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Introducéo

A sociedade contemporéanea, sob a égide do fendmeno da globalizacéo, vive um
processo de profundas mudancas nos campos econdmico, cultural, da ciéncia e da
tecnologia. Decorrente desse fato, todas as profissdes estéo convocadas a promover uma
revisdo das caracteristicas de seus profissionais e de sua formacdo (MASETTO, 1998).
Isso se verifica naturalmente no contexto escolar e, conseqlientemente, no contexto da
formacdo dos professores. Dos docentes universitarios é esperado que atuem como
catalisadores do conhecimento nas dimensdes. intelectual, afetivo-emocional, e de
formacdo de competéncias, atitudes e valores (I1bid.). Dessa forma, se congtituindo em
profissionais de um tipo especial, capazes de: @) promover um aprendizado cognitivo
profundo, que funcione como uma ferramenta de compreensdo do real; b) dominar a
area pedagogica de forma a promover a reflexdo na e sobre a prética educativa; c)
trabalhar e aprender com seus pares em permanente comunidade de aprendizagem ; d)
comprometer-se com 0 seu desenvolvimento continuo tanto profissional, politico,
quanto pessoal (PIMENTA e ANASTASIOU, 2002; MASETTO, 1998).

Diversos estudos evidenciam a maneira como 0s professores universitarios
desenvolvem suas préticas educativas, seja por meio da percepcdo dos estudantes
(ABUD, 1999; GRIGOLI, 1990; TANCREDI, 1995) ou por meio da representacéo dos
proprios professores (PEREIRA, 2000; SOARES, 2004). De acordo com Assis (2001),
Chamlian (2003), Rosa (2003), na universidade, os professores ndo adotam um
referencial pedagogico capaz de gerar aprendizagens significativas e privilegiam a“aula

magistral”. Conforme Masetto (1998), comeca a emergir, ainda que de forma



embrionaria, a consciéncia entre os professores universitarios da necessidade de
capacitacao propria e especifica para a docéncia.

Os elementos aportados acima sinalizam a importancia de pesquisas sobre a
formacdo de professores universitarios, em outros termos da pedagogia universitéria
Nesse sentido, o fendbmeno “préatica educativa’ nos pareceu ser um objeto, por
exceléncia, para um estudo das representacOes sociais, particularmente no contexto da
formacdo de futuros professores, pois, encarna controvérsias e polémicas e remete
fortemente a questdo do poder, aspectos que segundo a teoria das Representacoes
Sociais caracterizam um objeto que suscita a construcdo desse tipo de representacdo.
Com efeito, todos os docentes, mesmo aqueles que ndo tiveram a formagdo em
licenciatura, tém informagcdes, opinides e crengas sobre o trabalho educativo.

Nosso estudo teve como objetivo geral conhecer os modelos de prética
educativa que emergem das representactes dos professores dos cursos de licenciatura de
uma universidade publica da Bahia. Para atingi-lo estabelecemos como objetivos
especificos. destacar as representagdes de prética educativa dos professores dos cursos
de licenciatura dessa universidade em relacdo as dimensbes ensino, aprendizagem,
avaliacdo e papel do professor e identificar a organizacdo interna dos elementos que
constituem as representacdes sociais de préatica educativa dos sujeitos da pesquisa.

O quadro de referéncia que construimos para orientar a pesguisa contempla os
conceitos de pratica educativa e de representacdo social. Esse quadro nos permitiu
definir a metodologia utilizada, a escolha dos sujeitos, dos instrumentos de coleta dos

dados e nos orientou na andlise dos dados e interpretacdo dos resultados.

O conceito de pratica educativa

Prética educativa pode ser definida, segundo Nélisse (1997), como um “fazer
ordenado” voltado para o ato educativo, que introduz um método na acdo humana,
guer dizer € uma acdo eficaz que exige um momento de planejamento, um momento de
interacdo, um momento de avaliacdo e, finalmente, a reflexdo critica e o re-
planejamento dessas acdes. Esta se concretiza, de acordo com Zabala (1998), por meio
de diversas variaveis que se inter-relacionam de forma complexa, e se expressa no
micro sistema da salade aula.

Nossa pesquisa pautou-se no exame das representacdes dos docentes dos cursos
de licenciatura sobre quatro elementos da pratica educativa: aprendizagem, ensino,

avaliacdo da aprendizagem e papel do professor. Esses elementos, segundo diversos



autores (BEHRENS, 2003; FREIRE, 1998; LIBANEO, 1985; LUCARELLI, 2000,
MORAES, 1997; MIZUKAMI, 1986, NELISSE, 1997; PAIVA, 2002, RAMOZZI-
CHIAROTTINO, 1988) se expressam configurando dois modelos de prética educativa:

conservador e emergente.

M odelo conservador de pratica educativa

O modelo conservador, segundo 0s autores anteriormente citados, revela uma
postura pedagdgica de valorizacdo do contelido humanistico e da cultura geral.
Todavia, caracteriza-se pela reproducdo do conhecimento e apresenta-se como um
processo austero, cerimonioso que tem como fungdo preparar intelectual e moralmente
0s estudantes. O ensino conservador enfatiza aulas expositivas, demonstragdes e
sistematizacdo da matéria de forma sequencial, l6gica, ordenada, desvinculada das
outras disciplinas do corpo do curso e darealidade. Este contempla, principalmente, a
variedade e quantidade de nogdes, conceitos, informagoes.

A aprendizagem consiste na retencdo de informacbes e demonstractes
transmitidas, que serdo gravadas nas mentes individuais mediante a repeticdo
sistemética de exercicios, visando a formac@o de habitos aplicaveis as situacOes
semelhantes. A aprendizagem é receptiva e mecanica, recorrendo-se freqlientemente a
coacao.

A avaliacdo tem carater estético, burocrético, classificatorio e seletivo, por meio
de hierarquias de exceléncia, e, via de regra, € usada como instrumento de controle e
de poder. Ao avaliar, o professor busca respostas prontas para questdes que envolvem
a reproducdo dos conhecimentos memorizados e que revelem a exatiddo da
informacdo e a quantidade dos dados memorizados. O exame tem um fim em si
mesmo e é envolvido num clima de ritual permeado por estresse. Notas e/ou conceitos
sdo conferidos ao aluno, como “sentencas irrevogaveis’, periddicas, terminais, sem
interpretacdo quanto ao seu significado.

O professor tem um papel central no processo de ensino e representa um modelo
a ser seguido pelos estudantes. E ele o Unico responsavel pela transmissdo das
informagdes, em geral de forma fragmentada e como verdades prontas e acabadas, de
maneira que os alunos possam repetir 0 modelo proposto, sem dar margem a
guestionamentos. Geramente, mostra-se autoritério, severo, rigoroso, guarda uma
significativa distancia dos alunos e adota um sistemarigido de controle, de premiacbes

e de punicdes.



O modelo de pratica educativa emergente

O modelo de pratica educativa emergente contempla diversas perspectivas, a
exemplo do paradigma holistico, da abordagem progressista, do ensino como pesguisa
e da instrumentacdo da tecnologia inovadora, que tém em comum a construcéo do
conhecimento. Esse modelo, conforme diversos autores (BEHRENS, 2003; FREIRE,
1998; LIBANEO, 1985; LUCARELLI, 2000, MORAES, 1997; MIZUKAMI, 1986,
NELISSE, 1997; PAIVA, 2002, RAMOZZI-CHIAROTTINO, 1988) concebe como
foco do ensino a construcdo de competéncias profissionais (técnica/pedagogica,
politica e humana) e esta alicercado no didlogo e na construgdo gradativa do
conhecimento. Baseiaase em uma prética pedagbgica critica, reflexiva e
transformadora, capaz de estabelecer o equilibrio e a interconexdo entre 0s
pressupostos tedricos e préticos.

A aprendizagem, elemento central dessa concepcdo de préatica educativa, parte
do pressuposto que o individuo, como sujeito ativo, participa da construcdo do
conhecimento. Para aprender, isto €, organizar, estruturar, explicar e sistematizar o
conhecimento, o0 sujeito relaciona os conhecimentos Nnovos com 0S prévios, com a
realidade e a cultura de forma critica e reflexiva. Nesse processo, 0 estudante é
estimulado a questionar e a agir com autonomia e criatividade sobre o contexto,
sistematizando 0 conhecimento por meio da composicao e recomposicdo de dados,
informacdes e argumentos.

A avaliacdo congtitui-se em um instrumento de investigacdo incessante das
dificuldades do estudante e de dinamizacdo de novas oportunidades de conhecimento.
E, portanto, continua e processual, tendo como referéncia o ponto de partida e o
empenho individual. Contempla a negociacao e a participacdo individual e coletiva dos
estudantes, desde a construcdo dos critérios até a sua execucdo. Envolve diversos
instrumentos como situaces problema, producdo de textos, relatérios e provas nas
suas variadas formas, que podem ser realizados individualmente ou em colaboracéo
COM 0S SeuUs pares.

O papel do professor é provocar desequilibrios, no sentido piagetiano, é mediar
de forma critica a relacéo dos estudantes com o conhecimento e desencadear reflexdes,
a fim de possibilitar-lhes a construcdo do saber, a capacidade de aprender a aprender e
0 desenvolvimento ético, politico, pessoal, profissional e da cidadania. O professor

acredita na capacidade dos estudantes e legitima seus sentimentos e emocdes. Ele



exerce sua autoridade mediante a interagdo, o respeito, o didlogo, a negociacdo e o

estabelecimento de umarelacéo horizontal com os estudantes.

O conceito de representacao social

A representacdo social, conforme diversos autores (ABRIC, 1994; JODELET,
1989; MOSCOVICI, 1975), € uma forma de conhecimento socialmente elaborada e
partilhada, constituida de informacdes, crencas, opinides e atitudes concernentes a um
determinado objeto, que permite ao individuo situar-se no grupo ao qual pertence,
compreender e explicar a realidade, guiar seus comportamentos e préticas e justificar,
a posteriori, as tomadas de posicdo e condutas adotadas. Seus elementos constitutivos
estdo organizados de uma maneira particular e nem todos tém a mesma importancia.
Alguns elementos sdo periféricos e outros ocupam um lugar central, gracas a
freqiiéncia de sua aparicdo (aspecto quantitativo) e a natureza das ligacOes que
estabelecem com os demais elementos (aspecto quditativo), e determinam a
significac8o dessa representacéo (ABRIC, 1989).

A opcdo pela abordagem das representagdes sociais como meio para conhecer 0s
significados que os professores dos cursos de licenciatura da universidade em estudo
construiram para prética educativa se justificou, por considerarmos, como sugere Gilly
(1989), que essa abordagem permite compreender, tanto os fenbmenos macroscopicos
guanto os fendmenos microscopicos relativos aos processos da sala de aula. Além disso,
a existéncia de muitos trabalhos com esta abordagem, acerca de diversos fenébmenos no
interior do campo educativo (GARNIER e ROUQUETTE, 2000; GILLY, 1989;
PONCIANO, 2001; PRESSEAU, 2002; RIBEIRO, 2004; SOARES, 2004), nos permite
crer que as representacdes podem ser observadas e descritas, principalmente, a partir do
discurso dos sujeitos.

A populagdo do estudo foi congtituida de 316 professores, em exercicio da
docéncia, dos cursos de licenciatura de uma universidade publica baiana. No entanto,
0os sujeitos foram os 122 professores (39% da populacdo) desses cursos que
voluntariamente aceitaram responder ao questionario, sendo 28% de Pedagogia, 16,5%
de Letras, 14% de Histéria e Geografia, 14% de Biologia, 9% de Fisica, 8% de
Educacdo Fisica e 6,5% de Matematica. Esses, em sua maioria (27%), estéo situados
na faixa etéria acima de 50 anos. Nota-se, no entanto, que ha percentuais consideraveis
de professores (20%) na faixa etéria entre 35 e 40 anos, e na faixa etéria entre 40 e 45

anos (18%) e na faixa etaria entre 30 e 35 anos (16%). Desse universo 53% pertencem



a0 sexo feminino. Em sua maioria (24%), os professores tém entre 5 e 10 anos de
experiéncia no ensino superior, sendo que 22% estdo ha mais de 20 anos nesse nivel de
ensino. A guase totalidade (91%) revelou ter experiéncia no Ensino Fundamental e
Meédio, sendo que 21% confirmaram que essa experiéncia perfaz mais de 15 anos.
Quanto a graduacdo, 58% dos sujeitos da pesguisa informaram ser licenciados, sendo
gue 15% tém licenciatura e bacharelado. No que tange a pos-graduacdo, 15% tém
diploma de especializacdo, 42% de mestrado e 43% de doutorado.

Os dados foram coletados mediante dois instrumentos. a Associacdo Livre de
Palavras — ALP e um questionario com questdes fechadas, cujos enunciados se
relacionavam as dimensdes. ensino, aprendizagem, avaliacdo e papel do professor. As
alternativas de resposta foram apresentadas na forma de escala tipo Likert. A ALP foi
adotada com a finalidade de destacar a estrutura interna da representacdo de préatica
educativa, ou sgja, 0 universo semantico relacionado a essa representacéo e seu possivel
ndcleo central. Em nosso estudo, a aplicag@o desta técnica consistiu em solicitar ao
respondente que evocasse, isto €, trouxesse a lembranca, de forma ilimitada, e
registrasse por escrito, todas as palavras e expressdes relacionadas ao termo indutor
“prética educativa’.

O tratamento dos dados produzidos pelos sujeitos mediante as evocagdes livres,
assumiu como critério o cruzamento entre a fregliéncia e a ordem de aparicdo dos
termos produzidos. Os dados dos questionérios foram submetidos a um tratamento

estatistico, efetuado por meio do programa SPSS.

As representacOes de pratica educativa em relacdo as dimensdes ensino,

aprendizagem, avaliacdo e papel do professor

A dimensdo ensino

Considerando a finalidade da formacdo desenvolvida, em outros termos, a
relacdo da formacdo com a pratica profissional, notamos que 94% dos sujeitos
acreditam gque a formagdo do futuro professor deve desenvolver a competéncia humana
visando enfrentar os desafios profissionais; 79% buscam estabelecer uma relacdo direta
entre os contelidos da disciplina e a forma como ele pode ser transposto na Escola
Basica pelo estudante, futuro professor e 73% deles possibilitam aos estudantes
trabalharem para resolver problemas suscetiveis de serem encontrados no contexto

profissional. O trabalho pedagdgico parece ser centrado na aprendizagem, na medida



em que: 81% consideram que ensinar € possibilitar aos estudantes a construcdo de
saberes proporcionando situagdes em que perguntas e respostas podem ser construidas
coletivamente; 84% fazem alteragdes no planejamento, ao longo do curso, em funcédo
das necessidades dos estudantes; 62% dos sujeitos, nas suas aulas expositivas, partem da
construcdo, com os estudantes, de uma problemética que os motivem para a solucéo de
problemas; 94% dos sujeitos consideram que a capacidade de dar exemplos e de
relacionar o local e o geral so fundamentais no processo ensino-aprendizagem; 86%
fazem articulacdo dos contetidos trabalhados com os contelidos de outros campos do
saber; 87% possibilitam aos estudantes, no processo de ensino, atividades
diversificadas. O conhecimento parece ser compreendido como um processo em
permanente evolucdo, e ndo como dogma, verdade absoluta e inquestionavel, pois, 93%
estimulam os estudantes a questionarem o conhecimento e os autores estudados e
acreditam que a formagédo do futuro professor, nos cursos de licenciatura, deve envolver
a experiéncia de pesguisa. Em sintese, a representacdo dos sujeitos sobre a dimensio
ensino parece ser fortemente centrada na preocupacdo com a aprendizagem dos
estudantes. Todavia, a relacdo entre o ensino da disciplina e o contexto da prética

profissional parece ndo ser o foco do trabalho educativo dos sujeitos da pesquisa.

A dimensdo aprendizagem

Os dados colocam em evidéncia que a perspectiva da autonomia do estudante
parece ser predominante entre os sujeitos, considerando-se que: 92,5% pensam que
aprender a aprender € proporcionar aos estudantes meios para torna-los sujeitos
auténomos do processo da aprendizagem; 87% acreditam ser imprescindivel para o
professor identificar as estratégias de aprendizagem dos estudantes, visando a
construcdo dos conhecimentos; 94% pensam que o confronto de idéias, desde que num
clima de civilidade, é fundamental para a aprendizagem. A motivacdo parece ser um
elemento importante da representacdo de aprendizagem dos sujeitos dessa pesquisa.
Nesse sentido, 93% afirmam estimular a motivacdo dos estudantes para tentar
solucionar os problemas propostos na disciplina; 95% concebem que o estudante
aprende mais facilmente quando participa de atividades que possibilitem seu efetivo
envolvimento; 86% acreditam que os estudantes aprendem mais facilmente quando o
contelido condiz com suas interrogacOes, fazendo sentido real para eles; 81,5% dos
sujeitos partem dos conhecimentos prévios dos estudantes quando trabalham um novo

contetido. O clima de confianca e proximidade na sala de aula parece ser outro el emento



significativo da representacdo de aprendizagem dos sujeitos, pois, 81% afirmam
estabelecer uma relacdo de proximidade com os estudantes por entender que essa
facilita a explicitacdo de suas dificuldades em relagdo a aprendizagem. Enfim, a
representacdo dos sujeitos acerca da dimensdo aprendizagem revela-se fortemente
emergente, voltada para a construcdo do conhecimento, para 0 engajamento ativo,

auténomo e critico do estudante no seu processo de aprender a aprender.

A dimensdo avaliacéo

A analise dos dados sugere que a finalidade da avaliag8o parece ser de garantir a
aprendizagem. Nesse sentido, 84% afirmam que ao avaliar, analisam o grau de
conquista da aprendizagem do estudante comparando com o seu estagio inicial; 82%
pensam que o professor deve fazer comentérios escritos sobre o trabalho que os
estudantes entregam para a avaliacdo; 79% dos sujeitos adotam, ao longo do curso,
formas diferenciadas de avaliacéo para identificar 0 que o0s estudantes ndo aprenderam;
79% buscam assegurar condicOes de avaliagdo que diminuam o estresse e a ansiedade
dos estudantes, 71% oportunizam aos estudantes reformularem o trabalho escrito,
guando esse ndo contempla os critérios estabelecidos para garantir a aprendizagem.
Quanto a participacdo dos estudantes no processo de avaliagdo, 71% dos sujeitos
afirmam oportunizar aos estudantes a avaliacdo do desempenho do professor e 58%
acreditam que deve ser dada aos estudantes a possibilidade de se avaliarem
mutuamente. Finalmente, pode-se perceber nas representaces da dimensdo avaliacéo
certo afastamento do modelo de prética educativa emergente, principalmente no que
tange a participacdo dos estudantes no processo de avaliacdo, por exemplo, na
reformulacéo dos trabalhos, na avaliacdo pelos pares e na avaliagdo do desempenho do

professor.

A dimensao papel do professor

Analisando-se as representacOes dos sujeitos acerca da dimensdo papel do
professor parece que a consciéncia de ser referéncia para o professor em formacdo ndo é
um elemento central, pois apenas 60% deles colocam em discussdo seu proprio
desempenho, visando uma boa formacao profissional dos estudantes que vao lecionar na
Escola Basica. Essas representagbes parecem ndo ser centradas na transmissdo, de
forma dogmatica, dos contelidos. Nesse sentido, 95% dos sujeitos acreditam que o

professor deve criar situagdes didaticas que despertem, no estudante, uma visdo critica



frente a realidade; 95% procuram criar um clima de liberdade para permitir que os
estudantes se sintam a vontade para expressar sua criatividade. O empenho no sentido
do engajamento dos estudantes no seu processo de aprendizagem parece ser outro
elemento importante das representacdes da dimensdo papel do professor, pois, 93%
consideram as circunstancias e dificuldades pessoais dos estudantes sem, todavia abrir
mé&o da qualidade do curso. Entretanto, verifica-se uma queda no percentual (76%) dos
gue acreditam ser 0 desinteresse dos estudantes um desafio seu na medida em que
buscam formas variadas de envolver cada um deles, como também daqueles que
acreditam ser imprescindivel ao professor o dominio do saber pedagogico. Possibilitar a
participacdo dos estudantes na definicdo das regras de convivéncia na sala de aula
parece ser outro elemento significativo da representacéo dessa dimensdo. Assim, 87,5%
informam estabelecer acordos com os estudantes visando atingir os objetivos da
disciplina e permitir que os estudantes se sintam sujeitos. A contribuicdo para o
desenvolvimento pessoal dos estudantes parece ser uma tarefa significativa para os
sujeitos, pois 97% acreditam que o professor, na universidade, deve contribuir para a
formacdo nos estudantes de atitudes de cooperacdo, solidariedade e respeito mituo. Em
conclusdo, as representagdes acerca do papel do professor parecem ser fortemente
emergentes, revelando o foco no estudante e na aprendizagem, a crenca na capacidade
do estudante, a legitimacdo de seus sentimentos. Todavia, uma parte significativa dos
sujeitos se afasta desta perspectiva, quando ndo considera o desinteresse do estudante
um desafio do professor e quando ndo coloca a sua prética pedagdgica como objeto de

reflexdo e critica para construcéo do perfil de professor de cada estudante.

A estrutura interna das representaces de pratica educativa

A partir da andlise das evocacdes dos sujeitos, extraimos 34 palavras do total de
339 gue obtiveram uma fregiiéncia igual ou superior a 6. Em seguida, calculamos a
mediana das frequéncias, cujo resultado foi 11,5. As 34 palavras evocadas foram, ainda,
submetidas a andlise da ordem de evocagdo, chegando-se a mediana (4,8) a partir da
média da ordem de evocacdo de cada uma das palavras. Com estes dados foi possivel
construir o “quadro de quatro casas’ (quadro 1), o qual nos guda a perceber os
elementos que podem compor 0 nucleo central, os elementos intermediarios e 0s

elementos periféricos da representacdo em estudo.

Quadro 1 —Ostracos salientes das palavr as evocadas em r elacéo a pr atica educativa
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Ordem média de evocacdo
<48 >48
Palavras f Palavras f
w | Aprendizagem 22 | Construcéo 22
;: Interag@o 19 | Conhecimento 20
2 [ Acdo 15 | Avaliacgo 16
(% Ensino 13 | Transformagéo 12
Plangjamento 11 | Formagdo 13
Compromisso 10 | Pesquisa 10
Trabalho 10 | Compreensdo 9
Reflexdo 9 | Respeito 9
. Aluno 8 | Metodologia 8
(g Relacdo prof-aluno | 8 | Amor 7
§ | Responsabilidade | 8 [ Cidadania 7
- i Ens-aprendizagem 8 | Educacdo 7
-g Experiéncia 8 | Criatividade 6
£ [ Dedicagio 7 | Diversidade 6
Dialogo 7 | Etica 6
Didética 7
Processo 7
Saladeaula 6
Critica 6

Esse quadro evidencia que aprendizagem, interacdo, ensno e acdo S40
supostamente centrais para a representacdo de prética educativa e poderiam ser o ncleo
central da representacéo do conjunto dos participantes. Observamos que o significado
de prética educativa para os professores universitéarios que trabalham nos cursos de
licenciatura é fortemente ancorado na aprendizagem e, portanto, no aluno. Como vimos
anteriormente, essa € uma das caracteristicas da tendéncia emergente de préatica
educativa. Com efeito, garante Moraes (1997, p. 139), a énfase do paradigma emergente
esta “na aprendizagem e nd no ensino, na construcdo do conhecimento e ndo na
instrucdo”. No entanto, podemos antever também que a acdo de ensinar ainda esta
desconectada da aprendizagem. Ensino-aprendizagem, enquanto elemento intrinseco do
Mesmo processo, vai aparecer com uma baixa fregiiéncia, justamente como um
elemento de contraste.
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Pareceu-nos significativo o fato de o termo interacdo estar colocado no
guadrante dedicado ao nicleo central. Interacdo pode representar que os estudantes
estdo aprendendo cooperativamente uns com 0s outros e com o0 professor, trocando
experiéncias, partilhando os seus saberes. Nesse sentido, interacéo pode significar que a
pratica educativa estd centrada nas relacOes inter-pessoais, fundada na ética da
discussdo, do didlogo, em que as normas sdo congtruidas pelos parceiros, como
pressupde o0 modelo emergente. Essa hipotese poderia ser acentuada ao contemplarmos
0 aparecimento, embora de forma bem periférica (vide quadro acima), nas
representaces sociais de prética educativa dos sujeitos, de outros aspectos que tém
ligacdo com o termo interacéo, ou Sgja, com a competéncia afetiva narelacdo educativa
(RIBEIRO, 2005) a exemplo da compreensdo, do amor, do respeito e do dialogo.
Interacdo pode também significar a relac@o solidaria entre o sujeito e o objeto do
conhecimento que formam um Unico todo (MORAES, 1997).

O termo acdo, que parece também fazer parte do nucleo central dessa
representacdo de prética educativa, sugere mais de uma leitura. Uma primeira leitura
seria a conotagdo ativista, voltada para um fazer com durac&o e contornos determinados
pelo professor, no lugar de um agir pautado na reflexéo sobre a agdo e no seu impacto
sobre o contexto. Outra leitura possivel para o termo Acéo poderia indicar uma grande
participacdo do estudante, considerando que a aprendizagem é resultante do processo
individual de construcdo do conhecimento pelo sujeito ativo, aproximando essa
representacéo do modelo de prética educativa emergente. Nessa concepcao a énfase na
acdo, alicercada no saber fazer (esfera psicomotora ou das aptiddes), incorpora outras
esferas: 0 saber ser (atitudes, valores, sentimentos e emocdes) e 0 cognitivo.

A quarta palavra que aparece no quadrante do nucleo central da representacéo
de prética educativa € ensino. Isolada, como apareceu nas evocagdes dos professores,
denota a ideologia hierérquica do modelo conservador, que, como vimos anteriormente,
coloca o professor em posicao de comando, o qual transmite conhecimentos fechados,
acabados, considerados verdades absolutas, enquanto os alunos, concebidos como
“tdbula rasa”, receptores passivos, tém que obedecer a suas instrugdes. Nesse sentido, o
ensino, fruto de um processo centralizador e controlador, parece ser determinante ou
prioritario em relacdo a aprendizagem, o que parece se confirmar quando se considera
gue a expressao ensino-aprendizagem, que revela uma visdo dialética destes fenbmenos,

teve uma freqiiéncia de evocacdo 8, inferior aensino que teve a frequiéncia 13.
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Pode-se perceber no quadro acima, que os elementos periféricos mais
importantes sdo: construcdo, conhecimento, avaliacdo e transformacdo. O termo
construcéo teve um grau de aparecimento significativo (f 22), maior que trés dos
elementos situados no quadrante superior esquerdo que compdem o nlcleo central. A
sua localizagdo como periférico se deveu a ordem média de evocacdo superior a 4,8. De
semelhante forma, avaliacdo e conhecimento sd0 aspectos posicionados como
elementos periféricos devido a ordem de evocagdo. IssO parece sugerir que esses
elementos foram evocados pelos sujeitos seguindo uma hierarquia de importancia
conforme armazenados em sua meméria. O termo construcdo remete a concepcao
emergente de prética educativa e sugere um processo ativo, critico e reflexivo do aluno
gue envolve a organizacéo, estruturacdo, explicacdo e sistematizacdo do conhecimento
construido.

Conhecimento € o elemento periférico mais importante que aparece em segundo
lugar. A representacdo social de prética educativa dos professores parece privilegiar o
conhecimento enquanto compreensdo do objeto em suas relagbes considerando 0s
contextos social e histérico. Para Piaget, segundo Ramozzi-Chiarottino (1988), o
conhecimento se da a partir da vivéncia, isto é da acdo do sujeito sobre 0 objeto
mediante a estruturacdo do vivido. Nesse sentido, ao privilegiar o conhecimento, 0s
professores podem estar se referindo a acéo do sujeito (construcéo) sobre o objeto
mediante uma acdo transformadora. Mas, privilegiar tal elemento também poderia
significar valorizar o conhecimento acumulado historicamente na memoria social e na
memoria do professor para ser transmitido para o estudante que nada conhece.

Quanto a avaliacdo, o terceiro desses elementos periféricos da representacéo em
apreco, cuja freqiiéncia de evocacéo (f 16) foi superior aos elementos do nucleo central
acdo (15) e ensino (f 13), se situa como elemento periférico da representacdo de pratica
educativa dos professores participantes do estudo em funcdo da ordem média de
evocacdo ter sido superior a 4,8. A avaliacdo pode ter uma conotacdo emergente ou
conservadora. Se relacionarmos o termo periférico avaliacdo com o principal elemento
do nucleo central -aprendizagem e com outros elementos periféricos situados no
mesmo quadrante superior direito como: construcdo (f 22), conhecimento (f20)
transformacéo (f12), temos a informacéo gque os professores praticam uma avaliacéo
condizente com a prética emergente. Nessa perspectiva, a acdo da avaliagdo pode
contribuir para que o estudante, gerindo de forma autbnoma e criativa as informacoes,

realize uma aprendizagem significativa e prazerosa, contribuindo para um ensino
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superior de qualidade. Se, ao contrario, circunscrita a outros termos que apareceram nas
evocagbes dos professores. exame, prova escrita e arguicdo, a avaliacdo da
aprendizagem pode reafirmar a memorizacdo e reproducdo objetiva de conteldos
programéticos e praticada como instrumento classificatorio. Nesse caso, a prética
avaliativa tende a ser conservadora, quer dizer os professores universitarios podem
potencializar o interesse dos estudantes pela nota mais que pela aprendizagem. No
entanto, estamos convencidos que esse é um terreno escorregadio tornando-se dificil, a
partir dessas palavras isoladas, concluirmos qual € de fato a tendéncia predominante
entre os sujeitos. uma avaliacdo dialdgica, processual, voltada para evidenciar os pontos
fortes e ou vulneraveis da aprendizagem e do ensino visando promover a melhoria do
processo ensino-aprendizagem ou uma avaliagdo assentada na visdo certo/errado,
praticada para classificar e excluir os estudantes.

Finalmente, o termo transformacdo, evocado por 12 sujeitos, merece 0 NOSSO
exame. Esse substantivo, proveniente da fisica e da matemética, significa o ato de dar
nova forma a algo, transfigurando-o e tornando-o diferente do que era. No caso da
préatica educativa, a transformacdo consiste em proporcionar novas solucdes para 0s
problemas pontuais que afligem a prética educativa e que impedem que o conhecimento
sgja construido pelos estudantes. Transformacgdo pode revelar a assimilacdo de novos
conhecimentos, novas formas de conceber e de praticar em sala de aula informagtes
provenientes de resultados de investigacdes realizadas por estudiosos do campo, neste
momento em que os paradigmas da educacdo estdo em processo de mudanca; pode
revelar também o resultado da reflexdo e da agdo em profundidade do professor
universitério sobre sua propria pratica no sentido de romper arotina e a continuidade da
préatica e transforma-la em algo completamente desafiador e diferente; transformacao,
pode, enfim, revelar o produto da acdo cooperativa de estudantes e professores sobre o
objeto do conhecimento.

Entre os elementos periféricos mais distantes do nucleo central, vale destacar a
presenca de alguns termos mais associados a0 modelo emergente de prética educativa
como respeito, compreensdo, cidadania, formagéo, amor, criatividade, diversidade e

ética.

Consideracfesfinais
Com a pesquisa que apresentamos neste artigo foi possivel conhecer o

contetido das representacdes de prética educativa dos sujeitos, professores que atuam
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nos cursos de licenciatura de uma universidade publica baiana, e destacar a organizacéo
interna de seus elementos. Com efeito, a andlise dos questionarios evidenciou que a
dimensdo aprendizagem mostra-se a mais fortemente emergente (90%) e que a
dimensdo avaliacdo € aquela na qual os professores se afastam mais do modelo de
pratica educativa emergente (75%). Ha indicios de que em todas as dimensdes, ha um
grupo de professores que esta aberto para modificar sua prética, sendo mais significativa
em avaliacdo (16%). Esses dados apontam o desafio da universidade em investir em
programas voltados para reflexdo e desenvolvimento da pedagogia universitéria.

Com base na andlise das evocacdes produzidas pelos sujeitos da pesquisa, foi
possivel destacar o nicleo central das representacdes de pratica educativa
aprendizagem, interacdo, acdo e ensino. Concluimos que as representagdes sociais dos
sujeitos estdo fortemente ancoradas em elementos caracteristicos da tendéncia
emergente de prética educativa tais como aprendizagem, interacdo, acdo construcao,
conhecimento e transformacéo. Os professores universitarios, inseridos numa sociedade
marcada por profundas mudancas de paradigmas parecem responder positivamente ao
desafio de transformar também a sua pratica educativa adequando-a a um modelo mais
aberto, dinamico e flexivel. Contraditoriamente, as evocagdes revelam também que
essas mudancgas estdo em processo e que, portanto, convivem na pratica educativa,
fortes resquicios de atitudes congruentes com o paradigma conservador.

O cruzamento dos dados da ALP e do questionério confirma a centralidade da
dimensdo aprendizagem nas representacdes dos sujeitos da pesguisa.

Finalmente, evidenciamos a importancia de uma pesquisa para conhecer as
representacdes dos estudantes de licenciatura dessa universidade sobre seu processo de
formacdo profissional, a fim de efetuarmos o cruzamento com os resultados deste
estudo e contribuirmos com o processo de formacdo continuada dos docentes

universitarios.
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