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ESQUEMAS DE CONHECIMENTO:
um dos caminhos para acessar
a subjetividade docente

KNOWLEDGE SCHEMES: one of the routes
to accessing teacher subjectivity

Ademir José Rosso’
Maria Virginia Bernardi Berger”

Resumo

Os Esquemas de Conhecimento (EC) ancoram tanto aspectos cognitivos estruturais -
invariantes e gerais- quanto conhecimentos das mais diferentes ordens -variantes e
particulares. A nocdo de EC é utilizada no estudo como instrumento analitico para
demonstrar que a expressdo do pensamento, mediada pela linguagem, comporta elementos
objetivos e desiderativos que concorrem na atribuicdo e mudanca de significados. As
informacBes empiricas apresentadas derivam das respostas de vinte sujeitos a uma pergunta
aqual solicitava que propusessem interferéncias no ensino para que os alunos aprendessem
sem recorrer amemorizacdo. Naanalise foram consideradas as seguintes categorias: conceitos
ou pré-conceitos, fatos, procedimentos, normas, explicagdes, experiéncia pessoal,
julgamento, opinido e crencas. A tabulagdo identificou como proeminentes as categorias
de procedimentos, seguidas de experiéncias, julgamentos e crencas. A utilizacdo dos EC
para compreender as informagBes docentes consegue traduzir a interdependéncia e a
interpenetracdo de elementos objetivos e subjetivos que atuam na incorporacéo de novas
informacdes. Ao considerar os EC das informag8es docentes, as praticas de formacéo
podem, simultaneamente, trabalhar contra elas ao buscar a corre¢éo e a superacéo; e com
elas, ao consideréa-las como significativas e verdadeiras construgdes dos sujeitos.

Abstract

Knowledge schemes (KS) anchor both cognitive structural aspects - invariable and general
-and knowledge of various types - variable and particulars. The notion of KSis used in
this study as analytical tool for demonstrating that the expression of thought mediated
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by language includes objective and desired elements that compete in the attribution and
change of meanings. The empirical information presented is derived from the responses
given by twenty subjects, to a question which was put to them, in which they were asked
to propose teaching activities that would enable the students learn without appealing to
memorization. In the analysis, the following categories were considered: concepts or pre-
concepts, facts, proceedings, rules, explanations, personal experience, judgment, opinion
and beliefs. The tabulation identified the categories of procedures as the most prominent,
followed by experiences, judgments and beliefs. The use of KS for understanding teachers’
information is able to demonstrate the interdependence and reciprocal action of objective
and subjective elements that influence in the incorporation of new information. By
considering the KS of the teachers' information, the training practices can, simultaneously
work against them by seeking to correction and overcoming, and with them, by considering
them as significant and accurate constructions of the subjects.

Palavras-chave
Formac&o de professores; Esquemas de conhecimento; Objetividade/subjetividade.

Keywords
Teacher training; Knowledge schemes; Objectivity/subjectivity.

A fratura no aprender é o produto do choque entre as estruturacdes
inteligentes e as desiderativas.

(LAJONQUIERE, 1993, p.118)

A pergunta “O que é formar um educador?” recebeu nas duas Ultimas
décadas respostas que ampliaram a sua compreensdo no ambito das
dimensdes espaco-temporais, gragas aos trabalhos de pesquisadores como
Pérez Gomez (1992), Schon (1992), Zeichner (1993), No6voa (1995),
Sacristan (1995), Freire (1996) e Stenhouse (1996) entre outros. Esses
estudos contribuiram para a mudanga de significado tanto do
direcionamento da pergunta quanto da interpretacdo e funcionamento
do processo. Por conseguinte, cada vez menos se considera a idéia de que
é possivel pensar a formacéo do professor somente no espaco académico
ou no tempo transcorrido nas agéncias formadoras. Também néo faz
mais sentido pensar essa formacdo ignorando hibridos espaciais e
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temporais, bem como o percurso individual independente da cooperacgéo
do coletivo educacional. A nocdo de objeto e a concepcdo de sujeito, na
epistemologia genética de Piaget, chamam a atencdo para 0s movimentos
de interdependéncia e de dupla construgdo, do sujeito e do mundo. O
construtivismo piagetiano, interessado na génese da construcdo do
conhecimento, enfatiza o sujeito construtor de si mesmo e do mundo, e
focaliza as estruturas mentais como as formas de organizacao da atividade,
esta Ultima fonte de toda e qualquer construcao.

Esses redimensionamentos estdo coordenados a mudancas mais profundas
nas investigacdes sobre o pensamento e o conhecimento profissional do
professor, as quais vém contribuindo para a superacdo da postura ilusoria e
ingénua de que o pensamento docente é objetivo e l6gico. O pensamento
docente integra uma gama variada de elementos que impossibilita muda-lo
linearmente mediante treinamentos e cursos. Por isso, as contribuicfes
possiveis deste texto estdo em torno dos questionamentos: por que 0S Cursos
de formagdo ndo chegam a alterar de modo significativo a pratica docente?
Como acessar a subjetividade docente? Considerando que os professores sdo
sujeitos de um saber e um fazer, como podemos explicar a distancia entre o
que os professores sabem e 0 modo como agem na pratica pedagdgica?

Buscamos responder a essas questdes a partir do ponto de vista construtivista,
utilizando a contribuicdo tedrica da nocdo de esquemas de conhecimento.
Como pesquisa-meio ou exploratoria, destacamos os elementos explicitos
e subjacentes ao significado que um grupo de professores atribuiu a uma
questdo sobre o tema memorizagdo, com intuito de demonstrar que a
atribuicdo de significado integra aspectos subjetivos e objetivos.

Os avangos no estudo sobre formagdo docente revelam dois aspectos
complementares: o primeiro consiste em que a responsabilidade sobre a
formacdo, antes entendida como responsabilidade e vontade/verdade das
agéncias, passa a contar com a participacdo/decisédo dos sujeitos e dos
contextos que incorporam/interagem; o segundo refere-se a superacgao
do ponto de vista de que a formacdo do educador pode ser pensada
como um processo previsivel e objetivo, avan¢ando no sentido de concebé-
la como um processo dindmico, imprevisivel/cadtico, subjetivo no qual
0 sujeito exerce funcgdo auto - organizadora. Torna-se possivel ndo apenas
ver a formagdo dos professores a partir de uma nova perspectiva, mas
também atuar profissionalmente de uma nova maneira. Defender o
principio do sujeito/professor como co-autor do processo formativo
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amplia a andlise de fatores que poderdo influir nos mdltiplos espagos e
tempos que permeiam esse processo, uma vez que também serdo
considerados os estados de consciéncia individuais e coletivos, os sentidos
e significados que se associam ao processo perceptivo de cada professor.
Numa palavra, trata-se de considerar os elementos objetivos e subjetivos
que atuam na constru¢do do conhecimento.

Segundo Shelton (1999, p.37), pesquisas recentes sugerem que Nossas
percepcOes sdo modeladas mais pelas informac@es ja presentes no cérebro
do que pelos estimulos externos. Pelo menos 80% das informacdes
utilizadas para criar uma percepcdo provém de dentro do cérebro.
Somente 20% das informacGes utilizadas para formar uma percepgéao
tém origem no mundo exterior. Complementa, ainda, a autora
supracitada, que as escolhas perceptivas recebem a influéncia de um
forte anseio psicoldgico de continuidade e de estabilidade (constancia
perceptiva). Essa tendéncia humana de congelar o imenso potencial de
informacdes sensoriais disponiveis numa dada realidade perceptiva
especifica muito antes de ter explorado o menu de opgles sensoriais
configura-se numa situacdo denominada por Chopra (apud
SHELTON,1999, p.38) de “compromisso cognitivo prematuro”.
Portanto, o desafio a ser enfrentado consiste em expandir a capacidade
perceptiva, aprendendo a ver o mundo com novos olhos. Caso contrario,
permanecemos presos a um ciclo de repetitividade em andamento, vendo
0 mundo como sempre 0 temos Visto, uma vez que as nossas crengas
reforcam as nossas percepcdes, e as nossas percepcdes reforcam as nossas
crengas. Isso determina, em grande parte, a dificuldade que as pessoas
possuem em mudar as suas percepgoes.

As percepcOes sdo aprendidas muito cedo e controladas, basicamente,
num nivel inconsciente de percepcdo. Contudo, podemos aprender a
nos tornar mais conscientes de nossas intengdes, e, na medida em que
isso acontecer, podemos aprender a muda-las, mudando, também, as
nossas percepgdes. A intengdo pode ser compreendida como um
mecanismo psicoldgico capaz de moldar e criar a realidade, ou seja, pode
ser compreendida como “a forca que mantém ordenadas as informagdes
na consciéncia” (CSIKSZENTMIHALYI apud SHELTON, 1999, p.40).
A intencéo orienta trés pontos de escolha muito subjetivos: a) a informagéo
que sera selecionada no infinito campo de potencialidades; b) a forma
de organizacdo dessa informacdo; c) a sua interpretacdo. Dessa forma, é
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relativa a capacidade que a pessoa possui de planejar e antecipar a sua
propria realidade, uma vez que, além de ser influenciada pelas suas
proprias intengdes, é também influenciada pelas intencbes dos demais,
na complexa rede de relagfes sociais. A pessoa ndo apenas cria a sua
realidade, mas a cria em conjunto com os demais. E no crescimento de
escolhas refletidas e conscientes que se torna possivel a inovagéo, o exercicio
da criatividade e a autodeterminacdo. Favorecer a consciéncia pessoal e
grupal amplia a capacidade de a pessoa planejar sua propria realidade,
bem como as interagBes mantidas com as outras pessoas.

Defender o principio do sujeito/professor como co-autor do processo
formativo implica, inicialmente, considerar seus saberes, suas vivéncias,
percepcOes e intengdes. Negar esses pressupostos seria cair na pretenséo
iluséria de querer/poder mudar o professor mediante treinamentos,
cursos ou “banhos tedricos” que o exponham as informagdes que lhe
faltam para mudar as praticas escolares e as feicfes da escola. Essa
postura mostra-se ingénua e simplista, por duas razfes: a) apostar que
seria capaz de provocar as mudancas pretendidas sem uma participacgéo
efetiva e completa dos professores; b) considerar os docentes como
vazios de conhecimentos, percepcOes e experiéncias. Deduzimos, pois,
que algumas propostas utilizadas para “melhorar” a educagdo mostram-
se ineficazes por tomarem o fendbmeno educativo como fenémeno de
causa e efeito que pode ser pensado linearmente, sem considerar que as
experiéncias passadas, suposi¢des e crencas modelam o que vemos na
realidade tida como objetiva. Ndo levam em conta que a leitura dessa
realidade é altamente subjetiva.

Emerge, portanto, nesse contexto, a necessidade de buscar-se na formagéo
do educador um caminho que transite entre a objetividade e a
subjetividade. Assim, a formacdo de um profissional da educagdo néo se
esgota na aquisicdo de uma quantia de informagdes e conhecimentos
estabelecidos como necessarios, ou na possibilidade de construcdo de
novos saberes, mas precisa avancar na compreensdo dos significados e
sentidos® que atribui ao contetdo formativo. Tais saberes que incluem
valores, como o respeito pela vida, pelas diferencas raciais, pela preservacao
das culturas, enfim, por uma ética de formacdo humana, de maneira a
desenvolver ndo apenas o conhecimento das coisas da educagdo, mas
também - e principalmente - a intengdo de utilizar e disponibilizar esses
conhecimentos a servigo da vida e da comunidade humana.
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Professores, sujeitos-artifices
que se constroem

A ampliagdo dos espacos e tempos formativos associados as abordagens
de pesquisa tem provocado uma inversdo de perspectiva que perpassa
tanto as metodologias de investigacdo quanto a busca de horizontes
tedricos, expressos no reconhecimento do professor como sujeito de um
saber e de um fazer (NUNES, 2001). Essa tendéncia crescente esta
associada ao principio de que os professores sdo sujeitos-artifices que se
constréem (CHAKUR, 1995) frente a uma rede intrincada de relagdes
das mais diferentes ordens, ao contrario de apenas serem moldados pela
academia e contexto social mais amplo (ALVES, 1998; CUNHA, 1995;
CHAKUR, 1995). Assim, buscar a transformagéo pessoal e da préatica
pedag0gica torna-se um objetivo cada vez mais possivel para o0s
professores, a medida que se disponibilizam elementos de natureza tedrica
e pratica capazes de sustentar essa nova compreensdo do docente. Opgdes
tedrico - metodoldgicas que seguem as trilhas da racionalidade técnica e
da reproducdo do conhecimento sdo ineficientes para promover a formagéo
de professores capazes de entender-se na sua totalidade como sujeitos
histéricos, portadores de inteligéncias multiplas e para provocar novas
visdes, sonhos e aspiragoes.

Essa perspectiva pressupde professores confiantes que podem mudar,
aprender e reaprender sua trajetoria. E o que afirma Freire (1992, p. 97):
“N&o posso entender os homens e as mulheres, a ndo ser mais do que
simplesmente vivendo, historica, cultural e socialmente existindo, como
seres fazedores do seu caminho que, ao fazé-lo, se expdem ou se entregam
aos ‘caminhos’ que estdo fazendo e que assim os refazem também?”.

André et al (1999, p. 305-306), ao analisarem as propostas de formagao
docente nos artigos de periodicos nacionais, afirmam que “o professor
aparece como centro do processo de formacéo continuada, atuante como
sujeito individual e coletivo do saber docente e participante da pesquisa
sobre a prdpria pratica’ e que “a formacdo inicial ndo se encerra em si
mesma, devendo, portanto, articular-se com diferentes esferas da formagéo
e da praxis dos professores em suas dimensfes académicas, sociais e
politicas”. Apesar da existéncia de “um excesso de discurso sobre o tema
da formacédo docente e uma escassez de dados empiricos para referéncias
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préaticas e politicas educacionais” (ANDRE, et al., 1999, p. 309), a
tendéncia teérica em construgdo tem reconhecido que muitos saberes se
constréem na propria experiéncia, enquanto docentes (CUNHA, 1995),
e que esses saberes sdo produzidos e apropriados dentro de um processo
complexo (GERALDI et al, 1998, p. 140), constituindo-se hum campo
aberto de investigacdo que demanda uma epistemologia da pratica
docente reflexivo - critica (FIORENTIN et al, 1998). Basicamente,
procura-se a recuperacdo da pratica pedagogica na capacidade de reflexdo
critica, apoiando-se nas experiéncias vivenciadas e nas histdrias de vida
dos professores. Tais praticas ndo se constréem por acumulagdo (cursos,
técnicas), e sim pela reflexdo critica dos caminhos percorridos e das
possibilidades de construir novos saberes ou recriar 0s ja conquistados.

Guarnieri et al (2001, p. 9) afirmam que as investigacdes realizadas na
direcdo da identificagdo dos conhecimentos que os professores vao
adquirindo e construindo na experiéncia profissional avangam no sentido
do reconhecimento de que “o professor é um profissional capaz de produzir
conhecimentos sobre o0 ensino e a partir de sua pratica”. Sobre a producao
desse conhecimento, identificam que existe “uma série de fatores
intervenientes que ndo atuam como influéncias absolutas, mas como
elementos que facilitam ou dificultam o processo de aprendizagem da
profissdo do professor” . Afirmam que a aprendizagem da profissdo depende:
a) do carater de intencionalidade; b) do significado das experiéncias para
os profissionais envolvidos; c) da capacidade desenvolvida pelo professor
de perceber, identificar e articular informacgGes pessoais e profissionais.

Apesar dos avangos conseguidos no sentido de estabelecer uma
complementaridade com o campo da reflexdo tedrica, nos comunicados
de pesquisa predominam os trabalhos cuja contribuicdo maior esta no
destaque de que os professores atribuem significados, produzem
conhecimentos e préticas, ao contrario de apenas reproduzir mecanicamente
informacdes. Isso significa que os professores tém expressado uma atividade
auto - organizadora e gradativa de autonomia que passa a ser considerada
nas pesquisas. Esse contexto é favoravel para que se ampliem as investigacdes
sobre as formas como produzem esse conhecimento/ saberes, uma vez que
coloca os sujeitos/ professores no centro do processo formativo.

Apesar da diversidade de orientagdes tedricas, é possivel estabelecer
filiagbes com o que genericamente pode ser compreendido como
principios cognitivos construtivistas. Ou seja, 0 desenvolvimento e o
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entendimento de uma nogdo passam por etapas seguidas, em que 0 sujeito
se organiza para assimilar um determinado conceito. Tal compreensdo
fundamenta-se nas informag@es disponiveis de que uma nogdo néo se
constitui de uma mera ilustracdo ou de convencimento, mas de um processo
construtivo e constitutivo que envolve superagBes e conquistas de um sujeito
que se organiza para assimilar e aplicar um determinado conceito/
conhecimento (BLISS, 1995, p. 140-141; VON GLASERSFELD, apud
COBB, 1994, p. 1049-1052). Dessa forma, as investiga¢des na linha
cognitiva podem fazer um trabalho cartografico de construcdo de mapas
de informagdes sobre as idéias docentes, articulando-as aos diferentes pontos
tedricos e praticos do universo pedagdgico. Esses mapas traduzem percursos,
rotas pedagogicas nas diversas formas de interagdes com 0s grupos que
constituem os sujeitos do sistema escolar, assim como com o locus de trabalho
e suas condigdes objetivas.

A descricdo de um contexto (mapa) esta sujeita a diferentes angulos de
olhar e escalas de representacdo. Um mapa, a depender da escala utilizada,
podera favorecer diferentes contribuicfes aos viajantes. O certo é que
nem todo o mapa serve para todo e qualquer viajante. Por vezes, em
funcdo dos objetivos da jornada, se requer uma riqueza maior ou menor
de detalhes. Da mesma forma, a depender da distancia que se deseja
olhar a formacdo de professores pode-se utilizar uma escala macro ou
micro, mais geral ou elementar. As pesquisas que se desdobram mais no
sentido do mapeamento macro/ transversal das idéias investigadas, muitas
vezes, deixam em aberto inquieta¢des e questionamentos sobre como
essas idéias que atravessaram os mais diversos discursos dos grupos
investigados se manifestariam ou estariam organizadas ao nivel dos
sujeitos, para dai retirarmos uma compreensao de natureza mais intensiva.

Esses arranjos, por vezes, necessitam de tragados mais detalhados,
particulares ou elementares. Para dar conta dessa escala cartogréafica
elementar, utilizamos a contribuicdo tedrica de “esquema de
conhecimento”, a fim de identificar nas idéias mapeadas elementos
explicitos e subjacentes da atividade cognitiva dos sujeitos. Nossa
hipbtese é que as nogbes de “esquema’ e “esquema de conhecimento”
podem ser Gteis para estudos microgenéticos voltados para a
compreensdo da natureza ativa e construtiva do conhecimento. Em
nosso estudo utilizamos a nogdo de memorizagdo para demonstrar a
presenca de elementos “subjetivos” / “desiderativos” na interpretacéo
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de uma realidade “objetiva’. Submetemos a exame a nog¢do de esquema
e esquema de conhecimento como uma das maneiras possiveis de
explicitacdo tedrica e metodoldgica das informagbes docentes,
contemplando, em parte, essa lacuna em aberto nas pesquisas.

Esquemas de conhecimento:
uma das vias de acesso
a subjetividade docente

Um dos principais problemas encontrados na formagdo docente é a
incapacidade instituida em reconhecer as demandas, as dificuldades de
compreensdo, esforco e tempo de que necessitam 0s professores para
reconstruirem seus conhecimentos. Essa incompreenséo permeia os planos
e politicas de formagdo cujo pressuposto é o de que os professores sdo
capazes de superar praticas de forma instantdnea, num Unico passo ou
curso aligeirado. E esse o contexto em que introduzimos o conceito de
esquema de conhecimento. A tese do nosso estudo é a de que o significado
gue o sujeito-professor atribui aos fendmenos depende dos seus esquemas
prévios. Consequentemente, para favorecer ao professor uma nova
compreensdo do mundo € necessario compreender e interagir com 0S
EC que ele possui. Deve-se entender, no entanto, alerta Duran (2004,
p. 139), que o sujeito conhecedor ndo estd pensado como construtor
autdnomo e suficiente de seu conhecimento. Embora o locus de seu
conhecimento seja individual, sua génese ocorre no desenrolar da historia
das relagfes sociais. O sujeito constrdi seu conhecimento ( que vem a
constituir-se como “realidade™) em co-autoria com a face social da
“realidade”, com 0s muitos “outros” que estdo constituidos nessa
“realidade”. De modo circular, na relacdo entre o sujeito e o “outro”, o
qual é parte da “realidade”, constrdi-se ou reconstroi-se a “realidade”,
inclusive aquela que abriga o “outro”.

No Dicionario Terminoldgico de Jean Piaget, elaborado por Battro (1978,
p. 92-95), encontramos vinte variantes do verbete para explicar o significado
e os diferentes contextos em que Piaget usou o termo “esquema’. A analise
desses verbetes possibilita-nos inferir que, na obra de Piaget, a sua utilizagéo:
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a) esta associada as estruturas de raciocinio e ao seu funcionamento; b)
caracteriza o aspecto generalizavel das agBes mentais sobre os objetos.
No dizer de Delval (2002, p. 110), os esquemas Se constituem numa
“sucessdo de acOes, exteriores e mentais, dotadas de uma estrutura e
transponiveis para situagdes semelhantes”. De modo simplificado,
podemos dizer que esquemas sdo unidades em conexdo entre si.

Ja a expressdo “esquema de conhecimento” resulta das contribuicfes de
teorias da psicologia cognitiva, ndo se referindo mais aos aspectos
estruturais de raciocinio (invariantes), mas as informagdes em si mesmas
(variantes). Essa diferenca no enfoque chama mais a atencdo para a
articulacdo das idéias propriamente ditas, mudando a énfase dada por
Piaget aos elementos estruturais para uma orientagdo mais funcional da
acdo cognitiva (CARRETERO, 1997; DELVAL, 1997).

Miras (1997, p. 58-62), ao discutir as condi¢Ges iniciais a serem levadas
em conta no inicio de uma aprendizagem, destaca trés elementos
principais: 1) a disposicdo com que 0s sujeitos se posicionam para a
realizacdo da aprendizagem, dadas pela representacéo inicial sobre as
caracteristicas da tarefa e pela representacdo e expectativa diante dos
outros; 2) as capacidades, instrumentos, estratégias e habilidades gerais
para completar o processo; 3) e 0s conhecimentos que 0s sujeitos ja
possuem sobre o contetdo concreto que se propdem aprender. Um EC
integra elementos emocionais e afetivos, estruturais e informacionais.
Contudo, esses elementos ndo sdo estanques, mas articulados numa rede
de relagBes que permitem ao sujeito atribuir-lhes um significado que se
coordena ao esquema de conhecimento, dando-lhe particularidades e
coloridos, tornando-o diferente do original difundido.

Um esquema de conhecimento, segundo Miras (1997, p. 63), citando
Coll, é “a representacdo que uma pessoa possui em um determinado
momento de sua historia sobre uma parcela da realidade”. Quer dizer, a
pessoa nao tem um conhecimento global e geral da realidade, mas um
conhecimento de aspectos da realidade com 0s quais entrou em contato
ao longo de sua vida por meio de experiéncia direta e das informagdes
que recebeu. Essa representacdo pode ser constituida, entre outros, pelos
seguintes elementos: conceitos, fatos, experiéncias, atitudes, normas,
valores, explicacdes e procedimentos. Tais elementos constituem,
portanto, “esquemas de conhecimento”, ou seja, uma variedade de tipos
de conhecimentos relacionados com essa realidade.
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Além dos elementos constituintes descritos acima, um esquema de
conhecimento possui 0s niveis de organizagdo interna - como grau de
coeréncia e validade - interrelacionados com afetos e emoc@es, e hdo somente
uma quantidade de informacGes. A origem dos EC é muito variada: sdo
informacdes e conhecimentos adquiridos por meio de experiéncias diversas,
exploracdo sistematica do meio fisico e social, narrativas, exposicoes,
programas de TV, leitura etc. Como parcela da realidade, todo EC pode
mostrar-se mais ou menos adequado a realidade a que se refere, sendo
impregnado pela realidade social e cultural do sujeito que o constroi.

Em suma, como “elemento bésico da constru¢do do conhecimento”
(DELVAL, 2002, p. 109), um EC pode portar pelo menos trés significados
diferentes: o estrutural ou da estruturacdo cognitiva propriamente dita,
gue estd na forma como o sujeito organiza, apresenta e defende suas idéias;
o informacional, que expressa 0 conteido e a natureza da informacéo
propriamente dita; o emocional-afetivo, ou da “estrutura desiderativa” que
se mostra (LAJONQUIERE, 1993, p. 118). Neste artigo, damos destaque
maior ao significado atribuido as informag@es docentes para demonstrar a
impossibilidade de se tracar uma separacdo estavel e clara entre 0s aspectos
objetivos e subjetivos ou entre o cognitivo e o desiderativo. Como os EC se
constituem hibridos desses aspectos, a nossa separacdo € artificial, servindo
apenas para analise, a qual chama atencdo para o fato de que sdo parciais a
leitura e a andlise das informacdes docentes feitas somente a partir do seu
contetido cognitivo. Aplicado a formacdo docente, o EC sinaliza a
necessidade de serem considerados os aspectos subjetivos que ancoram as
atribuicoes de significado ou de pelo menos se reconhecer a natureza hibrida
das informacdes. De acordo com sua natureza, os esquemas de
conhecimento podem expressar conceitos, pré conceitos, fatos,
procedimentos, normas, explicacdes, experiéncia pessoal, julgamento/
opinido e crengas. Foi nesse sentido que os utilizamos em nossa pesquisa.

Percurso metodoldégico

A nogdo de EC foi utilizada como instrumento tedrico analitico para
construir em microescala cartografica as representacdes de vinte
professores sobre memoria e memorizagdo, tendo por referéncia as

Contrapontos-volume B-n. 2-p. 319-337 - Itajai, mai/ago 2006 329



CONTRA
PONTOS

respostas dadas a seguinte pergunta: Se fossem atribuidos plenos poderes
para vocé interferir nos sistemas de ensino como um todo, 0 que vocé faria
para que os alunos aprendessem sem recorrer & memorizacao?

Selecionamos uma amostra composta pelas respostas completas de dez sujeitos,
para demonstrar como foram analisadas e categorizadas as informacOes de
acordo com a natureza dos elementos constitutivos dos esquemas de
conhecimento. O que pretendemos é exemplificar a natureza dos indicadores
que podem estar associados aos EC, independentemente de a informacéo
estar correta, de ser duvidosa ou retratar apenas uma opinido. Cada paragrafo
corresponde a resposta dada por um professor. Ap6s o sublinhado continuo,
colocamos entre parénteses a classificacdo sobre a natureza das informacoes
que integram os elementos do esquema presente na resposta.

Professor 1: Eu acho que a principal necessidade da escola é dar condicBes
para que os professores trabalhem em materiais concretos (Crenga) com a
finalidade de fazer o aluno compreender (Procedimento), para que ndo
ocorram perguntas como: por quer preciso saber isso? (Explicacdo)

Professor 2: Primeiramente deveria reciclar professores (Procedimento)
para que estivessem dispostos a trabalhar de maneira significativa. A
proposta de trabalho deveria, entéo, ser elaborada por todos de uma
forma coerente aos PCNs (Norma), que realmente trazem propostas
boas ao trabalho do professor (Julgamento), dai a cursos de formagéo.
Hoje a escola podera mudar para melhor se pessoas (professores)
conscientes estiverem dispostos a mudar nosso pais (Crenga), com um
trabalho que transforme nossos alunos em seres criticos e agentes
transformadores (Procedimento).

Professor 3: Faria que todos os professores adotassem o sistema de
ensino onde o0 aluno participasse do processo ensino-aprendizagem
(Norma), onde partiria da realidade do aluno, e utilizam-se experiéncias
da vida prética na escola, pois acredito que o aluno retém melhor
informagBes quando ele participa de situacfes concretas de ensino
(Crenca). Quando ele (aluno) tem modelos prontos e acabados, apenas
memoriza (Norma), esquecendo quando passam as avaliacdes.

Professor 4: Tiraria da sala de aula (Procedimento) aqueles professores
que s6 fazem provas baseando-se no que 0 aluno memaorizou e ndo no
que aprendem (Julgamento). Proporcionaria melhores condicdes de
trabalho para os professores (Procedimento) para que haja uma melhor
elaboracdo das aulas em busca do entendimento dos assuntos
“estudados” na escola (Explicagéo).

Professor 5: Nas séries em que atuo um dos maiores problemas é o
namero dos alunos (Experiéncia Pessoal), podendo reduzi-los as
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atividades fora de sala ou mesmo nela seriam aproveitadas por todos
(Explicacdo). Separar os professores por disciplina em algumas séries (P)
e até em todas para que cada um trabalhe com a disciplina que escolheu
(Explicacéo) obrigar a todos do ensino fundamental a fazer pelo menos
um curso superior de graduacéo (Procedimento), pois a maioria esta
acomodada nas suas salas de aula (Explicago).

Professor 6: O que esta acontecendo hoje em nosso ensino é que muitos
alunos tém nota como estimulo para realizagdo de atividades (Fato).
Pensando nisso, se pudesse mudar o sistema de ensino, uma das coisas
que faria aumentar a média anual minima para 7,0 (Procedimento).
Isso ndo significa que pense que a nota mostra a inteligéncia do aluno
(Julgamento). Também eliminaria a turma de fluxo porque em estatistica,
ndo colabora para uma boa aprendizagem e os indices de evasédo e
repeténcia sdo cada vez mais altos (Explicacao).

Professor 7: Trabalharia sempre que possivel, com situagBes concretas,
ou pelo menos, o mais ldgicas possiveis (Procedimento). Incentivaria
que os alunos chegassem a conclusdes prdprias sobre contetdos
(Procedimento), discutindo-os em sala de aula, orientando o caminho
correto (Explicagdo). Depois desenvolveria uma série de situacdes
problemas sobre 0 assunto (Procedimento). Assim o aluno fixaria o que
aprendeu ndo como matéria para prova, mas como algo que podera usar
sempre em sua vida (Explicag&o).

Professor 8: Colocaria varias situacdes-problemas, dos mais variados
assuntos e faria eles descobrirem sozinhos a maneira de resolver e eu
ficaria orientando, vendo porque escolheram este caminho, discutindo
se ndo ha outro mais facil... até perceber que realmente eles séo capazes
de entender (Procedimento).

Professor 9: Demitiria grande parte dos professores que atuam na area
da matematica, ficando somente aqueles que concordassem em atualizar-
se (Procedimento). Reformularia os projetos pedagdgicos das escolas
para que amatematica tivesse um real entendimento como conhecimento
que faz parte do diaa dia de todos nds (Procedimento). Tentaria “acabar”
com avisdo de que a matematica é para “poucos” eleitos e com o estigma
de que ela é pronta e acabada (Crenca).

Professor 10: Trabalharia em cima do que ele conhece ou vivenciou
(Procedimento). Esse método € Gtil para suprir a falta de materiais
didaticos das escolas (Explicacdo) porque as ferramentas de ensino
utilizadas seriam aquelas do cotidiano da crianga ou adolescente, ex.
bolas, bambolés, cordas etc. (Explicacio)
Os elementos dos EC encontrados nas respostas dos sujeitos foram
organizados em uma tabela na qual constam as respostas dos vinte sujeitos/
professores. A tabela mostra a freqiiéncia e a natureza dos elementos que
constituem o pensamento dos sujeitos/professores.
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Tabela 1. Natureza dos esquemas de conhecimento identificados nas
respostas dos sujeitos/professores.

Professores Elementos dos Esquemas de conhecimento

C F P N Expl. ExpP ] Cr
Professor 1 X X X
Professor 2 XX X X X
Professor 3 XX X

Professor 4

Professor 5
Professor 6 X

;jxgx
>

Professor 7

Professor 8

Professor 9

xiﬁxéxiﬁ@i

Professo r 10
Professor 11 X X
Professor 12 X
Professor 13
Professor 14 X
Professor 15
Professor 16
Professor 17
Professor 18
Professor 19 XX XX
Professor 20 X X

Somatdrio 1 4 27 8 18 1 8 4

& o< < <] &

Ejijxxgjgx

Legenda: C: conceitos ; F: fatos; P: procedimentos; N: normas; Expl. : explicagoes; Exp.P :
experiéncia pessoal; ] : julgamento; Cr: crengas.

Fonte: Os autores

Os indicadores acima nos mostram que embora a pergunta solicitasse
procedimentos, é possivel identificar elementos de diversas naturezas. A
leitura horizontal, por sujeitos, mostra que a categoria procedimentos nao
se apresenta de maneira homogénea e isolada, mas sim associada com
elementos subjetivos e desiderativos. Como categoria isolada, é encontrada
somente na resposta dada pelo sujeito 8, mesmo assim, ndo se apresenta
isenta da possibilidade de ser associada a uma classificagdo diferente.

A partir desses indicadores é possivel evidenciar que os professores
utilizaram diferentes categorias de EC. Houve predominio de
procedimentos, porém, incluem-se, também, explicacdes, julgamentos,
normas e crencas. Ndo foram encontrados conceitos em seu sentido estrito,
mas somente em sentido amplo e de pré-conceitos.
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Ndo foi constatada ocorréncia significativa de experiéncia pessoal;
portanto, é possivel aferir que essa categoria esta na base da maioria
dos argumentos apresentados pelos sujeitos informantes. A pergunta
sugeria procedimentos e, de fato, esse foi 0 EC mais destacado. Todavia,
aparece associado a experiéncia, julgamentos, normas e crencas,
confirmando o carater hibrido dos esquemas de conhecimento presentes
na linguagem e no pensamento dos sujeitos/professores. A analise das
informacGes obtidas revela que objetividade e subjetividade estdo
indissociadas e se constituem numa totalidade/unidade dialética.

Uma analise mais ampla sobre as respostas dos professores revela que,
do ponto de vista epistemoldgico, coexistem concepcBes apriorista e
empirista; ha coeréncia de elementos discursivos sobre aspectos de
natureza metodoldgica e didatica; e existem divergéncias nos argumentos
sobre a natureza do conhecimento, inteligéncia e memoria. A analise
dos aspectos estruturais (invariantes) do pensamento nao foi focalizada
neste estudo, em decorréncia da op¢do por informagdes empiricas
provenientes somente de material escrito. Naquele caso, seriam
necessarias informagOes adicionais, a fim de identificar o sentido
operatério destas. Porém, mesmo assim, foi possivel identificar uma
organizagdo invariante dos EC centrados no “fazer”.

A utilizagdo dos EC como instrumento analitico em micro escala
cartogréfica possibilitou demonstrar que informacdes consideradas na
linguagem como explicitas ou objetivas, trazem elementos de natureza
subjetiva. Essa afirmacdo revela o caréter reticular ndo sé da informacéo
em si, como elemento objetivo, mas também da sua interligacdo
orgéanica e funcional com uma matriz subjetiva de natureza emocional
e afetiva do sujeito informante.

Consideracoes finais

A idéia de utilizar os esquemas de conhecimento como instrumento
analitico em microescala cartogréfica pode contribuir para o avango de
pesquisas feitas sobre saberes, concepcdes, idéias, percursos etc. que
convergem no mapeamento de informacdes sobre como pensam os docentes.
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Naéo se trata apenas de introduzir mais uma expressao para engrossar a
polissemia das pesquisas, mas de apontar para um outro ponto de vista
que podera agrupar e alinhar esses enfoques de pesquisa, principalmente,
ao chamar atencéo sobre a presenca de elementos cognitivos e desiderativos
que, normalmente, sdo tratados de forma tangencial.

Do ponto de vista da formagéo docente, o levantamento de EC configura-
se como pesquisa meio, de carater explorat6rio, que embora ndo possua
um fim em si mesma, constitui-se em ponte para subsidiar agdes futuras
tanto no ambito das praticas escolares quanto no da formacdo dos
professores. Trata-se, simultaneamente, de se trabalhar com e contra essas
idéias (GIORDAN; DE VECCHI, 1996, p. 144). Com, por se tratar
de idéias enraizadas e verdadeiras para os sujeitos que as utilizam. Contra,
por se trabalhar ndo somente para negar ou opor, mas para promover
sucessivas correcOes e ratificacdes dos conceitos e praticas escolares. A
construcdo do conhecimento comporta reordenacdo, reestruturacdo e
re-significacdo da informacéo, e néo a sua simples reproducdo. E aqui
que se localiza a importancia da historia/acdo do sujeito e da subjetividade
na construcdo do conhecimento.

As implicacOes do nosso estudo para a area de formacdo do professor e para
nos, formadores, estd ndo s6 na possibilidade de acessar 0s conhecimentos
prévios dos alunos/professores, mas, principalmente, de compreendé-los
do ponto de vista deles, explorando a0 maximo as conexdes que mantém
entre si e em relagdo a nova informacéo, objeto da aprendizagem. Esse
parece ser um caminho para que acontega a internalizacdo e incorporacio
da aprendizagem/formagéo a pratica docente.

Tomar ciéncia dos esquemas de conhecimento que o educador j& possuli,
como ponto de partida, pode servir para levantar questionamentos,
ajudando-o a ampliar e construir novos esquemas. Esse processo
desencadearia uma mudanca de atuacdo junto aos seus prdprios alunos
pela ampliacdo da postura pratica e do referencial tedrico, aproximando
as pesquisas realizadas com a pratica educativa. Emerge dai a possibilidade
de se levantar a matéria prima fornecida pelos docentes, para, entdo,
programar atividades de formacdo, trabalhando a partir delas. Se, de um
lado, as interpretacdes realizadas pelos sujeitos denunciam divergéncia
de natureza pratica e conceitual, elas também apontam para a sua
superacdo, apoiando uma concepgdo construtivista de formagdo e de
pratica docente que, no entendimento de Chakur (1995, p. 659),
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constitui uma construcdo progressiva, “ndo € um processo que comeca
do nada”. Significa um passo a mais para concretizar o ensejo de formagéo
docente como um processo continuado que se da no contexto da propria
acdo docente. A essa postura associamos a sugestdo de trabalhar com as
idéias, praticas e competéncias docentes ja constituidas, procurando
compreender os sentidos e significados atribuidos antes de, simplesmente,
propor cursos, treinamentos e modificagbes cientificamente e
estrategicamente (ou ardilosamente!) planejadas.

Quanto a estrutura do pensamento, os resultados do estudo ddo destaque
a marca da agéo e do fazer sobre o compreender e o refletir. Na contraméo
dessa ecologia cognitiva, as politicas de capacitagdo atuam ignorando as
experiéncias, desejos e opcOes dos docentes e as defini¢des se déo a partir
de uma perspectiva de racionalidade técnica. O ambito da préatica docente
acaba sendo subjugado pelas determinagfes da instituicdo em que o
professor trabalha, sem espaco efetivo de participagéo.

Os esquemas de conhecimento trazidos pelos professores constituem a
microgenése da tessitura que, na atuagdo docente, une as estruturagoes
inteligentes e as desiderativas, a teoria e a pratica. Assumir essa postura
significa dispensar suficiente atengdo para os sentidos subjetivos das atividades
docentes, oportunizando 0s passos e tempos necessarios para 0s professores
assumirem uma pratica pedagdgica mais significativa, consciente e refletida.
O professor pode até cumprir seus deveres profissionais, mas faz isso sem se
envolver na tarefa, procurando apenas a aplicagdo de um conjunto de regras
para chegar a um resultado. A auséncia do sujeito/professor como referente
leva-0 a posicionar-se de forma passiva, orientada ao cumprimento, néo
atuando de forma criativa no que faz. Por outro lado, a cristalizacdo das
percepcdes intrapessoais impede igualmente as acBes transformadoras.

Se, de um lado, a abertura e disposi¢ao das investiga¢@es e dos formadores
de professores em conhecer e respeitar a histéria e o contexto dos
professores é uma das premissas do didlogo e da consideracéo deles como
sujeitos-artifices, de outro, o trabalho investigativo em microescala
cartografica, com os esquemas de conhecimento, pode sinalizar um
cruzamento de multiplos fatores que contribuem positivamente para a
formagdo docente. Desconsiderar os sentidos subjetivos trazidos pelos
professores acarreta a eliminacdo do didlogo, a delimitacdo dos sujeitos
se desvanece e é substituida por um espaco social monolitico e dirigido
por uma posicdo de poder definida pelo medo e pela subordinagéo.
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Notas

! Significado: consiste num nucleo relativamente estavel de compreensdo da palavra,
compartilhado por todas as pessoas que a utilizam. Sentido: refere-se ao significado da
palavra para cada individuo, composto por relagdes que dizem respeito ao contexto de
uso da palavra e as vivéncias afetivas do individuo.
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