UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA

Programa de Pés-Graduagcao em Educacao Brasileira

UMA METODOLOGIA PARA FORMAGAO CONTINUADA DE
PROFESSORES UNIVERSITARIOS NO CONTEXTO DE UM AMBIENTE

COMPUTACIONAL MULTIAGENTES

por

FERNANDO LINCOLN CARNEIRO LEAO MATTOS

2002



UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA

Programa de Pés-Graduagcao em Educacao Brasileira

UMA METODOLOGIA PARA FORMAGAO CONTINUADA DE
PROFESSORES UNIVERSITARIOS NO CONTEXTO DE UM AMBIENTE

COMPUTACIONAL MULTIAGENTES

por

FERNANDO LINCOLN CARNEIRO LEAO MATTOS

Orientador:
Prof. Dr. Herminio Borges Neto
Co-Orientadora:

Profa. Dra. Elizabeth Sucupira Furtado

Dissertacao apresentada a Coordenacdo do
Programa de Pés-Graduagao em Educacgao
Brasileira da Universidade Federal do Ceara
como requisito parcial para a obtencdo do

titulo de Mestre em Educacgéao.

Fortaleza - CE
Abril — 2002



E necessario
A cada momento,
Sacudir o passado
Como uma poeira
Que

Cai,
Para que néao suje
O caminho virgem
Que,
A cada momento também,
Se abre
Diante
De

Nos.

(Sri Aurobindo)
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RESUMO

Este trabalho pretende ampliar o debate sobre a formacdo de professores
utilizando o computador como ferramenta. Para tanto, busca reunir em um sé
sistema diversas experiéncias que vém sendo realizadas nos ultimos anos, na

tentativa de viabilizar o apoio a formagao docente neste ambiente.

Muitos docentes universitarios tém dificuldades para tratar dos problemas de
sua pratica, porém o mesmo nao ocorre quando sao utilizadas formas indiretas
de expressao. Os professores geralmente dispdem de pouco tempo para
refletirem sobre sua pratica auxiliados por um formador. Por este motivo,
buscou-se utilizar meios nao presenciais auxiliares na formacao de

professores.

Foi idealizado um sistema computacional que proporciona ao professor
reflexdes sobre seus problemas didaticos utilizando tecnologias emergentes na
informatica, associadas a novas concepg¢des pedagogicas sobre a formacgao de

professores.

A partir da opcgéo tedrico-metodoldgica realizada, o Método de Solugdo de
Problemas associado a processos de reflexdo-na-agao, foram definidos os
“agentes pedagogicos de software” como componente fundamental do
sistema. Estes recebem um conjunto de orientagbes didaticas a partir do
modelo pedagogico de Competéncias Docentes, e apresentam Casos para
auxiliar o professor no processo reflexivo.

O trabalho demonstra que é possivel utilizar-se técnicas computacionais de
Inteligéncia Artificial com metodologias de formagao docente que privilegiam a
autonomia e a reflexao do professor universitario, indicando a ampliagao deste
experimento para o ambiente Internet, em processos colaborativos de troca de

experiéncias entre docentes, mediados pelos agentes de software.
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INTRODUGAO

Em minha pratica como professor de didatica para professores universitarios,
tenho percebido a enorme dificuldade de muitos professores em tratar dos
problemas que enfrentam no seu cotidiano docente. Os motivos sdo muitos:
alguns professores nao conseguem compreender de forma objetiva e clara
seus problemas, outros ndo os contextualizam adequadamente. Muitos nao
percebem as proprias possibilidades e limites para supera-los e varios
assumem posturas defensivas, onde em geral o aluno e a instituicdo sao os

“culpados”.

Entretanto, dois pontos fundamentais também foram percebidos:

1) Quando instados a posicionamentos indiretos, ndo presenciais (por
exemplo: por escrito) e anénimos, muitos professores colocavam mais
claramente seus problemas didaticos, suas deficiéncias, suas
preocupacoes;

2) A troca de experiéncias (casos) entre colegas mostrou-se preciosa para

a compreensao e resolugao de muitos problemas de sala de aula.

Mesmo com estas “pistas”, surgiu outro complicador. Os professores
geralmente dispunham de pouco tempo em comum para realizarem reflexdes

presenciais em grupo. Ficava dificil “fechar” horarios que agradassem a todos.

Surgiu entdo a idéia de buscar meios nao presenciais auxiliares na formagao
de professores, motivada especialmente pelos dois pontos citados. A partir
desta idéia inicial, surgiram, entdo, algumas questdes para nortear uma

reflexao:

e (Quais as bases pedagdgicas para uma metodologia de ensino de
didatica a distancia para professores universitarios?
e Qual o ambiente adequado para o emprego desta metodologia, tendo

em vista as caracteristicas do publico a que se destina?

12



e Qual a base tecnoldgica mais adequada?

A partir destas perguntas, o presente estudo procura respostas através do
desenvolvimento de um ambiente computacional de aprendizagem de didatica
para professores da Universidade de Fortaleza — Unifor, constituindo o
subprojeto CADI, hoje parte do Projeto TeleAmbiente, apoiado pelo CNPq e
realizado pela UFC/Unifor/EEF Conceigéo Teles.

Este trabalho constitui um esforco de pensar a formacdo continuada de
professores universitarios dentro de um ambiente computacional, a partir de
uma base pratico-reflexiva. Sabemos das dificuldades e limitacbes que o
ambiente possui para que se obtenha resultados satisfatérios preservando-se
elementos essenciais como a autonomia e a critica do professor, porém

acreditamos ser possivel iniciar esta discusséo.

Metodologia

Inicialmente foram definidas duas exigéncias pedagdgicas para o correto
desenvolvimento do ambiente computacional para formagao de professores: 1)
O ambiente deve ser capaz de efetivamentente auxiliar o professor na reflexao
sobre sua pratica, sem contudo ousar fornecer solugbes detalhadamente
estabelecidadas para o problema proposto; 2) O ambiente deve ser capaz
também de validar o conhecimento existente a partir da experiéncia didatica de
cada professor e, ndo obstante as perspectivas singulares do conhecimento
(por ser historica e coletivamente construido), retirar aspectos que possam ser
disponibilizados a outros professores. Estes pontos generalizaveis, contudo,
sdo apresentados ndo como regras (embora os professores muitas vezes

observem sua experiéncia sob este prisma), mas como crengas.
Foram realizadas leituras sobre métodos e técnicas de ensino presencial, de

maneira a construir a base de conhecimentos que sera util durante o processo

de reflexao proposto pelo ambiente ao professor.
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Inicialmente, foi necessario definir a opgao tedrico-metodologica para o
desenvolvimento do ambiente. De forma coerente com os principios
pedagadgicos, definiu-se o Método de Solugcédo de Problemas proposto por John
Dewey. Isto porque existe a convicgdo de que, em se tratando de formagao de
professores, € fundamental partir da situacdo em que se encontra o docente e
trata-la de forma tanto retrospectiva quanto prospectiva, a partir de sua
compreensao correta do problema e rumo a ampliacdo de conceitos e

percepcdes advindas da pratica.

Em seguida, cada etapa do método de solugdo de problemas foi submetida a
reflexdes sobre sua viabilidade computacional, resguardando-se sempre as

exigéncias pedagodgicas estabelecidas.

Para uma alimentacao inicial do ambiente (e para teste desta sua capacidade)
foi realizada uma enquete com 38 professores dos quatro Centros da
Universidade de Fortaleza, a partir de discussbes em grupo, buscando
exemplos de crencgas proprias de conduta didatica utilizadas pelos professores

a partir de suas experiéncias.

Foram definidos agentes pedagodgicos de software que conduzirdo o processo
de reflexdo. De forma concomitante, foram desenvolvidos os moddulos de
software que dardo suporte aos agentes, aos casos e aos cenarios. A definigao
da “personalidade” de cada agente é essencialmente pedagdgica, portanto os
agentes (Formador e Contador de historias) receberam um conjunto de regras
e variaveis de atuacao didatica para orientar sua acao. Estas regras sédo as
mais genéricas possiveis, e serdo desenvolvidas, conforme veremos
posteriormente, com base nas competéncias especificas para o ensino,

sugeridas por Perrenoud [2000].

Em seguida, foram definidos os varios Casos que serdo utilizados durante o
processo de reflexdo sugerido pelo ambiente, divididos em dois tipos: casos-
problema e casos-analise. Por sua vez, os casos estdo relacionados a
Cenarios interativos. A construcédo da ferramenta de Cenarios segue uma série
de padrbes de objetos desenhados com base no /ayout das salas de aula e
nos laboratdérios onde trabalham os professores da universidade.

14



O processo reflexivo proposto ndo tem conclusdo, uma vez que nao se deseja
apresentar “respostas”, pré-fabricadas pelos ambiente, como se computadores
fossem oraculos... Portanto, o que se pretende é criar uma teia complexa de
processos pratico-reflexivos (uma vez que o professor estard sempre
confrontando os resultados processualmente obtidos em sua agdo com
aqueles descobertos com a ajuda do ambiente), utilizando para isto varias

ferramentas de apoio a solugao de problemas do professor.

Principios pedagégicos e metodologia didatica escolhida

Quais os principios pedagdgicos que nortearam o objeto da pesquisa? Em
primeiro lugar, a no¢do de aluno (no contexto deste estudo, o professor
universitario) como sujeito do processo de ensino-aprendizagem. Isto implica
em uma discussdao a respeito do professor enquanto profissional pratico-
reflexivo, idéia que hoje orienta a formagao profissional em varios paises
[ALARCAO, 1996] [GAUTHIER, 1998] [ALTET, 2000].

Formulada inicialmente pelo norte-americano Donald A. Schén [SCHON, 1983,
1987], esta elaboracgao tedrica pretende se contrapor ao mito da racionalidade
técnica como fundamento do pensar e agir profissional. Schon parte da
constatacdo de que, em sua pratica docente, os professores possuem uma
série de concepgdes proprias sobre os significados do ato de ensinar e suas
decorréncias. Estas idéias conduzem, em boa parte, a acdo do professor,
funcionando como verdadeiras “regras” de conduta diante de situagdes onde
se exige tomada de decisao.

Schon propde que o professor passe a refletir sua propria pratica, mas de um
modo especial: durante sua pratica. Esta modalidade reflexiva somente se
mostra efetiva se acoplada a outras praticas: a reflexdo sobre a pratica e a
discussao sobre seus préprios conceitos emitidos durante esta reflexdo, num

processo essecialmente metalinguistico.
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Para tanto, Schéon se vale de uma série de sugestbes de estimulo a
criatividade e a expansado das possibilidades no pensar e agir profissional.
Neste processo, torna-se muito importante a figura do que o autor designa por
Coach. Esta palavra, no contexto que lhe emprega Schoén, ndo tem o sentido
de “instrutor” ou “condutor”, como usualmente € empregada. Na verdade,
designa a presengca de um sujeito essencialmente problematizador, que
questione processos e atitudes do profissional. Desta forma, o professor, um
profissional que necessita tomar decisdes a todo o momento, é instado a

refletir sobre os fundamentos de sua pratica, enquanto pratica.

Os sujeitos do processo formativo continuado sdo denominados neste trabalho
de professor-especialista e professor-aluno. Professor-especialista é o
professor formador, aquele que auxilia o processo de aperfeicoamento do
colega. A ele cabe alimentar e atualizar a base de conhecimentos do ambiente
computacional e sera representado no ambiente pelos agentes pedagdgicos
de software Formador e Contador de historias.

O professor-aluno é o professor formando, que analisa as sugestdes propostas
pelo ambiente, tendo em vista a solugdo de seus problemas didaticos. Suas
crencas e casos da pratica docente sdo incorporados a base de
conhecimentos do ambiente, servindo de elementos reflexivos para outros

professores-alunos.

O segundo principio € o da construgdo dos conteudos a partir da experiéncia
do aluno. Ja que se esta trabalhando com alunos que sao professores (e os
levando a refletir sobre sua pratica), e em consonancia com o primeiro
principio, € necessario que se trabalhe a categoria de reflexdo como categoria

basica para a construgao do conhecimento, conforme detalhou Dewey [1959].
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CAPITULO 1
FORMAGAO DE PROFESSORES: REVISAO DA LITERATURA

Introdugao

Neste capitulo, sera examinada a génese do pensamento reflexivo e de como
se pode utiliza-lo na formagao de professores pratico-reflexivos, com vistas a

resolucao de problemas docentes.

Isto é necessario principalmente nos tempos atuais, em que ha o retorno ao
debate das posi¢cdes baseadas na racionalidade técnica, inadequadas a

complexidade da pratica docente.

Inicialmente, sera feito um repasse dos principais conceitos relacionados ao
pensamento reflexivo, tomando-se como base as idéias de John Dewey (1859
-1952), o primeiro a estudar o fendbmeno detalhadamente. Em seguida, sera
investigado o pensamento de Donald Schoén, idealizador do conceito de
Professor Pratico-Reflexivo, que por sua vez seguiu as linhas mestras tragadas
por Dewey. Por fim, serdo descritas as tendéncias na formacédo de
professores, baseadas no estudo dos saberes e competéncias docentes,
especialmente no sentido que |hes atribuem Maurice Tardif [2000] e Philippe
Perrenoud [2000]. Ao longo deste capitulo, sera demonstrado de que maneira
se pode utilizar estes conceitos no contexto de um Ambiente para Formacao

de Professores.

1.1 O conceito de reflexao em John Dewey

1.1.1 Formas de Pensamento

Para se chegar ao conceito de reflexdo, mais especifico, é necessario

compreender o que € pensamento, que é um conceito mais amplo.

Comecemos, portanto, pela analise das formas usuais de pensamento.
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De maneira sintética, poderiamos designar, segundo Dewey, trés formas

basicas de pensamento:

e O Pensamento Cadtico, composto por idéias incidentais, desordenadas, na
vigilia ou no sono;

e O Pensamento Imaginativo, determinado por episédios imaginados, com ou
sem coeréncia;

e As Crencgas, preconceitos em geral, adquiridos inconscientemente.

O pensamento cadtico ndo é reflexivo, pois ndo €& capaz de construir
sequéncias encadeadas nem objetivas. Portanto, ndo é interessante para o

contexto deste trabalho.

O pensamento imaginativo, embora ainda n&o possa ser considerado
"reflexivo", pode constituir-se num exercicio preparatorio para este. Entretanto,
somente possui carater educativo quando estiverem presentes sequéncias
articuladas. Aqui ja é possivel trabalhar-se o aluno no sentido de exercitar
justamente estas seqUéncias. Uma das formas de tentar articular o
pensamento imaginativo de maneira sequencial é utilizar formas graficas que
ajudem a estabelecer associagcbes e generalizagdes diversas. Este assunto
sera abordado mais detalhadamente mais adiante.

O pensamento baseado em crencas € o0 Unico que leva a realizagdes
intelectuais e praticas, independente ou nao da validade dos argumentos que o
sustentam. Para ocorrer a validagdo da crenga (adquirindo entdo a forma de
certeza), € necessario a pesquisa de evidéncias, num esfor¢go voluntario e
consciente de investigacdo. Em resumo, trata-se de analisar a consisténcia

dos argumentos em relagao as conclusdes a que se chegou.

1.1.2 Dados e Idéias

Para se chegar ao pensamento reflexivo, é necesséario se examinar seus
elementos centrais, verdadeira "matéria-prima" do processo reflexivo: os dados

(obtidos atraveés de fatos observados, vividos ou até pela memoria) e as idéias,
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que emergem a partir desses dados, de forma inferencial. Embora esta
inferéncia parta do real e observado, ela se coloca ao nivel do possivel, do
previsivel. Por isto, a inferéncia exige uma dupla verificagdo, confrontada com
o real e o observado, para ser aceita ou rejeitada. Esta dindmica é complexa e
exige uma reflexdo sobre o real e suas representagdes mentais dinamicas,

obtidas via observacao ou vivéncia.

Inicialmente, dados e idéias estdo em estado assincrono, ndo ha uma
associagao clara. Porém, o que estimula a reflexdo é justamente esta falta de
sincronia inicial. As idéias emergem a partir das dificuldades trazidas pelos
dados. As idéias tornam-se, entdo, propostas de solucdo para os problemas
levantados pelos fatos.

Portanto, s6 ha pensamento reflexivo quando estamos imersos neste processo
de busca de sincronia entre dados e idéias, em busca de solugdes. Se ndo ha
esta correspondéncia, ndo esta presente o pensamento reflexivo. Entretanto, a
mera "possibilidade" de solugdo ndo determina que a conclusao esteja correta.
O pensamento reflexivo requer uma prova (a prova € o fundamento da crenca)

que Ihe dé garantia.

Em resumo, a reflexdo exige um duplo movimento metodoldgico no raciocinio:
dos dados ou fatos sincréticos em direcéo a situagao global que se pretende
alcancgar (raciocinio indutivo) e retornar novamente da situagao global rumo
aos dados iniciais, na tentativa de relaciona-los (raciocinio dedutivo) [Dewey,
1959].

Este duplo movimento supde, portanto, uma situagao "pré-reflexiva" (estado de

duvida inicial) e uma situagéo pds-reflexiva (problema ja resolvido).

1.1.3 Momentos do processo reflexivo

Dewey elaborou cinco momentos basicos necessarios ao processo reflexivo.
Estes momentos constituem o centro de seu método global para solugédo de
problemas. Muitos autores aperfeicoaram os momentos do método, seja
adicionando-lhe outros momentos, seja detalhando-os. O proprio Dewey
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admitiu que os momentos ndao sao estanques, ndo sao fases, e, portanto,
podem se superpor ou comportar outros momentos dentro de cada um dos

cinco basicos.

Estes momentos devem constituir a base da estratégia metodologica do
professor, procurando levar o aluno ao processo reflexivo. Os momentos do

processo reflexivo sdo os seguintes:

1. Situagdo Problematica - Sugere, embora vagamente, uma idéia de como
sair desta situacao;

2. Intelectualizagdo do Problema - Desenvolvimento, via raciocinio, desta idéia
inicial;

3. Observagdo e Experiéncia - Tentativa de prova das varias hipoteses
formuladas;

4. Reelaboragédo Intelectual - Retomada das hipoteses iniciais, em busca de
novas idéias;

5. Verificagdo - Aplicacao pratica ou novas observagdes e experimentagodes.

Observe-se que o ato reflexivo nem sempre encontra uma solucao satisfatoria,
ou porque nao se chega a conclusdes ou porque estas ndo sao devidamente
verificadas. No entanto, vale a pena refletir, pois este habito forma habilidades
de observacdo, formacdo de idéias, verificacdo de hipoteses, critica e

aprendizagem a partir de erros cometidos.

Podem ocorrer, também, formulacées de idéias erradas, que terminam por

emergir como falsas regras. Suas principais causas sao:

e Tomar como verdadeiro aquilo que € mais conveniente aos NnoOssos
interesses;

e Concluir alguns momentos apressadamente, devido a impaciéncia;

e Generalizar situagdes especificas vivenciadas;

e Deixar-se influenciar por outros assuntos, externos ao assunto em estudo,
levando a decisdes descabidas;
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e Deixar-se influenciar por preconceitos alheios, na tentativa de evitar

conflitos.

Pode-se, enfim, conceituar, em Dewey, a reflexdo. Esta torna-se a "espécie de
pensamento que consiste em examinar mentalmente o assunto e dar-lhe

consideragao séria e consecutiva" [Dewey, 1959].

1.1.4 Os Julgamentos

Importante componente da agao reflexiva sdo o que Dewey denomina de
julgamentos. A reflexdo depende fundamentalmente de julgamentos. A toda
hora estamos exercendo julgamentos. Para Dewey, "julgar € selecionar, pesar
e medir as consequéncias dos fatos e das sugestdes como se nos
apresentam" [Dewey, 1959].

Conforme ja demonstrado anteriormente, as idéias ndo nos ocorrem de forma
previamente selecionada, mas cadtica. Mesmo uma grande quantidade de
informagdes ndao nos da a certeza de "bons julgamentos". Dai que a
necessaria selecao das idéias (passagem do pensamento cadtico para o
imaginativo, e dai, para as crengas), se faz por tentativas, como parte do
processo de inferéncias (dados -> idéias) dentro do processo reflexivo mais
amplo. Portanto, para se formar um juizo adequado de uma situagao, é
necessario se passar por uma seérie de aproximagdes sucessivas, que

constituem os julgamentos parciais.

Funcgébes do julgamento: analise e sintese

As aproximacdes sucessivas, caracteristica do processo inferencial na
formagdo de julgamentos, constituem um processo dialético, composto por

dois movimentos recorrentes: a analise e a sintese.

Analise é o processo de desconstrugdo do real; sintese, o processo de (re)
construcdo. A analise conduz a sintese, que remete a nova analise, em

processo permanente de desconstrucdo/construcdo. No  processo
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desconstrutivo (andlise), as informagdes se encontram sob a forma sincrética,
confusa, incoerente; no processo construtivo (sintese) busca-se o

esclarecimento, através da reunificacdo dindmica das partes.

Assim, todo julgamento constitui-se de analises e sinteses sucessivas.

Como formular, entédo, bons julgamentos? Na verdade, quanto mais o julgador
possuir praticas anteriores de operagdes mentais sugeridas a formacédo de
julgamentos, maior probabilidade tera de ser bem-sucedido em bons
julgamentos na atualidade. Donald Schon aproveita este conceito de
aproximagdes sucessivas para os julgamentos no pensamento reflexivo,

conforme veremos adiante.

Dewey identifica trés qualidades necessarias ao bom juiz: vigilancia,
flexibilidade e curiosidade. De maneira oposta, contra-indica ao bom juiz as
atitudes rigidas, o posicionamento dogmatico frente a vida e a defesa de
rotinas. E necessario também, ao bom juiz, a atitude paciente necessaria a
morosidade do ato de pesquisar, consequéncia das dificuldades que ocorrem
durante o processo, mantendo sempre um estado de saudavel duvida neste

percurso.

E importante, ainda, que o bom juiz possua atitudes essencialmente

investigativas:

e abertura de espirito, para tornar-se receptivo a informagdées de fontes
diversas, aceitando possiveis mudangas de percurso e probabilidade de
erro em todas as situagoes;

e responsabilidade, para realizar sempre um exame cuidadoso das
consequéncias do projeto na qual esta envolvido, a fim de se assegurar de
sua consisténcia e validade e

e empenho, possuindo entusiasmo e desejo de participagao.

Existe, no entanto, uma atitude extra ao bom juiz, em suas decisbes: o bom

senso [Freire, 1997].
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1.2 O professor pratico-reflexivo em Donald Schon

John Dewey langou as linhas mestras do conceito de reflexdo. Todo este
conceito e suas decorréncias esta voltado, como vimos, para uma metodologia
pratica de resolucdo de problemas, considerada por Dewey a esséncia da
aprendizagem. Entretanto, € necessario demonstrar de que maneira este
conceito vai sendo aprofundado e aplicado a determinadas circunstancias de
aprendizagem. A maioria dos tedricos ligados a chamada psicologia
cognitivista utilizou este conceito basico, especialmente aplicado a infancia e

adolescéncia.

Entretanto, seria necessario estudar melhor de que forma o ser humano adulto
se utiliza do processo reflexivo. E mais além, de que maneira o faz no
cotidiano do trabalho, a principal instancia educativa do adulto’, seu principio

educativo, sua pratica enquanto intelectual.

Mais recentemente, na década de '80, o fildsofo Donald A. Schon passou a
contribuir para a discussdao de alguns aspectos da aprendizagem, e,
particularmente, na formacao de professores. Schon percebeu esta lacuna na
analise tedrica, levantando a questdo, ndo apenas na pratica docente, como
também nas profissbes em geral: existem infinitas situacées desafiantes, a
todo o momento, durante o trabalho, que as teorias convencionais nao
conseguem dar conta. Isto porque a atividade docente ndo constitui mera
questao técnica. Se assim fosse, teriamos grande facilidade em resolver os
problemas a ela inerentes. A técnica é apenas um dos elementos necessarios
ao processo didatico. Nao se trata aqui, obviamente, de menosprezar a

importancia da formacao técnica dos profissionais, mas de relativiza-la.

Especialmente na formacao de professores, ninguém pode ensinar a ninguém,
a nao ser facilitar a aprendizagem, ajudar a aprender. Schén retoma estes
conceitos de Dewey e Rogers [1973]. Competéncia profissional implica em “um

conhecimento situado na acdo, holistico, criativo, pessoal, construido, um

' A afirmacéo é do filésofo italiano Antonio Gramsci, em seus estudos sobre o trabalho como
principio educativo, em Os intelectuais e a organiza¢ao da cultura.
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conhecimento que depende, entre outras coisas, da capacidade do profissional
para apreciar o valor das suas decisdes e as consequUéncias que delas

decorrem" [Alarcéo, 1996, p 17].

Em suas pesquisas, Schon percebeu que, durante o exercicio de suas
atividades, os bons profissionais langam mao de uma série de estratégias ndo
planejadas, plenas de criatividade, para resolver os problemas do cotidiano.
Estas estratégias sdo conscientes, pois na verdade aproveitam-se de uma

série de regras para lograrem éxito, numa verdadeira epistemologia da pratica.

1.2.1 Artistry, back talk, coach, praticum, learning by doing...

Schon identifica nos bons profissionais uma atuacdo que combina ciéncia,
técnica e arte, numa atividade criativa, que ele denomina de artistry. E esta
propriedade dinamica que possibilita ao profissional agir em contextos
instaveis, indeterminados e complexos, como a aula. O processo é
essencialmente metacognitivo, onde o professor dialoga com a realidade que

lhe fala (back talk), em reflexdo permanente.

Schon propde, entdo, que a formacgao de professores, enquanto profissionais,
se dé essencialmente através da pratica, onde possam estar sob a orientacao
de um profissional, um formador, que exerga simultaneamente varias funcdes,
como treinador, conselheiro, companheiro, e varias outras. Este formador,
denominado por Schén de coach, ndo deve ser confundido com a nogéao
behaviorista de instrutoria. Na verdade, o coach, em multiplos papéis,
oferecendo assisténcias e dialogando com o professor de diversas maneiras
diferentes, busca sempre o propdsito de atender ndo apenas a performance do

professor, mas também ao sentido que o professor atribui a esta performance.

Isto ndo implica que o formador ndo possa, eventualmente, assumir o papel
mais tradicional, expositivo, comunicando informagdes, descrevendo teorias,

discutindo aplicacdes, exemplificando, etc.

O formador (coach) possui fundamentalmente trés fungbes em relacdo ao

professor (que daqui por diante, neste capitulo, sera denominado formando):
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e Abordar os problemas colocados pela tarefa que o formando deve
desempenhar;

e Escolher as estratégias formativas que melhor correspondem ao perfil do
formando;

o Estabelecer com o formando um ambiente relacional adequado a

aprendizagem.

O formador ajuda o formando no duplo movimento de problematizar a
realidade (colocar-se problemas), e resolver os problemas colocados pela

pratica.

A realidade inicialmente se apresenta ao formando sob a forma de caos,
aquele pensamento cadtico de que fala John Dewey, que Schdon chama de
mess. As situagdes didaticas problematicas se apresentam ao formando como
um caso unico, sem estrutura clara e definida. Para compreender o problema,
entdo, é necessario entender sua natureza. Para tanto, € preciso desconstruir
o problema manifestado para construir o problema existente, de maneira a que
o formando possa elabora-lo teoricamente. Dai porque € tdo importante
desenvolver nos formandos a propriedade de colocar-se problemas. Este

processo implica na construcdo de cenarios interpretativos possiveis.

Para que o formando possa construir seu proprio problema, é necessario:

¢ |dentificar os elementos do problema;

e Nomea-los;

e Estrutura-los;

¢ Relaciona-los;

e Vé-los com outros olhos, sob outros prismas;

e Considerar importantes aspectos aparentemente irrelevantes.

O formador deve auxiliar o formando a passar pelas etapas de pensamento

imaginativo e crengas (ainda segundo Dewey), utilizando os momentos

25



reflexivos propostos por Dewey para a resolugdo de problemas, podendo-se

utilizar outras variantes como a de Polya?.

A metodologia de solugdo de problemas proposta por Schon compde um
processo onde se aprende a fazer, fazendo (learning by doing), através de
situagbes praticas, ou aulas praticas (praticum). O formando é submetido a
uma série de situagdes, reais ou simuladas, onde & convidado a um dialogo
entre a sua realidade vivencial e a observagao fenomenolégica de sua propria

realidade, constituindo a construcéo ativa do conhecimento.

1.2.2 Estratégias de formagéao dos professores

Schon propde trés estratégias basicas de assisténcias para a formagéo de
professores: a experimentagdo em conjunto (joint experimentation), a
demonstragdo acompanhada de reflexao (follow me), e a experiéncia e analise
de situagbes semelhantes (play in a hall of mirrors). Cada uma destas
estratégias pode ser iniciada sob a forma de pequena vinheta (filme,
quadrinhos, cenario desenhado ou mesmo cenario descrito) que expresse a
situacdo geral em que se encontra o problema do formando. Ao longo da
sessdo com o formador, a expressdo do formando pode se dar de varias
maneiras, seja através de textos, seja através de editor grafico, seja através de
ambiente cooperativo, em dialogo com outros formandos. Por fim, é sempre
necessaria a tentativa de p6ér em pratica as conclusdes prévias as quais vai
chegando o formando, durante as sessbes. Analisemos, entdo, cada uma

dessas estratégias.

2 0 matematico G. Polya estabeleceu os seguintes passos para a resolugéo de problemas: 1)
Compreender o problema; 2) Conceber um Plano; 3) Executar o Plano; 4) Fazer visdo
retrospectiva.
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Experimentagdo em conjunto

O formador inicialmente solicita ao formando que descreva a maneira como
executa determinada técnica ou situagcédo de classe. Em seguida, o formador
pede ao formando para identificar qual ou quais os pontos em que o formando
nao esta satisfeito, que constituem problema para ele. O formador, entio,
auxilia o formando na analise de sua atitude, inclusive solicitando o
detalhamento de certos pontos. No passo seguinte, o formador sugere outras
maneiras de agir sob o mesmo contexto do formando, que talvez
correspondam as expectativas nao realizadas pelo formando em sua atividade.
Por fim, o formador solicita que o formando experimente, em sua pratica de
sala de aula, as situagdes didaticas sugeridas. Porém, neste tipo de estratégia,
€ fundamental que o formador parta do que o formando deseja realizar, e néo

do que o formador acredita que seja o melhor para o formando.

Demonstragdo acompanhada de reflexdo

Este tipo de estratégia é indicado principalmente para o formando que né&o
sabe claramente definir o que deseja. Neste caso, o formador passa a ter um
papel mais ativo e — por que nao dizer? — mais diretivo. Consiste na
demonstragdo, passo a passo, de um determinado Caso® para o formando,
onde se vai comentando, descrevendo cada fase. Em seguida, solicita ao
formando que, de maneira analoga, procure percorrer a mesma légica de
raciocinio, habituando-se a observar e descrever a propria agdo, num processo
que vai do todo as partes e novamente em direcdo ao todo. Trata-se, portanto,
de uma aplicagéo do principio de Dewey de alternéncia do raciocinio indutivo e
dedutivo, entre dados e idéias.

Aqui se percebe o sentido que Schén da a questdo da imitagcdo. Para ele, a
imitacado também pode ser um conceito criativo, dependendo da forma como

ocorre a reflexdo do formando, a partir da atuagdo do formador. Imitar ndo é,

3 O Caso, aqui, constitui o “caso analise”, cujo objetivo é descrever o processo de resolugdo de
um problema similar ao do professor, do inicio ao fim. Diferencia-se do “caso problema”, mais
comum, no qual cria-se uma situagéo problematica, desafiadora, para ser resolvida pelo
formando. No capitulo 5 estudaremos os casos mais detidamente.
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necessariamente, copiar, mas pode constituir um estimulante espago de

reflexdo e reconstrugao.

Analise de situagbes semelhantes

Nesta estratégia, formador e formando situam-se como que em “espelhos” um
do outro. O formador tenta utilizar a propria relagdo ora estabelecida com o
formando, para propor situagdes analogas relacionadas a pratica docente, de
modo que se estabelece uma reflexdo sobre o vivido (a situagdo de
aprendizagem formador-formando) e uma reflexdo sobre o observado (a
pratica docente do formando), num processo constante de proximidade e

distanciamento.

Em resumo, dentro destas estratégias € possivel, para o formador, de forma
especifica e assumindo diferentes papéis, executar uma série de assisténcias

ao formando. Algumas delas:

e Abordar a dificuldade do formando de outra maneira;

e Reformular o problema;

e Apontar ao formando outra perspectiva do problema;

e Considerar novas possibilidades, diferentes daquelas do formando;

e Utilizar (e estimular o formando a utilizar) constru¢do de cenarios, de
maneira a:

o [Esbocar alternativas;

o Vislumbrar as implicagdes para a atuagcdao do formando e as
consequéncias para seu aluno;

o Através do desenho e do pensamento associados, acompanhar o
discurso, falando sempre sobre 0 que esta sendo demonstrado (ou
mostrado);

o Buscar uma visao global do problema, para ir entdo as partes;

o Informar sempre ao formando que nada é ainda fixo, que tudo pode
ser alterado;

o Relacionar o cenario desenhado com outros cenarios de situacoes

semelhantes, ja conhecidas;
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o Avangar o pensamento em sequéncias;

o Ligar estas sequéncias;

o Avaliar cada sequéncia em particular e em suas relagcdes com outras
sequéncias;

o Procurar deixar o formando atento aos efeitos inesperados mas que
podem demonstrar-se interessantes;

o Ao final, certificar-se que o problema esta de fato resolvido e

entendido pelo formando.

1.2.3 Os Casos

Como parte deste movimento metodoldgico, € importante para o formador
trabalhar com Casos. Caso € "uma situacdo de ensino, onde se descrevem
pormenorizadamente as caracteristicas dos participantes da situagao
(formando e alunos), bem como as caracteristicas do contexto (escola, aula) e

as caracteristicas pedagdgicas da situacao" [Garcia, 1997, p 71].

Portanto, as caracteristicas dos participantes, do contexto e pedagdgicas
constituem os elementos centrais na elaboracido de um Caso. A ele podem se
acoplar mais duas estratégias importantes: o trabalho com cenarios e o dialogo

formador-formando, conforme vimos anteriormente.

Trabalhar com Casos possui muitas vantagens. Além da vantagem principal de
auxiliar os formandos na resolugao de problemas, o ensino baseado em casos
permite analise de situacbes e a proposta de diferentes alternativas como
solucdo. Os casos também mostram a "realidade como ela é", sem as
representacdes simplistas que a mera digressao tedrica possa estabelecer.
Além disso, os Casos implicam numa atitude, ao mesmo tempo, reflexiva e
ativa dos formandos. Ao estudar um caso, por exemplo, eles tém de se valer
de suas proprias experiéncias, sentimentos, valores e atitudes como ponto de

partida para resolvé-lo.
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Por fim, os casos estabelecem uma ldgica cooperante na resolugao de
problemas, onde varios formandos podem partilhar seus conhecimentos para a

resolucéo de problemas.

Os Casos serdao mais detalhados no capitulo 4, juntamente com seu
correspondente na area de Inteligéncia Artificial, o Raciocinio Baseado em
Casos (RBC).

1.2.4 Conhecimento-na-agdo, Reflexdo-na-agéo, Reflexdo-sobre-a-acao,

Reflexdo sobre a reflexdo na agdo

Schoén elabora outros conceitos importantes sobre a maneira como o0s
profissionais em geral (e os professores em particular) refletem sua pratica.
Embora possa parecer complicado a primeira vista, o grande mérito de Schoén
foi descer a detalhes fundamentais da forma como se estrutura, na pratica, o
pensamento reflexivo do professor, de maneira bem mais rigorosa que 0s

reducionismos tecnicistas.

A primeira nogdo é o Conhecimento-na-agado (knowing-in-action), um tipo de
conhecimento que o professor possui na execucdo da acdo. E um know how
inteligente, que vai acontecendo a medida em que os fatos véo ocorrendo na
aula. Nao deve ser confundido com as Teorias de acdo, que sio elaboracdes
tedricas estaticas, enquanto que o Conhecimento-na-agcdo constitui uma
elaboragao dindmica. Quando perguntamos a um professor como ele reagiria a
determinada situacéo, a sua resposta corresponde a sua Teoria de acdo, nao
ao seu Conhecimento-na-agao (embora muitas vezes o professor ndo tenha
conhecimento desta defasagem). O Conhecimento-na-agdo resulta em uma

reformulacéo da propria agao.

Schéon da muita importadncia ao dialogo e a verbalizagdo. Neste sentido,
elabora dois conceitos: o de Reflexao-na-agao (reflection-in-action) e Reflexao-
sobre-a-acgao (reflection-on-action). Na Reflexdo-na-acéao, o professor verbaliza
sobre o que esta fazendo, sem deixar a agao; ja a Reflexdo-sobre-a-acao
designa uma reflexao apds a agao propriamente dita, de carater retrospectivo.
Na verdade, alguns criticos [Alarcdo, 1996, p 33] argumentam que estes dois
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conceitos ndo sao tao distintos assim, pois ndo é possivel agir e refletir
simultaneamente. O préprio Dewey vé diferengca entre agdo e reflexdo ao

designar a reflexao dirigida a agdo como deliberagéo.

Por fim, a Reflexdo sobre a reflexdo na agdo constitui 0 momento mais
importante no processo reflexivo do professor, onde ele determina sua forma
pessoal de conhecer. Esta forma ira servir de base para muitas acgoes,

compreensao de futuros problemas e novas solugdes.

O esquema geral do modelo pratico-reflexivo de formagao de professores é o
seatlinte [Alarcia 1996 n 981

Saber
tedrico
Esquemas
conceituais
— ~ Competéncia
/constr.utos —P  Prati Xao Profissional
mentais do
formando Saber
experien
cial
prévio

Estagio | Estagio Il Estagio Il
(Pre'format'\_/o ou Pre- (Desenvolvimento/ Formagao profissional) (Meta ou Pos-
reflexivo) reflexivo)

Figura 1 — Esquema geral do modelo pratico-reflexivo na formacao de professores

1.3 Saberes e Competéncias do Professor

Em um estudo recente, Tardif [2000a] caracteriza trés grandes orientagdes
tedricas na formagao atual de professores. Em comum, as trés possuem o fato
de valorizarem a subjetividade da pratica docente como base para a
compreensao dos processos de constru¢cdo do saber dos professores. Sem
duvida, isto denota uma importante evolugao teédrica diante dos reducionismos
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das teorias dominantes em tempos anteriores, baseadas em saberes externos

ao professor, como o racionalismo instrumental.

A primeira grande linha tedrica fundamenta-se fortemente na psicologia
cognitiva. Preocupa-se com 0s processos mentais que ocorrem durante a
pratica destes profissionais. Para esta linha, o saber do professor consiste em
representacdes mentais que regem as agdes docentes, inclusive em termos
instrumentais. Compreende pesquisas atuais sobre didatica da matematica e
antropologia cognitiva, pesquisando processos subjetivos e intersubjetivos
ocorridos na pratica do professor, dentro do que chamam de “cogni¢cao

situada” ou “aprendizagem situada”.

A segunda linha baseia-se nas chamadas “vidas de professores” [N6voa,
1995], partindo de enfoques da fenomenologia existencial, buscando analisar o
professor ndo apenas como um profissional, mas em sua vida particular, suas
emocgdes, sua historia, etc. Nesta linha tedrica, o saber do professor nao
advém apenas de representagdes cognitivas, mas principalmente em sua
histéria de vida e em sua experiéncia como professor. Estas experiéncias
determinam seus valores e suas emogdes, constituindo verdadeiras crengas,
certezas pessoais. Portanto, esta corrente tedrica combate os programas de

formagao docente que nao levam em conta este saber.

A terceira linha valoriza os estudos da linguagem e da comunicagéo social
enquanto componentes fundamentais da formagdo do saber docente.
Compreende competéncias e saberes sociais desenvolvidos pelos
professores, enquanto “atores sociais”. Nesta linha, o saber dos professores
nao se limita a cogni¢cao ou a vivéncia social, mas sobretudo “as categorias, as
regras e as linguagens sociais que estruturam a experiéncia dos atores nos
processos de comunicagao e de interagao cotidiana” [Tardif, 2000b, p. 118]. As
competéncias docentes ndo sdo estabelecidas somente a partir de
subjetividades pessoais, mas de determinantes sociais, dada a natureza

essencialmente social e comunicativa da pratica profissional docente.

E importante assinalar que estas orientagbes tedricas atuais ndo sdo
mutuamente excludentes, implicando em diversas trocas metodologicas e
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conceituais, especialmente em momentos da pratica docente. Neste trabalho,
assumimos uma postura que privilegia sobretudo a segunda e a terceira linhas,
por entendermos que a natureza da pratica docente firma-se especialmente
em determinantes existenciais e sociais. Com isto, ndo se esta descartando os
processos cognitivos, apenas colocando-os em uma dindmica relacional onde
o primado ndo se encontra no nivel psicolégico individual, mas na realidade

social.

A partir destas posigdes, é necessario, agora, estabelecer quais s&o os
saberes docentes, a qual deles privilegiar e que tratamento tedrico conceder-

Ihes.

Novoa [1995], ao discutir os saberes do professor, relaciona os saberes
docentes como trés: o saber das disciplinas, que constitui o conteudo
propriamente dito das disciplinas ministradas pelos professores, o saber da
pedagogia, formado pelo saber didatico instrumental, e o saber da experiéncia,
obtido de forma dindmica pelas vivéncias em aula. Dos trés, a saber da
experiéncia € o menos valorizado nos processos de formagao dos professores.
O mesmo nao se da segundo a otica dos préprios docentes: € o saber da

experiéncia que conduz boa parte da atuacao profissional do professor.

Atentos a este fenbmeno, autores como o proprio Tardif, Fenstermacher [1999]
e Gauthier [1998] buscaram explorar a génese, o desenvolvimento e as
possibilidades do saber da experiéncia docente. Estes autores procuram
investigar de que maneira os professores constréem uma “epistemologia da
pratica”, através de uma série de complexas relacdes reflexivas. Ao mesmo
tempo, tentam compreender o porqué da desvalorizacdo de tdo importante

saber e, em consequéncia, da propria profissao.

Saberes e Competéncias, Casos e Julgamentos

Conforme descrito anteriormente, os julgamentos constituem uma questdo
central na pratica docente. Autores como Schon [1983] e Gauthier [1998] tém
procurado chamar a atengcdo para as semelhancas entre algumas praticas
juridicas e o saber docente. Neste sentido, o saber das disciplinas, o saber da
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experiéncia e o saber da pedagogia possui interessantes semelhangas com a
forma de organizagdo do saber juridico. Esta analogia sera importante quando

tratarmos dos casos e da sua importancia para o processo reflexivo docente.

O gréfico seguinte ilustra as relagdes que se estabelecem entre os saberes da

Pedagogia e os saberes do Direito [Gauthier, 1998, p 312]:

DIREITO: Tradicao DIREITO: Lei

DIREITO: Jurisprudéncia

PEDAGOGIA: Saber
acdo pedagogica (lei do
ensino)

PEDAGOGIA: Pedagogia
Tradicional

PEDAGOGIA: Jurisprudéncia
privada (saber experiencial)

A SITUACAO
(O CASO)

O JULGAMENTO I

Figura 2 — Relagbes entre Saberes, Caso e Julgamento

Tardif, Lessard e Lahaye [1991] inicialmente introduzem um quarto saber
dentre aqueles propostos por Novoa. Trata-se dos saberes curriculares, que
constituem uma visdo mais ampla do contexto em que esta situado o saber
disciplinar. Entretanto, procuram centrar suas pesquisas no saber da
experiéncia, por eles considerado “o nucleo vital do saber docente”. O saber da
experiéncia € construido dindmicamente a partir das vivéncias do professor,
comportando toda uma teorizagcdo a respeito, que lhe embasa e sustenta.
Constitui um processo de “filtragem” dos conhecimentos tedricos formalmente
adquiridos, em funcdo das exigéncias do trabalho, num processo

essencialmente pragmatico.

Ja Philippe Perrenoud [1999; 2000; 2001] busca discutir um modelo de
competéncias docentes, que mobilizaria os saberes do professor. O proprio
“saber mobilizar” os saberes constituiria, em si, uma competéncia. Para este

autor, portanto, as competéncias do professor constituiiam uma “capacidade
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de mobilizar diversos recursos cognitivos para enfrentar um tipo de situacoes”
[Perrenoud, 2000, p 15]. Como se pode observar, nesta definicdo de

Perrenoud estao presentes trés elementos:

e As situagdes em um determinado dominio;
e Os recursos de toda ordem mobilizados, desde esquemas motores a
esquemas de percepc¢ao, metodoldgicos, de saber-fazer e julgamentos;

¢ A natureza dos esquemas de pensamento.

Estas caracteristicas tornam a contribuicdo de Perrenoud um referencial
pratico importante, embora nao exclusivo, para se iniciar o processo de
avaliacdo docente. Por este motivo, saberes e competéncias se
complementam, uma vez que abrangem niveis diversos de compreensao do

processo de atuacao do professor.

Conclusao

As propostas de John Dewey e Donald Schon constituem um poderoso
arcabouco tedrico-pratico para a formacao de professores. A idéia central é ir

além da tradigdo técnico-cientifica, no sentido de uma busca dos motivos

subjetivos da acéo docente.
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Os professores costumam trabalhar com outros tipos de conhecimentos nao
captados pelos processos instrumentais de formacgdo. Conhecimentos
proposicionais do tipo “basta falar que cai na prova e todos prestam atencgao”,
ou (pré)conceitos como “a maioria dos alunos n&o querem nada com estudo’,
podem ter forga suficiente para derrubar qualquer esforgo técnico no sentido
de melhorar a formagdo docente. Da mesma maneira, as técnicas usuais néo
oferecem saidas viaveis para situacdes dilematicas onde dois principios do
professor (tedricos ou praticos) se encontram em contradicdo. Este seria o
caso, por exemplo, de um professor que deseja “ser amigo dos alunos”, mas
encontra dificuldades para ser respeitado em aula. Entretanto, o professor
possui saberes da pratica que possuem efetividade e constituem
importantissimos elementos para a construcdo de um ambiente de formacéao

de professores dentro de uma linha pratico-reflexiva.

Por outro lado, a exploragdo dos casos ligados a pratica pessoal do professor

podem constituir valioso recurso didatico.

Uma proposta do tipo pratico-reflexiva se propde a levar em conta esta série
de variaveis do processo didatico, seja aproveitando, seja buscando um
processo de metacogni¢cdo, onde o professor perceba os efeitos de sua

atuacao na aprendizagem de seus alunos.
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CAPITULO 2
O METODO DE SOLUGAO DE PROBLEMAS

2.1 A questao da solugao de problemas

Ensinar através da solugao de problemas é ensinar certo. Nao que esta seja a
unica forma de ensinar, mas seguramente, hoje se sabe que é a mais natural,

mais adequada a maneira como as pessoas aprendem.

Durante muito tempo o ensino era concebido como um mero ato de "passar”
informagdes e conhecimentos do professor para o aluno, dentro dos seguintes

principios:

1 - O saber da humanidade ocorre via acumulo de informacdes e
conhecimentos cientificos, produzidos ao longo do tempo e cristalizados via

cultura;

2 - O aluno nada sabe; o papel do professor € "enché-lo" de conhecimentos,

apropriados de forma acritica;

3 - A aprendizagem € um ato essencialmente solitario, dependendo

exclusivamente de capacidades mnemoénicas do aluno.

A crescente democratizagdo dos Direitos Humanos, especialmente a
ampliacdo do direito a informagdo e a educacido a parcelas crescentes da
populagdo mundial (especialmente no Ocidente), aliada a evolugdo do
pensamento pedagogico a partir do século XX vao tornando este modelo
obsoleto. Nao faz mais sentido uma visao tado conservadora do processo de
ensino-aprendizagem, uma vez que o0 acesso a informagao e ao conhecimento

se da de forma abundante também fora da escola.

O primeiro intelectual a perceber com clareza estas questbes foi o fildsofo

norte-americano John Dewey. Ele demonstrou que a escola estava agindo de
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forma contraria ao que deveria fazer em uma sociedade democratica. O tipo de
educacéo tradicional entdo aplicado ndo combinava com as novas exigéncias

do mundo contemporaneo.

Além das idéias sobre o pensamento reflexivo, ja descritas no capitulo anterior,

Dewey [1959] propbés um processo de ensino-aprendizagem baseado em:

1 - Uma compreensdo de que o saber € constituido por conhecimentos e
vivéncias que se entrelagcam de forma dindmica, longe da previsibilidade das

idéias anteriores;

2 - Alunos e professor possuindo experiéncias proprias, originais, que sao
aproveitadas no processo. O professor possui uma visdo sintética dos
conteudos; os alunos, uma visdo sincrética destes mesmo conteudos. Isto
torna a experiéncia um ponto central na formagdo do conhecimento, mais do

que conteudos formais;

3 - Uma aprendizagem essencialmente coletiva, como € coletiva a produgao do

conhecimento.

Alguns anos depois de Dewey, o suigco Jean Piaget elaborou uma série de
idéias originais sobre como ocorre o desenvolvimento da inteligéncia,
rompendo com a tradicdo de Stanford-Binet do conceito de "Quociente
Intelectual" (Ql) e, posteriormente, de Skinner e sua teoria comportamental.
Para Piaget [1967], a inteligéncia € um processo dinamico de maturagao
biolégica, ndo um produto inato. Este processo envolve basicamente variaveis
de carater biolégico e experienciais. Em resumo, trata-se de um processo de
formagdo de estruturas cognitivas, através de sequéncias de assimilagao-
acomodacgao. Estes processos tornam a atividade de contato com os
conhecimentos uma experiéncia essencialmente construtiva, portanto sujeita a

dindmica da vida.

Outro pensador importante do inicio do século XX, o russo Lev Vigotski,

demonstrou de que maneira 0s processos socio-histéricos interferem na

formagdo da consciéncia e, particularmente, na aprendizagem, de maneira
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dialética. Vigotski [1984] elaborou, dentre outros, o importante conceito de
"zona de desenvolvimento proximal", onde estabelece que o processo de
aprendizagem nao ocorre de forma tdo "suave" e progressiva como pretendia
Piaget, mas "aos saltos", caracterizado, de quando em vez, por situagbes de
aprendizagem problematicas, onde o individuo ja possuiria todas as
ferramentas cognitivas para resolvé-las, mas ndo o conseguiria basicamente
por ndo ter assimilado algumas competéncias sociais e habilidades técnicas

necessarias a consecuc¢ao da tarefa.

Neste aspecto, alias, o proprio Piaget e seus seguidores concordam: a
problematizagdo € a chave, a esséncia da aprendizagem. O que muda o
paradigma de conhecimento do individuo ndo é a repeticdo ou o acumulo de
informagdes/conhecimentos, como queria a pedagogia tradicional: é o desafio

do novo, somado ao interesse e as condi¢gdes de supera-lo.

Foi entdo que se intensificaram os estudos em torno da solugao de problemas,
como questdo central da aprendizagem moderna. Este capitulo pretende
abordar os principais aspectos que cercam esta interessante modalidade de
ensino e que constitui a linha mestra do desenvolvimento pedagdgico do

ambiente de formacao de professores proposto.

2.1.1 Caracterizagao de "Problema”

Chamamos "problema" a uma situacao especifica que oferece dificuldade para
determinado individuo, sob determinadas circunstancias, e que precisa ser
ultrapassada [Charnay, 1996, p 46]. O objetivo final da aprendizagem por
solugdo de problemas é ensinar ao aluno o habito de problematizar seus

préprios objetos de interesse.

Assim, um mesmo problema pode constituir-se como tal para uma pessoa e
nao o ser para outra. Portanto, o que alguns professores consideram ser um
problema para um aluno, para este pode constituir algo indevassavel,

indecifravel e, sobretudo, sem nenhum tipo de motivagdo. O que para o
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professor pode ser relevante, para o aluno pode ser considerado irrelevante.
Entretanto os objetivos educacionais nos diversos graus de ensino enfatizam
que determinados conteudos devem constituir problemas para os alunos e

estes devem possuir os meios adequados para resolvé-los.

Uma vez que o curriculo estiver orientado para a solugdo de problemas, €&
necessario planejar as situagées didaticas que propiciem aos alunos os meios
necessarios para nao apenas a solucao de problemas escolares como também

para a transposicao destas estratégias a solugao de problemas do dia-a-dia.

Portanto,

“Ensinar a resolver problemas nao consiste somente em dotar os
alunos de habilidades e estratégias eficazes, mas também em
criar neles o habito e a atitude de enfrentar a aprendizagem como
um problema para o qual deve ser encontrada uma resposta. Nao
€ uma questdo de somente ensinar a resolver problemas, mas
também de ensinar a propor problemas para si mesmo, a
transformar a realidade em um problema que meregca ser

questionado e estudado” [Pozo, 1998, p 14-15].

2.1.2 Ferramentas necessarias a solugdo de problemas

Para resolver problemas, € necessario possuir as seguintes ferramentas:

1 - procedimentais (o “como fazer” — habilidades e estratégias);
2 - conceituais (as informagdes e conhecimentos — fatos e conceitos) e

3 - atitudinais (o interesse e o envolvimento com o objeto).

Resolver um problema nao exige apenas as nogdes conceituais tedricas,
relativas ao assunto em foco ou possuir as habilidades técnicas necessarias.
Envolve também o interesse do aluno pelo assunto em si, sua atitude afetiva.
Portanto, um aluno talvez ja possua os conhecimentos técnicos necessarios a

solugdo de determinada situagdo (conhecimentos procedimentais, relativos ao
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fazer), mas nao a resolva simplesmente porque a situagcdo nao constitui

problema para ele.

E preciso, ainda, que o aluno compreenda perfeitamente a tarefa a executar,

caso contrario sua atuacao fica meramente repetitiva, mnemaénica.

2.1.3 Problema e Exercicio
E preciso, ainda, que ndo se confunda problema e exercicio. Os dois conceitos
sao muito importantes para balizar a acdo pedagdgica e estabelecer metas a

curto e longo prazo.

Um Problema exige reflexdo e tomada de decisbes sobre a sequéncia de

passos a serem seguidos;
no Exercicio, o aluno ja possui estratégias e conhecimentos que o levam,

mecanicamente, a solugao (habilidades e técnicas sobreaprendidas).

O que é um problema para uns, pode ser mero exercicio para outros. Para um
aluno experiente, por exemplo, as técnicas e situagdes didaticas
exaustivamente vivenciadas podem, do ponto de vista procedimental e
conceitual, tornar-se apenas um exercicio. Para um aluno iniciante, no entanto,
estas mesmas situagbes podem tornar-se um verdadeiro problema. Neste
caso, pode ser necessaria uma assisténcia nos trés niveis (procedimental,
conceitual e atitudinal), enquanto no primeiro caso € necessaria uma
motivacdo adequada do aluno para que se possa trabalhar satisfatoriamente o
nivel que falta (atitudinal), de forma a que ele perceba a falta deste enfoque

como um problema concreto, a ser superado.
Entretanto, é importante que as estratégias e técnicas utilizadas em um
exercicio (que um dia ja foi problema antes de tornar-se exercicio) sejam

transpostas para a resolugao de problemas.

2.1.4 Problemas bem definidos e mal definidos
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De acordo com a Gestalt*, o pensamento produtivo corresponde ao problema;
0 pensamento improdutivo corresponde ao exercicio. A Gestalt esta centrada
nas caracteristicas do sujeito para resolver as tarefas; outras classificagdes
estdo centradas nas caracteristicas do objeto. Neste sentido, existiiam dois

tipos de problemas:

a) problemas bem definidos ou estruturados — neste tipo de problema,
os trés aspectos do processo (proposigcado, estratégias e solugdo)
estdo claramente definidos, delimitados;

b) problemas mal definidos ou mal estruturados — aqui, particularmente,
o ponto de partida € mal formulado, mal estruturado. Em
consequéncia, € possivel encontrar varias solugdes diferentes, todas

validas, através de métodos igualmente diferentes e validos.

Entretanto, ndo existem problemas totalmente bem definidos. Uma certa dose
de indefinicdo é justamente o que os caracteriza como problemas, caso
contrario seriam apenas exercicios, estes sim, com proposi¢cao, estratégias e
solugao totalmente definidos. Por outro lado, nao existem problemas
totalmente mal definidos. Se assim o fossem, seriam simplesmente de solugao

impossivel.

Os problemas com maior dificuldade de definicdo localizam-se nas Ciéncias
Sociais. Nestas, muitas vezes mais de uma solugao é possivel. Nas Ciéncias
da Natureza — e particularmente na Matematica —, ao contrario, encontra-se
mais facilidade na definicdo dos problemas, levando-se freqlentemente a
apenas uma solugao possivel. Estas caracteristicas especificas determinam

processos diferentes para a solugao de problemas nas diversas areas.

2.1.5 Estratégias de solugdo gerais e especificas

Existem duas grandes tendéncias na abordagem da solugdo de problemas. A
primeira, mais tradicional, enfatiza que, solucionando-se problemas, encontrar-
se-ia um conjunto de "estratégias de resolugdo" gerais, que por sua vez se

prestariam a qualquer problema que surgisse, de qualquer natureza. A

* Wertheimer, Max, cit. em PIAGET, 1967.
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segunda abordagem, mais recente, defende a nogcdo de que as estratégias
para resolucdo de determinados problemas s6 podem ser compreendidas no
contexto das areas ou conteudos especificos onde estdo estes problemas,

sendo dificilmente generalizaveis.

e Solugao de problemas gerais

A primeira tendéncia foi desenvolvida principalmente pelo matematico
Polya, em 1945. Segundo Polya [1978], compreender um problema significa
perceber as dificuldades que ele traz e ter vontade de superéa-las. E importante
perceber no problema, além dos elementos novos, os elementos ja conhecidos

em outros problemas, que possam auxiliar na resolugao.
Os passos para a solugao de problemas, segundo Polya, sdo os seguintes:

1

) Compreender o problema;
2) Conceber um Plano;
)

)

3
4

Executar o Plano

Fazer visdo retrospectiva.

Desdobrando-os estes passos, temos:

1) Compreender o problema
a. Qual é a incognita?
b. Quais séo os dados que estou usando como ponto de partida?
c. Qual é a condicdo? A condicdo é suficiente para determinar a
incégnita? E suficiente? E redundante? Contraditéria?

d. Qual é a dificuldade do problema?

2) Conceber um plano
a. Ja encontrou um problema semelhante? Ou ja viu o mesmo
problema proposto de maneira diferente?
b. Conhece um problema relacionado com este? Conhece algum
teorema que possa lhe ser util? Olhe a incognita com atencéo e
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tente lembrar um problema que lhe seja familiar ou que tenha a
mesma incognita, ou uma incognita similar.

c. Este é um problema relacionado com o seu e que ja foi resolvido.
Vocé poderia utiliza-lo? Poderia usar o resultado? Poderia
empregar o seu método? Considera que seria necessario
introduzir algum elemento auxiliar para poder utiliza-lo?

d. Poderia enunciar o problema de outra forma? Poderia apresenta-
lo de forma diferente novamente?

e. Modifique o formato da proposicdo do problema (use graficos,
desenhos, etc).

f. Introduza elementos surpreendentes ao problema em questéo;

g. Encaixe todas as assisténcias no contexto do interesse do aluno,
segundo o diagnaostico prévio.

h. Se nao pode resolver o problema proposto, tente resolver
primeiro algum problema semelhante. Poderia imaginar um
problema analogo um pouco mais acessivel? Um problema mais
geral? Um problema mais especifico? Pode resolver uma parte
do problema? Considere somente uma parte da condigao;
descarte a outra parte. Em que medida a incognita fica agora
determinada? De que forma pode variar? Vocé pode deduzir dos
dados algum elemento util? Pode pensar em outros dados
apropriados para determinar a incégnita? Pode mudar a
incognita? Pode mudar a incognita ou os dados, ou ambos, se
necessario, de tal forma que a nova incognita e os novos dados
estejam mais préximos entre si?

i. Empregou todos os dados? Empregou toda a condigdo?
Considerou todas as nogdes essenciais concernentes ao

problema?

3) Execucgao do plano
a. Ao executar o seu plano de resolucdo, comprove cada um dos
passos.
b. Pode ver claramente que o passo é correto? Pode demonstra-lo?

4) Visao retrospectiva
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Pode verificar o resultado? Pode verificar o raciocinio?
Pode obter o resultado de forma diferente? Pode vé-lo com
apenas uma olhada? Vocé pode empregar o resultado ou o

método em algum outro problema?

Embora existam outras propostas metodolégicas para a solugéo de problemas,
boa parte dos estudos tém sido feitos com base no trabalho de Polya, portanto,
bastante vinculado a didatica da matematica, com caracteristicas muito bem

definidas e fechadas.

Mesmo assim, pode-se dizer que existem uma série de procedimentos e
habilidades comuns a todas as areas. Isto faz dos quatro passos de Polya um

otimo ponto de partida, mesmo para as Ciéncias Sociais.

E preciso, entdo, tornar mais especifico, ao nivel do contetdo, a seqiiéncia de

Polya para cada area e tipo de problema.

e Solucao de problemas especificos

Ao contrario dos modelos genéricos de solugdo de problemas, os
modelos especificos partem do principio de que ndao sdo as habilidades e
estratégias gerais os elementos decisivos para a solugdo de problemas, mas
os conhecimentos especificos que o individuo venha a ter, para solucionar
determinado problema. Da mesma forma, os modelos especificos de solucéo
de problemas pedem estratégias e habilidades também especificas a uma area

determinada, e dificilmente transferiveis a outra area.

Isto nos leva a caracterizar dois tipos de candidatos a solugcdo de problemas:
os Especialistas e os Principiantes. Especialistas e Principiantes nao diferem
em suas capacidades gerais de processamento, mas em sua formagéao

especifica.

Os especialistas reconhecem com maior facilidade o problema como umas
situacdo conhecida, que os principiantes. Os especialistas utilizam uma

"estratégia para frente", onde partem direto do enunciado rumo a solugao; os
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principiantes, entretanto, usam uma "estratégia para tras", onde passam a
procurar as regras e estratégias necessarias a compreensio e resolugao do

problema.

"Os especialistas, embora ndo se diferenciem em suas
capacidades gerais de solugdo de problemas, destacam-se pela
sua capacidade de prestar atengdo, lembrar, reconhecer,
manipular informagao e raciocinar sobre ela na prépria area de

sua especialidade" [Pozo, 1998, p 31]

Assim, a maior eficiéncia na solugdo de problemas pelos especialistas néo
estaria em uma eventual maior competéncia nas habilidades e estratégias

gerais que porventura tivessem, mas sim em seus conhecimentos especificos.

Para os especialistas, portanto, um problema simples em sua area constitui um
exercicio. Entretanto, quando se encontram diante de "verdadeiros problemas”,
0s especialistas utilizam a mesma "estratégia para tras” dos principiantes.
Porém, diferente destes, os especialistas reconhecem mais rapidamente a
solucdo, uma vez que, devido a experiéncia especifica em conteudos e

habilidades em sua area, eles

"planejam melhor, descobrem mais facilmente os seus erros e a
informacgao ausente no problema e conhecem melhor as regras
que devem aplicar” [Pozo, 1998, p 34].

A solucdo de problemas deve, sobretudo, ser praticada. Somente assim se
consegue as habilidades necessarias em determinada éarea: praticando a
solucao de problemas diversas vezes nesta area especifica.

2.1.6 Ensinando a préatica da solugéao de problemas

No caso da formacao de professores baseada em solugao de problemas, cabe
ao formador facilitar ao formando a pratica da solugdo de problemas, levando-
o a definir claramente seu problema docente e produzindo assisténcias
adequadas conforme as fases em que o formando se encontre. Aqui esta uma
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sugestdo de acompanhamento pelo formador, de modo a favorecer estes

principios.

1) Caracterizar o formando.

a. Qual a histdria docente do formando? Possui os pré-requisitos de
formacgao didatica necessarios ao enfrentamento desta categoria
de problemas?

b. Qual o seu contexto cultural?

c. Qual o interesse que possui sobre o assunto? Demonstrou
interesse explicito?

d. Quais as vantagens que o formando imagina ter com a solugao
deste problema? Qual o nivel de satisfagéo que lhe trara?

2) ldentificar claramente o problema;

o Produzir assisténcias ao formando para que ele identifique
claramente o problema, em sua extensao e profundidade.

3) Classificar o problema segundo o tipo de formando: especialista ou
principiante?

o Produzir assisténcias adequadas ao perfil do tipo de formando
identificado.

4) A partir das caracteristicas do formando e da classificagdo do problema,
produzir assisténcias necessarias a resolugéo do problema pelo formando,
fornecendo-lhe, sempre que necessario, uma base de conhecimentos
adequada para pesquisa e utilizando técnicas diversas para facilitar-lhe a
construcao de solucdes provisorias;

o Pode-se utilizar os passos metodolégicos de Polya, buscando
sempre explorar os aspectos de conteudos especificos
relacionados ao problema.

5) Validar (p6r a prova) os elementos constantes na solugéao proposta pelo
aluno, a fim de determinar sua aplicagao pratica. O formador deve incluir
em sua base de conhecimentos os saberes da pratica docente do formando
que julgue transponiveis a outros casos semelhantes, nos aspectos
procedimentais, conceituais e atitudinais, assim classificados na base de

conhecimentos do ambiente de formacéo.
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2.2 Como Problematizar

2.2.1 Aprendizagem e solugéo de problemas

A base da literatura atual sobre aprendizagem remonta ao inicio do século XX.
E 14 que encontramos as matrizes pedagdgicas sobre os modernos conceitos
do que é aprender. Com efeito, novamente é em John Dewey que a
aprendizagem deixa de ser percebida como um simples acumulo de
informacgdes, relacionada apenas a memoria, para assumir uma construgao
mais complexa e dindmica. Outros autores contemporaneos de Dewey como

Decroly e Freinet também apontavam para esta concepg¢ao de aprendizagem.

Os brasileiros Anisio Teixeira e Paulo Freire, sob éticas diferentes, também
perceberam que a aprendizagem nao se da apenas utilizando mecanismos
mnemaoénicos. A critica a “educacdo bancaria”, realizada por Freire, aponta
justamente para uma visdo de homem e suas relagdes com o mundo traduzida
por um permanente processo de transformacdo, e nao de pura adaptacéo.
Estes autores compreendem a aprendizagem como um processo
essencialmente construtivo, advindo de situagdes-problema com as quais o

individuo se depara.

2.2.2 Estratégias de Aprendizagem

Nos ultimos anos, varios autores vém tentando esmiucar de maneira mais
efetiva esta premissa basica sobre aprendizagem. Charnay [1996] identifica
trés estratégias basicas de aprendizagem, com base no modelo “bancario” ou

no modelo de resolugao de problemas.

O primeiro modelo, denominado normativo, caracteriza-se pela transmissao do
conteudo do formador aos formandos. Neste paradigma de aprendizagem, séo
enfatizadas especialmente as habilidades comunicativas do formador. Seu
papel consiste em “passar’ as nogdes basicas aos formandos, realizando

posteriormente exercicios de “fixacdo”. O formando escuta, imita e treina
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através de exercicios repetidos, de maneira a automatizar relagées de causa-
e-efeito, sob circunstancias padronizadas, até a aplicagcdo. O movimento

metodoldgico, portanto, segue da regra a aplicagao, da pergunta a resposta.

O segundo modelo, incitativo, busca partir do interesse do formando e é todo
construido segundo estas motivagdes iniciais. A partir delas e baseado nelas o
formador atua, sempre buscando prover o formando de informacées e meios
para organizar sua aprendizagem. O saber relaciona-se essencialmente as
necessidades objetivas da vida, um saber pratico, que ndo se preocupa muito

com aspectos subjetivos a ele subjacentes.

O terceiro modelo, denominado aproximativo, € centrado na constru¢cdo do
saber pelo formando. Entretanto, as situagdes iniciais sdo propostas e
organizadas pelo formador sob a forma de problemas, destacando o obstaculo
que o formando deve superar e as fases que deve percorrer para a resolucao.
O formando pesquisa, propde solugdes, confronta-as com as dos colegas e
defende-as. E importante observar que o formador acompanha todo o
processo, estabelecendo as fases para solucdo dos problemas a serem

ultrapassadas pelo formando.

Um quarto modelo, ndo citado por Charnay, tem emergido a partir das idéias
de John Dewey. Proposto por Rorty e Ghiraldelli Jr [2000] este modelo, por
eles denominado “pés-narrative turn’, apresenta-se como pdos-moderno e
neopragmatista, misturando aspectos do modelo incitativo com o aproximativo.
Em esséncia, pretende-se partir de problemas formulados pelo formador,
porém logo articulados com problemas da pratica didatica dos formandos. A
discussdo dos problemas ¢ feita através de casos e narrativas, tomadas sem
qualquer hierarquizagao epistemologica. Pode-se utilizar, por exemplo, a
vinculagdo narrativa a partir de problemas culturais, éticos, étnicos, politicos,
ecoldgicos, etc, utilizando o conto, a musica, o cinema, a pintura, a reportagem
jornalistica e outras modalidades. O objetivo é estabelecer novos casos e
narrativas dai resultantes, que sirvam de lastro para acgdes culturais, sociais e

politicas.
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Em quase todos os modelos indicados (a exce¢cdo do modelo normativo),
percebemos, portanto, a clara identificagdo do problema como a situagao

inicial para a aprendizagem.

2.2.3 Diretrizes para construir problemas

Sabemos que problematizar € o caminho para um ensino moderno e
consequente. Mas... como problematizar? Boa parte dos autores aborda
apenas a nocdo de solugdo de problemas, como se fosse facil propor
problemas. Nao é bem assim. Embora seja relativamente facil construir
enunciados de problemas (veja adiante), a postura de proposigao de
problemas implica em toda uma série de nogcdes pedagogicas, que nao séo
faceis de serem implementadas sem um processo mais amplo e complexo de
reflexdo-na-agéo por parte do formando, que possibilite uma revisdo geral de
suas crencas em relacdo ao ensino. Por este motivo, muito do discurso atual
sobre metodologia de solugdo de problemas torna-se vazio, uma vez que é

pouco relacionado a formagao de professores.

Por isto mesmo, autores como Schank & Cleary [1995] denunciam que o
descaso na forma como os problemas sao propostos terminam por prejudicar

todo o processo de resolucao.

Segundo Astolfi [1995] citado também em Perrenoud [2000, p 42-43], para
construir uma situagéo-problema o formador deve observar as seguintes

diretrizes:

1) Uma situagdo-problema sempre gira em torno da resolugédo de um
obstaculo, que deve ser claramente identificado pelo formando;

2) A situacdo deve ser concreta e nao hipotética, permitindo ao formando
formular hipdteses e conjecturas;

3) O formando vé a situagdo proposta como um verdadeiro enigma a ser
resolvido, de modo que, embora tenha sido elaborado pelo formador, o
problema passa a ser verdadeiramente “do formando”, significativo para

ele;
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4)

Embora possua os dados necessarios, o formando nao deve possuir todos
0S meios necessarios a resolugcdo do problema. Sao justamente estes
meios que eles precisa construir para chegar a solugao;

A situacdo-problema deve oferecer resisténcia suficiente, de modo que o
formando precise investir seus conhecimentos anteriores, sua experiéncia e
representacdes para resolvé-la. Isto deve fazé-lo chegar a novas idéias;
Entretanto, a situacdo n&do pode ser demasiado dificil, a tal ponto de
desestimular o formando. Deve ocorrer numa zona de desenvolvimento
proximal [Vigotski, 1984], propicia ao desafio intelectual: uma “zona de
eficacia maxima” [Saint-Onge, 1999, p 34], antes da qual o formando n&o
estaria suficientemente motivado para resolver o problema, e, portanto seu
envolvimento ndo seria satisfatorio; apos esta zona, entretanto, a qualidade
do desempenho também cairia, pois a dificuldade do problema (devido a
falta de dados suficientes, de conhecimentos anteriores necessarios para
resolvé-lo, de falsas crengas a respeito do assunto ou outras razdes),

tornaria a motivacéo também fraca;
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Figura 3 — Zona de eficacia maxima

7) O formador deve estimular o formando a tentar antecipar os resultados,
inclusive exprimindo-os coletivamente, antes da busca efetiva da solugao,
como parte do “jogo”, onde cada um assume o “risco” de suas hipoteses;

8) O debate das solugdes possiveis deve ser uma constante, como exercicio
da argucia cientifica;

9) A validacao da solugcao nao deve ser fornecida pelo formador, mas resultar
de conclusbes coletivas;

10)O formador deve estimular o debate coletivo visando o retorno reflexivo
(metacognigcao) da solugao encontrada, de modo que o formando perceba
as estratégias utilizadas, transformando-as em procedimentos a serem
reutilizados em novas situagdes-problema, configurando a
sobreaprendizagem. Por este motivo, a situagcdo-problema original deve ser
rica o suficiente ndo somente para novas situagdes, mas também para

novas solugoes.

Além destas diretrizes, é importante fornecer um carater global a situagéo-
problema, de maneira a abranger conhecimentos anteriores diversos,
mobilizando estruturas conceituais, atitudinais e procedimentais diferentes.

Uma boa providéncia para facilitar esta recomendacdo €& estabelecer
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situagdes-problema orientada a tarefas, isto é, que gerem tarefas necessarias

a sua execugao.

Obviamente, a situacao-problema deve ser formulada tendo em vista os

objetivos estabelecidos no planejamento da agao pedagdgica.

2.2.4 Elaborando problemas

Para elaborar problemas, é necessario que o formador se faga algumas
perguntas basicas. Estas perguntas irdo guiar o processo de construgdo do
enunciado, bem como o proprio processo de coordenagdao da solugdo. Seu
referencial tedrico sdo as competéncias docentes estabelecidas por Philippe
Perrenoud e descritas no Capitulo 1. As questdes sado as seguintes:

1) Quais as competéncias e habilidades que os formandos devem
desenvolver? Aqui estdo posicionados o0s objetivos pedagogicos do
formador, que devem estar presentes no problema;

2) Por que estas competéncias e habilidades sdo importantes? Nao adianta as
competéncias e habilidades desejadas serem estabelecidas formalmente.
Muitas vezes ocorrem falhas no processo de planejamento, que néo
propiciam ao formador uma verdadeira compreensao dos objetivos que seu
apoio visa alcangar. Portanto, € importante saber os porqués da fixagao
destes objetivos;

3) Quais recursos e ferramentas sao necessarios para realizar a tarefa? Aqui
o formador deve prever os recursos e ferramentas que estardo disponiveis
aos formandos, no processo de solugdo do problema, tomando cuidado
sempre para nao disponibilizar recursos e ferramentas insuficientes ou
inadequadas, que tornem virtualmente impossivel, nas condi¢gdes dadas, a
solucao pelo formando. Por outro lado, € bom observar que a elaboragao,
pelo formando, de meios para resolver o problema faz parte do processo

pedagdgico de solugao;

As duas ultimas questdes referem-se ja ao processo de elaboragcido, onde se

procuram situacdes que se encaixem nas condi¢des exigidas:
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4) Como posso descrever uma situagao que abranja estas competéncias e
habilidades?

5) Como posso organizar o processo de problematizacdo de modo que haja

um profundo conhecimento dos conceitos?

De forma esquematica, podemos resumir as cinco questdes da seguinte
maneira:
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Quais as competéncias e
habilidades que os
formandos devem

desenvolver?

Por que estas
competéncias e
habilidades séao
importantes?

Quais recursos e
ferramentas sao
necessarios para realizar
a tarefa?

Como posso descrever

uma situagéo que
abranja estas

competéncias e

Como posso organizar o
processo de
problematizacdo de modo
que haja um profundo
conhecimento dos
conceitos?

Figura 4 — Questdes basicas para a elaboragao de problemas

Agora € necessario pesquisar 0s casos que irdo compor as situagdes-
problema. Aqui é valido todo tipo de fonte, desde a experiéncia prépria do
formador, até conversas com alunos, colegas, leituras de jornais, livros,
revistas, casos divulgados pela TV, pela internet e outros meios. O importante

€ que guarde estreita afinidade com o foco de interesse da formagéo docente.
2.2.5 Redigindo o enunciado do problema

Para o professor iniciante na elaboracdo de problemas, escrever enunciados

pode parecer complicado. Ainda mais quando sao tantas as diretrizes a
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seguir... Entretanto, a construcdo do enunciado da situagao-problema néo
apresenta grandes dificuldades. Como ja foi dito, o mais importante é a
condugdo do processo pelo formador. Esta sim, exige habilidades,
estabelecidas em tempo real, que exigem pericia e segurang¢a. Mais um motivo
para se lembrar da formacao reflexiva de professores.

Para escrever enunciados de problemas, é necessario em primeiro lugar retirar
do problema as circunstancias que poderiam determinar sua solugao imediata.
Além disso, o enunciado de um problema precisa identificar as condi¢cdes
contraditorias que devem ser conhecidas, de forma que a solugdo ou conjunto
de solugdes propostas sejam viaveis.

A medida que se vai redigindo, a cada nova informacdo acrescentada talvez
seja necessario refinar o enunciado do problema, talvez umas trés ou quatro
vezes, para desenvolver um enunciado claro que verdadeiramente represente

a natureza e as limitagdes da situagao-problema.

2.2.6 Coordenando a solugéo de problemas

Os passos para coordenar um ensino baseado em problemas sao os
seguintes:

1) A partir do temas de interesse explicitamente manifestado pelo formando, e
de casos concretos, € decidida a situacdo pela qual o formando ira
encontrar o problema;

2) Definicdo do problema, incluindo condi¢cbes especiais e identificacdo de
critérios para o acompanhamento do processo reflexivo;

3) Construcdo da sucessdo de assisténcias, tarefas e investigacbes de
pesquisa que serdo seguidas ao longo da tarefa de resolugéo do problema;

4) Certificacdo de que o formando tenha a exata compreensédo do obstaculo
que envolve o cerne do problema, seus dados e as possibilidades tedricas
e praticas para resolvé-lo;

5) Estabelecimento de fontes importantes de informacao.
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Durante todo o processo de resolugao do problema pelo formando, o formador
deve atentar especialmente para a conduta explicitada nos tépicos 7 a 10 das
Diretrizes anteriormente relacionadas, de modo a obter o maximo de

desempenho na aprendizagem a partir do problema.
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CAPITULO 3
AMBIENTES COMPUTACIONAIS DE TRATAMENTO DO CONHECIMENTO

Desenvolver um ambiente computacional de aprendizagem em didatica requer
uma opgao tecnoldgica. Assim, procedeu-se em primeiro lugar a escolha da
base tecnolégica que pudesse proporcionar a fidelidade aos principios
pedagogicos adotados. Em segundo lugar, dentro da tecnologia escolhida, de

que maneira estes principios poderiam ser implementados.

A revisao da literatura a respeito aponta para a analise de quatro tecnologias
basicas de aprendizagem computacional: O CAl (Computer-Assisted
Instruction), os SE (Sistemas Especialistas), os STl (Sistemas Tutoriais
Inteligentes) e os Sistemas Multiagentes de Software.

3.1 Computer-Assisted Instruction (CAl)

Os sistemas baseados em tecnologias CAl constituem os sistemas de tutoria
tradicionais. Estes sistemas proporcionam uma experiéncia pedagdgica
montada sempre dentro da visao do elaborador do software, proporcionando
uma adaptacao limitada as necessidades dos alunos. O modelo CAl baseia-se
pedagogicamente na Instru¢do Programada, método de ensino assentado em
bases tedricas do comportamentalismo de Skinner [1972], onde a
aprendizagem — definida como mudanca de comportamento — ocorre num

processo de reforgos sucessivos, base do comportamento operante.

Nos sistemas CAl, s6 é passivel de analise o comportamento exibido,
observavel. Este esquema possui como caracteristica o controle do processo
de ensino-aprendizagem exercido pelo computador, numa diretividade muito
semelhante aos modelos tradicionais de ensino. O conceito de conhecimento é
estatico. O papel do aluno consiste em "adquirir" o conhecimento preexistente

na “base de conhecimentos” do sistema.
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Outro problema do CAIl é o tratamento que confere ao erro do aluno. A
instrucdo programada pretende, a cada momento, evitar o erro, visto como
prejudicial no processo de "aquisicao do conhecimento". Desta forma, procura-
se conduzir o aluno através de reforgcos sucessivos, tendo em vista sua

adequacgao ao conhecimento-padrao preestabelecido no sistema.

A instrucdo programada pode ser linear ou ramificada. O modelo ramificado, o

mais utilizado atualmente, pode ser resumido no esquema seguinte:

Mundo Real CAl
Interface do Informacgao
Aluno inicial

(estimulo)

Base de
Conhecimento

A resposta é
analisada

Resposta errada  Resposta correta

v

Informacgao
adicional

|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
| A resposta
: correta é

| reforgada
|

: (recompensa)

[
Figura 5 - Estrutura de uma instrugcao programada ramificada
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3.2 Sistemas Especialistas (SE)

Adiante destas experiéncias baseadas em CAIl, encontram-se os Sistemas
Especialistas (SE). Estes sistemas aplicam técnicas de Inteligéncia Atrtificial
(IA) para disponibilizar conhecimentos de humanos especialistas em
determinada area, a partir das necessidades do aluno, utilizando técnicas de
inferéncia apropriadas. Portanto, o SE reflete a maneira como o especialista
humano que o inspirou entende e instrumentaliza o conhecimento. Os SE
separam o "conhecimento de dominio" (o conteudo especifico da area que se
deseja estudar), do componente de "raciocinio”, que vai inferir com base neste

conhecimento [Buchanan, 1989].

Mundo Sistema Especialista

Interface do
Aluno

Maquina de
Inferéncia

Conhecimento do
Especialista

Base de
Conhecimento

Figura 6 - Estrutura de um Sistema Especialista [Chaiben 1997]

A Base de Conhecimento constitui a ponto central do SE. E a partir desta base,
elaborada pelo especialista humano, que vai ser montada toda a estrutura do
SE. A Maquina de Inferéncia é a parte do sistema que procura manipular a
base de conhecimento, de forma a resolucdo de problemas. A Interface do

Aluno possibilita a maior facilidade de comunicagéo entre o SE e o aluno. A
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partir de estudos cognitivos, possibilita a entrada efetiva de dados e a saida

sob a forma de perguntas, conclusdes e explicagdes

Entretanto, os SE possuem diversas limitagdes pedagogicas:

Um conceito estatico de conhecimento, como se o conhecimento
fosse consequéncia de um processo linear de "aquisicdo", uma
"coisa" manipulavel segundo regras predominantemente inferenciais;
Nao possuem qualquer método pedagogico definido, limitando-se a
proporcionar acesso a Base de Conhecimento através de regras
heuristicas previamente determinadas pelo construtor do SE;
Possuem uma "via de m&o unica", pois ndo levam em conta o
conhecimento do aluno no processo de aprendizagem, seja via
incorporagao do conhecimento deste a Base de Conhecimentos, seja
através da comparagdo do conhecimento do aluno com o
conhecimento existente na Base;

N&o possuem estrutura para determinar atitudes pedagogicamente
adequadas nas vezes em que o0 conhecimento do aluno diferir do

conhecimento do humano especialista.

E necessario, entdo, buscar-se um modelo mais adequado para o

desenvolvimento de um ambiente de aprendizagem que propicie maior

interacdo entre o professor-aluno e o professor-especialista, mediatizados pela

ferramenta computador, num processo de construcdo do conhecimento no

qual se rompa com a visao diretiva estabelecida no CAl e ndo superada pelos

Sistemas Especialistas.

3.3 Sistemas Tutoriais Inteligentes (STI)

Um modelo mais avangado € o de Sistemas Tutoriais Inteligentes (STI). Este

modelo propicia uma abordagem inovadora especialmente em relagédo a

questao do tratamento que confere a questido do conhecimento, valorizando a

relacdo pedagogica e estabelecendo novos desafios metodolégicos.
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Utilizando-se de principios contidos nos Sistemas Especialistas, os STl ddo um
passo além, propiciando, através de uma capacidade dinamica de lidar com
processos cognitivos, uma interagao que parte da estrutura do conhecimento
do aluno (e n&o do professor), confrontando-a constantemente com o
conhecimento do professor. Esta Iégica inverte o sentido do tratamento dado
ao conhecimento, estabelecido nos modelos anteriores, determinando uma

abordagem nao-diretiva do conhecimento.

As fungdes basicas de um STI sdo determinadas por quatro componentes (ou

modelos) fundamentais:

¢ Modelo do Especialista;
e Modelo do Aluno;
¢ Modelo Pedagdgico;

e Modelo da Interface com o Aluno.
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Mundo Real

STI

Interface

Modelo

- Modelo Aluno
Especialista

v

Modelo
Pedagogico

Figura 7 - Estrutura de um Sistema Tutorial Inteligente [Chaiben 1997]

O funcionamento geral de um STI é baseado em um constante monitoramento
das atitudes do aluno ao longo de uma sessao educacional. Durante este
processo, o0 sistema compara constantemente o conhecimento atual do aluno
(Modelo Aluno) com o conhecimento existente na base de dados interna
(Modelo Especialista), num diagnostico permanente. Os resultados deste
processo sao repassados ao Modelo Pedagdgico, onde se tomara as decisdes
sobre qual, quando e como o conhecimento sera tratado via Interface com o

aluno.

Entretanto, ainda assim, os modelos baseados em STI| possuem limitagdes
diversas do ponto de vista pedagdgico. Em primeiro lugar, a constante
preocupacao em reduzir o conhecimento, seja do aluno, seja do professor, a
“‘modelos”, ainda que dinamicamente concebidos. Em segundo lugar, o Modelo

Pedagdgico, inexistente nos SE, assume aqui uma fungdo deciséria na
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“‘manipulacdo do conhecimento”. Os STl ndo percebem que o processo de
construcao do conhecimento € complexo e cheio de nuances que envolvem
aspectos histoéricos, culturais, ambientais, sociais e pessoais. Nao se deve
descartar o fato de que, muitas vezes, o aluno ndo consegue exprimir com
palavras ou atitudes determinados sentimentos e/ou situacdes problematicas
de aprendizagem [Wenger, 1987].

3.4 STl como Sistemas Multiagentes de Software

Nos ultimos anos, vém tomando corpo novas tecnologias computacionais
baseadas nos chamados “Agentes de Software”, que desenvolvem justamente
estes “pontos obscuros” do STI. Os Agentes consistem em varias
“‘personalidades” assumidas pelo ambiente, buscando despertar no aluno
diversas possibilidades criativas importantes a solucdo de problemas. Os
agentes de software ndo impedem que se trabalhe niveis mais subjetivos de
percepgao. Para tanto, utilizam-se de outras tecnologias associadas, como os
Cenarios Interativos e Raciocinio Baseado em Casos.

Agentes de software sado ambientes que permanecem constantemente
monitorando as agdées de um usuario de computador e agem em determinados
momentos, conforme crengas preestabelecidas. Inicialmente, os agentes eram
considerados meros robds virtuais, determinados a realizar operagdes
padronizadas. Entretanto, a partir da década passada (1990’s), os agentes
passaram a incorporar outras fungdes, especialmente aspectos de autonomia
e cooperagao, como parte das estratégias utilizadas na chamada Inteligéncia
Artificial Distribuida — IAD.

Os agentes de software podem assumir diversas propriedades. Entretanto,
quatro delas sédo imprescindiveis para que possam ser classificados como
agentes [Oliveira & Jacques, 1999]:

e Autonomia — o agente deve agir independentemente de qualquer
intervencdo humana, de acordo com suas crengas e conhecimento

progressivamente adquirido no ambiente;
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e Habilidade Social — aqui, o termo “social” ndo possui a acepgao utilizada
em sociologia. Na verdade, de forma um tanto incompleta, o termo
designa somente que o agente deve interagir com outros agentes,
através de uma linguagem comum;

o Reatividade — o agente deve ser perceptivo a mudangas no ambiente,
agindo de acordo com o a natureza e a especificidade destas
mudancas;

e Proatividade — o agente deve possuir iniciativa a partir de suas

percepcdes sobre 0 ambiente.

Recentemente foram iniciadas pesquisas abordando agentes pedagodgicos.

Este termo foi necessario para diferenciar um grupo de agentes que possuem
funcdes relacionadas a ambientes que se destinam ao apoio em processos de
aprendizagem. Os agentes pedagogicos podem ser classificados [Giraffa,
1999] em orientados por objetivos (goal-driven) e orientados segundo sua
utilidade no ambiente (utility-driven). Os agentes utility-driven caracterizam-se
basicamente por realizar tarefas de apoio ao educando ou ao educador,
auxiliando-o na busca de dados, agendamento de tarefas, etc. Ja os agentes
goal-driven, mais interessantes para o contexto deste trabalho, destinam-se a

realizar tarefas com humanos, de forma cooperativa e adaptativa.

E fundamental que exista mais de um agente no ambiente, pois a
comunicagao entre agentes (além da comunicagdo com o humano) é requisito

para o aperfeicoamento de cada agente.

Neste trabalho seréo utilizados dois agentes pedagogicos: o agente Formador
e o agente Contador de histéria. Estes agentes possuem as propriedades
acima descritas e comunicam-se entre si, de modo a otimizar o processo

adaptativo.

Schoén [1987] considera de grande importancia a figura de um formador
(denominado no original de coach) como o alter necessario ao processo

reflexivo. Na verdade, o formador de que fala Schén esta aqui representado
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pelo agente Formador, alimentado em suas orientagdes, em ultima instancia,
pelo professor-especialista. Trata-se de uma tentativa ndo de substituir o
humano pelo agente pedagodgico de software, mas de realizar determinadas
tarefas de instigagdo a reflexdo, de forma interativa, com o auxilio do agente. E
importante ressaltar que a validacdo das crencas do professor-aluno é feita

diretamente pelo professor-especialista.
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CAPITULO 4
CASOS E RACIOCINIO BASEADO EM CASOS

4.1 Introducgao

O agente Contador de histéria tera sua atuagao orientada por Casos. Casos
sao situagdes problematicas advindas da experiéncia, que se utilizam para
auxiliar no processo de reflexao-acdo com vistas a resolugao de problemas.
Existe uma crescente literatura a respeito de Casos, tanto no que diz respeito a
computacado (especialmente na area de IAD), como na area de formacao de
professores, onde Schon [1987], também utiliza amplamente casos como base

para o processo reflexivo conduzido pelo formador.

Entretanto, de que maneira sera conduzido o processo de reflexdo via
computador? Aqui estabelece-se uma convergéncia entre duas tecnologias
emergentes em informatica (Agentes de software e Raciocinio Baseado em

Casos) e o processo metodolégico pratico-reflexivo de Schon.

Este capitulo procura esclarecer o que sao, qual a importancia, como se
elabora e quais as aplicacdes para o ensino dos casos. Embora utilizados ha
décadas especialmente no Direito e em profissdes ligadas a Saude, somente
nos ultimos anos os casos vém obtendo destaque na formacao de professores.
Paralelamente, o desenvolvimento das pesquisas em Inteligéncia Atrtificial (I1A)
aponta para o Raciocinio Baseado em Casos (RBC) como uma das mais
promissoras areas no desenvolvimento de sistemas inteligentes. A raiz de
ambas as orientagcdes € a mesma: a idéia de que descrigdo, analise e reflexado
sobre agbes do cotidiano contribuem enormemente para a solugdo de
problemas. Outra caracteristica das duas abordagens consiste nos bons
resultados obtidos quando se experimenta os casos em contextos
colaborativos.

Inicialmente, serdo demonstrados os principios dos casos enquanto

instrumento didatico e posteriormente serdo apresentados os principios do
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RBC e suas formas de utilizacdo dos casos no ambito da IA. Concluir-se-a com

dois exemplos de casos-problema no contexto da formacao de professores.

4.1.1 Significado dos Casos

Inicialmente, convém esclarecer o que significa “caso”, embora ja se tenha
realizado varias referéncias ao longo deste trabalho. Conquanto existam
muitas compreensodes diferentes deste termo, € necessario explicitar sob que

aspectos sera tratado aqui.

Casos sao comumente definidos como uma descricdo, sempre sob a forma
narrativa, de uma situacdo baseada em fatos realmente acontecidos,
procurando oferecer uma perspectiva multidimensional do contexto e dos
participantes. A necessidade da escolha de situacdes reais se deve ao fato de
propiciarem a exploragdo, analise e representacdo das aulas. Os casos sao
criados visando promover discussdes, pois procuram incluir suficientes
detalhes e informacdes de modo a possibilitar analises e interpretagcées sob
diferentes perspectivas. Um componente importante dos casos sao os
comentarios do narrador. Estes comentarios constituem a tentativa de

teorizacao e de reflexdo sobre a agao descrita.

As pessoas gostam muito de contar historias em seu dia-a-dia. A utilizacéo
pedagogica de casos leva em conta esta caracteristica humana para facilitar

processos de aprendizagem. Os casos descrevem detalhadamente:

1) as caracteristicas dos participantes da situagao-problema (professores e
alunos);
2) as caracteristicas do contexto (universidade, aula) e

3) as caracteristicas pedagdgicas.
Portanto, os casos nado se tratam de meras histérias detalhadas.

Compreendem também raciocinios de quem as conta, sentimentos e

informagdes sobre o contexto.
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Os casos na formagao de professores sao utilizados com trés objetivos

basicos:

e Desenvolver o conhecimento técnico dos professores;

e Auxiliar no desenvolvimento de uma “epistemologia da pratica” [Schon,
1987], integrando conhecimento cientifico e o saber pessoal;

e Encorajar a aplicagdo de principios didaticos, dentro de contextos

dinamicos e especificos.

Caso nao € o mesmo que narrativa. Os casos contém o conhecimento tedrico
daqueles que os contam, enquanto as narrativas constituem o simples registro
reflexivo de acontecimentos de sala de aula, feito pelo préprio professor.
Tanto as narrativas como os casos sdo utilizados pedagogicamente no
processo de reflexao-sobre-a-agao [Schoén, 1983], dentro do processo de
avaliacdo formativa de professores. Neste trabalho, porém, trataremos apenas
dos casos.

Portanto, os casos possuem quatro caracteristicas fundamentais:

1
2
3
4

) Partem de situagdes reais;

) Necessitam de cuidadosa pesquisa para escolha adequada;
) Propiciam analises sob varias perspectivas;

)

Incluem reflexdes do narrador.

Durante um processo de discussao utilizando-se casos, o formador executa
importante papel, orientando, proporcionando feedback ou observando a
discussdo entre os formandos. O objetivo destas discussbes & desenvolver
habilidades individuais de observagao, analise e tomada de decisdo. Além
disto, os casos procuram demonstrar aos formandos que a analise e solugao
da maioria dos problemas didaticos depende da perspectiva particular de cada

professor.

4.1.2 Tipos de Casos
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No contexto da formagao de professores, os casos compreendem trés tipos:

a) Casos como exemplos de atuagao docente (“casos-analise”);
b) Casos como possibilidade de reflexdo sob diferentes perspectivas,
visando a solugéo de problemas (“casos-problema”);

c) Casos como estimulo a reflexdo pessoal (“vidas de professores”).

No primeiro tipo, o0s casos possuem caracterizacdo, desenvolvimento e
desfecho. O objetivo é analisar o processo e a solugdo encontrada, a luz de
teorias do ensino, discutindo outros caminhos possiveis, a partir de
perspectivas de analise diversas. Corresponde, em Donald Schon, a estratégia

de demonstracdo acompanhada de reflexao (follow me).

No segundo tipo, temos os casos com caracterizacdo e desenvolvimento,
porém sem desfecho. Estabelece claramente um obstaculo, a partir do qual
gera-se o problema. Seu objetivo é colocar o professor “dentro” da situagao-
problema, levando-o a reflexao sobre alternativas de solucdo e decisdes a
serem tomadas. Este tipo de casos trabalha especialmente com a nog¢ao de
que a tarefa docente é especialmente complexa, e que ndo pode ser reduzida

a mera racionalidade instrumental.

No terceiro tipo de casos, trata-se de estimular a reflexdo pessoal do professor,
buscando a construgdo de um saber pessoal a respeito de sua pratica. Estes
casos consistem na exploraracdo das reflexbes de outros professores sobre
sua pratica docente. [NOVOA, 1995a, 1995b]

4.1.3 Os Saberes nos Casos

Os casos permitem a construcao/reconstru¢cao do saber, a partir da analise e
reflexao de situacdes praticas. Mas quais os saberes mobilizados nos casos?
Garcia [1997], com base em Shulman [1986] sugere que estes saberes
envolvem basicamente o conhecimento proposicional. Este tipo de
conhecimento caracteriza-se por afirmacdes que possuem relagcdes causais
entre si ou com outras. O conhecimento proposicional articula-se em trés tipos,
que por sua vez geram tipos correspondentes de casos.
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O conhecimento proposicional baseado em principios é basicamente advindo
da pratica, a partir de situacdes repetidas de eficiéncia. Refletindo sobre sua
prépria pratica, o professor pode concluir, por exemplo, que quando fala
pausadamente, o aluno aprende melhor. O conhecimento proposicional
baseado em maximas compde-se também a partir da pratica, porém néo
necessita de comprovacao imediata. Constitui uma “sabedoria da pratica”, que
geralmente é passada entre colegas professores. O professor pode acreditar
que basta falar que determinado assunto “cai” na prova e os alunos lhe daréo
atencdo. Ja o conhecimento proposicional baseado em normas constitui-se de
principios ligados a valores, ideologia, filosofia, justica e equidade. A este tipo
de conhecimento correspondem, por exemplo, principios que alguns
professores possuem de nao-envolvimento pessoal com alunos ou principios

de autoridade do professor.

Os casos, por sua vez, envolvem conhecimento proposicional correspondente:

Os protétipos, relacionados ao conhecimento proposicional baseado em
principios, consistem em casos que apresentam, na pratica, resultados de
principios tedricos. Sao, portanto, resultantes de trabalho de pesquisa. Os
precedentes, ligados ao conhecimento proposicional baseado em maximas,
sdo casos que apresentam atitudes criativas para situagdes praticas. As
parabolas relacionam-se ao conhecimento proposicional baseado em normas,
€ sao casos que apresentam historias com os mitos da profissao (espirito de

sacrificio, luta por um ideal, etc.).

Portanto, a cada tipo de caso corresponde um tipo de conhecimento

proposicional especifico que se deseja explorar (Tabela)
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) Conhecimento proposicional que
Tipos de Casos

envolve
Casos-analise (prototipos) Principios
Casos-problema (precedentes) Maximas
“Vidas de professores” (parabolas) Normas

Conhecimento proposicional e conhecimento de casos

4.1.4 As perguntas pedagogicas

Para atenderem adequadamente aos objetivos de formagao docente, os casos

devem incluir, em anexo, as “perguntas pedagodgicas”.

Elaboradas inicialmente por Smyth [1989], as “perguntas pedagodgicas”
destinam-se a buscar diferentes niveis de reflexdo no formando, abrangendo
desde aspectos relativos ao processo de ensino-aprendizagem e de
conteudos, até reflexdes mais amplas, sobre principios éticos e politicos e as

relagdes entre escola e sociedade. Sao quatro os niveis de reflexdo propostos:

o Descrigao — O que fago? O que penso?
o Interpretagcao — O que significa isto?
o Confronto — Como me tornei assim?

o Reconstrugao — Como poderei mudar?
Quando se elaboram perguntas pedagogicas incorretas, a impressao que o
formando tem é a de que o formador ja possui, de antemao, uma resposta
supostamente “correta”, o que, absolutamente, n&o constitui objetivo para

quem trabalha com casos.

Exemplos de perguntas pedagdgicas incorretas em casos:

¢ “Quais os trés fatores que contribuiram para a atitude deste professor?”

e “Qual é o problema central neste caso?”
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Exemplo de pergunta pedagdgica correta:

e “Vamos tentar entender os porqués da atitude deste professor. Vocé

possui sugestdes?”

Neste contexto dos casos, o papel do formador sera:

e Ajudar o formando a estruturar suas reflexdes a partir das “perguntas
pedagogicas”, partindo daquelas mais simples as mais complexas, com
o objetivo de tornar habituais estas reflexdes;

e Ajudar na andlise do caso, buscando a definicdo clara e precisa do
problema pelo formando, além da identificagdo de suas crencas e seus
padroes de conduta;

e Criar um clima de compartilhamento de experiéncias entre formandos,

de modo a favorecer a necessaria colaboragéo.

4.1.5 Elaboragéo de casos

Todos os autores pesquisados concordam: tdo importante quanto a descricéo
da acdo que o caso representa sdo os comentarios de quem conta o caso. E
esta intervengao, juntamente com as “perguntas pedagodgicas”, que permitem
passar da pratica a teoria e, dai, a reflexdo, a solucdo de problemas e, em

consequéncia, a construgdo de conhecimento.

Tipicamente, percorre-se quatro fases na construgcédo de casos:

1) Planejamento e definicdo dos objetivos da competéncia profissional
[Perrenoud, 2000] que se deseja abordar com aquele caso;

2) Escolha do caso adequado;

3) Descrigao propriamente dita do caso — o que aconteceu, as
dificuldades e os problemas nao previstos, as incertezas e o conflito

nao solucionado;

73



4) A resolucao do conflito, a recapitulacéo e a reflexdo sobre o ocorrido,
onde o professor-aluno percebe a repercussdo do caso em si

proprio.

Esta quarta fase pode ou ndo ocorrer, dependendo de se tratar de caso-
problema ou caso-analise. No caso-problema, deixa-se em aberto as questdes;
no caso analise, o objetivo é o debate das outras solugdes possiveis e do

encaminhamento e solugédo ocorridos no caso.

Em seguida, tém-se as perguntas pedagdgicas, que procuram, com base nos
objetivos determinados, estabelecer um processo reflexivo de reflexdo-sobre-a
acao. O formando é entdo convidado a refletir sobre sua propria pratica e
reiventa-la a partir deste processo. O aluno é co-participe neste processo de
reflexdo-na-agao, como um dos sujeitos envolvidos.

Agora veremos de que maneira os ambientes computacionais lidam com
casos, através do Raciocinio Baseado em Casos, como maneira de contribuir

para a reflexdo e a construgdo do conhecimento pelas pessoas.

4.2 Raciocinio Baseado em Casos (RBC)

O Raciocinio Baseado em Casos consiste numa técnica de Inteligéncia
Artificial (IA) que parte do principio da aprendizagem por analogia e
experiéncias anteriores. Assim, 0s casos sao apresentados com o objetivo de
buscar similaridades com a situagdo-problema vivida pelo aluno. O sistema
RBC entdo busca a solugao para o problema do aluno baseado na solugao

encontrada no caso similar que possui em sua base de casos.

As experiéncias relatadas [Schank, 1982; Kolodner, 1993] sobre a utilizagéo de
sistemas de RBC tém sido muito promissoras. Estes ambientes tém
contribuido de maneira importante para a resolugdo de problemas, em varias
situacbes e areas do conhecimento. Os sistemas de RBC possuem
caracteristicas dinamicas, que proporcionam a modificacdo ou adaptacéo de
uma solucao recuperada de sua base de casos, quando esta necessita ser

aplicada em um contexto diferente de solugdo de problemas. Além disso, o
74



sistema “aprende” com os novos casos, trazidos pelo aluno, incorporando-os a

base de casos e reutilizando-o para outros alunos com casos similares.

Aqui esta, portanto, a grande importancia do RBC: a possibilidade de
redistribuir e compartilhar o conhecimento, de forma dinamica, entre varios
individuos, respeitando seu carater contextual e pessoal, mas procurando agir
conforme uma base comum, composta de regras genéricas e amplas, num

processo permanentemente adaptativo.

O modelo classico do ciclo de um sistema de RBC é o seguinte [THIRY, 1999]:

Problema
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|

Conhecimento

N/

iy

' N

Solugao Solugao
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Figura 8 — Ciclo de um RBC

Detalhando este modelo, temos o seguinte processo:
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1) Identificacdo do problema a ser resolvido (problema de entrada,
identificado como novo caso);

2) Defini¢ado das principais caracteristicas que identificam este problema;

3) Busca e recuperagao, na base de casos, de casos com caracteristicas
similares;

4) Selegao de um ou mais dentre os casos recuperados;

5) Reutilizagao da informacao e do conhecimento do caso adaptado para
resolver o problema de entrada;

6) Revisao deste(s) caso(s) para determinar a necessidade de adaptacgao;

7) Avaliagéo da solugéo do problema de entrada;

8) Inclusdo do caso adaptado na memoria de casos (retengao).
4.2.1 RBC na Formacgéao de Professores

Os sistemas de RBC prestam-se muito bem para auxiliar na formacao de
professores. Entretanto, o modelo classico de RBC somente comporta em sua
base de casos o0s casos do tipo “caso-analise”, onde o0 caso tem
problematizagdo e resolugado ja definidas. No caso do professor-aluno, por
exemplo, este traz um “caso-problema” (que necessita de resolugéo) que é
complementado pelas sugestdes de resolugcao propostas pelo ambiente, com
base na solugcdo de casos similares existentes em sua base. Este raciocinio
possui uma limitagao pedagdgica, pois nao favorece o processo reflexivo por
parte do professor-aluno, ndo levando em conta suas crengas, o saber
produzido em sua pratica profissional. Além disso, nao propicia uma
experiéncia de assisténcias, limitando-se a sugerir solugbes, apoiado em sua
base de casos.

Desta maneira, buscou-se montar um modelo de RBC que propiciasse
algumas possibilidadas de construgao/reconstrugdo do conhecimento, no
proprio processo de resolucdo de problemas. A partir do sistema classico de
RBC foi enfatizada a Base de Crengas, como representativa do saber obtido
na pratica docente, no interior da ja existente Base de Conhecimentos, que

representa o saber académico-profissional. A Base de Casos agregou-se a
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Base de Cenarios, de onde poderdo ser recuperados os Cenarios que
mostrardo graficamente as situagbes-problema e situagdes-analise
previamente armazenadas e oferecidas durante o processo de busca de
solucdo. Os Cenarios construidos pelo professor-aluno serdo também

agregados a esta Base de Cenarios, apds a validagao pelo especialista.

Alias, a validacdo externa € outro aspecto adicionado a estrutura-padrao do
RBC. Por este motivo, a fase de Retencdo de Casos, existente no modelo
classico e realizada de forma automatica e interna, foi substituida pela fase de
validac&o externa do especialista, de modo a garantir a consisténcia dos novos
Casos a serem armazenados na Base de Casos. Esta validagcdo nao ocorre
com base em crengas préprias do especialista, mas com base em critérios de

viabilidade de reaplicagéo por outros professores.

Por fim, o sistema de RBC conecta-se a um sistema de assisténcias, com o

objetivo de ampliar o processo de aprendizagem do professor-aluno.
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Graficamente, o modelo possui este formato:

Problema
manifestado
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S

Base de

Conhecimentos Casos e

e Crengas Cenarios
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/
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orientacao

Figura 9 — Modelo de RBC para Formagéao de Professores

A utilizagado dos casos constitui uma importante técnica auxiliar em processos
de formacédo docente. A conjungdo de estudos na area pedagogica e na
computacional tem procurado aproximar os esforcos no sentido de
proporcionar a viabilidade do trabalho com casos em processos de educagao a
distancia. No entanto, ainda existem dificuldades. As principais situam-se na
formacido das bases necessarias ao processo de funcionamento de sistemas
RBC, que precisam ser robustas inicialmente, embora cresgam a medida em

que o sistema é mais utilizado.
Além disso, a validagao, pelo especialista, dos novos casos, conhecimentos e

informagdes que realimentaréo o sistema, colocam uma série de aspectos em

aberto, especialmente em relacéo aos critérios desta validagao.
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4.3 Exemplos de Casos

Caso 1: “Duvida”

Objetivos:
- Questionar o professor sobre os motivos de ensinar e de permanecer
ensinando;
- Questionar a validade dos cursos de didatica para professores
universitarios, sob o ponto de vista do professor;

- Questionar a ligagao entre ensino e pesquisa.

Caso:

O professor José Augusto era novato na universidade. Jovem, cerca de trinta e
um anos, concluindo doutorado, foi admitido para ensinar no curso de
Odontologia. Na verdade, este era seu primeiro emprego, pois até entdo havia
se limitado a estudar. Filho de familia de classe média-alta, nunca precisou
trabalhar para sustentar-se. Entrar na docéncia foi relativamente facil: uma
prova escrita € uma aula, nada muito diferente dos seminarios que apresentou

quando aluno.

Entretanto, logo nas primeiras semanas de aula, veio o choque: sob sua dtica,
poucos alunos desejavam estudar. Encontravam todo tipo de artimanha para
driblar o estudo: trabalhos copiados da internet, trabalhos comprados de outros
e "colas" de diversas formas. Durante as aulas, ndo era diferente. Muita

conversa, pouca participacdo nos debates, muita dispersao.

Apreensivo, José Augusto decidiu fazer um curso de Didatica para, segundo
pensou, aprender técnicas de ensino que ajudassem na motivacdo de seus
alunos. Foi uma decepg¢ado. Em parte, porque ndo viu muita técnica que se
aplicasse ao seu caso ou que lhe parecesse realmente util; em outra parte
porque o professor do curso insistia em promover debates e reflexdes sobre o
ato de ensinar. "Ora", pensava José Augusto, "isto € muita filosofia! Coisa de

pedagogo! Em minha profissdo, aprender os procedimentos e as técnicas é
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fundamental. Acho que também é assim em todas as profissdes. Por que, para

ensinar, seria diferente?"

E os problemas persistiam. No final do semestre, apds muita briga com aluno
por causa de nota, baixou a tristeza e a duvida. "Sera que é isto mesmo que eu
quero? Eu pensava que ensinar fosse algo mais gratificante, n&do tao
desgastante. Prefiro mil vezes a pesquisa, onde dependemos mais de nds
mesmos, embora trabalhemos em equipe. Os resultados aparecem. Ensinar &

contraproducente, esses alunos ndao querem nada, em sua maioria”.

Em resumo, José Augusto desejava ensinar, mas com aqueles alunos, ficava
dificil aglentar. Desejava passar um pouco de sua experiéncia como
pesquisador e ter o gosto de ver seus alunos pesquisando, aplicados, sob sua
orientagcdo. Este era o cenario ideal que se desenhava em sua cabeca. O

cenario real, entretanto, era bem diferente.

Perguntas Pedagogicas:

- Vocé ja se sentiu como o professor José Augusto? Ja se questionou se
desejava mesmo ensinar?

- Por que vocé decidiu ensinar?

- O que Ihe mantém ensinando?

- Ensinar somente pelo dinheiro vale a pena?

- Qual o seu cenario ideal de ensino?

- Qual o seu cenario real?

- Sempre se falou que ensino e pesquisa sao atividades complementares.
Vocé percebe mesmo isto em sua pratica?

- O que vocé espera dos cursos de Didatica para professores

universitarios?
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Caso 2: “Ninguém mais quer escrever”

Objetivos:
- Questionar o professor sobre o significado da escrita para os alunos e
para ele mesmo;
- Questionar o professor sobre até que ponto ele préprio faz uso da
escrita, e como o faz;

- Questionar crengas do professor a respeito da escrita dos alunos.

Caso:

A professora Marta, de Filosofia, anda preocupada com seus alunos.
Experiente, Marta ensina na universidade ha cerca de 20 anos. Entretanto, nos
ultimos anos ela vem percebendo que um numero crescente de alunos vem
encontrando dificuldades para engajamento em atividades de leitura e,
principalmente, de escrita. “Ninguém mais quer escrever”, ela vive repetindo.
“Isto acontece porque eles ndao léem. Quem néo |é, ndo sabe escrever’. Dai,
Marta se sente tentada a ampliar seu diagnostico, vaticinando: “Este ndo é o
problema apenas dos meus alunos. E problema de toda uma geracdo
embrutecida pelo TV e pelo videogame, incapaz de encetar uma reflexao

consequente”.

Aos poucos, Marta vai se convencendo de que seu diagndstico € correto e,
até, irreversivel. Outro dia, apdés recomendar, com uma semana de
antecedéncia, assistirem, em video, o filme “O nome da rosa”, Marta solicitou
que cada aluno fizesse, por escrito e na propria sala, uma critica a obra,
destacando os aspectos filoséficos que evoca. Pronto. Foi o suficiente para
protestos generalizados: “Eu nao assisti o filme, ndo tive tempo”; “Né&o
encontrei o filme na locadora”; “Podemos fazer em casa e entregar na préxima
aula?”, “E para nota?’, “E para entregar?’, “Quantas paginas?”. Outros,
demonstrando contrariedade: “E muita exigéncia, professora; sé temos uma

hora para escrever um bocado de coisa”.

Marta perdeu a paciéncia com tanta resisténcia e catimba. Fez “aquele”

discurso, sobre a falta de interesse dos alunos, sobre a incapacidade que eles
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tinham de escrever uma pequena critica, ainda mais em uma disciplina que
deveria induzir a reflexao, como a Filosofia. Disse que ndo aceitava aquelas

desculpas bobas e que eles tinham de fazer o texto de qualquer jeito.

Bom, eles fizeram. Mas a maioria dos textos eram toscos, limitando-se a
reflexdes do senso comum, sem levar em conta a teoria. De quebra, Marta
ganhou a antipatia da turma. A professora se sente injusticada, afinal, diz, sua

intengao € a melhor possivel e os alunos ndo compreendem isso.

Perguntas Pedagdgicas:

- Vocé concorda com o pensamento da professora Marta, de que “esta
geracao nao sabe escrever’?

- Vocé gosta de escrever? Escreve textos cientificos com freqiéncia e
com facilidade?

- Vocé acredita que existe solugao para levar os alunos a escrever, sem
tanta resisténcia? Qual seria esta solugéo?

- O que se deve fazer diante de um “texto tosco” elaborado por um aluno?

- Para vocé, o que significa o ato de escrever? E o ato de ler?

- Em que outros momentos, ainda que informais, vocé acredita que seus
alunos fagam uso da linguagem escrita? O que vocé pensa a respeito
destes momentos?

82



CAPITULO 5
FUNCIONAMENTO DO AMBIENTE

A ferramenta computacional construida de modo a realizar a proposta
pedagogica deste trabalho foi denominada CADI (Cooperagéao e Adaptagdo em
Dldatica). Baseia-se no dialogo permanente entre o professor-aluno e o
professor-especialista, mediatizados pelo processo metodolégico proposto e

tecnologias associadas.

O ambiente divide-se em duas partes. A parte do professor-especialista e a do

professor-aluno.

Na primeira parte, o professor-especialista prepara o ambiente de modo a
torna-lo operacional, ou seja, é necessario construir a base de conhecimentos
que dara suporte a boa parte do processo de problematizacdo. Também é
fungdo do professor-especialista validar os novos Casos obtidos a partir das

sessdes com os professores-alunos (Grafico 10).

Constroi Base de

Conhecimentos

Professor-
especialista

Moédulo de

Consulta

Modulo de
Casos

Médulo de
competéncias

Técnica

Figura 10 - Parte do Professor-especialista
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5.1 Preparagao do ambiente pelo professor-especialista

O professor-especialista alimentara a base de conhecimentos do ambiente. A

base possui os seguintes médulos:

e Mddulo de Competéncias, Casos de Uso, Problemas e Regras — este
modulo possui como referéncia a classificagcdo de competéncias do
professor, proposta por Perrenoud [2000], estabelecida da seguinte

maneira®:

o Competéncia para organizar e dirigir situa¢cdes de aprendizagem;

o Competéncia para administrar a progressao das aprendizagens;

o Competéncia para conceber e fazer evoluir os dispositivos de
diferenciacao;

o Competéncia para envolver os alunos em suas aprendizagens e
em seu trabalho;

o Competéncia para trabalhar em equipe;

o Competéncia para participar da administragao da universidade;

o Competéncia para utilizar novas tecnologias;

o Competéncia para enfrentar os deveres e os dilemas éticos da
profissao;

o Competéncia para administrar sua prépria formagao continua.

As competéncias acima listadas sao ainda detalhadas em subcompeténcias:

Competéncia para organizar e dirigir situagbes de aprendizagem
o Engajar os alunos em atividades de pesquisa, em projetos de
conhecimento;
o Construir e planificar dispositivos e sequéncias didaticas;
o Trabalhar a partir das representacdes dos alunos;
o Conhecer os conteudos a ensinar e 0s seus objetivos de

aprendiz;

> Do original de Perrenoud, foi suprimida a competéncia para informar e envolver os pais, por se
considerar que ndo seria relevante no contexto e para o publico deste trabalho.
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Competéncia para administrar a progressao das aprendizagens

o

Fazer balancos periddicos de competéncias e tomar decisées de
progressao;

Observar e avaliar os alunos nas situagcbes de aprendizagem,
segundo uma abordagem formativa;

Estabelecer vinculos com as teorias subjacentes as atividades de
aprendizagem;

Adquirir uma visao longitudinal dos objetivos do ensino superior;
Conceber e gerir sistuagdes problemas adequadas aos niveis e

possibilidades dos alunos;

Competéncia para conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciacao

O

o

Desenvolver a cooperagdo entre alunos e algumas formas
simples de ensino mutuo;

Praticar o apoio integrado, trabalhar com os alunos com grande
dificuldade;

Superar barreiras, ampliar a gestdo da classe para um espaco
mais vasto;

Gerir a heterogeneidade no interior do grupo classe;

Competéncia para envolver os alunos em suas aprendizagens e em seu

trabalho
(@)

o

Envolver os alunos em suas aprendizagens e em seu trabalho;
Oferecer atividades de formacgao optativas, para que o aluno
componha livremente parte de sua formacao;

Negociar com os alunos diversos tipos de regras e contratos;
Suscitar o desejo de aprender, explicitar a relagdo com o saber, o
sentido do trabalho escolar e desenvolver a capacidade de

autoavaliacdo nos alunos;

Competéncia para trabalhar em equipe

o

o

Gerir crises e conflitos entre pessoas;

Confrontar e analisar juntos situacbes complexas, praticas e
problemas profissionais;

Formar e renovar uma equipe pedagodgica;

Coordenar um grupo de trabalho, conduzir reunides;

Elaborar um projeto de equipe, com representagdes comuns;
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Competéncia para participar da administragéo da universidade

o

Elaborar e negociar um projeto pedagdgico

Competéncia para utilizar novas tecnologias

o

O

Explorar as potencialidades didaticas de programas com relagéao
aos objetivos dos varios dominios do ensino;

Utilizar os programas de edi¢cao de textos;

Competéncia para enfrentar os deveres e 0s dilemas éticos da profissao

O

o

Desenvolver o senso de responsabilidade, a solidariedade, o
sentimento de justica;

Analisar a relagéo pedagdgica, a autoridade e a comunicagao em
classe;

Lutar contra os preconceitos e as discriminagdes sexuais, étnicas
e sociais;

Prevenir a violéncia na universidade e na sala de aula;

Competéncia para administrar sua propria formagdo continua

@)

O

Colher e participar da formacéo dos colegas;

Envolver-se em atividades sindicais;

Negociar um projeto de formagdo comum com o0s colegas
(equipe, universidades, rede);

Fazer seu proprio balanco de competéncias e seu programa
pessoal de formacao continua;

Saber explicitar suas praticas.

As competéncias e subcompeténcias estabelecidas constituem meros

referenciais para a construcao das situacdes-problemas e casos de uso pelo

professor-especialista, ndo determinando, em hipdtese alguma, qualquer

“‘camisa-de-forca” que impega a construgdo, altamente desejavel, de outras

competéncias e subcompeténcias no processo de problematizagao.

A ferramenta utilizada neste momento pelo professor-especialista € o “Editor

de Casos de Uso e Problemas”.
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A partir destas competéncias, sdo elaborados ainda neste Editor uma série de
casos de uso relacionadas a cada competéncia. Casos de uso sao situagoes
do cotidiano que constituem agdes especificas, como “debatendo em grupo” ou
“utilizando projetor”. Em seguida, para cada caso de uso, elaboram-se
descrigdes breves de problemas (assim como seriam percebidos pelo
professor-aluno), que irdo auxiliar o ambiente nos processos reflexivos do

professor-aluno.

Por sua vez, estas percep¢des de problemas contrapdem-se a situacdes e
procedimentos concebidos como satisfatérios. Estas situacbes e
procedimentos constituem o conjunto de “regras” com as quais trabalhara o
ambiente. Exemplos de regras: “ndo utilizar letras muito pequenas em
transparéncias” ou “em debates em grupos, incentivar o maior numero possivel
de alunos a participacdo”. As “regras” previamente construidas pelo professor-
especialista para alimentar o ambiente contrapdem-se as “crengas” dos

professores-alunos.
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Estas crengas constituem “regras internas”, assistematicas, que os professores
utilizam para balizar muitas de suas decisbes em aula, conforme vimos
anteriormente em Schon. O ambiente também ira trabalhar com estas crencas,
porém sera necessario que o professor-especialista as submeta ao processo
de validagao posterior. As crengas serdao obtidas pelo agente pedagdgico de
software Formador, durante o processo de desconstrugdo/construcido do

problema.

Para alimentacédo inicial do ambiente, foi realizada uma enquete com 38
professores dos diversos Centros da Universidade de Fortaleza, buscando-se
o inicio da construgdo da tabela de crengas que sera utilizada pelo agente
Formador. O processo e o produto desta enquete estdo relatados no final

deste capitulo.

e Moddulo de Casos — Neste modulo estardo os casos praticos que serao
utilizados pelo ambiente para auxiliar o professor-aluno no processo de
reflexdo. Denominados de “histérias” serdo manipulados pelo agente
pedagdgico “Contador de Historia” de varias maneiras diferentes.

Os casos-problema e casos-analise estdo vinculados aos “casos de uso”, de
maneira que o0 ambiente possa, a partir da combinag¢ao do caso relacionado ao
problema do professor com o caso de uso correspondente, oferecer as

assisténcias adequadas.

Neste modulo, o professor especialista pode realizar a descri¢ao textual dos
casos que alimentardo a base de conhecimentos, além de determinar os
relacionamentos ontoldgicos dos elementos que possibilitardo a recuperagao
de casos. Também neste mddulo, sdo colocadas as crengas dos professores
universitarios, que irdo crescer dinamicamente, conforme o ambiente vai sendo

utilizado por mais professores-alunos.

A ferramenta utilizada pelo professor-especialista € semelhante a anterior,
procurando integrar num sé ambiente todas as caracteristicas deste modulo e
“herdar” os componentes do Editor de Casos de Uso e Problemas, como as

Competéncias e casos de uso:
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Figura 12 - Editor de Casos

e Mddulo de consulta técnica — Aqui ficam uma selegao de textos, links,
cenarios, imagens, graficos e videos sobre didatica, destinados a apoiar
0 processo pratico-reflexivo.

5.2 Utilizagcao do Ambiente pelo professor-aluno

A parte do professor-aluno consiste na utilizacédo de fato do ambiente. Nesta
parte, durante as sessdes de utilizacdo da ferramenta, o professor-aluno
interage com os agentes pedagdgicos Formador e Contador de Historias, além
de ter a sua disponicido diversas ferramentas para auxiliar no processo
reflexivo de solugdo de problemas.
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Figura 13 — Parte do professor-aluno

Nesta fase, inicia-se uma série de questionamentos (executados pelo agente

Formador — incluidas as “perguntas pedagdgicas” ja referidas no capitulo 4 e

as assisténcias sugeridas por Polya e outros, mencionadas no capitulo 2),

destinados a levar o professor-aluno a:

1) definir claramente seu problema;

2) “desconstrui-lo”, procurando separar e reconhecer os elementos que

o compdem. Neste momento, o agente procurara definir em que

Competéncias os elementos do problema apresentado se insere. Ao

mesmo tempo, o Formador procura internamente “navegar’ na

estrutura de casos de uso construida pelo professor especialista, de

maneira a compreender melhor o alcance e as possibilidades do

problema;

3) reconstruir o problema, que é o mesmo, mas ao mesmo tempo ja é

outro, uma vez que o processo reflexivo ja foi iniciado nos passos

anteriores, de maneira que a compreensao que o professor-aluno

dele possuia ja se encontra mais enriquecida que no inicio do
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processo. E importante ressaltar que estes passos ndo ocorrem
apenas em uma sessao, intercalando varios momentos da pratica
didatica do professor, de modo a enriquecer sua compreensao € o
encaminhamento da solugcédo do problema.

Caracterizado o problema do professor-aluno, o agente Formador coordena

entdo a utilizagdo, pelo professor-aluno, das ferramentas que o ambiente

dispde para auxiliar-lhe na resolugcdo do problema. As ferramentas

basicamente sao trés®:

Reflexdo sobre Casos semelhantes, selecionados e contados pelo
agente pedagdgico “Contador de histérias”, destinados a promover a
percepcdo, no professor, das variaveis que compdem o problema,
bem como de alguns caminhos para solugcao (sem, no entanto,
sugerir solugdes acabadas). O Contador de histérias percorre o
caso-exemplo passo-a-passo, leva o professor-aluno a analise de
seus elementos constitutivos e a confrontagdo com o problema em
foco.

Editor de Cenarios — a partir dos estudos de Schon [1987] e Schank
& Cleary [1995], crescem as utilizagdes de cenarios dindmicos como
forma de representacdo do conhecimento pelo préprio usuario de
computadores. Neste contexto, o professor-aluno podera utilizar um
editor de cenarios para representar graficamente a situacao
especifica de aula em que aparece seu problema, bem como
modificar todos os elementos necessarios de forma a representar
situacoes ideais, alternativas e o proprio processo de reflexao, além
das tentativas de resolugdo efetivamente utilizadas junto a seus
alunos. As imagens podem ser gravadas e examinadas a qualquer

momento.

® Em uma segunda etapa da pesquisa, pretende-se acrescentar uma quarta ferramenta, que implementaré o
processo colaborativo de resolugdo de problemas, com a participagdo de varios professores, de forma
sincrona, em ambiente de rede internet e com a mediacdo de um agente pedagdgico de software
especifico. Acreditamos que esta etapa ¢ fundamental para o bom desempenho da ferramenta, no sentido
de auxiliar os professores universitarios em processos reflexivos para resolucao de problemas didaticos.
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O Editor de Cenarios integra-se aos Casos existentes na Base de
Conhecimentos do Ambiente, formando um ambiente propicio a discussao e
reflexdo. Todos os elementos do cenario (professor, alunos, mobiliario, etc),
modelados em 3D, podem ser movidos, girados, ampliados ou reduzidos. Os
bonecos que representam as pessoas podem ter suas expressoes faciais
modificadas, incluir “baldes” para comentarios e assumir varias posturas
fisicas. O Caso da professora Marta, descrito no Capitulo 4, por exemplo, pode

ser representado da seguinte maneira:

Home =CADI >Estudn de Caso

Qutros s Caon " com o Agente | ¢

[»

A professora Marta, de Filosofia, anda preocupada com seus alunos. Experiente, Marta ensina na
universidade ha cerca de 20 anos. Entretanto, nos iiltimos anos ela vem percebendo que um niimero
crescente de alunos vem encontrando dificuldades para engajamento em atividades de leitura e,
principalmente, de escrita. "Ninguém mais

quer escrever”, ela vive repetindo. "lsto Professora, & muito
acontece porque eles ndo léem. Quem nao exigéncia! Temos apenas
lé, ndo sabe escrever”. Dai, Marta se sente uma hora para concluir

tentada a ampliar seu diagndstico,
vaticinando: “"Este nao é o problema apenas
dos meus alunos. F problema de toda uma
geraciao embrutecida pelo TV e pelo
videogame, incapaz de encetar uma reflexao
conseqiiente”.

Aos poucos, Marta vai se convencendo de
que seu diagndstico é correto e, até,
irreversivel. Outro dia, apds recomendar,
com uma semana de antecedéncia,
assistirem, em video, o filme "0 nome da
rsa’”. Mara solicitou oue cada aluno

0 trabalho!

Figura 14 — Editor de Cenarios integrado aos Casos

e Biblioteca de textos, links, cenarios, imagens, graficos e videos,
organizada de acordo com as Competéncias que seu conteudo
envolve. O professor-aluno podera, a qualquer momento, utilizar este

material, auxiliado na busca pelo agente pedagogico Formador.

Em nenhuma momento o ambiente oferece qualquer resposta conclusiva ao
problema do professor-aluno. Desta maneira, respeita-se as crengas, o ritmo e
a autonomia do professor, sem no entanto deixar de empreender um profundo

e amplo processo reflexivo, entremeado, sempre, pela dinamica da pratica que
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se vai desenhando, constituindo o processo pratico-reflexivo de solugdo de

problemas.

5.3 Enquete sobre as crencgas dos professores universitarios

Conforme referido anteriormente neste capitulo, foi realizada uma enquete com
professores da Universidade de Fortaleza, visando perceber algumas crencgas

de suas praticas didaticas.

Inicialmente, foram promovidos processos reflexivos em grupo, apoiados nas
seguintes questdes basicas. Estas questdes apodiam-se teoricamente nas
pesquisas realizadas por Schon, Tardif, Perrenoud, Gauthier e outros,
conforme estudado no capitulo 1:

1. Vocé se vé como um verdadeiro “profissional do ensino” ou como um

aspirante a profissdo? Por que?

2. Vocé ja experimentou, na Unifor ou em outro lugar, diferentes tipos de
conhecimento pedagogico que vocé pode considerar “académico” e
“profissional”? Onde vocé encontrou? Como este conhecimento afetou seu

desempenho docente?

3. Vocé ja percebeu, em vocé ou em outras pessoas, um conhecimento

didatico puramente advindo da pratica?

4. O trabalho docente que vocé realiza envolve-o em situagdes didaticas de
conflito, de incertezas ou totalmente novas? Vocé gosta de experimentar estas
situacdes?

5. O que Ihe diz a frase: “a seguranga do saber profissional esta em crise”?

6. O conhecimento didatico que vocé obteve na universidade (especialmente
na pos-graduacao) foi adequado para preencher suas necessidades basicas

de professor?
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7. O que vocé pensa da frase: “a capacidade de colocar(-se) problemas é mais

importante que a de resolver problemas”™?

8. [Deixe esta questao para discutir por ultimo]

Ao final desta discussao, em qué voceé ficou pensando, a respeito de didatica?

Em seguida, os grupos debateram sobre o conhecimento advindo de sua
pratica didatica, buscando o relato de seu conhecimento proposicional
baseado em principios, maximas e normas, que constituem parte dos saberes
mobilizados na docéncia, conforme vimos no capitulo 4. Os resultados foram

enfeixados nas seguintes crengas’:

e Os alunos se preocupam mais com a nota do que com a aprendizagem
(“é para entregar?” “é para nota?”...)

e Os alunos nao gostam de ler/dissertar

¢ O conteudo deve ser “mastigado” e dado integralmente na sala de aula
— nao se pode “cobrar” o que nao esta no caderno

e O aluno vive preocupado com a presenga na caderneta

e Os alunos estudam mais as disciplinas em que os professores sao mais
coercitivos, exigentes

e O comportamento dos alunos é fungcao da empatia com o professor

e A antipatia com certos alunos pode prejudicar a aula

e O professor bom € o que “enche o quadro” de matéria

e Um relacionamento franco entre professor e aluno diminui a
probabilidade de atritos

e O professor liberal sé € bom enquanto suas notas sdo boas

e E preciso ter autoridade sem ser autoritario

e O professor ndo deve conversar muito com aluno

e O professor que da aula até o final do tempo é rotulado de chato

e A presenga obrigatoria é fator de extrema importancia para a
permanéncia do aluno em sala de aula

¢ O aluno nao relaciona a teoria com a pratica

7 Os termos utilizados sdo dos proprios professores.
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O trabalho em sala de aula, a aula ndo-expositiva, &€ cosiderado como
falta de interesse do professor

O aluno da noite € mais interessado que o aluno da manha

O aluno so se interessa em fazer o trabalho se valer nota

O professor consegue prender a atengdo do aluno se anunciar que o
assunto ira cair na prova ou que valera nota

O professor deve manter a autoridade para ndo perder o moral com os
alunos

Tudo que falar na sala deve ser levado a sério, mesmo que seja
“comentario besta” do aluno

Pergunta “besta” de aluno deve ser respondida com muita seriedade
para nao inibir o aluno

Nunca constranger ou inibir o aluno

Ter proximidade com os alunos, mas com limites

Nunca deixar o aluno usar o celular

Se sair da sala durante uma prova, o aluno vai “pescar”

Em prova com consulta o aluno se prepara menos do que em prova
sem consulta

O aluno so6 estuda no periodo de provas

Os alunos em geral sdo desinteressados

O professor deve dominar o conteudo

Prova pesquisada o aluno estuda menos

A presencga obrigatoria na caderneta mantém o aluno em sala

O aluno que bagunga é melhor ir embora

O professor s6 € bom quando tem “moral’

O professor bom enche o quadro de matéria

O professor inflexivel obriga mais o aluno a estudar

O aluno néo relaciona teoria com pratica

O aluno da noite é melhor

Trabalho para nota € mais bem feito

Aula expositiva é propria de melhores professores

O aluno so6 estuda para prova
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e O bom professor é aquele que reprova, da aula expositiva, é assiduo, é

pontual
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CAPITULO 6
PERSPECTIVAS

Os estudos aqui demonstrados necessitam de ampliacdo. Durante a fase de
experimentagao do CADI sera incluida a reflexdo colaborativa a distancia como
um elemento importante no processo de solucdo de problemas didaticos do
professor universitario. Nesta nova fase, sera enfatizado o método de pesquisa
etnografica para a investigagao.

A seguir sera apresentada a proposta inicial para a nova fase do CADI.

6.1 Problema

A pesquisa etnografica rejeita o uso aprioristico de hipoteses. Estas seréo
construidas ao longo do proprio processo investigativo, com base na dinamica
participativa dos sujeitos envolvidos e no processo de observagao, combinado
ao desempenho do ambiente de software desenvolvido. No entanto, parte-se
de alguns problemas iniciais com que a pesquisa se defronta, no estagio em

que se encontra:

¢ O debate de casos didaticos entre professores em ambientes sincronos
online contribui para a resolugéo dos problemas docentes?

e De que maneira as representacoes que os professores fazem de sua
prépria pratica, da profissdo docente em geral, dos processos
colaborativos e de ambientes computacionais auxiliam ou dificultam a

resolucao de seus problemas docentes?

6.2 Objetivo

Os objetivos iniciais, de desenvolvimento de um software para formacgéo
continuada de professores universitarios, foram parcialmente revistos e
ampliados, conforme o seguimento da pesquisa. Novas questbes surgiram,

tanto do ponto de vista pedagodgico, quanto computacional. Ficaram mais
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evidentes, em alguns casos, as limitagbes da tecnologia diante das
necessidades pedagogicas que se impdem, a0 mesmo tempo em que, a cada
momento, surge a necessidade de diminuir as expectativas em relagédo ao
carater “inteligente” da ferramenta CADI, no sentido de ser capaz de,
automaticamente, estruturar e dispor o saber obtido na pratica de um professor

a outros professores.

No entanto, estas dificuldades estado longe de invalidar os objetivos iniciais. O
estagio em que se encontra a pesquisa ja pretende demonstrar a validade da
proposta, enquanto principio. E apesar das dificuldades, o principal problema
apontado pode ser contornado de maneira “ndo-automatica”’, ou seja, pela
intervencao de grupos de professores que se encarregariam de estruturar os

saberes da pratica docente no ambito do CADI.

O objetivo dos estudos e pesquisas na segunda fase entdo, sera:

e Avaliar o ambiente CADI, em seus propésitos de contribuir para um
processo reflexivo que leve o professor a resolugdo de seus problemas
didaticos e a disponibilizacdo a outros professores do saber obtido na

pratica deste professor, em um processo essencialmente colaborativo.

Este objetivo abrange duas questdes centrais para esta proposta: a questao da

colaboracéao online e o processo de experimentagao do CADI.

6.3 Justificativa

Estas duas questbes centrais (colaboragéo online e experimentagdo do CADI).

Implicam em uma série de reflexdes iniciais.

Em primeiro lugar, pretende-se ampliar os estudos sobre a categoria de
colaboragao. Durante os estudos da primeira fase, houve um aprofundamento
na categoria de reflexao, com base especialmente nos estudos de Dewey
(1959) e Schon (1983,1987). Naquele momento, era necessario enfatizar o

ambiente CADI enquanto espacgo de promocéo de processos reflexivos sobre a
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pratica do professor universitario. Tecnicamente, o CADI era um ambiente que
poderia ser utilizado offline, sem a necessidade de uma rede de computadores,

com varios professores participando ao mesmo tempo.

Entretanto, havia uma contradicdo flagrante neste modelo. Ao mesmo tempo
em que a pesquisa constatava a natureza essencialmente social do saber
docente, o ambiente CADI se fechava, pretendendo alcancar esta
caracteristica apenas “por tabela”. No final da primeira fase, era notério que o
CADI somente se viabilizaria em ambiente coletivo, dentro de uma perspectiva

colaborativa.

Por que utilizar o termo “colaboracdo” e nao “cooperagcdao”? O dilema dos
termos ja rendeu discussdes acaloradas. As pesquisas mais recentes a
respeito desta conceituagao, [Dillenbourg, 1996] especialmente em ambientes
mediados por computador, vém apontando para a adequacdo do termo
“colaboracao”. Este conceito presta-se melhor a atividades compreendendo
processos que envolvem varios sujeitos em situagbes de aprendizagem,
mediados por artefatos computacionais, num esforgco coordenado para solugéo
de problemas. Ja o conceito de cooperacao parece ampliar estas situacoes,
onde cada um dos sujeitos envolvidos é responsavel por uma parte do

processo de solucido do problema.

Portanto, a colaborac¢ao constitui sobretudo um processo de auxilio mutuo para
resolucdo de problemas especificos. No caso do CADI, cada um tem o seu
problema didatico pessoal, porém reconhece a importancia da experiéncia do
colega para o favorecimento de processos reflexivos, e de seu proprio saber
de experiéncia como essencial ao outro. A idéia encontra paralelo na
formulacdo tedrica idealizada por Schon [1983], quando descreve a
importancia do outro, o alter, nos processos reflexivos de formagcao docente
assistidos pelo Formador (coach). O alter, em ambientes online, € ampliado

para outros professores e agentes pedagdgicos de software.

E interessante também como a categoria colaboragdo se complementa a
categoria reflexao, anteriormente descrita. Uma atua no ambito

essencialmente coletivo; a outra, além desta esfera, também age no plano
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individual. Estas duas perspectivas sao importantes para caracterizar o
processo mais amplo de reflexdo-na-a¢ao, uma vez que a agao do professor é
essencialmente interativa. Autores como Zeichner [1993] e Fenstermacher
[1999] tém argumentado para os perigos de uma formacao reflexiva gerar uma
postura formativa docente individualista. Na mesma linha, o mesmo
Fenstermacher, citado por Gauthier [1998], chama a atencdo para que a
supervalorizagcdo dos saberes da pratica ndo acabe por inibir os saberes da
racionalidade técnica. Outros autores, como Gervais e Loiola [2000] também
registram o conflto entre uma “cultura universitaria” possuidora de
caracteristicas proprias, € uma “cultura escolar”, acentuando que o produto
seria uma “desestabilizacdo salutar”. Os estudos e a observagao de
ambientes colaborativos a distancia entre professores podem incluir novos
elementos nesta discussdo, por incluirem uma categoria — a colaboragéo -
ainda pouco estudada utilizando-se processos computacionais de reflexdo e

colaboragdo associados a atuagao do professor em aulas presenciais.

A colaboracdo no CADI, portanto, ndo se da apenas em ambiente
computacional. Igualmente importantes sdo os momentos de colaboragao
estabelecidos durante as reunides presenciais do grupo, comparando-as

aquelas online, auxiliadas pelo CADI.

Colaboracao e reflexdo também estabelecem uma indissociabilidade intrinseca
ao ato de aprender-ensinar, uma vez que ninguém aprende sozinho. Ha
também o carater histérico do professor, como sujeito situado, portador de
narrativa prépria e, ao mesmo tempo, comum a outros professores, o que
possibilita o desenvolvimento dos processos pedagogicos que o ambiente

computacional sugerido pretende proporcionar.

Em segundo lugar, € necessario proceder a uma experimentagdo do software
CADI. Este ambiente de aprendizagem pressupde, necessariamente,
momentos onde o professor formando se experimenta, em suas reflexbes, com
seus alunos. Portanto, parte-se do principio de que o processo reflexivo nao
ocorre apenas durante as sessdes no computador mas, principalmente, no
confronto com a “realidade que Ihe fala” (back talk) [Schon, 1983]. Por este
motivo, a observagao sera realizada em dois ambientes: no computacional e
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na aula do professor, seus dois discursos. Somente assim, acredito, pode-se

ter uma visdo mais ampla do processo de formacao do professor.

A observacdo de aulas é importante porque faz parte do processo de
resolucao de problemas no CADI, além de contribuir para a compreensao do

contexto em que o saber profissional do professor € produzido e reproduzido.

Outro momento importante de observacado € o momento de colaboragao online
sincrona entre os docentes, pois neste os professores escrevem, verbalizam
ou representam graficamente as situagdes-problema que vivenciam, a partir de
sua otica, que sera confrontada com a visdo do professor-especialista (Que o

observou em aula) e dos outros professores presentes no ambiente.

6.4 Metodologia

O método de pesquisa escolhido nesta fase € o modelo etnografico, este
parece ser o modelo adequado pelas suas caracteristicas de valorizacdo do
ator, valorizagao do carater prospectivo/retrospectivo dos acontecimentos e da
valorizagdo da linguagem enquanto elemento essencialmente reflexivo
[Coulon, 1995].

Serao escolhidos 12 professores (trés de cada Centro da Universidade de
Fortaleza, que possui quatro Centros). Os professores serdo escolhidos com
base nos seguinte critérios:

e Metade com mais de cinco anos de experiéncia docente no ensino
superior e metade com menos de cinco anos, independente do Centro a
que pertencam,;

e Trabalhar em classes-padrao de cursos de Graduagao.

A investigacdo passara por trés etapas: exploracdo, decisdo e descoberta
[Lidke e André, 1986]. Na etapa de exploracdo, ocorrerdo as primeiras
providéncias visando a criagdo de condigdes estruturais para o

desenvolvimento da pesquisa. Nesta etapa, ndo é necessario ainda que o
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software CADI esteja operacional. A etapa de decisédo constitui a parte onde os

procedimentos de observacao serao mais intensos. Nesta etapa da pesquisa,

€ fundamental que o software CADI esteja em condigbes de uso pelos

professores avaliadores. A etapa da descoberta constitui o processo de

teorizagao, de teste constante das hipéteses construidas ao longo do percurso.

Sera muito importante, nesta etapa, a interpretagdo do processo metacognitivo

do professor.

Mais especificamente, durante a etapa de exploragdao serdo realizadas

atividades como:

Selecao e definicdo dos casos a serem trabalhados (que alimentarao a
base de casos do ambiente);

Escolha do local onde serao realizados os testes;

Estabelecimento de contatos iniciais com os professores avaliadores;
Observagdes iniciais de aulas, com o objetivo de ampliar a selegao de

aspectos a serem investigados.

Na segunda etapa, de decisao, ocorrera:

Busca e selegao sistematicas dos dados mais importantes para a
compreensao e interpretacdo dos processos colaborativos e de
resolugao de problemas utilizando computadores;

Observacdo de aulas dos professores avaliadores do CADI,

especialmente apds as sessdes com o software.

A terceira etapa, de descoberta, compreende:

Desenvolvimento de teorizacdo, notadamente sobre colaboracdo em
processos sincronos de formagado docente, saber profissional docente,
trabalho com Casos e solugdo de problemas.

Identificagdo das crengas dos professores, através do significado que

atribuem as atitudes que tomam e as situacdes colocadas.
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Todo o processo avaliativo sera realimentado com encontros que terdao por
objetivo esclarecer o processo de avaliagdo da metodologia pedagodgica do
software CADI e estabelecer debates que proporcionem sugestbes e
modificagdes no projeto inicial do CADI.

Os métodos de coleta de dados serao:

1. Observacido direta das atividades de aula dos professores [conforme
Estrela, 1994]

2. Utilizagdo de “logs” (arquivos que gravam todas as entradas de dados
no computador) para analise a posteriori dos processos colaborativos
online

3. Participacado nos debates online dentro do CADI

4. Reunides periddicas com os professores participantes da experiéncia
para

a. preparagao;

b. analise de expectativas;
C. sugestoes;

d. avaliagéo.

5. Entrevistas com os professores participantes, buscando obter narrativas
(histérias de vida profissional) e casos, que serdo incorporados a base
de conhecimentos do CADI;

As questdes explicitadas comportam ainda uma analise das representacdes
que os professores fazem:

1. de sua pratica e do contexto em que atuam, ao mesmo tempo em que
se observa as representagdes que fazem

2. da mediagcdo do computador e

3. do proprio ambiente virtual colaborativo criado pelo CADI.

4. E importante também observar de que maneira os professores
percebem o proprio processo de formacao profissional, tanto sob a
forma presencial como a distancia.
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6.5 Conclusao

A experiéncia adquirida nos estudos da primeira fase me fez perceber mais
claramente as possibilidades e os limites atuais da utilizacdo de computadores
como auxiliar em processos de formagao docente a distancia. No ambito das
possibilidades, encontra-se um fascinante caminho que inclui perspectivas
ludicas, reflexivas, técnicas e praticas, além de experiéncias unicas, que nao
parecem possiveis em ambientes presenciais. A impressao que se tem é
aquela de um novo campo a ser explorado na educacgao a distancia, inclusive
com boas possibilidade de relativizacdo dos termos “distancia” e “presenca”,
hoje utilizados para caracterizar situagcdes diversas. O ambiente CADI pretende
promover 0s passos iniciais neste sentido, ao perceber a formagao profissional
além desta dicotomia, abrangendo situagbes aparentemente diversas dentro

dos mesmos processos.

Os limites do computador relacionam-se, de um lado, aos limites da prépria
tecnologia de que sao feitos, ainda incapaz de superar o “raciocinio” do codigo
binario. No final das contas, tudo deve ser reduzido a esta perspectiva.
Entretanto, os limites ndo abrangem apenas a fronteira atual da evolugao
tecnoldgica. Relacionam-se a impossibilidade de proporcionar experiéncias da

complexidade fisica, emocional e contextual, como aquelas presenciais.

Ora, o dominio tratado neste trabalho circunscreve-se justamente em
complexos determinantes histéricos, sociais e cognitivos. Constituem aquilo
que os especialistas em “Inteligéncia Artificial” chamam de dominios “fracos”,
devido a dificuldade que encontram para representar, e conforme sua

expressao, “adquirir’ conhecimentos.

Portanto, este trabalho n&o guarda a pretens&o de reproduzir em ambientes a
distdncia um processo reflexivo de formagédo docente realizado em moldes
presenciais. Pretende propor uma experiéncia diferente de formagao docente
continuada, utilizando o computador como ferramenta. Outros paradigmas
aparecerao, diferentes daqueles presenciais; outras perspectivas e outros
debates se abrirdo, também.
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