. A autora ainda ressalta que esta

dimensao ética deve articula-se com: a dimenséo técnica (dominio dos saberes); a dimensao
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estética (sensibilidade na relacdo pedagogica); e a dimensdo politica (que diz respeito a
participacdo na construcdo coletiva da sociedade e ao exercicio dos direitos e deveres).

Assim como Freire (1986), Rios (2008) argumenta que o professor ndo ensina apenas
as disciplinas, sua atitude ensina, seus gestos falam. Ao ensinar uma disciplina, ele ndo esta
ensinando somente determinados conteudos, mas estd ensinando modos de ser e estar no
mundo, atitudes em relacdo a realidade e a convivéncia social. Dai a necessidade do
planejamento, do desenvolvimento, da revisdo e do reencaminhamento do trabalho
pedagdgico, ser guiado por agueles principios éticos, antes referidos, coordenando essas

diferentes dimensdes que a préatica pedagdgica envolve.

3 O PAPEL DO PLANEJAMENTO: INSTRUMENTO PARA UMA ACAO
DIRECIONADA E FUNDAMENTADA

Uma maneira de observar como o professor coordena e pensa as diferentes dimensdes
é olhar para forma como ele organiza sua acdo pedagogica, isto é, seu planejamento de
ensino-aprendizagem, e também para o lugar que esse ocupa na sua pratica cotidiana. O
significado que tal instrumento tem na pratica pedagdgica do professor, 0 modo como esse é
estruturado revela os fundamentos que embasam a sua acdo em sala de aula, a visdo que ele
tem do processo de ensino e a aprendizagem e do papel dele e dos alunos nesse contexto.

O planejamento é a hora da tomada de decisdo, de resgate de principios que embasam
a pratica. Quanto a essa questdo, € interessante trazer a perspectiva teérica de Vasconcellos
(1995), a qual vai ao encontro do que estamos discutindo sobre pratica pedagdgica até agora,
segundo este autor “o planejamento ¢ uma mediag¢do tedrico-metodologica para uma acao
consciente e intencional”. (p. 42). Este consiste, pois, numa tentativa premeditada de fazer
algo vir a tona, de fazer acontecer. Porém, nada acontece sem que exista uma mobilizacao
para uma determinada direcdo, partindo de um dado contexto, a partir de certas estratégias.
Isto é, conforme destaca Vasconcellos (1995), a elaboracdo de um planejamento acontece
tendo como referéncia trés dimensdes da agdo humana consciente: Realidade (ponto de
partida, o qué?), Finalidade (o que ¢ — o que deve ser) e Media¢do (caminho a ser seguido
para transformar a realidade). Essas dimensdes relacionam-se de maneira dindmica, dialética:
uma supde, nega e supera as demais. Como podemos ver o planejamento, alem da elaboracdo,
traz consigo a exigéncia de uma realizacdo, a necessidade de que haja uma acéo na direcdo de
um determinado fim.

Para que esse processo (execucdo do planejamento) ocorra da melhor maneira
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possivel, e isso quer dizer, para que ele chegue o mais préximo daquilo que foi pensando e
ndo exatamente no lugar almejado, pois ndo ha garantias de que o resultado da agdo resulte
igual ao idealizado, ¢ fundamental que a finalidade sirva como uma espécie de “guia”, que
direcione o0 modo de acao.

As interferéncias ndo tém como ser identificadas previamente, mas isso ndo quer dizer
que ndo devemos ter uma intencdo inicial em nossa prética pedagogica, a qual deve ser
revisitada constantemente, a fim de ndo nos esquecermos dela e tornarmos nossa acao
consciente. Para isso, é preciso estar atento a realidade, a qual podera nos apontar a
necessidade de rever a mediacdo pedagdgica, ou até mesmo alterar os objetivos até entdo
estabelecidos. Conforme salienta Vasconcellos (1995), os fins ndo sdo produtos acabados,
estando nesse processo de interacdo com a realidade e as formas de mediacao.

A competéncia do professor vai crescendo, na medida em que ele vai aprendendo a
transformar sua préatica pedagdgica, por meio dessa a¢do consciente, a qual exige uma postura
reflexiva incessante, durante todo o processo. Reflexdo essa que ndo é limitada apenas ao
espaco da sala de aula, mas também ao que esta “fora” dela, mas que determina muito do que
ali acontece ou deve acontecer. A competéncia profissional docente estd relacionada a
capacidade de compreensao da forma em que os contextos condicionam e mediam o exercicio
profissional, bem como com a capacidade de intervencdo nesses ambitos (CONTRERAS,
2002).

Os pressupostos tedricos até agora discutidos servem como referéncia para a analise
do Diério de Aula que sera feita a seguir, sendo que a intencdo deste tipo de contextualizacao
foi definir o lugar de onde se estd olhando para o material selecionado, justificando as

observacdes que foram realizadas.

4 DISCUSSAO DA PRATICA PEDAGOGICA A PARTIR DA ANALISE DE UM
DIARIO DE CLASSE

O material analisado, conforme mencionado na introducéo deste artigo, foi um Diario
de Classe de um dos sujeitos da pesquisa Os Diarios de Aula como instrumento de reflexao
sobre a pratica docente e como recurso formativo na producdo escrita de professores,
coordenada por Vitoria (2008-2009).

O Diério de Aula analisado apresenta a narrativa das aulas de uma professora3 em

3 A professora serd identificada pelo nome ficticio de Ana.
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estagio, do Curso de Pedagogia da PUC-RS, na Educacédo Infantil. Trata-se de narrativas que
compreendem um periodo entre agosto e setembro do ano de 2008, ndo apresentando uma
sequéncia linear de dias, mas sim diferentes momentos do desenvolvimento do trabalho, ao
longo desses dois meses.

A metodologia de anélise do material foi a mesma utilizada na pesquisa dos Diérios,
supracitada: analise textual discursiva. Essa forma de anélise corresponde a uma metodologia
de estudo de dados e informacdes de natureza qualitativa, seja partindo de textos existentes,
seja produzindo material de andlise, a partir de entrevistas e observagdes, com a finalidade de
produzir novas compreensdes sobre fendmenos e discursos (MORAES, 2007). Assim como
aponta Zabalza (2004), a analise do Diéario selecionado foi realizada a partir de dois pontos: o
tipo de diario e o texto desse Diario.

Quanto ao tipo de diario, pode-se dizer que esse funciona como um organizador
estrutural da aula e como um lugar de descricdo de tarefas. O Diério fala muito pouco dos
alunos, quase ndo apresenta reflexdes da professora a respeito deles, das a¢des realizadas por
ela, dos acontecimentos ocorridos em sala de aula. O texto somente lista as atividades
planejadas para o dia e, ap0ds, descreve o ocorrido, de forma bastante sucinta, onde, algumas
vezes, aparece a voz dos alunos como forma de confirmar aquilo que estd sendo narrado e

numa fala homogénea

“[...] Al entdo, pedi novamente que dia era e ai falaram [grifo meu] que era segunda-
feira. Disseram [grifo meu] que o dia estava ensolarado.” (ANA, 04/08/08)

Assim, temos o Diario organizado numa estrutura fixa, da seguinte maneira: 1)
“Atividades”, nessa parte ha uma listagem, em forma de itens, tais como: rodinha, atividades
sobre o transito...; 2) Descricdo do que foi realizado durante a aula. Essa descri¢do acontece
seguindo a ordem daquilo que aparece na listagem inicial. E, costumeiramente, a narrativa
encerra com uma breve consideragdo sobre a realizagéo do que foi planejado.

A producéo, em termos de um documento capaz de contribuir para o desenvolvimento
profissional, apresenta-se pouco satisfatdria, € muito econdémica em suas informacdes. Como
destaca Zabalza (2004), para tirar dos didrios 0 maximo partido na formagdo dos docentes é
importante que esse apresente rigueza informativa: “0 bom diério, 0 que se torna um
importante documento para o desenvolvimento pessoal, € que nele se possa contrastar tanto
objetivo-descritivo como reflexivo-pessoal”. (p. 16). Entretanto, o Diario analisado parece
servir para a professora apenas como um instrumento de organizacdo, sistematizacdo das

aulas e registro do que foi trabalhado ou ndo. Ao final de cada dia encontramos frases como:
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“Foi uma tarde tranquila, onde realizei tudo o que havia planejado”. (1°/09/08)
“Hoje foi uma tarde tranquila, e tudo o que foi planejado foi realizado”. (1°/10/08)
“Hoje foi uma tarde tranquila e ocorreu tudo bem”. (03/11/08)

Essas frases, além de indicarem que o diario é pouco utilizado como instrumento de
reflexdo, por parte da professora, demonstram a ideia que ela tem sobre planejamento
pedagdgico, do lugar que esse ocupa em sua pratica. O planejamento da professora é realizado
tendo como horizonte a tarefa a ser desenvolvida em sala de aula. Na realidade esse funciona
muito mais como um ‘“roteiro” a ser aplicado, aconteca o que acontecer, do que como um
planejamento. Ndo existem muitas brechas para o imprevisto, o inesperado. O éxito da acédo
pedagbgica parece estar relacionado a execugdo deste “roteiro”, exatamente conforme o
planejado.

A prética so ¢ avaliada positivamente quando “tudo o que foi planejado foi realizado ™.
Percebe-se uma preocupacdo da professora com a relacdo entre planejar e acontecer, o que é
importante, conforme vimos em Vasconcellos (1995), o planejamento traz consigo a
exigéncia de uma realizacdo, a necessidade de que haja uma acgdo. Entretanto, o problema
parece estar no sentido dessa ac¢do, o significado que esse ato de planejar assume na préatica da
professora. Para que planejar? Para ter controle da situacdo, apenas? Para 0s alunos
executarem aquilo que foi pensando, a fim de preencher o tempo? Para cumprir uma
exigéncia burocratica? O texto do Diario da professora Ana indica um pensamento neste
sentido. Um pensamento comum, de acordo com Vasconcellos (1995), frequentemente o
planejamento € feito de forma mecéanica, apenas para cumprir prazos e rituais formais, vazio
de sentido. Assim, o professor acaba considerando esse momento da préatica pedagdgica como
mais uma burocracia, tendo a¢cdes como: copiar planos dos colegas, copiar planos de um ano
para outro, copiar planos do livro didatico, entre outras.

No Diario que é analisado, percebe-se essa pratica mecéanica, explicitada na falta de
relacdo entre objetivos e estratégias, demonstrando que houve pouca reflexdo no processo de
organizagdo do plano. Para o primeiro dia de aula com os alunos, a professora Ana organiza
um plano que possui 0s seguintes itens: tema, justificativa, objetivo e atividades. O tema € a
questdo da volta as aulas e as justificativas e objetivos que se relacionam com esse tema. No
entanto, as atividades planejadas s&o: a Rodinha, que prevé a apresentagdo da professora,
chamada, escolha do ajudante do dia, dia da semana, dia do més, novidades e tempo; e
atividades relacionadas ao Dia dos Pais: leitura de uma poesia, desenho relacionado a poesia e

elaboracdo de um bilhete. Ao descrever a aula, em nem um momento a professora fala sobre
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algo que tenha feito que possa estar relacionado ao tema e aos seus objetivos iniciais
descritos. Além disso, ndo sdo encontradas justificativas para muitas de suas a¢bes, como
aquelas que realizam durante a “rodinha”.

O que temos nesse Diario, portanto, € uma concepc¢do alinhada com uma educacao
tradicional, em que o planejamento é visto como instrumento a ser executado pelo professor e
pelos alunos, sem reflex&o sobre o vivido e sem reavaliagdo daquilo que foi planejado por
todos os sujeitos envolvidos no processo (mesmo em diferentes niveis), tendo em vista 0s
resultados observados. Excelente relacdo entre teoria e pratica...

Mas qual seria a relevancia de fazer um planejamento que fosse num outro sentido que
esse presente no Diario analisado? Isto é, que privilegiasse a participacdo de todos 0s
envolvidos no processo de ensino e aprendizagem? Que fosse utilizado como forma de
intervencdo na realidade, a fim de transforma-la? Um planejamento em que ha participacédo de
todos, permite que cada um dos sujeitos envolvidos torne-se agente nesse processo, com isso,
h& um aumento da motivacdo, pois se estd buscando atender as necessidades de todos. Além
disso, possibilita 0 crescimento da autonomia e da solidariedade. A concepcao de planejar
como forma de intervir na realidade é importante, na medida em que essa orienta a acdo
pedagogica para construcdo de novas possibilidades de ser, ver e agir no mundo.

Um planejamento organizado nessa perspectiva contribui para, por exemplo:
estabelecer a comunicacao e a participacdo dos alunos; superar a expropriacdo do professor,
do dominio do seu fazer; a auto formacdo do professor, ja que possibilita 0 pensar mais
sistematicamente sobre a realidade, auxiliando na superacdo da dicotomia entre teoria e
prética, entre outras. Planejar, entdo, para qué? Conforme destaca Vasconcellos (1995): “Para
transformar: seu trabalho, a relagdo com os alunos, sua pessoa, a escola, sua comunidade, a
sociedade.” (p. 35).

A concepcdo de planejamento implicita no texto da professora Ana, demonstra que 0
aluno é visto como um mero executor de tarefas e professor tambem, j& que, em nenhum
momento, vemos alguma reflexdo sobre a pratica, qualquer forma de teorizagdo do vivido em
sala de aula, sobre a realidade e interesses dos alunos. Nao ha construcdo de conhecimento,
mas sim reproducdo desse pela professora, pelos alunos, numa relagdo assimétrica. A
preocupacdo com a transformacéo da realidade, isto é, com a construcdo de algo novo ou com
a recriacdo de conhecimento existente ndo aparece nessa pratica. Vejamos a descricdo

completa de um dos dias de aula constante no Diério de Ana:

“Atividades:
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- Rodinha: escolha do ajudante do dia, dia da semana e do més, tempo, chamadinha,
novidades.

- Feijdo.

- Meios de Transporte.

Iniciamos a aula com a rodinha, escolhemos o ajudante do dia, vimos qual o dia da
semana e do més, vimos como estava o tempo, fizemos a chamada e cada um contou
como foi o fim de semana. Olhamos como estava o feijdo, e em seguida cada um
desenhou como o viu. Em seguida, expliquei a atividade dos veiculos, onde teriam
que circular, aqueles que ja andaram e escrever o nome de todos, podiam pintar
também. Hoje foi uma tarde tranquila e ocorreu tudo bem. Brincaram com massinha
de modelar.” (ANA, 03/11/09).

Os demais dias registrados obedecem a essa mesma estrutura, e em todos eles
encontraremos uma sequéncia de acBGes sem justificativas, sem objetivos claros, sem
avaliacdo, ou melhor, apenas com uma breve consideracdo sobre a execucdo do plano. A
pratica pedagdgica, nesse contexto, fica esvaziada de sentido. A necessidade de preparo e
rigor para a realizacdo de uma educacéo intencional, sistematizada, infelizmente é deixada de
lado.

Conforme salienta Rios (2008), o acontecimento pedagogico é algo construido junto,
isto &, algo que os alunos e professores fazem juntos, tendo como horizonte a construcdo do
bem comum, que se mostra sempre como um ideal, que se deseja e que é necessario e cuja
possibilidade pode ser descoberta ou reinventada no real. Caso contrario, 0 que se produz (ou
reproduz) sdo sujeitos acriticos, sem a chance de poder agir na e sobre a realidade de maneira
consciente.

O Diério de Aula da professora Ana, num primeiro olhar, pode parecer algo que pouco
contribui para um processo de autoformacdo do professor, para o desenvolvimento
profissional, tendo em vista as concepcBes ali implicitas, conforme vimos até entdo. No
entanto, a0 mesmo tempo, esse pode ser visto como uma excelente oportunidade para
discussao de questbes fundamentais da pratica pedagdgica, do que essa significa, do que essa
envolve, do planejamento e da sua agdo, contribuindo para a reflexdo sobre o processo de

formagéo inicial e continuada do professor.

Considerac0es Finais

A analise aqui apresentada sobre o Diério de Aula de uma estudante de um curso de
formacgéo de professores, futura profissional da educacgdo, confirma o que Zabalza (2004)
defende quanto ao fato deste tratar-se de um poderoso instrumento de pesquisa e

desenvolvimento profissional. Como podemos ver muito se pode depreender a partir da
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escrita dos professores sobre aquilo que ocorre em suas aulas, tanto para o bem como para o
mal. Mas seja 14 o sentido que expresse, 0 importante sempre € discutir, questionar as agdes
ali narradas, para que ocorra a construcdo de uma postura reflexiva e, por consequéncia, 0
desenvolvimento da autonomia profissional e uma pratica criativa e ndo reprodutiva.

Tal autonomia esta relacionada a construgdo da profissionalidade, a qual, de acordo
com Contreras (2002): “refere as qualidades da pratica profissional dos professores em fungéo
do que requer o trabalho educativo”. (p. 74). Isto &, diz respeito a especificidade da atuagédo
dos professores na prética, ao conjunto de atuagdes, conhecimentos, atitudes e valores ligados
a essa pratica. Essa construcao envolve ndo s6 o trabalho de ensinar, mas também valores e
pretensdes que se deseja alcancar e desenvolver na profissdo docente.

O ensino supde um compromisso de carater moral para quem o realiza, conforme
virmos com Rios (2008). A moralidade ndo € apenas uma questdo pessoal, mas também
politica. A consciéncia moral sobre seu trabalho traz, portanto, emparelhada a autonomia
como valor profissional. Esse compromisso com a pratica de uma ética requer juizos
profissionais continuos sobre a propriedade das acBes nos casos concretos com 0s quais o
professor se deparara e que devera resolver, isto é, requer reflexdo.

Conforme ressalta Contreras (2002), todos esses campos de compromisso social da
pratica docente supdem, em muitas ocasifes, para os professores um conflito com as
definicBes institucionais da escola, a regulacdo de suas funcdes e as inércias e tradicbes
assentadas. Assim, o reconhecimento da significacdo social e politica da intervencdo
educativa se transformam, por vezes, em praticas de oposi¢cdo em acdes e estratégias que
ampliam o significado da prética profissional do ensino.

Por isso, a importancia de formar professores para que possam refletir sobre sua
pratica, pois a partir de uma pratica reflexiva € que sua agdo podera assumir um carater
transformador. No entanto, tal postura ndo aparece de forma espontanea. E preciso ajudar o
professor a desenvolvé-la, uma vez que reflexdo espontanea ndo € o0 mesmo que um
guestionamento metddico, regular, com vista a conduzir uma tomada de consciéncia e
possiveis mudangas. As formacgdes iniciais e continuas devem estar orientadas para essa
perspectiva. Mas, como seria uma formacao capaz de desenvolver tal postura? Bom, isso seria
assunto para outro artigo, possivelmente até um livro, e ja adianto que ndo teriamos respostas
fechadas, prontas, conclusivas.

No entanto, podemos dizer que uma formacao que valorize a discussdo dos diferentes
saberes envolvidos na pratica do professor, levando em conta o desenvolvimento pessoal e

profissional desse sujeito seria um interessante caminho para o alcance de tal objetivo. O
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saber profissional do professor ndo provém apenas da formacdo, da experiéncia, vem também
da sua historia de vida pessoal, conforme destacam diferentes autores, entre eles, Tardif
(2002). O professor, habitualmente, ndo possui uma sé e unica “concepg¢do” de sua pratica,
mas varias concep¢des que utiliza em sua pratica, em fungdo, ao mesmo tempo, de sua
realidade cotidiana, de sua biografia e de suas necessidades, recursos e limitacfes. Dai a
importancia que tem, nos processos de formacéo, os estudantes poderem revisar essas crencas,
valores, os quais influenciardo sua atuacao profissional, e de realizarem estudos analiticos de
praticas pedagogicas, das suas e de outros professores.

O leitor ainda gostaria de um exemplo pratico de como fazer isso? Isto é, sobre como
contribuir para uma formacéo reflexiva do professor, que possa, talvez, torna-lo um agente
transformador da realidade? Uma possibilidade como vimos nesse artigo, € o trabalho com os
Diéarios de Aula. Zabalza (2004) nos mostra que ao narrar e refletir sobre os proprios saberes e
fazeres, o professor tem a possibilidade de ser, ao mesmo tempo, protagonista e narrador do
que vai acontecendo em sua atuagdo em sala de aula, o que lhe possibilita a ressignificacéo de

seus pensamentos e acdes. Temos ai, uma boa sugestdo de estratégia para a formacédo docente!

Abstract: This writing is the result of studies in the subject Research Practice of the PUC-RS
Education Master's Degree which discussed about the lessons diaries, from Zabalza’s
perspective (2004), as a research tool and professional development. The aim of the article is
to discuss what the professor assigns to the pedagogical practice and planning. In order to
examine the topic, a pedagogy student that is currently doing an internship has had her lesson
diary studied. The material was part of a more detailed research into the lesson diaries
coordinated by Vitdria (2008-2009). The approach used in the diary examination was a
qualitative methodology of data analysis, The Textual Discourse Analysis (MORAES;
GALIAZZI, 2007). This analysis was executed from two points: the type of diary and text, the
pedagogical perspective explicitly and implicitly present in the diary. Through theoretical
reflection, based on empirical material referred, the importance of proposals and strategies are
endorsed in teacher training aimed to support the development of a reflective stance on the
practice and basis of its actions, pointing the writing of the lesson diary, from Zabalza’s
perspective, as a possibility of training accordingly.

Keywords: Lesson Diaries. Pedagogical Practice. Planning.
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EVENTUALES ALCANCES DEL MODELO EXPLICATIVO
PIAGETIANO

Zenobio M. Saldivia®

Resumen: Se analiza la concepcion epistemoldgica de Jean Piaget y su contribucion a la
aprehension del conocimiento. Se enfatiza en las principales caracteristicas y teorias
subsumidas dentro del paradigma explicativo piagetano, destacando la interaccion entre el
dinamismo de la génesis y las estructuras operativas; mecanismo principal que forma parte del
desarrollo cognoscitivo y con el proceso de constitucién de los conocimientos validos, en
todas las expresiones conductuales y/o logicas del sujeto epistémico. Finalmente, se sugiere
reflexionar sobre la proyeccién y vigencia de este paradigma para el curriculum en
Latinoamérica.

Palabras claves: Epistemologia piagetana. Curriculum. Latinoamérica.

Abstract: We analyze the epistemological conception of Jean Piaget and his contribution to
the apprehension of knowledge. Emphasis is on the main features and theories subsumed
within the Piagetian explanatory paradigm, emphasizing the interaction between the
dynamism of the genesis and operational structures, primary mechanism that is part of
cognitive development and the process of establishing valid knowledge in all behavioral
expressions and / or logic of epistemic subject. Finally, it is suggested to reflect on the design
and effectiveness of this paradigm for curriculum in Latin America.

Keywords: Epistemology piagetana. The curriculum. Latin America.

Antecedentes previos

En el medio académico en general, casi todo el mundo conoce la obra y el aporte del
suizo Jean Piaget, y se sabe que nacié en Neuchatel, en 1896 y que tras una dilatada vida de
aportaciones teoricas, empiricas y bibliograficas referentes al desarrollo del conocimiento
individual, fallecié en Ginebra en 1980. Y en general, los profesores lo identifican claramente
como el autor de la Teoria Evolutiva de la Inteligencia, y estan al tanto de los aportes de este
investigador en el terreno de la psicologia evolutiva y en el ambito de la pedagogia, el
curriculum y en la educacion en general. También sabemos que fue bidlogo y que luego se

doctoré en un tema especifico de malacologia, en 1918°. Y que por estos afios se interesa por

! Dr. en Historia de las Cs.U. Tecnoldgica Metropolitana, Stgo., Chile.
2 Cf. Saldivia M., Z.. Jean Piaget, su Epistemologia y su Obsesién por el Conocimiento, Ediciones U.
Tecnoldgica Metropolitana, Stgo., Chile, 2008. p. 18.
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la psicologfa, llegando a colaborar con cientificos como Théodore Simon y Alfred Bidet®.
Empero, no todos estamos conscientes de sus contribuciones epistemoldgicas ni de los
desafios que han planteado a la filosofia de la ciencia contemporanea sus principales tesis
contructivistas; asi como tampoco nos damos un tiempo apropiado para calibrar el verdadero
sentido epistemoldgico de la totalidad de su obra. Y tampoco entendemos muchas veces, por
qué razones ha sido considerado un contestatario frente a la epistemologia tradicional, o un
epistemologo con raigambre cientifica.

Por tanto, en lo que sigue, pretendemos reflexionar sobre la proyeccion y vigencia de su
modelo explicativo y sus eventuales alcances para el curriculum en nuestra realidad
Latinoamericana.

El modelo explicativo probabilistico propuesto por Piaget para dar cuenta del
fendmeno de la aprehension cognoscitiva, presenta un cdmulo de caracteristicas, que van
desde su peculiar metodologia, su fundamentacion tedrica que incluye diversas teorias que
cubren el nivel bioldgico y normativo, sus trabajos y ductibilidad; notas que en su conjunto
han hecho posible un éxito explicativo y su vasto alcance epistemologico. Por ello, si
consideramos las primeras aportaciones piagetanas constructivas desde la década del treinta,
debemos reconocer que hasta ahora el modelo piagetano cuenta con una presencia de cerca de
setenta afios. Esto es, el equivalente a la vida de un ser humano, sélo que en el &mbito de la
comunidad cientifica contemporanea, en que las categorias interpretativas, los paradigmas y la
resolucion de nuevos enigmas se suceden vertiginosamente; dicho periodo es equivalente a un
fendmeno de alta longevidad.

Como todos saben, una de las notas principales de dicho cuerpo teérico es su
fundamentacion en el dinamismo de génesis y estructuras que tienen algun nivel de
compromiso con el proceso de constitucién de los conocimientos validos. En rigor, el
despliegue de categorias, teorias, tesis y planteamientos piagetanos vinculados a la educacion
del fenomeno de la aprehension del conocimiento, que iremos apreciando, sobre todo al
analizar los fundamentos tedrico-filosoficos del modelo, descansa principalmente en la
dialéctica de la interaccidn de génesis y estructuras.

Por ello, en esta comunicacion se perseguird encontrar y dilucidar los fenédmenos
gatillantes de la longevidad del modelo que comentamos, las propiedades de los mismos y su

proyeccion y relevancia para Latinoamericana.

3 Cf. JORGE, Maria Elena Gonzalez; JORGE, Ricardo Arencibi. EI Pensamiento psicolégico y pedagégico de
Jean Piaget. Rev. Cubana de Psicologia, Cuba, v. 20, n. 1, p. 87-90, 2003.
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1 LA METODOLOGIA DEL MODELO

Desde el punto de vista de la metodologia en que sustenta este modelo, recuérdese que
ello corresponde en rigor, a la conjuncién de tres variantes instrumentales que se
complementan entre si: estos son la psicogénesis, el método historico critico y la conjuncién
interdisciplinaria. El primero de ellos, consiste en analizar la génesis y desarrollo del
conocimiento a partir de las estructuras biologicas de un organismo ubicado en los niveles
evolutivos mas elementales, hasta la comprension del arribo a la etapa mas alta de la
evolucion intelectual: el pensamiento formal. Es un método que lleva implicita una nocion
definida del desarrollo progresivo e incrementante del conocimiento; en tanto apunta a buscar
e identificar las formas de adaptacion de un individuo en su marcha ascendente hacia nuevos
hitos evolutivos que sirven como hilos de incrementos cualitativos hacia el pensamiento
abstracto, hacia el pensamiento hipotético deductivo. Este método lleva implicito la nocion de
vinculacion existente entre el origen del conocimiento y las estructuras operativas que lleva de
Suyo en su proceso incrementante, hasta tornarse constitutivo de la ciencia normativa o del
conocimiento cientifico en general.

El método histérico-critico, por su parte, prolonga los métodos del analisis directo que
se utiliza en la epistemologia de raigambre filosofica y apunta al examen de doctrinas actuales
y al estudio de su formacion, de las estructuras cognitivas insertas en su formacion,
enfatizando el analisis en la elucidacion del desarrollo histérico y prescindiendo de las
consideraciones de formalizacidn; para centrar en la identificacion de categorias relevantes v.
gr.: -naturaleza, ciencia, nimero, velocidad, tiempo-, en un corpus cientifico especifico y en
un tiempo historico acordado y determinar finalmente las fases de construccion y/o
comprension de estas nociones.

Y como una variante complementaria a estos métodos, Piaget menciona la
colaboracion interdisciplinaria; esto es, analizar las fases de desenvolvimiento del
conocimiento individual o filogenético, o hitos y/o nociones cognitivas, desde las diversas
perspectivas dialogicas de las ciencias particulares, pero en el bien entendido de lograr un
lenguaje en comun que permita el reconocimiento y comprension de determinadas estructuras
cognoscitivas en los hilos evolutivos o en las nociones previamente acotadas. Ese lenguaje en
comun apunta a la observacion de determinados dominios de estructuras del individuo; luego
en esta colaboracion hay un intercambio de las estructuras discursivas de cada disciplina y
una identificacion y explicacion del dinamismo de génesis y estructuras en el hito o campo de

estudio. Ello no debe extrafiarnos, toda vez que Piaget entiende la compresion y explicacion
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como el reconocimiento de las estructuras, como veremos mas adelante. Lo que si conviene
tener presente es que fue Piaget el primero en hablar y practicar la idea de la colaboracion
interdisciplinaria, que en la actualidad esta en plena vigencia y su autoria primigenia mal
atribuida, pues de ordinario se piensa que habrian sido las grandes empresas transnacionales
de comienzos del siglo XX, las que empezaron a utilizar equipos interdisciplinarios de trabajo
para lograr innovaciones en sus resultados productivos. Aqui, se olvida que para Piaget el
conocimiento es un proceso y que busca una uniformidad linglistica en la prosa cientifica
para analizar no una sino todas las fases del proceso y que finalmente la colaboracién
interdisciplinaria persigue mostrar nuevas estructuras, las que maneje el organismo o
individuo en una fase especifica; por tanto, el énfasis por la interdisciplinariedad, es una de las
notas mas relevantes del universo de las teorias de Piaget.

Dichos métodos, son utilizados por Piaget y sus colaboradores y persiguen consolidar
una epistemologia cientifica, partiendo desde las ciencias experimentales, principalmente la
psicologia evolutiva. Y justamente todo el aparataje metodoldgico en su conjunto del
constructivismo piagetano, persigue la obtencion de una uniformizacion y universalizacion de
las acciones y de las operaciones cognoscitiva de un organismo con un dominio mas amplio
de estructuras logicas; esto es, de un sujeto epistémico. Y desde otro punto de vista, deja
asentado en la cultura y sociedad de nuestro tiempo, una pedagogia centrada en lograr una
formacion cientifica de un modo indirecto, que puede desarrollar en los estudiantes insertos
en los sistemas educacionales, una mentalidad o racionalidad cientifica. O como lo expresa
Palop Jonquéres, puede servir de base para “una pedagogia orientada a educar a los hombres,
desde nifios, para el trabajo cientifico-experimental™.

Piaget estima que con el empleo sistematico de estas tres variantes metodoldgicas
puede lograr la explicacion global del fendmeno de la aprehension cognoscitiva; esto es, dar
cuenta de la génesis del conocimiento desde el punto de vista ontogenético y filogenético,
hasta dilucidar la marcha de las estructuras cognitivas en el ambito de las ciencias
particulares. Su confianza en este caso radica en que el corpus metodoldgico que ofrece el
modelo piagetano descansa en la fundamentacidn teorico-filosofica aportada por los
contenidos que va obteniendo la epistemologia genética y los trabajos empiricos que reporta
la psicologia evolutiva, y la psicologia de la inteligencia y que, de ordinario confirman la
existencia de estadios evolutivos en el proceso de desenvolvimiento del conocimiento

individual.

* JONQUERES, Pilar Palop. Epistemologia Genética y Filosofia. Barcelona, Ed. Ariel, 1981. p. 180.
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2 LA FUNDAMENTACION TEORICO-FILOSOFICA

Partiendo de su idea de epistemologia como teoria del conocimiento, Piaget enfoca su
analisis en la naturaleza dialéctica e interactiva del conocimiento. Piaget concibe la
explicacion cientifica, como un proceso cognitivo que permite determinar el modo de
produccion de los fendmenos de la naturaleza y la sociedad. En rigor, esto es equivalente a
contar con un constructo que hace posible dar cuenta de la causalidad de los fendmenos y
permite ir mas alla de una simple enunciacién de las regularidades observadas.

La explicacion cientifica en este modelo, da por sentado que la explicacion causal
necesariamente debe aludir a la nocion de estructura, pues éstas son las bases o los ndcleos
observables y medibles que constituyen los hitos evolutivos y que permiten observar los
avances del conocimiento ontogenético y filogenético. La explicacion por tanto, pretende, tal
como lo sefiala Piaget en su obra Tendencias de la Investigacion en Ciencias Sociales:
“Insertar las leyes en una estructura matematica que tiene ya sus propias normas de
composicion™.

Lo anterior, entonces, contribuye a comprender la dinamica de las transformaciones
del mundo real y el progreso evolutivo de los sistemas operatorios en los cuerpos cientificos,
con lo cual se cumplira una de las principales tareas del quehacer cientifico que es justamente
explicitar los hechos del mundo. Ahora, esta forma de elucidacion alcanza su estatuto de rigor
cientifico en tanto esta comprometida con las tesis constructivas que favorecen la
identificacion normativa; todo lo cual alude a un manifiesto isomorfismo entre el mundo
normativo o l6gico matematico y deductivo.

Asi, se comprende que el modelo explicativo piagetiano se centra en la busqueda de
las estructuras operativas que forman parte del desarrollo del conocimiento en todas sus
expresiones conductuales y/o logicas, que se despliegan hacia un télos inevitable, que se
identifica y se expresa en el incremento cualitativo del conocimiento. Este es el a priori en
que descansa el sistema piagetiano.

Es claro que en este enfoque se parte concibiendo el conocimiento no como un
resultado, sino como un proceso en el cual hay una transformacion significativa e
incrementante entre el sujeto y el objeto, pero cuya caracteristica esencial es su constante
devenir hacia niveles en que manifiesten cada vez conductas més eficaces de los individuos

para su adaptacién y acomodacion al medio y una mayor cantidad de estructuras logicas.

® PIAGET, Jean et al. Tendencias de la Investigacién en Ciencias Sociales. Madrid: Unesco y Alianza Edit.,
1979. p. 110.



Série Pesquisa em Ciéncias Humanas Textos e Contextos Curriculares, v. 8

Piaget lo sefiala muy bien por ejemplo, en su libro Psicologia y epistemologia, donde
se acota claramente que la epistemologia genética tiene por objeto estudiar como aumentan
los conocimientos, y que por tanto, para la comprension de los nuevos incrementos cognitivos
en cada caso particular, resulta conveniente la cooperacion entre “los psicologos que estudien
el desarrollo como tal, con logicos que formalicen las etapas o estadios de equilibrio

momentaneo de dicho desarrollo™®.

Asi, el conocimiento es un proceso, un devenir,
influenciado siempre por etapas previas de su desarrollo, pero jamas un estado terminal
definitivo o por un estado de genesis absoluta. Esto significa que el conocimiento se percibe
como un despliegue, como una transformacién continua que cubre la vida misma, que es
observable en la dindmica de la interaccion de los organismos con el medio; es por tanto, un
proceso de accion-operacién de los seres vivos con el medio y que posibilita el desarrollo de
estructuras preoperativas y operativas, dentro de una secuencia invariable de estadios que
persiguen la equilibracion individuo-medio. La equilibracion es pues la teoria que
complementa el modelo, que da pabulo para el télos del desarrollo cognitivo incrementable y
que en rigor sirve para apreciar el grado de desarrollo de las estructuras que alcanza un
organismo 0 sujeto epistémico, como resultado de su propio proceso adaptativo de
asimilaciéon y acomodacion.

Lo anterior, corresponde a la tesis central de la Teoria de la Equilibracion; esto es, el
conjunto de hipdtesis que sefialan que en el proceso global de adaptacion de un ser vivo con
su medio acontecen estados sucesivos de equilibrio que son posibles de observar en
cualquiera de las formas de intercambio y que corresponden a determinados sistemas de
accion organizados o a nivel cognitivos. Dichos niveles van desde el sensorio motriz hasta la
conquista del pensamiento hipotético deductivo. Y en el caso “...de perturbaciones o accion
del medio, la ruptura del equilibrio intenta reestablecerse nuevamente a través del proceso de
adaptacion”’. En este enfoque, las acciones de un organismo en todos los niveles cognitivos
permiten superar las influencias externas y restaurar nuevamente el equilibrio, pero no sélo
hasta el mismo nivel en que se encontraban el organismo o sujeto epistémico, sino hacia la
consecucion de un equilibrio mas estable que le permitan al organismo contar con nuevas
posibilidades de interaccidén y un aumento en su creatividad. La equilibracién en la préctica se
va materializando, por asi decirlo, en virtud de los mecanismos adaptativos como la
asimilacion y la acomodacién y son parte de las invariantes del sistema. Estos mecanismos

permiten extender el campo de acciones posibles de un organismo en su tiempo y en su

6 PIAGET, Jean. Psicologia y Epistemologia. Barcelona: Ed. Ariel, 1971. p. 15.
"GARCIA, Enrique G. Piaget. México D.F: Ed. Trillas, 1991. p. 39.
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espacio determinado, pera constituir asi los estados de equilibrio del organismo, frente a las
alteraciones del medio y/o de su locus geogréafico especifico.

Maturana diria que los mecanismos invariantes de la adaptacion y la acomodacion
“gatillan” las respuestas del ser vivo frente a las amenazas del medio. La teoria de la
equilibraciéon, dentro del paradigma piagetano, consolida efectivamente el modelo
probabilistico que permite entonces predecir que los estados de equilibrio superiores
permitiran una mejor adaptacion cognoscitiva del sujeto.

En este cuerpo de ideas propias de la teoria de la equilibracién hay implicita una
nocion de ontogénesis que ha menudo se le ha criticado a Piaget como un supuesto
determinista que resta libertad para avanzar en otras direcciones; hoy seguramente se
argumentaria que no considera debidamente la posibilidad de irrupcién del caos en el avance
cognitivo filogenético. En todo caso, Piaget en su tiempo, no acusaba recibo de estas criticas y
solo hacia constar que este télos es parte del avance del conocimiento y que su modelo
corresponde a una equilibracion incrementante que apunta a una ortogénesis que “se mueve
dentro de limites muy amplios™. Al aplicar la teoria de la equilibracion dentro de los
procedimientos explicativos para dar cuenta del fendmeno psiquico, y en especial desde la
perspectiva de la ontogénesis, se aprecia que las estructuras cognitivas se suceden
jerarquicamente desde las percepciones primarias del sujeto hasta el dominio del pensamiento
formal. Este desenvolvimiento de las estructuras, como todos saben, acontece dentro de una
secuencia cuantitativa y cualitativamente mayor de operaciones. Y al estadio del pensamiento
formal, el campo de accion equilibrada se amplia enormemente hasta incluir la construccion
de argumentaciones acerca de lo real, o de lo puramente posible o hipotético. En efecto, es
justamente el Gltimo estadio evolutivo que desde el punto de vista filogenético se aprecia el

desarrollo de las ciencias sociales, normativas, empiricas y de las ciencias en general.
Hacia una conclusion

El modelo explicativo piagetano, basado en la equilibracién de las estructuras, se
muestra resistente al tiempo y muy proclive para continuar siendo un referente curricular por
su articulacion entre la Teoria de la Inteligencia y las conquistas operativas del sujeto
epistémico que permiten apreciar en términos logico-matematicos, los diversos niveles de

adquisicion cognitiva del sujeto. Dichos niveles cognitivos expresan un aumento de nuevas

8 FLAVELL, John. La Psicologia evolutiva de Jean Piaget. Buenos Aires: Ed. Paidés, 1968. p. 260.
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conductas por parte de los organismos y al mismo tiempo, indican la posesion de
determinadas estructuras operativas para adaptarse al medio. Asi, en el caso del sujeto
epistémico, es la accion-operacion el elemento ontologico que aglutina el desenvolvimiento
de un nuevo conjunto de propiedades sistematicas autorreguladoras de las nuevas estructuras
cognitivas para alcanzar una mayor comprension e interfaz con el medio natural y/o social.

En este contexto, queda claro por tanto, que el modelo piagetano persigue la
prediccion de las propiedades cognitivas incrementantes y el dominio de tales estructuras
cognitivas. Esto lleva a la busqueda de los diversos estados de intercambio de la interaccion
sujeto-objeto, a apreciar y dilucidar en estos hitos, a analizar rigurosamente los niveles de
riqueza ldgico-operativa implicitos y su avance hacia nuevos estados poseedores de una
mayor complejidad y riqueza cognitiva, que posibilitan a un organismo o al individuo
pensando universalmente, como sujeto epistémico, una mejor interaccion con el medio. Y en
ese sentido, una adecuada comprension de los niveles de inteligencia en que se encuentra el
estudiante, por parte de los docentes, permite una mejor aprehension y construccion social del
conocimiento, en aula. En efecto, ello ha sido demostrado en virtud de las numerosas
experiencias pedagdgicas constructivistas realizadas durante las décadas de los sesenta y
setenta en Europa, América y Africa, por ejemplo’. El punto esta en revisar si ahora en
nuestra contemporaneidad, la psiquis infantil muestra cambios notorios, productos de la
aportacion cientifica tecnolégica contemporanea, y/o de la aplicacion en aula de las TIC, o si
los grandes hitos y propiedades cognitivas, no han sufrido variaciones relevantes en su
cronologia o en sus aspectos cualitativos y estructurales.

La teoria de la equilibracion, por tanto, esta presente como eje directriz en las distintas
formas de explicacion desarrollada por Piaget sobre el fendbmeno cognitivo y se entrecruza
con las nociones de la psicologia evolutiva - que permite investigar tedrica y empiricamente el
desarrollo cuantitativo de las estructuras intelectuales - y hasta con la epistemologia genética -
disciplina que estudia las condiciones propiamente constitutivas de los conocimientos validos
- y por ende, con eventuales proyecciones de la historia de la ciencia en América, desde una
perspectiva constructivista, como una forma de reconocer lo identitario de los procesos de

construccion de la episteme en nuestros paises de América®.
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