D
UnB

UNIVERSIDADE DE BRASILIA - UNB
INSTITUTO DE ARTES

MESTRADO EM ARTE
WESLEY DE SOUZA PEREIRA LOPES

PROGRAMA DE AVALIAGAO SERIADA NO DISTRITO FEDERAL:
AUTONOMIA PEDAGOGICA, PRATICA PEDAGOGICA E EU,
PROFESSOR DE ARTES VISUAIS NA EDUCAGAO BASICA

Brasilia
2023



WESLEY DE SOUZA PEREIRA LOPES

PROGRAMA DE AVALIAGAO SERIADA NO DISTRITO FEDERAL:
AUTONOMIA PEDAGOGICA, PRATICA PEDAGOGICA E EU,
PROFESSOR DE ARTES VISUAIS NA EDUCAGAO BASICA

Dissertacdo apresentada ao Programa de
Pos-Graduacao em ARTES VISUAIS, do
Instituto de Artes da Universidade de
Brasilia, como requisito parcial para

obtencao do titulo de Mestre em Arte.

Orientadora:
Profa. Dra. Thérese Hofmann Gatti

Brasilia
2023



“A alegria ndo chega apenas no encontro do achado,
mas faz parte do processo da busca.
E ensinar e aprender ndo podem dar-se fora da procura,
fora da boniteza e da alegria”.

Paulo Freire



Dedico este trabalho ao nosso bom Deus

na sua infinita misericordia,

com especial atencdo a minha esposa (lvana),

a minha mae (Socorro), ao meu pai(Frank),

aos meus amados filhos (Inés, Felipe e Anastacia),
a minha irma (Stéfanny), ao meu sogro (Nelson),
a minha sogra (Raimundinha)

e especialmente aos meus amigos. Com todos
aprendi que com amor e dedicagao

eu poderia realizar mais esse sonho que
construo na esperanca de colaborar com a
construcdo de um mundo melhor.



AGRADECIMENTOS

Agradeco primeiramente a Deus, por seu amor infinito e por todas as béncaos que
Ele n&o cessa de derramar sobre mim e sobre toda a minha familia.

Agradeco a minha familia, que proporcionou a sélida base sobre a qual caminha
todo o meu estudo. Obrigado pela paciéncia e compreensédo pelas longas horas em
bibliotecas. Vocés foram, e sdo, a minha fonte constante de animo e perseveranca.

Agradec¢o a minha orientadora, Thérése Hofmann, pela confianga, paciéncia e
empenho durante toda a realizagdo do trabalho, pelas reunibes, mensagens e pleno
acompanhamento nessa jornada, gratiddo pela contribuicdo fundamental ao resultado
final. Obrigada por acreditar em meu potencial e por desatar os ndés que pareciam
intransponiveis. Nunca me esquecerei de sua atencgéo e carinho.

Agradeco, ainda, a professora Rosana de Castro, pelo apoio como orientadora
em grande parte desse mestrado, obrigado aos membros da banca, formada pelos
professores Luiz Carlos Pinheiro e a professora Ana Luiza Ruschel e também a
professora Liliane Machado por todas as importantes sugestdes e criticas durante a
qualificacédo, as quais possibilitaram que este trabalho evoluisse bastante nos ultimos
meses.

A UnB e a cada um dos seus professores que ajudaram a consolidar os meus
caminhos desde a graduagao.

A Secretaria de Educacdo do Distrito Federal pela concessdo da licenga que
permitiu finalizar o estudo desse mestrado. Em especial, quero agradecer nominalmente
aos membros da comissao de afastamento remunerado: Alzira, Dayane, Leila, Savia e
Tais.

A minha psicologa Erika, pela escuta e apontamentos que movimentaram
positivamente as minhas inquietudes nessa tortuosa jornada que foram os meus estudos
nesse mestrado.

A todos meus amigos e colegas de estudos que me apoiaram em diversas
etapas desse caminho (Alerandra Fonseca, Alexandra Vieira, Luciana Ribeiro,
Netinho Maia, Raienne Pereira, Simone Oliveira, Thiago Pinheiro e Virginia
Lemos) em especial meu compadre Eduardo Ferreira por seu singelo ato de

amizade no primeiro dos muitos passos desse mestrado.



RESUMO

O Programa de Avaliagdo Seriada da Universidade de Brasilia (PAS-UnB)
implantado em 1996 esta presente no cotidiano de muitos alunos e professores do
Ensino Médio na regido do Distrito Federal. A presente dissertacdo de Mestrado
caminha com a pesquisa narrativa de carater autobiografico que articula e costura um
estudo tedrico-reflexivo sobre as reverberagdes que o PAS-UnB causa no trabalho
docente. Ha uma analise do percurso pessoal e dos desdobramentos das escolhas
nessa caminhada. Enxergando minha jornada como professor, como um ser em
constante processo de aprendizagem neste trabalho docente, estudo as proposi¢des
de Tardif (2001, 2014) a respeito dos saberes docentes e o conceito de trabalho
docente conforme delineado por Tardif e Lessard (2014). Busco suscitar as
especificidades dos saberes e dos fazeres préprios dos professores de artes visuais.
E fundamental conhecer como se deu o processo de construgdo e consolidacdo do
Programa de Avaliagao Seriada aplicado na Regido do Distrito Federal. Pretende-se
com esta pesquisa conhecer o estado da arte do PAS-UnB, conectando-o a episddios
da vivéncia como discente e na pratica como docente atravessado pelo PAS-UnB.
Interligado aos trechos narrativos temos como orientagdo nesse texto os conceitos de
autonomia docente de Contreras (2012), professor reflexivo de Schon (2001),
perpassando em sua complexidade a Educagao Libertadora de Freire (2021) e a
construcédo identitaria do professor como sujeito historico-cultural, baseado em
Vygotsky (2003, 2005). A expectativa é a de motivar discussdes sobre tais questdes,
para que elas suscitem o debate sobre como podemos focar a pratica pedagdgica
para o programa de avaliacdo seriada aplicada no Distrito Federal respeitando a
autonomia pedagogica do professor de artes visuais, provocando um olhar atencioso
sobre os meandros do fazer pedagodgico dessa categoria.

Palavras-chave: PAS-UnB; Professor de Artes Visuais; Autonomia docente;
Professor Reflexivo



ABSTRACT

The University of Brasilia's Sequential Evaluation Program (PAS-UnB),
implemented in 1996, is part of the daily lives of many high school students and
teachers in the Federal District region. This Master's dissertation follows a narrative
research approach with an autobiographical aspect that articulates and unites a
theoretical-reflective study on the reverberations caused by PAS-UnB in teaching
work. It involves an analysis of the personal journey and the consequences of choices
made along this path. Viewing my journey as a teacher, as an individual in a constant
learning process within this teaching role, | examine Tardif's propositions (2001, 2014)
regarding teaching knowledge and the concept of teaching work as outlined by Tardif
and Lessard (2014). | seek to highlight the specificities of knowledge and teachers'
own work of the visual arts teachers. Understanding the process of constructing and
consolidating the Sequential Evaluation Program applied in the Federal District is
crucial. This research aims to explore the state of the art of PAS-UnB, connecting it
with episodes from my experience as a student and in practice as a teacher influenced
by PAS-UnB. Interwoven with narrative sections, this text is guided by the concepts of
teaching autonomy by Contreras (2012), reflective teacher by Schon (2001), delving
into the complexity of Liberating Education by Freire (2021), and the construction of
the teacher's identity as a historical-cultural subject, based on Vygotsky (2003, 2005).
The expectation is to stimulate discussions on these issues, in order to spark
discussions on how we can focus pedagogical practice for the sequential evaluation
program applied in the Federal District while respecting the pedagogical autonomy of
visual arts teachers, prompting a careful look of the intricacies of the pedagogical work
within this category.

Keywords: PAS-UnB; Visual Arts Teacher: Autonomy; Teaching autonomy; Reflective

Teacher.



RESUME

Le Programme d’Evaluation Séquentielle de L'Université de Brasilia (PAS-
UnB), mis en place en 1996, est présent dans la vie quotidienne de nombreux
étudiants et enseignants du secondaire dans la région du District Fédéral. Cette thése
de master suit une approche de recherche narrative a caractére autobiographique qui
entrelace et structure une étude théorique-réflexive sur les répercussions du PAS-UnB
dans le travail enseignant. Elle implique une analyse du parcours personnel et des
conséquences des choix effectués dans cette voie. En considérant mon cheminement
en tant qu'enseignant, en tant qu'individu dans un processus d'apprentissage constant
dans ce rble d'enseignement, j'examine les propositions de Tardif (2001, 2014)
concernant les connaissances en enseignement et le concept de travail enseignant tel
qu'élaboré par Tardif et Lessard (2014). Je cherche a mettre en lumiére les spécificités
des connaissances et des pratiques propres aux enseignants en arts visuels.
Comprendre le processus de construction et de consolidation du Programme
d'Evaluation Séquentielle appliqué dans le District fédéral est essentiel. Cette
recherche vise a explorer I'état de I'art du PAS-UnB, en le connectant a des épisodes
de mon expérience en tant qu'étudiant et dans ma pratique en tant qu'enseignant
influencé par le PAS-UnB. Entrelacé avec des sections narratives, ce texte est guidé
par les concepts d'autonomie de I'enseignement de Contreras (2012), d'enseignant
réflexif de Schén (2001), plongeant dans la complexité de I'Education Libératrice de
Freire (2021) et dans la construction de l'identité de I'enseignant en tant que sujet
historico-culturel, basé sur Vygotsky (2003, 2005). L'attente est de stimuler des
discussions sur ces questions, de susciter des débats sur la maniere dont nous
pouvons focaliser la pratique pédagogique pour le programme d'évaluation
séquentielle appliqué dans le District fédéral tout en respectant |'autonomie
pédagogique des enseignants en arts visuels dans I'éducation de base, incitant a une
considération attentive des subtilités du travail pédagogique au sein de cette catégorie.
Mots-clés: PAS-UnB; Professeur d’arts visuels: Autonomie; Autonomie

d’enseignement; Enseignant réfléchissant.
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Introducgao

O meu processo de atuacdo como professor de Artes Visuais na educacao
basica constitui-se como o foco dessa pesquisa, utilizarei o Programa de Avaliagéo
Seriada da Universidade de Brasilia (PAS-UnB) como fio condutor de um estudo
tedrico-reflexivo sobre as reverberagcdes que Avaliacdes e Processos seletivos como
esse causam no trabalho docente.

Caminho com a narrativa autobiografica, através do relato pessoal
autobiografico, utilizando fotografias da época, detalho todo o percurso de vida
atravessado pelo ambiente escolar. Através dessa narrativa busco analisar o0 meu
caminho e os desdobramentos de minhas escolhas, até chegar a minha jornada
profissional como professor de Ensino Médio na Secretaria de Educag¢ao do Distrito
Federal (SEDF), reconectando situagdes e vivéncias ao meu caminhar docente. Sera
analisado o que é “ser” um professor de artes visuais na Educacéo basica na SEDF,
pensando no conceito de identidade docente. Essa identidade que foi moldada de
forma inegavel pelo PAS-UnB, desde a fase como aluno, passando pela formagao
académica até a formagao continuada. Pretendo indagar a observagdo empirica e
latente de um tipo (informal) de ranqueamento das disciplinas dentro e fora da sala de
aula. Como se da o papel das ARTES VISUAIS na Prova do PAS? Sera que ela é
apenas uma ferramenta de conexao entre as demais disciplinas? Ou, de fato, ela esta
sendo considerada como uma disciplina equiparada as demais?

A ldentidade docente em constante mudancga, que recria a nossa prépria
percepcao e constituicdo no trabalho docente, nos colocando em diversas disputas,
primeiramente internamente e depois no dmbito da sala de aula, entre os demais
membros da comunidade escolar. Somente a experiéncia em sala de aula pode
oferecer o arcabougo para ver o panorama mais amplo de toda a jornada.

‘AUTONOMIA” é um conceito muito relevante para a pesquisa e sera
conceituado e visto a aplicagdo do mesmo, é fundamental para perceber tanto o papel
do ensino de Artes Visuais no espectro mais amplo da educagao basica, quanto na
visdo pessoal e profissional do docente que leciona a disciplina de ARTES VISUAIS
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na Educagao basica. Buscarei investigar o que faz da pratica em sala de aula ser
exitosa ou néo, existe alguma métrica que defina esses critérios? Quais as porgdes
de Curriculo, didatica ou Disciplina (na acepg¢éao de “controle” de turma) o que deve se
“sacrificar” para envolver os alunos no processo cotidiano em sala de aula?

Qual o peso dos processos seletivos para ingresso em Instituicdes de Ensino
Superior no dia-a-dia do professor, como isso implica no seu curriculo? O trabalho
esta pautado nesses certames ou ele € apenas um aspecto a ser adicionado no
universo de conteudos, tematicas e pautas a serem trabalhadas no ambiente escolar?

Para sustentar teoricamente tais questionamentos, compreende-se ser
necessario esclarecer o que se entende por autonomia no trabalho docente. E
fundamental conhecer como se deu o processo de constru¢cdo e consolidagao do
Programa de Avaliagédo Seriada aplicada na Regido do Distrito Federal. O subsidio da
perspectiva histérico-cultural da Psicologia do Desenvolvimento Humano e dos
principios vygotskyanos sobre a constituicdo do sujeito histérico-cultural: professor de
artes visuais, fundamentarao as reflexdes tedricas nos processos de autonomia e

pratica pedagogica do professor de Artes Visuais na educagao basica.
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| - Narrativa autobiografica

PASsos iniciais, o caminhar discente.

Capitao Gancho

Se néo fossem as minhas malas cheias de memorias
Ou aquela histéria que faz mais de um ano

Nao fossem os danos nédo seria eu

Se néo fossem as minhas tias com todos os mimos
Ou se eu menino fosse mais amado

Se ndo desse errado nao seria eu

Se o fato é que eu sou muito do seu desagrado

Eu ndo quero ser chato mas vou ser honesto

Eu ndo sei o0 que vocé tem contra mim

Vocé pode tentar por horas me deixar culpado

Mas vai dar errado

Ja que foi o resto da vida inteira que me fez assim
Se ndo fossem os 'ais'

E néo fosse a dor

E essa mania de lembrar de tudo feito um gravador
Se néao fosse Deus Bancando o escritor

Se nao fosse o Mickey e as tergas-feiras e os ursos panda
E o andar de cima da primeira casa em que eu morei
E dava pra chegar no morro s6 pela varanda

Se nao fosse a fome e essas criancgas

E esse cachorro e o Sancho Panca

Se nao fosse o Koni e o Capitdo Gancho, ndo seria eu

Clarice Falcao

Composto da multiplicidade de todas as minhas escolhas e renuncias, visto
que toda escolha € uma renuncia de um universo de possibilidades, me valho da
narrativa autobiografica para conduzir o presente estudo, assim como na cangéo
“Capitao Gancho” de Clarice Falcdo, acredito que se ndo fosse cada pequena

(aparentemente desconexa e até aleatoria) coisa que vivi e experienciei, nao seria eu.
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Percorrerei esse estudo amparado pela pesquisa narrativa, que aqui deve ser
entendida como uma forma de compreender a experiéncia humana. Trata-se de um
estudo de historias vividas e contadas, pois “uma verdadeira pesquisa narrativa € um
processo dinamico de viver e contar histérias, e reviver e recontar historias, ndo
somente aquelas que os participantes contam, mas aquelas também dos
pesquisadores” (CLANDININ e CONNELLY, 2011, p.18). Segundo os autores, que
desenvolvem seu trabalho de pesquisa narrativa como método de estudo, o papel do
pesquisador € interpretar os textos, ndo somente os livros, artigos e publicagdes, mas,
a partir deles, criar um novo texto.

Refletindo sobre educacdo, vemos a pesquisa narrativa como uma
possibilidade de estudo interessante, pois educacgéo e vida estéo interligadas. Para
Clandinin e Connelly (2011), aprendemos sobre educagédo pensando sobre a vida, e
aprendemos sobre a vida pensando em educacdo, pois a vida € preenchida de
fragmentos narrativos, marcados em momentos historicos de tempo e espaco.

As pessoas vivem histdrias e no contar dessas histérias se reafirmam.
Modificam-se e criam novas histérias. As historias vividas e contadas educam a nés
mesmos e aos outros, incluindo os jovens e o0s recém- pesquisadores em suas
comunidades. (CLANDININ e CONNELLY, 2011, p. 27)

A perspectiva narrativa se tornou tdo relacionada a histérias, geralmente
tratadas como textos ouvidos ou contados, no entanto, as histérias de pesquisadores
narrativos mostram que a pesquisa narrativa € muito mais do que ouvir histérias, é
uma forma de viver, € um modo de vida, conforme Clandinin e Connelly (2011).
Pesquisa narrativa é um processo de aprendizagem para que se possa pensar
narrativamente, para que se atente para as vidas, enquanto vividas narrativamente.

Fui um aluno que entrou no ensino fundamental | no meio da primeira série,
pois aprendi a ler e escrever com minha mae e as “tias” da Escolinha Sonho Infantil
em Teresina-Pl, no curto periodo que permaneci em minha cidade natal. Fiz o
exercicio de retornar essas memdrias na disciplina Teoria e Histéria da Educacdo em

Artes Visuais no primeiro semestre dos estudos deste mestrado, uma experiéncia de
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rememorar as minhas primeiras lembrancas associadas ao espaco escolar, procurei
nos albuns de fotografias guardados por minha mae e vejo essa fotografia que serviu
de elemento disparador das memdrias mais antigas vinculadas a minha historia

discente.

AMUK i

RETlZA@
‘RAU
v

Figura 1. Eu e os colegas na Escola Sonho Infantil, Teresina-PlI
Nota. Eu sou a segunda crianga em pé, da esquerda para a direita.

Retorno para o Distrito Federal e consigo ingressar na escola mais proxima
de casa, a escola Classe 03 do Gama, ja me encontro refugiado no /locus
(personagem) do “desenhista da sala”. Acredito que ter um grande numero de
mulheres artesds na familia criou um grande estimulo para que a manualidade,
dedicacdo e atencao no fazer minucioso e detalhado no desenho viessem a tona
mesclado com as referéncias que eu tinha na Turma da Ménica ou nos super-heréis
dos gibis e da TV como meus maiores modelos de representacdo na visualidade. E
justamente desse periodo uma das rarissimas fotos de infancia e a Unica no contexto
escolar de todo meu ensino fundamental, uma foto tirada com a minha irma Stéfanny,

nao ha outro registro pessoal fotografico desse periodo que remeta a escola.

15



Figura 2. Recordacgao escolar, Escola Classe 03, Gama-DF.

No percurso pelo ensino Fundamental Il, ja em Santa Maria, no Centro de
Ensino Fundamental 209, a ideia de se trabalhar com desenhos, pinturas ou qualquer
tipo de trabalho correlato a essas técnicas era um vislumbre de uma profissao que me
faria realizado e entusiasmado com a vida de trabalho.

Nao seria eu, um aluno que um dia ouviu falar de uma oportunidade de cursar
a tdo sonhada (primeiramente pelos outros e depois genuinamente por mim)
Universidade de Brasilia (UnB)! Um aluno que estava no ensino médio, agora em uma
escola particular, aprovado com bolsa, por que o pai sempre quis um lugar melhor
para seu filho estudar e na concepcao paterna, aquela escola seria esse melhor.
Escutei a sigla PAS e pude perceber que ja era um vestibulando aos 13 anos, idade
que entrei no Ensino Médio, dotado de uma responsabilidade compulsoria e hoje vista

no retrovisor com uma grande férma que moldou muitos passos dessa jornada.
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No dia que vi uma palestra ainda no primeiro més de aula, ja criei uma pasta
no computador da familia, e l1a depositava toda e qualquer obra, prova antiga, nota ou
reportagem sobre os temas da prova do Programa de Avaliacdo Seriada da
Universidade de Brasilia, deu o nome “vou PAS-sar”, e se n&o fosse os trocadilhos de
gosto duvidoso ndo seria EU.

Nitidamente encontrei nessa grande tarefa ainda sem a devida proporgéo
vislumbrada, uma chance de ter um foco, uma meta a ser alcangada dentro do
universo da escola, visto que o mero percurso de fazer provas, trabalhos,
apresentacdes nao soava nada desafiador. Sempre fui colocado na prateleira dos
destaques, alunos notaveis ou alguns desses termos tdo utilizados para criarem
verdadeiras castas dentro do ambiente da sala de aula. A dimensao dessa tarefa:
“‘passar no PAS” s6 comecgou a ser de fato considerada, por mim, quando aconteceu
a prova da primeira etapa.

Uma grande assemblagem de sentimentos e sensagdes, aos catorze anos,
no fim do 1° ano do ensino médio, estava eu, fazendo sua primeira prova de concurso,
a primeira etapa de sua jornada rumo a universidade, um roteiro glorioso, um belo
inicio de narrativa vitoriosa. Mas basta lembrar que nao é ficcdo, esse aluno nao
entendeu metade da prova e outra metade respondeu com um grande medo de errar,
um ponto crucial visto que ja existia o fator de corregdo (uma errada anula uma certa)
nas provas do entdo CESPE/UnB, 6rgao responsavel por criagdo e aplicagdo das
provas do PAS.

Uma das grandes qualidades do PAS, do meu ponto de vista enquanto aluno,
era o fato de saber que naquela prova no final do ano seriam cobrados somente os
assuntos e conteudos trabalhados durante o ano letivo que se passou. Outra grande
qualidade que sempre foi um destaque para mim, era a obrigacéo de se escolher o
curso desejado somente no 3° ano do Ensino Médio, ou seja, fiz as provas da primeira
e da segunda etapa sem a grande responsabilidade de escolher o curso que iria cursar
na Universidade, uma escolha que tem um peso imenso para o aluno que esta

finalizando seu percurso na Educacao Basica. Acredito ser esse um dos fatores que
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da a esse processo um carater de progressivo ganho de experiéncias e habilidades
para a realizagao das provas.

Inicio o segundo ano do Ensino Médio com uma espécie de alivio, pois,
consegui aumentar o percentual da minha bolsa de estudos na escola e ja sabia o que
me esperaria ao fim do ano letivo, como seria a prova, quais os preparativos para o
dia da prova, o que deveria ou nao fazer na prova, etc. So faltou lembrar que a prova
€ a culminéncia de um conjunto de esforgos de dedicagdo e estudos construidos
durante o ano, somado ao autocontrole da ansiedade e preocupacbes que a
realizagcdo de uma prova com essa magnitude gera em um adolescente, causando
uma espécie de gangorra de sentimentos, obviamente mais gritante na fase da
adolescéncia. No meio do ano letivo, foram divulgadas as notas da primeira etapa.
Uma caracteristica muito interessante que o PAS nos proporciona como alunos é a
consciéncia dos valores alcangados nas etapas anteriores, € um processo somatorio,
nao somente de notas mas, principalmente de experiéncias. Minha nota nao foi
surpreendente, acreditava que ficaria préximo da média, ndo me recordo do valor, mas
ficou préximo das notas mais altas dos meus colegas, esse era o meu referencial de
meédia na época, visto que essas notas nao pareciam um parametro muito claro, visto
que estava acostumado com as notas de 0 a 10, ou mengdes em M|, MM, MS e SS.

Facgo a prova da segunda etapa muito confiante, pois acreditava que tinha me
dedicado razoavelmente e que ja estava em lugar mais seguro, um aluno que ja
passou por isso no ano anterior e estava numa posigao de aparente experiéncia, isso
gerou uma tranquilidade em organizar meu tempo de prova, me organizar com as
questbes mais dificeis, conforme instruido pelos meus professores. Minha escola
particular, tinha o chamariz de aprovar muitos alunos nas universidades publicas como
a sua principal atragdo para angariar mais estudantes. Termino a prova e entro de
férias, aguardando no ano seguinte a ultima etapa do meu vestibular parcelado.

Comego o tdo aguardado ultimo ano do ensino médio com algumas
mudancas: eu estudei os dois anos anteriores no turno vespertino, pois a mensalidade
era mais barata, porém ao realizar o concurso interno de bolsas na escola consigo um

percentual mais alto do que nos anos anteriores e a possibilidade de ir para o turno
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matutino surgiu para nos, pois, minha irma estudava na escola e ficaria mais
econdmico manter os dois no mesmo turno. A rotina do estudante do turno matutino
era muito mais produtiva, pois o tempo parecia melhor organizado. Principio o ano
letivo em um novo turno, com apenas um colega do ano anterior como contato na sala.
As dindmicas e atividades tipicas do terceiro ano do ensino médio como formatura,
colagédo de grau, festas e comemoragdes ndo me chamavam a atengao, apesar de
ndao me ver como alguém introvertido e "timido", era bastante avesso a esse tipo de
interacdo social, me dedicava aos estudos em sala, tentava revisar os assuntos em
casa, porém nao conseguia passar horas a fio estudando conteudos revisados ou
procurando os assuntos que seriam tratados posteriormente.

Naquele ano de 2006 ainda era permitido aos alunos que estavam cursando
o ensino meédio realizar o vestibular tradicional da Universidade de Brasilia, caso fosse
aprovado e tivesse uma meédia alta em todas as disciplinas cursadas no ano letivo,
poderia ser matriculado na universidade, entdo seria minha primeira vez escolhendo
qual curso iria tentar ingressar na UnB. Sabia que teria que ter envolvimento com o
desenho. Em pesquisas e testes vocacionais minhas opg¢des oscilavam entre
Arquitetura, Artes Plasticas e Desenho Industrial, sendo essa ultima a minha escolha
para o vestibular. Todas essas opcg¢des precisavam da realizacdo da prova de
Habilidades Especificas, portanto, eu ja sabia que teria que realizar uma prova
exclusiva para o curso que escolhesse. A prova de habilidades especificas ndo é muito
conhecida pelas pessoas de maneira geral e até mesmo pelos professores do Ensino
Médio.

Busquei me informar com os professores de artes da minha escola, vale
ressaltar, todos os meus professores durante o ensino meédio eram licenciados em
artes cénicas, portanto, os que cursaram universidades publicas fizeram uma prova
de habilidades especificas muito diferente da prova que eu iria realizar para entrar na
graduacgédo de Desenho Industrial. Destaco que mesmo n&do sendo exatamente da
mesma area de interesse, todos eles foram notaveis em apoiar-me e dar o maximo de
dicas que podiam sobre o assunto. Esses professores de artes de alguma forma

deixaram uma marca salutar na minha jornada, se n&o tivessem me colocado para
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fazer cenarios das pecas teatrais na escola, trabalhando e criando imagens n&o seria
eu.

Fiz a prova de Habilidades Especificas para Desenho Industrial, um momento
simbolico para minha jornada, pois, foi a primeira vez que fui ao Campus Darcy Ribeiro
da UnB, respirar os ares da universidade e foi muito emocionante para mim. Essa
prova me mostrou um pouco do que poderia ser essa graduagao, acredito que vendo
as questdes mais formais, principalmente do desenho técnico comecei a pensar sobre
a rigidez formal que esse curso exigiria, 0bvio que vejo essa percepgao atualmente,
naquele momento foi apenas um estranhamento, dentre tantos que me ocorreram
naquela situagdo. Talvez ja ndo me imaginava entre escalimetros, réguas e
compassos.

Ver o resultado “aprovado” na prova de Habilidades especificas foi uma
surpresa, afinal, ndo tinha nocdo do meu desempenho em provas como essa,
compartilhei a informagdo com os meus colegas de classe e principalmente com o
meu saudoso professor Nelson, que demonstrou um grande entusiasmo com a noticia.
Rapidamente a noticia espalhou-se pela escola, ao ponto dos diretores me chamarem
em sua sala para parabenizar-me. Essa conjuntura criou um clima de “ja ganhou” com
todos ao meu redor e me contagiou também, escutava comentarios do tipo: “olha o
universitario!”, “vai sair da escola ja no meio do ano”, “estudante da UnB passando”.
Faco os dois dias de prova do vestibular com a expectativa de uma aprovacéo,
comprovando o que todos falaram para mim. Mas, como ja citado, as pessoas que me
cercavam nao sabiam muito sobre esses cursos que possuem provas de habilidades
especificas, essa etapa faz parte do vestibular, define se estamos aptos a concorrer
a vaga para o curso pretendido, porém, € necessario alcangar a nota especifica para
aprovacgao.

Eu ndo passei no vestibular, ndo tinha terminado os conteudos do Ensino
Médio, ndo tinha revisado os conteudos dos dois anos anteriores e consequentemente
figuei bem distante da aprovacéo. Dois dias de provas, com a possibilidade de ser
cobrado qualquer um dos milhares de conteudos de todo o ensino médio, um fator

gue nao tinha vivenciado, porque tinha feito somente as duas etapas do PAS.

20



Trabalhar com a decepc¢éo néo € facil em nenhuma fase da vida, mas, na
adolescéncia todas as sensacdes, emogdes e agdes parecem tomar um contorno bem
mais dramatico. Tive que lidar com os olhares das pessoas que ja me viam dentro da
universidade, explicar para elas e para mim mesmo que passar nas Habilidades
Especiais ndo eram garantia de nada, que o vestibular para Desenho Industrial tinha
uma grande concorréncia, que nao estava devidamente preparado visto que nado tinha
concluido os estudos no ano letivo. Esse acontecimento foi crucial para a minha opgao
sobre qual curso eu tentaria para a ultima etapa do PAS.

Sempre existiu uma cobranga interna muito grande por resultados de sucesso
na minha jornada académica, além das cobrangas externas ja comuns em jovens que
cursam o ensino medio, bolsistas em escolas particulares. O medo de fracassar nessa
caminhada no Programa de Avaliacdo Seriada era tremendo, definitivamente a
incumbéncia que mais me consumiu tempo, energia e empenho na minha vida (até a
realizagédo deste mestrado). Eu precisava escolher em qual curso eu tentaria entrar na
Universidade, como o PAS ja disponibiliza as notas das duas primeiras etapas antes
de escolhermos a opg¢éo do curso, ja poderiamos ter uma viséo relativamente clara
das reais possibilidades como vestibulando. A nota do PAS € um somatério das 3
etapas com cada etapa tendo um peso diferente, sendo que esse peso vai
aumentando gradativamente, a terceira etapa equivale a aproximadamente a metade
da nota total, esse € um resumo simplificado da constru¢do da nota, porém envolve
calculos mais complexos que soam quase alienigenas para aqueles que néo sao das
areas de matematica.

Ter a informagéo de aproximadamente 50% da nota ja adquirida nos indica
guais caminhos podem ser menos dificeis para alcangar a aprovacao, ciente desse
dado e tomado por um grande temor de ndo conseguir entrar na universidade , e ainda
com a experiéncia bem sucedida em uma prova de habilidades especificas e outra
frustrante nas provas de vestibular, a escolha por participar do certame concorrendo
a uma vaga no Curso de Artes Plasticas destacou-se, pois, a nota para entrar nesse
curso era menor do que as outras possibilidades que tinha em vista (arquitetura e

desenho industrial).
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A prova de Habilidades Especificas para Artes Plasticas teve um contorno
emocional bastante relevante: tinha me preparado a partir das informacdes
pesquisadas sobre a prova, inumeras leituras do edital e estava combinado que meu
pai me levaria de carro para a UnB de manha cedo, pois era realizada em um domingo
e 6nibus era mais complicado. Porém devido ao seu vicio em alcool e outras drogas
ele ndo teve condi¢cdes de me levar e tive que pedir ajuda a um grande amigo da
familia, Muniz, me levou prontamente para a UnB em uma manhé fria de domingo.

A prova era realizada no departamento de Artes Visuais, diferente da prova
de Desenho Industrial que foi realizada em um pavilhdo de salas de aulas. A atmosfera
do ambiente ja era diferente, os discentes do curso de Artes Visuais eram
responsaveis por organizar os candidatos e orienta-los para as entrevistas, esses
alunos demonstram-se solicitos e atenciosos com os candidatos, trocavam
informacgdes conosco sobre o ambiente do departamento, diversas questbes que
perguntavamos sobre o curso e suas caracteristicas. Lembro-me inclusive de uma
colega candidata Thais Ruani que, vendo os meus desenhos na pasta portifolio, disse
que havia um numero limite de trabalhos a serem apresentados e eu estava com a
pasta apinhada de desenhos para mostrar aos meus entrevistadores. Entao fizemos
rapidamente uma pequena curadoria dos meus trabalhos a serem exibidos aos
professores da banca avaliadora. Se ndo fosse guiado por aqueles que me ajudaram,
nao seria eu.

Finalizei a etapa da prova de Habilidades Especificas com a aprovacgao.
Estava apto a disputar a vaga para o curso que escolhi, muito mais por uma
contingéncia de nota e medo de ndo conseguir entrar na universidade apds esse longo
caminho seriado, do que uma vontade genuina de cursar essa graduagdo. Tanto é
que meu planejamento era cursar o primeiro semestre e tentar novamente o vestibular
para Desenho Industrial ou fazer a transferéncia facultativa apés cumprir os créditos
minimos para realiza-la. Essa escolha por Desenho Industrial estava intrinsecamente
ligada ao preconceito de que o curso de Artes Plasticas ndo me proporcionaria uma
condicdo financeira e uma estabilidade de vida que o curso de Arquitetura ou de
Desenho Industrial, aparentemente me possibilitaria.
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No dia 3 de janeiro do ano de 2007 numa tarde fria com a presenga da minha
avd que estava de passagem em nossa casa ap0s anos sem fazer a viagem do
Teresina-Brasilia, recebo a tdo aguardada noticia, uma amiga da escola encaminhou
uma mensagem SMS dizendo que tinha saido o resultado dos aprovados na terceira
e ultima etapa do PAS. Sem me afobar, vejo a mensagem e vou pesquisar no
computador, busco meu nome e |14 esta: WESLEY DE SOUZA PEREIRA, ARTES
PLASTICAS (BACHARELADO/LICENCIATURA). Li, reli varias vezes, estava la, era
sim, o meu nome. O corpo e a mente ainda nao tinham processado essa informagao.
Estranhamente saio devagar do quarto e chegou pertinho de minha mae e falo: “Mae,
eu passei!”, ela olha pra mim e diz “Aonde menino?”, respondo: “Na UnB!”. Uma onda
de alegria invade a cozinha, minha avo escuta a gritaria e se junta na comemoragéo
com esse lindo grupo de mulheres que tanto amo e admiro. Na casa estavam minha
mae Socorro, minha Avo Eliza, minha Tia Ceica e minha Irma Stéfanny.

Comunico ao meu pai, que estava em momento extremamente fechado e
recluso perante os familiares, ele esboga um sorriso e demonstra certa alegria. No dia
seguinte saio a busca nas bancas de jornais, o jornal do dia, contendo a lista com o
nome de todos os aprovados na ultima etapa do subprograma 2004-2006 do PAS.
Encontro o jornal na segunda banca que procurei, volto pra casa com aquele troféu
simbolico da minha jornada para a aprovagdo. Houve ligagdes para os parentes
distantes, para os proximos e aqueles que sédo proximos e parecem distantes.

Era eu, universitario aos 16 anos, indo para essa grande etapa, vislumbrando
ainda, cursar uma graduagao que nao era aquela para a qual fui aprovado. Meu inicio
na Universidade de Brasilia teve ares de continuagao da escola, fiz minha matricula
optando por bacharelado (uma decisdo completamente arbitraria, pois ndo me
imaginava finalizando esse curso). Todas as disciplinas que cursei no primeiro
semestre eram no turno matutino, parecia que eu tinha apenas mudado de escola,
nao tinha percebido ainda em mim o status de “aluno universitario”, porém ia para as
aulas com uma empolgacédo bem maior do que para as aulas de fisica e matematica

do ensino médio.
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Mesmo gostando muito de todas as disciplinas, das amizades recém-feitas,
ainda estava com o planejamento de tentar me transferir para o curso de D.I. Inclusive,
descobri que se tivesse tentado, pelo PAS, a vaga para Desenho Industrial e até
Arquitetura que exigiam notas mais altas eu teria entrado nesses cursos. Seguindo
essa proposta, me inscrevi no vestibular tradicional para tentar fazer essa troca de
graduagdo, mas apos cada pequeno momento eu me sentia muito mais das Artes
Plasticas do que de qualquer outro curso. Mesmo assim fiz os dois dias de prova do
vestibular, sé porque tinha feito a inscricdo. Acredito até que se tivesse sido aprovado
nao iria assumir a vaga. Se nao fosse eu me apaixonando pelo curso de Artes
Plasticas dizendo que iria para o Design, n&o seria eu.

A cada semestre que passava na graduagdo ia me identificando e
percebendo-me cada vez mais pertencente aquele lugar. As questdes suscitadas
pelos professores, colegas e demais membros da universidade, a troca de
experiéncias com discentes de outros cursos sempre me faziam perceber que estava
Nno curso que seria minha carreira, obviamente um caminho com suas dificuldades e
nem sempre acolhedor.

No quarto semestre vejo um cartaz para a selecdo de mediadores para
exposi¢cdes no Centro Cultural Banco do Brasil, o CCBB que sempre foi uma grande
referéncia em exposigdes na regido. Participo do processo seletivo e consigo minha
primeira experiéncia profissional na arte/educacdo. Aos 18 anos estava em uma
equipe com alunos e pessoas recém-formadas em areas correlatas nas 3 exposicoes
qgue fomos contratados para mediar, acompanhados da equipe fixa de mediadores. As
exposi¢coes tratavam de Escultura tradicional (mostra retrospectiva do artista
pernambucano Abelardo da Hora), os limites e fronteiras da Pintura (Exposi¢c&o
Justaposicao Polar de Elder Rocha) e sobre as novidades do Design francés (Saint-
Etienne Cité du Design).

Essa amplitude de temas foi muito proficua, pois, estudavamos sobre diversos
temas, em um ambiente de muita discussdo e interacdo sobre diversos assuntos
concernentes as exposicoes. Atendiamos tanto o publico espontédneo quanto o

publico escolar previamente agendado. Foi a minha primeira interagdo com turmas
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escolares em um papel similar ao do professor, nunca me esquecerei dos conselhos
e dicas das queridas mediadoras experientes no CCBB, Arlene von Sohsten com sua
assertividade e seguranca em ler as turmas e saber como trabalhar com diversos
publicos, Barbara Figueira e suas dicas “cénicas” de como me colocar perante o
grupo, Monica Tachotte e suas gentis orientagdes a partir das minhas primeiras
mediagdes, pontuando os pontos fortes e os que precisavam ser melhorados e por
fim, as instru¢des seguras de Luciana Ribeiro e os conselhos atenciosos de Juliana
Franga nossas supervisoras.

Entre as insergbes no campo da arte-educagao, conseguimos (quatro colegas
do bacharelado e eu) vencer o Prémio de Artes Plasticas Marcantonio Vilaga da
FUNARTE de 2009. Criado com o objetivo de fomentar a produgéo e a difusdo das
artes visuais no Brasil, o Prémio oferecia R$ 50 mil ou R$ 90 mil a artistas que
pretendessem desenvolver obras inéditas, destinados a integrar acervos de
instituicbes de todo o pais. Poderiam participar artistas, coletivos de artistas e
instituicdes museologicas. Fomos os unicos estudantes universitarios a vencer esse
prémio desde que foi criado até a ultima edigao desse prémio.

A génese deste projeto surge como uma sugestdo da professora Thérése
Hofmann na disciplina da graduagao Projeto Interdisciplinar ' para exercitarmos o que
trabalhamos na matéria. Esse projeto foi ganhando corpo, enviamos a proposta e
saimos vencedores. Muitos aprendizados sobre organizagdo, trabalho em grupo,
gestado de dinheiro e sobre como se da a produgao artistica no nosso pais.

Apos o fim do ciclo dessas exposigdes, passo alguns meses longe da
mediacdo em museus e retorno para a exposicao imersiva “Clarice Lispector - A hora
da estrela”, uma mostra que me fez mergulhar na obra da escritora e na minha aptidao
para Arte/Educacgéo. Passar horas na galeria, lendo a obra de Clarice, preparando o
que falaria para as turmas e para o publico espontaneo. Antes do fim do periodo da
exposi¢cao, meu colega Marco Anténio me avisou que sua irma Ada Luana estava
selecionando mediadores para o Programa Educativo Gente Arteira na Caixa Cultural
de Brasilia. Participo da sele¢ao e sou aprovado para comegar a trabalhar em um

1 Disciplina cursada no segundo semestre de 2009.
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Novo espago expositivo, com varias galerias o que me proporcionou uma gama imensa
de experiéncias.

No feriado do aniversario de 50 anos de Brasilia inicio minha caminhada como
mediador de exposi¢des em um espago de exposi¢cdes gerido por uma instituicdo
financeira, assim como minha experiéncia anterior, porém com um perfil diferente para
organizar, selecionar e direcionar suas exposi¢cées e seu programa educativo. Um
lugar com uma equipe extremamente entrosada, na qual tivemos vivéncias
enriquecedoras.

Apos aproximadamente 6 meses de trabalho houve uma reformulagdo na
equipe e fui convidado a supervisionar a equipe de mediadores, juntamente com a
colega de profiss&o e grande referéncia Tatiane Romeu. Eu era o mais novo da equipe
e estava nesse cargo que demandava muita responsabilidade. No inicio estavamos
supervisionando a equipe, gerenciando as visitas, organizando o grupo de
mediadores, mas, houve uma mudanga na equipe gestora do programa educativo e
passamos a preparar os treinamentos e capacitacbes para as exposicdes, até a
vacéancia do coordenador/consultor pedagogico ser preenchida. Foram dois ciclos de
exposi¢cdes nessa dupla fungdo, pensar em conteudos programaticos, materiais de
estudos, dindamicas e atividades mais ludicas que conquistem a atencédo das pessoas
que realizarao nossa atividade.

ApOs a chegada da pessoa responsavel por preparar os treinamentos,
voltamos as nossas fungdes originais, foram mais de 30 exposi¢gbes nesse espago
expositivo. Nesse interim, opto por fazer concomitantemente ao bacharelado a
licenciatura em Artes Visuais, um campo que ja estava trabalhando e que me via cada
dia mais envolvido. Também durante meu periodo como supervisor do Programa
Educativo da Caixa Cultural fiz a prova do concurso para a Secretaria de Educacéao
do Distrito Federal, por trés motivos: insisténcia da minha esposa (na época, noiva)
para que eu fizesse a prova; para ganhar experiéncia e porque tinha carona para ir e
voltar para a prova, se néo fosse alguém aproveitando muito as caronas, ndo seria

eu.
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Um PASso a diante, o inicio da caminhada no trabalho docente.

A minha primeira experiéncia com o trabalho docente surge no fim da
licenciatura, uma oportunidade impar de iniciar minha carreira de professor, na
educacédo formal, munido ja da rica experiéncia da educagao em centros culturais,
espaco de museu que amplia nossa percepgado, aumenta nosso vocabulario para a
pratica pedagdgica. Reforgo a relevancia de utilizar a narrativa para a compreenséo

das praticas docentes como apontam Aryas e Alvarado:

uma histéria que permite as pessoas dar sentido a suas vidas. Consiste em
um esforgo do sujeito a ligar o seu passado, presente e futuro de tal forma
que se gere uma historia linear e coerente consigo e com o texto. (2015, p.
172, tradugdo nossa)?

Ja nos ultimos semestres conciliando a dupla habilitagdo na UnB e o trabalho
no espaco cultural, surgiu a oportunidade de lecionar na rede de escolas que cursei
meu ensino meédio e estava finalizando meu estagio supervisionado. Devido ao
professor de artes dessa escola assumir a vaga efetiva na Secretaria de Educacgéo
(SE-DF), assumo essa vaga na escola no inicio do segundo semestre de 2012.
Ingresso na minha antiga escola do ensino médio, uma instituicdo com mais de 30
anos de histéria, dotada de caracteristicas que minha experiéncia como aluno nao
tinha me mostrado. Uma delas, a cobrancga intensa da equipe de coordenagao para
mantermos sempre o foco nas avaliagbes para ingresso em universidades,
principalmente no PAS. Estava na minha primeira experiéncia como professor regente
de mais de 10 turmas de ensino médio, e 5 turmas de Ensino Fundamental.

Rememorar esse percurso inicial no fazer docente é extremamente catartico
com toda minha caminhada profissional, vivi grandes momentos como esses na
disciplina Tépicos Especiais em Educagdo em Artes Visuais® ministrada pelo Prof. Dr.

Luiz Carlos Pinheiro Ferreira no primeiro semestre desse mestrado, uma disciplina

2 una historia que les permite a las personas dar sentido a sus vidas. Consiste en un esfuerzo

del sujeto por conectar su pasado, su presente y su futuro de tal manera que se genere uma historia
lineal y coerente consigo misma y con el contexto.
3 Disciplina cursada no segundo semestre letivo de 2021.
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cursada ainda em carater remoto, mas que de forma alguma foi fria ou distante das
vivéncias de todos os envolvidos nessa disciplina, inclusive, acredito que poderia ter
aproveitado muito mais cada aula. Mas despertou em mim a atengédo para o campo
da pesquisa narrativa autobiografica.

Bolivar (2002) coloca a investigacdo biografica narrativa como uma
perspectiva que comporta credibilidade e legitimidade propria para reconhecer,
reposicionar e desenvolver conhecimentos no dominio no ambito educativo, além de
ter uma identidade propria em a investigacdo. A partir desta abordagem, as
autobiografias docentes, as narrativas biograficas emergem como instrumento para
compreender a identidade docente, os saberes pedagdgicos associados a esta e
resgatar as identidades comunitarias. Sobretudo, no contexto da investigagao ibero-
americana, onde ha um rico campo para explorar objetos de estudo e as metodologias
subjacentes a esta abordagem investigativo (BOLIVAR e DOMINGO, 2006).

Retomando a minha narrativa, eu estava no lugar daqueles professores que
me influenciaram, me estimularam a seguir nos estudos para a aprovagao. Apesar do
pouco tempo de escola foi possivel desenvolver um trabalho sobre as obras do PAS
gue estavam presentes na Matriz de Referéncia, abordando-os nas aulas e auxiliando-
0s no projeto que a escola tinha denominado “Festival de Curtas” no qual os temas
das produgdes audiovisuais deveriam partir de alguma obra do subprograma no qual
o aluno estivesse participando, uma forma de inserir a obra para os estudantes além
da aula expositiva ou algum outra método mais tradicional.

Pude ali, experimentar trabalhar aspectos das obras que ndo sao
costumeiramente abordados em sala de aula, que normalmente esta atrelada a uma
visdo tecnicista ou da histéria da arte de forma linear no segmento das escolas e
movimentos artisticos. Até mesmo em obras que ndo eram do campo das artes
visuais, como as pecas teatrais e obras musicais eram fonte de trabalho na linguagem
visual. Estava pesquisando no meu projeto de conclusao da licenciatura os Estudos
em Cultura Visual, esse processo deu-se de forma tdo fluida que enxergava
constantemente as relacdes do que estava estudando com a vivéncia extremamente

agitada da sala de aula.
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Utilizei como elemento disparador da pesquisa de conclusao de curso o texto
do Rubem Alves “A complicada arte de ver” no qual destaco o seguinte trecho:

(...) A diferenga se encontra no lugar onde os olhos sdo guardados. Se os
olhos estdo na caixa de ferramentas, eles sdo apenas ferramentas que
usamos por sua fungao pratica. Com eles vemos objetos, sinais luminosos,
nomes de ruas - e ajustamos a nossa agéo. O ver se subordina ao fazer. Isso
€ necessario. Mas é muito pobre. Os olhos ndo gozam... Mas, quando os
olhos estdo na caixa dos brinquedos, eles se transformam em o6rgéos de
prazer: brincam com o que véem, olham pelo prazer de olhar, querem fazer
amor com o mundo. Os olhos que moram na caixa de ferramentas sdo os
olhos dos adultos. Os olhos que moram na caixa dos brinquedos, das
criangas. Para ter olhos brincalhdes, € preciso ter as criangas por nossas
mestras. (ALVES, 2004, p 2)

O pensamento sobre onde eu “guardo os meus olhos” se € na caixa de
ferramentas ou na caixa de brinquedos, conforme a curiosa analogia feita por Rubem
Alves é um questionamento autorreflexivo que continuo fazendo durante minha pratica
docente desde o fim da licenciatura. Continuo buscando esse “brincar no olhar” nas
minhas atividades como professor, principalmente quando sinto que estou muito preso
na caixa de ferramentas. Se nao fosse estivesse me referenciado em textos de Rubem
Alves para a educagédo, ndo seria eu.

Quando estava extremamente ocupado conciliando o trabalho em sala de aula
no turno matutino e a fungdo de supervisor na Caixa Cultural das 14h as 21h,
finalizando a licenciatura, sou nomeado para o cargo de professor na Secretaria de
Educacado do Distrito Federal. Com essa 6tima oportunidade profissional, sai dos
outros dois empregos, pois no ano da minha posse (2013) os professores do regime
40h semanais ndo podiam ter outro vinculo empregaticio.

Minha primeira experiéncia na docéncia na rede publica deu-se em uma
escola de ensino médio préximo da minha casa, no Centro Educacional 310 de Santa
Maria, no ano que iniciou a implementacdo do sistema da semestralidade, sistema
que dividia as disciplinas em dois blocos, no qual o aluno cursaria um grupo de
disciplinas no primeiro semestre e outro conjunto de disciplinas no segundo semestre,
com as disciplinas de matematica, portugués e educacgao fisica mantendo-se fixa

durante o ano letivo. Com essa reformulagéo os alunos teriam aulas de artes comigo
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durante apenas um semestre, porém a carga horaria semanal seria de 4 aulas por
semana ao invés das 2 aulas por semana. Essa mudanca ocasionou uma reducéo na
guantidade de alunos por sala, isso somado ao contato mais frequente com a turma
possibilitou o desenvolvimento de atividades que poderiam ser acompanhadas com
mais atencdo e tempo para observagado, ajustes e alteragbes. Um ano de muitas
dificuldades, pois todo sistema quando € recém implantado gera muitas duvidas,
confusdes e dilemas.

O marco desse ano foi a Feira Cultural, que pela primeira vez foi
completamente voltada para a dinamica do PAS. Abrimos para os alunos proporem
as obras a serem trabalhadas e de que forma conseguiriamos utilizar essas obras
para divulgagao e troca com toda a comunidade escolar. Atendendo a solicitagado dos
alunos, conduzi uma peca teatral roteirizada e atuada pelos préprios alunos, inspirada
na Cancado Vida Loka parte 2 dos Racionais MCs, apresentamos uma coreografia
inspirada na cangado “As muchachas de Copacabana” da Opera do Malandro de Chico
Buarque, organizamos uma exposigao de obras inspiradas nos autorretratos de Frida
Kahlo. Envolver os alunos para se dedicarem ao estudo de uma obra além dos
padroes formais ou historicos pré-estabelecidos foi um fator extremamente motivador
para continuar com proposi¢ées como as realizadas nesta Feira Cultural.

Como entrei apdés o remanejamento que garante a lotagcdo definitiva nas
unidades escolares da SEDF, ndo consegui manter a vaga no CEd 310 e assumi a
vaga no ano de 2014 em uma escola de Ensino Fundamental Il, uma dinamica
bastante diferente do ensino médio, eu tinha 14 turmas com apenas 2 aulas semanais
em turmas de 7° e 9° anos, sendo que no ano anterior tive seis turmas de 1° ano no
primeiro semestre e mais seis turmas no segundo semestre. Foi um ano desgastante
fisicamente pois exigia muito lidar com os pré-adolescentes em tdo pouco tempo com
eles durante a semana, o ritmo de atividades extraclasse era maior e me “tirava” de
sala muitas vezes.

No ano de 2015 retorno ao Ensino Médio, agora em uma lotag&o fixa. No
Centro de Ensino Médio 417 de Santa Maria, no regime da semestralidade

novamente, consigo me ver, reconhecer minha identidade profissional em ter mais
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tempo de contato com os discentes, trabalhar questées que partem da visualidade
cotidiana deles para dentro do conteudo formal, passo a trabalhar com eles fora do
padrao de caderno utilizado pelas demais disciplinas, solicito que eles usem um
caderno (ou qualquer plataforma similar) para criar um diario visual, nele estariam
contidos as atividades realizadas e todo e qualquer outra informacdo que eles
julgarem relevante ou interessante, usando essa plataforma consigo transferir um
carater da personalidade individual do aluno na maneira que ele for construindo o
conjunto de conteudos.

Percebo uma caracterizagdo pessoal de como me enxergava como professor,

uma identidade sendo formada. Como endossa Castarieda (2016):

Conclui-se que entre principios epistemoldgicos para compreender o conceito
de identidade docente a partir da perspectiva complexa sao encontrados: o
processo identitario requer olhares integradores sobre os contextos que
rodeiam o mestre; a narra configuragdes sobre as historias proprias permitem
gue surjam novas compressoes de si; os processos reflexivo que sdo dadas
através das narrativas permitem ao docente sua autoconstrugdo; na
construcdo da identidade docente intervém em encontros entre os sistemas
macro e micro das histérias de vida (CASTANEDA, 2016, p.183, traducéo
nossa)*

No 1° ano partia do conceito da prépria palavra arte no cotidiano deles,
caminhando pela subjetividade do autorretrato, utilizando meios e linguagens além
dos mais tradicionais na histéria da arte, sempre partindo da experiéncia individual,
havia uma resisténcia da parte dos alunos em um primeiro momento, mas ao passar
do tempo, tendo 4 aulas semanais com a turma essas resisténcias em fazer as
atividades iam se diluindo. Trabalhava somente com os 1° e 3° anos, com a ultima
série utilizavamos a fotografia como ponto de partida no caminhar da feitura do diario,
em comum nessas duas series era imbricar os conteudos do curriculo com as obras

que eram cobradas nos subprogramas do PAS.

4 Se concluye que entre principios epistemoldgicos para comprender el concepto de identidad
docente desde la perspectiva compleja se encuentran: el proceso identitario requiere de miradas
integradoras sobre los contextos que rodean al maestro; la narraciones sobre la historias propias
permiten que surjan nuevas compresiones de si; los procesos reflexivo que se dan a través de las
narrativas permiten al docente su autoconstruccion; en la construccion de la identidad docente
intervienen encuentros entre los sistemas macro y micro de las historias de vida
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Figura 3. Eu, apresentando evento sobre as obras do PAS-UnB, Centro de Ensino Médio
417 de Santa Maria-DF

Chego ao mestrado com a proposicdo de analisar os impactos e
reverberagdes das provas do PAS analisando friamente as questdes técnicas e
histéricas desse programa que ja esta com mais de 25 anos de historia. Imbuido por
essa busca do referencial inicial a pesquisa tomou contornos que me surpreenderam.
Quando percebi, minha pergunta inicial que tangenciava questdes sobre avaliagao e
processos seletivos em uma perspectiva extremamente técnica viu-se “obrigada” a
movimentar-se para uma busca autorreferenciada na minha histéria, no contexto de
uma investigagcéo narrativa com viés autobiografico, o sujeito torna-se sujeito e objeto
da pesquisa assim vou caminhando nos lapsos de acontecimentos que me compdem

(me identificam) até o meu cotidiano docente com o PAS-UnB circunscrito nessa
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jornada. A identidade docente é construida a partir de uma variedade de experiéncias
e saberes adquiridos ao longo da trajetoria de vida dos professores, abrangendo
desde a socializagdo familiar e escolar a formacéo inicial e socializagéo profissional

no decorrer da carreira docente (TARDIF, 2002).
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Il - rePASsando, a revisao bibliografica
O estado da Arte do PAS

Em revisdo bibliografica com a busca “PAS” e “Programa de Avaliagédo Seriada”
encontrei apenas uma tese de doutorado que trabalhou esse tema, seis dissertacoes
de mestrado, sendo que n&o encontrei nenhuma do departamento de Artes Visuais da
UnB, tornando essa nossa pesquisa a primeira em nivel de dissertacéo, além de dois
trabalhos relevantes de concluséo de curso e sete artigos publicados.

Com esta analise sobre o estado da Arte do PAS, considero uma produgao
relativamente pequena desse programa que impactou tantas pessoas na regidao do
DF. A unica tese de doutorado, foi publicada em 2019, é do Dr. Sidelmar Alves da
Silva Kunz, com o titulo “A EXPRESSAO ESPACIAL DA QUALIDADE DA
EDUCACAO, A PARTIR DA LENTE DO PAS/UNB — CONTRIBUICAO PARA O
APRIMORAMENTO DOS INDICADORES DE AVALIACAO DO ENSINO MEDIO NO
DISTRITO FEDERAL”, na FACULDADE DE EDUCACAO DA UNB, na area de gesto
e politicas publicas, e tem como o objetivo analisar a expressao espacial de um
fendbmeno educacional a partir da experiéncia do PAS/UnB para identificar indicadores
de avaliacdo da qualidade do ensino médio no Distrito Federal. A trajetoria da
pesquisa teve como recorte avaliar empiricamente as condi¢gdes e os procedimentos
pedagogicos para a qualidade do ensino no ensino médio no DF, a partir do PAS/UnB.
Como uma tese de doutorado € mais extensa e exige um nivel mais profundo de
pesquisa, analise critica e originalidade do que a dissertagdo de mestrado, temos
nessa pesquisa o mais profundo estudo sobre o PAS-UnB, uma pesquisa pragmatica,
extremamente objetiva e positiva para o panorama local sobre esse programa de
selec¢ao para o ensino superior.

Vale ressaltar que Vanessa Carvalho dos Santos apresentou sua dissertagao
“O PROGRAMA DE AVALIACAO SERIADA DA UNIVERSIDADE DE BRASILIA:
ANALISE DOS DETERMINANTES DE ACESSO AO ENSINO SUPERIOR E
AVALIACAO DO DESEMPENHO DOS ALUNOS NA UNIVERSIDADE” no
DEPARTAMENTO DE ECONOMIA DA UNB e busca analisar os determinantes do
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acesso a Universidade de Brasilia por meio do PAS, O modelo foi estimado para duas
diferentes amostras: a primeira composta pelo conjunto de candidatos ao PAS e ao
vestibular, e a segunda, pelos candidatos ao PAS e ao vestibular pelo sistema
universal e de cotas. Os resultados para ambas as amostras revelam que o PAS
possui grande efeito sobre a probabilidade de aprovagdo. A dissertagdo propde
investigar se o PAS exerce efeitos sobre o desempenho do aluno dentro da
universidade. Dentre as variaveis de interesse estdo o rendimento académico do
aluno, seu tempo de permanéncia na universidade e a taxa de evasao. Interessante
nessa pesquisa, para meu estudo do PAS, foi o fato de ser uma pesquisa fora da
Faculdade de Educacado da UnB, ou de alguma licenciatura, mostrando aspectos além
dos tradicionais em pesquisas atreladas ao ensino e pedagogia.

O departamento de Musica possui duas dissertagdes sobre o PAS, a primeira
“A MUSICA NO PROGRAMA DE AVALIACAO SERIADA DA UNB” defendida em 2006
pelo professor Farlley Jorge Derze a primeira dissertacdo desse departamento que
trata da presenga da Musica no Programa de Avaliacdo Seriada — PAS, da
Universidade de Brasilia — UnB, sob o ponto de vista de como se deu sua insercao e
sua trajetoria nesse Programa. Objetivou conhecer como e por que a Musica passou
a fazer parte de um Programa que visa selecionar candidatos aos cursos de
graduagdo da UnB. Ja na segunda dissertagdo desse departamento “A INSERCAO
DA MUSICA NO PROGRAMA DE AVALIACAO SERIADA DA UNIVERSIDADE DE
BRASILIA (PAS/UNB) E SUA REPERCUSSAO EM ESCOLAS DO ENSINO MEDIO
NO DF” escrita pela professora Liége Pinheiro dos Reis em 2011 e traz uma
investigagc&o sobre como a musica no PAS-UnB tem repercutido em escolas do Ensino
Médio de Brasilia, considerando a opinido de seus professores de Musica e
coordenadores pedagdgicos. Um destaque para a monografia de conclusdo da
Licenciatura em musica apresentada em 2018 por Juliana de Lima Galvdao com o
seguinte titulo: “MUSICA NO PAS-UNB: A LINGUAGEM ARTISTICA MUSICA NAS
AULAS DE ARTE NO ENSINO MEDIO” nesse texto a autora apresenta e analisa o
relato dos/as professores/as de Arte sobre como as obras musicais do PAS/UNB sao

abordadas e sua relagdo com a matriz de objetos de conhecimento. Traz por meio da
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fala dos professores, quais sdo as atividades realizadas com o repertério musical do
PAS, quais competéncias e habilidades podem ser identificadas nessas praticas e
quais sdo as dificuldades encontradas no trabalho docente. Todos esses trés
trabalhos ja se aproximam mais da minha vivéncia em sala de aula, afinal, a disciplina
“‘Musica” ndo acontece de fato na grande maioria das escolas do Distrito Federal, é
necessario um trabalho arduo para o reconhecimento da disciplina perante e
comunidade escolar, uma situagcdo comum para o professor de artes na educagao
basica.

A unica dissertacdo feita fora da Universidade de Brasilia foi realizada na
UNIVERSIDADE CATOLICA DE BRASILIA, no departamento de Pés-Graduacdo em
Educacao pela professora Luciana Mendonga Gottschall, sob o titulo “A INFLUENCIA
DO PAS/UNB NO ENSINO MEDIO: O CASO DA MATEMATICA”, nessa dissertagéo
Gottschall através de um estudo de caso no ensino da matematica investigou a
influéncia do PAS/UnB nas praticas pedagogicas em uma escola de Ensino Médio da
rede particular de ensino do DF.

Dentre as monografias de conclusdo de curso destaco “UM OLHAR
ANALITICO SOBRE O PUBLICO E O PRIVADO NO PAS/UNB’” apresentada em 2013
por Igor Luis Ribeiro Teodorico que analisar duas escolas sendo, uma publica e uma
privada, localizadas na periferia do Distrito Federal, mais especificamente em Santa
Maria e observar como as mesmas se organizam com relacdo ao Programa de
Avaliagdo Seriada da Universidade de Brasilia — PAS/UnB. Nesse trabalho fica
evidente que a forma que a escola se organiza tem um papel importante no
desempenho dos alunos no PAS/UnB. Outro ponto relevante é a atencdo que se da
na pesquisa a estudar como o capital cultural dos estudantes tem tendéncia de ser
determinante para o éxito na referida avaliacdo, tornando indispensavel aos alunos o
aprimoramento e a valorizagcido de vivéncias que lhe sao apresentadas por diferentes
mecanismos de aprendizagem. Isso me incentivou a pesquisar a construgao historica
do PAS e principalmente analisar a minha pratica pedagdgica como docente
interessado em trazer essa avaliacdo para dentro da sala de aula de maneira

construtiva.
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Programa de Avaliagcao Seriada, sua histéria.

No Brasil, até o ano de 1995, s6 era possivel ingressar nos cursos de
graduacéo das Instituicdes de Ensino Superior (IES) por meio do vestibular tradicional.
A partir desse ano, surgem novas formas de ingresso que substituem ou
complementam o processo de selegao vigente. Dentre elas, a avaliagao seriada ocorre
ao longo do Ensino Médio, em trés etapas, ou seja, ao final de cada série o candidato

acumula pontos que o habilitam ou n&o a ingressar em um curso de graduacéo.

O Programa de Avaliagdo Seriada (PAS-UnB), implantado em 1996 na
Universidade de Brasilia, foi criado com o intuito de possibilitar uma melhor
qualificagdo do processo de selecdo para os seus cursos de graduagéo
(UNIVERSIDADE DE BRASILIA, 1998). Nesse sentido, o0 PAS-UnB busca enfatizar e
valorizar a formacao critica, ativa e responsavel para a vida social e profissional
determinada pela atual Lei de Diretrizes e Bases da Educag&o Nacional (LDBEN) n°
9394/96, direcionando o foco da aquisicdo de conteudos programaticos para a
formacédo de competéncias e habilidades, tendo como pressuposto a construgédo do
senso critico, da autonomia e da capacidade de buscar novos conhecimentos. Ao
implantar um processo seletivo alicergado na integragdo da educagao basica com a
superior, segundo a UnB, a Universidade esta “partindo do principio de que a vida
escolar deve-se caracterizar como um continuum” (UNIVERSIDADE DE BRASILIA,
2009), e por esse motivo o programa adota a interdisciplinaridade e a contextualizag&o
como eixos estruturadores da avaliagdo e principios da organizagao curricular das
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio — DCNEM. O PAS-UnB, ao
selecionar gradualmente e sistematicamente os futuros estudantes universitarios
estabeleceu um dialogo com a comunidade escolar média possibilitando a integragéo
entre educac&o Basica e Superior (UNIVERSIDADE DE BRASILIA, 2009).

O PAS-UnB tem como o objetivo de selecionar os estudantes para a
Universidade de Brasilia - UnB, de modo gradual e sistematico, como culminancia de
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um processo que se inicia na 12 série e se conclui no final da 32 série do Ensino Médio,
sendo composto de trés etapas, e ndo como um produto episédico de um exame
vestibular. Além disso, favorece a integragado do Ensino Médio com o Ensino Superior,
buscando a melhoria da qualidade do ensino em todos os niveis. O programa adota
como eixo estruturador da avaliacdo a contextualizacéo e a interdisciplinaridade, com
énfase no desenvolvimento de competéncias e habilidades. Com isso, o PAS é o
processo seletivo para os cursos de graduacgdo da UnB alicer¢ado na integragcédo da
Educacao Basica com a superior, visando a melhoria da qualidade do ensino em todos
0s niveis, com base no principio de que a vida escolar deve-se caracterizar por uma

formacéo continua (UnB, 1998).

O PAS esta fundado na definicdo dos parametros de um processo seletivo

que: “busque a avaliagdo da aprendizagem significativa, em que se privilegie a

reflexdo sobre a memorizagdo, a qualidade sobre a quantidade de informacdes, o

ensino sobre o adestramento, o processo sobre o produto” (UnB.1998).Dessa forma,

o PAS, rompe com o tradicionalismo da memorizagdo nos exames para ingresso nos

cursos superiores, partindo para uma avaliagdo que contempla o senso critico do
candidato(a), reforgado nos Principios Orientadores do PAS, quando dispde que:

Os sistemas de acesso a Universidade tém uma influéncia inegavel no ensino

médio, tanto no conteddo ministrado quanto no seu enfoque epistemolégico.

Os vestibulares, tais como vém sendo feitos na maior parte das instituicdes

de ensino superior, tém privilegiado o adestramento, o ensino livresco,

fragmentado, alienante e anacronico, e a memorizagdo mecanica. Aquela

influéncia, entretanto, pode ser positiva se houver convergéncia entre o

sistema de acesso e os objetivos proprios do ensino médio, como a formagao

da cidadania, a preparacdo geral para o trabalho e o desenvolvimento de
competéncias e habilidades (UnB.1998).

A referéncia em questao se justifica quando analiso pela minha experiéncia
no chao da escola e vejo o impacto em meu trabalho docente do cenario atual de
politicas de acesso ao ensino superior, onde o tradicionalismo do vestibular esta
gradativamente sendo substituido por outras vias de acesso, que condizem com as

exigéncias do mundo contemporaneo e com as mudang¢as no mundo do trabalho.
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O PAS é orientado por uma Matriz de Objetos de Conhecimento para cada
etapa, elaborada de forma coletiva, envolvendo professores de escolas publicas e
particulares, docentes da Universidade de Brasilia e féruns de discussdes on-line
disponivel a qualquer interessado quando da revisao dos Objetos de Conhecimentos.
Historicamente esse processo € dominado quantitativamente pela presenca de
professores e representantes de escolas privadas mobilizadas em interesse préprio
do segmento ou escola. A atual matriz € composta de cinco competéncias e doze
habilidades que sado articuladas e interdisciplinares. Dessa forma, a matriz busca
selecionar alunos que sejam capazes de analisar, compreender, raciocinar, propor
questdes relevantes que envolvem a formacdo da cidadania e intervencdo na

realidade social.

O Programa de Avaliagédo Seriada surgiu como uma via de acesso paralela ao
vestibular, porém, com o passar do tempo e com 0 avango das politicas de acesso ao
ensino superior o PAS surge como o principal instrumento de acesso a UnB, tendo
em vista a adogcdo do SISU como instrumento de selegao de alunos para o primeiro
semestre de 2014 e a extingdo do primeiro vestibular do ano.

Em 1996 o programa ficou restrito a estudantes de escolas publicas do DF.
Sendo que em 1998, 25% dos ingressos na Universidade foram provenientes de
escolas publicas, haja vista que o processo seletivo visou o preenchimento de 50%
das vagas do primeiro semestre letivo do ano. No ano de 2001 houve a primeira
revisdo dos objetos de avaliagdo do PAS, onde foi adotado o conceito de
competéncias e habilidades, organizado por eixos, focos, competéncias, habilidades
e objetos de conhecimentos.

A 22 geracao do PAS (2001) 12 revis&o, adotou o conceito de competéncias e
habilidades em detrimento da avaliagdo centrada na memorizagdo e conteudos. A
proposta recebeu o nome de PAS: Objetos de Avaliagao e foi organizada por eixos,
focos, competéncias, objetos de conhecimentos e habilidades (UnB,1998).
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Em 2006 o PAS passa por sua segunda revisao dos objetos de avaliagéo
implicando na criagdo de uma matriz de habilidades, competéncias e objetos do
conhecimento, utilizagdo de itens dos tipos A, B, C e D, inclusdo de Filosofia e
Sociologia nos objetos de avaliagdo, e dos trés componentes de Artes (Cénicas

Plasticas, e Musica).

O Programa antecipou uma tendéncia de reconhecimento e conquista
histérica do ensino de Sociologia e Filosofia, incluindo esses dois componentes
curriculares em seus objetos de avaliagdo. A Secretaria de Estado de Educagéo do
Distrito Federal incluiu esses componentes curriculares em sua estrutura curricular do
Ensino Médio, antes da edicdo da Lei n°11684/2008, fruto de uma mobilizagio
nacional de movimentos sociais e sindicais, que as tornaram obrigatorias no curriculo

do Ensino Médio brasileiro.

A prova de conhecimentos consiste de itens dos tipos A, B, C e D.

TIPO A: O item deve ser julgado de acordo com o comando a que se refere e
tem como resposta CERTO (C) ou ERRADO (E). No calculo do resultado da prova,
ao item do tipo A cuja resposta coincida com o gabarito oficial definitivo, é atribuido o
valor positivo +x; ao item cuja resposta divirja do gabarito oficial definitivo, € atribuido
o valor negativo —x; ao item deixado em branco ou com dupla marcagao no caderno

de respostas, € atribuido valor igual a zero.

TIPO B: Iltem em que se propde um problema cuja resposta € um numero
inteiro de 000 a 999. Todos os algarismos, o das centenas, o das dezenas e o das
unidades devem ser obrigatoriamente marcados no caderno de respostas, mesmo
que sejam iguais a zero. No calculo do resultado da prova, ao item do tipo B cuja
resposta coincida com o gabarito oficial definitivo, é atribuido o valor positivo +2x; ao
item em branco ou cuja resposta do estudante divirja do gabarito oficial definitivo, é

atribuido o valor igual a zero.
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TIPO C: O item contém quatro opgdes de resposta, designadas pelas letras
A, B, C e D, das quais apenas uma constitui o gabarito. Deve ser marcada apenas
uma opc¢ao no caderno de respostas. No calculo do resultado da prova, ao item do
tipo C cuja resposta coincida com o gabarito oficial definitivo, € atribuido o valor
positivo +2x; ao item cuja resposta divirja do gabarito oficial definitivo, € atribuido o
valor negativo —0,667x; ao item em branco ou com mais de uma marcagao no caderno

de respostas, € atribuido valor igual a zero.

TIPO D: E um item de resposta construida, ou seja, item aberto. No célculo
do resultado da prova, ao item do tipo D cuja resposta atenda totalmente ao solicitado,
é atribuido o valor positivo +3x; ao item cuja resposta atenda parcialmente ao
solicitado, € atribuido valor positivo inferior a +3x; ao item em branco ou cuja resposta

nao atenda ao solicitado, & atribuido valor zero.

REDAGAO: A prova de Redac&o em Lingua Portuguesa vale 10,00 pontos e
€ elaborada de acordo com a Matriz de Referéncia da etapa correspondente. Ela
avalia o estudante quanto a expressdo na modalidade escrita em prosa e a aplicagao
das normas da lingua escrita padrdo. Com base em um comando formulado pela
banca examinadora, o estudante deve escrever um texto com extensdo maxima de 30
linhas, que seja legivel, coerente e coeso. Os critérios de avaliagdo sao divididos em
aspectos micro e macroestruturais. Os aspectos microestruturais sao relativos a forma
como a redacao € escrita. A avaliagcdo desses aspectos ocorre por meio da apelagao
de erros de grafia, morfossintaxe e propriedade vocabular. Os aspectos
macroestruturais incluem o desenvolvimento do tema e a apresentagao textual.
Avaliam-se a organizagdo das ideias e a estruturacdo do texto, bem como a
legibilidade, o respeito as margens e a indicagado de paragrafos. O estudante deve,
necessariamente, atender a solicitacdo de tipo textual (dissertativo, descritivo,
narrativo, argumentativo, instrucional, entre outros) e/ou de género textual (resumo,

carta, propaganda etc.) que, porventura, aparega no comando.

As etapas dos PAS foram organizadas da seguinte maneira:
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PRIMEIRA ETAPA: A prova consistia de itens dos tipos A, B, C e D,
necessarios a avaliagao de todas as habilidades. A prova é distribuida com respostas
diferenciadas: Tipo A: Certo ou Errado, Tipo B: Resposta Numérica, Tipo C: Multipla
Escolha, Tipo D: Resposta aberta a ser construida pelo aluno. O peso da prova da

primeira etapa é igual a 1.

SEGUNDA ETAPA: A prova consistia de itens dos tipos A, B, C e D, conforme
a etapa anterior. Porém, o peso da prova da segunda etapa € igual a 2.

TERCEIRA ETAPA: Prova de conhecimentos composta de itens do tipo A, B,
C e D, prova de Redagao em Lingua Portuguesa. A prova é a mesma para todos os
candidatos, independentemente da opg&o do curso, respeitada a opg¢ao de lingua
estrangeira (inglés, espanhol ou francés), sendo que o peso da prova da terceira etapa

éigual a 3.

Em 2010 o PAS passou por mais uma revisao, nesta definiu-se que as provas
das trés etapas do PAS deverdo ter um minimo de 4 questdes do tipo D (respostas
abertas, construidas pelo aluno), implicando na inser¢géo de nota de corte de 20% do
maximo possivel, no conjunto das questdes do tipo D, aplicadas nas provas das trés
etapas. Além de ser avaliada a habilidade de elaboragdo de textos em Lingua
Portuguesa em pelo menos 50% das questdes do tipo D, em cada prova das trés
etapas do PAS.

A prova de Redagcdo em Lingua Portuguesa, além de eliminatéria e
classificatoria, contribui em torno de 10% na definicdo do argumento final do aluno. A
nota de corte da prova de Redacgao continua a ser 4,0, na escala de 0,0 a 10,0. Nesta
revisao incluiu-se prova de Redagdo em Lingua Portuguesa em cada etapa do PAS e
a nota em cada etapa recebe um peso, além de haver a possibilidade de impetrar

recurso contra a nota da prova de Redagao em Lingua Portuguesa.

Desde a sua criagdo o PAS-UnB incluiu as Artes Visuais, juntamente com a
Musica e as Artes Cénicas em seus objetos de avaliagdo. Esse fato tem provocado

discussdes no meio educacional no que se refere a inser¢cdo dessas disciplinas como
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componentes curriculares e da sua proposta de avaliagdo. Na minha experiéncia como
egresso da UnB, pelo PAS e como professor de Artes Visuais do Ensino Médio na
Secretaria de Educacgao tenho vivenciado diversas discussdes e utilizando-as como
fio condutor do meu trabalho preparar os alunos para realizarem as provas de ingresso
a Universidade, a luz de uma pressuposta valorizagdo da minha disciplina junto as

demais que compdem a grade dos alunos.

Essa experiéncia suscitou em mim muitas reflexbes a respeito dos
pressupostos e fundamentos que estavam guiando o meu trabalho. Dentre minhas
indagacgdes, destaco questionamentos como: Eu precisaria de fato priorizar o PAS-
UnB em minhas aulas? Que tipo de atividades realizaria? Como estruturaria o
conhecimento exigido pelo PAS-UnB no contexto escolar do Ensino Médio? A minha

aula est preparando os alunos para esse processo avaliativo?

Empiricamente tenho percebido que esses processos de selecao,
especialmente as avaliagdes seriadas, ndo se limitam somente ao momento de
entrada na Universidade, sua abrangéncia &€ muito maior. No caso de Brasilia, o PAS
atinge diretamente a pratica dos professores de Ensino Médio no que se refere a
escolha e abordagem dos conteudos em sala de aula, o que sera avaliado e como
sera a avaliagao da aprendizagem dos estudantes e qual profissional esta apto a lidar
com essas situagdes. Embora os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) apontem
sugestdes sobre atividades e conteudos a serem abordados nas aulas de Musica do
Ensino Médio, algumas escolas, especialmente as instituicées privadas, tém investido
em estratégias pedagogicas que possibilitem o ingresso dos seus alunos na UnB e,
para isso os Objetos de Conhecimentos que foram elaborados em trabalho coletivo
envolvendo professores das escolas publicas e particulares do Distrito Federal e
docentes da Universidade de Brasilia e o repertério de obras de artes e demais
assuntos que envolvem a disciplina de Artes Visuais

No contexto do Ensino Médio € perceptivel que a proposta das obras do PAS-
UnB esta gerando um modelo de aula de Artes Visuais nesse nivel de ensino e em
cursos preparatérios em que a pratica pedagodgica da instituigdo de ensino e dos
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professores é direcionada para a preparag¢ao dos alunos para realizarem as provas do
PAS-UnB. Considerando esse cenario podemos intuir que o PAS-UnB tem se
consolidado como um formato de curriculo e pratica de avaliacdo no Ensino Médio de
Brasilia. A percepgao dessa situacdo gerou novos questionamentos referentes ao
interesse de conhecer o que esta acontecendo nas escolas de Ensino Médio a partir
das relagdes que o Programa tem estabelecido com esse nivel de ensino.

Vygotsky, um anteparo tedrico para a construcado identitaria do
professor de artes visuais.

A fundamentacao tedrica deste trabalho € baseada na teoria histérico-cultural
de Vygotsky (2005), vimos em Vygotsky elementos que nos ddo uma visédo
interessante para a construcdo identitaria do professor de artes visuais que se
concentrava principalmente na relagdo entre a linguagem e o pensamento, e
acreditava que o desenvolvimento cognitivo ocorre por meio da interagdo social e
cultural.

No entanto, é possivel encontrar aspectos em suas ideias que se relacionam
a construcdo da identidade, especialmente no que se refere a construcido da
identidade cultural. Por exemplo, Vygotsky defendia que as formas como pensamos e
nos comunicamos sao influenciadas pela cultura na qual estamos inseridos. Assim, €
possivel argumentar que a identidade cultural é construida por meio da aquisi¢ao de
padrées linguisticos e culturais que sao transmitidos e aprendidos por meio da
interacao social.

Além disso, Vygotsky enfatizou a importéncia da mediagdo na aprendizagem
e no desenvolvimento humano. Ele acreditava que as ferramentas culturais, como a
linguagem e outros simbolos culturais, desempenham um papel importante na
mediacao da atividade humana. Nesse sentido, a identidade cultural pode ser vista

como sendo construida por meio da apropriagao e uso dessas ferramentas culturais.
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As ideias e conceitos de Vygotsky podem ser relacionados a construgéo da
identidade cultural, vista como um processo de aquisi¢do de padrdes culturais e
linguisticos por meio da interagdo social e da mediagao das ferramentas culturais.

Acredito ser valido ressaltar as principais ideias postuladas por Vygotsky,
conforme Rego (2012, p. 41) A primeira diz respeito a relagéo individuo/sociedade.
Vygotsky afirma que as caracteristicas humanas tipicas n&o estdo presentes desde o
nascimento de um individuo, nem sao simplesmente o resultado de pressées do
ambiente externo. Eles resultam da interacido dialética do homem e seu ambiente
sociocultural. Ao mesmo tempo em que os seres humanos estdo remodelando seu
ambiente para atender as suas necessidades basicas, eles estdo remodelando a si
mesmos.

Em outras palavras, quando uma pessoa modifica 0 ambiente com seu proprio
comportamento, a mesma modificagcdo afetara seu comportamento futuro. Nesse
principio, notamos a integragdo dos aspectos bioldgicos e sociais do individuo: “as
fungdes psicoldgicas superiores de um ser humano surgem da interagdo de fatores
bioldgicos, que fazem parte da constituigdo fisica do Homo sapiens, com fatores
culturais, que se desenvolveu ao longo de dezenas de milhares de anos da historia
humana” (VYGOTSKY et al., 2005, p. 60).

A segunda baseia-se na ideia anterior e refere-se a origem cultural das
fungdes psicologicas. Especificamente, as fungdes psicoldgicas humanas se originam
nas relagdes do individuo e em seu contexto cultural e social. Isso significa que o
desenvolvimento mental de uma pessoa ndao € dado a priori, ndo é imutavel e
universal, ndo €& passivo ou independente do desenvolvimento histérico e das formas
sociais da vida humana. A cultura €, portanto, parte constitutiva da natureza humana,
pois suas caracteristicas psicologicas decorrem da internalizagdo de formas
historicamente determinadas e culturalmente organizadas de trabalhar com a
informacéo.

A terceira tese diz respeito a base bioldgica do funcionamento psicologico: o
cérebro, que é considerado o principal 6rgao da atividade mental. O cérebro, produto

de longa evolugao, é o substrato material da atividade psiquica que todo membro da
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especie traz consigo ao nascer. No entanto, esta base material ndo significa um
sistema imutavel e fixo.

O quarto postulado diz respeito a mediagao caracteristica presente em toda
atividade humana. S&o ferramentas historicas e sistemas de signos que fazem a
mediacao entre as pessoas e entre elas e o mundo. A linguagem € o signo mediador
por exceléncia porque carrega consigo conceitos generalizados desenvolvidos pela
cultura humana.

Entende-se, portanto, que a relagdo do homem com o mundo n&o é uma
relagéo direta, pois € mediada pelos meios que constituem as “ferramentas auxiliares”
da atividade humana.

A capacidade de criar essas "ferramentas" é exclusiva da espécie humana. O
pressuposto da mediagao € essencial numa perspectiva socio-histérica precisamente
porque é através de instrumentos e signos que a cultura decide sobre os processos
de funcionamento psicoldgico. E por isso que Vygotsky da a linguagem um papel
significativo no processo de pensamento.

A quinta tese assume que a analise psicologica deve ser capaz de preservar
as caracteristicas basicas dos processos psicologicos que sdo exclusivamente
humanos. Este principio baseia-se na ideia de que 0s processos psicologicos
complexos diferem dos mecanismos mais elementares e, portanto, ndo podem ser
reduzidos a uma simples cadeia de reflexos. Esses modos psicolégicos mais
sofisticados de funcionamento, que se desenvolvem no processo histérico, podem ser
explicados e descritos. Ao abordar a consciéncia humana como produto da historia
social, ele aponta para a necessidade de estudar as mudangas que ocorrem no
desenvolvimento mental a partir de um contexto social.

A partir do exame das teses expressas por Vygotsky € importante que
facamos algumas consideragdes acerca do papel do professor. O referencial
analisado sugere a necessidade de redefinigdo de sua fungdo. “Podemos dizer que,
nessa abordagem, o professor deixa de ser visto como agente exclusivo de

informagéao e formagao dos alunos, uma vez que as interagdes estabelecidas entre as
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criangas também tém um papel fundamental na promog&o de avangos no
desenvolvimento individual”. (REGO, 2012, p. 116)

Isto ndo significa, no entanto, que seu papel seja dispensavel ou menos
importante. Muito pelo contrario, a funcéo que ele desempenha no contexto escolar €
de extrema relevancia ja que é o elemento mediador (e possibilitador) das interagdes
entre os alunos e das criangas com os objetos de conhecimento.

No cotidiano escolar, a intervengéo "nas zonas de desenvolvimento proximal"
dos alunos é de responsabilidade (ainda que n&o exclusiva) do professor visto como
o parceiro privilegiado, justamente porque tem maior experiéncia, informagdes e a
incumbéncia, entre outras fungdes, de tornar acessivel ao aluno o patrimdnio cultural
ja formulado pelos homens e portanto, desafiar através do ensino os processos de
aprendizagem e desenvolvimento infantil.

Vygotsky dedicou um capitulo (A psicologia e o mestre) para conjecturar o
papel do professor, comeca inclusive constatando que as pesquisas com enfoque no
professor eram raras. Algo que infelizmente, ndo houve um crescimento satisfatorio,
pois ndo vejo esse enfoque na percepgao do professor como centro das pesquisas,
pensando-o0 como sujeito.

Estabelece o rompimento com as psicologias pedagogicas vigentes para
demonstrar o novo papel do professor: “Sobre o professor recai um novo papel
importante. Cabe-lhe tornar-se o organizador do meio social, que € o unico fator
educativo” (VYGOTSKY,2003 p.448). Cita o maior risco para o professor:

O maior perigo, ligado a psicologia docente, ocorre quando na personalidade
do professor comega a predominar o segundo aspecto. O professor comega
a sentir-se no papel de instrumento da educagéo, no papel de um gramofone
que nao possui a sua propria voz e canta o que o disco lhe dita.
(VYGOTSKY,2003, p.449)

Ha a clara preocupacgdo em situar o professor como uma nova postura, sendo
participe do processo pedagogico, para que ndo seja um obstaculo: Desse
modo, a primeira exigéncia que fazemos a um professor € que ele seja um
profissional cientificamente instruido e um professor de verdade antes de ser
um matematico, um fildlogo, etc (VYGOTSKY,2003, p.454)
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A contribuicao de Paulo Freire e sua Educacgao Libertadora

A escolha da proposta da Educacao Libertadora de Paulo Freire para dar
suporte a este trabalho deve-se a forma como ele aborda o conceito de autonomia na
educacao.

Acredito que, antes de tecer consideracdes a respeito dessa proposta, faz-se
necessario ambienta-la, apresentar uma breve sintese sobre o contexto de seu
desenvolvimento. Gadotti (1996) faz uma boa retrospectiva da vida de Paulo Freire,
pontuando os aspectos que o influenciaram em sua produc¢do. Nascido em Recife, em
19 de setembro de 1921, Paulo Reglus Neves Freire era filho de um capitao militar e
de uma dona de casa, que era conhecida por sua simplicidade e bondade. Desde
cedo, teve contato com as durezas da vida do nordeste e sempre as relatou em suas
obras. Para completar seus estudos, dependeu de uma bolsa conseguida por sua
mae, a muito custo, no Colégio Oswaldo Cruz, em Recife, lugar em que mais tarde foi
convidado a ser professor de Portugués. Formado em Direito, ndo chegou a exercer
a profissdo; pois prestes a se formar, quando foi cobrar uma divida tributaria,
descobriu que ndo era isso que queria fazer.

Suas experiéncias com a educacgao libertadora se iniciaram em 1963, quando
da alfabetizagdo de agricultores, na cidade de Angicos, no estado do Rio Grande do
Norte. Devido ao seu sucesso, Freire foi convidado pelo presidente Goulart a aplicar
o seu ja conhecido método de alfabetizagdo, no restante do pais. No entanto, com o
golpe militar de 1964, Paulo Freire se viu obrigado a deixar o pais, mesmo contra sua
vontade. Antes de ser exilado, Freire cumpriu pena na cidade de Recife e de Olinda.
Ao sair do Brasil, passou primeiro pela Bolivia, onde nao se adaptou a altitude e depois
pelo Chile, pais em que conseguiu colocar em pratica suas ideias, denominadas por
ele mesmo de utdpicas, mas com potencial para serem desenvolvidas, além de poder
produzir parte de sua obra. Nos Estados Unidos, encontrou abrigo e condigdes para
grandes producgdes. Por fim, viveu em Genebra, pais em que se sentiu realmente livre,
pois podia andar por varios outros lugares, trabalhando de acordo com seu
pensamento. Dentre esses lugares, destaca-se a Africa.
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Paulo Freire ficou 16 anos exilado, e nunca escondeu seu desejo de voltar ao
Brasil. Isso aconteceu em 1980, ano em que iniciou seu trabalho na PUC de Sao Paulo
e na UNICAMP, sendo que, nessa ultima, mesmo que a contragosto da reitoria, foi
contratado por presséo dos alunos e dos professores. Outras contribui¢gdes de Paulo
Freire vieram de sua pratica, por dois anos (1989-1991), como Secretario da
Educacdo do Municipio de Sdo Paulo, durante o governo de Luiza Erundina. Ele
tentou, durante este tempo, mudar a educagao que era oferecida, de acordo com suas
ideias.

Outra de suas realizagbes importantes foi a criagdo de um Instituto que leva
seu nome, para que toda a sua producdo, pesquisas, cursos, entre tantos outros
pudessem estar ao alcance daqueles que se interessavam por seus pensamentos,
fosse no Brasil ou fora dele. Freire morreu em 2 de maio de 1997, aos 76 anos, vitima
de um ataque cardiaco.

Gadotti (1996) nos apresenta uma caracteristica importante da obra de Paulo
Freire, que vale a pena ser citada. Ela diz respeito ao movimento que Freire fazia
guando relacionava teoria e pratica. Ele nao lia, simplesmente, a teoria, mas partia de
suas experiéncias, da realidade, para pensa-las teoricamente.

Isso demonstra o principal ponto de seu “método”, que postula a alfabetizagao
a partir de palavras — os temas geradores — que faziam parte do contexto dos alunos,
de sua realidade, para que pudessem compreender melhor, e ndo a simples
transposic¢ao de conhecimentos, sem que pensassem criticamente sobre o que estava
sendo ensinado (FREIRE 1999)

Na formulagdo de sua teoria, Paulo Freire partiu de trés bases
epistemologicas, a saber: o marxismo, o existencialismo e a fenomenologia. Além
dessas bases, na construgao de seu método, Freire utilizou-se dos conhecimentos da
Sociologia, Psicologia e Ciéncias Sociais (FREITAS, 2000; GADOTTI, 1996). Partindo
do marxismo, Paulo Freire buscou entender melhor as diferengcas e consequéncias
politicas, sociais e econbmicas existentes no pais, compreender melhor as

populagdes com as quais trabalhava, a maioria do povo. Por fim, as leituras do
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existencialismo e da fenomenologia permitiram que ele pudesse se compreender
melhor também (FREITAS, 2000; GADOTTI, 1996).

O que se pode observar dessas correntes que influenciaram o pensamento
de Paulo Freire, corroborando com o que é apontado por Freitas (2000), é que ele
conseguiu ir além delas, ndo ficou somente no ambito da leitura, mas foi capaz de
transpé-las, de utiliza-las para iluminar sua pratica no contexto brasileiro, em uma
situacéo especifica, fazendo, assim, o movimento que ele reconhecia como sendo o
de realmente ler, ja que foi possivel estabelecer uma relagdo entre a teoria e a pratica.

Paulo Freire ndo deve ser visto somente com um cientista e um educador,
mas também como um politico, pois ndo queria somente compreender a realidade da
populagdo, mas procurava, por meio dessa compreensdo, transforma-la. O seu
pensamento era dialético, ndo separava a teoria e a pratica, estabelecendo a relagao
entre quem conhece e o conhecimento, como caminhando lado a lado (GADOTTI,
1996).

Agora, nos perguntamos, em que de fato constitui-se seu “método™? Qual a
sua proposta? Por que o nome de Educagédo Libertadora? Em Gadotti (1996),
podemos ter uma compreensao do “método” utilizado por Freire, para a alfabetizagao
dos adultos e suas propostas. O “método Paulo Freire” de alfabetizacdo teve sua
origem em um programa chamado Movimento de Cultura Popular — MPC — na cidade
de Recife, na década de 50. Os temas trabalhados nos chamados circulos de cultura
eram determinados nos grupos, com discussées que estabeleciam o que seria
executado durante os encontros, e, caso surgissem outros temas, esses eram
acrescentados. Como os resultados obtidos foram positivos, Freire resolveu utilizar
essa forma de trabalho na alfabetizacdo de adultos.

Esse “método” se constituia de trés momentos que se entrelagam, a saber:
investigacdo tematica, em que aluno e professor procuram na realidade do aluno
temas e palavras a serem trabalhados; tematizag¢ao, que é quando tanto aluno quanto
professor codificam e decodificam os temas encontrados na primeira etapa, tentando
encontrar o seu significado social e tornando-os conscientes; e, por fim, a

problematizacdo, que acontece quando aluno e professor assumem o ponto de vista
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critico dos temas discutidos, iniciando, entédo, a transformag¢ao do contexto. Freire foi
o primeiro a pensar e utilizar um sistema de alfabetiza¢ao para adultos em que n&o se
utilizava o método aplicado as criangas.

Neste sentido, podemos dizer que o método de Paulo Freire postula uma
educacao que parte da cultura e do social dos sujeitos a serem alfabetizados, fazendo
com que eles compreendam a sua realidade de forma critica, logo, visa a um processo
de conscientizacdo. E por isso que Freitas (2000) aponta a consciéncia e a cultura
como pontos chaves na proposta de Paulo Freire.

Para Freire, ao aceder a consciéncia, o individuo deveria tomar conhecimento
de sua realidade e agir para transforma-la. Ao conscientizar-se, o individuo deixa de
ser oprimido, isto é, torna-se capaz de sair da condi¢cdo colocada pelo opressor e de
se reconhecer como tal — ignorante, sem direitos, que atende aos valores e normas
impostos pela classe dominante — e passar a agir de uma forma que provoca
mudangas em seu contexto. Esse processo ndo se da de forma automatica, mas é
carregado de caracteristicas ideoldgicas, politicas e pedagdgicas. E uma passagem
da imersdo em que o sujeito se encontra para poder ver além, distante de sua
realidade e, assim, transforma-la (GADOTTI, 1996; FREITAS, 2000).

Com relacdo a cultura, podemos dizer que Freire a entendia sob o ponto de
vista antropoldgico, isto €, para ele, a educagéo deveria partir da cultura prépria do
sujeito, dos aspectos decorrentes de sua produgdo, que diziam respeito a sua
atividade. Qualquer resultado dessa atividade deveria ser considerado como cultura,
e ndo somente as artes, por exemplo. A produgao dos oprimidos também é cultura
(GADOTTI, 1996; FREITAS, 2000).

Essas consideragdes justificam a denominagédo da proposta de Paulo Freire
como Educacido Libertadora. Nessa perspectiva, a educagao teria como fungao
proporcionar a libertagdo de uma realidade que oprime e é injusta, fazendo com que
sujeitos se percebam dentro da historia e que possam agir de forma critica, para
mudar a realidade opressora, passando a produtores de sua histéria (GADOTTI,
1996).
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Freire (2005), no entanto, deixa bem claro que essa libertacdo n&o deve
ocorrer somente no ambito da educagao, mas também nos demais ambitos sociais,
permitindo que o sujeito alcance sua emancipagao cultural, social e econémica.

Entendemos, assim, que a proposta de educacgao libertadora vem de encontro
a educacao tradicional aplicada nas escolas, educacao esta chamada por Freire
(2005) de “bancaria”. Este tipo de educagao vé o aluno como um objeto vazio, onde
se deve depositar todo o conhecimento existente no mundo, conhecimento este que
€ determinado, produzido e considerado como o melhor, pela classe dominante. O
professor € quem domina o conhecimento e o aluno deve se submeter a sua
autoridade de saber; o aluno ndo tem vez nesse processo.

Ha duas categorias pedagodgicas, que sao consideradas de extrema
importancia para a realizagdo de uma educagao que possibilite a libertagao do sujeito
e que se relacionam: o dialogo e a pergunta.

De acordo com Damke (1995), Santos (2000) e Gadotti (1996), o dialogo
torna-se importante no processo de educagao, a partir do momento em que professor
e aluno estabelecem uma relagdo horizontal, permitindo que ambos ensinem e
aprendam, posto que nenhum saber é negado. E por meio do didlogo que o homem
torna-se capaz de manifestar suas ideias, ao falar e refletir sobre elas. O dialogo
assume, assim, a funcdo de comunicar, mas também de ir além do evidente, do que
esta sendo vivido.

O dialogo possuiria trés virtudes fundamentais. A primeira se refere ao
respeito que os professores devem ter em relacdo ao aluno, a sua condi¢gao, ao seu
direito de se expressar, como seres constituintes do social. A capacidade de escutar
as urgéncias e opgdes dos educandos seria a segunda virtude. Por fim, a tolerancia,
que se faz necessaria para lidar com o diferente (GADOTTI, 1996).

Quanto ao ato de perguntar, Oliveira (2000a) e Santos (2000) dizem que ele
€ importante por permitir que o sujeito problematize a si mesmo e ao mundo. O ato de
perguntar envolve trés dimensdes do sujeito: a existencial, na medida em que faz parte
de sua natureza, de seu existir, e que evidencia seu inacabamento; o metodoldgico,

visto que, ao perguntar, ele passa a investigar, a procurar e desenvolve um processo
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de pesquisa; e, por fim, o politico, que, ao possibilitar a contestagcdo, a opcéao a
contraposi¢cdo de saberes ja programados, permite o exercicio da democracia
(OLIVEIRA, 2000a).

Freire (1996) chama a ateng&o para uma outra categoria, que para nos se faz
necessaria nessa dimensédo do dialogo e da pergunta, que é o saber escutar. Ao
aprender a escutar o outro, o professor deixa de lado a sua fala de imposicao, de
castragao da curiosidade, de indiferenca ou desprezo as diferengas e passa a falar
com seus alunos, exercendo uma pratica democratica. No escutar, que vai além do
simples ouvir, o sujeito se coloca também em posigédo de fala, mas ndo se impde ou
se anula em relagao ao outro.

A leitura de obras de Paulo Freire (1996, 1999, 2005) e de outros autores que
fazem consideragdes importantes acerca de seus postulados (DAMKE, 1995;
FREITAS, 2000; MESQUITA, 2000; MONTEIRO, 2000; OLIVEIRA, 2000a; SANTOS,
2000; GADOTTI, 196), nos faz compreender a visao de mundo e de homem do autor,
e de quanto a educacgao pode contribuir para o processo de transformacao.

A educacao libertadora tem como fungao a desalienacdo, na medida em que
o educando se torne consciente de sua historia, compreenda sua realidade e aja com
criticidade na busca de transforma-la, em um caminho que passa pela utopia, pela
esperancga de encontrar algo melhor, de lutar ao se dar conta da realidade vivida e
agir para muda-la.

Como apontado por Gadotti (1996), Freire acreditava realmente na liberdade
e na libertagdo dos homens. A liberdade entendida como liberdade de expresséo,
liberdade de ser diferente, liberdade de participar, entre tantas outras liberdades que
a faz ser o central na obra de Freire. Ja a libertagao seria o final da educagao, final
porque € por meio dela que o sujeito se livra da realidade que o oprime, que o humilha,
que o discrimina.

Para Freire (1996, 1999, 2005), ao propiciar uma educagao que liberte o
sujeito, que o torne critico, pensante, esta se estimulando a sua curiosidade, seu

raciocinio, promovendo o desenvolvimento social, econémico e cognitivo, além de
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possibilitar que ele se veja como constituido e constituinte da sua prépria histéria e da
historia da sociedade.

Essa proposta vai contra o que se apresenta na educagao oferecida
atualmente, que busca manter o sujeito na alienag&o, na ingenuidade de n&o saber
questionar, problematizar, agir e pensar criticamente, para assim nao desafiar o poder
estabelecido pelas elites (DAMKE, 1995; SANTOS, 2000; FREIRE, 2005).

N&o podemos acreditar no fatalismo, na determinagéo, continuarmos como
alienados e ingénuos ao pensar: 0 que posso eu fazer para melhorar...; isso é assim
mesmo, € a vida... Freire (1996) nao via isso, ndo acreditava nisso; para ele € sempre
preciso ter esperancga, acreditar na mudanca, ter vontade politica de mudar, de pensar
o contexto de forma diferente.

O contexto deve ser pensado como concreto, constituido de processos de
desenvolvimento econdmico, politico e social. As sociedades estdo sempre em
movimento, e a tentativa de superagao da opressao deve estar presente sempre, para
a construgdo de uma sociedade, pelas maos das classes populares que sdo as
realmente capazes de promover mudangas, que possam ser consideradas
democraticas (FREIRE, 1999).

A discusséo que Monteiro (2000) faz a respeito da autoformagéo nos ajuda a
compreender a questdo da incompletude postulada por Freire (1996), ja que ambos
pressupdem o desenvolvimento continuo.

A autoformagédo € entendida como a capacidade que o sujeito adquire e
dispde de pensar, de ser sujeito e objeto de seu proprio desenvolvimento, em qualquer
situacdo, individual ou coletivamente, pessoal ou profissionalmente. E a busca que se
instala ao perceber-se incompleto, a necessidade de conhecer e “ser” mais. E por isso
que nem toda formagdo continua pode ser considerada autoformacédo, ja que a
primeira quase sempre implica a acdo de um outro na formagédo, ndo havendo
participagdo efetiva do sujeito que estda sendo formado, ele depende do que é
determinado a priori pelos outros (MONTEIRO 2000).

O “ser mais”, de acordo com Freire (1996) e Monteiro (2000), implica atitudes

tais como: saber escutar, estabelecer dialogos com os outros, refletir criticamente,
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aceitar o novo e 0s riscos que o0 acompanham, e atitudes criticas e conscientes diante
das diferencas, das relagdes sociais estabelecidas.

A revolucao entra como o movimento fundamental para as transformacodes da
realidade. N&do uma revolugéo violenta, com manifestagdes de agressdes fisicas, mas
revolu¢des que sirvam de caminho ao novo, ao ideal utopico desejado, no sentido de
revolucionario, de lidar com o novo, de correr seus riscos, de ter vontade de mudar e
lutar para isso, de maneira critica (FREIRE, 1996, 2005).

Sendo assim, podemos compreender a Educacao Libertadora como aquela
qgue possibilita ao homem perceber a si mesmo dentro do mundo, critico o suficiente
para lutar e promover revolugdes na realidade que o oprime, tornando-se capaz de
lidar com as diferengas sem discriminag&o, agir e ser responsavel por suas agoes, ser
auténomo.

Eis aqui um eixo basilar deste trabalho, que derivamos como contribuicdo de
Paulo Freire: a autonomia.

Freire tem uma obra dedicada somente a este conceito: Pedagogia da
autonomia (1996), que nos mostra bem a sua posi¢céo e o trabalho que deve ser
desenvolvido pelo educador que trabalha nessa perspectiva.

Ao ler essa obra, compreendemos que, para Freire, autonomia, corresponde
a capacidade do sujeito de tomar decisdes, de ser responsavel pelos seus atos, de
saber-se no mundo de maneira critica, de ter dignidade. Para ele, a autonomia se
desenvolve por meio da educacgéo.

O educador que se propde a trabalhar, na perspectiva realmente progressista,
esta se dispondo a reconhecer-se como parceiro de seu aluno e a promover
desenvolvimento. Ele se submete a tudo aquilo que envolve o processo de ensinar,
assim como apontado por Freire (1996), e que, ao final, resultara em uma formacéo,
dele e de seu aluno, libertaria e autbnoma.

Nesse sentido, as consideragbes feitas por Freire (1996) levam-nos a
compreender que, ao exercer uma pratica critica, consciente, respeitando as
diferengas, a autonomia, estimulando a curiosidade, relacionando teoria e pratica,

exercendo a pesquisa, agindo com humildade e tolerancia, sabendo-se inacabado,
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respeitando os saberes e a identidade cultural de cada um, com coeréncia, escutando
e dialogando com os educandos, libertaria e autonomamente; o educador possibilitara
uma formacéo que promovera o desenvolvimento dessas mesmas dimensdes.

Nas palavras de Freire (1996), “[...]. A autonomia vai se constituindo na
experiéncia de varias, inumeras decisdes, que vao sendo tomadas” (p. 107).
Adotaremos, entédo, essa compreensao de autonomia, para investigar em que medida
seu exercicio tem sido possibilitado ao professor, na medida em que necessita estar
atento ao que acontece com seus alunos, ser critico para formar criticos, ser livre para
promover libertagcdo, ser consciente para superar a alienagao, acreditar na mudanca
para promover transformacoes, refletir sobre sua pratica a luz de uma teoria, ndo
desprezar os saberes e a cultura de cada um, respeitar para ser respeitado, e o
aspecto que mais nos interessa nesse trabalho, ser autbnomo para formar para a
autonomia, caminhando para o processo natural de humanizagado (FREIRE, 1996,
1999, 2005).

Entendemos que as ideias de Freire se constituem importante fonte de saber,
pois seu modo de pensar a realidade vivida como concreta e entender o sujeito em
suas especificidades, articulando teoria e pratica, ajuda a enxergar os ideais que
dominam hoje nossa sociedade, exercidos por uma elite opressora, que busca, a
qualquer custo, impor um jeito de ser que tolhe a liberdade e a critica.

Vygotsky e Freire: possiveis aproximagoes.

Ao apresentarmos as concepgdes de Vygotsky e Freire emerge a seguinte
questao: sera possivel utilizar essas duas teorias para analisar a autonomia no
trabalho do professor?

Na busca desta resposta, encontramos trés textos, um de Gadotti (1996),
outro de Marques e Oliveira (2005) e o de Petroni (2008), que nos dardo suporte neste

estudo.
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Apesar de terem vivido em épocas e situagdes diferentes, o pensamento de
Freire e Vygotsky se aproximam e muito. Gadotti (1996) nos apresenta que foi
somente no final de sua vida que Freire entrou em contato com a produgao de
Vygotsky, mas que, mesmo assim, eles se assemelham em varios aspectos.

A primeira aproximagao dessas duas teorias esta na base epistemoldgica.
Ambos os autores se utilizam de conceitos do marxismo para fundamentarem seus
postulados. Vygotsky cunha do marxismo o uso de instrumentos para a transformacéo
da natureza, a partir do que ele elabora a nogdo de signo e sua fungdo na
transformacgdo do psiquismo humano. Toma como base o materialismo dialético e
historico, para compreender o contexto e as agdes do sujeito, entendendo o fenémeno
psicolégico como em constante movimento.

O método dialético de Marx contribuiu para a formulagdo da proposta de
Freire, com as ideias de praxis e de compreensao da luta de classes, da opressao
exercida pela classe dominante a classe dominada, e da maneira como se da o
processo para que os oprimidos continuem na alienagao (DAMKE, 1995; SANTOS,
2000).

Um outro ponto de aproximacgao destes dois autores, assim como apresentado
por Marques e Oliveira (2005), é a concepgao do sujeito como historico-cultural.

Como ja apontamos neste texto, Vygotsky acredita que o homem sé se
constitui mediado pela histéria. Logo, ndo deve ser deslocado de seu contexto para
ser estudado, pois, ao longo de seu desenvolvimento, sofre influéncia da cultura e da
historia, na qual esta inserido (PALANGANA, 1994; PINO; 2000).

Do ponto de vista freireano, 0 homem se encontra inserido em uma realidade
social, que deve ser utilizada como ponto de partida para a sua compreensdo. O
homem deve ser compreendido como uma totalidade e ndo como um suijeito isolado,
em que pensar e agir criticamente a realidade na busca de transforma-Ila, faz parte da
sua natureza, no caminho de sua humanizagdo (FREIRE, 1999, 2005). Assim, o
homem sé se humaniza, na medida em que se apropria da cultura.

Mais uma aproximagao pode ser feita quanto a perspectiva interacionista
(MARQUES e OLIVEIRA, 2005). Tanto Freire quanto Vygotsky acreditam que € na
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interacdo, nas relagbes sociais, que o0s sujeitos se constituem e produzem
conhecimento. Para reconhecer a si mesmo, o sujeito precisa, antes, estabelecer
relagdes com outros.

Freire (1996, 1999, 2005) entendia que por meio da unido dos homens €& que
se constréi a possibilidade de mudanca. A tomada de consciéncia se da em um
processo de interacdo entre os homens, na busca utépica de transformacdo da
realidade que oprime, tornando-se assim viavel e se apresentando como uma nova
condigdo. Ou seja, € a partir do outro, da internalizag&o da cultura mediada por esse
outro, que o sujeito se constitui como singular.

Vygotsky (1998) nos apresenta a sua ideia de interag&o, ao pontuar que tudo
0 que constitui o sujeito ja esteve antes no a&mbito social, ou seja, antes de fazer parte
do intrassubjetivo, os processos psicologicos fizeram parte da intersubjetividade. Esse
movimento se da pela via da internalizagao, que possibilita ao sujeito se apropriar do
que existe no externo, por meio da mediagao de signos, apropriados na relagdo com
outros, para torna-la interna. Dessa forma, o sujeito constroi a si e aos outros.

A importancia dada ao dialogo por Freire e a linguagem por Vygotsky, diz
respeito a um outro estreitamento entre esses dois autores. Vygotsky (2005) dedicou
sua obra “Pensamento e Linguagem” a quest&o da linguagem e de como ela influencia
o desenvolvimento do pensamento. Para ele, seria por meio da linguagem que o
sujeito teria a possibilidade de transformar o concreto em abstrato, de passar do
ambito do real para o simbdlico, permitindo que o sujeito possa formular
representagcdes desse real. A linguagem é constituida socialmente, por isso carrega
tudo o que ha de produgao na sociedade.

Ja o dialogo, do ponto de vista de Freire (1996, 1999), é a fonte de
comunicagao entre os sujeitos, permite que se aproximem e expressem suas opinides,
estabelecendo, assim, uma relagdo bidirecional, em que ambos 0s sujeitos possam
aprender e ensinar; promovendo o desenvolvimento da consciéncia critica.

Vygotsky e Freire também concordam na maneira como o conhecimento se
constroi. Freire (1996, 1999, 2005) postula que o conhecimento deve ser construido

partindo-se da necessidade reconhecida no cotidiano do sujeito. A teoria deve ser
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construida tomando por base um problema localizado na pratica, para entdo ser
utilizada como luz para solucionar esse problema. Nas palavras de Marques e Oliveira
(2005) “[...]- Conhecer, na teoria freireana, € uma aventura pessoal num contexto
social”. (p. 5). Para Vygotsky, o conhecimento se da a partir do que € sabido pelo
sujeito de seu cotidiano, do que ele internalizou ao longo de seu desenvolvimento, por
meio das relagbes sociais estabelecidas, como produc¢do cultural (PALANGANA,
1994; MARQUES e OLIVEIRA, 2005). O ponto final desse caminho, tanto para Freire
quanto para Vygotsky, é o conhecimento cientifico (MARQUES e OLIVEIRA, 2005).

Uma ultima aproximagao que nos interessa, € que ambos consideram que o
modo como se da a educacgao néo € adequado. Denominada por Freire de educagao
bancaria e por Vygotsky de velha escola, eles apresentam concepgdes que se opdem
a simples transmissdo de conhecimento, ao modo de ver o sujeito como individual, a-
histérico, como se o seu saber também ndo fosse cultural e ele ndo estivesse inserido
em uma sociedade (MARQUES e OLIVEIRA, 2005).

Podemos ver, entdo, que as ideias de Vygotsky e Freire em muito se
assemelham e podem se constituir fundamentos as analises desse trabalho. Inclusive
porque pretendemos propor uma aproximagao entre os conceitos de autorregulagéo
de Vygotsky e autonomia de Paulo Freire. Ambos acreditavam que o caminho para a
humanizacdo, para a agao consciente passava pela liberdade de escolha, pela
responsabilidade na tomada de decisdes.

VYGOTSKY (1995) denomina este processo de autorregulagédo, a funcdo
psicologica superior mais importante, ja que ela permite que o sujeito tenha controle
sobre as outras fungdes psicoldgicas ao dominar sua conduta.

Freire (1996, 1999, 2005) trabalha com o conceito de autonomia como a
capacidade de agir por si, de poder escolher e expor ideias, agir com
responsabilidade. Essas definicbes demonstram a semelhanga dos conceitos.

Mesmo a diferenga entre os dois tedricos, apontada por Gadotti (1996), se
constitui como raz&o para adota-las como suporte as nossas investigagdes: enquanto
a teoria de Vygotsky se preocupa com o desenvolvimento psicologico do sujeito, Freire

se volta aos aspectos pedagodgicos, ou seja, a educagao. Essa constatagédo nos leva
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a acreditar que se compreendemos a educagao como pratica social que tem como fim
ultimo promover o desenvolvimento humano, parece fértil adotar as ideias desses
autores para explicar o impacto e reverberagdes de processos seletivos para ingresso
no ensino superior publico, como o Programa de Avaliagdo Seriada na autonomia e

pratica pedagogica.
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1. PASsando adiante: autonomia, saberes e trabalho docente.
Autonomia dos Professores

Segundo Contreras (2012), no livro Autonomia de Professores, o significado
da autonomia profissional esta relacionado a percepc¢éo pessoal do ser e do conviver
em sociedade, mas também ao compromisso social com a educagéo, ou seja, refere-
se a compreensao “dos diferentes modos de se conceber o docente”, bem como de
sua relagdo com a sociedade “e, por conseguinte, do papel da mesma com respeito a
educacgéo” (p.29).

Contreras (2012, p.75) mostra a importancia de definir autonomia como
qualidade educativa, e ndo como qualidade profissional do trabalho docente e afirma
que é fundamental atribuir um novo significado ao conceito de autonomia “a margem
das aderéncias do profissionalismo e no ambito das qualidades e caracteristicas do
trabalho do professor que se desprendem de seu significado como profissdo
educativa”. O profissionalismo surge como uma defesa ideolégica na busca do
reconhecimento e prestigio social, diante da desqualificagdo, pois preenche as
aspiracdes dos professores em pertencer a uma categoria. Por outro lado, enquanto
o profissionalismo representa a esperanca de alcancar tal “status”, a proletarizagao do
trabalho docente representa “uma subtragao progressiva de uma série de qualidades
que conduziram os professores a perda de controle e sentido sobre o préprio trabalho,
ou seja, a perda de autonomia” (CONTRERAS, 2012, p.37).

No aspecto tedrico de Contreras (2012) o conceito de autonomia € delineado
a partir de trés modelos epistemoldgicos de racionalidade relacionados ao oficio
docente. Esses modelos epistemologicos sdo o racionalismo técnico, o racionalismo
pratico e o racionalismo critico. Cada um € descrito brevemente a seguir.

Contreras (2012, p.101) define que “a ideia basica do modelo de racionalidade
técnica € que a pratica profissional consiste na solugéo instrumental de problemas
mediante a aplicagdo de um conhecimento teodrico e técnico, previamente disponivel,
que procede da pesquisa cientifica”. A concepcdo positivista do conhecimento
cientifico sustenta o modelo de racionalidade técnica, pois reduz o conhecimento as

regras de causa e efeito, permitindo predizer, manipular e controlar o acontecimento
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dos fendbmenos. Por outro lado, reduz o conhecimento pratico a um acontecimento
técnico, pois trata de estabelecer relagdes causais entre os meios e os fins
pretendidos (perspectiva, o trabalho pedagdgico consiste na aplicagdo de tratamentos
instrumentais, previamente definidos pela determinagdo das metas ou fins.

A perspectiva da racionalidade pratica, como procedimento racional humano,
é utilizada “na busca reflexiva, consciente e prudente daquilo que importa fazer de
moralmente adequado em situacdes educativas caracterizadas por surpresas,
incertezas, indefinicbes, indeterminagdes, ambiguidades, perplexidades, dilemas,
problemas e conflitos de valores” (Barbosa, 2000, p.330).

O modelo de racionalidade pratica, como concepc¢ao da atuagao profissional,
esta relacionado ao docente como profissional reflexivo. A racionalidade critica, por
sua vez, € um processo ideoldgico, direcionado a elaboragdo de “compreensdes
criticas dos fatores culturais, sociais, politicos, que afetam os protagonistas da
educacgao e suas praticas”. Propicia a discussdes e a possivel transformagao dos
individuos, instituicbes e sistemas sociais, possibilitando concretizar projetos
educativos que contemplem a liberdade, a autonomia e a emancipacéo (Barbosa,
2000, p.330).

A cada racionalidade pedagogica podemos associar um modelo de professor
— especialista técnico, profissional reflexivo e intelectual critico — o que também vai
definir diferentes formas de exercicio da autonomia profissional. Associada a cada
modelo de professor ha uma determinada epistemologia, que aponta para diferentes
concepgdes da racionalidade pedagogica, ou seja, o papel do educador ndo € o
mesmo em termos dos diferentes tipos de racionalidades (técnica, pratica e critica).

Associado ao racionalismo técnico encontra-se o modelo de professor como
especialista técnico, que, como “expert’” do ensino, ndo dispde em principio das
habilidades para a elaboragao das técnicas, mas apenas para sua aplicacdo”. Esse
modelo de professor busca a solugéo ou os resultados desejados, a partir da aplicagéo
de técnicas e procedimentos que instrumentalizam ou justificam esse efeito
(Contreras, 2012, p.96).
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Contreras (2012) apresenta o especialista técnico como aquele professor que
demonstra incapacidade politica e associa suas a¢gdes a uma autonomia iluséria. Essa
autonomia € percebida como “status pessoal de independéncia, de resisténcia as
influéncias e por tanto, estd associado com uma imagem de relagcdo social de
distanciamento e isolamento”, na qual predomina a hierarquia e a imposi¢éo (p.201 e
202). Nessa concepgéo o ensino € “entendido como aplicagao técnica, como pratica
dirigida a obtenc&do de resultados ou produtos previamente definidos, ndo € uma
pratica criativa, e sim apenas reprodutiva, dirigida a reproduzir nos alunos os objetivos
que guiam seu trabalho”. Sua atitude profissional é rigida, autoritaria e inquestionavel
(Contreras, 2012, p.104).

O modelo de professor como profissional reflexivo, proposto por Schon (1983,
apud Contreras, 2012), somado ao modelo de professor pesquisador proposto por
Stenhouse (1984 apud CONTRERAS 2012) é sintetizado por Contreras (2012) em um
unico modelo, no qual, frente a uma situagcao problema, os professores reflexivos
elaboram compreensdes especificas dos casos problematicos no préprio processo de
atuagdo. Sua pratica sera consistente com a finalidade, o sentido e os valores
educativos por ele assumidos. Por outro lado, a perspectiva reflexiva aplicada aos
docentes, em termos aristotélicos, "refere-se a capacidade de deliberagdo moral sobre
0 ensino, ou seja, a busca de praticas concretas para cada caso que sejam
consistentes com as pretensdes educacionais” (CONTRERAS, 2012, p.141).

Origem do conceito de “professor reflexivo”

No inicio dos anos 80 do século passado, emergiu, no cenario educacional
internacional, em especial nos Estados Unidos e Europa, um novo paradigma,
denominado “formacao reflexiva do professor”, cujo ponto de partida tem como marco
referencial os trabalhos de Dewey (1959) e encontra em Schon (1995) um ponto de
sistematizagdo. Para Schon (1995, 2000), a motivagao inicial

para o desenvolvimento da teoria do “professor reflexivo” foi a de tentar
superar o ensino behaviorista que dominava a educagao estadunidense na década de
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80, pois, para ele, essa perspectiva pedagodgica limitava a agado do professor a um
mero aplicador de técnicas produzidas por terceiros, reduzindo o ensinar ao modelo
da racionalidade técnica.

Para este autor o exercicio reflexivo poderia ser um propulsor da autonomia
profissional, pois para se caracterizar como um professor reflexivo ndo bastariam
reflexdes esporadicas, e sim uma postura permanente e ancorada no trabalho docente
cotidiano. Sao essas reflexdes permanentes os instrumentos que proporcionariam as
mudancgas nas atitudes profissionais dos professores.

Aqui, a imprevisibilidade do ato de educar € tomada como plano de fundo para
a reflexdo sobre o trabalho docente, por ser entendida como a causa de nova agao
(inesperada) na sala de aula, gerando um certo estranhamento do professor diante de
sua pratica cotidiana. Schon (1995) usa o imprevisto como mote para a construgéo da
sua teoria sobre o professor reflexivo, entendido como uma possibilidade de
aprendizado, que surge como um momento impar para a reflexdo, constituindo-se em
instrumento de aprendizagem do professor, pois, € a partir de situagdes praticas que
o professor adquire e constréi novas teorias, esquemas e conceitos, tornando-se um
profissional mais qualificado para acolher os desafios impostos pela imprevisibilidade
da pratica docente.

Pensando nesse movimento do professor reflexivo, ressignificando a
experiéncia valho-me de uma narrativa sobre uma atividade desenvolvida em sala de
aula, uma das minhas atividades mais tradicionais, aquele tipo de atividade que
testamos uma vez, com bastante receio de como se dara e ao ver o seu resultado
extremamente significativo, sendo bem recebido entre os alunos, gerando discussdes
posteriores e principalmente reverberando no decorrer do ano letivo. Finalizando o
conteudo introdutéria da histéria da arte ocidental e baseada nas pinturas rupestres,
que foram exibidas e desenvolvidas em sala de aula n6s faziamos uma atividade
pratica nas turmas de 1° ano, sem um ambiente adequado para a realizagao de
trabalhos praticos de artes visuais, afastdvamos as carteiras e eu colocava uma
grande folha de papel pardo estirada no chao:
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Figura 4. Papel estirado no chdo da sala para a realizagéo de atividade pratica.

Os alunos sentados no chao ao lado do papel, com os materiais solicitados
previamente (carvdo, areia, cola e urucum) eram incentivados a sentir a textura do
papel que estava a sua frente, na sequéncia pedia para eles amassarem essa folha
sem deixar rasga-la. Essa ag&o era prontamente recebida com espanto por grande
parte dos estudantes, que desarmavam seus preconceitos de trabalhos praticos mais
tradicionais e embarcavam nesse desafio. Apds essa nova experiéncia, convidava-os
a entrar em uma atmosfera imersiva, pois, apagava as luzes da sala e pedia para
usarem apenas as luzes dos celulares (como tochas tecnoldgicas no breu da sala),
aumentava o som das musicas que marcavam com ritmo intenso nessa “caverna dos

sonhos esquecidos” como gostava de chamar essa atividade com os alunos.

Figura 5. Detalhe do trabalho dos alunos sobre papel na sala com a luz apagada.

65



Ao lidar com o0 ambiente criado para essa atividade, preparando-os para essa
vivéncia pratica de um conteudo previamente trabalhado formalmente e
conceitualmente, busquei empregar o conhecimento da agado, e instigando-os a
refletir, juntamente comigo, no meu papel de professor, sobre a agéo feita e vendo

essa reflexao na acao realizada.

Figura 6. Alunos trabalhando com urucum, carvéo e cola em folha amassada.

Schon sugere que o incremento de uma pratica docente reflexiva deve estar
embasado em trés aspectos principais, a saber: o conhecimento na agao, a reflexao
na acao e a reflexdo sobre a agdo. O primeiro pode ser descrito como um conjunto de
saberes interiorizados, contraidos através das vivéncias e das atividades intelectuais
dos professores, que sao mobilizados, de forma inconsciente, nas agdes cotidianas.
O segundo, a reflexdo na agao, é desencadeada durante a consumacgao da acgéo
pedagogica, a partir do conhecimento que esta implicito na agéo; ela € um instrumento
de desenvolvimento dos saberes frutos da experiéncia do educador, haja vista que é
na relagdo com a situacdo pratica que o professor elabora novas percepcgdes,
esquemas e conceitos, tornando-se um profissional mais flexivel frente aos desafios
propostos pela complexidade da interagdo com a pratica, criando estratégias para

potencializar a reflexdo na acao. Por sua vez, o terceiro ponto, a reflexdo sobre a agao,
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caracteriza uma atividade de pensamento que ocorre apds a agao pedagogica,
através de um processo reflexivo sobre esse determinado evento e os conhecimentos
implicitos nele; € um momento capital no processo de autoformacgao do educador, uma
vez que nele podem desencadear-se as desejadas transformacgbes das praticas
docentes.

Ao refletir sobre as vivéncias imediatas (amparadas nas experiéncias
passadas) pode-se favorecer o olhar para o “eu professor”, acareando o que se deseja
com o que se faz cotidianamente. Em tal situacido € possivel compreender as
contradicbes entre o que é almejado e o que é, na verdade, realizado em nosso
cotidiano profissional. O conflito que deve brotar da reflexdo sobre a acdo pode
permitir que se esquadrinhem elementos para resolver essas contradigdes,
fortalecendo e encaminhando para uma nova agao que, comumente, deve levar a
mudancas.

Através dessa pratica, Schon (2000) postula que é razoavel pensar no
profissional como um praticum reflexivo, desde que nao faca reflexdes acidentais,
alegando o imperativo da edificagao de processos cotidianos de reflexdo, embasados
na pratica do trabalho profissional. Para o autor, € esse exercicio de reflexdo na e
sobre as situacdes diarias que permitem que feicbes camufladas da realidade
evidenciem-se, criando novos esquemas de intervengdes, com novas perspectivas de
percepgoes e agoes.

Desse modo, o labor dos mestres passaria a ocorrer com criatividade tal que
seria capaz de superacgao das barreiras do cotidiano, desenvolvendo agcdes que se
apresentariam como o0s contragolpes aos desafios que a pratica lhes impbde,
permitindo equacionar as singularidades, incertezas e conflitos do cotidiano da

profissdo docente.

O Aperfeicoamento do conceito de Professor Reflexivo

E importante ressaltar que o conceito do “professor reflexivo” sofreu um

conjunto de criticas que o levaram a uma evolugédo, como exposto por Pimenta (2006).
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Alarcdo (2007), por exemplo, defende que € necessaria a superagdo dos marcos das
atuagdes individuais, como proposto em Schon (1995, 2000), sublinhando a
importancia das reflexbes coletivas, que devem ser entendidas como atividades
institucionais.

Criticando o modelo da reflexividade individualista, Alarc&do (2007, p. 44) volta-
se para a valorizacao do trabalho coletivo dos atores sociais nas proprias instituicoes
de ensino, o0 que torna sua concepc¢ao de “escola reflexiva” um pouco mais sofisticada

que a proposigao original; para justificar seu ponto de vista, ela afirma:

O professor ndo pode agir isoladamente na sua escola. E neste local, o seu
local de trabalho, que ele, com os outros, seus colegas, constréi a
profissionalidade docente. [...] Vou ainda mais longe. A escola tem de se
pensar a si propria, na sua missdao e no modo como se organiza para a

cumprir. Tem, também ela, de ser reflexiva (ALARCAO 2007, p. 44)

Contudo, ao manter o escopo das tematicas e preocupacdes nas equipes de
profissionais das escolas, voltadas exclusivamente para as questdes curriculares, a
autora exclui as relagdes estruturais com os sistemas educativos, dos quais fazem
parte.

Zeichner (1995, p. 119) também apresenta criticas a essa postura
individualista apresentada por Schon, afirmando que € uma limitagdo da proposta
deste, segundo a qual a visdo “[...] do practicum como uma aprendizagem n&o
mediada e n&o estruturada, que tem subjetivamente a ideia de que a basta colocar os
alunos-mestres junto de ‘bons’ professores para que se obtenham bons resultados”.
Para Zeichner (1995), falta a ideia do practicum a perspectiva de um referencial
tedrico, pois ndo basta apenas refletir na e sobre a acio, € preciso que essa reflexao
seja influenciada e que influencie uma determinada teoria subjacente; dessa forma,
ele acredita que as reflexdes devem ser mediadas pelos estudos sistematizados da
literatura educativa disponivel.

Para além da preocupacédo, exclusiva, com o trabalho coletivo, Contreras
(2012), ao analisar as concepgdes subjacentes ao conceito do “professor reflexivo”,
indica a necessidade de se ter uma referencial critico-emancipatério para a referida

teoria. Destarte, o autor admoesta que além de precisarem de apoios institucionais
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que permitam as incorporagdes de praticas reflexivas, os professores precisam
reconhecer que as praticas docentes, nas escolas, sao afetadas por fatores que séo
externos a elas. Assim, ndo se pode sustentar a reducao da reflexao sobre o trabalho
docente apenas as escolas, e sim, € preciso criticar as multiplas relacdes que fazem
parte dos l6cus educativos, e que estdo para além dos muros escolares.

Baseando-se no pensamento marxista de Antonio Gramsci (1988), Giroux
(1992, 2006) avanga para posi¢gdes mais criticas e politicamente engajadas, a respeito
da concepgao do trabalho docente partindo da ideia de que todos os seres humanos
sao potencialmente intelectuais, ainda que nem todos laborem nas sociedades atuais
como tais. Giroux (1992) analisou a funcéo social dos educadores a partir de algumas
categorias6 de professores, os quais sdo compreendidos como intelectuais; dentre
essas, ganha destaque a perspectiva proposta na categoria identificada como
“Intelectuais Transformadores”, cuja tarefa central “é tornar o pedagdgico mais politico
e o politico mais pedagogico”. (GIROUX, 1992, p. 31) Para este grupo profissional,
deve ser clara a compreensao de que a escola € uma esfera publica que mantém uma
associacao indissoluvel com as questdes de poder e de democracia.

Ao se referir ao professor como um intelectual, Giroux (1992) se opde a
concepgao que restringe o trabalho docente ao estagio de mera execugéo de decisdes
assumidas em outros estamentos da burocracia estatal; dentro deste modelo de
educacgao, os professores sdo concebidos como submissos servidores e ndo como
sujeitos criativos e autbnomos. O autor denomina essa tendéncia tecnicista de
‘pedagogia gerencial”, ou seja, um tipo de pedagogia

que padroniza a instrug&o e a transforma em rotina controlavel. A “pedagogia
gerencial” &€ baseada no modelo de racionalizagao do trabalho, e procura se legitimar
amparada na suposta ideia de que a educagao é apolitica, neutra, individualista e
competitiva.

Para superar esta perspectiva técnica, o referido autor defende que, como um
intelectual, o professor é autbnomo para planejar e desenvolver suas praticas
educativas, o que lhe permite avaliar as particularidades do seu local de trabalho. Na

perspectiva do Intelectual Transformador, de Giroux (1992), a atividade profissional
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docente é marcada por uma correspondéncia entre a funcdo social do trabalho
intelectual e suas relagdes especificas com as possibilidades de modificacbes da
sociedade. Assim, € basilar enfatizar a natureza politica do trabalho intelectual; desse
modo, o ponto de partida para as a¢des dos docentes transformadores ndo devem ser
os alunos isolados, “mas os estudantes como atores coletivos em suas varias
caracteristicas de classe, culturais, raciais e de sexo, em conjunto com as
particularidades de seus diversos problemas, esperancgas e sonhos”. (GIROUX, 1992,
p. 33)

Seguindo o pensamento girouxiano, os educadores ficam desafiados de se
engajar em processos de autocritica reflexiva, alimentados por dialogos e agdes
engajadas, em relagcéo, por exemplo, a natureza e finalidade da formag&o docente,
dos programas oficiais de formacéo e aperfeicoamento profissionais e das formas
dominantes da escolarizagdo. (GIROUX, 1992, 2006) Isso porque, esse pensador
resgata do pensamento marxista gramsciano, a ideia de que toda atividade humana
envolve, ou pelo menos deveria envolver, alguma forma de pensamento; na
concepgao autbnoma do trabalho docente, essa caracteristica é fundamental.

Concordando com essas concepgoes, acreditamos que os professores devem
ser compreendidos como intelectuais, autbnomos, engajados nas matrizes politicas e
ideoldgicas que estruturam a natureza do discurso educativo, criticos das relagbes
sociais que também se refletem nas salas de aula, tendo como finalidade a formagao
dos educandos para que se constituam em sujeitos ativos e emancipados. Tais tarefas
sdo importantes, ndo somente nas escolas de educagdo basica, mas também, e

principalmente, nos bancos escolares académicos, pois, como diz esse autor,

[...] eu acredito que estes intelectuais que habitam nossas
universidades deveriam representar a consciéncia da sociedade [...] porque
eles ndo apenas formam as condigdes sobre nas quais as geragdes futuras
aprendem sobre si mesmos e sua relagdo com outros fora se seu mundo,
mas também porque eles engajam praticas pedagogicas que sdo mais que
simplesmente técnicas, pois carregam uma natureza moral e politica.
Pedagogia neste exemplo de trabalho mudaria a maneira como os estudantes
pensam sobre tais momentos sobre o que afeta suas vidas e seu mundo,
potencialmente energizando-os para tornar tais momentos como
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possibilidades de um novo mundo e para se engajarem em matéria de
politica, poder e justiga social. (GIROUX, 2006, p. 66, tradugéo nossa)®

No cenario educacional brasileiro, varios autores também teceram
consideragdes sobre o conceito de “professor reflexivo” (ARCE, 2001; DUARTE, 2003;
PIMENTA, 2006; LIBANEO, 2006), indicando um movimento de evolugdo dessa
concepgao. Em seu trabalho, Arce (2001, p. 265) alega que as ideias de Schon podem
acabar por desvalorizar o saber sistematizado, gerando como consequéncia uma
simplificacdo da formacéo de professores, pois poderia estimular uma “formacao do
professor [...] aligeirada”.

Em consonancia com a autora supracitada, Duarte (2003, p. 602) afirma que
“[...] Schon adota uma pedagogia que desvaloriza o conhecimento escolar e uma
epistemologia que desvaloriza o conhecimento tedrico/cientifico/académico”. Para
enfatizar sua critica, o autor pondera a necessidade de se ter condi¢gdes organizativas
e estruturais para ampliar os saberes docentes, sendo que os conhecimentos
académicos sao muito importantes para o desenvolvimento da praxis docente.

Ainda na mesma linha de pensamento, Pimenta (2006) e Libéneo (2006)
acastelam o imperativo de se rever a colocagao do termo “professor reflexivo”, pois
acreditam que ha risco de se ter um esvaziamento do conceito nas discussdes acerca
do professor e de sua pratica. Eles argumentam que a mutagao critica da pratica e a
solucdo dos enigmas do cotidiano docente na sala de aula requerem, além da atitude
reflexiva, a relagado dialética entre a praxis que ocorre nas escolas e aquelas dos
contextos socioculturais mais amplos, corroborando com a necessidade de se
compreender o ensino como pratica social, bem como reafirmando que a atividade
docente tem seu significado sociopolitico. Nessas condi¢cdes, a reflexdo deveria

implicar em analises das praticas cotidianas, considerando as condi¢des sociais em

S [...] | believe that intellectuals who inhabit our nation’s universities should represent the
conscience of [...] society because they not only shape the conditions under which future generations
learn about themselves and their relations to others and the outside world, but also because they engage
pedagogical practices that are by their very nature moral and political rather than simply technical.
Pedagogy in this instance works to shift how students think about the issues affecting their lives and the
world at large, potentially energizing them to seize such moments as possibilities for acting on the world
and for engaging it as a matter of politics, power, and social justice.
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que elas ocorrem; desse modo, o trabalho docente deveria se voltar para a
transformacao da vida

social dos educandos e da sociedade como um todo interdependente, o que
demandaria uma postura mais critica do professor, sobre a sua pratica profissional,
levando-o a refletir, criticamente, sobre o que ensinar, como ensinar, para que e para
gquem ensinar.

Assim, analisando alguns autores que tratam do modelo do practicum
reflexivo, inicialmente proposto por Donald Schon (1995, 2000), percebemos que o
modelo inicial sofreu importantes contribuicdes dos seus criticos (ALARCAO, 2007;
ARCE, 2001; DUARTE, 2003; GIROUX, 1997; LIBANEO, 2006; PIMENTA, 2006);
para diferenciar as propostas iniciais de Schon da sua vertente critico-emancipatoria,
recorremos ao que Pimenta (2006, p. 40) chama de “praticas docentes criticas-
reflexivas”, isto &, uma concepcédo de reflexividade docente que se liga a praxis
transformadora. Desse modo, o docente, ao lidar com as situagdes problematicas de
sua pratica, deve procurar interpreta-las, envolvendo-se conscientemente com o
contexto de sua experiéncia, considerado como o orientador das suas acdes através
de um processo reflexivo criador; este se apresenta, entdo, como marca das decisdes
que o professor toma no exercicio profissional.

Ao defender a reflexdo na e sobre a acdo portamos a consciéncia de que
refletir, além de propiciar uma interpretacao critica da experiéncia vivenciada, pode
conduzir o educador a um processo de criacdo, que transcende a mera aplicagao de
esquemas de intervencdes resultantes de saberes aplicados. Nesse ponto de vista
ressaltamos dois aspectos importantes: o primeiro refere-se as dificuldades de
efetivagdo de praticas reflexivas quando o trabalho docente emerge marcado pelo
individualismo e o segundo vincula-se ao fato de que ainda que reconhegamos que
conhecimento vem da pratica, ndo ha como situa-lo exclusivamente nela. E preciso
ter uma solida base tedrica, a qual podera subsidiar a solugdo dos obstaculos que
ocorrem no cotidiano escolar e essas elaboragbes precisam ser efetivadas

coletivamente, o mais préximo possivel — geografica e temporalmente — do dia a dia
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das escolas. E da visdo reduzida, segundo a qual basta refletir na pratica, que se faz
a critica ao conceito de “professor reflexivo”.

No que diz respeito a formagao de professores, para se operar segundo a
l6gica aqui defendida, ha de se operar mudangas substantivas, tanto no que diz
respeito a formacgao inicial, quanto as a¢des de formagao continua, pois acreditamos
que a docéncia deve ser um movimento operacionalizado simultaneamente pela agao-
reflexdo, ou seja, uma acdo humana que traga, no seu interior, a inseparabilidade
entre teoria e pratica e essa polaridade complementar deve ser exercitada desde as

dinamicas formativas dos futuros professores.

Autonomia dos Professores e as dimensodes da profissionalidade

Pensando no modelo de autonomia postulado por Contreras entende-se
autonomia como uma agao individual, ou seja, deliberacgdes, reflexdes e resolugdes
sobre uma determinada situacao, tomadas a partir da prépria experiéncia, e o que é
adequado para ela. Nessa concepgao, essa acao nao pode ser decidida por nenhuma
instancia alheia aos que a praticam. No entanto, para evitar o isolamento, o professor
reflexivo deve buscar estabelecer “relagcdes entre a pratica reflexiva do ensino em sala
de aula, e a participacdo nos contextos sociais que afetam sua atuacao”
(CONTRERAS, 2012, p.132).

Associado a racionalidade critica esta o modelo de professor como intelectual
critico, em oposicdo aquelas visbes puramente técnicas ou instrumentais. Essa
concepgao surge com Giroux (CONTRERAS, 2012), que se baseia nas ideias de
Gramsci, do professor como intelectual na producao e reproducéo da vida social.

Para Contreras (2012), a fung&o do professor como intelectual pressupde uma
pratica intelectual critica direcionada a solugdo de problemas e situagcbes da vida
diaria, a partir do desenvolvimento ndo s da “compreensdo das circunstancias em
que ocorre 0 ensino, mas que, juntamente com os alunos, deve desenvolver também
as bases para a critica e a transformacao das praticas sociais que se constituem ao

7

redor da escola” (p.161). Nessa concepgédo o professor € encarado como um
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intelectual transformador, com claros referenciais politicos e morais, atuando na
prépria transformagdo social, por meio da sua capacitagdo para pensar e agir
criticamente.

Esse profissional apresenta clara compreenséo do ensino, suas finalidades e
funcdo social e, portanto, participa ativamente dos processos educativos,
questionando e analisando “a origem histérica e social do que se apresenta como
“natural”, para conseguir captar e mostrar os processos pelos quais a pratica do ensino
fica presa em pretensdes, relagbes e experiéncias de duvidoso valor educativo”
(CONTRERAS, 2012, p.203).

A autonomia profissional, enquanto emancipacgao, associada a perspectiva do
intelectual critico, supde um processo coletivo “continuo de descoberta e de
transformacgdes das diferencas entre a pratica cotidiana e as aspiragdes sociais e
educativas de um ensino guiado pelos valores de igualdade, justica e democracia”
(p-204). Nesse sentido, o professor reconhece as diferengas ideoldgicas que
sustentam o sistema educacional e a autonomia € percebida como “a independéncia
intelectual que se justifica pela ideia da emancipacdo pessoal da autoridade e do
controle repressivo, da superagdo das dependéncias ideoldgicas ao questionar
criticamente a concepgao de ensino e de sociedade” (CONTRERAS, 2012, p.204).
Portanto, essa autonomia apresenta-se como uma consciéncia critica, um
distanciamento alicercado na defesa dos valores educativos e sociais, como um
processo coletivo oriundo do compromisso social e educativo.

O exercicio da autonomia profissional também dependera, no modelo aqui
adotado, de dimensdes da chamada profissionalidade (obrigagdo moral, compromisso
com a comunidade e competéncia profissional), que se refere “as qualidades da
pratica profissional dos professores em funcédo do que requer o trabalho educativo™. A
partir dessa concepcéao, falar de profissionalidade significa “ndo s descrever o
desempenho do trabalho de ensinar, mas também expressar valores e pretensdes
que se deseja alcangar e desenvolver nesta profissdo” (CONTRERAS, 2012, p.76).

Contreras (2012, p.78) apresenta trés dimensdes da profissionalidade no

desenvolvimento da pratica educativa: a obrigagdo moral, o0 compromisso com a
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comunidade e a competéncia profissional. Essas dimensbdes s&o qualidades
profissionais que dependem da maneira de entender o ensino e, também, da forma
como sao resolvidas as situacdes e percebidos seus contextos. Como mencionado
anteriormente, essas dimensdes tem forte relagdo com o desempenho da autonomia
profissional docente.

A primeira das dimensdes da profissionalidade docente, a obrigagdo moral,
tem origem no compromisso de carater moral de quem realiza o ensino e deve estar
acima de qualquer obrigac&o contratual ou relagdo empregaticia. Nessa concepgéo o
professor estard comprometido com o desenvolvimento e a aprendizagem de seus
alunos como pessoas e ciente de suas responsabilidades afetivas, pois “embora os
professores ndo tenham uma intengdo moral consciente com respeito a seu trabalho,
o certo é que quase tudo o que fazem tem consequéncias que s&o morais”, as quais
tem reflexos sobre seus alunos (CONTRERAS, 2012, p.77).

Contreras (2012) entende que o compromisso ético e moral do professor com
a sua pratica educativa permite classificar a autonomia como valor profissional. Nessa
concepgao, o autor defende que é a partir da consciéncia autbnoma “de seus valores
educativos e de sua forma de realiza-los na pratica” que € possivel entender a
obrigagao moral (p.84). Este compromisso exige dos professores juizos profissionais
constantes e passiveis de adaptagdes a situagdes inusitadas que deverdao ser
resolvidas.

A segunda dimensdo da profissionalidade docente, o compromisso com a
comunidade, esta relacionada a comunidade social na qual esta inserida a pratica do
professor. A obrigagdo moral e o compromisso ético do professor, ou seja, sua
moralidade n&o € um fato isolado, individual, mas, ao contrario, € um fenémeno social,
pois as relagdes que se estabelecem s&o produto do convivio em comunidade. Essa
dimensao parte da dicotomia pessoal-social, pois se por um lado as praticas
profissionais ndo se constituem isoladas, € na autonomia que o professor pode
assumir seu compromisso moral, na resolugdo de conflitos e dilemas, ou seja, “os

processos de deliberagdo moral ndo s&o processos algoritmicos de aplicagcdo de
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regras, e sim de interpretagcado do que significam os valores e principios a luz do caso,
e 0 caso a luz dos principios” (CONTRERAS, 2012, p.88)

Terceira dimensao da profissionalidade, a competéncia profissional envolve
habilidades, principios, técnicas, didatica, consciéncia do sentido e das
consequéncias das praticas pedagodgicas, aspectos da cultura e do conhecimento que
constituem o objeto do que se ensina. Por outro lado, ndo se refere “apenas ao capital
de conhecimento disponivel, mas também aos recursos intelectuais de que se dispde
com o objetivo de tornar possivel a ampliagdo e desenvolvimento desse conhecimento
profissional”’, dessa forma, transcende o sentido puramente técnico do recurso
didatico (CONTRERAS, 2012, p.94).

Essas trés dimensdes da profissionalidade, ou exigéncias do trabalho
docente, “podem ser concebidas e combinadas de maneiras diferentes, em fungao
das concepgoes profissionais das quais se parta, e que dependem, por sua vez, da
forma em que se entenda o ensino: seu contexto educacional, seu propdsito e sua
realizacdo” (CONTRERAS, 2012, p.95). A essas diferentes concepg¢des estarédo
associadas diferentes formas de entender a autonomia profissional docente.

A partir das possiveis concepgdes que estas dimensdes possam ter,
finalmente, podemos relaciona-las aos trés modelos de professor (especialista
técnico, profissional reflexivo e intelectual critico) e associa-las as formas de exercicio
docente da autonomia. Segundo Contreras (2012, p.108), o modelo de especialista
técnico concebe o professor como tendo a fungao de aplicar métodos para alcancgar
os objetivos e, a “sua profissionalidade se identifica com a eficacia e eficiéncia nesta
aplicacado e conquista”. Ndo sao incluidos, nesse modelo, o questionamento dos
objetivos do ensino, mas tdo somente seu cumprimento de forma eficaz. Nessa
perspectiva, o especialista técnico entende que sua obrigagdo moral esta vinculada
as normativas pré-estabelecidas e essas ndo podem ser questionadas. Por outro lado,
0 especialista técnico mantera sua atuacao limitada as situag¢des respaldadas “pelo
contexto que define a propria atividade técnica, sem levar em consideragéo o contexto

mais amplo no qual o ensino ocorre e no qual cobra sentido” (CONTRERAS, 2012,
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p.106). Dessa forma o compromisso com a comunidade €& substituido pelo
compromisso profissional educativo eficiente, ficando limitando a esse contexto.

Como consequéncia, a competéncia profissional € reduzida a um conjunto de
habilidades e regras que devem ser seguidas, com o objetivo de alcangar os
resultados previstos. Assim, o especialista técnico aplica o conhecimento “de forma
intuitiva, baseando-se no saber do senso comum, que se manipula na cultura
profissional” (CONTRERAS, 2012, p.111). O modelo de professor como profissional
reflexivo supde a capacidade de refletir, criar e de perceber novas situagoes,
sustentado pela pesquisa realizada no contexto da pratica. Essas caracteristicas
referem-se a competéncia profissional e estdo fortemente vinculadas a tomada de
decisdes acerca da forma educativa ou moralmente correta de agir em cada situacgéo.
Por outro lado, o professor reflexivo entende que sua obrigagdo moral esta vinculada
a sua experiéncia pessoal, ou seja, que “o ensino deve guiar-se pelos valores
educativos pessoalmente assumidos” (CONTRERAS, 2012, p.206).

A partir dessa concepcdo, o professor reflexivo ao estender sua atuagao
profissional a situagdo social mais ampla, colabora para a geragdo de um dialogo
social e publico. Nesse caso, seu compromisso com a comunidade € visto como uma
possivel “negociacdo e equilibrio entre os diferentes interesses sociais, interpretando
seu valor e mediando politica e pratica entre eles” (CONTRERAS, 2012, p.192).

Para o professor intelectual critico, 0 compromisso com a comunidade n&o se
resume s6 em um ideal de servir a sociedade, mas como uma convicgao de que a
tentativa de transformar o ensino em uma pratica mais justa, democratica e critica
possa resultar em iguais pretensdes para a toda a sociedade. Nessa concepgao, o
professor tem obrigagdo moral de construir um ensino “dirigido a emancipagao
individual e social, guiada pelos valores de racionalidade, justica e satisfagdo”, para a
formagdo de cidaddos criticos e ativos, com ideais de liberdade, igualdade e
democracia (CONTRERAS, 2002, p.202). Por outro lado, a competéncia profissional
permite, a partir da auto- reflexdo, a emancipacao das praticas de dominacao e das
distorgbes ideoldgicas. Também, a identificagdo das visbes n&o criticas dos

pressupostos, habitos, regras e costumes que, em geral, ndo sdo questionados, suas
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origens e uma busca de novas possibilidades que superem essas deformacdes, a
partir do viver mais racional, justo e satisfatério, no que tange a obrigagdo moral
(CONTRERAS, 2012).

Nesse trabalho as dimensdes "obrigagdo moral", "compromisso com a
comunidade" e "competéncia profissional" serdo utilizadas para caracterizar a
autonomia dos Professores, associada aos modelos de professor descritos
anteriormente. Essa caracterizagao seguira preceitos do Pensamento de Paulo Freire
sobre a autonomia no campo da educagao, conjecturando uma relagdo mais vinculada

a figura do professor.

Trabalho Docente e autonomia do professor

Para dar forma ao pensamento da autonomia do professor acredito ser
necessario entender qual o caminho que o professor busca na sua formagao, em vista
disso, € importante delimitar o que é o trabalho docente, que, portanto, € preciso
delimitar o que é trabalho docente, que trabalho € esse e quais os saberes que estao
atrelados a ele. Desde a génese dessa pesquisa, penso como cerne do presente
estudo que instruir, ou ensinar, € uma tarefa social constituinte da cultura ocidental.
Essa tarefa se concretiza num oficio e na figura de um profissional. Tal oficio, que tem
caracteristicas proprias, e cuja formagédo deve estar atenta a tais caracteristicas, é
compreendido aqui como Trabalho Docente, conforme denominado por Tardif (2014)
e Tardif e Lessard (2014).

Ao pensar no conceito de trabalho, as ideias sobre trabalho material e a
relagdo com produgao e comércio logo vém a tona, pois sao considerados, de certa
maneira, o arquétipo do trabalho humano. No entanto, Tardif e Lessard (2014)
propéem a compreensao fora destas limitacbes e o entendimento da atividade
docente como um trabalho interativo com caracteristicas particulares, em que o objeto
€ um outro humano e a tarefa reside na relacdo com ele. Por causa da natureza
humana do objeto de trabalho e dos tipos de interagdes que envolvem trabalhador e
objeto, a visdo materialista n&o atende a analise proposta, além disso, como alertam
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Tardif e Lessard (2014): “as analises classicas baseadas sobre o paradigma
hegemoénico do trabalho material, sejam de inspiragdo marxista, funcionalista ou
liberal, n&o correspondem bem as transformag¢des em curso nos ultimos 50 anos” (p.
20), em especial quando se consideram a globalizagdo, as transformagdes na
comunicagao, as novas formas de trabalho e os impactos dessas mudangas na
educacao.

E extremamente relevante compreender o termo objeto, sob uma perspectiva
diferente e ndo no sentido de “coisa material’, mas daquele a que converge o
pensamento, o sentimento ou a agéo, aquele que € agente, motivo ou causa da tarefa,
aquele a que se dirige um propdosito. Para Tardif (2014), numa situagao relacional
como a docéncia, “as pessoas ndo sdo um meio ou uma finalidade do trabalho, mas
a matéria-prima do processo do trabalho interativo e o desafio primeiro das atividades
dos trabalhadores” (p. 20). A atividade do professor tem um objeto, mas o aluno n&o
€ uma coisa, pois entre eles se estabelecem mediagdes simbdlicas em uma tarefa,
ensinar, que pressupde competéncias reflexivas e a capacidade de agir conforme as
demandas proprias da interagao.

Portanto, é preciso entender o trabalho docente como aquele que nao se
adequa as limitacdes e caracteristicas da industria e do comércio, apesar de a escola
e 0 ensino terem sido “historicamente invadidos, e continuam ainda a sé-lo, por
modelos de gestdo e de execugdo do trabalho oriundos diretamente do contexto
industrial e de outras organizagbées econémicas hegemodnicas”. (TARDIF, 2014, p. 25)
A presenca de um “objeto humano” transforma a natureza desse oficio e de seu
profissional, tornando a tarefa docente um caminho de via dupla, ja que o proprio
objeto, o aluno, é também um sujeito. E a interagdo humana, a relagdo do professor
com outros seres humanos que faz retornar sobre o proprio professor a sua
humanidade, pois, entram em cena questbes para além da modificacdo técnica,
objetiva e instrumental de um material, e se colocam em jogo questdes complexas de
poder, de afetividade e de ética (TARDIF, 2014, p. 30).

Neste contexto tem-se o professor como sujeito, marcado por sua historia

pessoal, que tem a sua identidade, vive imerso num determinado cenario e se
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relaciona com outros sujeitos na escola e na sala de aula. De outro lado, tém-se os
alunos, objetos ultimos da acdo do professor, mas que por sua humanidade s&o
também sujeitos, estando por vezes investidos numa situagéo involuntaria e, por isso,
podem oferecer resisténcia.

Os alunos “precisam aderir subjetivamente a tarefa dos trabalhadores” para
que sua resisténcia ndo chegue a neutraliza-la (TARDIF, 2014, p. 34). Eis um dos
pontos centrais para a compreensao do trabalho docente: “a docéncia € um trabalho
cujo objeto n&o é constituido de matéria inerte ou de simbolos” apenas e tais relagdes
e interagdes “irradiam por todas outras fungdes e dimensdes do métier” (Tardif, 2014,
p. 35).

Ensinar é também um trabalho investido, vivido (TARDIF, 2001), visto que na
pratica pedagogica, como atividade humana interativa, esta sempre impregnada pela
identidade e personalidade dos professores. Neste investimento que, iniciado na
formacgao, o professor faz em seu trabalho, se constroem conhecimentos e cultura
proprios da profissdo. A compreensao do trabalho docente nesta perspectiva de uma
profissionalidade propria, construida no fazer, em que ndo se pode confundir a
vivéncia e o investimento do professor com algo simples, natural ou impregnado por
dons, leva a retirar da docéncia o carater moralizante e missionario, e a propor a busca

de compreender e estudar esta atividade.

Saberes Docentes, o professor de artes visuais: intersecgoes

O professor € um sujeito, um profissional, com uma tarefa especifica a
desempenhar: ensinar. Para compreender quem é esse profissional € preciso
posicionar o que se entende por ensinar e o que esta envolvido no trabalho docente.
Ao falar em saber ndo se pode assumir tal conceito como uma unanimidade, embora
seja muito utilizado por diferentes autores, de diversas areas. Interessa aqui a
abordagem trabalhada por Tardif (2001, 2014) que traz o saber como um componente
fundamental da tarefa de ser professor e que, exatamente para especificar algo
caracteristico e proprio dessa profissdo, € identificado como Saber Docente. Para a
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compreensao do saber docente é preciso também colocar o professor como suijeito,
como ator, como profissional possuidor de “saberes especificos que sdo mobilizados,
utilizados e produzidos por ele no ambito de suas tarefas cotidianas” (Tardif, 2014, p.
228).

Reputar os professores como sujeitos possibilita 0 deslocamento da posigéo
tradicional de reprodutor de conhecimentos, de alguém que apenas executa tarefas e
repete conhecimentos gerados por outros. E assumir que o professor, em seu fazer
cotidiano, na escola, na sala de aula com os alunos, produz conhecimentos e saberes.
Entender o professor como alguém que produz conhecimento ndo € coloca-lo na
posicdo de erudito ou cientista, ja que produzir conhecimentos académicos ou
cientificos novos n&o é o objetivo da tarefa docente. Antes se trata de o professor
ocupar outra posicao, em que se produz um tipo de conhecimento e de saber préprio
da tarefa docente.

O que se intenciona ao ensinar € que o professor, agindo num contexto e em
relagdo ao sujeito aluno, gera um conhecimento préprio da agéo, pois o0 que se quer
nao € apenas “conhecer, mas agir e fazer e, se procura conhecer, € para melhor agir
e fazer” (TARDIF e GAUTHIER, 2001, p. 201). O conhecimento gerado pelo sujeito
professor € um saber da pratica e construido na pratica.

Desta forma, Tardif (2014) propde que a compreensao da natureza do ensino
e da profissionalidade docente deve passar necessariamente pela compreensido do
professor como ator, como “um sujeito que assume sua pratica a partir dos
significados que ele mesmo lhe da, um sujeito que possui conhecimentos e um saber-
fazer provenientes de sua propria atividade e a partir dos quais ele a estrutura e a
orienta” (p. 230).

Tardif (2014) parte de uma proposi¢ao a respeito do professor que, como ele
mesmo diz “parece banal, mas um professor &, antes de tudo, alguém que sabe
alguma coisa e cuja fungao consiste em transmitir esse saber a outros” (p. 31). Esta
ideia, que parece extraida do senso comum e que pode remeter a formulagao
tradicional de ensino, dai a banalidade apontada pelo préprio autor, coloca em foco

que a principal questdo do trabalho do professor reside no saber, no que ele sabe,
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que é mais do que o conteudo, pois reside no que ele sabe-fazer ou sabe-ensinar.
N&o se trata apenas do conhecimento e do seu carater cognitivo, o saber € mais amplo
e mais abrangente. E ai a banalidade e o senso comum ganham um carater distintivo,
e até se tornam uma interrogacao, pois passa a ser “preciso especificar a natureza
das relacbes que os professores estabelecem com os saberes, assim como a
natureza dos saberes desses mesmos professores” (p.31).

As palavras savoir (no original de Tardif, em francés) ou saber (como foi
traduzido para o portugués) tém a mesma origem no latim sapere — sentir o sabor,
saber — que se distingue e extrapola a ideia de connaissance ou conhecimento (ambos
da origem grega gnosis —raz&o, entendimento). Por vezes se utilizam os termos saber
e conhecimento como sindnimos, no entanto, suas etimologias remetem a ideias e
aplicagcdes bastante diferentes e a compreensao dessas diferencas torna fundamental
a opc¢ao por saber, e ndo por conhecimento ao tratar da tarefa docente. Ainda, a partir
da etimologia da palavra saber, encontramos no latim sabidus, “aquele que percebe o
mundo de modo organizado”. Entdo, o que o professor tem n&o € o puro conhecimento
do conteudo, ou a cognigdo simplesmente, mas € uma soma de conhecimentos
adquiridos e diversos, algo proprio de seu fazer que da a sua tarefa contornos
distintivos que vao além do que foi aprendido na faculdade.

Outros vocabulos, por vezes, também sao confundidos com o saber: dado e
informacédo. O que diferencia tais termos é o nivel de aproximacado que cada um
estabelece com o sujeito quando ele se relaciona com os objetos em volta. Com
auxilio de teorias psicopedagdgicas, pode-se fazer distingdo que altera a esséncia dos
usos de tais termos.

A psicopedagogia se preocupa com a aprendizagem em suas falhas e, para
estudar o erro, busca definir o que € aprender, ensinar e como as relagdes se
estabelecem entre estas instadncias e seus sujeitos. Assim, dado, informacéo,
conhecimento e saber aparecem como diferentes modos de entrada do objeto e do
mundo.

O dado é o que vem da observagao bruta do que esta a volta, € o signo.

Informagéao € o conjunto de dados que ja tem alguma conex&o entre si, comegando a
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formar um sentido. O conhecimento € o conjunto de informagdes objetivadas, € o
significante; inclui contexto, reflexdo e sintese; “é factivel de sistematizacdo nas
teorias, enuncia-se através de conceitos”. Ja o saber € o conhecimento com
capacidade de acdo, “o saber da poder de uso, mas o conhecimento nao”
(FERNANDEZ, 2001, p. 63).

E nesta acepcdo pratica que a forma como o saber é tratado na
psicopedagogia pode se aproximar do conceito cunhado por Tardif (2001, 2014), pois
entende-se o saber como aquilo que o professor tem do trabalho, ndo € um saber
(tedrico) ou conhecimento sobre o trabalho, mas um saber que permite ao professor
executar o seu trabalho docente. Tardif (2001) define, entdo, os saberes docentes
como sendo especificos desta acao profissional e que se situam, ndo nos livros, mas
na interface entre o individual e o social, um saber préprio do professor na sua tarefa
de ensinar, fundado numa “razéo pratica, social e voltada para o outro” (p. 200).

O saber dos professores ndo € uma abstragdo, nem €& algo meramente
intuitivo desprovido de racionalidade, antes é o reconhecimento de um saber proprio
da profissdo “relacionado com a pessoa e a sua identidade, com sua experiéncia de
vida e com sua historia profissional, com suas relagdes com os alunos em sala de aula
e com os outros atores escolares na escola” (TARDIF, 2014, p.11). A intuigdo, ou
alguma outra forma nao-consciente de pensamento e agdo, embora possa participar
do saber de alguma maneira, ndo o resume a isso, pois o0 saber implica organizagéo,
convoca recordacgdes e pratica, € um saber-fazer para além da intuigcdo
(FERNANDEZ, 2001; TARDIF, 2014).

N&o adianta apenas entender um conteudo cognitivo para saber ensinar, é
preciso algo mais abrangente, um saber que € social, que engloba n&o sé o
conhecimento, como também competéncias, habilidades e atitudes dos professores
(TARDIF, 2014, p. 58). De certo modo, € por isso que, no senso comum se entende,
por vezes, a habilidade de ensinar como ligada a um dom ou a um talento, divino,
herdado, inato, colocando bons professores como aqueles que tém talento ou dom
para ensinar, e fora disso estdo aqueles que n&o os tém. Ao contrario, o que Tardif

(2014) propde € o reconhecimento e a valorizagdo da profissdo docente, como uma
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carreira que se constroi num trabalho interativo e social, cujos saberes nele
construidos sao proprios e peculiares da tarefa da docéncia. Assim, assume-se o
saber docente como uma construcdo, nédo se tratando de uma habilidade inata ou
sagrada, e em nada se relacionando a dons ou talentos.

O saber docente, como um saber pratico (construido e vivido na pratica de
ensinar) se fundamenta numa racionalidade, e n&do no campo do sagrado, pois pode
ser criticado, melhorado, verificado, avaliado. E, portanto, uma construgdo histérica
também. O saber docente se constroi ao longo da carreira, ensinando, no agir com
outros, ressignificando saberes adquiridos na formagéo inicial académica. E, portanto,
uma construgcdo social, na qual entram em jogo, além dos conhecimentos e da
cognigao, a histéria de vida do sujeito e suas experiéncias, sua racionalidade concreta,
sua histdria profissional, suas relagcbes com os outros atores na sala de aula e na
escola, e até mesmo sua relagdo com a docéncia enquanto vivida como experiéncia
de aluno. E por isso que Tardif (2014) caracteriza o saber docente como plural,
composto e heterogéneo, um saber gerado de diferentes fontes e em diferentes
relagdes.

Para compreensdo mais detalhada de como se constréi o saber docente,
Tardif (2014) elenca os diferentes saberes que o compdem:

e Saberes Profissionais ou Pedagogicos: advindos da formagéao profissional,
académica e teorica; relativos as doutrinas pedagogicas que se articulam a
partir das ciéncias da educacédo. Tem a ver com a identidade profissional do
professor e com seu compromisso com a educacao. Por outro lado, também
se relaciona com aspectos psicologicos e psicossociolégicos, ja que
pressupde conhecimento de si mesmo e reconhecimento por parte dos outros
profissionais (p. 36, 37, 99, 100).

e Saberes disciplinares: sdo os saberes relativos ao conhecimento especifico
estudado para determinada area de atuacdo — no caso aqui € o saber
especifico das artes e das artes visuais. Vem da tradicdo cultural e social
definidos pelas instituicdes universitarias e aplicaveis como conteudos das
disciplinas (p. 38).
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e Saberes curriculares: se relacionam aos programas escolares;
“correspondem aos discursos, objetivos, conteudos e métodos a partir dos
quais a instituigdo escolar categoriza e apresenta os saberes sociais” (p. 38).

e Saberes Experienciais: sido os saberes desenvolvidos na pratica da
profissdo docente, no exercicio de suas fungdes; se incorporam a experiéncia
individual como um saber-fazer e saber-se, constituindo, portanto, os
fundamentos da competéncia do professor. E um saber pratico, do trabalho
(proprio do trabalhar) e ndo um saber tedrico a respeito do trabalho. A
experiéncia do trabalho aparece, entdo, como a fonte privilegiada do saber-
ensinar (p. 39, 48, 49, 61).

E sobre os saberes experienciais que Tardif (2014) se detém mais, por
considera-los como o “nucleo vital do saber docente”, pois “a pratica cotidiana da
profissdo nao favorece apenas o desenvolvimento de certezas experienciais, mas
permite também uma avaliacdo dos outros saberes, através da sua retraducdo em
funcdo de condigdes limitadoras da experiéncia” (p. 53). A experiéncia ndo tem um
carater apenas de aplicacdo técnica ou imediata no cotidiano, ao contrario, € a
ferramenta que permite ao professor revisitar, analisar e reelaborar conhecimentos e
saberes anteriormente adquiridos.

O saber experiencial, conforme delineado por Tardif (2014), possui
caracteristicas peculiares a tarefa docente porque:

e ligado, as fungbes dos professores, surge, se constréi, € mobilizado e
modelado no fazer cotidiano;

e pratico, esta a servigo da acéo, se adequando as situacdes do trabalho;

e interativo, que se constréi e se sustenta na relagdo com outros atores, em
especial, com o aluno;

e heterogéneo, se constroi a partir de diferentes experiéncias (vida pessoal,
carreira, vida académica, etc.) e [se] mobiliza [em] distintas formas de saber-
fazer;

e sintético, atua sobre repertorio de conhecimentos unificado e coerente, mas

mobiliza conhecimentos diversos conforme a situacédo e a demanda:
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e existencial, se liga ndo somente a experiéncia de trabalho, mas também a vida
do professor como pessoa,;

e complexo, ndo-analitico, impregna tanto os comportamentos do ator quanto
sua consciéncia discursiva;

e personalizado, liga-se diretamente a personalidade de cada professor;

e aberto, poroso e permeavel é capaz de integrar novas experiéncias e
conhecimentos ao longo de toda a trajetoria profissional e de vida;

e temporal, evolutivo e dindmico ndo se forma em uma experiéncia unica ou
num espacgo de tempo fechado;

e pouco formalizado, é mais uma consciéncia pratica no trabalho do que uma
elaboragao consciente sobre o trabalho;

e social e construido, embora dependa do professor enquanto ator em sua
individualidade, se constrdi na relagédo com outros atores, em especial com os
alunos.

E este saber complexo, forjado na pratica e na experiéncia de sala de aula, e,
por isso mesmo, préprio da docéncia, que vai permitir ao professor se diferenciar de
um tedrico ou de outro profissional, mas sem deixar de ser compreendido como um
sujeito que constréi um conhecimento e um saber proprios do seu trabalho. Da
composi¢cado formada pela soma e relagdo dos saberes experienciais, pedagogicos,
curriculares e disciplinares é que emerge o Saber Docente — um saber préprio dos
professores, “um constructo social produzido pela racionalidade concreta dos atores,
por suas deliberagdes, racionalizacbes e motivagdes, as quais sdo a fonte de seus
julgamentos, escolhas e decisdes” (TARDIF e GAUTHIER, 2001, p. 208).

A compreensao do professor a partir da ideia de que se trata de um sujeito
que constroi saberes proprios da (e na) sua tarefa profissional, é que permite a
ampliacdo da concepcdo da profissdo docente e da propria tarefa de ensinar. O
conceito de saber docente retira a pratica do professor do status de atividade apenas
reprodutiva dos conhecimentos e saberes gerados por outros, e traz ainda o carater
de construcéo histérica que relaciona a subjetividade e as agdes formativas sendo,

por isso, central neste estudo.
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Professor de Artes Visuais e os saberes docentes

Compreendendo que € possivel ensinar arte, partindo do principio que as
artes compdéem campo de conhecimento humano, e como qualquer outro campo seu
ensino € possivel, viavel e importante para o compartilhamento cultural que pressupde
0 ensino escolar, o professor de artes visuais é sujeito do conhecimento que possui
saberes disciplinares e curriculares especificos e préprios da sua area. Tal
compreensao se opoe, de certa maneira, a constatacido de que o ensino de arte na
escola € muitas vezes motivo de questionamentos sobre sua necessidade, e que, por
isso, reformas curriculares ou politicas de governo costumam ter como alvo a
alteragao, a diluicdo (em outras areas) e até a supressao das artes na escola.

Dentro dessa discussdo sobre a importadncia e a necessidade da arte na
educacgao escolar é preciso romper, por um lado, com o modelo falsamente universal
de que a educacao deve ser intelectualista e, por outro lado, com a ideia de que a arte
€ unicamente a livre experimentacado desprovida de conhecimentos e saberes. Esta
disparidade na compreensao da tarefa educativa se deve ao fato de que nossa cultura
tem se assentado sobre a ideia da “divisdo do homem em razédo e sentimento como
dois compartimentos estanques, onde o primeiro se sobrepde ao segundo, na busca
das verdades da vida”. (DUARTE, 1995 p. 68)

Segundo Lousada (2011), “o divércio entre razao e sensibilidade, instalado
inicialmente por Platao e Aristételes, ira perpassar toda a histéria da filosofia ocidental.
E as artes se inscrevem nesse debate filosofico sobre o conhecimento, ora como o
contraponto negativo da raz&o, como fizeram as tendéncias racionalistas, ora como a
manifestagcdo mais perfeita do espirito, maneira privilegiada de alcangar o absoluto”
(p-39). Deste modo pode-se compreender a falta de uma construgdo univoca a
respeito do que seja arte, do seu valor e, por consequéncia, de seu ensino, que
transitam entre a desvalorizag&o absoluta, de um lado, e o supremo valor inatingivel
ou o dom divino, do outro lado.

Historicamente, entdo, a arte oscila entre ser algo muito importante ou sem

importancia alguma, dai a dificuldade de compreens&do quando a questao € o ensino
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de arte, chegando a se questionar a sua necessidade ou justificando a sua presenca
na escola apenas como suporte a outras areas de conhecimento. Por isso, diferentes
autores tém apresentado perspectivas distintas a respeito da tarefa ensinar artes
visuais e de qual € o papel do professor nesse oficio.

Para Barbosa (2009), a “arte ndo é enfeite. Arte é cognicdo, é profissao, é
uma forma diferente da palavra para interpretar o mundo, a realidade, o imaginario, e
é conteudo. Como conteudo, arte representa o melhor trabalho do ser humano” (p. 4).
Vista, entdo, como uma diferente forma de o ser humano interpretar o mundo, a arte
permite colocar em jogo um tipo distinto de conhecimento, dando as pessoas outra
capacidade que vai além das palavras e que lhes permite formular significados e
estabelecer julgamentos fora do limite da linguagem e do racionalismo. Arte permite
ao ser humano lidar com o que vai além do 6bvio e do racional. E € por isso que
Barbosa (2009) sentencia: “arte ndo é apenas socialmente desejavel, mas
socialmente necessaria” (p. 5). Dentro desta compreensé&o, a autora pontua que o
ensino de arte permite o desenvolvimento de outros tipos de pensamento (divergente
e visual) e do conhecimento presentacional (captacéo e processamento da informagéo
através da imagem), caracteristicos da area, possibilitando, em suma, trabalhar com
o desenvolvimento integral da inteligéncia.

Do mesmo modo, Duarte. (1995) pontua a questdo da arte como uma forma
distinta de compreensao do mundo, pois o sentimento humano, entendido como “a
apreensdo da situagdo em que nos encontramos, que precede qualquer significado
que os simbolos dao” (p. 16), se localiza numa regido em que o pensamento e a
linguagem nado alcangam. Para Duarte (1995), o conhecimento se constréi na
articulagdo entre o sentir e o simbolizar, “contudo, ndo ha linguagem que explicite e
aclare totalmente os sentimentos humanos” (p. 16), e é ai que entra a arte e seu
ensino, uma educacao estética que vise ndo apenas a acumulagao de conhecimentos,
mas que antes entenda que a “aprendizagem supde uma integracdo harmoénica entre
o saber e o agir, entre o sentir e o pensar” (p. 117). Relacionando arte a criatividade,
capacidade criadora humana, e ao acesso que ela da as dimensdes impossiveis de
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serem alcangadas pela légica e pelo pensamento discursivo, Duarte. (1995) defende
a importancia da arte na vida humana e, por conseguinte, na educacéo. (p. 118)

Barbosa (2009) coloca ainda a arte no mesmo patamar das demais disciplinas
escolares, pois entende que “como a matematica, e a histéria e as ciéncias, a arte tem
um dominio, uma linguagem e uma histéria. Constitui-se, portanto, num campo de
estudos especifico e ndo apenas mera atividade” (p. 7). Distinguindo as atividades,
que dao suporte as disciplinas ou conteudos escolares dos campos de conhecimento
que acabam por constituir as disciplinas, a autora aborda a questdo da importancia da
Arte como objeto e conteudo de ensino e aprendizagem. Técnicas artisticas, assim
como técnicas de pesquisa e/ou de apresentacao de trabalhos escolares podem servir
como instrumentos a quaisquer agées de ensino na escola, inclusive nas aulas de
arte, mas a arte ndo pode apenas servir as demais disciplinas.

lavelberg (2017), partindo do pressuposto de que “o conhecimento sobre arte
€ imprescindivel ao estudante porque perpassa relagcdes interdisciplinares, além de
favorecer a construgédo do pensamento artistico” (p. 169), defende que o ensino de
arte deve ser compreendido como um direito que da acesso aos bens culturais. Assim,
a arte é considerada um patriménio ao qual o aluno deve ter acesso através da
arte/educacdo. Para a autora, o professor tem “o papel de promotor das
aprendizagens na area, orientador dos percursos do fazer artistico e da compreenséo
dos conteudos”. (p.182)

Lampert (2015) alerta para a dicotomia entre “0 que se ensina nos cursos
universitarios de Artes Visuais e o que a Educacgao Basica pressupde como conteudo”
(p.106), pois, segundo a autora, a disciplina escolar € marcada pela pratica
polivalente, evidenciando quantidade e ndo qualidade, e insistindo em modelos de
como ensinar (metodologias tedricas), enquanto as faculdades formam professores
dentro da area especifica de artes visuais. Assim, a questdo que se impde diante do
exposto por Lampert (2015) € se a formac&o continuada docente tem como um de
seus objetivos suprir esta lacuna.

A respeito do ensino de arte, Lampert (2015) defende duas questbes sobre as

guais nao ha unanimidade, mas vale a pena refletir: primeiro, a necessidade do ensino
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da historia da arte, ndo para reforgar uma cultura hegemdnica, mas para possibilitar a
desconstrugdo de referenciais preestabelecidos; segundo, que o professor de arte
deve, necessariamente, ter uma pratica como artista (compreender e saber para poder
ensinar). “A experiéncia precisa transitar pela vivéncia e pelo conhecer o que se faz.
Neste caso, conhecer significa experimentar para entdo produzir sentido e ensinar”
(LAMPERT, 2015, p. 106). Considerado desta maneira, sem especificar a que se
refere esta vivéncia e a que tipo de histéria se fala, pode-se depreender que ainda
exista uma grande valorizagao do professor-artista e do foco nos canones tradicionais
da arte académica como norte do ensino, e tal posicionamento, de certo modo, parece
excludente em relagdo as diversas possibilidades artisticas e suas abordagens no
mundo contemporaneo.

O professor Belidson Dias (2011) analisa a trajetoria da arte na educagéao a
partir dos diferentes enfoques de arte no decorrer da histéria, em que nomenclaturas
distintas foram surgindo para explicar variadas formas de encarar o fenébmeno. O que
se observa é uma grande mudanga na forma de compreender a arte na historia
ocidental que vai desde as Belas Artes (valorizagdo do Belo; dicotomizagao entre arte
e artesanato), passando pelas Artes Plasticas (que associa a estética a ideia do
sensorial; relativo a modernidade), pelas Artes Visuais (que coloca em cena novas
tecnologias de produgéo de imagem, centrando na vis&o), e chegando a Cultura Visual
(associada aos estudos da cultura e do social, ao mundo das imagens que vai além
das categorias da historia da arte tradicional). Da mesma maneira, o ensino de arte
caminha, dependendo da compreensdo do que seja arte, assumindo novos
propositos, enfoques e nomes.

No Brasil tivemos: artes e oficios, desenho, trabalhos manuais e artes
aplicadas, educacgao pela arte, educacéo artistica, arte-educacéao, ensino da arte. E o
que se vé nao é apenas o surgimento de novas nomenclaturas, mas a compreenséo
de novos objetivos e papéis para a arte na escola. No entanto, como ressalta Dias
(2011), n&o ha uma eliminagao total de uma forma ou proposta de ensino de arte pelo

surgimento de outra, “a cena contemporéanea € marcada pela flexibilizagdo dos rigores
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dos seus usos, pela justaposi¢ao de ideias, aproximagao de conceitos e fragmentagéo
de valores”. (p. 51)

Dias (2011) propde a adogao de Arte/Educagéo ou Ensino de Arte Visuais
como “qualquer pratica de ensino e aprendizagem em artes visuais e visualidade, em
qualquer relagdo de tempo e espago” (p. 53). Concordando com Dias (2011),
compreende-se aqui que a escolha desta ou daquela nomenclatura para definir uma
forma ou proposta de ensino esta implicada num carater politico e que isso define “sua
localizagao, sua articulagao de fala, e seu discurso” (p. 54). Faz-se, entédo, a opgao
por Ensino de Arte Visuais e Arte/Educacéo, pois a tarefa do docente em arte nao é
mais a de um reprodutor da historia, nem a de um instrutor de desenho, nem a de um
facilitador de experimentagdes apenas, mas esse alguém portador de um saber
especifico de sua area — arte como campo de conhecimento — e de sua atividade, e
cuja tarefa € ensinar, envolvido num processo educativo, numa escola e numa
sociedade.

Para além da trajetdria histérica da arte na educacgao escolar é preciso pensar
ainda a atualidade da imagem na sociedade, pois a arte ndo tem mais o privilégio de
ser sua unica fonte. Os alunos ja chegam as escolas imersos num mundo imagético
e tal constatacdo vai impactar a atividade do professor. “A arte/educacgao precisa
mudar para que possa abordar os efeitos sociais da proliferagdo sem precedentes da
imagética comercial que, atualmente, satura a vida diaria em varias partes do mundo.”
(DUNCUM, 2011 p. 15)

Pensando, entao, o professor de artes visuais sob o0 enfoque do saber docente
€ preciso buscar delimitar o que € ou quais sdo os saberes préprios deste profissional
a partir do entendimento do que é especifico da area, quais os saberes disciplinares,
e com que curriculo este profissional lida, o que estd envolvido nos saberes
curriculares. Seguindo nesse raciocinio, deve-se ainda discutir a questdo da
experiéncia e da vivéncia desse professor que constituem os saberes experienciais.

Historicamente, no Brasil, vimos que conforme a nomenclatura e a concepgao
de arte ia mudando, se esperava o ensino de uma “arte diferente”. artes e oficios

(formagao do bom sujeito, educagdo jesuita, hierarquizada social e racialmente),
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desenho (valorizagdo do desenho académico e da copia), trabalhos manuais e artes
aplicadas/industriais (arte para o desenvolvimento da capacidade motora e criadora,
preparando para o trabalho), educacédo pela arte (valorizava a auto expresséo),
educacéo artistica (carater polivalente do ensino de arte), arte-educacéo (criatividade
articulada aos processos mentais, percep¢ao visual associada com cognigao), ensino
da arte (centrado na imagens e questdes da democratizagdo no acesso a arte e
cultura) (NASCIMENTO apud DIAS, 2011 p. 52).

Tardif (2014) define que os saberes disciplinares vém da tradi¢gao cultural e
social, sao definidos pelas instituicdes universitarias e aplicaveis como conteudos das
disciplinas e que os saberes curriculares denotam o modo como a escola organiza
seus programas. Entendendo que a tradigao cultural relativa a arte vem vivenciando
mudancgas de compreensao desde o Brasil Colonia, tanto na escola quanto na
universidade, o que se pode observar € que os saberes disciplinares vém também
sendo modificados, afetando as posturas dos docentes de arte. Por outro lado, como
aponta Lampert (2015), pode-se observar a distancia entre o que os cursos
universitarios ensinam e o que os curriculos escolares preconizam, € isso vai impactar
os saberes curriculares devido ao distanciamento entre o que fora aprendido na
formacgao inicial e a pratica de sala de aula, e ai também se colocam em jogo as
dificuldades das idas e vindas de politicas publicas e governamentais a respeito do
curriculo escolar de arte.

E, para além desse quadro historico e politico, tem-se o carater subjetivo ou
fluido das artes visuais, esta area que trata de um conhecimento que extrapola o
cientifico, o cognitivo, o exato, ndo sendo tao facilmente mensuravel e controlavel
como outras disciplinas no contexto escolar. E possivel entdo delimitar definitivamente
quais os saberes implicados na docéncia em artes visuais?

O que se observa na tarefa do professor de artes visuais € um acumulado
histérico de possibilidades que, especificamente sobre os saberes disciplinares e
curriculares, vém envolvendo conteudo historico e técnico/experimental (praticas de
atelié), por vezes com a sobreposi¢do de um ou de outro conforme o enfoque politico

pedagogico adotado. E, nos dias de hoje, o professor de artes visuais vé-se também
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com o desafio de ter imagens dominando o universo social no qual estdo mergulhados
os alunos. Assim, os saberes disciplinares precisam ser acrescidos da demanda da
cultura visual, pois “o professorado precisa revisar o que constitui os fundamentos de
sua pratica e criar novas maneiras de conhecer e de relacionar-se com o
conhecimento e com os aprendizes” (Hernandez, 2007 p. 15).

Nesse cenario de composicdo da pratica € que se localizam os saberes
experienciais, os quais abarcam, além da histéria pessoal e das experiéncias em
escolas, a vivéncia do professor com a Arte. Mesmo que o professor de artes visuais
nao tenha uma pratica efetiva como artista, em ateliés e exposi¢des, € um profissional
com formacgao artistica, na qual desenvolveu um olhar estético e que por isso se
relaciona com objetos artisticos de modo singular, podendo ainda ter, mesmo que
informalmente, uma pratica de expressao artistica pessoal. Ainda carece de estudo
esta compreensdo do professor de artes visuais sob o enfoque dos saberes
experienciais, que pela vivéncia artistica, para além da formagao inicial, pode o
distinguir de professores de outras areas. No entanto, € possivel afirmar que, como
0s saberes experienciais sdo compostos por todas as vivéncias e experiéncias dos
docentes, o fazer artistico do professor de artes visuais tera impacto em seu saber
docente.
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IV - CONCLUSAO, proximos PASsos.

E neste somatdrio de saberes que ja se pode reconhecer hoje no professor
de artes visuais, um profissional que difere tanto do instrutor de desenho, quanto do
professor polivalente ou do professor-artista, mesmo sem haver rompimento com os
saberes disciplinares historicamente acumulados. Castro (2017) aponta que “o
surgimento de conceitos, técnicas e materiais inéditos para produgcdo em Arte, bem
como de estratégias de ensino na arte/educagdo, ndo comprometem a continuidade
dos usos daqueles que ja estavam em vigor” (p.31), isto reflete no fato de que, embora
hoje o professor de artes visuais tenha diferengas conceituais importantes em relagao
a seus antecessores, ndo ha uma inovagao absoluta com temas e formas de
abordagem da arte na escola, o que espelha a complexidade dos saberes docentes
envolvidos.

Compreendendo como Ferreira (2014) que “os saberes ndo chegam prontos
aos professores, eles precisam ressignifica-los de acordo com a realidade que
permeia sua atividade docente. Conhecimentos escolares, pedagogicos, docentes e
da pratica profissional se misturam as caracteristicas do professor diante de uma
complexa atividade diaria que o mesmo exerce com o objetivo de gerar ensino e
aprendizagem” (p. 40), portanto, é preciso olhar para o professor de artes visuais como
um profissional em construgédo constante.

Nesta construgdo entram em jogo os saberes docentes: forjados na historia
pessoal (com suas vivéncias artisticas) e académica do professor, reelaborados na
pratica escolar em salas de aula, compostos do conhecimento histérico das artes e do
fazer técnico e experimental de diferentes possibilidades artisticas, relacionados a
perspectivas politico-pedagogicas da escola e dos programas curriculares, e tendo
como suporte ou pano de fundo a vivéncia pessoal do professor com a arte.

Vimos que o Ensino Médio, por ser a ultima etapa da educagao basica que
antecede a Educacgé&o Superior, sofre influéncia direta dos exames de ingresso as IES,
no que diz respeito a selecdo dos conteudos e a forma como esses conteudos séo

ministrados e avaliados. A principio seria a analise desses impactos e influéncias
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externas ao trabalho docente o ponto de partida dessa dissertagdo, e, de alguma
forma permeiam a pesquisa, porém, ndo guia mais o texto. O caminho foi se
delimitando a partir de mim, confesso que houve uma resisténcia em abracar a
pesquisa narrativa, autobiografica principalmente. Mas ndo consigo imaginar um
percurso mais honesto com minha caminhada docente e académica do que esse que
foi tragado.

Percorrer minha caminhada discente sendo permeada pelo Programa de
Avaliacdo Seriada da Universidade de Brasilia desde cedo, com questdes e situagoes,
que acredito n&do serem exclusividade minha me comprazem, revisitar o lugar de
jovem professor que vai formando sua identidade docente foi extremamente produtivo
para o estudo.

Na revis&o bibliografica vi a necessidade de contextualizar o PAS-UnB na sua
histéria e contexto na regido, inclusive para que pessoas de outras localidades
possam ao ler esse texto compreenderem o tamanho do impacto desse programa no
Ensino Médio, pelas minhas lentes. A contribuicdo da perspectiva histérico-cultural de
Vygotsky foi uma das maiores adigdes a esse trabalho legadas pela minha primeira
orientadora, a Professora Doutora Rosana de Castro, permear a pesquisa com as
grandes licdes da Educacéo Libertadora de Paulo Freire foi inevitavel, por toda sua
influéncia, praticamente diaria, no meu trabalho docente, entrelacar os pensamentos
de Vygotsky e Freire foi de fato um dos mais satisfatorios desafios que enfrentei nesse
percurso.

Estudar a Autonomia Docente foi fundamental, pois, foi questionando esse
parametro dentro do meu dia-a-dia em sala de aula que ele, praticamente emergiu
nos estudos desse mestrado e defini-lo e implementa-lo € um desafio cotidiano,
revisitar constantemente quais sado as indagac¢des que atravessam meu trabalho
docente formam a minha autonomia.

Pensar o fazer docente, principalmente do professor de artes visuais é a forca
motriz dessa pesquisa e pretendo com esse texto que as discussdes sejam
fomentadas, discutidas e divulgadas para que os venham depois de mim possam olhar
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nao somente para tras como para os lados e se enxergarem nas complexidades desse

trabalho.

96



Referéncias

ALARCADO, |. Professores reflexivos em uma escola reflexiva. 8. ed. Sao Paulo:
Cortez, 2011.

ALVES, C. J. G.; OLIVEIRA, R. A. de. Narrativas Visuais de Trajetérias
Docentes. Revista Brasileira de Pesquisa (Auto)biografica, [S. /], v. 7, n. 21, p.
292-306, 2022. DOI: 10.31892/rbpab2525-426X.2022.v7.n 21. p292-306. Disponivel
em: https://www.revistas.uneb.br/index.php/rbpab/article/view/11217. Acesso em: 20
out. 2023.

ALVES, Rubem. A complicada arte de ver. Crbnica publicada na Se¢ao Sinapse,
jornal "Folha de S.Paulo", versdo on-line. 2004 Disponivel em:
https://www1.folha.uol.com.br/folha/sinapse/ult1063u947.shtml . Acesso em 18 de
out. de 2023.

ARCE, A. Compre o kit neoliberal para a educagao infantil e ganhe gratis os dez
passos para se tornar um professor reflexivo. Educacao & Sociedade, Campinas,
ano XXII, n. 74, p. 251-283, 2001. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/les/a/NVWpK5QqzkMzX9MrdJNHZRpM/?format=pdf. Acesso
em: 21 out. 2023.

ARIAS, A. ALVARADO, S. Investigacion narrativa: apuesta metodoldgica para la
construccion social de conocimientos cientificos. Revista CES Psicologia, 2015.
Disponivel em: https://www.redalyc.org/pdf/4235/423542417010.pdf Acesso em: 22
out. 2023.

BARBOSA, M. Racionalidades e papel do educador: Perspectiva simples e
abordagem complexa. 2000. Disponivel em:
http://ler.letras.up.pt/uploads/ficheiros/6218.pdf. Acesso em: 07 de out. 2023.

BARBOSA, A. M. A Imagem no Ensino da Arte: anos 80 e novos tempos. 72 Edicao
revisada. Sdo Paulo: Perspectiva. 2009

BACCHETTO, J. M O vestibular seriado e suas contribuicoes para o
aperfeicoamento do acesso ao ensino superior. Ensaio: avaliacdo e politicas
publicas em e educacéao, 2004.

BRASILIA, Universidade de Brasilia. Centro de Selegdo e Promocdo de Eventos
(CESPE), Programa de Avaliagao Seriada (PAS), Subprograma 2016 — 22 Etapa.
2016. Disponivel em www.gie.cespe.unb.br. Acesso em: 07 de fev. 2023.

BRASILIA, CEBRASPE. o que é o PAS. Disponivel em:
https://www.cebraspe.org.br/pas-unb/. Acesso em: 11 out. 2023.

97


http://ler.letras.up.pt/uploads/ficheiros/6218.pdf

BRASILIA, Comissao Especial de Acompanhamento do PAS, 1998.

BOLIVAR, B. “zDe nobis ipsis silemus?”: Epistemologia de la investigacion
biografico-narrativa en educacioén. Revista Electrénica de Investigacion Educativa,
2002. Disponivel em: https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=239448
Acesso em: 28 set. 2023

BOLIVAR, A. DOMINGO, J. La investigacién biografica y narrativa en
Iberoamérica: Campos de desarrollo y estado actual. Forum Qualitative Social
Research, 2006.

CASTANEDA, A. Identidad del docente de posgrados en educacién. Una mirada
compleja. Repositorio institucional 2016 Disponivel em:
https://repository.usta.edu.co/bitstream/handle/11634/2987/Castanedaana2016.pdf?s
equence=1&isAllowed=y Acesso em: 29 set. 2023

CLANDININ, D. Jean. CONELLY, F. Michael. Pesquisa narrativa: experiéncias e
historia na pesquisa qualitativa. Tradugao: Grupo de Pesquisa Narrativa e Educacgao
de Professores ILEEL/UFU. Uberlandia: EDUFU, 2011.

CONTRERAS, J. Autonomia de professores. (2. ed.) Sdo Paulo: Cortez Editora,
2012

CESAR, L. J. T. Mecanismos de sele¢ao para o ensino superior e desigualdade
educacional: um estudo sobre o PAS e o vestibular na Universidade de Brasilia.
(Mestrado em Sociologia) - Programa de Pés-Graduagao em Sociologia, Universidade
de Brasilia, 2013

DIAS, B. O I/Mundo da Educacao da Cultura Visual. Brasilia: Editora da Pos-
Graduacéo em Arte da UnB. 2011

DIAZ, R. M.; Neal, C. J.; Amaya-Williams, M. As origens sociais da autorregulacao.
In: Moll, L. C. VYGOTSKY e a Educacédo. Artmed, 2001.

DUARTE, J. F., Jr. Fundamentos Estéticos da Educacgao. 42 edicdo. Campinas:
Papirus. 1995

DUARTE, N. Conhecimento tacito e conhecimento popular na formag¢ao do
professor (por que Donald Schon n&do entendeu Luria). Educagdo & Sociedade,
Campinas, V. 24, n. 83, 601-625, 2003. Disponivel em:
http://www.scielo.br/pdf/es/v24n83/a15v2483.pdf. Acesso em: 23 out. 2023.

98


https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=239448
https://repository.usta.edu.co/bitstream/handle/11634/2987/Castanedaana2016.pdf?sequence=1&isAllowed=y
https://repository.usta.edu.co/bitstream/handle/11634/2987/Castanedaana2016.pdf?sequence=1&isAllowed=y

DUNCUM, P. Por que a Arte-Educacgao precisa mudar e o que podemos fazer. In:
Martins, R. e Tourinho, |. (orgs.) Educagdo da Cultura Visual: conceitos e
contextos. Santa Maria: Ed. UFSM. 2011

FEITOSA, R. A. & BODIAO, I. S. As teorias sobre o “professor reflexivo” e suas
possibilidades para a formagao docente na area de Ciéncias da Natureza. Revista
entre ideias, 4(1), 185-199. 2015. Disponivel em: https://doi.org/10.9771/2317-
1219rf.v4i1.9776. Acesso em: 23 out 2023

FERNANDEZ, A. O Saber em Jogo — a psicopedagogia propiciando autorias de
pensamento. Porto Alegre: Artmed Editora, 2001.

FERREIRA, J. de L. A complexa relagao entre teoria e pratica pedagogica na formagao
de professores. In.: Ferreira, J. de L. (org.) Formagao de Professores: teoria e pratica
pedagogica. Petropolis/RJ: Vozes. 2014

GADOTTI, M. A Autonomia como Estratégia da Qualidade de Ensino e a Nova
Organizagcao do Trabalho na Escola. In: Seminario Nacional; Escola Cidada:
Aprender e Ensinar Participando; Secretaria Municipal de Educagéo de Porto Alegre,
E-book. Disponivel em:
http://www.paulofreire.org/Moacir_Gadotti/Artigos/Portugues/Escola_Cidada/A%20au
tonomia_qualidade_ensino_1994.pdf. Acesso em: 16 jun 2023.

GADOTTI, M. Paulo Freire: A Pratica a Altura do Sonho. Disponivel em:
http://memorial.paulofreire.org/pdfs/A%20v0z%20do0%20biografo%20brasileiro%20A
%20pratica%20a%20altura%20d0%20sonho.pdf. Acesso em: 16 out 2023

GIROUX, H. A escola critica e a politica cultural. S0 Paulo: Cortez-Autores
Associados, 1992.

GIROUX, H. Higher education under siege: implications for public intellectuals.
Thought & Action, Fall, p. 63-78, 2006. Disponivel em:
https://www.jstor.org/stable/42981765. Acesso em: 04 jun. 2023

GRAMSCI, A. Os intelectuais e a organizagao da cultura. 6. ed. Rio de Janeiro:
Civilizagao Brasileira, 1988

GOTTSCHALL, L. M. A influéncia do Programa de Avaliacao Seriada - PAS/UnB
no ensino médio: o caso da matematica. Dissertacdo (Mestrado em Educacao)
Faculdade de Educacao - Pontificia Universidade Catdlica de Brasilia, 2008.

HERNANDEZ, F. Catadores da Cultura Visual, proposta para uma nova narrativa
educacional. Porto Alegre/RS: Mediagdo. 2007

99


https://doi.org/10.9771/2317-1219rf.v4i1.9776
https://doi.org/10.9771/2317-1219rf.v4i1.9776

IAVELBERG, R. Arte/Educagado Modernista e Pés-Modernista: fluxos na sala de
aula. Porto Alegre: Penso. 2017

KUNZ, S. A. S A expressao espacial da qualidade da educagao, a partir da lente
do PAS/UnB - contribuicdo para o aprimoramento dos indicadores de avaliacdo do
ensino meédio no Distrito Federal. Tese (Doutorado — Doutorado em Educagéo),
Universidade de Brasilia, 2019.

LAMPERT, J. Tessituras sobre Arte e Arte/Educacao, ou deambulagdes no ensino de
arte. In: Oliveira, M. O. de, & Hernandez, F. A Formagao do Professor e o Ensino
das Artes Visuais. 22 edicdo revisada e ampliada. Santa Maria: Ed. da UFSM. 2015.

LIBANEO, J. C. Reflexividade e formacdo de professores: outra oscilagdo do
pensamento pedagogico brasileiro? p. 53- 80. In: PIMENTA, S. G.; GHEDIN, E. (Org.)
Professor Reflexivo no Brasil: génese e critica de um conceito. 4. ed. Sdo Paulo:
Cortez, 2006.

LOUSADA, T. A Interpretagao da Imagem: subsidios para o ensino da arte. Rio de
Janeiro: Mauad X, FAPERJ. 2001

PALANGANA, I. S. Desenvolvimento & aprendizagem e Piaget e Vigotski: a
relevancia social. Sdo Paulo: Plexus, 1994.

PINO, A. O social e o cultural na obra de Vigotski. Educagéo e Sociedade, Edi¢cao
especial. Campinas, v. 21, n. 71, p. 45-78, 2000. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/les/a/gHy6pH3gxxynJLHgFyn4hdH/?lang=pt. Acesso em: 16
jul. 2023

PIMENTA, S. G. Professor Reflexivo: construindo uma critica. p. 17- 52.In:
PIMENTA, S. G.; Ghedin, E. (Org.) Professor Reflexivo no Brasil: génese e critica
de um conceito. 4. ed. Sao Paulo: Cortez.

REGO, T. C. Vygotsky: uma perspectiva historico-cultural da educacao. Vozes, 2012.

SANTOS, V.C. O Programa de Avaliacao Seriada da Universidade de Brasilia:
analise dos determinantes do acesso e avaliagdo do desempenho dos alunos na
universidade — 2013.

SCHAFER, E. D. A., OSTERMANN, F. (2013) Autonomia profissional na formagéo
de professores: Uma analise de entrevistas realizadas num mestrado profissional em
ensino de fisica. Revista electronica de ensefianza de las ciencias. Ourense. Vol. 12,
no. 2 (2013), p. 287-312. https://www.lume.ufrgs.br/handle/10183/94808 Acesso em:
02 jul. 2023

100


https://www.scielo.br/j/es/a/gHy6pH3qxxynJLHgFyn4hdH/?lang=pt
https://www.lume.ufrgs.br/handle/10183/94808

TARDIF, M. Saberes Docentes e Formagao Profissional. 172 edi¢cao. Petropolis:
Vozes, 2014.

TARDIF, M., & GAUTHIER, C. O Professor como “Ator Racional”: que racionalidade,
que saber, que julgamento? In: Paquay, L., Perrenoud, P., Altet, M., & Charlier, E.
(orgs.) Formando Professores Profissionais: Quais estratégias? Quais
competéncias? 22 edigao revisada. (pp. 185 — 210) Porto Alegre: Artmed. 2001

TARDIF, M., & LESSARD, C. O Trabalho Docente — elementos para uma teoria da
docéncia como profissdo de interagdes humanas. 92 edigédo. Petrépolis: Vozes, 2014

TEODORICO, I. L. R. Um olhar analitico sobre o publico e o privado no Programa
de Avaliagcao Seriada da Universidade de Brasilia — PAS/UNB. 2013. 44f.
Monografia (Graduagdo em Pedagogia) - Faculdade de Educagédo, Universidade de
Brasilia, Brasilia, 2013.

VYGOTSKY, L. S, Luria, A. R. Leontiev, A. N., & Cipolla, J. Linguagem,
desenvolvimento e aprendizagem. Icone, 2005.

VYGOTSKY L.S. Psicologia pedagégica. Martins Fontes, 2003.
ZEICHNER, K. Novos caminhos para o practicum: uma perspectiva para os anos 90.

p. 115-138. In: Novoa, A. (Org.). Os professores e a sua formacgao. 2. ed. Lisboa:
Nova Enciclopédia, 1995.

101



