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RESUMO

O trabalho propde as categorias consciéncia, intencionalidade e contproniisso como instrumentos
de analise da pratica pedagégica do professor em contexto escolar. A elaboragao dessas
categorias é precedida por uma referéncia (ndo exaustiva) a correntes epistemoldgicas da
Psicologia que destacam o papel da consciéncia e de eventos privados especificos sobre as
a¢des humanas, em articulagao com o contexto socio-cultural e histérico que determina e
é determinado por essas a¢oes. Esse referencial é aplicado a analise da agao educativa,
enquanto atividade consciente e intencional, que influencia e é influenciada por condigées
sécio-histéricas objetivas. Apresentam-se dados que ilustram a utilizagdo desse referencial
na caracterizacao da agdo educativa de uma professora de primeiro grau e discute-se a
possibilidade de identificagdo de um contingente de professores que, por suas caracteristicas
(em termos de consciéncia, intencionalidade e compromisso), poderiam ser tomados como
agentes privilegiados de transformagao da pratica escolar.
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ABSTRACT

This paper proposes the categories conscience, intentionality and commitment as useful instruments
in the analysis of the teacher’s pedagogical practice in school context. The presentation of these
categories is preceded by a bricef reference to some epistemological approaches in Psychology which
points out the role of consciousness and of specific private cvents on the human actions, considering
the social-historical-cultural context which determines and is determined [by] those actions. This
perspective is applied to the analysis of the teacher’s practice, as a conscious and intentional activity
that influences and is influenced [by] those contextual conditions. Some research data illustrating
the use of these conceptual categories in the analysis of an elementary leacher’s practice are presented.
The authors discuss the possibility of a high number of elementary teachers with such a positive
consciousness, intentionality and commitment that they could be taken as privileged agents in the
change of the school practice.

KEY WORDS: teacher, pedagogical practice, in-service training, conscience, intentionality,
commitnient.
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A investigacdo do processo educativo tem se orientado por um modelo que, conforme
assinala Machado (1979), pressupde uma relagéo entre trés conjuntos de varidveis, raramente
enfocados simultaneamente em uma mesma pesquisa: as antecedentes ou preditivas, em
que se incluem as caracteristicas do professor, do aluno e do contexto onde o processo
ocorre, as varidveis de processo, nos quais se destacam as interagdes professor-aluno em
sala de aula, e as variaveis de produto, representadas pelas mudangas de comportamento
dos alunos. A revisdo da literatura mostra uma histéria de produgao de conhecimento
nessa area, marcada por tendéncias e reencaminhamentos de énfase, tanto em termos das
vari4veis selecionadas para a investigagao como dos métodos de coleta e analise de dados.

Uma das linhas mais censistentes de pesquisa sobre o processo educativo e, em particular,
sobre o papel do professor nesse processo, tem sido aquela representada pelos estudos
sobre competéncia docente e seus desdobramentos na investigagdo das interag¢des professor-
aluno. R

No estudos do comego do século sobre a competéncia do professor, o foco recaia,
inicialmente, sobre variaveis como sexo, classe social, tragos de personalidade, formagaoe
experiéncia, em busca de antecedentes que pudessem estar funcionalmente relacionados
aos produtos da educag@o escolar. A dificuldade de estabelecer conclusdes precisas sobre
tais relagdes e o avango tecnolégico das técnicas de observagéo acabou direcionando essas
pesquisas, nos anos 50, para as rela¢des processo-produto, com énfase na anélise das
interagdes professor-aluno, em que a competéncia do professor passou a ser vista sob o
angulo das acdes diretamente observaveis em sala de aula.

Apesar de produzirem conhecimentos sobre variaveis ligadas ao professor, ao aluno e
ao contexto de sala de aula, os resultados desses estudos também foram, em geral,
inconclusivos ou contraditérios (Mello, 1974). No entanto, as questdes por eles geradas
vitalizaram a investigacao sobre as interagdes professor-aluno em uma linha que, embora
ndo descartando completamente a preocupacio com a competéncia do professor, tornou-
a secundaria e passou a priorizar a andlise do fendomeno interativo e das trocas
comportamentais ai envolvidas.

Questionando uma tendéncia da drea em privilegiar as a¢des do professor, ou do aluno,
mais do que a interagio propriamente dita, alguns estudos voltaram-se para a anélise do
fluxo interativo, evidenciando o controle reciproco e bidirecional das a¢des de um sobre o
outro pélo da interagao (Gil, 1991, Sevilla, 1995). Sem ignorar a influéncia das a¢des do
aluno nas interacdes de sala de aula e o seu significado em termos da competéncia do
professor em se mostrar sensivel a tais agdes, pode-se argumentar que a énfase nas varidveis
de um dos participantes da relagéo, o professor, constitui um recorte que se justifica, no
ambito da educagao escolar, pela visibilidade da influéncia dos seus comportamentos sobre
o dos alunos, atestada nos préprios estudos sobre interagao (Mello, 1974; Bastos, 1980;
Marturano 1987; Gil, sd.). Essa influéncia reflete, em parte, o exercicio de um papel,
socialmente atribuido ao professor, de conduzir um processo e de garantir produtos
educacionais historicamente delegados  instituicao escolar.

Mais recentemente, conforme assinala Duran (1987), os estudos sobre interacgao
professor-aluno tém se voltado para as caracteristicas relacionais do processo interativo, ai
incluindo-se, e por vezes priorizando, as vari4veis privadas dos participantes da relaco, na
perspectiva defendida por Hinde (1981), em sua proposta de um teoria das refagoes
interpessoais. Conforme essa teoria, o estudo das interagSes constitui um nivel de anélise
que focaliza especificamente o contetido e a qualidade das trocas comportamentais
observéveis entre os parceiros, provendo a base descritiva paraa compreensio das relacdes
interpessoais. A compreensdo destas, em um segundo nivel de analise, o da relacéo
propriamente dita, implicaria em examinar também o modo como elas afetam e sdo afetadas
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pelos eventos privados (expectativas, cognicdes, sentimentos, etc.) dos parceiros ao longo
do tempo.

Nessa perspectiva, as varidveis do professor passam a ser concebidas como varidveis
de processo, assumindo o status de varidvel interveniente, na medida em que medeiam as
caracteristicas do processo interativo e, por essa via, dos produtos educacionais dai
decorrentes.

O reconhecimento do papel mediador do professor, ou mais precisamente, das
caracteristicas e atuagao deste sobre o processo e os produtos educacionais, ndo significa
atribuir-lhe a responsabilidade pelo fracasso escolar, nem ignorar as condigdes (em nosso
sistema educacional, precdrias) em que a acdo educativa ocorre com suas articula¢ées a
questdes estruturais e conjunturais préprias da politica educacional e do papel que a Educagao
ocupa entre as prioridades nacionais. Significa tdio-somente reconhecer a importancia do
professor no conjunto de todas essas condigdes e a necessidade de toma-lo como um alvo
de investimento para o qual as demais condigbes deveriam também convergir. No caso
especifico do investimento em sua formagao continuada, uma dessas condigées é a produgao
e sistematizagdo do conhecimento sobre a a¢ao educativa e a influéncia do professor no
processo e nos produtos educacionais.

Neste ensaio, apresenta-se uma proposta de analise da a¢édo educativa baseada em um
referencial conceitual que privilegia as categorias consciéncia, intencionalidade e
compromisso, elaboradas a partir de formulagées da Psicologia sobre acao e atividade e da
literatura da Educagao sobre pensamento pedagégico do professor e pratica educativa.
Uma tese, implicita ao longo deste trabalho, é a de que o discurso verbal do professor pode
revelar aspectos de suas concepgdes, crengas e valores que nem sempre sdo concretizados
na pra’tica1 mas que estes, quando orientados para uma pratica conseqiiente, mesmo que
imediatamente contraditéria em relagao ao discurso, devem ser tomados como pontos de
apoio para as estratégias de formacao do professor através da exploragao sistematica das
contradicdes da préxis, ou seja, da unidade dialética discurso-pratica.

Consciéncia, eventos privados e a¢des manifestas

A compreenséo das agoes humanas em sua articulagdo com a consciéncia e com processos
mentais especificos remete a diferentes perspectivas do conhecimento historicamente
produzido e a problemas filosé6ficos que estiveram na base do surgimento da Psicologia
como Ciéncia. Esses problemas geraram abordagens diferentes, e muitas vezes divergentes,
quanto a natureza e fungao dos processos subjetivos, & sua pertinéncia enquanto objeto da
Psicologia e aos métodos para estuda-los.

No entanto, pode-se afirmar que, das controvérsias iniciais entre funcionalistas e
estruturalistas, nos primérdios da Psicologia, as divergéncias contemporéneas entre
tendéncias behavioristas, cognitivistas e sécio-histéricas, a natureza e a fungao dos processos
mentais, em particular, da consciéncia, permanecem como questdes recorrentes e
emblematicas da busca de defini¢ao do objeto e da identidade da Psicologia.

Especificamente em relagdo a consciéncia, pode-se encontrar, nas abordagens
contemporaneas, os dois sentidos predominantes que Natsoulas (1991) identifica, no
dicionério ” The Oxford English” de 1989: a consciéncia enquanto produto do ato social, ou
seja, enquanto conhecimento ou possessdo de conhecimento (concepgao que pode ser

' Otermo prética, associado a pratica pedagégica escolar, é entendido como o desempenho dos diferentes segmentos
dainstituicao escolar na concretizagio do processo de ensino e aprendizagem, situando-se o desempenho de professores
ealunos como a base desse processo; o termo discurso é entendido como o conjunto de formulacdes verbais elaboradas
sobre e a partir dessa pratica. Nesse sentido, o presente estudo ¢, também, mais um discurso sobre a pratica pedagogica.



104  [cone Educagdo - v. 9 - n%. 1 e 2 - jan./dez. 2003. pp. 101-120

relacionada principalmente ao behaviorismo skinneriano) e a consciéncia enquanto processo
concomitante a acao (verbal ou ndo-verbal, aberta ou encoberta) ou seja, enquanto “estado
ativado” ou parte de uma relagéo interpessoal em curso. Af se incluem as agdes de fala
interna que “envolvem uma escolha de comportamentos apropriados dadas as
circunstincias ou condigdes e [que] implicam em apreender esses fatores situacionais internos
e externos e os préprios comportamentos potenciais para desempenhar de uma maneira
que leve em conta esses fatores” (p. 86). Essa segunda concepgdo, em articulagdo com a
primeira, pode ser associada as tendéncias s6cio-histéricas, a grande parte das tendéncias
cognitivistas e, mesmo; a algumas behavioristas .

Oadvento do behaviorismo, com Watson, representou uma reacéo contréria a Psicologia
da Consciéncia, predominante até entdo, excluindo esse objeto da Psicologia Cientifica que
ele defendia, preocupada em diferenciar-se da Filosofia e em evitar eventuais armadilhas
metafisicas. No behaviorismo subseqiiente, no entanto, seja com Tolman (e sua énfase no

comportamento proposital), seja com Skinner (e seu behaviorismo radical, que ndo negava
a existéncia de eventos privados) ou com os behavioristas cognitivos, como Bandura (que
buscavam identificar o processamento cognitivo envolvido nas a¢des humanas), pode-se
afirmar que houve uma reabertura para o estudo experimental da consciéncia e dos eventos
privados, sob uma perspectiva naturalistica.

Como o behaviorismo é muitas vezes (mal)compreendido como uma abordagem
homogeénea de rejeigao ao estudo dos eventos privados, torna-se interessante considerara
abordagem skinneriana em rela¢do a essa questdo. Para Skinner os eventos privados
constituem produtos colaterais da histéria genética e ambiental da pessoa, de natureza
fisica, acessiveis & auto-observa¢do e ao autoconhecimento, que fazem parte da cadeia
causal que leva ao comportamento manifesto. A restrigao se coloca em termos de consideré-
los como determinantes tiltimos do comportamento, uma vez que eles também devem ser
explicados e que tal explicagdo remete para a busca de fatores determinantes no ambiente
fisico e social da pessoa. No entanto, embora descartando os eventos privados como
determinantes taltimos das a¢des manifestas, Skinner (1982) atribui importincia ao relato
do comportamento, ptiblico ou privado, enquanto uma forma de autoconhecimento
(consciéncia), socialmente estabelecido, que pode ter um efeito determmante sobre o
comportamento manifesto.

Mas o autoconhecimento tem um valor especial para o proprio individuo.
Unta pessoa que se tornou consciente de si miesma... eshi em melhor posigio de
prever' ¢ controlar seu proprio comportamento (Skinner, 1982, p. 31).

A consciéncia, no sentido dado por Skinner, de autoconhecimento ou de comportamento
descritivo, teria entdo umajmportante fungdo como componente bésico do autogovemo
ou autocontrole das a¢des manifestas. Em uma dire¢ao semelhante, outros behavioristas,
aproximando-se das abordagens estritamente cognitivistas, atribuem, também, aos eventos
privados, um papel de mediacéo, regulagdo ou determinacéo das agdes observéveis. Staats

e Staats (1973) se referem explicitamente ao “sistema geral de explicagdo”, incorporado no’

pensamento da pessoa, sejé ‘em termos de concep¢des de senso comum, seja em termos de
concepgdes cientificas, como eventos que contribuem para determinar a maneira como ela
lida com o seu ambiente fisico e social. Bandura (1977) critica a exclusao dos eventos privados
da investiga¢do cientifica, referindo-se a estudos em que as cognicdes sdo ativadas por
instrugdo, sua presenga é avaliada indiretamente e sua relagao funcional com o
comportamento é cuidadosamente examinada. Ele chama a aten¢do para as evidéncias
desses estudos quanto a influéncia das cognicdes sobre os comportamentos. Em suas

-
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formulagoes posteriores, Bandura (1986) formula uma teoria que articula mais explicitamente
os fatores pessoais aos comportamentais e ambientais na explicagao do funcionamento
humano.

As formulagées sobre a consciéncia estdo historicamente associadas a categoria
intencionalidade. A preocupagdo com uma abordagem naturalistica para a questdo da
intencionalidade é, em grande parte, decorrente de problemas herdados da filosofia
racionalista, tais como o status ontol6gico do objeto intencional que, na Psicologia do Ato
de Brentano, leva a possibilidade de existéncia de objetos mentais, independentes de sua
existéncia no mundo externo e, portanto, 8 admissao de uma realidade metafisica. De Jong
(1987) examina a questao sob a perspectiva da percepcao mediada, de Gibson, relacionando-
a ao interacionismo simbdlico de Mead e a nogao de internalizacao, de Vygotsky. Ele
defende a hipotese de um continuo entre a percepgao e a imaginagdo, em termos do grau
em que ambas estdo acopladas a experiéncia empirica. De acordo com esse continuo,
justifica a sua nogao de intencionalidade como “o estado de um individuo que esta
planejando ou esperando fazer algo com referéncia a alguma condigdo de coisas que nao
estdo imediatamente presentes” (De Jong, 1987, p.53).

Ao lado das correntes behavioristas e naturalisticas deste século, a artlculacao entre os
eventos privados e as a¢des manifestas e a possivel fun¢ao da consciéncia nessa articulagao,
tem sido abordada de forma mais enfética pelas tendéncias cognitivistas da Psicologia
Social, com as diferentes versdes da Teoria da Agdo, e pela abordagem sécio-histérica, da
corrente soviética, especialmente através das formulacdes de Leontiev sobre atividade,
consciéncia e personalidade, em sua articulagdo com as condi¢des objetivas do contexto
social e histérico em que essas categorias sdo compreendidas.

O conceito de atividade, sob uma perspectiva sécio-histérica, também se articula em
torno da questdo da consciéncia e da intencionalidade da a¢do. A atividade é entendida
como uma “forma complexa de relagao homem-mundo que envolve finalidades conscientes
e atuagd@o coletiva e cooperativa” com as agbes se instrumentalizando em operagoes,
entendidas como diferentes formas de desempenho de uma agao, definida pela sua
finalidade. Nessa perspectiva, a consciéncia é vista como produto das rela¢des sociais
historicamente determinadas e é entendida como "reflexo da realidade”, refratada através
do prisma das significacdes e dos conceitos lingtiisticos, elaborados socialmente (Leontiev,
1978, p.88). Assim, a consciéncia é entendida como produto do contetido e dos modos da
atividade do homem sobre 0 mundo, sobre a linguagem e sobre as relagdes sociais. Definindo
os estagios mais elevados de processamento mental em termos de consciéncia auto-reflexiva,
em que o sujeito se torna consciente de seus proprios processos mentais e adquire maior
controle voluntario sobre eles, essa abordagem toma a consciéncia também como fator
que altera a qualidade das a¢bes humanas, conferindo-lhes intencionalidade, ou seja, a
consciéncia nao é vista apenas como produto do contexto sécio-cultural mas também
como fator de produgao desse contexto.

O reconhecimento da natureza social dos processos mentais e do papel da consciéncia
na articulac@o entre eventos privados e a¢des manifestas, bem como a interdependéncia
entre a racionalidade funcional e a racionalidade substancial das a¢des conscientes, constituem
pressupostos importantes para a compreensao e a elaboragido de propostas de
aprimoramento da agdo educativa do professor, na medida em que esta é entendida como
uma atividade consciente que &, ou deveria ser, essencialmente racional e intencional.

A ampla literatura na linha de investigagdo do pensamento pedagégico do professor e
as proposigoes voltadas para a prética reflexiva e para o professor enquanto agente reflexivo
sugerem questdes que precisariam ser examinadas tanto na perspectiva de sistematizagao
teérica quanto do encaminhamento de pesquisa empirica, especialmente de intervengao,
voltadas para a compreensao e o aperfeicoamento da a¢ao educativa em contexto escolar.
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Consciéncia, eventos privados e agoes manifestas na atuagio do professor

Como as concepgdes e a consciéncia do professor se articulam a sua pratica observével
em contexto escolar? Qual o peso dessas variaveis enquanto determinantes do processoe
dos produtos educacionais? Quais as implica¢des do conhecimento j& produzido para o
encaminhamento de intervengdes sobre a pratica pedagégica?

Alinha de investigacao do pensamento do professor tem assumido alguns pressupostos
sobre a natureza da pratica pedagogica e da atuagdo docente, tais como: a) a pratica
pedagégica é grandemente influenciada pelos pensamentos do professor; b) o ensino é
guiado por seus pensamentos, julgamentos e decisdes; e ¢) 0 ensino é um processo de
tomada de decisao de alto nivel. Em conseqtiéncia desses pressupostos, o professor passou
a ser visto como um profissional reflexivo (mais do que como um mero executivo), cuja
habilidade basica é a.de tomar e implementar decisdes conforme seus julgamentos.

As expectativas, as heuristicas e as atribuicdes elaboradas pelo professor e que servem
de base as suas decisdes e julgamentos resultam, conforme Shavelson e Stern (1981), deum
processamento cognitivo através do qual o professor busca reduzir a complexidade inerente
a situagdo de ensino e lidar com ela de modo a otimizar sua atuagao. A revisdo de pesquisas
sobre 0s pensamentos que ocorrem antes, durante e apds a fase interativa do ensino em
sala de aula (Shavelson e Stern, 1981; Isenberg, 1987) aponta para a tendéncia do professor
de orientar seu planejamento (pensamentos prévios) pela tarefa ou atividade, mais do que
pela seqiiéncia tradicionalmente ensinada, nos cursos de formagao, em termos de definir
objetivos, recursos, estratégias, formas de avaliagdo etc., ai incluindo-se basicamente os
conteudos, os materiais, a natureza da atividade, os objetivos mais imediatos e o contexto
escolar. Os pensamentos durante a fase interativa do ensino referem-se principalmente as
caracteristicas do aprendiz e as estratégias de ensino e de manejo de classe. Nessa fase,
quanto mais rotinizadas as tarefas, menos conscientes as tomadas de decisdo. Em
profissionais efetivamente reflexivos, os pensamentos que ocorrem apés a fase interativa
do ensino se orientam para a avaliagao e redundam em aprendizagem sobre as proprias
decisdes. No entanto, conforme assinala Shavelson e Stern (1981), as pesquisas tém mostrado
que a maioria dos professores aprendem pouco da prépria experiéncia prévia, a menos
que lhes sejam fornecidos feedback e treinamento quanto a avaliagado. Além disso, eles so
orientados, muitas vezes, por um “conhecimento pratico” implicito, nem sempre consciente,
permeado por crengas, valores, principios, heuristicas e atribuicoes.

Embora a racionalidade basica da pratica pedagégica nao seja negada, Shavelson e
Stern (1981) consideram que ela ocorre mais ao nivel de inten¢des do que de acdes
observaveis propriamente ditas, justificando essa tendéncia pela complexidade das situagoes
de ensino (que exige julgamentos e reagdes imediatas) e pela limitada capacidade humana
de processamento de informagao, além da falta de conhecimentos sobre a forma como as
cognigdes se transformam’ em comportamentos observaveis. Esses autores propdem,
especificamente a necessidade de desenvolver uma taxonomia de decisdes criticas para o
ensino em que se busque relaciona-las as conseqiiéncias em sala de aula e, mais diretamente,
ao desempenho dos alunos, além de descrever, com maior precisao, os planos e decisdes
dos professores e de intervir sobre eles.

Outros autores defendem que a analise do processo de tomada de decisdes deve estar
voltada tanto para o raciocinio pedagégico que professores experientes e bem sucedidos
fazem antes, durante e ap6s o processo interativo de sala de aula quanto para a especificidade
do objeto de conhecimento que est4 sendo ensinado. Para ilustrar esse encaminhamento,
Shulmann (1987) relata dados de observagdo e de entrevista junto a uma professora de
literatura, nos quais mostra que a flexibilidade e a riqueza de alternativas de procedimentos
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utilizados pela professora estavam sob controle de sua andlise dos objetivos finais e
intermedidrios da disciplina, de sua percepcdo das caracteristicas dos alunos, de sua avaliagao
do nivel de complexidade do assunto, enfim, de suas representa¢des sobre 0 qué e-.como
ensinar e sobre o seu papel na aprendizagem dos alunos. Todos esses componentes 530
defendidos pelo autor como parte de um raciocinio pedagb6gico que precisa se fundamentar
em novas bases quanto & prépria forma de se conceber o ensino.

Esse autor critica a no¢io corrente de que o ensino requer apenas 0s componentes
tradicionalmente definidos em termos de habilidades pedagégicas gerais e dominio de
contetdos sobre o objeto de conhecimento, assinalando outros aspectos criticos, como a
natureza do objeto de conhecimento, as caracteristicas do contexto de sala de aula, as
caracteristicas fisicas e psicolégicas dos alunos e a consecugao dos objetivos educacionais.
Shulmann propde, entdo, uma revisdo da base de conhecimento necesséria ao ensino
efetivo, referindo-se principalmente: a) aos conteidos do objeto de conhecimento
(habilidades, atitudes, informagdes, disposi¢des etc., relacionadas ao conhecimento
produzido na area); b) aos materiais e estruturas educacionais; c) aos processos de
escolarizacao, ensino e aprendizagem; e d) & sabedoria da pratica - ou seja, 0 conjunto de
méximas e principios que formam a pratica de professores expertises. Essa base de
conhecimento deveria estar articulada a um conjunto de processos articulados de raciocfnio
pedag6gico (embora flexiveis quanto a seqfiéncia e grau de elaboragao) e que séo descritos
em termos de: a) compreensdo sobre os objetivos e contetidos; b) transformagdo da
compreensdo em planos e estratégias de ensino adequadas ao aprendiz; d)
instrumentalizacio, ou fase interativa de sala de aula, em que o conhecimento se traduz
em maior flexibilidade do professor na condugao de técnicas interativas; e) avaliagdo do
processo e dos produtos e da articulagao entre eles; f) reflexdo, que envolve analise da
relacao entre objetivos pretendidos e produtos obtidos; e g) nova compreensio, que integra
todos esses processos em conhecimento cumulativo para novos ciclos de ensino e
aprendizagem.

McNamara (1991) também atribui importancia & base de conhecimento do professor
sobre o objeto especifico de ensino, diferenciando, em consonancia com Shulmann (1986),
dois tipos de conhecimento: 0 dominio dos contetidos referentes ao objeto de conhecimento
especifico e 0 dominio do contetdo pedagoégico, ou seja, das formas de ensino. O autor cita
estudos empiricos mostrando que os dois tipos de conhecimento influenciam e sdo
influenciados pela pratica pedagégica, concluindo que é dificil fazer uma distingao clara
entre ambos. Essa perspectiva é compartilhada pelos autores que adotam uma visao
construtivista para a formacio continuada (p.e., Mosenthal e Ball, 1992), para os quais a
nogao de objeto de conhecimento e a promogdo da psicogénese desses objetos demandam
analise da coeréncia e logica internas a esses conteudos e da forma como estas sao utilizadas,
por exemplo, para (re)construir os conceitos pertinentes.

Acao educativa, intencionalidade e compromisso

O referencial anteriormente apresentado justifica conceber a agio educativa, em contexto
escolar, em um primeiro momento, como “um processo que envolve interdependéncia
entre comportamentos abertos e encobertos pelos quais o professor idealiza, planeja,
implementa e avalia condicdes de ensino orientadas para a consecucdo de determinados
objetivos” (Del Prette, 1990, p.6). Essa definicao contempla as diferentes etapas da agao
educativa, precedentes e subseqiientes 4 interagao professor-aluno em sala de aula bem
como a articulacdo entre as acdes diretamente observaveis do professor e os componentes
encobertos dessas acdes em cada uma dessas etapas. No cerne dessa defini¢do encontram-
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se as dimensdes processo e produto e as articula¢des entre elas: a orienta¢do para objetivos
preestabelecidos supde uma previsio de produtos educacionais que deveriam resultar da
acdo educativa; o estabelecimento de condi¢des apropriadas & consecugéo desses objetivos
remete as caracteristicas do processo.

Nesse sentido, examinando-se a a¢do educativa na perspectiva das agdes publicas e

privadas do professor, a sua possivel influéncia sobre os objetivos e produtos educacionais
caracteriza, necessariamente, a natureza intencional do exercicio de seu papel na selegdo
dos objetivos socialmente determinados que deverdo se transformar em produtos
educacionais. A extensdo dessa intencionalidade seria dada, entdo, pelo “grau em que o
professor orjenta sua a¢do educativa para os objetivos que ele pessoalmente valoriza” (Del
Prette, 1990). Logo, pode-se compreender que a intencionalidade assume um caréter positivo
na medida em que o professor possua um sistema de valores, crengas e atitudes coerentes
com uma fungdo social significativa para a educaco escolar, orientando sua a¢éo educativa
por objetivos coerentes corh essa fungdo e sendo capaz de examinar continuamente os
produtos obtidos com os pretendidos em termos de eficcia na consecucdo da fungdo social
da escola. A analise da influéncia do professor sobre esses produtos depende, também, de
seu controle sobre o processo, apontando para a necessidade de se considera‘r 0 seu
compromisso com o exercicio de um papel sobre o qual repousam expectativas de e.fl.ClénCla
no manejo das condi¢des de ensino, mesmo em condi¢des objetivamente restritivas. A
extensdo desse compromisso estaria, portanto, caracterizada pelo “grau em que o professor
investe nas condicdes de ensino virtualmente sob seu controle” (Del Prette, 1990).

Dentre os eventos ou'acdes encobertas, as categorias intencionalidade e compromisso
colocam em destaque, do lado da intencionalidade, o referencial de objetivos que o professor
valoriza ou considera pertinentes & fun¢io social da escola e que teoricamente deveria
orientar os produtos de sua agdo educativa. Do lado do compromisso, o foco recai nas
condi¢des concebidas ou percebidas pelo professor como potencialmente sob seu controle
e, portanto, em seus conhecimentos e atitudes sobre o préprio papel e as condi¢des efetivas
de ensino que pode implementar.

As categorias intencionalidade e compromisso ndo podem, no entanto, ser
compreendidas sem referéncia as condi¢des sociais de sua produgao. Assim, em um segundo
momento, torna-se necessério situd-las em relagdo as caracteristicas do contexto em que o
professor exerce sua acdo educativa. Portanto, privilegiar os eventos do professor entre os
fatores que podem determinar aspectos do processo e dos produtos educacionais nao
implica em ignorar a origem social desses eventos, nem sua necesséria articulagdo com
outros fatores do contexto em que a relagdo educativa ocorre.

O grau de intencionalidade e de compromisso do professor em sua agéo educativa é
entendido como efeito da interagdo entre varidveis do professor e do contexto sécio-histdrico.
No primeiro caso, tem-se a formac#o e a experiéncia que se concretizam no desempenho
manifesto e refletem seu conhecimento académico, atitudes, concepgdes, sentimentos e
atribui¢des (em relagdo a educagao, escola, clientela e a sua prépria fun¢do no processo

educacional) bem como a sua consciéncia sobre os componentes piiblicos e privados desua

agdo educativa. Entre as varidpeis do contexto sécio-historico, que facilitam ou restringem a sua
agao educativa, estariam os récursos materiais, o ideario pedagégico, o controle institucional
sobre a atuagdo do professor, as condi¢des de trabalho, etc. A interagdo entre esses dois
conjuntos de varidveis é examinada nas se¢des seguintes.

Intencionalidade e contexto sécio-histérico

Em relagdo a intencionalidade, os objetivos formalmente estabelecidos para a educagio
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escolar e, portanto, para a acdo educativa do professor, através da politica educacional
vigente, refletem, de algum modo, o conhecimento socialmente produzido em termos de
um "idedrio pedagégico”. Este idedrio se apresenta ao professor ao longo de sua formagao
e experiéncia profissional, sendo total ou parcialmente por ele assimilado.

O ideério pedagégico é constituido por tendéncias nem sempre convergentes quanto
aos objetivos educacionais e sua assimilagao, pelo professor, envolve certamente a avaliagdo
dessas tendéncias, a op¢do por uma delas, ou, pelo menos, a sua tentativa de selecionar e
integrar aspectos dessas tendéncias. Assim, é possivel supor um referencial de objetivos
valorizados pelo professor que é, em parte, determinado por esse idedrio, mas que pode,
também, ser elaborado ao longo de sua experiéncia profissional, em fun¢do do contexto
em que ele exerce a sua acao educativa.

As alternativas de constituicdo do referencial de objetivos do professor abrem a
possibilidade de este sobrepor-se ou ndo Aqueles formalmente estabelecidos pela instituicao
escolar. Assim, pode-se considerar que os objetivos que o professor busca atingir em sua
acao educativa dependem, em algum grau, do controle institucional sobre a consecug¢ao
dos produtos formalmente estabelecidos para a educagdo escolar, mas podem decorrer,
também, do seu referencial de objetivos pessoalmente valorizados.

Um grau maximo de intencionalidade seria representado pela situagio em que, a despeito
do limita¢des do contexto institucional ou social, os objetivos que o professor implementa
correspondem ao referencial que ele pessoalmente valoriza. A andlise do referencial de
objetivos valorizados pelo professor e da consisténcia destes, com aqueles nos quais ele
efetivamente investe, permite avaliar a influéncia relativa dos fatores pessoais do professor
sobre a natureza dos produtos educacionais.

A consisténcia - no sentido em que esta sendo tomada neste traballho - torna-se desejavel
na medida em que as concepgdes, valores e atitudes do professor caracterizam uma
perspectiva “ transformadora” quanto aos objetivos da educagao escolar, a fungao social da
escola e ao seu proprio papel enquanto mediador da formagdo que a escola oferece ou
deveria oferecer ao aluno

A perspectiva de uma educagdo “transformadora” tem sido veiculada, na literatura
educacional, através da valorizagao de propostas pedagogicas ditas “ progressistas” (Snyders,
1981; Libaneo, 1984) e de tendéncias “histdrico-criticas” (Saviani, 1984; Cury, 1985) ou
dialéticas (Freire, 1974; Gadotti, 1987). Embora reconhecendo a influéncia dos mecanismos
socio-econdmico-culturais sobre a Educag#o, essa literatura defende que as contradigdes
que caracterizam as relagdes entre Educacio e Sociedade e as proprias contradigdes internas
a Educacao, enquanto pratica social, abrem espaco para que ela possa funcionar como
coadjuvante da transformagado social. Essa fungdo se consubstanciaria através da
democratizagdo do acesso ao saber, com a “instrumentaliza¢gdo” das classes subalternas,
historicamente excluidas, para apreenderem criticamente a realidade s6cio-politica em que
vivem, para defenderem seus direitos e interesses de classe e para participarem dos
processos de decisao e de construcdo de uma sociedade mais justa e igualitaria.

Embora o projeto politico especifico, subjacente as tendéncias pedagoégicas
transformadoras, ndo seja claramente explicitado e nem objeto de consenso (Freitas, 1987),
uma analise do contetido de propostas classificadas como transformadoras (Del Prette,
1990) permitiu constatar a énfase dessas tendéncias na redefinigao dos objetivos da educacdo
escolar e das condigdes para a consecugao desses objetivos, em ambos os casos remetendo
a0 papel do professor enquanto intelectual e agente reflexivo (Gramsci, 1982; Giroux, 1987;
lanni, 1985). Examinando os objetivos defendidos por essas tendéncias na caracterizagao

! Otermo referencial de objetivos esta sendo utilizado, neste trabalho, como um conjunto articulado e complementar
de classes e subclasses de objetivos educacionais.
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da fungao social da escola, pode-se identificar (Del Prette, 1990) a coexisténcia de propostas,

aparentemente dicotdmicas, voltadas para a formag#o sécio-politica (Freire, 1974; Nidelcoff, -

1984a, 1984b; Gadotti, 1987; Giroux, 1987) ou para a formagdo académica (Mello, 1983;
Saviani, 1984 ) que foram até certo ponto reunidas por tendéncias que poderiam ser
denominadas ”de sintese” (Libaneo, 1984; Rodrigues, 1985) que buscavam uma articulagso
dialética entre a apropriagao do conhecimento historicamente produzido, a concretizagao
das potencialidades de desenvolvimento do individuo (especialmente em termos de
competéncias interpessoais e cognitivas) e a elaboracdo de uma visao pessoal e critica da
realidade. . .

A reafirmagao dos objetivos das tendéncias progressistas parece representar uma reagao
a evidéncia de que a educagado escolar tem, por ineficiéncia ou por sujei¢do ideol6gica,
contribuido para o estabelecimento de atitudes, habilidades e valores orientados paraa
adaptacdo e o conformismo, mais do que para a produgdo de cidadaos criticos e
transformadores. Essa aprendizagem “nao programada” tem sido referida, e com forte
conotagdo negativa, em termos de um curriculo oculto, promovido principalmente através
dos procedimentos e atitudes do professor (Crockenberg e Bryant, 1979; Apple, 1982
Hamilton, 1983; Oliveira, 1986; Giroux, 1987), particularmente aqueles envolvidos no
chamado “controle de disciplina” (Bijou, 1970; Winnet e Winkler, 1972; Harper, Ceccon,
Oliveira e Oliveira, 1980; Ceccon, Oliveira e Oliveira, 1982). O curriculo oculto tem sido
localizado também na ideologia subjacente aos contetidos did4ticos veiculados pela escola
(Bonazzi e Eco, 1980; Nosella, 1981) e nas condigdes de ensino que o professor estabelece
quando efetua a analise‘desses conteidos.

As evidéncias sobre a natureza social do desenvolvimento e o papel da escolarizagio
nesse desenvolvimento (Vygotsky, 1984; 1987; Vygotski, Luria e Leontiev, 1981; Doise,
1981; Freitag, 1984; Rogoff, 1990) justificam, ainda, uma avaliacdo dos efeitos da educacao
escolar ndo apenas em termos dos produtos finais académicos, explicitos e previamente
estabelecidos, mas também dos produtos e subprodutos intermediarios, nem sempre
planejados, que sdo incidentalmente aprendidos/ promovidos.

A diversidade de objetivos e produtos educacionais possiveis tem sido amplamente
reconhecida na literatura (ver, por exemplo, Bloom, Krathwohl e Masia, 1973; Gagné,
1974). A preocupagdo com o desenvolvimento do aluno, nas tendéncias progressistas,
parece ultrapassar, portanto, o reconhecimento de diferentes “dominios” de objetivos
educacionais. Ela parece orientar-se, principalmente, para a anélise da complexidade
envolvida em objetivos como os de capacitagdo para a cidadania e para a participacao
social, de desenvolvimento da consciéncia critica e da autonomia, buscando identificar as
suas multiplas dimensdes e explorar mais produtivamente uma agdo pedagégica
interdisciplinar e coordenada no sentido de atingi-las. A analise da intencionalidade remete,
assim, para a compreensdo;do referencial mais amplo de representagdes do professor
quanto a fungao social da éscola em suas-articulagdes tanto com representag¢des sociais
reificadas no contexto cultural em termos do ideédrio pedagégico predominante como em
termos de concepgdes, crengas, valores e atitudes que compdem a subcultura escolar (Del

Prette, 1995). Uma avalia¢do da intencionalidade do professor e/ou de seu papel enquanto -

agente de transformacao da‘pratica escolar nao pode, portanto, deixar de considerar essas
articulacées.
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Compromisso e contexto sécio-histérico

O compromisso1 tem sido definido, no contexto das relagdes interpessoais, como “a
extensdo pela qual os parceiros de uma relagdo aceitam-na como continuando
indefinidamente ou dirigem sua atengao no sentido de assegurar sua continuidade ou
otimizar suas propriedades” (Hinde, 1981,p.14). Aplicada a relacdo professor-aluno, e
considerando as restri¢des na liberdade de escolha dos parceiros que a caracterizam, a
questdo do compromisso parece estar vinculada basicamente ao tltimo aspecto referido
na defini¢ao. A otimizacao das propriedades da relacao professor-aluno implicaria, portanto,
em garantir ou ampliar a qualidade dessa relagdo e, por essa via, a dos produtos dai
decorrentes.

O compromisso, em uma perspectiva transformadora, envolve o investimento em
condi¢des de ensino que garantam a efetividade do processo, ou seja, a consecugao de
objetivos finais e intermediarios desejaveis para a educagao escolar. As propostas de revisao
dessas condigoes, identificadas nas tendéncias progressistas (Del Prette, 1990), compsem-
se geralmente de recomendagdes que séo, em grande parte, compativeis com implicagoes
prédticas de conhecimentos disponiveis nas areas de desenvolvimento, ensino e
aprendizagem. Entre essas propostas, sao bastante enfatizadas: uma relagao educador-
educando em que o saber, a experiéncia e a cultura do aluno sejam utilizados como ponto
de partida da relagao de ensino; a utilizagao de atividades que permitam a observagao, a
descoberta e a produgao de conhecimentos pelo aluno; a énfase em trabalhos de grupo que
promovam a cooperacédo, a solidariedade e a produgao coletiva de conhecimento, bem
como a criagao e o questionamento das normas que regulam as rela¢des entre os alunos. A
participacdo ativa do aluno é, algumas vezes, referida em termos de comportamentos
sociais especificos como os de falar, expressar-se, interagir e organizar-se com colegas, e de
“desempenhos cognitivos”, como os de refletir, raciocinar, descobrir, perceber-se como
agente da propria aprendizagem. Essas propostas requerem condi¢des de ensino que se
viabilizariam, principalmente, nos procedimentos do professor em sala de aula, na natureza
de sua relacdo com os alunos e nas relagdes entre os alunos que ele permite, incentiva ou
medeia.

E possivel que, em um ambiente ndo impeditivo, o professor estabeleca condigoes de
ensino que promovem, efetivamente, os objetivos por ele valorizados e que, nesse caso,
um alto grau de consisténcia entre seus alvos de valorizagao e de investimento reflita tanto
o seu controle virtual (mais amplo) como o seu compromisso com o processo e os produtos
educacionais. Pode-se supor, também, que, mesmo em um contexto restritivo, a consisténcia
(ou algum grau de consisténcia) seja possivel e que, nesse caso, ela esteja refletindo,
principalmente, o compromisso do professor com esse processo e esses produtos, pelo
esforco em explorar, a0 maximo, as condicdes de ensino (mais limitadas) potencialmente
sob seu controle. Em outras palavras, a consisténcia, enquanto indicadora de compromisso,
deve ser analisada em relagao as caracteristicas do contexto em que ocorre a acao educativa.

. A diferenciagdo entre condi¢des de ensino virtualmente sob controle e condicdes
efefivamente controladas coloca em evidéncia o papel das concepgdes e da capacidade
instrumental e analitica do professor (Del Prette e Del Prette, 1996), que podem ser
relacionadas ao seu compromisso. No caso do professor, a capacidade analitica se refere ao
repertorio de agoes abertas e encobertas envolvido na compreenséo critica da prépria

'O tema compromisso polftico do professor, embora ainda atual, foi objeto de uma ampla literatura na década de
80 (ver, entre outros, Nosella, 1983; Saviani, 1983; Oliveira, 1983; Fernandes, 1985). A definicao de compromisso,
empregada neste trabalho, procura traduzir, em termos passfveis de avaliagdo empfrica, um dos aspectos que se compreende
como indissocidveis da dimensdo politica (o investimento em condigoes efetivas de ensino).
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pratica educativa, no contexto histérico-social em que ela ocorre, e também a apreenséo do
processo interativo que estabelece com os alunos em sala de aula, ou seja, percepgao de
funcionalidade entre sua prépria a¢3o educativa (condi¢des de ensino) e os comportamentos
apresentados pelos alunos (objetivos previamente estabelecidos ou produtos daf
decorrentes). A capacidade instrumental refere-se ao repertério de alternativas didéticas
(interpessoais) para lidar com as demandas préprias do contexto escolar como, por exemplo,
fazer e responder perguntas, observar o comportamento dos'alunos, organizar uma
atividade, apresentar uma prelegao, fornecer apoio verbal ao desempenho dos alunos etc.
As condigbes de ensino que o professor deliberadamente estabelece em sua agao educativa
podem ser determinadas, entre outros fatores, pela sua capacidade de discriminacio das
que estdo potencialmente sob seu controle, por suas atitudes em relagdo a esse controle e
por suas representagdes quanto a influéncia de sua acdo educativa sobre os produtos e
subprodutos educac1onals ‘Esses aspectos se relacionam, em ultima andlise, as suas
concepgoes, atitudes e valores, cuja origem social é dada pelas condigdes de sua formagao
académica e experiéncia pedagégica, tornando-se importante situa-las no contexto dos
demais determinantes que incidem sobre sua pratica.

A formacdo académica do professor traz implicita a concepcdo de que os produtos
educacionais dependem, fundamentalmente, das condi¢des por ele estruturadas em sala
de aula. O seu acesso ao conhecimento disponivel sobre as varidveis que afetam os processos
de ensino e aprendizagem, e a sua experiéncia, em termos de sucesso ou insucesso na
consecugao de objetivos educacionais, podem, no entanto, alterar essas concepgdes, tanto
no sentido de maximizar como de minimizar a sua percepgao de controle sobre os produtos
obtidos e, por essa via, a probabilidade de consisténcia.

A investigacao dos eventos privados relacionados ao compromisso remete, portanto,
a necessidade de desenvolver procedimentos de anélise das representagdes do professor,
pertinentes as condi¢des de ensino, focalizando-se especialmente aquelas que possam ser
tomadas como indicadoras do grau em que ele se coloca como pessoalmente responsavel
pelo processo e pelos produtos educacionais e de sua possivel “disposi¢do” em investir nas
condigbes que estao objetivamente sob seu controle.

Reconhecer a origem social de eventos privados do professor implica em reconhecer
também a importancia de um ambiente escolar favoravel para o fortalecimento e o
desenvolvimento de um sistema de representagdes que favorega o seu compromisso, no
sentido de perceber, selecionar e explorar produtivamente as condi¢des de ensino (potencial
ou efetivamente sob seu controle) que otimizam a qualidade e a efetividade da prética

escolar.

Caracterizando a intencionalidade e o compromisso do professor: o papel da
i consciéncia

A caracteriza¢do empirica da intencionalidade e do compromisso e o possivel papel da
consciéncia na maximizagao e articulacdo dessas categorias, foram objeto de estudo em
uma andlise da acdo educativa de uma professora de terceira série do primeiro grau, de
Estudos Sociais e ComunicacHo e Expressio, em uma escola publica de periferia da regiao
urbana de Sdo Paulo (Del Prette, 1990). A professora foi convidada a participar do programa
em fungdo de apresentar um discurso de defesa da fungéo social transformadora para a
educacao escolar.

Esse discurso, mesmo quando em contradi¢do com a pritica, foi entendido como um
ponto de partida para uma agdo educativa mais coerente, na medida em que, através de
adequadas estratégias de assessoria, a busca de coeréncia ou consisténcia discurso-pratica
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se tornasse objetivo e fonte de motivacdo para o professor explorar e superar limites e
desafios impostos por contextos escolares restritivos e ampliar seu controle - nesse caso
bastante desejavel - sobre o processo e os produtos educacionais.

As decisoes relativas a coleta de dados, para a andlise pretendida, foram tomadas com
base principalmente em trés consideracdes teérico-metodolégicas: a) a necessidade,
decorrente da prépria concepgdo de intencionalidade e compromisso, de articular dados
sobre a pratica pedagégica, as concepgoes, atitudes e valores do professor aos de observagao
e relato verbal, em uma perspectiva que toma os relatos verbais como via de acesso aos
eventos privados (Engelmann, 1985; Ericsson e Simon, 1980); b) a necessidade de garantir
uma base empirica partilhavel e significativa, para professora e pesquisadora, na produgao
dos relatos verbais, levando a decisdo de estruturar as condigdes de coleta desses relatos a
partir dos dados de observacdo da pratica da propria professora em sala de aula; c) a
decorréncia légica de que, se a obten¢do de parte dos dados de interesse (objetivos
valorizados, condicdes percebidas pelo professor como sob seu controle, coeréncia entre
discurso e pratica) implicava necessariamente em consciéncia, a exploragao desses dados
poderia ser facilitada em condi¢des de maior consciéncia do professor sobre as caracteristicas
de sua a¢do educativa e em especial de seus determinantes e contradi¢des, levando a
decisdo de estruturar um processo de intervengdo que tinha, como objetivo imediato, a
promocao da consciéncia e, como objetivo mediato, a coleta dos dados considerados
relevantes.

As decis6es tomadas nesta etapa levaram a um processo de pesquisa-intervencao que
se configurou como dois momentos de observagdo em sala de aula e de interagao professora-
pesquisadora, diferentes entre si pela natureza dessas intera¢des. Em um primeiro momento
(m1), a interagdo professora-pesquisadora caracterizou-se como uma situagao de entrevista
semi-estruturada com a produgdo dos dados de relato sob controle basicamente das
perguntas feitas pela pesquisadora. O segundo momento (m2) caracterizou-se como um
programa de intervengéo, denominado Problematizagio da Pratica’ no qual os dados de
relato verbal e de observacao foram organizados e apresentados a professora e ela foi
solicitada/incentivada a analisar a sua prética de sala de aula e os produtos provaveis ou
previstos, a explicitar/ elaborar suas rela¢des e concepgdes sobre esses aspectos e a propor/
planejar alteracdes na prética de sala de aula. A énfase nesse momento recaiu principalmente
sobre os objetivos, contetidos, procedimentos didaticos e materiais de ensino.

Essa diferenciagao entre os dois momentos de coleta de dados foi vista também como
um modo de viabilizar a andlise de possiveis articula¢des entre intencionalidade e
compromisso: na medida em que essas propriedades estivessem efetivamente articuladas,
podia-se esperar que as eventuais alteracdes em uma fossem acompanhadas,
concomitantemente, de altera¢ées na outra.

A anilise da intencionalidade e do compromisso, em termos de objetivos educacionais
(os valorizados, os promovidos e a consisténcia entre eles) e das condi¢des de ensino
(efetivamente exploradas ou potencialmente sob controle do professor) baseou-se no
referencial identificado nas propostas de sintese das tendéncias progressistas (referido
anteriormente). Em relacdo especificamente ao compromisso, foi efetuada uma analise de "
contetido das falas da professora ao longo das sessdes, privilegiando-se aquelas que
expressavam relagées e atribui¢des quanto aos determinantes do processo e dos produtos
da acdo educativa e ao grau em que suas préprias caracteristicas, e caracteristicas de sua
acdo educativa, eram consideradas como parte desses determinantes.

* Um resumo desse programa pode ser encontrado em Del Prette (1992). Uma andlise mais detalhada das bases
conceituais ¢ metadoldgicas do programa, juntamente com dados de replicacdo e sistematizacio do mesmo, esta sendo
ubjeto de outro trabalho, em elaboracao.
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Em relacio a intencionalidade, foi possivel identificar e organizar, em classes e subclasses
correspondentes, os objetivos valorizados pela professora (OVs), os objetivos nos quais
ela relatou estar investindo (ORs) e os objetivos nos quais ela estava efetivamente investindo,
conforme dados de observacao (Ols). Os indices de consisténcia obtidos entre esses trés
conjuntos de objetivos, sob m] e m2, indicaram que:

a. a consisténcia foi maior sob m2 que sob m1;

b. a consisténcia ocorreu basicamente no sentido de um “ajuste” dos ORs e Ols aos OVs,
mais do que o contrério; ..

c. o aumento na cdnsisténcia ocorreu principalmente em torno de classes e subclasses
de objetivos que caracterizavam uma preocupagio com a formagéo s6cio-politica do aluno,
por exemplo, através. de uma abordagem critico-avaliativa dos contetidos ou, ainda, da
promogio de desempenhos“complexos” que, valorizados desde o inicio (mas n#o inclufdos
no planejamento), passaram a ser alvos de maior investimento pela professora sob m2.

Em relagao ao compromisso, foi possivel identificar um padrao geral de concepgdes e
atribuic6es da professora quanto aos determinantes do processo e dos produtos educacionais,
e alteracOes nesse padrao de m1 para m2. A analise dessas concepgdes e atribuicdes, em
termos de classes e subclasses relacionais, estabelecidas pela professora, e da freqiiéncia
relativa com que ocorreram sob m1 e m2, indicaram que:

a. a professora concebia a sua a¢do educativa (e a acdo educativa geral), tanto sob ml
como sob m2, como o elo central de uma relagdo triplice: de um lado, determinando
comportamentos dos alunos, e, de outro, sendo determinada por fatores do contexto
escolar e do extra-escolar;

b. a professora enfatizou, nos dois momentos, o caréter restritivo dos fatores intra e
extra-escolares e das caracteristicas da clientela sobre sua agao educativa;

c. a professora substituiu, de m1 para m2, a sua énfase em fatores restritivos mais
remotos (por exemplo, o contexto extra-escolar e mesmo o escolar) por fatores mais
imediatos (como as caracteristicas da clientela);

d. a professora referiu-se, nos dois momentos, a si propria, e ao professor em geral,
como fonte de variaveis que determinam aspectos da acao educativa e/ou dos produtos
educacionais; as alteracdes verificadas, de m1 para m2, ocorreram principalmente no sentido
de uma maior especificidade e diversidade de subclasses de rela¢bes, ou seja, de eventos
referidos como determinantes e determinados;

e. a professora enfatizou, nos dois momentos, o papel determinante das condigdes de
ensino, especialmente os procedimentos, como determinantes do processo e dos produtos
educacionais; as alteracdes;aqui verificadas ocorreram também no sentido de maior
especificidade e diversidade de subclasses de relagdes;

f. a professora passou a fazer analises progressivamente mais refinadas quanto as
articulagoes entre eventos da acdo educativa, entre aspectos do contexto escolar, entre
fatores do contexto extra-escolar e entre dimensdes dos produtos e dos subprodutos
educacionais; &

g. a professora passou, de uma énfase inicial no p6lo aprendizagem, enquanto processos
que ocorrem com o aluno, para referéncias também ao pélo ensino, ao papel do professor
no arranjo das condi¢des de ensino e a influéncia das agoes do aluno sobre as condicdes a
ele estabelecidas.
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Consideragbes finais

Os dados empiricos apresentados sugerem alguns pontos para a reflexdo sobre os
eventos privados do professor enquanto determinantes do processo e d.os produtos da
relaciio educativa e enquanto componentes das propriedades de intencionalidade e de
compromisso. .

O aumento da intencionalidade e do compromisso representou um maior controle da
professora sobre 0 processo e os produtos educacionais, enquanto que a maior d’i'versi'dade
eespecificidade de rela¢des identificadas revelou a elaboragéo de concepgdes (ai mclum‘d(')-
se a representagdo sobre ensino e aprendizagem) que podem ter facnllta.do o exercicio
desse controle bem como o reconhecimento de sua extensao e de seus limites.

Esse controle implicou, ainda, em uma maior independéncia-l da.professora em re]acéo
ao planejamento formal, institucional e essa independéncia, direcionada para uma acdo
educativa mais conseqiiente, ocorreu no sentido de confirmar a tese do " potencial de
transformacdo” da prética escolar presente na acao educativa do professor.

Aqui, no entanto, pode-se/deve-se levantar algumas ressalvas importantes. N

As caracteristicas iniciais da professora participante do programa (a sua visédo prévia
sobre a fungao social da escola e os objetivos por ela valorizados desde o'inicio) con.fig.ure}rar'n
um “discurso progressista” que parece ter constituido um ponto de apoio paraa consisténcia
obtida. E razoavel supor que um discurso questionével e contraditério dificilmente
conduziria a uma agdo educativa conseqtiente. _

Os dados obtidos sugerem, por outro lado, que um discurso progressista nem sempre
se traduz em uma pratica correspondente. A importéncia da relagdo teogla-}?rahca (Candau,
1988) coloca em cheque os programas tradicionais de reciclagem’ orientados para a
transmissdo de novos contetidos informativos, para a critica as praticas em curso e para a
exortacdo de atitudes alternativas. Esses programas certamente alteram conteﬁdo§ f:lo
discurso dos educadores mas podem ser pouco efetivos em consolidar mudangas na pratica
escolar. ‘

Essa possibilidade aponta para a importancia de se investigarem as condig¢des
potencialmente efetivas para tal consolidago. Os dados do trabalho apresentadf) sugerem
que a analise da acdo educativa mais significativa para o professor - a sua prépria - em um
contexto de reflexdo sistematica, que procura aliar o discurso da critica ao discurso .da
possibilidade (Giroux, 1987), pode estar entre essas condigdes. Nessa mesma linha, varios
autores (Penin, 1989; Teberoski e Cardoso, 1989; Favero, 1987; Silva, 1988; Silvae Lo_ménaco,
1990) tém defendido ou conduzido programas de assessoria mais diretamente arhc‘ulados
com as préticas cotidianas do professor, enquanto outros (Catani e col., 1986; Tanuri, 1989)
tém defendido o envolvimento da Universidade no aperfeicoamento de alternativas para
a qualificagao do professor. '

Adicionalmente, a natureza da interacao pesquisadora-professora, e seu possivel efeito
motivacional, também nao podem ser ignorados. Admitir a influéncia do “clima” de
problematizagdo da prética implica, entdo, em repensar as condicdes sociais do trabalho
intelectual do professor na escola, ai incluindo-se a qualidade das interacSes que ele mantém
com seus pares e com os demais componentes do staff institucional e o grau em que tais
interacdes sdo orientadas para a anélise e transformagéao da prépria acao educativa e da
prética escolar em geral. Esse ponto remete a atuacdo e a0 papel dos “especialistas” da drea
de Educacéo, particularmente o do psicélogo escolar/educacional (Del Prette, 1993).

Uma outra questdo refere-se a possivel necessidade de se promoverem,
simultaneamente, mudancas nas concepcdes e nas agdes do professor ao longo de

3 Uma critica importante a tais programas pode ser encontrada em Kramer (1989).
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programas de assessoria. A efetividade relativa de priorizar as a¢des ou as concepgdes do
professor, bem como a forma mais eficiente de articular o investimento sobre esses dois
focos, constitui uma questdo empirica a ser resolvida por investigagdes futuras.

O aperfeicoamento das alternativas de assessoria ao professor é bastante pertinente
aos especialistas em Educagéo, particularmente os que tomam a a¢3o educativa como foco
de anidlise e de interven¢io. A natureza desses programas, os seus objetivos e os seus
métodos implicam, em tltima instincia, na intencionalidade e no compromisso também
desses profissionais. No caso especifico do psicélogo escolar/educacional, as propostas de
assessoria ao professof dependem, de um lado, de suas concepgdes quanto ao préprio
papel e identidade no contexto da fung&o social da Educagéo e da Escola (Del Prette, 1993),
e, de outro, as possibilidades conceituais e metodolégicas da Psicologia e o grau em que
elas estdo sendo prodgﬁvap\ente exploradas (Del Prette, 1986, Del Prette, 1990).

Um outro aspecto a ser@inda considerado é o papel da consciéncia sobre a consisténcia,
A consciéncia, enquanto (re)conhecimento dos eventos pertinentes & a¢do educativa, de
suas articula¢des com os produtos e subprodutos da escolariza¢&o e, mais do que isso, a
consciéncia da (in)consisténcia entre componentes abertos e encobertos da prépria acio
educativa, podem ter representado fatores cruciais na promogao do nivel de intencionalidade
e de compromisso identificados.

E interessante observar que o aumento da consisténcia, indicadora de maior
compromisso, coexistiy:com uma anélise da professora sobre as condi¢Bes restritivas que
impunham limites ao’ $eu controle sobre o processo e os produtos educacionais. Esse
aspecto parece ser uma decorréncia l6gica da concepgéo de triplice contingéncia com quea
professora representou a a¢ao educativa. Se, de um lado, o reconhecimento das dificuldades
no exercicio do controle sobre o processo e os produtos educacionais pode ser visto como
uma forma de justificativa para a inconsisténcia, de outro, ele pareceu funcionar também
como um elemento de motivagio, de desafio para a busca de consisténcia, valorizando as
tentativas nesse sentido.

Atitudes, valores, atribui¢des, concepgdes e sentimentos constituem um amalgama de
eventos e processos encobertos que certamente ndo podem ser ignorados na a¢@o educativa
do professor, como em qualquer a¢do humana. A caracterizagio de tais eventos e a
investigac¢dio do controle que podem exercer sobre o processo e os produtos educacionais
impdem, portanto, a elaboragdo de modelos de anélise que contemplem as ‘miiltiplas
dimensdes envolvidas na agdo educativa do professor e que orientem a elaboragdo dos
objetivos e estratégias de programas de formagéo e qualificagdo em servigo. A organizacio
de eventos abertos e encobertos da acio educativa em torno das propriedades de
intencionalidade e compromisso representa uma alternativa defendida neste trabalho como
especialmente promissora Paraa concretiza¢o dessa tarefa.
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SALA DE AULA: ESPACO DE ESTUDO E DE CONSTRUGAO MORAL
THE CLASSROOM: SPACE FOR STUDY AND MORAL FORMATION

VALMIRA SILVA SOUZA *
REGINA CELIA DESANTIS FELTRAN *

RESUMO

. Este artigo tem como objetivo refletir sobre a importincia da sala de aula como espaco de
k estudo e lugar da moralidade e da solidariedade e as implica¢des para a pratica docente.
* Como desenvolver autonomia, juizo de moralidade, solidariedade, cooperagaio e criticidade
na sala de aula? Tentando encontrar respostas para essas indagagdes, fomos em busca de
referenciais teéricos que caracterizassem o atual modelo de sala de aula universitiria.
Procuramos identificar quais as teorias do conhecimento e da aprendizagem que pudessem
contribuir para a fundamentagéo deste estudo. As conclusdes apontaram para a importincia
de uma educacio capaz de gerar novas propostas e ambientes de aprendizagem que
favoregam a busca de diferentes alternativas que ajudem os alunos a aprender a pensar, a

viver e a conviver; e a criar um mundo de paz e solidariedade.

Palavras-Chave: Sala de Aula - Educacdo Superior - Moralidade
ABSTRACT

"This article has as its goal to reflect on the importance of the classroom as a place of study and the
environment of moralzty and sympathy, as well as the implications for the teaching practice. University
classroom, what place is this? How to develop autonomy, morality judgment, sympathy, cooperation
and common sense in the classroom? Trying to find answers to these questions, we have searched
for theoretical references, which characterize the present model of a university classroom. We have
ried to identify which theories of knowledge and learning could contribute to the fundamentals of
this study. The conclusions pointed to the scholar every day life, an education capable of generating

_new learning proposals and environments that favor the search for different alternatives which may

‘help students to learn how to live and to interact, to create a world of peace, harmony, sympathy,

“brotherhood and compassion. ‘
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