PRATICA DOCENTE
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O presente estudo, de natureza exploratdria, analisa a maneira como a
prética docente no I? grau envolve conflitos, contradicdes e arficulacdo dec dife-
rentes nteresses. Trés etapas constitulram a pesquisa: (1) levantamento de préticas
docentes, através de entrevistas livres com dois professores; (2) estude de caso
com quatro professores de 1% a 4° série e (3) ampliac@o de estudo de caso com
vinte professores de 1¢ a 82 série, com diferentes niveis de formagao e tempo de
experiéncia em magistério, todos atuando em escolas de periferia urbana. Utili-
Zou-se a entrevista com roteiro em duas partes: (a) priticas que o docente se pro-
poe realizar e (b) situacdes em classe, para indicar a prética a ser adotada.

Para fins analfticos, as préticas docentes foram classificadas considerando
as relagbes engre interesses, conhecimento e pesquisa propostas por HABERMAS
{1982) e aplicados por MC DONALD (1975} ao desenvolvimento curricular. A
pritica pedagdgica distingue-se, entdo, neste estudo, em prdtica linear relaciona-
da ao interesse técnico ou de controle, prética circular ou de interacéio vinculada
ao interesse pritica ou de consenso e prdtica dialdgica orientada pelo interesse
critico-emancipador. A prdtica dialégica foi melhor especificada, aqui, com os
aspectos: (a) pedagogia no plano da comunicabilidade entre a linguagem dos es-
tudantes e a da escola;, (b) pedagogia no planc do vivido ¢ (¢) pedagogia no plano
do pensamento critico (reflexividade, metacognic@o, autonomia e trabaltho cogni-
tivo pelo aluno).

A andlise indicou que na prdtica docente os aspectos se distribuem entre o
pélo conservador, da prética linear, e o pblo rransformador, da prdtica dialdgica,
incluindo também elementos da prdtica de integracdo. A linearidade da prdtica
docente se destaca principalmente pela divisao de trabalho na escola, com o con-
trole maior pelo especialista em educacdo que pelo docente, e se intensifica em
reiacdo aos programas de ensino ¢ livros diditicos. H4 um unidade contraditoria
na prdtica docente: a busca de consenso ou integracdo e de interesse critico-
emancipador com os aspectos técnicos ou de controle. Isso se revela especial-
mente nas dimensdes da pedagogia no plano da comunicabilidade, no plano do
vivido e no plano do pensamento critico.

Este estudo mostra a necessidade de pesguisa mais aprofundada, com ob-
Servacdo e participacdo. Situa como um viés a consideragdo da prédtica docente
como sendo sempre conservadora, acomodada ds normas e ao controle, e sem
conflitos. A prética pedagdgica envoive contradicdes que tém implicacdes para a
sua propria mudanga. Conhecer e transformar a pritica docente siio tarefas inse-
pardveis e os educadores precisam assumir a tarefa de desvelar e transformar
coletivamente a sua prépria prética.
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INTRODUCAQO

O desenvolvimento do conceito de reprodugiio social e
cultural, a partir da década de 70, acabou desvelando as esco-
las de sua inocéncia politica e as conectando 2 reproducio da
ideclogia dominante, de suas formas de conhecimento, lingua-
gem, modos de vida e & distribui¢io das habilidades necessd-
rias para roanter a divisio social do trabaiho,

A pritica pedagdgica, na 16gica da reprodugdo, passou a
ser considerada em seu carfter mediador entre os Tequisitos da
ordem social dominante ¢ a distribuigio social de valores, co-
nhecimentos e condutas no marco das relagdes de dominagio
que caractetizam a formago social capitalista.

A énfase exagerada colocada sobre a idéia de domina-
¢i0 nflo tem possibilitado a compreensio de como educadores
¢ educandos, como agentes humanos, atuam conjuntamente
em seus contextos sociais e histéricos, no sentido de nio apenas
reproduzir, mas também de produzir as condicbes de suas
existéncias. O pedag6gico, como dimensao da pritica educati-
va, perden a sua especificidade, uma vez que a educagio es-
colar passou a ser considerada como “conspiragio permanen-
te’ contra os interesses das classes populares. Professores e
alunos sido considerados, nas andlises reprodutivistas, como
meros climplices do processo de dominagéo,

J4 a partir da segunda metade dos anos 70, estudos so-
cioldgicos ingleses analisaram os conflitos e as tensdes que sfio
mediadores entre a cultura escolar e o papel das subculturas
dos jovens dentro e fora das escolas (HALL e JEFFERSON,
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1976; WILLIS, 1977, CORRIGAN, 1979). Os jovens afo
apenas buscam mudar os aspectos mais opressivos das escolas,
como também icipam ativamente, através de comporta-
mentos de oposicio/resisténcia, numa situacio de subordina-
¢do de classe. A dominagfo da classe trabalhadora ndo € ape-
nas resultado do ca;l;iétal, relaghes sociais de produgio e sua
institviclio, mas também estd ligada A dindmica de auto-for-
magéo dentro da prépria classe trabalhadora. Este Gltimo as-
pecto relaciona-se ao conhecimento limitado da natureza e da
possibilidade de resisténcia,

O conceito de resisténcia, dentro da légica do “repro-
ducionismo”, reduz o caréter dos conflitos de classe, que aca-~
bam niio sendo analisados como uma Iuta acerca das forgas de
aute-produgio da sociedade. A redugiio dos conflitos a oposi-
¢Oes ou resisténcias externas aos conflitos dos grupos histéri-
cos significa nio vé-los como expressio de formagéo e Iuta de
um grupo subordinado para atingir sua identidade e seus obje-
tivos.

O importante € que o5 “estudos de resisténcia” apontam
para a cultura como um sistema de préticas, um modo de vida
ue constitui e & constituida por um jogo dialético entre con-

ighes especificas de classe de um grupo social particular e
aqueles determinantes estruturais e ideol6gicos poderosos na
sociedade (HALL & JEFFERSON, 1976), A cultura € vista
como um processo social que engloba e reproduz relagBes so-
ciais antagdnicas vividas. Por outro lado, as escolas s&o consi-
deradas como espagos sociais que contém niveis de determina-
¢80, que t8m sua propria especificidade e que, ac invés de re-
fletirem a sociedade, t8m com ela uma relagdo particular, Re-
cupera-se, de certa forma, o cardter contraditério e conflitivo
da_educagfio escolar, bem cormno a importincia do que & espe-
cificamente pedagégico — o valor do conhecimento e da
aprendizagem.

A escolarizagio, utilizando as palavras de GIRQUX
(1983) “deve ser analisada como um processo da sociedade,

no qual grupos sociais diferentes aceitam e rejeitam as media-
ches complexas da cultura, conhecimento ¢ poder que dio

forma e significado ao processo de educacfo escolar .

No Brasil, os estudos educacionais vém incorporando a
abordagem dialética, a partir do final da d&ada de 70, Numa
direcio mais adequada que a dos estudos de resisténcia, a edu-
cagho passa a ser considerada em suas articulagdes com as ca-
tegorias de hegemonia, mediagdo, totalidade e contradicsio.
(CURY, 1979; SAVIANI, 1980; MELLO, 1982), Considera-
se que a educacido estd situada em uma totalidade histérica
e social concreta, e manifesta essa totalidade no mesmo tempo
que a produz, como resultado da agao dos homens como
agentes histdricos. As idfias, instituigbes, os hgentes, materiais
e rituais escolares, dialeticamente complementares ¢ contra-
dit6rios,tendem a revelar historicamente as fungdes da educa-
G40 em termos de hegemonia e contradigdes. A prética peda-
gbgica nfo se d4 apenas no marco da dominaglo e da ideolo-
gia, considerando-se que pode contribuir para a “consciéncia
desveladora do processo de produgio e reprodugiio das es-
truturas existentes em fungfo de uma prética transformadora
das relagdes sociais”. (CURY, 1979) .

O OBJETO DE ESTUDO

Pesquisas que analisaram as prdticas pedaggicas, por
meio de observagio em salas de aula, como as de RASE-?E
(1979) E NORONHA (1977), apontam o{a) professor(a) co-
mo o personagem central no processo de discriminagdo das
criancas de classes trabalhadoras. Entre os vdrios aspectos
criticos identificados, destacam-se: (1) ¢ apel do(a) profes-
sor(a) em transmitir conhecimentos aos alunos que permane-
cem passivos; (2) o papel de antoridade ¢ de agente punitivo
exercido pelo(a) professor(a); (3) a oferta de tratamento  dife-
rencial pelo(a) professor(a) aos alunos, de acordo com expec-
tativas que ele/ela mantém quanto ao desempenho destes,
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Para NORONHA (1977, os professores parecem as-
sumir trés orientages quando s¢ “conscientizam das contra-
digdes e limitagBes colocadas para sua prética”, HA aqueles
professores %:e simplesmente se afastam do magistério ou,
pelo menos, pritica em sala de aula, como hi também os
que permanecem, acomodando-se 4 situacio que, geralmente,
julgam sem solugho. No entanto, hd também aqueles profes-
sores que permanecem na pritica pedagdgica buscando atuar e
]E:oduzir mudangas, conside; o espaco aberto pelos con-

itos na educacfo escolar, E nesse grupo que penso encontrar
realmente aqueles professores que se conscientizam das con-
tradicdes ¢ limitagdes da pritica docente *‘e estabelecem a
unidade da reflex@o critica-pritica”,

O presente estudo, de natureza exploratdria, analisa
como a pritica docente envolve conflitos, contradigbes ¢ arti-
culacio de diferentes interesses. Considercu-se, de inicio, que
as priticas de selegdo, organizacio, transmissao e avaliagio
sio realizadas dentro de limites institucionais e contextos de-
finidos no sistema educacional, em suas relacdes com a familia
¢ a comunidade. No entanto, admitiu-se também que possibi-
lidades de oposicéio e tentativas de construgfio de uma nova
ordem constittem ountros elementos, sem divida muito im-
portantes, da pritica docente.

A de MARX ¢ ENGELS (1984) de que “o
préprio educador tem de ser educado™ significa negar a con-
cepcio de um sujeito transformador que fica, ele préprio,
imune 3 transformagio., Implica, por outro lado, a idéia de
uma préxis incessante, continua, em que se transformam o
objeto e o sujeito .

A superacdio da unilateralidade do subjetivismo, enfati-
zando a intengio dos educadores, bem como do objetivismo
que destaca apenas “o caminho das circunstincias para o edu-
cadop:;', comega pelo mnhm(CUNH;ﬂL to do cardter contraditSrio.
da prética gica , 1980).

Conmr a prética docente ¢ transformé-la séio dois as-
pectos dialeticamente relacionados. Este estudo busca contri-
buir, ainda exploratoriamente, para o caminhe de se edu-
car pela prgglia priticas no que se refere ao(h) docente de 1°

. Desenvolve-se, nesse sentido, uma andlise critica da re-
o entre interesses ¢ prdtica pedagégica,

PRATICA DOCENTE: AS RELACOES COM A COM-
PETENCIA TECNICA E 0OS INTERESSES QUE A
ORIENTAM

MELLCQ (1982) buscou nas re; taghes dos profes-
sores sobre a escola, sobre sua pritica docente, sobre o fra-
casso dos alunos pobres a “dimensio pensada” do seu 1
como agente ou participante na seletividade escolar. Consi-
derando as contradicbes entre o “aparecer” da prética docente
— como o professor justifica o fracasso escolar — e o seu “vir-
a-ser”, MELLO (1982) distingue as faces “boazinha” (relagio
afetiva) e “perversa” (* acusadora da vitima™) em contraposi-
G40 A face do “bom senso”. A consideracao pelo protessor de
seu préprio despreparo e do precdrio atendimento pela escola
na explicagio do fracasso escolar € que constitui o nticleo
desse “bom senso” como face da pritica docente. A partir daf,
a competéncia técgica, ou “o fazer bem”, € situada como cle-
me]:rto pelo qual se realiza o sentido polftico da educagdo es-
colar.

O termo “competéncia”, em educagio, tem tido estreita
ligagio com a-abordagem sistémica e gerencial da atividade
produtiva e o paradigma tecnolégico da instrugio, No entanto,
para MELLO (1982), a competéncia técnica “inclui o saber
técnico, comega muito aquém deste ¢ o ultrapassa (.. .) Co-
mega no domfnio dos priprios contefidos que tradicionalments
constituem o currfculo, ou seja, numa reapropri satisfat6-
ria do saber escolar. Inclui o dominio de técnicas e métodos de
ensinar que permitam a transmissio desse saber, passa pela
aquisicio de uma visdo mais integrada da prdpria préitica e
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uma reapropriagio dos processos de trabalho docente (méto-
do, planejamento, avaliagéo). E projeta-se, a partir dessa base,
numa visdo mais critica desse ensmo, dessa escola, e de sen
contetido, a qual nio se dissocia de um questionamento de
suas condi dc&abalhoemmunerag&o,edemmsréﬁca
coletiva de organizagio e reivindicagio™ (MELLO, 1982) .
Portanto, a competéncia técnica € compreendida como
saber técnico e reflexio critica sobre a escola, o ensino ¢ as
condicdes de trabalho do educador. Trata-se, portanto, de
uma “competéncia técnico-politica”, no termo de SAVIANI
(1983), que s6 pode ser estabelecida por educadores, em pro-
cesso coletivo, de reflexo crftica e de pritica, orientado por
um propésito de mudanga da sociedade e da escola. A prética
mgca ¢é o ponto de partida para a problematizacao e ela-
A0 consciente que retorna 3 prética escolar novamente.
Tal como o conhecimento, 2 pritica docente nfo pode
ser divorciada de interesses humanos. Segundo HABERMAS
(1982), os interesses qﬁuiam aco nsio determinam o
aspecto sob.o qual a dade pode ser objetivada e, desse
modo, aberta 2 experiéncia. Os interesses estio também liga-
dos 3s agbes que, em dimensfio diferente, fixam as condiges
de conhecimento possfvel, assim como estas, por sua vez, de-
pendem de processos cognitivos. .

HABERMAS (1982) relaciona trabalho, linguagem
dirego, como meios que atuam na criagao e na manutengio da
sociedade, a trés tipos de interesses gue orientam a pesquisa: o
interesse técnico de atnagdo instramental, o interesse préitico
da comunicacio interativa, e o interesse emancipador da auto-
reflexdo, Esses interesses sdo limitados, respectivamente, por
certos tipos de conhecimento, como informagio, interpretago
e critica. Essa trilogia de meios, interesses e tipos de conheci-
mento estd relacionada As categorias bdsicas de pesquisa: o
enfoque naturalista ou empfirico-analitico, a hermenéutica-
histérica e a cifncia social critica,

O empirismo e a hermenéutica se articulam sob deter-
minada perspectiva dialética emancipadora, vinculada A refle-
X80 critica ¢ pritica cg:e levam 4 mudanca. Emancipacio re-
fere-se ao individuo, as forgas sociais e hist6ricas, e é conce-
bida como processo dialético através do qual individuos efou
grupos se tornam mais conscientes das estraturas que os cer-
celam e mais capazes para atuar em sua transformacio.

A emancipaco do homem pode ser compreendida como
Processo histé% envolvendo contradiges dialéticas que
marcam a vida real dos homens, Pela concepgo marxista, a
emancipagio vincula-se 3 supressdo da alienacfio prépria das
condigﬁes:leclassesocialedeftraba]houasoci d giocapi;a-
lista, pela agfio geral para transformé-la — a revolugio prole-
téna.% n;gessé.lg'io considerar que a agho transformadora néo
significa, desde logo, a de um saber revoluciondrio. A
educagdo pode contribuir para essa agdo na medida em que
niio se coloca a servigo da ideologia hcgménica e se estabele-
ce como principio de luta contra o ar do senso comunk

Para GRAMSCI (1981}, h4 um nicleo no senso comum
gluree se baseia em aiggéa neﬁxcferiéncia vivida e na observagio
ireta da realidade. eo — o bom senso — possibilita as
classes subalternas condigdes para libertarem-se da ideologia
da classe dominante, Mas nio & suficiente: representa o bom
senso um minimo de reflexio prépria das massas, a partir do
qual torna-se possivel elaborar mais coerente ¢ homogenca-
mente esse nicleo. H4, portanto, uma negatividade, ou seja, o
bom senso resiste A direcio impositiva da classe dominante,
No entanto, essa negatividade é ambigua, pois se revela como.
recriagio de um conjunto de representagbes impostas pela
classe dominante e possibilitada pelo bom senso.
Os intelectuais orginicos, orientados para os  interesses
das classes subalternas, t&m como funco possibilitar a homo-
geneidade e a consciénecia da prépria fungfio desses grupos no
campo econdmico, social ¢ politico. A educagio tem sua in-
fluéncia com ¢ intelectual, atuando em busca da compreensio
da pritica dos dominados, de forma a conseguir que a cons-
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ciéncia deles seja explicitada e homogeneizada, H4 uma pro-
blematizagio da ideologia dominante, pela qual as classes su-
balternas desvelam ¢ podem descontaminar-se da influéncia
hegemOnica.

A emancipagio € prixis como compreensic € como
forma de agfo para superar estruturas de dominago. No nivel
da compreensio, o pensamento critico representa a habilidade
de ir além de pressupostos do senso comum ¢ de ser capaz de
avalif-los em termos de sua génese, desenvolvimento ¢ pro-
posito (GIROUX, 1981) . Considera-se que o pensamento
critico demanda uma forma de compreenséio hermenéutica
& fundada historicamente., A capacidade para uma critica his-
torica & insepardvel das condigbes que possibilitam comunica-
¢io coletiva e diflogo critico. Propde-se que teorias e métodos
pedagégicos sejam desenvolvidos ligando “auto-reflexio ¢
compreensio cOmo um compromisso para mudanga da nature-
za da sociedade” (GIROUX, 1981) .

O interesse da compreensdo emancipadora 6 pode
formar-se na medida em que uma forga repressiva, em forma
de dominagio normativa, permanece nas estruturas de uma
comunicacio distorcida, quer dizer, ¢ um domfnio institucio-
nalizado, Ele tende A auto-reflexdio (HABERMAS, 1982).
Esse interesse emancipador tem considerdvel importincia para
a estrutura dos processos educacionais comunicativos. A
emancipaciio do individuo ocorre no quadro da emancipagfo
da reabdade comunicativa, A dimensfo de metacomunicagio €
o modo desse movimento emancipador ¢ permite compreender
que a reflex@o nfio se separa da prética. Pelo processo de me-
tacomunicacdo critico-racional, a interagfo comunicativa da
sociedade se dirige para a objetividade e a pretensfio aparente
da estrutura da interagfio comunicativa, ambos existentes para
averiguar, dentro do quadro da realidade dada, novas possibi-
lidades de atuagio social comunicativa, Essas novas possibili-
dades s6 se tornam evidentes quando a realidade contradit6ria
da estrutuya interativa € criticamente exposta pela metacomu-
nicagio, E por esse processo de atuagho metacomunicativa
que se elaboram, dentro da realidade e para a realidade, novas
possibilidades cuja realizacfo estd em aberto.

Tentando uma sintese, os elementos analisados que
permitern situar a fungfo da educagio escolar para a emanci-
pagdo sdo os que envolvem: a) a organizacio e a conscientiza-
¢30, a partir do bom senso, das camadas subalternas, pela
atuacio dos intelectuais orglnicos (GRAMSCI, 1968, 1981);
b) a prixis, como compreensio e forma de acio para superar
estruturas de dominagio (GIROUX, 1981); e c)areflexdoea
pritica indissocifveis na interagdo comunicativa.

Considerando a relagio entre interesses, conhecimento
e tipos de pesquisa, MC DONALD (1975) especificou trés ti-
pos de desenvolvimento curricular: (1) o tipo linear, relacio-
nado ao interesse técnico ou de controle; (2) o tipo curricular
ou de integracio, vinculado ao interesse pritico ou de con-
;:1:]80; e (3) o tipo dialdgico, orientado pelo interesse emanci-

or.

Na primeira etapa deste estudo, as entrevistas livres
com dois dgrofessores possibilitaram identificar préticas que
serviram de orientagio para a elaboragio de itens para o ro-
teiro de entrevista, Os estudos e teorias de reproduciio social e
cultural e de resisténcia foram considerados para localizar as-
pectos da prética docente.

Qs itens elaborados foram analisados por um especia-
lista em curriculos, avaliagfo ¢ pesquisa que apontou'a relagiio
entre os itens ¢ os %os de desenvolvimento curricular pro-
postos por MC DONALD (1975). Foi realizada, entéo, uma
classificagfio dos itens segundo os tipos de prética pedagigica
(linear, circular e dialdgica) para ser utilizada ag]e;nas na etapa
de andlise dos dados. Tal classificagio constitui distingdes para
fins analiticos, mas ndo possibilita enquadrar a prética de cada
professor(a) em um dos tipos. Entre o pélo “hnear” do con-
trole técnico ¢ o plle “dial6gico™ da critica emancipatéria hé
uma grande variagio de comportamentos e priticas docentes
que oscilam da tendéncia conservadora & tendéncia transfor-
madora.
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A priitica pedag6gica, na categoria “linear”, se relacio-
na ao trabalho de especialistas por dreas de estudo, disciplinas
ou séries, estabelecendo os objetivos educacionais, preparando
materiais de ensino ¢ promovendo experimentacdes com vista
a reformulagdo, e até divulgagio. A divalgagio de trabalho na
escola, com as fungdes especificas de supervisdo escolar, dire-
¢io'e orientacio educacional centralizando as decisSes princi-

is resultam na redugfio e até perda de controle pelo pro-
‘essor sobre a sua propria atividade de ensino. O especialista
domina direta ou indiretamente 0 processo na escola e na sala
de aula e busca ampliar o controle ¢ a orientacdo, com vista a
determinados objetivos, fixando os procedimentos de acom-
panhamento ¢ controle para verificar a validade do processo
de ensino e dos contetidos.

Na categoria “circular” ou “de integraciio”, a pritica
pedagégica vinculada ao interesse prético da comunicagfio in-
terativa representa um trabalho conjunto de professores e es-
pecialistas na especificagiio dos objetivos educacionais, mate-
riais de ensino, textos, critérios de avaliagdio, etc. A participa-
¢do dos professores € considerada como necessiria para o
desenvolvimento das atividades curriculares, mas mantém-se
uma referéncia quanto ac controle em relago aos propdsitos.
At representantes da comunidade e alunos podem ser emrvol-
vidos no dprocesso de comunicagio e busca de consenso acerca
das atividades escolares.

A priética pedagégica da categoria “dial6gica”, orienta-
da pelo interesse critico emancipador, desenvolve-se através
do diflogo, como relagio de confianga e como pensar critico,
Busca-se estabelecer ligagio entre os recursos culturais com
que contam os educadores e as necessidades, interesses e ex-

riéncias dos educandos. Temas, t4picos e problemas sfo
wlentificados ¢ desenvolvidos através do diflogo e da proble-
matizagio de situagbes vividas pelos alunos, sendo que as ati-
vidades e 0 material sdo também coletivamente elaborados por
professores e alunos no processo de “educagio problematiza-
dora”. A proposta pedagdgica de PAULO FREIRE (1975)
estd no cerne desta categoria de prética docente “dialégica”,
enfatizando o papel da subjetividade na luta pela modificacio
das estruturas. A conscientizagio € um resultado do engaja-
mento, da préxis, e se identifica e se aprofunda a partir da re-
flexdo sobre a prépria pritica, que foi tomada como ponto de
partida. Além da reflexio critica e da compreensio das rela-
¢Oes entre professores ¢ alunos, contetdos e métodos, hd um
avango quanto 3 decisiio e o controle do processo pedagégico,
articulando-se a prética escolar com os interesses das
ulares, 3 medida que se busca solugio dos problemas que a
prética social coloca.

A pritica pedagégica “dialdgica” ou “emancipadora”
estd relacionada a alguns aspectos identificados a partir dos
estudos e teorias de reprodugo social ¢ cuitural e de resistén-
cia:

1 — Pedagogia no plano da comunicabilidade entre a linExa-
em dos estudantes ¢ a da escola (BOURDIEU, BER-
STEIN, SNYDERS, R. YOUNG).

2 — Pedagogia no plano do vivido, considerando as demandas

de de-contextualizagio e re-contextuali exigidas
la aprendizagem escolar (BERNSTEIN, R. YOUNG,
NYDERS).

3 — Pedagogia no plano do pensamento critico, com maior
reflexividade explicita, maior discussio dos processo de
conhecer (metacognigfio) ¢ mais trabalho cognitivo ¢ au-
tonomia por parte do aluno (R. YOUNG, P. FREIRE,
SNYDERS).

Na teoria da violéncia simbdlica (BOURDIEU et alii,

1964, 1972, 1975, 1982), as contribuigGes principais referem-

se 4s nogdes de capital cultural e de habitus na elucidagio do

fracasso escolar ¢ na compreensfio da légica da dominacao,
bem como 3 andlise da pedagogia implicita e explicita e & crfti-
ca 2 ideologia do dom e do mérito. No entanto, essa teoria
reserva pouco espago para a autonomia da educagio. A teoria
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dos c6digos sociolingiifsticos e educacionais (BERNSTEIN,
virias obras no perfodo 1961-1978) enfatiza a autonomia re-
lativa da educagao, atenuando a ligagBo entre estrutura simbd-
lica ¢ base material, mas nfo a situa em termos de hegemonia.
A contribui¢do principal d¢ BERNSTEIN (1977) se refere 2
explicitagio do que constitui cédigos socéglcx;njillsticos. suas
condictes de origem relacionadas & classe social e sua impor-
thncia para posicionamentos dos individuos nos quais e através
dos quais € constituida a ideclogia,

Tanto na noglo de cidigo sociolingiilstico quanto na de
cdigo educacional sdo fundamentais as categorias de poder e
de controle social que se expressam respectivamente, nos
principios de classificagio ¢ comunicagdo (“framing”™). A
consciéncia € situada como nivel em que se substancializam o
poder € o controle social via tais principios, E importante a
elucidagfo da questio dos contextos de socializagio e de reali-
zagio lingiistica em relagdo ao rendimento na escola, bem
como das demandas de de-contextualizacio exigidas pela
aprendiz:{gcem escolar. BERNSTEIN analisa com profundida-
de o curriculo e a padagogia nos elementos que revelam mu-
dangas pelas variages na forca das classificagoes € das comu-
nicacBes, ou seja, na estrutura posicional e no campo de
transmisso.

A teoria da escola progressista (SNYDERS, 1981) situa.

a escola como local de contradigbes dialéticas, porém incapaz
de ultrapassar a divisdo da sociedade em classes, A autonomia
da escola tem que ser mantida pela Iuta, pela pedagogia pro-
gressista. Essa pedagogia considera as relagbes que devem
existir entre a linguagem das criangas de classe trabalhadora e
a linguagem da escola (comunicabilidade), especificando-se
mudancas necesséirias na pedagogia, na avaliagho. O curriculo
escolar deve assimilar as experiéncias vividas pelas criangas e
considerar a positividade nelas existentes, para organizar um
movimento com vistas a ultrapassar suas limitagtes,

A pedagogia do oprimido (FREIRE, 1975) afirma o pa-
pel da subjetividade na luta pela modificagfo das estruturas.

- Considera o desvelamento do mundo da opressio como condi-
para 0 compromisso na prixis com a sua transformagao.
nsidera que a educagBo problematizadora supera a falsa
consciéncia do mundo e contribui para a préxis (acio e refle-
Xdo) com vista 3 transformagao. FREIRE (1975) desenvolve
uma critica 4 concepgio bancéria da educagio, como agio an-
tidialégica que serve A ogressio. Defende a importincia da
acho dialégica, que serve a libertacfio, na educagio como con-
cepgio problematizadora e na pedagogia do oprimido. A cate-
goria do didlogo como “exigéncia existencial”, como relacdo
de confianga, como pensar critico orienta as propostas de mu-
danca no curriculo e na pedagogia. Defende-se em ambos a
busca e a problematizagio de “temas geradores” que envol-
vem e estao envolvidos em “situages limites” da existéncia
dos homens. Busca-se a “emerséo” das consciéncias para que
daf possa resultar sua inser¢fo critica na realidade. Por isso, a
educagiio problematizadora nfio pode servir A opressio, mas
sim 2 libertagao,

A hipbtese do déficit de comunicagio da escola
(YOUNG, 1983) foi considerada importante por, além de le-
var em conta a ligagio educagfo-sociedade, situar dentro da
escola o problema do desempenho escolar, mostrando como
essa instituicao transforma em déficit as diferengas cognitivas
e comunicativas das criangas de diferentes origens sociais. A
escola tem um déficit cognitivo e comunicative, na medida em
que suas situagdes de aprendizagem sdo de-contextualizadas,
passivas, vicdrias ¢ sem explicitividade metacognitiva (dis-
cussido dos processos de conhecer). A partir dessa constata-
¢io, sio propostas mudancas na pedagogia, visando a; maior
explicitividade metacognitiva na fala do professor e nas co-
municacGes em sala de aula, adequagiio do estilo comunicativo
aos educandos e criagdo de maior reflexividade explicita e
mais trabalho cognitivo por parte do aluno. Essa pequena teo-
%950 combina-se com a proposigio tedrica de BERNS-

N.
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A contribuicio tedrica de GIROUX (' 981; 1983) pode
ser considerada como uma espécie de sintese criadora. Situa as
mudangas no curriculo, na pedagogia ¢ na avaliagiio, incorpo-
rando as contribuicdes de BOURDIEU, BERNSTEIN e
PAULQ FREIRE no quadro mais amplo das relaches entre
ideclogia, hegemonia e cultura. De certa forma, também in-
corpora a contribuigio de BOWLES & GINTIS (1970)
quanto ao caréter opressivo do curriculo oculto e propde uma
acdo para anuld-lo, bem como estende para a avaﬂagﬁn a pe-
dagogia do diflogo de PAULO FREIRE.,

DESENVOLVIMENTO DO ESTUDO

A pesquisa exploratéria foi desenvolvida com vinte
professores de 12 grau de escolas localizadas na periferia ur-
bana de Belo Horizonte, com diferentes niveis de formaco €
experiéneia de magistério, durante os anos de 1983 ¢ 1984,

Quatro etapas constituem o estudo:

(1) Levantamento de priticas docentes, através de entrevistas
livres com dois professores de 1° grau.

(2) Reelaboracic das questdes abertas do roteiro de entre-
vista, considerando as respostas e sugestdes dos dois pro-
fessores, indicagOes de estudos, teorias e contribuigbes de
um gxpert em curriculo, avaliagio e pesquisa educacional.

(3) Estudo de caso envolvendo quatro professores de 12 grau
— 12 3 42 série (COELHO, 1984).

(4) Ampliagao do estudo de caso, em 1984, envolvendo vinte
professores de 12 grau (1° 4 82 sére).

Os professores entrevistados se distribuem em quatro
grupos:

1 — Professores de 5% A 82 série, todos com licenciatura plena,
sem especificar série e disciplina (n = 10).

2 - Professores de 12 & 42 série, com mais de dez anos de ex-
periéncia, formagio superior (completa ou nio) geral-
mente em Pedagogia (n = 4).

3 — Professores de 12 A 42 série, com até dez anos de expe-
riéncia € apenas Curso Colegial Normal ou 2¢ grau — Ma-
gistério (n = 3).

4 - Professores de 1° 4 4° série, com até um ano de experién-
cia ¢ apenas 2¢ grau — Magistério (n = 3),

O roteiro de entrevista constitui-se de duas partes. A
primeira parte contém trinta e trés itens referentes a priticas
docentes, em relagko s quais solicita-se 20(2) professor(a) in-
dicar as que se propide realizar com os alunos com quem tem
trabalhado. A segunda parte refere-se a dezenove itens relati-
vos a situagles de sala de aula (envolvendo professores e alu-
nos), onde se deve indicar a pratica que seria adotada,

ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Analisou-se, em primeiro lugar, as respostas dos quatro
professores de 12 A 42 série do 12 grau, A combinagio de as-
pectos orientados para o interesse técnico com os relacionados
com comunicacfo interativa e com emancipagfo representa a
unidade contraditria da pritica docente. Em termos gerais, os
professores apontaram de 70% a 90% dos aspectos ligados 2
prética linear, e cerca de 87% dos aspectos ligados 2 pritica de
mtegracio e A prética dialdgica. Para trés dos quatro profes-
sores, predominam aspectos que se relacionam 2 prética peda-
gégica orientada pelo interesse critico-emancipador. Os as-
pectos vinculados A pritica de integragio predominam nas
respostas de um dos quatro professores.

A recentidade da formagio do professor (Curso de 22
grau-Magistério) parece estar relacionada i visdo que & apre-
sentada em relagiio & escola ou 0 que se espera dela, na medida
em que um maior mimero de aspectos da pritica linear se
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combina com os da prédtica dialégica. As préticas escolares
mais apontadas na categoria de emancipagio enfatizam a vali-
dade da discussdo da experiéncia do aluno na escola, bem co-
mo da discussdo com os alunos dos fundamentos ¢ significa-
dos probleméticos dos conhecimentos, informagoes dos livros
didéticos e do prépric saber escolar. Por outro lado, desta-
ca-se também a elaboragio do “conhecimento como processo
compartilhado entre professor(a) e alunos, envolvendo sempre
reflexiio critica” (COELHQ, 1984),

A anflise das respostas obtidas na etapa de amptiagfo
do estudo de caso envolvendo vinte professores de 12 grau (12
4 82 série) confirmou as conclusdes anteriores. Pareceu-me,
entdo, mais elucidador desenvolver a andlise segundo os se-
guintes elementos:

(1) — a linearidade da prédtica pedagdgica considerando a di-
visdo do trabalho na escola e a questiio do programa de
ensino e do livro-texto;

(2) — a busca do consenso ou integragio e a presenga do n-
teresse critico-emancipador considerando a pedagodg;a
no plano da comunicabilidade entre a linguagem dos
alunos e a da escola, a pedagogia no plano do vividoe a
pedagogia no plano do pensamento critico.

A LINEARIDADE DA PRATICA PEDAGOGICA

“O que deve ser ensinado pelo professor j4 vem deter-
minado pelo supervisor ou diretor” constitui resposta de 75%
dos professores de 12 3 4? série, Esses professores se sentem
tolhidos em estabelecer controle e diregiio-de sua ria préd-
tica docente e véem de forma ambigua a_alividad% 0 super-
Visor, como um “‘especialista” que talvez seja mais capacitado
para decidir sobre o que ensinar, e até esperam isso dele com
maior eficiéncia. J4 os professores de 5% A 82 série apontam o
papel que a Coordenacio de Area desempenha no planeja-
mento de ensinc ¢ admitem maior espago alteragbes,
quando ndo sfo eles(elas) préprios(as) que elaboram os planos
de ensino.

Oéarogramadeensinuémnrecursoapontadopela
maioria osacﬁ)rofessores para identificar “conhecimentos a
serem ensinados na sala de aula ¢ as atividades para este fim”.
A justificativa apresentada refere-se s “exigéncias de provas
¢ da seqiiéncia das séries e dos cursos”. No entanto, essa
maioria de professores também critica a rigidez do programa
de ensino a ser compensada com trabalhos em £rupo para tro-
ca de experiéncias e a “discussio sobre a experiéncia pessoal
do aluno”, S&o considerados também os interesses dos alunos
na selegao dos conhecimentos julgados importantes. Contudo,
os professores, em maioria, retomam a preocupacio com o
gge prevé o programa de ensino, ao destacarem a necessidade

orientarem as discussdes dos alunos para conhecimentos
vélidos em termos daquele programa.

Em relacio ao livro didético, a maioria dos professores
(75%) desenvolve a critica “quanto A falta de ligagdo de sen
conteldo com a vida do aluno™ e elabora, junto com os alunos,
textos a partir da discussdo de temas ]igados as suas experién-
cias vividas. Em dois grupos, o de professores de 52 4 32 série
¢ o dos de 1% 2 4%, com menor experiéncia docente, h4 aqueles
que consideram que o livro-texto contém os conhecimentos
necessérios e suficientes para os alunos na sala de aula,
de o criticarem. Talvez, entre os professores de 52 3 &2 série,
isso ocorra potl"sque hd uma seleczo do livro-texto segundo os
objetivos e critérios dos docentes. J4 no grupo de professores
de 12 2 42 gérie, com menor experiéncia, pode existir uma *i-
magem ideal” do livro did4tico, mais do que uma anélise crfti-
ca de seu contetido.
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A BUSCA DO CONSENSO OU INTEGRACAO E A
PRESENCA DO INTERESSE CRITICO-EMANCIPA-
DOR

Quanto a kthgogm no piano da comamicabilidade en-
tre a Enguagem alunos ¢ a da escola™, todos os professo-
reg afirmam que “a discussio da experiéneia do(a) aluno(a) &
vélida e pode ajudi-lo(a) a progredir na escola”. A maioria
dos gr“tzigssoms, excetuando-se os de 12 A 42 série, com ape-
nas Colegial Normal e até dez anos de experiéncia, res-
ponde que: (a) analisa e discute com os alunos as significagGes
dos termos, dos simbolos, das definigdes que se encontram em
cada conjunto de conhecimentos explorados em sala de aula, e
(b} elabora junto com os alunos textos a partir da discussdo de
temas ligados 35 suas experiéncias vividas. Por outro lado,
também afirma que *‘se o professor deixa os alumos falarem de
suas préprias histérias ¢ interesses, no sobra tempo para mais
nada de realmente 6ti”. Apenas 15% dos Emfessores, abran-
gendo os de 52 3 82 série e alguns de 12 A 4* série, com forma-
¢80 superior, admitem que “podem trabalhar que oS £5-
tudantes aprendam a ver suas experiéneias didrias como pro-
blemiticas, usando suas linguagens e formas culturais limita-
das, mas movimentando-se para serem capazes de idéias mais
abstratas”. De certa forma, este dado revela a condi¢io da
linguagem como barreira entre os estudantes e a escola,

A “pedagogia no plano do vivido™ est4 relacionada 3s
demandas de contextualizagio secundéria na escola, geral-
ﬁnﬁ: muito diferentes da contextualizagio priméria na famf-

A maioria dos professores (80%), excetuando-se o gru-
po de 1% & 42 s&rie com Curso Colegial Normal e até dez anos

de experiéncia, destaca aspectos emancipatérios, pois:

1 ~ considera que o aluno tem um saber esponténeo, nascido
das experiéncias vividas e ainda nfio elaborade, que deve
ser mai§ explorado ¢ desenvolvido na sala de aula;

2 — procura definir o contetido do saber de sala de aula, des-
cobrindo a experiéncia o aluno desenvolveu e desen-
volve na f; € no meio social;

3 — as coisas, processos ¢ relagbes sio aprendidas nos con-
textos em que sfo encontradas, cabendo ao professor le-
var os alunos a explorarem esses contextos.

O grupo de professores de 12 A 42 série, com Curso
Colegial Normal ¢ até dez anos de experiéncia, assinala que “o
professor precisa criticar a exEﬂéncia que as criancas desfa-
vorecidas possuem, porque ela & desprovida de i
para a escola ¢ até prejudica seu rendimento escolar”, J4 o
grupo de professores de 17 3 42 série, de mais recente forma-
‘g]g_ .00 29 grau-magistério, considera que “ndo hé como fazer

a0 entre o conhecimento a ser aprendido na escola e as
condigdes de vida tso desfavorecidas material e culturalmente
de algumas criangas”, Comparando os dois conjuntos de res-
postas, coloca-se a questio de a formagdo em nfvel superior
(professores de 52 A 82 série e alguns de 12 3 42 série) estar
contribuindo para a presenga de aspectos emancipadores da
prética docente. Também essa presenca pode ser questionada
quanto 2o nivel “intelectualista” ou da “teoria sem agio”,

A-pedagoghmphndopmuﬂhocompreen-
de as dimensdes de reflexividade, metacognigdo, antonomia
e trabalho cognitivo por parte do aluno,

Quanto 3 reflexividade, 2 maioria dos professores (cer-
ca de 75%) responde que “desenvolve relagdes com os alunos
marcadas pelo cﬂaoldgo, questionamento e comunicacao acerca
de snas histdrias, interesses, problemas e experiéncias cultu-
rais,” Também €& afirmado pela maioria que s alunos sio le-
vados “para fora de sala de aula” para observarem e discuti-
rem aspectos da comunidade e setores da forca de trabalho, no
sentido de se conscientizarem de seus problemas.
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Cerca de metade dos professores, os de 1 a 4* série,
aponta que aproveita o8 acontecimentos cotidianos que as
criangas trazem para a classe para discutir e possibilitar que
elas critiquem os processos que fazem com que cada uma sgja
como &,

Em situaghes em classe, quando ofa) aluno(a) pergunia
algo como *“O que aconteceria se ficasse tudo sempre escu-
ro?7” ou “Por ?ue algumas pessoas $30 ricas e outras s&0 po-
bres?”, os professores apontam como alternativa, respectiva-
mente: “indagaria o que ele ou ela pensa que aconteceria” e
“aproveitaria a oportunidade discutir a questao com a
crianga”. Tais respostas por parte dos professores indicam a
énfase dada 2 devolucgio da pergunta & prépria crianga para
a sua reflexdn e, entfio, discussdo. Essa tendéncia se reforga na
medida em que os professores, em maioria, afirmam preferir
fazer aos alunos perguntas que exijam interpretagdo, explica-
o, julgamento ou opinifio, apoiados com exemplos, argu-
mentos ou pontos de vista alternativos do(a) aluno(a)._ H4, no
entanto, uma tendéncia para a pritica docente “de integra-
¢lio”, pois a maioria dos professores (85%) “sintetiza com 05
alunos as opinibes divergentes principais e suas razGes, mas

estabelecer entre os alunos um acordo ou COnsenso
acerca da melhor opinido.”

Quanto 2 metacogniclo (“discussfo dos processos de
conhecer™), parece haver uma tendéncia favorivel a ela, pois a
maioria dos professores afirma desenvolver com ¢ aluno a
idéia de que o conhecimento € um processo compartilhado
entre professor ¢ alunos, envolvendo sempre reflexdo critica.
Esses professores também apontam a discussiio com os alunos
dos fundamentos e significados problemdticos dos conheci-
mentos e informagdes dos livros diditicos ¢ do 10 “saber
escolar”. Em situacdes de sala de aula, quando of(2) aluno(a)

nde com duas ov mais idéias que ndo estdo claras ou nfio
ﬂgm estar juntas, os professores, em maioria, “fazem nova
pergunta ao(gn aluno(a) acerca de qual idéia ele(ela) quer
realmente afirmar’. Em relacio a esse aspecto, excetua-se o
grupo de professores de 12 i 42 série, com até dez anos de ex-
periéncia de magistério ¢ apenas o curso colegial normal.

A maioria dos professores (95%) destaca o papel passi-
vo do almno, ao afirmar a necessidade de “garantir a atengbo
do(a) aluno(a) para que ele(ela) siga o raciocinio do professor
e entiio aprenda o que este expde”. Tal aspecto € reforgado
pela &nfase colocada sobre a exposiglo organizada, sintética e
clara pelo professor para a aprendizagem dos alunos. .

Em direg@io oposta, a antonomia ¢ o trabalho cognitive
dos alunos também sio enfatizados pela maioria dos profes-
sores (95%), que afirma: (a) estimular “a imaginac&o da crian-
¢a e sua curiosidade para explorar aspectos do sen ambiente
familiar e comunitirio™; (b) utilizar “atividades cooperativas
entre os alunos para criarem algo, pesquisarem temas, reali-
zarem experimentagdes, etc. . .”.

Também em situagbes de sala de aula, a maioria dos
professores destaca o interesse e o compromisso dos alunos
em realizar atividades de classe ¢ da escola. Excetuando-se o
grupo de professores de 1* a 4° série, com até dez anos de ex-
periéncia ¢ apenas curso colegial normal, que afirmam a ne-
cessidade de ajuda direta do professor para os alunos, a maio-
ria dos outros grupos destaca o trabalho independente dos
alunos, em trabalhos escolares em classe com orientagio do
professor.

CONCLUSOES

Em primeiro lugar, é necessério ponderar sobre os li-
mites deste estudo em termos da amostra de professores, do
emprego de entrevista ¢ da auséncia de dados observacionais
da pratica nas escolas, E importante considerar 2 possibilidade
de se ter4.'::1;);;!1:]1?}maisplf:i ueosdocentespensamser"ler%{at}-
mo” ou espe: na pritica pedagégica do que o que -
mente se realiza em condicdes escolares conclc'letas eqmpedﬁ-
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cas. As conclusdes sho, portanto, provisérias e sugerem estu-
dos mais aprofundados, especialmente em relagfic as dreas de
estudo e disciplinas de 52 a 82 série do Ensino de 12 grau.

Corno se previa, foi observada uma grande variacio nos

aspectos da pritica de cada professor, ndo se enquadrando ne-
nhum caso nos tipos especitgcados para andlise, Na préitica do-
cente, 0§ aspectos se distribuem entre o pdlo conservador, da
Pr@lma de tipo “linear”, e o pélo transformador, da prética
‘dlalég’:ca”, inclrindo també&m elementos da prdtica “de inte-

A linearidade na prédtica pedagégica destaca-se princi-
palmente em termos da divisio de trabalho na escola, nas
quatro séries iniciais do 12 gran, distinguindo-se os “especia-
listas em educagio” dos docentes: “o que deve ser ensinado
pelo professor j4 vem determinado pelo supervisor”. Em no-
me da diferenca de qualificago que se estabelecen entre espe-
cialista e docente, aquele assume o controle do processo esco-
lar eou € “representado” ou reconhecido pelo préprio do-
cente como a “autoridade legftima” para as decisbes quanto ao
ensino, A pesquisa desenvolvida por FELDENS (1984) refor-
¢a esse aspecto, ao concluir que o professor acredita que “sua
participac®c na fomada de decisdes e integracio na escola
restringe-se A sala de aula” e, ainda assim, repartida com alu-
nos e especialistas em educagao.

8] programa de ensino representa outro elemento im-
portante da “dimensdo linear”, pois vincula-se ao aspecto de
controle exercido ﬁelo sistema de avaliagio do rendimento
(“as provas™) e pela seqiincia de séries e cursos. O livro di-
ditico, mesmo criticado, conter para os professores os
“conhecimentos necessarios e suficientes para os alunos em
sala de aula”, E o casc de indagar: Que livro se adota? Com
base em que critérios se escolhe o livro? Que objetivos de en-
gino se atende?

Considerando-se as dimensbes de pedagogia no plano
de comunicabilidade entre a linguagem dos alunos ¢ a da es-
cola, no plano do vivido ¢ no plano do pensamento crftico,
identificou-se uma unidade contraditéria que envolve contro-
le, busca de consenso e presenca de interesse critico-emanci-
pador na prética docente.

Os aspectos relacionados ao interesse critico-emancipa-
dor s&0 mais identificados nas respostas dos professores com
formago superior. Também estio relacionados 4 conclusie
mais recente de curso de 22 gran — magisté€rio, embora combi-
nados com o5 elementos da préitica “linear”.

A metodologia expositiva e centrada na figura do do-
cente ¢ enfati como também constatou FELDENS
(1984), No entanto, ¢ presente estudo nfio ap6ia a afirmativa
apontada naquela pesquisa, de que ofa) pro a) ndio in-
centiva a criatividade e a participagdo dos alunos e apresenta
um ensino desvinculado de sua realidade, Foi possivel identifi-
car aspectos da prética docente vinculados a maior autonomia,
reflexividade e mais trabalho cognitivo por parte dos alunos,
sem dbvida relacionados a outros aspectos ligados ao papel
central e dominante do{a) professor(a).

Concluindo, parece necessdrio demolir um viés antigo: o
de situar a pritica pedaglgica como sempre baseada em re-
gras, normas e controle na diregio conservadora, combinada 4
acomodagio do professor e 3 atribuicio do fracasso escolar
a0s préprios alunos, A compreensio da unidade contraditéria
da prética docente pode conduzir 4 prépria transformacio
dessa prética pelo trabalho coletivo dos educadores. Assumin-
do o papel de quem tem um objeto a conhecer, os educadores
podem coletivamente desvelar a sua prépria prdtica, discutin-
do o préprio processo de conhecé-la, A crftica nfo pode atin-
gir e permanecer apenas no nfvel dos elementos da prética do-
cente, € necessdrio que se amplie também para as relagdes en-
tre essa prética e a prética social das camadas populares, em

Educ. Rev., Belo Horizonte (4):22-29, dez. 1986.
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