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1. Professores - Formacao. I. Titulo

Prefacio

A educacgio, direito fundamental, estd assegurada no artigo 26 da
Declarag@o Universal dos Direitos Humanos e aparece reproduzido em
diferentes normas e refletido no Relatério paraa UNESCO da Comissdo
Internacional sobre Educacao para o século XXI (o conhecido Relatério
Jacques Delors) relatdrio este que assegura que o tesouro estd na edu-
cagdo escolar.

A escola, espago privilegiado para promover a educagdo, vem
recebendo criticas quanto a efetividade desse direito. Por sua vez, o
professor, vem recebendo criticas quanto ao seu conhecimento ou sa-
beres necessarios para a realizagcdo de uma pratica docente profissional
mediada por intera¢des humanas. E preciso avancar.

Este compilacdo de cinco textos académicos do Professor Paulo
Lima, acrescida da apresentacdo, propicia aos leitores elementos que
permitem refletir sobre o conhecimento do professor ao mesmo tempo
em que busca problematizar a educacio historicamente situada, nio
como objeto determinado, mas em construgao.

O autor desenvolveu estudos onde defende que enquanto profes-
sores ndo devemos nos limitar a dimensdo dos conteddos intelectuais,
transmitidos através da docéncia — paradigma tradicional; devemos ir
além. Defende valores que devem ser mais do que transmitidos, devem
ser vividos através de praticas educativas; propde superacdo da pratica
pedagégica que produz um ensino fragmentado, disciplinar — para-
digma da simplificacdo — para uma pratica pedagdgica interdisciplinar,
polidisciplinar, transdisciplinar — paradigma da complexidade no dizer
de Edgar Morin; aponta a formacio continuada, a formacao permanente
como espago de reflexdo sobre a educagdo, sua complexidade e seus
atores.

Paulo Lima percorre um vasto universo de autores que se dedi-
caram e ainda hoje se dedicam aos estudos sobre a educacio e sobre a

formacdo do professores numa proposi¢do de ruptura com o conven-




cional. A maneira como redige artigos nos estimula a penetrar em suas
questdes e subsidia nosso olhar cidadao.

Sdo instigantes as reflexdes trazidas nos estudos, suas con-
tribuicdes diversificam-se e estdo voltadas para a constru¢do de uma
sociedade livre, justa e solidaria.

Prof.2 Dr.2 Alaide Maria Zabloski Baruffi
Docente do PPGEdu — Faculdade de Educacdo/UFGD
Dourados, Fevereiro 2010.
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Introducao

Este livro caracteriza-se como uma provocaciao ao desenvolvi-
mento do trabalho pedagdgico em sala de aula sob uma dimensao eman-
cipatdria. As reflexdes e propostas em cada um dos capitulos destacam
a necessidade recorrente da formacdo continuada do professor, que ndo
pode se esgotar na reunido tecnicista de instrumentos didaticos. A 16gi-
ca dos tempos e espagos sociais solicita a formacdo permanente do pro-
fessor que, acima de tudo, deve estar mobilizada pela sensibilizacdo do
olhar e das multiplas possibilidades de interveng@o em sala de aula, cuja
finalidade € uma devolutiva social para a vida e participagdo cidadas.

Repensar a educagio e a escola a partir de uma dimensao emanci-
patdria significa problematizar as solicitacdes globalizantes que, numa
postura recorrente, tem determinado o perfil de aluno a ser formado.
Ao perceber que a formacgao profissional para a emancipacdo do ci-
daddo ndo pode incorrer na reprodugdo de sistemdticas reducionistas
e continuistas, o educador primara por intencionalidades pertinentes
aos saberes e fazeres da acdo educativa numa evocacao ressignificada.
Nessa tessitura, toma como parametro a agcdo-reflexdo-acio, conduzida
por uma releitura de sua prética, ou seja, considera todos os condicio-
nantes possiveis, inclusive os sécio-histéricos para o desenvolvimento
de intervengdes producentes.

A formacdo de professores a partir de uma postura indagativa
tem se mostrado como um dos pilares para a melhoria qualitativa dos
saberes docentes necessarios ao desenvolvimento do trabalho pedagdégi-
co. Nesse caso, o processo de conscientizac¢do desperta a percep¢do de
que saberes dessituados aportam-se como indcuos e abstratos para a
concretude educacional, pois como se sabe a educagdo assume a tarefa
social de despertar no homem a consciéncia de si e do outro no mundo,
contribuindo, de forma relevante, para o seu crescimento formativo e
informativo, favorecendo o seu exercicio ativo em todos 0s processos
de sua histdria (e implicacdes advinda desses).

Conseqiientemente, ela pode desfazer as tramas reducionistas
dessa realidade histdrica (que é sobretudo vivida), considerando o seu
universo relacional, que possui essencialmente um cardter multidimen-




sional e cuja finalidade maior € elevar o homem a categoria de sujeito
de sua prépria histéria em construcdo, mediatizada pela compreensao,
interpretacdo e critica (essas sempre em processo) de sua realidade (en-
volvendo aqui toda a valoragdo do homem em sua totalidade: social,
politica, econdmica, mas acima de tudo do homem como homem, pro-
priamente dito).

Essa promocdo do homem como ser histérico e social adquire,
como diz Freire (1980, p.34), um cardter libertador, sendo um ato de
conhecimento, uma apropriacdo legitima da realidade que considera “a
vocacio ontologica do homem — vocagao de ser sujeito — e as condigdes
em que ele vive: em tal lugar exato, em tal momento, em tal contexto”.

Neste sentido, a educag@o ndo pode ser dissociada de um posicio-
namento politico do professor, que como sujeito recorrente se apropria
dos saberes e fazeres pedagdgicos pela via rizomética articulando-os de
forma reflexiva a realidade de forma solidaria e cidadd. Como lembra
Lima (2000), o exercicio da acdo-reflexdo-agcdo deve estar presente no
dia a dia do educador como algo sempre novo, dinimico, em construcio
e em processo multidimensional.

Por essa diretriz o professor ndo apenas ensina a aprender, mas
aprende a ensinar com seus alunos, com outros professores, com as
situagdes vivenciadas, discutidas com perguntas e respostas advindas
de situagdes problematizadoras diversas, enfim, aprende com a so-
cializac@o dos saberes e tal disposicao deve ser o ponto central de sua
prética cotidiana.

Portanto, a formag@o do professor como agente facilitador do
processo ensino-aprendizagem viabiliza o despertamento dos sujeitos
participantes deste processo, possibilitando através de sua pratica a
efetuacdo de inovadoras leituras de mundo e contribui¢des significa-
tivas da vida e para a vida. E esta a temdtica deste livro em seus cinco
capitulos. Boa leitura a todos.

Formacao de Professores: por uma ressignificacdo do trabalho pedagégico na escola |
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Capitulo |

O CONHECIMENTO COMO OBJETO EM CONSTRUCAO NA
FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

Introducao

A educacio escolar se dd num local especifico, instituido com
a finalidade de organizar, formalizar e universalizar o conhecimento
historicamente produzido. Esta institui¢do, como o nome pontua, € a
escola.

A escola em suas distintas modalidades e niveis (Ensino Fun-
damental, Ensino Médio, EJA, Ensino Técnico-profissionalizante ou
Ensino Superior) € constituida por vérios atores sociais (responsdveis
por sua estrutura e funcionamento) apresentando, cada um, a sua con-
tribuicdo conforme a atribuicao que lhe foi conferida na totalidade es-
colar. Neste sentido, é necessario entender que a escola, o mundo e
suas formas de producio apresentam leituras dindmicas que devem ser
contextualizadas a medida que se desdobra o trabalho escolar, princi-
palmente o trabalho docente e suas manifestacdes, por conta de ter na
formacdo do aluno a finalidade do ser e estar da escola.

Cumpre ao professor, portanto, a ampliagdo de sua visdo acerca
do conhecimento, dos saberes pedagdgicos necessarios ao desenvol-
vimento de sua atribuicdo, das possibilidades de sua prépria formacao
profissional continuada e acerca dos principios que prezam pela digni-
dade, eticidade (dentre outros) humanas: sua, dos seus alunos, de sua
comunidade e do homem em todo o universo de sua producao.

Em obra anterior (LIMA, 2003) sinalizamos que esta amplia¢ao
necessaria se caracteriza pelo “desarmar-se” acerca de concepgdes aca-

badas sobre o conhecimento historicamente produzido; isto €, cabe ao
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educador assumir que através dos tempos o conhecimento do homem
se amplia e se refaz, se corrige e possibilita novas leituras de um mundo
que precisa ser redescoberto a cada encontro e a cada achado cientifico
que se quer. Por sua vez, deve ser estudado e entendido a luz de suas
teias relacionais intrinseca e extrinsecamente dada a amplitude de “to-
talidade”.

Assim, o conhecimento, longe de ser ou estar acabado, € um obje-
to em construgdo, solicitando a sensibilizacao do educador para “apren-
der a conhecer”, para considerar possibilidades, para reunir hipéteses
e para entender que o homem mobiliza a histéria e mobiliza-se com
a histéria, num processo de vir-a-ser, considerando e reconsiderando
seus encaminhamentos a luz da reflexdo de seus desafios como objeto
processual e dinamico — e por isso mesmo sujeito a possiveis transfor-
macodes na medida em que constrdi os seus saberes.

Dentro de uma perspectiva breve de conceituagdo o saber € en-
tendido como o ato de ter ou incorporar conhecimento de algo, quer
seja em nivel tedrico ou em nivel pratico. Assim, o saber passa a ser
resultado de uma intervencdo do homem em sua forma de producdo
da existéncia e/ou de sua idéia sobre a mesma e das manifestacdes dos
fendmenos que privilegia, segundo a valorag@o e grau de importancia
que emprega ao objeto do conhecimento.

Os saberes que o homem tem construido ao longo de sua existén-
cia e transmitido as geragdes posteriores correspondem ao desenvolvi-
mento de seu universo cultural (em nivel de processo de transformacio
de sua producdo) e, de forma indissocidvel, aos avancos cientificos e
tecnolégicos que explicitam as rupturas e permanéncias de um conheci-
mento que ndo € (acabado), mas que estd (em construcao).

Por sua vez, os saberes pedagdgicos correspondem a dimensdo
dos conhecimentos tedrico-praticos construidos a partir de um olhar
historicamente situado do homem sobre a escola e o seu papel por meio
da educacdo formal, da caracterizacdo do professor como ator que so-

cializa conhecimento, de sua formacao enquanto profissional e de como
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sdo estabelecidas as relagdes de ensino-aprendizagem no contexto edu-
cacional.

Portanto, os saberes e saberes pedagdgicos estdo intrinsecamente
articulados como elemento de conscientizacdo do professor e sua atu-
acdo numa sociedade conflituosa contribuindo para uma intervencdo
politica de reflexdo-na-acdo sobre a realidade vivida. O olhar de unidade
na diversidade de leituras sobre o contexto escolar € um dos principais
instrumentos dos saberes pedagdgicos da educacdo contemporanea,
pois assim como o préprio o homem se redescobre em cada etapa de
sua existéncia, também o conhecimento de si e do mundo vai se desdo-
brando sobre distintas perspectivas, construindo-se e reconstruindo-se
numa a¢do comunicativa dindmica.

E exatamente por esta via que na formacdo do professor um
primeiro pilar se fundamenta na aprendizagem continua e na €nfase
de “aprender a conhecer”, isto €, tornando possivel a escola e aos seus
pares a reivindicac¢do da educacdo de qualidade, que de fato desejam
como desvelamento do homem como cidaddo no mundo e das con-
cepgOes profissionais necessarias as intervencdes no processo ensino-
aprendizagem, na escola e seu entorno.

Em relag@o ao conhecimento como objeto em construgdo € opor-
tuno destacar que o professor imbuido de uma perspectiva profissional
coerente caracteriza-se também como sujeito em construcio, pois os

~ 9

seus saberes aprendidos “estdo” situados numa dinamica temporal entre
o crivo da significacdo e ressignificacdo de novos olhares. E a partir
destas pontuacdes que o novo professor precisa se pautar, sem perder
de vista a atualizac@o de seus olhares: nas leituras conceituais e prob-
lematizadas da literatura especializada, de uma avaliagdo constante de
sua formacao e seu papel social enquanto educador e construtor de opi-
nides “junto com”, na ponderacdo dos saberes pedagdgicos necessarios
ao exercicio de sua ag@o interventiva na escola e nas descobertas do

homem e do mundo.
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Nos tépicos a seguir trazemos a discussdo algumas destas
questdes, reportando-nos de forma recorrente ao exercicio continuo do
“aprender a conhecer” na formacdo continuada de professores, tendo
como ponto de partida as ponderacdes do livro de Edgar Morin (Os sete

saberes necessdrios a educacdo do futuro).
Primeiro saber: cegueira da educacao?

Em avancada dimensao de crédito na ciéncia ao longo do tempo,
a educacdo singrou objetivamente em busca de legitimacdo de seus
fundamentos e de suas préticas pedagdgicas, de tal maneira que, por
meio de pressupostos positivistas, descartava qualquer possibilidade de
conhecimento que ndo fosse centrada numa razdo quantificavel, deter-
mindvel e determinista acerca dos saberes e fazeres da escola.

Entretanto, com modifica¢des e novos arranjos no mundo do tra-
balho, da reflexdo das préprias ciéncias vinculadas a educacio, obser-
vou-se que os referenciais para educacgio precisariam ser considerados
a luz de outros posicionamentos, devido as solicita¢cdes emanadas das
vivéncias da prépria escola e sociedade — dimensdo que as ciéncias
naturais ndo poderiam encaminhar por sua posicdo de neutralidade que
assumia em relacdo causa-efeito, descartando varidveis que nao fossem
mensuraveis.

Neste sentido observa-se uma disposi¢do a cegueira por parte do
paradigma predominante que concebe o conhecimento como mensura-
vel, a0 mesmo tempo em que se expande por distintos meios a desilusio
numa ciéncia determinista que impossibilita a constru¢do de novos re-
ferenciais para se pensar a sociedade a partir da educacdo e a educacio
a partir da sociedade conexionada a outras dimensdes transversais da
producdo do conhecimento.

Estas sdo algumas questdes abertas para discussdo a partir dos
pressupostos listados por Edgar Morin (2002, p. 13-14) em relag@o ao

primeiro saber, relevante ao arcabougo do conhecimento docente, que
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prima pela superagdo de um paradigma da certeza, por meio da objetivi-
dade, da precis@o de resultados e de receitas acabadas, bem caracteris-
ticas da visdo positivista de mundo, tendo como referencial histdrico as
ciéncias naturais.

A discuss@o em cada uma das temadticas listadas ndo se atém ao
desdobramento do pensamento do autor, mas a partir delas, levantamos
outras preocupagdes e encaminhamentos na construcdo do conheci-
mento para a contemporaneidade.

A afirmacio de que a educag@o “esteja cega” ndo sugere em Ed-
gar Morin uma dimensao acabada em que todas as coisas sdo o que sao
e ndo ha como mudar. Sugere, por outro lado, que orientada por condi-
cionamentos de paradigmas predominantes nas ciéncias, a educacio se
desvia de sua finalidade primordial (a transformacao do individuo e dos
proprios saberes que este produz), mostrando-se em “estado” de letar-
gia e cegueira, como se pudesse reduzir a complexidade do fendmeno
educacional em explicagdes factuais, desprezando-se contextos e en-
fatizando a separag@o entre o sujeito que conhece e o objeto que € co-
nhecido.

Em obra anterior (LIMA, 2003), observavamos que o paradigma
predominante de uma concepcao de mundo mensurdvel relacionava sua
origem ao positivismo do século XIX e sua visao filoséfica de mundo,
desde entdo influenciando de forma marcante a investigacao cientifica e
concebendo-a como uma atividade neutra — em que emog¢des, conjunto
de valores ndo eram considerados, segundo a “‘maneira cientifica” de se
fazer ci€ncia, nem mesmo outros condicionantes que ndo apresentas-
sem dados quantificiveis para se explicar o préprio mundo.

Em outras palavras, o modelo das ciéncias fisicas e naturais tor-
nava-se o fio condutor e a medida de todas as demais ciéncias e, conse-
qlientemente, o paradigma predominante na forma de se pensar e fazer
ciéncia, inclusive no campo educacional. Concebe esta visdo que o

mundo social, bem como suas relagdes e implicagdes, tém suas diretri-
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zes previamente especificadas de “forma natural”, portanto, numa or-
dem determinada e exatamente dessa forma deve ser estudado.

Vista sob esta perspectiva, a educacdo e os fendmenos sociais
eram considerados como objetos que externavam uma realidade sim-
ples de serem explicados. Simplesmente pelo uso da metodologia a-
dequada da ciéncia, as “receitas” para todas as questdes poderiam ser
elaboradas, confirmando a validade do saber cientifico predominante
como expansivo para todas as areas do conhecimento e tendo finalidade
em si mesmo.

Sabemos que, embora o mundo no século XXI aponte para novos
arranjos dos saberes educacionais que contribuam para a formacao de
um novo homem; denuncia-se um discurso desvinculado com a reali-
dade, pelo uso dos referéncias do paradigma do saber unidimensional
— por conta de uma fé desmesurada na visdo cientifica com fim em si
mesma que ainda hoje é predominante sob o enfoque quantitativo — que
ndo ensina o individuo a ser um pesquisador de sua prépria realidade,
mas que o encaminha para “conformar-se” com o mundo dado, anu-
lando a projecdo do sujeito que aprende.

O conhecimento acerca das descobertas do homem, de suas ma-
neiras histdricas de trabalhar e pensar a educacio nio sdo um produto
acabado, pois € sujeito a alteracdes em épocas distintas, sob perspecti-
vas dispares e com finalidades especificas conforme o imagindrio que
determinado grupo social tem sobre seu papel. Neste sentido, “co-
nhecer” o conhecimento € uma forma de aprender a aprender que as
construgdes dos saberes humanos s@o objetos processuais, que ndo sio,
mas estao.

Em outras palavras, os conhecimentos se mostram em determi-
nado arranjo que ndo é permanente, visto a possibilidade de oscilacio
de suas premissas centrais, de sua condugdo metodoldgica, da leitura
dos contextos a que se referem em relacao ao sujeito do conhecimento

e da solicitacdo da propria realidade.
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E oportuno enfatizar que, por meio da tomada de consciéncia
sobre as possibilidades do conhecimento e sua natureza — centrando o
homem como sujeito que o conhece e o transforma — a centralidade do
aprender a aprender se torna mais necessaria e urgente, tendo em vista o
despertar permanente do educador para com sua aco no processo edu-
cacional, para com sua formagdo continuada e simultaneamente como
instrumento recorrente junto aos educados. Estes, da mesma maneira,
motivados pelas provocagdes das (re) elaboracdes das aprendizagens e
ensinamentos passam a inferir nas ressignificagdes da prépria educacio
do conhecimento cientifico, do mundo € do homem.

Este encaminhamento € a diretriz central que permite ao sujeito
que aprender (o homem) analisar o que € erro, o que € ilusdo, mas tam-
bém o que € construgdo, o que € processo e 0 mais importante ainda, o
que € mais importante dentro da descoberta do mundo e de si, enquanto
sujeitos que aprendem a aprender.

As maneiras possiveis da construcdo da inteligéncia, bem como
as distintas formas de conhecimento, devem ser desdobradas pela edu-
cacgdo formal e em especifico pelo professor, favorecendo uma leitura
aproximada da prépria produ¢do do conhecimento, sempre como uma
dimensdo em processo. A produgdo do conhecimento requer necessa-
riamente do sujeito que conhece e que é conhecido, que suas habili-
dades e competéncias sejam instrumentos permanentes em nivel con-
ceitual, procedimental e atitudinal em relagdo ao universo cientifico,
criado pelo homem e no qual este transita, uma vez que a ciéncia nao
é soberana para tratar sozinha da producdo do préprio homem em sua
totalidade.

Segundo saber:
os principios do conhecimento pertinente

Um conhecimento pertinente € aquele que diz respeito a alguém

ou a alguma dimens@o. E aquele que se relaciona, se organiza e se arti-
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cula em relacdo aos saberes historicamente situados, problematizando-
os e/ou promovendo novas possibilidades em sua leitura. Entretanto,
o conhecimento que se produz na escola e que se perpetua ao longo
da histéria da humanidade caracteriza-se por fragmentacdes, por uma
leitura “referente”, na qual a pertinéncia acontece somente por meio de
parcelizacdes dos saberes, como se fosse o suficiente para se conhecer e
explicar o mundo e a producido do homem no mundo e para além.

Neste sentido, “o conhecimento referente a” € aquele circunscrito
a uma parte, ndo necessariamente articulada e organizada como estando
numa totalidade e necessitando dela para ser entendida. E do conheci-
mento pertinente que o educador necessita para o exercicio de seu tra-
balho (incluindo aqui gestores e demais profissionais que trabalham na
escola), conseqiientemente de um conhecimento que tem como princi-
pios centrais: a) considerar o conhecimento local e o global como eixos
indissocidveis da produc@o dos saberes histéricos do homem; b) pro-
blematizacdo do conhecimento fragmentado e encaminhamento para
um conhecimento multidimensional (visdo de conjunto) e c) desen-
volver a sensibilizacdo para o desenvolvimento de habilidades e com-
peténcias que primem pela correlacdo todo-partes-todo de um mundo
dinamico e recorrente.

A ruptura com a visao de mundo e perspectiva pedagdgica de
conhecimento referente tem se constituido um dos grandes desafios da
escola contemporidnea, uma vez que a disciplinarizagdo e sistematiza-
¢do da escola deu-se com maior énfase por meio desta visdo, sendo
ainda predominante nos fazeres escolares e na maneira cientifica do
homem descobrir o mundo. Por outro lado, esta visdo predominante que,
por sua dimensao cientifica tende a privilegiar o conhecimento local e
referente, tem sido problematizada, aumentando significativamente a
demanda daqueles que reconhecem que é necessaria uma reforma de
pensamento sobre o conhecimento do conhecimento global do homem,
que permite conhecer a parte da parte, mas de forma contextualizada,

articulada e transversalizada.
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Para Morin (1995b, p. 85) isto é possivel desde a escola elemen-
tar e se estendendo por toda a vida, pois a transdisciplinaridade néo es-
tabelece fronteiras ao conhecimento. Em suas palavras “... uma crianga
pode compreender muito bem que, quando ela come, cumpre nao so-
mente o ato bioldgico, mas também o ato cultural, o ato da comensali-
dade; pode compreender que esta alimentacio foi escolhida em fungdo
das normas que lhe foram transmitidas por sua familia, sua religido,
etc.”

Morin (1996 a, p. 135) ainda observa que a disciplinaridade e a
interdisciplinaridade somente confirmam fronteiras e trocas acerca do
conhecimento, tornando-se insuficientes e limitrofes na compreensao
do ser e do saber. A primeira por fragmentar a educacao, através de seus
curriculos minimos como se cada drea do conhecimento tivesse vida em
si de forma unilateral. A segunda por pretender colaboragdo e comuni-
cacdo entre as disciplinas, mas negando a sua efici€ncia e eficicia de
um saber que se envolve, mas ndo se compromete, isto €, apesar das in-
tercomunicacdes cada disciplina permanece com suas particularidades.

Assim, somente a transdisciplinaridade pautada pelo paradigma
da complexidade poderia reorientar a educagdo dando-lhe um forte
suporte na constru¢ao do conhecimento multidimensional (Unitas Mul-
tiplex).

Conseqiientemente, a transdisciplinaridade é definida como a
transpenetracdo de conhecimentos, promovendo articulacdes, transfor-
macoes e processos polirrelacionais, nos quais cada elemento liga-se e
religa-se ao outro de forma hologramatica, recorrente e dialdgica, con-
siderando suas incertezas, turbuléncias e acasos. O objetivo maior é
promover a concep¢do de uma consciéncia reflexiva dindmica dentro
da ética do conhecimento complexo.

Na perspectiva transdisciplinar de Morin, a ciéncia tornou-se
de tal forma “burocratizada” e “cega”, que resiste e rejeita quaisquer
questionamentos, caracterizando-os como “nio cientificos” se nao cor-

responderem ao modelo convencionalmente estabelecido. Nisto reside
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sua “incapacidade de controlar, de prever, e mesmo de conceber o seu
papel social,... sua incapacidade de integrar, de articular, de reflectir
(sic) os seus proprios conhecimentos” (Ibidem, p. 76). Por isso, uma
idéia simplista, disjuntiva e reducionista de ciéncia, como o modelo
convencional preconiza, traz implicita em si uma visdo fragmentada e
fragmentéaria do mundo.

Nesse contexto, Morin apregoa que hd que se considerar a in-
certeza e também o acaso na ciéncia, pois assim como o proprio
pensamento, essa apresenta considerdveis tramas de complexidade,
conseqiientemente, “a verdade da ciéncia ndo esti unicamente na capi-
talizacdo das verdades adquiridas, na verificacdo das teorias conheci-
das, mas no cardter aberto da aventura que... hoje exige a contestacio

das suas proprias estruturas de pensamento” (Morin, 1996a, p. 26).
Terceiro saber: ensinar a condicao humana

A condi¢@o humana ndo se reduz a uma conceitua¢do de homem
em determinada época ou espago especifico, mas tem o destino do
homem em sua totalidade como principal ator sécio-cultural e este
vinculado a distintos contextos e condicionantes. Na escola contem-
poranea os educadores trabalham a educagdo, muitas vezes deixando
de lado a consideragdo da identidade do individuo, do seu destino como
ser histérico e de seu papel na coletividade em relagdo aos saberes.

E necessario tomar consciéncia do destino do homem e de sua
condi¢do cultural e histérica para transformar a educagdo e a escola
num processo de encaminhamentos de se repensar a sociedade a luz da
constru¢do de uma cidadania democrética e vice-versa, pois unidade e
diversidade ndo se separam; antes estdo na totalidade e s6 assim podem
ser entendidas, como analisaremos a seguir.

Este homem em movimento deve ser o sujeito e objeto da educa-
cdo em sua totalidade, pois os saberes se constituem a partir dele, bem

como as relagdes que devem ser elencadas como prioridade em sua
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vida. Neste caso, ndo se justifica uma educagdo para o homem que nega
a sua propria humanidade.

H4 que se recobrar o sentido do homem na escola e o sentido
da escola na vida do homem. Existem diferencas significativas entre
ensinar para a vida e ensinar a partir da propria vida. O primeiro
termo traz uma idéia longinqua do ensinamento (futuro) que devera ser
materializado e internalizado ao longo da vida escolar para o seu “uso”
a posteriori. Neste caso, o Unico referencial desta educagdo é o prag-
matico, utilitario, que nega a constru¢do ao longo do tempo, centrando
um conhecimento imediato. O segundo termo sugere um trabalho muito
mais drduo em todos os Ambitos, pois o sujeito nao poder deixar de viver
para se preparar para viver, ou mesmo adquir os subsidios necessarios
primeiro para aplica-los cientificamente num “momento oportuno”.

A constru¢do do homem a partir da prépria vida sugere uma re-
formulacgdo da prépria educag@o que considera o homem como um ser
total, modificando as politicas publicas, promovendo investimentos
significativos para a educacio e dando o suporte necessario a formagao

continuada de professores.

Quarto saber: ensinar a identidade terrena

Certamente, uma nova visao identitiria do homem requerera da
escola outro tipo de educacdo. Uma educagdo ndo reducionista, mas
multidimensional; ndo pautada pela simplificacdo do homem e de seu
destino planetério, mas pela complexidade, a partir do que ele € e re-
presenta, enquanto cidaddo planetario.

Enquanto o mundo estd sob uma crise planetaria, a escola ndo
deve ficar alheia as intempéries mundiais e barbdries provocadas pelo
préprio homem, como se ndo fosse seu papel precipuo ter a vida como
seu ponto de partida e ponto de chegada na constru¢do do conheci-

mento.
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Mas o que o que acontece de fato? Infelizmente, por conta de
paradigmas reducionistas, toda essa complexidade € apenas constatada
e pouco trabalhada. Ha que tornar esta tematica como uma ferramenta
imprescindivel a formagdo de professores e também em relagdo a con-
textualizacdo deste quadro por meio de pesquisas educacionais sérias,
que t€m a concretude do mundo a partir do préprio mundo, de suas cor-
relacdes e seu destino, ao invés de estabelecer construgdes que transi-
tam numa esfera muito abstrata que se afasta da vida em sua totalidade,
prendendo-se na parcelizacdo da vida intelectualizada.

Nao estamos desprezando a importancia da constru¢ao cognitiva
ou da beleza da contemplacdo da realidade sob distintas formas de o-
lhar, mas o destino planetério requer do novo homem outro olhar tdo
importante, que nao ha como deixar de considerar as questdes mundiais
como responsabilidade de todos e de cada um. Neste sentido, cabe a
escola trabalhar para a conscientizacdo, emancipacgdo e libertacdo dos
estudantes em uma dimensao interventiva que tem a vida da humani-
dade como objeto principal. No resultado deste esforco espera-se al-
cancar o refrdo da musica de Gonzaguinha: “Viver e ndo ter a vergonha
de ser feliz”.

A nog¢do de uma educagdo emancipatéria sob a 6tica da com-
plexidade tem esta problematizacdo como fio condutor do debate e
encaminhamentos, ora pela dentncia do jogo politico e econdmico do
capitalismo global, ora pela necessidade de, a partir do processo global,
trabalhar a identidade terrena como ponto de preservacdo das geragdes
vindouras e da histéria do homem.

Como deixar a margem tais necessidades no ambito da escola?
Nao ha como. Mas assim como acontece no caso dos paises economi-
camente hegemonicos, a escola tem cumprido um papel muito aquém
do que deveria estar realizando. Cabe aos educadores o despertamento
para esta realidade e promover inferéncias que déem outro destino ao
seu papel interventivo e ao destino de seus alunos no processo de apren-

der a aprender.
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Quinto saber: enfrentar as incertezas

Ao mesmo tempo em que a ci€ncia criou o paradigma da certeza
das coisas verificaveis, também se mostrou incapaz de problematizar
outras dimensdes tdo importantes quanto. Mesmo em relacdo as suas
descobertas como ponto acabado e invaridvel, hoje sdo relativizadas,
tomando como pardmetro a sua incompletude frente as inquieta¢des
que se mostram num mundo em constante mudanca.

Assim, a constru¢do de uma educacao que solidifica uma ciéncia
pura e patamarizada na certeza por meio das disciplinas estudadas na
escola é, no minimo, incoerente, pois o conhecimento produzido sofre
variagdes e demanda solicitagdes diferenciadas a medida que sdo teci-
das algumas descobertas que ampliam o olhar do préprio homem. A
escola contemporanea, portanto, caberd a missao de clarificar que co-
nhecimento humano é um aprender a aprender, envolvendo relativiza-
¢oes histdrico-culturais, bio-antropolégicas e incertezas em relacio a
uma ciéncia que “estd” em processo.

Nestes termos, defende Morin que o objetivo do conhecimento
ndo € fornecer uma resposta absoluta e completa em si como ultima
palavra, mas € abrir o didlogo e ndo enclausura-lo, ndo sé arrancando
desse universo o que pode ser “determinado claramente, com precisao
e exatiddo, como as leis da natureza, mas, também, entrar no jogo do
claro-escuro que € o da complexidade” (Ibid., p. 191).

Nesta 6tica, declara Morin que nao existe corte epistemoldgico
radical para se trabalhar com a educacdo escolar, pois isto também seria
uma forma de fragmentar a concep¢do do ensino de uma educagio na
totalidade. Assim como nao ha uma ciéncia pura, ndo hid uma verdade
final acerca de qualquer objeto e ndo ha uma légica pura; isto € visivel
na propria vida, que € rodeada e alimenta-se de impurezas e a prdpria
“realizacdo e desenvolvimento da ciéncia, da légica, do pensamento
tém necessidade destas impurezas” (aqui entendidas como desvios do

proprio conhecimento, incluindo o posicionamento do homem frente ao
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fendmeno cientifico, que historicamente sempre foi desconsiderado em
nome da neutralidade cientifica).

A epistemologia complexa ndo se imbui da ambicdo de destruir
os principios cientificos e suas competéncias, mas, e principalmente,
com o desenvolvimento suficiente e necessdrio da articulagdo com ou-
tras competéncias, que através de um encadeamento formam um anel
onde nio delimita onde comega ou termina a constru¢do do conheci-
mento do homem (LIMA, 2003).

Sexto saber: ensinar a compreensao

A compreensdo € um meio que possibilita a construcao e identifi-
cacdo do homem como ser social que necessita do outro na preservacao
de sua vida, da vida de sua posteridade e da vida do planeta. O ato de
compreender envolve a sensibilidade de o ator social voltar-se para o
outro no sentido de ouvi-lo e com ele manter um didlogo continuo,
nao necessariamente em busca de consensos sob olhares unidirecionais,
mas mesmo por meio do dissenso encontrar encaminhamentos signifi-
cativos para “tornar comum’” a histéria da humanidade em sua pluridi-
versidade.

Neste caso, a compreensao muitua como meio da comunicagdo
do homem se caracteriza ndo s6 como um espago a ser trabalhado na
escola, mas é em sua totalidade um dos principais instrumentos que
contribuem para a identidade do homem.

A compreensdo € também “fim” da comunica¢do humana. Nao
fim em sentido de término, de algo acabado, mas no sentido de finali-
dade, de objetivo e alvo a ser alcancado. Nesta busca, ganha relevo a
compreensido de um conhecimento que € uma constru¢do e nao obra
finalizada de pessoas que sdo diferentes pelas diversas perspectivas de
histéria e de mundo que possuem, pelas distintas contribui¢des que pos-

sam elaborar a despeito de sua condicdo fisica, cultural, econdmica,
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social, etc. A compreensdo como fim nio € em si um componente for-
mal de aprendizagem escolar, antes configura-se como uma ponte entre
todos os atores sociais que se preparam constantemente para uma vida
cidada.

A escola deve ter como imperativo o trabalho para o desenvol-
vimento das sensibilidades sobre o homem e da sociedade do conheci-
mento que € construida a partir da construgdo dele mesmo. Sendo assim,
todos os atores sociais no espaco escolar e em seu entorno encampam
uma compreensao mais ampla que, embora explorada no espaco esco-
lar, se d4 a partir da vida do homem, pela e para sua vida.

A compreensdo, em lugar de pressupor aceitacdo de uma histdria
dada, de um conhecimento linear, de homens determinados pelo destino,
direciona-se para o respeito. O respeito estd na dimensdo do ouvir, na
possibilidade de entender o espago de constru¢io do conhecimento do
outro como uma aquisi¢ao legitima, como ferramenta de aproximacao
entre os homens, buscando unidade — compreensdo de si como sujeito
em construgio, juntamente com o outro — na diversidade. E exatamente
a compreensao por via do respeito que permite ao homem compreender
a si e ao outro como atores de sua préopria cena, de seu préprio mundo,
de suas conquistas e de seu repensar-se enquanto homem ao longo dos
tempos.

A medida que o homem e a escola, em especial, sdo levados a
estudar as causas da incompreensdo, o espago de compreensao vai se
tornando possivel. Neste caso muitas questdes poderdo ser levantadas
como, por exemplo: a origem das desigualdades entre os homens (ter-
ma trabalhado por Rousseau no século XVIII); os interesses possiveis e
vantagens percebidas e ndo percebidas quando se refor¢a a incompreen-
s30 entre os atores sociais e também sobre quais caminhos o homem
poderia se apoiar para promover a solidariedade; o respeito e as trocas
com pontos de vista pluridiversos.

Ora, o caminho de estudo por esta via talvez ndo seja o mais

facil, entretanto, por meio da leitura da sociedade contemporanea, &
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um excelente indicador para solicitarmos outra sociedade pautada pelos
interesses e valores imprescindiveis a constru¢do do homem em estado

constante do vir-a-ser, um homem em possibilidades.
Sétimo saber: a ética do género humano

A ética do género humano como fonte de estudo na escola deve
favorecer os encontros e desencontros do homem, na dimensao do pla-
no ideal e do plano real, na dimensao do necessario e do possivel e na
planificacdo do tipo de homem que quer formar e para que sociedade,
tomando o mundo como espago de cada um e de todos.

E papel da educacio contemporanea trazer a luz diariamente nas
escolas as discussdes sobre a antropo-ética, isto €, da ética que delineia
a vida do homem como principio universal, que parte do principio de
que o homem € um ser cultural, um ser afetivo e em constru¢do. Neste
sentido, o estabelecimento em acordo dos principios humanos que de-
vem reger a vida deve ser matéria sempre recorrente na vida escolar.

Este cuidado € um instrumento e ponto de sustentacdo para toda
a humanidade garantir o que estabelece como “vida em comum”. O que
de bom deve ser cultivado e preservado para que esta geragio e a futura
tenham seus direitos e condicdes de viver suficientemente? O que de
ruim ou mal deve ser problematizado como fatores destoantes do acor-
do social e que podera esfacelar as totalidades de valores defendidos
pelos homens? Neste sentido ndo se defende uma ética de uma nacéo,
mas do homem como individuo, do homem como ser que convive em
sociedade e do homem como espécie.

A antropo-ética permite a0 homem policiar-se de forma coerente
sobre o ser e estar do homem no/do mundo para garantir a sua continui-
dade e aprimoramento, e por esta via a escola deve promover o estudo
da ética como meio de se enfatizar a cidadania terrestre, mediada pelo

ser e estar refletido do homem em sua totalidade.
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E neste sentido que o cidaddo no processo democritico deve
policiar a sociedade para o cumprimento dos principios éticos dos va-
lores que sdo acordados. Por outro lado, cabe a sociedade evidenciar
os principios por meio de acdes concretas e primando para o seu cum-
primento, por meio de dispositivos apropriados para isto. O mesmo se
aplica em nivel de principios universais, isto &, aqueles que sdo vélidos
para toda a humanidade, uma vez que a populacio terrena se configura
como a comunidade planetéria. O que vale como principio na China em
se tratando de preservacdo da vida, do homem e do seu ambiente, etc.,
deve estender-se para toda a expansao terrena.

Esta conscientizacdo como instrumento de despertamento deve
ser explorada em profundidade pela escola, cabendo ao professor, em
distintas areas do conhecimento, a apreensdo de uma formacao profis-
sional diferenciada: formar cidadios para o exercicio da cidadania pla-

netdria.
Consideracoes finais

Diante da diversidade de saberes, do avanco cientifico e tec-
nolégico e da velocidade das mudancas no conhecimento, a escola,
como instituicdo de formagdo de individuos deve priorizar o trabalho
pedagdgico através da interioriza¢do de uma leitura de sua realidade em
primeira instncia e concomitantemente a sua problematizacdo. Neste
sentido, a prépria educagdo se fard por meio de conhecimentos vali-
dos ou significativos. Por conhecimento significativo entende-se aquele
conhecimento que dd embasamento ao aluno, ao professor e aos pares
para contextualizar sua realidade sem, no entanto, esquecer-se das con-
tribuicdes historicamente produzidas nos diversos campos do conheci-
mento e mais ainda ampliando a sua visdo como sujeito histérico que
faz a histéria e por ela também € responsdvel.

Do ponto de vista do docente, esta leitura deve seguir todo o

seu itinerdrio profissional como espaco permanente de formacao. Isto
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requer assumir a responsabilidade de aprimorar-se no conhecimento do
homem e do mundo, no posicionamento frente as politicas internacio-
nais que se auto-intitulam preservacionistas de direitos universais e da
correlagdo didria entre o seu aluno, o conhecimento, a formagao do ci-
daddo com seus direitos e deveres e acima de tudo da pessoa humana.
Ao aprender a conhecer e tomar esta atitude como processo de
formag@o continua, o professor oportunizar-se-a um crescimento tanto
na dimensao horizontal como na dimensao vertical, ampliando mais e
melhor seu universo e o de seu aluno. Esta é a educacdo para o con-
hecer, uma educagdo que € sempre processo e ndo acabamento, que €
sempre meio, nunca fim, que aprimora o homem e o ndo rotula como

um produto do destino.
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Capituloll

APRENDER A FAZER:
UMA DIMENSAO INALIENAVEL
DA INTERVENCAO PEDAGOGICA
DO PROFESSOR

Aprender a fazer, no e para o espago pedagdgico, consiste numa
leitura da realidade, extraindo-lhe as informagdes necessérias para uma
intervencdo sistematizada e intencional por meio dos veiculos mais a-
propriados e coerentes com as solicitagdes do meio “lidas” na escola.

Observamos que o “aprender a fazer” ndo existe por si s6, se con-
siderado como a prética pela pratica, sem fundamentagdo, como preten-
dem alguns “professores” adeptos do pragmatismo imediatista e linear;
antes esta articulado ao “aprender a conhecer” e neste encadeamento
constata-se que eu, educador, s6 aprendo a fazer quando antes aprendi
a conhecer. E conhecer o qué?

O conhecimento do conhecimento como afirmamos em obra
anterior (LIMA, 2003), se faz e se refaz pela percepcao do individuo
como ser que possui uma identidade, situada em um espaco e tempo
histéricos. Dito de outra forma, o conhecimento do conhecimento se
manifesta na revelacio do homem como homem e do homem para o
mundo, e do mundo que reconhece no homem um ser que constréi a
sua propria histéria. Nesta direcdo, faz sentido definirmos o saber fa-
zer como uma leitura encadeada ao saber conhecer, que ainda nao se
completa em suas polaridades; entretanto, ndo é possivel pensar a aciao
pedagdgica dissociada desta articulacio.

A pratica pedagdgica ndo acontece no vazio, ela tem
antecedentes e ¢ mobilizada para um homem complexo, isto é, para um
homem que ndo € explicdvel simplesmente pelas leis naturais, como
qualquer outro animal, mas que numa dimensdo de rede retine aspectos
afetivos, culturais, econdmicos, histéricos e sociais, que evocam a leit-

ura de sua totalidade para dar conta de suas necessidades amplas e re-
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stritas, considerando os meios mais adequados para isso. A adequagdo
ou ndo da intervencao pedagdgica é fruto da leitura dessa complexidade
ou de construcdo em rede do homem e do mundo.

Finda a formacao inicial, o professor em exercicio deve “policiar-
se” para que sua formacdo constante nao seja estagnada por conta das
multiplas tarefas do dia, com o risco de tornar-se somente um tarefeiro,
um passador de licdo. Nao basta um professor “atualizado” de con-
tribui¢des tedricas sobre a educacio se sua acdo interventiva nega tais
contribui¢des. Ndo vale um professor pratico que busca inovagdes para
tornar suas aulas atrativas, se nega ou desconhece distintas leituras do
fendmeno educacional, por meio das contribui¢des tedricas e/ou trocas
com experiéncias de profissionais da area.

Vale sim, um profissional que uma vez formado por uma insti-
tuicdo de educacdo superior, considera-se como um estudante perma-
nente do préprio homem e do fendmeno educacional, justificando a sua
formagao continuada enquanto em exercicio.

O aprender a fazer fazendo e de forma contextualizada traz ao
profissional da educacio — o professor — em processo de formacgao con-
tinuada elementos mais consolidados para apreender a leitura do real,
ao mesmo tempo em que conhece o seu aluno e aproveita-se das multi-
plas instancias da escola para a promocao de sua aprendizagem.

Nesta convergéncia, as metodologias e técnicas de ensino ndo
serdo em si o fim da educag@o formal, mas um dos fazeres interventivos
possiveis no processo ensino-aprendizagem, onde todos ganham e nao
se dao por vencidos, caso haja necessidade de revisitagdo e reformula-
¢do do proprio caminho. Esta discussdo sera contemplada nos topicos

seguintes, como poderemos acompanhar.

O saber fazer e a leitura do real

O ponto de partida e o ponto de chegada da intervengdo pe-

dagdgica € a leitura do real, ou seja, do contexto, dos individuos e das
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inter-relagdes que se ddo entre os atores sociais. O professor ndo domi-
na o saber-fazer simplesmente em sua formag@o inicial e nem mesmo
este saber-fazer se da por completo em um ano ou dois de formacao
continuada; antes é processo permanente das leituras possiveis da re-
alidade. Assim, para cada realidade “lida” ha uma intervencdo coerente
e consistente com suas solicitagdes; pois aplicar as mesmas respostas
para realidades diferentes, para significacdes e ressignificacdes de mun-
do pelos sujeitos € reduzir a educacio a uma linha de producio, onde a
seriacdo, os tempos e os movimentos sao apliciveis em qualquer caso.

O saber-fazer, entretanto, parte de uma concepg¢do sensivel da
realidade, onde figura como mais importante a possibilidade de se tra-
balhar a interven¢do pedagogica pela necessidade do grupo, pela iden-
tificacdo das manifestacdes que impactam mais e de forma significativa
aos estudantes; ndo necessariamente s6 0 causa prazer, mas também
o que promove a reflexdo, o desafio, o que promove a significacio da
trajetdria escolar e desta numa contextualizag@o social, da qual a escola
ndo estd a margem.

O saber-fazer nao se reduz ao conhecimento de um punhado de
técnicas e metodologias de ensino, mas com o que fazer para a pro-
moc¢do da qualidade da intervencdo, resultando numa aprendizagem
significativa, considerando o desenvolvimento das habilidades e com-
peténcias discentes, sem negar-lhes o contetido historicamente produ-
zido e cobrado em vérias instincias da vida social.

O professor consciente desta dimensao terd a sua agdo pedagdgica
orientada pela sensibilizag@o da leitura de mundo, integrando-a a leitura
do mundo sistematizado do conhecimento. Desta forma, nao nega a
validade das metodologias e técnicas de ensino, mas trata-as como um
suporte possivel dentro de uma leitura maior.

Este suporte poderd ser adaptado de acordo com as respostas ou
encaminhamentos que a realidade social solicita, resultando em dis-
tintas intervengdes para distintas realidades, pois a leitura do mundo

antecede a leitura da intervencdo pedagdgica considerando a escola e
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sua totalidade contextual como objetos que ndo se fragmentam e ndo
podem ser considerados de forma isolada. Esta leitura € um dos pilares
da educacdo formal na contemporaneidade que evidencia os “olhares
sensiveis” do professor em relacdo ao fendmeno educacional e que se
desdobra em intervengdes pontuais e coerentes em direciio a educacio

de qualidade que se pretende.

a) A intervencao pedagdgica que busca eficiéncia e efica-
cia no/do processo ensino aprendizagem deve ser orientada
pela contextualizacao da escola em sua totalidade

A leitura do real da escola situada numa dimensdo de totalidade
exige do docente compromissado a compreensao de sua identidade e
missdo junto ao contexto em que estd inserido — o profissional se posi-
ciona quanto a sua escolha profissional, o que a sociedade espera dele e
o que ele espera no seu exercicio de formacao, tanto do estudante como
de si mesmo.

Numa perspectiva convergente, uma educacao de qualidade pro-
priamente deve estar orientada para entender o contexto em que a es-
cola se encontra, quem sdo os seus interlocutores, como e a partir de
quais perspectivas ela tem cumprido o seu papel social e interagido com
a comunidade que serve.

Diante da diversidade de saberes, do avanco cientifico e tec-
noldgico, da velocidade das mudangas no conhecimento; a escola como
instituicdo de formacdo de individuos deve priorizar o trabalho pe-
dagdgico através de sua totalidade como conhecimento significativo.

Por conhecimento significativo entende-se aquele que da em-
basamento ao professor e ao aluno para contextualizar sua realidade
sem, no entanto, distanciar-se das contribuicdes historicamente pro-
duzidas nos diversos campos do conhecimento, pois a histdria passada
nao nega a presente, nem a presente € continuidade da passada, neces-

sariamente. Sdo leituras de conhecimentos construidos pelo homem,
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significativos em relacio ao seu universo e percep¢iao de mundo.
Neste sentido, o conhecimento significativo estabelece relagdes
transdisciplinares englobando o mundo escolar e o mundo vivido como
um elo em que ndo se delimita o seu ponto de origem e o seu término.
A escola que se preocupa em cultivar a qualidade como fio con-
dutor do processo ensino-aprendizagem deve reunir todos os seus es-
forcos por:
* manter-se prazerosa, indagativa do seu papel frente a
realidade social, politica e econdmica do pais;
e organizar o trabalho pedagdgico através da acdo comuni-
cativa entre si € o mundo vivido;
e considerar os conhecimentos humanos sempre articula-
dos a outros conhecimentos, tomando-se o cuidado de evi-
tar a fragmentacg@o dos saberes;
e tornar a sala de aula um espago de solidariedade, onde as
diversidades culturais sejam respeitadas;
» favorecer o desenvolvimento do aluno nos aspectos cog-
nitivo, emocional, social, econ0mico, cultural e moral
através de um ambiente agraddvel;
e envolver a comunidade na constru¢do dos projetos da
escola, estabelecendo uma acéo coletiva que viabilize o
entendimento e operacionalizagdo das propostas;
* motivar o corpo docente, através de cursos de atualiza-
¢do, para o exercicio qualitativo de sua acdo. Importa que
os professores estejam preocupados em “fazer leituras”
nas diversas producdes cientificas, para se contextualiza-
rem melhor em sua realidade e se realizarem como profis-
sionais e como pessoas. Disto vai depender uma escolha
mais critico-reflexiva do livro didético, a prépria postura
do educador e, como conseqiiéncia, a busca pela manuten-
¢do do padrido de qualidade expressa no projeto politico-
pedagogico da escola.
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A eficiéncia e a eficdcia sdo duas dimensdes imprescindiveis ao
trabalho docente. A primeira, pela recorréncia de um trabalho que se
desdobre de maneira enriquecedora a partir da totalidade do contexto;
a segunda, pela constatacdo do alcance dos objetivos delineados do
processo educacional. Enquanto a eficiéncia pode ser entendida como
processo (meios e condi¢des favordveis ao desenvolvimento do tra-
balho pedagdgico), a eficicia se relaciona aos resultados (se os objeti-
vos foram alcancados de forma satisfatéria). A totalidade envolve toda
a comunidade intra-escolar e a extra-escolar num auto superar-se, na
busca pelo aprimoramento de seu modo de ser e estar entre rupturas e

permanéncias.

b) O clima organizacional deve concorrer para o aprimo-
ramento das praticas pedagodgicas

O clima organizacional de uma instituicao se constitui nas inter-
relagdes desenvolvidas e na maneira como concorrem para o bom an-
damento das atividades planejadas. Pode até parecer que este arranjo de
comunicacio entre os pares ja esteja explicito e que basta determinar as
func¢des de cada um no espaco escolar para todas as coisas funcionem a
contento, inclusive as praticas pedagdgicas, mas nao é bem assim que
ocorre.

E por que ndo, se grande parte dos atores sociais da escola sdo
profissionais habilitados, em sua maioria, em escolas de educacdo su-
perior? A resposta é conhecida. As pessoas s@o diferentes, mesmo que
estejam trabalhando por uma mesma causa; possuem seu imaginario
social e precisam trabalhar sua formacgdo e contribuir para a forma-
¢do do grupo num processo continuo e permanente, para que o clima
da organizacdo contribua para o aprimoramento de suas intervengdes
sistematizadas.

A imaginacio social, longe de estar situada num plano mera-
mente abstrato, compreende conjuntos de relacdes imagéticas decor-
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rentes da memdria afetivo-social de uma cultura e, por conseguinte,
do cunho ideoldgico na e da sociedade. Nesse encadeamento, as iden-
tidades e objetivos da sociedade sdo esbocados; os simbolos, as alego-
rias, os rituais e mitos sdo expressos, edificando ou rompendo visdes de
mundo, interferindo nas condutas e estilos de vida e funcionando como
agente regulador da preservacao da ordem vigente ou na introdugdo de
mudancas.

Baczko (1985, p. 403) a este respeito observa que a imaginagéo
social “... além de fator regulador e estabilizador, também €& a facul-
dade que permite que os modos de sociabilidade existentes ndo sejam
considerados definitivos e como os tnicos possiveis, € que possam ser
concebidos outros modelos e outras formulas”. A rede imagindria € o
veiculo possibilitador da observacao e também intervencdo na e da vida
social, uma vez que a partir de tal perspectiva é que se analisa o uso
social das representacdes e das idéias.

Dito de outra forma, os simbolos constituem-se como reveladores
das inten¢des, operacionalizacdes e encaminhamentos da organizacdo
social e também da compreensdo da histéria humana. Observa-se que o
imaginario compreende a apreensdo da vida pela consciéncia e sua pro-
cessual elaboracao. Tal processo € produzido e desenvolvido por uma
consciéncia coletiva na concreticidade do real. Vale lembrar Moraes
(2003, p.3), que diz:

O itinerdrio simbdlico para a constru¢ao do imagindrio social
depende, portanto, do fluxo comunicacional entre o emissor
(que irradia uma concep¢ao de mundo integrada a seus objeti-
vos estratégicos) e o receptor (que a decodifica ou ndo). Sdo péd-
los insepardveis do circuito estruturador dos sentidos. As insti-
tuicdes ndo se reduzem a dimensdo simbdlica, mas sé existem
no simbdlico, pois sdo legitimadas por significagdes que en-
carnam sentidos reconhecidos pelas comunidades. Interface do
individual com o institucional, o simbolo €, segundo Yves Du-
rand, a “marca da incessante troca existente, em nivel do imag-
indrio, entre as pulsdes subjetivas e assimiladoras e as pressodes
objetivas provenientes do meio césmico e social”. Os sistemas
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simbdlicos emergem para unificar o imagindrio social. Vale diz-
er, arquitetam as finalidades e a funcionalidade das institui¢des
e dos processos sociais. Através dos multiplos imagindrios,
uma sociedade traduz visdes que coexistem, superpdem-se ou
excluem-se enquanto forgas reguladoras do cotidiano. “O real
é, pois, sobredeterminado pelo imaginario, e nisto consiste a
transcendéncia das ideologias: elas expressam as relagdes vivi-
das pelos homens”.

Exatamente por isso, na construcdo do clima organizacional da
escola as pessoas devem ser respeitadas com suas diferengas, com seu
imagindrio, buscando-se a unidade de propdsitos numa diversidade de
olhares, pelo aprimoramento do uno e do multiplo. Esta riqueza estabe-
lecida por pardmetros do respeito contribui para consolidar a dignidade
do profissional da educacdo, sobretudo como pessoa e como formador

em processo do homem em construgao.
c) O saber fazer a partir dos recursos escolares

Os recursos escolares sdo considerados aqui como 0s materiais,
espacos e servigos que a escola disponibiliza tendo em vista a sua uti-
lizagdo para o desenvolvimento dos trabalhos na escola, dentre os quais
a intervengdo pedagdgica é o centro, a razdo de ser da prépria escola.
Nao pretendemos afirmar com isto que o professor é o centro do proces-
so ensino-aprendizagem, mas um participante e interlocutor deste pro-
cesso, pois a medida que o aluno constréi sua capacidade de apreender
o real, a intervencdo pedagégica o auxilia na leitura sistematizada do
mesmo, sendo este o centro nevralgico da missdo e papel da escola e
do professor.

Esta dimensao didatica requer do educador alguns cuidados es-
senciais em sua intervencdo, dentre eles, a escolha dos materiais que
melhor lhe servirdo para o desenvolvimento das atividades promotoras

do processo ensino-aprendizagem.
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Nem sempre a escola poderd disponibilizar exatamente os mate-
riais que o professor necessita para a aplicagdo em suas atividades; ora
por sua inexisténcia, como no caso de escolas publicas; ora pela com-
plexidade do material, que nao existe pronto, mas devera ser confeccio-
nado para resultar no desenvolvimento esperado do trabalho. Nos dois
casos, a leitura da totalidade da escola é de suma importancia, tanto no
sentido de organizar acdes para a aquisicdo de materiais por multiplos
meios, inclusive e intensivamente pelo envolvimento da comunidade
extra-escolar, como na possibilidade de transformar o espaco escolar
como uma oficina viva, que constrdi, adapta, organiza materiais, recur-
sos e servigos disponiveis da escola para o aprimoramento da pratica
pedagogica.

Caso a escola ndo consiga uma articulagdo com a comunidade
para aquisi¢do de materiais, nao deve fechar os olhos para isso. En-
tretanto, vale observar algumas outras providéncias que nao podem es-
perar um ano letivo em andamento. Por exemplo, se a tinica alternativa
for o uso de sucatas, a disponibilizacio de jornais e revistas usados ou
doados, até pelos proprios professores e pares; entdo se deve aproximar
0 que se planejou em nivel de intervengdo para, por multiplos cami-
nhos, alcancar a meta de uma educacgio de qualidade.

Esta aproximagdo ndo exime a escola, a dire¢@o e os professores
como atores sociais, de mobilizarem toda a sociedade para a necessi-
dade que esta instituicio enfrenta, quer por meio dos recursos publicos
que devem ser invertidos para a aquisi¢ao de materiais, quer pelo esfor-
¢o das reivindicagdes da escola e seu entorno. O fazer pedagdgico por
meio dos recursos que a escola disponibiliza serd materializado também
pela existéncia desses e pela sua utilizacdo mediante a solicitagdo da
realidade discente.

Enfatizamos que este € somente um caminho, pois de nada adi-
antard a abundancia de materiais se acdes coerentes e consistentes com
a realidade escolar, a realidade social e o saber historicamente produzi-

dos ndo forem consideradas e planificadas apropriadamente num es-
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paco de significag@o e ressignificacio didatica. O préprio uso dos ma-
teriais deve ser objeto educativo na utiliza¢do racional do que se vai
precisar, quando se vai precisar e para que as agdes pedagdgicas estao
programadas.

Enfim, o saber-fazer por meio do que a escola possui pode tor-
nar-se objeto de encaminhamento até para o que a escola pretende pos-
suir a curto, médio e longo prazos, numa dimensdo planificada de sua
realidade, listada em seu projeto politico-pedagdgico.

O saber fazer a partir do sujeito cognoscente

A interacdo professor-aluno favorece o olhar necessario sobre as
acoOes pedagdgicas que podem privilegiar o processo ensino-aprendiza-
gem, isto é, a medida que o educador conhece o seu aluno, poderd reunir
um conjunto de intervengdes pontuais que o auxiliardo na apreensio
do conhecimento do mundo, de si mesmo e dos outros. O sujeito cog-
noscente — o aluno — entendido aqui como aquele que aprende, aquele
que desenvolve suas competéncias e habilidades no espaco escolar,
apresenta caracteristicas proprias que nao podem ser desconsideradas
no contexto da educacdo formal. Dai a importancia de se conhecer a
todos e a cada aluno no desvelamento das atividades pedagogicas.

A intervengado pedagdgica e o saber fazer do professor serdo mais
eficientes e terdo mais eficécia se observado que o ser humano aprende
sempre de diferentes formas, desde tenra idade até a senilidade. Assim,
¢ importante conhecer as bases epistemoldgicas sobre a aquisicdo do
conhecimento e da apreensdo do mundo letrado, mas € necessario e
imprescindivel que se saiba que o aluno € um ser bioldgico e que para
aprender deve gozar de boa satide e boa disposi¢do (motivagdo). Suas
experiéncias de vida e contato com outras dreas dos saberes anteriores
em face da atual devem ser exploradas, a sua maturagdo orginica em
cada etapa da vida humana deve ser objeto sempre evidenciado, bem

como a formac@o de sua inteligéncia.
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Considerando neste aspecto a capacidade de concentragdo
e memoria ao longo do estudo e discussdes dos distintos assuntos
académicos, ndo poderiam estar 2 margem o processo de socializacio e
a dimensdo afetiva do seu desenvolvimento.

A formacdo inicial do professor ndo € suficiente para o seu
exercicio docente. Sabemos que € necessario sua imersao na compreen-
sdo da formacdo da inteligéncia e dos processos de maturacdo pelos
quais passa o aluno, por isso a atengdo voltada para a psicogénese da
inteligéncia — como o aluno constrdi o seu conhecimento, quais hip6-
teses e quais manifestacdes se fazem por meio de sua compreensao do
mundo.

De forma geral, € oportuno ao professor observar a condi¢ao de
saude de seu aluno e de sua turma como um todo para poder considerar
todas as instancias de sua intervengdo pedagdgica — a medida que se
conhece o sujeito cognoscente em sua totalidade, é possivel mobilizar
todos os esfor¢os para desdobrar a sua motivag¢ao. Este apontamento é
vélido para qualquer momento e nivel escolar, mas é um objeto pouco
considerado tendo em vista o olhar sobre a formalidade e o papel linear
que a educagdo formal hegemdnica constituiu ao longo do tempo. Mas
é urgente que tais bases sejam resgatadas.

No processo de constitui¢do dos fazeres em sala de aula cumpre
ao educador considerar que as experiéncias de vida e maturagdo de seus
alunos possibilitaram-lhes leituras distintas do mundo e do conheci-
mento, que podem ser exploradas como objetos enriquecedores para
uma intervencio pedagogica. Nesta direcdo, o contetdo das disciplinas
é ressignificado, isto €, assume um grau de importancia diferenciado
porque passa a ser contextualizado, passa a ter uma aplicag@o concreta,
visivel e vinculada a experiéncia de vida para a vida.

Tanto ao ingressar a escola como em estado mais adiantado em
nivel de educagdo superior, os conhecimentos que sdo melhor com-
preendidos e contextualizados sdo aqueles que tém um grau de signifi-

cagdo ou ressignificacao para os individuos ou grupos sociais. Vale res-
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saltar que esta orientacdo € uma oportunidade muito rica e apropriada
ao professor que nio reduz o processo ensino-aprendizagem a uma edu-
cacdo bancdria, na qual o aluno € considerado como uma caixa vazia
onde se deve depositar todo o conhecimento planejado para o bimestre,

semestre ou ano.

a) Se a educacao formal tem como finalidade promover o
desenvolvimento do ser que aprende em sua totalidade, entao
a escola, por meio das intervencoes no processo-ensino apren-
dizagem, nao deve deixar a margem o conhecimento deste ator
social sob o risco da promocao do fracasso escolar

A construc¢do do conhecimento ndo acontece somente quando o
aluno ingressa na escola, é anterior e articulada a sua experiéncia de
vida. Isto € muito importante, pois embora nao se trate de um conheci-
mento sistematizado, vai fornecer pontos significantes entre um uni-
verso do que se sabe pela vivéncia e do universo intencional e formal
da escola por meio das distintas dreas do conhecimento.

Mesmo tendo conhecimento desta importancia, muitas vezes a
escola como um todo ndo reforca este importante passo a ser explo-
rado nos fazeres pedagdgicos, ora porque existe a justificativa de que
o tempo cronoldgico das atividades escolares € limitado, ora porque ha
um demasiado zelo pela primazia do contetido que deve ser trabalhado,
conforme estabelecido no planejamento de ensino.

Entendemos que a primazia na responsabilidade da escola deve
ser a do sujeito sobre o objeto e ndo do objeto sobre o sujeito, pois a
relacdo que estabelecemos nao € a de que o sujeito esta ou sera orienta-
do para o desenvolvimento do objeto (entendido aqui como a producio
do conhecimento e das intervencdes sobre o real) como causa final
simplesmente; mas € a de que o sujeito da educacio € o estudante e os
saberes e fazeres educacionais devem ser evidenciados e arranjados de

tal forma que favorecam o seu processo ensino-aprendizagem. Conse-
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qlientemente, o objeto do conhecimento € um instrumento para o desen-
volvimento do sujeito em todos os ambitos de sua existéncia.

A razdo da educacio formal € o desenvolvimento do aluno, a sua
preparagdo para o exercicio da cidadania, que muitas vezes é negada
neste ambito, uma vez que, embora se discuta o “ser cidadao” na es-
cola, o ponto de partida dos saberes e fazeres centra-se na parcialidade
do conteddo ou das metodologias — ndo que este quadro ndo seja im-
portante, mas nio necessita ser o ponto de partida ou de chegada, e
sim instrumentos para alcangar o objetivo maior da educag¢do formal.
Desta forma, ao nos debrugarmos sobre a totalidade do sujeito que se
relaciona a construcdo do seu conhecimento e deste com o contexto
em que vive e que estabelece relacdes, estamos contribuindo para o
desenvolvimento de sua cidadania, bem como para a compreensao de
sua identidade como ator social e ser histérico, que pode interferir na
constru¢do de uma realidade concreta.

A intervengdo pedagdgica terd maiores e melhores significagdes
quando ndo se negar os conteddos das distintas dreas dos saberes, ex-
plorar o mundo do individuo, de suas experiéncias, de sua vida, para
enfatizar que a histéria do conhecimento, das construcdes do homem
e de seu aprimoramento € a histéria de todos e de cada um. O trabalho
pedagdgico considerado por este angulo certamente exige mais do pro-
fessor e de todas as instancias da escola e seus resultados sdo frutos
processuais, embora avaliados por vérios instrumentos, pois a sua én-
fase ndo acontece por conta de uma prestacdo de servigos, onde existe
um momento previsto até para serem finalizadas as etapas do trabalho.
A sua énfase estd na valoracido da subjetividade do estudante, em seus
valores, em sua visdo de mundo e de suas perspectivas para com a
producdo do homem em sua identidade terrena.

Existem profissionais preparados com este perfil? Nao cabe uma
resposta apressada, mas a certeza de que a preparagdo também ndo é
um momento de término quando tratamos de educagdo. E sempre um

processo de renovacgdo, de busca de auto-superacdo, de aquisicdo de

41



novos conhecimentos, de rupturas e problematiza¢des com conheci-
mentos extremistas, de permanéncias revisitadas sobre o conhecimento
historicamente produzido. Isto ndo se da na formagao inicial, € fruto de
uma trajetdria de labor no desdobramento da formagdo continuada de
professores.

b) O conhecimento do sujeito cognoscente é um instru-
mento de problematizacao para o planejamento das acoes pe-
dagoégicas no cotidiano escolar

Problematizar traz uma primeira idéia de explicitar um problema
ou situacdo, levantando elementos de discussdo que ainda ndo foram
suficientemente desdobrados. Esta dimensdo, embora seja de suma im-
portancia, comporta complementos quando temos por objeto de estudo
a producio do conhecimento do sujeito cognoscente e como esta énfase
torna-se um imprescindivel meio ao desenvolvimento do planejamento
das agdes pedagdgicas no cotidiano escolar.

Dentre tais complementos destacamos a importancia da indaga-
¢do e recorréncia das hipdteses que o sujeito cognoscente explicita no
universo de socializag@o escolar, visto que, como observamos anterior-
mente, suas experiéncias de vida anteriores a escola contribuem para
a significacdo de seu mundo do conhecimento, que passa por um pro-
cesso de ressignificacdo por multiplas vozes na educacao formal.

Asmultiplas vozes sdo aqui compreendidas como as contribui¢des
dos demais estudantes, de suas visdes, aproximacdes e distanciamentos
das experiéncias pessoais € do conhecimento sistematizado, e também
de educadores e pares no eixo de discussdo. Vao ganhando conteido
e forma, num processo de ir e vir, tornando o conhecimento histori-
camente produzido, como uma constru¢do humana feita por homens e
para homens, a partir de suas leituras de mundo.

O caminho desenhado pela escola por vezes parece apontar para

outra dire¢do, isto é, o conhecimento sistematizado é tomado como
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prerrogativa sobre o sujeito do conhecimento, como se a convencio
do homem antecedesse ao proprio homem; assim, primeiro deve haver
uma aquisi¢cao do conceito de homem, para que depois este declare sua
humanidade; primeiro a idéia, depois o real; primeiro o abstrato, depois
o concreto.

Pensar a educag@o e planejar intervengdes pedagdgicas a partir
do sujeito cognoscente e de seu contexto pode parecer uma ousadia
ou mesmo, na énfase de pretensos defensores da cultura humana ao
longo da histéria, uma negacdo de sua constru¢do. No primeiro caso,
é muito mais do que uma ousadia; é a tomada de consciéncia de que o
conhecimento e sua constru¢do sdo obras do homem e para o homem
transforma-las ao mesmo tempo em que se transforma, a0 mesmo tem-
po em que descobre novas possibilidades do conhecimento, a0 mesmo
tempo em que infere e intervém em seu destino humano.

No segundo caso, hd um contra-senso por parte dos atores desta-
cados, pois defendem ndo somente a idéia da cultura/ do conhecimento
pelo conhecimento, mas a conservagao das formas de dominacio e con-
trole social por meio da ideologia em sentido restrito. Este caminho &
tdo velado que, tais “educadores” até defendem uma educagdo trans-
formadora, sdo entusiastas no enfoque discursivo de uma educagdo de
qualidade, mas negam qualquer tentativa de aperfeicoamento em suas
acdes docentes, pois se sentem “despreparados” para um trabalho dife-
renciado. Ora, se a travessia docente se faz no caminhar, a preparacao
e a superacdo pedagdgica ndo sdo objetos dados ou acabados, mas em
construcao.

Neste sentido, ndo defendemos uma educag@o que nega conteu-
dos, metodologias e técnicas de ensino, mas entendemos estes instru-
mentos como veiculos educacionais, que podem e devem ser repensados
de forma dindmica, a medida que houver solicitagdo das necessidades
do estudante no préprio cotidiano escolar. O educador nio deve deixar

de problematizar o conhecimento do sujeito cognoscente como instru-
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mento de desafio ao planejamento de suas agdes pedagdgicas, ao passo
que também nio deve reduzir suas acdes nesta etapa.

A educagdo emancipadora capacita os alunos e ndo os “treina”
simplesmente, pois estes podem ir muito além de uma resposta espera-
da — caracteristica do homem que enxerga o real para além das aparén-
cias. Vale dizer que o educador deve desenvolver sua acdo pedagégica
de maneira coerente e recorrente, aproximando o universo das palavras
(mundo intelectual/ descobertas cientificas) com os exemplos (vida pes-
soal, grupal, experiéncias do homem na/da histéria), pois as “palavras

explicam e os exemplos atraem”.

c) O saber fazer do professor nao é uma caixa de improvi-
sos em relacdo ao sujeito cognoscente, mas é uma intervencao
ressignificada e intencional

A acdo pedagogica do educador se origina numa leitura de mun-
do, da realidade de sua turma, do conhecimento e trocas entre os su-
jeitos cognoscentes. O professor, como ator social que também aprende
ao ensinar, deve ter sempre em vista que o trabalho com a realidade
envolve uma responsabilidade pontual: o planejamento de ac¢des que
favorecam o desenvolvimento de seus alunos num movimento de res-
significacdo de conhecimentos.

Este movimento serd orientado por um grau de sistematizacdo da
intervencdo do profissional da educacio, ndo de forma inflexivel, antes
como um objeto que pode desdobrar-se pelas multiplas interacdes nas
atividades. O desdobramento ou exploracdo dos elementos que “apare-
cem evidenciados” em aula ndo deve ser entendido ou confundido com
uma “caixa de improvisagdes” prescindindo da preparagdo da aula, da
reflexdo de possiveis atividades significativas para o grupo, parecendo
que o espaco pedagdgico se preocupa somente com assuntos especula-
tivos ou subjetividades. Deve ser encaminhado com a objetivacido do

desenvolvimento de agdes que contribuam para que as metas ou finali-
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dades da educag¢do sejam alcancadas.

Assim, compreendemos que ao considerarmos a leitura do real,
devemos pensar no desenvolvimento das competéncias e habilidades
dos alunos e como estabelecermos as interconexdes necessirias para
que se tenha a valorizag@o do ator social e a producgdo do seu conheci-
mento. A sensibilizacdo do professor para o aproveitamento, indaga-
¢0Oes e recorréncias podem contribuir para uma intervencdo pedagégica
ressignificada (o desenvolvimento das hipdteses e conhecimentos por
meio da leitura do contexto real) e intencional (atividades possiveis
para o desenvolvimento das atividades mediadas pelo material forneci-

do pelas interagdes).

O fazer comunicativo na articulacao
entre os setores da escola

A escola apresenta uma organizagdo institucional que contribui
para o desenvolvimento de suas finalidades, materializando-se desde
a organizagdo da secretaria, o estabelecimento de bibliotecas (central,
volante ou intra-classes), até a organizagdo da rotina e atribuicdes do
gestor, coordenador pedagdgico e docentes. Esta visdo de conjunto do
que a escola tem, 0s servicos que apresenta, a importancia e finalidade
de cada um dos setores na colaboragdo com a intervengdo pedagégica
deve e pode se tornar um valioso instrumento ao professor, uma vez
que, por meio da otimizacdo e planejamento pode tornar a sua praxis
um objeto sempre comunicativo e recorrente, além de evidenciar no
aproveitamento da totalidade da escola o esforco coletivo pelo desen-
volvimento do aluno.

Este fazer comunicativo deve partir do conhecimento da orga-
nizac¢do e funcionamento da escola como um todo articulado, o que
solicita do educador a identificacdo dos setores que tal escola possui, e
esta leitura pode gerar a sugestdo para a criagcdo e operacionalizacio de

setores necessarios que a escola ainda nao possui. Além da identificagdo
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setorial, € imprescindivel ao educador saber quais sdo as atribuicdes de
cada um dos setores e de como a escola se organiza para favorecer os
fazeres pedagdgicos por meio da oferta de seus servicos.

Se esta leitura ainda nfio se apresenta materializada no interior
da escola, podera se tornar um ponto para o desenvolvimento de agdes
nesse sentido, pois onde hé colaboragdo todos ganham e, mais do que
isso, a conscientizacio se tornard uma solicitagdo continuada e eviden-
ciada no saber-fazer da escola.

a) O conhecimento da escola em sua organizacao
e funcionamento contribui para a sistematizacao
do trabalho pedagdgico

Quando nos referimos ao conhecimento da escola em sua totali-
dade como elemento indissociavel ao trabalho pedagégico do educador
— dimensao ndo muito lembrada neste sentido — ratificamos a importan-
cia da articulagc@o de todos os setores existentes para uma intervencao
mais rica e sistematizada. Rica ndo somente porque podera recorrer a
todos os recursos materiais existentes na escola, mas pelas trocas e con-
tribuicdes de cada setor ao fendmeno educacional, o que favorecera
uma sistematizacdo das acdes pontuais em cada etapa da intervengdo
pedagdgica.

No espaco escolar, toda a organizacio e funcionamento podem
ser comparados a um conjunto de instituicdes, com atribui¢des espe-
cificas em busca da consecucdo das finalidades e papel social da edu-
cacdo, em sentido amplo, e da escolar, em particular: formar cidadaos
para o exercicio de sua cidadania, mediada pelo desenvolvimento de
suas competéncias e habilidades. As instituicdes sdo representadas
pelos setores organizados na escola para o desenvolvimento de acdes
que contribuem, dentro de um grau de especificidade que nio deve ser
pensado e nem trabalhado de forma desarticula. Cada escola, de acordo

com sua realidade ou planejamento pode instituir setores diferenciados
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na totalizacdo de seus fazeres cotidiano.

Vamos identificar alguns setores que, em maior ou menor
propor¢do, sdo evidenciados em grande parte das escolas de educacio
basica e também de nivel superior no Brasil. Esta organizacdo tem um
efeito meramente didatico, ndo constituindo um modelo de qualquer
escola, mas o seu ponto de partida sdo experiéncias de organizacdo de

inimeras escolas pelas quais passamos:

Figura 1

Organizacao Setorial da Escola - Aproximacoes

b) A identificacio das atribuicées setoriais da escola for-
nece ao docente uma dimensao contextualizada de sua acao
transformadora na educacao dos discentes

Apoio académi- Biblioteca —
7 co —assisténcia < > interacoes com V
/ ao professor bibliotecario \
A3 7
Comunicacao — \A L/

meios para inte- Professor Materiais didati-
racdo entre pares < > Alunos <—> 5?51 refurfos
Realidade disponiveis e

e pares/pais e

comunidade L/7 \ possiveis para
\ Gestao escolar: Formacao continuada /7
4 de professores: tro- L

interacao entre equipe

técnica e docentes/pais e < cas/ aperfeicoamento
comunidade da acao-reflexao-acao

Na figura 1 podemos observar uma estrutura em rede do fazer co-
municativo do professor a partir de setores identificados na escola. Esta
estrutura tende a se mostrar muito mais eficiente quando se conhece e
operacionaliza o intercruzamento das atribuicdes de cada setor, tendo
em vista a otimizacao das relacdes interventivas do docente no processo

ensino-aprendizagem. Para exemplificar esta afirmacdo vale destacar,
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dentre outras, algumas atribui¢des de cada um dos setores identificados
e como podem ser articulados na prética pedagdgica, por exemplo:

Quadro 1
Algumas Atribuicoes Setoriais da Escola
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Materiais didéticos —
recursos disponiveis e possiveis para

aquisicdo

Organizacio e previsao de todos os
recursos materiais disponiveis para

uso do professor com seus alunos.

Formacdo continuada de professores

— trocas/ aperfeicoamento da agdo-

Momento de reflexdo sobre a préitica

e trocas de experiéncia.

SETORES ATRIBUICOES

Apoio académico — assisténcia ao

professor

O apoio académico, dentre outros,
deverd orientar as atribuigdes profis-
sionais do educador, assistindo-o no
desdobramento das atividades ped-

agdgicas.

Comunicacdo — meios para intera-
¢do entre pares e pares/pais e comu-

nidade

Favorecimento do acesso as infor-
magoes imprescindiveis ao trabalho
pedagégico por distintos canais,
aproximando as comunidades intra
e extra-escolar no conhecimento e
consecugdo das metas e projetos da

escola/salas de aula.

Gestdo escolar — interacdo entre
equipe técnica e docentes/pais e co-

munidade

Os gestores educacionais, aqui en-
tendidos como a equipe técnica
da escola, reinem esforcos para
o desenvolvimento das atividades
globais da escola, sem perder de
vista a finalidade maior de todas: o
desenvolvimento de tudo por causa

do estudante e da comunidade.

Biblioteca — interacdes com biblio-

tecario e analise do acervo

Comunicacio de todos os recursos
literarios disponiveis na escola e
programas didrios/semanais para a

promogao de leitura.

48 | Cadernos Académicos | UFGD

reflexdo-acdo

Certamente existem outros setores tdo importantes quanto oS
citados. Tomamos estes como exemplos para enfatizarmos que, a me-
dida que o educador tem conhecimento do que cada setor pode con-
tribuir com seus recursos, a intervencio pedagdgica podera ser melhor
sistematizada. Observe que esta ¢ uma postura de conscientiza¢do —
ou se trabalha o processo educacional como “um pratico”, onde s6 se
realiza o disponibilizado, ou se vai além, entendendo: como a escola
funciona; quais sdo suas possibilidades; como é gestada a articulacio
do trabalho do professor com a assisténcia prestada; de que maneira a
comunicacdo que se desenvolve na escola pode ser um veiculo de ex-
ploragdo para a prética pedagdgica; quais sao as perspectivas e aproxi-
macoes entre a gestdo da escola, seus pares e comunidade.

A biblioteca disponibiliza espagos de trocas, leituras comparti-
Ihadas, espaco fisico para leituras dramatizadas? De que maneiras o
bibliotecario poderia inferir no planejamento das atividades semanais
com as turmas? Os materiais didaticos sdo apropriados e suficientes a
realidade escolar? E por fim, a formacdo continuada de professores ¢é
um espaco de crescimento profissional, lugar de trocas de experiéncias,
local epistemoldgico onde sdo antecipados projetos de intervencdes
com vistas ao desenvolvimento da totalidade escolar?

Toda essa dimensdo € ferramenta indispensavel para o desen-
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volvimento de uma préaxis educacional coerente e consistente, dentro
dos principios que denominamos de democréticos, porque feitos “junto
com” uma coletividade.

c) O fazer comunicativo envolve o trabalho e a disposicao
da escola como um todo para o alcance de sua finalidade na
promocao de uma educacao de qualidade

A escola que procura desenvolver os seus fazeres de forma co-
municativa, isto €, o desenvolvimento de suas atribui¢des, articulando-
as em prol do desenvolvimento do seu papel social, consegue mobilizar
toda a sua equipe para o alcance de metas coletivas. O que faz a dife-
renca? A motivacdo, a consciéncia da valorizacdo de cada ator social
do grupo como pessoa e profissional e da intervencdo de cada um no
processo de desenvolvimento do outro.

Uma escola que tem consciéncia de sua realidade e interage com
todos na busca da superacdo das dificuldades, possibilita ao educador
outro olhar e um trabalho ressignificado em sala de aula, isto resulta
numa excelente qualidade de educagdo oferecida, pois ndo nega a iden-
tidade do aluno, nem do professor e demais colaboradores.

Para uma educacgdo de qualidade, o trabalho do professor, no seu
fazer comunicativo, deve ser pontuado por a¢gdes intencionais que valo-
rizem o conhecimento contextualizado do aluno, como j4 enfatizamos.
Conseqiientemente, a tarefa docente requer altruismo no ato da desco-
berta, no ato de estudo, no ato de valorizacdo do estudante enquanto
sujeito recorrente e a evidenciacdo de todas as maos e vozes que con-
tribuiram para o seu bom desempenho.

A acio recorrente desperta, nesta diretriz, a consciéncia de que
o trabalho docente ndo é um formato hermético, cujo conhecimento
centra-se na pessoa do professor, muito pelo contrario, ¢ uma busca,
uma troca em que aluno e mestre se tornam parceiros no processo, pois

ambos sdo atores sociais e de maneira indissocidvel temos®... a alegria
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dos alunos em sentir-se que sdo importantes a0 mesmo tempo como
interlocutores diretos e como presenca humana (...). Os alunos sao ar-
rastados pelo professor (no duplo sentido da palavra arrastar), mas, da
mesma forma, sdo eles que com freqiiéncia o arrastam, chegando por
vezes a fazé-lo extravasar” (SNYDERS, 1995, p. 104-105).

Esta educagdo transformadora promove a consciéncia de quem
desenvolve o trabalho pedagdgico — professor, equipe técnica e co-
laboradores — bem como o desenvolvimento do estudante. Todos sdo
participantes de uma histéria construida por meio de vez, voz e voto
e, mais do que isso, os saberes que sdo adquiridos e desdobrados pas-
sam a ter outro sabor: uma énfase na constru¢do do homem como ator
social e ndo como sujeito passivo que deve simplesmente consumir um
conhecimento intelectual linearizado.

E claro que isto ndo é f4cil e ndo acontece de um dia para o outro;
pelo contrario, é uma tarefa didria em que, pela disposicao de todos os
atores sociais, ninguém pode desistir, dando-se por esgotado ou der-
rotado. Lembrando um excelente filme, A corrente do bem: “quando as
pessoas desistem todos perdem”, vale dizer que o professor tem papel
fundamental na motivacao deste clima organizacional.

Acreditamos que o fazer pedagégico comunicativo deve ser so-
bretudo um dinamismo “dialogal” permanente. O professor ndo deve
cultivar o medo de langar alguns desafios para seus alunos por con-
siderd-los sem condi¢des suficientes de respostas e nem mesmo de
simplesmente utilizar o que a escola dispde, mesmo que seja somente
a disposi¢do dos sujeitos interlocutores (pois existe uma quantidade
significativa de escolas que ndo tem condicdes materiais de apoio pe-
dagdgico ao professor).

Ao mesmo tempo em que os desafia, o professor analisa as con-
tribui¢des da totalidade da escola em sua intervencio e como estd se
dando a sua prépria pratica docente pela resposta dos alunos aos seus
desafios, tendo como indicadores a participagdo, o interesse e a vontade

de ser cada vez melhor. Desta forma, o professor também € constante-
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mente desafiado a repensar a sua prética pedagdgica, a partir de seu
olhar contextualizado e recorrente, levando em conta as solicitagdes
das maltiplas vozes que participam direta ou indiretamente do processo

ensino-aprendizagem.
O saber fazer e distintas metodologias de ensino

De forma especifica, o exercicio docente requer do educador um
conhecimento dindmico das bases epistemoldgicas da educagdo e de
distintas metodologias de ensino. Este conhecimento deve fazer de sua
pratica pedagdgica um valioso instrumento sempre em constru¢do, ndo
mobilizado pela via de aplicagdo mecanica e irrefletida, englobando o
sentido de vida, de movimento e de alegria e uma atitude reflexiva que
torne sua pritica um espaco prazeroso, promovendo a curiosidade e o
desbravamento de novos conhecimentos que devem ser compartilhados
por professores, alunos e demais atores sociais.

O trabalho do docente muitas vezes torna-se impedido de ser de-
senvolvido sob este referencial, pois de um lado o sistema cobra deste
profissional obrigagdes pautadas pelo ativismo (fazer instrumental ir-
refletido) e pelo verbalismo (o professor ocupa-se em denunciar o0s
pontos dificultosos no processo pedagdgico, mas nada realiza para su-
pera-los) e de outro a prépria postura conformista do professor pode
contribuir para agravar tal quadro.

A postura do professor ndo raras vezes fica obscurecida, por: 1)
falta de um despertar de consciéncia que o faca desenvolver uma leitura
de mundo suficiente para promocao de mudancas efetivas e de posturas
quanto a educacdo e a pratica pedagdgica; 2) falta de uma formacio
epistemoldgica consistente, articulada ao seu saber-fazer — nio basta
uma dimensdo tedrica e uma contemplacdo da pratica, nem mesmo
suprimir a teoria por conta da valorizagdo da prética pura e 3) falta de
compromisso do professor para com seu papel.

Diferentemente de outras profissdes, o professor deve se com-
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prometer com o desenvolvimento de seu exercicio, por causa de si e
do outro concomitantemente, isto €, na dimensao do trabalho docente o
educador deve ter bem claro que o aluno € o centro de seu trabalho e so-
licita muito mais do que olhares tecnicistas ou mesmo olhares distantes
de sua propria realidade.

O aluno solicita olhares que falem a sua lingua, que sejam capa-
zes de explorar suas capacidades, de tornd-los cada vez mais e continu-
amente, atores sociais conscientes ndo somente da revelacdo do mundo
e de si, mas de sua construc¢do, de sua intervencio em sua histéria e na
do mundo, contingenciando fazeres e pensares para a dimensao de seu
destino.

E a partir de uma intervencio sistematizada que o professor
poderd pontuar mais e melhor suas acdes em relacdo ao desempenho
de seus alunos. Neste sentido, contribuira para isto o conhecimento dos
instrumentos mais apropriados ou reconstruidos. Nao vale conhecer e
aplicar qualquer aparato interventivo se, segundo a solicitagdo do grupo,
mudangas sdo necessarias. O professor que desenvolve comprometida-
mente o seu exercicio percebe onde, como e quando precisa modificar
os referenciais metodoldgicos, porque melhor do que qualquer outro
ator social da escola aproxima-se do seu aluno e consegue realizar leitu-
ras que lhe permitem reorientar a sua pratica pedagdgica.

O saber fazer docente leva em conta o aluno em sua totalidade
como sujeito epistemoldgico que se desenvolve como individuo e como
ser social. Como individuo vai desenvolvendo etapas que orientardo da
heteronomia para a autonomia, envolvendo o seu conhecimento de si
e do mundo, a0 mesmo tempo em que, como ator social, vai se desco-
brindo como cidaddo que necessita se socializar para compartilhar a
vida social.

Entendendo o amadurecimento de seu aluno em todas as etapas
de desenvolvimento, até mesmo em estdgios mais avangados como o

ensino médio e a educacdo superior, podera o professor selecionar me-
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todologias de ensino individualizantes, socio-individualizantes e so-

cializantes, como poderemos acompanhar nas discussdes a seguir.

a) As metodologias que centralizam sua atencao no desen-
volvimento das individualidades sao veiculos de estimulacao da
capacidade de autonomia do aluno

Em obra anterior (LIMA, 2007) destacamos que do ponto de
vista do desenvolvimento do individuo, a educacio o transforma, ou
seja, na medida em que convive e que ocorre o seu amadurecimento de
ordem fisica, intelectual e moral, vai contribuindo para a construcio de
sua identidade pessoal, bem como de competéncias e habilidades que
lhe possibilitardo a aquisi¢do de conhecimentos e, conseqiientemente, o
desdobramento de posicionamentos frente ao conhecimento do mundo
real e do que se propde como desejado.

Neste sentido, a educagdo pode ser entendida como a passagem
de um estado para o outro, mediada pelo desenvolvimento organico do
individuo, as intervencdes e solicitacdes do meio em que vive, a medida
que ocorre o processo de ensino-aprendizagem em qualquer ambito.
Sob este olhar, as escolhas metodolégicas de intervengdo do professor
nao podem desprezar a constitui¢@o e construcao da individualidade do
aluno por meio de atividades individualizadas. Podemos entender estas
atividades como um momento de constru¢do, mediada por provocagdes
da metodologia e dos materiais selecionados pelo professor.

Assim, o professor deve planejar o tipo de método que melhor se
aplica ao desenvolvimento do pensamento autonomo do aluno — uma
aula expositiva, dialogada; um estudo do meio; a metodologia do centro
de interesses — bem como o direcionamento e inter-relagdes a partir de
sua devolutiva. E importante lembrar que em todos os niveis da vida
académica este cuidado deve ser tomado, seja para promover a autono-
mia dos estudantes em relacdo ao seu posicionamento e descobertas ou

para confrontarem visdes e oportunizacdes socializadoras.
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Nao h4 uma ordem para aplicacio das metodologias individuali-
zantes, socializantes ou sécio-individualizantes. Elas podem ser desen-
volvidas em momentos distintos da prética pedagdgica cotidiana, tendo
em vista os objetivos que foram selecionados anteriormente na leitura
da realidade da turma, da escola e do entorno social.

O momento de provocagdo, por meio das metodologias indivi-
dualizadas, deve considerar o aluno como o principal ator social, neste
sentido, ele constitui-se um ser em busca de sua identificacdo, em busca
de sua autonomia de pensamento e constru¢do do conhecimento. As
metodologias individualizantes podem favorecer o desenvolvimento da
formulacdo de hipéteses em relag@o as dreas do conhecimento destaca-
das, a compreensdo de arranjos de conhecimentos, a busca de solugdes
em distintas situagcdes-problemas. Embora a metodologia seja denomi-
nada individualizante, o aluno estard em comunicacio constante com
o seu professor e o objeto do conhecimento, recorrendo ao primeiro
sempre que a leitura do segundo o solicitar.

Por isso, no trabalho com o corpo discente, o espaco metodologi-
co de cunho individualizante deve ser o mais interessante possivel, isto
é, o professor ndo deverd simplesmente “propor” a solucdo de uma
atividade escrita e esperar que o seu aluno encampe sua proposta au-
tomaticamente. Ao contrario, por conta da prépria metodologia, deve
inserir a exploracdo de um assunto/tema apresentando razdes, usos,
provocagdes e exemplificacdes que tornem o todo metodolégico um
instrumento vélido. O vélido ndo é marcado pelo grau de risos ou de
aplausos dos alunos por parte da proposta docente, mas pelo entendi-
mento dos propésitos das atividades e pelo despertamento da vontade
de querer aprender por aquele caminho.

Os risos e os aplausos ndo serdo em si o objetivo primeiro do
professor neste processo. Se acontecerem, certamente serdo veicu-
los motivadores para o desenvolvimento, dentre outros, da alegria de
aprender, do prazer da provocagdo dos conhecimentos, aproximando a
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escola da vida e a vida da escola. O processo ensino-aprendizagem nao
pode e nem deve negar ao aluno a possibilidade de desenvolver sua au-
tonomia para que, a0 mesmo tempo, possa perceber-se como ator social
que convive e que requer a interagdo com outras individualidades para

totalizar a socializacdo, uma dimensio coletiva da humanidade.

b) A socializacdo esta associada ao desenvolvimento das
competéncias e habilidades dos individuos, assim como o in-
dividuo contribui para o crescimento dos atores sociais em seu
conjunto; neste sentido a escola deve explorar metodologias
que estimulem este encontro na valorizacao do sujeito e de sua
relacdo com o grupo

A educacdo é o instrumento que vai formar e constituir a
consciéncia do individuo na acdo comunicativa entre si € o outro. Esta
acdo € o vetor da construg@o de normas e convencdes dos valores acor-
dados e das formas legitimas de interferéncias nas regularidades ou ir-
regularidades do objeto social em todas as instancias — desde os valores
do nicleo familiar, de um grupamento de profissdes, de grupos étnicos
ou mesmo da organizac¢ao de um Estado (LIMA, 2007).

Na educacao formal as metodologias socializantes constituem-se
como meios propicios para o desenvolvimento do trabalho coletivo:
trabalho em equipe, trocas de informagdes, experiéncias, aprendiza-
gens diferenciadas. Por este motivo, a medida que desenvolve sua in-
tervencdo pedagdgica, o professor deve sistematizar as metodologias
socializantes disponiveis segundo a realidade de seu grupo de alunos,
modificando-as ou recriando-as, quando for o caso.

As metodologias que promovem a socializacdo (trabalhos em
grupo com multiplas formagdes - dupla, trios, quartetos, etc.; dinami-
cas; jogos cooperativos, etc.) possibilitam ao aluno inimeros benefi-
cios na constituicao de sua identidade social, dentre as quais podemos

destacar:
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e Interacdo entre todos os atores sociais da classe por meio
do desenvolvimento de trabalho coletivo — escrito ou oral
— estimulando a cooperagdo em favor do objetivo desta-
cado;

» Favorecimento de confrontos ou temadticas que podem
ser explorados por perguntas e respostas e posicionamen-
tos de distintos atores sociais;

* Estimulac@o da observacg@o e critica do desempenho de
cada grupo;

* Levantamento de hipdteses possiveis na resolucdo de
situacdes-problema, desenvolvimento da oralidade na
busca de solugdes;

* Incentivo a participacdo de cada participante na ex-
posicdo de sua opinido e de todos, do pequeno ao grande
grupo, como expressdo da vontade coletiva;

* Andlise de uma temdtica sobre multiplas contribui¢des;
* Enfrentamento de posi¢des contrdrias as opinides do
grupo e a busca pela tomada de decisdo mais vidvel na
leitura da problemadtica na dimensao da justica e do di-
reito;

* Discussido de temdticas sociais estereotipadas que neces-
sitem ser problematizadas no andamento do trabalho es-
colar;

» Aprender a desenvolver acdes que necessitem da decisio
coletiva para a sua operacionalizag@o.

Uma listagem de metodologias pode ser encontrada na prética
de ensino, das quais destacamos duas, a saber: a obra de Bordenave &
Pereira (1995) — Estratégias de ensino-aprendizagem — e a de Haidt
(2000) — Curso de Diddtica Geral. As metodologias socializantes fa-
vorecem a énfase em valores essenciais para vida social, dentre os quais
o altruismo, a cooperacio e o posicionamento sao dimensdes indisso-

ciaveis.
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Entretanto, nenhuma metodologia poderda ocupar o lugar das
leituras solicitantes dos atores sociais e de outras leituras que estes de-
verdo desenvolver pela interacdo, pela descoberta, pelo confronto, pela
valorizagdo do individual no coletivo e do coletivo, como uma voz por

meio de uma pluridiversidade de contribuicdes.

c) As metodologias por meio da socializacio nao tém como
objetivo minorar a importancia das diferencas individuais, for-
cando uma aceitacao da compreensao coletiva como unica for-
ma de validacao do conhecimento produzido na escola; antes
explicita as possibilidades de desenvolvimento do conhecimen-
to sob distintas perspectivas

No desenvolvimento do trabalho pedagdgico € necessario en-
tender que a construcdo coletiva, os achados e as conclusdes sdo faces
das interacdes entre individualidades. Assim, o individual nao se reduz
ao coletivo e nem o coletivo ao individual, mas ambos sdo dimensdes
do desenvolvimento de competéncias e habilidades que ndo se excluem
(embora nem sempre concordem entre si).

Pelo contrario, o momento “solitario” (desenvolvimento pessoal
—nomenclatura apenas ilustrativa, pois mesmo o desenvolvimento indi-
vidual acontece por meio de interacdes do individuo com o meio e com
outros atores), isto €, das construc¢des individualizadas, passa por uma
ressignificagdo de outras individualidades, tornando-se um momento
“solidario” (momento em que o individuo compartilha e confronta sua
individualidade com outras individualidades) no conhecimento das
possibilidades e alcances dos acordos estabelecidos pelos distintos in-
terlocutores. Dai a importancia da sensibilizacdo do professor para o
desenvolvimento do trabalho pedagdgico.

Esta dimensao do trabalho pedagdgico por meio de metodologias
socio-individualizantes reconhece o ator social em sua individualidade,

ressignificada em uma coletividade. Dentre as possibilidades do tra-
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balho pedagégico sobre esta perspectiva Haidt (2000, p.222) destaca
cinco, a saber:

O método da descoberta — consiste em propor aos alunos situ-
acoes de experiéncia e observagdo, para que eles, por meio da prépria
atividade, formulem conceitos e principios usando o raciocinio indu-
tivo.

O método de solucdo de problemas — é uma variacdo do
método da descoberta. Consiste em apresentar ao aluno uma situacio
problematica para que ele proponha alternativas de solu¢do, aplicando
os conhecimentos de que ja dispde ou usando os novos dados ou infor-
macoes obtidos por meio da pesquisa.

O método de projetos — o ensino é realizado através de amplas
unidades de trabalho, tendo um objetivo em vista e supondo a atividade
propositada do aluno (isto €, o esforco motivado com um propdsito
definido). O projeto € uma atividade que se processa a partir de um
problema concreto e se efetiva na busca de solugdes préaticas.

O método de unidades didaticas — consiste em organizar e
desenvolver o ensino por meio de unidades amplas, significativas e glo-
balizadas de conhecimento, integrando contetidos de uma mesma disci-
plina ou de varias disciplinas curriculares. Visa a aprendizagem efetiva
de aspectos relevantes do saber e a aplicacdo desse conhecimento na
vida cotidiana. E um método ativo sécio-individualizado, pois conjuga
atividades individualizadas e socializadas.

O método Freinet — valoriza a expressdo espontinea do aluno
e incentiva a producgdo escrita de textos livres. Nas classes em que se
aplica o sistema Freinet, o aluno € estimulado a expressar-se, a imprim-
ir, colaborar, comunicar e corresponder-se com outros. O fundamental
¢é desenvolver os meios de expressdo oral e escrita em uma atmosfera
de espontaneidade, e explorar a natural curiosidade e atividade dos alu-
nos.

O professor no desenvolvimento de sua praxis deve reunir uma

articulacio dialética entre a base epistemoldgica de sua formacao e
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a sua agdo pedagdgica intencional, como cerne do saber-fazer para a
constru¢cdo de uma pedagogia diferenciada que considera o individuo
em sua totalidade. Os fazeres ndo se resumem a um conjunto de metod-
ologias, mas estas sdo relevantes como meio de provocagdo do desen-
volvimento das competéncias e habilidades dos discentes, seja através

de trabalhos individualizados, socializados ou sécio-individualizados.

O fazer como objeto de discussao permanente
na formacao continuada de professores

O mundo mudou. As pessoas mudaram. A simples constatacao
da velocidade em que ocorrem transformacdes em nossa vida cotidiana
ja nos mostra que estamos diante de uma nova sociedade, uma outra
realidade que nos envolve e nos desafia.

Para tanto, precisamos decifrar os enigmas da educacio que, se-
gundo Gallo (1999), sdo colocados pela esfinge: ou desvendamos ou
somos engolidos pelo monstro, e ser engolido neste contexto significa
defender o sistema educacional vigente, que muitas vezes produz uma
ideologia que se materializa numa pratica mecanica e irrefletida, num
contexto puramente linear e mecanicista reprodutor do préprio sistema,
ao invés de produzir para uma outra realidade, para um outro mundo.

O perfil do novo professor do século XXI precisa ter uma iden-
tidade que ndo seja imutavel. Tal perfil se caracteriza por um processo
de construcao do sujeito historicamente situado e tem a haver com o
que emerge da necessidade da sociedade em dado contexto e momento
histoéricos.

Ser professor entdo, passa a ter um carater dinamico, reflexivo,
transdisciplinar e que requer do profissional da educa¢do uma articu-
lacdo dos saberes de forma significativa, primando por uma visdo de
totalidade e ndo fragmentacdo, quer em sua formacgado continuada, quer

no desenvolvimento de seu exercicio pedagdgico.
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Observamos que uma identidade profissional se constréi pelos
compromissos sustentados por uma dimensdo ética, mas que nio deve
colocar a margem perspectivas recorrentes da pratica pedagdgica pro-
priamente dita, dentre as quais figuram as dimensdes:

* da reafirmacdo de préticas consagradas culturalmente e que per-
manecem significativas;

* das préticas que resistem a inovagdes, porque repletas de sa-
beres validos quanto as necessidades da realidade;

* do confronto entre as teorias e as préticas, da andlise sistematica
das praticas a luz das teorias existentes, da constru¢do de novas teo-
rias.

* da construcio, pelo significado que cada professor, como ator e
autor, confere a atividade docente em seu cotidiano, com base em seus
valores, seu modo de situar-se no mundo, sua histéria de vida, suas
representagdes, seus saberes, suas angustias e anseios, no sentido que
tem em sua vida ao ser professor; assim como baseado em sua rede de
relacdes com outros professores, sindicatos, agrupamentos.

Durante a vida profissional do professor o seu fazer e sua for-
macdo devem se tornar objetos permanentes de discussdo, por meio
de questionamentos de seus fazeres revisitados, pelas contribuigdes
dos pares, pelas modificacdes e inovacdes necessdrias na novidade da
aula de cada dia, pela necessidade do vir a ser na construcio de si e de
seu aluno e sobretudo pela responsabilidade e co-participa¢do na pro-
blematizacdo da formacao dos cidadaos em formacdo, que constituem
o porqué das agdes escolares, representados pelo coletivo escolar: tanto
alunos quanto todos os atores sociais da escola e seu entorno.

Este espaco de discussdo permanente favorece o desenvolvimen-
to de uma intervengao pedagdgica sistematizada, em busca da eficién-
cia e eficacia, como analisaremos mais pontuadamente a seguir.

a) A reflexdo sobre a pratica pedagogica aperfeicoa a
sistematizacao e a intencionalidade da intervencao docente no
processo ensino-aprendizagem
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A prética pedagdgica como objeto de discussao na formagao con-
tinuada de professores traz a luz ponderagdes sobre os fazeres didrios,
as tomadas de decisdo quanto a orientacdo metodoldgica que o grupo
docente adota ou adotard, bem como indagacdes sobre a validade ou
ndo do trabalho pedagégico que € desenvolvido na escola. Este espaco
de formacdo ¢ uma convocagdo a leitura intencional e sistematizada
das intervengdes pedagdgicas, conseqiientemente, a medida que a re-
visitacdo da préatica se efetua, os professores retinem mais instrumentos
para ressignificar sua atuacio com eficiéncia e eficicia, tanto em nivel
epistemolégico quanto em nivel técnico.

A reflexdo da prépria prética por meio da experiéncia e dos fun-
damentos da formagdo docente é um falar-escutando-operacionalizan-
do em processo permanente, uma vez que o professor compartilha suas
vivéncias com o grupo expondo o andamento do seu trabalho — onde,
como e em quais momentos mais avangou, bem como onde, por meio
de quais situagdes e em quais momentos suas intervencdes nao alcan-
caram os objetivos esperados.

No processo de troca, o professor escuta os demais interlocutores,
suas consideragdes e encaminhamentos em relagdo a operacionalizagdo
ou a a¢do docente propriamente dita e passa a entender e reorientar
sua prépria pratica. Este exercicio ndo se remete a busca de respostas
simplesmente, mas evidencia a responsabilidade da pergunta.

Dito de outra forma, o docente ndo repetird, necessariamente, a
pratica do colega, mas a partir de sua propria experiéncia pedagdgica e
das narrativas dos demais, procurard, de forma indagativa, encontrar os

encaminhamentos mais vidveis e concretos para a realidade vivida.

b) A formacdo continuada de professores solicita profis-
sionais comprometidos com a educacao, tomando os fazeres
pedagodgicas oportunidades de ressignificacio do espaco de
producao do conhecimento de forma prazerosa, sem negar a
construcao historica dos saberes
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Assumir compromisso com a aprendizagem dos alunos € uma
necessidade cotidiana do docente, tendo em vista que eles sdo o objeto
central de estudo na e da escola; mas este “comprometimento’ nao sig-
nifica que o professor deve pretender ser o principal e tinico meio pos-
sivel de motivar sua aprendizagem. O ator social aprende no seu percur-
so social, conseqiientemente, a2 medida que se relaciona, a medida que
experimenta, 2 medida que conhece e vivencia vai construindo relagdes
entre saberes, sem necessariamente, haver uma tnica e possivel fonte
geradora de conhecimento, mesmo considerando a escola como local
privilegiado do conhecimento numa dimensao sistematizada.

O compromisso do docente estd relacionado ao empenho e ao
desempenho de maneiras possiveis de intervengao no processo ensino-
aprendizagem. Quanto mais e melhor reunir instrumentos e visdo de
conjunto sobre o seu fazer, sobre a leitura do aluno, sua realidade e
pares, mais coerentemente poderd favorecer a instrumentacio discente
para o desenvolvimento de suas competéncias e habilidades.

Este comprometimento se desdobra ao longo do percurso da edu-
cacdo formal do préprio professor, entendida aqui como a sistematiza-
¢do de sua formacao continuada, atravessando responsabilidades (téc-
nicas e epistemoldgicas) e constituindo-se como uma oportunizacao de
ressignificar os seus saberes e fazeres — portanto, como acdo politica
sobre a sua constitui¢do pessoal e profissional.

A ac@o politica é sempre um posicionamento de quem se esmera
na formacdo de cidaddos, na recorréncia da formagdo de opinides, na
busca pela identificac¢@o e superag@o das injusticas e desigualdades so-
ciais e no aprimoramento da dignidade humana por meio da educacio
formal. Neste caso este situar-se provoca um anseio pela melhoria e
na melhoria a realizacdo da busca, mas em construcio; portanto, do
prazer em saber que a caminhada ndo se esgota numa conquista, mas
na continuidade da jornada e responsabilidade para consigo, 0s outros

(alunos) e a sociedade.
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c) A formacdo continuada de professores deve evocar
permanentemente a articulacao da acao-reflexao-acao na dis-
cussao das praticas individuais e coletivas dos docentes, con-
tribuindo para uma nova leitura, a cada vez que a sua realidade
é ressignificada

O professor precisa tomar consciéncia de seu papel e de sua com-
peténcia quanto ao referencial epistemoldgico e operacional que deve
nortear sua acdo. Nao basta saber, é preciso mais do que dominar o
contetdo. E de sua responsabilidade buscar o que ha de melhor para os
seus alunos, favorecendo-lhes o desenvolvimento da autonomia, con-
tribuindo para que estes facam suas construcdes cientificas e possam ir
além: “nao € preciso querer ensinar aos jovens, € preciso ensinar-lhes
a aprender, sobretudo € preciso lancgar neles germes da ciéncia e ndo os
frutos” (BERNARD, Claude apud SNYDERS, 1995, p. 109).

O professor precisa levar os alunos a subirem degrau a degrau na
carreira estudantil, levando em conta cada momento de seu desempe-
nho, pois quando o aluno sente que o professor tem comprometimento
com o que assume poderd se dedicar e buscar em suas frustragdes novas
descobertas e novos desafios. E preciso compartilhar com os alunos a
alegria de se sentirem ativos e mostrar que suas contribui¢des t€ém o seu
lugar no processo ensino-aprendizagem.

O professor deve mediar, fomentar nos alunos o desejo de querer
sempre mais e fazé-los perceber que todo o conhecimento € aproxi-
mado, ndo acabado ou fechado. Esta dimensdo se fara pelo desdobra-
mento de seu compromisso pessoal enquanto educador em construcao,
isto é, em processo de formacdo continuada e de intercambios com ou-
tros educadores, ressignificando saberes e fazeres, como exercicio de

indagac¢do e transformacao da realidade.
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Capitulolil
A FORMACAO DO EDUCADOR REFLEXIVO!
Introducao

A prética pedagdgica é um dos vetores que explicita a dimensao
qualitativa do trabalho docente desenvolvido na escola e revela inequi-
vocamente a relacdo de compromisso do educador para com seus alu-
nos e para com a educagdo. Notem que ndo usei a palavra envolvimento,
mas compromisso, uma vez que a primeira parece denotar um relacio-
namento ao acaso, uma participa¢do ndo necessariamente aferida pela
preocupacgdo qualitativa da intervencio pedagdgica — e € nesse sentido
que a palavra qualidade ¢ um determinante que solicita muito mais do
que um simples “envolvimento”, por caracterizar-se como uma énfase
vetoriada analogamente por processos, significados e significantes num
universo cultural, politico e ideolégico.

A qualidade requer andlise, sintese, processamento, suspensao
quanto ao direcionamento do arcabougo epistemoldgico e interventivo,
dentre outros. Nao pretendo esgotar as justificativas pela nio op¢ao
desta palavra e nem € este o meu objetivo, entretanto, vale destacar que
uma educagdo emancipatdria pautada pela ética e comprometimento
nao admite docentes orientados pela redugdo da acdo pedagdgica como
conformacdo a obriga¢do que a docéncia lhe “determina”, ignorando
os dominios necessarios ao desenvolvimento da sensibilizacdo perma-
nente do olhar do educador.

A segunda palavra, a qual pessoalmente tenho preferéncia, infere

uma dialética da concretude, ndo somente pelo sentido da obrigatorie-

1 Texto publicado originalmente em forma de artigo na Revista Educar, 30, p. 57-67.
com o titulo “La formacion del educador reflexivo: notas para la orientacion de sus
prdcticas docentes” Espanha: Barcelona, 2002, reelaborado para este livro.
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dade da profissao ou pelo significado literal que o termo compromisso
traz em si, mas vai além, estabelecendo uma dialogicidade perene que
é a mola mestra de se pensar e viver a educagdo.

No momento histérico atual a relacdo de compromisso do profes-
sor para com a profissdo que abracou estd sendo ofuscada por multiplas
orientagdes, inclusive pela relagdo capital-trabalho, geradora de crises
de autoridade e identidade dos docentes, arrastando-os ao casuismo de-
clarado, fazendo com que os educadores percam a “esperanca’ no ob-
jeto do desenvolvimento de seu papel social, a educacdo como processo
de emancipagdo humana.

Esse quadro estd inserido numa dindmica denominada “crise cul-
tural”, e essa, determinada por razdes politicas e ideoldgicas, manifes-
ta-se quando o idedrio que servia de referencial se mostra inconsistente,
inadequado aos problemas emersos que tangem a realidade vivida.

Tal momento de “crises contextuais” gera no educador uma crise
interna, que chamo de “crise de identidade”. Esta crise de identidade,
por um lado, dificulta os questionamentos elementares que devem dar
suporte permanente a formacao reflexiva do educador como tal: “quem
sou eu?”’; “qual € o meu compromisso para com a profissdo que abra-
cei?”’; “em minha pratica pedagdgica estou conseguindo enxergar a
distin¢do entre compromisso e envolvimento?”; “dentro do contexto
de minha sala de aula estou desenvolvendo consistentemente as com-
peténcias e habilidades que me correspondem, ndo me tornando um
‘passador de licdo’, mas um facilitador, um amigo de descobertas junto
com os meus alunos?”’; “estou construindo com 0s mesmos, espagos
democraticos que possibilitem a todos (professor e alunos) um cresci-
mento multidimensional como individuos?”

Por outro lado, a crise “pode” se tornar o espago desvelador desta
realidade, contribuindo para que as mudancgas se déem proximal e lon-
gitudinalmente na acdo comunicativa cotidiana. Deste entendimento, a
minha “resposta” as crises estard implicita ndo somente no arcabouco

da responsabilizacdo epistemoldgica e leitura do real, mas também no
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meu “fazer e pensar pedagdgicos”, o que possibilitard uma reversao
paulatina e constante de minha pratica pedagdgica anterior.

E esse momento dialégico (muitas vezes solitario) o cerne da
formacdo reflexiva dos educadores que deve ser compartilhado coleti-
vamente (reunindo todos os professores da escola que tenham o mes-
mo compromisso e “contagiando”, por extensio aqueles que ainda nao
despertaram — aqui o0 momento deixa de ser solitdrio, se torna coletivo,
se torna solidario).

Chamo a atenc@o, portanto, ao fato de que a auséncia de pos-
tura frente as diversas crises que se “assenhoram” da educacio e, por
conseguinte, da formacao do educador, prejudica assombrosamente a
pratica pedagdgica em todos os niveis, ficando esquecido o processo
ensino-aprendizagem, de tal maneira que se torna um fardo pesado no
cotidiano escolar — que por sua vez produzird frutos expressos pela in-
disciplina, pela falta de interesse discente e docente, pelo aproveita-
mento insatisfatério e indisposicao generalizada.

N3ao ¢é desconhecido o fato de que os condicionantes macrosso-
ciais sejam elementos definidores da tipologia de educagao “ofertada”,
exatamente por isso a formacgdo de professores sob uma perspectiva
emancipatdria e reflexiva € um caminho prolifico para, ao menos, situ-
armos a problematizacio dos descaminhos ideol6gicos difusos por con-
veniéncia, mas que por orientacdo, determina o perfil “qualificado” de
professor que a sociedade capitalista necessita. A inobservancia dessa
percepgdo pode ser caracterizada como o “continuismo” de uma reali-
dade apatica, sem vida, sem esperanga, situada por perspectivas alie-
nadoras e alienantes.

A finalidade deste capitulo, longe de apresentar “receitas pron-
tas” para a reversdo total desse quadro frente aos mencionados, é abrir
uma discussao sobre a importancia da tomada de consciéncia no exer-
cicio da acdo educativa, na recuperacdo da identidade do educador que,
mais do que nunca “deve” comprometer-se com a educacio e acreditar

em sua possibilidade emancipatéria, mesmo quando todos os referen-
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ciais estejam ofuscados pelos descasos, inclusive, de “educadores” que
ainda ndo se descobriram como tais, que ainda ndo foram despertados
para esta necessidade.

Como educadores, devemos fazer significativa diferenca em nos-
sa prépria vida, pelo aprofundamento e sensibilizag¢do do real marcados
pela op¢do profissional que delineamos, e na vida de individuos que
estdo sob nossa responsabilidade, discentes em processo de construcao.
No entanto, devemos ter bem claro a importancia da pedagogia da per-
severanga, da diferenca que como educadores reflexivos poderemos
fazer na vida de um aluno, de uma escola e de um mundo adormecido.

Discorreremos a seguir acerca de alguns pontos que nos orien-
tardo nessa discussdo abrangendo os seguintes pontos: a formacgdo do
educador reflexivo; obstaculos a pratica do educador reflexivo; a pratica
reflexiva como uma necessidade; a reflexdo da préatica reflexiva; pon-
tos basilares da pratica reflexiva; a prética reflexiva no dia a dia do
educador, seguidos de consideracdes finais, como um convite a pratica

reflexiva.

A formacao do educador reflexivo

Nao existe universidade para se formar um professor reflexivo,
nem mesmo a orientacdo terminalistica de qualquer mentor. A forma-
¢do do educador reflexivo surge de posicionamentos a partir de leitu-
ras da propria necessidade de rever e repensar sua pratica pedagdgica,
questionar-se sobre as dimensdes de seu préprio conhecimento e dis-
por-se a aprender dia-a-dia que a realidade em sala de aula ndo é uma
engrenagem mecanicista e por isso mesmo demanda “olhares” especi-
ficos sobre sua totalidade.

Desta forma, solicita do professor posicionamentos originais aos
desafios que vao sendo levantados em seu contexto e tantos posiciona-

mentos quanto forem os desafios; ndo algo dado, como reposta pron-
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ta, mas como conhecimento construido “junto com” — esta € a grande
diferenca, espago de educagdo emancipatdria e dialogicidade.

Na sua formacio reflexiva, o educador deve esforcar-se pela a-
bertura e desenvolvimento constantes de vias de comunicagdo entre
seus objetivos, seus limites, sua propria identidade (enquanto educa-
dor), o contexto escolar do qual faz parte, a realidade de sua sala de aula
e a realidade de sua pratica pedagdgica, com o cuidado de ndo reduzir
o seu “fazer pedagdgico” a um processo técnico e mecanico, desconsi-
derando a complexidade presente do processo ensino-aprendizagem.

Nessa diretriz, sua acio centrard no desvelamento da realidade,
balizada pela anélise da educacdo problematizadora em resposta as in-
quietagdes histdricas situadas; ndo a reunido de a¢des esparsas e desar-
ticuladas, mas inferéncias que orientem o jeito de caminhar pelo viés
da politicidade e da escola orientada pelo principio educativo propria-
mente dito.

Além disso, a formacido reflexiva do educador resulta de um
processo permanente de conscientizagdo, cuja énfase € o respeito pelo
educando, pelo conhecimento que este traz e pela aquisi¢do de outros
conhecimentos que vao sendo construidos ao longo de sua vida escolar
e extra-escolar.

Isto exige uma postura ética e democrética do educador, postura
que ndo admite a permissividade na dimensio laisser — faire, laisser
— passer, uma vez que a autoridade e o compromisso lhe solicitam a
organizacdo de suas aulas, uma acdo pedagdgica coerente e consistente,
desmantelando abismos entre os discursos e a pratica — uma vez que,
sabidamente, as palavras ganham sustentacio, quando acompanhadas
de sua pertinéncia materializada.

Igualmente, o respeito pelo educando ndo pode ser confundido
com a extin¢do ou ausé€ncia de autoridade do educador, ao contréario, a
sua agdo educativa deve provocar o chamamento daquele para apren-
dizagens a partir de muiltiplas dimensdes em sentido recorrente: respon-

sabilizacdo pelas atividades e produgdo do conhecimento a partir da
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sala de aula; a solidariedade; o respeito; a disciplina; vez; voz e voto,
numa correlacdo de estabelecimento de limites.

Obstaculos a pratica do educador reflexivo

Embora concretamente viavel, a formacgdo do professor pela di-
mensao reflexiva articulada a vivéncia no cotidiano escolar apresenta
alguns obstaculos. Dentre os principais pontos que dificultam a prética
do professor reflexivo, sucintamente, podemos enumerar cinco, a sa-
ber: a) as sequielas da racionalidade técnica e mecanica irrefletida; b) a
utilizacdo de respostas “prontas” aos problemas cotidianos; ¢) a com-
preensdo equivocada do que seja um professor reflexivo; d) a ndo per-
severanga na pratica reflexiva e e) a nao discussdo da prética reflexiva
no espaco coletivo.

a) As seqiielas da racionalidade técnica
e mecanica irrefletida

Muitas vezes o professor quer construir uma relagdo dialégica
com sua classe e se propde “até” em criar espagos alternativos que o fa-
cam refletir sua prética, modificando-a, pois o nivel de satisfacao profis-
sional produzido nio lhe € suficiente e nem significativo.

Entretanto, tais tentativas sdo obstaculizadas pela inseguranca da
mudanca e convivéncia com o “novo”, pois o novo causa ‘“impactos”
e os impactos implicam reflexdo critica e mobilizagdo no sentido de
transformacao ou superacdo de paradigmas anteriores, fazendo emergir
a arraigada prética técnica centrada ora em modelos tedricos, ora em
“experiéncias de sucesso” de colegas, ou ainda em relatos de experién-
cias difundidos por literaturas cientificas (quando se tem acesso a elas)
como expressao do caminho “certo” e que todos seguem.

Romper com este referencial marcado por uma pedagogia pre-

dominantemente livresca e mnemonica é um processo que precisa ser
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cuidadosamente trabalhado principalmente porque ainda estd presente
nas praticas pedagdgicas contemporaneas e apresenta-se como o para-
digma predominante na area educacional.

Ora, o posicionamento por meio de um outro olhar sobre a
constru¢do do ser, a construcdo do fazer, a construcdo do aprender a
aprender, quando se torna objeto de discussdo na formacdo continu-
ada de professores, vai desenvolvendo a percepg¢ao da leitura conceitual
do sujeito, problematizando seus referenciais, suas praticas, suas se-
gurancas e convic¢des, bem como seus pontos de instabilidade. Aos
poucos sua agdo ganha contornos de uma pesquisa colaborativa em
que os atores sociais participam ativamente da construcdo do objeto do
conhecimento e determinam os seus encaminhamentos nas multiplas
descobertas.

O individuo podera construir ndo simplesmente uma acio pe-
dagdgica instrumental, mas pautada pela ampliagcdo contextual de so-
licitacdes dos seus pares, de seus alunos, de suas préprias observacdes.
Conseqiientemente, aprende a ser pela superag¢do de paradigmas redu-
cionistas adquiridos ao longo de sua vivéncia e formagdo e reporta-se
para a transformacao de si, do outro e das novas provocacdes elabora-
das pela apreensdo de uma outra realidade ressignificada.

Isto ndo minimiza a responsabilidade docente no trabalho com a
memoria historicamente construida e elaborada nos livros, ao contrério,

apresenta-a com um sabor ressignificado.

b) A utilizacido de respostas “prontas”
aos problemas cotidianos

A resposta estereotipada baseada na rotina, sem reflexdo em
profundidade, caracteristica do senso comum, € tolhedora de oportuni-
dades criativas na resolucio de problemas, limitando o universo do pro-
fessor e do aluno enquanto seres criativos e empobrecendo a produgdo

de conhecimento que poderia ser gerada a partir daquela situacdo. Nesta
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direcdo, observamos que o cotidiano do professor € complexo e consti-
tui uma sucessio de decisdes que precisam, com equilibrio e reflexao,
serem administradas com justeza no momento certo.

Desta forma, a realidade da sala de aula ndo esta restrita a proble-
mas especificos que podem ser explicados por uma tnica teoria objetiva
e solucionados por estratégias e regras fixas; estd muito além, pois esta
realidade apresenta a relacio professor-aluno baseada na subjetividade
de uma interacio social, cognitiva e afetiva — portanto, com um carater
divergente ou imprevisivel.

Observamos que o cotidiano do professor € complexo e consti-
tui uma sucessdo de decisdes que precisam, com equilibrio e reflexio,
ser administradas com justeza no momento certo. E qual € o momento
certo? E 0 momento vivido, em que compartilhamos decisdes, em que
fazemos intervengdes na construcio do conhecimento de nossos alunos
e em que participamos de reunides de formacao continuada ou forma-
¢do em servico.

A justeza de uma resposta e a sua defesa ndo devem se prender ao
que simplesmente reunimos como aprendizagem no tempo de magisté-
rio como se fossemos detentores da verdade, pois estamos preparados
para afrontar posicionamentos divergentes muito rapidamente, sem nos
preocuparmos com a sustentacdo de qualquer evento, por meio até de
fontes referenciadas e de conhecimentos contextuais. Isto, ao invés de
esclarecer situacdes e ao invés de resolver problemas, pode gerar ou-
tros maiores, como o isolamento de grupos ou o ostracismo pedagdgico
individual.

Desta forma, a realidade da sala de aula e da escola ndo estdo
restritas a problemas lineares que podem ser explicados por uma Gnica
teoria objetiva e solucionados por estratégias e regras fixas; estd muito
além, pois esta realidade apresenta a relacao professor-aluno, professor-
pais, coordenador, gestor educacional. Enfim, estd baseada também na

subjetividade de uma interagdo social, cognitiva e afetiva entre sujeitos,
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com um carater multifacetado e que solicita encaminhamentos especifi-
cos para situagdes singulares.

Como educador reflexivo, ndo posso delinear um roteiro prévio
de respostas para toda e qualquer solicitagdo de intervengdo, seja de
aluno, de colega ou da equipe técnica, mas tantas respostas e perguntas
quantas forem necessdrias, de forma sempre diferenciada e pertinente
ao objeto de estudo.

A formaciao do professor nesta perspectiva e a sua sensibilizacio
para a consideracdo da voz de cada ator social ¢ um dos componen-
tes da justeza da resposta, da prudéncia da pergunta e da sabedoria do

siléncio como uma provocacao responsiva ou indagativa.

c) A compreensao equivocada
do que seja um professor reflexivo

Compreender a definicdo e a pratica do professor reflexivo como
uma técnica na qual o educador pode tirar de um livro de receitas para
nortear sua a¢do ou simplesmente como uma receita a ser adaptada e
aplicada a uma dada realidade € uma incongruéncia desmedida, que
desnorteia o real sentido da pratica reflexiva.

Outro equivoco muito comum ¢é confundir a atitude reflexiva
com a arbitrariedade do “tudo pode”, do ndo estabelecimento de li-
mites, gerando, como vimos, um clima de licenciosidade em sala de
aula e externando um desmazelo fulcral e irresponsabilidade na orga-
nizacdo da pratica docente.

Organizar a pratica pedagdgica sob o prisma da reflexdo-na-agio
nio € e jamais foi sindnimo de permissividade ou de reducionismo; ao
contrério, € tornar a dinamica educacional criativa, agradavel e acima
de tudo significativa pela nao exclusio de temaéticas relacionadas a vida
social e suas implica¢des ideoldgicas. A construcdo deste profissional

nio pode querer determinar-se em um dia, pois € fruto recorrente de
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uma vida inteira, assim como recorrente pode se tornar uma nagdo, um
povo orientado por uma educacao emancipatoria.

No sentido tecnicista, o professor reflexivo estd centrado numa
dimensao incoerente e distante de um profissional que deve reunir out-
ras caracteristicas e posicionamentos. Para esta tendéncia o professor
reflexivo é somente um profissional prético, cuja “reflexdo” é caracter-
izada pelo desdobramento dos “melhores” e “mais eficientes” fazeres
para aplicagdo e desdobramento de contetidos em sala de aula. Os con-
teudos aqui apontados sdo aqueles que fazem parte do curriculo oficial,
portanto, o professor nesta diretriz pode ser entendido como represen-
tante de uma educacio bancéria, descontextualizada, embora repleta de
recursos metodolégicos.

O professor critico-reflexivo ndo nega a importancia dos con-
teddos e contribuicdes historicamente constituidos, pelo contrério,
ressignifica-os de maneira contextual e os aproxima dos atores sociais,
sujeitos da histéria humana: professores, alunos, pais, cidaddos. Neste
processo a reflexividade tem um cunho construtivista e dialético, pois a
realidade € sempre um devir em estado de novo olhar, acompanhando a
natureza de (re) elabora¢do do conhecimento humano que se desdobra
em multiplas contribuicdes.

Organizar a pratica pedagdgica sob o prisma da reflexdo-na-ag¢ao
nao € nem jamais foi sindbnimo de permissividade ou de reducionismo.
Pelo contrério, é reelaboré-la, tornando-a dindmica, criativa e agraddv-
el, sendo o professor um elemento que deve primar por sua formacio e
atualizag@o permanente, a0 mesmo tempo em que busca seu aperfeicoa-
mento e supera¢do em cada olhar, tendo o aluno como um interlocutor
ativo do processo ensino-aprendizagem e todos os outros professores
como tessitura da mesma rede, construida e compartilhada por atores
sociais histdricos.

Ser um professor reflexivo € assumir uma postura critica e funda-

mentada sobre o real, sobre as problematizacdes que surgem por conta
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das suficiéncias e insuficiéncias dos discursos, visdes e intervencdes no
itinerario do trabalho docente e de sua formacgao permanente.

Esta caracterizacdo de professor ndo se desdobra pela contem-
placdo pura e simples das contribui¢des tedricas, mas a0 mesmo tempo
ndo pode prescindir delas, uma vez que se constituem como registros
validos e enriquecedores sobre o fendmeno educacional. Por outro lado,
nao pode se perder num fazer instrumental, que orienta a prética pela
prética, pois é pela interacdo entre a teoria e a pratica e as pertinen-
tes leituras do real que ocorre maior possibilidade de uma intervencao
emancipatdria tanto do professor quanto do aluno e demais atores so-
ciais.

Perceber na pratica docente a necessidade de uma articulacio
entre fundamentacdo tedrica e pratica pedagdgica ndo constitui uma
dimensido reflexiva, pois esta dependerad da critica desenvolvida pela
problematizacdo do que esta articulagdo solicita, das afirmagdes e nega-
¢cdes que os atores sociais elaborardo em suas falas, enfim. Af sim ini-
ciaremos um trabalho reflexivo em torno de discussdes pertinentes e
referentes a realidade escolar e seu entorno, que nao se reduz a articula-
¢do citada, pois esta € uma interface de uma totalizacao que se constréi
contextualmente, vivenciada por pessoas que interagem e se compro-
metem com a educagao.

Deste direcionamento como profissionais reflexivos nos ques-
tionamos sobre a urgéncia de revermos as dimensdes do processo de
aprendizagem de nossos alunos e neste sentido, que caminhos optamos
no desempenho de nossa a¢do interventiva, de nossa formacao, de nos-
sas leituras, de necessidade de revermos conceitos e aprofundarmos as
discussdes sobre a realidade social e escolar. O real fundamentado se
torna um objeto proximal de intervencao e melhoramento para a vida

escolar e profissional dos atores sociais.
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d) A ndo perseveranca na pratica reflexiva

O entusiasmo com a prética reflexiva deve ser trabalhado pelo
professor de maneira constante porque os problemas suscitados no
cotidiano requererdo uma pratica reflexiva mais processual — e quica
precisando ser revista — ndo centrada no fator tempo, mas no amadure-
cimento desta mesma reflexdo-da-e-na-acdo. Conclui-se, portanto, que
s6 terd bom aproveitamento de sua pratica quando acreditar e persistir
no seu objetivo, como pistas para sua emancipacao e a do outro.

Como j4 citado, o desenvolvimento do professor reflexivo esta-
belece nexos entre a totalidade da vida escolar e como aperfeigoi-la em
cada momento. Esta perspectiva nem sempre € entendida por muitos
professores, que buscam solucdes imediatistas e pontuais sobre pro-
blemas localizados, afastando o verdadeiro foco de determinada pro-
blematica, que requer muito mais do que uma visdo rpida e paliativa
sobre seu eixo. Isto porque o problema suscitado requererd uma pratica
reflexiva processual e, nesse caso, precisard ser revista, ndo centrada
somente no fator tempo cronolégico, mas no amadurecimento desta
mesma reflexdo-da-e-na-acdo, num tempo de interagdo, trocas, rompi-
mentos e repensar.

Este movimento provoca sentimentos e posturas evasivas, pois
estabelece um outro caminho que solicita de todos e de cada um a per-
severanca pela superacio permanente de seus proprios limites.

Haé muitas controvérsias sobre a utilizacio do termo professor re-
flexivo. Dentre elas, algumas reducionistas, outras ascéticas. Entretanto,
ndo se pode negar que tal movimento pode se tornar real e implicito
dentro do cotidiano escolar, através de uma busca significativa de for-
macdo de um professor que tenha sua acdo como uma pratica social
dentro de seu contexto histérico.

Desta maneira, Zeichner (1993) ressalta que a formacao reflexiva

do professor que se preocupa com o seu desenvolvimento pessoal e
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profissional deve ser apoiada se estiver ligada a luta por uma maior
justica social e se, de alguma forma, contribuir a uma diminuicao do
abismo na qualidade de educacgdo disponibilizada aos estudantes com
diferentes experiéncias indistintamente.Vale lembrar que a equidade
social é o pardmetro que o professor reflexivo objetiva.

Mas o contrario também é verdadeiro, isto é, mediante o esmore-
cimento e esvaziamento do movimento em busca pela superagdo de uma
pratica pedagdgica obsoleta, instaura-se um estado de instabilidade da
prépria formagdo docente, do menosprezo pela transformagdo do espa-
¢o escolar como espaco de produgdo do conhecimento a partir do real,
da desesperanga, da viabilidade das politicas publicas para a educagao.
Este estado de nao-reflexividade sempre espera que a histdria seja es-
crita para que aconteca simplesmente o “cumpra-se” de um “script” ja
determinado, excluindo-os como os sujeitos que deveriam escrevé-lo.

A perseveranca na prética e pela pratica reflexiva é recorrente
e provocante, pois impulsiona cada ator social a escrever a histéria de
emancipagdo das instituicdes e dos homens, aprimorando cada etapa e
de maneiras sempre novas e significativas a partir de suas vivéncias e
leituras de mundo. Isto sobretudo é uma dimensdo politica de efetiva
responsabilidade sobre a complexidade que o fendmeno educacional

solicita.
e) Nao discutir a pratica reflexiva no espaco coletivo

O ostracismo pedagégico se dd quando o educador nio com-
partilha sua experiéncia com a coletividade. Se o compartilhamento nao
for desenvolvido por meio das multiplas trocas e se nio for objeto de
despertamento para a conscientizagdo do que ainda pode ser melhora-
do, transformado ou aperfeicoado, a pratica reflexiva ficard seriamente
comprometida.

Pela auséncia da acdo comunicativa entre os individuos: pro-

fessor-alunos-professores-coordenacdo pedagdgica, etc, os saberes e
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fazeres docentes se desenvolvem de forma fragmentada e descontex-
tualizada, dificultando um melhor aprofundamento e aproveitamento
das possibilidades de uma reorientacdo da intervengdo pedagdgica sob
a Gtica reflexiva, onde o uno e o multiplo sdo interfaces da totalidade
educacional.

O momento do “compartilhar reflexivo” constitui-se como es-
paco habil para o apoio mutuo, para a troca de idéias, ndo no sentido
de incentivar “adog¢des de experiéncias alheias”, mas até mesmo para o
educador analisar como estd se dando o andamento de sua prética.

Se efetivamente as vivéncias dos demais atores educacionais
trouxerem contribui¢cdes para a realidade do educador, a incorporacio
de novas contribui¢des ao seu fazer cotidiano ndo se configura como
uma cépia de modelos externos, porque sua realidade pedagdgica é
diferenciada e por isso exige um encaminhamento especifico. Do espa-
¢o coletivo, das discussdes entre pares, poderd o professor ressignificar
estas experiéncias ao seu contexto.

Por meio de problematizagdes das finalidades, alcances e limites
das mesmas em relacdo ao projeto de trabalho cotidiano poderao surgir
posicionamentos decisivos para a reformulac¢do de propostas inovado-
ras, tanto em nivel conceitual quanto teérico-metodoldgico concernen-
tes as praticas educacionais.

O espacgo coletivo da escola é um local privilegiado de relacio-
namentos onde podem ser constituidos encadeamentos ou redes de si-
gnificados entre individuos mediante discussdes. Estas redes construi-
das a partir de multiplas vozes sdo 0os meios pelos quais os atores sociais
revisitam suas praticas, conceitos, visdo de escola, de aluno e de sua
formacao para, de forma consciente, promover intervengdes que result-
em no desenvolvimento dos esforcos realizados. Por isso as discussoes
sobre 0 andamento da vida na escola, da escola da vida e da escola na
vida s@o temadticas que devem percorrer as discussdes no espaco cole-
tivo.

O educador se torna tdo eficiente e melhor professor, quando por
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meio da dimensdo compartilhada, pois aprende-ensina-aprende a ser
uma profissional em construcio situado numa multidimensionalidade
em que os conteudos das narrativas sdo ressignificadas ao seu mun-
do vivido e o seu mundo vivido é objeto de intercimbio com estas.
Contribui assim para a valorizacdo de uma reflexividade que propor-
ciona crescimento ou problematizacio de uma realidade que recorre
para a superacdo de si mesma, ndo como modismo ou como critério
obrigatério de inovacdo, mas como uma necessidade pontuada pelo re-
conhecimento de que o contetido da escola ndo pode ser alienado da

vida e do seu conteudo.

A pratica reflexiva como uma necessidade

A prética reflexiva deve ser uma necessidade na vida de todo
educador, pois permite ao mesmo o desenvolvimento de sua percepcao
como um dos sujeitos do processo educativo vinculado ndo somente
aos problemas sociais, econdmicos e politicos dos nossos dias, mas de
como estes problemas podem ser trabalhados no dia-a-dia de sua reali-
dade educacional.

Esta formagdo deve estar aliada a solidez tedrica e prética, ao
mesmo tempo em que permite a auto-inquiri¢do permanente de como
estd se processando esta formacg@do. Logo, esta necessidade devera ser
muito mais discutida, muito mais vivida pelos professores e pelos cur-
sos de formacdo de professores, se estes realmente se comprometerem
com a qualidade da educacio e a educacdo de qualidade para o presente
€ O porvir.

A reflexdo da prépria pratica deve caracterizar a vida e a necessi-
dade deste professor em construgdo, professor que acredita que o ser
humano € sobretudo humano e precisa crescer, criar, questionar, opinar
e, por isso mesmo, a sua pratica pedagdgica deve estar alicer¢ada den-

tro desta razdo.
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E porque a pratica reflexiva como uma necessidade? Nao es-
tamos considerando nesta indagac@o a obrigatoriedade curricular da
pratica reflexiva, mas como um instrumento, sem o qual a intervengdo
docente se perde em mecanismos incomunicaveis e fragmentados entre
o ensinar a conhecer e o saber fazer. Por outro lado, a necessidade €
marcada pela consciéncia de que a completude das intervengdes e da
formacao de cada educador ndo se resume numa dimensdo de um fazer
instrumental, num momento isolado de preparacdo de atividade, num
grupo de pressupostos distanciados de uma articulagdo com as recor-
réncias dos discentes e dos demais interlocutores da escola.

Este profissional (professor) € real, concreto e existe de fato
quando ¢ despertado para a conscientizacdo de sua praxis educacional,
de seu alcance, enquanto educador e na busca de exceléncia na vida e
para a vida de todos os atores sociais.

Quando dizemos que este educador existe, de fato estamos con-
siderando que tal profissional € parte integrante de uma sociedade con-
creta. E sabido, entretanto, que o educador precisa estar instrumenta-
lizado para o exercicio da sua prética pedagdgica e conseqiientemente
da sua prética politica, mas também & sabido que esta instrumentaliza-
cdo se constréi e reconstréi pelas trocas, pelos novos conhecimentos,
pelos rompimentos com conhecimentos paradigmaticos descontextual-
izados, pela op¢ao da reformulacio de conteddos curriculares com base
epistemoldgica, axioldgica, dentre outros.

Neste sentido, entendemos a reflexividade como o alargamento
da consciéncia reflexiva do professor em relacao a sua realidade ma-
terial, tomando o aluno e demais interlocutores do processo ensino-
aprendizagem como sujeitos ativos de sua histéria. Como sujeitos
ativos determinam em sua consciéncia coletiva as melhores maneiras
de encaminhamentos de sua realidade, as convencdes que podem ser
objetos de orientacdo da vida escolar e dos principais valores que vao

acompanhar a sua empreitada.
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Nao sugerimos uma planificagdo de professores reflexivos, des-
tituindo a participacdo dos alunos e comunidade, mas por meio de suas
falas ressignificadas pelas contribui¢des daqueles atores a reflexividade
constituir-se-4 como instrumento de busca, proposicdo, operaciona-
lizacdo em processo de revisitacdo permanente, reforcando-se e aper-
feicoando os esfor¢os e posicionamentos que favorecem o desenvol-
vimento do trabalho escolar como um todo, bem como superando e/
ou rompendo com tendéncias, tomadas de decisdo, paradigmas e de-
mais atividades que ndo contribuiram significativamente para o me-
Ihor desempenho e formagao dos atores sociais comprometidos com o
fendmeno educacional.

Desta maneira, a acdo reflexiva ndo se faz isoladamente e ndo
€ balizada em modismos surgidos ex nihilo, mas trata-se de um mo-
vimento historicamente situado que parte da critica intencional sobre
distintas situacdes no amago da escola, ndo se limitando a sua leitura,

buscando encaminhamentos construidos na travessia do processo.
A reflexao da pratica reflexiva

Refletir a prética reflexiva € um meio de analisar ndo somente o
quanto ainda, como educadores, precisamos melhorar no aprofunda-
mento pessoal e profissional em todos os Ambitos, mas é um dos cami-
nhos para reavaliarmos nosso compromisso com esta opcao, por isto a
reflexdo da pratica reflexiva também deve se dar de forma intencional.
Assim, na reflex@o de sua pratica o educador reflexivo deve questionar-
se sempre: sua formacao, sua interlocu¢cdo com demais atores sociais
da escola, sua contribuicdo para o desenvolvimento de discussdes e
encaminhamentos de solugdes, seu posicionamento frente as grandes
problemadticas sociais que interferem nas politicas educacionais do pafs,
bem como da questdo da carreira docente.

A reflexdo da prética pedagodgica é um exercicio de aprendiza-

gem, de encontros e reencontros, de revisdo, de repensar a pratica de
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maneira criativa, inovadora e transformadora; enfim, € um momento
de reexame de tomadas de decisdo, tornando o fazer pedagdgico en-
riquecedor, significativo, no qual aluno, professor e outros atores pos-
sam crescer como sujeitos sempre em formacao.

Em que espaco e quando esta deve ocorrer? A delimitagdo de
tempos e espagos distanciados do préprio contexto de onde se fala, com
quem se fala, para quem se fala e compartilha ndo € producente, isto &,
ndo contribui para um despertamento completo da ac@o interventiva do
professor. Ao mesmo tempo em que se desdobram os encaminhamen-
tos no espago coletivo sobre os saberes e fazeres cotidianos e as formas
de melhor compreendé-los e ressignifica-los, ao mesmo tempo em que
as individualidades sdo respeitadas nas interagdes, toda sistematizacio
de um trabalho docente efetivamente marcado pela formacao reflexiva
requer um olhar sobre esta dimensao.

Muitas vezes ndo questionamos se estamos verdadeiramente
preocupados com esta formacdo ou qual tem sido sua contribui¢do para
a constitui¢do do educador em sua totalidade. Neste sentido, a pratica
reflexiva deve ser também evidenciada como objeto de estudo dos do-

centes de maneira recorrente e problematizadora.
Pontos Basilares da Pratica Reflexiva

A prética reflexiva aproxima o educador de sua realidade, for-
necendo-lhe o instrumental possibilitador, ndo s6 de mobilizacdo de
sua atividade didatica do como ensinar, mas também, e principalmente,
para tornar educador e aluno sujeitos ativos do processo educativo que
se da pela interacdo, pelo respeito, pela solidariedade, pela reflexdo da
pratica pedagdgica. Por isso:

Tal reflexdo permitird ao professor rever-se como profissional
em construgdo e analisar como esté se dando sua pratica pedagdgica —e
com isso, fazer as reformas necessarias para o crescimento conjunto,

seu, de classe, de sua escola.
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Nesta formacdo deverd o professor entender esse processo nao
como algo dado, acabado, mas como espago oportunizador de apren-
dizagens vivas, dindmicas para si e o outro.

O professor reflexivo, independentemente de como se processou
sua graduacio, deve procurar aperfeicoar-se a cada dia, pois o conheci-
mento além de nao ocupar espago € a mola propulsora e geradora de sua
reflexdo-na-ac¢do. Crescer do6i, demanda esforco, aplicacdo, demanda
acreditar que a educacgio € uma pratica libertadora.

No espaco da reflex@o, junto com seus pares, com 0s pais, com a
coordenagdo pedagégica, enfim, com todos os envolvidos no processo
educativo, o professor obtém respaldo para trabalhar a sua realidade,
isto €, a dialogicidade lhe possibilitara pistas que subsidiardo ricamente
em sua pratica pedagdgica.

Trabalhar dissociado da realidade contextual do pafs, da escola
e do educando € postura do professor ndo comprometido verdadeira-
mente com o processo ensino-aprendizagem. Entdo, a postura dialégica
do professor reflexivo refletird uma pratica ndo estanque, nio estranha
ao mundo vivido.

A constitui¢@o do aprender a ser professor reflexivo niao pode ser
sintetizada nestes pontos, mas sdo eles elementos indicadores de uma
necessidade de mudanca, de uma necessidade de reavaliar a formacao
docente em todas as etapas de seu desenvolvimento, de valorizar as
relacdes que se desenvolvem em sala de aula e de ressignificar todo e
qualquer esfor¢o que contribui para o aprimoramento permanente dos

saberes e fazeres docentes da escola contemporanea.
A pratica reflexiva no dia a dia do educador

A pritica reflexiva deve estar presente no dia-a-dia do professor
como algo sempre novo, dindmico, em constru¢do € nunca como pro-
cesso unilateral, pois no seu enfoque multidimensional o professor nao

apenas ensina a aprender, mas aprende a ensinar com os seus alunos,
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com outros professores, com as situacdes vivenciadas, discutidas, com
perguntas e respostas advindas de situagdes problematizadoras diver-
sas; enfim, aprende com a socializacdo dos saberes e tal disposi¢ao
deve ser o ponto central de sua prética cotidiana.

A formacao reflexiva do professor, portanto, pode ser caracte-
rizada como processo de constru¢do do educador que descobre um
mundo diferenciado de possibilidades em sua acdo, em seu olhar,
em seu saber, em seu fazer e nas mdltiplas vozes que se encontram
no contexto educacional, lancando um olhar epistemoldgico sobre sua
producido inquirindo-a, buscando nela e dela novos “pensares” e “faz-
eres” orientadores de sua praxis e razao epistemoldgica.

Dentre essa vasta gama de reflexdo sobre a dimensado pedagégica
e da formacdo do educador reflexivo, posicionamento politico e ori-
entacdo metodoldgica, a intervencio do educador assume um nortea-
mento consistente e coerente, principalmente pela contextualizacdo da
escola como instituicdo de interesse de todos os atores sociais e pelo
aprimoramento dos encadeamentos possiveis que possam subsidiar o
homem no seu itinerdrio como sujeito construtor de sua historia.

Conseqiientemente, o professor, como agente facilitador do pro-
cesso ensino-aprendizagem, desperta e viabiliza o despertamento dos
sujeitos participantes deste processo, possibilitando através de sua
pratica a efetuacdo de inovadoras leituras de mundo e contribui¢des

significativas de vida para a vida.
Consideracoes finais

A partir da andlise e interpretacdo de sua prépria realidade, a
reflexdo-na-agdo ou a préatica reflexiva, como a tratamos, é¢ uma das fer-
ramentas do professor, que pode ser trabalhada através de iniciativas,
de diversas leituras da realidade e através do questionamento constante
do professor sobre sua prépria pratica, entre outros pontos.

A formaciao do professor reflexivo se desenvolve no espaco da
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busca, da educacio partilhada e compartilhada, da solidariedade, onde
sua prdtica segue esta tonica orientadora coerente com 0 seu cCompro-
misso abragado. Cumpre ao professor, portanto, a ampliacdo de sua
visdo acerca do conhecimento, dos saberes pedagdgicos necessérios ao
desenvolvimento de sua atribui¢do, das possibilidades de sua propria
formac@o profissional continuada e acerca dos principios que prezam
pela dignidade, eticidade (dentre outros) humana: sua, dos seus alunos,
de sua comunidade e do homem em todo o universo de sua producao.

H4 que se recobrar o sentido do homem na escola e o sentido da
escola na vida do homem. Existem diferencas significativas entre ensi-
nar para a vida e ensinar a partir da propria vida. O primeiro termo
traz uma idéia longinqua do ensinamento (futuro) que deverd ser ma-
terializado e internalizado ao longo da vida escolar para o seu “uso” a
posteriori. Neste caso, o Unico referencial da educagdo é o pragmatico,
utilitario, que nega a construgdo ao longo do tempo, centrando um co-
nhecimento imediato.

O segundo termo sugere um trabalho muito mais drduo em todos
os ambitos, pois o sujeito ndo poder deixar de viver para se preparar
para viver, ou mesmo adquirir os subsidios necessarios primeiro para
aplicéd-los cientificamente num “momento oportuno”.

A construcido do professor reflexivo sugere uma reformulagao
da postura do educador ante a leitura do real e da prépria educacio que
considera 0 homem como um ser total, modificando as politicas publi-
cas, promovendo investimentos significativos para a educagdo e dando
o suporte necessdrio a formagao continuada de professores. E quando
as pertinentes responsabilidades se comunicam encadeadamente, todos

0s atores sociais assumem o protagonismo de sua historia.

85



Formacao de Professores: por uma ressignificacdo do trabalho pedagégico na escola |

Capitulo IV

EDUCACAO ESCOLAR
E FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES:
PARA APRENDER A VIVER JUNTO

Introducao

A escola tem acompanhado o movimento histérico da reprodugao
das desigualdades sociais, e o que € pior, muitas vezes reproduzindo-as
em seu proprio seio, por meio de uma educacio formal distanciada da
critica da prépria sociedade, da conscientizacdo sobre a ideologia em
sentido restrito, da critica da inculcacdo de determinismos, que embora
ndo naturais e nio legitimos, sdo assumidos como comuns e conve-
nientes, norteando a vida escolar e controlando o seu desdobramento.

O controle da escola como aparelho ideoldgico, assim como o de
qualquer outra institui¢do, centraliza na fragmentacio da organizacio
dos atores sociais a sua grande forga, ora ratificando o ideario hegemoni-
co a ser privilegiado, ora evidenciando a culpabilidade de grupos ou
pessoas pelo andamento das condi¢des desfavoraveis da infra-estrutura
de um pafs.

E o caso da educagdo nacional. Por exemplo, quando sdo
constatados indices baixissimos de rendimento escolar, os profes-
sores sdo os primeiros lembrados, os primeiros responsaveis, como se
coubesse em sua dimensao restrita a amplitude do fendmeno educacio-
nal, que, sobretudo é um fendmeno social.

Outro campo co-responsabilizado pelo andamento do fracasso
escolar € a formacao de educadores — portanto, a universidade também
é delegada o encargo do encadeamento citado: o professor ndo ensina
bem porque foi mal formado e se foi mal formado é porque os cursos
de formacgdo de professores precisam ser reformulados, inclusive por

reestruturag@o curricular. Logo, o ensino superior ndo tem cumprido
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o seu papel e os alunos da educag@o basica externam uma devolutiva
deficitaria.

A légica responsiva acima estd destoada neste encadeamento,
nao no sentido de isentar a necessidade de aperfeigoamento ou apro-
fundamento das temédticas formadoras ou curriculares, mas no sentido
da critica linear, que ndo promove pistas para a reversdo do quadro
educacional vivenciado historicamente, mas que reduz as respostas por
medidas reducionistas e hierdrquicas, que velam ainda mais a realidade
da escola.

Neste processo o educador como ator social precisa se posicio-
nar, precisa entender que como intelectual organico deve percorrer
outras leituras para, mais do que explicar a situacio, exercer o seu pa-
pel social de diferenciacdo na formagdo de opinides de seus alunos e
da comunidade: a emancipagdo dos sujeitos pelo aprofundamento das
solicitagOes coletivas que, dentre outros caminhos, se dd por meio da
acdo-reflexdo-acdo na travessia do aprender a viver juntos, mas que até
af existem inimeros desafios a enfrentar, gerados pela necessidade de
superar a problemaética educacional (orientada por uma ideologia restri-
ta interiorizada), quer no sentido tedrico metodolégico, quer no sentido
da producio ampla do conhecimento e suas finalidades.

Dentre os desafios que a escola deve enfrentar podemos destacar
o rompimento com o reducionismo tecnocritico no desdobramento da
educacio formal e a solicitacio da visdo de conjunto no conhecimento
da vida escolar; a interacdo e a interveng¢do de professores, alunos e co-
munidade como atores sociais que reivindicam na solicita¢do de sua ci-
dadania o encampamento da realidade propriamente dita para resolucio
de conflitos e formulag@o de orientacdes que sejam vidveis a vida so-
cial e escolar e; a formacdo de uma consciéncia coletiva como meio de
conscientizagdo da historicidade de seu papel e posicionamento frente
as desigualdades e injusticas sociais.

Isto se dard somente no ambito da aprendizagem pela e a

consciéncia coletiva, conforme observaremos a seguir.
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Os desafios da convivéncia no desenho
do cotidiano escolar

O conhecimento da vida escolar, de suas relacdes, indagacdes,
éxitos, fracassos, completudes e incompletudes, em relagdo as politicas
publicas para a educagdo, em relagdo a dimensio das relagdes interpes-
soais, em relacdo a organizacdo, metas e projetos da escola; solicita
uma visdo de conjunto para que seus contextos e condicionantes sejam
suficientemente entendidos e problematizados. Desta maneira a educa-
¢do em sua finalidade primordial poderd encontrar encaminhamentos
significativos como indicadores de seu norteamento.

Na sociedade do conhecimento em que vivemos, que se caracte-
riza pelo processo ensino-aprendizagem permanente e continuado
(mundo globalizado e em processo de globalizacdo) ndo € possivel
entender a escola e suas relagdes como se estivessem desvinculadas
da totalidade social, materializando seus esfor¢os simplesmente como
transmissora de conhecimentos, cujo dever formal se completa na for-
macao de sujeitos determinados para uma sociedade impessoalizada e
alienante.

A visdo de conjunto toma a totalidade como fio condutor, a fim de
acompanhar todo um processo que se torna revoluciondrio no afronta-
mento ao reducionismo e a fragmentacao, rumando-se a proposicao de
delineamentos coerentes e consistentes com o real social e educacional,
revisdo essa que nao admite mais padronizacdes dos proprios saberes e
fazeres da escola nem de verdades e visdo de homem determinados por
conta de manutencio de vontades particularistas.

Dai a importancia de uma educacdo compreensiva balizada em
valores sociais, antropoldgicos, politicos, filoséficos, culturais e, so-
bretudo, valores humanos universalizados. Este norteamento € o veicu-
lo que vai situar a escola como elemento de transformag@o social, as-
sim, importa que o professor, em seu processo de formagdo continuada

conheca e inclua em seu comprometimento pela educag@o a totalidade
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da leitura do contexto pelo qual atravessa o mundo, o planeta, o pais,
o Estado, o municipio, o bairro, a comunidade extra-escolar e a escola
como objeto indissociaveis do conhecimento.

Este primeiro momento pressupde o conhecimento das reais
condicdes e possibilidades da escola, convertendo-se em vetores sig-
nificativos que apontam para a escola que temos, bem como fornecem

elementos para a planificacao da escola que queremos.

Aprender a viver juntos:
o reconhecimento de si e do outro na escola

O reconhecimento de si e do outro na escola € um dos eixos
centrais do aprender a viver junto. A énfase ndo se dd somente pela
importancia do trabalho desenvolvido na escola, por meio de uma
consciéncia coletiva — que se caracteriza como prerrogativa nas relagdes
humanas e assume lugar de relevancia na construcao da totalidade edu-
cacional — mas na constatacdo de que o “si” e 0 “outro” reconhecem-se
humanos e tornam-se atores sociais por meio das trocas e producdes
de conhecimento que os humanizam, que os tornam participantes da
mesma histéria, necessariamente articulando o desenvolvimento das
contribuicdes de sua individualidade as constru¢des socializantes que
acontecem entre o “si” e 0 “outro”.

Nao estamos considerando faces isoladas da constru¢do do hu-
mano como humano, a despeito do espaco que estamos tratando: a es-
cola; mas as interfaces da individualidade que é construida na interacio
entre sujeitos (a familia ou grupos responsdveis) com a socializacio,
construida pelo encontro de distintos sujeitos que convivem e partici-
pam da vida social ativa.

Assim, a identidade individual ndo se perde na coletiva e nem a
identidade coletiva marginaliza a individual. Tomemos como exempli-
ficacdo os principais movimentos que a Terra faz em torno do Sol. Cada
planeta da Via Lactea tem suas caracteristicas e eles parecem se comu-
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nicar na busca de um ponto de equilibrio no universo; mas para isso, em
sua “singularidade” desenvolvem movimentos especificos — no caso da
Terra, pelo menos dois importantes movimentos: rotagdo e translagao.
O primeiro se refere a volta que a Terra d4 em torno de seu eixo e o
segundo se caracteriza como a volta que a Terra d4 em torno do Sol.

Nenhum dos movimentos, entretanto, ocorrem isoladamente e
sem “porqués”, se considerarmos a totalidade do equilibrio universal,
e 0 mesmo ocorre quando do reconhecimento de “si” no &mbito social.
Importa que o homem se reconheca como ser humano, como cidadao,
como pessoa e como profissional da educag@o. Todos esses reconheci-
mentos no ambito da formacdo da individualidade também ndo se dao
isoladamente, embora o ator social apresente particularidades que sdo
sO suas, pois as interagdes pelas quais passou ao longo de sua vivéncia
contribuiram para o desenvolvimento de sua personalidade, de sua in-
dividualidade.

Mas ao mesmo tempo em que exerce sua individualidade, o “si”
deve buscar no reconhecimento do outro, de sua importancia e papel na
acdo comunicacional, a afirmacdo da busca de propdsitos, o comparti-
Ihamento das contribui¢des geradas a partir de sua individualidade e o
desenvolvimento do “eu” e do “nds” na recorrente trajetdria do apren-

der a viver junto.

Acao-reflexao-acao na auscultacao
do trabalho pedagdgico coletivo

Uma vez considerado o si e o outro no processo do trabalho pe-
dagdgico e da vida na escola € oportuno enfatizar que as transformagodes
sociais serdo objeto de olhares sistematizados, sobretudo na formagao
continuada de professores. Percebe-se entdo a necessidade de uma nova
concepgdo e olhar sobre a educacdo mediada pela agado-reflexdo-acao

no desenvolvimento do trabalho pedagdgico e na sua problematiza-
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cdo, enquanto objeto de discussdo no espago coletivo, onde também se
aprende e ensinar e se ensina a aprender.

Conseqiientemente, o falar-escutando conscientemente pode ser
entendido como meio de auscultar, isto €, na prontidao de aprofunda-
mento de discussdes sobre as problemadticas que dizem respeito ao uni-
verso da escola, da sala de aula, das relacdes entre professores-alunos e
entre estes e outros interlocutores, os sujeitos se propdem a fazer uma
leitura de suas realidades (a¢do), de como estdo sendo desenvolvidas
suas intervencdes e quais valores sdo priorizados.

Em seguida, a realidade serd objeto de reflexdo, de ponderagao
e encaminhamento, entrecruzando-se as praticas desenvolvidas pelos
atores sociais, para depois, num terceiro momento serem ressignifica-
das numa nova ac¢do, quer em sala de aula, quer na escola como um todo
€ Nno seu entorno.

No espago de auscultacdo o ouvir ndo é uma etapa final, mas
um primeiro momento de abertura para a andlise das oportunidades do
crescimento de todos, dos melhores encaminhamentos para a realidade
educacional e da formagdo profissional do professor no espaco coleti-
vo. Cabe ao educador, no espago de acdo-reflexdo-acdo sobre sua reali-
dade: compreender seu papel social, contextualizar os fatos, interpretar
as experiéncias de vida e ouvir as demais interpretacdes num ensinar-
aprender — e acima de tudo comprometer-se no processo ensino-apren-
dizagem que acontece no cotidiano de sala de aula.

Dessa forma, o educador comprometido instrumentalizar-se-a a
cada dia para ser um elo de servico, um mediador, possibilitando ao
educando subsidios para compreensdo e posicionamento frente aos
problemas que ha de enfrentar no sistema social. O educador-mediador
instigard, estimulara o educando a questionar, a indagar a compreender,
a entender-se como um ser social, com identidade histérica, cultural e
institucional, enfim, um sujeito capaz de uma reflexao critica que o leve
a acdo transformadora.

Na auscultagdo ndo se nega as contribuicdes histéricas (os con-
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tetidos) disciplinares, mas se enfatiza a escola por meio da vida em
todas as maos possiveis, das quais vale destacar duas: do professor
em seu processo de formag¢@o continuada como uma responsabilidade
precipua ao papel social que assumiu no exercicio de profissional da
educacio e do professor-aluno, cujas aprendizagens sdo suscetiveis de
problematizacao, sistematizag@o e aproximagao.

Este ouvir com atencdo para problematizar, ressignificar e o-
peracionalizar ndo acontece mecanicamente, € fruto da organizagdo da
escola e das interfaces que esta assume na praxis de uma acgao-reflexao-

acdo como eixo de multiplas vozes do trabalho pedagdgico coletivo.

Aprender a viver juntos:
a busca da unidade na diversidade

Aprender a viver junto no contexto educacional requer uma sen-
sibiliza¢do para a percep¢do de que a produ¢d@o do conhecimento do
homem néo pode ser considerada maior do que o préprio homem e nem
mesmo este € o seu propésito. Pelo contrario, todos os esforgos e desco-
bertas humanas devem concorrer para o aperfeicoamento, superacio e
respeito dos posicionamentos possiveis na/da diversidade humana.

Entretanto, por conta da formagao de “nichos” cientificos, pro-
movidos pela empresa capitalista, o norteamento da vida social € mar-
cado por uma “programacio” sistematizada por tempos, movimentos
e espacos especificos, estereotipando a humanidade numa dimensao
determinada e fragmentada em nome do progresso e emancipagdo hu-
mana.

Na profissao de professor a sensibiliza¢ao para o respeito a plu-
ralidade de crengas, valores, posicionamentos, etc., deve ser compreen-
dida como o vetor da “aprendizagem junto com”, uma vez que em cada
agrupamento humano nao se deve enfatizar as uniformidades nem se

omitir a existéncia das diferencas individuais ou grupais, e sim a apren-
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dizagem por meio do diverso, das contribui¢cdes que podemos adquirir
e compartilhar nas e com as diferencas.

Este esfor¢o que o homem se propde a desdobrar em pleno século
XXI, por conta do afastamento de sua prépria humanidade pode ser ob-
servado de forma materializada na natureza. Tomemos como exemplo
0 ecossistema, constituido por uma pluridiversidade de animais (fauna),
de plantas (flora), de mintisculos seres vivos (microscopicos) e objetos
ndo vivos como as rochas, além das demais formacdes sedimentares.
Ha uma interdependéncia entre todos os elementos e grupos de vida e
existe uma acdo comunicativa no esforco de sobrevivéncia e na con-
tinuacao das espécies. A completude de um grupo de vida ndo acontece
separadamente dos demais grupos; antes o encadeamento das diversi-
dades contribui para a totalizagdo do ecossistema.

A busca pelo sentido de diversidade na vida da escola deve pro-
vocar nos atores sociais a conscientiza¢do de que a construgdo de nossa
identidade, da valorizacdo da pessoa humana, da constru¢do do co-
nhecimento e da cidadania sé se completa na multidimensionalidade de
olhares, nas trocas com o diferente, no ensinar a aprender, no aprender
a ensinar com o proximo, nas agdes que modificam o mundo e o homem
em favor da prépria humanidade e da vida no planeta, na valorizagio e
preservagdo do ecossistema do qual fazemos parte.

A educagdo de uma sociedade aprendente, consciente de seu pa-
pel como cidadd no mundo, nao pode admitir que a aprendizagem pela
diversidade seja uma orientacio pela “tolerancia”, mas pelo resgate ou
retorno a valorizag@o da vida por meio da vida, como um veiculo sem o
qual a humanidade se perde na admissao de exclusdes, condenando-se
a barbdrie ratificada pelas desigualdades e injusticas sociais.

O sentido da diversidade encampada pela educacdo emancipa-
dora se orienta pelo caminho de uma aprendizagem que denuncia a ex-
clusdo, que aprimora as possibilidades da qualidade de vida e relagdes
humanas nas miiltiplas contribui¢des, vivéncias, culturas e visdes de

mundo e que torna o homem um sujeito que ressignifica o mundo e a
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vida como por meio da multidimensionalidade da prépria vida e das
relagdes dela emanadas.

Nesta dire¢do, a diversidade em relagdo a possibilidade do co-
nhecimento cientifico também precisa de ressignificacdo, isto €, com-
preender que existem multiplos caminhos que possibilitam descobertas
sem, no entanto, deixarem de ser cientificos, por conta da inauguragdo
de outros itinerdrios metodoldgicos e de tratamento do objeto. Para
aprender a viver juntos: posicionamentos fundamentais na formacao
continuada de professores.

No processo de formagdo continuada de professores “aprender a
viver junto” consiste no esforco coletivo pelo aprimoramento e desen-
volvimento de si, do outro e do conhecimento historicamente situado. E
exatamente por esta responsabilidade interpenetrante do professor que
a leitura de sua realidade solicita posicionamentos bem definidos que
seguramente contribuirdo para sua formagdo continuada.

O trabalho coletivo como espaco do aprender a viver junto deve
propiciar tematicas, casos e a profissao do professor como eixos de dis-
cussdo. Tais discussdes contribuirdo certamente para a percepgao dos
professores em relacio a como estdo sendo e se aprimorando no ato de
ser professor. Problematizar a formacao profissional, as necessidades
de sua formacdo, o quadro salarial da categoria, o que a sociedade es-
pera do professor e o que o professo espera em contrapartida em relaciao
aos pais e a sociedade, etc., possibilita uma compreensao mais ampla da
profissdo e do compromisso de seu desenvolvimento.

Quando tomamos a formagao profissional do professor como ob-
jeto de discussdo, ndo estamos situando somente o quanto ele devera ser
mais ttil para a sociedade ou o quanto a mais ele deverd estar preparado,
mas também estamos resgatando sua historicidade enquanto ator social,
enquanto cidadao e os niveis de valorizacao que se lhe encaminham por
conta de sua realidade salarial.

Este é um ponto muito importante na discussao da propria profis-

sdo, que ndo se configura como a¢do missiondria, pois quando se toma a
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profissdo de professor como ato missiondrio, determina-se que nao pre-
cisa ser recompensado por sua preparagdo, ou mesmo quando o é, trata-
se apenas de uma bonificacdo representativa de ajuda de custo. Num
espaco democratico isto ndo deve acontecer, uma vez que o profissional
da educagdo se prepara- para o exercicio de sua profissdo, investe sig-
nificativamente o seu tempo em sua preparagdo e se propde a contribuir
para a formacao de outros cidadaos.

Por que isto acontece assim na carreira do professor em todos os
niveis, mas com maior énfase para a educacio bésica? Por que cunhou-
se chamar professoras de tias e ndo de professoras, como aponta Paulo
Freire, e estas ainda que ouvindo falar da conscientizag¢do da profissao
professora, insistem na titulagdo de “tia”, “tio” ? Por que as profissdes
tradicionais, como advogados, médicos e até professores universitarios
sd0 mais valorizados em nivel de status e rendimentos salariais e os pro-
fessores de educagdo basica ganham muito menos? Estas questdes nao
sdo novas ou debatidas somente a partir deste texto, mas certamente nao
sao discutidas no ambito escolar com uma &nfase pontual e necessaria.
Como eixos de discuss@o, servem como temaéticas da problematizacio
da profissdo.

A pratica pedagégica tem um sentido muito maior do que a di-
mensdo metodoldgica, mas quando nos reportamos a primeira o sentido
que nos vém imediatamente estd situado nesta abrangéncia. Isto se ex-
plica porque ndo podemos menosprezar a importancia desta dimensao,
que exige sistematizacdo e propdsito bem definidos em relagdo a leitura
efetuada dos grandes objetivos reais que como educadores transforma-
dores pretendemos alcancar.

Entretanto, quando enfatizamos que o sentido da pratica é maior
do que a dimensdo metodolégica, ndo estamos excluindo esta, mas in-
corporando elementos de uma totalidade que nao pode ser considerada

de forma fragmentaria e/ou fragmentada.
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Consideracoes finais

Assim, concorrem para o desenvolvimento da pratica pedagdgica
o sentido da sensibilizacao na leitura das falas dos discentes; a sensibili-
zacdo para a leitura das falas dos professores em processo de formacao
continuada; a sensibiliza¢do para a realidade da comunidade a qual a
escola esta situada — em qualquer nivel ou ambito que atenda; a sensi-
bilizacao para desenvolver um trabalho pedagdgico ressignificado pela
multiplas leituras que forem feitas e que fornecero as pistas necessdrias
para o arranjo metodolégico suficiente, mas flexivel as demandas que
ocorrem, sem perder de vista o objetivo sistematizado e propdsito da
escola: instrumentag@o e formagdo do alunos e acrescentamos de todos
os pares e colaboradores para o exercicio da cidadania.

A tomada de consciéncia para uma pritica pedagdgica res-
significada na e pela convivéncia € um exercicio de aprendizagem que
aprimora o reconhecimento de que os conhecimentos, os valores e 0s
sentidos das acdes docentes sdo construidos por multiplas vozes que
solicitam encontros dialéticos permanentes, mas que em Si estdo sem-
pre em estado de “novidade de encaminhamentos e propdsitos”. Nao
pela inediticidade de tematicas da escola e seu entorno, mas pelo acura-
mento do olhar sobre os fundamentos, conseqii€ncias e implicacdes que
tais objetos demandam frente a interesses identificados que inquietam
os interlocutores por seu ocultamento.

Desta maneira, a pratica pedagdgica ressignificada na convivén-
cia possibilita outra forma de aprendizagem para os alunos, para o pro-
fessor e para toda a comunidade escolar. O espago de convivéncia ndo é
o espago onde os conflitos ndo existem, muito pelo contrario, € também
o espaco onde se possibilita a exposi¢do dos conflitos; mas, longe de se
constituir um muro de lamentacdes, caracteriza-se como uma “ponte”
onde ninguém poderd atravessar no lugar dos interlocutores, porque a

travessia sendo personalizada é um caminho de todos. As resolucdes
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dos conflitos sdo encaminhadas, s@o pensadas e discutidas a partir da
evocagdo das inquietacdes dos sujeitos.

Sabe-se que as respostas podem até ndo serem consensuais,
respeitada a diversidade das individualidades, mas podem alcangar uma
dimensao democrética significativa em relacdo a unidade (uno) dos ob-
jetivos que todos compartilham, mesmo que de ponto de vista diferen-
ciado. Assim, mudam os sujeitos e a pratica pedagdgica serd orientada
por uma autoridade legitimada em multiplas leituras, em que todos ao

mesmo tempo sao atores e protagonistas da vida real da escola.
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Capitulo V

TEORIA DA COMPLEXIDADE:
ENCAMINHAMENTOS PARA A EDUCACAO
CONTEMPORANEA

Introducao

O tema escolhido acerca da educacdo e teoria da complexidade,
a despeito de algum tempo de discussdo na academia, tornou-se um
objeto de estudo muito atual, uma vez que reorienta a possibilidade
de se pensar o conhecimento e a0 mesmo tempo problematizar a edu-
cacdo historicamente situada ndo como objeto determinado, mas em
construgdo, daf a nossa opcao por desenvolver a tematica.

Diferentemente do paradigma positivista, o paradigma da com-
plexidade centra o seu objeto de investigagdo no que chamamos de ob-
jetividade-subjetividade, dado que uma nao existe sem a outra devido
ao carater multidimensional do pensamento epistemoldgico complexo
(proposto por Edgar Morin) que considera o conhecimento parcelar
como limitrofe e insuficiente. Da proposta de Morin, construimos uma
indagagdo que orientou o desenvolvimento deste pequeno artigo, a sa-
ber:

Quais sdo as bases epistemoldgicas do paradigma da complexi-
dade e sua respectiva importancia para a area educacional, tomando
como ponto de discussdo a superagcdo do saber parcelar? O objetivo
geral desta pesquisa centrou-se em analisar as bases do paradigma da
complexidade, bem como suas contribuicdes para a educacdo contem-
poranea. A partir deste objetivo desdobramos trés outros objetivos es-
pecificos para assegurar uma resposta ao problema levantado: a) des-
crever 0s pontos e contrapontos entre o paradigma positivista e o da
complexidade; b) problematizar a educacgio escolar a luz do paradigma
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da complexidade e c¢) tecer encaminhamentos sobre a possibilidade de
uma educacdo a luz da teoria da complexidade. Partimos da perspectiva
do método materialista histérico-dialético, uma vez que toma o objeto
de estudo como elemento dinamico na passagem do quantitativo para
o qualitativo e na superagdo e luta dos contrérios. Necessdrio se faz en-
fatizar que Marx e Engels concebiam a “matéria” ou o “materialismo”
como “todos os fendmenos, coisas e processos que existem fora e in-
dependentemente da consciéncia do homem” (KOPNIN, 1978, p.60).
Essa asser¢do compreende, portanto, que o pensamento necessita sem-
pre de algum apoio em seu movimento. E esse apoio légico € criado
precisamente pela experiéncia antecedente do conhecimento e se fixa
nas categorias® da dialética materialista... Vale ressaltar que 0 nosso
referencial tedérico centrado na Teoria da Complexidade terd como
fio condutor as obras de Edgar Morin (1987a; 1987b, 1995a; 1995b,
1996a; 1996b, 1989, 1998 e 1999). Esperamos que este trabalho possa
contribuir significativamente para alunos e pesquisadores do fendmeno

educacional.

Pontos e contrapontos
entre os paradigmas positivista e da complexidade

A sociologia emergente do século XIX comparava a sociedade a

um organismo® vivo e como tal era “constituido de partes integradas e

2 Mas o que se entende como categorias na dialética materialista? KOPNIN (1978,
p-108) explica que sdo elementos que “constituem o dispositivo 16gico do pensamento
cientifico tedrico, que ¢ um meio de sintese de criacdo de novas teorias e movimento
de um conceito a outro que interpreta com mais profundidade o objeto”, em outras
palavras seriam “sinteses de miltiplas determinacdes”. O mesmo autor acrescenta que
elas s6 assumem importancia a medida que sdo objetivas por contetiido, resultantes,
por sua vez, da “evolucido do conhecimento como base da construgdo do sistema de
categorias...” (p. 119).

3 Este conceito foi introduzido na sociologia na sua formagado e desenvolvimento por
Durkheim, que na obra La division du travail social faz uma analogia da sociedade
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coesas e que funcionavam harmonicamente, segundo um modelo fisico
ou mecanico; por isso o positivismo foi chamado também de organi-
cismo” (COSTA, 1987, p.43).

A filosofia positivista basica de Comte era centralizada na lei
dos trés estados?, a saber, o teoldgico, o metafisico e o positivo, re-
lacionando-a ao desenvolvimento do organismo humano. Ou seja, o
teoldgico correspondia a infincia (o estado em que o conhecimento
humano comecava a dar os primeiros passos); a metafisica correspon-
dia a adolescéncia (depois da primeira fase, o equilibrio cognoscente
e gnoseoldgico se expande, mas ainda ndo em sua plenitude) e o posi-
tivo a maturidade (caracterizado pela lucidez e amadurecimento para
o todo do conhecimento) e todo povo, toda sociedade, cada individuo
passava inquestionavelmente por esses trés estados, dada a sua natureza
inaliendvel. A partir da orientag@o das ci€éncias naturais este paradigma
passou a ser o “standard” referencial das demais ciéncias, mesmo aque-
las emergentes.

Trivifios (1987, p.36-39), de forma geral, seleciona doze ca-
racteristicas fundamentais do positivismo que ddo sustentacdo a essa
concepgdo filosofica: 1) a realidade é composta por partes isoladas,
cada parte, embora complementasse o “organismo social”, era sepa-
rada, ndo transformando a posterior por causa de sua fixidez; 2) ndo

existe outra realidade’ a ndo ser a dos fatos, e esses sdo sempre pas-

como um ser vivo, justificando que assim como um corpo ¢ composto por um sistema
de 6rgdos diferentes mas que funcionam para uma Unica finalidade, assim € a socie-
dade, composta de varios setores. Mas assim como um corpo funciona naturalmente,
importa que a sociedade se desenvolva natural, funcional e inevitavelmente (LOWY,
1988, p.27).

4 Para informagdes complementares ver Abbagnano & Visalberghi (1995, p.537).

5 E relevante considerarmos aqui a posicio de BRUYNE (s.d, p.136) quanto ao quadro
positivista relativo a esta assertiva, uma vez que para ele “a posicdo epistemoldgica de
base do positivismo € a recusa da apreensdo imediata da realidade, da compreenséo
subjetiva dos fendmenos, da pesquisa intuitiva de suas esséncias..., determina-se 0s
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siveis de observagdo; 3) somente através dos fatos observdveis é que as
relacdes entre as coisas podem ser efetuadas, inexistindo o porqué, mas
estabelecendo-se o como, as relagdes entre os fatos sdo produzidas, a
ciéncia deve ser objetiva; 4) o conhecimento cientifico deve ser neutro,
a influéncia humana nio pode, nem deve altera-lo; 5) o positivismo
rejeita tudo que estd além do fisico, portanto, o investigador positivista
ndo aceita o conhecimento metafisico; 6) o principio da verificacio
deve ser o agente norteador da investigacdo cientifica, serd aceito como
verdadeiro o que € empiricamente verificavel; 7) os mesmos métodos
que eram utilizados no estudo das ciéncias naturais deveriam ser em-
pregados para o estudo das ciéncias sociais (unidade metodolégica); 8)
emprego do termo varidvel possibilitando a quantificacdo® dos dados
(mensurabilidade das relagdes entre os fendmenos, teste de hipéteses,
estabelecimento de generalizacdes, etc.); 9) toda a producdo cienti-
fica deveria ser expressa na linguagem da fisica, sendo essa consi-
derada uma linguagem tnica (fisicalismo), a ndo utilizacdo dessa, ndao
era digna de confiabilidade; 10) discordancia do postulado kantiano do
conhecimento “a priori”, aceitam como fidedigno somente o conheci-
mento “a posteriori”, advindo da percepg¢do sensorial; 11) os fatos eram
objeto de estudo da ciéncia, mas os valores ndo o poderiam ser, pois
eram apenas expressoes culturais, impossiveis de serem mensuradas e
12) ha somente dois tipos de conhecimentos auténticos e fidedignos:
o empirico (achados e experimentados pela ciéncia natural) e o légico

(representados pela logica e a matematica).

fendmenos que ocorrem no todo pelas propriedades caracteristicas do todo, o complexo
pelo complexo, os fatos sociais pela sociedade...”.

6 Bruyne (s.d., p.83) afirma que a “quantificagdo” no modelo positivista deveria “per-
mitir obter uma medida fiel (permanecendo constante), discriminante (distin¢éo entre
os indicadores, dados brutos) e vélida (em vias de testes os resultados ndo poderiam ser
alterados)”.
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E interessante destacar que este paradigma viria a influenciar
também a organizacio educacional, mais proximamente por conta das
perspectivas behavioristas e empiristas (comportamentalismo e ex-
periéncia) e também da transposi¢do das idéias de Taylor e Fayol (con-
trole de tempos e movimentos) para a drea educacional. Disto resultou
aquilo que Paulo Freire (1980) chamou de educagdo bancaria.

Observa-se, na orientacdo da educacgdo bancdria que: a) o pro-
fessor ensina e os alunos sdo ensinados; b) o professor sabe tudo e os
alunos nada sabem; c¢) o professor pensa para si e para os estudantes;
d) o professor fala e os alunos escutam; e) o professor estabelece a
disciplina e os alunos sio disciplinados; f) o professor escolhe, impde
sua op¢do e os alunos se submetem; g) o professor atua e os alunos
tém a ilusdo de atuar gracas a agdo do professor; h) o professor escolhe
o conteido do programa e os alunos — que nao foram consultados —
adaptam-se; i) o professor confunde a autoridade do conhecimento com
sua propria autoridade profissional, que ele opde a liberdade dos alunos
e j) o professor € sujeito do processo de formagdo, enquanto os alunos
sdo simples objetos dele.

A teoria da educacdo para a complexidade em Edgar Morin
propde a superacio deste olhar fragmentado (simplificador). De ma-

neira anéloga, vale comparar as duas perspectivas de forma sindptica

Quadro 2
ANALOGIA ENTRE O PARADIGMA DA SIMPLIFICAC,AO
E O PARADIGMA DA COMPLEXIDADE
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PARADIGMA
DA SIMPLIFICACAO

PARADIGMA
DA COMPLEXIDADE

1. Principio de universalidade:
“s6 ha ciéncia geral”. Expulsao
do local e do singular como con-
tingentes ou residuais.

1. Validade, mas insuficiéncia
do principio de universalidade.
Principio complementar e in-
separdvel de inteligibilidade a
partir do local e do singular.
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2. Eliminag¢do da irreversibili-
dade temporal, e, mais ampla-
mente, de tudo que € eventual e
histdrico.

2. Principio de reconhecimento e
de integragdo da irreversibilidade
do tempo na fisica (2° principio
da termodinamica, termodinami-
ca dos fendmenos irreversiveis)
na biologia (ontogénese, filogé-
nese, evolucido) e em toda pro-
blematica organizacional (“sé se
pode conhecer um sistema com-
plexo referindo a sua histéria e
ao seu percurso — Prigogine).
Necessidade inelutdvel de fazer
intervirem a histéria e o acon-
tecimento em todas as descricdes
e explicacdes.

5. Soberania explicativa abso-
luta da ordem, ou seja, deter-
minismo universal e impecavel:
as aleatoriedades sdo aparéncias
devidas a nossa ignorancia. As-
sim, em fungdo dos principios
1,2, 3,4 e 5, a inteligibilidade
de um fendmeno ou objeto com-
plexo reduz-se ao conhecimento
das leis gerais e necessarias que
governam as unidades elemen-
tares do que € constituido.

5. Principio de consideragdo dos
fendomenos segundo uma dialégi-
ca

Ordem - desordem - intera-
¢cdes - organizagdo.
Integragdo, por conseguinte, ndo
s6 da problemética da organiza-
cdo, mas também dos aconteci-
mentos aleatérios na busca da
inteligibilidade.

3. Principio que reduz o co-
nhecimento das organizacdes
aos principios de ordem (leis, in-
variancias, constancias etc.)

3. Principio da incontornabili-
dade da problematica da orga-
nizacdo e — no que diz respeito
a certos seres fisicos (astros), os
seres bioldgicos e as entidades
antropossociais — da auto-orga-
nizacao.

6. Principio de isolamento/sepa-
racdo do objeto em relagdo ao
seu ambiente.

6. Principio de distingdo, mas
ndo de separacdo, entre o objeto
ou o ser e seu ambiente. O co-
nhecimento de toda organizagio
bioldgica exige o conhecimento
de suas interacdes com seu ecos-
sistema.

4. Principio de causalidade li-
near, superior e exterior aos ob-
jetos.

4. Principio da causalidade com-
plexa, comportando causalidade
mutua inter-relacionada (Maruy-
ama), inter-retroacdes, atrasos,
interferéncias, sinergias, desvios,
reorientagdes. Principio da endo-
exocausalidade para os fendme-
nos de auto-organizacao.

7. Principio de separacdo abso-
luta entre o objeto e o sujeito
que o percebe/conhece. A veri-
ficacdo por observadores/experi-
mentadores diversos € suficiente
nio s6 para atingir a objetivi-
dade, mas também para excluir
o0 sujeito conhecente.

7. Principio de relacdo entre o
observador/concebedor e o obje-
to observado/concebido. Princi-
pio de introducdo do dispositivo
de observacdo ou de experimen-
tacdo — aparelho, recorte, grade
— (MugurTachter) e, por isso, do
observador/concebedor em toda
observagdo ou experimentagio
fisica. Necessidade de intro-
duzir o sujeito humano — situado
e datado cultural, socioldgica,
historicamente — em estudo an-
tropoldgico ou socioldgico.

8. Eliminacdo de toda a pro-
blematica do sujeito no conheci-
mento cientifico.

8. Possibilidade e necessidade de
uma teoria cientifica do sujeito.
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9. Eliminagdo do ser e da ex-
isténcia por meio da quantifica-
cdo e da formalizacao.

9. Possibilidade, a partir de uma
teoria da autoproducio e da auto-
organizacdo, de introduzir e de
reconhecer fisica e biologica-
mente (e sobretudo, antropologi-
camente) as categorias do ser e
da existéncia.

10. A autonomia ndo € concebivel.

10. Possibilidade, a partir de
uma teoria da autoproducio e da
auto-organizacio, de reconhecer
cientificamente a nocdo de auto-
nomia.

13. Principio que reduz o conheci-{ 13. Reconhecimento da impos-
mento dos conjuntos ou sistemas| sibilidade de isolar unidades e-
ao conhecimento das partes sim-| lementares simples na base do
ples ou unidades elementares que| universo fisico. Principio que
0s constituem. une a necessidade de ligar o
conhecimento dos elementos ou
partes dos conjuntos ou sistemas
que elas constituem. “Julgo im-
possivel conhecer as partes sem
conhecer o todo, como conhecer
o todo sem conhecer particular-
mente as partes” (Pascal).

11. Principio de confiabilidade ab-
soluta da ldégica para estabelecer
a verdade intrinseca das teorias.
Toda contradicdo aparece neces-
sariamente como erro.

11. Problematica das limitacdes
da légica. Reconhecimento dos
limites da demonstracido logica
nos sistemas formais complexos
(Godel, Tarski). Consideracao
eventual das contradigdes ou
aporias impostas pela observa-
¢do/ experimenta¢do como indi-
cios de dominio desconhecido ou
profundo da realidade (Withe-
head, Bohr, Lupasco, Gunther).
Principio discursivo complexo,
comportando a associagdo de
nog¢des complementares, concor-
rentes e antagonicas.

12. Pensa-se inscrevendo idéias|
claras e distintas num discurso|
monoldgico.

12. Ha que pensar de maneira di-
alégica e por macroconceitos, li-
gando de maneira complementar
nogdes eventualmente antagdni-
cas.
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FONTE: Morin (1996 a, p. 330-334).

A educacao escolar aluz do
paradigma da complexidade

Ao mesmo tempo em que a cié€ncia criou o paradigma da certeza
das coisas verificaveis, mostrou-se incapaz de problematizar outras
dimensdes de mesma importincia. Mas, mesmo as suas descobertas
como ponto acabado e invaridvel, hoje sdo relativizadas tomando como
parimetro a sua incompletude frente as inquietagdes que se mostram
num mundo em constante mudancga.

Assim, a constru¢do de uma educacido que solidifica uma ciéncia
pura e centrada na certeza por meio das disciplinas estudadas na escola
é, no minimo, incoerente, pois 0 conhecimento produzido sofre varia-
¢oes e demanda solicitacdes diferenciadas a medida que sdo tecidas
algumas descobertas que ampliam o olhar do préprio homem. Portanto,
a escola contemporanea caberd a missao de clarificar que conhecimento
humano € um aprender a aprender, envolvendo relativizagdes histérico-
culturais, bio-antropolégicas e incertezas em relagdo a uma ciéncia que
“estd” em processo.

A maior empreitada da educag¢do em relagcdo a complexidade é

“prestar contas das articulagdes despedagadas pelos cortes entre dis-
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ciplinas, entre categorias e entre tipos de conhecimento”, com tendén-
cia para o conhecimento multidimensional, isto é, estudar e respeitar
as diversas dimensdes de um fendmeno, uma vez que o homem é um
ser bioldgico sociocultural e que os fendmenos sociais surgem e sdo,
ao mesmo tempo, do contexto econdmico, psicoldgico, cultural, etc.
(MORIN, 1995a; 1995b, 1989, 1998).

Conseqiientemente, o pensamento complexo em sua multidimen-
sionalidade, “comporta em seu interior um principio de incompletude
e incerteza” (MORIN, 1996a, p. 177). Nestes termos, defende Morin
que o objetivo do conhecimento ndo € fornecer uma resposta absoluta
e completa em si como ultima palavra, mas é abrir o didlogo e ndo
enclausuré-lo, ndo s6 arrancando desse universo o que pode ser “deter-
minado claramente, com precisdo e exatiddo, como as leis da natureza,
mas, também, entrar no jogo do claro-escuro que é o da complexidade”
(Ibid., p. 191).

A partir dai, a epistemologia complexa terd como utilidade e fun-
cdo a tomada de consciéncia dos limites do conhecimento, favorecendo
desta forma, o conhecimento do nosso conhecimento e, portanto, o seu
progresso em novos espacos € momentos mediante a confrontagdo com
a “indizibilidade e a indecidibilidade do real” (MORIN, 1996 b, p. 32).

Isto significa que esta “(...) epistemologia ndo deverd ser en-
carada como uma espécie de catdlogo onde se acumulariam, por jus-
taposi¢do, todos os conhecimentos cerebrais, bioldgicos, psicoldgi-
cos, psicanaliticos, 16gicos, etc. Nao, devera ser considerada como um
principio de complexificacdo da nossa consciéncia, que introduz, em
toda a consciéncia, a consciéncia das condi¢des bio-antropoldgicas, so-

cioculturais e nooldgicas’ do conhecimento”(Ibid., p. 33).

7 Morin (1996b, p. 30) define a noologia como uma ciéncia nova, “uma ciéncia das
coisas do espirito, das entidades mitoldgicas e dos sistemas de idéias concebidos na sua
organizacdo e no seu modo de ser especifico”.
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Encaminhamentos sobre a possibilidade
de uma educacao a luz da teoria da complexidade

A epistemologia complexa ndo se imbui da ambicdo de destruir
os principios cientificos e suas competéncias, mas, € principalmente,
com o desenvolvimento suficiente e necessario da articulagdo com ou-
tras competéncias que, através de um encadeamento, formam um anel
em que ndo se delimita onde comeca ou termina a construcio do co-
nhecimento do homem (MORIN, 1987a; 1987b).

A prépria mudanga no mundo da ciéncia aponta para uma nova
necessidade do homem conhecer e aprender a lidar com relativizacdes,
isto é, com as incertezas por meio do que ainda se estd elaborando,
do j4 elaborado e de projetos de descobertas. Considerar a construc¢do
do conhecimento como um objeto que se propde a considerar todas
as elaboracdes das produgdes humanas € o caminho mais coerente em
relacdo ao posicionamento: o0 homem nao €, estd em processo continuo
de construcdes e reconstrucdes entre as rupturas e permanéncias dos
conhecimentos historicamente produzidos.

Nessa diretriz, lembrando Morin (1999, p. 73), h4 uma necessi-
dade imprescindivel de articulacio dos saberes, pois a “constituicdo de
um objeto ao mesmo tempo interdisciplinar, polidisciplinar e transdis-
ciplinar, permite, muito bem, criar a troca, a cooperagio e a policom-
peténcia”. Assim, o didlogo com a realidade estara pautado pela ética
do conhecimento e a0 mesmo tempo pela ética da responsabilidade,
fazendo com que as produgdes e contribui¢des humanas sejam consi-
deradas em sua totalidade complexa e processual.

O termo “complexidade®” surgiu na obra de Morin somente a

8 Na defini¢@o de Petraglia (1995, p. 48) “complexidade é a qualidade do que é com-
plexo. O termo vem do latim: complexus, o que significa o que abrange muitos elemen-
tos ou vdrias partes. E um conjunto de circunstdncias, ou coisas interdependentes, ou
seja, que apresentam ligacdo entre si. Trata-se da congregagdo de elementos que sdo
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partir do final da década de 60, proveniente da cibernética, da teoria dos
sistemas e do conceito de auto-organizagdo, desprendendo-se, como
ele mesmo atesta, do “sentido banal (complica¢o, confusdo) para ligar
em si a ordem, a desordem e a organizacio e, no seio da organizacio,
o uno e o diverso...” (MORIN, 1995 a, p. 7). Somente na década de
80, entretanto, é que suas obras comecaram a ser traduzidas considera-
velmente em outras linguas, inclusive para o portugués de Portugal e
depois para o do Brasil. Dessa forma, paulatinamente sua “proposicio
transdisciplinar” vem influenciando a literatura cientifica no Brasil
desde entdo.

Na perspectiva transdisciplinar de Morin, a ciéncia tornou-se
de tal forma “burocratizada” e “cega” que resiste e rejeita quaisquer
questionamentos, caracterizando-os como “nao cientificos” se ndo cor-
responderem ao modelo convencionalmente estabelecido. Nisto reside
sua “incapacidade de controlar, de prever, e mesmo de conceber o seu
papel social, ... sua incapacidade de integrar, de articular, de reflectir
(sic) os seus proprios conhecimentos” (Ibidem, p. 76). Por isso uma
idéia simplista, disjuntiva e reducionista de ciéncia, como o modelo
convencional traz implicita em si uma visdo fragmentada e fragmen-
taria do mundo.

Nesse contexto, Morin apregoa que hi que se considerar a in-
certeza e também o acaso na ciéncia, pois assim como o proprio
pensamento, essa apresenta considerdveis tramas de complexidade.
Conseqiientemente, “a verdade da ciéncia ndo estd unicamente na capi-
talizacdo das verdades adquiridas, na verificacdo das teorias conheci-
das, mas no carater aberto da aventura que... hoje exige a contestacio

das suas préprias estruturas de pensamento” (MORIN, 19964, p. 26).

membros e participes do todo. O todo é uma unidade complexa. E o todo ndo se reduz
@ mera soma dos elementos que constituem as partes. E mais do que isto, pois cada
parte apresenta sua especificidade e, em contato com as outras, modificam-se as partes
e também o todo.”
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Assim, somente a transdisplinaridade pautada pelo paradigma da
complexidade poderia reorientar a educacio dando-lhe um forte suporte
na constru¢do do conhecimento multidimensional (Unitas Multiplex).
A transciplinaridade € definida como a transpenetracio de conhecimen-
tos, promovendo articulacdes, transformagdes e processos polirrelacio-
nais, onde cada elemento liga-se e religa-se conforme o respeito e a

observancia da unidade na diversidade.

Consideracoes Finais

A Teoria da Complexidade tem como ponto de partida a articula-
¢do dos saberes numa proposta transdisciplinar. Portanto, sua base epis-
temoldgica centra-se na consideracao das totalidades, unindo os saberes
disjuntos, promovidos pela excessiva especializacdo e fragmentagdo de
uma educacio tradicional. Neste sentido, no ambito da educagdo esco-
lar, a transdisciplinaridade podera favorecer as juncdes necessarias da
unidade na diversidade.

Para Morin (1987a; 1987b, 1995a; 1995b, 1996a; 1996b,1989,
1998 e 1999) a transdisciplinaridade zela pela constru¢do de um saber
uno concebido na diversidade, onde o todo e as partes se interpenetram
e se transpenetram, se ligam e religam sem parcelar o conhecimento.
Da mesma maneira, deve ocorrer nas escolas um processo de tomada de
consciéncia, cuja organizacdo educacional estabeleca um compromisso
transdisciplinar, sem amarras ao desenvolvimento do conhecimento.

Nessa direcdo, “é preciso encontrar o caminho de um pensamento
multidimensional” que une e liberta dos grilhdes redutores, simplifica-
dores e unidimensionais e esse caminho real segue a via do paradigma
da complexidade (MORIN, 1996a, p. 189). Numa pluralidade de para-
digmas existentes com concepgdes diferenciadas a respeito da ciéncia,
da epistemologia e da prépria educag@o escolar, hd que se resgatar os

nexos necessdrios entre esses trés elementos basicos, sem os quais todo
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trabalho epistemolégico ficaria a mercé de um mundo programado e

cerceador do movimento e criatividade humanas.
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