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Resumo: Este texto apresenta reflexdes sobre uma experiéncia pedagdgica de produgdo do
género semindrio, com o objetivo de analisar o papel da oralidade em mdltiplas dimensdes
da atividade docente, entre as quais serdo destacadas a reflexdo sobre os saberes e crengas
dos professores e o desenvolvimento de habilidades de comunicagdo. A metodologia
adotada se insere no contexto das discussdes sobre saberes e profissionalizagdo docentes
situadas no contexto geral da epistemologia da pratica, perspectiva de formagio proposta
inicialmente por Schén (2000) para quem a prética profissional deve ser o ponto de
partida para a produgdo tedrica.
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Abstract: This text presents reflections on a pedagogical experience of seminar genre
production, aiming to analyze the role of orality in multiple dimensions of teaching
activity, among which will be highlighted the reflection on teachers’ knowledge and
beliefs and the development of communication skills. The adopted methodology fits into
the context of discussions about teachers’ knowledge and professionalization situated
in the general context of the epistemology of practice, a education perspective initially
proposed by Schén (2000) for whom professional practice should be the starting point for
theoretical production.
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1 Introdugio

A formacdo de professores é, sob qualquer prisma, um processo mul-
tidimensional. As fung¢des sociais da escola e os objetivos educacionais
demandam dos professores um conjunto de competéncias, habilidades,
conhecimentos, atitudes e valores como condi¢io necessaria para uma
pratica profissional efetivamente comprometida com a socializagdo das
novas geragdes. Dentre os saberes docentes, a oralidade ocupa posigdo
central nos processos interacionais inerentes as atividades direta ou
indiretamente ligadas ao ensino, seja em discussdes com os colegas e
alunos sobre o planejamento das a¢bes pedagdgicas, na comunicagio
com os alunos em sala de aula ou com os pais/responséveis sobre o com-
portamento ou desempenho escolar dos estudantes.

Em sociedades letradas, a oralidade que se verifica nas préticas
escolares e sociais em geral se classifica, conforme diz Levy (2004) como
uma oralidade secunddria, isto é, uma oralidade fortemente afetada
pela escrita. Desse modo, a oralidade pedagdgica compde-se de uma
dimensdo centripeta, que atrai discursos de praticas letradas oriundos
das ciéncias da educagio, das ciéncias ligadas as disciplinas escolares,
das politicas educacionais, das normas escolares etc.: de uma dimen-
sdo centrifuga, que busca direcionar o discurso letrado para contextos
especificos da atuagio profissional; e como a oralidade docente n3o se
resume a relacdo com a escrita, apresenta também a dimenséo catali-
sadora agregar praticas orais e de outras semioses (incluindo aquelas
préprias da linguagem digital) nos processos interacionais.

Este texto apresenta reflexdes sobre uma experiéncia pedagdgica de
produgio do género semindrio, com o objetivo de analisar o papel da orali-
dade em multiplas dimensdes da atividade docente, entre as quais serdo des-
tacadas a reflexdo sobre os saberes e crencas dos professores e o desenvolvi-
mento de habilidades de comunicacio. A metodologia adotada se insere no
contexto das discussdes sobre saberes e profissionalizacdo docentes situadas
no contexto geral da epistemologia da pritica, perspectiva de formagio pro-
posta inicialmente por Schén (2000) para quem a prética profissional deve
ser o ponto de partida para a produgio tedrica. Em consequéncia disso, o
estudo da prética pressupde uma valorizagdo dos saberes profissionais, rom-
pendo, a0 mesmo tempo, com a cis3o positivista entre ciéncia e senso comum
e com o modelo aplicacionista de formagio profissional de professores, ca-
racterizado pela centralidade do conhecimento cientifico como fonte privi-

legiada de explicagdo e fundamentacio da pratica profissional.
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A experiéncia relatada neste texto pretende ser uma contribui-
¢do no sentido de apontar possibilidades de modelos alternativos de
formacio inicial de professores de lingua portuguesa que permitam a
criagdo de condigdes de aprendizagem nas quais as formas de relagio
com o saber valorizem a implementacio de préticas reflexivas sobre
saberes experienciais, académicos, profissionais e suas inter-relagdes.
Assim, o semindrio constitui uma estratégia de ensino-aprendizagem
da prética reflexiva por ser um género textual complexo que favorece,
no decorrer de suas vérias etapas de preparacio, o desenvolvimento de
habilidades orais e, a0 mesmo tempo, a avaliagdo processual da forma-
¢do dos futuros professores como atores que submetem suas crengas,
valores e saberes préprios ou alheios a exigéncias de racionalidade.

A pratica reflexiva nos moldes aqui propostos exige uma proble-
matizacio da forma como, em linhas gerais, se da a relagio com o saber
na formagéo inicial do professor de portugués, nos cursos de licenciatu-
ra em Letras. Essa tarefa serd realizada na se¢do “Relagdo com o saber
na formagdo inicial de professores de portugués”, em que, além da cri-
tica a perspectiva técnica de formagio docente, mostrou-se necessaria
uma critica da nogfo de saberes docentes, tal qual formulada por pes-
quisadores da epistemologia da pratica, uma vez que ela tem sido usada,
geralmente, em referéncia aos saberes dos profissionais que ji exercem
o oficio e ndo a futuros professores em formagio inicial. Na se¢do “O
semindrio como estratégia de pratica reflexiva e avaliagdo processual
da relagdo com o saber”, os futuros professores desenvolvem ativida-
des de reflexdo inicialmente acerca de suas préprias crengas a respeito
de determinadas ideias que envolvem a préatica da educativa para, em
seguida, expor oralmente suas reflexdes sobre os saberes académicos
acerca dessas crengas. As atividades desenvolvidas nesta se¢do acionam
as trés dimensdes da oralidade (centripeta, centrifuga e catalisadora).

2 Relagdo com o saber na formagio inicial de
professores de portugués

A escolha da expressdo “relacdo com o saber”, que compde o titulo
desta secdo, em lugar da expressdo “saberes docentes”, mais comum
entre os pesquisadores filiados ao paradigma da epistemologia da pra-
tica, se deve ao fato de esta ser utilizada para se referir aos profissio-
nais. Da forma como entendo, a expressdo escolhida, inspirada na te-

oria de Charlot (2007), apesar de recobrir também os diversos saberes
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do profissional, se aplica melhor a situagdo dos futuros professores, a
respeito dos quais nio se pode ainda falar em saberes docentes como
algo consolidado.

Entre os adeptos da epistemologia da pratica e da formacio do
professor reflexivo, é consenso que os saberes docentes necessarios
ao exercicio profissional sdo mais complexos que os conhecimentos
cientificos disciplinares tomados de maneira isolada, em razdo das
contingéncias da pratica e de esta ser atravessada por fatores politi-
cos, socioantropoldgicos, institucionais, curriculares e aqueles ligados a
gestdo escolar. Na formacio inicial, o futuro profissional ndo tem aces-
so a todos esses fatores, de modo que néo é possivel fazer referéncia
a seus saberes em rela¢do a pratica, mas unicamente em rela¢do aos
conhecimentos das disciplinas cientificas e/ou académicas que tratam
do ensino. Mais tarde, tais saberes vdo integrar o conjunto heterdclito
dos saberes docentes na forma de saberes disciplinares ou curriculares,
conforme a classificacdo de Tardif (2011).

Diante disso, a andlise da relacdo com o saber do profissional
e do estudante precisa ser considerada de modos diferentes. Nio é
possivel generalizar as concepgdes e praticas de investigacdo ligadas
aos saberes docentes, seja na acepgdo subjetivista ou psicologizante
de vérias abordagens etnograficas (TARDIF; GAUTHIER, 2001), do ca-
rater social do saber docente (TARDIF, 2011), do acessibilismo epis-
temoldgico, ou seja, da crenca de que o sujeito sempre pode acessar
seu préprio conhecimento (SCHON, 2000), do habitus ou inconsciente
pratico (PERRENOUD, 2002), e transferi-las para o estudo da relagdo
com o saber dos professores em formagio inicial, visto que todas essas
perspectivas tém como ponto de partida o conhecimento da pratica ou
saberes experienciais (TARDIF, 2011), ainda ausentes nos estudantes
ou conhecidos de maneira parcial e intuitiva.

Na avaliacdo de Tardif (2011), no modelo da racionalidade téc-
nica, a formagdo universitaria do professor aborda a pesquisa e as
praticas de ensino de um ponto de vista normativo. Ou seja, os pro-
fessores e pesquisadores se interessam mais pelo que os estudantes e
professores da educagio basica deveriam ser, fazer e saber do que pelo
que sdo, fazem e sabem efetivamente. Em consequéncia disso, homo-
genefzam os sujeitos, os saberes e as praticas formativas, de maneira
que ndo ha espaco para a individualiza¢do dos percursos; nio interes-
sa a histéria de vida dos futuros professores, seus projetos de vida,
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suas crengas acerca do papel social do professor e seus valores; suas
condi¢des em relagdo a saberes basicos que deveriam ter construidos
ao longo da educagido bésica.

A concepgio do professor como um técnico que aplica conheci-
mentos cientificos em seu oficio torna irrelevante o conhecimento da
vida dos estudantes e, por conseguinte, ndo ha espaco para a identifica-
¢do de suas necessidades particulares de aprendizagem, o que deman-
daria a proposi¢do de percursos formativos individualizados. Trata-se,
portanto, de um modelo em que predomina a pressuposi¢do ou presun-
¢do de verdade e autossuficiéncia do conhecimento cientifico, em torno
do qual se confirma o cardter normativo da formagdo, em detrimento
de um modelo que valorize a compreensido da educa¢io como um fend-
meno intrinsecamente complexo e a construgdo de competéncias e ha-
bilidades para ensinar, que podem ser mais produtivamente abordados
por um viés reflexivo que normativo.

Todos esses problemas sdo mais facilmente identificdveis pelos
futuros profissionais nos periodos dos estagios obrigatérios, ou seja,
nos momentos de contato efetivo com o contexto da pratica. Diante das
questdes relativas aos saberes docentes suscitadas pela epistemologia
da prética, ndo é exagero afirmar que o estagio obrigatério, no mode-
lo aplicacionista, pode ser mais acertadamente caracterizado como um
componente meramente formal da estrutura curricular. Isso se deve,
em primeiro lugar, ao fato de que a complexidade da pratica, no contex-
to escolar, contrasta com a fragmentagdo prépria da l4gica disciplinar
a que os estudantes sdo submetidos. As disciplinas funcionam durante
o curso de maneira autdnoma, sem relagio entre si, e sdo regidas por
questdes de conhecimento e ndo por questdes de a¢do. Ou seja, “numa
disciplina, aprender é conhecer. Mas, numa pratica, aprender é fazer e
conhecer fazendo” (TARDIF, 2011, p. 271).

Nessa perspectiva, a capacidade de refletir sobre os saberes aca-
démicos em sua correlagdo com os saberes da pratica educativa deve-se
tornar um dos objetivos centrais da formacio inicial dos professores,
tendo em vista o propésito de garantir o desenvolvimento de compe-
téncias bésicas necessdrias ao exercicio da profissdo. Esse processo deve
considerar como ponto de partida as crencas dos estudantes sobre os
varios aspectos que envolvem a educagio, transformando-as em objetos
de reflexdo segundo regras de racionalidade que levam em conta fato-

res epistemoldgicos, axioldgicos e praxioldgicos.
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Na préxima sec¢do, apresento o relato de uma atividade pedagé-
gica de produgio do género semindrio, contemplando etapas de delimi-
tacdo tematica, problematizagio, preparagio e apresentagdo. Para que
o semindrio funcionasse como uma estratégia de pratica reflexiva e ava-
liagdo processual foi necessério reconfigura-lo teoricamente, de modo a
garantir que, em cada uma de suas fases, fosse possivel colocar os estu-
dantes em situagGes que lhes provocassem a refletir e, a0 mesmo tem-
po, permitissem a avaliacdo do processo, atividade necesséria para (re)
orientar as agGes pedagdgicas em funcdo dos objetivos estabelecidos. O
trabalho se desenvolveu ao longo de um semestre letivo, na disciplina
Prética Pedagdgica 111, cuja ementa prevé uma abordagem didatica, ge-
ral e especifica do portugués, sobre temas como teorias do curriculo,
planejamento pedagdgico, pedagogia de projetos e suas relagdes com o
ensino de Lingua Portuguesa.

A conducio pedagdgica da disciplina em estrita observancia aos
contetidos estabelecidos na ementa representaria o alinhamento ao
modelo de ensino normativo, que busca definir o que os estudantes de-
vem ser, saber e fazer, sem qualquer preocupagdo com quem eles sdo
e o que sabem, conforme a avaliagdo de Tardif (2011). Observar esses
aspectos é fundamental numa proposta de formagdo reflexiva. Como
eu ja acompanhava a turma pelo terceiro semestre consecutivo, pude
observar algumas de suas crencgas acerca de temas ligados aos conte-
udos programdticos da disciplina que, se nio fossem adequadamente
tratados num viés reflexivo, poderiam comprometer a compreensio da
natureza do planejamento pedagdgico e suas finalidades no processo
educacional. Por essa razio, foram selecionados para o semindrio temas
ligados a sociologia, da filosofia e da psicologia da educagio como: iden-
tidade docente, influéncia das condi¢des socioecondmicas no processo
de ensino-aprendizagem, fungdes da escola como instincia de educagio
formal, relagio entre familia e escola, metodologias de ensino e fungdes
da avaliacdo.

Para que um professor tome como seu um projeto educacional,
como postulam Gimeno Sacristdn e Pérez Gémez (1998), é necessa-
rio que ele, de fato, acredite nesse projeto. Contudo, se suas crengas
forem conflitantes quanto aos objetivos e viabilidade desse projeto,
ele se torna impraticavel. Nesse sentido, o trabalho pedagdgico so-
bre as crengas dos futuros professores constitui etapa fundamental

da formacdo reflexiva. Aqui é importante ressaltar que a critica ao
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normativismo da perspectiva técnica de formacdo docente nio se
confunde com a negagio de qualquer norma no processo educacio-
nal. A avaliac¢do, como dispositivo de acompanhamento, diagndstico
e orientador de ajustes das a¢des educativas em fungdo dos objetivos
estabelecidos, é a prova cabal de que qualquer projeto de formagéo
é normativo em maior ou menor grau. A diferenca estd na finalida-
de ultima de cada modelo. Enquanto na perspectiva técnica a teoria
aprioristica se apresenta como definidora da pratica, na perspectiva
reflexiva, o saber se atualiza e se (re)constrdi constantemente em face

das contingéncias da prética.

3 0 seminario como estratégia de pratica reflexiva e
avaliagdo processual da relagdo com o saber

Como prética discursiva nos meios académicos, o semindrio se caracte-
riza como um evento ou espago destinado a apresentacio de resultados
de projetos de pesquisa ou a divulgacdo de estudos entre os pares. Em
cursos de graduacgdo ou pés-graduacido, o semindrio costuma ser uti-
lizado como estratégia pedagdgica que favorece o compartilhamento,
entre professores e alunos, das discussdes de textos que constituem as
referéncias tedricas de determinada disciplina. Em geral, a metodo-
logia consiste na exposi¢do das ideias do texto, de maneira individual
ou em grupos, e a avaliagdo tem como foco o produto (a qualidade da
apresentacgdo) e ndo o processo que se desenvolve até 14. Os critérios de
avalia¢do geralmente nio sdo muito claros, ficando muitos aspectos su-
bordinados ao arbitrio do avaliador, ou seja, do professor e, no caso das
apresentacdes em grupo, a avaliagdo dificilmente contempla aspectos
relativos a participagdo ou ao envolvimento de cada membro na exe-
cugdo das tarefas. Visto dessa forma, o semindrio como estratégia pe-
dagdgica constitui uma variagdo da metodologia transmissiva, exercida
de maneira compartilhada, mas igualmente voltado para a apropriagio
dos saberes académicos.

De acordo com Severino (2002), o semindrio, como um método de
ensino e atividade didatica em cursos universitarios, tem como objetivo
levar todos os participantes a uma reflexdo aprofundada de determina-
do problema, a partir de textos e em equipe. Nessa perspectiva, o semi-
nério é entendido como uma atividade de formacao do leitor, que deve
ser conduzida pelo professor responsavel. A proposta do autor ressalta

a importincia de uma fase preliminar de leitura e andlise textual dos
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textos selecionados para o tratamento de determinado tema ou pro-

blemadtica. Sua metodologia prevé trés possibilidades de estratégias de

preparacio e realizagdo do seminario para a apresentagdo dos grupos:

)

1)

111)

O texto-roteiro diddtico: composto de trés unidades - apresentagdo
da temaética do semindrio, breve visdo de conjunto da unidade
e esquema geral do texto -, trata-se de um material elaborado
pelo professor a partir do texto que constituira a referéncia ba-
sica para o semindrio. O texto-roteiro apresenta o tema do texto
bésico, que serd também o tema do semindrio, suas unidades es-
truturais, seus principais conceitos, ideias e fundamentos tedri-
co-metodoldgicos, problematiza e levanta questdes importantes
para serem discutidas no seminario e finaliza com indica¢des de
leitura que permitam aprofundar as discussdes sobre o tema. Os
expositores devem apresentar uma sintese do raciocinio do au-
tor, de acordo com a anélise temdtica do texto base, e apresentar
possibilidades de respostas para os problemas e questdes apre-
sentadas no texto-roteiro didatico. Para isso, a leitura das refe-
réncias complementares é fundamental.

O texto-roteiro interpretativo: representa uma alternativa ao texto-
-roteiro para ser utilizado em turmas mais avangadas ou amadu-
recidas academicamente. Nele, o autor, o estudante que apresen-
tard o semindrio, contempla todos os pontos mencionados, mas
abandona o estilo expositivo em favor de um discurso personali-
zado. Nas palavras de Severino (2002, p. 67): “o responsavel pelo
semindrio dedica-se a elaboracdo de um texto-roteiro no qual
desenvolveu intencionalmente uma reflexdo que, quanto mais
pessoal for, maior contribui¢do dard ao grupo”. Nesse modelo,
os demais participantes devem ter compreendido o texto bésico
para debater com o responsavel no dia da apresentagio.

O texto-roteiro de questdes: trata-se de um desdobramento do ro-
teiro-didético. Neste caso, o responsével pelo semindrio entrega
aos demais, com antecedéncia, um conjunto de questdes ou pro-
blemas devidamente formulados a partir do texto bésico. Esse
modelo exige atencdo quanto a necessidade de realizagio de pes-
quisa e reflexdo para evitar perguntas superficiais e garantir a

profundidade das discussdes.
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As estratégias propostas por Severino apresentam alternativas
as préticas espontaneistas de realizagido do semindrio ao integrar ob-
jetivos didaticos a atividades sistemdticas de leitura, reflexdo, proble-
matizagdo e debate, sob a coordena¢io do professor, que atua como
um gestor de processos de ensino-aprendizagem. Por outro lado, tais
propostas ndo mencionam como seria a avaliagdo da agdo docente ou
da aprendizagem dos estudantes, refletindo um grande problema do
processo educativo brasileiro em todos os seus niveis: a separagdo en-
tre estratégias didatico-pedagdgicas e avaliagdo. Em geral, os professo-
res ndo costumam apresentar os critérios de avaliagdo no momento da
apresentacgdo dos instrumentos que serdo utilizados. Assim, é comum
que os alunos executem as tarefas de maneira muito intuitiva e, sé apds
receberem os resultados, tomem conhecimento dos critérios utilizados.
Tais resultados, positivos ou negativos, costumam ser simplesmente re-
gistrados no histérico dos alunos. Dessa forma, o termo avaliagio seria,
arigor, inadequado, uma vez que o que efetivamente se faz é um exame
dos erros e acertos, tendo em vista o atendimento a uma burocracia
escolar voltada para fins de certificagdo.

Conforme define Luckesi (2011, p. 265), “a avalia¢do da aprendiza-
gem na escola configura-se como um ato de investigar a qualidade do de-
sempenho dos educandos, tendo por base dados relevantes, decorrentes
de sua aprendizagem e, se necessario, numa interveng3o, a fim de corri-
gir os rumos da agdo”. A separacio entre metodologia de ensino e ava-
liagdo da aprendizagem negligencia duas condi¢des prévias que o autor
entende como necessdrias a todo ato de avaliar: a disposigao psicolégica
de acolher a realidade como ela é e a escolha da teoria com a qual fard sua
aventura de investigar. A avaliacdo deve ser entendida como um proces-
so complexo, continuo, que esta presente nos atos educativos desde sua
concepgio até a andlise dos resultados finais. Dada sua importincia na
investigacgdo sobre o trabalho pedagdgico e na identificagdo das necessi-
dades de intervencgio, a avaliagdo apresenta um cardter intrinsecamente
ciclico, ininterrupto: o final de uma fase sempre pode representar o inicio
de outra, com o objetivo de corrigir possiveis problemas. Vista dessa for-
ma, a avaliagdo é, por natureza, processual e formativa.

Nesta sec¢do, apresento o relato de uma experiéncia em que o
seminario foi utilizado como estratégia pedagédgica de formagio refle-
xiva do professor de lingua portuguesa e de avaliagdo processual da
aprendizagem no 4mbito da epistemologia da pratica. Nessa perspec-
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tiva, foi necesséria uma dupla ruptura didatico-pedagdgica: a substi-
tuicdo da metodologia transmissiva por uma abordagem problema-
tizadora dos saberes académicos e a mudanga de foco, no processo
avaliativo, do produto para o processo. A metodologia foi inspirada
nas estratégias de Severino por entender que, apesar de sua exposi-
¢do revelar compromisso precipuo com os saberes académicos, elas
podem ser adaptadas a uma formacio reflexiva. Dada sua limitagdo
quanto a uma teoria da avaliagdo, complementei a proposta com pres-
supostos da avaliagdo processual postulados por Perrenoud (1999),
Hadji (2001), Luckesi (2011) e Gil (2011), e a dividi em quatro etapas -
delimitacdo temadtica, problematizacio, preparagio e apresentagio -,

que serdo delineadas e discutidas a seguir.

3.1 A delimitagdo temética

A proposta pedagdgica desenvolvida integrou o conjunto de atividades
do componente curricular Prética Pedagdgica III, do curso de Letras -
Lingua Portuguesa e Literaturas, de uma universidade ptblica do estado
da Bahia, no primeiro semestre do ano de 2016. A ementa da disciplina
estabelece os aspectos que devem ser observados no curso: Estudo das
diferentes formas de planejamento educacional, pedagogia de proje-
tos, projetos pedagdgicos. Discussdo das diferentes teorias de curriculo
numa perspectiva histérica e suas interferéncias no ensino de lingua
portuguesa e literaturas de lingua portuguesa.

Pela ementa, vé-se que o curriculo de curso, como documento
de natureza normativa, projeta o componente curricular referido como
espaco para a construcdo de saberes docentes tedricos necessirios a
construgéo dos saberes praticos. Altet (2001) propde uma tipologia que
permite compreender a natureza desses saberes no processo formativo
e na atuagdo profissional do professor. Os saberes tedricos sdo da ordem
dos declarativos ou conceituais e se dividem em: i) saberes a serem ensi-
nados, que compreendem os disciplinares, os constituidos pelas ciéncias
e os tornados didaticos, com o propésito de permitir aos alunos a aqui-
sicdo de sabres; ii) saberes para ensinar, abrangendo os conhecimentos
pedagdgicos sobre a gestdo interativa da sala de aula, as didaticas das
diferentes disciplinas e os saberes da cultura que os esta transmitindo.
Os saberes préticos sdo aqueles decorrentes das experiéncias cotidianas
da profissdo, contextualizados e adquiridos em situagdes de trabalho.

Tais saberes se dividem em: i) saberes sobre a prética, isto é, saberes
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procedimentais acerca do “como fazer”; ii) saberes da prética, oriundos
da experiéncia, produto da agdo que, na avalia¢do do profissional, teve
éxito, da préxis e ainda os saberes condicionais (saber quando e onde
utilizar determinados saberes).

Dada a abrangéncia de saberes contidos na ementa e a extensio
de sua carga hordria (105 horas-aula), apresentei aos alunos a sugestdo
de dividir a disciplina em quatro mddulos que abrangessem aspectos da
didatica geral e especifica da lingua portuguesa: i) teoria didética geral,
abrangendo os temas relacionados as teorias do curriculo, planejamen-
to e pedagogia de projetos; ii) didatica da leitura e producéo textual;
iii) didatica da gramatica; iv) didética da literatura. Expliquei que o pri-
meiro médulo nos permitiria construir saberes bdsicos que seriam fun-
damentais para orientar a selecdo e a organizagio dos contetidos, bem
como a escolha das estratégias de ensino e de avaliagdo que seriam obje-
tos de estudo nos demais médulos. Todos concordaram com a proposta.

Em seguida, iniciei a exposicdo da metodologia que pretendia
utilizar, o semindrio, para alcancarmos o objetivo do primeiro médulo,
a saber, refletir sobre as contribui¢des e limites das teorias didatico-
-pedagdgicas no curriculo e na atuagdo dos professores de lingua por-
tuguesa. Por se tratar de uma turma que estava comigo pelo terceiro
semestre consecutivo, fiz uma breve avaliacdo do estado de cada um,
com base no desempenho demonstrado nos semindrios ja realizados,
apontando avancos e necessidades de aprendizagem que ainda persis-
tiam. Num curso de formagio de professores, o semindrio, além de uma
metodologia de estudos, deve ser também um recurso para o desen-
volvimento de competéncias discursivas ligadas a oralidade, extrema-
mente necessdrias ao exercicio da profissio, tais como posicionamento
e movimentagio corporal, dic¢do, organizagdo do discurso, articulagio
entre discurso e recursos de exposi¢ido (quadro, projetor, TV etc.), lei-
tura de comportamento do publico para medir a qualidade da recepgao.

Diante disso, argumentei que o formato de semindrio que iria
propor permitiria o enfrentamento de alguns problemas que ainda per-
sistiam no campo da expressdo oral e quanto ao desenvolvimento de
uma postura mais reflexiva e racional diante das teorias académicas e
de crengas sobre o ensino. O sucesso de tal metodologia estava condi-
cionado, no entanto, a adogio de uma concepgio da avaliagdo como um

processo formativo:
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A ideia de avaliagio formativa sistematiza esse funcionamento,
levando o professor a observar mais metodicamente os alunos, a
compreender melhor seus funcionamentos, de modo a ajustar de
maneira mais sistemdtica e individualizada suas intervengdes peda-
gbgicas e as situagdes didaticas que propde, tudo isso na expectativa
de otimizar as aprendizagens [...]. Essa concepgio se situa aberta-
mente na perspectiva de uma regulacio intencional, cuja intengdo
seria determinar ao mesmo tempo o caminho ja percorrido por cada
um e aquele que resta a percorrer com vistas a intervir para otimizar

os processos de aprendizagem em curso. (PERRENOUD, 1999, p.89)

Nessa perspectiva, busquei, ao longo do processo, observar cada
estudante individualmente para ajustar as intervengdes de maneira que
pudesse abordar satisfatoriamente suas necessidades formativas. Isso
se deu desde a definigdo dos temas para o semindrio, passando pelas
fases de problematizacgio e preparacio, até as discussdes ocorridas nos

momentos de apresentacio.

3.2 A problematizagio

Um dos problemas da perspectiva técnica de formagdo docente, de acordo
com a avaliagdo de Tardif (2011), é que nele os alunos sdo tratados como
espiritos virgens e suas crengas ou representacdes anteriores a respeito
do ensino ndo sio levadas em conta. Por essa razio, o processo formativo
se limita a transmitir informagdes, sem a devida atengdo aos filtros cog-
nitivos, sociais e afetivos que orientam o processamento de informagdes

pelos futuros profissionais. Diante disso, o autor ressalta que

[...] esses filtros permanecem fortes e estdveis através do tempo,
pois provém da histéria de vida dos individuos e de sua histéria
escolar. Consequentemente, a formagdo para o magistério tem
um impacto pequeno sobre o que pensam, creem e sentem os alu-
nos antes de comegar. Na verdade, eles terminam sua formagio
sem terem sido abalados em suas crengas, e sdo essas crengas que
vdo reatualizar no momento de aprenderem a profissdo na prati-
ca e serdo habitualmente reforcadas pela socializagdo na fungio
de professor e pelo grupo de trabalho nas escolas, a comegar pe-

los pares, os professores experientes. (TARDIF, 2011, p. 273)
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Na epistemologia da pratica, os saberes prévios constituem pon-
to de partida para a compreensdo das atitudes dos futuros profissionais.
Essa perspectiva se alinha a concepgdo de avaliagdo como pratica co-
municativa e interpretativa que visa a implementagio de intervengdes
formativas (HADJI, 2001) e que parte de um diagnéstico inicial (LUCKE-
SI, 2011) para identificar as necessidades de aprendizagem e orientar o
planejamento das ag¢Ges. Partindo desses pressupostos, o semindrio foi
concebido aqui como uma estratégia de estudo e avaliagdo processual
voltada para a formagéo do professor reflexivo. Para isso, é fundamen-
tal que as estratégias de ensino criem situagbes de aprendizagem nas
quais a avaliacdo das préprias crencgas e a submissao delas a exigéncias
de racionalidade seja um requisito indispensavel ao desenvolvimento
da postura reflexiva.

A etapa de problematizacio teve como objetivo levantar os co-
nhecimentos prévios dos futuros professores acerca de alguns temas
bastante controversos no meio escolar e que afetam profundamente o
desempenho dos profissionais que atuam guiados pelo habitus ou in-
consciente pratico: fungdes sociais da escola, a escola frente as desi-
gualdades sociais, avaliacdo e reprovagio, sucesso e fracasso escolar,
identidade docente, metodologias de ensino, qualidade da escola pd-
blica versus escola particular. Os alunos foram instados a se manifestar

diante das seguintes questdes:

1) As condicdes socioecondmicas dos estudantes prejudicam os
processos de ensino-aprendizagem?

2) A funcdo mais importante da escola é formar cidadéos criticos?

3) Educagdo se aprende em casa e cabe a escola apenas ensinar con-
teddos?

4) Para ser um bom professor, dom e vocagio sio suficientes?

5) Contetido dado é contetido aprendido?

6) Os alunos aprendem mais com atividades ludicas?

7) A repeténcia melhora o desempenho dos estudantes?

Os problemas foram extraidos ou adaptados da matéria 15 mitos
da educacdo (FERNANDES, 2017), publicada pela revista Nova Escola, que
apresenta 15 ideias falsas que circulam no cotidiano escolar como ver-
dades. No texto, cada mito é descrito e refutado de maneira bem sinteti-

zada e sua exposigdo é finalizada com a utilizagdo de um argumento de
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autoridade. A sele¢do de problemas ou mitos nio se deu de forma alea-
téria. Levou em conta as observagdes sobre a forma como os alunos se
posicionavam a respeito dos temas escolhidos em semestres anteriores
do curso. Durante as discussdes destinadas a problematizagdo, todos os
sete alunos da turma demostraram adesdo a um ou mais mitos, de ma-
neira total ou parcial, e esses dados foram importantes para as tomadas

de decisdo acerca do que seria feito nas préximas etapas.

3.3 A preparagao

A fase de preparacgio para as apresentacdes do semindrio foi dividida
em trés etapas. Na primeira, distribuimos os temas. Cada aluno ficou
responsavel por uma das questdes da problematizagio. Essa distribui-
¢do nao se deu de forma aleatdria, através de sorteio ou de acordo com a
afinidade subjetiva dos estudantes com algum dos problemas, mas con-
siderou a forma como cada um se posicionava em relagio a eles. Assim,
foi designado para cada aluno o problema ou mito relativo a educagio
que contava com sua adesdo. Levando em conta as crengas dos futuros
professores, o semindrio tinha como objetivo promover uma pratica
reflexiva que contemplasse a submissdo das préprias representagdes a
exigéncias de racionalidade.

Embora a reformulagdo das préprias crengas fosse um objetivo
do processo e ao mesmo tempo um critério de avaliagdo, os alunos nio
foram informados disso. Com isso, pretendia evitar que assumissem pos-
turas ou discursos que julgassem ser aqueles esperados pelo professor,
com o objetivo de serem bem avaliados. Gil (2011) adverte que a avalia-
¢do costuma ser utilizada de maneira subjetiva e arbitraria por muitos
professores universitarios, contrariando os pressupostos da avaliagdo
formativa. Sabendo disso, é comum que os alunos se adaptem as “regras
do jogo”, fazendo simplesmente o que deles se espera para ampliar as
chances de obter resultados satisfatérios na avaliacio somativa.

Esse quadro torna complexa a atividade de avaliar quando o ob-
jetivo do processo formativo se refere a competéncias e habilidades
ligadas a pratica reflexiva por nio se tratarem de objetos que podem
ser delimitados em unidades letivas objetivamente definidas. Conse-
quentemente, essa mudanga de paradigma da avaliagdo rompe com
determinadas crengas dos estudantes sobre como devem avaliar seu
desempenho ou sobre como deverd ser sua preparagio para realizar as
atividades avaliativas.
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A avaliagdo formativa deve considerar a relevincia dos aspectos
subjetivos nas a¢des dos estudantes, em todas as fases do processo edu-
cativo, de maneira que as intervengdes docentes sejam efetivas para a
consecucio dos objetivos. Numa perspectiva de formacio que se propde
a trabalhar com a reflexdo sobre as préprias crengas e consequente re-
visdo daquelas que se mostram incompativeis com as fungdes sociais da
educacgio e com o perfil ético-politico dos professores, é preciso levar
em conta que, em geral, temos a tendéncia de defender nossas convic-
¢bes, mesmo que ndo sejamos capazes de justifica-las. E isso nédo é dife-
rente com os futuros professores. Diante disso, entendo que o processo
de revisao das préprias crengas deve-se dar num conjunto de situagdes
didéticas que contemplem estratégias que favorecam a autorregulagio
das aprendizagens por parte dos estudantes. Por conta disso, a decisdo
de nio explicitar antecipadamente que a revisdo das préprias crencas,
durante e apds as praticas reflexivas, era um critério de avaliagio foi
uma medida que visava evitar um processo formativo estritamente
condutista, incompativel com a perspectiva de formagdo do professor
reflexivo.

A segunda etapa da fase de preparacio consistiu em atividades
de leitura coletiva e discussdo de textos que permitissem ampliar a
compreensio dos problemas do semindrio. Diferentemente do que pro-
pde Severino (2002), ndo partimos de um unico texto bésico. Embora
a matéria da revista Nova Escola tenha sido o ponto de partida para a
defini¢do dos temas de cada apresentagio, ndo poderiamos considera-la
como um texto bésico devido a superficialidade com que tratava tanto
a caracterizagdo quanto a refutacdo de cada mito. Assim, selecionei tex-
tos de dois autores que abordam, de maneira direta ou indireta, todos os
mitos tratados na matéria da revista numa perspectiva critica e proble-
matizadora. Diante disso, nesta etapa, realizamos ndo apenas atividades
de formacio do leitor, mas também de pesquisa.

O primeiro texto - As fungdes da escola: da reprodugdo a reconstrugdo
critica do conhecimento e da experiéncia (PEREZ GOMEZ, 1998) - apresen-
ta uma discussdo sobre o papel da escola no processo de socializagio,
iniciando por uma andlise critica da teoria da reproducdo (BOURDIEU;
PASSERON, 2010), que concebe a escola como uma instincia destinada a
reproduzir a desigualdade social, e chegando a compreensio da fungio
educativa como um processo de humanizagio baseado em dois pressu-

postos: o desenvolvimento da fun¢do compensatéria, por meio do qual
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a escola deveria buscar o equilibrio entre o curriculo comum e a estra-
tégia didética da diferenciagdo dos percursos em face da heterogenei-
dade dos sujeitos dentro de uma escola compreensiva; e a reconstrugio
critica do conhecimento e da experiéncia, por meio da qual a escola
deve provocar e facilitar a reconstrugdo dos conhecimentos, atitudes e
formas de conduta que os alunos assimilam direta e acriticamente nas
préticas sociais de sua vida anterior e paralela a escola. O autor funda-
menta suas criticas a teoria da reprodugdo em teses do individualismo
metodoldgico e do relacionalismo (BOUDON, 2016; LAHIRE, 2008; VAN
HAECHT, 2008), que questionam o determinismo socioeconémico nas
acdes dos sujeitos individuais.

Os demais textos das referéncias obrigatdrias foram dois capi-
tulos do livro “Desenvolver competéncias ou ensinar saberes? A escola que
prepara para a vida” (PERRENOUD, 2013). O capitulo 3 - Competéncias e
situagdes — discute a nogéo de competéncia e seu potencial como concei-
to nuclear na definigio dos objetivos da educagdo. Ao definir a compe-
téncia como a capacidade de mobilizar recursos (saberes declarativos,
processuais e condicionais) para resolver situacdes problematicas, o au-
tor propde uma nova forma de conceber o curriculo diante do objetivo
da escola de preparar o estudante para vida. No capitulo 4 - Confusdes
conceituais -, o autor se propde a dirimir equivocos muito comuns nos
meios académico e escolar diante do tema da educagio voltada para o
desenvolvimento de competéncias: a confusdo entre situagées de for-
magio e situagdes de referéncia, uma suposta oposi¢do entre conheci-
mentos e competéncias, as relagdes entre disciplinas e competéncias, a
diferenca entre competéncias e habilidades, a seduc¢do das competén-
cias transversais, a relacdo entre competéncias e objetivos, a relagdo
entre competéncias e construtivismo.

A metodologia utilizada em sala para a leitura dos textos buscou
evitar que o professor fosse visto como o detentor do conhecimento ou
como o unico responsavel pelo acontecimento da aula, ou seja, o pro-
pésito era desconstruir a interpretagdo do processo de ensino-apren-
dizagem como transmissdo e memorizagdo. A ideia era que os alunos
se sentissem corresponsaveis pela gestdo das discussdes em sala. Para
cada texto, fizemos uma distribuicdo das se¢bes que o compunha entre
o professor e os alunos, de modo que cada aluno fizesse a exposigdo de,
no minimo, duas unidades textuais. E importante ressaltar que foi ne-

cessario atribuir uma pontuagio a essas atividades como parte da ava-
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liagdo somativa, devido a solicitagGes dos estudantes. Sobre o problema
darelagio entre avaliacio formativa e somativa no ato educativo, Hadji
(2001, p. 68) pondera que:

Ainda que avaliar nio seja medir, e que ndo haja, em tltima hi-
pétese, avaliagdo sendo qualitativa, é possivel, com a condigdo
de ndo cometer o erro que consiste em acreditar que basta ob-
servar o real para avaliar, buscar uma maior objetividade, no

que tange ao referido, na consideragio de dados quantificaveis.

Do ponto de vista da tradigdo escolar, a atribui¢do de pontos ou
notas se fixou a0 mesmo tempo como um mecanismo de avaliagdo clas-
sificatéria/certificatéria (aquela que pressupde o aproveitamento quan-
titativo como condigdo para a progressio a série/ano seguinte ou para
a conclusdo do curso) e de distribui¢do de recompensas, com impactos
sobre a motivagio e a imagem que o estudante constréi de si mesmo e
passa aos outros sobre sua condicdo intelectual. Situages como essas
demonstram que o futuro profissional ainda vive um dualismo identit4-
rio, oscilando entre ser aluno e ser professor, sendo natural que penda
para um lado ou outro, de acordo com o que lhe parecer conveniente em
cada situagdo. Desse modo, atentando para as observagées de Hadji, ndo
encarei como algo problemadtico a atribuicdo de pontos a exposi¢do de
cada aluno e estabeleci os critérios que serviriam de parametros tanto
para a minha (auto)avaliagdo quanto para a (auto)avaliacio deles sobre
0 processo. Para cada se¢do ou unidade textual, os alunos deveriam: i)
situar a unidade no contexto geral do texto ou capitulo; ii) apresentar
o problema, os objetivos e a justificativa da se¢do; iii) identificar a tese,
argumentos e contra-argumentos utilizados pelo autor; iv) identificar
a conclusdo da unidade; v) relacionar as ideias da se¢do ao problema
ou mito que serd objeto de sua apresenta¢do no semindrio. Durante a
discussdo, os demais alunos deveriam, além de participar das discussdes
(todos deveriam ler todos os textos selecionados), tentar estabelecer re-
lagGes entre o contelddo da apresentagdo e problemas ou mitos sob sua
responsabilidade para o seminario.

Antes da exposi¢do dos alunos, fiz a exposi¢io e discussdo de uma
secdo do primeiro texto, que seria uma espécie de modelo de como eles
deveriam se apresentar, em que destaquei os pontos que eles deveriam

observar e os procedimentos orais a serem utilizados, tais como iden-
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tificagdo do tema da secdo, relagdo desse tema com o objetivo geral do
texto, identificacdo das ideias principais e argumentos utilizados para
sustenta-las, conclusdes, autor e relagdes com o contexto escolar e con-
sequéncias para a formagdo de professores. Essa atividade se aproximou
bastante daquilo que Severino (2002) definiu como texto-roteiro didati-
co. Apesar disso, foram frequentes os casos em que precisei intervir du-
rante as apresentagdes para garantir a observancia de todos os critérios
de avaliagdo. Tais intervengdes consistiram em perguntas que provoca-
vam os estudantes a identificar lacunas em suas exposi¢des ou a refletir
sobre a relacdo do texto com os temas do seminario.

A dltima etapa da fase de preparacio foi a elaboragio da apresen-
tacdo oral. O desafio era conseguir manter o acompanhamento indivi-
dualizado das aulas nas atividades extraclasse, refor¢cando a concepgéo
de aprendizagem como um processo de autorregulacio por meio de es-
tratégias pedagdgicas adequadas, conforme destaca Perrenoud (1999,
p- 96),

Para aprender, o individuo nio deixa de operar regulagdes inte-
lectuais. Na mente humana, toda regulagdo, em ultima instancia,
sé pode ser uma autorregulacdo. Pelo menos se aderirmos
as teses béasicas do construtivismo: nenhuma intervengio
externa age se ndo for percebida, interpretada, assimilada por
um sujeito. Nessa perspectiva, toda agdo educativa sé pode
estimular o autodesenvolvimento, a autoaprendizagem, a
autorregulacio de um sujeito, modificando seu meio, entrando

em interagdo com ele.

Nesse sentido, propus duas estratégias que permitiriam aos es-
tudantes a compreensio da aprendizagem como um processo de autor-
regulacdo e o desenvolvimento da postura reflexiva. Antes disso, po-
rém, foi necessario apresentar a eles a estrutura da apresentagdo. As
apresentag¢des deveriam partir da caracterizacio do problema ou mito,
conforme descrito na matéria da revista Nova Escola, e da refutacio
apresentada. Em seguida, deveriam discutir as consequéncias educacio-
nais decorrentes da atribui¢do de valor de verdade ao mito pelos pro-
fessores. Apés isso, problematizariam as ideias contidas na matéria da
Revista e as proprias crengas acerca delas, a partir dos textos trabalha-
dos na etapa de leitura.
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No tocante as estratégias pedagdgicas empregadas nessa etapa, a
primeira foi a discussdo de trés textos complementares compartilhados
no grupo da turma criado na rede social Facebook. O primeiro, O objetivo
da educagdo por competéncia é o pleno desenvolvimento da pessoa (ZABALA;
ARNAU, 2016), apresenta uma sintese das discussdes dos textos utiliza-
dos na etapa de leitura, contemplando também os problemas apontados
nos mitos da matéria da revista Nova Escola. O segundo foi uma entre-
vista do idealizador da Escola da Ponte de Portugal, José Pacheco (2017),
publicada na versio digital do jornal Folha de Sdo Paulo, que apresenta
os métodos globalizados como uma alternativa educacional a pedagogia
tradicional. O terceiro, Progressdo continuada ndo é aprovagdo automdtica
(ALMEIDA, 2017), como indica o titulo, propde-se a desfazer equivocos
decorrentes da identificacdo entre progressdo continuada e aprovagéo
automadtica. Solicitei aos alunos que lessem os textos e que utilizassem
o grupo criado no Facebook para apresentar possiveis davidas ou ques-
tdes sobre seu contelddo. Nenhum deles utilizou o recurso digital como
espaco de discussdes. Optei por ndo fazer intervengdes quanto a isso e
observar se, durante as apresenta¢des do semindrio, as ideias dos textos
complementares seriam utilizadas por eles.

A segunda estratégia pedagdgica foi a realizagdo de um ficha-
mento, utilizando a ferramenta de escrita colaborativa Google Docs,
disponivel gratuitamente na internet. Os alunos foram orientados a
retomar a leitura dos textos, obrigatdrios e complementares, para se-
lecionar os aspectos relativos a seus respectivos temas, de maneira
que pudessem organizar suas reflexdes e exposi¢les orais. Adverti-os
de que nio se tratava de um fichamento integral do texto, mas de um
processo de andlise textual que deveria resultar na sele¢do apenas das
ideias referentes a seus temas. A escolha da ferramenta digital referida
se deu por se tratar de um recurso que permitiu o compartilhamento
do texto comigo, para fins de acompanhamento do processo e possiveis
intervengdes em tempo real, inclusive com a possibilidade de interagio
via chat, para eventuais orientacdes individualizadas. A elaboracdo do
fichamento foi outra atividade para a qual os alunos solicitaram a atri-
buicdo de nota. Apenas um dos alunos nio elaborou o fichamento e,
quando questionado a respeito, alegou problemas pessoais. Os demais
puderam contar com minhas interveng¢des que os auxiliaram a estabe-

lecer relagdes entre os textos fichados e seus temas.
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3.4 As apresentagoes

Conforme relatado na fase anterior, a distribuicdo dos temas entre os
alunos levou em conta a adesdo que manifestaram aos mitos apresenta-
dos na matéria da revista Nova Escola, tendo em vista o objetivo de, no
ambito da pratica reflexiva, criar situagdes que os instassem a submeter
suas crengas a exigéncias de racionalidade. Ressaltei que esse foi um
critério de avaliagdo ndo declarado no inicio para evitar que demons-
trassem mudancas apenas no discurso, por entenderem que isso seria o
bastante para conseguirem boas notas. Deixei em aberto também a fal-
ta de discussdes sobre a leitura das referéncias complementares como
critério que permite avaliar a autonomia e a autorregulagio dos pro-
cessos de aprendizagem. Tais critérios sdo muito importantes porque
informam sobre como o futuro professor lida com sua responsabilidade
epistémica. Além desses critérios “ocultos”, outros foram explicitamen-
te apresentados aos alunos: a observancia aos elementos estruturais es-
tabelecidos para a organizagio das apresentagdes, dic¢do, envolvimen-
to do grupo, organizacio, capacidade de reflexdo, disposi¢do corporal
e articulacdo adequada entre oralidade e recursos auxiliares (quadro,
projetor etc.). De modo geral, todos demonstraram bom desempenho
quanto as habilidades relativas a expressio oral. As observagdes seguin-
tes se restringirdo ao desempenho deles quanto aos critérios voltados
para a formagdo do professor reflexivo. Apds cada apresentacio, fiz al-
gumas interven¢des com perguntas para provocar algumas reflexdes ou
preencher lacunas da exposicio.

A aluna que tratou do primeiro problema ou mito - As condi-
¢Oes socioecondmicas dos estudantes prejudicam os processos de en-
sino-aprendizagem? - apresentou boa compreensdo dos textos lidos e
importantes reflexdes sobre si e sobre a situacdo escolar. Mesmo sem
relacionar o mito de que as condig¢bes socioeconémicas dos alunos po-
bres dificultam sua aprendizagem ao determinismo socioecondmico da
teoria da reprodugédo de Bourdieu e Passeron (2010), a partir das criticas
de Pérez Gémez (1998) a essa perspectiva da sociologia da educacio,
concluiu, contrariando sua antiga crenga, que o maior problema estd na
homogeneizagdo dos processos educativos e na desconsideragio da di-
versidade sociocultural. Ou seja, a escola desconsidera a necessidade de
desenvolver praticas pedagdgicas diferenciadas com base no diagndsti-
co das necessidades de aprendizagem dos alunos e atribui ao estudante,

a familia ou ao sistema toda a responsabilidade pelo fracasso escolar.
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0 aluno responsavel por apresentar discussdes a respeito do
segundo problema ou mito - A fun¢do mais importante da escola é
formar cidad3os criticos? - ndo participou de maneira adequada das
etapas anteriores. Foi bastante ausente das aulas e, no dia da apresen-
tacdo, apenas reafirmou sua adesdo ao mito de que a fungéo principal
da escola é formar o cidadio critico. Trata-se também de um mito com
muitas liga¢es com a teoria da reproducio e com algumas leituras
da critica marxista, segundo a qual a ideologia da classe dominante
se impde as classes dominadas através de institui¢des como a escola.
Nessa perspectiva, o professor que ndo desenvolvesse praticas de en-
sino que evidenciassem como tal ideologia mascararia a realidade se-
ria um agente a servico da reproducio das desigualdades sociais. ApSs
essas consideragdes, o aluno foi orientado a reorganizar sua apresen-
tacdo para a semana seguinte, mas ele optou por desistir da discipli-
na, alegando que, devido a problemas pessoais, nio teria condi¢des de
realizar a atividade.

Na exposicio do terceiro problema ou mito - Educagio se apren-
de em casa e cabe a escola apenas ensinar contetidos? -, a aluna respon-
savel demonstrou boa capacidade de reflexdo ao afirmar que modificou
sua forma de compreender a fungéo social da escola, com base, princi-
palmente, nas discussdes de Zabala e Arnau (2016) e Perrenoud (2013).
Esses autores defendem a impossibilidade de se separar, de maneira
estanque, as responsabilidades da escola e da familia no processo edu-
cativo voltado para o desenvolvimento de competéncias, uma vez que
elas se referem a fatores pessoais, interpessoais, sociais e profissionais.
A nogio de transversalidade, estreitamente vinculada a de competén-
cia, amplia o escopo de saberes que compdem uma disciplina, determi-
nando uma nova compreenséo do que tradicionalmente se entende por
contetdos disciplinares na escola.

O aluno responsavel pelo quarto problema ou mito - Para
ser bom professor, dom é vocagdo sdo suficientes? - nio participou
adequadamente das etapas anteriores e foi mais um a reafirmar adesdo
ao mito. Em todos os textos lidos, verificou-se a énfase na necessidade
de qualificagdo docente para cumprir seu papel no combate as desigual-
dades sociais. Tardif (2011), por exemplo, ressalta o carater social dos
saberes docentes, o que contrasta com a ideia de que suas competéncias
seriam resultantes da posse de um dom natural. Com base nessas con-

sideragdes, o aluno foi orientado a reorganizar sua apresentagdo para a
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semana seguinte, Como sua segunda exposi¢do contou com o filtro des-
sas observagdes, ndo foi possivel avaliar se ele, de fato, modificou suas
crengas, ou se estava adotando a posi¢do que dele se esperava.

A aluna responsavel por discutir o quinto problema ou mito -
Conteddo dado é conteido aprendido? - admitiu sua crenga na ideia de
que, se o professor “dava o contetido”, fazia o necessario para isenta-lo
de qualquer responsabilidade quanto ao fracasso escolar. Esse posiciona-
mento refletia sua adesdo a concepgio de ensino baseada na transmissdo
de informagdes como suficiente para determinar a aprendizagem. Apéds
as reflexdes sobre a funcio humanizadora da educacio (PEREZ GOMEZ,
1998) e da diferenca entre contetidos conceituais, procedimentais e ati-
tudinais (PERRENOUD, 2013), passou a compreender que as metodologias
transmissivas, no maximo, permitem uma aprendizagem limitada dos
contetidos conceituais. Como a escola exige que o aluno demonstre mui-
tas habilidades de natureza procedimental nas avaliagGes, nio é aceitavel
responsabilizar unicamente o aluno nos casos de fracasso nem atribuir
todos os méritos ao professor em caso de sucesso, se tais saberes nio fo-
rem objeto de agBes pedagdgicas sistematicas.

0 sexto problema ou mito - Os alunos aprendem mais com ativi-
dades ladicas? - estd diretamente ligado ao anterior e diz respeito a ideia
bastante difundida de que é preciso fazer o aluno aprender brincando, ou
seja, de maneira lddica. A aluna responsavel por discuti-lo admitiu tam-
bém defender essa perspectiva até se dar conta, no processo de reflexdo
sobre a tipologia de contetidos, que nem todos, dentre os quais muitos
procedimentais, sdo passiveis de abordagem pela via da ludicidade.

0 sétimo problema ou mito - A repeténcia melhora o desempe-
nho dos estudantes? - foi, talvez, o mais problematico dentre os sele-
cionados para o semindrio, porque se referia ao dispositivo pedagdgi-
co/institucional que define, de maneira objetiva, o sucesso ou fracasso
escolar: a avaliagdo. As discussdes sobre a desigualdade na educagio,
desde a teoria da reprodugio, concebiam o fracasso escolar como a fal-
ta de aprendizagem dos estudantes em relagdo aos conhecimentos e
competéncias previstos no programa de curso de determinado periodo
da escolarizagdo. Com as criticas crescentes ao sistema escolar, foram
incrementadas politicas de combate a reprovacdo que priorizaram os
aspectos administrativos e burocraticos da gestio escolar sobre os as-
pectos ligados a formagZo e ao desenvolvimento profissional dos pro-

fessores que tivessem como objetivo qualificd-los para a implementagio
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de pedagogias diferenciadas. Como a aprovagdo nio é, necessariamen-
te, sinbnimo de aprendizagem, o combate a reprovagdo tornou-se mais
importante que o combate ao fracasso.

A aluna responsavel por discutir esse problema mostrou-se favo-
ravel a reprovagdo, ndo por acreditar que ela necessariamente melhora o
desempenho do estudante no ano seguinte, mas por entender que as es-
colas publicas optaram por mascarar o problema do fracasso escolar atra-
vés da aprovagio automatica. Segundo ela, a proposta bem-intencionada
da progresséo continuada (ALMEIDA, 2017) foi utilizada equivocadamen-
te para escamotear a pratica de aprovagdo automatica, sem as devidas
garantias de aprendizagem. Diante disso, argumentou que, uma vez sa-
bendo que o aluno serd aprovado independente de seu nivel de apren-
dizagem, o professor avalia qualquer tentativa de esfor¢o no sentido de
um trabalho pedagdgico mais qualificado como inutil. Apds essas consi-
deraces, minha intervencio se deu através da seguinte questdo: nesse
contexto, como fica o professor diante de sua responsabilidade moral e
social no combate a essa “politica perversa” de mascaramento da exclu-
sdo, sobretudo, dos mais pobres? Todos os alunos se posicionaram diante
dessa pergunta, mas ndo chegamos a um consenso. Essa é uma das gran-
des questdes que cada um tera de enfrentar no exercicio profissional.

Ap6és o encerramento das apresentagdes, iniciamos uma avalia-
¢do sobre todo o processo de producgdo do semindrio em todas as suas
etapas. Os estudantes nio apenas reiteraram o discurso sobre a mudan-
¢a de suas crengas quanto aos temas de suas respectivas apresentagoes,
mas também ressaltaram a importincia das apresentagdes dos colegas
para auxiliar em suas reflexdes sobre os demais temas. Com excegdo
do estudante que desistiu do curso, todos relataram mudangas em suas
crengas acerca dos temas abordados. Nesse momento, explicitei que
essa revisdo das préprias crengas era o objetivo principal do semindrio,
que, para isso, teve organizacio redefinida no contexto de uma pers-

pectiva de formagio reflexiva do professor.

4 Consideracgdes finais

Com a experiéncia relatada neste trabalho, tive o objetivo de apre-
sentar reflexdes que pudessem contribuir para a formacio inicial de
professores no contexto da epistemologia da prética, um paradigma
eminentemente reflexivo, que exige estratégias pedagdgicas e avalia-

tivas coerentes com seus pressupostos. O modelo de semindrio utili-
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zado mostrou-se adequado para dar conta do objetivo de promover
uma formagéo centrada na prética reflexiva ao mesmo tempo em que
constituiu importante estratégia pedagdgica de avaliagdo processual
e formativa. Como estratégia pedagdgica, sua distribuicdo estrutural
caracterizou-se pela ruptura com o modelo tecnicista de formagio
profissional, marcado, dentre outros fatores, pela concepgdo aplica-
cionista da relago teoria-pratica, pela fragmentacdo do conhecimen-
to, pela primazia da teoria sobre a pratica, pela desconsideracio das
crengas e saberes dos futuros profissionais, pela concepgdo do ensino
como transmissio e da aprendizagem como memorizagio e pela énfa-
se na avaliacdo classificatéria.

Como instrumento de avaliacdo formativa, o modelo de seminé-
rio utilizado permitiu a inscrigdo dos sujeitos, com suas crengas e re-
presentagdes, no processo de reflexdo e busca de racionalidade para as
préprias convicgdes. Nesse sentido, permitiu que os futuros professores
se dessem conta de sua responsabilidade moral com o saber, condigdo
sine qua non para bem desempenhar seu papel social de combater as de-
sigualdades sociais. Por outro lado, a avaliagdo do desenvolvimento da
competéncia reflexiva demonstrou que ela ndo tem como fim conduzir
os estudantes a verdades definitivas e generalizaveis. As discussdes so-
bre os temas, problemas ou mitos relativos a educacio que foram sele-
cionados para o semindrio demonstraram que o saber sobre a pratica
nio conduz automaticamente a uma modificagdo dela, sendo, portanto,
condicdo necessdria, mas ndo suficiente para a transformacio das pra-
ticas inspiradas em concepges equivocadas.

A estratégia de nio revelar antecipadamente todos os critérios
de avaliagdo que seriam utilizados, apesar de contrariar as teses de al-
guns autores que defendem a avaliagdo como um processo comunica-
tivo e de negociagdo (HADJI, 2001), revelou-se, no contexto da pratica
formativa, um procedimento que permitiu reforgar a importéancia de se
conhecer os sujeitos e suas representagdes sobre si mesmo e sobre a re-
alidade antes das tomadas de decisdo acerca da escolha das estratégias.
Embora a autorregulacdo da aprendizagem seja uma meta da avaliagdo
formativa, é importante ndo desconsiderar o fato de que, até o desen-
volvimento da autonomia dos alunos, é preciso que o professor utilize
estratégias adequadas de regulacio para permitir tal desenvolvimento,
uma vez que nio é possivel desenvolver a autonomia nem através da

constante imposi¢do de regras nem sem o recurso a nenhuma delas.
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Assim, ao deixar “ocultos” aos alunos dois critérios de avalia-
¢do - um voltado para a submissio das préprias crencas a exigéncias
de racionalidade e outro, para a iniciativa de investir na ampliagio
do conhecimento através da leitura dos textos complementares - ti-
nha como intengdo permitir que agissem de maneira autdnoma an-
tes de tentar qualquer intervengdo para ajustar suas ag¢des. Quanto
ao primeiro critério, apenas dois alunos permaneceram com as con-
vicgBes que ja tinham antes do trabalho com o semindrio. Atribui
tal situagdo ao fato de ndo terem participado de maneira adequada
das atividades desenvolvidas nas etapas preliminares a apresenta-
¢do, mas ndo é possivel afirmar categoricamente que essa foi a cau-
sa. O trabalho com crengas e representagdes deve ser acompanhado
do reconhecimento de que nem sempre as pessoas estdo dispostas a
abandonar as ideias em que acreditam. Quanto ao segundo critério,
apenas trés alunos demonstraram, durante as apresentagdes, terem
lido pelo menos o texto complementar que fazia referéncia explicita
a seus respectivos temas.

A avaliacdo dos alunos sobre a proposta desenvolvida eviden-
ciou seus efeitos no processo de reflexdo sobre as préprias crengas.
Todos reconheceram a importéincia de submeter as préprias repre-
sentagdes a exigéncias de racionalidade, sob o risco de continuar
reproduzindo ideias ou mitos prejudiciais & compreensio do papel
social do professor e, consequentemente, a formacgéo dos estudantes

da educagio bésica.

REFERENCIAS

ALMEIDA, F.]. Progressdo continuada nio é reprovagdo automatica.
Nova Escola. Sdo Paulo, 01 de dez. 2010. Disponivel em: <https://
novaescola.org.br/conteudo/287/progressao-continuada-nao-aprovacao-
-automatica>. Acesso em 17 de mai. 2017.

ALTET, M. As competéncias do professor profissional: entre conheci-
mentos, esquemas de agio e adaptacio, saber analisar. In: PAQUAY, L.;
PERRENOUD, P.; ALTET, M. CHARLIER, E. (Org.). Formando professores
profissionais: quais estratégias? Quais competéncias? 2. ed. Trad.
Fatima Murad; Eunice Gruman. Porto Alegre: Artmed, 2001, p. 23-35.

LETrAs, Santa Maria, Especial 2020, n. 01, p. 321-348

0 semindrio
como
instrumento
de avaliagdo
processual

e prdtica
reflexiva na
formagdo
inicial de

professores

345



Marcos Bispo
dos Santos

346

BOUDON, R. A sociologia como ciéncia. Trad. Francisco Moras.
Petrépolis, R]: Vozes, 2016.

BOURDIEU, P.; PASSERON, J. C. A reprodugio: elementos para uma teoria
do sistema de ensino. 3. Ed. Trad. Reynaldo Bairdo. Petrépolis: Vozes, 2010.

CHARLOT, B. Relagdo com o saber, formagdo dos professores e
globalizacdo: questdes para a educacio hoje. Trad. Sandra Loguer-
cio. Porto Alegre: Artmed, 2007.

FERNANDES, E. 15 mitos da educa¢do. Nova Escola. Sdo Paulo, 01 de
mar. 2011. Disponivel em <https://novaescola.org.br/conteudo/1339/15-
-mitos-da-educacao>. Acesso em: 12 de mar. 2017.

GIL, A. C. Didatica do ensino superior. Sio Paulo: Atlas, (2011).

GIMENO SACRISTAN, J.; PEREZ GOMEZ, A. 1. Compreender e trans-
formar o ensino. 4. ed. Trad.: Ernani F. da Fonseca Rosa. Porto
Alegre: Artmed, 1998.

HAD]JI. Ch. (1997). Avalia¢ao desmistificada. Trad. Patricia C. Ra-
mos. Porto Alegre: Artmed, 2001.

LAHIRE, B. Sucesso escolar em meios populares: as razdes do
improvavel. Trad. Ramon Américo Vasques; Sonia Goldfeder. Sdo
Paulo: Editora Atica, 2008.

LEVY, P. As tecnologias da Inteligéncia: o futuro do pensamento na era
da informatica. Trad. Carlos Irineu da Costa. Sdo Paulo. Editora 34, 2004.

LUCKESI, C. C. Avaliagdo da aprendizagem: componente do ato
pedagdgico. Sdo Paulo: Cortez, 2011.

PACHECO, J. Para educador portugués, ndo se aprende nada em uma
aula: entrevista. Folha de S3ao Paulo. Sdo Paulo, 06 de ser. 2016.
Disponivel em: <http://www1.folha.uol.com.br/educacao/2016/09/1810551-
-para-educador-portugues-modelo-escolar-do-sec-19-produz-ignorancia.
shtml>. Acesso em: 18 de mai. 2017.

LeTras, Santa Maria, Especial 2020, n. 01, p. 321-348



PEREZ GOMEZ, A. I. As fungdes sociais da escola: da reproducéo a
reconstrucio critica do conhecimento e da experiéncia. In: GIMENO
SACRISTAN, J.; PEREZ GOMEZ, A. 1. Compreender e transformar
o ensino. 4. ed. Trad.: Ernani F. da Fonseca Rosa. Porto Alegre:
Artmed, 1998, p. 13-26.

PERRENOUD, P. Avaliagdo: da exceléncia a regulagido das aprendi-
zagens - entre duas ldgicas. Trad. Patricia Chittoni Ramos. Porto
Alegre: Artmed, 1999.

. A pratica reflexiva no oficio de professor: profissionali-
zagdo e razdo pedagdgica. Trad. Cldudia Schilling. Porto Alegre:
Artmed, 2002.

. Desenvolver competéncias ou ensinar saberes? A escola
que prepara para a vida. Trad. Laura Solange Pereira. Porto Alegre:
Penso, 2013.

SCHON, D. A. Educando o Profissional Reflexivo: um novo design
para o ensino e a aprendizagem. Trad. Roberto Cataldo Costa. Porto
Alegre: Artmed, 2000.

SEVERINO, A. J. Metodologia do trabalho cientifico. 22. Ed. Séo
Paulo: Cortez, 2002.

TARDIF, M; GAUTHIER, C. O professor como “ator racional”: que
racionalidade, que saber, que julgamento? In: PAQUAY, L.; PER-
RENOUD, P.; ALTET, M. CHARLIER, E. (Org.). Formando profes-
sores profissionais: quais estratégias? Quais competéncias? 2.
ed. Trad. Fatima Murad; Eunice Gruman. Porto Alegre: Artmed,
2001, p. 185-210.

TARDIF, M. Saberes docentes e formacgdo profissional. 12. ed.

Trad.: Francisco Pereira. Petrépolis, RJ: Vozes, 2011.

VAN HAECHT, A. Sociologia da educacio: a escola posta a prova.
3. Ed. Trad. Sandra Loguercio. Porto Alegre: Artmed, 2008.

LETrAs, Santa Maria, Especial 2020, n. 01, p. 321-348

0 semindrio
como
instrumento
de avaliagdo
processual

e prdtica
reflexiva na
formagdo
inicial de

professores

347



ZABALA, A.; ARNAU, L. O objetivo da educagdo por competéncias é
o pleno desenvolvimento da pessoa. In: ZABALA, A. et al. Didatica
geral. Trad. Carlos Henrique Lucas Lima. Porto Alegre: Penso, 2016,
p. 1-24.

Marcos Bispo

dos Santos

348

Letras, Santa Maria, Especial 2020, n. 01, p. 321-348



