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Introduciao

A competéncia do professor que se requer para a sociedade moderna que prima
pelo ideal de igualdade, deve estar calcada ndo sé na erudi¢do como o foi no passado,
mas supde que o foco de atengdo seja o aluno e seu processo de aprendizagem. Na
medida em que o aluno se torna o centro de atencdo da agdo educativa, o fazer
pedagdgico do professor requer uma instrumentagdo didatica que, segundo Meirieu,
(1995) deve se apoiar em trés elementos essenciais: (a) um trabalho sobre o sentido
que diz respeito ao compromisso do professor em construir o sentido dos saberes com
os alunos; (b) um trabalho sobre as operacées mentais, as quais sdo fundamentais
para criagdo dos instrumentos didaticos, pois ndo ¢ a defini¢do de um objetivo que gera
um dispositivo didatico mas a hipdtese sobre uma operagdo mental que ¢ preciso
realizar para atingi-lo (c) um trabalho sobre as estratégias de aprendizagem uma vez
que o processo de aprendizagem dos alunos se diferencia, tendo em vista as estratégias
usadas, cabendo ao professor identificar quais sdo as mais eficazes para cada um deles,
como mobilizar, diversificar e torna-las mais complexas.

No entanto, a competéncia para fazer aprender ndo se restringe ao conhecimento
dos aspectos acima apontados. Ensinar se faz através de uma seqiiéncia de agdes
respaldadas em certas normas e codigos, no geral, consagrados pela experiéncia do
professor ou pela tradicdo escolar, constituindo o contrato didatico. Sdo os
compromissos e acordos, tacitos ou explicitos, existentes entre alunos e professores que
determinam a gestao da classe. O contrato didatico supde que, para que a aquisi¢ao dos
conhecimentos se efetive deve haver um programa que preveja objetivos, situacdes de
aprendizagem, tarefas a realizar e critérios de avaliagdo do aprendido. Porém, como o
professor elabora esse programa, quais critérios utiliza na escolha de procedimentos e

na organizacao do ensino?



Parra (1980) ao discorrer sobre estratégias de ensino e aprendizagem, remete o
leitor para um estudo de Kohlberg ¢ Mayer (apud Parra, 1980) em que sao
caracterizadas trés grandes correntes do pensamento educacional, seus pressupostos
teodricos e suas implicagdes didaticas, especialmente no campo das estratégias de ensino.
Sdo elas: o “romantismo”, base da concepcdo humanista de educagdo, ensino e
aprendizagem; a “transmissao cultural”, base da concepgao tecnoldgica do processo
instrucional e a concepgao “progressivista”, base do movimento da educagdo renovada,
do qual Dewey, Montessori, Cousinaire, Freinet e Piaget foram grandes expoentes.

Os “modelos de ensino” se desenvolveram sob a influéncia dessas grandes
correntes. Rocha (1980) apresenta uma revisdo da literatura sobre os modelos ¢ os
componentes do processo de ensino e aprendizagem onde destaca o trabalho de Joyce e
Wei (apud Rocha, 1980) no qual sdo descritos quatro grupos (“familias”) de modelos
de ensino que articulam de diferentes formas os elementos integrantes do ensino, a
saber: habilidades, papeis instrucionais, relagdes sociais, tipos de atividades e recursos
materiais. Esses modelos de ensino sdo por eles denominados: modelos orientados para
a interacdo social, modelos orientados para o processamento de informacdo, modelos
orientados para a pessoa e modelos orientados para a modificagdo do comportamento.

Focalizando o processo de ensino e aprendizagem nos seus componentes
fundamentais (professor, aluno e contetido), Lapp, Bender, Ellemwood e John (apud
Rocha, 1980) definem quatro modelos de ensino: (1)cldssico, em que o foco ¢ a figura
do professor no seu papel de transmissor do conhecimento; (b)tecnologico, enfatizando
0 dominio do contetdo, a transmissdo de informacdes e o desenvolvimento de
competéncias orientadas para o futuro; (c)personalizado, no qual o individuo ¢ o centro
do processo, o professor desempenha um papel de mediador e a aprendizagem ocorre
em fun¢do dos interesses, experiéncias e necessidades do préprio aluno e (d)
interacional, no qual ao professor cabe favorecer o didlogo e a troca de experiéncias que
ndo partem de conteudos pré-estabelecidos, mas remetem para a andlise critica de
problemas socio-culturais. Ao concluir sua apresentacdo e discussdo desses modelos,
Rocha (1980) considera que ndo existem modelos ou sistemas ideais de ensino e
aprendizagem e que a eficiéncia na elaboracdo e utilizagdo deles depende
fundamentalmente da habilidade do professor.

Pérez Gomez (1998) refere-se a “modelos substantivos de explicacdo da vida na

sala de aula”, identificados pela pesquisa e que possibilitam “compreender e intervir na



escola”. Sao eles: (a) o modelo processo-produto que se baseia em uma concepgao bem
simplificadora dos fendmenos de ensino e aprendizagem, reduzindo a vida da sala de
aula as relacdes estabelecidas entre o comportamento observavel do professor ao
ensinar e o rendimento escolar do aluno; (b) os modelos mediacionais que se centram no
professor (nos seus processos mentais quando planeja e conduz o ensino) ou no aluno
(seus processos mentais e afetivos quando participa de atividades de aprendizagem); (¢)
o modelo ecologico da sala de aula que assume os pressupostos do modelo mediacional,
mas vai além, “representando uma perspectiva de orientacdo social na analise do
ensino (...) e concebendo a vida da aula em termos de trocas culturais”. (idem, p.76)

Face a complexidade e as exigéncias do ensinar visando o aprender, cabe
indagar se a formagdo que se pratica nas licenciaturas se preocupa em compreender,
refletir e avaliar os modelos adotados pelos professores em sua pratica docente.

Pérez Gomez (1997) nos apresenta uma critica aos modelos de formagao
vigentes em que se estabelece uma relagao linear e hierarquica entre o conhecimento
cientifico e as suas aplicagdes praticas, criando uma relagdo igualmente linear entre
tarefas de ensino e processos de aprendizagem. E sabemos que o modelo de aquisi¢ao
do conhecimento implicito, oriundo das vivéncias de aprendiz, ¢ fator de orientagdo de
acoOes e condutas do professor na sala de aula, funcionando, muitas vezes, como ponto
de referéncia para identificagdo do que ¢ aprender e, conseqiientemente, de como
ensinar.

Pensando nisso, entendemos que um elemento fundamental da formagao de
professores seja o olhar sobre a pratica docente em suas diferentes dimensdes, e
principalmente aquela que ¢ a esséncia da sua atividade. Descrever e analisar as
seqiiéncias didaticas utilizadas pelo professor, bem como as condi¢des de sua producgdo
sdo procedimentos essenciais para compreender o seu fazer pedagodgico e seus
condicionantes, quer sejam de ordem contextual (escola e sua organizacao), quer sejam
aqueles ligados aos processos de formagdo. Nesta Ultima vertente, o presente trabalho
focaliza os modelos de ensino praticados pelos professores, indagando até que ponto
esses modelos refletem os processos de formagao.

Como objetivo geral, o trabalho propds-se a identificar os modelos de ensino
que presidem a pratica dos professores do ensino fundamental, relacionando a presenca
dos mesmos aos processos de formacdo docente. Para tanto procurou: (a) mapear as

seqiiéncias didaticas utilizadas pelo professor, a partir da descricdo que ele faz das



decisdes para ensinar um dado contetdo; (b) analisar as “seqiiéncias” didaticas
identificadas para inferir o “modelo de ensino” a elas subjacente e (c) relacionar a
presenca desses modelos de ensino aos processos de formacao dos docentes.

Metodologia

O levantamento de dados da pesquisa foi feito a partir de um questionario
aberto, aplicado a 283 professores do Ensino Fundamental das redes Municipal e
Estadual de Campo Grande. Para essa analise foram considerados 245', sendo 134 de
séries iniciais e 111 de 5% a 8* séries. Os professores foram selecionados a partir de uma
amostra estratificada das 154 escolas das duas redes, num total de 32 escolas, sendo 16
de cada rede (20% do universo). Os professores responderam a um questionario sobre o
seu ensino, com questdes relativas ao contedo ensinado, preparo da aula,
desenvolvimento e avaliacdo desse conteido. A andlise das descrigdes que os
professores fizeram do proprio ensino possibilitou a caracterizagdo de alguns padrdes
didaticos semelhantes. Na tentativa de identificar e diferenciar tais padrdes, procurou-se
retratar as atividades didaticas descritas pelos professores e a ordem segundo a qual
comparecem no ensino, o que se denominou ‘“seqliéncias didaticas”. A partir das
seqiiéncias identificadas foram caracterizados trés modelos.

Modelo A : transmissio do conhecimento elaborado

Como modelo A de ensino foram agrupadas as respostas dos professores cujo
teor enfatizava a transmissdo do contetdo, priorizando o contetido disciplinar e ndo os
processos de aprendizagem do aluno. A seqiiéncia didatica comparece em uma ordem
mais ou menos invariavel (exposi¢ao do tema - por meio de aula expositiva ou leitura de
texto -, exercicios e a avaliagdo) e a transmissao se baseia em conteudos formais e
descontextualizados. Em sintese, esse modelo reflete uma postura tradicional, na qual o
conteudo ¢ priorizado tanto quanto a agdo do professor, desconsiderando-se o aluno
como mediador no processo. O ensino ¢, portanto, concebido como um processo
unidirecional, cabendo ao professor decidir e conduzir as suas varias etapas pré-
estabelecidas. Esse modelo apresentou algumas variagdes: uma forma mais cléssica,
denominada de Al na qual a seqiiéncia minima - exposi¢do/exercicios/avaliacido -

estava presente; a forma A2 quando essa mesma seqiliéncia era acrescida de algumas
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atividades centradas no aluno, tais como dramatizagoes, debates, video, etc., utilizadas
como atividades de fixacao da aprendizagem e a forma A3, com algumas seqiiéncias
didaticas pouco consistentes, com atividades pouco articuladas entre si, mais com
carater de treinamento.

Modelo B: construc¢io do conhecimento pelo aluno

No modelo B foram agrupadas as seqiiéncias didaticas que mostraram uma
preocupacdo com o0s processos de pensamento do aluno, deixando transparecer que se
prioriza a organizacdo e transformacdo do pensamento mais do que a estrutura das
disciplinas cientificas e o acaimulo de contetidos. Dessa maneira, a forma de iniciar o
ensino de um conteudo ¢ particularmente marcada por atividades mobilizadoras dos
conhecimentos prévios dos alunos e de seus interesses, o que da origem a um processo
de ensinar complexo e aberto. Cabe ao professor, nesse caso, um papel flexivel ndo sé
de estimulador do processo de aprendizagem, como também de ator capaz de adaptar-se
as diferentes situacdes criadas, estabelecendo novas seqiiéncias didaticas a partir delas.
Dada a ndo-rigidez desse modelo, encontramos diferentes formas de iniciar o ensino de
um conteudo, descritas pelos professores, tais como: Bl- partindo de um problema,
situacdo, historia; B2- partindo de experiéncias anteriores dos alunos; B3-partindo de
atualidades, jornais, noticias/cotidiano. A seguir sdo mencionadas as atividades para o
desenvolvimento do tema (B4) e a producdo de material para avaliacdo (BS5). As
seqiiéncias relatadas nesse modelo, no geral, compareceram de modo completo, fato que
revela a sua consisténcia ¢ a clareza, por parte do professor, acerca das etapas
envolvidas.

Modelo C: pseudo-construtivista

O modelo C refere-se ao conjunto de seqiiéncias didaticas relatadas pelos
professores a partir das quais nao foi possivel identificar um padrdo. Embora contenha
elementos do modelo A e do modelo B ndo pode ser classificado em qualquer dos
casos, dada a falta de consisténcia nas seqiiéncias de atividades apresentadas. Pode ser
considerado uma variante do modelo de transmissdo, incrementado por recursos
inovadores, que sdo inseridos mas ndo articulados, resultando num certo casuismo ou
uma caricatura pedagodgica. Alguns elementos que compareceram associados a esse
modelo foram: C1- utilizagdo de procedimentos/recursos inovadores (visitas, maquetes,

feiras, jogos, desenho, dramatizag¢do, musica, embalagens, rétulos, e novas tecnologias)




e C2 —adogao de alguns fragmentos do modelo de construgdo (problemas, projetos,
combinados, levantamentos, conhecimentos prévios, interdisciplinaridade)

Descricio dos resultados e analise preliminar

As consideragdes que se seguem pretendem colocar em evidéncia algumas
constatagdes em relagdo a presenga ¢ ao uso dos “modelos de ensino” identificados na

pratica de ensino relatada pelos professores.

Tabela 1- Freqiiéncia de modelos utilizados nas diferentes disciplinas, pelos
professores das series iniciais de escolas municipais e estaduais de Campo

Grande, MS

Modelo A Modelo B Modelo C Total
Transmissao do Constru¢do do Pseudo-  construtivista

conhecimento elaboradjecimento pelo aluno

Al| A2 | A3 | Sub % |BC"|BP*| Sub% | Cl C2 | Sub % f %

L.P. 15 02 | 05 |22 28,2 14 | 13 |27 34,6 18 11 (29 37,1 78 58,2
Hist/Geo - | 03 - 103 333 | 01 | O1 (02 22,2 04 - 104 444 09 6,7
Mat 03 | 01 - |04 22,2 | 01 | 04 (05 27,7 |07+1 | 02 |10 55,5 19 14,1
Ciéncias | 02 | 04 - (06 214 | 03 | 07 |10 35,7 11 01 (12 42,8 28 20,8

TOTAL 20| 10 | 05 |35 26,1 19 | 25 |44 32,8 40 14 |55 41,0 |134 100

Os trés modelos de ensino identificados na descri¢do feita pelos professores das
séries iniciais, compareceram de forma expressiva e razoavelmente equilibrada no
conjunto de relatos analisados.

A freqiiéncia dos professores cujo ensino se pauta pelo modelo A — tradicional, de
transmissdo do conhecimento elaborado, ¢ um pouco menor do que a freqiiéncia
encontrada para os outros dois modelos (B e C). Os professores que adotam esse
modelo parecem mais seguros em relagdo a organizagdo e condugao do ensino, o que se
expressa na consisténcia das seqiiéncias didaticas que descrevem. Tal seguranga e
consisténcia em relagdo ao uso do modelo provavelmente estejam relacionadas a maior
simplicidade do mesmo, quando comparado ao modelo de bases construtivistas. Quanto

a variante inovadora desse modelo, denominada A2, comparece em menos de 1/3 das

* Modelo B completo (BC) refere-se as seqiiéncias didaticas em que os professores explicitavam a forma de
introduzir um novo contetido sob a forma de B1,B2ou B3 , o desenvolvimento das mesmas B4 e a avaliacéo;



seqiiéncias relativas ao modelo A, sendo mais presentes no ensino de Ciéncias e de
Historia e Geografia e bem pouco expressiva no ensino de Lingua Portuguesa e
Matematica. Isso parece indicar que a adocdo de alguns elementos inovadores, que
enfatizam a participagdo do aluno, que resultam em “produgdes concretas”, que
valorizam agdes praticas, etc parece mais facil ou aceitdvel para os professores quando
ensinam contetdos de ciéncias, historia ou geografia.

O modelo B, que corresponde, grosso modo, a uma proposta construtivista de
ensino e aprendizagem, foi identificado em 1/3 das descri¢des feitas pelos professores e
comparece de forma equilibrada nas duas grandes areas (ciéncias sociais ¢ humanas,
por um lado, e ciéncias exatas e bioldgicas, por outro).

Se a analise for feita ao nivel das disciplinas, constata-se que em “Lingua
Portuguesa” a abordagem construtivista € um pouco mais presente (34,6%) e, além
disso, a assimilagdo do modelo parece mais consistente, uma vez que 50% das
seqliéncias didaticas relatadas podem ser classificadas como ‘“completas”, isto ¢é,
prevéem atividades iniciais (desencadeadoras), de desenvolvimento e de encerramento,
sempre centradas no processo de assimilagdo pelo aluno. Seqiiéncias didaticas
completas neste modelo ndo foram encontradas nas demais disciplinas com essa mesma
freqiiéncia. Pode-se levantar a hipdtese de que a melhor assimilagdao/incorporacao do
modelo B pelos professores no ensino da Lingua Portuguesa seja decorrente dos
processos de capacitacdo que foram mais freqiientes e continuos nessa disciplina, com
foco especifico na alfabetizagdo e competéncia lingliistica, essenciais nessa fase da
escolarizagdo. Por outro lado, o modelo B, na sua versdao “incompleta”, isto ¢, com
auséncia de algum elemento da “seqiiéncia didatica ideal”, foi predominante nos relatos
referentes a Matematica e Ciéncias, cujos conteudos especificos sdo, via de regra,
precariamente dominados pelos professores. Isso ocorre devido as insuficiéncias da
formagdo inicial (seja nos cursos de magistério, em nivel de segundo grau, seja nos
cursos de Pedagogia que em geral se limitam as metodologias, sem promover o
dominio dos necessarios contetidos especificos) e dos equivocos das capacitagdes
pontuais e fragmentadas.

Constatou-se uma predominancia do “modelo C” (41%) em relagdo aos modelos B

(32,8%) e A (26,8%). Quando a comparagdo ¢ feita por areas do conhecimento (ciéncias

* Modelo B parcial (BP) refere-se a seqiiéncias didaticas em que os professores explicitaram parcialmente as etapas
do processo, por exemplo B1 e B5 ou B2 e B4.



sociais e humanas, por um lado, e ciéncias exatas e biologicas, por outro), a presenca do
modelo C ¢ consideravelmente maior nas exatas/biologicas (45,6% contra 37,9%).
Como ja assinalado anteriormente, o “modelo C” expressa uma visdo pouco clara
(indistinta) das implica¢des tedricas e praticas das diferentes teorias de ensino e de
aprendizagem e dos modelos delas derivados. Evidencia, provavelmente, o desejo que
o professor tem de mudar, de inovar, de conferir ao seu ensino algumas marcas de
“modernidade” sem, todavia, ter plena consciéncia do que significa verdadeiramente
“transformar o ensino” . Também j4 se apontou anteriormente o fato de que a formagao
inicial do professor das séries iniciais ¢ menos consistente exatamente na matematica e
nas ciéncias biologicas e que nos processos de capacitagao (formacao continuada) nos
ultimos anos investiu-se muito mais na area da Alfabetizacdo e Lingua Portuguesa do
que em qualquer outra area. Provavelmente esses elementos concorram, juntos, para o
percentual elevado de adesdo ao modelo C nas ciéncias exatas e bioldgicas, produzindo
um ensino “modernoso”, no qual o professor tenta acoplar diferentes procedimentos, em
geral centrados em “fazer coisas”, muitas vezes desconexos entre si e, quase sempre,

resultando num arremedo do modelo construtivista.

Tabela 2- Freqiiéncia de modelos utilizados nas diferentes disciplinas, pelos

professores de 5* a 8* séries de escolas municipais e estaduais de Campo Grande.

MS.

Modelo A Modelo B Modelo C
Transmissdo do Constru¢do do Pseudo- Total %
conhecimento elaborado  pcimento pelo aluno construtivista

Al| A2 |A3 | Sub % | BC |BP|Sub % [C2|C3| Sub %

L.P. 10| 08 (01|19 50,0| O6 |01 07 1185|0309 12 31,5 |38 35,0
Mat 10 03 |01 |14 56,0 03 | 05|08 32,0(03 (-] 03 12,0 |25 225
Ciéncias | 04 | 03 - 107 37,0| 01 |01 (02 10,5{09|01| 10 52,6 |19 17,0
Hist/Geo | 07 | 09 - |16 551 | 03 | - |03 10,3 06|04 | 10 344 |29 26,0

TOTAL |31 | 23 |02 |56 504 | 13 |07 |20 18,0 (21 |14| 35 31,5 | 111 100




Nas séries finais do ensino fundamental, verificou-se um acentuado predominio
do modelo A (50,4 % dos relatos) sobre os dois outros. Ao modelo B corresponderam
18% das seqiiéncias didaticas identificadas nos relatos dos professores e 31,5% ao
modelo C.

No caso do modelo A, a variante classificada como A2, que incorpora alguns
procedimentos do construtivismo, comparece com maior destaque (55,4% das
seqiiéncias classificadas no modelo A), o que sugere um desejo/disposi¢do dos
professores para inovar o seu ensino, porém sem muitas “ousadias” para transforma-lo
mais a fundo. Por essa razdo, ndo abrem mao do modelo no qual provavelmente
acreditam e se sentem mais seguros, embora considerem importante fazer algumas
“concessdes” ao modelo construtivista visando promover a motivacdo, o0 maior
envolvimento dos alunos, etc.

Quando a andlise ¢ feita por areas, constata-se que seqiiéncias didaticas
caracteristicas do modelo A sdo um pouco mais freqiientes nos relatos dos professores
das ciéncias sociais/ humanas (Lingua Portuguesa e Historia e Geografia) do que nas
exatas/biologicas (Ciéncias e Matematica).

O modelo B ¢ o que comparece com menor freqii€ncia no conjunto dos dados,
correspondendo a apenas 18% das seqiiéncias didaticas relatadas pelos professores de 5*
a 8" séries. Merece destaque o fato de que 65% das seqiiéncias classificadas no modelo
B foram consideradas “completas” evidenciando que, embora pouco utilizado, a
maioria dos professores que o adotam t€ém uma apropriagdo mais consistente do mesmo.
Analisando a presenca do modelo B por areas, verifica-se que ele ¢ bem mais presente
nas exatas/bioldgicas (22,7% das seqiiéncias) do que nas sociais’humanas (14,9% das
seqiiéncias).

O acentuado predominio do modelo A e a  presenga pouco expressiva do
modelo B nos relatos que os professores de 5* a 8* séries fazem crer que a sua pratica
docente possivelmente guarde relagdes com o processo de formagdo inicial
(licenciaturas) e com os processos de capacitacdo tal como costumam ser realizados.
No caso do professor de 5* a 8* série, tanto na formagao inicial (licenciatura) como na
continuada (capacitacdes), o modelo de formacao, via de regra, estd calcado no modelo
classico de producdo do conhecimento cientifico, segundo o qual a “teoria antecede a
pratica”, “o dominio da teoria prepara o caminho para a aplicacdo do conhecimento”,

etc. Em outras palavras, ao conceber e realizar o ensino, esses professores nao
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conseguem se desprender das experiéncias que lhes marcaram a formagdo. Assim,
pratica docente desses professores, cujos relatos correspondem ao modelo A, parece
calcada nos cinco “passos formais” de Herbart: preparagdo, apresentagdo, associacao,
generalizacdo (ou sistematizacao) e aplicacao.

O modelo C foi identificado em 31,5% das seqiiéncias didaticas relatadas por
esse grupo de professores, uma freqiiéncia consideravelmente maior do que a registrada
no modelo B que, provavelmente, constitui-se no “modelo ideal” para estes professores
e que acreditam toma-lo como referéncia para a sua pratica docente. Vale assinalar que,
enquanto em Lingua Portuguesa e Historia e Geografia (ciéncias sociais € humanas) as
freqliéncias do modelo C sdo bem proximas (31,5 % e 34,4%, respectivamente), no caso
da Matematica e de Ciéncias a situacdo ¢ diferente. Em Ciéncias, 52,6% dos relatos
foram classificados nesse modelo e em Matematica, apenas 12% deles. Provavelmente
a maior facilidade de realizar “atividades praticas”, “demonstragdes”, etc na disciplina
Ciéncias funcione como um fator de “atragdo” para os professores para um “pseudo-
construtivismo” alimentado também pela precariedade dos processos de formacdo. Ja
no caso da matematica, os professores em geral expressam a dificuldade (geralmente
dizem “impossibilidade”) para trabalhar com os conteudos dessa etapa do ensino de
forma “concreta”, além de reiterarem a importancia de se apresentar o conteido numa
“seqiiéncia logica” o que deixa, segundo eles, pouca margem para processos de ensino
e aprendizagem centrados no aluno. (completar, melhorar, especialmente o comentario
sobre a matematica)

Em sintese, o conjunto dos dados sugere que os professores das séries iniciais
sdo mais receptivos as mudancas no ensino do que os seus colegas que atuam nas séries
finais, o que se manifesta pela maior freqiiéncia de relatos classificados no modelo B:
32,8% nas séries iniciais ¢ 18% nas finais. Como provavel decorréncia dessa maior
disposi¢do/abertura para rever e/ou incorporar novas abordagens a pratica docente,
constata-se que a freqiiéncia de tentativas menos consistentes (representada pela
subcategoria BP) ¢ bem maior entre os professores das séries iniciais do que entre os
das séries finais (56,8% e 35%, respectivamente). Por outro lado, o modelo B com
seqiiéncias didaticas completas (BC) representa 43,2% do total de seqiiéncias dessa
categoria nos relatos dos professores das séries iniciais € 65% nos dos professores de 5*

a 8% séries.
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Uma analise comparativa dos dados gerais, por areas e por nivel de ensino,
mostra que o movimento em direcdo ao modelo construtivista se deu de forma
diferenciada. Nas séries iniciais, 0 modelo B teve presenca bem expressiva (30,6% dos
relatos) e  bastante semelhante entre  as duas areas (Lingua
Portuguesa/Historia/Geografia e Ciéncias/Matematica). Ja nas séries finais (5% a 8*) foi
diferente: a transformag¢ao do ensino pela via inovadora do construtivismo, representado
pelo modelo B, foi bem menos acentuada (18% dos relatos). Além disso, foi muito
menos freqiiente em Ciéncias, Historia e Geografia e um pouco mais presente em

Lingua Portuguesa e Matematica.

Merece destaque o fato de que o movimento que expressa o desejo de inovar e
transformar o ensino ¢ mais visivel nos relatos dos professores das séries iniciais do que
nos dos professores das séries finais. Todavia, ¢ também nesse nivel que sdo registradas
as maiores freqiiéncias de seqiiéncias didaticas caracteristicas do modelo C, que
corresponde a um “amalgama” dos modelos A e B, resultando num “arremedo” de
ensino construtivista. Os professores das séries iniciais parecem “mais perdidos” em
relacdo ao ensino de ciéncias e matematica, haja vista o elevado percentual de relatos
de seqiiéncias didaticas classificadas no modelo C (45,6%). Provavelmente esse fato
esteja relacionado com a precariedade da formagao inicial (seja no Curso de Magistério
do 2° grau ou na Pedagogia), especialmente nessas duas disciplinas. Além disso, os
programas de capacitagdo dos docentes desse nivel de ensino tém priorizado a
Alfabetizagdo e a Lingua Portuguesa, possibilitando aos professores uma formagao mais
consistente, maior dominio e seguranca para transformar o ensino, segundo uma
concepg¢do construtivista. No caso dos professores de 5* a 8 série, 0 que parece ocorrer
¢ um certo “ceticismo”, uma “resisténcia” a mudancga, o que os leva a apegar-se mais ao
modelo A. Investem menos, arriscam menos € por isso erram menos — € 0 que se pode
inferir dos dados, uma vez que ¢ bem baixo o percentual de docentes que ao relatar o
seu ensino descrevem seqiiéncias didaticas do modelo B. Todavia, os que o fazem, em
geral revelam melhor dominio, uma vez que as seqiiéncias didaticas por eles descritas
sdo completas, na maioria dos relatos. Caberia indagar (e investigar) as razdes que
levam alguns professores a “ousar”, a “correr riscos” para tentar transformar o seu

ensino e as circunstancias que favorecem essa disposi¢ao.



12
Consideracoes finais
A analise do ensino praticado pelos professores, conforme relatado, deixa claro

que o modelo tradicional ¢, seja na modalidade A ou C, o que predomina na sala de

aula. Mesmo no caso das séries iniciais, nas quais a presenga do modelo B ¢

o~

significativa e maior do que nas séries finais do ensino fundamental, o modelo C
predominante. Tais resultados levantam algumas questdes sobre a formagao de
professores. Como explicar, por exemplo, que teorias pedagogicas inovadoras tratadas,
via de regra, com destaque, como objeto curricular nos cursos de formacao inicial e
continuada, ndo se transformem em praticas docentes? Em outras palavras, por que os
processos de formacdo, no geral, baluartes da pedagogia progressista produzem

professores que revelam uma pratica centrada na transmissdo de contetidos?

A analise dessa questdo nos permite levantar algumas hipdteses. A primeira diz
respeito ao paradigma que, no geral, rege os cursos de formagdo. Trata-se de um modelo
que estabelece uma relagdo linear entre conhecimento cientifico/técnico e suas
aplicagdes, no qual “o mundo da investigacdo e o mundo da pratica parecem formar
circulos independentes, que rodam sobre si mesmos sem se encontrarem” (Pérez
Gomez,1997, p. 107). Tal modelo, segundo Tardif (1995), segue o postulado de que a
teoria antecede a agdo, dando origem a um ensino que, embora tenha como objetivo
desenvolver competéncias ou um saber-fazer, limita-se aos saberes teoricos. Ou seja,
ensinar a teoria sem “recriar a trama” que permite aos futuros professores analisar a
situagdo didatica para dominar a dindmica dos elementos em jogo e decidir sobre a
conducao da atividade pedagogica, ¢ insuficiente. Parece-nos que essa ¢ uma das razoes
para a dissonancia entre o discurso progressista dos professores e a pratica tradicional
na sala de aula. Essa reflexdo aponta para a necessidade de uma formacdo em que a
pratica seja o objeto central de preocupacdo. Nao uma pratica isolada e desprovida de
significacdo, mas sim aquela que seja centrada na reflexdo sobre a acdo e na propria
acdo, enquanto instrumento de aprendizagem.

Uma segunda hipdtese encontra respaldo na idéia de que, além dos processos
formais de formacdo de professores, os modelos de ensino praticados resultam de um
outro fator: a for¢a da tradicdo. Embora ndo explicitamente, o “aprender a ser
professor” esta sujeito as influéncias sutis das formas de praticas abstraidas da propria

vivéncia do professor, ao longo da sua escolaridade, como aluno e como futuro
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professor. Como sabemos, o modelo da racionalidade técnica, conforme ja descrito,
esta presente em todos os niveis de ensino. Em particular, nos cursos de formacao de
professores a dicotomia entre o que se ensina € o que se pratica fica mais evidente: ao
futuro professor sdo oferecidas teorias progressistas sobre o ensinar, sob a forma de uma
pratica tradicional, produzindo resultados como os vistos nesta pesquisa. Isso ocorre
porque as teorias que nao sdo transformadas em esquemas de pensamento mais
genéricos ndo se tornam instrumentos de reflexdo que podem ser aplicadas a novas
situacdes (Pérez Gomez, 1997).

Por fim, uma terceira hipdtese sobre a “resisténcia” do modelo tradicional na
pratica dos professores pode estar associada as condigdes do contexto escolar.
Considerando que a propria escola ¢ um local de formagdo (Novoa, 1997), pensemos no
quanto o seu contexto estd organizado de modo a favorecer as praticas do ensino
tradicional: curriculo organizado por disciplinas, classes numerosas, programas de
disciplinas pré-estabelecidas, fragmentacdo do tempo em horas-aula, avaliagdes
somativas, expectativas dos pais, a ndo-vinculagdo do professor a uma unica escola, etc.
Podemos dizer que diante dessas condi¢des, tem sido o dominio do método tradicional
que assegura o controle da agdo por parte do professor. Tal controle se expressa na
organizacdo do tempo da sala de aula e nas rotinas de trabalho que conferem
estabilidade as atividades pedagdgicas, “economia” e seguranga, reforcando a “eficacia”
desse modelo. Essas rotinas tornam-se “parte integrante da atividade profissional,
constituindo, desse modo ‘maneiras de ser do professor’, seu ‘estilo’, sua ‘personalidade
profissional’.”(Tardif, 2002, p. 216).

Finalmente, essas consideragcdes nos remetem para a necessidade de repensar a
formagao nas suas concepcdes € nas suas praticas. Mudar a ldgica da formagdo e suas
praticas significa que ¢é preciso considerar a pratica docente — suas razdes e
condicionantes - como objeto de analise nos cursos de formacao. O pressuposto € o de
que ndo sO se incorpora a teoria a partir da pratica, como também essa ¢ a condi¢do
para recria-la. Para tanto, as praticas de formacao necessitam também superar o grande
obstaculo representado pela organizagao curricular operacionalizada em conhecimentos
disciplinares estanques e pelo modelo aplicacionista que estabelece uma grade
curricular seccionada em disciplinas teoricas, de fundamentos, seguidas de disciplinas

praticas ou metodologicas.
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