Na histiria da Diddtica howye época em que o
importancia do ensinar predominou sobre o aprender.
Nessa perspectiva, a énfase nos métdos, nos recursos e
no professor coma fizwra central dey frrocesso comstituiu o
base du conheciment diddtico. Assim foi a diddtica
comeniana, gue se pretenden uma arte de ensinar tudo
a todos, a diddtica herbartiana, com a prrecisdio dos
passos formais definindo wma prescricdo metodoldgica,
€, em tempis mais vecentes, a crenca no poder das
tecnnlogias e das midias como formas mais eficazes para

a transmissdn das mformacies.

Por outro lado, apds o estabelecimento da centra-
lidade no “ser que aprende” — iniciado em Rousseau
¢ amplamente desenvolvido no movimento da Escola
Nova, no qual contam os interesses, a motivagio ¢ a
atividade da crianca, centro do processe do qual o pro-
fessor € apenas um “orientador” ¢ “organizador” das si-
tuagbes de ensino —, a aprendizagem tornou-se central.

Os avangos da Psicologia Cognitiva com as contri-
bui¢bes do construtivismo sociolnteracionista, de um
lado, e os avangos no campo da Did4tica aliados 2
propria profissionalizacio dos professores, de outro,
deitando luzes sobre o fendmeno do ensino em situa-
¢80 complexa, permitem que se supere o falso dilema
entre ensinar ou aprender ou a questio sobre o que
determina o qué. Concorre para isso o entendimento
da natureza do ensinar, gue necessariamente, enquanto
atividade social, tem como COmPromisso assegurar que
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ida que a eseolaridade contri-
todos aprendam, 3 medida gue 4 escolarid :Mn . "
i p izaga ¢ ara a redugio das
hui para a humanizagdo ¢, portanto, para a ¢
desigualdades sociats. | . ‘
S0, parece-nos gue o conceito de ensinagem com
Entio, pare , : pagem com-
porta em si a superagio da falsa dicotomia, pois
) h h e | o -
repa consifo esses compromissos Cticos, ﬁow_ﬁn
: , ara com os alunos, a
sociais da atividade docente para com o5 al Mw
by b . o - : spal.
qual se realiza em determinado cspago institucic

1. Do ensinar a ensinagem —
finalidades da docencia

Ao discutitmos a docéncia c:?@ﬁ&&.ﬁm wnmﬁwoﬂ
maos a necessidade de compreender 0 mc:w_.c?w_&nmms‘
do ensino, fenémeno complexo e em m_ﬁmmﬁ”_ ma”;,msﬁ
¢Bes sociais, suas implicagdes estruturass, n, lc M).E e
como pratica social. ,bwo M:mmm_mmﬂsom MMMMNMMHM Wﬁww

isa da pratica de sala de aula, naqua : g
Mmm”o mcﬁm\gmmiﬁm, propusemos a refagio e nmeMmm
com outros campos de nosw._mﬁﬂnsmo. porque o ensh
fo ndo se resolve com um Gnico oFmﬁ exige nwmm,._\
tantes balancos criticos dos nosrmn_awﬁmwm @.om o
dos no seu campo (as nmnsmnw@ os métodos, Mﬁa o
rias), para deles se w@wonmmﬁ 7mmmmmmwﬂmmﬁwww_o M g

novas sobre a naturez . )
MMNMM wwwummﬁﬁmsnwmm e remédios, mmmmﬁﬁmo U Cara
ter a0 mesmo tempo explicativo e ?@.mmeo, I
No contexto da analise dessa pritica social, v s
centralizar nossas reflexdes no ensino e na mﬁmow N
gem. Muitos processos de ensino em nclﬂmoms o
versidade ndo passam de meras reprodugoes : mmmo o
palestras ou reunido de um nimero determin

pessoas ouvindo uma delas expor determinade assun-
to. Muitas criticas j4 se encontram registradas sobre
esse aspecto, chegando a nomear aula magistral
“local onde todos dormem e uma pessva fala”. Ad, de fato,
o termo “ensinar” estd sendo utilizado com a des-
consideragio de seus clementos essenciais. Nesse con-
texto, o ato de ensinar resume-se 20 momento da aula
expositiva, encerrando-se nele e desconsiderando que
da a¢io de ensinar, se conduzida de acordo com os fins
educacionais, decorreria a agio de aprender. Portanto,
a prética social cofiplesi efetivada cntre os sUjeitos
professor ¢ aluno em sala de auta engloba tanto a agio
de ensinar quanto a de aprender,

Essa perspectiva difere daouelas que se referem X
aprendizagem como alcance de uma meta o implicam
intencionalidade de éxito, Assim, aringir a meta defi-
niria o éxito da tentativa, e somente se poderia afir-
mar que houve ensino se, de fato, tivesse ocorrido a
aprendizagem. Assim, o verbo ensinar contém uma
utilizacdo intencional — a iitengBo da aprendizagem
" que nem sempre vers acompanhada da obtencio da
meta — a efetiva ocorréneia da aprendizagem por parte
do aprendiz (cf. Sheffler, 1974). Na ensinagem, a agio
de ensinar ¢ definida na relagao no:ww:mmmm de apren-
der, pois, para além da meta que revela a intenciona-
lidade, o ensinc desencadeia necessariamente a agao
de aprender. Essa perspectiva possibilita o desenvol-
vimento do método dialético de ensinar. Varios
autores tém contribuido para sua formulacio.

. Candau (1986) analisa os elementos estruturantes do
método didatico, os quais fundamentam a agio docente
de ensinar: o contetido, a estrutura e a organizacio

terna especificos de cada drea; o elemento l6gico; o
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clemento contextual no gual se d4 a pratica pedagQgica;
o sujeito da aprendizagem e os fins da educagiio.

Libineo {1990} enxerga na relagho entre ensino e
aprendizagem o elemento que possibilita a constituicio
da teoria diditica ¢ da orientagio segura para a pra-
tica docente, destacando suas dimensdes: a politica,
pois o ensino enquanto pratica social favorece trans-
formaces; a cientifica, porque deve revelar as leis ge-
rais ¢ as condighes concretas em que se manifestam; e
a téenica, enguanto orientagbes da préitica em situa-
¢bes concretas especificas. Nessa relagfio entre o ensi-
nar da docéncia ¢ o apreender do aluno, o autor apon-
ta como agoes docentes a explicitacio de objetivos, a
organizacio ¢ selecio de contetdos, a compreensio do
nivel cognitive do aluno, a defini¢ic mewodoldgica e
dos meios ¢ fins, demonstrando que o ate de ensinar
nAo se resume ao momento da aula,

Em oposiciio ao processo de ensino centrado na
transmissio pelo docente, do qgual decorre a visdo de
aprendizagem como assimilagio, Danilov {1985} des-
taca a concepgio de aprendizagem assumida como
desenvolvimento mental e intelectual continuo dos
educandos, durante um processo de apropriagio ativa
e consciente dos conhecimentos mo.v.nm..ow.”.mmmmmmmmmn
tos das cibficias & saa aplicacio pratica. Nesse sentido,
& funciio do énsino o desenvolvimento da capacidade
de pensar € a aquisi¢do de instrumentos necessirios &
acdo, mediante a “interinfluéncia entre o cbjetivo e o sub-
Jetivo, cuja esséncia é a experiéncia social em toda a sua
multilateralidade e complexidade que se transforma em
conhecimentos, habilidades e habitos do educando, em idéias
e qudlidade do homem em formaciio, em seu desenvolvi-
mento intelectual, ideolégico e cultural geral” {Danilov,
1985, p. 27).

Benedito (1995) aponta como responsabilidade do
%”ncsﬁn a efetivacao das agoes correspondentes mow
m.cm momentos do ciclo didatico, a saber: 1) prepara-
tério ou pré-ativo; 2) de acdo docente ou interativo;
3} de avaliagio ou pés-ativo. _

Esses autores trazem elementos da teoria didatica
que nos remetem a compreensao de que a agio de en-
sinar ndo se limita & simples exposicio dos conteddos,
mas inclui a necessidade de um resultado bem-sucedido
daguilo que se pretendia fazer — no caso, ensinar, Por-
tanto, tal acfio se dirige a uma meta, que se pode encon-
trar para além dos limites da prdpria atividade ou de um
de seus segmentos, exigindo condi¢hes temporais, fo-
cal planejado e estipulado e participacio conjunta dos
sujeitos envolvidos no processo, professores e alunos.

> m_,.mtcmm\mm_ portanto, a visio de senso comum da do-

céncia .mmmoﬁ.mmm a aula expositiva como forma tGnica
de ensinar, visio que reforgava a acio do professor
como palestrante ¢ a do aluno como copista do conteti-
do. Nessa supera¢io, a aula — como momento ¢ espaco
privilegiado de encontro e de agdes — ndo deve ser
..%&n nem assistida, mas construida, feita pela agdo con-
junta de professores e alunos.

Na aula tradicional, geralmente se explicita o con-
tetido da disciplina com suas defini¢des ou sinteses,
desconsiderando que foram historicamente construi-
das num dado contexto, como sinteses tempordrias, afir-
magdes técnicas, interligadas a uma pesquisa cientifi-
ca especial e com propésitos tedricos. Ao tomar a sim-
ples transmissio da informagio como ensino, o pro-
fessor fica como fonte de sabes, tornando-se no por-
tador e na garantia da verdade. Isso pode provocar,
conforme expressio de Not (1979, uma adocgio da




2+ pARSE

R

estrutura do outro, ¢, quando se fala ao outro, utiliza-

se até a mesma linguagem, as mesmas palavras.

O aluno registra palavras ou ?.._,Exfm sem ﬁaé:anﬁmnw”:
Repete-as simplesmente pava consegur buas ngv%n«.ﬁ.mx”:za
pava agradar av professor {..) raw::n.\..s acrer %,a ex ‘,”,QM:AQ

“lingua do professor”, que tem de aceitar %me _p,ﬂ_é,”w eﬁ.m._&nu
UM POUCO COMO ( MSSE M latim. (...} C,ee,_ alism e
se até as matemdticas; _.5%\% assar & vida Saiﬁ.ﬁ S6M ”c_n r\
v que é que se fazr um transporte numa oheragao; nm._:uﬁ xn
se, mas ndo se compreended; contenta-se em saber aplicar um

{érmula mdgica (Rehoul, 1982).

Nessa visao do ensinar, expressao mn ,,.:.5 $CNS0 nm‘
mum, ficam excluidos aspectos essencials &o,vwo\oﬂ..m.\
$0, tais como a historicidade da nmnsem: a mw%r. ﬂmo:o.w
gue permitia a ciéncia ornm”mm dquela de ,:Mmmo mm
aquela formula, isto €, o conjunio de nexos rﬁwﬁ: -
nantes &mﬁa&m conceito ou a mmﬁnom.m tedrica gue pos
sibilitou sua construgio. A auséncia desses aspectos
sociais ¢ historicos deixa o conhecimento solto, des-
conectado, sem nexos, fragmentado. me aulas, Mmﬁm
além do “o qué” e do “coma”, mmamwmn ensinar mﬁm. mB
“a pensar”, aspectos que se mmﬂmﬁﬁﬁmﬁ e Se Cot B.E\
nam mutuamente, configurando o ensino ooao MﬁMo
dade do professor e do aluno, moowfmmo na mﬂﬁamm e o
primeiro, e a aprendizagem como atividade do protess
e do aluno, acentuada na atividade do mmmﬁ.&_o. .

Ensino e aprendizagem constituem unidade dia Mﬂw
tica no processo, caracterizada pelo papel noﬂmcnomm °
professor e pela auto-atividade do m_.waﬁo, em M.ﬂ o
ensino existe para provocar a aprendizagem me ESm
carefas continuas dos sujeitos do processo. Este ﬁMQH
assim, o aluno 3 matéria, ¢ ambos, alunos 1m Mumﬁ -
dos, ficam frente a frente Eo&mmmum .@&w acdo do ﬁm.mm
fessor, que produz e dirige as atividades e as ag
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necessdrias paris que os alunos desenvolvam processos
de mobilizagio, construgio ¢ elaboragio da sintese do
conhecimento (Vasconcelos, 1996). Destaca-se, assim,
o principio diddtico do papel condutor do professor e
da auto-atividade dos alunos.

A aprendizagem exige a compreensio do conteddo
pelo alunio. Comprehendere, por sua vez, significa “apren-
der em conjunto”. Isso exige a descoberta ou consteu-
¢do de uma rede de relagdes, de um sistema, em quie
cada novo conhecimento ¢ inserido pelo aluno, amplian-
do ou modificando o sistema inicial, a fim de, a cada
contato, alcangar methor apreensio. Quando isso ocoe-
re, a visho sincrética, inicial, cadtica ¢ ndo elaborada
que o aluno trazia inicialmente pode ser superada e
reelaborada numa sintese gualitativamente superior,
com a andlise via metodologia dialética,

Para Machado (1995, p. 21}, “compreender é apreen-
der o significado de um objeto ou de um acontecimento; &
vé-lo em suas velagties com outros objetos ou acontecimentos;
os significados constituem, pois, feixes de relacBes que, por
$ua vez, se entretecem, se articulam em teias, em redes,
construidas socialmente ¢ individualmente, ¢ em perma-
nente estado de atualizacdo”. No nivel individual e so-

cial, a idéia de conhecer assemelha-se 3 de enredar.
Para dar conta desse “enredamento”, ha que superar
por incorporacio a simples memorizagio. O alunc
tem de ativamente refletir (no sentido de dobrar-se de
10vo ¢ de novo - tanto quanto seja necessério), para
apropriar-se do quadro tedrico objetivado pelo pro-
fessor e pelo curriculo no processo de ensino.
Para efetivar o processo de apropriacio, é preciso
superar o aprender, que significa “tomar conheci-
mento de, reter na memodria mediante o estudo, a
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observagio ou a experiéncia”, na diregio do apreender,
oo s ctenifica CeoUUPAT. AUar-
do latim apprehendere, que significa “scgurar, ag
rar, prender, pegar, assimilar mentaimente, enten-
i)
der, compreender”.

LN "

Dat a nocessidade atual de revisar o “assistir a aulas”,
pois a agio de apreender nio & passiva. Exige infor-
mar-se, exercitar-se, instruir-se. Pode-se apreender
por imitagio, por repeti¢io, por n:mmwc ¢ nﬁ.w n...ﬁ:g
nivel superiot, quando se atinge a verdadeira m:mrmmm_m
da aprendizagem, pode-se dispensar © 3»&&9 indo
além dele. Mas o verdadeiro desafio consiste na &.um,
traghio, gue se efetiva quando sc podem no:ﬂnvﬁ nogoes
e principios, independentemente do madelo ou exem:
plo estudado, associando idélas ¢ nrnnwzmo a nw&cm‘:.
conseatiéneias pessoals e inéditas, mediante uma m.mme
predominantemente motora, reflexiva efou perceptiva.

Aprofundando esses processos, vam.:_m {1998}
diferencia, na aprendizagem, as omwmnmmmmﬁﬁﬂmm de gua-
tro tipos de contetidos: os contetidos factuals AOQWF?
cimentos de fatos, acontecimentos, situacdes, fendme-
nos concretos e singulares, as vezes szomﬁﬂm.mwmom,
mas indispensaveis e cuja aprendizagem & &.wﬂmnmm.m
pela reprodugéo literal); os conteddos procedimentais

- {corjunto de agbes ordenadas e com um fim, incluin-

do regras, técnicas, métodos, destrezas e mem&mmmm,
estratégias e procedimentos, <mlmnmmomlmo_§\mmwrum‘
cio das agdes, dominados pela exercitagdo Bc_ﬂw_&.m
tornados conscientes pela reflexio sobre a propria
atividade); os contetdos atitudinais {que ﬁoﬁ.wm..a ser
agrupados em valores, atitudes e normas, a.oﬁﬁowwom“
por sua interiorizagio e aceitagdo, o que implica conhe

cimento, avaliacdo, analise e elaboragdo); e a apren-
dizagem de conceitos {conjunto de fatos, objetos ov
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simbolos) ¢ principios (leis ¢ regras que se produzem
num fato, ohjeto ou situacio).
Apreender nio € um processo que se cfetive sem
rotinas ou ocorra de forma espontinea ou magica.
Ao contrdrio, exige, exatamente em virtude da
intencionalidade contida no conceito de ensinagem,
a escotha e execugio de uma metodologia adequada
a0s objetivos ¢ conteddos do objeto de ensino e aos
alunos. Exige do professor, além do dominio do con-
teddo a ser ensinado, « competéncia para uma docén-
cia da melhor qualidade (Rios, 2001). Malgrado o fato
de alguns alunos chegarem rapidamente s abstragdes
e sinieses pretendidas, ndio se deve peneralizar essa
CcxXpectativa acs outros. Ao contrdrio, exige-se do pro-
fessor uma competéncia docente capaz de planejar ¢
efetivar um processo contfnuo de aghes gue possibi-
litem aos alunos ir construindo, agarrando, apreenden-
do o quadro tedrico-pritico pretendido em momentos
seqlienciais ¢ de complexidade crescente.
O desafio af est4: superar um modelo centrado na
fala do professor — em que se toma o dizer do con-
tetido como ato predominante do ensino e a repeticao
do aluno como ato de aprendizagem — em direciio a
uma nova construgao da sala de aula, em que coabitem
tanto o dizer da ciéncia — por meic ou nio do dizer
do professor — quanto a leitura da realidade (e a acao
sobre ela), da qual o aluno, como futuro profissional,
terd de dar conta. O paradigma tradicional, professor
palestrante e aluno ouvinte, foi-nos ensinado pela
nossa viveéncia de alunos, sendo, portanto, o que sabe-
mos fazer, por experiéncia ou habito, em contraposi-
€30 a uma crescente necessidade da construggo de um
paradigma atual, em que o enfrentamento do conhe-
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cimento cientifico existente utilize um processo dife- dialética), “o caminho do _:ﬁs,,,m.::nzs vai de uma GS:-
enci do, no qual a construgiio ¢ a parceria sejam cle- - dade da qual se buscam 08 nexos intemos & outra totalidade,
Ew C\. . ; m. %Mgn:nm? da refacio. pensada e, povtants, criada no pensamento ¢ pelo pensa-
Erﬂwwzﬁwmwa cabe ,Q.mm:wnmw as atividades de ensino, E.n:.E_, {(...) m> _hw__mm%mﬁ.ﬁﬂmz_. g&wn awa..‘:?az har S.mc o
de sua inteira responsahilidade, ¢ as de aprendizagem. processo, ¢ a busca das relagies essenciais que organizam
Elas deverio atender as caracteristicas do conteddo, do

essa realidade deve indicar os conceitos que ovganizam o

curso, da disciplina ¢, principalmente, dos alunos ,ﬁﬁﬂczrmnzz.ﬁ,m:v Mwﬁ_nr;eﬂww_ mwm@“‘ m Mwov.u "
ehvolvidos no processo. Por esse referencial serfio tan- ' 0 .m:wﬁr,,,.fct tra F:.x,:m ¢ thegada a0 simbolo,
hém organizadas as atividades de aprendizagem, na sala apés a introdugiio, nc:cnaﬁm?.c ¢ mm.u_,mm,mmm? essa Gq.c\
de aula e em outros espagos, individuais ¢ coletivas. tivagio do concreto ﬁcs,f,m&o\mzﬁ se di. A no_.,_,,,,g.pﬁms
Na organizacio das atividades de ensino, ¢ impor- do n::nwc:w ﬁ.c:,ﬁ&c :33.2.: por mn\q 0 concreto a st
fante rever o significado de cogni¢o. Para Wachowicz i tesedas _::Eﬁ._um &aﬂﬁ,_s:,_mmsnm_ sintese essa ohtida
(1992). pelo processo sistematizado de reflexdo, Para isso, sdo
a cognicdo, enguanto possibilidade de expressar em simbolos .mwwn.cv.mmmlmm :m@wm ganc:ncm.c ﬁm,ﬂwnnnﬂnm,.mi‘.&,_#mwm a nz&m
conteridos mentais apreendidas, nas evming apis frrmada a drca de conhecimen to, respeitando suas especifici-
abstragio desse mesmo conwevido, mas inicia-se justamente af, dades determinadas pelo objeto de conhecimento da
na abstvagao. Incorpurando as operaghes é&x% RM_MMNN drea, pois “o pensamento ndo ¢ algo, mas pensamento de
:Wm: - w@hﬁm ﬁﬁmﬂﬂﬁmﬂ%Hwﬁﬂw%nmﬂﬁwmﬂﬂ% modo algo (...} o conhecido nao 6 o objeto que se torna vensa-
MV HMMMHW _.MQES& tebricas, eswas, sim, explicativas da mento mediante um ato mdgico, mas o objeto descomheci-
realidade.

do, que estava & margem do pensamento, que se torna
Esse enfoque aponta a necessidade de continuar o . objeto conhecido através da agdo do sujcito sobre ele”
caminho iniciado nessa etapa da simbolizagio, para o (Limoeiro, E.ﬂ, P- 116). A agdo do aluno se efetivara
que se faz necesséria a reflexio sistematica que se dé nosmwwam a direcio .n_mm.m pelo ?.omom.mn.un ao processo,
pelo pensamento ¢ no pensamento, numa agio con- que &, portanto, de Eﬂwww m.m%ozmmg:mmmw mmmmmu .
junta de alunos e professores sobre o contetido. ) Um .&om grandes &mmmmﬁgﬂwmmomﬁmom universitdrio
Assim, o processo de reflexio mediatiza a apreen- é m&mm_,osmﬁ do campo Qwﬁﬂmnov os contetidos e os
sdo da realidade. Deve-se considerar que o Boawa.o CONCELtos a serem mmwmms%ﬂom, e virtude mm.nwwuﬁ?\
de chegada ao sfmbolo, etapa final do ensino tradi- xidade, rm.mmBmmsEmmmm,. singularidade & mwmx__u_mam% :
cional, se torna em ponto intermediario do processo do moﬂmu_womw.ﬂmsﬁo\nn&cmmn_o e em produgio, uma vez
de apreensio: é necessario realizar todo um anmgmﬁw.o que 2 ciencia esta em constante mudanga e constru-
de volta” do stmbolo, ao ser confrontado com a reali- ¢ao. Conteddos e nomwm.mom so parte de uma discipli-
dade e com a teoria existente. Segundo essa légica (a na e de um quadro teérico-pritico global de um curso.

212




2! FARTE

Beton

y Laballa {1998},

nk 14

acies doventes ¢ discentes.,

214

Contém determinada I6gica que leva a uma forma
especifica de percepgio, pensamento, assimilagio ¢
agio. Ao apreender um contetdo, apreende-se tam-
bém determinada forma de pensa-lo ¢ de elabor-lo,
motivo pelo qual cada 4rea exige formas de ensinar e
de apreender especificas, que explicitem as respecti-
vas Jogicas. Esse dado aponta para a necessidade de
uma competeneia docente na definiciio de agdes a serem
efetivadas pelos alunos sob sua supervisiio, visando aos
objetivos pretendidos, ou seia, estabelecer um proces-
so de apreensio ¢ construcio do conhecimento. Para
que tal processo se efetive com a parceria ¢ a colabo-
ragio do aluno, ¢ importante o estabelecimento de
wiaa relagio contratual na gual ambos, professor ¢ alu-
no, terio responsabilidades na conquista do conheci-
mento. A esse processo compartilhado de wrabalhar os
conhecimentos, no gual concorrem contetido, forma
de ensinar e resultados mutuamente dependentes, &
que estamos denominando de processo de ensinagem
{Anastasiou, 1998).

Para ampliar a compreensao desse processo de en-
sinagem, incorporamos as contribui¢des de Vascon-
cellos (1995), referindo-se a0 método dialético de ensi-
no, no gual trés momentos siao fundamentais: a mobi-
lizacdo para o conhecimento, a construgdo do conheci-
mento e a elaboracdo da sintese do conhecimenio.

Quanto & mobilizacdo bara o conhecimento, trata-se
de possibilitar ao aluno um direcionamento para o
processo pessoal de aprendizagem, o qual deve ser pro-
vocado, casc ainda nao esteja presente nele, Caberd
a0 professor provocar, acordar, vincular e sensibilizar
o aluno em relagio ao objeto de conhecimento, de tal
forma que ele permaneca “ligado” durante todo o pro-

cesso. Para isso, o autor sugere que se estabeleca uma
articulagiio entre a realidade concreta e o grupo de alu-
108, suas redes de relagdes, visao de mundo, percep-
¢oes e linguagens, de modo que possa acontecer o didlo-
go entre 0 mundo dos alunos e o campo a ser conhecido.
Ter clareza dos ohjetivos pretendidos e socializd-los com
os alunos ¢ uma maneira de iniciar a parceria, tendo em
vista uma pritica significativa nas aulas.

O papel do professor sers, entiio, de desafiar, estimu-
lar, ajudar os alunos na construgao de uma relagio com
o objeto de aprendizagem que, em algum nivel, aten-
da a uma necessidade detes, auxiliando-os na tomada
de consciéncia das necessidades apresentadas social-
mente a uma formagio universitaria. Isso s6 se fard num
clima favordvel a interacdo, ao questionamento, a di-
vergéncia, adequado para processos de pensamento
criticos ¢ construtivos.

A construgdo do conhecimento ¢ o momento do de-
senvolvimento operacioral, da atividade do alune por
meio da pesquisa, do estudo individual, dos seminarios,
dos exercicios, no qual se explicitam as refacées que per-
mitem identificar como o objeto de conhecimento se
constitui (Libineo, 1985). Nesse momento, a anglise
constitui 2 esséncia das atividades propostas ao aluno,
de modo que possa superar sua visio inicial, cadtica, sin-
crética sobre o objeto do conhecimento. Mediante a
andlise, poderd construir uma visdo qualitativamente
superior, uma sintese nova e reelaborada.

>..m..mt.ﬁ.mm......mwﬁmwo&mm poderfo orientar a definicio
d satividades dos alunos:

® Significaciio: estabelecer os vinculos, os nexos do
conteddo a ser desenvolvido. A proposta efetivada em
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sala de aula deverd ser significativa para o aluno,
tomando a significagdo anteriormente citada como o
processo de vinculagio ativa {(mediante 32@3%%?
finalidades) do sujeito ao objeto do conhecimento.

e Problematizagdo: na origem do conhecimento estd
presente um problema, génese que pode ser recupera-
da no estudo do conteddo.

» Prdxis: agio (motora, perceptiva, reflexiva) do
sujeito sobre o objeto a ser conhecido. ﬁam. 4 apren-
dizagem ¢ ativa, exige essa acdo, que também possi-
bilita a articulagio do conhecimento com o pritica
social que lhe deu oripem.

e Criticidade: o conhecimente deve cstar digado a
uma visio critica da realidade, buscando a verdadeira
causa das cotsas, a esséncia dos processos, sejam natu-
rais, sejam sociais, indo além das aparéncias.

o Continuidade—ruptura: partir de onde se encontra
o aluno {senso comum, visao sincrética) para, mom o
efeito da andlise, possibilitar a construgho de uma sin-
tese que represente um conhecimento mais elaborado.

» Historicidade: trabalhar os conhecimentos em seu
quadro relacional, ressaltando que a sintese mxwmmoﬂﬂw
no momento, por ser histérica e contextual, momnw.m
ser superada por novas sinteses. Além disso, identi-
ficar e dar a conhecer as etapas de elaboragic que a
humanidade atravessou para chegar a sintese atual.

e Totalidade: combinar a sintese com a analise, arti-
culando o conhecimento com a realidade, seus deter-
minantes, seus nexos internos.

PR T RE
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O terceiro momento refere-se & elaboragdn da sintese
do conhecimento pelo atune. E o momento da sistema-
tizacho, da expressio empirica do aluno acerca do
objeto apreendido, da consolidagio de conceitos, E
importante que sejam concebidas como sinteses pro-
visérias, pois, emhora su perem a visio sinerética inicial,
configuram ctapas do processo de con strugio do conhe-
cimento pelo aluno, visando 3 claboracio de novas sin-
Leses a seremy continuamente retomadas ¢ superadas.

Segundo Vasconcellos (1995}, & interagio inten-
cional, plancjada, responsavel entre aluno, professor
¢ objeeo de conhecimento configura a esséneia da
relagiio pedagogica. Mediada pelo conhecimento,
essa relagio permite o alcance da logica prépria das
diversas dreas, numa construcao inovadora, mohi-
lizando o envolv

imento ¢ ¢ comprometimento de
alunos e

professores no processo de compreensao da
realidade ¢ do seu campo profissional nela. Para isso,
o desenvolvimento do raciocinio, a precisio de con-
ceitos basicos, o crescimento em atitudes de partici-
Pagdo ¢ critica perante os conhecimentos constituem
objetivos essenciais do processo de ensinagem.
Ensinar é um projeto coletivo. Embora cada profes.”
sor, em sua sala de aula, possua autonomia para desen-
volver sua disciplina, esta & parte integrante de um
percurso formativo dos alunos. Os saberes do conhe-
cimento especifico da 4rea de formacéo, de sua atua-
¢do profissional, de seu campo de pesquisa revestem.-
se de novas perspectivas, quando confrontados com
os dos demais colegas de outras disciplinas. Por isso,
faz-se necessario pensar as disciplinas no contexto de
um quadro tedrico-prtico global no que se refere ao
Campoe a que pertence e enquanto um quadro tedrico-
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pratico parcial de um processo de formagio Eo.mm,.
sional. Esse ¢ um exercicio a ser construido coletiva.
mente pelos integrantes dos cursos mcﬁc&oqw? na defi-
nigio do projeto politico-pedagdgico institucional e
no desenvolvimento do curso, representando uma
possibilidade de superar a fragmentagio curriculars pen-
sar coletivamente o curse, seus fins ¢ valores, as séries
iniciats, intermedidrias e finais do processo de mom:.é\
cio do profissional, os processos mentais necessarios
a0 futuro profissional, a logica das disciplinas, a ﬁ&fg
forma de trabalhar com os contetidos tendo em vista os
objetivos, as condices institucionais necessarias, et.

O processo de ensinagem se efetivara Sommo.ﬁ.mw?
Iho conjunts, na parceria de professores entee si e alu-
nos, numa nova aventura do ensinar ¢ apreender na
sala de aula da universidade. Além disso, a aventura
¢ 0 compromissa da conquista do conhecimento mw:\
citardo posicionamentos de sedugo e parceria, na dire-
¢ao de um fazer solidério.

2. Professor e aluno: ciéncia,
conhecimento e saber escolar

A ensinagem na universidade exige consideragbes
sobre a ciéncia, o conhecimento e o saber escolar, deter-
minantes do trabalho de alunos e professores. .

A maioria dos professores da educagio superior
teve nos seus cursos de graduagdo uma momm,.mmwo.ﬁms‘
tada pela visdo moderna do conhecimento. ﬂumﬂqm&m
da especializagio, cada disciplina que cursou tinha fun-
¢io em si mesma, sendo assim avaliada. Sem haver um
entrelacamento curricular das disciplinas, cabendo a0

aluno fazer as sinteses de que fosse CAPAzZ, O Processe
geralmente culminava num estagio, quando, entio,
deveria fazer a sintese ¢ a aplica¢do de toda a teoria
estudada nas diferentes disciplinas, Assim, justifica-
va-se a situacio do estagio ao final do curso.

Acrescente-se que, nessa formaciio basica univer-
sitdria, foi reforgada a visio de que o senso comum &
superficial, ilusério, falso e deve sor combatido; de que
o conhecimento cientifico é neutro, verdadeiro em si,
cabendo ao sujeito apreendé-lo com a mixima obje-
tividade possivel, sem a interferéncia de valores, A frag-
mentagio conduziu & espeeializagio, a despeito da per-
da de visio da totalidade, separande os que sabem
(cientistas) dos que ndo sthem (cidadaos comuns),
valorizando o conhecimento cientffico com status supe-
rior em oposi¢io ao conhecimento do senso comun.
Nosso modo de ver o mundo esta impregnado dessa
visdo da cifncia, assim como nossas salas de aula, mar-
cando nossas refagdes com o conhecimento e com os
alunos. Historicamente, os currfculos foram estrutu-
rados sob a influéncia dessa visio de ciéncia, que se
traduz no esquema de disciplinas autbnomas entre si
e em relagio as necessidades formativas dos futuros
profissionais.

O esgotamento dessa perspectiva manifesta-se na
constatagdo dos problemas da civilizagio contempori-
nea. Se, de um lado, o avango cientifico e tecnoldgico
levou a sociedade humana a se apropriar de grandes
beneficios, esse mesmo avango, 2 medida que acarreta
a perda da visdo de totalidade e da complexidade da
sociedade humana que o produz, revela-se gerador de
graves problemas e insuficiente para resolvé-los.
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No ambito educativo, a retalhagio mmm Qn:ﬁm em
inas i s ¢ autd 5 ¢ acao aos fend-
disciplinas isoladas ¢ autbnomas em relaga y
menos ¢ aos problemas da realidade, gerando F.Emm
perda da visdo de totalidade ¢ do significado social ¢
ime i ssibilita que se veja a
humano do conhecimento, _Bﬁewm_w_rg que Nowv !
complexidade do gue ¢ “tecido junto (cf. Kﬁwnmw D.
3 ada pela separagio, pela dissocia-
Uma formacao pautada pela scparagao, pe ¢ disee 8
¢ao, pela climinagio de tudo o que causa desor QM..,
pela decomposigio que ndo sinaliza o Eﬁ.vanzwox e
recomposigio, de sintese, ¢ ndo situa as informagbes : o5 metafisi .
texto ¢ NO CONjunts a que pertencem es- zem parte aa explicagio cientffica. Toma o objcto como
s SCU CONteXto ¢ . ! : i i
frd 1 der da téenica na so- continuagio do sujeito, admitindo que todo conhe-
tara reforcando a crenga no poder Ga : : ? i, i cx i
g g i . T e HTICIIEO € autonioorg Y. Lialora co srentes for-
lucdo dos problemas. A essa perspectiva Morin cﬂco_m cimento ¢ autobiografico. Dialoga com diferentes for
que considera como conhecimento pertinente aque e
que trata dos principios organizadores, com 0s quai
se podem Tecompor 0s Processos, inserindo e mwwzms\
; ansformando as
do a condi¢do humana no cosmo, transformar

bilitarem a compreensiio e transformacio desse mes-
mo mundo (Morin, 2001)

Besse ponta de vista, a ciéneia pés-moderna carac-
teriza-se pels busca da superacio do conhecimento
dualista, pela revalorizagiio dos estudos humanisticos,
do conhecimento total, constituindo-se ao redor de

temas. Sendo toral, ¢, a0 mesmo tempo, local, avanga
a medida que o objeto se amplia, alastrando-se como
vaizes em busca de novas ¢ variadas ineerfaces. Assu-
me gue pressupostos metafisicos, crengas e valores fa-

mas de conhecimento, tem vireude emancipatéria ¢
considera que o salto mais importante ¢ aguele do
conhecimento cientifico para o conhecimento do serso

COmum, Visto gue o primeiro s6 se realiza guando se
. sste o .y, ultra- transforma no segundo. O conhecinmento se d4 néo ape-
i be hecimento e este em saber,

informagdes em con

passando a causatidade linear e construindo novas res-
postas aos novos problemas. -
Nesse sentido, tomar 0 Sefiso comum como o _.M
de andlise, a visio dos alunos como ponto de partida,
& considerar que o seu pensamento ¢ a sua mmmm reve-
fam aspectos metodolégicos a serem considera os EN
trabalho conjuntc deles com os professores nas situa
¢Ses de ensino, com a finalidade de romper com a mmﬂw
déncia do senso comum mediante um novo no&mo ¢
leitura da realidade, construindo um novo Cﬂémnmm\
conceitual e aceitando o desafio de confrontar e tran \
formar o senso comum e de transformar-se nesse @an
cesso, A cifncia e o conhecimento, msmwﬁmmmo mmﬁwwm g
{proviséria) sobre o mundo por ﬁﬁmmgo?c do ?,oommw.
so de pesquisa, s6 terdo sentido a medida que P

nas pela razio, mas pelo dislogo dela com o sensivel ¢
o emocional. O méiodo, portanto, nio é Unico. -
Ao constituir-se pesquisador, efetivando proces-
sos de pesquisa, o professor vivencia essas carac-
terfsticas: o autoconhecimento, a necessidade de dia-
logar com outras formas de conhecimento, a neces-
sidade de socializar os resultados obtidos e a busea
de métodos de pesquisa; enfim, o dinamismo da rea-
lidade impregna sua vivéncia e sua autoconstrucio
como pesquisador.

No entanto, na sala de aula, pelas diferencas exis-
entes entre o método de pesquisa e o de ensino e
elas parcas possibilidades de refletir sistematica e ins.
itucionalmente sobre o processo de ensinagem, dis-
utindo e interferindo na organizagio curricular, o pro-
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fessor acaba por adotar agio calcada no modelo tradi-
cional da ciéncia moderna, thnica essencial do mode-
lo de ensino em que foi formado. Isso explica o fato de
os professores na universidade serem excessivamente
preocupados em repassar as sinteses obtidas no avan-
o das pesquisas, portanto, o conhecimento cientifico
existente, porém marcado pelas caracteristicas da
visdo moderna, presentes na sua formagio: neutro,
descontextualizado, como sintese com valor em si
mesma, distanciando o objeto de seu processo de cons-
trugao, desconsiderando as questdes que ¢ SENso €o-
mum poderia estar formulando sobre cle, tomando-o
como definitivo, verdadeiro ¢ inquestionavel. A forma
pela qual os conhecimentos sao solicitados nos instru-
mentos de avaliagio da aprendizagem dos alunos reve-
la a veracidade dessa afirmagao.

O conhecimento tomado apenas como produto per-
de a riqueza de seu processo de construgao, elemento
essencial na relacio gue o aluno precisard estabelecer
nas sinteses provisérias do processo de aprendizagem.
Consideré-lo como sintese comprovada pela autori-
dade do professor pode reduzi-lo a mera informacggo,
que é captada pelo aluno ouvinte com 2 preocupagio
apenas de reproduzi-Ja na hora da avaliagéo, a fim de
oarantir sua aprovagio. Dessa forma, o trabatho de ensi-
nar pouco contribui para o desenvolvimento do pen-
samento analitico, interpretativo e critico do aluno.
Pouco contribui para alterar suas estruturas mentais
de pensamento e de compreensio do mundo. Pouco
contribui para formar novos habitos e atitudes. Pouco
contribui, enfim, para sua formagio cientifica profis-
sional e humana, na diregio de sua insergdo nessas
esferas com pensamento auténomo, investigativo,

Q”:s condighes para crisr ¢ propor. Esse circuito pre-
cisa ser rompido ¢ modificado na sala de aula da uni-
versidade de hoje. Rompido ¢ transformado, em ou-
tra diregho.

Santos, B. {1996) aponta alpuns componentes que
propiciaram o emergir da crise desse paradigma: ¢ con-
ceito da relatividade ¢ da simultancidade de Einstein,
gue avanga sobre os conceitos de tempo ¢ espago abso-
lutos de Newton; como contribuicaes de En?ms_,n_.n ¢
Bohr, a questao da interferéncia do pesquisador no or.?.
to .ﬁam@cmmm&c e deste sobre o pesquisador, assim como o
principio da incerteza: temos do real apenas aguilo que
nele introduzimos; da Biolagia, a invisbilizaciio do pres-
suposto determinista-mecanicista de que o real nfo se
reduz & soma das partes; ¢ os estudos quimicos sobre a
irreversibilidade dos sistemas abertos e as futuacoes de
w.ﬁn_.mmm que nunca <40 inteiramente “.:,cim?cmw_ nem
lincares, com outra légica de organizacao.

Nesse novo paradigma, a historia ocupa o lugar do
eterno; a imprevisibilidade, o do determinismos A inter-
penetragio, ¢ da espontancidade; a auto-organizacio,
o do mecanicismo; a irreversibilidade e a nco_cmmow
o da reversibilidade; a desordem, o da ordem; ¢ a cria-
tividade e o acidente, o da necessidade (cf. Santos, B.
1996). Para isso, ha que pensar a ordem ¢ a utopia da
ordem numa sociedade transparente e sem corflitos,

" renunciando % ideologia do determinismo. Tomar como

objeto a ciéncia nova, considerando que o universo
estd submetido a processos de degradaciio, dispersio,
agitagdo e desenvolvimento, pois ele se ordena, se
organiza e se desenvolve desintegrando-se. Nesse sen-
tido, a desordem aparece como um macroconceito
que envolve realidades muito diferentes e comporta o
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aleatbrio: agitagdes, colisdes, cventos, ruidos ¢ erros,
assim como reorganizaches, interaghes, gransforma-
¢bes no contexto — necessarios a evolugho :wnc_,.,m;.
Parte do antigo sistema, em que prevalece a explicagio
estrutitra < histdria, para uma nova leitura, que com-
porta estruturd «» sistema «» cvento < histéria... (cf.
Morin, 1994}, .
Esse paradigma — denominado da com Qﬁx&m&n..
obriga a unir nogdes quc se excluem no marco do prin-

cipio da simplificacéo e redugio da im.mw .Bogﬁ,:.m, A
nova légica entdo proposta inclui flexibilidade, dialo-
gicidade, dialeticidade, pluralidade, ¢ trata .o .E..Ew o
relativo, a contradigao, a ambigitidade, a criatividade
como elementos constitutivos essenciais. A nmm.ﬂw pers-
pectiva Morin chama ciéncia com consciéncia om, a HET
sibilidade de wma teoria do sujeito no coragan da ciénoia, a
possibilidade de wma critica do sujeito na ¢ pela mm?ﬁ.:c\rﬁ@
complexa”. E continua: “Tudo iss0 pode luminar a éticd,
levando a modificar o semblante do humanismo ¢ permitinde
igualmente voltar a abrir 0 problema vom:mw do progresso e
da vevolugdo” (Morin, 1994, p. 369). Idéia que se apro-
xima 2 de Santos, B., gquando este sustenta que ~Q.umro
conhecimento cientifico-patural € também cientifico-
social todo conhecimento € local e total, todo nommwo‘
nw?mwno & autoconhecimento, todo conhecimento cien-
tifico visa constituir senso comum, buscando um co-
nhecimento prudente para uma vida decente (Santos,

B., 1989},
Sobre o saber escolar

Qual a distingo e a relagao entre conhecimento
L i
cientffico e conhecimento escolat!

. DO ENSINAR A ENSINAGEM

Em Vieira Pinto {(1869), encontramos o fundamen-
to dessa distingéo ¢ relagdo, quando afirma que, pelo
conhecimento, 0 homem adquire a capacidade de
dominar a natureza, transformé-la, adapta-la as suas
necessidades e que o todo do conhecimento presente
em cada época se constituiu pela acumulagio de atos
singulares — as distintas pesquisas da realidade —
sendo, portanto, determinado pela totalidade do
conhecimento existente até entio.

Uma cvisa é o eomhecimento como atn vivo de epreenséio de um
contetido da vealidade, outra ¢ sua formudacan mental e depois
verbal. () comhecimenin transfere do estado de fato pava o esia-
do de representacin, no mraw que ¢ hiologicamente possivel «
cada animal, a caracterfsiica distintiva de 1odo ser viva, o seu
“estar no munde”, resultandn da existéncia do ser vivo no
mundo e suponds alpuma forma de apreensao do estado pre-
sente o mundo e de vesposia a ele (Vieira Pinro, 1969, p. 21).

A universidade cabe tratar o conhecimento/ciéneia,
transformando-o em saber escolar, fazendo com gue a
sintese apresentada nas disciplinas em agio interdisci-
plinar seja traduzida 20 nivel de apreensao dos alunos
e efetivada em préticas pedagdgicas que garantam a
aprendizagem. Para isso, impde-se uma mudanga nas
formas de organizagio de seus curriculos gue supere
as caracteristicas da ciéncia fragmentada {justaposicio
das disciplinas, organizacio hierarquica, pré-requisi-
tos, disciplinas bésicas e profissionalizantes, te6ricas e
praticas), herdadas do modelo napolednico, ¢ avance
para processos interdisciplinares e para a integracio
disciplinas, com base na complexidade dos fendmenos
que constituem seus objetos de estudo e apontam
para uma abordagem temadtica, entendendo que “os

temas sdo galerias por onde os conhecimentos progridem ao
encontro uns dos outros” (Santos, B. 1989).




Todo curso pretende apresentar aos alunos um gua-
dro tedrico-pratico global com o objetivo de possibili-
rar sua formagio como futuro profissional da Arca
escothida. A integracio das disciplinas curticulares pode
ser efetivada mediante uma revisdo ¢ reestruturagiio
geral, quando ocorre uma alteragio curricular de fato
¢ de direito, ou pode comportar processos de aproxi-
magdes sucessivas entre as disciplinas, mantendo ain-
da uma organizacio interdisciplinar, porém pautada
por alguns prineipios integrativos, coletivamente iden-
tificados. Essas novas 1gicas de organizagio curricu-
lar t&m recebido varias denominagdes: ensino por pro-
blemas, ensino com pesquisa, eixos integrativos, estu-
dos de meio, projetos integrados de trabalho, centros
de interesse {cf. Zabala, 1998).

Em todos os autores citados, relacdo e parceria sio
principios essenciais: da universidade com a realidade
onde esta inserida; dos professores entre si, na sua pro-
fissionalidade, e com seus alunos; dos alunos entre si —
num compromisso com a realidade histérica, Esses prin-
cipios norteiam a acgiio docente e impregnam o método
de abordar a realidade (pesquisa) € o método de ensinar.

Assim, os momentos de mobilizagio para o conhe-
cimento, de construcio do conhecimento ¢ de elabo-
ragio da sintese do conhecimento, a serem oﬂmmﬂﬁm&wm
e propostos pelo professor, tornam-se em compromis-
so do eoletive que atua, institucionalmente, em cada
sala de aula onde os pares se encontrem.

3. Docéncia e ensino: ensinar a guem?

As discussdes acerca do processo de ensino e apren-
dizagem acompanham a trajetéria dos professores ha

alguns anos. Mais recentemente, pesquisas sobre o
ensino supetior tém revelado alguns fatores intrinse-
cos a0 ensino nesse nivel de escolaridade, os quais
podem explicar alguns de seus problemas, como a eva-
$d0, a desisténcia e os resultados precarios das apren-
dizagens. Sem entrar em consideragdes a respeito de
fatores externos, como os de natureza socioecondmi-
ca, ligados 20 mercado de trabalho e outros, podemos
apontar trés grupos de fatores: os referentes a uma
concepgdo e pritica tradicional do ensino, compor-
tando uma separagio cntre ensino e pesquisa, com
claro favorecimento desta; os referentes aos resulta-
dos da escolaridade prévia ¢ ao universo cultural dos
alunos; e os referentes as condigbes da profissionali-
zagio e &s condigbes de trabatho dos docentes no ensi-
1o superion
Considerando as concepedes ¢ praticas tradicio-
nais, trazidas pelos jesuitas, que impregnaram forte-
mente o ensino em todos os niveis de escolaridade até
os dias de hoje, constatamos que sua influéncia per-
siste com mais intensidade no ensino superion. Cen-
trado quase exclusivamente na acio do professor, o
ensinar reduz-se a expor os contetidos nas aulas (ou
explicd-los nos laboratérios); ao aluno, resta ouvir com
ateng¢do. O professor competente é aquele capaz de
expor e explicar um contetdo com clareza ¢ proprie-
dade e manter o aluno atento. Assim, um bom profes-
sor € o que consegue fazer uma boa palestra, cabendo
ao aluno ouvir, anotar com atengiio e memorizar o
contetido exposto. Se o contetido estd explicado, com-
pete ao aluno memoriza-lo e repeti-lo no momento da
avaliago, que se caracteriza por “cobranga fiel” do que
foi dito pelo professor ou aprendido dos livros que
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este indicou. Em analise de instrumentos de avaliagao
utilizados por professores em universidades, sdo reve-
ladas essas caracteristicas da devolugio ipsis litteris do
contetdo.

Esses procedimentos didaticos revelam uma visio
de conhecimento, de ciéncia ¢ de saber escolar fixa,
verdadeira, wsacﬁﬁwozmcor caracteristica da concep-
¢Ao moderna de ciéncia. O método de ensinar resume-
se na capacidade docente de explicar os conceitos,
tomados como sinteses absolutas, e, portanto, nao se
associa com o dinamismo proprio aos processos de
pesquisa, centrados na historicidade, na problemati-
zaciio, na elaboragio e fevantamento de hipéteses, na
busca do novo, no desenvolvimento de habilidades de
atengo, na criagio de novas respostas a problemas
existentes até mesmo mediante a revisdo de diferentes
teorias explicativas da realidade. Na docéncia univer-
sitaria, essa fragilidade do ensinar & reveladora da
incapacidade de associagdo da agio de pesquisar com
a agao de ensinar, o que conduz a docéncia a ser iden-
tificada muito mais com a atividade de pesquisa do
que com a de ensingc.

Quem sdo 05 alunos

Ao entrar na sala de aula na universidade, o pro-
fessor geralmente encontra NUMEroso grupo de jovens
com faixa etiria de 17 anos em média, bastante diferen-
te do que, possivelmente, esperava encontrar. Muitas
vezes, as caracteristicas reais desses jovens nao sio
objeto de preocupagao por parte do professor, que ini-
cia seu contato com os alunos ja o8 identificando
como faturos profissionais da &rea referente a0 curso
e esperando deles um desempenho ou comportamen-

to direcionado A futura profissio, Outro dado inter-
ferente sio as lembrangas que o docente guarda de si, de
quando era um Eﬁu: universitario, ou de seu grupo
daguele periodo. E por isso que, muitas vezes, se decep-
ciona com as manifestagdes dos alunos.

De maneira geral, a visiio dos docentes sobre as tur-
mas de alunos com que trabaltham é bem pouco posi-
tiva. Segundo Chauf, os alunos vém sendo submeti-
dos a processos de ensino que consideram a ciéncia
pronta ¢ acabada, 3 espera de aplicacio. Assim condi-
cionados, abdicam da nccessidade de pensar ¢ de
desentranhar o sentido de uma experifncia nova ou
de uma agéo por fazer, sendo reforgados na repeticao
de modelos abstratos e na aplicagio mecanica desses
modelos sob a forma de estratégias variadas. Nesse
contexto, “ndo ¢ apenas o trabalho do pensamento que se
perde, mas a prépria idéia de agdo como prdxis social,
wma vez que a atividade, longe de ser a oviagdo de wm pos-
stvel histérico, se consome numa pura téenica de agir cir-
cunscrita ao campo do provdvel e do previsto” (Chaud,
2001, p. 62-65).

Para alterar essa situagdo, cabe aos professores, insti-
tucionalmente organizados, proceder ao conhecimento
e  identificacio de quem s&o seus alunos, o que pen-
sam, o que sabem, suas expectativas, a visdo que tém

do que é ser profissional da drea “escolhida”. Em pes-
quisa feita com 140 professores de uma instituicdo de
educacio superior que congrega seis cursos, pre¢omi-
nantemente noturnos, a descri¢io dos problemas per-
cebidos pelos docentes em relagio a seus alunos deu
&nfase aos seguintes aspectos:

s falta de interesse, de motivagio ou de comprome-
timento com a prépria aprendizagem;
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» passividade; individualismo. Interesse na nota ¢
em passar de ano efou obter diploma;

¢ prercursos formativos estritamente voltados a disci-
plinas, a aulas, sem perspectivas para o conhecimento
das possibilidades de desenvolvimento de pesquisas, de
estudos em outros espagos, como as escolas, os espacos
culturais em geral, os campos de trabalho; sem perspec-
tivas para o estabelecimento de relaghes interpessoais e
de trabalho com colegas ¢ com os professores.

« falta de discipling, hébitos de estudo insuficientes.

Somados a esses, acrescentem-se fatores referentes
a cscolaridade anterior:

e nivel de conhecimento ou pré-requisitos insufi-

" duacs Essas sio algumas caracteristicas que se reportam

icnites pata ¢ ar a graduagao; o ST

cientes para acompan 5 §303 - falta de acolhimento da institui¢io aos alunos ¢ geram
e dificuldades na interpretagio, redagio, leitura;  as posturas negativas atudidas,

Para aprofundar a andlise desses aspectos com o
intuito de oferecer pistas para que os professores uni-
. . . VLRI OF . P e 1= 1o fide ey R r3 e gt e ol ..-.\
e alta heterogencidade em cada classe ¢ diversidade versitdrios POSSam Organizat as agbes mais significati

. Al vas com respeito ao curriculo dos cursos ¢ em sala de
de maturidade geral; .
aula, apresentamos alguns dados de pesquisas sobre o
jovern no ensine superion

e dificuldades de raciocinio, falta de criticidade;

e interessc na nota e em passar de ano efou obter

diploma; Machado (1995), analisando pesguisa sobre os ala-
talta d wd oteo contato nos do curse superior noturno, destaca os seguintes
s o para estudar, com o _ ) .
aita de tempo p ’ P dados: sio jovens, com idade inferior a 25 anos, sol-
extra-classe;

teiros, 30% deles dormem menos de seis horas diarias
e 63% entre seis e oito horas; 61% declaram que se
alimentam mal e 34% relatam que o tempo para re-
pouso € insuficiente, Sem pretender generalizd-los,
esses dados permitem indagar sobre o que sabem os
professores a respeito das turmas com que fidam por um
ou mais periodos letivos e sobre que situagdes especifi-
cas os alunos de suas classes universitirias enfrentam,
Castanho (1989} demonstra que, ao contrario do
que se pensa, ndo ha defasagem excessiva entre a faixa
etiria dos alunos do noturno e os do diumno, 0 que . o ME.
desfaz o mito de que aqueles sao mais velhos. Em sua Universdude o e
maioria, cursaram a escola pablica noturna Do segun- jomada, 1986,
do grau, t8m pouca histéria de reprovagio e nutrem a

¢ aluno trabalhador.

Analisando esses aspectos, percebe-se que sua énfase
é sobre o desempenho dos alunos. A eles podemos
acrescentar outros, que dizem das instituigOes € 520,
em grande parte, geradores dessas posturas:

ﬂ o auséncia de clareza da drea do conhecimento, set
! universo epistemolégico e profissional e relagdes com
o mundo, a sociedade, a vida;

| o falta de informaces claras sobre o percurso forma-
tivo que deverdo realizar e sobre as exigéncias que Thes
serdo feitas;
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expectativa de que o diploma thes trard mais habili-
tacoes. Sao alunos trabalhadores, o que permite aos pro-
fessores, nO curso superior, aproveitar-se dessa experién-
cia para facilitar a aprendizagem em sala de aula.

Furlani (1998) identifica a questdo de género,

constatando a preferéncia masculina pelas dreas da
engenharia e a feminina pelas ciéncias humanas.
Também estabelece a diferenga entre trabalhador-estu-
dante, que depende unicamente de sua renda salarial,
¢ estudante-trabaihador, que conta com a ajuda da
familia. Com base nesses dados caberia indagar: como
estio as solicitagdes de materiais necessdrios ao estu-
do, levando em contz o poder aquisitivoe do alunato, e
como se d4 a utilizagio do material disponivel na insti-
tuicho: biblioteca, lahoratdrios ou outros espagos
para esses alunos!

Esses dados revelam a importancia de identificar
quem s3o os alunos com os quais se compartilhard um
semestre ou ano letivo e que participaric no projeto da
instituicAo em que se inserem, nessa rica e preciosa eta-
pa de suas vidas. Se se tem como proposta um processo
de ensinagem, tomar o aluno como sujeito desse proces-
so é fundamental para gue construa como sujeito. Para
isso, hé que elaborar e analisar, também com os alu-
nos, instrumentos que permitam caracterizar o grupo
em termos de origem geogrifica e social, experiéncias
anteriores de escolarizacio, faixa etéria, turno diurno
ou noturno, trahalhador ou estudante, insergdo pro-
fissional, significado desta na vida presente e futura,
tempo livre; descobrir e analisar os motivos que 08
levaram ao curso, expectativas quanto a ele e  disci-
plina, a forma pela qual operacionalizam suas proprias
aprendizagens (habitos de estudo}, o nivel de conheci-
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mento gue possuem, habilidades que dominam ¢ ou-
tros dados que sejam importantes para a compreensio
da pessoa de cada aluno e das caracterfsticas dessa ge-
ragao universitaria com guem se partilha a sala de aula,
Com os necessdrios cuidados com uma indevida ge-
neralizagio, esses aspectos vém sendo apontados em
diferentes encontros com docentes do ensino superior,
numa anilise ¢ reflexio que ampliam a compreensio do
porqué de sua presenca em nossas salas de aula.

Quem sdo os aunos que chegam ao ensino superior

Os alunos que chegam 3 universidade vém de um
sistema de ensino que centralizou os esforgos de seus
Gltimos trés anos escolares na dire¢do do vestibular.
Na maioria das vezes, a memorizagio foi a tonica
dominante, com o uso de recursos os mais variados
para conseguir sucesso na memorizagio do material
pretendido. Assim, o préprio sistema de ensino refor-
gou um comportamento baseado na 16gica da exclu-
sa0, em pouco criticidade, voltado para os produtos
m passar no vestibular) e nio para a aprendizagem, com
&nfase em agdes e atividades pouco participativas,
com turmas numerosas e salas — especialmente as do
“terceiro”, como sio denominados os cursos pré-
vestibulares — em que a figura do “bom professor” &
identificada com a de um showman, considerado entio
excelente pela sua capacidade de explicar os conted-
dos e garantir a atencio dos alunos.

Em continuidade 3 caminhada iniciada no se gundo
grau, 2 universidade exige do aluno que prossiga assis-
tindo as aulas, como assiste 2 um filme ou a um jogo,
sem com eles se compromissar, sem neles interferir.
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A diferenga ¢ que, nestas situagdes ladicas, pode fazer
comentarios, algo nem sempre possivel em se tratan-
do das aulas, pois assistir a elas ¢ um momento que s
encerra nele mesmo; sem matores consegiiéncias,

Além disso, muitos alunos efetivam sua entrada no
ensino superior com 17 ou 18 anos, sem que tenham
tido oportunidades de proceder 2 uma escolha profis-
sional amadurecida.

Nas pesquisas, 08 professores apontam para proble-
mas decorrentes do baixo nivel de conhecimentos ¢ a
auséneia dos pré-requisitos necessarios para acom-
panhar a graduagdo. Também mencionam a falta de
dominio da lingua e as dificuldades na interpretagio,
redagio ¢ leitura de textos. Para «lém da constatagdo,
¢ necessario diagnosticar com certa precisdo como es-
ses aspectos se manifestam e se propor aghes a serem
conjuntamente efetivadas pelos professores e alunos
em vista da superagio das insuficiéncias, além de rever
as proprias exigéncias que emanam das diversas disci-
plinas. Diagndsticos simples aplicados como ativi-
dades e corrigidos coletivamente, na propria sala de
aula, podem trazer indicadores que levem os proprios
alunos a tomar consciéncia da necessidade de assumir
o caminho a ser trilhado coletivamente. Adiar a pro-
gramagio inicialmente pretendida, por uma ou duas
semanas, para uma retomada de itens essenciais, tent
sido prética ja adotada com suCesso, envolvendo pro-
fessores e alunos em torno de agdes conjuntas ¢ neces:
sarias. Aspectos mais complexos, que exigem maior
tempo de aprofundamento, podem ser, uma vez Cons-
tatados, objeto de especificagio do projeto pedagd-

gico do curso, especialmente para alguns grupos o
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turmas, ¢ mesmo generaliziveis para todo o alunato e
programados ao longo das fases ou anos curriculares.

| Sobre desintevesse, falta de comprometimento, passi-
vidade, individualismo ¢ outros

Sobre desinteresse, falta de motivagio ou de com-
_:055”5525 com a prépria aprendizagem, passivi-
dade, individualisme, interesse na nota ¢ em passar de
ano efou obter diploma — comportamentos ampla-
Snﬁ\ﬁc constatados nos depoimentos dos professores
— é preciso considerar que essas posturas estio inse-
ridas num contexto social cuja I6gica dominante — que
muitas vezes € adotada pelas préprias instituigdes ¢ as
estrutura — ¢ a de considerar o aluno como “cliente”
que ali estd pagando por um “produte”, sendo a ?3”
mmc do professor tornar esse produto “atraente”, numa
situacdo em que o importante € o certificado, e ndo
necessariamente a qualidade das aprendizagens.
Responsabilizar-se pela aprendizagem aponta para
a necessidade de transformar essa l4gica do lucro na
da educagio, o que supée a discussio de valores com
o alunato, a explicitagio deles e em que base quere-
mos nos fundamentar, para que se estabeleca um con-
trato de trabatho formativo, com responsabilidades
.Qmwwﬁmﬁﬁm assumidas pelos alunos, os professores e a
m.umn;ﬁmmmo. Estamos falando de valores, de um posi-
cionamento nio alienado sobre a prépria vida e sobre
o processo formativo que o alunc veio efetivar na gra-
duagio. Outrossim, do reposicionamento do eu do
aluno diante do social, essencial & construgio de um
possivel processo crescente de cidadania, de exercicio
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profissional compromissado com a melhoria da guali-
dade da vida humana em geral. A “universidade de
mercado” niio dd conta dessa perspectiva,
Explicitadas as finalidades sociais da universidade,
numa proposta curricular que desafia o aluno a rea-
lizar agdes que relacionem a teoria ¢ a pratica desde o

memorial pode ser elaborado pelos docentes. Essa
revisdo dos proprios processos tem possibilitado a
compreensdo dos processos dos alunos no tocante ao
estudar, ao aprender, ao fazer escolhas, ao tomar deci-
sbes, ajudando os professores a, por sua vez, realizar
com eles essa atividade, O memorial, entiio, estd se
configurando como um recurso essencial na cons.
trugdo da identidade de professores ¢ de alunos, no
estabelecimento de seus contratos de ensino o apren-
dizagem, na conguista de maior autonomia de ambos
em relagio ao conhecimento produzido ¢ na busca da
construgio de novos — a medida que thes permite se
situar como sujeitos.

infcio do processo, o engajamento no curso torna-se
mais possivel, mediante a inclusio de situagdes siste-
maticas de ensino que mobilizem a refiexio em torno

das a¢des pretendidas, com um chamamento contingo

ao eu dos sujeitos alunos ¢ professores para que des-

pericm para 0$ “uqowrwgmm presentes em nosso cotidia-

no mundial, em busca de superar a alienagio presen-

te na formagio discente. N o Subre hetrogereidade, diversilade de st o
Uma das formas que vém sendo utilizadas diz res- sl bl

peito a acdes mediante as guais ¢ aluno tenha neces- :

sariamente de refletir sobre seu papel na construgio Sobre a clevada heterogencidade em cada classe, a

diversidade de maturidade dos alunos e o aluno tra.
balhador, convém admitir que lidar com o diferente
nfo ¢ facil. Embora em nivel discursivo se proclame a
importéncia da diversidade, ac entrar numa sala de
aula, seria mais facil n3o ter de lidar com tamanha
diversidade quanto ao domfnio do conhecimento,
Acreditar e apostar na riqueza das trocas e usar essa
riqueza na organizagio das atividades na sala de aula
€ uma maneira de fazer frente  diversidade.

Para lidar com o diverso, a teoria pedagégica res-
salta a importancia do mediador nos processos de
aprendizagem: o mediador entre o aluno e os proces-
s0s que nos desafiam — a saber: contetido e forma de
assimilagdo — pode ser o professor, uma atividade
planejada (filme, visita, estudo de caso, texto) e/ou o

do conhecimento e do seu préprio eu, como cidaddo
e futuro profissional. Nos cursos de formagao con-
tinua de docentes do ensino superior, tem sido uti-
lizado um recurso interessante para viabilizar proces-
sos de reflexfio: trata-se da construgio do memorial
pelos docentes participantes. Esse recurso tem-se mos-
trado muito eficaz na ampliagio do autoconhecimento
por parte dos docentes alunos. Na maioria das vezes,
essa atividade constitui a primeira oportunidade de
refletirem sobre seus percursos de vida, de formagio
académica e profissional, € os sistematizarem para si
préprios, incluindo af a percepgdo de como esses as-
pectos vém determinando seu modo de ser no mmm;mw,
suas escolhas, suas dificuldades, seus limites e possi-
bilidades e seu modo de ser professor. O roteiro desse
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proprio colega, que, por motivos varios, detém com-
peténcia diferenciada sobre a guestio tratada. £o
caso do aluno trabathador, que, quando atua no mex-
cado referente ao curso, auxilia na associagdo dos ele-
mentos tratados com a realidade vivenciada; nestes
casos, o aluno trabalhador pode atuar como excelente
aliado ao processo vivenciado por toda a classe. Assim,
contar nas salas de aula com a presenga de alunos tra-
balhadores pode tornar-se num clemento de grande
contribuigio no processo de relagio entre teotia ©
pratica. No entanto, para isso é essencial que o pro-
fessor conhega seus alunos ¢, pelo vinculo que cons-
tréi com o grupo de trabatho, destaque ¢ aproveite a
experiéncia de todos os participantes.

Sobre hdbitos de estudo, dificuldades de racioctnio ¢ falia
de tempo para estudar

Sobre habitos de estudo insuficientes, dificuldades
de raciocinio ¢ falta de tempo para estudar, ¢ neces-
sério deixar claro que aprender a estudar é sempre pos-
sivel. Muitas vezes falta a orientagéo basica sobre
como estudar um texto, como trabalhar com os mode-
los matematicos, como encaminhar um trabatho,
como consultar um fichdrio de biblioteca. Alguns cur-
sos apresentam, NO seu inicio, uma disciplina de meto-
dologia cientifica cujo encaminhamento contempla
esses aspectos. De qualquer forma, o colegiado docente
pode se organizar em cada fase do curso para propor
acbes conjuntas que auxiliem na construgdo de uma
autonontia crescente, em vista da competéncia neces-
séria ao profissional que saird do curso. £ fregiiente o
projeto politico-pedagogico dos cursos explicitar um
conjunto de habilidades que deverdo ser desenvolvidas
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no seu decorrer com base no perfil profissional pre-
tendido, mas raramente explicita um programd das
aprendizagens necessdrias a serem realizadas nas dis-
ciplinas que caminhe naguela mesma diregdo. Q alu-
no @mﬂmman\ﬂ conasco alguns preciosos anos, ¢ é ali que o
precisaremos estar ensinando ou fazendo apreender o
que the serd necessario para sua vida profissional.

A questio do tempo disponivel é algo que nio pode
ser ignorado: ha atividades que podem e devem ser
desenvolvidas na sala de aula, sob a supervisao do pro-
fessor, principalmente aquelas de maior complexidade
e que exigem supervisiao, Hé outras que o aluno pode
¢ deve fazer por si ¢ independentemente da super-
visdo docente, pois € preciso construir a autonomia
com o aluno, em processos paulatinos de soltura, Em
curriculos mais atualizados, a integragio das discipli-
nas vem auxiliande sobremancira, uma vez gue ativida-
des comuns conjugam disciplinas afins, o que representa
ganho de tempo para o aluno ¢ maior aprendizagem.

Nio se trata aqui de ignorar as dificuldades cons-
tatadas; ao contrério, trata-se de conhecé-las e progra-
mar, 0 mais coletivamente possivel, acdes entre docen-
tes e discentes a fim de superarem as dificuldades cons-
tatadas. Esse projeto pode ser até escalonado con-
forme as diversas fases do curso em questio. Quanto

mais cedo forem percebidas as dificuldades e tragadas

as linhas de acfio, maiores serdo as possibilidades de
superagio dos problemas no decurso dos anos, semes-
tres ou fases dos cursos. Todavia, mesmo em se tra-
tando de semestres finais, se os alunos estdo prestes a
concluir sua graduagio, toda agiio deve ser tentada no
sentido de minorar ao maximo as dificuldades. O ina-

ceitavel, entre professores universitirios, é estar acom-
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panhando alunos que entram com certas dificuldades
e concluem seus cursos, obtendo um diploma com a
nossa conivéncia, sem terem superado as dificuldades
inicialmente constatadas, mesmo tendo passado qua-
tro ou cinco anos na universidade.

Em nossa experiéncia, acompanhands trabalhos
diferenciados com alunos com as caracteristicas cita-
das, constatamos grande avango sobre a alienagio, as
dificuldades de se assumirem como sujeitos de seu tra-
balho discente, as falhas de redagiio, a falta de tempo
para estudar ¢ a falta de pré-requisitos. Em relagdo a
esses aspectos, os resultados sdo visiveis j& no primei-
ro semestre de trabalho, embora outros aspectos somen-
te sejam superados no decorrer do curso.

Sobre falta de criticidade ¢ guestionamernis

Um clemento muito destacado na descri¢io das
dificuldades que os docentes identificam em seus alu-
nos é a questao do criticidade. Como compreendé-
fa? Muitas vezes, a passividade corporal, a nio-par-
ticipagao verbal, a timidez, o medo de estar em foco a
que fomos condicionados nos ambientes escolares le-
vam o aluno a uma aparente postura acritica. O pré-
pric condicionamento de repeti¢io do que disse o pro-
fessor nas avaliaghes também atua como reforgador
dessa postura.

Em avaliagio institucional que realizamos em ins-

tituigdes de ensino superior isoladas, verificamos que

criticos” realizaram interessante avaliagiio institucio-
nal, repistrando pareceres referentes 2 todas as cate-
gorias questionadas, desde o funcionamento institu-

cional até o desempenho docente. Individuos acriticos
teriam dificuldades em registrar estes dados:

Sito-me desmotivads, pois 6 ambiente encontrado em sala de
aula 6 muitas vexes parecido com um curso de nfvel secun-
ddrio. Esperava que os assunios de interesse do comunidade

fossem trazidos para sevem discutidos como envolvimento de
todos os cursos. ..

Mais reunido pedagbgica entre os professores para integrar
contesidos. ..

Inflexibilidade docenie prejudica a manifestagio ...
Banir uso do cefular (professoves e alunos) em aula. ..

Integrar mais o curse X com outros cursos da instituicao. Nao
nos tratar como cobaias. Plangjar methor as fases que virdo,
Escolher profissionats com melhor diddtica de ensing. ..

Mais exercicios em sala de aula, visitar empresas, ouvir recla-
magdesfcriticas dos alunos. ..

Como podemos constatar, os alunos destacam pon-
tos essenciais do sistema de ensino por eles percebidos:
a continuidade da reprodugio de conhecimentos, o
trabalho docente nio integrado, a distincia do curso
com a realidade, a questio didética, a questio ética e
de postura, etc. Nesses depoimentos, observa-se gran-
de coeréncia entre as citagtes dos alunos e as dificul-
dades mencionadas pelos préprios professores ao faze-
rem um levantamento dos problemas institucionais.

Poderfamos, entdo, perguntar: estars, de fato, fal-
tando juizo critico? Quais as situagdes planejadas
pelos docentes para a expressio do jufzo critico do alu-
no! Como reagir quando os aspectos criticados tém
que ver com o desempenho docente, com as dificulda-
des préprias das disciplinas ou da fase do cursc em que
se atua? Em que medida organizam-se agdes nas quais
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esse juizo critico possa ser aprendido, desenvolvido,
aprimorado? Os currfculos dio margem a flexibilidade
que permita uma agio critica aos professores? Os ele-
mentos de contradigho entre a teoria e a pratica, entre
as disciplinas predominantemente tedricas ¢fou re-
flexivas ¢ as téenicas, assim como as situacdes de esti-
pio sao devidamente esgotados pelos docentes, visando
até mesmo possibilitar o desenvolvimento do juizo
critico pelos alunos! .
E, a partir daf, que compromissos institucionais sio
estabelecidos para a superagio desses indicadores?
Nio se pode negar que todos esses aspectos citados
¢ outros sio praprios a diferentes participantes do
corpo discente das instituigdes ¢ constituem desafios
a um trabalho docente da melhor qualidade. Nao se
pode negar, outrossim, que seria mais facil trabalhar
com alunos que ja tivessem superado muitas das difi-
culdades mencionadas. No entanto, um ponto de par-
tida fundamental ac trabalho docente é o conhecimen-
to do aluno universitdrio real, para organizagio do pro-
jeto pedagégico institucional e do conseqliente traba-
tho docente, visando & superagdo desse real existente,
em direcio do desejivel e necessrio ensino que resul-
te em formacio cientffica, profissional e humana dos
alunos. Todas as pessoas, também alunos que apre-
sentam maiores dificuldades, crescem e se modificam,
superando dificuldades inicialmente apresentadas.
Sao esses os alunos gue precisam da agio competente
do profissional docente; os que “vio sozinhos” pres-
cindem de um comportamento docente diferenciado.
Cabe-nos perguntar: como alterar essa situagio!
Faz-se necesséria uma mudanca na postura de pro-
fessores e alunos diante da ciéncia e do conhecimento,

conforme andlise no item anterior. Fazem-se neces-
sdrias altera¢ées nas condigdes de trabatho dos pro-
fessores no ensino superior tanto no gue concerne a
jornada de trabalho — para permitir maior envolvi-
mento institucional, projeto pedagdgico coletivo,
discussio, avaliacio e proposicio de novas priticas —
como no que diz respeito A postura deles diante de sua
profissionaliza¢io ¢ identidade como professores. Faz-
se necessdrio organizar os curriculos ¢ os percursos
formativos dos alunos de modo que se ampliem as
oportunidades de inserciio pedapdgica dos professores
¢ dos alunos no curso que freqlientam. Faz-se neces-
sario, enfim, que as instituigdes de ensino superior pos-
sibilitem oportunidades de desenvolvimento profis-
sional de seus professores por meio dos programas de
pés-graduacio stricto sensu ¢ de programas institucio-
nais de formagio continua, no Ambito da prépria ins-
tituiciio, com base nos problemas ¢ nas necessidades
que sio ali identificados, seja mediante avaliagoes exter-
nas, seja, principalmente, mediante avaliacoes internas.
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