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RESUMO

Esta dissertacéo é resultado de um estudo de caso que procurou investigar a pratica
pedagodgica das professoras da Rede Municipal do Ensino de Curitibba que atuam no
Ciclo I de alfabetizacdo. O objetivo consistiu em analisar a proposta Curricular da Rede
Municipal de Ensino para buscar elementos correspondentes com a proposta didatica
do Ensino para a Compreenséao, elaborada pelo projeto Zero da Universidade de
Harvard. A pesquisa, de carater qualitativo e descritivo, foi realizada por meio de
observacbes em sala de aula e entrevistas com quatro professoras de primeiras
e segundas séries do Ciclo | de alfabetizacdo de uma escola da RME. Este trabalho
apresenta como referencial tedrico o Panorama Contemporaneo da Educacgéo e
Implicagcbes na Formacdo Docente com destaque a Morin (1996, 2000, 2001),
Tescarolo (2005) entre outros. O aprender contemporaneo traz concepg¢des defen-
didas pelos autores Pozo (2005), Assmann (1998), Claxton (2005) e Meirieu (1998).
Apresentam-se discussfes sobre o Ensino para a Compreensao baseados em Pogré
e Lombardi (2006), Blythe (1999) e Wiske (1999). Pretendeu-se analisar a luz dessas
contribuicdes tedricas os aspectos singulares e complexos referentes a pratica docente
no processo de aprendizagem. Com a coleta e andlise dos dados, pode-se identificar
gue os participantes vém construindo seus processos de compreensao e de aprendi-
zagem de um modo mais reflexivo, flexivel e autbnomo. O estudo revelou evidéncias
nas Diretrizes Curriculares (2006) que estdo em consonancia com concepcoes e
conceitos de uma pratica que destaca 0s processos de compreensdo. A pratica
docente revelou preocupagbes com a dinamica do ensino, aberta e envolvida na
participacdo e na colaboracao entre alunos/docente/escola nos enquadramentos de
sala de aula e nos projetos de apoio pedagdgico. Ha também evidéncias de que séo
respeitadas as individualidades em relagdo ao tempo de aprendizagem, conhecimentos
prévios e com a saude geral, psiquica, afetiva relacionada ao meio socioeconémico-
cultural em que vivem os alunos.

Palavras-chave : Préatica Pedagdgica, Proposta Didatica, Aprendizagem/Ensino e
Compreenséo.



ABSTRACT

This dissertation is resulted of a case study that it looked to investigate practical the
pedagogical one of the teachers of the Municipal Net of the education of Curitiba that
they act in Cycle | of to teach to read. The objective consisted of analyzing the
proposal Curricular of the Municipal Net of education to search corresponding
elements with the proposal didactic of education for the Understanding, elaborated
for project Zero of the University of Harvard. The research, of qualitative and
descriptive character, was carried through by means of comments in classroom and
interviews with four first teachers of and second series of Cycle | of the act of
teaching to read of a school of the RME. This work presents as references
theoretician the Landscape Contemporary of the Education and Implications in the
Teaching Formation with prominence the Morin (1996, 2000, 2001), Tescarolo (2005)
among others. Learning contemporary brings conceptions defended for authors Pozo
(2005), Assmann (1998), Claxton (2005) and Meirieu (1998). Quarrels are presented
on Education for the Understanding based in Pogré and Lombardi (2006), Blythe
(1999) and Wiske (1999). It was intended to analyze to the light of these theoretical
contributions referring the singular and complex aspects to the practical professor in
the learning process. With the collection and analysis of the data, it could be
identified that the participants come constructing its processes of understanding and
learning in a more reflective way, flexible and independent. The study it disclosed
evidences in the Curricular Lines of direction (2006) that they are in accord with
conceptions and concepts of one practical one that detaches the understanding
processes. The practical professor disclosed to concerns with the dynamics of
education, opened and involved in the participation and the teaching contribution
between pupils school in the framings of classroom and in the projects of
pedagogical support. He also has evidences of that the individualities in relation to
the learning time are respected, previous knowledge and with the general, psychic,
affective health related to the societyeconomical-cultural way where they live the

pupils.

Key-words : Practical Pedagogical, Proposal Didactic, Learning/Education and
Understanding.
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1 INTRODUCAO

O tema desta pesquisa O Ensinar para Compreender: uma proposta didatica
para repensar processo de aprendizagem no Ciclo | da RME, surge da reflexdo sobre
minha propria préatica pedagodgica como alfabetizadora do Ensino Publico, desde o
ano de 1997.

Dois pontos importantes e interdependentes explicam a minha intencédo ao
propor o tema deste trabalho de dissertacdo. O primeiro diz respeito ao inicio de
minha historia profissional. Nesse processo de formacéo, parece imprescindivel
repensar criticamente a acdo docente. O segundo ponto se refere as experiéncias
adquiridas na pratica, entendendo-as como referéncia ndo definitiva, nem fechada
em si mesma, mas, ao contrario, reconhecer que os alunos apontam caminhos de
descoberta e que convidam a exploracdes de grande relevancia e significado.

Esse foi o ponto de partida que gerou a necessidade de enfocar a pratica
pedagogica com o desejo de melhor conhecé-la. Esse desafio teve inicio no periodo
da graduacao no Curso de Licenciatura da PUCPR — Formacgéao de Professores para
a Educacéo Infantil e Séries Iniciais do Ensino Fundamental, entre os anos de 2000
e 2002. Nas discussfes de sala de aula, ja rondavam inquietacdes sobre a pratica
docente ao entrar em choque com varias concepcdes de ensino.

Nesses trés anos de formacéao, foi desenvolvido um projeto de pesquisa para
o trabalho de conclusdo de curso relacionado a minha pratica escolar. Na escola
MJE, pertencente & Rede Municipal de Ensino, onde foi realizado esse projeto com os
alunos do Ciclo | de alfabetizacéo, a pratica docente teve como objetivo: “promover a
aprendizagem da leitura e da escrita e de contetdos |l6gico-matematicos, por meio
das interacbes com as formas culturais, sociais e linguisticas presentes nas atividades
diarias dos alunos”. Cabia verificar de que maneira os propositos dessa articulagcédo
seriam significativos. Era necessario também identificar que contribui¢cdes trariam ao
processo de alfabetizacdo e com que resultados se apresentariam no contexto da
sala de aula.

Foi a partir da observacéo sobre os interesses e as preferéncias dos alunos por
atividades estéticas, como ilustragdes, desenhos, pintura, musica, encenacdes teatrais,

dramatizacbes e parddias, que percebi a manifestacdo de suas potencialidades e a



satisfacdo pelas criagBes que realizavam. Ainda, foi possivel perceber a importancia
de buscar alternativas para melhorar o desempenho dos alunos em atividades e
tarefas concernentes ao processo de alfabetizacdo e, também, possibilitar processos
pessoais de aprendizagem docente e discente, como, por exemplo, 0s processos de
auto-reflexado, autodisciplina e autodescoberta.

Vale lembrar que esses processos, por vezes, ocorrem intuitivamente na pratica
educativa. Contudo, hoje, parece fundamental tornar seu exercicio continuo e consciente.
Por esta razdo, a acdo docente pode constituir um importante instrumento de apren-
dizado. Esse projeto pratico — escolar — teve sua parcela de colaboragédo para dar
inicio a uma (re)significacdo da prética docente.

A investigacdo desses processos, agora entendidos aqui como um conjunto
de caracteristicas individuais que podem ser aprendidos na pratica educativa, fez parte
dos meus interesses académicos. Integra o tema proposto para esta pesquisa, Visto
que, a partir do ingresso no Programa de Mestrado em Educacéo, a reflexdo sobre a
pratica pedagogica docente € nuclear para a discusséo pretendida. Pode, também,
ser considerado um tema relevante para um novo projeto de trabalho, e isso me
coloca num processo de pesquisadora e de aprendiz. E nesta perspectiva singular
que busquei a construgdo de um significado inovador para a pratica docente na
alfabetizacao.

Para tanto, cabe-me a tarefa de repensar a acédo pedagogica, seja ha aproxi-
macao, seja no distanciamento, seja no entrelacamento das proposi¢cdes didaticas
reconhecidas como ferramentas cognitivas da atualidade e consideradas essenciais
no processo de formacdo docente. Este € um tema de destaque e amplamente
discutido por pensadores e educadores como Morin (2000), Meirieu (1998), Claxton
(2005), Pozo (2005), Gardner (1995), entre outros. Esses autores apontam novos
rumos para aprender e ensinar na escola atual e futura.

Com vistas a buscar teorias e metodologias inovadoras para a acdo docente,
como subsidios essenciais a formacao e qualificacdo profissional, procurei refletir e
compreender criticamente seus significados e atribuicdes. Com isso, busco propiciar
eficacia ao fazer pedagdgico aplicado no ensino publico.

A reflex@o surge, portanto, de uma exigéncia pratica, de instancia académica e
profissional, que se justifica pela necessidade premente a que a realidade escolar atual

nos remete, desafiando-nos a um constante aprender a pensar. Para tanto, o “aprender



a conhecer; aprender a fazer; aprender a viver juntos; e aprender a ser’ — argumentacoes
tedricas consideradas por Delors como os quatro pilares da Educacédo (2001, p. 101) —
foram essenciais. Elas apontam para um exercicio cada vez mais freqiente de aprender
a compreender, compreender com o0s outros € no mundo.

Com o intuito de fazer desta pesquisa um instrumento de aprendizado e de
(re)elaboracdo pessoal e profissional, que visem a melhor participacdo social,
enfoquei como objeto de estudo o processo de compreensao na pratica pedagogica da
Professora Alfabetizadora da Rede Municipal de Ensino. Procurei, assim, constatar as
possibilidades de um ensino para a compreensao, com vistas a aprendizagem dos alunos.

Como referéncia para pesquisar a compreensao, voltei-me ao estudo da proposta
didatica, denominada Ensino para a Compreensédo, que foi elaborada nos Estados
Unidos em 1988, por membros do corpo docente da Escola de Graduados em
Educacao, na Universidade de Harvard. Os mais representativos participantes dessa
tendéncia foram Howard Gardner, David Perkins e Vito Perrone.

Esta proposta tem por principio um trabalho sobre o ensino comprometido na
e para a compreensao, cujo propésito, a partir do Marco Conceitual, é orientar a auto-
reflexdo docente e discente. Esse Marco Conceitual do Ensino para a Compreensao
€ constituido por cinco elementos norteadores definidos como: Fios condutores, Topicos
Produtivos, Desempenhos de Compreensdo, Metas de Compreensdo e Avaliacao
Diagndstica Continua, idéias-chave que mais adiante serdo explicitadas como parte
nuclear do Referencial Tedrico desta pesquisa, presentes no capitulo 3. (WISKE,
1999; BLYTHE, 1999; POGRE e LOMBARDI, 2006).

Com essa proposta didatica, surge um questionamento quanto a possibilidade
de perceber se ha uma pratica efetiva e semelhante a esta perspectiva no contexto
da realidade escolar publica, mais especificamente, na Rede Municipal do Ensino de
Curitiba. A questado € basicamente: Quais sao as evidéncias presentes na acédo dos
alfabetizadores que visam a compreensao?

Assim, como sujeito integrante e aprendiz do sistema educacional e por considerar
que este trabalho pode ser um instrumento que conduza a compreensao da pratica
pedagdgica da professora alfabetizadora em busca de melhoria para sua acdo em
sala de aula, é que proponho este tema.



Esta pesquisa se justifica pelo menos por dois motivos principais: o primeiro €
por se tratar de uma problematizacdo da realidade, tanto em sua dimensdo pratica,
pertinente a experiéncia e a formacéao profissional, quanto em sua dimensao tedrica;
segundo, por se tratar de um estudo educacional condizente com as necessidades

da sociedade contemporanea.

1.1 O PROBLEMA DE PESQUISA

Define-se, assim, o problema da pesquisa: Em que medida a pratica pedagogica
da professora alfabetizadora evidencia um Ensino para a Compreensao, com vistas a
aprendizagem do aluno?

Para buscar uma resposta para este problema, foram definidos os seguintes

objetivos de estudo:

1.2 OBJETIVOS

1.2.1 Objetivo Geral

Investigar a pratica pedagodgica no Ciclo | de alfabetizacdo, para constatar
evidéncias de processos de compreensao no ensino e na aprendizagem, convergentes
com os principios do Ensino para Compreensao e as Diretrizes Curriculares para a
Educacao Municipal de Curitiba.
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1.2.2 Objetivos Especificos

- Indicar eventuais procedimentos convergentes com uma pratica docente
gue favoreca a compreensao.
- ldentificar atitudes pedagdgicas que facilitem ou impecam o Ensino para a

Compreenséao.

1.3 METODOLOGIA

Para alcancar os objetivos propostos, foi necessaria a realizacdo de estudo
bibliografico, a fim de ser construido o referencial tedrico da pesquisa, base para
compreender a pratica docente e tracar a natureza da pesquisa. A opcdo meto-
dolégica pela abordagem qualitativa foi considerada a mais adequada, por ter a
preocupacao em interpretar e compreender a realidade investigada. De acordo com
Triviflos (1987, p. 120), por um lado, a pesquisa qualitativa:

[...] compreende atividades de investigacdo que podem ser denominadas
especificas. E, por outro, que todas elas podem ser caracterizadas por
tracos comuns. Esta é uma idéia fundamental que pode ajudar a ter uma
visdo mais clara do que pode chegar a realizar um pesquisador que tem por
objetivo atingir uma interpretacéo da realidade do angulo qualitativo.

Essa caracteristica interpretativa de analise sobre a realidade especifica dos
participantes, que é a escola, pressupde a “técnica de triangulacdo dos dados”
coletados para focalizar os aspectos referentes aos “processos e produtos dos sujeitos”
(TRIVINOS, 1987, p. 138). Conforme o que explicita esse autor, os aspectos para
serem averiguados sdo as falas, os comportamentos e as a¢fes dos participantes
envolvidos, as singularidades da sala de aula, da escola e, também, como o conceito
“compreensao” é entendido.

Assim, a presente pesquisa tem um carater qualitativo ao pretender analisar
as atitudes e os procedimentos docentes norteados pela compreensao e para a
compreensao, no que tange a dinamica de sala de aula, em que se procurara ater as

singularidades dos processos de compreenséo. Isso porque “0s métodos qualitativos
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enfatizam as especificidades de um fen6meno em termos de suas origens e de suas
razées de ser” (HAGUETE, 2001, p. 63).

Nessa parte, essa autora apodia-se em Lazarsfeld (1969), para afirmar:

Os qualitativistas afirmam seja a superioridade do método que fornece a
compreenséo profunda de certos fendmenos sociais apoiados no pressuposto
da maior relevancia do aspecto subjetivo da acdo social face as estruturas
societais, seja a incapacidade estatistica de dar conta dos fenémenos
complexos e dos fendmenos unicos (HAGUETE, 2001, p. 63).

Entretanto, os métodos qualitativos diferem dos métodos quantitativos — esta-
tisticos —, que supdem uma populacdo e objetos de observagdo comparaveis entre
si. Nesse sentido, um levantamento estatistico de informagdes quantitativas foge aos
propoésitos da presente pesquisa, justamente porque pretendo captar os significados
da pratica docente.

Lidke e André (1986) e Trivifios (1987) se referem a cinco caracteristicas da
pesquisa qualitativa. A primeira delas diz respeito ao ambiente natural como fonte
direta de dados e ao pesquisador como instrumento, o que supde o contato direto do
pesquisador com o0 ambiente e a situagdo investigada. A segunda caracteristica
implica a descricdo dos dados coletados, visto que todos os dados da realidade sao
importantes. A terceira requer maior preocupagdo com 0 processo do que com o
produto. A quarta tem o significado como preocupacéo central, ou seja, a atencéao do
pesquisador em captar a visdo dos participantes. A Ultima caracteristica do pesquisador
gualitativo pressupde a tendéncia ao processo indutivo na analise dos dados. Isso
significa que o pesquisador apreende a realidade, interpreta o fendmeno numa situagéo
real e concreta.

Esses aspectos da realidade também sugeriram a opc¢éo pela modalidade do
estudo de caso, devido ao seu “potencial para estudar as questdes relacionadas a
escola” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 13).

Essas autoras esclarecem que os estudos de caso se caracterizam fundamen-
talmente por: visarem a descoberta; conduzirem a interpretacdo em contexto; retratarem
a realidade de forma aprofundada e completa; possibilitarem o uso de grande variedade
de fontes de informacéo; revelarem experiéncia vicaria e permitirem generalizacdes
naturalisticas, que possibilitam a representacéo de diferentes pontos de vista presentes
numa situacdo social e também linguagem mais acessivel e variada para os relatos
(LUDKE; ANDRE, 1986).
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Os autores Mazzotti e Gewandsznajder (1999, p. 148) apontam que o0s estudos
gualitativos pressupdem a coleta sistematica de dados, exigem do pesquisador uma
“imersé@o” no contexto de investigacéo. Trata-se de uma “fase exploratdria que permite
ao pesquisador definir pelo menos algumas questdes iniciais, bem como os proce-
dimentos adequados a investigacao das questbes”.

Com a finalidade de coletar dados referentes a pratica docente, as técnicas
utilizadas no desenvolvimento desta pesquisa foram a analise documental, a observacéo
participante e a entrevista semi-estruturada. Os instrumentos necessarios para registrar
as informagodes obtidas em campo de pesquisa consistiram de protocolo de observacéo
e de roteiro de entrevista.

A analise documental, segundo Liidke e André (1986, p. 38), constitui “técnica
valiosa de abordagem de dados qualitativos, seja complementando as informacdes
obtidas por outras técnicas, seja desvelando aspectos novos de um tema ou problema”.
Para essas autoras, as questdes ou hipoteses de interesse do pesquisador podem
ser buscadas por meio da técnica de analise documental, que permite identificar
informacdes factuais nos documentos na pesquisa educacional.

Diante disso, foi necessario estudar as Diretrizes Curriculares para a
Educacdo Municipal por ser o documento que representa uma inestimavel fonte de
informacao oficial da Secretaria Municipal de Educacéo, do qual “podem ser retiradas
evidéncias que fundamentem afirmacdes e declaracdes do pesquisador” (LUDKE;
ANDRE, 1986, p. 39).

A coleta de dados por meio da observacdo permite descobrir a realidade. Porém,
segundo Ludke e André (1986, p.25-26), “precisa ser antes de tudo controlada e
sistematica”. E, portanto, necessario um planejamento criterioso, para que o contetido
das observacdes seja “valido e fidedigno” na investigacéao cientifica.

Nesta pesquisa, houve a constru¢cdo de um protocolo de observagédo, como
instrumento, que conseguiu alcance de registros precisos. Foram protocolados o0s
seguintes itens: caracterizacdo do ciclo, série, turma, sala: nimero de alunos, data,
namero da observacdo, hora, duracdo da observacado, atividade observada, acao
docente e atitude do aluno (Apéndice A).

Uma outra técnica de coleta de dados aqui utilizada se refere a entrevista
semi-estruturada. Segundo Ludcke e André (1986) e Trivifios (1987), ela representa

uma das principais técnicas empregadas por pesquisadores nas ciéncias sociais.
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Para Triviios (1987, p. 146), a entrevista semi-estruturada oferece ao pesquisador
“todas as perspectivas possiveis para que o informante alcance a liberdade e a
espontaneidade necessarias, enriquecendo a investigacao”.

O interesse central sobre a fala da professora que alfabetiza requereu, aqui, um
roteiro de entrevista que permitiu captar informacdes sobre a idade, a formacao
docente, o tempo de experiéncia profissional na Rede Municipal do Ensino e na
série em que atua. Foram propostas as participantes duas problematizacdes e cinco
questdes que requereram reflexdes, explicitacdes e julgamentos relativos a apren-
dizagem dos alunos, bem como a explicitacdo de praticas controversas e de que
maneira costumam resolvé-las e compreendé-las (Apéndice B).

As argumentacdes de Haguete (2001), Trivifios (1987), Ludcke e André (1986),
Mazzotti e Gewandsznajder (1999) contribuem para justificar o enfoque educacional
deste estudo. O carater qualitativo desta pesquisa buscou a compreensdo da pratica
pedagdgica das alfabetizadoras. A preocupagdo com a forma de interpreta-la e aborda-
la, apoiada nas caracteristicas apresentadas pelos autores, levou-me a concluir que o
estudo de caso foi 0 mais adequado para orientar o processo desta pesquisa.

Para tanto, fez-se necessario executar um trabalho de campo — em uma
escola — que permitiu a observacdo, no ambiente de sala de aula, do maior nimero
possivel de situacdes capazes de envolver os sujeitos e suas perspectivas sobre o
fendmeno da compreenséo. Situacdes da pratica e discursos que evidenciaram, ou nao,
uma pratica pedagadgica efetiva semelhante ao ensino para a compreensao.

Sendo assim, a pesquisa foi desenvolvida no segundo semestre do ano de
2006, no Ensino Fundamental de uma das Escolas da Rede Municipal de Ensino de
Curitiba (RME), situada no bairro do Atuba, pertencente ao Nucleo Regional do Boa
Vista. Envolveu quatro turmas do Ciclo | de alfabetizacdo — especificamente nas
duas turmas de primeiras séries e nas duas turmas de segundas séries, por serem
essas as de que dispbe a escola no turno vespertino (das 13h30 as 17h30).
Participaram quatro professoras alfabetizadoras e os cento e treze alunos matriculados
neste ciclo. Durante o periodo de execucdo do trabalho, foram realizados dez
encontros para a observacdo participante as aulas e para as entrevistas semi-
estruturadas com as quatro professoras.

Ressalto alguns procedimentos necessarios que foram adotados antes de

chegar ao campo de pesquisa propriamente dito. Houve uma fase de negociacoes
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formais para se ter o acesso a escola e, também, a definicdo de alguns procedimentos

como, por exemplo: 1.° estabelecer os critérios de selecdo da instituicdo e parti-

cipantes; 2.° elaborar os instrumentos de pesquisa para a coleta de dados; 3.° obter

aprovacdo do projeto de pesquisa pelo Comité de Etica em Pesquisa (CEP-PUC)

(Apéndice C); 4.° solicitar autorizacdes da Secretaria Municipal de Curitiba (SME)

(Apéndice D) e visita a escola para o enquadramento da pesquisa (Apéndice E); e

5.° aplicar os instrumentos para a coleta de dados inerentes a pesquisa (Apéndices

A e B).

A coleta de dados foi realizada em cinco etapas:

1.2 etapa: consistiu na exploragdo e andlise documental — Diretrizes
Curriculares —, durante o processo de levantamento de pesquisa bibliografica,
para selecionar as categorias de analise na pratica pedagogica.

2.2 etapa: compreendeu duas visitagdes iniciais, uma para apresentacao
formal da pesquisadora ao quadro funcional da escola e uma segunda
visita para um reconhecimento inicial do contexto pedagogico escolar e
dos participantes — alunos e professoras que colaboraram para a coleta
de informagdes.

3.2 etapa: centrou-se nas observacdes da pratica pedagdgica em sala de
aula no Ciclo | de alfabetizac&o, compreendendo as classes das primeiras
e segundas séries que tiveram como foco a acdo docente e as atitudes
do aluno.

4.2 etapa: dedicada as entrevistas realizadas nos dois Ultimos encontros da
fase exploratdria, considerando que, no penultimo encontro, entrevistaram-se
as professoras das segundas séries e, no ultimo encontro, as professoras
das primeiras séries. O conteudo das falas foi gravado, com a autorizacao
das professoras, e, mediante o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE) — (Apéndice F), foi feito o acompanhamento de todo o
processo da entrevista. Assim, foi possivel, posteriormente, descrever o
contetido da pesquisa.

5.2 etapa: representa a fase final da pesquisa, momento de organizar os
dados coletados, prevendo a descri¢cdo, a analise, a reflexdo e a siste-
matizacdo das informacdes e dados coletados para a producdo da

dissertacdo de Mestrado.
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Para dar conta da andlise, esta dissertacdo foi estruturada da seguinte
maneira: apdés a introducdo, o0 segundo capitulo apresenta O Panorama
Contemporaneo da Educacdo e Implicagbes para a Formacdo Docente. Em linhas
gerais, contém os paradigmas educacionais que influenciam a sociedade, caracterizam
o desenvolvimento tecnolégico e as mudancas conferidas ao ensino na pratica
educativa para a producdo do conhecimento e o acesso as formas de producdo
cultural para se aprender e compreender o mundo diante da complexidade dos
fendmenos humanos. Nessa discussdo, permeiam pressupostos para uma escola
contemporanea, baseados em Morin (2000), Santos (1989, 1997), Behrens (2000),
Tescarolo (2005), Pozo (2005), entre outros.

No terceiro capitulo, O aprender Contemporaneo, sdo apresentadas reflexdes
sobre a aprendizagem, seus propositos, processos e o significado. Remete a uma
(re)significacdo de conceitos e crengas, 0 que implica novas abordagens para a
pratica educativa. Para tanto, foram pesquisados os seguintes autores: Gardner
(1995), Assmann (1998), Claxton (2005) e Meirieu (1998).

A abordagem do quarto capitulo se refere ao tema O Ensino para a Compreensao
e, nele, procura-se explicitar a proposta didatica recente, elaborada no ambito do
conhecimento cientifico, com base no projeto Zero da Universidade de Harvard.
Essa é uma proposi¢cdo preocupada com a orientacdo, a reflexdo e a sistematizagéo
da pratica pedagodgica eficaz para a compreensdo, cuja reflexdo encontra-se
baseada em Pogré e Lombardi (2006), Blythe (1999) e Wiske (1999).

O quinto capitulo apresenta O Percurso Metodolégico da Pesquisa, detalha os
fundamentos teoricos que subsidiaram a adog&o de procedimentos técnico-cientificos,
caracterizados pela andlise documental, observacéo participante e entrevistas, a
caracterizacdo do campo de pesquisa e dos participantes, os procedimentos de coleta e
analise de dados. Na sequéncia, o capitulo sexto traz a Discussdo e Analise dos
resultados da pesquisa qualitativa realizada com as professoras e os alunos do Ciclo |
de alfabetizacdo de uma escola da Rede Municipal do Ensino de Curitiba. A dissertacéo

encerra-se com as Consideragdes Finais.
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2 PANORAMA CONTEMPORANEO DA EDUCACAO E SUAS IMPLICA COES
NA FORMACAO DOCENTE

Este capitulo procura apresentar, num primeiro momento, algumas
caracteristicas e implicacdes gerais da educagédo contemporanea, na visdo de varios
autores para que se possa visualizar um pouco da tarefa que representa intervir nas
relacbes do ser humano no mundo. Num segundo momento, sdo discutidos 0s
fundamentos propostos por Edgar Morin que conduzem a compreensao para o
ensino complexo e seu carater formador necessario a pratica educativa atual. Num
terceiro momento, faz-se uma aproximacao do que venham a ser a mentalidade e a

acao docente para uma escola contemporanea aberta para a compreensao.

2.1 EM LINHAS GERAIS: AS MUDANCAS...

Autores contemporaneos, como Morin (2000), Cardoso (1995), Santos (1989,
1997) e Behrens (2000) conduzem as mais diversas reflexdes criticas sobre o desafio
de compreender a dimensédo complexa de mundo, de sociedade e de educacdo em que
hoje se situa o ser humano. Essa dimensdo € representada pelo paradigma da
complexidade, surgido a partir do final do século XX.

Por um lado, e em velocidade vertiginosa, a segunda metade do século XX
sofreu mudancas radicais. E estas atingiram todos os setores e colocaram o ser
humano em meio a confortos tecnolégicos inimaginaveis — em decorréncia dos
processos de globalizacdo da economia, da geopolitica, dos costumes sociais e da
evolugcdo da ciéncia perpetrada pela sociedade do conhecimento. Por outro lado,
subsistem bolsdes de miséria e ignorancia que sao incongruentes com o nivel de
conhecimento e avancgo social atingidos.

Os paradigmas — concepcoes, teorias e idéias inscritas na sociedade moderna —
que pautavam as a¢bes humanas h& poucos anos ja& ndo sdo suficientes para
explicar o mundo de hoje. Para Santos (2000), a ciéncia moderna situa-se em um

paradigma dominante — presidido pelo dominio das ciéncias naturais, a racionalidade
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cientifica, a centralidade da matematica voltada para a quantificacdo e reducdo da
complexidade, a verificacdo das regularidades — responsavel por um modo analitico,
redutivo e compartimentado de pensar.

O desenvolvimento da sociedade do conhecimento cientifico, representado
por novas concepcgles fisicas e matematicas, provocou mudancas no mundo e,
consequentemente, nos paradigmas. Segundo Capra (1996, p. 23), ha uma “crise de
percepcao”: passa-se da visdo mecanicista e compartimentada para a holistica,
ampla, integrada e complexa.

A sociedade, submetida a um processo de transi¢do paradigmatica, da percepgéo
mecanicista para a da complexidade, passa por tensdes. Essas tensdes sao geradas,
segundo Tescarolo (2005, p. 18), por uma “profunda e abrangente revolucao episte-
moldgica que supera a visdo de mundo estatico e fechado e incita a exploracao de
uma realidade aberta, mutante e flexivel”.

Entretanto, Dutra (1989) explica que a exploracéo da realidade exige, simulta-
neamente, a superacdo de concepcdes de base filosofica e psicologica herdadas,
culturalmente, do paradigma da modernidade, no que se refere a conceitos de
aprendizagem, de ser humano, de escola, de conhecimento e de inteligéncia. Behrens
(2000, p. 59) acentua em seus estudos — nucleados na perspectiva do paradigma
emergente com vistas a transformacéo de paradigmas da teoria e pratica pedagogica —
a mudanca do eixo orientador do ensino. A concepcao do ensino para a producao do
conhecimento busca acdes para que “o homem seja visto como um ser indiviso”,
reconhecido na “unidualidade cérebro-espirito” reintegrado como “sujeito-objeto” em
uma “perspectiva de alianca e de reencontro”.

Segundo a autora, 0 ensino para a producdo do conhecimento pressupde o
aluno no processo educativo como sujeito cognoscente — aquele que conhece. Isso
imediatamente implica a reconstrucdo da pratica educativa proposta em sala de
aula, mediante a valorizacao “da reflexdo, a acéo, a curiosidade, o espirito critico, a
incerteza, a provisoriedade, o questionamento” (BEHRENS, 2000, p. 60).

Percebe-se, portanto, que é fundamental compreender que o ensinar para
produzir o conhecimento requer sistematizar agbes que provoquem interpretagoes.
A responsabilidade na participacdo e na constru¢do do devir sustenta-se no discer-
nimento das muitas dimensdes sobre as quais se ergue uma sociedade. Cabe aos

sistemas educacionais proporcionar acesso as muitas formas de producéo cultural.
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As novas concepcgdes tedricas e metodologicas apresentam propdésitos e
instrumentos para a formacao profissional docente que implicam a revisao, a reflexéo e
a compreensao de conceitos e acdes em relacdo ao sistema escolar, com vistas a
aprendizagem/ensino como pratica eficaz. Faz-se necessario incluir nesta discusséo

o conceito de formacédo de professores. Para Garcia (1999, p. 26):

A formacao de professores é a area de conhecimentos, investigacdes e de
propostas tedricas e praticas que, no ambito da Didatica e da Organizacao
escolar, estuda os processos através dos quais os professores — em
formagdo ou em exercicio — se implicam individualmente ou em equipe, em
experiéncias de aprendizagem através das quais adquirem e melhoram os
seus conhecimentos, competéncias e disposicbes, e que lhes permite
intervir profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e
da escola, com o objetivo de melhorar a qualidade da educacdo que os
alunos recebem.

Segundo as consideragfes de Garcia, 0 processo de formagdo tem um caréater
sistematizado e organizado, constituido em atividades de interacdo individuais ou em
grupo de professores. Ainda, salienta os principios dessa formacdo como processo
continuo; de integracdo de professores em processos de mudanca, inovacdo e
desenvolvimento curricular; ligado aos processos de formagéo de professores com o
desenvolvimento organizacional da escola; entre a formagéo de professores em relagéo
aos conteudos académicos, disciplinares e a formacéo pedagdgica dos professores;
integracao entre o conhecimento didatico do conteddo e o conhecimento pedagogico
relacionado a praxis — teoria e pratica educativa; integragdo entre o principio da
individualizacdo como elemento integrante de qualquer que seja o programa de formacao
de professores — baseados nas necessidades e nos interesses dos participantes.

A formacéo de professores visa a possibilidade de estes questionarem as suas
proprias crengas e praticas profissionais. Das consideracdes do autor, retira-se que a
responsabilidade quanto as habilidades e competéncias profissionais a serem
assumidas pelo docente sugere a emancipacdo consciente para a qualificacdo de
seu trabalho.

A escola, como sistema complexo, é posta em evidéncia nos estudos de
Tescarolo (2005, p. 87, 89). Esse autor a vé como sistema social por reconhecer
nela organizacgao, estrutura e funcionamento peculiares e similares a outros sistemas
e também passivel de mudanca sempre que um elemento novo entra em sua
estrutura (TESCAROLO, 2005).
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Segundo o autor, assim como um sistema vivo, “a escola precisa mudar para
se preservar’, o que refor¢ca a necessidade de o profissional de educacao e “todas
as pessoas que agem no sistema escolar” disponibilizarem-se para formacgéo continua
gue amplie seus saberes, “principalmente na concepc¢ao de conhecimento e visao de
mundo”. Isto porque a eficacia do sistema, como afirma Tescarolo, “serd princi-

palmente resultado da qualidade da agéncia formadora em seu interior”, implicando

um compromisso de propiciar a seus agentes formadores o desenvolvimento
da capacidade de selecionar os conhecimentos relevantes na escala
adequada as necessidades e possibilidades dos sujeitos da aprendizagem,
também agentes no sistema (TESCAROLO, 2005, p. 112-113).

Assim, a metodologia do ensino, segundo Vasconcellos (2002), voltada para a
procura da redescoberta do conhecimento, tanto pelos alunos quanto pelos professores,
encontra seu foco na acédo critica e na reflexdo, que oportuniza a investigacédo, a
problematizacdo e autonomia ao sistematizar o conhecimento, estimulando o aprender
a aprender.

Nesse sentido, para trabalhar com o conhecimento mediado pela colocagao
de problema e pela pesquisa, o professor carece de reflexdo que dé consisténcia as
suas praticas pedagodgicas e o0 auxiliem a discernir e valorizar 0s processos de

aquisicao do conhecimento, conforme recomenda Pozo (2005, p. 12):

[...] Nossa capacidade de conhecer é produto de formas especificas a partir
das quais aprendemos que os conhecimentos, por sua vez, sdo resultado
de nossa capacidade de conhecermos a nés mesmos e, através de nés,
conhecermos o mundo.

Depreende-se, portanto, que educadores e professores séo levados a rever suas
convicgoes, praticas, limitagcdes e potencialidades, com o propésito de transformar a
si e a realidade num processo conjunto, para compreender e conhecer.

Héa pelo menos duas questdes que podem ser consideradas imprescindiveis
nesta discussdo. A primeira se refere ao ponto de partida para entendimento de
complexidade, o que provoca mudanca de mentalidade e de atitude no interior da
escola, e a segunda questdo se refere ao pensamento contemporaneo sobre as

perspectivas do aprender docente.
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2.2 COMPREENDER A COMPLEXIDADE: UMA QUESTAO NECESSARIA

Conhecer e pensar é dialogar com a incerteza (MORIN, 2001, p. 59).

Ao mesmo tempo em que surgem novas discussoes pelas mudancas ocorridas
no meio cientifico, social e académico, surgem, também, os desafios aos quais todos
estdo submetidos a enfrentar na pratica educativa do século XXI, que se caracteriza
por um tempo de abertura, de relatividade e de incertezas.

Um dos principais pensadores do nosso tempo, Edgar Morin (2000, 2001),
defensor do pensamento complexo, apregoa que a humanidade esta ligada a uma
rede de relagbes — cultura, natureza, vida e conhecimento. Para o autor, todos os
fenbmenos humanos séo considerados multidimensionais, “nada esta realmente
isolado no Universo” (MORIN, 1996, p. 274).

Os elementos que constituem o conhecimento complexo em todas as dimensdes
econdmica, politica, social, psicoldgica, afetiva e mitolégica, produzem um “emara-
nhamento de acfes, de interacdes, de retroacdes”. Tudo concernente a complexidade
em gque ha simultaneamente dificuldades em “um pdlo empirico e um pdlo logico”
(MORIN, 1996, p. 274).

O autor propde, a educacao e ao ensino, a reforma do pensamento para a
superacao da fragmentacdo dos saberes que historicamente herdamos da cultura
moderna. Por esse motivo, € preciso conceber o ser humano como um todo
integrado, em sua complexidade.

O que é a complexidade? Morin (2001) a explica por meio de dois principios:

- O principio organizacional - une o conhecimento das partes ao conheci-

mento do todo.

- O principio “hologramico” - a parte esta no todo, como o todo esta unido na

parte. E nessa visdo plural e diversa que todos os fendmenos s&o
concebidos e que caracterizam a complexidade. Esse pensamento gerou
a visado global, de contradicdo, de desordem e de incertezas cognitiva e
historica.
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O que € a incerteza cognitiva?

Morin (2001, p. 59) refere-se a incerteza cognitiva como conhecimento e
explicita-a em trés principios: “cerebral, o conhecimento € uma traducéo e construcao,
comporta risco e erro; fisico, o conhecimento dos fatos é tributario da interpretacdo e

o terceiro é epistemoldgico, decorre da crise dos fundamentos da certeza”.

O que compreender por incerteza histérica?

A incerteza historica, para esse autor, parte da seguinte concepcao: em qualquer
periodo histérico as determinacdes sociais e econémicas progridem temporariamente,
sao transitérias em qualquer parte. O que atribui a cada um de nés a tarefa de ser,
pensar, conhecer, agir e aprender consciente e responsavelmente ao longo da vida.

Segundo as proposi¢cdes de Morin, o conhecimento complexo implica & Educacéo
o estudo da cultura das humanidades, da noosferal! — “mundo vivo, virtual e imaterial,
constituido de informacdes, representacdes, conceitos, idéias, mitos que gozam de
uma relativa autonomia e, ao mesmo tempo, sao dependentes de nossas mentes e
de nossa cultura” (MORIN, 2001, p. 53).

Implica, também, a filosofia na educacéo, para que o jovem possa “transformar
as informagbes em conhecimento e transformar o conhecimento em sapiéncia”
(MORIN, 2001, p. 47). A sapiéncia é entendida aqui como sabedoria, uma virtude
cognitiva humana.

A partir dessas consideracoes, € pertinente dizer que a formacéo docente e
discente pautada pela perspectiva filosofica e cultural € que conduzira a compreensao e
a reflexdo sobre o mundo, a sociedade, a humanidade, a cultura, a vida e a Terra.
Cabe a educacédo conceber a cultura como guia de produg¢édo do conhecimento, dos

valores e simbolos que levem toda a humanidade a preparacéo para a vida.

1 Segundo Morin (2001) a noologia, destinada ao ambito do imaginario, das idéias, dos mitos, dos
deuses, a noosfera.
Segundo Houaiss (2005), no pensamento seiscentista e setecentista, esfera do conhecimento
filosofico responsavel pela investigacdo da cognicdo humana; em Kant (1724-1804), orientacédo
filosofica que, em oposicdo ao empirismo, admite a existéncia de conhecimentos puros, derivados
unicamente da razao; no séc. XIX, conjunto das ciéncias cujo objeto é o espirito humano (histéria,
literatura etc.).
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Assim, uma filosofia para o aprendizado da vida exige de cada um de nés a
consciéncia, a compreensao, a lucidez e “a mobilizacéo de todas as aptidées humanas”.
Esse pensamento se opfe ao pensamento unilateral que as escolas de formacgéao

tecnicista nos ensinaram.

Aprendemos a pensar e a compreender?

Certamente, o carater técnico de ensino serviu como instrumento para aprender
a escutar, repetir, decorar, copiar informacdes de livros e enciclopédias e finalmente
reproduzir; ndo nos foi legado o pensar para compreender e aprender para produzir
0 conhecimento. Isso mostra por que estamos vivendo um momento de crise e de
incertezas, 0 que nos provoca uma crise de significados, porque a questdao é dar
lugar aos novos significados a partir da complexidade, ndo ha certeza absoluta em
nada. Tudo € provisorio, 0 que nos remete a fazer perguntas.

Ao perguntar para Morin (2001) o que € preciso saber para que se aprenda a
conviver com as incertezas?

Encontramos como resposta que € preciso conceber o conhecimento complexo —
gue engloba fatores econémicos, politicos, sociais, psicologicos, afetivos e mitolégicos —,
em oposicao ao conhecimento fragmentado que a escola tecnicista insiste em transmitir.
Para enfrentar os desafios da globalidade, é preciso que a inteligéncia seja utilizada
para tornar as pessoas capazes de compreender, refletir e buscar solugdes para os
problemas da complexidade. Por meio do ensino, deve-se desenvolver a contextua-
lizac&o e articulacdo dos saberes, refletindo sobre a expansdo descontrolada do saber.
O que requer organizar e sistematizar as informacgdes transmitidas pelas ciéncias e
midias, relacionando-as com o conhecimento.

Morin considera que o problema do ensino tem seus agravantes. Critica 0s
saberes fragmentados, os efeitos da incapacidade de articula-los uns aos outros e
“a aptiddo para contextualizar e integrar, uma qualidade fundamental da mente humana,

gue precisa ser desenvolvida, e ndo atrofiada” (MORIN, 2001, p. 16).
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bY

As consideragfes do autor levam a questdo: sera que estamos mudando
nosso modo de pensar o ensino?, em um sentido amplo, em priorizar a compreensao
como virtude humana? E também, em um sentido mais restrito, embora complexo,
como desenvolver a capacidade de pensar criticamente e seletivamente sobre conteddos
relevantes que atribuam significados as experiéncias praticas de docentes e alunos?
Estamos abertos a mudancas em nossas praticas de ensino para além dos discursos?

Como organizamos os saberes e o0 que conhecemos?

Provavelmente, responder a estas questdes complicadas e problematicas,
seja um ponto de partida para o desconhecido, justamente porque surgem
incertezas e talvez, de inicio, ndo se saiba dosar, nem dizer com exatiddo o
gue exatamente conhecemos. Por outro lado, pode significar e re-significar
um processo de modificacdo, de auto-compreensdao, mais amplo e
duradouro, capaz de transformar as misérias em riquezas e ignorancias em
conhecimento (GABARDO; PORTILHO, 2006, p. 2894).

O trabalho escolar no Ensino Fundamental proposto por Morin (2001) precisa
permitir interrogacdes acerca do que é o ser humano, a vida, a sociedade, o mundo e a
verdade. Estabelecer relagcéo entre ciéncias e disciplinas, partindo de conhecimentos
parciais para um conhecimento global. Conduzir os estudantes ao aprender a
conhecer (separar e unir, analisar e sintetizar) e, a partir deste conhecimento, ensinar a
considerar as coisas e as causas. Passar pela auto-andlise e autocritica e introduzir
0 conhecimento das midias.

Ainda, para esse autor, a reforma do pensamento € atribuida, em parte, a
maneira como as mentes sdo formadas, a partir de um modelo de especializacao
gue nao permite aos sujeitos refletirem sobre as idéias gerais que eles tém e que
permeiam seu trabalho. Junto a resisténcia dessas pessoas, soma-se a relacdo entre
sociedade e escola, as quais precisam ser reformadas (MORIN, 2001).

Nessa relacdo, Morin aponta que a solucao para esse problema se dara por
meio de uma intervencgéo interdependente. Isto €, a reforma do pensamento sociedade/
escola, escola/sociedade, que modifique e reflita diretamente num ou noutro meio
(MORIN, 2001).

2 Reflexdes apontadas pelas autoras Gabardo e Portilho - Anais do Congresso Nacional de
Educacdo da PUC/PR - EDUCERE, A Educacdo Contemporanea e Implicacdes na Formagéo
Docente 2006, p. 2892-2902.
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Para tanto, fica entendido que os desafios para a formagao docente implicam
consciéncia sobre o papel de ensinar, rever a responsabilidade quanto a produgéo
do conhecimento e explicitar a convicgcdo de que a acdo formadora € decisiva na
participacdo e na mobilizacdo conjunta de projetos de trabalho. Mas, ainda cabem mais
duas perguntas diante da complexidade do ensino brevemente relatada aqui: sera
que as escolas se preocupam com a formacao para a compreensao? Qual € a atual

concepcao de formacéo docente?

2.3 PRESSUPOSTOS PARA UMA ESCOLA CONTEMPORANEA: MUDAR A
MENTALIDADE E, TAMBEM, MUDAR A ATITUDE

Ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a
sua propria producao ou a sua constru¢cdo (FREIRE, 1996, p. 52).

Tescarolo (2005, p. 113) enfatiza a necessidade de um compromisso escolar
para haver o “desenvolvimento da capacidade de selecionar os conhecimentos
relevantes na escala adequada as necessidades e possibilidades dos sujeitos da
aprendizagem, também agentes no sistema”

Para acentuar uma reflexdo de extrema importancia no sentido de haver
mudanca significativa no ambiente escolar, Tescarolo (2005, p. 96) ressalta a
concepgao de conhecimento como “a teia de significagcdes”. Elas devem ser como
sementes, a serem plantadas e integradas a outros subsistemas. Esses sdo constituidos
pelo curriculo, o conhecimento, o planejamento e a avaliagcao, que qualificam o sistema
todo. Porém, a “acédo dos agentes formadores” € decisiva nesse processo de trans-
formacéo, transformar a acéo.

Entretanto, Tescarolo (2005, p. 96) critica a acado da escola, pois tal como
estd hoje, ha “um obstaculo que corresponde a uma rotina metodologica muito
resistente que considera os objetos isolados e estaticos plenamente construidos
e definitivos”.

Isso quer dizer que, a rotina tecnicista, a acao simplificadora, o curriculo linear

e prescritivo, o conhecimento fragmentado, a aprendizagem mecanica, enfim, o que
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caracteriza a visdo fechada, estdo, ainda, presentes nas praticas atuais. 1sso inviabiliza
e dificulta a perspectiva na rede de significacdes, impedindo a transformacao escolar

COMO um microssistema.

O equilibrio do aprofundamento verticalizado do conhecimento com uma
perspectiva mais abrangente permitird que, embora especializado, o
conhecimento venha a convergir com as necessidades dos alunos constituindo
a transposicdo didatica do conhecimento uma espécie de antropologia
fundamental, cujo desafio passa a ser humanizar os processos de inovagao
pedagédgica e partir do curriculo como capacidade de acao integrada na
vertiginosa e profunda metamorfose dos tempos e espacos (TESCAROLO,
2005, p. 98).

Para esse autor, o curriculo € entendido como instrumento ou processo que
viabilize ao aluno a construgdo de conceitos e formas de compreender e aprender

como aplicar tal conhecimento em diferentes contextos:

O curriculo escolar como a rede capaz de estabelecer uma relagdo ativa
entre agente formador, o sujeito que aprende o conhecimento, além de
relacionar, dialeticamente o aprendido com o observado, vinculando a teoria
com suas consequéncias e aplicacdes praticas que constituem sua realidade
imediata (TESCAROLO, 2005, p. 96-97).

Diante disso, percebe-se um novo direcionamento para a sistematizacao,
organizacdo e mediacdo da pratica docente.

Na articulacdo em rede dos subsistemas ligados aos processos de selecao e
organizacdo dos conteudos com as sequéncias didaticas, acompanha-se Tescarolo
(2005, p. 96): “a mediacdo com os procedimentos didaticos, o planejamento das
diversas atividades com a avaliacéo da aprendizagem e do desempenho institucional, e
0s programas de formacg&o”. Assim, criam-se condi¢bes para que sejam vividos e
assumidos novos procedimentos que envolvem a acéo, a abertura e a sensibilidade
e geram condicdes e significacdes propicias para a atuacdo social da escola no
trabalho com o conhecimento.

Contudo, as resisténcias se perpetuam, a mentalidade do modelo pedagdgico
ultrapassado ainda insiste na reproducdo e na transmissao de contetdos curriculares,
que nao levam ninguém a pensar, nem adquirir conhecimento. Enquanto todo o
sistema escolar permanecer em politicas de gestéo isoladas e praticas curriculares
fechadas, que ndo permitam construir acbes pedagogicas coletivas e diferenciadas,
estara demonstrando ndo s o seu isolamento e irreflexdo, mas principalmente a sua

denuncia de que o engessamento da mentalidade no interior da escola jamais produzira
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bons frutos. Demonstra-se com isso sua incapacidade, ou seja, que realmente
“ndo compreende as profundas mudancas que ocorrem no panorama epistémico
contemporaneo” (TESCAROLO, 2005, p. 98).

A critica feita pelo autor leva a entender que o contexto escolar é permeado
por contradicdes e problemas que se intensificam cada vez mais. Alguns exemplos
desses problemas séo citados por Claxton (2005) e Alarcéo (2001).

Segundo Claxton (2005, p. 197), em muitas das na¢des industrializadas constata-se
que os “niveis basicos de alfabetizacdo e aritméticas sdo inaceitavelmente baixos.
Globalmente, calcula-se que ha quase 900 milhdes de adultos analfabetos”. Se
pensarmos que a essa multiddo se juntam aqueles considerados analfabetos funcionais,
temos um quadro cultural gravissimo. E isso significa que as escolas tém fracassado,
nao tém oferecido a qualidade que a educacdo necessita na sociedade atual.

Nos estudos de Alarcéo (2001, p. 16) esta registrada a ineficacia do ensino.

[...] apés vérios anos de escolarizacdo, muitos alunos ndo revelam as
competéncias cognitivas, atitudinais, relacionais e comunicativas que a
sociedade espera e das quais necessita. lgualmente me pesa verificar o
cansaco e o desanimo manifestados por tantos professores, que em alguns
paises mais do que outros, mas de maneira geral em todos, sentem-se
solitarios, desapoiados pelos dirigentes, pelas comunidades e pelos governos.

Embora esses autores pontuem diferentes enfoques e discutam mais amplamente
0os problemas inerentes aos sistemas escolares, aqui foram citados exemplos de
forma sucinta. As aproximacdes sdo para mostrar que essa problematica tem sido
focalizada por diversos estudiosos da area e que de alguma forma precisa ser resolvida.

Assim, nosso modo de ser, pensar, interagir e intervir denota o quanto a
fragilidade e a inconsciéncia sobre as relacdes educacionais que construimos
impedem a nossa qualificacdo profissional. Contudo, sera que essas denuncias
ja ndo seriam suficientes para mostrar que ndo estamos agregando valor algum as
nossas praticas?

Diante das consideracOes feitas por esses autores, pode-se dizer que acdes
isoladas, sem que haja compromisso conjunto por parte do sistema social, gover-
namental, politico e educacional, intensificam os problemas e as contradigdes no
contexto educacional atual. Por isso mesmo, acredita-se que as mudancas de
mentalidade e de atitudes precisam ocorrer a partir de um esforco coletivo, sem esquecer

gue cada um de n@s, como sujeitos produtores, tem sua parcela de responsabilidade.
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O compromisso a ser considerado, que permeia a praxis educativa atual
consiste em compreender a realidade em suas multiplas dimensfes. Remete a
pensar nas contradi¢cdes e limitacdes e, a partir dos problemas que enfrentamos, &
necessario propor solucdes, agir, interagir com as muitas possibilidades, questionar
0S meios, as maneiras de concretizar-se uma realidade diferente, a melhor que se
possa criar para nos. Enfim, isso significa transformacgédo — transformar a acdo —
exige pensar, agir, interagir, compreender, intervir, significar e transformar a escola real
em uma aceitavel e incomum. Vale dizer que temos cada vez mais a necessidade de
escolas abertas para a compreenséo.

Estudos comprovam que os problemas acima também constituem a realidade do
sistema educacional na cidade de Curitiba. Relatorio feito pelo Sistema de Avaliacéo
da Educacéo Basica (SAEB) a partir das avaliacdes dos estudantes nas areas do
conhecimento de Lingua Portuguesa, com enfoque na leitura, e em matematica, na
resolucdo de problemas, realizadas no ano de 2001, “denotam que nossa Rede
concentra 0 maior percentual de estudantes nos estagios muito critico e critico de
construcdo de competéncias”. No ano de 2003, os dados do SAEB, constatam que 0
aprendizado nas areas da Lingua Portuguesa e Matematica até o quarto ano do
Ensino Fundamental em Curitiba revelam desempenho insuficiente de grande parte
dos estudantes (CURITIBA, 2006, v. 1, p. 14-15).

Esse fato € preocupante e deixa evidente que sao necessarias acdes
educacionais efetivas para a melhoria tanto dos resultados das avaliagdes quanto
na qualidade da formacdo escolar. Esta observagédo € valida para todos os niveis
de ensino.

A ciéncia derrubou a certeza da concepcao simplista da acdo pedagdgica em
que bastava transmitir informacdes ao aluno para ser reproduzida, repetida e decorada.
Hoje, é considerada a complexidade de “se conhecer os processos de aprendizagem
em maior profundidade”. Ha “complexidade no processo de aprendizagem” — na
leitura de um texto e na resolucdo de um calculo. Por esse motivo, tem-se a necessidade
de “repensar os objetivos, os conteudos, os critérios de avaliacdo, e que seja
formulada a pergunta: Como ensinar para que os alunos compreendam?” (POGRE;
LOMBARDI, 2006, p. 22).

Ainda, segundo essas autoras, o papel do professor € ativo e preponderante.

Por esse motivo, a escola para a compreensao busca “revalorizar a funcéo docente e
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enriquecer suas possibilidades de formacéo e participacéo social” (POGRE; LOMBARDI,
2006, p. 23).

Ensinar e aprender, além de ser uma obrigacao individual, sdo também, acdes de
responsabilidade publica e social. Dai os projetos compartilhados de ensino para
estimular o pensar, o compreender e o aprender com qualidade — ser capaz de dominar
habilidades individuais conscientemente e instruir-se por meio de varias possibilidades
de interacdo que sustentem condi¢cfes efetivas para vir a ter compreensdo —, uma
vez que esta € uma caracteristica humana a ser desenvolvida.

Nessa perspectiva, pode-se dizer que o0 ensino contemporaneo muda novamente
seu eixo orientador, ou seja, a aprendizagem centrada no aluno implica a mudanca
de paradigma, em vez de ser como o definido até entdo. O processo de ensino-
aprendizagem passa para outro enfoque, ou seja, a interagcdo no processo de
aprendizagem/ensino.

Essa nova visdo é redefinida no desenvolvimento histérico atual. Pogré e
Lombardi (2006, p.14), apoiadas em Brunner (2000), apontam que estamos
“as portas de uma nova revolucao” — a quarta revolucao cognitiva — em pleno século XXI.

A natureza dessa novidade é diferente das anteriores, explicam essas autoras.
Na base dessa transformacéo, esta organizado um novo modelo de sociedade, ocorrida
“ao redor das tecnologias de informacdo e comunicacao”. Isto €, “quando o nucleo das
tecnologias emergentes, além de induzir novos produtos, transforma os processos
essenciais da sociedade, e por isso mesmo, penetra em todos os dominios da
atividade humana” (POGRE; LOMBARDI, 2006, p. 14).

Ainda, segundo essas autoras essa quarta revolucao pde em crise 0 modelo de
aprendizagem no qual a escola se baseou até o presente. Hoje, trata-se da orga-
nizacao do sistema educativo “que contenha escolas baseadas em uma nova concepcao
acerca do que vem a ser a aprendizagem e como se aprende”, explicam Pogré e
Lombardi. Esse modelo, “supde que a crianga constroi ativamente a compreensao
do mundo e que a pedagogia encontra-se ai para ajuda-la a entender melhor”, de
maneira mais completa (POGRE; LOMBARDI, 2006, p. 14-15).

Essas mesmas autoras explicam ainda, apoiadas em Brunner (2000), que no
modelo de aprendizagem “mutualista e dialético”, oposto ao modelo linear, em que
h& uma unica direcdo para aprender, conceitua-se “0 aluno como alguém capaz de

raciocinar e apreender o sentido por si mesmo em interacdo com outros”. O que
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supde considerar o aluno no centro da aprendizagem, como sujeito “capaz de refletir
sobre 0s seus processos de aprendizagem”. Ainda, “que a aprendizagem € distri-
buida, e por isso, enfatiza mais os contextos de aprendizagem”. Diverge, assim, da
comunicagéo linear de mente a mente entre professor e aluno (POGRE; LOMBARDI,
2006, p. 15).

A preocupacao educacional gerada a partir “da quarta revolugdo cognitiva”
consiste em “recriar um modelo a partir de um novo paradigma”. Isso significa
pensar em uma escola que modifique “substancialmente a compreensao que se tem
sobre os processos de aprendizagem” (POGRE; LOMBARDI, 2006, p. 15).

Para essas mesmas autoras, é fundamental a escola:

redefinir o triangulo didatico — a relagdo entre docente, aluno e conhecimento —
sobre a base central que tém hoje as diferentes formas de geracdo e
distribuicdo de informacdo, e a partir das tecnologias de informacdo e
comunicacdo que fazem permeaveis toda a cultura e toda a sociedade
(POGRE e LOMBARDI, 2006, p. 15).

Portanto, a partir das consideracdes dos autores citados, 0 movimento social,
histdérico e cultural, gerado e estabelecido com base na visao plural e complexa do
conhecimento, implicando & educacdo, ao ensino e a escola, que concebe a
aprendizagem no centro de suas preocupacoes, pode explicar o paradigma do processo
aprendizagem/ensino. 1SS0 porque, nesse processo estao inter-relacionadas as mudltiplas
formas de aprender e ensinar, pois nao existem padrbes, ao contrario, existem
singularidades. Essa observacdo pode ser considerada, a medida que o ambito da
educacédo da sociedade se transforma, consequentemente o papel da escola passa
a ser redefinido, tal qual os papéis docentes e discentes se redefinem.

Como visto, os varios autores, aqui referenciados, insistem na importancia
da transformacao do papel da escola e da agdo docente. A preocupacdo com a
inovagao, a participagéo coletiva em projetos de trabalho para ensinar a compreender
sdo essenciais para a formacdo docente, uma vez que alunos e professores estédo
incluidos no processo de transformacao social.

Em uma escola que se preocupa com a aprendizagem para a compreensao, o
aluno é a figura central do processo pedagdgico e busca estimular a capacidade de
pensar e criar um espaco aberto e flexivel onde todos possam aprender com qualidade.

O contexto educativo atual nos impde muitas tarefas, principalmente aquelas

que se referem as certezas sobre o conhecimento e tudo o que esta em relagdo com
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esse conhecimento. Cabe-nos a tarefa de repensar sobre as diversas questfes da
realidade e respondé-las, pois sofremos as consequéncias da ousadia e do erro.
Ao dialogarmos com a incerteza, entramos em crise de significados e precisamos
conhecer o que se desconhecia até entdo. O conhecimento que tecemos ao longo
da carreira profissional tem multiplo significado e nossa histdria € critica, permeada
por davidas, contradi¢cdes, misérias e ignorancias quando insistimos em praticas
ja ultrapassadas.

Estamos mergulhados em nova forma de espaco, na sociedade do conhecimento,
da aprendizagem, da democracia, da economia capitalista, da politica, da diversidade
cultural em pleno desenvolvimento tecnoldgico e da emergéncia do Ciberespaco
(LEVY, 2004). E o espaco cibernético que se organiza hoje como espaco fundamental
para a comunicacao e o pensamento humano.

Pierre Lévy, pensador contemporaneo, vé a necessidade de transformacodes
que favorecam e organizem as relagdes de trabalho e educacionais, a aquisicao e
valorizacdo, pela sociedade, das habilidades sociais e profissionais. Seus estudos
levam a reflexéo a respeito do melhor direcionamento e aproveitamento da tecnologia e
suas implicacbes para o futuro da humanidade, para os sistemas culturais, educacionais,
politicos, assim como para o mundo do trabalho. Para o autor, isso tem implicages
importantes para todas as manifestacdes da vida e da cultura do homem. Ele acredita
que todos os tipos de formacéo e aprendizado devem dar lugar a uma qualificacéo
socialmente reconhecida, visto que, cada vez mais, os individuos aprendem nao so6
nos espacos académicos (LEVY, 2004).

Essas questdes requerem que a realidade seja vista com outros olhos.
As aproximac0Oes aqui feitas podem ser consideradas apenas delineamentos concer-
nentes ao contexto atual da educacéo. Portanto, sdo bases pertinentes para o inicio
de uma discussao mais ampla.

Por esse motivo, & necessario que se aprenda a pensar, para que se possa
solucionar os problemas relacionados ao ensino. Pode-se dizer que a mudanca de
mentalidade e de atitude na pratica educativa € fundamental no processo de
formacao docente. O pensar e 0 agir sdo considerados aqui uma questao decisiva
para a consciéncia do professor e imprescindivel a transformacéo da realidade escolar.

Porém, algumas reflexdes sado necessarias. Que acdes se pretende construir a

partir dos problemas para que haja a compreensao da realidade, 0 que conceituar por
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compreensao? Que pressupostos didaticos podem orientar o fluxo da compreenséao
como prética educativa e que dimensdes estdo em conexdo com O processo de
profunda responsabilidade docente?

As possibilidades de encontrar essas respostas passam antes por entender
como se articula o aprender contemporaneo, visto que o paradigma da complexidade

pressupde uma concepg¢ao multidimensional de aprendizagem.
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3 O APRENDER CONTEMPORANEO

Vocé tem, em uma extensdo significativa, tanto a oportunidade quanto o
Onus de inventar — talvez continuar reinventando — a si mesmo, e essa
liberdade, é amplamente distribuida, independentemente da sua situacéo
econdmica ou da sua origem (CLAXTON, 2005, p. 178).

O proposito deste capitulo é o de refletir sobre as formas do aprender humano,
especificamente sobre as novas configuracoes da aprendizagem na sociedade do
século XXI. Sao discutidos 0s respectivos conceitos sobre “sociedade do conhecimento”,
“sociedade aprendente”, “cultura da aprendizagem”, “ferramentas cognitivas”, fundamen-
tados em autores como Pozo (2005), Assmann (1998), Claxton (2005) e Meirieu
(1998) e Gardner (1995).

Essa selecéo conceitual é caracterizada pela dimensdo complexa de significados
gue permeiam a educacao contemporanea. A preocupacédo nos dias de hoje consiste
em conceber a aprendizagem em qualquer circunstancia, formal ou informal, uma
vez que é necessaria a responsabilidade do aprender para a vida toda, no sentido
de ir para além dos conceitos.

Essa responsabilidade social do aprender tem estreita relagdo com o que
se prop6s a pesquisar neste trabalho. Como foi dito na introducédo, € essencial o
exercicio cada vez mais frequente de aprender a compreender, compreender com 0s

outros e no mundo.

3.1 SOBRE ALGUNS CONCEITOS NECESSARIOS: O QUE E PRECISO SABER?

Nas circunstancias atuais da sociedade capitalista, inundada pela tecnologia da
informacdo e comunicacdo como principal caracteristica do sistema econémico, ha uma

variedade de informacdes que circulam pelo mundo todo em grande velocidade.
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Porém, nesta mesma sociedade ha uma divisdo, pois, enquanto uma parte da
populacdo tem acesso e dominio sobre as informacdes, outra parte ndo as tem.

Esse problema social e histérico €, sobretudo, um dos varios e complexos
problemas educacionais a serem enfrentados na realidade, pois se convive com
contradicdo social e os conflitos culturais que sustentam uma barreira entre os incluidos
e o0s excluidos deste processo informacional. Conseglientemente, 0 Suposto acesso
e dominio das tecnologias da informacgéo e da comunicacéo, ou falta deles, recai sobre
a formacéao docente e discente.

Essa constatacao impde discernir que a sociedade da informacgéo se diferencia
da sociedade do conhecimento, conforme a explicacdo de Pozo (2005). Ou seja, a
sociedade da informacéo ainda precisa ser transformada em “sociedade do conheci-
mento onde todos tenham direito” e “acesso aos sistemas culturais de representacao
e conhecimento — ja& ndo somente literaria e numérica, mas também cientifica,
artistica, econdmica, etc.” Demanda igualmente a aquisi¢do de “ferramentas cognitivas,
para aprender novos conhecimentos em dominios especificos” (POzO, 2005, p. 11).

Sob o ponto de vista desse autor, ha novas e diferentes formas de aprender
0os conhecimentos que chegam a todos 0s segmentos sociais. As pessoas estao
envolvidas tanto num processo informacional/cultural quanto em um processo
educacional em transformacgao, mas talvez ndo tenham consciéncia, de que possam
estar socialmente, historicamente e culturalmente em processo de empobrecimento.
Assim, a informacéo nao se traduz em conhecimento. Por isso, diz ele, a sociedade
“para quem nao dispde dessas ferramentas cognitivas, € somente uma sociedade
da informagao”.

A sociedade do conhecimento como “sociedade aprendente”, segundo Assmann
(1998, p. 18), pressupbe que “a sociedade inteira deve entrar em estado de apren-
dizagem e se transformar numa imensa rede de ecologias cognitivas”.

A nocéao de ecologia cognitiva, segundo a explicagéo desse autor, refere-se ao
ambiente cognitivo, a escola. E um exemplo, mas n&o o Unico propiciador de muitas
experiéncias humanas — formas de conhecer e do estar aprendendo —, visto que a
disponibilidade de “computadores, internet e multimeios” — a informacéo tecnoldgica —
€ cada vez mais necessaria, “mas nao suficiente para a ecologia propiciadora de
aprendizagens” (ASSMANN, 1998, p. 152).
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Sendo assim, 0s contextos e as situagdes de aprendizagem s&o diversos.
Aprende-se em qualquer espacgo e a todo o momento, como explica Claxton (2005).

Conforme esse autor, a “cultura da aprendizagem” se constitui por meio de
trés dimensdes sociais e culturais, ou seja, 0s habitos da mente sdo transmitidos de
varios modos em dimensdes diferentes. A primeira dimenséo é como se aprende “a
partir das pessoas”; esta relacionada as “maneiras como captamos nossas habili-
dades, nossos estilos e nossas estratégias daqueles que nos cercam”. A segunda
dimenséo explorada pelo autor € como se aprende “por intermédio das pessoas: em
sua companhia assimilamos os valores e as suposi¢fes mais penetrantes sobre a
aprendizagem e o saber que caracterizam as diferentes culturas”. E a terceira
dimensédo é como se aprende “com as pessoas: como a aprendizagem, a resolucéo
dos problemas e a tomada de decisdo sdo compartilhadas nos grupos” (CLAXTON,
2005, p. 167).

Entende-se, segundo as considerac¢des do autor, que a aprendizagem humana
nao € homogénea, é de natureza variada, singular e desigual. As possibilidades de
aprender com as proprias experiéncias e com as experiéncias dos outros séo
complexas, tém um sentido muito mais amplo e mais rico do que pode ser percebido
nas praticas educativas baseadas no treinamento e na memorizagao.

Dai, a necessidade da apropriacdo de novos conceitos, pois a pratica pedagoé-
gica e social do professor vem sendo configurada por ideais, incertezas e conflitos,
principalmente quando se trata do entendimento de aprendizagem.

Para Pozo (2005, p. 12), a aprendizagem pode ser concebida como “fungao
biolégica desenvolvida nos seres vivos de certa complexidade”. Isso nos leva a
entender que a aprendizagem € parte da natureza humana. O ambiente cultural
humano é caracterizado por extraordinaria variedade e complexidade. A cultura gera
as novas formas de aprender, de modificar para adaptar-se a essas novas demandas
ambientais. Hoje se aprende diferentemente e diversificadamente.

As formas de aprender humanas, segundo as considerac¢des do autor, ocorrem

de acordo com a logica da muitua construgdo entre ambiente e organismo,
sdo ndo sO o resultado de novas exigéncias culturais — por exemplo, da
sociedade do conhecimento —, mas também uma das vias essenciais para
se ter acesso a esse mesmo conhecimento (POZO, 2005, p. 12).
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Diante dessa explicagéo, entende-se que conhecimento e aprendizagem sao
processos distintos e interdependentes, construidos simultaneamente pela mentalidade
humana e que ambos foram se desenvolvendo num processo cultural evolucionario.

A aquisicao e a utilizacdo de conhecimento sdo, para o autor, uma “conquista
evolutiva e cultural que nos diferencia das outras espécies”. Para explicar as diferencas
entre os processos de aprendizagem especificamente humanos e aqueles que compar-
tilhamos com outras espécies, sdo analisadas: a “aprendizagem comportamental” —
compartilhada por muitas espécies animais —, explicada pelas leis do condicionamento
em que se manifestam comportamentos de aprendizagem; a “aprendizagem cognitiva” —,
especifica dos seres humanos — relacionada ao processamento de informacédo de
natureza complexa, dependente de organizacdes e significacbes geradoras de
conhecimento e a “aprendizagem associativa” — na tradicdo empirista, esta relacionada
a capacidade de associar reflexos do ambiente, inconscientemente —, isto €, cobmputos
meramente estatisticos da probabilidade, de sucessos ocorridos conjuntamente,
assim o conhecimento seria apenas um reflexo mais ou menos preciso do mundo
(POZO, 2005, p. 13-14, 19-21).

Entende-se, entdo, que ha distintas concep¢des do aprender humano, isto €,
a aprendizagem como mudanca de comportamento, aprendizagem como associagao
inconsciente na aquisicao de informacdes e aprendizagem cognitiva como representacéo
de conhecimento.

Segundo esse mesmo autor, a aprendizagem concebida como “implicita” se
refere & natureza inconsciente das representacdes, ou seja, sao intuitivas, fazemos algo
sem sabermos explicar como aprendemos; ja a “explicita” € exclusivamente humana,
sabemos explicar como aprendemos algo, porque temos consciéncia, dominio e
organizacao que nos permitem comunicar o que sabemos.

A aprendizagem explicita ocorre quando aquilo que aprendemos tem sentido
como processo cognitivo — como conhecimento — que € possivel representar de
diversas formas, isto €, quando ha “mudanca das representacdées mantidas em
relacdo ao mundo”. A aquisicdo do conhecimento, para Pozo, € o “conjunto de processos
nos quais sdo explicitadas e, nessa medida, sdo reconstruidas as representacdes
inicialmente implicitas”. Ocorrem quando finalmente se transformam em verdadeiro
conhecimento, ou seja, quando as representacfes implicitas, inconscientes, expli-
citam-se de forma consciente (POzO, 2005, p. 14-15).
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Acompanhando as explica¢cdes do autor, pode-se afirmar que quando podemos
informar aos outros ou a nés mesmos as representacdes, podemos dizer que temos
posse de um conhecimento. Entdo, conseguimos explicita-los.

Pozo (2005, p. 105) considera que “conhecer é a capacidade de manipular as
representacdes explicitas, pois, nosso equipamento cognitivo possui um dispositivo
que permite que as representacdes sejam comunicadas aos outros”. Ou seja, s&o
comunicadas por meio da consciéncia.

Claxton (2005) trata igualmente desses dois tipos de aprendizagem — implicita
e explicita — esclarecendo que a aprendizagem ocorre em camadas. Na superficie,
guando se aprendem as regras basicas de um jogo de cartas, adquire-se um conheci-
mento especifico, isto &, consciente. A medida que se comeca a jogar, desenvolve-se a
pratica intuitiva para interpretar as jogadas, contar pontos e embaralhar cartas e,
ainda, aprende-se a usar, no momento certo, diferentes habilidades, como descartar
e usar estratégias de jogo. Isto é, “praticando habilidades de aprendizagem e
desenvolvendo potencial de aprendizagem” (CLAXTON, 2005, p. 18).

Essa ilustracdo do jogo de cartas utilizado pelo autor quer mostrar que,
quando um sujeito esta ensinando estd ao mesmo tempo realizando aprendizagens,
tornando-se habil porque esta praticando capacidades especificas para ensinar.

Para Claxton (2005) o potencial da aprendizagem se manifesta em ac¢bes que
representem entendimento. As habilidades da aprendizagem desenvolvem-se uma a
partir da outra. Nesse processo atuam as ferramentas da aprendizagem: a imersao,
a imaginacdao, a inteleccao e a intuicao.

A imersdo direta na experiéncia concentra-se no mundo fisico, “mas, sua
maior parte é social, pois envolve interacdo e imitacdo, 0s principais meios pelos
quais as pessoas transmitem as outras suas habilidades praticas”; permite assimilar
padrbes. A imaginacdo e as “habilidades de fantasiar, visualizar e contar historias,
gue nos permitem criar e explorar mundos hipotéticos”. O mesmo modo acontece
com a inteleccdo, entendida “como habilidades intelectuais da linguagem e do raciocinio,
por meio das quais a experiéncia pode ser segmentada, analisada e comunicada”.
E a intuicdo se refere aos processos “mais receptivos, em que as idéias criativas sdo
germinadas e desenvolvidas” (CLAXTON, 2005, p. 19).

Na visdo desse autor, tais habilidades se desenvolvem em idades diferentes e

cada uma continua a crescer em potencial e sofisticacédo a vida toda. As mentes séo
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orgdos vitais. O crescimento da mente requer tempo, para que haja crescimento
do potencial da aprendizagem dessa mesma mente. Por esse motivo, durante as
diferentes fases da educacdo, € preciso que se continue a praticar e aprimorar
meétodos de aprendizagem ao longo da vida.

Para ser bom aprendiz, € necesséario desenvolver varias habilidades de
aprendizagem, “um bom conhecimento operacional da sua funcao”, ou seja, saber
para que servem as ferramentas descobrindo a relevancia de seu “dominio apropriado
da aplicacdo”. A aprendizagem envolve descobrir quando aplicar habilidades e para
qgue sao utilizadas. A relevancia da aprendizagem € descoberta, “pouco a pouco
percebida, como um resultado de mais experiéncia e reflexdo” por meio do envolvi-
mento da acdo. Isto € do autoconhecimento e autoconsciéncia (CLAXTON, 2005, p. 20).

Isso quer dizer que para aprender € necessario conhecer, apropriar-se de
representagdes, ter o conhecimento como um bem que se constréi conscientemente,
saber aplicd-lo em qualquer circunstancia a partir de reflexdes e acgbes sobre
Si proprio.

A consciéncia esta ligada a percepcao e a atencao. Isto €, a auto-referéncia e
ao metaconhecimento, que correspondem a diferentes niveis de consciéncia. Assim,
“é um processo transitivo, que necessariamente se refere a algo ou tem um
conteudo”, de “aprendizagem construtiva”, que “transforma as representacdes e as
re-descreve”. Pode ser entendida como uma “atitude epistémica”, pragmatica de
“compreender a propria aprendizagem”. A funcdo da consciéncia permite controlar e
organizar as representagdes (POZO, 2005, p. 116-118).

Em outras palavras, para ser um bom aprendiz é preciso desenvolver percepgdes
sobre os recursos e as possibilidades que a situacédo propicia na conducédo do seu
préprio aprendizado. O objetivo € conhecer limites e potenciais que permitem fazer
um uso responsavel de sua experiéncia pratica e da sua inteligéncia, como algo que
se conhece conscientemente, avaliando-se constantemente.

A esse respeito, Meirieu (1998, p. 80) faz a seguinte afirmacdo: “a apren-
dizagem pde frente a frente, em uma interacdo que nunca é uma simples circulacéo
de informac¢des, um sujeito e o0 mundo, um aprendiz que ja sabe sempre alguma
coisa e um saber que s6 existe porque é reconstruido”.

Considerando os propositos deste estudo, aqui cabe uma reflexdo valida para as

instituicdes de ensino: até que ponto os profissionais formadores tém concretamente
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valorizado o conhecimento prévio de seus aprendizes e como efetivamente ocorrem
a organizacao e a reconstrucao de seus saberes?

Parte da resposta a essa questao pode ser retirada desta adverténcia de Claxton
(2005, p. 15): “aprender a aprender é uma possibilidade muito mais interessante e
universal do que uma preocupacao com as habilidades de estudo”. A aprendizagem
envolve 0 “modo como as pessoas comportam-se como aprendizes”.

Explica, ainda, que os humanos nascem aprendizes. Porém, chegam ao mundo
inacabados e possivelmente sintonizam com as peculiaridades do terreno de que
emergem. A maneira como fazem isso constitui a aprendizagem, acumulam experiéncias
e informagbes do mundo, desenvolvem durante toda a vida um conhecimento
pratico, como, por exemplo, escrever e como usar a escrita. Aprendem a fazer
discriminacdes, ou seja, perceber diferentes formas de escrever e, também, aprendem
a ter preferéncias, disposi¢cdes e como agir de acordo com o mundo. Para Claxton
(2005, p. 17), “a aprendizagem modifica ndo somente 0 nosso conhecimento e o
Nosso agir, mas também o nosso ser”.

Entende-se que o ato de aprender transforma o conhecimento, a acdo e 0 modo
de ser das pessoas. Entretanto, pode-se melhorar ou piorar a aprendizagem. Mas ela
também pode ser transformada, o que precisa ser fortalecido e elaborado é o
potencial para aprender, e esta possibilidade esta ao alcance de todos.

Os trés pilares do potencial da aprendizagem defendidos por Claxton (2005),
em seu estudo séo: “a resiliéncia” isto €, a competéncia para tolerar as emocoes; “a
desenvoltura”, ligada ao tempo de aprendizado necessario para criar, sem ser
apressado o seu amadurecimento; e “a reflexibilidade”. Esta ultima se refere ao
potencial de aprendizagem, que é desenvolvido por meio da cultura como criadora
de conhecimentos, valores e crencas incorporadas (CLAXTON, 2005, p. 22).

O aprender, como forma de sobreviver no mundo de hoje, é que nos informa
sobre a possibilidade do risco e da incerteza. Portanto, na perspectiva de explorar o
conhecimento, dominar recursos para explicita-los, exige-se a capacidade de lidar com
a frustracdo e com a crise quando se percebem as limitacdes. Nesse caso, a sensacao
que se tem € a de inseguranca, uma vez que se age sem saber 0 que vai acontecer.

Portanto, persistir diante das dificuldades, aprender com os erros, ter coragem

e entusiasmo para 0 exercicio do aprender sdo capacidades necessarias a serem
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desenvolvidas por nés aprendizes desta sociedade complexa, incerta, confusa e em
acelerado processo de transformacao.

Por esse motivo, a educacédo para o século XXI tem como tarefa social a
emancipacao dos seres humanos. No sentido de superar a dicotomia entre as oportu-
nidades de acesso aos bens culturais — os conhecimentos socialmente e historicamente
produzidos pela humanidade —, cabe ao trabalho pedagdgico propiciar as diversas
“experiéncias do conhecimento”, para construir vidas (ASSMANN, 1998, p. 22).

Esse autor afirma que o conhecimento engloba todos os processos naturais e
sociais e afirma que aprender é cumprir processos cognitivos. Aprender &, também,
um processo criativo capaz de se auto-organizar, ou seja, a capacidade dos sistemas
complexos, “em certa medida, de dar-se 0s meios estruturais e funcionais para realizar
seus fins em um ambiente em mudanca” (ASSMANN, 1998, p. 134).

Claxton (2005, p. 24) apregoa que, “para a criagdo de uma verdadeira sociedade
da aprendizagem”, € necesséria “uma concep¢do que tenha em seu cerne a
aprendizagem da propria aprendizagem”. Pode-se dizer, entdo, que aprender a
aprender é possivel a medida que se tenha em mente a crenca sobre 0s potenciais
de aprendizagem que cada uma das pessoas tem, isto €, qualidades sobre as
diversas formas de produzir e representar as aprendizagens.

Os conceitos selecionados aqui supdéem a compreensao para o aprender
autbnomo e significativo nos processos de formacdo docente e discente. Tais
pressupostos sao considerados indissociaveis para a pratica educativa, em que o
aprendizado humano ganha novas configuragcbes, que se op0e ao pensamento
linear e simplificador.

Com efeito, em oposi¢cao ao processo unilateral de aprendizagem, pode-se ler
em Claxton (2005, p. 22) que:

A compreensdo ndo € um processo de adicdo de pequenas pecas de
informacado, uma a uma, a uma estrutura expansivel de conhecimento, ou a
construgdo de um “dominio” a partir de um regime composto de habilidades
cuidadosamente definidas e praticadas.

Dessa ponderacédo, a compreensao nao é um processo estanque e mecanizado,
€ um processo complexo que nos permite articular simultaneamente pensamento e
acao, no confronto com limitagbes e potenciais, na busca de motivacdes e superacdes

para elaborar e dar significado as relacdes da realidade humana. Desempenhar a
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compreensao significa interagir com o objeto aprendido, assimilar substancias dele e
com ele produzir uma critica, uma sintese com sentido que represente a construcao
e conhecimento sobre esse objeto.

O aprender e o ensinar para compreender, principalmente, sobre a tarefa que
tém todos os profissionais que se destinam a pratica educativa, requer compreender
as diversas faces da realidade e apropriar-se dos seus significados e gerir novas
posturas. O aprender dos formadores sugere reconstruir as suas proprias aprendizagens
gue repercutirdo ndo sé na construcao da aprendizagem das geragdes que se encontram
em processo de formacdao, inclusive as nossas, mas também das futuras geracoes.

Cabe trazer a reflexao de Freire (1996) sobre o aprendizado responsavel e autb-

nomo, bem como sobre o0s papéis sociais a serem assumidos ha contemporaneidade.

[...] deixar claro, com seu testemunho, que o fundamental no aprendizado do
conteddo é a construgdo da responsabilidade da liberdade que se assume.
No fundo, o essencial nas relacdes entre educador e educando, entre
autoridade e liberdades, entre pais e mées, filhos e filhas é a reinvencao do
ser humano no aprendizado da sua autonomia (FREIRE,1996 p. 105).

A relacdo da aprendizagem/ensino da atualidade supde, também, considerar
que o ato de ensinar exige compreender que a “educacdo é uma forma de intervir no
mundo” (FREIRE, 1996, p. 110), da qual ndo se pode duvidar. Porém, este € apenas
mais um dos saberes implicados para o ensino. O que exige autonomia nNo processo
de aprendizagem.

Assim, a mobilizagdo da prética educativa para aprender e ensinar com vistas
a autonomia. Quer dizer, autofazer-se, ou, ainda, o processo de organizar producdes
por si mesmo por meio de interagcdes (ASSMANN, 1998, p. 133-135).

As autoras Pogré e Lombardi (2006, p. 13) observam que os conhecimentos
disponiveis acerca de como ensinar constituiram um processo gque gerou a necessidade
de saber mais acerca da aprendizagem. Afirmam que a aprendizagem é um processo
que se realiza de modo proprio e singular.

Explicam Pogré e Lombardi (2006, p. 20): a medida que a ciéncia cognitiva
surgiu e se desenvolveu historicamente, a partir de questionamentos sobre 0s processos
de ensinar e aprender predominantes nas sociedades, novos pressupostos surgiram.
Quando a ciéncia cognitiva deu respostas sobre “0 que se mobiliza internamente no
sujeito no processo de aprendizagem”, foi derrubada a certeza de que para ensinar

ndo basta “simplesmente fornecer informacéo, ditar uma matéria”.
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Essas autoras concluem em seus estudos que os problemas seculares
enfrentados pelos professores, como as dificuldades de aprendizagem, ainda persistem
nos dias atuais nos sistemas educacionais. Segundo as pesquisas realizadas pelas
autoras, os docentes comprovam na pratica de sala de aula que ndo ensinam o
aluno a pensar.

Ainda, afirmam essas mesmas autoras que 0s aportes tedricos das ciéncias
cognitivas trouxeram novas ferramentas para o campo da pedagogia. Jean Piaget

(1896-1980), considerado como um dos representantes do construtivismo, diz:

corrente de pensamento que afirma que a criangca constréi sua maneira
peculiar de pensar e conhecer de um modo ativo, como resultado da interagdo
entre suas capacidades inatas e a exploracdo do ambiente que realiza por
meio do tratamento da informacdo que recebe do entorno (POGRE;
LOMBARDI, 2006, p. 60).

Dai porque Pogré e Lombardi (2006, p. 73) ressaltam a importancia da psicologia
cognitiva, nas caracteristicas desenvolvidas por Gardner. A Teoria das Inteligéncias
Multiplas tornou-o “um dos pesquisadores mais influentes do mundo da pedagogia”
despertando interesse crescente de estudiosos de diferentes areas na elaboracdo
de metodologias baseadas em uma compreensédo detalhada do desenvolvimento

cognitivo humanao.

Coerente com as mais aceitas concep¢des sobre o processo de apren-
dizagem — nas quais o aprendizado é colocado, respeitando as diferentes
maneiras como o individuo aprende e interpreta o mundo (POGRE;
LOMBARDI, 2006, p. 76).

O gue se pensa hoje sobre a aprendizagem, assim como as formas e 0os meios
para se obté-la, como se viu até aqui, opde-se a concepg¢do mecanica da aprendizagem,
pois, atualmente, conforme o que afirmam Pogré e Lombardi (2006), ndo ha
padronizac6es no modo de aprender, ou seja, ndo ha uma Unica forma, mas diversas,
diferentes e singulares maneiras de se aprender e, consequentemente, nos modos de
ensinar também.

Portilho (2006) ressalta que os professores “sdo também aprendentes e,
consequentemente, é necessario que transformem o ensino a partir de exigéncias

diferentes em relacédo a aprendizagem a que se esteve acostumado por muito tempo”.
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7

O que a sociedade educacional valoriza e prioriza hoje € a flexibilidade, a
criatividade, a reflex&do, a postura coerente para se aprender, se ensinar e compreender
as virtudes humanas.

Pode-se dizer que aprender para compreender traduz-se em entendimento
sobre aquilo que se esta fazendo em qualquer circunstancia, seja na historia pessoal,
profissional, social, e ou cultural, politica, econémica, ética, étnica, cdsmica para se
agregar valores e construir significados para a vida, como algo que se faz tanto
individualmente quanto coletivamente.

Gardner (1995) afirma que ha a possibilidade de o sistema educacional abracar
a idéia da instrugdo centrada no individuo, tendo como fundamentos a Psicologia

Cognitiva. Para o autor:

[...] a mente humana é um instrumento multifacetado, de mditiplos componentes
gue ndo pode de qualquer maneira legitima ser capturada num simples
instrumento estilo lapis e papel. Na medida em que este ponto de vista
ganha plausibilidade, a necessidade de repensar os objetivos e os métodos
educacionais torna-se profunda (GARDNER, 1995, p. 63).

Conforme esse autor, “as pessoas apresentam perfis diferentes de inteligéncia”,
ou seja, todos os seres humanos possuem potenciais de inteligéncia; “mas por
raz0es genéticas e ambientais os individuos diferem notavelmente nos perfis
particulares de inteligéncia que apresentam em qualquer momento dado de sua
vida”; “as pessoas possuem mentes muito diferentes uma das outras” (GARDNER,
1995, p. 65).

Gardner (1995, p. 65, 66), a partir das investigagcdes sobre as inteligéncias
multiplas — a visual espacial; a verbal linglistica; logico-matematica; a corporal
cinestésica, a inteligéncia musical; a inteligéncia interpessoal; a inteligéncia intrapessoal
e a inteligéncia naturalistica —, concluiu que os individuos podem desenvolver
inteligéncias em graus diferentes que resultam em uma combinacao prépria e Unica.
Por essa razdo, passou a crer na importancia de uma educacdo pensada para
responder a essas diferencas “para garantir que cada pessoa maximizasse 0 seu
potencial intelectual”.

Ainda, esse autor explica que ao realizar investigacdes experimentais, foi
conveniente planejar a escola centrada no aluno, “delinear uma série de papéis a

serem executados na escola ou no sistema escolar’. Com base em sua Teoria — das
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inteligéncias multiplas —, diz ser a “base razoavel para sugestdes e escolha de
materiais opcionais”, opostas as padroniza¢cfes. (GARDNER, 1995, p. 66).

Depreende-se desse excerto uma necessaria redefinicdo dos trés papéis
escolares. Para Gardner (1995), esses trés papéis sao considerados fundamentais a
escola do futuro na educacgéo das multiplas inteligéncias dos alunos.

O primeiro papel consiste numa “viséo regular e atualizada das potencialidades,
inclinacdes e dificuldades de cada crianca na escola”, ou seja, uma avaliacdo que
satisfaca trés critérios: “justa para com a inteligéncia”, adequada na “utilizacdo de
técnicas apropriadas ao nivel desenvolvimental da crianca, naquele especifico
dominio de conhecimento em questao” e “vinculada a atividades recomendadas para
a crianca com aquele determinado perfil intelectual” (GARDNER, 1995, p. 66).

O segundo papel consiste em partir dessa avaliacdo para “recomendar cursos
gue o aluno deveria escolher; e no caso de um curriculo uniforme, recomenda a melhor
maneira de o aluno dominar esses materiais”. E pertinente que o aluno conheca
suas proprias inclinacdes para as disciplinas, pois “0 conhecimento das proprias
potencialidades pode ajudar a pessoa a escolher cursos que poderiam ser parti-
cularmente apropriados ao seu estilo de aprendizagem”. Apresentar areas do curriculo
e materiais de varias maneiras, "livros, software, hardware ou outros meios”. O modo
de apresentacdo dos materiais e das areas do conhecimento pelos professores
precisa a diferenciacdo “entre uma experiéncia educacional bem sucedida e uma
mal sucedida”. Por esse motivo, o papel da escola se redefine sobre os “estilos de
ensino, estilos de aprendizagem e inteligéncias individuais”, pois ndo é possivel
insistir na questdo de que todos os alunos aprendem a mesma coisa da mesma
maneira (GARDNER, 1995, p. 66-67).

O terceiro papel da escola centrada no aluno implica o objetivo de a “escola-
comunidade” ter em vista: “aumentar a probabilidade de que os alunos descubram um
papel profissional e ocupacional que combine com o seu proprio perfil de inteligéncia”.
Esse objetivo é alcancado por meio das informacdes sobre aprendizados, estagios
supervisionados e organizacfes comunitarias. Esses papéis devem assegurar aos
professores “focalizarem seu proprio assunto e apresentarem da maneira com a qual se
sentem a vontade, a luz de suas proprias forcas intelectuais”, envolvendo a seriedade
de uma “aprendizagem cooperativa” em sala de aula que ajude o aluno a realizar
seus potenciais (GARDNER, 1995, p. 67-68).
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Nessa perspectiva, percebe-se que o papel do ensino e do professor vai além
do repasse de informacgdes e conhecimentos. Cada aluno de acordo com o seu tipo
de inteligéncia age, pensa e interage com 0s conhecimentos que ja possui e 0S
relaciona aos que a escola proporciona.

Sendo assim, as reflexbes de Gardner, Perkins e Perrone serviram de fundamentos

para conformacéo da proposta didatica do Ensino para a compreensao.
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4 O ENSINO PARA A COMPREENSAO

Este capitulo procura apresentar um resumido historico sobre O Ensino para a
Compreenséao, uma proposta didatica recente que corresponde as novas necessidades
educacionais no sentido de orientar a reflexdo docente, para a sistematizacdo da
pratica pedagogica com vistas a aprendizagem significativa. Na seqUéncia, sao
explicitados conceitos, dimensfes da compreensdo e elementos norteadores do

Marco conceitual do Ensino para a Compreensao.

4.1 O ENSINO PARA A COMPREENSAO: UM BREVE HISTORICO

O Ensino para Compreensaos se refere a uma proposta didatica, surgida nos
EUA, a partir de 1988. Essa abordagem pedagodgica teve seu inicio na pesquisa
realizada pelo Projeto Zero, a que ja se fez referéncia na introducao.

Segundo o autor Howard Gardner (1995), o Harvard Project Zero foi fundado
em 1967 por Nelson Goodman - fil6sofo e epitemologista e co-dirigido por David
Perkins e Gardner. O Projeto Zero € um centro de desenvolvimento de pesquisas
nas areas das ciéncias, das artes — o Arts Propel — e da educagdo como, por
exemplo, estudos sobre a inteligéncia humana, cognicao, criatividade, aprendizagem e
ensino (GARDNER,1995, p. 118).

Ha trinta anos, esse importante espaco académico reune equipes interdisci-
plinares entre investigadores, docentes e pesquisadores com 0 objetivo de aprofundar
estudos, intercambiar e discutir teorias e praticas desenvolvidas no ambito do

conhecimento cientifico.

3 Titulo original: The Teaching for Understanding Guide , publicado em Inglés por Jossey-Bass
Inc., San Francisco, 1998.
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A partir da década de 1970 as questdes psicologicas comecaram a ter maior
dedicacdo no Projeto Zero. Foi quando David Perkins* — Ph.D. em matemética e
inteligéncia artificial — passou a dirigir um “Grupo de Capacidades Cognitivas”
(GARDNER, 1995, p. 118).

Desde entéo, o professor David Perkins vem conduzindo varios programas de
pesquisa e desenvolvimento em tecnologias educacionais na area das ciéncias
cognitivas. Ao longo desses anos, dedicou-se ao “problem-solving™ — resolucdo de
problemas —, raciocinio e criatividade. Desenvolveu estudos nas areas do ensino e da
aprendizagem e também sobre estruturas e estratégias de aprendizagem focadas na
organizacdo pessoal da compreenséo e da inteligéncia.

Howard Gardner (1994, 1995, 1996) é psicologo e professor adjunto em
Neurologia na Boston University School of Medicine. Dedica seus estudos ao desen-
volvimento e as habilidades simbdlicas em criangas normais e talentosas, bem como
a diminuicdo destas habilidades em adultos com dano cerebral.

Realizou um estudo dos potenciais humanos que se baseia ndo apenas na
pesquisa psicologica, mas também nas ciéncias biologicas e em achados sobre o
desenvolvimento e o uso do conhecimento em diferentes culturas. Esses estudos
sao explicitados desde sua primeira obra Estruturas da Mente: teoria das inteligéncias
multiplas (1994) e, ainda, Teoria das Inteligéncias Mdltiplas: a teoria na pratica (1995).

Gardner (1995) afirma ser necessario o desenvolvimento de abordagens
curriculares comprovadamente efetivas para os individuos com diferentes perfis
intelectuais a partir das novas tecnologias educacionais. “Essas tecnologias podem ser
desenvolvidas de modo a maximizar as chances de cada aluno aprender — e mostrar

0 que aprendeu — da maneira mais adequada para ele” (GARDNER, 1995, p. 213).

4 Entrevista cedida pala revista Patio, Ed. Artes Médicas. Disponivel no site da ABRAE — Associag&o
Brasileira de Estudos das Inteligéncias Multiplas e Emocional (http:// www.abrae.com.br).

5 Segundo os autores do Instituto de Fisica do Rio Grande do Sul, Sayonara Salvador Cabral da
Costa da PUCRS e Marco Antonio Moreira UFRGS, problem-solving refere-se a resolucdo de
problemas, executadas por novatos ou especialistas; focaliza, propostas de uma metodologia
didatica para trabalhar problemas em sala de aula, fatores que influenciam na resolucao de
problemas e estratégias especificas sugeridas para facilitar as atividades de resolver problemas.
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A perspectiva de intensificar estudos educacionais para as aprendizagens
significativas, a partir do desenvolvimento cognitivo na educacdo da mente para a
formacdo de individuos, € que levou a novas investigacbes com o0s professores
da Harvard. Comecou, entdo, a esbocar-se uma abordagem sistematica de ensino
“dos diferentes contextos em que as inteligéncias sao estimuladas e desenvolvidas”
(GARDNER, 1995, p. 213).

Dentre os varios investigadores do Projeto Zero que integram o grupo de
pesquisas do Ensino para a Compreensdo, destaca-se Tina Blythes. Ela é
atualmente uma das investigadoras do Projeto Zero. No ano de 1994, em co-autoria
com David Perkins, publicou artigos sobre o seu trabalho como educadora na
Educational Leandership, intitulados “P6r a educac&o em primeiro plano”. E também
co-autora com Gardner no capitulo “Uma escola do Futuro” que integra a obra
Inteligéncias Mdultiplas: a teoria na prética, publicada em 1995.

Marta Stone Wiske? é catedratica e investigadora da Escola de Graduados de
Educacéo da Universidade de Harvard, coordena o Centro Tecnoldgico Educativo com
a participacéo e colaboracédo de Blythe. O trabalho de Wiske concentra-se no processo
de colaboracédo entre universidade e escola na relacdo entre a investigacdo e praticas
educativas. Explora o uso das telecomunicac¢des para promover a colaboracdo entre
docentes, investigadores e formadores de docentes interessados em usar as novas
tecnologias para apoiar o Ensino para a Compreensao.

Paula Pogré® € educadora argentina da Universidade Nacional de General
Sarmiento. E responséavel pelo Nodo LATITUD (Latin American Initiative Towards
Undestanding Devlopment) do Projeto Zero e, também, uma das representantes do

Ensino para a Compreensao na América Latina. Seus estudos revelam que o Ensino

6 Educadora e colaboradora do grupo de investigadores, co-autoria com Howard Gardner em
Inteligéncias Multiplas: a teoria na pratica. Uma escola do futuro (GARDNER,1995, p. 63-72).
Autora do livro: La Ensefianza para la Comprension : Guia para el docente. Buenos Aires -
Barcelona — México: Paid6s.1999.

7 Martha Stone Wiske é co-editora de Sotwar Goes To School: Teaching for Undestinding with
Technologies e compiladora da Obra La Ensefianza para la Comprension: vinculacion entre la
investigacién y la practica. Buenos Aires — Barcelona: Paidds. 1999.

8 Escuelas del futuro Il: como planificar las escuelas que innovan. Aguerrondo, Inés. Paper. Argentina
2001. Publicagéo com a Equipe do Colégio Sidarta: O Ensino para a Compreenssao: a importancia da
reflexdo e da agédo no processo de ensino-aprendizagem. Vila Velha (ES): Hoper, 2006.
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para a Compreensdo se difundiu em diversos paises da América do Sul, como
Argentina, Chile, Colédmbia e Brasil.

No Brasil, segundo Pogré, entre as Universidades Brasileiras, destaca-se a
Universidade de S&o Paulo (USP) na Escola do Futuro, coordenada pelo professor
Fredric Litto® — professor titular da Escola de Comunicagcbes da USP, coordenador
Cientifico da Escola do Futuro e também presidente da ADEB (Associacao Brasileira de
Educacao a Distancia). Atualmente, o professor Litto coordena projetos de trabalhos
e estudos cientificos na area de Comunicacao e tecnologia, na qual o Ensino para a
Compreensao também é desenvolvido e aplicado por pesquisadores na area tecnolégica.

No Estado de Sdo Paulo, Pogré investigou um Colégiol® fundado na década
de 1990 em que a proposta do Ensino para a Compreensdo vem sendo aplicada
pela equipe de docentes e colaboradores, ha sete anos. Por mais de um ano, o
projeto pedagdgico deste colégio foi discutido. A partir das diretrizes foi construida
a proposta pedagogica, elaborada pela Escola do Futuro da Universidade de
Séao Paulo (USP), com a supervisdo de Professor Litto e sob a consultoria de Pogré
como pesquisadora do Projeto Zero, responsavel pelo Marco Teorico do Ensino para
a Compreensao.

Segundo os estudos de Pogré e Lombardi (2006), Blythe (1999) e Wiske
(1999), o objetivo do Ensino para a Compreensao é propor metas para um trabalho
sobre o ensino comprometido na e para a compreensao, cuja proposta, a partir do
Marco Conceitual, € orientar a auto-reflexdo docente e discente.

Essas trés investigadoras do Projeto Zero se propuseram a estudar as relacoes
entre a inteligéncia, a compreensao e o ensino junto a Gardner, Perkins e Perrone.
Desenharam essa proposta pedagdgica com diversos colaboradores, a fim de redefinir
o papel da escola levando a efeito os diferentes modos de ensinar e de aprender.

Em Harvard, as investigacdes dessas trés pesquisadoras contaram com a
participacdo de docentes de diversas disciplinas que se dispuseram a participar do

9 Suas obras mais recentes: Campus Computing Report. Br, 2004 e Computacéo e Tecnologia de
Informacdo nas Instituicbes de Ensino Superior no Brasil,Sdo Paulo, Altana, 2005. Site
Telecongresso nacional de educacéo de jovens e adultos: <telecongresso.sesi.org.br>.

10 Colégio Sidarta em S&o Paulo.
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grupo de pesquisa e aplicar a proposta do Ensino para a Compreensdo em suas
aulas, além de colaborar com o estudo.

Durante os estudos no projeto Zero, como relatam as autoras Blythe, Wiske,
Pogré e Lombardi, surgiram inumeraveis e complexas questdes sobre o conceito de
compreensao, tais como: O que significa compreender algo? De que maneira 0s
docentes desenvolvem a compreensao dos alunos? Como averiguar até que ponto
os alunos compreendem um tema ou tépico? Gardner, Perkins e Perrone, conscientes
da importancia e complexidade das questdes suscitadas, convocaram um grupo de
colegas pertencentes a Universidade e a Escola Priméria, que se dispuseram a
desenvolver um projeto de investigacdo que enfocasse O Ensino para a Compreenséao
e 0 submetesse a prova.

Segundo os relatos de Blythe (1999), o transcurso desse trabalho envolveu
muitos colaboradores, docentes!! e investigadores, em todos os niveis de ensino do
sistema educativo norte-americano. Explicita que, durante os cinco anos de desenvol-
vimento do projeto, os grupos de colaboradores trocaram idéias, desenvolveram
curriculos, testaram-no em aulas, observaram alunos, escreveram estudos de caso
e, por ultimo, consolidaram um Marco Conceitual que permite reconhecer aspectos
centrais do planejamento e do ensino para a compreensao.

Os relatos acerca do trabalho, desenvolvido por Blythe, Pogré e Lombadi,
Wiske e seus colaboradores, resultaram na escrita de seus livros em que explicitam
as idéias essenciais do marco conceitual e expdem exemplos de planejamento e de
ensino, critérios para avaliar e analisar os trabalhos docentes concernentes aos
planejamentos de ensino. Ainda, indicam perguntas e atividades com o propésito de

orientar a reflexdo pessoal e discussdes com colegas de trabalho.

11 Gayle Bartley, Wendy Bembery, Phyllis Bretholtz, David Bronson, Marshall Cohen, Jackie
Cossentino, Joe Decelles, Sandy Dell, John DioDato, Gary Elliot, Dorothy Gonson, Dorothy Gould,
Elizabeth Grady, Phillip James, Jim Jhons, Ed Joyce, Allson Kenney Hall, Socrates Lagios, Lyn
Montague, Susan O.Brian, David Outerbridge, Steve Rodery, Brenda Scally y Steven Smeed,
entre outros.
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4.1.1 O que é 0 ensino para a compreensao?

O ensino para a compreensdo € uma proposta didatica, criada em Harvard.
E entendida como um projeto de trabalho em sala de aula, em que esteja presente a
concepg¢ao de que, por meio de um ensino adequado — correspondente com metas
sistematicamente organizadas —, todos somos capazes de compreender.

Os estudos desenvolvidos no Projeto Zero sobre o Ensino para a compreensao
revelam que sua sistematizacdo nas praticas pedagogicas foram comprovados nos
programas educacionais dos EUA. Nado somente nos EUA, mas também em outros
paises do mundo, vém comprovando cientificamente dados significativos desse
enfogque pedagodgico sobre seu efetivo processo e de sua viabilidade nas escolas. Pogré
e Lombardi (2006), Blythe (1999) e Wiske (1999).

As autoras afirmam ainda que o Ensino para a compreensao € uma proposta
didatica de trabalho, comprometida na e para a compreensdo; a perspectiva de

aprendizagem € focada na compreenséo do aluno.

4.1.2 As dimensdes da compreensao e seus propositos

Sao quatro as dimensdes da compreensédo, segundo Pogré e Lombardi (2006).
A compreensédo profunda é de natureza multidimensional. Supde a capacidade para
usar o conhecimento em todas as dimensdes.

A primeira dimensao é a do conteldo, responsavel pela area do conhecimento
e pelo conteudo disciplinar a ser ensinada. Nessa dimensédo, os desempenhos de
compreensao do aluno partem de nog¢des simples ou intuitivas e se enriquecem em
qualidade conceitual, ou seja, se transformam em redes conceituais mais amplas,
sofisticadas e organizadas.

A segunda dimens&o é a do método. E responsavel pelas “regras e passos
rigorosos, regidos por paradigmas académicos debatidos e consolidados publicamente
dentro de cada comunidade cientifica” (POGRE; LOMBARDI, 2006, p. 55). O método

cientifico prescreve critérios para validar conhecimentos. Os desempenhos de
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compreensdo nessa dimensao permitem ao aluno identificar e diferenciar pensamentos
e conhecimentos validados cientificamente dos conhecimentos de senso comum.

A terceira dimenséo € a dos propositos. A producdo do conhecimento sempre
esta vinculada a praxis concreta com propositos, interesses e necessidades. Ha
interacao dinamica entre agéo e reflexdo. Os desempenhos de compreenséo nessa
dimensao se referem aos interesses especiais de cada uma das areas do saber e os
muitos usos do conhecimento e de suas consequéncias.

A quarta dimenséo € a da comunicagao e engloba as diferentes formas utilizadas
pelo aluno para comunicar o conhecimento compreendido. Os sistemas simbdlicos
para comunicar sdo: visuais, verbais, matematicos, corporais, entre outras formas de
expressdo para manifestar tipos de desempenhos em diferentes géneros, segundo
regras e critérios especificos.

As dimensdes que constituem a compreensao como os conteudos, o método,
0S propositos e a comunicacdo revelam-se como caracteristicas fundamentais que
visam a desempenhos de qualidade na acdo docente quanto a direcéo e decisbes de
ensino em relacdo ao aprendizado da compreenséo.

Esse carater multidimensional presente em todo 0 processo permite guiar o
processo intencional de ensino na perspectiva de aprendizagem do aluno.

E importante ressaltar que as dimensdes da compreensdo profunda s&o
direcionadas para a construcédo de desempenhos de qualidade. Tal construcao exige
que o docente atenda a essas dimensdes, reconhecendo diferentes niveis de
gualidade e, principalmente, identifigue e adote as decisbes que pretende tomar,
explicam Pogré e Lombardi (2006).

Aqui cabe a pergunta: como elaborar um plano de trabalho que atenda a
todas as dimensdes referidas pelas autoras?

Pogré e Lombardi (2006) respondem a essa questao com um exemplo pratico
elaborado para os alunos na area de Lingua e literatura. O tépico produtivo selecionado
pela professora refere-se ao significado social e pessoal do discurso narrativo de
uma novela.

Foram tracados os seguintes objetivos para cada dimensdo da compreenséo.
Na dimensdo do conteudo, os alunos compreenderdo: o que é discurso? O que é
discurso literario? O que é a narrativa e quais sao as caracteristicas? O que abarca

a narrativa literaria? O que é uma novela? O que conta a novela?
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Na dimensao do método, os alunos compreenderdo como se manifesta o literario
no discurso narrativo? Como utilizar os elementos do paratexto para selecionar uma
narrativa literaria? O que diz o paratexto da novela? Para que serve conhecer a
histéria do autor? Que estratégia de leitura é mais adequada? E a minha interpretacéo
da novela a Unica possivel, quais séo as outras?

Na dimenséo dos propositos, os alunos compreenderdo para que serve a harrativa
literaria? Com que objetivo a obra literaria narrativa produz mdltiplas significacdes?
Que utilidade tem isto para mim? Qual é a sua importancia social?

Na dimensdo da comunicacdo, os alunos compreenderdo que mecanismos
podemos utilizar para transmitir nossa compreensao do discurso literario narrativo?
Por meio de quais outros sistemas de simbolos podemos comunicar uma histéria?
Que devemos levar em conta para essa escolha (contexto, audiéncia, situacao de
comunicacao etc.)?

De acordo com esse exemplo de aula citado pelas autoras, serd que nas escolas
municipais, os professores em suas aulas elaboram planos de trabalho como esse?
Ha na realidade das escolas e das praticas pedagdgicas a preocupacdo com a
compreensao profunda direcionada para a qualidade de desempenhos dos alunos
nessas dimensodes tdo complexas?

Para que se possa ensinar com vistas a compreenséo!?, é sugerido por essas
autoras que se tenha clareza sobre o conceito de compreensao. Ao que parece essa €

a reflexdo fundamental a ser feita pelos docentes, o que significa compreender?

12 para entender tal propdsito, é fundamental que se conheca o significado do termo compreens&o,
para clarear posteriores discussdes que permeardo o enfoque aqui proposto. Etimologicamente,
compreensao deriva da lingua latina comprehensione, que significa “ato ou efeito de compreender;
faculdade de perceber; percepcao; (Lég.) conjunto das caracteristicas gerais que formam um
conceito e que s&o os atributos dos objetos designados por um termo” (AURELIO, 2005). E, ainda,
faculdade de entender; entendimento; “faculdade mental por meio da qual o significado é
apreendido”; “perfeito dominio intelectual de uma coisa” ou um assunto; “espirito de complacéncia,
indulgéncia ou simpatia para com as dificuldades de uma pessoa, os 6bices que venham a
suceder numa ocorréncia qualquer; resultante do conhecimento prévio deles por parte daquele
que reage” (HOUAISS, 2005).




53

4.1.3 O que é a compreensdo? um conceito, um signif  icado, uma agéo...

Conhece-te a ti mesmo (Sdécrates).

Pode ser dito que essa € uma pergunta desafiadora. Blythe, afirma que
compreenderl3 & poder conduzir uma diversidade de a¢bes ou “desempenhos” que
demonstrem que alguém entende o tépico e, a0 mesmo tempo, o amplia. Assim é
capaz de assimilar um conhecimento e utilizd-lo de uma forma inovadora (BLYTHE,
1999, p. 40).

Segundo as consideracfes de Pogré e Lombardi (2006, p. 26), o enfoque do
Ensino para a Compreensao € importante: “a reflexao profunda acerca do que se faz, o
que permite ao individuo ir além das imagens mentais ou da a¢do pura para construir a
compreensao que lhes possibilitem solucionar problemas reais de maneira flexivel”.

Diante das consideracdes de Blythe, Pogré e Lombardi, fica entendido o seguinte:
a compreensédo sobre algo sé alcanca sentido quando se utiliza das informacgdes sobre
0 objeto que se observa de onde é possivel captar, identificar e selecionar varios
elementos relevantes por meio de interacdes que dao sentido a uma nova relacéo
com o objeto analisado. Ou seja, quando for reelaborado com uma nova perspectiva.

Meirieu (1998) contribui para essa reflexdo com a explicitacdo de um exemplo

de como um individuo aprende:

[...] Percebe, identifica uma variedade de elementos, mas esses elementos,
ele os seleciona instantaneamente, de forma que a operacéo de percepgao
e da selecdo sdo absolutamente confundidas e aquilo que as associa é
aquilo. que as finaliza, ou seja, um projeto e recursos pessoais, enfim, um
sujeito (MEIRIEU, 1998, p. 54).

Meirieu (1998, p.54) aproxima uma experiéncia formal com a referéncia, por
exemplo, a leitura de um texto que remete a compreensao. Esse autor explica que

“uma informacado sé é identificada se ja estiver, de certa forma, assimilada em um

13 "comprender es poder llevar a cabo una diversidad de acciones o 'desempefios' que demuestren
que uno entiende el tépico y al mismo tiempo lo amplia, y ser capaz de asimilar un conocimiento y
utilizarlo de una forma innovadora” (BLYTHE, 1999, p. 40).



54

7

projeto de utilizagédo, integrada e dinamica do sujeito e que é este processo de
interacdo entre a identificacéo e a utilizacdo que € o gerador da compreensao”.

Mas, 0 que ha nessa experiéncia que exprime a compreensao?

Uma aprendizagem se realiza quando um individuo toma a informagdo em
seu meio em funcdo de um projeto pessoal. Nesta interacdo entre as
informagdes e o projeto, as primeiras s6 sao desvendadas gracas ao segundo,
e 0 segundo s6 se tornou possivel gracas as primeiras; a aprendizagem, a
compreenséao verdadeira, s6 ocorre entdo através dessa interacdo, ndo sao
sendo essa interacao, ou seja, sao criacdo de sentido (MEIRIEU,1998, p. 54).

Diante da explicacdo do autor, fica esclarecido que para compreender o
significado de um texto € preciso o ato de ler — a acdo. Isso indica, também, interagir
com as informacdes identificando termos e fazer uso desse conjunto de palavras
com as percepcdes sobre as experiéncias que ja possui para apropriar-se do
conteudo da mensagem. Essa utilizacdo — a interpretacdo — se relaciona ao conjunto
de acdes, experiéncias a partir de um compromisso pessoal de entender e assim,
organizar e elaborar do seu significado. Constréi-se, assim, a compreensao do texto,

que pode ser definida como:

A capacidade de perceber e aplicar informacdes e transforma-las em
conhecimento. E um conjunto de qualificagbes (ou qualidades) que as pessoas
possuem e que lhes permite apreciar, pensar, produzir, agir, administrar,
remanejar, analisar, estabelecer relaces, buscar solu¢des em uma situagdo,
transformando o compreendido em novos exemplos, traduzindo-os em novas
possibilidades (GABARDO; PORTILHO, 2006, p. 2894).

Para tanto, essa definicdo é apontada como potencial levado a efeito e, que a
acao didéatica requerida no processo da aprendizagem para a compreensao necessita do
compromisso de pensar e do agir ao mesmo tempo, ter como meta a compreenséao do
aluno. Explicam Pogré e Lombardi (2006, p. 10): “a aprendizagem para a compreensao
requer aprender em agao”.

Pogré e Lombardi (2006) a seguir ressaltam a organizacdo complexa do Marco
Conceitual do Ensino para a Compreensédo. Essa abordagem pedagdgica que tem a

funcado de orientar a sistematizacao da pratica.
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4.1.4 O que é o0 marco conceitual do ensino paraac ompreensao?

Segundo Blythe (1999, p. 29), o Ensino para a Compreensao €é constituido de
um marco conceitual,14 cuja funcdo € examinar e configurar a pratica em aula conforme
as suas metas, o seu estilo particular de ensinar e a maneira especifica com que
seus alunos encaram a aprendizagem. E, segundo as explicitacbes de Pogré e
Lombardi (2006), € um marco de referéncia, cuja funcdo € explicar como se
constroem as compreensdes profundas e sua importancia para o desenvolvimento
de um pensamento complexo.

Isso quer dizer que esse pensamento é processualmente construido a partir
dos conhecimentos prévios. Isso a ponto de autorizar o aluno a ter atitudes reflexivas
e flexiveis, para solucionar problemas que abrem possibilidades para a criacdo de
significados, producdes e posturas diante de novos saberes que adquire por meio da
rede de relacbes propiciadas pelo conhecimento.

Para essas autoras, a sistematizacdo do marco conceitual, desenvolvida a partir
das pesquisas realizadas em sala de aula com a participagéo ativa dos docentes, foi
elaborada e pensada para orientar e gerar decisdes pedagogicas que promovam
efetivamente processos de compreensédo. O principal propdsito do Marco Conceitual
€ oferecer um apoio pratico e eficaz aos docentes, considerando que dispdem de um
tempo limitado para a leitura e para o planejamento. Tem, também, a funcéo de analisar
e confeccionar curriculos a partir das questdes suscitadas sobre a compreensao e
gue se configuram como fios condutores do ensino para a compreensao.

Em outras palavras, fica compreendido que sdo as diretrizes para uma acgao
dindmica e organizada, a fim de orientar a acdo docente e discente, refletindo suas
acoes. O ensinar a compreender pressupde que o0 professor organize todo o processo
de aprendizagem do aluno, para que este também aprenda a gerir 0 seu processo

de aprender.

14 “un marco conceptual para que usted examine y configure la practica en el aula conforme a sus
metas, a su estilo particular de ensefianza y a manera especifica en que sus alumnos encaran el
aprendizaje” (BLYTHE, 1999, p. 29).
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As autoras Blythe (1999) e Pogré e Lombardi (2006) destacam as principais
perguntas que geram a orientacao e o desenvolvimento para a acao docente a partir do
marco conceitual, consideradas como fios condutores. S&o basicamente trés:

- O que realmente queremos que nossos alunos compreendam?

- Como saber que meus alunos compreendem?

- Como os alunos vao saber que compreendem?

Essas perguntas tém suas raizes intelectuais nos precursores do Ensino para
a Compreensédo, como Gardner, Perkins e Vito Perrone.

Segundo Blythe (1999), na sistematizacdo do marco conceitual ndo ha uma
ordem rigorosa e fechada. Apdés a conexao inicial pelos fios condutores, a seqiiéncia
do trabalho é dependente de uma rede de relacdes entre cada um dos elementos.

Cabe ao docente a deciséo sobre qual dos elementos deseja ter como ponto de
partida. A trajetéria sera estabelecida de acordo com sua necessidade, desde que
iniciada a partir dos fios condutores — as trés perguntas: O que realmente queremos
gue nossos alunos compreendam; Como saber que meus alunos compreendem? e
Como os alunos vao saber que compreendem? — os demais elementos do marco
conceitual a serem contemplados iréo se desencadear interdependentemente.

O Marco Conceitual do Ensino para a Compreensado possui um complexo
referencial de conceitos, em que estdo situados cinco elementos norteadores e
interdependentes — denominados, os fios condutores; os tdpicos produtivos; as
metas de compreensado, os desempenhos de compreensdo e a avaliacdo diagndstica

continua — que permitem organizar sistematicamente a pratica pedagogica.

4.1.5 Os cinco elementos norteadores do marco conce itual do ensino para a

compreensao

Cada um desses elementos do Marco Conceitual faz parte do sistema de
conexdes para proporcionar profundidade e significagdo no processo da compre-
ensao, ou seja, eles estdo interligados a compreensao, que é nuclear no processo

de aprendizagem.
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O primeiro elemento do Marco Conceitual tem a denominacédo de fios condutores.
Referem-se aos pontos de entrada para a compreensao, ou seja, as questdes que
vao direcionar o processo aos demais elementos.

O segundo sao os tépicos produtivos. Eles se referem aos temas da disciplina,
topicos, idéias, conceitos e teorias a serem trabalhadas, o que permite estabelecer
uma variedade de perspectivas para desenvolver a compreensao.

O terceiro sao as metas de compreenséo. Elas se caracterizam por identificarem
0S objetivos, conceitos, processos e habilidades que os alunos irdo desenvolver em
todo o curso.

O quarto elemento sdo os desempenhos de compreenséo. Eles estao relacio-
nados as atividades que requerem dos alunos a utilizacdo do conhecimento de diferentes
maneiras. Nessas atividades, os alunos aplicam o que sabem, expandem, reconfiguram
novas construcdes a partir de seus conhecimentos prévios.

Finalmente, o quinto elemento é a avaliacdo diagndstica continua. Refere-se
ao processo continuo que permite ao aluno e ao professor obterem respostas sobre o
processo, contribuem para melhorar os desempenhos de compreensado, as metas,
0s critérios e a orientacdo no sentido de melhorar o trabalho pedagdgico.

Segundo Pogré e Lombardi (2006) e Blythe (1999), o primeiro elemento sdo os
fios condutores. Portanto, sdo aquelas perguntas sugeridas aos docentes, possibilitam
pensar e direcionar 0 ensino as questdes mais importantes e centrais, no que se
refere a uma ou mais disciplinas, como ciéncia, cultura e arte, entre outras, que seréo
ensinadas em um ano ou em um ciclo.

Os fios condutores sdo as perguntas ou enunciados que nos conduzem ao
exercicio da compreensdo. S&do0 questionamentos que permitem olhar para as
nossas propostas de trabalho e buscar qualifica-las, tornando-as ricas em género,
namero e grau, para despertar compromisso, interesse e afeicdo ao trabalho com e
para a compreensao.

Pogré e Lombardi (2006, p. 26) nos ensinam que “seria a quantidade e a
qualidade da reflexdo realizada sobre a maneira de nos desempenharmos no mundo
0 que nos permite inventar e solucionar problemas de modo criativo”.

Para nortear o trabalho docente, a pergunta inicial a ser feita, por exemplo, é:

O que realmente queremos gque nossos alunos compreendam?
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A resposta a essa questdo permite ao docente expressar clara e compreen-
sivelmente o significado e a direcdo daquilo que quer ensinar a partir da disciplina ou
area do conhecimento em que atua.

Os fios condutores quando tracados cooperativamente entre professores e
alunos, iniciam um processo de interacdo e participacdo conjunta nas decisoes.
Esse processo de interagdo e cooperagdo exige de cada estudante o compromisso
com a sua propria aprendizagem, de modo que os alunos possam responder o que
sabem e o0 que querem saber.

As questdes “O que é arte?” e “Quando compreendemos uma obra de arte?”
sédo exemplos de fios condutores citados por Pogré e Lombardi, colhidas de docentes
da area artistica que se preparavam para o trabalho, de um ano de duracdo, com o
segundo Ciclo.

Entende-se que os fios condutores sdo as perguntas elementares que irdo
iniciar um processo de pensamento e agdo e desencadear respostas e que sem elas
nao € possivel iniciar o processo de compreensao. Vale lembrar que as perguntas
ou fios condutores séo trés: O que quero gque os alunos compreendam? Como saber
que compreendem? Como os alunos sabem que compreendem?

O segundo elemento, denominado topicos produtivos ou topicos geradores,
também remete a pergunta: O que realmente queremos que nossos alunos
compreendam?

Para Pogré e Lombardi (2006, p.29), os topicos produtivos “sdo temas
centrais, em cada area ou disciplina, que o docente deve integrar a uma rede
conceitual”. Dito de outro modo, os tépicos produtivos sdo conceitos, temas, teorias
e idéias centrais que se entretecem e possibilitam multiplas conexdes com outros
temas, dentro da mesma disciplina, pela grande quantidade de recursos com que 0
estudante conta para investigar o tépico.

O tépico produtivo parece ser acessivel e desafiador aos estudantes, de
modo que possibilite a articulacdo aos saberes e as experiéncias prévias. Quanto
maior for essa concentracdo de relacdes, mais se ampliam as possibilidades de
compreensao. Como exemplo de um topico produtivo no ensino da arte, as mesmas
autoras citam a identidade: eu — como individuo, criador e expectador; o outro —
como criador e expectador; nés — como criadores e expectadores e todos nos —

como criadores e expectadores.
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O tema proposto abrange conceitos diversos, tal como o ser como individuo,
0 outro, o grupo e todos 0os homens; e também 0s conceitos de criador e expectador.
Para além do entendimento desses conceitos ha contextos diversos a serem explorados.
E nesta perspectiva de criar situacdes de aprendizagem, vinculadas as atividades de
producao e apreciacao e reflexdo sobre a arte, que os temas passam a ter significados
para os alunos.

As producdes individuais, as de um grupo ou de uma sociedade, permitem
identificar desde artistas, suas obras, os estilos e as técnicas utilizadas até os critérios
e juizos de valor. Esses elementos fazem parte de um repertério de informacdes,
conceitos imagens e juizos de valor com 0s quais se assimilam fundamentos para
compreender o significado ou sentido da arte.

Um outro exemplo de tdpico produtivo, para que os alunos compreendam as

relagcbes com outros conceitos:

Como energia caldrica, o calor, suas transformacfes; as calorias; os alimentos;
os transgénicos; transtornos da alimentacao; a salde; a moda; os costumes
alimentares; a nutricdo; a dieta; a conservacdo de alimentos, linha de frios
etc. (POGRE; LOMBARDI 2006, p. 30).

Para desafiar o aluno a compreender o significado de nutricdo, € preciso que
ele encontre diversas conexdes vinculadas a experiéncia concreta e em diferentes
campos do saber. Essa exploragdo deve-se dar desde a apropriacdo de conceitos
até a compreensdo de contextos histéricos, cientificos, sociais, econdmicos, culturais,
politicos e éticos.

Ao elaborar o percurso de um projeto, o docente precisa analisar varias opgoes,
propor diferentes circunstancias e considerar diversas possibilidades, que permitam
ao aluno percorrer por seus proprios meios para explorar a compreensao. Isso se
traduz em autonomia.

Blythe (1999, p. 44) explicita que os topicos produtivos tém critérios e caracte-
risticas-chave: a) sdo centrais para uma ou mais disciplinas de dominio; b) séo atrativos
para o0s alunos; c) sdo acessiveis pela grande quantidade de recursos que permitem ao
estudante investigar o topico; d) existem multiplas conexdes entre os tépicos e a
experiéncia dos alunos, tanto dentro como fora da escola; €) o mais importante de

tudo, isso desperta o interesse do docente.
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Essa mesma autora ressalta que os topicos formam o ndcleo do marco
conceitual. Podem ser formulados tanto em forma de enunciados, como o explicitado
acima, quanto em forma de perguntas. Pogré e Lombardi (2006) explicam que o
topico produtivo € um ponto do mapa para o docente situar sua visdo global ou
panoramica e explorar um vasto territério.

As metas de compreensao integram o terceiro elemento do marco conceitual:

Constituem aqueles aspectos do tépico produtivo que o docente quer que
seus alunos compreendam; séo o corte especifico que assinala o alcance
e a profundidade que o docente se prop8e atingir ao trabalhar o tépico:
concretamente, é o que quer que compreendam deste tema (POGRE;
LOMBARDI, 20086, p. 36).

Entende-se o docente, apos ter feito a elaboragdo dos topicos produtivos e dos
fios condutores, se vé na obrigacdo de responder as questdes propostas inicialmente
relativas aos fios condutores e, a medida que as responde, define, de forma clara, os
seus objetivos de ensino. Assim, comecam a explicitar os conceitos, 0S processos e
as habilidades que o docente deseja que seus alunos desenvolvam, tanto em
relacdo ao fio condutor quanto ao tépico produtivo.

Segundo as autoras Blythe (1999), Pogré e Lombardi (2006), essas metas de
compreensao ou objetivos de compreensdo correspondem a unidade individual,
descrevem as compreensdes mais importantes que, a critério do docente, os alunos
deveriam obter de suas aulas e podem consistir em alguns fios condutores aplicaveis
num curso. Neste caso, cada uma das unidades individuais que o compdem se
desdobrara em metas de compreensao estreitamente relacionadas com as metas
abrangentes e fios condutores.

O exemplo citado, a seguir, pelas autoras Pogré e Lombardi, refere-se ao curso
de Formacéo docente, ministrado por elas num Colégio em S&o Paulo, uma vez que o
topico produtivo proposto foi educacdo. Educacdo € um conceito que recebeu
diferentes significados, em consonancia ao tempo histérico em que foi definido. Para
este nivel de formacdo, o esperado é que fossem analisadas as questdes: “Quais
foram as tensbes que este conceito atravessou?” e “Como 0s contextos historicos

influiram na elaboracdo de uma nova definicdo do conceito de educacao?”
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Os participantes do curso poderdo compreender como foram formadas essas
discussdes a volta do processo educativo, como este conceito regulou o tipo
de expectativas que a comunidade tem sobre o processo educativo, etc.
(POGRE; LOMBARDI, 2006, p. 37).

Dai a importancia da pergunta: “O que realmente quero que compreendam?”
Essa pergunta veio sendo feita desde os fios condutores, tépicos produtivos e metas
de compreensdo em que ocorre um didlogo flexivel entre si, de modo que possibilitem
o desenvolvimento da compreensdo da educacdo, perpassando pelos processos
histdricos, sociais, politicos e econémicos.

Por isso, os objetivos devem ser claros e explicitados aos alunos, de modo
gue saibam o que realmente se espera deles. O objetivo € que orienta o0 percurso para
se chegar ao destino pretendido.

Para o Ensino da arte segue-se com exemplos de objetivos de compreenséao
enunciados pelas professoras do Colégio Sidarta:

Os alunos compreenderdo que existem multiplas interpretagcbes de uma
mesma obra.Reconhecerdo que, em decorréncia do intercambio de opiniées
e da observacdo de outros, podem enriquecer a prépria opinido e ter uma
observacdo mais profunda de si mesmos e do outro.

Compreenderao que a arte € a realizacdo de um produto que surge de
idéias, conceitos e reflexdes.Descobrirdo que compreender uma obra de
arte requer o contato e a participacdo na realizagcdo de expressoes artisticas
e que isso se aprofunda com o tempo (PROGRE; LOMBARDI, 2006, p39).

Os desempenhos de compreenséo,!> o quarto elemento do Marco Conceitual
do Ensino para a Compreensao, Blythe (1999, p. 95) explica: “sdo atividades que
exigem dos alunos usar conhecimentos prévios de maneiras novas ou em situacoes
diferentes para construir a compreenséao do tépico de uma unidade”.

Os desempenhos de compreenséo referem-se ao nucleo do desenvolvimento da
compreensado e necessitam estar estreitamente vinculados as metas de compreensao.
Os alunos devem comprometer-se em desempenhos que demonstrem e desenvolvam a
compreensao desde o principio até o final da unidade do curso.

Explicam Pogré e Lombardi (2006, p. 42) que os desempenhos de compreensao
“sdo atividades realizadas pelo aluno e que permitem, tanto a ele quanto ao docente,

dar-se conta do que compreende”.

15 “son actividades que exigen de los alumnos usar conocimientos previos de maneras nuevas o en
situaciones diferentes para construir la comprension del tépico de la unidad” (BLYTHE, 1999, p. 95).
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Blythe (1999) exemplifica que uma classe pode dedicar algumas semanas ou
varios meses a um topico produtivo — gerador, produtor. Durante esse tempo, 0s
alunos vao participar de uma variedade de desempenhos compreensivos — com apoio
de uma informacdo adequada sobre o topico, proporcionada pelos textos e pelo
docente —, a medida que trabalham com vistas a poucas metas de compreenséo.

Os alunos apresentarao sucessivos desempenhos de compreensao que implicam
desafios progressivamente mais sutis (mas ndao manejaveis). Por ultimo, desen-
volverdo um “projeto final de sintese”. uma exibicdo ou um extenso ensaio, isto €,
uma produgao.

Pogré e Lombardi (2006) trazem o exemplo de um docente que escolheu
a comunicacdo como centro de seu trabalho, o tdpico produtivo correspondente a
comunicacéo oral e escrita. Os desempenhos serdo orientados para produzir textos
para serem lidos no radio, realizar entrevistas, preparar informes breves e noticias
do dia e elaborar um requerimento. As autoras ressaltam que os desempenhos devem
mostrar que o aluno é capaz de aplicar, armar, desarmar, relacionar e desenvolver
aguilo que compreendeu em situacdes variadas.

A avaliacdo diagndstica continua compde 0 quinto elemento do Marco Conceitual
do Ensino para a Compreenséo. Segundo a explicacdo de Blythe (1999), quando os
alunos aprendem com vistas a compreender, necessitam critérios, orientacdo e oportu-
nidades para refletir ao longo da seqiiéncia total do ensino, ao longo do processo.

A avaliacdo diagnéstica continua implica orientacdo sistematica, entendida,
aqui, como um processo de um permanente acompanhamento para a autonomia e
ao aprofundamento em torno das compreensdes propostas por parte do docente, dos
pares ou do proprio aluno (auto-avaliacdo). Em algumas ocasides, o docente abastece
critérios de avaliacéo e, as vezes, consegue que os alunos os desenvolvam.

Ainda que existam muitos enfoques sensatos de avaliacdo diagndstica e continua,
0s seguintes fatores se mantém constantes: os critérios publicamente explicitados, o
acompanhamento regular. Isto é, a orientacdo que permite rever, abastecer e focalizar
a compreensao e a reflexdo durante o processo de aprendizagem.

Para Pogré (2006), a pergunta a ser feita no processo de avaliacédo é: “Como o
docente e os alunos se dao conta de que eles realmente compreenderam o que se

esperava deles?”
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Em todo o processo, € fundamental que o docente forneca explicitamente
alguma orientacdo acerca do trabalho do aluno. A avaliagdo diagndstica continua é
entendida como processo de fornecimento sistematico aos alunos.

Os autores Blythe, Bondy e Kendall (1999, p. 107) afirmam que o0 processo
de avaliacdo!® do Ensino para a Compreensdo deve ser mais do que uma simples
estimativa de rendimento. Este processo deve contribuir significativamente para a
aprendizagem dos alunos com exatidao e equidade.

O mesmo processo ocorre, por exemplo, numa peca teatral. O diretor prepara
um grupo de atores para trabalharem as cenas, a cada ensaio, que corresponde a um
ciclo continuo de desempenhos e de realimentagdo necessarios como conselhos e
direcédo adicional, e convoca sessfes de realimentacdo formal em distintos momentos
do ensaio.

Assim, algumas reflexdes sdo necessérias:

- Que oportunidades seus alunos tiveram de receber realimentacéo?

- Até que ponto os critérios para avaliacdo de desempenhos eram claros?

- Em que aspectos de seu enfoque o satisfazem?

Estas questdes sao organizadas em matrizes, isto €, registros em protocolos de
avaliagdo nos quais constam pareceres sobre o processo. E uma forma de documentar
0s niveis de desempenho de qualidade e os critérios estabelecidos conjuntamente.

A matriz € uma ferramenta de percepgcdo de aprendizado, de ensino e
avaliacdo. Permite constantes reflexdes diante dos desempenhos de compreenséo e
niveis de qualificacdes que se desenvolvem no processo. A recomendac¢do para o
uso de matrizes dos temas trabalhados pelos docentes é a de que estas sejam
focadas nos temas nucleares do projeto educativo.

Pogré e Lombardi (2006) explicam que os conteldos das matrizes devem
explicitar a qualidade dos desempenhos de compreenséo. Estes se classificam em
guatro niveis: o primeiro nivel é sustentado pelo conhecimento intuitivo do estudante, ou
seja, um conhecimento ao nivel do senso comum denota uma qualidade simples,

preconcebida de falsas generalizagdes.

16 “g| proceso de evaluacion debe ser algo mas que uma simples estimacion: tiene que contribuir
significativamente al aprendizage” (BLYTHE, 1999, p. 107).
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O segundo nivel mostra uma compreensdo de conceitos basicos em que
é possivel estabelecer algumas conexfes entre eles. E sustentado por conheci-
mentos descritivos.

O terceiro nivel demonstra um uso flexivel do conhecimento disciplinar em
que se estabelecem relacdes com o cotidiano. Classifica-se no nivel de aprendiz.

Por ultimo, o quarto nivel demonstra a capacidade de estabelecer relacéo,
usar e integrar conceitos com base na validagcao de critérios especificos de uma area
do conhecimento. A este nivel € atribuida a compreenséao de mestre.

Durante todo o processo pedagoégico, também é recomendado o uso do
portfélio. Este representa uma colecéo de trabalhos produzidos pelos alunos, o que
permite a reflexdo sobre suas aprendizagens por constarem de conteudos, organizacao
do tempo, estrutura e envolvimento nas atividades produzidas.

E importante que os questionamentos sejam feitos durante todo o processo
de estruturacdo do projeto pedagdgico. Por meio deles é possivel manter um olhar
vigilante sobre as diversas perspectivas e panoramas adequados para que a
avaliacao, os critérios e as decisGes permitam participacdes ao docente, aos alunos,
a escola e & comunidade diante das producdes realizadas.

Essa explicitagdo publica e dialogada permite rever todo o processo do trabalho
realizado por cada um dos membros que compde o quadro funcional da escola. Isso para
estabelecer novas perspectivas e aprofundamentos onde se fizerem necessarios.

A auto-avaliagcdo tem como objetivo melhorar o trabalho progressivamente.
Além de gerar significados precisos, propiciam o senso de igualdade.

O Ensino para a Compreensdo é uma proposta didatica atual que mantém
seu foco nas praticas docentes geradoras de processos de compreensao. Por isso
mesmo, complexa, porque se preocupa com O ensinar a pensar para compreender.
Tem como objetivo garantir efetivamente que esse aprendizado ocorra dentro e fora
da escola.

Nessa perspectiva, o Ensino para a compreensédo tem o aluno como centro da
aprendizagem. Porém, a aprendizagem docente sugere uma formacéo voltada para o
aprender do aluno, no sentido de conhecer 0s seus processos de aprendizagem para
orienta-lo da melhor maneira e competéncia possivel. Ha que se buscar o desempenho
da autonomia, da reflexdo, da consciéncia sobre a responsabilidade do aprendizado

em que a participacdo entre professores e alunos é permanentemente pensada.
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As questdes, perguntas pedagogicas apontadas para o docente realizar
constantemente na pratica cotidiana sao imprescindiveis ao processo formativo para a
compreensao. Em relacdo aos conceitos analisados delineiam os elementos centrais
do Marco Conceitual do Ensino para a Compreenséo. Pode ser considerado como um
guia a fim de manter o foco centrado na compreensdo, a0 mesmo tempo que concede
aos docentes um espaco para desenhar e planejar unidades de curso adequada ao
estilo de ensinar e prioridades que os profissionais precisam ter.

O Marco Conceitual é entendido aqui como uma ferramenta pratica, dinamica
e flexivel. Compreendo-a como eixo gerador e, a0 mesmo tempo, norteador de
acOes e reflexdes para o desenvolvimento de um projeto de trabalho intencional e
coerente. Considero-a dindmica por explicitar um conjunto de procedimentos articulados
e contextualizados que exigem e possibilitam o trabalho em grupo num nivel de
interacéo, responsabilidades e rendimentos conjuntos tanto nas decisbes quanto nas
metas de trabalho.

Apresenta flexibilidade, porque a partir dos fios condutores os encadeamentos
tracados aos demais elementos do marco conceitual possibilitam que o trabalho
docente seja definido de acordo com as necessidades, os estilos e as preferéncias. Ou
seja, a préatica pode comecar, por exemplo, com a avaliagdo diagndstica continua e
perpassar por todos os outros elementos.

Isso permite a reflexdo sobre a pratica do professor e a aprendizagem do aluno.
Em que tomar decisbes, sobre que dire¢cbes tomar para que as metas sejam alcancadas.
Ou seja, para se alcancar metas de qualidade e eficicia do trabalho do professor e
do trabalho do aluno no desempenho de seus papéis abrindo possibilidades para uma
formacdao proficua, justa e digna de empreendimento por parte das escolas.

E possivel observar o quanto a articulagdo das dimensdes do Ensinar para
Compreender é importante para a pratica de sala de aula, porque engloba todo o
processo de aprendizagem e ensino, tanto dos docentes quanto dos alunos.

As dimensdes sao plurais e interdependentes. Exigem a reflexdo permanente
sobre os caminhos a percorrer. Notadamente, o foco centrado na compreenséo
exige acima de tudo o compromisso, a atencao sobre o que se pretende planejar,
com que qualidade, conceitos e decisdes e metas podem ser tracadas para cada um

dos alunos.
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Quanto a forma de organizacdo didatica a ser estruturada para que 0 processo
de compreensdo ocorra efetivamente, desde o planejamento até a avaliacdo, uma
sistematizacdo deste porte para ser colocado em pratica é recomendado mudar
radicalmente as atitudes.
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5 O PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA: FUNDAMENTOS DA PESQUISA
QUALITATIVA DO TIPO ESTUDO DE CASO

Neste capitulo, sdo detalhados a caracterizacdo do campo de pesquisa e 0S
participantes, os procedimentos de coleta de dados, a analise e discusséo dos resultados
da pesquisa realizada com as professoras e os alunos do Ciclo | de alfabetizacao de
uma escola da Rede Municipal do Ensino da capital de Curitiba.

De acordo com a abordagem da pesquisa qualitativa, o estudo em desenvol-
vimento que tem como proposta captar a realidade do sistema escolar, se justifica
principalmente porque procura enfocar a organizacéo da pratica pedagogica e didatica,
como sistematizacao para a aprendizagem/ensino.

Em uma situacdo pedagdgica, “simples observacfes qualitativas sdo usadas
como indicadores do funcionamento complexo de estruturas e organizagdes complexas
que sdao dificeis de submeter a observacdo direta" (HAGUETE, 2001, p. 64). Com
base na afirmacéo da autora, seria pertinente dizer que a atuacdo pedagogica pode
tornar-se um indicador qualitativo.

Uma das caracteristicas da pesquisa qualitativa referidas pelas autoras Ludke
e André (1986, p. 11-13) “enfatiza mais o processo do que o produto”, uma vez que
envolve o contato direto do pesquisador com 0 ambiente e a situacdo estudada, de
onde consegue a obtencdo de dados descritivos necessarios. Com a “preocupacao
em retratar a perspectiva dos sujeitos da pesquisa”, cabe ao pesquisador analisar os
dados a partir do problema, “a medida que o estudo se desenvolve”, “os focos de
interesse se tornam mais diretos e especificos”.

As autoras Ludke e André (1986) explicam que tal caracteristica do estudo de
caso visa ao desenvolvimento da compreensao da realidade de forma peculiar. O
objeto de estudo é tratado como Unico, em suas singularidades. A pesquisa ocorre em
trés fases distintas de desenvolvimento: a fase inicial, que € exploratéria; a segunda
fase, que pressupde coleta sistematica de dados; e a ultima fase, em que os dados
coletados sdo submetidos a analise e interpretacdo, também sistematicas, com vistas

a elaboracao de relatério descritivo do resultado obtido.
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Ressaltam, ainda, em relacdo a préatica do estudo de caso quanto as genera-
lizacdes que podem ocorrer no ambito do individuo, por exemplo, o leitor percebe a
semelhanca de muitos aspectos do caso particular com outros casos ou situacdes
por ele vivenciadas. Isso quer dizer que “o estudo de caso parte do principio de que o
leitor v& usar esse ‘conhecimento tacito’ para fazer as generalizagbes e desenvolver
novas idéias, novos significados, novas compreensées” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 23).

Desse modo, a partir da almejada compreensao da pratica docente, espera-se
contribuir para com as experiéncias e reflexdes de profissionais docentes e ou de
outras areas, a fim de que suas leituras possibilitem outras representagcdes de acordo
com as suas proprias interpretacdes.

Considerando o exposto, esta pesquisa envolveu apenas uma das escolas da
Rede Municipal com a participacdo de docentes e discentes que compartilham de acdes
e situacOes reais especificamente pedagdgicas. A partir de suas colaboragbes se
procurou trazer significagbes pertinentes sobre suas praticas de sala de aula, no
sentido de refletir um pouco mais sobre a importancia do processo de compreenséao
para a formacdo docente atual.

Para realizar um estudo de caso, as autoras Lidke e André (1986) esclarecem
que héa técnicas de investigacdo especificas a serem empregadas pelo pesquisador
para a coleta de dados. Destacam as seguintes técnicas: da observacdo, da entrevista
e da analise documental. Pressupdem, também, a construcao de instrumentos apro-
priados para a coleta de dados nessa modalidade de pesquisa.

Essas autoras afirmam que a observacao é “o principal instrumento da inves-
tigacao”, porque permite ao pesquisador recorrer as experiéncias, aos conhecimentos e
as reflexdes pessoais, como auxiliares no processo de interpretacdo e compreensao
do fenébmeno estudado. Também aproxima o pesquisador dos sujeitos, por acompanhar
diretamente as experiéncias e captar as acdes e os significados atribuidos a realidade.
A observacao permite a descoberta de aspectos novos de um problema e o confronto
sobre o que o pesquisador pretende encontrar com o0 que capta da realidade
(LUDKE; ANDRE, 1986).

Nesse caso, a atuacdo de observadora como participante se fez necessaria
como estratégia de interacdo com os informantes; estratégia utilizada em campo

para combinar simultaneamente os dados coletados por meio da analise documental
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e a entrevista com as participantes, procedendo, assim, a triangulagcdo dos dados
com base em Trivifios (1987).

Com efeito, nessa modalidade de pesquisa, € complexo o papel de observador,
no sentido de explorar um olhar pensante. E necessario estar sempre atento as
familiaridades e novidades num ambiente de trabalho. Dai a importancia de planejar,
segundo Vianna (2003), a fim de evitar a influéncia de fatores externos a observacéo,
que deve ser estruturada, uma vez que isso indica a freqiéncia com que um
comportamento ocorre ou certas coisas sao ditas. No caso desta pesquisa, o foco de
observacédo centrou-se na fala e na agéo da professora e na atitude do aluno.

Vianna (2003) diz que, na observacdo estruturada, é possivel perceber que
aspectos sdo mais significativos para objetivar tanto as observacdes quanto os
registros. Apoiado em Bailey, esse autor distingue importantes fases do processo de
observacdo e que contribuem para o planejamento: definir os objetivos de estudo;
decidir efetivamente o que observar sobre os participantes; tornar legitima a
presenca e confianca junto aos participantes; observar e registrar notas durante o
periodo das observacdes; manejar conflitos entre os participantes e o pesquisador,
caso ocorram; saber retirar-se do campo de observacao; e analisar dados e elaborar
relatorios sobre os dados obtidos.

O autor ressalta alguns cuidados para o papel do observador, tais como: a
interacdo ao campo de observacao, apresentacdo ao grupo, explicitacdo de objetivos
e utilizacdo de cautela no uso de gravadores. Tendo em vista que a pratica da

observacgéo nédo é simples, Vianna (2003) faz a seguinte recomendacé&o:

Qualquer pessoa, em principio, pode fazer observa¢des, como ocorre com 0
homem comum ao longo do seu cotidiano, em relacéo a coisas simples de
seu dia-a-dia. A exigéncia de um trabalho mais complexo, como os
relacionados a uma pesquisa na escola ou a outros tipos de investigacao,
gue demanda resultados confiaveis, determina que a pessoa responsavel
por ele possua consideravel pratica e um ftreinamento adequado e
atualizado (VIANNA, 2003, p. 88).

Ao se pretender indicar eventuais manifestacfes e procedimentos convergentes
com uma pratica docente para a compreensao, foi dada especial atencéo aos relatos,
atividades e pontos de vista revelados e, nesse sentido, foram observados criterio-
samente o registro dos dados coletados.

Essas observagdes tinham como objetivo coletar informacdes sobre a partici-

pacdo verbal dos alunos no desempenho das tarefas e atividades escolares e as
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intervencgdes e interacbes da professora no processo de ensino. O conteudo das
observacdes serviu para reflexdo e descricdo da pratica educativa durante o processo
de investigacao.

Assim, a observacao teve um papel importante para analisar a acdo docente e
a atitude do aluno com base nas categorias citadas e, também, a fim de complementar
os dados da analise obtidos por meio das entrevistas realizadas na fase final da pesquisa.
Mais precisamente, nos dois Ultimos encontros com essas quatro professoras.

Quanto ao papel da entrevista, Liudke e André (1986, p. 34) chamam a atencéo
para o carater de interacdo que a entrevista proporciona entre entrevistador e entrevis-
tado. Nas entrevistas ndo totalmente estruturadas e mais flexiveis — semi-estruturadas —
, 0 entrevistado discorre sobre o tema proposto com base nas informacdes que tem,
“e que no fundo sdo a verdadeira razdo da entrevista. Na medida em que houver
um clima de estimulo e aceitacdo mutua, as informacdes fluirdo de maneira notavel
e auténtica”.

Triviios (1987, p. 148) afirma ser fundamental que “o investigador seja 0 mais
explicito possivel em relacdo a idéia do projeto que o anima” pois “ao iniciar uma
entrevista, o informante precisa saber os propésitos do trabalho e os objetivos da
entrevista”. Outro ponto importante para o autor se refere ao apoio entre investigador
e entrevistado. Desde o inicio ambos devem ter a sensac¢do de sua utilidade, de sua
importancia para as metas que se pretende atingir.

Quanto as gravacdes de entrevistas, as autoras Liudke e André (1986) explicitam
gue o entrevistador tem, de uma forma imediata, a vantagem do registro das expressoes
orais, ficando livre para prestar atencéo no entrevistado. Porém, ressaltam desvantagens,
como as expressodes faciais e mudancas de postura que sao deixadas de lado. Além
disso, as transcricdbes para o papel consomem muitas horas de trabalho, com
anotagbes e com as informacdes de maior énfase tendo de ser assinaladas. Apoés
a entrevista, ainda é indispensavel dispor de mais tempo para preencher outras
informacdes sobre as anotacdes feitas. Outro procedimento de extrema importancia
para o entrevistador € o de verificar cuidadosamente as informacdes pretendidas.

A entrevista semi-estruturada, segundo essas autoras, permite captar, de forma
imediata, a informacdo desejada e, por meio do didlogo, pode-se obter a opinido
pessoal e a visado da professora alfabetizadora sobre a sua pratica de aprendizagem/

ensino. Para tanto, a organizacdo do roteiro da entrevista exigiu uma seérie de cuidados



71

para a coleta de dados, quanto a elaboragéo e validagdo do instrumento da entrevista
semi-estruturada.

Assim, as questdes propostas para a entrevista partiram dos pontos mais simples
para 0os mais complexos. Ressalta-se, neste caso, a relevancia de propor uma situacéo
didatica denominada, por Meirieu (1998, p. 192), “situacdo-problema”, isto €, “propde ao
sujeito uma tarefa que ele ndo pode realizar sem efetuar uma aprendizagem precisa”.

O autor explicita que o verdadeiro objetivo da situacao-problema é a aprendi-
zagem que se da ao vencer o obstaculo na realizacéo da tarefa. A construcdo de uma
situacao-problema necessita apoiar-se em motivacdes, competéncias e capacidades —
como trés elementos-chave de uma avaliacdo diagndstica.

No entanto, em um primeiro momento, esse instrumento foi aplicado como
pré-teste. Nessa fase, envolveu oito professoras alfabetizadoras, académicas do
Curso de Pedagogia, pedagogas e professoras graduadas em Histéria, pertencentes a
escolas publicas estaduais, municipais e também de instituices privadas, escolhidas
aleatoriamente, a fim de colaborarem com a reviséo e a validacao do instrumento.

De inicio, havia trés diferentes problematizacdes. Elas retratavam situacdes de
aprendizagem cotidianas de sala de aula, referentes a procedimentos metodo-
l6gicos, recursos didaticos, materiais utilizados, atividades desenvolvidas e forma de
avaliacéo aplicada pela professora no processo de alfabetizacdo de alunos da primeira
e segunda série.

Uma das problematizacGes apresentadas propunha uma situacdo que deveria
envolver uma acao docente para o ensino da leitura e da escrita e trés perguntas: a
primeira deveria abordar opinido sobre a situacao de aprendizagem de onze alunos
gue no més de setembro ainda ndo Iéem nem escrevem; a segunda, era sobre a
adequacao de materiais, recursos, encaminhamento metodoldgico e diversificacédo
de atividades para alfabetizar; e a terceira pergunta referia-se a agdes, intervengoes
pedagogicas que poderiam ser propostas para levar os alunos a compreender o
processo da leitura e da escrita.

Outra problematizacdo propunha uma situacdo cotidiana para o ensino da
matematica em que a primeira pergunta se referia a opinido sobre o encaminhamento
do trabalho pedagdégico, considerando o tempo necessario para que os alunos resolvam
situacfes-problema utilizando materiais e situacdes concretas. Nesta segunda questao,

pedia-se para dar a opinido e justificativa sobre o uso do livro didatico como meio
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mais frequente utilizado pela professora em detrimento do uso de situagbes-problema
concretas em sala de aula.

A terceira problematizacdo abordava uma situacdo docente baseada na
explicacdo geral da multiplicacdo, uso do livro didatico, copia, leitura, revisdo dos
passos de uma multiplicacdo. Nesta situacdo, uma Unica pergunta foi feita e visava a
opinido sobre a forma de encaminhamento didatico e a avaliacdo sobre o pensamento
da professora.

A partir desse pré-teste, percebeu-se a necessidade de haver maior objetividade
e densidade nas questbes. Apontava que o0 tempo para a entrevista ndo deveria
ultrapassar os trinta minutos. Apoés as revisdes, a forma definitiva do instrumento levado
a efeito, ficou contendo duas situacdes-problema:

a) uma delas, contextualizando uma classe de primeira série, aborda o programa
pedagdgico organizado pela professora, com diversificacdo de recursos e
atividades para uma situagdo de aprendizagem da leitura e da escrita.
Esboca uma observacdo de processos diferenciados de aprendizagem,
porém, ha o relato da queixa da docente, de que onze alunos chegam ao
més de setembro escrevendo seus nomes e reconhecendo poucas letras
do alfabeto. Trés questdes séo levantadas quanto a opinido sobre a situacao
de aprendizagem desses onze alunos que néo Iéem e escrevem. Pergunta-se
guanto a opinido sobre o processo de compreensdo para alcancar éxito e
guanto a percepcao do que o aluno aprendeu;

b) a segunda situagao-problema se refere a um contexto de sala de aula de
uma segunda série no ensino da matematica. Explicita um relato de uma
atividade proposta baseada em uma situacéo-problema extraida do cotidiano,
exigindo da professora dedicacdo especial para serem trabalhados os
contetudos de forma mais dindmica para o uso de materiais concretos.
A queixa da professora se refere a quantidade de conteudos prevista no
curriculo. Portanto, ha a preferéncia pelo uso do livro didatico com mais
frequéncia em suas aulas baseando-se no argumento de que o livro
propicia maior producdo de exercicios e economia de tempo. Para esta
situacdo, duas perguntas foram feitas, quanto a justificativa sobre o
argumento apresentado pela professora e quanto as consideracfes sobre

os problemas enfrentados no trabalho pedagdgico e sobre a importancia de
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trabalhar com situagdes extraidas do cotidiano dos alunos e sugestbes
para superar 0os problemas (Apéndice B).

Assim, essas problematizacdes e um numero de cinco questdes permitiram
colher dados a respeito da opinido das professoras sobre 0s processos de compreensao
dos alunos e possiveis intervengdes sobre esses processos. As professoras respon-
deram as questdes sobre que recursos, atividades, encaminhamentos metodologicos
que as docentes julgam adequados e pertinentes para a pratica pedagogica. Dessa
forma, retrataram a visédo que tém em relacdo a pratica de aprendizagem/ensino. Isso
exigiu atencdo, memaria, comunicacao verbal e honestidade, para transcrever os relatos
qgue, na medida do possivel, foram gravados para auxiliar a analise pretendida.

Vale dizer que é fundamental que se considere o respeito pelo entrevistado.
E preciso saber ouvi-lo em termos de valores e cultura para permitir a livre expressao.
Ainda, esta postura exigiu 0 cumprimento de horario, o local determinado de entrevista
e o sigilo de informagbes para garantir um clima de confianga e, ao mesmo tempo, um
espaco de troca e explicitacdo de experiéncias exclusivamente para fins de pesquisa.

Nos relatos de pesquisa, foram utilizados pronomes pessoais na terceira pessoa
do singular ou do plural e pronomes de tratamento como, “Vocé”, “Professora”. Ainda
foi empregado o tratamento como “PJA”, “PSB”, “PMA” e “PRB"17. Assim, procurou-se
resguarda-las de danos e riscos, pois suas falas durante a entrevista foram gravadas
e seus nomes nédo foram expostos em hipétese alguma, seguindo as orientacfes do
Comité de Etica em Pesquisa da PUCPR.

Nas entrevistas, as representacdes manifestadas nas falas das professoras
foram significativas para o entendimento do processo de compreensao na aprendizagem
dos alunos. Com base nas categorias levantadas a partir das principais questdes
propostas junto as problematizacfes, encontram-se 0s seguintes grupos de categorias:
na problematizacéo A, por exemplo, Q1 - sobre a situagéo de aprendizagem; Q2 - como
alcancar a meta para o processo de compreensao; e, Q3 - sobre a percepc¢éo que
indica que o aluno aprendeu. Na problematizacéo B, refere-se a Q1 - o uso do livro

didatico e Q2 - sugestdes para superar 0s problemas.

17 siglas empregadas aos registros escritos referentes as falas das docentes entrevistadas.
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Com o objetivo de andlise da proposta Curricular da Rede Municipal de Ensino
para buscar elementos correspondentes a concepc¢do tedrica do Ensino para a
Compreenséo e destacar o significado de compreenséo, recorreu-se a técnica de
analise documental. A justificativa para tal procedimento reside também no interesse
em estudar o problema de pesquisa a partir da exploracdo sobre a préatica das
professoras, a fim de saber se h& indicadores de processos de compreensao.

Ressalta-se que a coleta de dados foi feita pela técnica de analise de conteudo,
sendo a fonte primaria dessa analise o documento oficial da Rede Municipal de Ensino
de Curitiba, denominado Diretrizes Curriculares, mais especificamente a versao publi-
cada em 2006.

Para proceder a analise propriamente dita, Lidke e André (1986) ressaltam
que é necessario ao pesquisador recorrer ao exame do contetdo. Esse exame se
caracteriza como um metodo de investigagdo do componente simbolico das
mensagens, em que pode haver variagcbes na forma de tratamento das unidades
de analise, como, por exemplo, palavra, sentenca, paragrafo e o texto todo. Do
mesmo modo, podem haver, também, variacbes sobre o enfoque de interpretacao
das mensagens.

Observa-se, portanto, o reconhecimento do carater subjetivo da analise e, por
essa razéo, exigem-se a sistematizacéo, a coeréncia e criatividade na organizagéo e
no registro de dados da andlise. A exploracdo do documento demanda tempo,
dedicacdo e requer uma pratica de leitura constante, procedimento que, segundo
Lidke e André (1986), € essencialmente indutivo e culmina na construgcdo de
categorias, razado pela qual precisa ser revisto e consultado, inUmeras vezes.

Entretanto, essas autoras pontuam para o processo de analise de contetudo a
deciséo sobre as duas unidades de analise que podem ser identificadas: unidade de
registro, em que o pesquisador seleciona segmentos especificos do conteldido no texto,
uma palavra, um tépico ou um tema; a unidade de contexto, refere-se a exploracao do
contexto em que “uma determinada unidade ocorre, e ndo apenas a sua frequéncia”
(LUDKE; ANDRE,1989, p. 42).

Neste estudo, a opgao pela unidade de contexto foi a mais apropriada, porque
houve a necessidade do destague do significado da palavra — compreensao — no
contexto em que ela se inscreve. Necessarios foram 0 registro e a organizacéo

das unidades, realizados por varias vezes para a construcdo das categorias e,
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além disso, identificar no documento pontos de convergéncias a partir de outros
referenciais teoricos.

A construcdo das categorias surge, num primeiro momento, do referencial
tedrico em que a pesquisa esta apoiada. Segundo Ludke e André (1986), o conjunto
de categorias iniciais vai sendo modificado ao longo do estudo.

O processo constante de confronto entre teoria e pratica gera novas concepgoes
e focos de interesse. Ludke e André (1986) apontam sugestdes praticas para a
formulacédo de categorias: examinar 0 material e procurar aspectos recorrentes; verificar
temas, observacbes e comentérios recorrentes em diferentes contextos, fontes e
situagdes. Os aspectos que aparecem com regularidades — frequéncia — sdo bases
para o primeiro agrupamento de informacdo em categorias. E necessario avaliar
esse conjunto inicial; as categorias devem refletir os propositos da pesquisa; 0s critérios
de homogeneidade interna e externa, inclusividade, coeréncia e plausibilidade; deve-se
testar o sistema de categorias ou validar, isto €, ser passivel de reproducdo por um
juiz, pois um sistema de classificacdo de categorias deve poder ser aprovado,
criticado ou reformulado.

Minayo (2002, p. 70) auxilia no entendimento sobre o trabalho com as categorias,
ao apresentar o seguinte conceito de categoria “abrange elementos ou aspectos com
caracteristicas comuns ou que se relacionam entre si’. Estdo ligados a série ou classe.
Em outras palavras, significa estabelecer uma classificacéo, agrupar elementos, idéias
ou expressdes em torno de um conceito abrangente.

Para essa autora, esse é um tipo de procedimento que pode ser utilizado
em pesquisa qualitativa. As categorias podem ser previamente estabelecidas ao
trabalho em campo, na fase exploratéria ou a partir da coleta de dados da pesquisa
(MINAYO, 2002).

Minayo (2002) explica que as categorias prévias sdo mais gerais, requerendo
por parte do pesquisador uma fundamentagédo tedrica mais densa. As categorias
feitas a partir da coleta de dados sdo mais concretas e especificas. Para classificar
as categorias, foram comparadas as mais gerais com as mais especificas. Segundo
essa autora, essa tarefa € complexa, exige a relacdo entre os aprofundamentos

tedricos e a experiéncia do pesquisador e os resultados que ele tenha investigado.
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As categorias estabelecidas para esta pesquisa sao:

a) a qualidade de ensino; a aprendizagem do aluno como centro de suas
reflexdes; o pensamento e a compreensao das relagées do conhecimento;
a acao pedagogica capaz de desenvolver a criticidade e iniciativa para agir,
saber e mudar; os desafios cognitivos e emocionais para o desenvolvimento
de habilidades do pensamento dos estudantes com base na problematizacéo,
contextualizacédo, interdisciplinaridade, dialogo, planejamento participativo
e avaliacdo constante do desempenho profissional docente; dao énfase a
diversidade dos sujeitos, preocupando-se em desenvolver a complexidade
das relagcdes humanas; visam dar garantia de aprendizagens significativas;
visdo curricular sistémica, aberta e flexivel; conexdo sobre os temas
geradores, objetivos gerais, especificos e a avaliagcdo diagndstica; visdes
semelhantes sobre a préatica docente; atendimento individualizado com base

nos conhecimentos prévios, guestionamentos e trabalho em coletividade.

Assim sendo, as particularidades da pratica docente das alfabetizadoras foram
convertidas em dados que, apos a coleta, foram descritos e analisados com base na
andlise de conteudo, ao entender que um pesquisador a partir da “interrogacdo que
ele faz aos dados, baseada em tudo o que ele conhece do assunto — portanto, em
toda a teoria acumulada a respeito —, que se vai construir o conhecimento sobre o
fato pesquisado” (LUDKE; ANDRE, 1986, p.4). Assim, como é caracteristica do
estudo de caso, a técnica de triangulacdo de dados foi levada em conta, conforme as
consideracdes de Trivifios (1987). Dessa forma, poder-se-ia obter uma compreenséo
sistematizada do problema e o estudo poderia ser validado.

Nesse sentido, com vistas a encontrar possiveis respostas ao problema
levantado nesta pesquisa, com base no angulo qualitativo, foram aproprioados
conceitos e instrumentos que ao mesmo tempo em que fundamentaram o percurso
metodoldgico deste estudo, também, auxiliaram a construir um significado sobre as
contribuicbes da pratica docente das alfabetizadoras da RME (Rede Municipal do

Ensino de Curitiba).
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5.1 CARACTERIZACAO DO CAMPO DE PESQUISA E DOS PARTICIPANTES

Antes de se chegar ao campo de pesquisa propriamente dito, houve uma fase
de negociacdes formais para se ter 0 acesso a escola.

Os critérios de sele¢do da instituicdo e participantes levados em conta foram
0S seguintes: o primeiro consistiu em excluir escolas onde ja se esteve lotada no
quadro funcional pela Secretaria Municipal do Ensino de Curitiba, entre o periodo de
2000 a 2005, pertencentes aos Nucleos Regionais do Portdo e do Boqueirdo. Assim
foram incluidas, aleatoriamente, as escolas do Nucleo Regional Boa Vista. Sdo duas
escolas que oferecem Ciclos de alfabetizacdo no turno vespertino, periodo destinado
integralmente a realizacédo do estudo.

Em segundo lugar, a escola deveria estar aberta a aceitar uma observadora
participante nas Classes de alfabetizacdo do Ciclo | e deveria ter disponiveis pelo
menos duas turmas de primeira séries e duas turmas de segundas séries no turno
vespertino. Essas turmas deveriam atender em meédia de 27 (vinte e sete) a 28 (vinte
e oito) alunos matriculados por turma.

O terceiro critério levado em conta foi que a escola deveria estar integrada ao
grupo de pesquisa denominado Aprendizagem e Conhecimento na Formacg&o Docente
vinculado a Rede Municipal de Ensino de Curitiba. Este grupo de pesquisa desenvolve
Cursos e encontros destinados as professoras em vinte e cinco escolas.

O quarto e ultimo critério para a sele¢cdo da escola foi que esta devia apresentar
indicadores de qualidade no trabalho pedagogico. Entretanto, por ser professora da
Rede Municipal do Ensino de Curitiba e também por fazer parte do Grupo de Pesquisa
em Aprendizagem da PUCPR, fui orientada por coordenadores do curso a optar pela
escola que tivesse apresentado um perfil singular.

Segundo uma das Coordenadoras, a equipe escolar demonstrou um espirito
de interacdo e compromisso intensos sobre a tarefa pedagogica, durante o curso
realizado. Refere-se ao envolvimento de uma equipe de professoras alfabetizadoras,
que, de forma intensa, trabalhou na elaboragéo do projeto politico pedagdgico da escola.

Quanto a selecdo dos participantes, foram estabelecidos 0s seguintes critérios
de incluséo: a) professoras alfabetizadoras dispostas a participar da pesquisa mediante

sua autorizacdo; e b) alunos regularmente matriculados no Ciclo | de alfabetizacéo
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na faixa etéria entre sete e nove anos de idade. Foram considerados como critérios
de exclusdo somente o0s participantes que se recusassem a participar da pesquisa
e que nao entregassem o “Termo de Consentimento Livre e Esclarecido” (TCLE)
(Apéndice D).

Vale dizer que n&o houve restricdes de participacao. Todas as quatro professoras
e seus respectivos alunos incluiram-se cordialmente na pesquisa. Mediante o0 documento
(TCLE) deu-se ciéncia as professoras dos termos da pesquisa, assegurando-lhes o
direito e respeito a privacidade quanto a identidade e dados confidenciais, que foram
mantidos em sigilo absoluto.

Apos a aprovacdo do projeto de pesquisa pelo Comité de Etica em Pesquisa —
CEP/PUC, foi feita a solicitacdo de autorizacdo da Secretaria Municipal de Curitiba.
SME e da Escola para o enquadramento da pesquisa. Em atendimento as questdes
formais para respaldar a coleta de dados, foi feita uma visita & escola para apresentar a
direcdo a documentacdo exigida e, também, para um reconhecimento do local de
trabalho. A diretora, por sua vez, dispés-se prontamente a abrir as portas da escola
para acolher e autorizar o aceite da pesquisa (Apéndice C).

As informagdes transcritas a seguir foram obtidas por meio de uma breve analise
do projeto pedagodgico da escola, durante a fase exploratéria da investigacao.

Fundada no ano de 1992 pelo Decreto n.°734/91, a escola encontra-se
localizada em terreno alto e arborizado. Destaca-se no interior do terreno um
pequeno bosque situado na parte frontal. Ha canchas de areia onde as criancas
costumam ter aulas de Educacgéo Fisica e as quais também s&o o espaco para as
recreacdes e brincadeiras durante o intervalo.

A escola possui seis salas de aula utilizadas pelas turmas dos Ciclo | e II, um
laboratério de informatica com treze equipamentos (computadores, teclados, mouses)
e dispbe de uma docente para o atendimento individual aos alunos no laboratério.
O trabalho pedagdgico desta docente consiste em direcionar atividades programadas
para a alfabetizacdo dos conteudos trabalhados em sala de aula.

Ha uma sala dos professores e um pequeno anexo, espaco utilizado como
local onde funciona a coordenac¢do pedagogica, uma cozinha, quatro banheiros, um
pequeno patio interno coberto, dois pequenos almoxarifados e uma sala onde

se guardam os materiais utilizados na Educacdo Fisica. Ha, também, uma sala
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compartilhada pela diretora e vice-diretora da escola e uma sala pequena onde
funciona a secretaria.

O corredor interno € central, permite 0 acesso a todos os ambientes da escola.
Nas paredes dos corredores encontram-se murais de desenhos e trabalhos realizados
pelos alunos.

A escola oferece & comunidade o ensino fundamental de nove anos. No
periodo da manha, atende o ciclo Il, das 7h30min as 11h30min. No periodo da tarde,
atende o ciclo I, das 13h30min as 17h30min. No periodo noturno, atende o Ensino
para Jovens e Adultos, das 18h as 22h e também oferece cursos de Educacao
permanente, como: jazz, informética, futebol, manicuro e pedicuro, danca de saldo
e ginastica.

O atendimento escolar a comunidade local abrange a populacdo que se aproxima
da regido metropolitana, especialmente do municipio de Colombo. As familias dessa
regido tém um nivel socioecondmico de baixa renda salarial. Recebem em média
uma renda familiar entre um e trés salarios minimos.

O quadro funcional da escola € composto por 35 (trinta e cinco) funcionarios,
sendo 12 professoras regentes: duas com formacdo em Educacdo Fisica; duas
auxiliares de regéncia que desenvolvem o projeto de Literatura; duas auxiliares de
regéncia que trabalham com a disciplina de Educacao Artistica; duas auxiliares de
regéncia que desenvolvem as atividades no laboratorio de informatica; duas co-
regentes; um professor em vaga de inclusdo; além de duas pedagogas e duas
professoras que atualmente ocupam as funcdes de Dire¢édo e Vice-Direcdo. Destes
professores, apenas um professor ndo possui nivel superior em sua formacao; quatro
professoras estdo cursando pos-graduacdo e uma pedagoga possui mestrado. Essas
professoras possuem em meédia cinco anos de atuacao profissional na Escola.
O quadro administrativo € composto por um auxiliar administrativo ocupacional, um
secretario escolar com ensino superior incompleto e um auxiliar de servigos escolares
atuando como apoio administrativo.

Ha também outros quatro auxiliares administrativos, sendo que um deles tem
nivel do ensino médio e o outro ainda esta cursando esse mesmo nivel de ensino.
Os outros dois auxiliares administrativos ndo possuem o ensino fundamental completo

e estdo atuando na escola, em média, ha trés anos.



80

Segundo consta no Projeto Pedagdgico da escola, 80% dos profissionais da
educacao, ainda que tenham realizado cursos de especializagdo profissional, demonstram
a preocupacao com a constante e continua aprendizagem.

No turno vespertino, periodo de realizacdo das investigacdes no Ciclo | de
alfabetizacdo, ha vinte e seis alunos regularmente matriculados na turma da primeira
série A — treze meninas e treze meninos, todos na faixa etéria entre seis e sete anos
de idade. A professora alfabetizadora que acompanha essa turma, por um periodo
de nove meses, tem vinte e nove anos de idade. Seu tempo de experiéncia
profissional na RME € de trés anos e atua com as primeiras séries h4 um ano.
Ressalta-se que sobre a sua formacgao néo foram obtidas informacdes, porque nao
respondeu a questao feita.

Na turma da primeira série B, estdo matriculados atualmente, vinte e sete
alunos — treze meninos e quatorze meninas com faixa etéria entre seis e sete anos
de idade. A professora alfabetizadora tem trinta e sete anos de idade. Atua nessa
turma ha nove meses. Desde o inicio de sua carreira atua no ensino de primeiras
séries e seu tempo de experiéncia profissional da RME € de doze anos. Sobre sua
formac&o académica, ndo foram obtidas informacgdes, porque também n&o respondeu
a pergunta que lhe foi feita.

Na turma da segunda séria A, ha trinta alunos matriculados — quinze meninos
e gquinze meninas com faixa etaria entre sete e oito anos de idade. A professora regente
tem 36 anos de idade. Atua com as segundas séries ha dois anos. Seu tempo de
experiéncia profissional na RME é de cinco anos. E graduada em letras, com p0s-
graduacéo em Psicopedagogia.

A turma da segunda série B € de responsabilidade de uma professora
alfabetizadora com quarenta e um anos de idade. E formada em Pedagogia e p0s-
graduada em gestéo, segundo as suas informac¢des por escrito. H4 dez anos atua no
ensino com as segundas séries. Na RME, seu tempo de atuacao profissional € de
dezesseis anos. Estdo matriculados em sua turma 30 alunos, também com faixa
etaria entre sete e oito anos de idade, sendo quinze meninas e quinze meninos.

Notadamente, observou-se o razoavel estado geral de higiene e conservacéo
do prédio escolar. Todo o espaco é limpo diariamente pela equipe de profissionais
encarregados na manutencdo da limpeza. Esta equipe possui quatro zeladoras,

observou-se que elas mantém uma horta localizada na parte lateral do terreno, dentro
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da escola. Esta atitude da equipe chamou a atenc&o por ser cuidadosamente organizada
e com uma variedade de plantagfes, desde flores, plantas medicinais, hortalicas até
milho e pés de frutos, como, limdo e maracuja. Como é uma caracteristica espontanea
da comunidade, ndo deixa de ser mais uma das especificidades da organizacao
dessa escola. E um trabalho organizado pelas zeladoras.

Ha, também, uma equipe prestadora de servigos encarregada pela distribuicdo
de lanches para os alunos, que fica sob responsabilidade de uma copeira.

Caracterizados os participantes deste estudo, prosseguiu-se a fase exploratéria
para a coleta de dados e informagBes sobre as caracteristicas de suas préticas,
colhidas e sistematizadas por meio da observacdo e entrevistas realizadas, durante
0S encontros. Ressalta-se a importancia do acolhimento da escola, das professoras
alfabetizadoras e dos alunos, o que abriu possibilidades para importantes reflexdes

sobre a pratica docente e discente.
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6 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Na sequéncia apresentam-se os dados da pesquisa de campo desenvolvida em
uma Escola da Rede Municipal do Ensino de Curitiba denominada ETB. Tais dados
procuram retratar as especificidades do contexto escolar e as singularidades da pratica
pedagogica observada.

E importante relembrar que esta pesquisa busca resposta a seguinte quest&o:
em que medida a pratica pedagdgica da professora alfabetizadora evidencia um ensino

para a compreensao, com vistas a aprendizagem do aluno?

6.1 A ANALISE DOCUMENTAL

No desenvolvimento desta pesquisa, a analise documental referente as Diretrizes
Curriculares do Ensino Municipal de Curitiba teve fundamental importancia. Como
fundamento legal e normativo, ao buscar relagbes com a proposta didatica do
Ensino para a Compreensao, observou-se aproximacéo de inten¢des entre ambos, o
que possibilitou levantar categorias gerais — prévias —, que levaram aos seguintes
aspectos de convergéncia:

a) As Diretrizes buscam a formacao integral dos estudantes, para que
compreendam a realidade. O ensino para a Compreensao se preocupa
com o0 ensinar a pensar para compreender. Tem como objetivo garantir
efetivamente que esse aprendizado ocorra dentro e fora da escola.

b) As Diretrizes e 0 Ensino para a Compreensdo tém como prioridade a
gualidade de ensino; contemplam a aprendizagem do aluno como centro de
suas reflexdes; pensamento e compreensao das relagbes do conhecimento;
a acdo pedagogica deve ser capaz de desenvolver a criticidade, iniciativa
para agir, saber e mudar.

c) Ambos priorizam desafios cognitivos e emocionais para o desenvolvimento
de habilidades do pensamento dos estudantes, como, por exemplo,

problematizacdo, contextualizacdo, o dialogo e o estudo pelo planejamento
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participativo e avaliagdo constante de cada profissional. Ddo énfase a
diversidade dos sujeitos, preocupando-se em desenvolver a complexidade
das relacbes humanas.

O Ensino para a Compreensdo e as Diretrizes visam dar garantia de
aprendizagens significativas; observa-se a preocupacéo curricular com a
articulacdo em rede pois apresentam uma visdo sistémica, aberta, flexivel e
relacional. Isto €, a conexao sobre os temas geradores, para estabelecer
objetivos gerais, especificos e a avaliacdo diagnostica.

As Diretrizes e o Ensino para a Compreensédo tém visbes semelhantes
sobre a préatica docente; contemplam a formacédo para a compreensédo, a
selecédo dos conteudos a serem trabalhados, atendimento individualizado
com base nos conhecimentos prévios, buscam a complexidade, a interdisci-

plinaridade, questionamentos, trabalho em coletividade.

Foram observados, também, alguns pontos distintos entre o Ensino para a

compreensao e as Diretrizes. Essa distincdo pode ser destacada pelo fato de o

Ensino para a Compreenséao ter como caracteristica fundamental o Marco Conceitual.

Seus elementos e conceitos sdo muito especificos, que orientam e sistematizam os

7

processos do aprender e compreender, isso porque € uma proposta didatica

especifica para orientar as reflexdes para cada elemento que a constitui. Direcionam

o foco na e para a compreensdo, enquanto as Diretrizes apresentam um enfoque

mais amplo. Veja-se:

a)

b)

O Ensino para a Compreensdo possui um Marco Conceitual caracte-
ristico, tem como foco nuclear a dimensdo complexa da compreenséo na
aprendizagem do aluno. Obedece a pressupostos e principios cientificos
comprovados.

A prética docente deve contemplar aspectos selecionados como relevantes
dos contetidos para que o aluno se aproprie dos conteudos e estabeleca
relacbes com a sua realidade; possui cinco elementos direcionados para a
reflexdo docente: os fios condutores — reflexdes direcionadas —; os topicos
produtivos; as metas de compreensao; os desempenhos de compreensao

e a avaliacdo diagnostica continua, como apresentado no capitulo 3.
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c) As Diretrizes estéo circunscritas a um recorte de espaco e tempo especificos,
mas também revelam a preocupacdo em focar a dimensdo complexa em
seus principios e fundamentos. Em um sentido mais amplo, os eixos
articuladores priorizam a Educacao para o desenvolvimento sustentavel, a
Educacéo pela filosofia e a Gestdo democratica para a formacdo docente
e discente.

d) A diferenca fundamental entre as Diretrizes e o Ensino para a Compreenséao
reside na natureza de sua constituicdo. O Ensino para a Compreenséo é
uma proposta didatica enquanto as Diretrizes constituem um documento
legal, normativo que aponta caminhos com um referencial curricular basico,
com conteudos, objetivos e critérios de avaliacdo comuns para toda a Rede
de Ensino Municipal que orientam e sistematizam a pratica docente e

mantém a organizacao em ciclos de aprendizagem.

E possivel observar que guardadas as diferencas de origem e finalidade entre
as Diretrizes Curriculares e o Ensino para a Compreenséo, em termos de concepcéao
paradigmatica, ambas se encontram permeadas pela dimensdo da complexidade,
mesmo porque, sabe-se hoje, todos os fenbmenos humanos séo explicados pelas
dimensdes complexas do conhecimento.

Assim, nessa perspectiva da complexidade, a proposta da Rede Municipal do
Ensino de Curitiba tem a preocupacdo com o aprendizado para a compreensao de seus
estudantes. Resta saber em que medida esse pressuposto se evidencia na pratica.

O documento oficial da Secretaria Municipal de Educacéo de Curitiba (SME),
as Diretrizes Curriculares para a Educacdo Municipal de Curitiba (2006), objetiva
nortear a pratica pedagogica em Centros Municipais de Educacéo e escolas pertencentes
a Rede Municipal. Segundo o documento, a educacdo, em seu sentido amplo, é

entendida como um:

processo de formacéo continuada dos cidadaos, a partir de saberes histori-
camente situados e de praticas educacionais pautadas na cooperacao, na
colaboracdo, no respeito matuo, no respeito a diversidade étnico-racial e
cultural, na incluséo irrestrita, nos valores éticos e na preservacédo da vida
(CURITIBA, 2006, v. 3, p. 1).
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No que diz respeito aos conteudos, o0 documento registra que:

Os contetdos que dizem respeito a determinado ciclo tém que ser adequados a
pratica pedagdgica em funcao de varios fatores que néo se restringem a uma
prescricdo prévia. Tais fatores dizem respeito a condicdo de desenvolvimento e
aprendizagem dos estudantes, as configuracfes culturais especificas a cada
estudante, grupo e escola, as condi¢des estruturais disponiveis ao processo
pedagogico, entre outros (CURITIBA, 2006, v. 3, p. 2).

Conforme o documento oficial, a Rede Municipal de Ensino de Curitiba tem
cumprido as metas quantitativas de atendimento ao Ensino Fundamental. No
entanto, “ainda ha o que avancar em termos de melhoria da qualidade de ensino”,
para o que se faz necessario que se repense a organizacdo dos conteudos, das
praticas de sala de aula e, especialmente, do emprego do tempo escolar (CURITIBA,
2006, v. 3, p. 4).

As Diretrizes Curriculares apontam que:

O desenvolvimento é o fendmeno de mudancas das manifestacdes compor-
tamentais dos seres humanos, entre elas as afetivas, sociais, cognitivas e
psicomotoras, que ocorrem ao longo da vida e dependem da carga
hereditaria, da maturagao organica e do meio ambiente fisico e sociocultural.

A aprendizagem € também um fendmeno que trata de mudancas de
comportamento dos seres humanos, mas que ocorre em prazo relativamente
curto, mediante a intervencdo de algo ou de alguém, também levando em
consideracdo a carga hereditaria, a maturacao organica e o meio ambiente
fisico e sociocultural (CURITIBA, 2006, v. 3, p. 5).

Dai poder concluir-se: desenvolvimento e aprendizagem, no que se refere a
aprendizagem ocorrida em espaco formal, ainda que estejam intimamente relacio-
nados, pertencem a processos distintos que atingem os seres humanos de forma
distinta. Isso porque o processo de desenvolvimento humano ocorre ao longo de
toda uma vida e a aprendizagem formal ocorre em tempo delimitado e mediante a
intervencao de algo ou alguém. Ou seja, a formag¢do humana — bioldgica, psicolégica
e intelectual — depende de fatores externos e internos, alheios a sua vontade, que
podem determinar e influenciar futuros comportamentos sociais.

Assim, os ciclos de aprendizagem prevéem a organizacado do tempo escolar
para propiciar o estabelecimento de rela¢des essenciais ao estudante para que fungdes
como atencdo, percepcdo, memaria, pensamento, imaginacdo e capacidade de
aprendizagem possam ser desenvolvidas eficazmente.

Para isso aconteca, € sugerido que as praticas educacionais sejam contex-

tualizadas e dinamicas. Assim, o aprendiz se percebe como parte integrante de um
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processo, o que lhe possibilitarhd a percepcdo da realidade em que vive. Passa a
desenvolver estratégias cognitivas e metacognitivas que o auxiliardo a construir sua

autonomia, a constituir-se como sujeito de sua historia.

E preciso considerar os estudantes em suas especificidades e potencialidades,
desenvolvendo acBes e espacos que os tenham como centro da organizacéo
do processo pedagogico, no qual suas vivéncias, experiéncias, saberes e
valores sejam contemplados. Isso implica em reorganizacdo da escola
levando em conta os tempos de vida, das aprendizagens, dos fazeres e das
construcdes dos estudantes (CURITIBA, 2006, v. 3, p. 6-7).

O curriculo aponta multiplos enfoques de analise, envolvendo a totalidade do
conhecimento articulado aos diferentes focos das areas do conhecimento, de modo
gue a leitura de um determinado texto conduza a apreensao de uma dada realidade
que, por sua vez, remete a percepcao de como se dao determinados fatos. Assim,
organiza-se uma rede de relagbes com vistas a aprendizagem e conseqiiente propo-
sicdo de solucbes para os problemas.

Nessa estrutura curricular, a construgdo de saberes torna-se um processo
dindmico, em que praticas e possibilidades se complementam e se articulam. Auto-
organizam-se a partir da interacéo dialdgica e de constante adaptacdo das praticas
pedagdgicas.

O curriculo é, portanto, fruto da estruturacdo de experimentos e corre¢cfes de
curso, “ponto de partida e resultado das incontaveis relacbes de troca e inUmeras
experiéncias de integracao, de investigacado”. Pode também ser compreendido como
“um conjunto de ag¢bes que cooperam para a formacdo humana nas mdltiplas
dimensdes que a constituem” (CURITIBA, 2006, v. 3, p. 8-9).

Para isso, a escola precisa organizar os contetdos curriculares de forma mais
ampla, ndo se restringindo somente aos conteddos de natureza conceitual,
mas também incorporando, a préatica pedagdgica, conteldos de natureza
procedimental e atitudinal (CURITIBA, 2006, v. 3, p. 9).

Ao tratar de conteudos, no sentido de ensino/aprendizagem que se aplica
ao termo, € importante lembrar que se trata de todo o conhecimento produzido e
acumulado pelo ser humano, no transcorrer do tempo. Constitui-se, assim, em
cultura que € repassada, de geracdo a geracao, desde tempos remotos, com 0
intuito de enriquecer a vida, produzindo conforto e melhorias para a sociedade.
Deste modo, quando o contetdo é organizado em curriculo escolar, pretende-se que

ocorram a assimilacao e apropriacdo dessa cultura pelos alunos e alunas, por ser
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considerada essencial para o seu desenvolvimento, socializagao e agao produtiva na

sociedade em que se movem e atuam.

E por meio da construgdo conceitual que se compreende e se da sentido a
tudo: atribuindo-se caracteristicas que se assemelham e/ou distinguem
objetos, classificando-0s. Um conceito nunca € um elemento isolado, mas
sim uma hierarquia ou rede de conceitos (POZO, 2002, p. 21).

E fundamental estabelecer relacées significativas com conhecimentos prévios
para se construir um conceito, ja que, quanto mais ligacdes se estabelecerem, mais
elaborada sera a trama da rede de conceitos que 0 sujeito possuird. Em conse-
guéncia, maior serd sua capacidade de produzir novos conceitos e estabelecer
aprendizagens inéditas.

S&o posturas para o desenvolvimento educacional as buscas de propostas e
articulacbes pedagogicas que visem “formar cidaddos que questionem o ritmo, a
direcéo e a politica do mercado global”. Para tanto, € necessario “pensar e agir de
forma a considerar a multiplicidade de acfes que temos ao nosso dispor” (CURITIBA,
2006, v. 1, p. 30).

Para que esse processo de reflexdo se efetive nas escolas, a perspectiva do
curriculo deve conter um carater de atualidade, dinamicidade e movimento, cabendo

a escola re-orientar suas ac¢oes, no sentido de integrar:

As milltiplas e complexas relacdes que envolvem os aspectos ecoldgicos,
psicoldgicos, legais, politicos, sociais, econémicos, cientificos e éticos da
comunidade local, de sua cidade, de seu pais e do Planeta, possibilitando a
democratizacdo das informacg@es, fomentando e fortalecendo a integracao
entre ciéncia, tecnologia e vida (CURITIBA, 2006, v. 1, p. 31).

Dada a importancia da aproximacao interdisciplinar dos contetdos escolares
nas varias areas do conhecimento em interacdo com a realidade, ndo se pode

prescindir de uma visao curricular aberta e flexivel, assim,

[...] os estudantes compreenderdo os conceitos fundamentais de cada
ciéncia, suas relagbes e implicacdes para o entendimento do mundo e as
complexas conexdes entre 0 espago e 0 tempo nas diversas sociedades
gue ocupam (CURITIBA, 2006, v. 1, p. 36).

O conhecimento filoséfico contemporaneo é contemplado nas Diretrizes Curri-
culares. Baseia-se no pensamento moriniano. A Educacéo pela Filosofia implica a

educacao da sociedade, o desafio de se “pensar a complexidade”.
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Essa dimensao filoséfica sugere promover a experiéncia do pensar autbnomo
(a habilidade de pensar por si, julgar, analisar e sintetizar fatos), ligado ao desen-
volvimento pessoal e social. Para interrogar saberes, valores e verdades a respeito
do mundo, que se faz na interacdo com 0s outros.

A pratica didatica requer a atitude filosofica que “promova desafios cognitivos
e emocionais”. (v. 1, p. 37). Eles sdo “desencadeadores do desenvolvimento de
habilidades do pensamento dos estudantes” (v. 1, p. 37). E por meio do dialogo e da
auto-reflexdo, pela articulacdo e reconstrucdo de significados e saberes, pela
promocdo da analise da coeréncia, dos argumentos, dos conhecimentos implicitos e
explicitos e das ac¢des conscientes e inconscientes que a agéo pedagogica necessita
manifestar-se.

Essas questbes podem ser conquistadas pelo estudo e o planejamento partici-
pativo e pela avaliacdo constante das opc¢des de cada profissional, pelas reflexdes
em grupo que permitam o dialogo entre as areas do conhecimento, a articulacdo
entre os saberes produzidos e a interacdo desses com a realidade concreta.

Isso requer dos profissionais a construcdo de conceitos interdisciplinares,
habilidades de raciocinio, intercambio de experiéncias culturais para possibilitar o desen-
volvimento de posturas criticas, criativas e autocorretivas em sua formacao profissional.

S&o necessarias as reflexdes da pratica profissional para que as intervencdes
com base no principio filosofico orientem o estudante na experiéncia de tomadas de
decisbes, de construcdes e rupturas como sujeito historico e transformador diante do
conhecimento da realidade que o circunda.

As Diretrizes Curriculares (2006, v. 1, p. 39) apontam a urgéncia de incentivar
0s estudantes a desenvolverem processos “de investigacdo logica, historica, cultural,
estética, cientifica e moral”. Depende de uma organizacéo coletiva que seja capaz de
explorar e imprimir a aprendizagem um significado e, também, um aperfeicoamento de
habilidades cognitivas, como investigacéo, raciocinio, formagéo de conceitos e traducao.

Entende-se que o ponto de partida encontra-se na formulacdo de perguntas
pelos docentes e estudantes para que ocorra 0 desenvolvimento desse conjunto de
habilidades. O trabalho com diferentes pontos de vista promove no ambiente de sala de
aula o respeito mutuo, o dialogo reflexivo gerador de aprendizagens conjuntas.

Tais habilidades ocorrem por meio da interacdo, o que implica um rigor

metodico por parte do docente para que se aprenda criticamente. Para possibilitar
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essa postura na escola, "faz-se necessario trazer temas ou conteudos desafiadores, que
interessem aos estudantes, buscando-se um trabalho educativo pautado na percepgéo
das relacdes existentes em diferentes contextos” (CURITIBA, 2006, v. 1, p. 41).

Tal propésito se justifica em decorréncia da necessaria compreensao do
paradigma de ensino contemporaneo, pois 0 pensamento complexo se desenvolve por
meio de praticas didaticas que associam reflexdo e acao.

O que é a reflexdo complexa? Como as praticas didaticas podem levar os
estudantes a construirem esse processo?

Para Morin (2000, p. 207), “O pensamento complexo é aquele capaz de reunir,
de contextualizar, de globalizar, mas ao mesmo tempo, capaz de reconhecer o
singular, o individual, o concreto” (CURITIBA, 2006. v. 1, p. 42).

O entendimento de um fenémeno complexo requer a assuncdo de acdes
contraditorias; assumir que todo o conhecimento € uma reconstru¢do numa cultura
num tempo determinado. Nessa perspectiva, conhecer é um processo de ir e vir
entre certezas e incertezas, entre o elementar e o geral, entre o reunir e distinguir,
entre o simples e o complexo. O pensamento complexo se da na interacdo entre
ciéncia e filosofia.

O proposito do pensar filosofico entre docente e estudantes tem essa dimensao
critica, busca fomentar as situacdes de dialogo e nelas aperfeigcoar, corrigir e modi-
ficar pensamentos.

Esse dialogo € entendido como um instrumento fundamental ao processo de
aprendizagem/ensino, que busca a superagdo do senso comum por meio da reflexao
radical, efetiva, rigorosa e conjunta. Isso refor¢ca a conexao entre a compreenséo dos
gue ouvem e falam, dos que |éem e interpretam; reforca o interesse pela leitura e
pela pesquisa. Ha, nessa postura, uma tendéncia de ruptura de se pensar em
conclusBes definitivas, portanto provisorias.

O principio da Gestdo Democratico do Ensino publico é contemplado nas
Diretrizes Curriculares (2006, v. 1, p. 44). Traduz-se como ac¢fes para uma participacao
democratica, o instrumento que possibilita o viver, o agir em cooperagédo. O processo
cooperativo de aprendizagem/ensino caracteriza-se pelo “respeito as diferencas” que
possibilitam “a resolucao positiva de conflitos”, favorecem e permitem a “realizacao de
objetivos coletivos” (CURITIBA, 2006, v. 1, p. 47).
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Com o propésito de entender o aluno como centro da aprendizagem, as
Diretrizes Curriculares (2006, v. 1, p. 50) apresentam uma preocupac¢do quanto a
elaboracdo dos métodos e das técnicas de acdo pedagodgica na elaboracdo da
diversidade de modelos culturais integrados a formacéo dos estudantes. Isso implica
ao profissional da educacéo e da escola “mudancas profundas na préatica pedagdégica”,
que deve oferecer oportunidades educativas a todos, com respeito e integragdo a
diversidade dos sujeitos.

Em sintese, os referenciais curriculares basicos constam de conteudos, objetivos
e critérios de avaliagdo pensados de acordo com a organizacdo em ciclos de
aprendizagem. Eles devem ser contemplados em cada uma das &reas do conhecimento,
de forma articulada, e, para tanto, objetivam nortear a pratica pedagdgica nas escolas,
para assegurar aos estudantes desenvolvimento e aprendizagens significativas para
toda a vida.

Dentre as muitas reflexbes apontadas nesse documento para o Ensino
fundamental, consta a énfase quanto ao objetivo geral da Secretaria Municipal de
Ensino (SME) pela melhoria na qualidade da educacdo no municipio. E nessa
perspectiva que busca o aprimoramento do sistema escolar integralmente com
prioridade no processo de ensino-aprendizagem, pois tem o estudante como centro da
aprendizagem. Tais considerac¢des permitem analisar caracteristicas pontuais presentes
no documento oficial da Rede Municipal de Ensino (RME).

Estéo presentes no documento conceitos-chave, como, por exemplo: compreenséao,
conhecimento e pensamento complexo, aprendizagem significativa, formulacéo de
questdes, de problemas e de respostas, investigacédo e explicacdo, temas e conteidos
desafiadores e articulados entre si que interessem ao estudante, participacdo e
reflexdes das equipes de profissionais da educacéo. O curriculo pretende estabelecer
uma estrutura inter-relacionada, busca cumprir com as metas qualitativas de atendimento
ao Ensino Fundamental, metacognicdo, complexidade, habilidades, competéncias
e aprimoramento.

A partir da visdo sistémica, busca transformar atitudes e valores individuais e
coletivos nas questdes e relagdes que envolvem o cotidiano do estudante.

Assim, por meio da reflexdo e da acdo, visa a formagcdo para a cidadania
responsavel, critica, consciente e criativa. Pretende formar os estudantes para a

compreensao sobre os “conceitos fundamentais de cada ciéncia, suas relacoes e
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implicacbes para o entendimento do mundo e das complexas conexdes entre o

espaco e o tempo das diversas sociedades que ocupam” (CURITIBA, 2006, v. 1, p. 36).
Dos elementos correspondentes entre o documento oficial da RME e o Ensino

para a compreensao, observa-se que ambos visam a uma formacao integral para a

compreensao. Portanto, nas Diretrizes Curriculares destaca-se que a compreensao ocorre:

No processo em que a crianga se empenha para conhecer e compreender o
meio onde vive, ela age, lanca hip6teses, transforma e também modifica em
uma influéncia reciproca, passando por conflitos quando a suas acdes séo
confrontadas com as limitag6es de ordem social e de maturacéo biolégica,
limitacbes essas que acabam gerando motivacdo na elaboracdo de
estratégias de agdo no sentido de supera-las (CURITIBA, 2006, v. 2, p. 24).

Considera-se que a argumentacao acima sobre o processo da compreensao
é de fundamental importancia nos Ciclos de alfabetizacdo. Pelo menos em teoria,
observa-se a preocupacao do ensino com vistas a compreenséo do aluno. Porém, a
davida aqui € como o processo de compreensdo é visto e trabalhado na pratica
pedagogica das professoras alfabetizadoras? Serd que se estd ensinando o
aprender para compreender? Ou ainda: sera que se esta preparado para aprender e
a ensinar para compreender? Como € o aprender do aluno na pratica?

As informagdes sobre o significado de compreenséo € um dos objetivos que foram
complementados posteriormente com as técnicas de observacdo e com as entrevistas
realizadas com as professoras alfabetizadoras, isto é, na interacdo propriamente dita
entre pesquisadora/professoras alfabetizadoras.

Tais especificidades sugeriram a pesquisa enfatizar os processos de compreensao,
se ocorrem, ou ndo, na pratica, cujas particularidades, portanto, ndo sdo generali-
zaveis a outros contextos e sujeitos. Sao singulares apenas na realidade estudada,
séo especificamente relativas aos participantes aqui retratados, conforme apresentado

a sequir.

6.2 OBSERVACOES DA PRATICA DOCENTE E DISCENTE

Logo apods o primeiro encontro marcado com a escola, além do cumprimento dos

procedimentos formais para credenciar e apresentar a pesquisa a equipe pedagogica,
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teve inicio a fase exploratoria para reconhecer o ambiente fisico e, também, conhecer
0s profissionais com 0s quais se passaria a conviver nos proximos encontros.

Com o objetivo de conhecer as professoras participantes da pesquisa, no
segundo encontro, foi feita uma reunido na sala dos professores com a diretora e as
quatro professoras do ciclo I. O intuito era o de explicitar os objetivos da pesquisa.

Num primeiro momento, uma das professoras relatou certo desconforto quando é
observada, e diz: “preciso me preparar psicologicamente para essa convivéncia’.
Durante a reunido com estas professoras, a medida que se dialogava, as professoras
demonstravam suas expectativas e questionavam: “Estas observacdes serdo feitas
por muito tempo?”

Com isso, sinalizavam suas preocupacoes. Coletivamente, estabeleceram-se
regras, consensos em relacdo aos periodos de encontros nos proximos dias; o
tempo das observagbes seriam de no maximo duas horas em cada sala de aula,
durante trés dias na semana, de modo que as observacdes néo atrapalhassem o
trabalho pedagodgico com os alunos. Quanto as entrevistas, durariam no maximo
30 minutos; as docentes solicitaram que fossem agendadas para o final do processo.

A partir desse “combinado” com a equipe pedagodgica, observou-se por parte
da equipe uma aceitagcdo da pesquisadora e, assim, elas autorizaram a realizac&o
da pesquisa em suas salas de aula.

Esse contato inicial foi bastante significativo, pois além do diadlogo sobre o
trabalho de observacéo, as docentes relatavam sobre seus alunos e as dificuldades
em relacdo a aprendizagem deles. H4 uma média de dois alunos por turma em
situacdo de aprendizagem que requerem maior apoio pedagogico e formas de
encaminhamentos metodoldgicos individualizados. Os projetos de apoio pedagdgico,
segundo as professoras, contam com a participacdo das profissionais co-regentes.
Partem do principio das decisGes coletivas, ou seja, a escola se projeta para acdes
de toda a sua equipe pedagogica.

Em outras palavras, isso significa que a gestdo democratica nesta escola se
delineia como instrumento que possibilita o viver, o agir em cooperacao. As profes-
soras das primeiras séries realizam suas permanéncias para planejar atividades nas
segundas-feiras e nas tercas-feiras ocorrem as permanéncias das professoras das

segundas series.
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As professoras comentaram também sobre suas angustias em relacéo as familias
dos alunos que n&o recebem apoio e estimulo em casa. Relataram que algumas criancas
sédo maltratadas. Demonstraram inquietudes em relacdo as condicbes socioecondmicas
e preocupacdes com os cuidados de saude gque as criangas recebem de suas familias.

No encontro, a percepgao que se teve foi de partilha, acolhimento, receptividade
e flexibilidade. Esta reciprocidade caracterizada por um clima de confianca €&
considerada aqui uma caracteristica singular da equipe desta escola.

A partir do terceiro encontro, teve inicio a fase das observa¢cfes na pratica
pedagdgica nas salas de aula do Ciclo I. A seguir, sdo apresentadas as caracteristicas
da prética, da primeira série B - PS1B, primeira série A - PJ1A, segunda série B - PR2B
e segunda série A - PM2A, que se referem ao contexto da sala de aula, ocorridos até

o dia do oitavo encontro.

A Primeira Série B - PS1B

No primeiro dia de observacéo, a professora regente encaminhava um grupo
de quatorze alunos ao laboratério de informatica e o outro grupo de treze alunos
permaneceu na sala de aula com ela. Num primeiro momento, a atividade observada
consistia na leitura do livro de texto, interpretacdo e producédo textual (Licdes
curitibanas v. 3, p. 625-628). Retratava uma histéria em quadrinhos de Mauricio de
Souza, “O astronauta, natal espacial”.

ApOs esclarecer aos alunos os objetivos da aula, a partir de questdes coti-
dianas dos alunos, solicita, em seguida, uma producédo de texto que comentasse
“como € o natal de vocés, como gosta de passar o natal e com quem costumam
festejar?” Ao desempenharem a tarefa escrita, a professora se disp0s a ajudar os
alunos a organizar idéias para as producdes. Esclarecia duvidas, realizava reescrita,
permitia questionamentos, exigia organizacdo e atencéo para o desempenho de tarefas
e procurava promover a autonomia.

Na acédo docente observou-se a realizagcdo de leitura coletiva de um texto
narrativo, na qual propunha aos alunos identificar personagens, expressoes, discussdes
sobre o texto, interpretacéo, didlogos, dando oportunidade de reflexbes. A professora
regente explicava conceitos e os diferenciava, explorava significados culturais, sociais,

religiosos, comerciais que se referiam ao texto.
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Na atitude dos alunos, percebem-se o interesse e a motivacao presentes na
realizacdo das tarefas, demonstravam também atitudes autbnomas quanto a dispo-
sicdo com que ajudavam uns aos outros na producédo do texto escrito. Participavam,
respondiam as perguntas e também formulavam questdes. Estabeleciam relacbes
entre oS conceitos presentes no texto, davam opinides sobre o0 assunto, comentavam
sobre o0 que sabiam, relatavam as suas experiéncias cotidianas e davam a entender
gue interagiam com as informacdes. Por fim, estabeleciam relacdes entre os conteidos
e o cotidiano.

Quanto aos alunos com necessidade de apoio pedagdgico, no caso desta
sala — dois —, solicitaram ajuda dos colegas para escrever. Realizaram a construgéo
das palavras, ensaiaram a organizacdo das letras, ou silabas, como, por exemplo,
uma aluna escreveu, “E PASO O NATL CO MINA FAMELA”, ela quis dizer (Eu passo o
natal com minha familia) e depois, perguntou “sera que esta certo assim?”

A partir dessas observacdes pode constatar-se que nesta sala de aula é permitido
perguntar, pensar, errar, acertar, construir, reconstruir, escrever, reescrever, dar opinides
e relatar fatos e trocar idéias. Sdo acdes que facilitam e provocam a compreensao
dos alunos, & medida que ocorrem interagdes.

Num segundo momento, foram observados os alunos que realizavam atividades
no laboratério de informatica. Trabalhavam com um software disponivel que consistia
em combinar as vogais ligando-as aos objetos — icones — que iniciam com a letra
correspondente. A fase seguinte da atividade consistia em completar palavras com
as letras consoantes, seguidas de um desenho. Nesta atividade, a proposta consistia
em colocar as letras numa ordem correta. A medida que completavam as palavras
na ordem exata, passavam para a pagina seguinte, completando outras palavras,
também seguidas de desenhos.

No entanto, percebia-se que a professora ndo dava conta de atender a todos
ao mesmo tempo e eles ficavam inquietos. Em uma das falas desta professora,

registrou-se o seguinte:

Procurem pensar mais nas palavras e desenhos que aparecem na tela,
em vez de ficarem perguntando. (P.M.1.)
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Essa atividade levantou a duavida se a compreensao do aluno é impedida ou
facilitada. Em relacdo ao software utilizado, este pouco colabora para a construcéo e
formulacéo de hipbteses por parte dos alunos, uma vez que nem todos reconheciam
alguns icones; com isso, ficaram impedidos de avancar para outras fases da atividade,
se obrigaram a fazer perguntas a professora, mas, ao perguntarem, obtiveram como
resposta pensar mais e perguntar menos. Aqui parece haver uma incoeréncia, isto é,
no planejamento é utilizado um software programado para todos os alunos, o que
desconsidera o tempo individual — ritmo de aprendizagem —; para tanto, seria
necessario o uso de um recurso que permitisse um planejamento individualizado.
Para que os processos de compreensdo dos alunos se construam, ha varias formas de
aprender e aplicar conhecimentos especificos.

Conforme Gardner (1995), ao insistir sobre o potencial da aprendizagem e da
inteligéncia que cada um possui, ou seja, com base na teoria das inteligéncias
multiplas, ha possibilidades de vincular atividades para desenvolver potenciais individuais
na aprendizagem coletiva, ajudados por meios, técnicas, materiais e recursos diferen-
ciados gue o curriculo escolar venha a proporcionar de maneira adequada e diversificada.

Ou ainda, quando Tescarolo (2005) se reporta ao conhecimento e ao curriculo
escolar como rede interdependente e ativa capaz de estabelecer relacdo entre o
agente formador e o sujeito que aprende relacionando o aprendido e o observado,

no vinculo com a teoria e a pratica constituidas na realidade imediata.

A Primeira Série A - PJ1A

No segundo dia de observacao, a professora desta turma relatou que pela
manha é regente de classe da quarta série e tem preferéncia por turmas do Ciclo II,
com as turmas de quartas séries. Estavam presentes em sala de aula seus vinte e seis
alunos (treze meninos e treze meninas) e também a professora co-regente. A professora
pedia atencdo aos alunos para encaminhar a atividade de Lingua Portuguesa relacio-
nada ao conteudo de ciéncias; prop0s os objetivos da aula, por escrito no quadro de
giz. A atividade consistia na composi¢ao de um corpo “o boneco maluco”.

Nessa atividade as criancas foram orientadas a pesquisar em revistas, imagens
e gravuras de pessoas (cabeca, tronco e membros), para recortarem e construirem o
corpo de um boneco por meio da técnica de colagem em folha de sulfite. Exemplifica

gue pode ser a cabeca de uma pessoa e 0s bracos e pernas de outras.
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Como o trabalho deveria ser feito em duplas, houve um dialogo entre os pares
para que combinassem e escolhessem as figuras. Deviam os alunos entrar num
consenso para que o boneco fosse construido livremente a partir das idéias
combinadas entre eles. Aqui se observou a explicitacdo oral dos objetivos da aula.

A segunda etapa da atividade consistia em complementar por meio de desenho
um ambiente, um contexto que caracterizasse um cenario onde o boneco estaria
presente numa situacao; aqui, também, os alunos manifestavam o diadlogo durante a
realizacdo da tarefa.

A Ultima etapa da atividade consistia na elaboracdo de um texto, ou seja, as
duplas deveriam dialogar e trocar idéias sobre o que escreveriam. Deveriam criar um
nome para o boneco e contarem uma historia. Os alunos escreveram os textos para
depois apresentarem seus trabalhos aos colegas da turma.

Notaram-se na acéo docente a explicitacdo das metas de trabalho por escrito
no quadro de giz, intervencgdes individualizadas aos alunos que ainda estavam
em processo de desenvolvimento da autonomia na realizacdo de tarefas escritas.
A maioria dos alunos, a medida que tomava conhecimento dos objetivos, ja se
prontificava a dar inicio as atividades, com desenvoltura, pois todos liam fluentemente
e escreviam autonomamente.

Considera-se que na acdo docente desta professora ha uma preocupacao
com os critérios claramente publicados aos alunos, seu estilo de ensinar manifesta
interacbes com o0s grupos a medida que explora a individualidade de cada um,
proporciona reflexdes em duplas e, ao mesmo tempo, os observa durante o desem-
penho da atividade.

Promove a troca entre 0s pares e provoca uma situacdo em que os alunos
sao levados a tomar decisdes conjuntas e, também, procura estimular a resolucéo
de conflitos que possam surgir. Considera-se que a sistematizacdo desta pratica vem
se construindo com vistas ao aprender do aluno, pois foi possivel identificar uma
situacdo pedagodgica em gque o aluno tem um projeto de trabalho a ser desenvolvido
até o final da aula.

Essa situacdo remete a seguinte afirmacao de Meirieu (1998, p. 80): “a apren-
dizagem pde frente a frente, em uma interacdo que nunca é uma simples circulagcéo
de informacgdes, um sujeito e o0 mundo, um aprendiz que ja sabe sempre alguma

coisa e um saber que s0 existe porque € reconstruido”.
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Portanto, a acdo docente ndo pode ser vista isoladamente, uma vez que a
interacdo é sugerida. Nas palavras de Pogré e Lombardi (2006), o aprender para

compreender requer aprender em acao.

A Segunda Série B - PR2B

Na observacdo desta turma, estavam presentes os alunos, a professora
regente e uma professora co-regente para auxiliar no trabalho pedagdgico. A professora
encaminhava uma atividade do livro didatico. O texto para a leitura consistia num poema
de J. P. Paes, “O emprego”. Em seguida prop6s uma atividade de interpretacéo
textual e solicitava a atencdo de todos para que compreendessem como proceder
para responder as questdes do livro de texto.

Feito isso, a professora se dispds a orientar os alunos durante o desempenho
da tarefa, fez a reescrita de alguns textos. Nessa atividade observou-se que os alunos
escreviam com autonomia, cochichavam aos pares para trocar idéias.

Foi possivel observar na agdo docente o respeito pelos alunos; a explicitacdo
publica dos objetivos da aula demonstra consciéncia sobre o estilo de aprender de cada
um. A professora procurou atendé-los individualmente, reuniu circulos de debate, contou
histérias, demonstrou flexibilidade, promoveu articulacdo de contetudos de outras
areas disciplinares e diversificou atividades e recursos que facilitam a compreenséao
dos alunos. Com isso demonstrou que conhece cada um de seus alunos.

Quanto a atitude dos alunos, eles desempenharam suas tarefas com autonomia,
estavam organizados para os trabalhos realizados tanto individualmente quanto em
equipes, relataram suas experiéncias com desenvoltura, participaram dos dialogos,
demonstraram interesse e gosto pelas tarefas que realizavam.

Esse fato evidencia que a pratica pedagdgica possibilita os processos de
compreensao por parte dos alunos. Pode-se dizer que ha a manifestacéo reciproca de
interacdo entre docente e alunos. Neste caso se identificou que no processo de
aprendizagem sao respeitadas as diferentes maneiras de os alunos aprenderem e
interpretarem as relacdes com o ambiente.

E isso remete as reflexdes de Pogré e Lombardi (2006), quando defendem a
idéia de que conhecer implica transitar por um caminho complexo onde ndo é mais

possivel padronizagdes.
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Ou como relembra Claxton (2005) sobre a dimensao social na cultura da
aprendizagem, pois aprende-se por intermédio das pessoas e na companhia dela
assimilam-se valores, captam-se habilidades, estilos e estratégias pessoais e também

daqueles que nos cercam.

A Segunda Série A - PM2A

A docente da segunda série A, explicava os objetivos da aula e junto com os
alunos iniciaram a atividade de leitura coletiva em voz alta. O texto referia-se a
organizacao da cidade.

A professora explorava o didlogo com os alunos a respeito dos bairros da
cidade de Curitiba. Fazia perguntas sobre os tipos de comércio existentes no bairro
Santa Candida. Os alunos participam do dialogo respondendo a uma variedade de
pontos comerciais.

Em seguida, a professora propds aos alunos para que pensassem numa
maneira de montar o mural da Cidade de Curitiba. Os alunos deram idéias; um dos
grupos respondeu que poderiam colar as figuras que trouxeram de casa, montando
um mapa. A aula prosseguiu de acordo com as sugestdes dos alunos; em conversa

entre eles teve lugar o seguinte:

Desenhamos o contorno do mapa e colamos as figuras que nés encontramos,
pode ser assim professora? (A.M.3)

Por onde comecaremos a colagem, cada um cola o que trouxe? (A.F.4)

Podemos comecar do centro da cidade. (A.M.5)

Eu tenho a figura da Universidade Federal do Parand, sei que ela fica em
frente a uma praga no centro da cidade. (A.M.1)

Aqui nessa situacdo de aprendizagem, nota-se também a interagdo aluno/

bY

professora. E evidente que o processo de compreensdo ocorre a medida que a
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professora de acordo com o seu estilo de ensinar organiza, sistematiza e flexibiliza
situagdes problematizadas em que os alunos conduzem a aula.

Notadamente, os alunos constroem a autonomia a medida que a professora
permite a participacado deles, ouvindo as suas sugestdes, indo além do conteudo
proposto no livro. Desse modo, abre espaco para o grupo pensar e agir com iniciativa,
criticidade, criatividade e participacdo efetiva. O que corresponde a compreensao
das relacdes estabelecidas na sala de aula.

Dessa observacao, tanto a acdo docente quanto as atitudes dos alunos séao
ricas e contextualizadas, o que traduz a promoc¢ao de desafios cognitivos docente e
discente refletidos em suas acgodes.

Em outras palavras, nessa situacdo, pode-se dizer que o0 ensinar para
compreender, conforme o0 que pontuam as autoras Blythe (1999), Wiske(1999) e
Pogré e Lombardi (2006), pressupde que o professor organize todo o processo de
aprendizagem do aluno, para que o aluno também aprenda a gerir 0 Seu processo
de aprender.

Fica entendido que, para se iniciar um processo de interacdo e participacao
conjunta nas decisdes, é preciso desempenhar agcbes comprometidas com o aprender

a compreender, a partir de praticas dos sujeitos.

6.3 ENTREVISTAS COM AS PROFESSORAS

Na fase final da pesquisa, foram feitas as entrevistas com as professoras das
segundas séries e, depois, com as professoras das primeiras séries, finalizando o
processo de coleta de dados.

Em um primeiro momento, foram entregues para cada uma das professoras 0
roteiro da entrevista que continha as problematizacdes (A e B) e cinco questbes
abertas, para ser lido e respondido por elas (Apéndice B). Em um segundo
momento, ao acompanhar os roteiros, procedeu-se a gravagao da entrevista.

A primeira questao buscou questionar as professoras sobre a situacéo de aprendi-

zagem dos onze alunos que ainda nao |léem e escrevem; dai, foi possivel destacar:
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Na minha opinido, ndo significa que em uma sala de aula, todas as criancas
irdo aprender ao mesmo tempo. A alfabetizacdo ndo € homogénea, ndo é
dada num momento Unico, € um processo. E importante também, a
observacdo dessas criangas, encaminhando talvez, para um profissional
especializado, para fazer uma Ultima analise ver se a crianga tem algum tipo
de problema que possa estar retendo, impedindo a plena aprendizagem
dela. (P.M.A))

As criancas estdo em processo de alfabetizacdo, tém o seu tempo de
aprendizagem. Acho que essa professora realiza um trabalho bom. E a
partir dai que se inicia, para que o processo de alfabetizacao tenha éxito.
Mas, dependendo do contexto familiar de que a crian¢ca vem, de repente a
escola é o primeiro contato dela com a escrita. E importante que se faca
um trabalho individualizado e comece a perceber se a crianca tem algum
problema de audicdo ou outros problemas. (P.R.B.)

Cada aluno tem seu tempo e 0 momento para que aconteca a aprendizagem.
Depende também de seu histérico familiar dos estimulos que venham a
ter. (P.S.B.)

Cada aluno tem seu tempo de amadurecimento cognitivo. Neste caso, a
situagdo dos onze alunos ha a necessidade de investigar o que esta
ocasionando essa dificuldade de aprendizagem. E importante fazer um
estudo de caso de cada um. (P.J.A))

Nessas falas péde-se identificar que é unanime o destaque para o “tempo de
aprendizagem”. O que parece indicar a percep¢ao do ritmo individual do aluno, ou
seja, as professoras entendem que a aprendizagem € uma caracteristica interna
singular de cada pessoa e requer tempo para aprender. Nesse processo, pelo
menos na fala de trés professoras se identifica a necessidade de observar, perceber
e investigar o aprendizado dos alunos. Também aparece a percepcdo de duas
professoras sobre a relacao “contexto familiar” envolvido na aprendizagem.

Com relacé@o ao tempo a que as professoras se referem, conforme a concepgéo
de Claxton (2005), o crescimento da mente requer tempo, para que haja crescimento
do potencial da aprendizagem dessa mesma mente.

Ou ainda, conforme o que Gardner explica, na pratica se redefinem os “estilos
de ensino, estilos de aprendizagem e inteligéncias individuais”, pois ndo € possivel
insistir na idéia de que todos os alunos aprendem a mesma coisa da mesma
maneira (GARDNER, 1995, p. 66-67).
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As consideragOes feitas sobre o contexto familiar envolvido no processo de
aprendizagem significam que o aprender ocorre tanto biologicamente quanto cultu-
ralmente, como nos lembra o autor Pozo (2005, p. 12), a aprendizagem pode ser
concebida como “funcgéo bioldgica desenvolvida nos seres vivos de certa complexidade”.
Isso leva a entender que a aprendizagem € parte da natureza humana. O ambiente
cultural humano é caracterizado por extraordindria variedade e complexidade. A cultura
gera as novas formas de aprender, de modificar para adaptar-se a essas novas
demandas ambientais. Hoje se aprende diferentemente e diversificadamente.

Na segunda questdo, solicitou-se as professoras explicitarem por que o
processo de compreensdo nao esté alcancando éxito e como agiriam para que essa

meta fosse alcancada.Obteve-se como respostas:

A questdo de éxito da compreensédo é devido ao problema da questdo
anterior. Como eu agiria? Acredito que para estes alunos, dentro da escola
poderia se montar um projeto paralelo ao momento da sala de aula.
O projeto poderia ser feito por uma professora fora da sala de aula.
A regente daria continuidade a esse trabalho. A auto-estima dessa crianca
e o atendimento individualizado. (P.R.B.)

Na minha opinido, cada crianca necessita de outros recursos de outros
materiais, outros encaminhamentos, talvez ser trabalhada a auto-estima,
com um trabalho individual até o final da etapa acredito que podem
aprender sim. (P.M.A.)

Eu proporia um estudo de caso para os alunos e reelaborar uma proposta
de ensino integrado com a professora e, também, mais individualizado
com os alunos desse grupo. (PSB)

Eu faria agrupamentos de diferentes niveis de aprendizagem, proporcionando
aos alunos, atividades diferenciadas para cada nivel. Trabalharia primeiramente
com o concreto para depois fazer o registro. (P.J.A.)

Nessas falas sao recorrentes: o atendimento individualizado aos alunos e
duas professoras ressaltam a percepc¢ao da auto-estima.
Com relagao ao atendimento individualizado aos alunos pode ser considerada

uma das mais importantes atitudes na pratica educativa, e essas docentes demonstram
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coeréncia e articulagdo entre seus discursos e praticas. Nos relatos feitos ante-
riormente sobre as suas praticas, como se pdde constatar, a medida que os alunos
se mobilizam ao desempenho de suas tarefas, esse tipo de atendimento — individual —
pareceu ser comum em todas as turmas, principalmente nas producdes escritas e
nos processos de leitura dos alunos.

Esse comprometimento com a individualidade foi observado, também, nas
acOes das professoras co-regentes e da pedagoga escolar, o que leva a inferir que o
apoio pedagogico cumpre o seu papel no atendimento as necessidades dos alunos
e que a organizacao da escola se mobiliza em atitudes pedagdgicas que facilitam o
ensinar para compreender.

Nessa relacdo, é possivel destacar o que explicam Pogré e Lombardi (2006,
p. 10): “a aprendizagem para a compreensao requer aprender em acao”. Em outras
palavras, ter como meta a compreensdo do aluno € uma acao didatica requerida no
processo. O ensinar a compreender pressupde que o professor organize todo o
processo de aprendizagem do aluno.

Quanto a terceira questdo, ao indagar as professoras alfabetizadoras quando

percebem que o seu aluno aprendeu, as respostas obtidas foram as seguintes:

O aluno quando aprende ele participa mais, da todas as respostas que
vocé propOe, todas as atividades ele responde, é ativo durante toda a
aula. Quando realmente aprende, ela participa, quer ajudar, quer fazer, e
quer responder e ajudar os colegas. E visivel quando ela aprende, quando
vocé compara a escrita nos portfolios e percebe o quando ela desenvolveu.
(P.M.A)

Eu vejo que o aluno aprendeu quando numa revisao do contetdo trabalhado
a crianca lembra de momentos, da a opiniéo, participa da aula, corresponde
com éxito aquilo que vocé trabalhou ha um tempo atras. E vocé vai percebendo
o crescimento da crianca. E importante, para perceber o crescimento do
aluno é fazer uma comparacéo ao que chegou e ao que esta. Vocé percebe
gue ele aprendeu que chegou de uma forma e hoje esta diferente, na questao
da oralidade, em todos os sentidos, observando os portfélios. (P.R.A.)

Quando ele se torna mais participativo, mais dindmico, fazendo as atividades
com guestionamentos significativos. (P.S.B.)
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Quando realiza questionamentos sobre o contelido e apresenta exemplos
e quando realiza as atividades propostas com éxito, além de sua
participacdo. (P.J.A))

Nas falas das quatro professoras fica registrada que € unanime a questao da
participacdo. Duas delas salientam suas percepcdes sobre o processo de desen-
volvimento de seus alunos a partir dos portfolios, que permitem observar, comparar
0S Varios niveis que perpassam a aprendizagem.

A participacdo nas atividades esta ligada ao modo como os alunos encaram a
aprendizagem, isso significa também que as professoras se mostram atentas as
maneiras individuais como os alunos se envolvem e comunicam as suas percepcoes,
quando relacionam fatos com os conteudos trabalhados, demonstram desempenhos
especificos ao fazerem perguntas, utilizarem a meméria para citar exemplos de fatos
e formularem respostas, reelaborarem textos escritos e ao realizarem interpretacoes.

Assim, fica entendido que estimular e dinamizar a participacdo em sala de
aula é, sem duvida, uma atitude que pode facilitar o ensino para a compreensao.
Vale lembrar que nédo € a Unica medida requerida em todo o processo pedagdgico e
sugere uma vinculagéo estreita com os desempenhos de compreensao.

Explicam Pogré e Lombardi (2006, p. 42) que os desempenhos de compreensao
“sdo atividades realizadas pelo aluno e que permitem, tanto a ele quanto ao docente,
dar-se conta do que compreende”.

No discurso, as docentes também revelam coeréncia com suas praticas habituais,
visto que a partir das observacdes nas salas de aula, foi possivel identificar acbes
que estimulam e dinamizam essa participacdo discente. A utilizacdo dos portfolios
citada pelas outras professoras demonstra, também, o compromisso durante o
processo de avaliacdo; dessa forma, a acdo docente mantém-se atenta aos registros
do processo de aprendizagem.

O portfdlio, por estar vinculado ao processo avaliativo, € recomendado durante
todo o processo pedagodgico proposto pelo Marco Conceitual do Ensino para a
Compreenséao. Os trabalhos produzidos pelos alunos sdo constituidos de conteldos,
organizacao do tempo, estrutura e envolvimento nas atividades. Além disso, permitem

refletir sobre suas producdes e aprendizagens.
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Segundo a explicagdo de Blythe (1999), quando os alunos aprendem com
vistas a compreender, necessitam de critérios, orientagdo e oportunidades para refletir
ao longo da sequéncia total do ensino, ou seja, ao longo do processo.

E recomendada a avaliacdo diagndstica continua. A orientacdo sistematica,
entendida, aqui, como um processo de um permanente acompanhamento para a
autonomia e o aprofundamento em torno das compreensdes propostas por parte
do docente, dos pares ou do proprio aluno (auto-avaliagdo). Em algumas ocasioes,
o docente abastece critérios de avaliacdo e, as vezes, consegue que o0s alunos
os desenvolvam.

A quarta questdo proposta as participantes, sobre o uso do livro didatico,

apresentou as seguintes respostas:

Todo o material utilizado para o aprendizado é valido, o livro € um bom
material, mas, a crianca nesta idade necessita de materiais concretos
diversos, para assimilar os contetdos, numerais para auxiliar no raciocinio.
(P.M.A)

Na minha opinido, a professora deve variar os materiais e 0s recursos,
realizar o trabalho com situacbes do dia-a-dia dos alunos. Os recursos
utilizados sdo importantes para o crescimento pessoal de cada crianca.
(P.R.A)

O livro didatico € um complemento dos conteldos ja trabalhados, apés o
trabalho realizado no concreto, na vivéncia em grupo. (P.S.B.)

O livro didatico € um apoio para o professor em sala de aula, como um
complemento de seu trabalho ao iniciar um contetdo. Nao deixa de ser
importante, mas, antes é preciso do trabalho concreto com diversos
materiais em diferentes possibilidades. (P.J.A.)

Na opinido das quatro professoras percebe-se a énfase em suas respostas
para a necessidade de utilizar diversos materiais concretos nas atividades cotidianas.
Trés professoras argumentaram que o uso livro didatico aparece como bom material

de apoio, € valido e complementar para a pratica pedagogica.
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Este foi o material mais utilizado nas praticas de trés docentes, conforme o
gue se observou no cotidiano da escola. Ha que se ressaltar que os livros foram
utilizados para a leitura, e de certa forma, o0 modo como as professoras enca-
minharam as atividades do livro de texto, ao explicitarem claramente os objetivos,
propiciarem interpretagdes dialogadas, explorarem relagbes com o cotidiano, explicitarem
conceitos e significados diversos e oportunizarem reflexdes a partir da sociedade, da
cultura, da natureza e entre outros, pode-se dizer que o uso do livro parece complementar
as discussdes na pratica. Assim, as reflexdes nao se limitam as informac6es do texto.

A experiéncia da leitura de um texto remete a explicacdo de Meirieu (1998,
p. 54) “uma informacéo so € identificada se ja estiver, de certa forma, assimilada em
um projeto de utilizacdo, integrada e dinamica do sujeito e que é este processo de
interacao entre a identificacdo e a utilizacdo que € o gerador da compreensao”.

Ou ainda, conforme Blythe (1999) exemplifica que uma classe pode dedicar
algumas semanas ou varios meses a um topico produtivo — gerador, produtor.
Durante esse tempo, 0s alunos vao participar de uma variedade de desempenhos
compreensivos — com apoio de uma informacdo adequada sobre o topico, proporcio-
nada pelos textos e pelo docente —, @ medida que trabalham com vistas a poucas
metas de compreensao.

Na quinta e ultima questdo da entrevista se indagou sobre as sugestdes para

superar os problemas. As respostas obtidas foram:

Sem duvida, deve-se continuar o trabalho com as situacdes cotidianas. E
um trabalho rico, para a compreensao futura de célculos matematicos. O
problema enfrentado pelos professores € devido ao niumero de alunos em
sala de aula. Por isso, é importante que os alunos saibam trabalhar em
grupo. Para melhorar os problemas disciplinares, é preciso fazer alguns
combinados com a turma e, desta forma, fazer com que os alunos se
adaptem ao trabalho coletivo. (P.R.B.)

As situacdes-problema do cotidiano podem ter diversos encaminhamentos,
como resolucdes feitas oralmente com situacdes escritas e em situacdes
conjuntas no quadro. As oportunidades durante a aula devem ocorrem de
acordo com a sugestéo dos alunos. (P.M.A.)
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Na minha opinido, é preciso reelaborar os combinados, discutir novas
alternativas e salientar a importancia para o trabalho em grupo, tanto na
escola como na vida. (P.S.B.)

Penso que é preciso refazer os combinados com a turma, deixar que os
alunos déem sugestdes e tenham novas atitudes no trabalho em grupo,
com a mediacédo do professor. (P.J.A.)

A visdo unanime das quatro professoras revela que os “combinados”
enquadramentos e ou acordos coletivos — sdo importantes para o trabalho em grupo.
Nas falas de duas professoras, a continuidade do trabalho com as situagdes-problema
€ considerada rica e pode ser encaminhada de varias maneiras.

Os “combinados” estdo presentes tanto no discurso quanto nas suas praticas
de sala de aula, esses enquadramentos se manifestam em suas acdes e sao
representagcdes muito especificas, nas quais se teve a oportunidade de comprovar que
realmente as professoras estabelecem critérios para o trabalho.

E pertinente relacionar estes “combinados” aos critérios estabelecidos no Marco
Conceitual do Ensino para a Compreensao, que vé o0 processo continuo, permite ao
aluno e ao professor obterem respostas sobre o processo, contribuem para melhorar
os desempenhos de compreensédo, as metas, 0s critérios e a orientagdo no sentido de
melhorar o trabalho pedagdgico.

Sobre o trabalho em grupo, as professoras traduzem esse aspecto, no sentido
de constituir-se num modo socializado das relagbes cotidianas, primam pelas
atitudes de boa convivéncia e reciprocidade. Assim, o aspecto da socializagéo surge
como uma alternativa para que os alunos e a professora trabalhnem com mais
qualidade, uma vez que ha um consideravel numero de alunos nas salas de aula em
gue cada um deles exige praticamente um projeto individual de trabalho.

Essas relacdes remetem as metas de compreensdo do Marco Conceitual, 0s
objetivos devem ser claros e explicitados aos alunos, de modo que saibam o que
realmente se espera deles. O objetivo é que orienta o percurso para se chegar ao

destino pretendido. Pogré e Lombardi (2006) explicam da seguinte maneira:
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Constituem aqueles aspectos do tépico produtivo que o docente quer que
seus alunos compreendam; sé@o o corte especifico que assinala o alcance e
a profundidade que o docente se prop8e atingir ao trabalhar o tépico:
concretamente, é o que quer que compreendam deste tema (POGRE;
LOMBARDI, 2006, p. 36).

Essas questdes permitiram analisar que o discurso das professoras mostra
argumentos coerentes com o que foi observado em suas praticas habituais, o que
representa uma das caracteristicas da escola como um sistema organizado que
assimilou, em certa medida, os fundamentos e os principios educacionais concernentes

a proposta curricular do ensino da RME e, por extensao, o Ensino para a Compreensao.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Ao investigar a pratica pedagogica no Ciclo | de alfabetizacdo da Rede Municipal
do Ensino de Curitiba, pode-se constatar evidéncias de processos de compreensado no
ensino e na aprendizagem convergentes com 0s principios do Ensino para Compreensao
e as Diretrizes Curriculares para essa Rede. Dessas evidéncias cabem algumas
consideracdes sobre a proposta Curricular, a escola e a pratica docente e discente.

A primeira constatacao a ser feita, do ponto de vista da proposta Curricular da
Rede Municipal de Ensino, é o destaque dos processos de compreensdo em seus
pressupostos tedricos. O que também é um aspecto favoravel, por retratar em seus
principios uma valorizacéo dos seres humanos para educar e formar seus estudantes
com vistas as dimensdes plurais.

As politicas para a formacao docente e discente desse documento orientam-se
para a oferta de um ensino de qualidade. Baseada nos principios da educacao
para sustentabilidade a biodiversidade, a educacao pela filosofia e para uma gestao
democratica, a proposta curricular privilegia a compreensdo complexa da humanidade e
a centralidade nos alunos no processo de aprendizagem. ISso revela que o pensamento
complexo se da na interacdo entre a filosofia e a ciéncia. Dai, conclui-se que a
filosofia moriniana e a ciéncia cognitiva de Gardner sdo campos distintos, porém
complementares. O que revela um carater de atualidade das concepcdes paradigmaticas
que estdo presentes na acao/curriculo/organizacao/ sistematizacdo da escola publica
da Rede Municipal do Ensino de Curitiba.

Assim, a segunda constatacdo se refere a escola pesquisada como sistema
organizado, e neste aspecto evidencia-se uma coeréncia em termos do papel social
que representa na acado pedagoégica dos formadores, por revelar a assimilacdo dos
paradigmas atuais. Verifica-se que ha participacdo coletiva nas decisdes escolares e
os planejamentos e projetos de apoio pedagdgico sao elaborados com compromisso
e responsabilidade social por parte das docentes/pedagogas/direcao.

A terceira constatacdo diz respeito as préaticas habituais das professoras e
alunos pesquisados; de modo geral, na dindmica das salas de aula, o discurso e a
pratica das docentes, considerados aqui como processos interdependentes, revelam

a concordancia, a interacao entre pensamento e acao, visto que os alunos participam
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das atividades, pensam, agem, sugerem, questionam. Essas atitudes sdo interpretadas
agui como desempenhos de compreenséo constatados nas praticas dos alunos que
demonstram a busca do desenvolvimento da autonomia.

Dessa forma, na interacdo alunos/professoras foi observada a presenca de
critérios — “combinados”, conforme a denominacdo usual dessa escola — e de
objetivos explicitos. Essa interacdo estd demarcada pela participacdo ativa dos
alunos nas atividades de aprendizagem, na aplicacdo de recursos tecnoldgicos de
apoio, no atendimento individual, bem como na permanente observacao sobre os
processos de avaliagao dos alunos.

Também merecem destaque as seguintes categorias presentes no discurso e
na pratica docente: a situacdo de aprendizagem, como alcancar a meta para o
processo de compreensao, percep¢ado que indica que o aluno aprendeu, 0 uso do
livro didatico e sugestdes para solucionar os problemas.

A situacéo de aprendizagem revelou que o aluno é sujeito central no ensino; o
modo como 0s estudantes aprendem € concebido como um processo caracteristico,
singular de cada pessoa, 0 que requer: respeito ao ritmo, tempo de aprender interde-
pendente de fatores internos e externos.

Essa visdo facilita os processos de compreensdo dos alunos, tais como:
perguntar, pensar, errar, acertar, construir, reconstruir, escrever, reescrever, dar
opinides e relatar fatos e trocar idéias, ajudar aos colegas, sugerir e interpretar. Dai,
a preocupacdo docente em propiciar o apoio pedagdgico, o que é sua funcéo
especifica para atender as necessidades de aprendizagem dos alunos.

Nesse processo foi possivel vislumbrar que o aprender do aluno é um
instrumento para o aprender do professor, 0 que sugere o aprender de si mesmo,
isto €, um instrumento para compreender e ensinar.

E isso foi identificado na observagcdo em campo porque, para o alcance de
metas no processo de compreensao, ha projetos paralelos elaborados com decisao da
equipe pedagdgica para que e os alunos tenham atividades diferenciadas, que podem
ser desenvolvidas em grupos ou individualmente. Essa alternativa envolve a professora
regente e as co-regentes e visa apoiar e qualificar a aprendizagem e consegiientemente
0 ensino.

No caso da escola pesquisada, a organizacao da pratica pedagodgica sugere

espacos distintos para um trabalho diferenciado no laboratério de informatica. Assim,
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a tecnologia é em si mesma uma inovacao, o que implica uma utlizacdo como
atividade de apoio direcionada para além da memorizacdo de letras e silabas. Ha
diferentes grupos para atividades de leitura, interpretacdo e escrita, pois a professora
necessita de condi¢cdes para atender a seus alunos individualmente, o que pode
facilitar o processo de compreenséo.

Vale notar que nessa escola o desempenho da compreensao para o dominio
e codificacao da leitura e da escrita inclui a técnica da memorizagdo, mas ndo como
a Unica forma de aprender.

Quanto as percepcdes se o aluno aprendeu, no discurso e na pratica foram
destacados: a participacdo efetiva e o desempenho dos alunos em atividades indi-
viduais e em duplas. Os alunos néo se utilizam somente da memorizacdo, vao além
do que lembram; nos dialogos estabelecem relaces de parceria, de solidariedade, de
respeito, de autonomia e de compromisso em atividades, o que em certa medida
facilita o aprendizado. Os alunos organizam as diversas atividades em seus portfolios
e isso permite apreciacbes, comparacdes para auto-avaliacdo. Desse modo, as
professoras avaliam os processos de desenvolvimento dos alunos e também os
seus processos de ensino.

O livro didatico, uso freqliente na sala de aula, é utilizado como um material
complementar as atividades. O modo como as professoras o utilizam permite didlogos
e questionamentos para que os alunos realizem a pratica da leitura, da escrita, da
interpretacdo, da producao textual e da apropriacdo de conceitos de forma que os
alunos estabelecam rela¢cdes com as suas préticas cotidianas e desempenhem suas
compreensdes em situacdes que requeiram a tomada de decisoes.

Nas sugestdes para solucionar os problemas, ha o destaque para os critérios,
isto €, “combinados” que fazem parte do cotidiano das professoras e de seus alunos.
Essa € uma atitude incorporada pela escola, é a partir desses critérios que as metas
de compreenséo séo estabelecidas.

Esses combinados sao revistos, no sentido de qualificar o trabalho discente/
discente, ou seja, abrem para a pratica de permanente reflexdo para a tomada de
decisBdes que envolvem todos os participantes. E assim que podem ser superados 0s
problemas que venham a ocorrer, quer de natureza inter-relacional, quer da esfera

organizacional, quer de qualquer outra ordem; quando se faz necessario, 0s critérios
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servem para rever procedimentos a atitudes e oportunizar um entendimento comum
entre os pares.

Tal procedimento demonstra coeréncia entre seus discursos e suas praticas.
E isso, por sua vez, facilita um ensino com vistas a compreensao.

O ensinar a compreender pressupde que o professor organize todo 0 processo
de aprendizagem do aluno. Nesse sentido, ter o compromisso de tomar decisdes a
partir dos conhecimentos prévios, significa autorizar o aluno a ter atitudes reflexivas
e flexiveis, para solucionar problemas que abrem possibilidades para a criagdo de
significados, producdes e posturas diante de novos saberes, que adquire-se por meio
da rede de relacdes propiciadas pelo conhecimento.

As evidéncias do ensinar para compreender no processo de aprendizagem
dos ciclos de alfabetizacdo podem ser consideradas aqui um desafio para ser discutido
e analisado, a medida que essa abordagem mostra-se em processo de construcao,
ou seja, uma nova tendéncia que permite repensar as praticas habituais no sentido
de desestruturar crencas preconcebidas para reconstruir conceitos e significacdes
sobre a intencdo do papel docente, quando estabelecido a partir da consciéncia, do
compromisso para flexibilizar posturas. Isto €, pensamento e agdo abertos ao dialogo.

Apos realizar esta pesquisa foi possivel destacar aspectos sobre os fundamentos
tedricos presentes no documento oficial que abrem possibilidades para que as
praticas sejam favoraveis e convergentes com um ensino para a compreensao, pois, as
contribuicbes da pratica escolar, as experiéncias das alfabetizadoras com os alunos
da RME, mostram atitudes e pensamentos coerentes, comprometidos, responsaveis
gue explicitam caracteristicas significativas, visto que denotam que os processos de
compreensao estao se construindo.

Permeadas de singularidades, os processos de compreensao nas interacoes
da prética docente e discente revelam representacdes subjetivas e significativas e,
por essa razao, repletas de complexidades.

Ao realizar este estudo percebi que essa experiéncia com os participantes foi
extremamente significativa. Em primeiro lugar, pela oportunidade de conhecer uma
nova comunidade e partilhar a troca de experiéncias e assimilar valores como o
acolhimento, o trabalho coletivo, 0 modo como representam as suas compreensoes,

seus desempenhos na pratica escolar, o respeito, a responsabilidade, 0 compromisso,
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0 convivio entre os pares o entusiasmo de docentes e discentes para o trabalho
pedagdgico e os seus modos de entender a aprendizagem e como as produzem.

Em segundo lugar, porque, exigiu ponderacdes, consideracdes sobre o meu
proprio fazer pedagdgico e transitar sobre o aprender tedrico-pratico interagindo com
as experiéncias das professoras para construir conceitos que antes eram intuitivos.
Em outros termos, o que pode destacar o significado de compreensdo apreendido
nesta pesquisa. Assimilei outros padrdes de referéncias praticas, ou seja, o aprender
com as proprias experiéncias e com as experiéncias dos outros a partir de um projeto
préatico de trabalho pode nos tornar mais abertos a compreender a realidade e com isso
dispor de uma consideravel bagagem para ser aplicada em projetos futuros de trabalho.

Tenho presente que um estudo de caso nem sempre possibilita generalizagéo,
pois trata-se de um olhar focado em determinado objeto de pesquisa. Dai porque para
aprofundar o estudo sobre o tema O Ensino para a Compreensao seria necessario
desenvolver uma pesquisa cujo universo escolar fosse mais amplo. De qualquer
forma, resta-me a esperanca de ter contribuido minimamente para a reflexdo sobre

a educacéo.
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PROTOCOLO DE OBSERVACAO — ROTEIRO

INSTITUICAO: PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO PARANA

TEMA DE PESQUISA: O ENSINAR PARA COMPREENDER: UMA PROPOSTA DIDATICA
PARA REPENSAR O PROCESSO DE APRENDIZAGEM NO
CICLO | DA REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE CURITIBA

ORIENTADORA: PROF.? DR.? EVELISE MARIA LABATUT PORTILHO
PESQUISADORA: ROBERLY ROBERT GABARDO

ESCOLA MUNICIPAL:

PROFESSORA:
CICLO: SERIE: TURMA: SALA: N.° DE ALUNOS:
DATA: /| N.° DA OBSERVACAO: HORA: DURAGCAO:

ATIVIDADE OBSERVADA :

ACAO DOCENTE ATITUDES DO ALUNO
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ROTEIRO DE ENTREVISTA

INSTITUICAO: PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO PARANA

TEMA DE PESQUISA: O ENSINAR PARA COMPREENDER: UMA PROPOSTA DIDATICA
PARA REPENSAR O PROCESSO DE APRENDIZAGEM NO
CICLO | DA REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE CURITIBA

ORIENTADORA: PROF.? DR.? EVELISE MARIA LABATUT PORTILHO
PESQUISADORA: ROBERLY ROBERT GABARDO

N.° DA ENTREVISTA:

ESCOLA MUNICIPAL:

DATA:__/__/___ HORA/INICIO: TERMINO: DURACAO:
PROFESSORA:

FORMAGAO:

IDADE: TEMPO DE EXPERIENCIA PROFISSIONAL NARME:
SERIE EM QUE ATUA: TEMPO DE ATUACAO NA SERIE :

Situacdo-Problema A

Ha 28 alunos, 14 meninas e 14 meninos com faixa etaria entre sete e oito anos,
matriculados numa classe de 1.2 série do Ciclo | de alfabetizagéo.

O programa pedagdgico organizado pela professora da turma é rico em diver-
sificacdo de recursos e atividades que conduzem ao aprendizado, como a ida, duas vezes
por semana, a biblioteca escolar para que os alunos escolham livros que os atraiam para
possivel leitura; inclusdo de momentos diarios em que ela |é histérias para eles, seguidos
de dialogos, proposta de interpretacao, ilustragdes e producdes de texto gerados a partir da
histéria lida; pratica de atividades no patio externo, como brincadeiras com bola, brinquedos de
roda e jogos de amarelinha, além de passeios para exploracdo do espaco escolar com o
intuito de producéo de desenhos do trajeto percorrido e de construcdo de maquetes.

Conforme relato da professora, os alunos respondem a todas as atividades propostas
com participacdo que demonstra interesse e motivagéo.

No inicio de setembro, apds encerramento do primeiro semestre, a professora
diagnosticou processos diferenciados de aprendizagem, pois até esse momento do processo
de alfabetizacdo, dentre todos os alunos, sete, que ingressaram ja escrevendo 0s nomes,
desenvolvem a leitura e a escrita sem dificuldade, dez estdo comecando a escrever o nome
e a ler algumas palavras e 0s outros onze, ainda que escrevam seus nomes, reconhecem
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poucas letras e, em conseqiéncia, ndo conseguem ler e escrever. Assim, é ela quem
transcreve para o papel os textos orais que eles produzem.

Segundo sua analise — apesar de todos os recursos citados, das repetidas expli-
cacOes efetuadas e da diversidade de materiais didaticos utilizados, como crachas dos alunos,
livros infantis, gibis, rétulos, tiras de texto, recorte de jornais e/ou revistas e alfabeto mével,
além de usar, também, o livro didatico como apoio — 0s onze alunos ndo estabelecem relagéo
entre as letras e os sons para a constru¢do de silabas e palavras porque ndo retém na
memdaria o que ela ensinou.

1. Qual a sua opinido sobre a situagdo de aprendizagem dos onze alunos que ainda ndo
léem e escrevem.

2. Os materiais, recursos didaticos, encaminhamento metodolégico e diversificacdo de
atividades utilizados pela professora séo instrumentos pedagdégicos para a alfabetizacéo.
Na sua opinido, por que o processo de compreensao ndo esta alcancando éxito? Como
vocé agiria para que essa meta fosse alcancada?

3. Quando vocé percebe que o seu aluno aprendeu, isto €, que manifestacdo apresenta o
seu aluno que indica que ele aprendeu?
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Situacao-Problema B

Em uma classe de segunda série do Ciclo | de alfabetizacdo, ha um total de 32
criancas, entre oito e nove anos de idade, das quais vinte e uma meninas e onze meninos.

A professora, no encaminhamento do trabalho pedagdgico para o ensino de
Matemaética, extrai situacbes-problema do cotidiano dos alunos — quem séo os mais velhos
e 0s mais novos?; se dez alunos faltaram a aula, quantos estdo presentes? etc. — e, com a
participacdo das criancgas, formula as questdes, transcreve-as no quadro de giz e solicita
que os alunos as copiem e resolvam com o auxilio do material dourado, pois quando
trabalha com valores numéricos faz com que as criancas utilizem esse material para que
possam compor quantidades necessarias para a resolucédo dos problemas.

Em seu relato, entretanto, a professora afirma que essas situa¢des-problema
extraidas do cotidiano exigem muita dedicac¢éo profissional, pois as crian¢cas demoram na
cépia das questbes e para estabelecer relacdo entre 0os numerais e as quantidades e valores
propostos, fatores que contribuem para o erro e demanda exagerada de tempo na resolucao
dos problemas. Além disso, observa que a organizagdo dos alunos em grupos de trabalho
gera conflitos intra e inter-grupal, abrindo espaco para problemas disciplinares, e os diversos
grupos solicitam-na o tempo todo para ajuda-los na solu¢do de duvidas, para intervir na
formulacao das operacdes e para corrigir erros possiveis.

Assim, em virtude da quantidade de conteudos previstos nas Diretrizes Curriculares
e das dificuldades relatadas, a professora opta pelo uso do livro didatico com mais freqiiéncia,
em detrimento da atividade citada. Argumenta que, por conter problemas semelhantes
aqueles do cotidiano, além de grande quantidade de exercicios que exigem a aplicacao
das quatro operac¢des fundamentais, o livro propicia maior produgéo de exercicios e economia
do tempo que se perde com formulacdes sobre as questdes cotidianas.

1. Dé sua opinido, justificando-a, sobre o argumento apresentado pela professora quanto a
opcao pelo uso do livro didatico.

2. Considerando o relato da professora, sobre os problemas enfrentados no exercicio do
trabalho pedagdgico efetuado a partir de situacdes-problema extraidas do cotidiano,
vocé considera importante dar continuidade a esse trabalho? Se sim, que sugestdes
daria a essa professora para superar 0s problemas indicados por ela?
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APENDICE C
APROVACAO DO PROJETO DE PESQUISA PELO
COMITE DE ETICA EM PESQUISA DA PUCPR
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APENDICE D
AUTORIZACAO DA SECRETARIA MUNICIPAL DA EDUCACAO
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APENDICE F
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu
Rg n.° , estou sendo convidado a participar de um estudo denominado:
"0 ensinar para Compreender: uma proposta didatica para repensar 0 processo de
aprendizagem no Ciclo | da Rede Municipal do Ensino de Curitiba” com o objetivo de
investigar a préatica pedagogica docente no Ciclo | de alfabetizac@o requer, especificamente,
a constatacdo de que evidéncias da acao cotidiana voltada aos processos de compreensao,
no ensino e na aprendizagem do aluno.

Sei que para o avanco da pesquisa a participacdo de voluntérios € de
fundamental importancia. Caso aceite participar desta pesquisa participarei da entrevista
respondendo as questdes, baseadas em suas situagfes-problema de sala de aula, que objetiva
a busca de pareceres pessoais no entorno das situacdes de aprendizagem, conceito de
aprendizagem, procedimentos, encaminhamentos e materiais didaticos que levem os alunos
a compreender contelidos, conceitos e temas que gerem conhecimentos e efetivo aprendizado.
Consentirei que o contetdo da entrevista seja gravado por uma das pesquisadoras.

Estou ciente de que a minha privacidade serd respeitada, ou seja, meu
nome, ou qualquer outro dado confidencial, serd mantido em sigilo. A elaboracéo final dos
dados seré feita de maneira codificada, respeitando o imperativo ético da confidencialidade.

Estou ciente de que posso me recusar a participar do estudo, ou retirar
meu consentimento a qualquer momento, sem precisar justificar, nem sofrer qualquer dano

Os pesquisadores envolvidos com o referido projeto sdo: Roberly Robert
Gabardo e Evelise Maria Labatut Portilho, com quem poderei manter contacto pelos telefones:
(41) 3018-8542, 9966-5816.

Estdo garantidas todas as informacfes que eu queira saber antes, durante
e depois do estudo.

Li, portanto, este termo, fui orientado (a) quanto ao teor da pesquisa acima
mencionada e compreendi a natureza e o objetivo do estudo do qual fui convidado a participar.
Concordo, voluntariamente em participar desta pesquisa, sabendo que nédo receberei nem
pagarei nenhum valor econémico por minha participacao.

Assinatura do sujeito de pesquisa

Assinatura dos pesquisadores

Curitiba de de 2006.




