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APRESENTACAO

Embora se utilize a expressdo “institui¢des de ensino superior” para designar o espago
em que se realizam os cursos de graduacao e pés-graduacio, a fungdo universitaria do ensino
tern sido muitas vezes relegada a um plano secundério. No Brasil, somente hd poucos anos
iniciaram-se discussdes sobre o significado do ensino na universidade e sua estreita relacio
com a aprendizagem, sobre as implicagdes da qualidade do trabalho dos professores na formacio
competente dos profissionais das diversas areas.

Atualmente podemos contar, felizmente, com uma rica reflexiio que, na perspectiva da
formagdo continuada, joga luz sobre as questdes de uma pedagogia e de uma didatica
universitarias e se debruga sobre a realidade concreta das aulas, procurando explorar as
possibilidades e superar os limites enfrentados cotidianamente pelos docentes.

Dessa maneira, vai-se ao encontro da preocupagio dos professores universitarios com
novas formas de ensinar que propiciem efetivamente a aprendizagem e atinjam os objetivos
determinados,

O trabalho de Léa Anastasiou e Leonir Pessate representa nesse contexto uma
contribuicdo extremamente relevante,

As autoras tomam como referéncia sua pratica em diversas instituigdes de ensino superior
e partilham o resultado de investigacdes e intervencdes no sentido de oferecer subsidios para a
melhoria da qualidade do trabalho de professores e alunos.

Fiéis a idéia de que o importante nas aulas é levar os estudantes muito além da sala em
que sdo ministradas, Léa e Leonir preocupam-se em refletir sobre o contexto peculiar em que as
aulas se realizam, a formacio histérica desse contexto, as concepgdes tedricas e as tendéncias
pedagogicas que af entram em rela¢3o e em condlito.

importante chamar atengéio para o esfor¢o de superar a tendéncia tecnicista e
desenvolver um processo dialético de trabalho, rompendo com a velha idéia de dar aulas —
trata-se agora de fazé-las junto com os alunos, de maneira dinamica e criativa, num movimento
em que os saberes e 0s sabores, como afirmam as autoras, possam ser realmente socializados,
criados e recriados.

A referéncia & articulagio de saberes e sabores nos faz lembrar da bela “Receita de
ambrosia” apresentada pela professora Maria do Rosario Magnani! em resposta & pergunta de
suas alunas acerca dos recursos usados por ela para preparar suas aulas. A professora fala de

1 MAGNANI, Maria do Rosdrio. Em sobressaltos — formagio de professora. Campinas: Editora da UNICAMP,
1993, p. 230-231. :
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uma cerimdnia em trés atos, em que cuidadosamente se selecionam ingredientes, sehmi§turam
0s temperos, se organiza 0 €spago, se levam em conta as caracteristicas e as preferéncias dos
comensais. i

Também nos artigos que aqui se apreseniam podemos notar cuidado e preocupagao
com a construgio do trabalho pedagdgico. Nao se encontram modelios I?rontos e fechadqs, e
sim sugestdes que lembram boas receitas de alimentos ricos em c:ontev_xdo e sabor. Rec.e1~tas
“flexiveis”, que podem —e devem — ser alteradas de acordo com as necessidades e as condigbes
do contexto em que se desenvolve 0 trabalho. N

A reflexio sobre os principios e estratégias vem somar-se 0 artigo das prfjfesso-ras Lilian
Wachowicz e Joana Romanowski, no qual se abordam questdes relativas & avaliagdo, tema que
nio poderia faltar num trabalho sobre a ensinagen na u_nivers'idade: As ?utoras'chamam atenga;:{;
para a necessidade de uma avaliagdo formativa e recorrema 1.nve§t1gagoes realizadas na PUCP
para problematizar a pratica e trazer indicacBes para 0 seu apnr.noram(.ento. . .

Vale sempre lembrar quea universidade é formadora da cidadania e que uma c1.dadama
democratica implica o exercicio dos direitos de todos na sociedade. U’m dos d1re1tos: dos
estudantes é exatamente o de apropriar-se do conhecimento e transforma-lo, para colocd-lo a
servigo do bem comum. Para concretizar esse direito, faz-se necessério, por parte dos professores,
um trabalho competente, marcado pelo rigor € pela solidariedade. E a esse trabatho que nos
convidam as autoras. Vamos atender ao convite!

Terezinha Azerédo Rios
Sio Paulo, jutho de 2003
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INTRODUCAO

As reflextes aqui expressas surgiram em decorréncia de intimeras experiéncias de
encontros e assessoramentos a equipes de docentes que vém buscando wma nova forma de
fazer a aula universitaria.

Essabusca revela que as formas habitualmente usadas néo mais atendem as expectativas
institucionais, no gue se refere a docentes e discentes. Registros sobre esses elementos tém sido
apontados nas avaliagdes institucionais, em especial nos instrumentos em que os estudantes
avaliam as agdes dos professores. E, mais recentemente, os resultados do Provéo' vém se
tornando objeto de preocupacio institucional, razdo pela qual as instituigdes de ensino superior
buscam assessorias no sentido de habilitar os professores a lidar com questdes e formas avaliativas
presentes no citado instrumento.

Muitas vezes, as institui¢des educacionais buscam, num enconiro de quatro ou oito
horas, habilitar os docentes para o uso de novas técnicas, como uma aprendizagem desligada de
outros determinantes que nio o conhecimento da técnica em si. A busca das técnicas como fim em
¢i revela varios pressupostos, dentre os quais se poderia destacar:

° 0 que ndo estd dando certo é a técnica usada?, quando, principalmente no momento do
provao, o aluno nao se lembra mais dos contetidos estudados;

e para ser bom docente é preciso dominar técnicas diversificadas, resultando em aulas
mais interessantes e motivadoras;

o a técnica possul em si 0 dom de resolver os problemas da sala de aula; assim, basta
mudar a técnica, ou acrescentar outras, que a aula dard certo, ou seja, 0 aluno prestara
atencdo e aprendera;

e se a equipe docente aprender a usar técnicas diversificadas, a qualidade do curso
melhorard e os alunos ficardo mais satisfeitos, mais responséveis e mais competentes.
Emboranenhum desses pressupostos deixe de ter fundamento parcial, eles néo contém

isoladamente, ou em conjunto, a explicagdo necessaria.

QOutro dado a ser considerado é a rejeicdo existente a tudo que possa lembrar o
“tecnicismo”, tendéncia pedagdgica da década de 1970, implementada no sistema educacional

1 Provio € como se designa, popularmente, 0 exame nacional de cursos (BNC) a0 qual se submetem os graduandos
dos cursos superiores no Brasil, como condigiio para receber seus diplomas, sem exigéncia de nota minima. Esse
exame é apresentado pelo MEC como instrumento que mede a aprendizagem escofar ¢ cuja média de notas permite
avaliar a qualidade do ensino mindstrado pelas institui¢des (SANTOS, 2002, p. 82).

2 Esse ¢ o caso geralmente da aula expositiva tradicional, da qual muitas vezes os alunos reclamam.
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. INTRODUCAC

brasileiro a partir das reformas efetivadas no perfodo da ditadura militar®. Essas reformas
trouxeram vérias conseqiiéncias ao proprio sistema educacional, a formagao docente e discente
e, portanto, a toda a populagio brasileira.

Na tendéncia tecnicista ocorre uma predominancia de situagdes modelares, geralmente
apostiladas, a serem aplicadas pelo professor e assimiladas e internalizadas pelos alunos. Ha,
nesse caso, Uma preocupagio com o controle externc e comportamental, excluindo a criticidade,
2 historicidade, a contextualizagao, pois operagDes dessa natureza levariam a um desempenho
critico ndo incentivado naquela situagio histérica. Também a énfase ao planejador como técnico
especializado, a quem o espago decisério era garantido, fazia do docente um mero executor do
processo. -

A oposicio ao tecnicismo, historicamente explicavel, fez com que se excluissem dos
curriculos de formagdo de professores aspectos referentes a sistematizacao de estratégias de
ensino e de aprendizagem, uma vez que a Didatica se estrutura de forma historicizada,
contextualizada e critica.

Diante desses elementos brevemente retomados, situamos a explicitagao de estratégias
de ensino e de aprendizagem, pontuando aspectos determinantes de um novo fazer docente e
possibilitando a contextualizagio das estratégias como recursos de agdo de ensinagem, inseridas
numa problemaética maior.

No primeiro capitulo desse livro, com o titulo de Ensinar, aprender, apreender e processos
de ensinagem, abordaremos a conceituacio desses elementos, diferenciando metodologia
tradicional e dialética, analisando topicos referentes a contetido e forma de assimilacao, agbes
docentes e discentes e sua relagio com as estratégias de ensino e de aprendizagem.

No segundo capitulo, vamos carmninhar Da visdo de ciéncia i organizagdo curricular, destacando
a decorréncia do saber escolar e a concepgao de conhecimento curricular em relagdo & visdo de
ciéncia. Discutiremos a profissao docente e o habitus existente na metodologia fradicional
predominante, além da decorréncia desse elemento na organizago curricular e nas formas
fragmentadas ou integradas de abordagem do conteddo, no processo de apreensdo do
conhecimento. '

Esses dois capitulos, produzidos por Léa G. C. Anastasiou, incorporam elementos
resultantes da pesquisa de doutorado, cuja edicao encontra-se esgotada, o que justifica sua
rediscussdo.

No terceiro capitulo, trabalhamos com as Estratégias de ensinagem em seu contexto,
objetivos, formas de execugio, variantes e analise. Buscamos coloca-las num quadro, para facilitar
a visualizaco. Esse capitulo foi produzido por Léa G. C. Anastasiou e Leonir Pessate Alves e
resulta de trabalhos realizados em profissionalizagdo docente continuada, em oficinas

3 Nesse perfodo, foram assinados 14 acordos entre o MEC /iSAID, e deles decorreram duas lejs educacionais: a Lel
a0 5692 /71, referente ao ensine de 1.2 e 2.7 graus, e a Lei n® 5.540/68, referente ao ensino superior. A esse respeito,
consuttar; ROMANELLI, . Histéria da educagiio no Brasil. Petrépolis: Vozes, 1984; CUNHA, Luiz A. Educagio e
desenvolvimenta social no Brasil. Rio de Janeiro: Francisco Alves, 1980.
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pedag’()gicas com professores universitdrios, em cursos de pds-graduagdo, em encontros
pedagodgicos e em assessorias pedagogicas. Por meio dessas experiéncias, constatou-se a necessidade
deretomar o estudo e a andlise das estratégias de ensinagem, situando-as num contexto relacional.
No quarto capitulo, apresentamos a estratégia dos portfélios, que, tendo sido
implementada como um recurso avaliativo, acabou por revelar outras possibilidades na
construgde do conhecimento, numa aula universitiria. De autoria de Leonir Pessate Alves, o
estudo relata aspectos da sua vivéncia com a estratégia do portfélio, ocorrida nos anos de 2006/
2001 com alunos do curso de Pedagogia e Administragio do Centro Universitdrio de Jaragua
do Su'l. Sua inser¢do objetiva apresentar essa estratégia diferenciada numa sala de ensino
superior, nas condi¢des concretas existentes no magistério, em situagio contextualizada
histérica, mediando o processo de ensinagem. ’
Na discussdo desses elementos, sentimos necessidade de uma complementagio acerca da
questdo da avaliagdo. Por isso, convidamos as professoras Lilian Anna Wachowicz e Joana Paulin
Romanowski, que vém pesquisando a questéio da avaliagdo na educagio superior, a participarem
dessg composigio. Esse quinto capitulo, Awvaliagdo formativa no ensino superior: que resisténcias
manifestam os professores e 0s alunos?, diferencia a avaliagao somativa da formativa, trabalha os
pressupostos da metacogni¢io e a importancia da participagio consciente e deliberada do
aluno no acompanhamento do processo de aprendizagem, relatando elementos acerca da
pesquisa e da prética da avalia¢do da aprendizagem em institui¢io de educa¢io superior.
Buscamos,. assim, situar as estratégias num quadro tedrico-prético complexo, superando
0 ser}so’c:(.)mum existente que situa as técnicas como um saber fazer neutro, desconectado, um
receituario a ser conhecido num encontro pedagdgico de alguns momentos de imersdo, ou

amdaﬂaquele que as situa como um “perigo” para os processos reflexivos fundamentais a
atuaciio docente.

Léa das Gragas Camargos Anastasiou
Leonir Pessate Alves
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ENSINAR, APRENDER, APREENDER E PROCESSOS DE ENSINAGEM

1 Para um maior apro-
fundamento acerca do modelo
jesuftico de ensino e sua
influéncia atual, do Ratie
Studiorum e dos passos previstos
na acio docente e discente, vide
ANASTASIOU, L. G. C. Meto-
dologia do ensino superior: da
pritica docente a uma possivel
teoria pedagdgica. Curitiba:
IBPEX, 1998.

1.1 ENSINAR

U dos elementos basicos de discussio da agéo docente
refere-se a0 ensinar, ao aprender e ao apreender. Essas acbes
3o muitas vezes consideradas e executadas como agdes disjuntas,
ouvinde-se até de professores afirmagdes do tipo: “eu ensinei, 0
aluno € que ndo aprendeu”.

Isso decorre da idéia de que ensinar € apresentar ou
explicar o contetido numa exposigdo, o que a grande maioria
dos docentes procura fazer com a méaxima habilidade de que
dispdie; dai a busca por técnicas de exposi¢do ou oratodria,
como elementos essenciais para a competéncia docente.
Historicamente, sabe-se que o modelo jesuitico, presente desde
o inicio da colonizacio do Brasil pelos portugueses, apresentava
em seu manual, Ratio Studiorum — datado de 1599" -, os rés
passos basicos de uma aula: prelegdo do contetido pelo professor,
levantamento de dividas dos alunos e exercicios para fixagao,
cabendo ao aluno a memorizagao para a prova.

Nessa visdo de ensino, a aula € 0 espago em que o
professor fala, diz, explica o contetido, cabendo ao aluno anota-
lo para depois memoriza-lo. Daf poder prescindir da presenca
do préprio aluno, pois, se ha um colega que copia tudo, basta
fotocopiar suas anotagoes e estudé-las, para dar conta dessa
maneira de memorizar os contetidos.

Nesse caso, mesmo numa situagio que tradicionalmente
seja considerada uma boa aula, em geral explicita-se o contetido
da disciplina com suas defini¢des ou sinteses, desconsiderando-
se os elementos histéricos e contextuais, muitas vezes tomando
suas sinteses temporarias como definitivas, desconectando-as
de afirmacdes técnicas das pesquisas cientificas que as
originaram.

~ Toma-se, assim, a simples transmissao da informagao
como ensino, e o professor fica como fonte de saber, tornando-se
o portador e a garantia da verdade. Segundo Not (1993), isso
pode provocar uma adog#o da estrutura do outro, e quando se
fala ao outro utiliza-se até a mesma linguagem, COmM as mesmas
palavras, principalmente na hora da prova. Como afirma Reboul
(1982, p. 272
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O aluno registra palavras ou férmulas sem compreendé-las.
Repete-as simplesmente para conseguir boas classificagdes
ou para agradar ao professor (...}; habitua-se a crer que existe
uma “lingua do professor”, que tem de aceitar sem a
compreender, um pouco como a missa em latim. (..} O
er_rbalismo estende-se até is matematicas; pode-se passar a
vida inteira sem saber por que é que se faz um transporte
numa operagdo; aprendeu-se mas nio se compreendeu;
contenta-se em saber aplicar uma fdrmula magica...

Nesse processo, ficam excluidas as historicidades, os
determinantes, os nexos internos, a rede tedrica, enfim, os
elementos que possibilitaram aquela sintese obtida; a auséncia
desses aspectos cientificos, sociais e histdricos deixa os conteddos
soltos, fragmentados, com fim em si mesmos.

Embora esse tenha sido o modelo que nés, professores
atuais, vivenciamos como alunos e com o qual conseguimos
efetivar sinteses que nos possibilitaram prosseguir em nossa
caminhada académica, temos hoje dados de pesquisas que nos
permitem um caminhar cientifico relacionado ao quadro tedrico-
prético atual que a Pedagogia coloca a disposicio.

A compreensdo do que seja ensinar é um elemento
fundamental nesse processo. O verbo ensinar, do latim insignare,
significa marcar com um sinal, que deveria ser de vida, busca e
despertar para o conhecimento. Na realidade da sala de aula,
pode ocorrer a compreensdo, ou ndo, do contetido pretendido,
a adesdo, ou nio, a formas de pensamento mais evoluidas, a
mobiliza¢do, ou ndo, para outras a¢des de estudo e de
aprendizagem.

Como outros verbos de acio, ensinar contém, em si, duas
Fiimensées: uma utilizagdo intencional e uma de resultado, ou seja, a
intengdo de ensinar e a efetivaciio dessa meta pretendida. Assim,
se eu expliquel um contetido mas o aluno nao se apropriou dele,
posso dizer que ensinei ou apenas cumpri uma parte do

processo? Mesmo tendo uma sincera intengio de ensinar, se a
meta (a apreensio, a apropriagdo do contetido por parte do
aluno) n&o se efetivou plenamente, como seria necessario ou
esperado para prosseguir o caminho escolar do aluno, posso
dizer que ensinei? Terel cumprido as duas dimensdes
pretendidas na agdo de ensinar?

12 ~ Processos de Ensinagem na Universidade
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1.2 APRENDER E APREENDER

Existe também uma diferenca entre aprender e
apreender, embora nos dois verbos exista a relagdo entre 0s
sujeitos e o conhecimento. O apreender, do latim apprehendere,
significa segurar, prender, pegar, agsimilar mentalmente,
entender, compreender, agarrar. Nao se trata de um verbo
passivo; para apreender € preciso agir, exercitar-se, informar-
se, tomar para si, apropriar-se, entre outros fatore‘s.. O verbo
aprender, derivado de apreender por sincope, significa tomar
conhecimento, reter na memdria mediante estudo, receber a
informacdo de...

E preciso distinguir quais agbes estdo pxesentgs na meta
que estabelecemos ao ensinar. Se for apenas receber a informagic
de, bastard passa-la por meio da exposigdo oral. N.eSfa
perspectiva, uma boa palestra é o suficlente para a transmissao
da informacdo.

No entanto, se nossa meta se refere a apropriagao do
conhecimento pelo aluno, para além do simples repasse da
informagio, ¢ preciso se reorganizar, superando 0 aprender, que
tem se resumido em processo de memorizagdo, na direg'ﬁo‘do
apreender, segurar, apropriar, agarrar, prender, pegar, assimilar
mentalmente, entender e compreender. -

Dai a necessidade atual de se revisar o “assistir 4
aulas”, pois a agdo de apreender ndo é passiva, O agarmr por
parte do aluno exige acao constante e consciente: 1nf9r-mar—
se, exercitar-se, instruir-se. O assistir ou dar aulas precisa ser
substituido pela agdo conjunta do fazer aulas. Nesse fazer aulas
é que surgem as necessirias formas de atuagio do professor
com o aluno sobre o objeto de estudo e a definicio, escolha e
efetivacio de estratégias diferenciadas que facilitem esse novo

fazer.

1.3 PROCESSO DE ENSINAGEM?

Foi diante dessas reflexdes que surgiu o termo
ensinagem, usado entdo para indicar wma pratica social complexa
efetivada entre os sujeitos, professor e aluno, englobando tanto
a agdo de ensinar quanto a de apreender, em um processo
contratual, de parceria deliberada e consciente para o
enfrentamento na construcio do conhecimento escolar,
decorrenie de acSes efetivadas na sala de aula e fora dela.

Trata-se de uma ac@o de ensino da qual resulta a
aprendizagem do estudante, superando o simples dizer do
contetido por parte do professor, pois é sabido que na aula
tradicional, que se encerra numa simples exposi¢ao de tépicos,
somente hd garantia da citada exposicio, e nada se pode afirmar
acerca da apreensio do contetido pelo aluno. Nessa superacéo
da exposigdo tradicional como tinica forma de explicitar os
contelidos € que se inserem as estratégias de ensinagem.

Trabathando com os conhecimentos estruturados como
saber escolar, ¢ fundamental destacar o aspecto do saber
referente ao gosto ou sabor, do latim sapere — ter gosto. Na
ensinagem, o processo de ensinar e apreender exige um clima
de trabalho tal que se possa saborear o conhecimento em questio.
O sabor & percebido pelos alunos quando ¢ docente ensina
determinada drea que também saborein, na lida cotidiana
profissional e/ouna pesquisa, e a socializa com seus parceiros na
sala de aula. Paraisso, o saber inclui urn saber o qué, um saber como,
um saber por qué e um saber para qué.

Nesse processo, o envolvimento dos sujeitos, em sua
totalidade, ¢ fundamental. Além do o gué e do como, pela
ensinagem deve-se possibilitar o pensar, situacio em que cada aluno
possa reelaborar as relagdes dos conteridos, por meio dos aspectos que
se determinam e se condicionam mutuamente, numa acio
conjunta do professor e dos alunos, com acdes e niveis de
responsabilidades préprias e especificas, explicitadas com clareza
nas estratégias selecionadas.

Assim, propde-se uma unidade dialética processual, na
qual o papel condutor do professor e a auto-atividade do aluno
se efetivem em dupla mao, num ensino que provoque a

2 A expressio ensinagem foi
inicialmente explicitada no texto
de ANASTASIOU, L. G. C,,
resultante da pesquisa de
doutorado: Metodologia do ensino
superior: da pratica docente a uma
possivel tecria pedagdgica.
Curitiba: IBPEX, 1998, 193-201.
Termo adotade para significar
uma situagio de ensino da qual
necessariamente decorra a
a_prendizagem, sendo a parceria
entre professor e alunos a
condigdo fundamental para o
enfrentamento do conhecimento,
necessdrio a formagio do aluno
durante ¢ cursar da graduacac.
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3 Os aspectos mobilizagac para ©
conhecimento, construcdo do
conhecimenio e elaboragio da
sintese do conhecimento séo
analisadospor VASCONCELLOS,
C. Construgdo do conhecimento em
sala de quia. Sio Paulo: Libertad,
1994. (Cadernos Pedagdgicas do
Libertad, 2)

4 Contrato didatico: expressac
utilizada por Marcos Tarciso
Masetio desde 1992 em palestras,
indicando o contrato estabelecido
entre professor e aluno, 2o inicio
do semestre ou ano curricular, em
torno do compromisso que
conjuntamente assumem quanto
A construcio do conhecimento,
dentro do curriculo que 08 une.

5 Uma metodologia na
perspectiva dialética entende o
homem como um ser ativo e de
relagBes (...) e que o conhecimento
& construido pelo sujeito na sua
relaciio com os outros e com 0
mundo {(VASCONCELLOS, 1995).

aprendizagem por meio das tarefas continuas dos sujeitos, de
tal forma que o processo interligue o aluno ao objeto de estudoe
os coloque frente a frente.

Nesse contexto, é fundamental a mediagéo docente, que
prepara e dirvige as atividades e as acdes necessérias e buscadas
nas estratégias selecionadas, levando os alunos ao
desenvolvimento de processos de mobilizacao, construgio €
elaboraciio da sintese do conhecimento (VASCONCELLOS,
1994)%. Situamos, assim, as estratégias como ferramentas de
trabalho, definidas pelos docentes e/ou pelo contrato didatico,*
estabelecido no inicio do ano ou semestre, fase, mdédulo, etc.

Como a aprendizagem exige a compreensao e
apreenszo do conteddo pelo aluno, é essencial a construgio
de um conjunto relacional, de uma rede, de um sistema, em
que o novo conhecimento apreendido pelo aluno amplie ou
modifique o sistema inicial, a cada contato.

Quando isso ocorre, a visdo sincréiica, cadtica e ndo
elaborada que o aluno trazia inicialmente pode ser superada e
reelaborada numa sintese qualitativamente superior, por meio
da anslise via metodologia dialética®.

Compreender é apreender o significado de um objeto
ou de um acontecimento; é vé-lo em suas relagbes com ouiros
objetos ou acontecimentos. Os significados constituem, pois,
feixes de relagdes que por sua vez se entretecem, se articulam
em teias, em redes, construidas socialmente e
individualmente, e em permanente estado de atualizagdo
(MACHADO, N. J., 1994, p. 21}.

O processo de apreensdo, de conhecer, esta relacionado
com o enredar, estabelecendo 0s nds necessérios entre os fios a
serem tecidos. Para dar conta desse “enredamento”, ha que se
superar as dificuldades vencendo 2 simples memorizagio. O
aluno tem que ativamente refietir, no sentido de dobrar-se de
novo e de novo - tantas vezes quanto seja necessario —, para
apropriar-se do quadro teérico-pratico objetivado pelo professor
e pela proposta curricular, em relacio a realidade visada no
processo de ensino.

As aprendizagens nao se dao todas da mesma forma,
dependem tanto do sujeito que apreende quanto do objeto de
apreensao. Nao sio, assim, iguais: podemos citar as
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apre?dizagens por imitacdo de um modelo, por repetigéo, por
ensaio e erro ou descoberta {insight).

O verdadeiro desafio consiste na construgio mental ou
na abstragdo que se efetiva quando, mentalmente, se é capaz de
reconstruir o objeto apreendido pela concep¢io de nogdes e
principios, independentemente do modelo ou exemplo estudado
associando idéias, enredando e chegando a deduzi;
cor}sc?qﬁéncias pessoais e inéditas, por meio de uma agao, ou uma
prixis, que no dizer de Vasconcellos (1994) pode ser

predominantemente motora, reflexiva e/ou perceptiva.

' Existe uma relagio entre o processo de apreensio e o
tipo de contetido trabalhado; Zabala (1998) diferencia na
aprendizagem as caracteristicas de quatro tipos de contetidos:

e os contetdos factuais: conhecimentos de fatos,

a.contecimentos, situacdes, fenbmenos concretos e
smguiares, as vezes menosprezados, mas indispenséveis,
e cuja aprendizagem é verificada pela reprodugio litera;
e 08 contetidos procedimentais: conjunto de acGes
ordenadas e com um fim, incluindo regras, técnicas
métodos, destrezas e habilidades, estratégias é
procedimentos, verificados pela realizagio das a¢des
dominadas pela exercita¢do multipla e tornados
conscientes pela reflexdio sobre a prépria atividade;
¢ os conteddos atitudinais: podem ser agrupados em
ffalores, atitudes e normas, verificados por sua
interiorizagao e aceitagdo, o que implica conhecimento
avaliaco, analise e elaboracio; ’
° eaaprendizagem de conceitos (conjunto de fatos, objetos
ou simbolos) e principios (leis e regras que se produzem

num fato, objeto ou situagio): possibilita elaboragio e

construcdo pessoal, nas interpretaces e transferéncias

para novas situagfes.

Cada uma dessas aprendizagens exige rotina, pois nio
o%"orreréo de forma espontaneista ou magica, além de exigir, em
v1rt.ude da intencionalidade e da busca do éxito contidoé na
ensinagem, a escolha e a execugdo de uma metodologia que se
operacionaliza nas estratégias selecionadas, adequada aos

objetivos, aos contetidos do objet i inci
, jeto de ensino e principalment
aos estudantes. P ’ )
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& Ratio Atgue Institutic Studicrum
Societatis Jesu, ou Ratio Studiorunt,
é o nome do manual que contirha
as normas utilizadas nos colégios
jesuitas, cuja primeira edigio data
de 1599, & que representa o
resultado de estudos iniciados em
1564, Vide ANASTASIOU, L. G.
C., obra citada, p. 96-7.

Cabe ao professor planejar e conduzir esse processo
continuo de agdes que possibilitem aos estudantes, inclusive aos
que tém maiores dificuldades, ir construindo, agarrando,
apreendendo o quadro tedrico-pratico pretendido, em momentos
seglienciais e de complexidade crescente.

Essas atividades de ensino e de aprendizagem deverao
atender s caracteristicas do Projeto Politico-pedagdgico do curso,
que se reflete na area de estudo com seu contetido (seja factual,
conceitual, procedimental, atitudinal) e, principalmente, nas
caracteristicas dos sujeitos do processo. Podem ser estratégias
realizadas individual ou coletivamente e propostas para a sala
de aula ou outros espagos onde co-habitem tanto o dizer da
ciéncia por intermédio ou ndo do dizer do professor quanto a
leitura da (e a aclo sobre a} realidade, da qual o aluno, como
futuro profissional, terd que dar conta, além dos recursos
ambientais, tecnolégicos, sociais, culturais, etc.

1.4 PROCESSO DE ENSINAGEM: O
MOVIMENTO NECESSARIO

Para entender o movimento do pensamento, é importante
retomar os elementos da metodologia tradicional. Como 2
inteligéncia era associada & memorizacao, o trabalho docente se
dirigia 3 explanacao do contetido e a manutengo da atengfio do
aluno. A exposigdo era o centro do processo, acompanhado da
anota¢iio e memorizagao: a estratégia predominanteeraa daaula
expositiva tradicional. No manual Ratio Studiorum®, ja citado,
encontramos explicitadas as formas de ensinar as diferentes
disciplinas do curriculo jesuitico,0s passos a seguir, registro do que
era explicado e realizagdo de exercicios pelos alunos, bem como 0
exame que conferia os resultados, comoa énfase do processo.

Encontramos também em Herbart (1820, apud SAVIANI,

- 1982) a definigio de passos didaticos a serem seguidos pelo

docente para o ensino; sdo eles: preparacdo, aplicacdo,
generalizagao, simbolizacio, abstracao.

Essas duas propostas citadas revelam a idéia de que 0
processo de ensino deveria se estruturar em passos a serem
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seguidos, visando ao alcance do conceito final, ou simbolo a ser
abstraido. Esse simbolo, apés memorizado pelo aluno, era
verificado na hora da prova.

O movimento pretendido era o de encaminhamento do
estudante na diregéio de agdes que garantissem a aprendizagem,
tal como era vista na época.

Pela proposta atual, no processo de ensinagem a ago
de ensinar esta diretamente relacionada a agdo de apreender, tendo
como meta a apropriagdo tanto do conteddo quanto do processo.
As orientagdes pedagdgicas ndo se referem mais a passos a serem
seguidos, mas a momentos a serem construidos pelos sujeitos em agdo,
respeitando sempre o movimento do pensamento.
Diferentemente dos passos, que devem acontecer um apés o outro,
os momentos n&o ocorrem de forma estanque, fazendo parte do

processo de pensamento.

1.5 O MOVIMENTO E O METODO DIALETICO:
BREVE INCURSAO

A discussdo acerca do movimento existente na natureza
e, por conseqiiéncia, no préprio pensar humano precisa
considerar uma diferenciacio na légica que vem fundamentando
historicamente a ciéncia e 0 seu avango. Se a ciéncia é buscada e
explicitada por uma teoria filos6fica e se o conhecimento gerado
¢ derivado dela, € preciso ter clara essa légica. Ela vai
fundamentar e direcionar o contetido que por sua vez ird
interferir na organizagdo ou na forma de apropriagdo do
conthecimenio.

Estamos considerando, entdo, que a visdo do
conhecimento resultante dessa 16gica - formal ou dialética —~ gera
um posicionamento do professor quer como investigador, quer
como docente, principalmente se ndo houver uma clara
consciéncia daquele elemento. Nao é nosso objetivo aqui
aprofundar o estudo da 16gica, mas verificamos que

08 .Eilésofos gregos formularam certo nlimero de regras
universais, que o pensamento devia seguir em todas as
circunstancias, para evitar o erro. O conjunio dessas regras
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recebeu o nome de logica. A légica tem por objeto o estudo
dos principios e regras que o pensamento deve seguir na
pesquisa da verdade. Esses principios e regras nao derivam
da fantasia. Originam-se do contrato permanente do homem
“Iégice”, que lhe ensinou quendo pode fazer o que bem entenda
(POLITZER, 1970, p. 35).

O autor segue explicitando as trés principais regras da
logica tradicional, também chamada de légica formal, quais
sejam: o principio de identidade, o de nao-contradi¢do e o do
terceiro excluido. Que visao do conhecimento seria decorrente

dessas caracteristicas?
De acordo com Vieira Pinto (1979, p. 44),

a logica formal ao excluir as contradigbes como um equivoco
do pensamento, a ser repelido a todo custo, condena-se a ser a
logica da superficie da reatidade, da imobilidade das coisas,
da intemporalidade dos fendmenos. Nao & preciso esforgo para
se ver que essa concepgao restritiva e unilateral significa faisear
a objetividade, pois o mundo oferece uma dimensao infinita
de profundidade, estd em constante mobilidade e todos os fatos
que nele ocorrem acham-se situados no tempo fisico ou no
tempo (...) podemos compreender que 2 16gica formal, sem
ser falsa em sentido absoluto, é uma atitude que apreende
parcialmente a realidade efetiva dos processos objetivos,
submetendo-os a condigdes restritivas, ndo aceitando a
totalidade dos elementos cognoscitivos que constituem seu
contetido, e impondo-lhes distor¢des, que 08 desfiguram.
Assim sup@e a impossibilidade de pensar a mobilidade das
coisas em sua esséncia, porque essa aparecerd entio
“contraditoria segundo os principios abstratos previamente
decretados vélidos incondicionalmente”(...); a légica formal
nio pode romper o circulo por ela mesma eriado porque ndo
tem poder para explicar a totalidade do conhecimento.

Segundo esse autor, a crise da 16gica formal como Gnica
logica possivel para explicar a estrutura do raciocinio se deu
nio somente pelo progresso da filosofia, mas também pelo
préprio desenvolvimento da ciéncia que, incluindo conceitos
de transformaco, de organiza¢ao crescente € a idéia de tempo,
exigiu a construgdo de novos conceitos que extrapolaram a area
da l6gica tradicional.

Os modelos formais se revelaram insuficientes ¢

estabeleceu-se a crise:
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crl.?e, reaimente, 4 havia uma, a da logica formal, até entdo
utilizada com ¢ cardter de tnica espécie de légica. Mas na
verdade essa crise era a da filosofia metafisica, agora solicitada

a atender a exigéncias superiores aos seus 7
PINTQ, 1979, p. 176). ¥ 1 poderes (VIEIRA

O autor levanta trés circunstancias que impuseram a
passagem i:lo procedimento formal de raciocinio para o dialético:
a penetracdo da explicagio cientifica na intimidade dos processos

i " naturais, objetivos ou subjetivos; a necessidade da superagéo da

referéncia aos objetos, transformacdes e velocidades em escala
I‘humana e a visio desarmada ou apenas servida de meios
instrumentais primdérios devidos inclusive aos avancos
tec{mlégicos; e ao fato de a légica dialética ser aquela
indispensavel para a compreensio dos acontecimentos em que
o homem ¢ simultaneamente investigador e um dos elementos

. do problema investigado (p. 176-96).

No entanto, Vieira Pinto ressalta a importancia de
percebermos que o que tem gue ser dialeticamente percebido
complfeendido e analisado deve ser formalmente explicitado pois’
aexplicitagdo, tanto oral quanto escrita, se encontra subme!:,ida a
regras dalinguagem criadas formalmente pelo homem. Isso quer
dtz.'er que a apreensdo que o professor/pesquisador faz de seu
objeto de estudo, considerando os elementos do movimento
coniradicdo, alteragio qualitativae outros, é dialética. Nesse caso’
busca-fse a esséncia do objeto, por intermédio de suas:
determinagdes: aquelas que tornam o objeto assim como ele é
No entanto, ao organizar e registrar a sintese alcancada para ﬁns;
de explicitagdo, utilizam-se as regras da légica formal. Nos
enunciados, nos textos orais ou escritos apresentados ao aluno
procederd a uma organizagdo deliberada do material a seli
a.preendido, néo deixando de explicitar, pela formalidade da
linguagem, os elementos do crescimento espiral, histérico e
contextualizado, das descobertas da propria pesquisa ou da
pesquisa de outros.

- Pontuamos que a légica formal representa uma sintese
importante que possibilita a organiza¢do e a explicitagdo do
conhecimento obtido em cada momento histérico, oferecendo
ferra’mentas essenciais para o trabatho docente. Nesse trabalho
o método de ensino atua sobre (e com} ¢ conhecimento a se;

7 A idéia de crise nas ciéncias
resultante de novos paradigmas
- & que voltaremos a retomar ao
longo desse trabalho ~ & também
analisada por KFIUN, na obra 4
estrutura das revolugbes cientificas.
580 Paulo: Perspectiva, 1994.
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8 Segundo Vieira Pinte (1979, p.
181), a légica formal foi soberana,
enquanto a fisica, no perfodo
classico, se veupava da descoberta
das propriedades superficiais,
simples e gerais da matéria, dos
fendmenos diretamente acessiveis,
embora mesmo nesse nivel se
manifestassem jd algumas
inquietantes imperfeigdes e
discrepincias. Com 0 progressc
da fisica, 0 pensamento cientifico
se obriga cada vez mais a proceder
2 explicagdo dos fendmenos
relacionados diretamente com a
estrutura intima da matéria,
abrangendo  campos da
realidade que nio se deixam
dominar pelas relagdes
cléssicas da causalidade formal

apreendido pelas novas geragbes e, no c2so da universidade,
pesquisado por cientistas/ professores. Quando a légica que
fundarmenta a visio do ensinar é a formal®, baseada nos principios
de identidade e de negag¢do, os conceitos sao tomados como
contetidos mentais a serem assimilados pelos alunos e elaborados
a partir de experiéncias chamadas concretas. Ainda sob essa
16gica, para possuir um conceito a pessoa deve ser capaz de
atribuir-lhe um signo e de dar-lhe um sentido, daia importancia
das experiéncias chamadas concretas. Para isso, seguem-se as
etapas de introdugéo, generalizagao, abstracao e simbolizagdo
dos conceitos. Se o aluno é capaz de chegar ao simbolo e por
intermédio dele conceiiuar o objeto estudado, considera-se que
ele aprendeu o conceito.

Se o professor subsidiar sua acao docente apenas nessa
16gica, organizard situagdes de apresentagio do conhecimento,
geralmente, em aula expositiva, mas quando tem a visdo da
necessidade das ouiras etapas organiza atividades com as quais
o aluno possa generalizar, diferenciar, abstrair e simbolizar os
conceitos trabalhados.

Quando, pela avaliagdo, o aluno demonstra que
aprendeu o conceito ensinado, o professor considera que ja
realizou o seu papel de “ensinanie” e passa a dizer o novo
conteddo do programa. Nesse tipo de relagao de ensino, o que
se requer do aluno é o aprendizado do conceito enunciado
geralmente por meio de memorizagao. Isso, normatmente, propicia
20 aluno o resultado necessario para sua aprovagdo na disciplina,
NO ano € No curso, porém ndo garante 0 “apropriar-se”.

A proposta é que, onde a 16gica formal propde a
verificagdo do dominio do contetdido, qual seja, no sfmbolo, se
continue a caminhada em diregdo a construgdo daquilo que
chama de o concreto pensado, isto €, a possibilidade de o aluno
reproduzir no pensamento e pelo pensamento 0s contetidos

trabalhados, de forma relacional.

Nas palavras de Wachowicz (1992, p. 68):

Aquilo que se convencionou chamar de cognigiio, enquanto
possibilidade de expressar em simbolos contetidos mentais
apreendidos, ndo termina depois de formacla a abstragio desse
mesmo contetido, mas inicia-se justamente ai, na abstragio.
Incorporando as operagdes realizadas, a coghigio se realiza
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quando supera o isolamento em que se definem os conceitos
- N . ,

pondo-osem rglagao uns com 08 outros, de modo a comporem

estruturas tedricas, essas sim, explicativas da realidade.

Ao ‘relacionar leis e principios, supera-se o isolamento
dos conceitos dando ao pensamento o espaco de acio
significativa. Esse método de ensino, fundamentado na légica
dialética, considera que a realidade nao pode ser diretamente

apreend‘ida pelo sujeito, sendo imprescindivel que ela seja
" apreendida pelo pensamento e no pensamento, portanto, tendo a

reflexio como condigio basica. Isso vem responder a muitos anseios

dos professores, os quais, constantemente, denunciam que “os

alunos n&o sabem ou tém dificuldade em pensar, em raciocinar”
A ldgica dialética considera que, além dos principios dé

= 1den§1d§de e negacdo, na base do processo de construcio do
_ cof\hiacu?qento estdo os principios de movimento, contradigio,
existéncia de uma vis&o inicial e sincrética trazida pelo aluno e

[.:le uma possibilidade de andlise intencional e sistemética, visando
a construgio de sinteses, sempre provisérias, a serem efetivadas
no processo do pensar humano, em agdo conjunta de alunos e
professores.

Portanto, o processo de reflexfio mediatiza a apreensao
da realidade, devendo-se considerar que o momento de chegada
ao sim?olo, etapa final do ensino baseado na l6gica formal, se torna
pontointermedidrio do processo de apreensio pela logica éiialética
E necessario realizar todo um “caminho de volta”, do stmbolo a(;
ser confrontado com a realidade para a teoria existente. Assim:

(? trabalho da educaciio escolar, no cotidiano da sala de aula
é um trabalho de reflexio pele qual o pensamento dos alune';
e professores vem a apossar-se do significado da reaiidad;:
concre?a, retomando-a a partir do abstrato, que é o
conhecimento existente. Nao se despreza o processo de
formagdo de conceitos, tal como é visto na 18gica formal
Apfenas se considera que esse, a0 atingir a simboliza¢do, é a
pré-partida para a cognicio (WACHOWICZ, 1992, p. 71’).

Uma visdo estritamente formal do conhecimento e de
stia fransmissdo como necessaria e suficiente, portanto uma visao
rgducionista, leva, segundo Limoeiro (1988, p. 115-118), a
diversas conseqiiéncias, dentre as quais destacamos: }
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¢ a pretensio de atingir verdades absolutas e perfeitas,
uma vez que do ponto de vista formal uma afirmagao
ou é absolutamente verdadeira ou falsa;

o oscilacio entre o dogmatismo e a negacao igualmente
absoluta de uma verdade;

o heterogeneidade substancial entre 0 desconhecido e ©
conhecido, comose 0 perxsamehto fosse uma substancia:

O pensamento ndo ¢é algo, mas pensamento de algo {..), 0
conhecido ndo é o objeto que se torna pensamento mediante
um ato magico, mas o objeto desconhecido, gue estava a
margem do pensamento, que se torna objeto conhecido através
da acdio do sujeito sobre ele.

Esses elementos conduzem a um posicionamento acerca
da visio de conhecimento da qual decorre uma agéo diferenciada
no processo ensino-aprendizagem. Se os elementos da 16gica
formal devem ser superados pelas contribuicbes da légica
dialética, por incorporagao e ndo por rejeico, também ¢ serdo
na construcio da didatica necessiria em sala de aula, hoje, na
universidade.

Nio se pode desconsiderar a agao docente existente, a
qual deverd ser tomada corno ponto de partida para a construgao
da didatica necessaria. Esta incluird outras agoes docentes além
do dizer o contetido como finico determinante do ensinar, e a
copla desse mesmo contetido do aluno como finico determinante
do aprender.

Se o objeto que estava a margem deve ser colocado no
pensamento através da agao do sujeito sobre ele, tanto as agdes
docentes quanto a do aluno, como sujeito aprendiz, deverao ser
deliberadamente planejadas e propostas pelo professor,
responsével pelo processo de ensinagem. E, assim, 0 estudo das
estratégias tem um Novo iugar, um novo espaco na docéncia
universitaria, no florescimento das possibilidades dos alunos,
pois conforme Chaui (1995, p- 203)

a dialética é a uinica maneira pela qual podemos alcangar a
realidade e a verdade como movimento interno da contradicdo
(...). A contradiggo dialética nos revela um sujeito que surge,
se manifesta e se transforma gragas 3 contradicio de seus
predicados, tornando-se outro do que ele era, pela negagao
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interna de seus predicados. Em lugar de a contradigio ser o
que destré? 0 sujeito (como julgavam todos os filésofos), ela é
o que movimenta e transforma o sujeito, fazendo sn’ntese(ativa
de todos s predicados postos e negados por ele,

Essa perspectiva exige o desenvolvimento do método

o dialético’ de abordagem do contetido e dos aspectos da cognigio
o queo fundamentam. Na dialética, o pensamento passa
. necessariamente por uma afirmagdo ou tese inicial, a construgdo
o desua con_f:radigéo, ou antitese dela, para se chegar a uma sintese.
L Sem a pretensdo de desenvolver aqui o método dialético,
S Ponman.los que, aos momentos de tese, antitese e sintese, podem-
se associar 0s momentos processuais do pensamento do aluno

Quando o estudante se confronta com um tépico de

- estudo, o professor pode esperar que ele apresente, a respeito

do assunto, apenas uma visdo inicial, cadtica, no elaborada ou

- _;‘incrética, e que se enconfra em niveis diferenciados entre os
i-_: alunos. Com a vivéncia de sistematicos processos de andlise a
i respeito do objeto de estudo, passa a reconstruir essa visdo inicial
" gue € superada por uma nova visdo, ou seja, uma sfnfese. ,

A sintese, embora seja qualitativamente superior a visio

: sincrética inicial, é sempre proviséria, pois o pensamento esta
. em constante movimento e, conseqlientemente, em constante
alteracdo. Quanto mais situacdes de andalises forem

experienciadas, maiores chances o aluno terd de construir sinteses
mais elaboradas. O caminho da sincrese para a sintese
q%lalitativamente superior, via gndlise, é operacionalizado nasI
d.lferentes estratégias que o professor organiza, visando
sistematizar o saber escolar. E um caminho que se processa no
pensamento e pelo pensamento do aluno, sob a orientagio e
acompanhamento do professor, possibilitando o concreto
pensado.

Enquanto no método tradicional os passos visavam a
c:hegada ao simbolo, via memoriza¢io, dando entdo grande
énfase & aula expositiva e aos exercicios de repetigio, ou aos
fa'mosos questiondrios pontualmente corrigidos e decorados, na
visdo da metodologia dialética ndo se pretende simplesmente
chegar af, ao simbolo. Segundo Wachowicz (1992, p. 68),

a cogniglio, enquante possibilidade de expressar em simbolos
os contetidos mentais apreendidos, ndo termina apds formada

9 A respeito do métode dialético,
vide KONDER. O que é dialética. Sao
Paule: Brasiliense, 1984; POLITZER.
Principivs fundamentais de filosofia,
Porto: Editora do Porte, 1970;
KOSIK. Dialética do concreto. Rio de
faneiro: Paz ¢ Terra, 1976.
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10 Refletir: dobrar-se, rever,
retomar... fantas vezes guanto
necessario a compreensdo e
enredamento pretendido.

11 RATHS ¢t al., Ensinar a pensar.
Sio Paulo: EPU, 1977,

12 Programa de aprendizagem:
documento em gue se regisira o
contrato diddtico pretendido para
uma etapa do curso a ser
construida pelos professores e
alunos. Busca a superacidc aos
antigos Planos de Ensino, emque
havia toda uma centralizagdo
descritiva no contelido e no que
o professor faria para ensinar.
Diferentemente deles, o foco fica
na aprendizagem de aluno, para
a qual sac dirigidas a analise do
processo, 4 defini¢do dos
objetivos, a organizagéo dos
contedos, a escolha
metodolGgica para mobilizar,
construir e elaborar a sintese €
avaliar as aprendizagens
efetivadas, Sua questio central &
que objetivos, organizagio de
contetidos e metodologia séo
necessdrios para © aluno
apreender, apropriar-se ou
“agarrar” as relagbes, leis e
principios essenciais desse
programa?

a abstracio desse mesmo conteido, mas inicia-se justamente ai,
na abstraciio. Incorporando as operagoes realizadas, a cogni¢hio
se realiza quando supera o isolamento ent que s¢ definem os conceitos,
ponda-os emn relagio uns com 0s outros, de modo a comporem
estrutuzas tedricas, essas sim, explicativas da realidade {grifos
nossos).

Esse isolamento é superado, entdo, no pensamento e pelo
pensamento do aluno, por meio das relagdes que o aluno constrdi,
com a media¢io da agdo docente. Ou seja, uma visao de
totalidade crescente, de rede, vai sendo progressivamente
construida. Existe a necessidade de se continuar o caminho
iniciado pela construgdo e elaboragio da sintese, através de um
refletir'® sistematico, numa agéo conjunta de alunos e professores
sobre o contetdo, seja ele predominantemente procedimental,
factual, atitudinal ou conceitual.

O processo de reflexao sisternatica mediatiza a apreensao
da realidade, devendo se considerar que o momento de chegada
ao simbolo, proposto por Herbart (1820, apud SAVIANL, 1982)
como passo final no ensino tradicional, se torna o momento
intermediario do processo de apreensao via dialética: é necessario
realizar todo um “caminho de volta”, do simbolo pela realidade

e para a teoria existente.

1.6 AS OPERACOES DE PENSAMENTO

Ao trabalhar dialeticamente com © conhecimento,
sistematizando processos de pensamento, colocam-se em agao
diferentes operagGes encadeadas e em crescente complexidade.
Num estudo sobre operagdes de pensamento, encontra-se' 0
pensar como forma de perguntar pelos fatos, estudando-os em
direcio aos objetivos, havendo assim um carater intencional.
Ou seja, ao selecionar as actes contidas em diferentes estratégias,
o programa de aprendizagem' propde ao aluno o exercicio de
processos mentais de complexidade variada e crescente a
observagio, 2 comparagao, 3 tomada de decisdes, a inferéncias
como operagdes mentais, racionais, de julgamento, conclusdoe
decisao.

Os autores nos apresentam uma série de operagdes
possivels a0 pensar, que aqui registramos para nossa reflexdo,
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o perguntande—nos: se 0 quadro tedrico é complexo e exige
.'._pensamento complexo do estudante, poderei excluir dig)s
. processos de ensinagem na sala de aula essa mesma
- complexidade™? Em que medida a complexidade prépria do
- sabel: propasto no curriculo estd intencionalmente incluida n
e objetivos e efetivada nas estratégias vividas com os alunos? >

o o qﬂuadro na pagina seguinte nos auxilia na resposta a
- essas questoes.

) Quando nos debrugamos sobre qualquer aprendizado
- para além da simples memorizag¢do, todos nés efetivamos Véria;
dessas opf,?ragées de pensamento. Mas muitas vezes, até por
e dfasconheamento, néo refletimos sobre os desafios con;idos ia
i diversas atividades propostas aos alunos. Se tivermos a clare .
da comp‘lexidade delas e a intencionalidade de desafiarmczjz
.1 progressivamente nossos alunos na dire¢ao da construgio do
| gsgsinr?;:tolca?a vez mais complexo, integrativo, flexibilizado,
e ssivel prever até
= ooy P té onde chegaremos nos processos de
§ . Esse-xs operagdes estdo também presentes nas agdes que
- operacionalizamos com os alunos, nos trés momentos proposto
na n}etodologia dialética: mobilizagio, construcio e elabgra és
f;ia. s.miese do conhecimento, visando ao conhecimento da vigéz
inicial ou sincrética, a efetivaciio da andlise e 4 busca de u
sintese qualitativamente superior. -
'Se ao analisar os objetivos dos programas de
aprendizagem considerarmos esses trés momentos, estaremos
contando com mais um suporte auxiliar na def,inigéo d
estratégias facilitadoras e desafiadoras do pensar e ;2
conseqliente apropriar ou agarrar o contetido pelos estudantes
B Raths et al. (1977) destacam os comportamentos u.e
dlficuitfxm‘o pensar; citam a impulsividade, a excessciiva
dependéncia em relagdo ao professor, a incapacidade para
comfer.ltrar»se, a incapacidade para ver o significado, 0s processos
dfa rigidez e inflexibilidade de comportamento alé;n da falta d
disposi¢do para pensar. , e
‘ Sao elementos que interferem nas novas formas de
organizar o processo de ensinagem. As resisténcias nao estdo
presentes apenas nas instituicdes, na organizagio curricular
e em nos, docentes; para o aluno, também se constitui
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13 Complexidade: vide MORIN,
Edgar. Ciencia con consciencia,
Barcelona: Anthropos, Editorial
Del Fombre, 1994, que conceitua
0 complexo como aquilo que é
tecido junto.
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s

OPERACAO DE
PENSAMENTO

CONCEITO/ RELACOES

Comparagio

Examinar dois ou mais objetos ou processos com intengdo de identificar relages mdtuas,
pontos de acordo e desacordo. Supera a simples recordagdo, enquanto a¢io de maior
envolvimento do aluno.

Resumo

Apresentar de forma condensada a substancia do que foi apreciado. Pode ser combinado
cOoIm & compazacio,

Observagio

Prestar atencdo em algo, anotando cuidadosamente, Exarinar minuciosamente, olhar
com atencdo, estudar. Sob a idéia de observar existe o procurar, identificar, notar ¢
perceber. £ uma forma de descobrir informag#o. Compartithada, amplia ¢ processo

discriminativo. Exige objetivos definidos, podendo ser anotada, esquematizada,
resumida e comparada.

Classificagio

Colocar em grupos, conforme principios, dande ordem & existéncia. Exige anélise e
sintese, por conclusbes proprias.

Interpretagdo

Processo de atribuir ou negar sentide a experiéncia, exiginde argumentagéio para
defender o ponto proposto. Exige respeito aos dados e atribuigao de importancia,
causalidade, validade e representatividade. Pode levar a uma descrigao inicial para
depois haver uma interpretagio do significado percebido,

Critica

Efetivar julgamento, analise ¢ avaliagdo, realizando o exame critico das qualidades,
defeitos, limitaces. Segue referéneia a um padro ou critério.

Busca de
suposigies

Supor & aceitar aigo sem discussdo, podendo ser verdadeiro ou falso, Temos gue supor
sem confirmacio nos fatos, Apos exame cuidadoso, pode-se verificar quais as suposi¢des
decisivas, o que exige discriminacéo.

Imaginagio

Imaginar & ter alguma idéia sobre algo que ndo estd presente, percebendo mentalmente o
que ndc foi totalmente percebido. £ uma forma de criatividade, liberta dos fatos e da
realidade. Vai além da realidade, dos fatos e da experiéncia. Socializar o imaginado
introduz flexibilidade s formas de pensamento.

Obtengao e
organizagao
dos dados

Obter ¢ organizar dados é a base de wm trabatho independente; exige objetivos claros,
andlise de pistas, planc de agio, defini¢io de tarefas-chave, defini¢fo e selegio de
respostas ¢ de iratamento delas, organizagio e apresentacio do material coletado. Requer
identificaciio, comparagiio, andlise, sintese, resumo, observacio, classificagfo,

interpretaciio, critica, suposicdes, imaginacio, entye outros.

Levantamento de
hipéteses

Propor algo apresentado como possivel solugdo para um problema, Forma de fazer algo,

esforco para explicar como algo atua, sendo guia para tentar solugéo de um problema.

Proposigio proviséria ou palpite com verificagio intelectual inicial da idéia. As
hipéteses constituern interessante desafio ac pensar do atuno.

Aplicagdo de fatos e
principios a novas
situacoes

Solucionar problemas e desafios, aplicando aprendizados anteriores, usando a
capacidade de transferéncias, aplicacles e generalizagGes ao problema novo.

Decisioc

Agir a partir de valores aceitos e adotados na escolha, possibilitando a andlise e
conscidneia deles. A escolha & facilisada quando hé comparagiio, observaggo,
imaginagic e ajuizamento, por exemplo.

Planejamento
de projetos
e pesquisas

Projetar & lancar idéias, intengGes, utilizando-se de esquema preliminar, plano, grupo,
definigio de tarefas, etapas, divisiio e integraciio de trabalho, questio ou problema,
identificaciio das questdes norteadoras, definigdio de abrangéncia, de fontes, definigio de
instrumentos de coleta dos dados, validagio de dados e respostas, etapas e cronograma.
Requer agsim identificagio, comparagdo, resumo, observagdo, interpretagio, busca de

suposicdes, aplicagiio de principios, decisfio, imaginacdo e crifica.

RATHS et al. Ensinar a

pensar. a0 Paule: EPU, 1977,
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novidade ter que alterar a forma memorizativa e a passividade
do assistir a aulas, extremamente mais simples que o desafio de
realizar as operagfies mentais citadas no quadro.

No entanto, a agéio do aluno se efetivard a partir do
direcionamento dado pelo professor ao processo, com a escolha
e efetivacdo de diferentes estratégias, constituindo-se como
responsabilidade de ambos. Essa escolha deve e pode ser objeto
de reflexdo na discussao do contrato de trabalho, no inicio do
ano ou semestre letivo. Conhecer os comportamentos que
dificultam os processos de pensamento mais complexos também
deve ser objeto de cuidado por parte dos docentes.

Pontuamos que um dos grandes desafios do professor
universitario € o de selecionar, a partir do campo cientifico em
que atua, os contedidos, os conceitos e as relactes; em outras
palavras, arede pretendida, composta por elementos a serem
apreendidos.

Esse desafio, além das consideracdes ja tecidas sobre as
exigéncias dos processos de pensamento, também se da devido
a complexidade, heterogeneidade, singularidade e flexibilidade
do conhecimento produzido e em produgio, uma vez que a
ci.énci.a estd em constante construgio. Apés essas escolhas, que
direcionam o processo proposto, tendo como referéncia a
metodologia dialética, o professor define as estratégias.

Varios estudiosos™ tém prestado sua colaboracio, ao
tratar dos elementos que possibilitam uma relagfio diferenciada
entre professores, alunos e conhecimento em sala de aula; em
com.xim,_ apresentam a proposta de uma relagio em que a visdo
de ciéncia se situa para além da de modernidade (que fragmenta
e separa as 4reas), buscando uma visdo relacional, com maior
flexibilidade, mobilidade e complexidade, para que as
aprgpriagées ndo sejam estaticas e sim dindmicas, possibilitando
rex_nsées tedricas e alteragdes dos quadros ou paradigmas
existentes.

Dafaimporténcia de respeitar e encaminhar o pensamento
de um movimento da sincrese (como visio inicial, nfo elaborada
ou até cadtica que se tenha do objeto de estudo) na dire¢io de uma
sintese cada vez mais elaborada desse mesmo objeto pela andlise.

E essencial o processo de andlise realizado em aula com
a mediacéo do professor, que deliberadamente planeja, propde

14 A esse respeito vide, entre
outros, WACHOWICZ, L. A. ©
método dialético na diddtica.
Campinas: Papirus, 1989;
DANILOV, M. e SKATIN, M.
Diddctica de la escuela média,
Havana: Pueblo y Educacién,
1985, PIMENTA, 5. G. e
ANASTASIOU, 1. G. C. Docéncia
no ensino superior. v. 1. $3o Paulo:
Cortex, 2002; LIBANEQ, |. C,
Fundamentos priticos e tedricos do
trabalho docente: um estudo
introdutdrio sobre pedagogia e
diddtica. Tese de doutorada,
PUCSP, 1990; VASCONCELLOS,
C. I. Construgiio do conhecimento em
sala de aula. Sae Paulo: Libertad,
1994; SAVIANI, D. Escola ¢
democraciz. Sio Paulo: Cortez,
1982,
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e coordena estratégias compostas por suas agbes e dos alunos,
visando  superagio da viséo sincréfica inicial por percepgdes,
vises e agdes cada vez mais elaboradas. Isso requer, por parte
dos estudantes, um processo de apropriagao ativa e consciente
dos conhecimentos, dos fundamentos das ciéncias e de sua
aplicacio pratica. :

Por isso, a agio de ensinar nao pode se limitar a simples
exposigdo dos contetidos, incluindo necessariamente um resultado
bem-sucedido daquilo que se pretende fazer, nocasoa apropriagdo
do objeto de estudo.

No processo de ensinagem, 0s conhecimentos sdo
tomados como parte de um quadro tedrico-pratico global de uma
area. Contém uma determinada légica que leva a uma forma
especifica de percepgdo, pensamento, assimilacdo e agdo. Ao
apreender-se um contetido, apreende-se também determinada forma
de pensar e de elaborar esse contetido, motivo pelo qual cada area
exige formas de ensinar e de apreender especificas, que
explicitem e sistematizem as respectivas 16gicas. Nesse caso, as
estratégias devem ser selecionadas dentro desse contexto.

O sabor do saber estd contido na forma de assimilagao e
se encontra ligado as disposigdes, as experiéncias e as
identidades, que precisam ser captadas pelo docente, pois ©
sabor, para ser obtido durante o fazer, exige uma série de esforgos:
misturas e temperos adequados, tempo de cozimento, chegar-se

ao ponto, cuidados, dosagem... Aqui, entra a escolha das
estratégias, sendo tomadas como verdadeira atividade artistica, e
exigem do professor percepgao e criatividade, para despertar
no estudante sensagbes ou estados de espirito carregados de
vivéncia pessoal renovadorae profunda. Assim, é possivel atuar
sobre & com 0 objeto estudado, construindo-o cada vez mais e
mais no pensamento e pelo pensamento.

Dai a importancia da competéncia docente na escolha
de acdes a serem efetivadas sob sua supervisio, visando aos
objetivos pretendidos, ou seja, estabelecendo um processo de
apreensdo e construgdo do conhecimento.

Sugere-se, com isso, uma relacio confratual, que se
efetiva nos Programas de Aprendizagem, quando professor e
aluno tém responsabilidades na conquista do conhecimento,
adotando processos de parceria e colaboragao. Nesse processo
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compartilhado de trabalhar os conhecimentos, no qual conteddo,
* forma de ensinar e assimilar, assim como obter resultados estio
* mutuamente dependentes, temos a esséncia de um processo de
- ensinagem, no qual os sujeitos, em parceria, saboreiam um fazer.

1.7 DOS PASS505 AOS MOMENTOS

: A partir da década de 1980, encontramos em Saviani
- (1982) uma critica a0 modelo de ensino por passes, com uma

_ reorientagdo para os momentos. O autor nos sugere cinco

-momentos a serem considerados no trabatho de constru¢io dos

- conhecimentos com os alunos. Pontuamos que os momentos sdo

destacados para que, didaticamente, possamos refletir sobre eles,

- mas ndo ocorrem de modo estangue,

Destacando-os, teremos os que se seguem: é fundamental

- considerar-se aprdtica social do aluno, partindo da percepg¢io que
~ o aluno traz do objeto de estudo, de sua realidade para a aula.
"7 Essa prética social ou visdo serd problematizada, ou seja, sera
" submetida a um processo critico de questionamento. Para a
.j resposta a esses questionamentos, a instrumentalizagdo é um
.. momento necessario. Nele, as sinteses ja existentes na ciéncia
" diio suporte para as buscas realizadas. Outro momento refere-se 3
-7 interiorizacdo dos novos elementos ou contetidos pela catarse, para
- finalmente se chegar i pritica social reelaborada, favorecendo ao aluno

- construir novos elementos perceptivos com os contetidos

apreendidos, por meio das situagbes organizadas pelo professor.

Encontramos ainda em Vasconcellos (1994)%
contribuicdes referentes ao método dialético de ensino, no qual
trés momentos sdc fundamentais: a mobilizagdo para o

" conhecimento, a construgio do conhecimento e a elaboragiio da sintese

io conﬁec’:zvlnenfa. Ao reafirmar e destacar esses momentos para
fins dldatlgos, uma vez que podem ocorrer simultaneamente,
vé-se a importancia de uma breve sintese deles.

Quanto a mobilizagdc para o conhecimento, trata-se de
possibilitar ao aluno um direcionamento para o processo pessoal
de aprendlzager}n, que deve ser provocado, caso ainda néo esteja
presente. Caberd ac professor, ao compartithar o sabor do saber,
provocar, acordar, vincular e sensibilizar o aluno em relacdo ao

15 Sugerimos a consulta na
integra da obra de
VASCONCELLQS, Celso dos
Santos. Construgdo do conhecimento
em sala de aula. S3o Paulo:
Libertad, 1994, ou ac texto:
Metodologia dialética em sala de
aula, Revista AEC, v. 21, n. 83,
abr. /jun.1995.
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objeto de conhecimento de tal forma que ele permaneca saboreando-
o durante todo o processo.

Para a mobilizagao, Vasconcellos {1994) sugere que se
‘estabeleca uma articulagiio entre a realidade concreta e 0 grupo
de alunos, com suas redes de relagdes, visao de mundo,
percepcdes e linguagens, de modo que se possa estabelecer um
dialogo entre o mundo dos alunos e o campo a ser conhecido.
Assim, reafirma a importancia de considerar a pratica social
existente. Ter clareza dos objetivos que se pretende atingir,
socializé-los e vinculé-los com os alunos é uma forma de iniciar o
compartilhar, com vistas a uma prética significativa nas aulas.

O papel do professor serd, entdo, de desafiar, estimular,
ajudar os alunos na construgéio de uma relagdo com o objeto de
aprendizagem que, em algum nivel, atenda a uma necessidade
deles, auxiliando-0s a tomar consciéncia das necessidades
socialmente existentes numa formagdo universitdria. Isso
somente serd possivel num clima favordvel a interagao, tendo
como temperos a abertura, o questionamento ¢ a divergéncia,
adequados aos processos de pensamento critico e construtivo:
um clima do compartilhar.

A construgdo do conhecimento € um momento de
desenvolvimento operacional da atividade do aluno, de sua praxis,
gue pode ser predominantemente perceptiva, motora ou reflexiva.
Isso serd feito por meio de agdes como: estudo de textos, videos,
pesquisa, estudo individual, debates, grupos de trabalhos,
semindrios, exercicios, nos quais se explicitam as relagbes que
permitem identificar, pela andlise, como o objeto de conhecimento
se constitui. Dai a importancia da escolha das estratégias com
diversas e significativas atividades propostas ao aluno, visando
superar sua visio inicial, cadtica, sincrética sobre o objeto do
conhecimento.

Vasconcellos (1994) cita algumas categorias que poderao
orientar a definicdo das atividades dos alunos e, portanto, a
escolha das estratégias para o momento de construgio do
conhecimento:

o significagiio: visa estabelecer os vinculos, os nexos do
contetido a ser desenvolvido com os interesse e a prética
social do aluno. Assim, a proposta efetivada devera ser
significativa e vinculada de forma ativa para o aluno,
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por meio das relagdes existentes entre as necessidades e
finalidades que li j i
que ligam o aluno ao objeto do conhecimento;

o problematizagdo: na origem da busca de todo
conhecimento estd colocado um problema, cuja génese
deve ser recuperada no estudo do contetdo; o
pensamento do aprendiz se identifica melhor com
situagdes em que possa tanto mover-se quanto
identificar-se em diferentes posigtes, questionar;

® praxis: agdo {motora, perceptiva, reflexiva) do sujeito
sobre 0 objeto a ser conhecido. Tendo em vista que toda
aprendizagem ¢é ativa, exige, portanto, essa agdo, que
também possibilita a articulagdo do conhecimento com
a pratica social que the deu origem;

e criticidade: o conhecimento deve estar ligado a uma visio
critica da realidade, buscando a verdadeira causa das
coisas e a esséncia dos processos naturais ou sociais,
superando a simples aparéncia deles;

e continuidade e ruptura: parte-se de onde se encontra o
aluno {senso comum, visdo sincrética ou inicial) para,
sob o efeito da andlise pela ruptura, possibilitar a
construgdo de uma nova sintese que represente um
conhecimento mais elaborado e qualitativamente
superior;

® historicidade: trabalha os conhecimentos em seu quadro
relacional, destacando que a sintese existente em cada
momento, por ser histérica e contextual, poderé ser
superada por novas sinteses. Além disso, identifica e
deixa conhecer as etapas de elaboragdio por que a
humanidade passou para chegar 4 sintese atual;

e totalidade: combina a sintese com a andlise, articulando

o conhecimento com a realidade, seus determinantes e

seus nexos internos.

Iguaimente importante € 0 momento da elaboragdo da
sintese do conhecimento pelo aluno, Nele ocorre a sistematizacio,
a expressao empirica do aluno acerca do objeto apreendido e a
consolidacdo de conceitos. E importante que as sinteses sejam
concebidas como provisérias, pois, apesar de superadoras da
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visio sincrética inicial, configuram momentos do processo de
construgao do conhecimento pelo alune, visando 2 elaboragdo
de novas sinteses a serem continuamente retomadas e superadas.

Nesse confexto, a inferagdo intencional, planejada e
responsavel entre aluno, professor e objeto de conhecimento
configura a esséncia da relagdo pedagégica. Mediada pelo
conhecimento, essa relagio busca o alcance dalogica propria das
diversas areas, numa construgio inovadora, mobilizandd o
envolvimento e o comprometimento de alunos e professores no
processo de compreensdo da realidade e do seu campo
profissional, compartilhando os saberes e 08 sabores.

Para isso, o desenvolvimento do raciocinio, a precisdo
de conceitos basicos, 0 crescimento em atitudes de participagdo,
respeito e critica em relagdo aos conhecimentos constituem
objetivos essenciais do processo de ensinagem.

Talvez por isso 0s alunos universitarios recebam bem os
professores que pesquisam e/ou atuam na area, pois estes
saboreiam e repartem o sabor de suas experiéncias e vivéncias,
a0 trabalhar os contetidos. Tendo vivenciado e construido o saber,
provando de seu sabor, conhecendo o esforgo despendido, a
paciéncia exigida, 0s temperos, O tempo e 0 processo necessario
a sua construcao, com menor dificuldade reconstroem-no com
seus alunos na sala de aula.

Num processo de ensinagem Como base de um Projeto
Pedagdgico Coletivo, mesmo nos curriculos ainda em grade, o
professor pode realizar uma acdo integrativa no percurso
formativo do aluno e assim trabalhd-la de forma inter-
relacionada, com aautonomia que ainda tem para desenvolver
cada disciplina em sala de aula. '

Os sabores e saberes do conhecimento especificoda drea
de formacio, da atuagdo profissional e da pesquisa se revestem
de novas perspectivas quando integrados com o8 dos demais
saberes de outras disciplinas. Por isso, faz-se necessario pensar
as disciplinas no contexto de um quadro global, no que se refere
a0 campo a que pertence, € COmMo Wn quadro tedrico-pratico
parcial de um processo de formacao profissional.
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18 NA BUSCA DE UMA SINTESE POSSIVEL

Por ‘tudo aqui expresso, ha elementos fundamentais a
serem questionados quando nos confrontamos com a execucio

' de um processo de ensinagem. Destacam-se, entio:

e a ‘vi.séo de conhecimento, que deve superar
posicionamentos de inquestionabilidade, certeza e
fechamento, na busca da compreensio do processo de
reconstrugio desse conhecimento pelos alunos;

° a considera¢ao dos limites e possibilidades dos sujeitos
atuantes no processo: professor e aluno atuando como
cgnstrutores da realidade em que se inserem e, como
tais, determinados, porém determinantes, e capazes de
alterar rumos, conforme suas escothas;

® 0 p.osicionamento necessario e essencial de parceria
deliberada, consciente e contratual entre os pares, sujeitos
d.o processo, professores entre si e professor e aluno, na
diregdo da superacio da alienacio, numa procura’ de
responsabilidade conjugada, de competéncia e de ética
na construgdo da profissionalidade buscada na,
universidade;

ea f:onstru(;éo continua da metodologia dialética, na

criagdo do concreto pensado, em sinteses cada vez I:nais
elaboradas, buscando a compreensio e dominio das
ferramentas oferecidas pelas diferentes dreas do
c?nhecimento para ¢ enfrentamento da realidade
circundante;

® a busca dos percursos dos contetidos curriculares, como
temas e galerias, em que rela¢des continuas de seus
elementos essenciais possam ser efetivadas, em a¢des
crescentes e de evolutiva complexidade, na construcio
dos cursos de graduagio; :

» aformago profissional continua dos sujeitos envolvidos
- professor e aluno - como principio norteador, de modo
a compor agdes de responsabilidade pessoal e
institucional, na construgio continuada do profissional
nelcesséric aos desafios da realidade atual;

° a importancia de processcs colegiados na busca dessa
formagdo continuada, na valorizagio do individual como
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parte de um coletivo que interage, de forma responsavel

e atuante. -

Ressalta-se a importancia de se tratar de um exercicio a
ser construido coletivamente pelos integr’a_ntes dos (:1:11:5'05
superiores, na definigdo do Projeto Pohtsco-pﬂedag’ogico
institucional e no desenvolvimento do curso. Essa é uma
possibilidade de superacéo da fragmentagao currlj:glar:. pensar
coletivamente o curso, seus fing e valores, as series 'im'c:iam,
intermediérias e finais do processo de forma(;éo.do. pmhssx?n.al,
0s processos mentais necessarios ao futuro ?rgfisszonail:: a;}lloguc:}a;
das disciplinas, como uma forma necessaria de tra alhar ¢
conteddos com vistas aos objetivos, aos al}mos reais e as
condicBes institucionais existentes e a s%erem cx:@das. .

A partir das definigdes do Projeto Pohtmo-pe?gogcﬁ,
organizam-$e 0s CUrSOs COmM Seus prpgramas de apren 1z?gema;
Mesmo que o modelo curricular ainda se ’encontre na for
tradicional, em grade ou colegao, € possivel fazer avancos,
planejando-se conjuntamer;te, por semesire ou ano letivo, as

fveis integragdes disciplinares. ‘
possweiilsf:fgeréicias sobri oensinar, o apreender e a er}xsmagem
ja descritas, assim COmo 08 determinantes dq _metodo E’ie
pensamento, tornam-se objeto de estudo e andlise d.a .agao
docente, individual e coletivamente. Discutlindo-se 03 ob]et}vgs,
organizam-se 08 contetidos e a metodoiogla‘ com as eitrateglaf
necessarias para o aluno apreender, apropriar-se ou agarrar
as relacdes, leis e principios essenciais dos' pmfgzamas. "
Q processo de ensmagem se efetwa.ra nesse tralba 0
conjunto, na parceria dos professores entre si e cOm 05 & uno;s,
auma nova aventura do ensinar e apreender, do saborear na sala
iversidade.

deaula (;?i;sr; estd contido um desafio, uma aventura ¢ um
compromisso da conguista d(‘) coniflecimento, fcorr;
posicionamento de seducdo e parceria, na lchregao de um az;:
solidério. Por tudo isso, consideramos a ensinagem como desafio
a uma agio docente inovadora e comprometida.
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2.1 INTRODUCAO

Virios 30 0s determinantes que interferem na alteragéo
do fazer docente e das escolhas de acdes diferenciadas no
processo de ensinagem na universidade: destacamos a reflex@o
sobre a sua fungio e a discussio dos fins e valores para a
existéneia dela, assim como a defini¢do do tipo de homem que
se deseja possibilitar, a partir das vivéncias ali efetivadas.

A construcao social do conhecimento e dos sujeitos dela
participantes evidencia-se ao se colocar o ensino, a extt?n_séo ea
pesquisa como fungdes da universidade e como atividades
mutuamente dependentes, gerando e possibilitando um fazer
atualizado.

Quando o fazer docente revela a predominéncia de uma
metodologia tradicional, repassadora de contetidos dos livros e
de outros produtos culturais, constatamos o refor¢o a uma
funcio idealista:

Nio se partir dos sujeitos e realidade existe-ant?s, mas de
pardmetros ideais, 0s quais nos propomos a alingir € para 0s
quais dirigimos nossa atengio, enquanto a realidade continua
a existir, sem que venhamos a considerd-la (WACHOWICZ,.

1998, p. 117).

Assim, a educacio ndo é tomada como fendmeno
histérico, social e coletivo, pois desconsidera o espago dos
sujeitos, professores e alunos como seres histéricos,
determinados mas também determinantes, da e na realidade
social.

Com isso, no que se refere ao ensino, o que dizer entao
da visio de ciéneia, conhecimento e saber escolar, objeto de
trabalho na instituicio universitdria, como institui¢ao educativa
e possibilitadora de futuros profissionais?

Buscaremos aqui apresentar alguns elementos que nos
auxiliem a caminhar nas manifestagbes que vém tomando o
curriculo, determinado por uma visdo de ciéncia e de homem,
pela funcio da universidade e pela forma de conceber e
direcionar o trabalho com o conhecimento e com o saber escolar

na universidade.

DA VISAO DE CIENCIA A ORGANIZACAO CURRICULAR

2.2 A CIENCIA E A ORGANIZACAO
CURRICULAR

: O fazer docente em relacdo ao ensino na universidade
centra-se no conhecimento, obtido a partir da ciéncia existente.
Verifica-se que ciéncia se define como:

Conjunto organizado de conhecimentos relativos a um
determinado objeto, especialmente os obtides mediante a
observagio, a experiéncia dos fatos e um método préprio; soma
dos conhecimentos humanos considerados em conjunto;
processo pelo qual o homem se relaciona com a natureza
visando & dominagdo dela em seu préprio beneficio;
atualmente esse processo se configura na determinacio
segundo um método e na expressio em linguagem matematica
de leis em que se podem ordenar os fendmenos naturais, do
que resulta a possibilidade de, com rigor, classificd-los
{FERREIRA, Aurélio Buarque de Holanda, 1986).

Os conhecimentos sistematizados na universidade

- surgem dos quadros cientificos, e é sobre eles que a pesquisa

- operanovas construgdes, na resolugio dos problemas colocados

. pela realidade e pela prética social.

e Nessa vis@o, as descobertas cientificas, uma vez

* socializadas, auxiliam na construcio dos processos de autonomia;
“segundo Vieira Pinto (1979, p. 4):

Para o pais que precisa libertar-se politica, econdmica e
culturaimente das peias do atraso e da servidao, a apropriagiio
da ciéncia, a possibilidade de fazé-la ndo apenas por si mas
para si, € condicao vital para a superagio da etapa da cultura
reflexa, vegetativa, emprestada, imitativa, e a entrada em nova
fase hist6rica que se caracterizard exatamente pala capacidade,
adquirida pelo homem, de tirar de si as idéias de que necessita
para se compreender a sipréprio tal como é e para explorar o mundo
gue lhe pertence, em beneficio fundamentalmente de si mesmo
{grifos nossos].

Assim, ao ser socializado o conhecimento organizado e
sisternatizado nas propostas curriculares, intencionalmente
concebido para servir i transformacéo da realidade, constitui-se
tomo premissa do conhecimento cientifico do rmomento seguinte.
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1 A respeito da visio moderna e
pés-moderna e da mudanga
paradigmatica, consultar, entre
outros: SANTOS, Boaventura de
Sousa. Um discurse sobre as
ciéncias. Porto: Edicdes
Afrontamento, 1999.

2 Egses elementos destacados
foram construidos a partir de
alguns autores, conforme sintese
organizada por CUNHA, Maria
Isabel, O professor universitirio na
transicdo  de  paradigmas.
Araraquara: M Editora, 1998.

3 Um estudo detalhado dos
modelos de influédncia na
universidade brasileira pode ser
encontrado em ANASTASIOU,
L. G. C. Metodologia do ensino
superior: da pritica docente a uma
possivel teoria pedagdgica.
Curitiba: IBPEX, 1998.

{sso ocorre se a visio adotada para o conhecimento considerar o
movimento, a contradicic e a mudanca de sinteses ciengificas
como aspectos a serem reconhecidos e buscados.

Ao estudar a funcio do ensino na universidade, é
importante considerar a relagao existente entre a organizacao
curricular, construida historicamente, e a visio de conhecimento
dominante naquele momento histérico. Varios estudiosos tém
apontado a necessidade da superagao da denominada visdo
moderna da ciéncia por uma visdo chamada de pls-moderna’.

Boaventura Santos (1999), ao analisar a necessidade de
ruptura da visao moderna em dire¢do a pés-moderna, pontua
que o modelo de racionalidade que preside a ciéncia moderna
surgit a partir da revolugao cientifica realizada no século XVie
foi se desenvolvendo nos séculos seguintes, reconhecendo como
validas apenas duas formas de conhecimento: as disciplinas
formais da légica e da matemética e as ciéncias empiricas.
Conhecer, na visio moderna, exige a quantificaggoe o rigor das
medicdes como fundamento da cientificidade; exige dividir e
classificar, para depois estabelecer relacdes com o que fol
separado, garantindo a apreenséo da parte. E, a partir do
quantificado, apreender a ordem, as leis e principios que
garantem a estabilidade e as relacdes causais entre 0s fendmenos.

Nessa visio moderna de ciéncia, encontram-se
sistematizados? os seguintes elementos, presentes ainda hoje: o
reforco e a rigidez do método que se torna tao ou mais importante
que o objeto de estudo; 0 desconhecimento do homem como
sujeito empirico e sua identificagio como sujeito epistémico; um

conhecimento factual gue n#o tolera interferéncia de valores,
dicotomizando sujeito e objeto; a especializacdo produzindo
conhecimento aprofundado de aspectos, porém sem obter
processos integrativos; 0 senso cormum tomado como superficial,
ilusério e falso, buscando, em sua ruptura epistemolégica, o salto
qualitativo para o conhecimento cientifico.

Em estudos realizados sobre os modelos de influéncia
da universidade brasileira®, verifica-se que herdamos da
universidade napolednica alguns elementos importantes para
as reflexdes sobre o curriculo. Destacamos as decorréncias da
visio de cidncia, que gerow um tipo de organizagao curricular.

A cidncia é vista como busca interessada no controle e
dominio do universo natural e social, portanto, a servico do
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- desenvolvimento e do progresso: 0 dominio do conhecimento é
poder, ‘qge gera controle dos processos naturais e sociais, sendo
‘a ciéncia julgada por seus resultados e por sua eficicia. Assim, a
ciéncia esta sujeita a grandes metas da sociedade, representada

. pelo Estado, qualquer que seja a forma de constituicio deste, o

que influi, inclusive, nos diferentes tipos de financiamento.

| A atividade cientifica é concebida como a atualizacio

de um método, como um conjunto de procedimentos
_previamente estabelecidos e legitimados, para o qual se supde
“validade generalizada conforme o objeto de estudo, e no tem

5 "vm.culo com o objeto pesquisado nem com o processo particular
de intelecgdo do individuo pesquisador.

Na universidade napoleénica, os estudos universitarios

2 estdo direcionados para obiencio de um titulo reconhecido pelo

. Estado, sustentado em um plano de estudos detalhado, tinico e
vilido para qualquer postulante. Por isso, faz-se necessaria urna

- regulamentacdo uniforme & qual se submeta todo o corpo docente
“ e discente,

A organizag¢do académica é feita por faculdades, por

B o.b].etos de estudo, dos quais decorrem os conjuntos de disciplinas
o rigidamente determinados. Os cursos se organizam com um
" periodobasico e outro profissionalizante, separando a teoria— que

‘necessariamente vem antes — da pratica. Assim, os estagios ficam

- alocados no final do curriculo escolar de cada curso.

Quanto a autonomia financeira, nesse modelo ocorre alto
grau de dependéncia do Estado, até mesmo para nomeacio das

- autoridades universitarias. A unidade e a identidade dos planos

docentes e acad@micos para a titulagao ficam estabelecidas pelo
controle do Estado.

) Por esses elementos, pode-se verificar que varios
curriculos universitarios atuais seguem ainda a configuragio em
grade, proposta hd dois séculos; conforme o modelo da
racionalidade, separa a teoria da prética e distingue as disciplinas
doPésico e do profissionalizante com um conjunto de requisitos
pré-requisitos e outros, com a configuracdo de colegéoj
Agrupadas por ano ou semestre, as disciplinas sdo destinadas a
um docente, que fica responsével por uma parte. do curriculo;
assim, individualmente, organiza seu plano de ensino e trabalhz;
sua disciplina independentemente das demais.
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4 A visio pés-maderna de ciéncia
vem sendo discutida por varios
autores; sugerimos consultar
SANTOS, Boaventura de Sousa.
Um discurse sobre as ciéncias. Porto:
EdicBes Afrontamento, 1999,
MORIN, Edgar. Os sete saberes
necessdrios & educagiio do future. 5ic
Paulo: Cortez; Brasilia, DF:
UNESCO, 2000 e MORIN, Edgar.
Epistemologia da Complexidade.
in SCHNITMAN, Dora Fried
{org.). Navos paradigmas culturais,
cultura e subjetividade. Porto
Alegre: Artes Meédicas, 1996.

Atualmente, muitas instituigdes vém buscando integrar
o curriculo, porém ainda sem alterar a logica dele. Temos
verificado o esforgo de professores universitirios no sentido de
integrar entre si 0 processo de ensino, o que temos chamado de
transformagdes por aproximacoes sucessivas. Todas as agOes
integrativas auxiliam o aluno a construir um quadro tedrico-
pratico global mais significativo e mais préximo dos desafios
presentes na realidade profissional dindmica e una, na qual
atuaré depois de concluida a graduagao.

Assim, esforcos na diregio integrativa jé sdo decorrentes
de uma visdo diferenciada da ciéncia, chamada de pés-moderna’,
que representa ima mudanga paradigmatica em rela¢do a visdo
moderna.

Essa mudanga paradigmatica pode ser verificada em
diferentes dreas, como a fisica e a biologia, entre outras.
Discutindo os elementos que levam a um rompimento dos pilares
do paradigma anterior, Santos (1999) nos aponta os seguintes
dados:

e as descobertas de Einstein em relacio ao conceito da
relatividade da simultaneidade (a simultaneidade de
acontecimentos distantes ndo pode ser verificada, mas
tio-somente definida). Isso contradiz os pressupostos de
Newton guanto aos conceitos de tempo e espago
absolutos, devendo eles ser necessariamente repensados;

o as descobertas de Heisenberg e Bohr, sobre a mecinica
quéntica, demonstram a interferéncia existente sobre
objetos observados ou medidos. E destaca o principio
da incerteza, de Heisenberg: temos do real apenas aquilo
que nele introduzimos, demenstrando a interferéncia
estrutural do sujeito no objeto observado;

o abiologia nos demonstra a inviabilidade do pressuposto
determinista, uma vez que o real ndo se reduz a soma
das parles, e a quimica comprova que a irreversibilidade
de sistemnas abertos se faz por flutuagdes de energia, ndo

lineares nem previsiveis inteiramente, sustentando uma
l16gica de auto-organizagao numa situacdo de nao
equilibrio, significando que esses processos sao produtos
de sua histéria, determinantes de sua evolugao.
Assim, 0 autor nos propde um novo posicionamento que
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.influiré em nossa visdo de ciéncia, conhecimento e,
conseqilentemente, de saber escolar. No lugar do mecanicismeo,
a interpenetracdo, a espontaneidade e a auto-organizacio; no
lugar do determinismo, a2 imprevisibilidade; no lugar da

--reversibilidade, a irreversibilidade e a evoluc¢io; no lugar da

ordem, a desordem; no lugar da necessidade, a criatividade e o
acidente, e, portanto, no lugar da eternidade, a historia construida
com a agao dos seres humanos num tempo e num espago
histérico.

A partir da vis@o p6s-moderna, Boaventura Santos (1999)
nos coloca varios aspectos que aqui registramos para nossa
.'reflexéo: a aceitagiio a transgressdo metodoldgica e o
‘entendimento de que a inovag¢do cientifica consiste em inventar

- contextos persuasivos que conduzam a aplicacio dos métodos fora
“de seu habitat natural; os pressupostos metafisicos, os sistemas de

| crengase valores como parte integrante da explica¢io cientifica; o
- objeto como conlinuiagdo dosujeito. E todo conhecimento possibitita
o autoconhecimento, sendo autobiografico.

Boaventura Santos (1999) salienta que nenhuma forma

- de conhecimento é, em si, racional, portanto dialoga com oulras

formas de conhecimento, deixando-se penetrar por elas; valoriza
o conhecimento de senso comum que no cotidiano orienta as
agdes e da sentido a nossa vida. O salto mais importante é o que
¢ dado do conhecimento cientifico para o conhecimento do senso
comuin, como emancipatdrio, pois ¢ primeiro somente se realiza
quando se transforma no segundo.

Sementes dessa visdo de ciéncia podem ser encontradas
no modelo utilizado na universidade alem3, estruturado a partir
do século XIX, quando a Alemanha buscou sua emancipacio
como nagdo, realizando uma fransformacdo no sistema
universitario, que passa aser construfdo como espago de pesquisa
para solugo dos problemas nacionais.

Nesse modelo encontramos as seguintes caracteristicas:
busca desinteressada da verdade; a ciéncia investigada e
fzsclarecida desinteressadamente, ou seja, radicalmente
independente de qualquer expectativa a respeito do objetivo que
dela se fard no futuro, seja ele instrumental, politico, econdmico
ou qualquer outro; busca da verdade tomada como um valor
absoluto e suficiente a prépria auto-afirmacao.
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A ciéncia se define, assim, fundamentalmente como uma
ética, isto €, como um caminho para o autodesenvolvimento
consciente do homem, para chegar a sua total e plena
autoconsciéncia. E, portanto, uma forma de exercicio consciente
e critico do intelecto, derivando daf a visdo de que o maior grau
de autoconsciéncia €, ao mesmo tempo, o maior grau de
desenvolvimento e perfei¢do do homem.

A atividade cientifica € concebida como um artesanato,
tdo espontinea como toda forma de criatividade, sem padrdes
prefixados, previamente estereotipados, podendo ocorrer
originalmente sem padrdes/modelos tinicos. O individuo pode,
assim, criar reafirmando o cardter humanizante da atividade
cientifica. O principio de educagdo pela ciéncia e para a ciéncia
fundamenta o processo educacional, centrado no préprio
progresso do individuo e da universidade. A comunidade de
individuos ali atuantes se une na busca da verdade: a educagao
funciona num processo de cooperagdo para a auto-educagdo,
resultando num relacionamento de horizontalidade, no qual “o
professor nio existe para o aluno, mas ambos paraa ciéncia” (COURT,
1976, p. 226).

A docéncia é uma atividade livre, uma associacgdo
cooperativa entre professores e alunos, sem se submeterem a
um plane feito de anterndo, visando a profissionalizagio, sob
um curriculo predeterminado, etc. N&o se estabelece, assim, uma
forma exterior de controle aos professores e alunos.

A organizagio académica é por faculdades, nome formal
adotado, mas a organizagiio do conhecimento se faz sob duas
grandes categorias: histéria e filosofia, considerando histdria todo
o conhecimento passado, qualquer que seja sua natureza ou
objeto de estudo, e filosofia todo o conhecimento que estd em
vias de organizag¢do ou formulacio.

No caso do modelo alem3o, ocorre uma total autonomia
da ciéncia perante o Estado e a sociedade civil, uma vez que a
ciéncia é principio de explica¢iio até do préprio Estado. Como
decorréncia, € possivel total independéncia deste, tanto no que
se refere & nomeagdo de professores quanto ao financiamento.
Existe uma diversificacfio espontinea e natural das
universidades. A unidade e a coeréncia do sistema se ddo pela
unidade cultural, incluindo lingua ou idioma.
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As influéncias do modelo alemio chegaram tardiamente
na universidade brasileira, e por via indireta: na reforma da Lei
5.440/68, em decorréncia de um dos pacotes efetivados no
convénio MEC/USAID, ha elementos trazidos do sistema norte-
americano e que haviam sido copiados do modelo alemio?,
principalmente no que se refere a funciio de pesquisa. A viso
de ciéncia néo é, entretanto, alterada.

Nesse caso, mantiveram-se a estrutura curricular em
grade, a separagdo de teoria e pratica, um ciclo bésico ¢ outros
proflsszonahzantes separados e distintos, assim como um

' habitus® docente baseado na predominéncia da exposi¢do do
. contettdo pelo professor e da memorizagdo dele pelos alunos,
+centralizados, ambos, na verificacdo pelos exames.

A integra¢do da fungio “pesquisa” ndo trouxe a alteragio

- do desenho curricular. A visdo de ciéncia moderna permanece
" fortemente influenciada por esse modelo de racionalidade citado
- por Boaventura Santos (1999) e se reflete na organizacio do

conhecimento e do saber escolar decorrente.
Retomemos entfio esses termos, visando a um melhor

. entendimento das questdes sobre organizacio curricular,

2.3 O CONHECIMENTO E O SABER ESCOLAR
-~ CURRICULAR

Se conhecer é o processo pelo qual o homem compreende
o mundo, o conhecimento é um conjunto de enunciados,
formalizados ou ndo, sobre o mundo, enunciados que o homem
produz e dos quais necessita, nio sé para comunicar-se, mas
também para sobreviver, sendo assim uma ag¢do que se vincula
ao individual e ao coletivo (BOMBASSARO, 1992).

O conhecimento é também citado como uma forma ao
mesmo tempo tedrico-pratica e pratico-tedrica de compreender
arealidade quenos cerca, sendo produto de um enfrentamento
de mundo realizado pelo ser humano que somente faz sentido
amedida que o produzimos e o retemos como forma de entender
a realidade, que nos facilite e melhore o modo de viver
(LUCKESI C. C., 1994).

Para Vieira Pinto (1979), o conhecimento consiste na
capacidade de dominar a natureza, transforma-la, adapta-la as

5 A esse respeito, vide
ANASTASIOU, L. G. C., obra
citada, 1998, sobre a anilise dos
modelos de infiuéncia na
universidade brasileira, paginas
85-119.

6 FHabitus: conjunto de
esquemas  que  permite
engendrar uma infinidade de
praticas adaptadas a situagdes
sempre renovadas, sem nunca
se constituir em principies
explicitos. (BOURDIEU, in
PERRENOUD, P. 1993. p. 209).

Processos de Ensinagem na Universidade

-47




DA VISAQ DE CIENCIA A ORGANIZACAO CURRICULAR

7 Sintese construfida pelos
professores da UNER] ~ Centro
Universitario de Jaragud do Sul -,
a partir dos estudos realizados
nos Encontros de Profissiona-
lizacio Continuada dos
Docentes, ano 2000

necessidades humanas, e a totalidade do conhecimento presente
em cada época se constituiu pela acumulagio de atos singulares:
as distintas pesquisas da realidade. Portanto, é uma sintese
determinada pela totalidade existente até aquela época, histdrica
e contextualizada, estando em constante alterago.

Na visdo de docentes universitarios’, o conhecimenio a
ser construido na sala de aula inclui a absor¢ao de sinais, 05 signos
e as percepcdes adquiridas cotidianamente. 530 elementos ja
existentes na base cognitiva, a partir dos quais se consirdi 0 novo,
reelaborado, considerando as inter-relagdes que se estabelecem
com o meio social, cultural e educativo, pela experiéncia,
descoberta e/ou informacio. E o resultado da investigago
cientifica e de um processo de intera¢do com a realidade
observada e vivenciada. '

Para construir o conhecimento em uma universidade,
na interacio de processo e produto, considera-se o que
construfmos, assimilamos e acomodamos, pela experiéncia e
comparacgio do dado novo com o que ja temos elaborado,
adquirido formalmente ou informalmente, espontaneamente ou
com objetivos especificos. Dai a facilidade maior ao trabalhar o
conhecimento que € sistematizado e reconstruido constantemente
na préatica pessoal e profissional.

O conhecimento social existente, organizado como saber
escolar, é obtido dos quadros cientificos e € fruto do
enfrentamento dos sujeitos — professor e aluno — com a ciéncia,
acomunidade e a realidade em suas diferentes manifestagdes,
visando A sistematizacio de determinados campos do saber.
Para a socializa¢do desse conhecimento & preciso o
estabelecimento de métodos que possibilitem a apropriagdo
coletiva dele.

Nas instituicBes de ensino, o saber escolar é o objeto de
transferéncia e construgio de sinteses progressivamente mais
complexas, em grupos e ambientes definidos, integrando o
conhecimento sistematizado com o conhecimento do estudante
e visando ao aprofundamento da experiéneia e a produgéo e
reconsirucio do conhecimento.

Segundo Leite (1994), o conhecimento académico

nao constitul um produte estatico (...), ndo € um conjunto
isolado de informag@es, mas um conjunto comprometido com
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uma determinada visio de mundo, que se manifesta no préprio
processo de investigagio do real.

O conhecimento néo deve ser proposto como algo dado

" e acabado, produzido por determinados génios, mas produto

bem determinado, situado dentro de rela¢des sociais bem

" especificas e orientado, de modo consciente ou inconsciente, por
~uma dada concepgéo de mundo. Constituindo-se um processo,

. 'é resultado do confronto entre diferentes alternativas de
3 COMPpreensao e de concretiza¢io do mundo.

A partir desses elementos, percebe-se que uma

“organizacdo curricular tanto pode estar privilegiando
© determinada visdo de ciéncia como apresentando outra: numa
organizagdo curricular ordenada pela grade ou colecio.

Nessa visdo cartesiana, o modelo racionalista estd de tal

" forma entranhado que nao facilita agdes integrativas dos saberes
. por parte dos docentes. Essas experiéncias integrativas vém
-+ ocorrendo como fruto de verdadeiros malabarismos criativos dos

professores, que, ja tendo percebido os resultados que a visio

o fragmentada acarreta aos alunos, acabam poOr assumir
pessoalmente, ou em grupos, agdes de integragio disciplinar.

Januma organizagao curricular globalizada, a integracao

- se dd pelo préprio desenho curricular. Mesmo que o docente

pretenda apenas lidar com uma parte do conhecimento, terd
dificuldades em n&o favorecer a intera¢do, pois o Projeto Polftico-
pedagégico ja se organiza nessa outra forma.

Leite (1994) nos alerta que, tomado apenas como
produto, o conhecimento é estatico, acabado, evolutivo,
cumulativo, além de um conjunto de informacdes neutras,
objetivas, impessoais sobre o real elaborado e sistematizado no
trabalho de investigagdo da realidade. Assim, cabe perfeitamente
e se enquadra em uma formatagao de grade curricular em que
cada professor dd conta de uma parte, que corresponde i sua
disciplina, despreocupando-se com as demais. Fica sob a
responsabilidade do aluno fazer a sintese no momento do estigio
ou do trabalho de conclusio de curso, os temidos TCCs®: temidos
porque ali o aluno terd que fazer por si e solitariamente as
sinteses que o curriculo em grade nio facilitou nem propiciou.

No entanto, todo produto de conhecimento passou por
um processo de construgio, a partir do real, como um corpo de

8 TCC: os Trabalhos de
Conclusiio de Curso sdo sinteses
monograficas que constituem
verdadeiros desafios aos alunos
que, muitas vezes, precisam
demonstrar conhecimentos e
habilidades ndo devidamente
desenvolvidas nas aulas vividas
durante a graduaco.

48 - Processos de Ensinagem na Universidade

Processos de Ensinagem na Universidade ~ 49




DA VISAO DE CIENCIA A ORGANIZACAD CURRICULAR

9 Um estudo aprofundade sobre
a evoiucio da conceituagio e
questdes do curriculo pode ser
encontrade em SAVIANIL
Nereide. Saber escolar, curriculo ¢
diddtica: problema da unidade
contetdo/métode no processo
pedagégico. Campinas: Autores
Associados, 1994

informacdes sobre esse mesmo real, sistematizado, elaborado,
organizado. A forma de apropriagio proposta ac aluno faz com
que ele se relacione com a heranga cultural distintamente. Pode
ser por ele apropriado como processo e, entdo, sintetizado como
um produto histdrico, contextualizado e passivel de ser superado
pelas interferéncias e transformagdes obtidas no e pelo
pensamento do préprio homem. £ nesse momento, no contexto
das relagdes sociais, que ele se apropria do real, domina o mundo
e constroi a realidade. O produto € wm instrumento; o processo
é a apropriacido e é a contradigio. A posse do produto
instrumentaliza para a agdo, e o controle do processo € a prdpria
acdo (LEITE, 1994, p. 13).

Um modelo curricular globalizante adota diferentes
formas de processar o conhecimento em parceria estabelecida
entre alunos e professores envolvidos. O conhecimento,
organizado sob a forma de saber escolar e traduzido no nivel de
assimilagfio dos sujeitos aprendizes, € assumido como

trajetéria sempre provisdria de aproximacdo do real; é
dindmico, admite controvérsias e divergéncias, traz subjacente
uma série de compromissos, interesses e alternativas que
contestam sua condicdo de universalidade, que discutem sua
condigio de objetividade, que criticam sua condigéo de
neutralidade. E momento dindmico, onde as vérias opgdes,
compramissos e interesses se manifestam nos modos de
conceber e abordar o real: interagdc que envolve sujeito e
mundo histérico, buscando-se a verdade, construindo o homem
e o mundo, deixando as marcas da agdo do homem sobre o
mundo e do mundo sobre o homem (LEITE, 1994, p. 21).

A organizagio do saber escolar, a partir dessas
consideragdes, traz como resultante a “transformacédo do campo
conceitual de uma ciéncia em matéria de ensino ou disciplina
de estudo” (MAZINI, 1982, apud SAVIANI, N., 1994), ou
“disciplina escolar como projecio singular do conhecimento
cientifico no plano da assimilacao” (DAVYDOV, 1981, apud
SAVIANI N., 1994, p. 201)°.

Temos entdo a definigdo dos saberes escolares em relago com
cutros saberes: de um lads, aqueles dos quais procuza se
aproximar (e que s@io objeto de conversao), sob as mais diversas
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designacGes: saber sistematizado, elaborado, nio espontineo
(cientifico, tedrico, filosdfico, metddico, rigoroso), critico,
reflexivo, erudito {“saber sabio™), enfim os gue integram ¢
acervo culturat organizado. De oufro lado, aqueles dos quais
ele parte (para reforca-los ou para supera-los): saber
espontineo, comum, habitual, ordinirio, do cotidiano,
ingénuo, contemplativo, pré-cientifice, enfim, 0s que integram
0 chamado senso comum [grifos nossos].

Reafirmamos que, também na universidade, o saber

-+ escolar leva o aluno a um confronto, via aproximacio - a mais

atualizada possivel —, com o quadro cientifico tedrico-pratico da
4rea estudada. Porém, o ponto de partida tanto para essa
aproximagdo como para um confronto deve ser a prética social
dos alunos envolvidos.

Temos, entlio, como contetidos de ensino o conjunto de

© conhecimentos, habilidades, habitos, modos valorativos e

atitudinais de atuagdo social, organizados pedagoégica e
didaticamente, tendo em vista a assimilacio ativa e a aplicag@o
pelos alunos na sua prética de vida. Englobam, portanto, os
conceitos, as idéias, os fatos, os processos, 0s principios, as leis
cientificas e as regras, além de habilidades cognoscitivas, modos
de atividade, métodos de compreensio e de aplicacio, habitos
deestudo, de traAtba]ho e de convivéncia social, valores, convicgdes
e atitudes (LIBANEQ, 1995).

24 O CONHECIMENTO E A ESTRUTURA
GLOBALIZANTE DO CURRICULO

A organizagdo tradicional do curriculo em grade reflete
o modelo da racionalidade cientifica, que fragmentou a ciéncia
na busca de respostas a questdes cada vez mais especificas,
constituindo a especializag&o. Esta por si mesma nem sempre
dé conta da compreensao de vérios fatos ou problemas. Mesmo
para a pesquisa, na qual a especializa¢io possibilita aproximacaes
particularizadas e aprofundadas, cada vez mais se faz necessaria
a agdo de equipes multidisciplinares para dar conta da
complexidade dos problemas que a realidade nos coloca.

A fragmentacio das ciéncias criou corpos especializados
de conhecimentos com objetos especificos: geogréficos, histéricos,
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10 Sugerimos o estudo da obra
de ZABALA, V. A. A prdtica
educativa: como ensinar. Porto
Alegre: ArtMed, 1998.

biolégicos, matematicos, etc. determinados por campos, objetos,
instrumentais, metodologias, aplicactes e andlises. Esses campos
diferenciados foram transplantados como disciplinas ou matérias
de estudonas organizacdes curriculares.

Nessa fransposigao esido estabelecidos trés graus de
relagbes disciplinares. A multidisciplinaridade € caracterizada pela
proposicio simultinea de disciplinas, de forma somadtica, sem
que se explicitem relagbes entre elas; é o curriculo grade ou
colecio. A interdisciplinaridade & a interagdo de duas ou mais
disciplinas, desde idéias, acbes, tarefas, até a interacio de campos
conceituais, leis e principios, podendo até ocorrer o surgimento
de uma nova disciplina, como é caso da bioquimica, E a
transdisciplinaridade, que corresponde a uma integragéo total,
dentro de um sistema globalizador, de modo a explicar a
realidade para além do parcelamento disciplinar.

Os curriculos glebalizantes tdm como centro os alunos
e suas necessidades educacionais. Os nexos estabelecidos
superam a fragmentago disciplinar e prop&em a articulagfio dos
contetidos curriculares a partir de projetos, pesquisa, resolugio
de problemas e ouiras atividades. Nesse caso, os curriculos
centram-se no principio de que o aluno constrdi o conhecimento
utilizando uma abordagem relacional do contedido. Tal
abordagem deve conter atividades significativas, de forma que
possibilite ao aluno construir, no pensamento e pelo pensamento, as
relagBes essenciais pretendidas no curriculo, apropriando-se
delas. Essa aciio significativa garante que as capacidades,
motiva¢des e interesses dos alunos sejam mobilizados e
direcionados para a construgio e elaboracio das sinteses

necessdrias para o “agarrar”, o apropriar-se do conhecimento...

Nesse contexto, o conhecimento supera a simples
informacéo, possibilitando o processamento significativo e
inteligente dela. Assim, retomamos Edgar Morin (1993, apud
PIMENTA, 2000, p. 20):

Corthecimento ndo se reduz a informagio. Essa éum primeiro
estdgio daquele. Conhecer implica em um segundo estdgio, o
de trabalhar com as informacg&es classificando-as, analisando-
as e contextualizando-as. O terceiro estdgio tem a ver com a
inteligéncia, a consciéncia ou sabedoria. Inteligéneia tem a
ver com a arte de vincular conhecimento de maneira til e
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pertinente, isto €, de produzir novas formas de progresso e
desenvolvimento; consciéneia e sabedoria envolvem reflexio,
isto &, capacidade de produzir novas formas de existéneia,
de humanizagio.

Considerando o conceito de apreender e as relagdes ja
estabelecidas entre conhecimento e poder, ndo podemos
simplesmente adotar um curriculo por grade e atuar nele sem
nos sentirmos responsdveis pelas conseqliéncias da formacio
fragmentada para os universitirios com os quais trabalhamos.

Os curriculos globalizantes propGem estratégias de
abordagem e construgdo do conhecimento de um tema, resolugio
de projetos, de problemas, de respostas a questdes, de iniciagio
a pesquisa e elaboracio de sinteses significativas, de modo a
colocar 0 aluno - com seus limites e possibilidades ~ no centro
dos processos, buscando a construgdo continua e processual de
sua propria autonomia.

Qutro elemento é a clareza das finalidades que se atribui
a0 ensino: para além de um saber a ser memorizado e usado
como produto dado e pronto, os saberes estio diretamente
associados ao processo de construgiio e, conseqiientemente, a
um saber fazer, ao saber como, ao saber por qué, ao saber para
qué, possibilitando o ato de saborear ou conhecer o sabor presente
e integrante do processo.

As propostas globalizantes atuam em torno dos
principios da complexidade", tomando-se como complexo aquilo
que é tecido junto. Dal a importéncia da realidade como ponto de
partida e de chegada nos momentos e na abordagem dialética
que a metodologia nos propde. Segundo Morin (2000, p. 14):

O complexo requer um pensamento que capte as relagoes,
inter-relagdes e implicacies miituas, os fendmenos
multidimensionais, as realidades que sio simultaneamente
solidarias e conflitivas (como a prépria democracia que é o
sistema que se nutre de antagonismos e que, simultaneamente,
os regula), que respeite a diversidade, ao mesmo tempo quea
unidade, um pensamento organizador que conceba a relagio
reciproca de todas as partes,

O autor nos alerta para as reformas universitdrias
ocorridas até o momento, atreladas a um tipo de inteligéncia que
€ preciso reformar, por meio da reproblematizagio dos principios

11 A respeito da complexidade
sugerimos a leitura de Edgar
Morin, em especial Ciencia con
consciencia {Barcelona:
Anthropos, Editorial del
Hombre, 1994) ¢ Complexidade
e transdisciplinaridade: a reforma
da universidade e do ensino
fundamental {Natal: Editora da
UFRN, 2000).
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12 Temos chamade de
profissionalizacio continuada as
agdes institucionais visando
possibilitar aos profissionais
universitarios, oriundos de
formag8es especificas em
diferentes areas, a
profissionalizagao na docéncia, e
tais acOes vém sendo construidas
de diferentes formas. E histérico
na configuragao do docente
universitirio haver “dormido
profissional de uma drea
aspecifica e acordado professor”,
como se a docéncia nio fosse uma
profissio a ser apreendida, com
quadro tedrico-prdtico préprio e
especifico a ser apropriado.

do conhecimento e daquilo que se pensava ser a solugao,
reformando o pensamento na dire¢do da complexidade (ligaz,
tecer, contextualizar, giobalizar) e da transdisciplinaridade.

Alterar a estruiura curricular ndo é algo simples, pois
exige uma série de modificagdes essenciais, dentre as quais
destacamos:

o 2 necessidade da profissionalizagiio continuada®, para o
fortalecimento do coletive docente em processo continuo;

e a alteracdo da l6gica da organizagio do conhecimento,
considerando os elementos j levantados acerca da visao
moderna e pés-moderna de ciéncia;

e a reorganizagao do tempo e das agoes discentes e
docentes de forma alternativa, traiandoe considerando
as individualidades;

o a discussdo e o aprofundamento vertical, em lugar do
horizontal;

o o estudo das conexdes, as relacdes, a construgao de leis
e principios, que se tornam a tonica do processo,
mantendo um ritmo de frabatho processual e indo além
da sala de aula;

e a prética, ou leitura da realidade, para configurar a
diivida intelectual em relagio aos quadros tedricos das
varias disciplinas, num posicionamento inter ou
transdisciplinar;

s aatitude de encarar processualmente 0s fracassos e erros
na flexibilizacdo curricular,

Nesse processo, € importante estar atento aos desafios
que enfrentaremos, a comegar por lidar com elevado nimero de
alunos em classe, o que dificulta (masndo impede!) um trabalho
de atendimento a grupos e agdes diferenciadas. Além disso,
pontuamos:

» o ato de trabalhar com o novo gera a inseguranga € a
resisténcia de professores e estudantes;

o a sistematica de conhecer a prética social, tomando-a
como ponto de partida e de chegada do trabalho, € algo
inovador e desafiante para a maioria dos docentes;

° a exigéncia de superagdo de processos de passividade
intelectual atinge a nés e aos alunos, acostumados a
trabalhar de maneira predominantemente reprodutivista;
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e o trabalho coletivo exige, entre outras qualidades, a
humildade, a qual € pouco desenvolvida na pratica
docente dominante; serd necessdrio descobrir
coletivamente saidas para as situacdes e formas de
adaptacao aos novos desafios.

Quando a formacio universitaria enfatiza os processos

. e ndo apenas os produtos, ocorre uma alteragdo na acfio dos
- professores e dos alunos, 0 que da espago intencional e objetivo
* para diferenciadas estratégias de acio docente e discente.

Repetimos a idéia destacada no inicio deste livro: as
estratégias por si ndo resolvem e ndo alteram magicamente o
processo. Poderemos ter uma aula expositiva altamente favoravel

a0 pensamento divergente, desafiando diversas operagdes
" mentais dos alunos, e uma proposigao de projetos altamente

autoritdria e antifavoravel 2 construgio da autonomia do aluno

. e a construgio do conhecimento.

No entanto, um curriculo globalizante existirad dentro do
contexto de um Projeto Politico-pedagdgico que direcione a

- ado¢do de uma visdo de conhecimento como algo provisério,

relativo, histdrico e datado, além de estimular as acdes de
observag¢do, andlise, composi¢do e recomposi¢io de informagdes,
argumentos, diavidas, idéias. Valoriza a curiosidade, o
questionamento exigente, as incertezas. Propde um enfoque
interdisciplinar ou transdisciplinar, enfatizando as relagdes e
atribuindo significados aos objetivos académicos, e toma o
processo de construgdo e a selecio de estratégias diversificadas
como ferramentas da aceleracio do pensamento construtivo e

- autdnomo do aluno.

Uma proposta globalizada revela um compromisso
social, um interesse em dar aos profissionais a possibilidade de
atuar de modo mais democratico e soliddrio, buscando construir
os processos de ensinagem, adotando contetidos curriculares
associados a valores, com clareza de habilidades e de
procedimentos decorrentes, numa prética e reflexio sistematica
das agBes efetivadas. Reorienta 0s processos de ensino e de
aprendizagem com a adog¢io de procedimentos que buscam
superar os limites das disciplinas, por meio de estratégias que
recorrem a investigagbes, ao estudo de temas, a resolucio de
problemas, a projetos integrativos, efc.
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Essas estratégias podem ser comuns a vérias disciplinas,
agora organizadas nos Programas de Aprendizagem, em que se
estabelecem os temas, focos ou eixos norteadores, que funcionam
como galerias a serem percorridas a partir dos componentes das
antigas disciplinas, das dreas de conhecimento que compdem o
curricuio.

Ainda que muitas institui¢des mantenham seus modelos
curriculares em grade, no curriculo tipo colecdo, muitas
experiéncias de interdisciplinaridade vém sendo efetivadas por
diferentes professores. Elas tdm permitido aproximactes
sucessivas a processos globalizados. Nesse sentido, embora as
propostas atuais se encaminhem para revisdes de principios,
mesmeo estando “presas as grades curriculares”, i
representam avangos significativos, mostrando-nos que ainda
h& muito a ser feito.

Para auxiliar na construcio de acgdes inter e
transdisciplinares, hd alguns elementos a serem considerados,
tais como:

» definiciic do tema, do foco, do problema e do obieto de
estudo;

* delimitagdo dos conhecimentos necessérios (conceituais,
factuais, procedimentais e atitudinais), incluindo as dreas
que devem subsidiar e/ou complementar o objeto
pretendido. As discussdes realizadas entre os docentes,
especialistas em diferentes 4reas, em torno do
profissional pretendido no Projeto Politico-pedagégico,
possibilitam um inicio de processo integrativo;

e desenvolvimenio de um eixo integrador, assim como
tpicos, questdes e elementos essenciais, que se torario
eixos, no sentido de focos e problemas a serem
investigados;

¢ defini¢do de agBes/estudos a serem sistematizados na
direg&o do objeto. Nesse momento, as estratégias atuam
como ferramentas facilitadoras dos processos de
construgdo coletiva e individual;

e reunido dos dados e conhecimentos atuais e indicacio
de novas e necessdrias informacoes;

e criagdo de um vocabuldrio comum e integrativo dos
diferentes campos/4reas de estudo participantes,
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encaminhando como desafio para superagio os
conflitos existentes entre eles;

e pperacionalizacdo da comunicacio, por meio de
estratégias integradoras. As anotagdes, 0s quadros
comparativos, 08 esquemas, 08 resumos e resenhas, a
construgdo de mapas conceituais, os portfélios, entre
outras estratégias, atuam como mobilizadores,
construtores ou possibilitadores das sinteses obtidas no
caminhar efetivado; _

» analise e avaliagio das contribuicdes obtidas em sua
adequagao, relevancia e adaptatividade. Reformula¢io
do que seja considerado necessario;

o integragio de dados, buscando um todo coerente e
relevante;

e ratificagfio ou rejeicéio das solugdes e propostas obtidas;

e decisdo sobre o processo de continuidade da tarefa, por
meio de sintese significativa acerca do objeto de estudo.
Se voltarmos ao quadro das operages de pensamento

(cap. 1, pag. 28), assim como aos momentos dialéticos propostos

para a construgdo do conhecimento, vé-se que todas se

encontram ai. Esses elementos devem ser considerados nos
momentos de organizagio do trabalho docente, no inicio do ano
ou semestre, quando os professores estruturam, a partir das
deliberagdes coletivas do Projeto Politico-pedagdégico, os
Programas de Aprendizagem.

2.5 PLANOS DE ENSINO E PROGRAMAS DE
APRENDIZAGEM

Durante muito tempo, organizamos nossas agdes anuais
ou semestrais a partir dos planos de ensino, que tinham como
centro do pensar docente o ato de ensinar; portanto, a acdo
docente era o foco do plano.

Atualmente, as propostas didaticas ressaltam a
importincia da construgio de um processe de parceria em sala
de aula, deslocando o foco da agdo docente e do ensino para a
aprendizagem e destinando ao aluno o espage do aprendiz. Menos
maturo que o professor, o aluno necessita da condugiio deste no
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13 S&0 denominados contrato
didético os aspectos dos
elementos norteadores do
Programa de Aprendizagem. Sdo
combinados no inicio do
semestre, sobre formas de
atuacio de professor e
estudantes: objetivos a serem
alcangados, metodologias,
formas de avaliacdo, datas de
entrega de trabalhos, enfim, os
papéis de cada um. A esse
respeito, vide MASETTO, M. 7,
Competéncia pedagégica do professor
universitirio. Sio Paulo: Summus,
2003 e BEHRENS, M. A e
MORAN, ], M. Aprendizagem
por projetos e 0s contratos
diddticos. In: Reviste Didlogo
Educacional — Programa de Pds-
graduagio em educagic -
PUCPR, v. 2, n. 3, jan. /jun. 2001.

processo, mas precisa participar dele ativamente; a aprendizagem
€ uma agfio intencional, direcionada e deliberada por parte do
aluno, exigindo esforgos conjuntos com o professor para o
dominio do conhecimento.

Nesse contexto de parceria, de esforgos conjuntos, de
acbes docentes e discentes, diferenciadas e deliberadas em sala
de aula, é que se propde a construgio dos Programas de
Aprendizagem, os quais apresentam pontos similares e pontos
distintos em relagdo aos antigos Planos de Ensino. Para uma
melhor compreensdo desses dois enfoques do trabalho docente,
torna-se relevante analisar alguns aspectos determinantes dele.

No curriculo tradicional, os Planos de Ensino se
apresentaram como forma habitual de organizacio do trabalho
docente. Continham dados de identificacdo (turma, turno,
disciplina, niimero de alunos, carga horéria, etc.), ementa,
objetivos (gerais e especificos), tépicos de contetdos,
metodologia, avaliaciio e bibliografia. Eram construidos
individualmente pelo docente responsével pela disciplina,
entregues a coordenacio e, algumas vezes, apresentados aos
alunos no inicio do ano ou semestre letivo.

Nas acfes inter ou transdisciplinares, a parceria no
dominio do conhecimento e a articulacio dos conhecimentos por
eixos possibilitam a busca dos elementos tedrico- -préticos
necessarios ao foco, a questdo ou a superaciio do problema,
estudada pelos grupos de trabalho compostos por alunos e
professores. Nesse contexto, os Programas de Aprendizagem
ganham dimensio essencial, associando conhecimentos de
diferentes dreas na busca de solu¢o dos problemas colocados.

Os Programas de Aprendizagem constituem-se de
documentos nos quais se registra o contrato didatico® pretendido
para aquela etapa do curso a ser construida pelos professores e
alunos. Diferentemente dos Planos de Ensino, em que o professor,
individualmente, centrava suas preocupagdes e agbes na melhor
forma de ensinar um contetido, na construciio de um Programa
de Aprendizagem o foco direciona-se para a aprendizagem do
aluno.

Parafraseando Vasconcellos (1995, p. 60-62), o objetivo
principal do processo de elaboragio do programa é possibilitar
um trabatho mais significativo e transformador, mais realizador
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' na sala de aula, na escola e na sociedade. Isso significa
"'corresponder a um projeto-compromisso do professor, tendo,
“sim, suas marcas. Deve ser objetivo, verdadeiro, critico e
 comprometido, sendo o planejamento considerado “um processo
de construgio do conhecimento para os sujeitos que participam
dessa tarefa. E, portanto, semelhante a uma aprendmagem se
foi bem-feito, interioriza-se e passa a fazer parte da pessoa”.
Essa a¢do inovadora dependera da opgdo do colegiado
do curso, que poderd iniclar e/ou aprofundar experiéncias de
integracdo das antigas disciplinas, por aproximagdes sucessivas
ou por revolugao, e utilizar-se da construgio dos Programas de
Aprendizagem, de forma a integra-los em torno de um tema,
problema, a¢des ou eixos comuns.
Os Programas de Aprendizagem podem abarcar,
contemplar e unir elementos, principios, conceitos, leis,
pertinentes as antigas disciplinas dos curriculos em grade, num
contexto ou num todo significativo e relacional.
Hé vérios elementos que podem nos auxiliar na
construgdo dos Programas de Aprendizagem. Um ponto
interessante de partida ¢ a analise da antiga disciplina pelo
docente que, sendo especialista na area, pode discutir seus
elementos essenciais e complementares, seus determinantes e
nexos internos, além das suas liga¢des e inter-relagdes com as
disciplinas anteriores, concomitantes e posteriores na antiga
formatagdo curricular {(em grade), tragando um quadro teérico-
pratico integrativo'.
A partir desses relacionamentos, definem-se os
elementos préprios ao Programa de Aprendizagem em estudo,
tais como: importéncia do programa na formagao do profissional
pretendido; situagles e/ou momentos em que os contetidos
(conceituais, factuais, procedimentais e atitudinais} serdo
utilizados na futura profissao; objetivos gerais e especificos;
identificago da logica prépria do programa; tipos de contetidos
e conhecimentos prévios; metodologia e estratégias mais
adequadas, além das formas de acompanhamento do processo
pretendido e dos produtos obtidos.

£ possivel fazer do planejamento um rico momento de
trocas e melhor entendimento da agdo de ensinar e de apreender.,
Nessas opges, os temas, problemas, a¢des ou eixos atuam como

14 Neos processos de
Profissionalizago Continuada
vivenciada com docentes
universitirios temos nos
utilizado de um roteire para
andlise da disciplina. Essa
atividade tem possibilitado aos
docentes perceber, sob um novo
olhar, os espagos e o papel da
disciplina, no quadro tedrico-
pratice global do curso, ¢ sua
influéncia na possibilitacio do
futuro profissional, assim como
as inter-relagdes disciplinares
existentes, mesmo na formatagio
curricular em grade. A realizagio
individual dessa andlise e a
socializaggo dos dados obtidos
com o colegiado dos cursos tém
constitufde wm importante
momento na diregao de processos
integrativos entre as disciplinas e
05 conhecimentos curriculares,
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15 Luiz Carlos Oséric, em
Encontro de Profissionalizacio
Continuada dos Docentes do
Curso de Medicina da UFSC,
maio de 2003. A respeito dos
grupoes e de pistas elucidativas
para trabalhos coletivos e gestio
de grupos, vide Psicologia grupal:
uma nova disciplina para o
advente de uma era. Porto
Alegre: Artmed, 2003.

norteadores do processo de aprendizagem e articuladores do
programa, em torno dos quais se descreve um movimento
curricular, assim como, em torno de um eixo, as partes do
mecanismo executam movimento circular ou de rotacio.

2.6 DA ACAQ DOCENTE INDIVIDUAL PARA
A COMPARTILHADA '

Enquanto nos Planos de Ensino cada professor pensava
e organizava sua disciplina isoladamente, como responsabilidade
individuale de forma solitaria, nos Programas de Aprendizagem
temos o espago para discutir coletivarente a acio docente. Isso
pode valer tanto para o curriculo tradicional e multidisciplinar
guanto para o curriculo globalizante.

Pensar a disciplina isoladamente, como preocupacio
pessoal e individual, faz parte de nossa histéria profissional.
Pensé-la coletivamente conduz a outro tipo de trabalho, mesmo
porque exigird que se inicie um novo processo na profissio: a
abertura tanto para a escuta do outro, do professor que atua no
mesmo semestre ouno semestre anterior e/ou posterior, quanto
para a escuta do aluno, por meio dos dados da avaliacio
institucional ou de outras formas. Com isso, ha a abertura
para “encarar” o curriculo como um quadro teérico-prético
global, com o qual colaboro num determinado momento do
curso, e cuja colaboragdo representa uma continuidade de
algo jd iniciado, portanto, um processo em construgio.

Pensar a disciplina coletivamente significa pensa-la em
relagdo a um aluno histérico e contextualizado, que devera
assumir o rumo de sua autoconstrugio profissional, colocando-
se como sujeito de seu processo de aprendiz. Esse “assumir-se”
ndo se dard de forma mégica, mas como resultante da acio
coletiva de todos os professores com os estudantes, ao longo de
sua caminhada na universidade. H4 que se considerar que os
grupos de discusséo contribuem muito.

Trabalhar num grupo é diferente de fazer parte dele.
Segundo Osério (2003), “um grupo é um conjunto de pessoas
capazes de se reconhecerem em sua singularidade, exercendo
aco interativa com objetivos compartithados”*. Nesse contexto
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© ¢ fundamental a interagdo, o compartilhar, o respeito, a
singularidade, a habilidade de lidar com o outro em sua
totalidade, incluindo suas emogfes, exigindo o
- desenvolvimento da habilidade de conversar: com, que significa

junto, e versar, que quer dizer mudar. Assim, conversar com o
outro pressupde a abertura para mudar junto com o outro. E o
salto da era da individualidade para a era da grupalidade,

- exigindo o desenvolvimento de fatores interpessoais, para um

melhor desempenho dos processos relacionais.
Por isso, nos Programas de Aprendizagem, identificamos
e registramos dados norteadores dos processos, a saber:

* 0s sujeitos envolvidos e suas caracteristicas: o
conhecimento e reconhecimento das singuralidades na
busca do prazer da convivéncia e do exercicic da
solidariedade;

e 03 ruImnos, s objetivos pretendidos para serem efetivados
pelo docente e pelos discentes, incluindo conhecimentos,
habilidades e atitudes, por meio de eixos, problemas,
enfoques e contetidos necessérios para aborda-los e
soluciond-los;

e a forma de abordagem que serd proposta, diretamente
relacionada aos objetivos e objetos de estudo, ou seja, a
metodologia pretendida;

e defini¢dio, escolha, aplicagho e avaliagdo de estratégias de
aprendizagem, que abordaremos no préximo capitulo;

» a forma de acompanhamento e registro do processo, ou
seja, a avaliacéo;

© as referéncias basicas e complementares.

2.7 DAS CONDICOES DE TRABALHO: A
ATUACAQ DO COLETIVO DOCENTE

Em se tratando dos antigos Planos de Ensino, o trabalho
docente podia ser realizado de forma individual e solitaria. Nos
Programas de Aprendizagem, as condigdes de trabalho devem
contemplar necessariamente 0s momentos institucionais de troca
inicial e continuada da a¢o docente, de forma sistematica, e de
preferéncia com a participacdo do coordenador, como
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profissional que auxilia e garante uma visio da totalidade do
curso e a integragao dos momentos ao longo do processo.

O Projeto Politico-pedagdgico deve refletir o
compromisso assitmido institucionalmente, envolvendo a todos.
A reescrita dos antigos Planos de Ensino em Programas de
Aprendizagem exige, para além da vontade politica dos
dirigentes e docentes, a existéncia e manutencio de condicdes
concretas na continuidade do processo. Isso implica
investimentos nos recursos materiais, fisicos e humanos.

Esses elementos refletirio o compromisso institucional
com uma nova abordagem curricular, ainda que em processo
inicial de implantagio.

2.8 DA QUESTAO DA MUDANCA

E preciso considerar que um processo de mudanga exige
continuo suporte em diferentes niveis:

@ O nivel técnico: 0 saber fazer exige continua possibilidade
de troca, clima de abertura, de busca de solucfio das
dividas e de observagio tanto de experiéncias quanto
de acBes que representam avangos, de pritica e de
feedback realizado individualmente e com respeito, para
que o novo seja integrado no ato rotineiro.

° Da perspectiva cultural: o impacto das mudancas &
afetado pela forma como sio vistas, sentidas e
percebidas. Além de os envolvidos estarem motivados,
o tempo histdrico e a forma de evolucio sio dados
importantes, uma vez que a mudanga é um processo e
nao um ato isolado.

* Da perspectiva politica: a mudanca ocorrera 3 medida
que os fins pretendidos socialmente e individualmente
possam estar em concordancia. Os professores sdo
sujeitos de sua histéria e se encaminham na direcio de
suas crengas, valores, etc. Trabalhar coletivamente sera
uma forma de dar ou criar a for¢a do coletivo docente,
que tem a ver com as crengas, 0s compromissos das
pessoas envolvidas e as condigdes concretas para a
efetivagdo do processo.
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e Da perspectiva pés-moderna: a incerteza, a
complexidade, a incompletude e o novo sido
caracteristicas dominantes. As transformacdes sido
rapidas e complexas e nos processos de mudanga hd que
se considerar o passado, o presente e o futuro pretendido.
Freire nos diz que temos que saber o que somos para
saber o que queremos ser, Nesse processo, nao podemos
desconsiderar os elementos que nos constituiram, em
refagdo aos novos que pretendemos propor para o
presente e futuro.

Os Processos de Profissionalizaciio Continuadal® tém
sido um caminho buscado pelas instituicdes e tBm se revelado
promissores, pois possibilitam inicialmente a definicio dos
rumos, dos objetivos institucionais que devem interligar entre si
docentes e discentes, na relagdo com o compromisso institucional
oferecido no tempo do cursar a graduagdo. Isso aponta a
possibilidade de organizacio do coletivo para a construgio do
Projeto Politico-pedagdgico, que se torna referéncia de todo o
processo. Previsto pela Lei de Diretrizes e Bases da educagio
nacional, LDB n.° 9394/96, é proposto como compromisso e
responsabilidade institucional.

A partir dessa premissa legal, constitui importante
espago para a introdu¢io ao pensar pedagégico, i reflexdo
sistematica da acoj4 em exercicio em relagio ao quadro tedrico-
prético da didatica, possibilitando aos docentes um maior
entrelagamento com os préprios saberes, uma nova organizagio
dos especificos da area, propositadamente transformados em
saber escolar, uma revisdo dos saberes da experiéncia e uma
apresentacdo ou reapresenta¢do dos pedagdgicos.

16 A respeito de caminhos jé&
construidos com docentes
universitdrios, vide
ANASTASIOU, L. G. C. Desafios
de um processo de
profissionalizagdo continuada:
elementos da teoria e da prética.
Revista Saberes, UNER], ano 1, v,
1, n. 2, maio/ago. 2000. Vide
também Educagéo superior
preparagio pedagégica:
elementos para um comego de
conversa. Revista Saberes, UNER],
ano 2, v, 2, maio/ago. 2001
Alguns elementos foram também
discutidos na obra
ANASTASIOU, L. G. C.;
PIMENTA, 8. G. Docéncia no
ensing superior. Sdo Paule: Cortez,
2002. p. 249-67. v. 1.
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ESTRATEGIAS DE ENSINAGEM

1 Nos diferentes materiais
publicados a respeito dessa
temdtica, femnos encontrado o uso
indistinto  destes  termos:
estratégias ou técnicas. Aqui
adotaremos o termo estratégias
como a arte de aplicar ou explorar
os meios e condigdes favordveis
e disponiveis, visando &
efetivagiio da ensinagem.

3.1 INTRODUCAO

No quadro atual de imprevisibilidade, mudancas e
incertezas, deve-se continuar a atuar na sala de aula como se
fazia no século passado? Considerando que os alunos, a cada
ano, chegam a universidade trazendo novas e diferenciadas
experiéncias em sua histéria de vida, pode-se atuar na
“formataco” da aula utilizando os mesmos métodos que chegam
com o descobrimento do Brasil e seguem propostos na Ratio
Studiorum, de 1599? Como trabalhar as relacdes, os nexos, a
construgdo de quadros tedrico-praticos previstos nos curriculos
universitarios, altamente complexos, superando a forma
tradicional de relagiio entre professor, alunos e conhecimento?
Quais as formas, os jeitos necessarios?

Nossa proposta situa o estudo e a andlise das estratégias
de ensino ¢ de aprendizagem diretamente relacionados a uma
série de determinantes: um Projeto Polftico-pedagégico
Institucional, em que se defina uma visio de homem e de
profissional que se pretende possibilitar na educagao superior; a
fungdo social da universidade; a visio de ensinar e de apreender;
a visdo de ciéncia, conhecimento e saber escolar; a organizacio
curricular em grade ou globalizante, com a utilizagdo de objetivos
interdisciplinares, por meic de médulos, acdes, eixos, problemas,
projetos, entre outros.

E nesse contexio que se constrdi o trabalho docente e
que o professor se vé frente a frente com a necessidade e o desafio
de organizi-lo e operacionaliza-lo. £ também nesse contexto
relacional que se inserem as estratégias de ensinagem.

3.2 CONCEITUACAO

Uma primeira atengio se volta aos termos
habitualmente utilizados para se referir aos meios ou processos
que o professor utilizard na aula; encontram-se as palavras
“técnicas”, “estratégias” ou “dinimicas”! de trabalho em sala
de aula, usadas como sinénimos.

Para efeito dessas reflexdes, faz-se necessdrio
pontuarmos aspectos referentes a esses termos:

° Estratégia: do grego strategia e do latim strategia, é a arte

de aplicar ou explorar os meios e condicdes favoraveis

ESTRATEGIAS DE ENSINAGEM

e disponiveis, com vista a consecucdo de objetivos

especificos.

e Técnica: do grego technikds, relativo a arte. Refere-se &
arte material ou ao conjunto de processos de uma arte,
maneira, jeito ou habilidade especial de executar ou fazer
algo.

¢ Dinadmica: do grego dynamikds, diz respeito ao
movimento e s forcas, ao organismo em atividade ou,
ainda, & parte da mecénica que estuda os movimentos.
Pelo citado, verifica-se a énfase na atividade artistica.

Portanto, exigem-se por parte de quem a utiliza criatividade,
percepgdo agugada, vivéncia pessoal profunda e renovadora,
além da capacidade de por em pratica uma idéia valendo-se da
faculdade de dominar o objeto trabalhado.

Qual o objeto do trabalho docente? Nio se trata apenas
de um contetido, mas de um processo que envolve um conjunto
de pessoas na construgéo de saberes, seja por adogao, seja por
contradi¢io. Conforme ja dito, todo contetido possui em sua
légica interna uma forma que lhe é prépria e que precisa ser
captada e apropriada para sua efetiva compreensao.

Para essa forma de assimila¢do, que obedece a 16gica
interna do contetdo, utilizam-se os processos mentais ou as
operacdes do pensamento. Por exemplo, na metodologia
tradicional, a principal operagio exercitada era a memorizagio;
hoje, esta se revela insuficiente para dar conta do profissional de
que a realidade necessita.

Na metodologia dialética, como ja discutido, o docente
deve propor acgbes que desafiem ou possibilitem o
desenvolvimento das operagdes mentais. Para isso, organizam-
se 0s processos de apreensido de tal maneira que as operagbes de
pensamento sejam despertadas, exercitadas, construidas e
flexibilizadas pelas necessarias rupturas, por meio da
mobilizagio, da construgio e das sinteses, devendo estas ser
vistas e revistas, possibilitando ao estudante sensa¢fes ou estados
de espirito carregados de vivéncia pessecal e de renovagio.

Nisso, o professor deverd ser um verdadeiro estrategista,
0 que justifica a ado¢io do termo estratégia, no sentido de estudar,
selecionar, organizar e propor as melhores ferramentas facilitadoras
para que os estudantes se apropriem do corthecimento.
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2 Para um aprofundamento,
sugerimos ¢ estudo da
diferenciagdo entre aspectos
factuais, atitudinais, proce-
dimentais e/ou conceituais dos
contetidos. Vide ZABALA,
Antoni. Como trabalhar os
conteridos procedimentais em aula.
2.ed. Porto Alegre: Artes Médicas,
1999,

3.3 AS ESTRATEGIAS: PONTO DE PARTIDA E
DE CHEGADA

Nesse processo de apropriagio, o estudante efetiva
construgbes mentais variadas. Toma-se por base a listagem das
operagbes de pensamento de Raths et al. (1977), que se referem
as agGes mentais de comparagio, observacio, imaginagao,
obtenc¢do e organizagio dos dados, elaboragio e confirmacio de
hip&teses, classificacdo, interpretacido, critica, busca de
suposicdes, aplicacio de fatos e principios a novas situagdes,
planejamento de projetos e pesquisas, analise, tomadas de
decisdo e construcio de resumos. Todas essas operagdes
participam da efetivagiio de uma metodologia dialética voltada
para o aluno, considerando-se sua sincrese inicial como ponto
de partida, a sintese a ser construida como ponto de chegada,
por meio da anélise elaborada por essas operagfes citadas. Aqui
€ que se inserem as esiratégias.

As estratégias visam a consecugdo de objetivos, portanto,
ha que ter clareza sobre aonde se pretende chegar naquele
momento com o processo de ensinagem. Por isso, os objetivos
que o norteiam devem estar claros para os sujeitos envolvidos -
professores e alunos — e estar presentes no contrato didético,
registrado no Programa de Aprendizagem correspondente ao
maodulo, fase, curso, etc...

Por meio das estratégias aplicam-se ou exploram-se meios,
modos, jeitos e formas de evidenciar o pensamento, respeitando
as condicdes favordveis para executar ou fazer algo. Esses meios
ou formas comportam determinadas dindmicas, devendo
considerar 0 movimento, as for¢as e o organismo em atividade.
Por isso, o conhecimento do aluno ¢ essencial para a escotha da
estratégia, com seu modo de ser, de agir, de estar, além de sua
dinamica pessoal.

Outra referéncia é a légica do contetido: um conteiddo
predominantemente factual exigird uma estratégia diferente de
um procedimental®’. Além da légica prépria, 0 momento
vivenciado pelos estudantes é, também, fundamental: estratégias
usadas na mobilizagdo comportam elementos novos e diferentes
de estratégias de elabora¢do da sintese do conhecimente.
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Lidar com diferentes estratégias ndo é Ficil: entre nés,
docentes universitarios, existe um habitus de trabalho com
predomindncia na exposi¢do do contetido, em aulas expositivas
ou palestras, uma estratégia funcional para a passagem de
informacao. Esse habitus reforca uma acio de transmissio de
contetidos prontos, acabados e determinados. Foi assim que
vivenciamos a universidade como alunos. A atual configuragio
curricular e a organizacdo disciplinar (em grade),
predominanternente conceituais, tém a palestra como a principal
forma de trabalho. E os préprios alunos esperam do professor a
continua exposicdo dos assuntos que serdo aprendidos.

Quando o professor é desafiado a atuar numa nova visio
em relagdo ao processo de ensino e de aprendizagem, poders
encontrar dificuldades, até mesmo pessoais, de se colocar numa
diferenciada agio docente. Geralmente, essa dificuldade se inicia
pela prépria compreensdo da necessidade de ruptura com o
repasse tradicional.

Caso esse obstaculo seja vencido, ele ainda se vé diante
denovos desafios para atuar de forma diferente, tais como: lidar
com questionamentos, duvidas, inser¢bes dos alunos, criticas,
resultados incertos, respostas incompletas e perguntas
inesperadas (s vezes complexas, as vezes incompreensiveis para
o professor, que chega a se questionar: “de onde ele tirou essa
questdo, se o assunto que discutimos aqui é tdo outro?”). O novo
procedimento abrange, também, uma modificagio na dinimica
da aula, o que inclui a organizagio espacial, com o rompimento
da antiga disciplina estabelecida.

Ainda resta a incerteza quanto aos resultados: na
estratégia da aula expositiva se garante a relagio tempo/
contetido com maior propriedade. Pode-se até dividir o niimero
de t0picos a serem repassados pelo niimero de aulas ou palestras,
e tem-se todo o “programa vencido”... Vencer o programa nio é
garantia de ensino ou de aprendizagem, nem de possibilitagio
do profissional necessério a realidade dindmica e contraditéria.
Assistir a aulas como se assiste a um programa de TV e dar aulas
como se faz numa palestra nfo é mais suficiente: estamos
buscando modos de —em parceria ~ fazer aulas.

A ciéncia nos apresenta hoje a constatagdo de uma
situagdo de movimentio, de contradigao, enredamento, mudanga,
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3 Oficina pedagogica: estratégia
de trabalho que possibilita a um
grupo de docentes estudar e
trabalhar wm tema/problema,
sob orientagic de um especialista,
aliando teoria e pratica. Favorece
o aprender a fazer melhor “o
oficio”, mediante a aplicacio e o
processamento de conceitos e
conhecimentos previamente
adquiridos. Uma experiéncia de
trabalho em oficinas com
docentes da educaglo superior
pade ser verificada no Relatdrio
do Processo de Profissionalizagao
Continuada  2000/2001 -
UNER]/USP, em que os docentes
do Centro Universitério de
Jaragud do Sul (UNER]) se
reuniam em torno de projetos de
pesquisa da prética docente,
ublizando as oficinas como forma
de coletivizar avangos diddtico-
pedagégicos e buscar, junto com
seus pares, solugdo de
problemdticas pendentes.

4 A Lei de Diretrizes ¢ Bases da
Educacio Nacional, LDB n.®
9394/96, em seu artigo 12,
estabelece serem competéncia do
corpo docente a construgio do
Projeto Pedagdgico e a associagio
da agio docente aos objetivos e
processos nele estabelecidos.

incerteza e imprevisibilidade. Conforme descrito no capitulo
anterior (p. 44 e 45) por Santos (1999) e retomado por Morin
(2000), no iugar do mecanicismo, a interpenetragio, a
espontaneidade e a aito-organizago; no lugar do determinismo,
a imprevisibilidade; no lugar da reversibilidade, a
irreversibilidade e a evolucio; no lugar da ordem, a desordemy;
no lugar da necessidade, a criatividade e o acidente, e, portanto,
no lugar da eternidade, a histéria construida com a agdo dos seres
humanos, num tempo e num espago histérico. O complexo éo que é
tecido junto. Isso altera radicalmente a visdo e a expectativa de
“causa—efeito”, tipica do pensamento cartesiano e tao presente na
nossa formagao e na nossa forma de agir.

E ai vern o maior desafio: que a¢des se fazem necessarias
para lidar com toda essa dindmica que hoje conhecemos? Para
romper com as formas tradicionais memorizativas, estabelecidas
ao longo da histéria, a saida tem sido a criagdo coletiva de
momentos de experimentagfo, vivéncia e reflexdo sistematica,
com relatos de experiéncias socializados pelos colegas, em que
dificuldades sdo objeto de estudo, visando & superagao dos
entraves.

Por isso, destacamos como uma das possiveis saidas a
realizacio de oficinas pedagégicas’ nas quais a experiéncia de cada
Lum conte ponto na construgao de um novo fazer pedagdgico em aula.

3.4 O CONTEXTO DAS ESTRATEGIAS

Quando o professor participa de um colegiado que
construiu coletivamente o Projeto Politico-pedagdgico’, a questdo
da definicio de estratégias evolui rapidamente, pois ja estdo
discutidos varios determinantes: a fungiio de universidade, a
visao de homem, de ciéncia, de conhecimento e de saber escolar,
de perfil profissiografico e de objetivos gerais do curso que
norteiam as escolhas de a¢io em aula,

Nesse contexto, as condi¢des concretas de trabalho
sao habitualmente postas em discusséo, facilitando a
superagio de uma série de dificuldades em relagdo as
condicdes fisicas, aos recursos materiais, ambientais e
humanos, 2 organiza¢do administrativa com fins pedagdgicos,

e ndo o inverso, como costuma ocorrer.

) Nas instituigbes em que processos de profissionalizacio
ja ocorrem como experiéncias sistematicas, a adocio de novas
maneiras de fazer a aula também se torna habitual. Isso porque ja
existe a preocupagio com processos em que o aluno atue de forma
significativa, responsavel e com crescente autonomia, na busca da
construgao do conhecimento: supera-se o assistir pelo fazer aulas.

No entanto, mesmo que a instituicdo ainda nio se
constitua como impuisionadora desses processos, hd a autonomia
docente, que possibilita a implementac¢io de estratégias
diferenciadas, ainda que num nivel de ag3o individual. Temos
acompanhado processos em que os professores iniciam a
mudanga em duplas e ou grupos pequenos, que depois se
ampliam numérica e qualitativamente.

3.5 UM OLHAR SOBRE AS ESTRATEGIAS

Para facilitar a identifica¢io, a analise e a utilizacio de
estratégias de trabalho em grupo®, apresentamos quadros que
podem servir como norteadores nas escolhas e acompanhamento
dos processos de mudanga na sala de aula (pag. 79 a 98).

Para construgdo dos quadros, que t8m sido apresentados
e discutidos com os docentes em oficinas pedagégicas desde
2000, utilizamos publicagdes diversas®. Esse é um material que
tem sido bastante apreciado pelos professores, pois contém uma
sintese de diferentes publicaces sobre o assunto, acrescida das
analises referentes & metodologia dialética, 2 agdo de ensinagem,
aorganizagio curricular, ao papel do professor e do aluno; enfim,
situam as estratégias em seu contexto determinante. '

Na organizagdo dos quadros, inicia-se pela aula
expositiva dialogada, qué constitui wiia superagio da aula
expositiva tradicional. Essa foi tomada como estratégia inicial
por ser, estatisticamente, a mais presente na sala de aula na
universidade. O aluno vai para a aula esperando assistir a
exposigdo do contetido pelo professor. Numa exposigao
dialogada, ocorre um processo de parceria entre professores e
alunos no enfrentamento do contetdo: havera um fazer aulas...

Na utilizacBio das estratégias descritas nos quadros,

5 Temos trabathado em oficinas
pedagégicas desde o ano de 2000,
com inumeros professores
universitarios. As estratégias aqui
citadas vém sendo trabalhadas
com diferentes grupos docentes.
Essas vivéncias t8m possibilitado
uma visdo de credibilidade
crescente quanto a capacidade
criativa, de verdadeiros
estrategistas, que os professores
demonstram ao acrescentar seu
cunho pessoal sobre uma
estratégia descrita de forma
sintética.

6 Os autores buscados sio:
Bordenave (2001), Behrens
(1999}, Meireu (1998), Masetto
{2003}, Moreira, (1997}, Raths
(1977), Severino {2000},
Vasconceilos (1995), Veiga
(1991).
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sugere-se considerar o principio dialético da caminhada com o
aluno, da sincrese (ou visdo inicial, ndo elaborada, cadtica, ete.)
para a sintese, que constitui um resultado das relagoes realizadas,
agora organizadas de modo qualitativamente superior. Esse
processo se da pela analise, que é posta em prdtica nas operagdes
mentais sistematizadas nas estratégias, ou seja: ao escolher e
efetivar uma estratégia, o professor propde aos alunos a
realizacio de diversas operagdes mentais, num processo de
crescente complexidade do pensamento.

Reforca-se que o ponto de partida é a prética social do
aluno, a qual, uma vez considerada, torna-se elemento de
mobilizagio para a construgio do conhecimento. Tendo o
pensamento mobilizado, o processo de construggo do conhecimento
ja se iniciou. E preciso estar atento para que a elaboragdo dasintese
do conhecimento, momento destacado na metodologia dialética,
nido fique desconsiderada. Ela possibilita a voita & pratica social ja
reelaborada, uma vez que o aluno construiu, no pensamento e pelo
pensamento, a evolugio do objeto de estudo pretendido.

Nessa evolugio, as categorias sugeridas por Vasconcellos
(1995) sdo: a significagdo, a problematizacido, a criticidade, a préxis,
a continuidade e ruptura, a historicidade e a totalidade, que se
efetivam de maneira inter-relacionada e representam referéncias
para o processo de analise na construgio do conhecimento.

Com relagio aos momentos dialéticos, & mobilizacao
para o conhecimento, & construgdo e a elaboragio da sintese dele,
destaca-se que uma mesma estratégia pode objetivar perspectivas
diferentes; por exemplo: uma estratégia como a tempestade
cerebral pode ser utilizada para mobilizacio, no inicio de uma

unidade. Ela pode também servir como diagndstico no
transcorrer da unidade, ou como fechamento de uma aula ou
unidade: af esta a arte docente, em sua fungio de estrategista. Outro
ponto a destacar refere-se as condi¢fes de efetivagao das
estratégias; nosso habitus docente estd muito centrado na aula
expositiva (a tradicional, na maioria das vezes!) e ja dominamos
esse cenario. O mesmo ndo se da com as demais estratégias, que
exigem cuidados e diretividade, condugbes, enfim, especificas.

Existem estratégias em que, habitualmente, a
contribuicio do aluno é feita de forma individual diante de um
coletivo, como é o caso do estudo de texto, da tempestade

ESTRATEGIAS DFE ENSINAGEM

cerebral, da aula expositiva dialogada, da construgio de mapa
conceitual, do estudo dirigido, da lista de discussio e da solugdo
de problemas. Elas podem ser vivenciadas em duplas ou em
outras formas de organizacio.

Nelas, a expressio verbal do aluno é desenvolvida diante
de todos os colegas, levando-o a se expor as habituais criticas
dos outros. Esse é um aspecto a ser considerado pelo professor
como um objetivo atitudinal a ser desenvolvido. A prépria forma,
de o professor receber e acatar a coniribuicio do aluno, 3s vezes
“tirando dgua de pedra”, é determinante do clima de acolhimento
essencial em processos coletivos de construcio de conhecimentosj

3.6 TRABALHANDO EM GRUPOS

' Com relagdo as estratégias grupais, é fundamental sua
organizacao, sua preparagho cuidadosa, o planejamento
compartithado e mutuamente comprometido com o aluno que
como sujeito de seu processo de aprendiz, atuara ativamente;
assim, os objetivos, as normas, as formas de acéo, os papéis, as
responsabilidades, enfim, o processo e o produto desejaéos
devem estar explicitos, compactuados.

Pontuamos que as estratégias grupais constituem um
desafio a ser reconhecido e enfrentado. Sabemos que a
aprendizagem ¢ um ato social, necessitando da mediacio do
outro como facilitador do processo. Esse outro que estabelece a
mediag&o entre 0 aluno e o objeto de estudo pode ser o professor,
os colegas, ou um texto, um video, um caso a ser solucionado
um tema a ser debatido. ’

Habilidades de trabalho grupais, devidamente
desenvolvidas, auxiliam no desabrochar da inteligéncia
%'elacionai, que abarca, segundo Osério (2003), a inteligncia
intrapessoal (autoconhecimento emocional, controle emocional
e automotivagdo) e a inteligéncia interpessoal (reconhecimento de
femogées de outras pessoas e habilidades em relacionamentos
interpessoais). E preciso auxiliar no desenvolvimento da intel igéncia
relacional, conceituada como a “capacidade de os individuios serem

competentes na interacfio com outros seres humanos no contexto
grupal em que atuam” (OSORIO, L. C., 2003, p. 65-66).7
Reforcamos a idéia de que trabalhar num grupo é

7 Para uma melhor compreensio
desses conceitos vide OSORIO,
L.C. Psicologia grupal: uma nova
disciplina para o advento de uma
era. Porto Alegre: Artmed, 2003,
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diferente de fazer parte de um conjunto de pessoas, sendo
fundamental a interacdo, o compartilhar, o respeito a
singularidade, a habilidade de lidar com o outro em sua
totalidade, incluindo suas emogdes. Isso exige autonomia e
maturidade, algo a ser construido paulatinamente com os alunos
universitarios, uma vez que nio trazem esses atributos do
ensino médio.

Lembramos que o que caracteriza o grupongoéajungiodos
alunos, mas o desenvolvimento inter e intrapessoal e o estabelecimento
de objetivos compartilhados, que se alteram conforme a estratégia
proposta, o processc objetivado e seu processamento.

Numa atividade grupal de ensinagem, os docentes
precisam ter dominio dos determinantes dessas estratégias.
Inicialmente, nfio se organizam grupos apenas porque assim esta
proposto no Projeto Politico-pedagdgico, mas porque o objetivo
que se tem em determinado momento do programa de
aprendizagem solicita uma agdo discente que serd mais bem
executada se a estratégia grupal for ativada.

Além disso, é preciso dominar o processo, conhecendo
suas etapas e preparando-as. A agiio docente serd tao ou mais
exigida do que numa tradicional aula expositiva ou numa
expositiva dialogada. Trabathar para além do contetido é um
desafio, que corresponde ao processo de autonomia a ser

conguistado com e pelo aluno.

E preciso também considerar que as formas de
organizagio grupal se alteram de estratégia para estratégia. Em
todas elas estd presente o desenvolvimento da habilidade de
conversar. Etimologicamente, a palavra é composta de dois
elementos: con, que significa juntos, e versar, que quer dizer
mudar, Conversar com o outro pressupde a abertura para mudar
junto com o outro; de uma conversa bem-sucedida ocorrerd
alguma mudanga no pensar, no perceber, no sentir ou no agir
dos envolvidos (OSORIO, 2003, p. 70).

Assim, estando os objetivos estabelecidos, os alunos
saberdo que diregdo tomar; estando claras as etapas, saberdo
as formas de encaminhamento do processo, previsto na
estratégia grupal em ac¢do. O professor precisa estar atento e
disponivel, conversando e acompanhando 0s processos e 08
grupos na sala de aula.
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. Inicialmente, e até que os alunos se soltem em atividades
grupais, as contribuicBes de cada participante podem ficar mais
restritas as discussdes do pequeno grupo, expondo menos cada
aluno. Quando ainda se mantém uma inibicdo no grupo no
momento da socializagdo da sintese, costuma ocorrer a indicacio
pelo proprio grupo, de colegas que ja trazem desenvolvidas,
habilidades de exposicio oral, desenvoltura e lideranca. Cabe ao
professor mediar a situagio, no sentido de que todos possam
desenvolver habilidades e atitudes de representatividade,
lembrando aos alunos que a sala de aula e a universidade sio o
lugar do ireino, da aprendizagem, onde o erro no fere e deve ser
areferéncia para a reconstrucsio e para a superagio de dificuldades.

Participar de grupos de estudo permite o
desenvolvimento de uma série de papéis que auxiliam na
construgdo da autonomia, do autoconhecimento do aluno, do
lidar com o diferente, da exposicio e da contraposi¢io, do
divergir, do sintetizar e do resumir, enfim, habilidades

- necessarias no desempenho do papel profissional, para o qualo

aluno se prepara na universidade como local de ensaio, de
acertos e de erros.

Quanto aos papéis, é relevante destacar que eles
iniciaimente estdo refacionados ao tipo de estratégia vivenciada.

Aquela visdo do lider autoritdrio e pleno de poder & hoje
questionada:

Cada vez hd menos espago para a afirmacio de liderangas
_carisméticas, oriundas de culto & personalidade na era
individualista da qual emergimos. Dos lideres de hoje e de
amanh serd exigida uma peculiar habilidade para conviver
com a pluralidade das expectativas humanas e que
demonstrem capacidade em administrar conflitos que surjam
nas relagdes interpessoais (OSORIO, 2003, p. 114).

Oclima de trabalho é fundamental: é preciso estabelecer
processos de parceria nos grupos, situando os papéis como
articuladores da consecugio dos objetivos. Habitualmente, sio
necessarias contribuicdes no sentido de coordenar a participagio
de todos, de controle de tempo, registro dos dados, sinteses,
exposicao dos resuitados e avaliagio do processo, gerando, entio,
0s papéis de coordenador, cronometrista, secretario, relator,
expositor e outros necessarios ao funcionamento da estratégia.
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A definigAo dos papéis pode ser feita por escolha,,
indicagio, sorteio, elei¢do, rodizio ou outro critério. E
importante que a descri¢do dos papéis esteja clara para todos,
o que facilita o desempenho, podendo-se iniciar com a
indicacdo do professor e, depois, paulatinamente, deixar aos
grupos a escolha, a indicagdo ou a elei¢do. Variar o
desempenho de papéis auxilia principaimente os alunos com
dificuldades em processos interativos. A possibilidade do
treino ou exercicio dos papéis deve ser norteadora do clima
grupal, visando ao crescimento e a autonomia progressiva
de todos. Um elemento auxiliar é, reiteramos, a reflex3o de
gue a sala de aula € o lugar onde o erro ndo fere, pois € ©
espaco no qual as aprendizagens podem ser sistematizadas,
sob a mediacdo do professor e dos colegas.

Conduzidas dessa forma e devidamente processadas,
as atividades grupais possibilitam ao docente e aos discentes
um continuo crescimento pessoal e global. Todos os
componentes ja tém o papel de participante, sendo
responsdveis inicialmente pelo desempenho pessoal, como:
estudos preliminares, defesa de idéias, produgéo pretendida,
respeito as normas estabelecidas.

Essas normas incluem cuidados, como a atitude do
“conversar”, o respeito as idéias do outro, a negociagio, o ato de
ouvir e de esperar a vez de falar, etc., além do desempenho de
algum papel especifico que lhe seja atribuido pelo grupo, como
coordenador, controlador de tempo, secretario, relator, etc.,
conforme a estratégia em agao.

A seguir, apresentamos as estratégias em quadros,
possibilitando uma visdo de conjunto de cada uma delas.
Destacam-se a identificacdo da estratégia, sua conceituagio, as
6perac;c")es de pensamento predominantes, a descri¢do da
dinamica da atividade, acrescida de uma sugestdo de
acompanhamento e de avaliagio, e uma anélise complementar,
retomando alguns elementos relativos & metodologia dialética
de ensinagem.
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3.7 ESTRATEGIAS: ELEMENTOS DETERMINANTES

3.7.1 Estratégias de trabalho docente®
Léa das Gragas Camargos Anastasiou — Leonir Pessate Alves

ESTRATEGIA L:
Aula expositiva dialogada

E uma exposicio do contetido, com a participagio ativa dos estudantes, cujo conhecimento
prévic deve ser considerado e pode ser tomado como ponto de partida. O professor leva os
estudantes a questionarem, interpretarem e discutirem o objeto de estudo, a partir do
reconhecimento e do confronte com a realidade. Deve favorecer andlise critica, resultando na
produgdo de novos conhecimentos. Propde a superagic da passividade e imobilidade

Obtengilo e organizacio de dados/ Interpretaciio/Critica / Decisio /Comparacio,/Resumo

Professor contextualiza o tema de modo a mobilizar as estruturas mentais do estudante para
operar com as informagles que este traz, articulando-as ds que serdio apresentadas; faz a
apresentacio dos objetivos de estudo da unidade e sua relagic com a discipiina ou curso.

Faz a exposigio, que deve ser bem preparada, podendo solicitar exemplos aos estudantes, ¢
busca o estabelecimento de conexdes entre a experiéncia vivencial dos participantes, o objeto

E importante ouvir o estudante, buscando identificar sua realidade e seus conhecimentos
prévios, que podem mediar a compreenséo critica do assunto e problematizar essa participacio,
O forte dessa estratégia ¢ o didlogo, com espago para questionamentos, criticas e solugio de
duvidas: é imprescindivel que o grupo discuta e reflita sobre o que estd sendo tratado, a fim de

DESCRICAO

intelectual dos estudantes.

OPERACOES DE

PENSAMENTO

(Predominantes)

Dﬁ;?‘?ﬁf AADIV)EA estudado e o todo da disciplina.
que wma sintese integradora seja elaborada por todos.
questionando...

AVALIACAO apresentados € construidos.

continuidade pelos estudantes.

-Poder-se usar diferentes formas de obtengdo da sintese pretendida na aula: de forma escrita,

Participacdo  dos estudantes contribuindo na exposicio, perguntando, respondendo,

Pela participagic do estudante acompanham-se a compreensio e a anilise dos conceitos

oral, pela entrega de perguntas, esquemas, portfélio, sinteses variadas, complementagio de
dados no mapa conceitual e outras atividades complementares a serem efetivadas em
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A aula expositiva dialogada é uma
estratégia que vem sendo proposta para
superar a tradicional palestra docente. Ha
grandes diferengas entre elas, sendo a
principal a participacao do estudante, que terd
suas observagdes consideradas, analisadas,
respeitadas, independentemente da
procedéncia e da pertinéncia delas, em relacio
ao assunto tratado. O clima de cordialidade,

parceria, respeito e troca é essencial. O
dominio do quadro tedrico relacional pelo
professor deve ser tal que “o fio da meada”
possa ser interrompido com perguntas,
observagdes, intervengdes, sem que o
professor perca o conirole do processo. Com
a participacio continua dos estudantes fica
garantida a mobiliza¢io, e sdo criadas as
condiges para a construgio e a elaboragdo da

& Registramos o incentivo de Susana Hintz, mestre em Educagao pela UDESC, assessora pedagdgica do curso de Sistemas
de Informagio e professora do curso de Pedagogia da UNER], pelo incentivo de levar adiante a idéia da elaboragio

desses quadros.
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sintese do objeto de estudo. Conforme o
objetivo pretendido, o professor encaminha
as reflexdes e discussdes para as categorias de

historicidade, totalidade, criticidade, praxis,
significacdo e para os processos de
continuidade e ruptura.

ESTRATEGIA 2:
Estudo de texto

ESTRATEGIAS DE ENSINAGEM

DESCRICAQ

E a exploracio de idéias de um autor a partir do estudo critico de um texto ¢/ou a busca de
informaqgdes e exploragio de idéias dos autores estudados.

OPERACOES DE
PENSAMENTO

. Resumo
{Predominantes} e

Identificagio/Obtencdo e organizagio de dados/Interpretacio/Critica/Anéalise/Reelaboracio/

Momentos:

DINAMICA DA
ATIVIDADE

1. Contexto do texto - data, tipo de texio, autor e dados sobre este.

2. Anélise textual - preparagio do texto: vis@o de conjunto, busca de esclarecimentos,
verificaciic de vocabuldrio, fatos, autores citados, esquematizagio.

3. Andlise temética — compreensio da mensagem do autor: tema, problema, tese, linha de
raciocinio, idéia central e as idéias secundérias.

4. Anélise interpretativa/extrapolagéo ao texto - levantamento e discussio de problemas
relacionados com a mensagem do autor.

5. Problematizagio ~ interpretagdo da mensagem do autor: corrente filosdfica e influéncias,
pressupostos, associagio de idéias, critica, :
6. Sintese ~ reelaboragiio da mensagem, com base na contribuiciio pessoal.

AVALIACAO

Producio, escrita ou oral, com comentdrio do estudante, tendo em vista as habilidades de
compreensio, andlise, sintese, julgamento, inferéncias e interpretagio dos contetidos
fundamentais e as conciusdes a que chegou.

Um estudo de texto pode ser utilizado
para os momentos de mobilizagdo, de
construcio e de elaboracgio de sintese. A
definicio do texto dependerd do objetivo que
professores ¢ estudantes tém para aquela
unidade de estudo. A escolha de um material
que seja acessivel ao estudante e a0 mesmo
tempo que va desafid-lo, assim como o
acompanhamento do processo pelo professor,
é condigdo de sucesso nessa estratégia, S&o
habituais as observacfes de docentes acerca
da dificuldade de leifura e interpretagao por
parte dos estudantes. Se essas s@o habilidades
constatadas como pouco desenvolvidas, elas
devem se tornar objeto de trabalho sistemaético
na universidade para todas as 4reas de
formacio. Quando o habito de leitura ndo
estiver interiorizado, ficard mais facil

mobilizar o estudante para textos que se
refiram a realidade, em especial ao campo de
trabatho futuro. Esses textos iniciais podem
ser acrescidos de outros com mais
especificidades de linguagem, contetidos e
complexidade da drea em estudo.

Muitas vezes o professor trabalha um
texto com 0s estudantes e pede um “resumo”;
para resumir o estudante precisard identificar,
interpretar, analisar, organizar os dados,
sintetizar para obter a produgdo solicitada
pelo professor. Resumir nfio é uma operagio
mental simples, ela exige o auxilio e o
acompanhamento do processo pelo professor
pelo menos nas primeiras tentativas. A
construgio de esquemas, feitos coletivamente
com a classe, auxilia o trabalho
individualizado.

ESTRATEGIA 3:
Portfélio
. £ a identificacio e a construgiio de registro, andlise, seleciio e reflexio das produglies mais
DESCRICAOQ significativas ou identificagiic dos maiores desafios/dificuldades em relacio ao objeto de
estudo, assim como das formas encontradas para superaggo.
?’II;?IRSJZ%?EEI\?T%E Identificagio/Obtengio ¢ organdzagio de dados/Interpretagio/Critica/ Andlise/ Reelaborac¢iio/
. Resumo
(Predominantes)
O portfdlio pode evidenciar o registro do processo de construcio de uma atividade, de um
bloco de aulas, fase, médule, unidade, projeto, etc.
A preparacio deve sex feita pelo professor a partir da mobilizagio para a tarefa. Alguns Passos
podem ser seguidos, tais como:
¢ combinar as formas de registro, que pedem ser escritas manualmente ou digitadas, em
caderne, bloco, pasta...;
* o material precisa estar identificade com dados como nome, série, ano, disciplina, ete. Pode-se
incluir uma foto que demonstre o momento que o académico estd vivendo;
° aproveitar para incluir orientacBes de formatagsio de trabatho cientifico, tais como: capa,
contracapa, sumdrio, os relatos em si, consideragiies finais, bibliografias utilizadas no decarrer
DINAMICA DA fajszfijzi :abalhos’ . g
ATIVIDADE penas num dos lados da pdgira, deixando o outro como espago para o didloge do
professor;
° os relatos em si podem ser nomeados, e este titulo pode expressar o sentirmento mais evidente
daquele momento;
° 0s registros  podem conter trabalhos de pesquisa, textos individuais/coletivos, considerados
interessantes, acrescidos de uma profunda reflexdo sobre seu significado para a formacao;
¢ inciuir outras produges significativas: reafia, fotos, desenhos, etc., com a respectiva analise;
° anotar o sentimento de avangos e dificuldades pessoais; :
¢ inserir avaliac@o construtiva do desempenho pessoal e do desempenho do professor;
@ a0 professor compete proceder is leituras dos textos/produgdes e apontar 0s avangos e os
aspectos que precisam ser retomados pelo estudante. Lembrar que o professor estabelece um
didlogo com o estudante e precisa ser produtive em favor da verdadeira aprendizagem.
Definir conjuntamente critérios de avaliagio do ensine e da aprendizagem, do desempenha do
estudante e do professor.
Os critérios de avaliacao 3 individualidade de cada um:
AVALIACAO . organizagafn e.cienﬁﬁcidadeﬂ da agﬁlo de professor e de estudante;
* clareza de idéias na produgio escrita;
¢ construcio e reconstrucio da escrita;
¢ objetividade na apresentacio dos conceitos basicos;
e envolvimento e compromisso com a aprendizagem.,

A estratégia do portfélio, considerada
nova na educagdo superior, possibilita o
acompanhamento de construgdo do
conhecimento do docente e do discente
durante o proprio processo e ndo apenas ao
final deste. Dai sua principal caracterfstica de
validagdo. Ela exige do professor um alto grau
de organizacio, no sentido de acompanhar as

produgdes/manifestaces escritas dos
estudantes. Aponta para um conceito
diferenciado de tempao e espago, de construgio
e reconstrucao, de avaliacdo e nota, Dentre as
Inlimeras atividades que a pratica pedagdgica
coloca a disposicdo para a sala de aula, o
portfdlio se apresenta como o mais completo:
propicia ac professor verificar de forma
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imediata as dificuldades apresentadas pelo
estudante e propor solugdes para sua
supera¢do. Além do mais, é um processo
individual gue permite a cada um crescer de
acordo com suas necessidades e condigges.
Quanto as dimensdes da construcgio do
conhecimento, essa estratégia requer um alto
grau de envolvimento do professor e do

estudante, por isso devem estar
constantemente mobilizados para a construgio
do conhecimento e da realizacio de suas
sinteses, como formas de registro. Esses
registros vém arraigados a elementos
histéricos de seus autores, refratam
continuidade e rupturas pessoais, e por isso
comportam elementos de significagéo e praxis.

ESTRATEGIAS DE ENSINAGEM

No momento da exploragéo, a explicagio dada
referiu-se a misica infantil “a barata diz que tem
sele saias de filé...”, que o participante ouvira
naquela semana sendo cantada por sua filha.
Esse simples exemplo nos mostra a rigueza da
possibilidade de diferentes conexdes, pontos de
chegada e de partida que os participantes

frazem ao contexto... Tudo tem um nexo pessoal,
e nos resta, como mediadores do processo, dar
oespago para que ele seja explicitado, explorado,
ampliando a teia relacional que a estratégia
possibilita. Isso nos faz retomar o principio de
que o complexo € 0 que é tecido junto. Essa forma
se presta, também, para elaboragio da sintese.

ESTRATEGIA 4:
Tempestade cerebral

DESCRICAOQ

E uma possibilidade de estimular a geragio de novas idéias de forma espontinea e natural,
deixando funcionar a imaginagiio. Ndo hé certo ou errado. Tudo o que for levantado serd
considerado, solicitando-se, se necessdrio, uma explicacio posterior do estudante.

ESTRATEGIA 5:
Mapa conceitual

DESCRICAO

Consiste na construgdo de um diagrama que indica a relagio de conceitos em uma perspectiva

bidimensional, procurando mostrar as relagdes hierdrquicas entre os conceitos pertinentes &
estrutura do contetido.

OPERACOES DE

PENSAMENTO | Imaginagio e criatividade/Busca de suposicdes/Classificacio

{Predominantes)

OFERACOES DE

PENSAMENTQO | Interpretagio/Classificagiio/Critica/Organizacao de dados/Resumo

(Predominantes)}

Ao serem perguntados sobre uma problemdtica, os estudantes devem:
1. expressar em palavras ou frases curtas as idéias sugeridas pela questio proposta.
evitar atitude critica que levaria a emitir juizo e/ou excluir idéias.

2.
DINAMICA DA | 3. registrar e organizar a relagio de idéias espontineas.
4.

ATIVIDADE

fazer a selegio delas conforme critério seguinte ou a ser combinado:

o ter possibilidade de ser postas em prética logo;

e ser compativeis com outras idéias relacionadas ou enquadradas numa lista de idéias;
s ser apreciadas operacionalmente quanto 4 eficdcia a curto, médio e longo prazo.

AVALIACAO

Observaciio das habilidades dos estudantes na apresentagio de idéias quanto a: capacidade
criativa, concisdo, logicidade, aplicabilidade e pertinéncia, bem como seu desempenho pa
descoberta de solucdes apropriadas ao problema apresentado.

Trata-se de uma estratégia vivida pelo
coletivo da classe, com participagbes
individuais, realizada de forma oral ou escrita.
Pode ser estabelecida com diferentes objetivos,
devendo a avaliacio se referir a eles. Utilizada
como mobilizagio, desperta nos estudantes
uma répida vinculagio com o objeto de estudo;
pode ser utilizada no sentido de coletar
sugestdes para resolver um problema do
contexto durante o processo de construcio,
possibilitando ao professor retomar a teia de
relacdes e avaliar a criatividade e a
imaginagdo, assim como os avangos do
estudante sobre o assunto em estudo. O

professor precisa considerar que ird interferir
na explicitagdo do estudante a pratica social
ja4 vivenciada, que interfere nas relagdes
efetivas. Numa atividade de tempestade
cerebral vivenciada com professores
universitirios, somente para conhecimento da
estratégia e de suas possibilidades, foi
proposta a palavra-chave “barata” como
desencadeadora da estratégia. Surgiram
contribui¢gdes esperadas: medo, inseto,
cozinha, sujeira, chinelo, inseficida, etc. Mas
apareceu também a palavra “misica”, que criou
entre o0s participantes surpresas e
incompreenséo... qual seria o nexo estabelecido?

propondo ac estudante a agio de:

DINAMICA DA
ATIVIDADE

O professor podera selecionar um conjunto de textos, ou de dados, objetos, informacBes sobre um
tema ou chjeto de estudo de uma unidade de ensino e aplicar a estratégia do mapa conceitual

¢ identificar os conceitos-chave do objeto ou texto estudado;
° selecionar 03 conceitos por ordem de importancia;

o incluir conceitos e idéias mais especificas;

® estabelecer relagiio entre os conceitos por meic de linhas ¢ identifici-las com uma ou mais
palavras que explicitem essa relagdo;

¢ identificar conceitos e palavras que devem ter um significado ou expressam uma proposicao;
¢ buscar estabelecer relagdes horizontais e cruzadas, tracéd-las;

* perceber que hd vérias formas de tragar o mapa conceitual;

e compartilhar os mapas coletivamente, comparando-os e complementando-os;

¢ justificar a localizagiio de certos conceitos, verbalizando seu entendimento.

avaliacio:

® conceitos claros;

° relagio justificada;

e riqueza de idéias;

o criatividade na crganizagio;

AVALIACAO

Acompanhamento da construgio do mapa conceitual a partir da definicao coletiva dos critérios de

@ representatividade do contedido trabalhado.
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Nos Programas de Aprendizagem
cujo conteddo é predominantemente
conceitual, um dos desafios é construir com
os estudantes o quadro relacional que sustenta
a rede tedrica a ser apreendida. A construcio
do mapa pode ser feita a0 longo de todo um

semesire ou se referir a apenas uma unidade
de estudo, tema, problemas, ete. O
fundamental € a identificacio dos conceitos
bésicos e das conexdes entre esses conceitos e
os deles derivados: isso leva 4 elaboracio de
uma teia relacional. Ao se confrontarem os
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mapas construfdos individualmente e/ou em
grupos, os estudantes percebem que as
conexdes podem se diferenciar, o que ndo
acarreta prejuizo, e sim amplia 0 quadro
perceptive do grupo. Possibilita mobilizagéo
continua, uma vez que o estudante tem que
retomar e complementar o quadro durante
toda a caminhada; possibilita construgio do
conhecimento, que vai se ampliando 2 medida

que as conexdes se processam, e permite a
elabora¢io da sintese numa visio de
totalidade. O movimento de ruptura e
continuidade é intenso nessa estratégia. Por
tudo isso, 0 mapa conceitual serve ao professor
como ferramenta para acompanhar as
mudancas na estrutura cognitiva dos
estudantes e para indicar formas diferentes de
aprofundar os contetidos.

ESTRATEGIAS DE ENSINAGEM

dando tempo ao estudante e ao professor da
retomada necessédria do assunto. Em se
tratando de Programas de Aprendizagem com
aspectos costumeiramente temidos pelos

estudantes, por seu grau de abstracio e
dificuldade, o professor ja pode ter preparado
tépicos de estudo dirigido capazes de suprir
0s pontos nodais ji identificados.

ESTRATEGIA 7:
Lista de discussdo por meios informatizados

E a oportunidade de um grupe de pessoas poder debater, & distincia, um tema sobre ¢ qual sejam
especialistas ou tenham realizado um estudo prévio, ou queiram aprofundé-lo por meio eletrénica.

ESTRATEGIA 6:
Estudo dirigido

Comparagio/Observagio/Interpretacio/Busca de suposiges/Construgio de hipéteses /Obtengio

Organdzar um grupo de pessoas para discutir um tema, ou varios subgrupos com tSpicos da
temdtica para realizar uma reflexdo continua, debate fundamentado, com intervencdes de
professor, gue, como membro do grupo, traz suas contribui¢des. Niio é um momento de perguntas
¢ respostas apenas entre estudantes e professor, mas entre todos os integrantes, como parceiros do

E importante o estabelecimento do tempo-limite para ¢ desenvolvimento da tematica.

DESCRICAO
OPERACOES DE
PENSAMENTOQ tracio de dad
(Predominantes) | & 975211#aca0 de dados
DINAMICA DA
ATIVIDADE
PIocesso.
Esgotando-se ¢ tema, 0 processo poderd ser reativado a partir de novos problemas,
_ esse acompanhamento.
AVALIACAO
fundamental para as retomadas necessrias na lista e, oportunamente, em classe.

Essa € uma estratégia em que ocorre uma avaliagio grupal, ao longo do processo, cabendo a todos

No entanto, como o professor & o responsével pelo processo de ensinagem, 0 acompanhamento das
participacbes, da qualidade das inclusGes, das elaboracBes apresentadas torna-se elemento

E o ato de estudar sob a orientagio e diretividade do professor, visando sanar dificuldades

DESCRICAC | especificas.

E, preciso ter claro: o que é a sessfio,para que e como é preparada,
OPERACOES DE Identificacio/QObtengio e organizacho de dados/Busca de suposigdes/Aplicacio de fatos e
g,ﬁf;gxiﬁig principios a novas situagGes
Prevé atividades Individualizadas, grupais, podendo ser socializadas:
| © leitura individual a partir de um roteiro elaborado pelo professor;
DINAMICA DA o resolucio de questdes e situagdes-problema, & partir do material estudado;

ATIVIDADE * no caso de grupos de atendimento, debate sobre o tema estudado, pertnitindo a socializagao dos
conhecimentos, a discussdo de solugBes, a reflexdo e o posicionamento critico dos estudantes ante a
realidade vivida.

O acompanhamento se dard pela produciio que o estudante for construindo, na execug?o‘ das
- atividades propostas, nas questbes que formula ao professor, nas revisGes que este lhe solicita, a

AVALIACAO partir do que vai se inserindo gradativamente nas atividades do grupo a que pertence. Trata-se de

um processo avaliativo eminentemente diagndstico, sem preocupacio classificatéria. i

Essa estratégia exige a identifica¢do
dos estudantes que dela necessitam para
complementar aspectos ndo dominados do
programa de aprendizagem pretendido. Pode
entdo se direcionar a temas, problemas e focos
especificos do objeto de estudo, referindo-se a
aspectos pontuais e sobre os quais ja se
evidenciaram, com outros grupos de trabalho,
dificuldades a serem retomadas.

Possibilita aos estudantes estudos
especificos do contetido em defasagem,
desenvolve a reflexdc e capacita-os a
retomada, individual ou coletiva, dos aspectos

pontuais ndo dominados anteriormente. Pode
se tornar um importante recurso didatico que
auxilia o professor a lidar com as diferentes
sinteses trazidas pelos estudantes no inicio da
programagio pretendida, substituindo agbes
habitualmente chamadas de “nivelamento”
para entrada em novos niveis de
complexidade dos contetidos.

As dificuldades dos estudantes
podem ser evidenciadas ao longo do processo
de construcio do conhecimento, sendo essa
uma estratégia a ser efetivada no desenrolar
do processo, antecedente ao seu fechamento,
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A lista de discussdio é utilizada para
aprofundamento de objetos de estudo,
tornando-se uma estratégia prépria ao
momento de consirugio e de elaboracio de
sinteses continuas. O tema é estabelecido
coletivamente, ou proposto pelo professor
a partir do caminho ja iniciado pelo grupo,
podendo os estudantes participar com
perguntas ou respostas completas e/ou
parciais, elaboragbes de novos elementos
conceituais ou confirmacido dos ja
construidos, adesdes e divergéncias,
cabendo ao professor um acompanhamento
do processo.

A participagiio dependerd do
processo de mobilizacio efetivado e
possibilita a construgdo do conhecimento por
meio da problematizago, da significacio, da
préixis, da continuidade e ruptura, ja citados
nos elementos da metodologia dialética. Essa
¢ uma estratégia inovadora, que depende de
algumas condigdes concretas para sua
operacionalizacio®, porém que responde ao
habito ja4 existente, em uma parcela da
comunidade académica, de consulta e acesso
a0s meios informatizados. De uma maneira
geral, os estudantes gostam de utilizar a
tecnologia e os contatos informatizados.

9 Existe ainda parcela significativa de nosso alunado que néc possui o acesso domiciliar a esses recursos, devendo o
professor considerar tal elemento, niio comao bloqueador do processo, mas como dado de realidade a ser levado em
conta para exigéncias quanto & participaco de todos 0s estudantes. As instituigdes superiores 1m instalado, em sua
infra-estrutura, laboratérios que devem ser cada vez mais disponibilizados, inclusive com revisio dos horérios e dias

de atendimento.
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ESTRATEGIA 8:
Solugdo de problemas

F o enfrentamento de wma situagdo nova, exigindo pensamento reflexivo, critico e criativo a partir ESTR ATEGI A0
DESCRICAO dos dados expressos na descricio do problema; demanda a aplicagio de principios, leis que podem . '
ou ndu ser expressas em férmulias matematicas, Phillips 66
OPERACOES DE o _ - ) - i .
PENSAMENTO L%ezzg;zzjﬁt{a?b:sgzc;/ Sec;s};;xgoamzagao a dadOS/Planejamento/Imagmm;ao/Elaboragao e - E uma atividade grupal em que sio feitas uma andlise e uma discussio sobre
{Predominantes) P pretag DESCRICAO temas/problemas do contexto dos estudantes. Pode também ser (il para obtencio de
1. Apresentar ao estudante um determinado problema, mobilizando-o para a busca da solugéo. informacdo rdpida sobre interesses, problemas, sugestdes e perguntas.
/ d phz ¢ OPERACC F & i
" 2. Orientar os estudantes no levantamento de hipdteses e na andlise de dados. OES DE 1s . .
Diﬁr?‘l;;lgﬁ)%‘\ 3. Executar as operacdes e comparar sojugdes obtidas, PENSAMENTO 2:‘2]159/ .I"ntefpf;tagao/ Critica/Levantamento de hipdteses/Busca de suposicdes/Obtenciio
4. A partir da sintese verificar a existéncia de leis e principics que possam se tornar norteadores de (Predominantes} rganizagio de dados
situagbes similares, 1. Dividir os estudantes em grupos i
. upos de 6 membro iscuti
Observacio das habilidades dos estudantes na apresentagao das idéias quanto a sua concisdo, assunto, tema, problema nagbuica - umalgofu 5Eil (?L:Jeu ds?::;:: tfsmr;q;nutos pc}c'ie_m‘ dlscut}r um
AVALIACAO logicidade, aplicabitidade e pertinéncia, bem como seu desempenho na descoberta de solugdes |+ - pode ser explicitada durante mais 6 minutos ¢ ot provisoria. A sintese
apropriadas ao problema apresentado. DINAMICA DA~ i i '
prop & p ATIVIDADE Como sup?r.te para discusséio nos grupos, pode-se tomar por base um texto ou simplesmente
0 aporte tedrico que 0 estudante jé traz consigo.

Habitualmente quando se fala em
estratégias de solugio de problemas pensa-se
em problemas matemdticos. Estes trabalham
com modelos a serem aplicados distintamente
a situagdes propostas pelos professores. Seu
acompanhamento e avaliago seguem o
modelo da racionalidade, associade ao
desenvolvimento de atitude cientifica. Para
além dele, o uso dessa estratégia tem visado
ao desenvolvimento do pensamento reflexivo,
critico e criativo dos estudantes para situagdes
e dados da realidade. Ha curriculos totalmente
organizados em torno de resolugdo de
situagBes problematicas (PBL)" e Programas
de Aprendizagem em que a resolugio de

_problemas aparece como uma estratégia, a
qual vincula o estudante a drea profissional
em estudo.

Nesses casos o estudante mantém-se
mobilizado, busca aplicar os conhecimentos
construidos na dire¢do da solugdo e na

elaboracio da sintese, uma vez que estd
diretamente interessado na resposta ou
solugdo para a situagio.

Existern Programas de Aprendizagem
que mantdm nos laboratérios de informatica
um banco de problemas, dos quais o
estudante deve selecionar alguns para
trabathar. A estratégia de resolugdo de
problemas contempla as categorias presentes
nos processos de construgio do conhecimento
quando estimula ou ampiia a significacio dos
elementos apreendidos em relagao a realidade
ou area profissional. Exige uma constante
continuidade e ruptura, no levantamento e na
andlise dos dados e na busca e construgéo de
diferentes alternativas para a solugdo.
Possibilita a prixis reflexiva e perceptiva, a,
problematizaciio ~ cerne e centro da prépria
atividade -, a criticidade na identificagio da
solugio e a tofalidade, pois tudo estd interligado
e mutuamente dependente.

10 PBL: sigla de Problem Basic Learning, aprendizagem pela solugae de problemas, que vem subsidiando algumas
propostas curricwlares dos curses da area de satide, introduzidas no Brasil pelo modelo do curso de Medicina da
Universidade Mack Master, do Canadd. Conforme video de BAILEY, Allan, The nature of things:

dectors of tomorrew. Canadd, 1975. VHS.

2. Pz:e;l:)arar a melhor forma de apresentar o resultado do trabalho, em que todos s grupos
explicitem o resultado pelo seu representante,

TQda atividade grupal deve ser processada em seu fechamento. Os avangos, desafios e
dificuldades enfrentados variam conforme a maturidade e autonomia dos estudantes e devem

ser encarados processualmente.

AVALIACAO

A avaliagko serd feita sempre em relagio aos objetivos pretendidos, destacando-se:
+ 0 envolvimento dos membros do grupo;

© a participagdo conforme os papéis estabelecidos;

e a pertinéncia das questdes e/ou sintese elaborada;

* 0 processo de auto-avaliagio dos participantes.
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Essa € uma estratégia que pode ser
utilizada com classes numerosas, pois os
estidantes sdo agrupados em ndmero de 6, e
durante 6 minutos trabalham no
levantamento de questdes ou fechamento de
um tema e t€m mais 6 minutos para a
socializagdo. Assim, tanto pode ser usada para
os momentos de mobiliza¢do quanto para a
elaboracdo de sinteses. Permite excelente
feedback ao professor a respeito de duividas dos
estudantes sobre um assunto estudado ou em
discussdo.

A objetividade é bastante estimulada
nessa estratégia, por causa de sua forma de
organizagdo, que toma por base o n.° 6: 6
participantes, 6 minutos para discussao e 6
para socializacfo. Como o fempo € distribuido
entre 0s grupos, o professor e 0s préprios
estudantes conseguem formular uma visdo
global dos avangos e dificuldades da classe.
Aspectos atitudinais sdo sempre objeto de
avalia¢do nas atividades grupais e podem ser
estimulados e implementados grada-
tivamente ao longo do trabalho escolar.
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ESTRATEGIA 10:
Grupo de verbalizagdo e de observagao (GVIGO)

E a analise de tema/problemas sob & coordenagio do professor, que divide os estudantes em

E uma estratégia apticada com sucesso ao longo do processo de construgio do conhecimento
e, nesse caso, requet leituras, estudos preliminares, enfim, um contato inicial com ¢ terma.

Andlise/Interpretagio/Critica/Levantamento  de hipdteses/Obtenclio e organizacgio de

1. Dividir 0s estudantes em dois grupes, um para verbalizacio de um tema/problema e

2. Organizé-los em dois circulos, um intermo e outro externo, dividinde o ndmerc de
membros conforme o nimero de astudantes da turma. Em classes muito numerosas o grupo

3. Num primeiro momenio, ¢ grupo irterno verbaliza, expde, discute o lema; enquanto isso,
o GO observa, registra conforme a tarefa que the tenha sido atribuida. Em classes muito

4. Fechamento: o GO passa a oferecer sua contribuigac, conforme a tarefa que the foi
5. Em classes com menor nimere de estudantes, o grupo externo pode trocar de lugar ¢

6. Divide-se o tempo conforme a capacidade do tema em manter 08 estudantes mobilizados.
7. O fechamento, papel fundamental do docente, deve contemplar os objetivos, portanto,

P i N izagd \Y E .
DESCRICAO dois grupos: um de verbalizagao (GV}) e outro de observagio (GO)
QPERAGOES DE
PENSAMENTO - - =
(Predominantes) dados/ Comparagio/Resumo/Observagio/interpretacio
outro de observagio.
de observacio serd numericamente maior que o de verbalizagio.
D;ﬁ.?%g::DgA numerosas, as tarefas podem ser diferenciadas para grupos destacados na observacio.
atribuida, ficando 0 GV na escuta.
mudar de funciio ~ de observador para verbalizador.
incluir elementos do processo e dos produltos obtidos.
O grupo de verbalizagio serd avaliado pelo professor ¢ pelos colegas da observagio.
Os critérios de avaliacho sdo decorrentes dos objetivos, tais como:
= o clareza e coeréncia na apresentagao;
AVALIACAO o dominio da problemdtica na apresentagao;
o participagdo do grupo observador durante a exposico;
s relacio critica da realidade.

ESTRATEGIA 11:
Dramatizagiio

DESCRICAQ

fx L;ma r?prese‘nt‘a-gﬁo reatr‘al, a partir de wn foco, problema, tema etc, Pode conter
plicitacdo de idéias, conceitos, arguumentos e ser também um jeito particular de estudo de

casos, jd que a teatraliza¢do de um i a
problema ou situagio perante os estudan i
apresentar-lhes um caso de relaches humanas. e equivale s

OPERACOES DE
PENSAMENTO

(Predominantes)

Decisko/Interpretagdo,/Critica/Busca de suposicdes / Comparagie/Imaginacio

DINAMICA DA
ATIVIDADE

Pode ser planejada ou espontinea.

1. No primeiro caso, o
. o professor escolhe o assunto e os papéis istribui
: ¢is e os dis
estudantes, orientando sobre como atuar. e frbul ente os

2. No segundo caso o i
plarejamento pode ser deixado inteirament
S0 ¢ e por
gshédantes, 0 que da mais autenticidade ao exercicio. por conta dos
. E possivel montar um cireulo ac redor da cena
Ly a para que todos observem bem a
4. O professor informa o tem i 1
po disponivel ¢ pede aos alunos que preste a
pontos refevantes conforme o objetivo do trabatho. A presiem siencto em
5. No final, fazer o fechamento da atividade.

AVALIACAO

O grupo serd avaliado pelo professor e pelos colegas.

Sugestdo de critérios de avaliacio:

° clareza e coeréneia na apresentacio;

° paﬂr?icipagﬁo do grupo observador durante a apresentacio;

® utilizagio de recursos que possar tornar a dramatizagio ;nais real;

@ criatividade e espontaneidade.

E uma estratégia que tem varias

inventividade ea liberdade de expressio. Em

£ uma estratégia que também pode
ser utilizada quando o ndmero de
estudantes é elevado, pela subdivisdo dos
grupos em GO e GV. Na construgao do
conhecimento, essa dinadmica da melhores
resultados se utilizada para o momento de
sintese, pois exige dos participantes
intimeras operagdes de pensamento, tais
como: andlise, interpretagdo, critica,

obtencio e organizacio de dados,
comparagio, resumo, observagao, etc. Essas
operagbes nao sdo simples, exigindo do
professor e do estudante um envolvimento
que antecede a realiza¢iio da prépria
estratégia com a realizagio de busca de
informacdes por meio de leituras em livros,
revistas e/ou internet, conforme o problema
em questao.
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finalidades. Possibilita o desenvolvimento da
“empatia”, isto &, a capacidade de os
estudantes se colocarem imaginariamente em
um papel que ndo seja o seu prdprio. Traz a
sala de aula um pedago da realidade social,
de forma viva e espontanea, para ser
observada e analisada pelos estudantes.
Desenvolve a criatividade, a desinibicio, a

relacdo as dimensdes da construcio do
conhecimento, pode ser utilizada especialmente
para os momentos de mobiliza¢io e de sintese.
Na mabilizagdo, como incentivo a mergulhar
numa problemdtica real e, como sintese, para
verificar o alcance que o grupo realizou de uma
problemdtica existente, em anélise e/ou
discussio.
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ESTRATEGIA 12:
Seminario

ESTRATEGIAS DE ENSINAGEM

DESCRICAO

E um espaco em que as idéias devem germinar ou ser semeadas. Portanio, espago onde un grupo
discuta ou debata temas ou problemas que s3o colocados em discussdo.

OPERACOES DE
PENSAMENTO

(Predominantes)

Analise/Interpretagio/Critica/Levantamento  de hipdteses/Busca de suposigdes/Obtencio de
organizagio de dados/Comparagio/ Aplicagio de fatos a novas situagbes

DINAMICA DA
ATIVIDADE

Trés momentos: 2

& Z tal:
1. Preparacac ~ papel do professor é fundamen o . o
s apresentas o tema e/ou seleciond-io conjuntamente com o5 estudantes, justificar sua importancia,
desafiar s estudantes, apresentar os caminhos para realizarem as pesquisas € suas diversas
modalidades {bibliografica, de campo cu de laboratdrio);
o prganizar o calendério para as apresentagGes dos trabalhos dos estudantes; o
o orientar os estudantes na pesquisa (apontar fontes de consulta bibliografica e/ou
pessoas/ instituicbes) ¢ ra elaborago de seus registros para a ap{eé@n&aqao a0 grupo;
e organizar o espago fisico para favorecer o dislogo enire os participantes.
2. Desenvolvimento: )
» discussio do tema, em que o secretirio anota os problernas formulados, bem’c.omo s;lu(,io(;es
encontradas e as conclusdes apresentadas. Cabe ao professor dirigir a sessaoﬁe crzhca‘ a0 dma e
cada apresentacdo, fazendo comentdrios sobre cada trabalho e sua exposicdo, organizando uma
sintese integradora do que foi apresentado. o
3. Relatdrio: trabalho escrito em forma de resumo, pode ser produzido individualmente ou em

grupo.

AVALIACAO

Os grupos sao avatiados e exercem também a fungdo de avaliaa‘d(?res. N , e
Os critérios de avaliagho devem ser adequados aos objetivos da atividade em termo
conhecimento, habilidades e competéncias.

Sugestdo de critérios de avaliagio:

« clareza e coeréncia na apresentagao;

« dominio do contetide apresentade;

o participagio do grupo durante a exposicio;

« utilizagdo de dinimicas e/ou recursos audiovisuais na apresentacao.

ESTRATEGIA 13:
Estudo de caso

DESCRICAO Ea a‘nélise ménuciosa e o?)jetiva de uma situagio real que necessita ser investigada ¢ &
desafiadora para os envolvidos.
OPERACOES DE . - . o - -
PENSAMENTG | Andlise/Interpretagio/Critica/Levantamento de hipdteses/Busca de suposicdes/Decisio /
. Resumo
(Predominantes)
1. O professor expGe o caso a ser estudado (distribui ou 12 o problema aos participantes),
que pode ser um caso para cada grupo ou 0 mesmo caso para diversos grupos,
2. O grupo analisa 0 caso, expondo seus pontos de vista e os aspectos sob 0s quais o
problema pode ser enfocado.
3. Q professor retoma o0s pontos principais, analisando coletivamente as solugges propostas.
4. O grupo debate as solugdes, discernindo as melhores conclusdes.
DINAMICA DA | Papet do professor: selecionar o material de estudo, apresentar um roteiro para trabalho,
ATIVIDADE orientar os grupos no decorrer do trabatho, elaborar instrumento de avaliacio.
Analise de umn caso:
° Descriggo do caso: aspectos e categorias que compdem o todo da situacio. Professor
deverd indicar categorias mais importantes a serem analisadas;
e PrescricBo do caso: estudante faz proposicdes para mudanga da situagiio apresentada;
¢ Argumentacio: estudante justifica suas proposicdes mediante aplicagio dos elementos
tedricos de que dispée.
O registro da avallagiio pode ser realizado por meio de ficha com critérics a serem
considerados, tais como: )
® aplicacdo dos conhecimentos {2 argumentagio explicita os conhecimentos produzidos a
AVALIACAQ partir cﬁloslconteudos??; i N .
® coeréncia na prescriio {os varios aspectos prescritos apresentam uma adequada relacio
enfre $i?});
¢ riqueza na argumentagio (profundidade e variedade de pontos de vista);
° sintese,

A preparagio do semindrio e a
garantia de funcionamento das diversas

integradora ao final de todas as apresentagGes,
a fim de garantir o alcance de todos os objetivos

etapas de sua realizagdo constituem

propostos para o seminario. No

A estratégia de estudo de caso
oportuniza a elaboragéo de um forte potencial

contexto de vivéncia do estudante, ou em parte
de uma tematica em estudo. Quanto mais

pressupostos importantes para um bom
resultado dele. Os estudantes precisam ter
clareza prévia dos diversos papéis que
desenvolverio durante toda a dindmica dos

desenvolvimento dessa estratégia sdo atingidas
as dimensdes de mobilizagdo para 0
conhecimento, enquanto se prepara, estudando,
lendo, discutindo, a base tedrica e pratica de

de argumentagio com os estudantes e refere-

se fanto ac momento de construcio do
conhecimento como da sintese. Os aspectos

desafiador for o assunto, maior a possibilidade
de manter os estudantes envolvidos. As solugdes
nado devem ser comparadas com as dos demais

trabathos. Enquanto os grupos podem apresentar

sua pesquisa e, a0 mesmo tempo, ji constrol o

relacionados a mobilizagdo para o estudosdo
determinantes para o envolvimento de todos

grupos, mas sim quanto ao esfor¢o do préprio
grupo. Preponderam aqui categorias da

suas sinteses também por escrito, 0 professor
precisa, além de fazer o fechamento apos a
apresentago de cada grupo, realizar siniese

conhecimento e produz as possiveis sinteses. Essas
dimensBes vém imbricadas, uma enriquecea outra
a0 mesmo tempo em que se complementam.

no estudo e na busca de solugéo do caso
proposto. O caso deve estar incluido no

construgdo do conhecimento como a da
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significagdo e da préxis.
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ESTRATEGIA 14:
Yari simulado

E a simulagio de um jir em que, a partir de um problema, so apresentados argumentos

Pode levar o grupo i andlise e avaliacio de um fato proposto com cbjetividade e
realismo, 3 critica construtiva de uma situagio ¢ & dinamizagio do grupo para estudar

Imaginagio/ Interpretagio/Critica/Comparagac/ Andlise/L.evantamento de hipéteses/

1. Partir de um problema concreto e objetive, estudado e conhecido pelos participantes.

Os demais componentes da classe serfo divididos em quatro grupos: promotoria, de um
a quatro estudantes; defesa, com igual niimero; comsetho de sentenga, com sete

3. A promotoria e a defesa devem ter alguns dias para a preparagdo dos trabalhos, sob
O juiz mankers a ordem dos trabalhos e formulard os quesitos ao consetho de senlenga.
O conselho de sentenca, apds ouvir os argumentos de ambas as paries, apresenta sua

O plendrio serd encarregade de observar o desempenhe da promotoria e da defesa e

de defesa e de acusagio.
DESCRICAO
profundamente um tema real.
OPERACOES DE
PENSAMENTO Busca de suposiglies /Decisic
{Predominantes)
2. Um estudante fard o papel de juiz e outro o papel de escrivao.
estudantes; e o plendrio com os demais.
DINAMICA DA orientagio do professor — cada parte terd 15 min para apresentar seus argumentos.
ATIVIDADE
O escrivao tem a responsabilidade de fazer o relatério dos trabalhos.
deciso final.
fazer uma apreciagdo final sobre sua desenvoliura.
AVALIACAO conhecimentos e a argumentagfio fundamentada dos diversos papéis.

Considerar a apresentagio concisa, clara e l6gica das idéias, a profundidade dos

ESTRATEGIAS DE ENSINAGEM

ESTRATEGIA 15:
Simpdsio

E a reunido de palestras e prelecdes breves apresentadas por vérias pessoas (duas a cinco)
sobre um assunto ou sobre diversos aspectos de 1wm assunto.

PESCRICAO Possibitita o desenvolvimento de habilidades sociais, de investigagio, amplia experiéncias
sobre um contetido especifico, desenvolve habilidades de estabelacer relacdes.
QOPERACOES DE '
PENSAMENTO | Obtencae de dados /Critica/ Comparagio/Elaboragao de hipéteses/Organizacio de dados
(Predominantes)

DINAMICA DA

O professor coordena o processo de selecio dos temas e planeja o simpdsio juntamente
com o5 estudantes da segtdnte forma:

1. Divididos em pequenos grupos estudam e esquematizam  apresentagdc com
antecedéncia, organizando o conteiido em unidades significativas, de forma a apresenté-lo
ém no méaximo lh e 30min, destinando de 15 a 20 min para a apresentacio de cada
comunicador (apresentador do pequeno grupo),

2. O professor ¢ o responsdvel pela indicagac das bibliografias a serem consultadas para
cada grupo, ou para cada subtema, a fim de evitar repeticdes.

ATIVIDADE 3. Cada pequeno grupo indica o seu representanta, que exercerd a fungio de comunicador
e compord a mesa apresentadora do tema.
4. Durante as exposigies 0s comunicadores nio devem ser interrompidos.
5. O grande grupo assiste & apresentaciio do assunto anotando perguntas e dividas e
encaminhando-as para o coordenador da mesa.
6. O coordenador da mesa resume as idéfas apresentadas e encaminha as perguntas aos
membros da mesa. Aquele ndo precisa ser necessariamente o professor, pode ser am
estucdante indicado pelo grande grupo.
Ndo hé necessidade de um fechamento de jdéias.
Levar em conta a concisao das idéias apresentadas pelos comunicadores quanto:

B ° & pertinéncia das questdes apresentadas pelo grande grupo;
AVALIACAO ° & logicidade dos argumentos;

* a0 estabelecimento de relagdes entre os diversos pontos de vista;

* 20s conhecimentos relacionados ao tema e explicitados.

A estratégia de um jiri simulado leva
em consideragio a possibilidade da realizagio
de inldmeras opera¢les de pensamento, como:
defesa de idéias, argumentagio, julgamento,
tomada de decisfo, etc. Sua preparago é de

intensa mobilizagdo, pois, além de ativarabusca .

do contetido em si, os aparatos de outro
ambiente (roupas, mobilidrio, etc.) oportunizam
um envolvimento de todos para além da sala

de aula. A estratégia pode ainda ser regada de
espirito de dramaturgia, o que deixa a atividade
interessante para todos, independentemente da
funcio que irio desenvolver na apresentacao
final. Essa estratégia envolve todos os
momentos da construgio do conhecimento, da
mobilizacio 4 sintese, pela sua caracteristica
de possibilitar o envolvimento de um niimero
elevado de estudantes.
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O simpdsio é uma estratégia que
possibilita aampliagio do conhecimento, tendo
em vista que ao se subdividirem os contetidos,
para serem mais bem estudados, terio na sua
apresentagdo mutktiplos olhares, enriquecendo
o tema gerador. Ele tem efeito multiplicador. O
nimero de estudantes envolvidos nio é
predeterminado, pois quanto maior a
quantidade de grupos mais subtemas poderio

ser explorados. Em relagio as dimensdes da
construcdo do conhecimento, o simpdsio recebe
énfase principal na mobilizagéio e na prépria
construgdo do conhecimento. A essas
caracteristicas acrescentam-se critérios comor
de significacho, de préxis, de continuidade e
ruptura, criticidade e de totalidade. Os
espectadores do simpésio podem ser estudantes
de outras fases, cursos, etc.
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ESTRATEGIAS DE ENSINAGEM

ESTRATEGIA 16:
Painel
E a discussdio informal de um grupo de estudantes, indicados pelo professor (que j&
estudaram a matéria em andlise, interessados ou afetados pelo problema em
DESCRICAO questdio), em que apresentam pontos de vista antagbnicos na presenca c.1e loutros,
Podem ser convidados estudantes de outras fases, cursos ou mesmo especialistas na
drea.
OPERACOES DE Obtencio e organizaco de dados/Observagio /Interpretagio/Busca de suposi¢des/
PENSAMENTO Critica/ Andlise
(Predominantes)
1. O professor coordena o processo de painel. N .
2. Cinco a ocite pessoas se colocam, sem formalidade, em semicirculo diante dos
N cuvintes, ou ao redor de wma mesa, para falar de um determinadoe assunto.
DINAMICA DA | 5 44 pessoa deveré falar pelo tempo de 2 a 10 minutos. N
ATIVIDADE 4.0 professor anuncia o temna da discussio e o tempo destinado a cac%a partxc;Pante,
5. No final, o professor faz as conexdes da discussdo para, em seguida, convidar os
demais participantes a formularem perguntas aos painelistas.
Participagio dos estudantes painelistas e da platéia analisando:
¢ 3 habilidade de atencio e concentragao;
o e a sintese das idéias apresentadas; .
AVALIACAD * os argumentos consistentes tanto na colocagie das idéias como nas respostas aos
participantes;
* consisténcia das perguntas elaboradas.

ESTRATEGIA 17:
Férum
Consiste num espage do Hpo “rewnifc”, no qual todos os membros do grupo t#m a
oportunidade de participar do debate de um tema ou problema determinado.

DESCRICAQ Pode ser atilizado apds a apresentacio teatral, palestra, projegio de um filme, para discutir um
livro que tenha sido lido pelo grupo, um problema ou fato histérico, um artigo de jornal, uma
visita ou uma excursdo.

?)ggléig;;)s&%s Busca de suposi¢bes/Hipdteses /Obtengio ¢ organizacio de
. dados/Interpretacio/Critica /Resumo
(Predominantes}
1. O professor explica os objetivos do forum.
2. Delimita o tempo total (ex.: 40 min) e o tempo parcial de cada participante.
3. Define fungdes dos participantes:
DINAMICA DA e do coordellzfdor, C_i.“e organiza a participaco, dirige o grupo e seleciona as contribuigbes
ATIVIDADE dadas para a s_t.rttese final; . .
* do grupo de sintese, que faz as anotagdes que ir3o COImMPOT O resumo;
» do piiblico participante - cada membro do grupo se identifica ac falar e da sua contribuigio,
fazendo consideragdes e levantando questionamentos.
4. Ao final um membro do grupo de sintese relata resumo elaborada,
Aavaliagio, estabelecida previamente, levard em conta:
° a participagiio dos estudantes como debatedores e/ou como piblico;
AVALIACAO °a h?biiidade fie’?tengao e concentracio;
e a sintese das idéias apresentadas;
° a apresentacio de argumentos consistentes;
¢ a produgdo da sintese.

O painel como estratégia de trabalho
em sala de aula pode ser utilizado em muitas
situagdes. Como ele envolve mais pessoas
discutindo entre si, torna-se mais interessante
para os estudantes do que ouvir a exposicio feita
por uma sé pessoa. Nos momentos da
metodologia dialética, pode ser aproveitado
tanto para mobilizaggo para o conhecimento

como para consirugio ou mesmo para o
momento de elaboragdo de sinteses. Seu tempo,
espaco, duracio e preparagio podem acontecer
no proprio espaco de aula, e ndo requer cuidado
exacerbado. No entanto, ao se convidarem
outros painelistas, é preciso ter clareza se eles
tém dominio do conteiido para favorecer
discussdes produtivas.
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O férum, se bem pianejado, pode ser
util na constru¢io do conhecimento,
especialmente para os momentos de sintese.
Exige imensa preparagio prévia por parte dos
estudantes na busca de leituras, filmes, fatos,
visitas, etc., carecendo de uma profunda
mobilizacio. O espago entre a preparacio do
férum e sua efetiva¢iio ndo pode ser muito

longo, correndo-se o risco de enfraquecer a
dindmica e empobrecer o alcance dos
objetivos. E preciso dar atengio s temdaticas
ou problemas escolhidos para essa estratégia,
garantindo a participacio de todos nos diversos
momentos do trabalho. Quanto s categorias da
construgdo do conhecimento, a praxis e a
significacdo tém énfase maior.
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ESTRATEGIA 18:
Oficina (laboratdrio ou workshop)

ESTRATEGIA 19:
Estudo do meio

E a reuniio de um pequeno ntmero de pesscas com interesses comuns, a fim deﬂestudar e
trabaihar para o conhecimento ou aprofundamento de um tema, sob orientacao de um

DESCRICAO

E um estudo direto do contexte natural e social no qual o estudante se insere, visando a
uma determinada problemdtica de forma interdisciplinar.

Cria condicfes para o contato com a realidade, propicia a aquisigio de conhecimentos de
forma direta, por meio da experiéncia vivida.

DESCRICAO especialista. Possibilita o aprender a fazer melhor alge, mediante a aplicagio de conceitos e
conhecimentos previamente adquiridas.
OPERACOES DE Obtengiio e organizacio de dados/Interpre taciio/ Aplicagho de fatos e principios a novas
PENSAMENTO situagdies/ Decisio/Planejamento de projetos e pesquisas /Resumo
{Predominantes)

OPERACOES DE
PENSAMENTOQ
(Predominantes}

Observagio/Obtencio ¢ organizacio de dados/Interpretagiio/Classificagio,/Busca de
suposicles/Andlise/Levantamento de hipéteses/Critica/ Aplicacgo de fatos a novas
situagdes/Planejamento de projetos e pesquisas

O professor organiza 0 grupo e providencia com antecedéncia ambiente e material didatico

DINAMICA DA

1. Plarejamento: os estudantes decidem junto com o professor o foco de estudo, o5
aspectos importantes a serem observados, os instrumentos a serem usados para o registro
da observacdo e fazem uma revisio da literatura referente ao foco de estudo.

2. Execugio do estudo conforme planejado: levantamento de pressupostos, efetivacio da

necessario A oficina. A organizagac é imprescindivel ao sucesso dos trabalhos.

DINAMICA DA | O grupo ndo deve ulfrapassar a quantidade de 15/20 componentes.

Pode ser desenvolvida por meio das mais variadas atividades: estudos individuais, consulta

ATIVIDADE es iv A
bibliografica, palestras, discussdes, resolucic de problemas, atividades priticas, redagdo de
trabalhos, saidas a campo, etc. _ _ .
Participagio dos estudantes nas atividades € a demonstragio das habilidades visadas,
AVALIAGAO expressas Tios chjetivos da oficina.

Podem-se propor auio-avaliagdo, ava

liagdo descritiva ou pelos produtos no final do processo.

A oficina caracteriza-gse como uma
estratégia do fazer pedagdgico em que 0
espago de construcdo e reconstrugdo d(}
conhecimento sio as principais énfases. E
lugar de pensar, descobrir, reinveniar, criar e
recriar, favorecido pela forma horizontal na
qual a relagfio humana se da. Pode-se langar
mio de msicas, textos, observagdes diretas,
videos, pesquisas de campo, experiéncias
praticas, enfim, vivenciar idéias, sentimentos,

experiéncias, num movimento de
reconstrucio individual e coletiva. Quanto aos
momentos de construgio do conhecimento
numa oficina, a mobiliza¢io, a construgdo e a
sintese do conhecimento est#o imbricadas.
Das categorias da construgdo do
conhecimento a significa¢iio e a préxis sdo
determinantes numa estratégia como a
oficina. No final das atividades os estudantes
materializam suas produgdes.

ATIVIDADE
material coletado.

visita, da coleta de dadoes, da organizagio e sistematizaciio, da transcrigdo e andlise do

3. Apresentacgo dos resultados: os estudantes apresentam as conclusdes para a discussio
do grande grupo, conforme os objetivos propostos para o estudo.

AVALIACAOQ
necessdrias.

O planejamento ¢ 0 acompanhamente do processo devem ser continuios.
Normalmente os objetivos estfio em referdncia direta com os elementos estabelecidos no
roteiro de observagio e coleta de dados, organizado no plane.

As etapas de organizacio, anilise e sintese devem ser acompanhadas das correcdes

O relatdrio final pode contemplar as elapas da construciio ou se referir a elementos de
extrapolagio, dependendo dos objetivos tracados.

O estudo do meio possibilita aos
envolvidos — professor e estudantes - uma
revisao, um refletir sobre os dados da teoria que
fundamentam objeto de estudo. Possibilita
também a vinculagio do estudante & realidade,
uma discussdo dos elementos tedricos que ainda
respondem aos problemas e dos que ja se
encontram superados. Como viabiliza a
aplicagdo de fatos a novas situacdes, a revisio

de hipéteses, a organizagdo e reorganizagio de
dados, prepara o estudante para se flexibilizar,
lidando com a abertura diante de novos e
inesperados elementos apresentados pela
realidade dindmica. A mobilizacio é imediata,
levando também a construcio e 2 elaboragio
de sinteses cada vez mais significativas,
principalmente se os resultados dos grupos
puderem ser socializados e ampliados.
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ESTRATEGIA 20:
Ensino com pesquisa

ESTRATEGIAS DE ENSINAGEM

E a ulilizacio dos principios do ensino associados aos da pesquisa:

Concepgdo de conhecimento e ciéncia em que a divida e a critica sejam elementos
fundamentais; assumir o estudo como situagio construtiva e significativa, com concentracdo
¢ autonomia crescente; fazer a passagem da simples reprodugfio para um equilibrio entre

Observacao/ Interpretagao/Classificagio/Critica, resumo/ Analise /HipOteses e busca de
suposicdes/Decisdo, comparagho e imaginagio/Planejamento, obtengio e organizacdo de

DESCRICAO
reproducac e andlise.
OPERACOES DE
PENSAMENTO
(Predominantes) dados/ Aplicagio de fatos a novas situagdes

3. Construgao do projeto:

DINAMICA DA | ¢ definicio do problema de pesquisa;
» definicao de dados a serem celetados e dos procedimentos de investigagio;

ATIVIDADE
= defini¢io da andlise dos dados;

s revisdes ¢ recomendacgdes.

1. Desafiar o estudante como investigador.
2. Estabelecimento de principios: movimento e alteragio do conhecimento, solugio de
problemas, critérios de validagho, reprodugga e andlise.

» interpretagdo /validagio das suposicdes;
o sintese e apresentaciio dos resultados;

AVALIACAO adequados.

¢ acompanhamenio do processo deve ser continue, com retroalimentagio das fases i
vivenciadas, assim comeo com as devidas corregBes em tempo.
As hipéteses incompletas, dados ndo significativos, devem ser substituidas pelos mais

Um cronograma de fases e agBes auxilia no autocontrole, pelo estudante ou grupo,
Os critdrios de valorizagie devem ser estabelecidos antecipadamente e, como sdo critérios
construidos, podem ser reformulados no processo,

O ensino com pesquisa oferece
condi¢bes para que os estudantes adquiram
maior autonomia, assumarnm responsabilidades,
desenvolvam disciplina, tomada como
habilidade de se manter o tempo necessario
na busca da solugdo de problemas até o
esgotamento das informagdes, com treino de
trabalho intelectual a ser supervisionado pelo
professor. No contexto do ensino com
pesquisa alguns princfpios sdo fundamentais:
o contetido é tomado como provisério, datado
e resultado de investigagdo; novos estudos
podem reformular o existente com novas
perspectivas. Os critérios para validagéo do
conhecimento sao os de probabilidade,

plausibilidade, demonstragao, evidéncia
16gica e empirica. Procura-se construir com o
estudante a disciplina persistindo na busca de
dados ou informacdes, na observacao, leitura,
redacio, andlise e sintese, até esgotar o
problema. Para isso, é necessdria uma busca
de equilibrio entre a reprodugo das
informagfes ja existentes e as novas que a
pesquisa possibilita, no desenvolvimento de
pensamento claro, critico, construtivo e
auténomo. Difere do ensino para a pesquisa,
préprio da pés-graduagdo, no fato de que a
autonomia do pesquisador ja estd mais
avancada, exigindo a mediagio docente na
construcao das atitudes cientificas citadas

O8 — Processos de Ensinagem na Universidade

{(NIUVENIUS, P., 1992). O processo de
construgde do conhecimento envolve tanto a
mobilizagio como a construgio e a elaboracio
da sintese do conhecimento, geralmente
levando o estudante a um vinculo maior com
seu papel de académico, construtor da
realidade ou de sua visdo sobre ela. Trata-se

de atividade extremamente complexa e
necessaria, devendo fazer parte das estratégias
e sendo excelente preparagio ao estagio, no
caso dos curriculos que ainda se organizam
com  um momento bdsico, outro

profissionalizante (vide a esse respeito
BEHRENS, 1999).
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PORTEQOLIOS COMQ INSTRUMENTOS DE AVALIACAO DOS PROCESSOS DE ENSINAGEM

1 Trata-se da pesquisa que
resultou na dissertagdo de
mestrado em Psicopedagogia
intitulada Os projetos de trabalho
como pritica transformadora na
educagio superior, defendida em
2001, pelo Programa de Pos-
Graduagio da Universidad de
Havana, Cuba, em convénio com
a UNER]/SC/BRASIL.

2 Dessa forma, nos processos
avaliativos efetivamos elementos
essencials & avaliagio: estabelecer
juize de valor sobre os aspectos
relevantes pretendidos, visando &
tomada de posicdo. A esse
respeito, vide tarnbém LUCKESI,
C. C. Awvaliagiio da aprendizagem
escolar. S0 Paulo: Cortez, 1995.

41 INTRODUCAQO

Apds o estudo das estratégias, numa visdo ampla, nos
propomos a apresentar o relato de uma experiéncia especifica
na qual se utilizou uma estratégia bastante inovadora e incomum.
Registramos, entdo, os resultados de um estudo e da realizagdo
de uma experiéncia efetivada na educagdo superior que se valeu
da estratégia de construgio dos portfélios como instrumentos
de avaliagio nos processos de ensinagem.

Inicialmente, o interesse da professora pelo uso do
portfdlio surgiu da necessidade de buscar alternativas de
avaliacio capazes de superar as formas tradicionais que, além
de classificatérias, sdo excludentes em qualquer nivel e
modalidade de ensino. Optou, entdo, por trabathar os portfolios
como parte de sua pesquisa de mestrado, que focava os “projetos
de trabalho”* como forma de constru¢do do conhecimento na
sala de aula de uma universidade.

Ao utilizar uma estratégia como a dos portfdlios, o
principal desafio é colocar o estudante como responsavel por
seu processo de aprendizagem, favorecendo ao professor a
analise de singularidades e peculiaridades do desenvolvimento
de cada um. Com esses pressupostos, entende-se que o portfélio
pode ser um instrumento capaz de dar respostas a estas
expectativas: emancipagao e ampliagao da autonomia do
estudante e diagndstico para o professor. :

Acredita-se nha avaliacio como

um processo abrangente da existéncia humana, que implica
uma reflexdio critica sobre a pratica, no sentido de captar seus
avancos, suas resisténcias, suas dificuldades e de possibilitar
a tomada de decisio sobre o que fazer para superar os
obstaculos (VASCONCELLOS, 1994, p. 43).

A avaliacdo envolve necessariamente uma agao que
promova a melhoria do processo, 0 que aponta para uma nova
concepgio de fazer ensino e aprendizagem®

No desenvolvimento da pesquisa, pretendeu-se, ainda,
a construgio de um portfélio que se apresentasse como facilitador
da construcio, reconstrugio e reelaboracio, por parte de cada
estudante, do seu processo de aprendizagem ao longo de uwm
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periodo de ensino que, nesse caso especifico, foi de um semestre
letivo. Participaram 77 estudantes dos cursos de Administracio
e Pedagogia dos anos 2000 e 2001, no Centro Universitario de
Jaragud do Sul — UNER] -, Estado de Santa Catarina.

4.2 ELEMENTOS DE HISTORICIDADE

O portfolio (do inglés) é uma modalidade de avaliacio
retirada do campo das artes e que aparece com o objetivo de
criar novas formas de avaliagiio para o desenvolvimento das
inteligéneias artisticas. Difundiu-se em dmbito escolar e
universitdrio na década de 90, principalmente nos Estados
Unidos. Pesquisadores® relatam ter encontrado mais de 200
artigos referentes ao uso desse procedimento em distintas dreas.

A sua conceituagdo inicial surgiu na histéria das artes e
se refere a um conjunto de trabalhos de um artista (desenhista,
cartunista, fotégrafo, etc.) ou de fotos de ator ou modelo usado
paradivulgacio das produgdes entre os clientes. Nesse caso, é um
instrumento util pela possibilidade de poder comprovar os
trabalhos individuais mais importantes, as suas capacidades
criadoras e artisticas. Os artistas “apostam no potencial de
eloquiéncia do porta-f6lio para descrever o indescritivel, para dizer
o que nao ¢ dizivel” (CAMARGQ, in: BICUDO e SILVA JUNIOR,
1999, p. 176).

Em algumas profissdes, como na drea do estilismo, do
cinema, da fotografia, da arquitetura, do marketing ou do design,
sd0 as préprias caracteristicas pessoals, institucionais ou de
produto que, normalmente, se procuram demonstrar com o
objetivo de entrada no mercado. E isso que os documentos
arquivados pretendem trazer i evidéncia, embora esse conceito
tenha sido emprestado de outras dreas do conhecimento. Centra
(1994) afirma que o portfélio vem sendo apontado como uma das
mais recentes contribuigbes para uma avaliaciio eficaz do ensino.

Historicamente, esse instrumento vem apresentando
diversas nomenclaturas que se diferenciam de acordo com suas
finalidades e espagos geograficos. Dentre 0s mais correntes estio:
porta-félios, processo-f6lios, didrios de bordo, dossiés. O portfélio
ja se apresenta com algumas classificagdes: portfélio particular,

3 BARTON; COLLINS A.
Portfolios in teacher education.
Journal of Teacher Education, 44, 3,
200-210, 1993,
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4 A fita de video Inteligéncias
miltiplas, da ATTA Midia e
Educagio, apresentada por Katia
Stocco Smole, com participago
especial de Howard Gardner,
aponta os processos-folios como
uma nova possibilidade de
registro da aprendizagem dos
estudantes.

de aprendizagem, demonstrativo portfdlio docente e,
recentemente, em decorréncia da expansido dos meios
informatizados, passa-se a incluir o webfélio.

Por porta-f6lio (como é chamado no Canadé} se entende
uma amostra do dossié. O dossier (do francés) é o recipiente ou
pasta onde se guardam fodos os materiais produzidos pelo
estudante, cronologicamente; o porta-félio é uma selegdo
representativa do dossié, é aquilo que formalmente se pode
apresentar para avaliagdo.

Como na préatica se torna impossivel avaliar
objetivamente todos os materiais dos dossiés, a sintese progacfsta
no portfélio, com alguns elementos de investigagio pedagdgica,
¢ mais exeqiivel e permite que o trabalho didrio seja conhecido
na sua globalidade por todos os intervenientes no processo de
formacio. O portfélio nao deve, também, confundir-se com o
caderno dirio, pois ndo se trata de um espago onde se registram
todos os trabalhos do estudante (ARTER ef al., 1995}, O portfélio
é uma compilagio apenas dos trabalhos que o estudante entenda
relevantes, apés um processo de andlise critica ¢ devida
fundamentagio. O que é importante ndo ¢ o portfélio em si, mas (2
que o estudante aprendeu ao crid-lo ou, dito de outro modo, &
um meio para atingir um fim e nfo wm fim em si mesmo.
Constata-se que o portfolio &, simultaneamente, uma estratégia
que facilita a aprendizagem e permite a avaliacio desta (SA-
CHAVES, 2000}.

A pesquisadora Katia Stocco Smole, estudiosa da Teoria
das Inteligéncias Multiplas, de Horward Gardner (1994), relata
num video! que esse instrumento é também denominado de
processo-f6lio e reflete a crenga de que os estudantes aprendem
melhor, e de uma-forma mais integral, a partir de um
compromisso com as atividades ocorridas durante um perl'od'o
de tempo significativo e que se constréi sobre conexdes naturals
com 0$ conhecimentos escolares.

Com o avanco das tecnologias da informacéo e
comunicacio, surge wma nova forma de explorar a construgao
dos portfélios, os webfélios, com a utilizagdo do C'DwROM}corFlo
suporte privilegiado de todo tipo de informagéo como dudio,
video, imagem fixa, texto, graficos, etc. Os webflios podem
guardar toda a memdria do perfodo escolar desde a educagao
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basica até a educagdo superior de um estudante, memoria essa
que servird como processo de reconstrucio de suas
aprendizagens e como elemento de avaliagdo. Ou ainda poders
apresentar-se a sociedade ou ao mundo do trabalho com o
portfélio construido ao longo da vida académica.
MacLaughlan e Mintz (apud SOUZA, 2000, p. 51)

informam que mais de 500 faculdades e universidades nos

Estados Unidos comegaram, a partir de 1990, a utilizar portfélios
de ensino para a avaliagio, tanto formativa como somativa. Na
Europa, essa questdio vem sendo discutida intensamente nos
ltimos anos e, em algumas universidades, ele estd sendo usado
como instrumento de acompanhamento e methoria do ensino.
Em Portugal, S4-Chaves (2000, p. 9)° afirma que estio a

refletir sobre as vantagens e sobre as limitagbes que a estratégia
do portfélio reflexivo apresenta em muiltiplos aspectos e
dimensées da aprendizagem, enquanto construcio do
conhecimento ¢, dessa, enquanto condigiio de desenvolvimento
pessoal e profissional dos participantes.

Seldin (1997) aponta que o portfélio se baseia no
detalhamento documentado dos conhecimentos adquiridos pelos
envolvidos. Tais conhecimentos sdo inventariados, focando o
objetivo e as habilidades desenvolvidas no curso®.

No Brasil, ndo se tem ainda uma tradicio na utilizagio
desse tipo de instrumento para avalia¢io na educagio superior;
no entanto, ja hd professores de cursos de formacio docente
utilizando-o para registro de a¢des e reflexdes’, especialmente
sobre o estdgio supervisionado. Ha escolas de educacio basica
fazendo wuso dessa estratégia para acompanhar o
desenvolvimento da aprendizagem dos estudantes,
especialmente na educagdo infantil. No entanto, nio tem havido
uma sistematizagdo do acompanhamento da participacio do
professor, o que ¢ indispensdvel, como veremos a seguir. Nio
encontramos, também, publicages dos resultados conquistados.

Experiéncias como essa desvelam a possibilidade de levar
adiante um processo que reflete a trajetéria da aprendizagem de
cada estudante na educagio superior, reafirmando as finalidades
a que se propds na construcao desse processo.

A experiéncia que aqui se relata tem a finalidade de

5 Iddlia de Si-Chaves,
pesquisadora e entusiasta de
processos pedagdgicos que
possibilitam o desenvolvimento
pessoal e profissional dos
estudantes, inclui a construgiio do
portfélio come uma dessas
possibilidades. Esteve no Brasii no
ano de 2002, realizando diversas
palestras em universidades no
Parand e 580 Paulo.

6 Nesse sentido, as experiéncias
de implantacio de curriculos
globalizados, em suas diferentes
formas de efetivacio, poderiam
utilizar o portfélio como
instrumento de auto-avaliagio e
de acompanhamento do processo
inovador em experiéneia.

7 Carlos Cela, professor da
Universidade Nova de Lisboa,
construiu um Roteiro para adopgio
do porka-folio da pritica pedagdgica,
como documento orienfador do
estdgio ¢ do semindrio pedagdgico.
No site acessado dia 20.10.2002:
<http://www.educ.fe.ulpt/
recentes/mpfip/pdfs/
carlosceia.pdf>.
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utilizar uma estratégia como documento personalizado,
representativo aos objetivos e aos trabathos especificos de seu
autor, além de estar acompanhada de uma profunda reflexio, fruto
de um didlogo entre professor e estudante em seu processo de
aprendizagem. Shon (1992) considera a reflexdio como
componente importante na organizacao de um portfélio eficiente.
Para ele, a reflex3o € um processo em que 0s sujeitos extraem o
sentido de uma situagdo dada, ndo se apoiando, particularmente,
em pontos de vista objetivos ou técnicos ou em modelos
referenciais estruturados, mas mantendo um “didlogo reflexivo”,
aberto, amplo consigo mesmo, a respeito de uma determinada
situacio. E esse o indicador que diferencia os diversos portfélios
construidos por intimeros atores, dreas do conhecimento e
escolas, em vérios paises.

4.3 OS PORTFOLIOS NA EDUCACAQ
SUPERIOR

Ao iniciar 0 uso dos portfélios com os estudantes, havia
a expectativa de que o material servisse especificamente como
instrumento avaliativo, diagndstico e classificatério. No entanto,
apés percorrido o caminho, entendemos o portfélio como
facilitador da construgiio, reconstrucio e reelaboragio do
processo de ensinagem, ao longo de um curso ou de um periodo
de ensino. Sua elaborago, por parte de cada estudante, oferece
oportunidade de refletir sobre o seu progresso na compreensao
da realidade, ac mesmo tempo em que possibilita introduzir
mudancas necessarias, imediatas e continuas, tanto por parte do
professor como do préprio estudante.

Em rela¢do & avaliacdo, o portfélio permite aos
professores considerarem o trabalho de forma processual,
superando a visdo pontual das provas e testes, integrando-o no
contexto do ensino como uma atividade complexa baseada em
elementos de aprendizagem significativa e relacional. E
considera-se, também, que a agio de aprendizagem € algo
préprio, que pertence ao estudante, uma vez que ¢é ele quem
decide quais trabalhos e momentos sdo representativos em sua
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trajetoria enquanto os relaciona, numa tentativa de dotar de
coeréncia as atividades de ensino com as finalidades de
aprendizagem a que se havia proposto e as que havia negociado
com o Projeto Politico-pedagdgico, do qual participa come sujeito
ativo (WINOGRAD et al., 1991).

4.4 RELATO DE UMA EXPERIENCIA

A experiéncia com portfélios iniciada no Centro
Universitario de Jaragud do Sul, Santa Catarina, entre os anos
de 2000 e 2001, na 1.* fase do curso de Administracio e 4.7 fase
do curso de Pedagogia, envolveu 77 estudantes, de forma
bastante timida, por ter-se acesso, até entiio, a pouca bibliografia.
No caso vivido, a énfase era ao tema “Projetos de trabalho”,
dentro das disciplinas Metodologia Cientifica e Pesquisa em
Educagdo II, respectivamente nos dois cursos citados.

A principio foram discutidas as formas de avaliagio que
poderiam ser utilizadas no semestre letivo, e os estudantes foram
estimulados ao desafio de serem avaliados por meio da
construgdo do portfélio. Escolhida essa forma, foram realizadas
leituras coletivas de textos disponiveis na Internet e em capitulos
de livros, para suporte tedrico 2 nova modalidade de avaliaciio,
analisando-se os conceitos trazidos pelos autores e optando-se
pelo que mais se adequou ao interesse das turmas envolvidas.

Adotamos entdo o conceito de Hernandez (2000, p.166),
que referencia o portfélio como:

(...} um continente de diferentes tipos de documentos
(anotagdes pessoais, experiéncias de aula, trabalhos pontuais,
controles de aprendizagem, conexdies com outros temas fora
da escola, representagbes visuais, etc.) que proporciona
evidéncias do conhecimento que foram sendo construidos, as
estratégias utilizadas para aprender e a disposicao de quem o
elabora para continuar aprendendo.

Lembramos, assim, que esse instrumento é algo mais
do que uma simples recopilacio de trabalhos ou materiais
colocados numa pasta, ou os apontamentos € notas tomadas em
sala, a aula passada a limpo, ou a colegio de lembretes colocados
num dlbum. Nao basta selecionar, ordenar evidéncias de
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8 Trata-se de um processo em que
os elementos da metacognigic
passam a ser foco de atengéo de
professor e estudantes, buscando
conscientemente explicitar as
formas em que a aprendizagem
e as dificuldades sio percebidas
e reencaminhadas.

9 £ denominado de “contrato
pedagdgice” tudo o que é
combinado no inicio do semestre
sobre formas de atuagdoe de
professor e estudantes: objetivos
a serem alcancados, meto-
dologias, formas de avaliagio,
datas de entrega de trabalhos,
enfim, os papéis de cada um.

aprendizagens e colocd-las num formato para serem
apresentadas.

A concepgio de ensino e aprendizagem adotada centra-
se no processo de constante reflexdo sobre a maneira como o
estudante explica seu préprio processo de aprendizagem, como
dialoga com os problemas e temas estudados, 0os momentos-
chave em que o estudante considera que localizou ou superou
um problema, que dificulta ou permite continuar aprendendo®,

No contrato pedagdgice’, realizado no inicio do semestre,
alguns pontos foram firmados para a constituigdo do portfélio,
tais como:

© registrar aspectos considerados pessoalmente relevantes;

o identificar os processos e os produtos de atividades;

s jilustrar modos de trabalho em aula, fora dela, na
biblioteca, nos laboratérios, individual, em grupo;

e anotar 0s principais conceitos dos temas estudados,
interpretando-os;

e incluir referéncias a experiéncias de aprendizagem
diversificadas, como investigagdes complementares ao
conteiido em pauta, projetos de pesquisa, utilizagio de
materiais, de tecnologia e a participagido em oulras
atividades educativas;

» revelar o envolvimento na revisio, na reflexdo e na

selecio dos trabalhos;

estabelecer um didlogo com o professor e vice-versa
sobre avangos, dificuldades, angtstias, etc.

Ainda podem ser incluidas atividades como: textos
descritivos e narrativos, relatérios, testes, trabalhos extraclasse,
sinteses, esquemas, visitas de estudo, comentérios e reflexdes
diversas que o estudante considerar importantes.

Cada turma participou de 15 semanas de encontros, o
equivalente a uma carga horéria curricular de 60h/aula num
semestre letivo; dentre esses 15 encontros, pelo menos dez mais
significativos seriam objeto de realizagdo de registros e reflexdo.
Esses registros foram apreciados pela professora a cada dois ou
trés encontros, gue estabeleceu um didlogo continuo, por escrito,
em relacfio aos avangos percebidos, sanando dividas, propondo
actes de superagio das dificuldades evidenciadas nos relatos,
conduzindo toda produgiio a andlise e muita reflexio.
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Registram-se aqui alguns didlogos entre professora e
estudantes nas produgdes individuais: Para a estudante “Z”,
escreveu: “Vocé tem facilidade na construgio escrita. Aproveite
essa habilidade para ajudar as colegas”.

O tnico ambiente fisico para as atilas era uma sala, niio
havia outros espagos para os grupos trabalharem. Daf a
observagdo que a estudante “S” fez no seu portfélio: “Trabathar
em grupo, todos numa s6 sala, atrapalha a producdo, ninguém
se ouve, ninguém se entende!”. Em respeito & colocacio da
estudante, a professora respondew: “Vocé tem razdio quando
diz que a equipe se perde e nio ouve os comenlarios dos demais,
vamos reivindicar essas melhores condi¢des de trabalho”.

Como se buscava trabalhar de forma dialégica, a
estudante “R” vinha se preocupando com o seu modo de ser —
“quieta”. E fez o seguinte registro: “Professora, é dificil
manifestar-me oralmente, o mesmo ndo acontece por escrito. Sera
que vou conseguir falar perante estudantes maiores quando
chegar no estdgio?”

Retorno da professora: “Vocé participa tanto quanto os
que falam muito - ouvindo, refletindo. Essa é também uma forma
de participagio. N&o € um defeito. Para aprender a falar em publico,
vocé terd oportunidades muiltiplas durante todo o curso”.

Dessa forma, incentivava-se o didlogo com os estudantes
sobre assuntos que eles jamais colocariam em publico. No que
diz respeito ao contetido, o estudante pergunta, questiona ou
duvida, mas quando entra o seu “eu” geralmente se cala. Sabendo
da importéncia da construcio da identidade pessoal, verificou-
se que o portfolio também facilita esse aspecto, por meio da
confiabilidade que se estabelece entre professor e académico.

4.5 E ANOTA, EXPECTATIVA NATURAL DO
ESTUDANTE?

Uma preocupagéo corrente do estudante e também de
muitos professores é a nota'®. Essa tal nota tem nova
representatividade nesse tipo de trabalho. A producio do
estudante aponta a construgdo de processos de ensinagem e nfio
apenas de produtos. Por isso, € dificil reduzi-la 3 quantificacio

10 Na UNER], instituicio onde
essa vivéncia ocorreu, a nota &
regimentai e possui uma férmula
especifica para chegar 4 média
semestral.
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11 De acordo com a atual Lei de
Diretrizes e Bases da Educagio
Nacional, LDB 9394 /96, tem-se
um espage diferenciado para
registros e acompanhamento dos
processos avaliatives., No
entanto, a organizagio
administrativa tradicional e as
dificuldades em se estruturarem
formas atualizadas de avaliagdo
funcienam como “ freios” aos
avancos necessarios. G
administrativo, que deveria
funcienar ¢omo suporte ao
pedagégico, fungic essenclal da
instituigdo quanto ao ensine, se
desvincula de sua funcfio de base
e passa a funcionar com fim em
si mesmao.

por algarismos ardbicos. Estes ndo ddo conta de tamanha
responsabilidade, a da avaliagiio propriamente dita.

O portfélio é constantemente apreciado pelo professor,
exigindo uma nova concepgiio de avaliacéo, diferente daquela
de “provas, testes e exames”. Essa concepg¢do aponta um novo
olhar do professor sobre o que planeja com os estudantes ¢ o que
efetivam, todos em parceria. Mesmo assim, as expectativas
iniciais dos estudantes quanto aos textos apreciados pelo
professor sio de poder computar “mais uma nota” pela atividade.

Mesmo tendo sido combinado no inicio do processo que
a avaliacdo seria diferente da costumeira, a desconfianga
permaneceu por algum tempo, pois a cultura de medida ainda é
muito forte na academia. No decorrer dos encontros e dos
registros feitos pela professora, todos entregavam suas produges
e passaram a demonstrar mais interesse no parecer sugerido ou
recomendado. A expectativa da “nota”, nessa atividade, foi sendo
superada, facilitando outras possiveis iniciativas.

No entanto, nédo é facil superar as resisténcias, o arcafsmo,
a repressic e a excludéncia exercitados pela academia e as
proprias determinacdes institucionais legais''. Por isso, atividades
como a do portfélio devem estar presentes na discussdo do
Projzto Politico-pedagdgico dos cursos e de seus Programas de
Aprendizagem, de forma a amenizar a distancia entre as
determinagdes administrativas ainda presentes e oriundas de
uma outra visdo de ensino e de aprendizagem.

Para confirmar a reflex3o que o estudante faz quando
produz seu portfélio, registra-se uma referéncia de “L”, que assim
se expressou num de seus registros, no ano de 2000, indo muito
além da universidade:

Com todas as exposigbes dos colegas que ouvi hoje, sobre as
atitudes de um professor em sala de aula, fiquei pensando se
de fato eu permito o didlogo na sala, se dou abertura as minhas
criangas, se sou tolerante sempre que precisa, se cultivo paz
no meio deles (...} é bom ter equilibric nas relagdes professora
e estudantes, pols as criangas sdo nossos aliados e nfo 03
opositores {(Portfélio 2000).

Percebe-se na escrita da estudante de graduagio e, no
caso, da professora de séries iniciais do ensino fundamental uma
profunda reflexdo sobre suas agdes. Assim & que S4-Chaves (2000)
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afirma que o portfélio pode fornecer evidéncia sobre os
constrangimentos e coeréncias, sobre ¢ grau de sucesso/ insucesso
do estudante, permitindo-lhe fluir o pensamento 4 medida que
vai (ou néo) sendo capaz de analisar criticamente as suas préticas,
desde o nivel técnico ao ético. Outro fator é a auto-anélise do sujeito
como responsével pelas transformagdes das situacées, no sentido
dos valores que fundam e dignificam a condi¢io humana e do
inquestiondvel valor diferenciador de cada um.

Nas considerag@es finais do portfélio de “H”, encontra-
se 0 seguinte:

ao elaborar este portfélio percebi o gquanto as anotacdes das
atividades didrias s&o importantes, que serdo sucessivamente
revistas, analisadas dentro de um espirito critico e légico,
podendo conseqlientemente transformar todo um processo
didético-pedagégico ou parte dele, sempre na intengiio de se
evoluir {sic} {Portfélio 2000).

Isso revela uma habilidade de anélise e reflexdo sobre a
a¢3o discente e docente.

Oestudante “X” expressou um sentimento de insucesso
por ter conciuido a educagdo bésica na modalidade de ensino
supletivo e se achava incapaz de escrever algo que nao tivesse
um “modelo” a seguir. Estabeleceu-se entio uma forma de
monitoria entre 0s préprios estudantes da classe, em que umia o
texto do outro, criticava, sugeria, e consegiientemente aprimoravam
suas escritas. Ao final do semestre, “R” assim escrevew:

Sempre tive muita vontade de escrever sobre minha pessoa,
minhas filhas, minhas poesias, mas sempre tive medo de que
eu ndo conseguia (sic). Por isso nunca comegava. Agora, com
a ajuda de todos, isso desapareceu. Escrevo de tudo e ja
compreendo muito que a professora fala e os livros que ela
pediu para eu ler! (Portfélio 2001).

Mota (2002)", professor da Faculdade Sao Judas (R]), ao
utilizar os porifélios, diz estar cada dia mais convencido de que
© caminho seguido € rico e promissor e de que as mdiltiplas
possibilidades de utilizacdo das linguagens (prosa, verso, muiisica,
danga, artes cénicas, artes plasticas, fotografia, linguagem
computacional, desenho) tém impulsionado essa estratégia de
avaliagdo. O envolvimento permanente dos estudantes com o0s

12 MOTA, Fernando. Portfslics
avaliatives: segundo momento.
Disponivel e
<www.ensinofernandomota hpg,
com.br>. Acesso em: 22.10.2002.
Meta nos indica trés autores que
apregentam colabarages quanto
a0 uso do portfélio: Howard
Gardrner, Inteligéncias miiltiplas,
da Editora Artes Médicas; Gerald
Kulm, Assessment [What works (in
the classroom}l; e NCTM,
Mathematics assessment: a pratical
handbock, destacando que esse
altimo traz exemplos e modelos
para trabalhar com portfélios,
visto que € um manual pritico.
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assuntos explorados, nas variedades de construgéo e nas f:li.versas
formas de apresentagio, demonstra prazer ao realizar a atividade.
Esse mesmo sentimento de Mota se reflete nas turmas
envolvidas, na UNER], na criagiio de modalidades ou formas
inovadoras de avaliago. Em tempos contemporaneos necessita-
se da constitui¢io de novas aprendizagens que auxiliem no
enfrentamento dos desafios da educagio do século XXI. As
contribuicdes de Delors (1999), publicadas em Relatério da
UNESCO, defendem a idéia de que educar é desenvolver no ser
humano quatro competéncias basicas:
e Competéncia pessoal: aprender a ser;
o Competéncia relacional: aprender a conviver;
e Competéncia produtiva: aprender a fazer;
s Competéncia cognitiva: aprender a conhecer.
Quanto 2 competéncia relacional, ha uma reflexdo da
estudante “E” que assim se expressou :

(-..y me senti feliz, pois colaborei com meu grupo, mas sei que
preciso ler muito, porque & leitura é fundarﬂne;ztai na vida, sei
que preciso melhorar em todos os sentidos. Espero, no decorrer
do curso, superar traumas ¢ problemas que tenho, e na
convivénecia com os professores e amigoes de classe aprendo
coisas boas, sei 0 quante ¢ significativo o calor humano
(Portfalio 2000).

No que diz respeito a competéncia cognitiva, o
académico “MH" afirma:

A exclusdo é o ato pelo qual alguém ¢ privade ou afastadcl de
determinadas funcdes. Se nds permitimos isso (a excigsao),
estamos programando as pessoas para grandes lxlztas a fim de
poderem pertencer a um grupo dignamente. As criancas fazem
de tudo para se inclufrem. Sdo os adultos que ndo se ddo conta
disso (Portfolio 2001).

Os registros coletados apontam um estudante reflexivo,
envolvido, fazendo sua parte na reconstrugao da cidadania. Com
isso, 0 professor registrou no portfélio de “L” o seguinte: ”Temoi,
demonstrado que somos pessoas importantes na educago. Vocé
¢ uma dessas pessoas e faz a DIFERENCA”. .

Com essa primeira experiéncia de utilizagdo do portfélio
como parte integrante de todas as atividades acad&micas, pode-

se perceber que ndo hd como avangar em outras ferramentas se
as utilizadas ndo sdo avaliadas, coletivizadas e criticadas para
sua melhoria. No caso, toda inovagio precisa ser pactuada com
0s estudantes, para que se sintam parte do processo,
responsdveis pelas mudangas, pois sdo eles que garantem o
sucesso, ou n&o, da “inovagao”.

Nio foram pouces os momentos de desinimo por
sentimento de impoténcia diante das dificuldades dos
estudantes quanto ao acesso as informagdes escritas, faladas,
informatizadas, etc.; a ambientes fisicos para realizacio de
trabalhos em grupo (ja que o curso estava sendo oferecido fora
da sede do Centro Universitario); a falta de tempo para realizar
as leituras, no sentido de recuperar o tempo perdido"; as
precdrias condigBes estruturais e didatico-pedagégicas das
escolas nas quais os estudantes atuavam como docentes, entre
outros.

Outro indicador de desafio para a professora e para os
estudantes, relatado nos portfélios, refere-se 3 falta de uma
cultura de trabalho interdisciplinar no colegiado, que algumas
vezes se apresentou como problema, pois os estudantes
necessitavam de ajuda dos diversos professores para a solugio
das questbes que estavam sendo pesquisadas, e os docentes,
vinculados a seus contetidos programaéticos, niio encontravam
tempo para colaborar. Esse sentimento de incapacidade muitas
vezes tomout conta do préprio professor, especialmente quando
lia os registros dos estudantes. Estes também percebem as
fraquezas do sistema institucional, quando ocorre a implantacio
de uma inovacgdo pedagdgica.

Os estudantes t#ém o habito de fazer reclamacdes sobre
0s professores, sobre a instituigao e até sobre os préprios colegas
de classe. No entanto, ouvir os estudantes pelos corredores é
diferente de ver registrados, confidenciados e assumidos
sentimentos de solidio pedagégica.

Apesar das dificuldades, ressalta-se que essa atividade,
se analisada na perspectiva da metodologia dialética, comporta
concomitantemente os trés momentos da construcio do
conhecimento®. A énfase dada a construgio, apesar das
dificuldades encontradas no processe, refletiu positivamente nas
sinteses dos grupos. Das 19 equipes envolvidas nos trabalhos,

13 No diagndéstico do inicio do
semestre, feito por meio de
questiondrio, verificamos que a
turma apresentava wna média de
12 anos fora da escola e cons-
tatamos que nenhum livro havia
sido lido durante esse periodo.
Dificuldades de leitura, escrita,
andlise 2 sintese, essenciais aos
projetos que construiriam na
disciplina Metodologia da
Pesquisa, nos desafiaram todo o
tempo: o registro, iniciaimente
timide, foi se estruturando,
tomando forga, ao longo do
Processo.

14 Conforme ja discutido em
capitulos  anteriores, os
momentos da construcio do
conhecimento s&o mobilizacio,
construgdo do conhecimento e
elaboragio da sintese deste.
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15 Sueli Scherer é doutoranda em
Educagio e Curriculo na PUCSP,
linha de Pesquisa em Novas
Tecnologias ~ turma 2001, (5
também responsével pelo NEAD
da UNER], Jaragua do Sul.

durante os dois anos, 16 delas conseguiram produzir sinteses
cientificas, buscadas na sala de aula, na biblioteca, nos meios
informatizados, com as pessoas da comunidade, nas escolas —
local de trabalho de alguns —, com gerentes nas empresas —local
de trabalho de outros — e com a colaboragdo de alguns
professores, independentemente da fase ou curso.

Todas essas dificuldades se pdem como desafiadoras
para continuar com trabalhos dessa natureza. Os conflitos e os
confrontos fazem parte do movimento dialético que precisamos
conhecer e vivenciar, amadurecendo nossas agdes.

4.6 UTILIZACOES ATUAIS DO PORTFOLIO
4.6.1 Webfélio

O contexto das tecnologias estd presente na realidade
em que se insere a universidade. Assim, é impossivel ignorar
esse recurso, embora ja tenhamos destacado no capitulo anterior
seus limites em relagdo 2 totalidade da clientela que hoje vive a
universidade.

Lieberman e Rueter (1997) consideram imperativo que
amelhor qualidade pedagégica seja capturada pelo portfSlio e,
ao argumentarem que existem diversas estratégias que podem
ser empregadas para esse fim, sugerem como uma das
alternativas a criagio de um portfélio expandido
eletronicamente. Para os autores, ele amplia o tradicional
impresso, por incluir materiais eletrénicos que podem fortalecer
determinados componentes, além de permitir a exibi¢io de
elementos que de outra forma nio poderiam ser incluidos.
Afirmam, também, que ele deve ser um reflexo do
desenvolvimento do professor, da qualidade pedagégica, do
aprendizado do estudante e do processo de ensino e de seus
produtos. Uma incluso seletiva de midia eletrnica pode ajudar
a atingir essas melas.

Os webfélios, segundo Sueli Scherer® (2002), tém
caracterfsticas como: o desafio do registro sobre o modo como
cada estudante aprende conceitos, procedimentos e atitudes
relacionados a disciplina; o processo de reflex&o sobre o fazer
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discente e o fazer docente. Possibilita tornar préprio o
processo coletivo da aula, aprendendo por meio da reflexio
sobre a escrita de seus processos, sobre as questdes e desafios
langados pelo professor individualmente a cada estudante.

Dentre as vantagens do webfélio, podem-se citar:

e maior variedade de tipos de informagio sobre o
professor e seu ensino que podem ser inseridos e
exibidos, tais como a Internet {materiais de ensino
colocados na home page do professor, resultados
pedagdgicos ou produgbes dos estudantes colocados em
suas paginas, com links facilmente estabelecidos para a
home page do professor), projetos em CD-ROM criados
para a sala de aula ou softwares interativos, que,
projetados, servem como ferramenta de aprendizagem;

® esses materiais ndo sdo perdidos no transporte entre as

revisdes, 0 que poderia ocorrer eventualmente no caso
dos tradicionais, mesmo porque copias de seguranca
{(backups) podem ser feitas com facilidade;

a capacidade de delinear o portfélic de acordo com
aquilo que o professor integra ao curso, uma vez que
a alfabetizagzo digital tem sido incluida entre os
objetivos de ensino para os estudantes. Seria uma
contradicdo descrever apenas manualmente, por meio
impresso, um projeto que poderia ser apresentado de
forma eletrdnica.

Isso néo se viabiliza, na sua totalidade, na realidade e
no contexto das nossas instituigdes de educagio superior. Faltam
equipamentos e melhores condigdes para que o professor possa
ter 0 seu computador e internet doméstica como instrumentos
normais de trabalho. No entanto, nio se rejeitam as vantagens
apresentadas pelos autores citados.

A partir do ano 2000, instalou-se na UNER]J um Nucleo
de Ensino a Disténcia, que vem trabalhando com ambientes
virtuais de aprendizagem e tem utilizado o webfdlio para que
os estudantes registrem seu aprendizado e para que possam,
juntamente com o professor, fazer o acompanhamento dos
avancgos e das dificuldades.

]
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16 A esse respeito, vide
Meneguette, na pesquisa
realizada em seu curso de
especializagio com base nos
autores: Seidin (1997), Centra
{1994) e Lieberman e Rueter (1997).

4.6.2 Portfdlios do professor

Até aqui, tem-se falado em portfélios de aprendizados
dos estudantes. Agora apresenta-se uma reflexiio sobre aqueles
que podem ser produzidos pelo professor e denominados
portfolios de ensino®®,

Portfélios de ensino, segundo Seldin {1997), podem
capacitar os membros do corpo docente a mostrar suas
realizacdes de ensino de uma forma mais concreta e passivel de
registro. O autor define portfélio de ensino como uma descrigdo
concreta dos pontos fortes e realizagdes no ensino de um
professor. Inclui documentos que sugerem no seu todo o escopo,
a qualidade do ensino e a atuagio docente. O portfélio € para o
ensino o que as listas de publica¢des, subsidios e homenagens
s3o para a pesquisa e a erudigao.

Conhecido, também, como auto-relato de wm docente,
que pode ser empregado para fins formativos e somativos, 0s
portf6lios podem ser muito tteis na auto-avaliagdo do préprio
corpo docente. Em seu trabalho, Centra (1994) descreve um
estudo realizado em uma institui¢do americana que utilizava
portfélios como parte do processo de avaliagao do corpo docente.
Estes sao preparados pelos docentes em avaliacBes somativas,
para fins de renovagio de contrato. O citado autor concluiu que
seria ideal construir um portfélic durante um periodo de vérios
anos, permitindo elaborar o retrato de um conjunto longitudinal
e documentado de mudancas e resultados ocorridos durante
urm bom tempo.

Os resultados da citada pesquisa indicaram que,
quando os portfélios dos docentes sdo combinados com
apreciagbes do ensino feitas pelos estudantes, é possivel obter
uma perspectiva multipla da eficdcia do ensino.

Segundo Seldin (1997), um portfélio tipico de professor
deve conter trés tipos de informagao:

e Material préprio: suas idéias sobre filosofia do ensino e
outras reflexdes gerais; contetidos da disciplina com
objetivos, métodos, leituras, procedimentos de
avaliacio, etc; avaliagdo pessoal da eficdcia do ensino,
incluindo uma discussdo dos contetidos do portfélio.

o Material de outrem: formuldrios de avaliagdo
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respondidos pelos estudantes; depoimentos escritos dos

estudantes; declaragao de colegas que observaram aulas

ou analisaram seus materiais de ensino; videoteipes.
® Produtos de ensino: escores dos estudantes em testes
gerais; exemplares de trabalhos dos estudantes;

exemplares de trabalhos corrigidos com notas e

explicagdo dos critérios para a atribuigdo das notas.

O autor ressalta que o portfélio ndo é uma compilacio
exaustiva de todos os documentos e materiais que existem sobre
odesempenho do professor; em vez disso, apresenta informaces
selecionadas sobre as atividades de ensino e evidéncias concretas
de sua eficacia. Sugere sete passos para a criagio de um portfélio
de ensino: resumir as responsabilidades relacionadas com o
ensino; descrever sua abordagem para o ensino; escolher itens
para o portfélio; preparar declaragdes sobre cada item; pér os

itens em ordem; reunir os dados de apoio; incorporar o portfélio

a seu curriculum vitge.

Depois dessas reflexdes questiona-se como teria sido um
portfélio de ensinagem feito por um professor da educagio
superior ao longo de sua trajetéria na docéncia, a riqueza de
elementos que tal documentacio possibilitaria. Na vigéncia dos
Projetos Politico-pedagégicos, das propostas de revisio
curricular, dos Programas de Aprendizagem com novas
formas de relacionamento entre professor, estudante e
conhecimento e dos atuais sistemas avaliativos da docéncia,
internos e externos, néo seria interessante a experiéncia de
utilizagdo de portfélios para registro desses novos processos
vivenciados nas salas de aula?

4.7 CONSIDERACOES

Com as leituras e as experiéncias realizadas até aqui,
podem-se fazer as seguintes considerages:

» E necessrio ousar em busca de modalidades avaliativas
que respeitem a singularidade do desenvolvimento de
cada académico;

e Asmesmices do sistema avaliativo, utilizadas ha muitas
décadas, precisam ser suplantadas';

17 Lidar com mudangas a
respeito dos registros avaliativos
ndo é simples: implica revisiio de
processos, modos de agir, crencas
einterpretagtes. Alémdeladodo
saber fazer, do como fazer, trata
com questdes relativas ao por que
¢ para gue fazer... Entram em jogo
0s valores e crengas. Sdo mais
vidveis em processos coletivos,
em que a parceria funciona como
ajuda e reforgo miituo.
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¢ Experiéncias precisam ser divulgadas, publicadas e
submetidas a criticas;

e Que o portfélio ndo seja utilizado para transformar-se em
uma “nota”, mas que prevaleca a criagio de um espago
nos documentos acad@micos (boleting, histéricos escolares)
para o registro de parecer descritivo, com base em critérios
nos contratos pedagdgicos entre professor e acad@mico;

e Que essa estratégia possa ser estendida a outras fases e
furmas, e até 20 curso inteiro, ou em momentos especificos;

e Que se constitua um grupo de professores pesquisadores
interessados na temdtica para troca de experiéncias e
para novas iniciativas.
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2 Marilena de Sousa Chaui, em
artigo intitulado Ideologia e
educacio, analisa a anterforidade
do corpus de representa¢Bes
imaginarias, que produz com
outros fatores uma légica lacunar:
a ldgica ideoldgica & lacunar, ou seja,
nela os encadeamentos se realizam
née a despeito das lacunas ou dos
siléncios, mas gragas a eles.
(CHAUI, 1980, p. 25)

5.1 INTRODUCAO

A avaliagdo estd sempre presente em nossa pratica e em
nosso cotidiano. As criangas jd avaliam suas relagdes com a
realidade social com propriedade, seguindo os referenciais
culturais da sua vivéncia. Por exemplo: um aluno de oito anos
de idade, ao responder a wma pergunta proposta por sua professora
aclasse sobre quem conhecia uma pessoa estranha, disse:

— Eu conhecgo duas.

- (Quem s3o? - indagou a professora.

- A minha avé e 0 meu tio.

- Por qué?

- Minha avé porque estd na terceira idade e trabatha
cada vez mais, e meu tio porque é médico e quer ser professor.

Esse episddio, relatado bem a vontade pela crianga na
familia, retrata os principios que comandam a avaliagdo: em
primeiro lugar, a existéncia de padrées culturais que funcionam
como referenciais e sdo muitas vezes inconscientes, portanto
muito mais fortes por estarem incorporados?; em segundo lugar,
ojulgamento que é efetivado sem constrangimento pelo avaliador
com base nos padrdes existentes; e em ferceiro lugar a
comunica¢io espontinea, que parece conter a tomada pela
crianca da ideologia existente, como se fosse uma universalidade
imagindria (CHAUI, 1980, p. 24).

A escola utiliza essa sistemética permanentemente até
em termos regimentais: define um padréo aceito e promove 0s
julgamentos na avaliacdo, considerando esse padrao sem
questionar o processo de aprendizagem propriamente dito, que
¢ pessoal, portanto diferenciado, porque cada aluno aprende
diferenciadamente em tempo, estilo e estratégias que lhe sio
préprios.

As mudangas na organizacao e sistematizacio do ensino
podem manter o professor num terreno seguro quando néo afeta
o sistema de avaliagio: a garantia da preservagao dojulgamento
quanto ao resultado possibilita a manutengio da mesma cultura
do ensino ¢ da aprendizagem. Especialmente, é por meio da
documentacio que se credencia e se legitima a escolarizagio, ou
seja, 0 registro é que tem assegurado o resultado obtido como
valido para os sistemas de ensino e para a sociedade. Esse

registro, que tem sido entendido como avaliagio, representa a
contabilizagdo do resultado obtido pelos alunos e se mantém
cristalizado: afinal, quem € que ndo sabe o que significa uma
nota abaixo da média?

Um dos processos para a mudanga da avaliaciio como
produto é a prética da avaliagio formativa. Esta tem sido
compreendida como a regulagio da aprendizagem por professores
e alunos, considerando os propésitos estabelecidos
(PERRENOUD, 1999, p. 77). A realizagio da regulagio privilegia
o sujeito, propoendo novos desafios e a¢des com o conhecimento,
de forma que possa ser incorporado pelo aluno, nao tal como o
conhecimento se apresenta, mas como um processo de conquista
dele para melhorar e interagir com a cultura existente,
constituindo uma experiéncia singular, que é partithada com os
demais colegas da classe, transformando a sala de aula num
processo vivo de aprendizagem, um estidio, um lugar onde se
cria. Nesse sentido, cabe a questdo: as préticas pedagégicas do
ensino superior favorecem a avaliacio formativa?

Entende-se que os propésitos do ensino indicam o ponto
de partida, mas nfo o engessamento do ponto de chegada, ou
seja, “podemos definir os critérios, mas nio podemos considera-
los fixos a priori, sendo transforméaveis como as préprias acoes
que constituem o processo de ensino e aprendizagem”
(WACHOWICZ, 2000, p. 106).

Praticar a avaliagdo em processo, a avaliacio formativa,
significa ajustar também os critérios a agao, incluir os alunos para
assurmirem, junto com o professor, os riscos das decisdes tomadas:
alunos e professores com o mesmo compromisso de realizar a
conquista do conhecimento no mais alto grau possivel, na
complexidade e na incerteza em que o processo de conhecer se
apresenta, com rigor e exigéncia, mas que nio exclui nenhum
dos alunos, porque o pacto pelas finalidades da aprendizagem é
coletivo,

A diversidade de estratégias®, técnicas, procedimentos
e experiéncias faz parte desse caldo que comp®de a cultura da
pratica pedagégica, que se densifica quando se tornam
conscientes o conhecimento e o processo realizado, ou seja, a
prética da auto-avaliagio. Nesse processo alunos e professor
realizam o esfor¢o de superacdo do niio conhecido para
produzirem a aprendizagem.

3 Diana Vidal, em palestra
proferida na PUCPR, campus de
Cuyritiba, em 10 de junho de 2003,
no Semdndrio Educacio: Histdria
e Método, caracteriza a estratégia
como a arie do forte e a tética a arte
do fraco, no caso da educacio
escolar o forte sendo o professor
e o fraco ¢ aluno, e dando como
exemplo da tatica do alunc g cein
(PUCPR, Mestrado em Educaciio,
videoteipe).
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5.2 AVALIACAO FORMATIVA NO ENSINO
SUPERIOR

Muitas instituicdes de educagiio superior estdo realizando
novas propostas pedagégicas, redirecionando o _pgpel dos alunos
e dos professores no processo ensino—aprendizagem. .Essixs
propostas tém enfatizado a participacdo dos alunos na orgamzagao
e desenvolvimento das atividades de ensino e aprendizagem e
tomam por base a valorizagio do processo de aprendizagem em
gue o conhecimento é contextualizado historicamente, elntendld?
como provisério e relativo. A conquista do conhecimento €
resultado da atividade cognitiva dos alunos e professores que,
individual e coletivamente, elaboram e encontram novos “buracos
negros” a serem desvelados, num processo permanent? ~de
questionamento, analise, reflexdio, composigio ~e recomposigao,
percebendo as mdltiplas dimensdes e mter—relago.es.

No Brasil, vérios estudos sao desenvolvidos para que as
novas propostas pedagogicas possam ser vivc'enciaf:las com
pertinéncia: Cunha (1996) indica a investlgagaOQ como
componente do ensino, como a produgio df) canhecimento
apreendiclo; Anastasiou {1998) enfatiza a er-\.smagem, em que
ensino e aprendizagem apresentam-se articulados; Behrens
(1999) propde o desenvolvimento do paradigma emerger}te
valorizando a produgio individual e coletiva dos aiuno§; 'Martms

(1998) expressa os principios de uma didética pratlca’p'ela
superagiio da prescrigio, para a construgdo de novas ~pratn:_as
em que a relagio pedagégica seja entendida como relagao soc1~a1
¢ o conhecimento seja abordado na perspectiva de sua produgéo
no préprio processo de trabalho. Essas propostas incluem o alu)?o
como sujeito do processo de aprender e indicam wm novo desafio
para a avaliagdo da aprendizagem.

Nos tiltimos anos, varias proposi¢des sao apresentadas
para a realizagdo da avaliagdo, nas formajs‘ de avaliagio
diagnéstica, continua, emancipatéria, democratica, prO(_:essuai
ou formativa, para além da forma somativa. As perspectivas da
avaliaciio no ensino superior que mais se disseminaram foram a
somativa e a formativa.

A avaliacio somativa manifesta-se nas propostas defz
abordagem tradicional, em que a condugdo do ensino esta
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centrada no professor; baseia-se na verificagio do desempenho
dos alunos perante os objetivos de ensino estabelecidos no
planejamento. Para examinar os resultados obtidos, sioutilizados
geralmente testes e provas, verificando quais objetivos foram
atingidos considerando-se o padrao de aprendizagem desejivel
&, principalmente, fazendo o registro quantitativo do percentual
deles. Os critérios que norteiam a tomada de decis&o do professor
s30 estabelecidos a priori do processo de aprendizagem. O
planejamento de ensino é determinado considerando-se as metas
a serem alcangadas, ja previstas no projeto de curso. Na aula sio
realizados procedimentos didédticos para efetivar a
aprendizagem, e a avaliagfio € efetuada posteriormente, por meio
de instrumentos que reflitam os resultados obtidos. Finalmente
é caleulada a média dos resultados para cada um dos alunos. O
exemplo mais claro de instrumento utilizado nessa forma de

avaliagdo € o gabarito, para obter resultados nos procedimentos

de concurso ou de concorréncia entre candidatos as vagas, em

geral muitissimo menores do que o niimero de candidatos, para
cursos académicos e para empregos em geral.

Um dos procedimentos recomendéveis nesse modelo de
avaliagdo € a analise comparativa dos resultados obtidos nos
testes e provas entre os alunos de uma mesma turma ou de outras
turmas. Essas andlises ajudam o professor a realizar uma
apreciagiio dos acertos e erros, indicando os objetivos a serem
reavaliados: se a maioria dos alunos ndo conseguiu um bom
desempenho em uma determinada questio proposta no teste ou
prova, é possivel que a questdo tenha algum problema de
formulagdio ou o conhecimento em jogo nio foi devidamente
compreendido pelos alunos. Existe um processo estatfstico para
tal finalidade: a andlise de itens - de dificuldade relativa, de poder
discriminativo e de correlagao com critérios externos (VIANNA,
1981, p. 7).

As criticas 4 avaliagdo somativa, quando aplicada 2
aprendizagem escolar, indicam que o resultado obtido pelos
alunos cristaliza-se no registro da nota, transformando a
avaliagdo numa contabilizagio de resultados. Nesse caso, a
avaliagdo assume a capacidade de estabelecer a direcio do
processo da aprendizagem, oriunda da caracteristica pragmatica
da avaliacio em que a fragmentagdio e a burocratizacio levam a
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perda da dinamica do processo (ROMANOWSKI e
WACHOWICZ, 2002).

A avaliaco formativa consiste na prética da avaliacgo
continua realizada durante o processo de ensino e aprendizagem,
com a finalidade de melhorar as aprendizagens em curso, por
meio de um processo de regulagio permanente. Professores e
alunos estdo empenhados em verificar o que se sabe, como se
aprende e 0 que nfo se sabe para indicar 0s passos a seguir, o
que favorece o desenvolvimento pelo aluno da préatica de
aprender a aprender. A avaliagdo formativa é um procedimento
de regulagio permanente da aprendizagem realizado por aquele
que aprende (BONNIOL e VIAL, 2001).

Na pratica da avaliago formativa a observacao do
professor tem como ponto de partida a perspectiva daquele que
aprende, o critério transforma-se numa ferramenta de trabalho
que evolui e pode ser melhorada. A manifestacao dos alunos ¢
analisada permanentemente para a continuidade do processo, &
as apreciagdes devolutivas sdo constantes. Emprega-se 0 termo
devolutiva por ser mais usual e por reportar-se as apreciagbes
realizadas pelo professor para que o aluno possa rever,
complementar e corrigir os rumos dasua aprendizagem. Os alunos
podem ser convidados a identificar, por si mesmas, seus acertos e
erros e propor um plano de aprendizagem para supera-los.

Na realizacio da avaliagdo formativa a auto-avaliagdo
assume uma perspectiva de regulagio da aprendizagem em que
a metacognicio é preponderante. A metacognicao consiste nos
mecanismos de controle e ajuste do aluno sobre seus proprios
processos de aprendizagem, combinando e articulando as tarefas
e os processos de cognigdo que utiliza na conquista do
conhecimento e que resultam numa aprendizagem singular. Os
alunos usam estratégias, procedimentos e técnicas que requerem
recursos cognitivos, culturais e emocionais para que realizem a
aprendizagem. Eles mesmos € que regulam esse processo, em
que as decisdes tomadas sdo aparentemente espontineas € ndo
planejadas. No entanto, ainda que o tempo de reflexo do aluno
seja breve, a decisdo é tomada pelo sujeito e estd presente no

processo de aprender. Tornar consciente 0 processo de conhecer
constitui a metacognicdo. Os processos de auto-regulagao
destacam o papel mediador do professor e dos grupos de
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aprendizagem, pois o debate e as discussdes beneficiam a cognicao;
constituem uma situago social da aprendizagem, o que em alguns,
aportes do enfoque histérico-cultural de Vygotsky e de seus
seguidores é denominado de mediagio (VALDES, 2002).

A aprendizagem depende da relagio estabelecida entre
© problema a ser resolvido e as possiveis respostas em que a
cognicao, a afetividade, as experiéncias e a cultura sio colocadas
em a¢ao pelos alunos. Planificar, agir, avaliar, realizar os ajustes
para obter o resultado desejado e encontrar estratégias que
possibilitern aprender sdo agdes que consistem num desafio e
num compromisso do professor e dos alunos.

No processo avaliativo formativo, desde ¢ inicio da
ap.rendizagem o professor observard e registrara suas impressdes,
orientando e indicando ajustes e possibilidades de melhoria do
trabalho que os alunos desenvolvem, mas néo realiza um registro
de notas. E diffcil estabelecer uma média de aprendizagem e
verificar com certeza que habilidades e dominios de
aprendizagem foram empregados pelos alunos. A avaliacio,
nesse caso, € determinada pelo conjunto do trabalho e nio pela
soma das partes. Confirmando essa dificuldade, Bonniol e Vial
(2001, p. 208) assim se expressam:

Torna-se impossivel estabelecer o resultado através da média
de todas as notas obtidas, como ocorre freqiientemente, pois
elas ndo t&ém o mesmo sentido, o mesmo valor, e nio
correspondem as mesmas aquisigbes. E preciso elaborar tarefas
de controle que permitam fazer o balango mais exato possivel
das aprendizagens, assim como prever grades de andlise

-suficientemente precisas para dar conta de todos os casos
individuais.

B A qualidade da argumentagdo, a percepgio agucada e
critica no exame de dados, a capacidade de articulagdo de teoria
e pratica, as habilidades de organizacfio das respostas com
logicidade, clareza e coeréncia, os estilos de fala e escrita, o
emprego adequado de princfpios e normas formam um conjunto
Qe aprendizagens ao qual se pode atribuir a distingio académica.
E a totalidade da aprendizagem que precisa ser destacada.
Quanto mais o processo avangar na complexidade do
conhecimento, maior serd a conguista, que nio exclui os sujeitos
e a diversidade, mas é rigorosa.
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4 Referimo-nos ao grupo de
pesquisa Metodologia do Ensino
& Avaliacio da Aprendizagem na
Bducacio Superior, da drea de
Educacio da PUCPR.

5.3 METACOGNICAO E AUTQO-AVALIACAO

As pesquisas que estamos reatizando, em institui¢ao de
ensino superior?, sobre as estratégias de aprendizagem utilizadas
por alunos de cursos de graduagdo tém evidenciado que cada
aluno utiliza diferentes procedimentos para conhecer, controlar
e regular sua aprendizagem. Essa diversidade se manifesta
quanto ao tempo, técnicas, estilos, procedimentos e estratégias.
As indicagdes dos alunos sobre 0 tempo semanal utilizado para
estudo dos textos de uma disciplina expressam uma variagio de
uma hora até mais de cinco horas semanais, para elaborar uma
mesma tarefa com a mesma qualidade de desempenho. Além
disso, 0s alunos apresentam diversidade no mode como dirigem
sua atencio durante as aulas: uns selecionam o que querem
observar, outros preferem anotar os pontos interessantes para
rever depois da aula, e hd ainda 0s que observam tudo o que
acontece. Alguns alunos revelam que tém dificuldade em manter
a concentracio durante as atividades das aulas, enquanto outros
consegliem uma permanente atencdo durante as explicacbes,
demonstrando estilos de atenciio diferenciados. Essa diversidade
é de longa data percebida pelos professores, e em muitos casos

alguns alunos sdo considerados desinteressados.

Nas investiga¢des realizadas, hd evidéncia de que a
memorizacio dos contetidos trabalhados pelo professor estd
cedendo espaco para a compreensao dos conceitos, ainda que a
“#decoreba” continue sendo utilizada, mas por um nimero menor
de alunos. Para a efetivagdo da compreensio dos contetidos 0s
alunos utilizam diferentes procedimentos e técnicas, como ouvir
a explicagdo do professor para entender os conceitos e organizar
esquemas com as palavras-chave do texto; com menor utilizagdo
estio a reescrita de texto, 0 emprego de analogias e a organizagdo
de redes de conceitos. A leitura e a repeti¢do da leitura do texto
sd0 0s procedirmentos mais usuais; alguns alunos precisam fazer
¢6pia ou destacar os conceitos no texto. No entanto, quase nao
hé indicacdo de leitura do texto antecedendo a aula, nem
revelando que o ponto de partida da aprendizagem acontece na
aula. Destaca-se que 0s processos como criar, transformar e
estabelecer refacdes criticas comegam a ser utilizados por uma
boa parte dos alunos.
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- Nas investigac@es realizadas, os alunos indicam que as
dsf1cg§dades na compreensdo do texto ocorrem guando os
conceitos e termos empregados pelo autor ndo lhes s3o familiares,
ea maioria dos alunos utiliza ¢ dicionario para esclarecer o
significado das palavras ou perguntam para o professor. Poucos
conseguem compreender os conceitos pela andlise do contexto.

Os resultados alcangados nesse estudo preliminar
revelam a importancia da identificagio das estratégias de
aprendizagem, reconhecendo a singularidade com que sd3o
empregadas pelos alunos. Evidenciou-se que ha uma variagio
nos tipos e na articulagido dos procedimentos, pois sdo
empregados diferentes modos, procedimentose estratégias para
aprender. Cada aluno indica uma maneira singular de proceder,
A descrigiio desses procedimentos pode auxiliar o professor a
avaliar os resultados de aprendizagem obtidos por seus alunos,
0 que nao é uma tarefa simples, pois as condi¢des nem sempre
favorecem a disponibilidade de ternpo para tanto, e nesse caso é
muito util a realizagio da auto-avaliacio e a descricio
metacognitiva da aprendizagem.

Outro problema: como descobrir se as intervencées feitas
pelo professor efetivamente produzem uma modifica¢do na
aprendizagem dos alunos? As intervencdes baseadas no
diagnéstico efetuado pelo professor para verificar as estratégias
que 0s seus alunos empregam so informacdes confiaveis e
facﬂlltam interpretar o que est acontecendo com a aprendizagem.
E evidente que esse diagndstico nfio € uma tarefa simples, pois
além de o professor necessitar realizar intervencdes pertinentes,
precisa estimular a participacio dos alunos e manter um clima:
favoravel de relagBes pessoais durante as aulas.

A compreensao do conhecimento pelos alunos é também
complexa, pois exige reflexio, dominio de estratégias e
habilidades, desde as mais simples, como anotar as explicagbes
do professor, até a reescrita do texto, a reestruturacio, a
.transposigéo didética. Pozo (2001, p. 232-34) afirma que a
Integracio da associacio e da reestruturagio pode permitir uma
aprendizagem quantitativa e qualitativamente desejavel. A
aprendizagem por associagio privilegia o emprego de estratégias
de repeticio, como sublinhar, anotar, copiar, ea aprendizagem
por reestruturacdo destaca as estratégias de elaboracio e
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organizago, como utilizar palavras-chave para formar analogias,
categorias, redes de conceitos, mapas conceifuais.

A inclusdo dos alunos na orientagdo continua de suas
aprendizagens, realizando ajustes As suas proprias caracteristicas,
denominadas de regula¢do interativa, auxilia o professor a
realizar a avalacao formativa (SCALLON, 2000, p. 158). Por
exemplo: quando 0% alunos organizam seus relatérios de
pesquisa, apos terem feito uma investigagio na comunidade
levantando dados em que as possibilidades dos resultados sdo
intimeras, o que se estabelece & um processo de indagagido e
conhecimento da realidade, permitindo a reestruturagao dos
conhecimentos prévics. As discussoes, debates, consultas as
fontes tedricas e analises diferenciam a elaboragio cognifiva.
Inicialmente, os dados podem ser organizados
quantitativamente, em tabelas. Posteriormente, 08
questionamentos vao qualificando a analise, até que se
estabelecam interpretagfes densas. Nesse caso, 08 processos de
associagao podem constituir ancoras para novas reestruturagbes.
A diferenciacio metodolGgica e as estratégias de estudo refletem
o estilo de aprender, que ¢ singular de cada um dos alunos.

As teorias cognitivas de aprendizagem procuram
descrever como OCOrre esse processo; no entanto, nao temos
garantia do modo como 08 nossos alunos conseguem organizar
o conhecimento a ser argumentado durante um semindrio: que
associacBes ou reestruturagfes sao utilizadas?

Segundo Scallon (2000, p. 164), numa pedagogia na qual
se consideram as diferentes estratégias de aprendizagem
utilizadas pelos alunos e 0s procedimentos metodolégicos
distintos empregados pelo professor, complexificam-se as
observacBes a serem realizadas, pois se apresentam varios
aspectos que devem ser considerados na decis&o a ser tomada.
Nesse caso, a participacio dos alunos é fundamental, pois ajudam
a desvelar essa diferenciagdo.

Quando os alunos participam, examinando 0s aspectos
implicados na analise da cognigao, ampliam sua autonomia e a
qualidade de suas produgdes, favorecendo a articulagdo dos
conhecimentos. Os procedimentos utilizados na organizacao das
informacdes, as experiéncias prévias, 0§ processos cognitivos, a
motivacio existente, as atitudes e 0s compromissos, as estratégias
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de ap.rendizagem e ametacogni¢io entram em jogo, combinando
e art:cglando todos os componentes e resuiiando numa
aprendizagem singular que, apesar da complexidade pode ser
percebida pelo aluno ao realizar a auto-avaliacio. ’

Esta, na avaliagéo formativa, possibilita examinar o que
sesabeeo que nao se sabe, para continuar e reorientar o ensino
ea apre.ndmagem e quais as agdes a serem empreendidas. Esse
proced}mento resulta numa anaélise aprofundad.a da
aprendizagem, desvela a propria capacidade de conhecer, de
controlar e regular o processo de aprender. A metacogricio ’traz
uma nova possibilidade para a realizacio da auto~avaliagé<)'
avaliar-se e ajustar-se estd além de manifestar a im resséi(;
superficial sobre a propria aprendizagem. A participfgéo do
aluno permite o estabelecimento de um roteiro durante o
desenvolvimento das atividades cognitivas, nas guais podem ser
percebidas as modificacBes e avancos realizados, a0 mesmo tempo
em que 530 feitos os ajustes necessarios (SCALLON, 2000, p. 16P7))

‘ Alunos e professores podem verificar a preci,sao dos;
conceitos elaborados e a validade das analises realizadas. O
trabalho com o conhecimento exige um esforco e 1:1m
comprometimento intenso para que as opinides de um grupo
possam evoluir de modo vélido. O que se e5péra é que alunolsje
professores possam interagir para conquistar o conhecimento,
que depois de trabalhado néo se limitard  reproducio. A busce;
da mel’horia do estatuto de cognicio do sujeito envolve diferentes
estrate%ias e procedimentos singulares, o que dificulta a
percepqdo e o julgamento do resultado obtido individualmente
pelos a%unos. A inclusio destes na orientagdo continua de suas
aprendizagens, efetuando ajustes s suas caracterfsticas pessoais
mellhora a capacidade de regulagio, mas ainda persistem as,
dificuldades na realizagéo e consolidacio da avaliacio formativa

'Essa busca, em que a descrigdo metacognitiva é decisiva;
na.exphcitagéo do processo de aprender a aprender, além de
evidenciar elementos dos processos empregados’ também
pe‘rmite perceber com maior clareza os referenciais culturais
existentes. Além disso, o desenvolvimento da metacognicdo
favorece os processos de autonomia e a manifestagio dos estilos
de aprendizagem, implicando na reflexfio consciente para a
seleqiio de procedimentos mais eficazes, retirando o aluno da
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comoda atitude de executor das determinacdes do professor:
trata-se de um processo de desalienagao. :

Quando um professor solicita uma atividade ao aluno e
este indaga ao professor como ela deve ser feita, o aluno resiste
em assumir os yiscos de sua aprendizagem, pois transfere o
processo de decisio e de controle da aprendizagem para o
professor. Se vier a fracassar na realizagdo da tarefa, justifica-se
com o fato de ndo haver participado da decisdo e diz:

-Eu fiz o methor que pude, o professor considerou errado.

O professor, por sua vez, na maioria dos casos nido

questiona os padrdes culturais estabelecidos. Na rotina da
educacio escolar, tais padrdes sdo traduzidos em programas
curriculares, passando estes a ser os grandes orientadores do
processo de ensino e aprendizagem. Resgatando a histéria inicial,
da crianca que aplica os padrdes culturais referentes a terceira
idade e 2 importancia das profissdes, podemos dizer que também
os professores manifestam a incorporaggo de um

corpus de represeniagdes e de normas que fixam e prescreverm
de antemdo o que se deve e como se deve pensar, agir e sentir.
Por sua anterioridade, a ideologia predetermina e pré-forma
0s atos de pensar, agir e sentir, de sorte que 0s nega engquanto
acontecimentos novos e temporais; o corpus assim constituido
tem a finalidade de produzir uma universalidade imagindsia...
(CHAUT, 1980, p. 24).

Em pesquisa realizada na PUCPR com professores que
ministravam disciplinas com altos indices de retencao, em 10
cursos do Centro de Ciéncias Exatas e Tecnol6gicas, constataram
os pesquisadores que a causa mais freqiiente das desisténcias
eram as reprovagdes constantes, mas em nenhuma opor tunidade
se questionava o perfil dos cursos:

A leitura insistente dos dados leva a suposi¢do de que, em
nenhum momento, 0s professores se questionam sobre as
possibilidades de mudanga dos conhecimentos que compdem
o curriculo dos cursos. E como se cada curso houvesse
estipulado um padréo a ser atingido, e no momento em que
os dados demonstram a ndo aprendizagem, o enfrentamento
do problema aponta com énfase as mudangas na direcdo dos
alunos e com menor grau nos professores, na instituiggo e nos
materiais, mas ndo na ldgica que atribul aos cursos o perfil

que tém, E reconhecido o cardter abstrato de algumas

disciplinas, mas ndo é questicnado (BEHRENS e
WACHOWICZ, 2001, p. 16).

A Lei Federal n.” 9394/96, no seu capitulo sobre
avaliagdo, confirma a forma cumulativa para a avaliacdo da
aprendizagem na educacéo bésica, deixando em aberto a questdo
na educagdo superior. Porém, tanto na pesquisa com o0s
professores (BEHRENS e WACHOWICZ, 2001) como na
pesquisa com as alunas de Pedagogia (ROMANOWSKI e
WACHOWICYZ, 2002), as constatacdes foram semelhantes: a
resisténcia ndo é propriamente contra a avaliagio formativa, mas
a favor das formas que esta ndo permite utilizar, que sio as
quantitativas de cdlculo dos resultados para o regisiro. Falando
mais claramente: o problema é a média dos resultados para o
registro. A idgica do registro curnulativo é oposta a légica da
média. Na avaliacio cumulativa, os resultados sdo incorporados
e superados a cada tomada de dados para registro, valendo
somente a titima versdo, pressupondo-se que seja a melhor de
todas. Na légica da média, os resultados parciais permanecem
com toda a sua poténcia, influindo diretamente no registro final.
Mesmo quando se pontua cada atividade do aluno, somando-se
os valores para o resultado final, ainda permanece a légica da
média, seja esta aritmética ou ponderada.

O gque sentimos é que tanto os alunos como os
professores, na educagéo superior, podem vir a assumir a
avaliacdo formativa com os argumentos da metacognicao, mas
tém medo de assumir o registro na forma cumulativa. Frases
como: “Os alunos ndo podem esperar pelo final do semestre para
saber como estd sua aprendizagem. Seria uma surpresa atrds da
oufra, ndo vale a pena mudar a sistematica da avaliacfo, os alunos
ndo merecem isso” foram freqlientes entre educadores, ao
comentar os resultados de outra pesquisa realizada também na
PUCPR (KOSHIMA e WACHOWICZ, 2000), a qual focalizou a
problematizagdo em uma disciplina bésica dos cursos de
Engenharia, aquela que mais reprova: Célculo Diferencial.

Foi um projeto de iniciagdo cientifica, cujo relatério
termina com a seguinte frase: “O que estd implicito é que os
professores, que responderam ao questiondrio, querem trabalhar
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de forma diferente.” Um outro exemplo disso foi a fala de um
professor de engenharia que ministrava uma disciplina intitulada
Estruturas, cuja oferta realizava-se no 7.° e no 8.° perfodos do
curso de Engenharia Civil. Como aluno do mestrado em
Educacdo, declarou em uma aula, apds ouvir o relato da pesquisa,
a primeira com dez disciplinas do CCTE e a segunda com a
disciplina de Célculo Diferencial:

Professora, os meus alunos, no 4.° anc de Engenharia, ainda
nida sabem cileulo diferencial. Mas ac serem chamados a
elaborar projetos de estruturas, aprendem ou reaprendem
cdlculo em menos de quinze dias, porque precisam aplicar 0s
conhecimentos nos projetos.

Esse depoimento nos levou a apostar mais ainda na
didatica, na metodologia do ensino por projetos e na
epistemologia da prética. Bachelard jé nos dizia que ndo basta
mostrar o conhecimento, é preciso demonstra-lo, Indo mais longe,
poderfamos dizer que o conhecimento aplicado € mais forte.

O critério da aplicagdo pertence a didatica pratica, e o
professor que assim trabalha ndo corre o risco de trazer surpresas
ao final do semestre, porque ao utilizar projetos necessariamente
vai manter os alunos informados sobre seus progressos e suas
dificuldades. Ou seja: a avaliacio formativa aumenta suas
possibilidades com o ensino participativo, acrescentando-se as duas
fortes caracteristicas ja apresentadas uma terceira: o interesse do
aluno pelo projeto, que contém como elementos-chave a aao e 0
futuro, ambos muito motivadores na aprendizagem.

As duas caracterfsticas anteriormente tratadas neste
capitulo - a regulagio permanente da aprendizagem, realizada
por aquele que aprende, com os procedimentos de auto-
avaliacio; e a metacogni¢do, procedimento para tornar
consciente o processo da aprendizagem por esse sujeito que
aprende — completam com a motivagio o quadro favoravel a
avaliacio formativa. O tempo despendido pelo professor nas
tarefas burocratizadas de varios registros com os quais se calcula
uma média podera entio ser destinado ao acompanhamento da
aprendizagem de cada aluno.

A substituicio da média obedece ainda ao posiulado
pedagégico ja consagrado de que a soma das partes nao é igual
a0 todo e as diferencas ndo sio devidas & compreensdo desse
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todo formado pelas partes, mas sim as relagdes gue se
estabelecem entre elas, de tal forma que o todo ndo é
simplesmente um todo, mas uma complexidade de relactes em
movimento - como ja nos disse a Fisica Quantica: ¢ quantum é
uma particula de energia, ndo de matéria. Ndo hé espagos nos
quais essas particulas se representem, mas o tempo é que se torna
seu préprio espago. Na educacio, enquanto agiio, também nosso
espaco € o tempo.

Como entao substituir na préatica a ldgica da média pela
légica da forma cumulativa, na avaliagio da aprendizagem? Em
primeiro lugar, utilizando-se de critérios e n&o de padrdes. O
critério é um constructo da percepgo, por meio do qual o
avaliador experimenta o produto. Se € um constructo, entio é
subjetivo por natureza, enquanto o padrio é pretensamente
objetivo. O critério diz respeito ao processo da aprendizagem,
sobre o qual pode haver consenso entre o grupo de alunos e o
professor. A verdadeira objetividade é a intersubjetividade, ja
nos dizia Habermas. E o consenso, trabalhado em sala de aula
pelo professor com os alunos, que vai estabelecer os critérios
para a aprendizagem. E cada vez que for necessdrio modificar
wm. critério serd preciso chegar a um consenso também quanto
a esse procedimento, ¢ que somente é possivel se o trabalho
estiver sendo desenvolvido em parceria, uma parceria
cotidianamente instituida, como a forma de existir da classe.

Os préprios critérios podem ser modificados durante
esse processo pelos mesmos sujeitos que os acordaram, de tal
modo que a proposta de trabalho apresentada pelo professor no
inicio do periodo com o qual se conta (em geral um semestre)
pode ser alterada durante seu desenvolvimento, acompanhando
a tomada de consciéncia dos alunos sobre sua aprendizagem.

Em segundo lugar, que € o ponto mais dificil, a avaliagio
formativa deve considerar cada aluno segundo suas
possibilidades, mas exigindo mediante atividades o maximo de
sua dedicagio ao trabalho.

A técnica do seminéario tem se revelado capaz de
cumprir esse papel de exigéncia maxima e personalizada: quando
o aluno se apresenta apds um tempo de preparagio e com
liberdade, o professor pode avalid-lo em conjunto com os demais
alunos, de uma forma didatica (para aprender mais com a
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prépria avaliagdo), com a vantagem de realizar a avalia¢do
durante a aula, sem perder tempo com registros individuais.

O cuidado entretanto é nfo desvirtuar a prética do
semindrio pelo espontaneismo que as vezes € praticado pelo
professor, ao ndo interferir nas apresentagdes. Ele deve intervir,
assim como o ambiente instituido em aula deve ser favordvel a
intervencao dos demais alunos. “Do contrério, professora, nés
nunca saberermos se aquilo que nés preparamos e apresentamos
¢ realmente o certo”, diziam-nos as alunas de Pedagogia, ao
comentarem seminérios em que o professor se limitava a ouvir
as alunas, acrescentando, na avaliagio da técnica, a valorizagao
das intervengdes do professor.

A Resolucio n.° 60/2002, do Conselho Universitario
da PUCPR, avancou nessa direcdo, quando em seu artigo
sétimo diz:

Os resultados da avaliagio da aprendizagem séo registrados

no didrio de classe ao fina! do semestre, da seguinte forma : 1

- registro de 1 (uma) nota que corresponda ao perfodo, oull -

registro de 2 (duas) notas parciais que correspondam ao

periodo, e neste caso o resultado serd a média aritmética

calculada automaticamente pelo sistema computacional
académico da instituigdo.

A universidade nesse caso preserva o sistema de médias,
mas a0 mesmo tempo abre as possibilidades para a avaliagdona
forma curmulativa, ressalvando eniretanto o direito de manter o
aluno informado de seus progressos e dificuldade, pelo artigo
quinto, da mesma Resolugio:

Devem ser divuigadas aos alunos no minimo duas notas
parciais ao longo do semestre, compostas por diversas
atividades de avaliaggo, ressalvados os critérios especificos
para o Estdgio Supervisionado, a Pratica de Ensino, o Internato
Hospitalar e os Trabalhos de Concluséo de Curso.

A resolucdo subentende o avango dos professores nas
metodologias do ensino e portanto na avaliagéo formativa, mas
d4 a op¢iio tradicional da média para os professores que ainda
nfo praticam essa forma de avaliagao. E uma medida prudente,
uma vez que ndo é possivel, mediante resolugdes, obter dos
professores o trabalho com as agdes gue favorecem a participagio
do aluno e a avaliagio durante o processo.

Mas também néo deixa de ser uma forma de resisténcia
a avaliagdo cumulativa, se ndo for acompanhada de um
investimento pesado na formagao continua do professor. Nossa
conclusdo € de que ndo haverd mudangas na avaliacdo da
aprendizagem enquanto nfo houver modifica¢des na
metodologia do ensino. E nossa sugestdo é que a metodologia
do ensino encampe a epistemologia da prética, pois, ao assumi-
la, suas possibilidades de mudanga estarfio favorecidas na
direcdo da avaliacdo formativa, A pratica pode ser observada
cotidianamente e, portanto, avaliada. o :

Na verdade, todos os alunos presentes podem avaliar o
que observam, ao se apresentarem os demais alunos. Esse tipo
de avaliagio pelos colegas é implicito e portanto poderoso,
seguindo a logica do siléncio: € ¢ que ndo se diz o que mais pesa.
Essa pratica tem mostrado que o aluno é to sensivel 4 opinido
dos colegas quanto & do professor, sendo uma das condigdes,
nessa forma de avaliagdo, que ndo haja registro. Destaca-se
portanto a necessidade de informar o aluno sobre sua
aprendizagem, nesses momentos de sintese, que segundo o
sistema de avaliagdo adotado pela PUCPR deve ocorrer no
minimo duas vezes por semestre. E impressionante o poder
desses resultados sobre a aprendizagem dos alunos. Por mais
que o professor thes diga gue essas “notas” ndo irio compor o
registro final, que este é cumulativo e néo elaborado pela média
dos resultados parciais, os alunos dio extrema importincia a
opinido dos colegas e do professor sobre seu desempenho. O
préprio ambiente da classe vem a transformar-se, sendo esses 0s
momentos em que o aluno assume de fato a responsabilidade
por sua aprendizagem. Indo um pouco além da Resolugion.® 60
do CONSUN/PUCPR, o que é possivel na pds-graduagio,
tivemos experiéncias impressionantes, tais como: marcar uma
hora para examinar o trabalho antes de ser exposto, e os dois
alunos da equipe comparecerem apenas para dizer que preferiam
preparar sozinhos a apresentagiio. E como diz Anténio Joaquim
Severino, em palesira realizada na PUCPR, mestrado em
Educacio: na educagdo brasileira, dois segmentos ainda podem
efetivar-se- muito bem, a educagio infantil e a pds-graduacio,
ambas por ndo estarem, ainda, formatadas pela normatizacio
do sistema, sempre limitadora de suas polencialidades.
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Finalmente, uma boa fundamentagiio da didética e da
avaliacio formativa nos vem da literatura brasileira, por uma{de
suas representantes maximas, Clarice Lispector, quando nos diz
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