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A reflexdo sobre a pratica como processo
formativo para a docéncia universitaria -
por que e para queé a Série Praxis?

Sandra Regina Soares

Kathia Marise Sales

Autores diversos (BARNETT, 2005; MONEREO; POZO, 2009)
do mundo ocidental comungam da ideia de que a universidade
estd inserida na era da supercomplexidade, caracterizada pela
superabundancia de informagoes e teorias oriundas de pesquisas,
grande parte produzida pela prdépria universidade. Essas teorias
sucedem-se rapidamente, sugerindo, como ironizam Monereo e
Pozo (2009), datas de validade semelhantes a dos iogurtes, gerando
“incertezas epistemoldgicas e ontoldgicas” (BARNETT, 2005, p. 149).

Assim, sdo varias as produgdes contemporaneas que afirmam
o “fim da certeza”, a crise do conhecimento cientifico ou ao menos a
sua transicdo. Parece consenso a constataciao de que ndo ha verdades
absolutas e de que nenhum método ou elaboragéo tedrica serd capaz
de explicar tudo, em todas as situagdes, e com absoluta precisao.

A visao complexa de mundo compreende que a realidade é
inacabada, isso significa que é preciso reconhecer a incompletude, a
incerteza darealidade e as multiplas relagdes entre seus componentes.
E preciso superar o reducionismo das partes, em outros termos, o
exame de cada elemento isoladamente, bem como o reducionismo
do todo, que examina o global sem examinar os seus componentes
e suas relagdes, pois, assim como nos adverte Morin (2003, p. 69):



Enquanto a cultura geral admite a possibilidade de
se buscar a contextualizagdo de toda informagdo ou
de toda ideia, a cultura técnica e cientifica, em nome
do seu carater disciplinar especializado, separa e
compartimenta os conhecimentos, o que torna cada
vez mais dificil a contextualizagdo destes. [...] até
a metade do século XX, a maior parte das ciéncias
tinha a redu¢do como método de conhecimento [...] e
o determinismo como conceito principal.

Nessa perspectiva, todos os fendmenos estdo essencialmente
interdependentes e o ser humano ¢ apenas um fio de uma rede
universal que, como qualquer rede, nao é linear. A realidade ¢
definida essencialmente pelos relacionamentos e pelos processos,

assim, as a¢oes e ideias de cada um afetam e sao afetadas por todos.

Considerando-se a importancia atribuida hoje ao
conhecimento, em todos os setores, é inegavel que estamos vivendo a
era do conhecimento ou sociedade do conhecimento, sobretudo como
consequéncia da informatizagdo e globalizagdo das telecomunicagoes
a ela associadas, a despeito da exclusao desse processo de um grande
contingente da populagao e da “[...] predominancia da difusdo de
dados e informagoes e ndo de conhecimentos” (GADOTTI, 1996, p.
7). Essa ponderagdo do autor alerta a universidade no sentido de que
na sociedade do conhecimento ou na sociedade da aprendizagem nao
basta ter acesso a informagao, é preciso oportunizar aos formandos a
reflexdo critica, a relaqio entre teorias e entre estas e fatos e contextos,
num processo reconstrutivo mediado pelos docentes.

Isso implica que, nesse cenario de supercomplexidade e
incerteza, ampliam-se os desafios para os docentes responsaveis pela
formacédo dos profissionais do futuro, assim,



Cada vez es mds complicado saber qué es lo que hay
saber en una materia, conocer lo que hay que conocer,
por lo que la seleccion de contenidos que constituyen
el curriculo de las diferentes materias, e incluso
la misma seleccién de esas materias, estd sujeta a
crecientes incertidumbres. Aunque cada uno de noso-
tros, en cada una de nuestras materias, presentemos
los contenidos como saberes imprescindibles en la
formacion de nuestros alumnos, cada vez resulta
mas dificil encontrar criterios que justifiquen esas
decisiones. (MONEREOQO; POZO, 2009, p. 16).

Os docentes estdo, portanto, convocados a fazer uma grande
flexdo: da transmissdo de uma grande gama de conhecimentos para
o desenvolvimento da capacidade de ensinar a aprender a aprender,
a agir em contextos incertos de forma protagonista. Empreender tal
flexao pressupde investir no desenvolvimento de atitudes, valores
e competéncias dos estudantes. Essas competéncias envolvem, por
exemplo, saber pensar de forma complexa, em outros termos possuir
a capacidade de realizar reflexdes cognitivas, como relacionar teorias
e fatos, analisar criticamente, comparar, reconstruir e relacionar
os conhecimentos aprendidos, etc.; saber cooperar, criando redes
de aprendizagens coletivas e novas formas de gerir socialmente o
conhecimento; saber se comunicar, argumentar e expor seus pontos
de vistas, o que exige dos estudantes, também, aprender a ter empatia,
a compreender os pontos de vistas, expectativas e motivacoes de
seus interlocutores; e, por fim, saber automotivar-se, e autorregular
seus processos de aprendizagem, estabelecendo suas proprias metas
e objetivos, aspectos importantes para a constru¢do da autonomia
(SANZ DE ACEDO LIZARRAGA, 2010; MONEREO; POZO,
2009). Todas elas, a seu modo, contribuem para formar pessoas e
profissionais reflexivos, criticos, protagonistas, que sabem buscar,
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questionar e ressignificar teorias com vistas ao enfrentamento dos
desafios concretos da pratica profissional. Pessoas com elevado grau
de autoconhecimento e de inteligéncia emocional. Pessoas com
cabegas bem feitas mais do que com cabegas cheias (MORIN, 2006).

Necessario ainda situar o desafio da formacéo paraaautonomia
e a construcao do conhecimento na chamada “sociedade digital” ou
“sociedade tecnoldgica’, o seja, a sociedade estruturada pela mediagao
das Tecnologias da Informagao e Comunicagdo - TIC em rede, nas
suas formas de relagdo: economica, politica, afetiva, de associagdo
etc. O ambiente comunicacional contemporaneo, redefinido pelas
tecnologias digitais interativas, traz, segundo Silva (2002), uma
mudanga paradigmatica na teoria e na pragmatica comunicacionais,
“[...] hd uma modificagdo radical no esquema classico da informagéo
baseado na ligagdo unilateral emissor-mensagem-receptor” (SILVA,
2002, p. 264), na qual: o emissor ndo emite mais uma mensagem
fechada, mas um leque de possibilidades @ manipulagao do receptor;
a mensagem ¢é agora aberta, modificavel por aquele que a consulta; o
receptor ¢ convidado a criar livremente, dando sentido a mensagem
através da sua intervencao.

NOVAS PERSPECTIVAS DE FORMACAO PARA A
DOCENCIA NO ENSINO SUPERIOR

Para que os docentes facam essa flexdo, a universidade
precisa investir na constituicdo de espacos de problematizacdo desse
cendrio social, das profissoes e da formagdo dos profissionais na
contemporaneidade e, naturalmente, de reflexao, de forma corajosa e
critica, sobre o ensino e a aprendizagem que promovem, identificando
seus aspectos positivos e suas fragilidades, na perspectiva de sua



superagdo, a partir da conjugacao de esforcos e agdes institucionais
e dos docentes.

A formagao preconizada legalmente para a docéncia no ensino
superior (BRASIL, 1996) é a Pds-graduagdo stricto sensu. Sabe-se,
entretanto, que a formacio desenvolvida nesse nivel de ensino tem a
pesquisa como seu foco e principio, sendo a formagado paraa docéncia
minimizada ou relegada ao mero cumprimento de créditos em
atividades como “tirocinio docente”. A historica e ja tdo denunciada
dicotomia entre ensino e pesquisa, que além de separar hierarquiza,
diminuindo a importancia da docéncia, é presente também no nivel
da Pds-graduagdo. Essa lacuna é preocupante considerando que o
docente do ensino superior tem formagédo especifica na area em que
leciona, e que nessa trajetoria formativa, para a grande maioria dos
docentes, ndo provoca a refletir sobre a docéncia.

Entretanto, os desafios vividos no desenvolvimento do processo
de ensino-aprendizagem cada vez mais evidenciam a invisibilidade
da docéncia, subsumida num contexto de supervaloriza¢io da
pratica da pesquisa, a0 mesmo tempo em que amplia-se 0 nimero
de docentes que reconhecem a necessidade de saberes pedagogicos
para a compreensdo do processo de aprendizagem, de organizacao
de uma sequéncia didatica, da avaliacdo como processo formativo,
entre outros, ausentes do processo formativo desses sujeitos e
fundamentais para ajuda-los a promover a flexdo anteriormente
anunciada.

Assim, a formacdo para a Docéncia Universitaria se impoe
como uma necessidade premente na perspectiva de qualificagao do
processo de ensino-aprendizagem capaz de efetivamente possibilitar
a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo. O docente,
responsavel pela mediagdo/articulacdo/provocacio dos processos de

11
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constru¢do do conhecimento, precisa ampliar seu olhar para esses
processos, reconhecer os sujeitos aprendizes em suas potencialidades
e especificidades, fomentando o protagonismo e a constru¢ao
colaborativa de saberes, na pesquisa que se desenvolve com e na
docéncia, no ensino que se desenvolve com e na pesquisa.

Essa formagdo ndo se restringe a cursos sobre saberes
da Pedagogia Universitaria, embora esses possam efetivamente
contribuir se partirem da demanda dos docentes e se adotarem os
desafios da pratica como ponto de partida e de chegada. Acreditamos,
porém, que a reflexdo sobre a prética, “ato ou processo por meio do
qual o homem considera suas proprias acoes” (ABBAGNANO, 2007,
p. 1986) individual e coletiva, em espagos instituidos pelas instancias
da universidade (Pré-reitorias, Departamentos, Colegiados) e pelos
proprios docentes, da mesma forma que a pesquisa-agdo sobre
o processo de ensino-aprendizagem, sdo potencializadores do
desenvolvimento profissional docente.

A Série Praxis e Docéncia Universitaria resulta da parceria
entre o Grupo de Pesquisa Docéncia Universitaria e Formagao de
Professores (DUFOP), vinculado ao Programa de Pés-Graduagao
em Educagido e Contemporaneidade dessa universidade, a Pro-
Reitoria de Ensino de Graduag¢do da Universidade do Estado da
Bahia (PROGRAD) e a Editora da Universidade do Estado da Bahia
(EDUNEB).

O Grupo de Pesquisa Docéncia Universitaria e Formagao de
Professores- DUFOP, um dos parceiros da criagdo e manutengdo da
Série Praxis, como anunciado anteriormente, apostanesta publicac;éo
anual, em formato de coletanea, por acreditar que a investigacao
sobre a propria pratica educativa ¢ um caminho privilegiado de
desenvolvimento profissional docente e de investimento na qualidade



do ensino. A investigacao possibilita ao professor construir e
reconstruir sua atua¢do profissional autdnoma — nao autossuficiente
e isolacionista —, aquela que traduz sua compreensao da situagao
e suas possibilidades de defender e de transformar convicgdes e
praticas profissionais, desenvolvendo novas formas de perceber a
docéncia.

A Pro-reitoria de Ensino de Graduagdo da Universidade do
Estado da Bahia assume a publicagdo da Série Praxis e Docéncia
Universitaria como componente da sua Politica de Agdo por
reconhecer o lugar essencial da Docéncia na qualificagio dos
processos formativos na graduagdo. A Docéncia Universitaria é
lastro fundamental para o cumprimento das fun¢des da Universidade
Publica, contribuindo para nido apenas formar profissionais, mas
oportunizar, mediante a articulagdo entre ensino, pesquisa e
extensdo, a producdo de conhecimento e o desenvolvimento de
cidaddos, protagonistas no contexto social, com competéncias
para, cooperativamente, acessar, selecionar, analisar criticamente e
utilizar o conhecimento produzido de forma ética e implicada com o
desenvolvimento social.

A Editora da Universidade do Estado da Bahia (EDUNEB)
se implica na publica¢ao dos volumes da Série Praxis e Docéncia
Universitaria na medida em que, como setor estratégico da
universidade, estd comprometida com a propagagdo de ideias e
saberes através de livros de qualidade, de natureza técnica, didatica
e cientifica, originados nas produgdes e estudos dos docentes e
pesquisadores, especialmente, da UNEB, que contribuam para o
aperfeicoamento do ensino e da formagéao de profissionais e cidadaos
criticos, reflexivos, éticos, investigativos, comprometidos com o

13
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desenvolvimento e o bem-estar da sociedade, neste caso, mediante a
reflexdo sobre a pratica dos docentes.

Dessa forma, a Série Praxis e Docéncia Universitaria, ja
amplamente reconhecida, haja vista o nimero crescente de artigos
dos docentes da UNEB e de outras universidades do Brasil e do
mundo, configura-se como um dos investimentos institucionais
da Universidade do Estado da Bahia com vistas a contribuir para o
aprofundamento da compreensao sobre a complexidade da docéncia
e sobre a necessidade de formacdo especifica para seu exercicio,
mediante a divulgagdo de relatos reflexivos e fundamentados de
préticas educativas inovadoras.

Essas praticas sdo consideradas pelos mentores da Série
Praxis e Docéncia Universitaria como aquelas que rompem com
o estilo tradicional de ensinar e aprender centrado em uma didatica
da transmissao de um conhecimento fechado, que reduz o estudante
a um sujeito destinado a receber passivamente esse conhecimento
que ndo se coaduna ao contexto de incerteza e complexidade,
proprio da sociedade contemporéanea. Concretizam uma nova forma
de estabelecer a relagdo entre teoria e pratica, numa perspectiva
problematizadora e dialética, diferente da racionalidade técnica
que supervaloriza a teoria e subestima a prética, percebida como
mero campo de aplicagdo reprodutiva da primeira. Ademais, as
praticas pedagdgicas inovadoras na universidade envolvem uma
gestdo participativa e estimuladora do protagonismo dos estudantes,
contribuindo, assim, para formar cidaddos e profissionais criticos,
reflexivos, autdbnomos, colaborativos, comprometidos com a
aplicagao do conhecimento em prol da melhoria da qualidade de
vida de toda a sociedade.



Comprometidas com o desenvolvimento de atitudes, valores
e competéncias dos estudantes, tais praticas precisam fazer sentido
para que eles entendam seus propdsitos, o que exige do professor
saber trabalhar as circunstancias e as expectativas e tensdes que
estdo em jogo. Logo, ndo basta fazer sentido para os docentes que
propdem, pois por mais interessantes que sejam, ndo podem ser
implementadas por meio de posturas tradicionais, impositivas
e unilaterais. Pressupde a coeréncia entre o conteido da pratica
inovadora proposta e a forma democratica e construtiva, que adota
o docente.

A coeréncia entre a pratica e o discurso é principio
verdadeiramente inovador para um processo formativo de futuros
profissionais. Acolher o estudante como sujeito de saberes legitimos,
reconhecer sua voz e suas escolhas no processo colaborativo de
construgdo do conhecimento, sem perder de vista o papel do
docente de provocar desequilibrios cognitivos, é condi¢do para
o desenvolvimento da autonomia do futuro profissional. Esse
processo precisa integrar um ambiente de negociacdo das regras de
convivéncia e de desenvolvimento do componente curricular, de
respeito as regras definidas para o funcionamento do processo de
constru¢do em andamento, ou de alteracdo coletiva delas. Enfim, a
pratica docente precisa ser o espelho dos principios definidos como
estruturantes dos objetivos almejados para os estudantes.

A implementagdo de tais praticas requer um processo de
desconstrugdo, ressignificagdo do ensino tradicional centrado na
transmissdao de conhecimento pelo docente, em outros termos,
requer um processo lento de aprendizagem, de experimentacao, de
reflexdo e estudo das teorias do campo da Pedagogia Universitaria
que podem ser fomentados pela produc¢ao de artigos para coletaneas

15
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da natureza da Série Praxis e Docéncia Universitaria e pela leitura
das experiéncias congéneres.
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Problematizacao e producao criativa:
ressignificando o ensino e a
aprendizagem na universidade

Sandra Regina Soares
Ediva de Sousa Martins

Dayse Lago de Miranda

Nas ultimas décadas do Século XX, as sociedades ocidentais
sofreram profundas transformag¢des com forte repercussio na
universidade, dentre as quais se destacam: crises no ambito do Estado,
disseminando-se a ideia de que esse ndo ¢ suficientemente capaz de
assegurar a educagdo como um bem publico; a reestruturagao do
mundo do trabalho com a redugdo e complexificagao dos postos
de trabalho, colocando em questdo o modelo de gestao taylorista/
fordista; o aumento da concentra¢do da riqueza, em cada pais e no
mundo, e, consequentemente, do desemprego, do trabalho precario,
da inseguranga, da pobreza e da violéncia; crise de valores que
afeta a vida das pessoas que se expressa na dilui¢do do sentido de
comunidade e, em contrapartida, na afirmac¢édo da competitividade
e dos interesses individualistas; revolugdo das tecnologias de
informac¢do e da comunica¢io que mudou a vida cotidiana de
maneira irreversivel; e abundéancia de conhecimentos e teorias, que,
gracas a continua produgao, possuem datas de validade limitada
(HARGREAVES, 2004; MASETTO, 2012; POZO; MONEREO,
2009; SOBRINHO, 2009).
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Nesse cenario, o conhecimento técnico especializado ja nao
é suficiente para formar os profissionais do futuro, pois deles serao
requeridas competéncias muito mais complexas, como por exemplo:
a capacidade de buscar e interpretar criticamente as informagdes, a
capacidade de tolerar a incerteza, a capacidade de se questionar e se
autoavaliar e ter uma compreensdo ampliada dos processos em que
estd envolvido (BARNETT, 2005). Masetto (2012) e Monereo e Pozo
(2009) acrescentam as capacidades de trabalhar em equipe, de se
comunicar, de se adaptar, de estar aberto a mudangas com criticidade,
de pesquisar para inovar e criar solu¢des. Em sintese, os estudantes,
futuros proﬁssionais, precisam ndo so6 construir conhecimento, mas
desenvolver competéncias, atitudes, valores e sabedoria, em outros
termos, capacidade de discernir o que tem valor na vida, para si e
para os outros, atuando profissionalmente na perspectiva de formular
solu¢des para os problemas vitais da humanidade.

Promover a formagéo de tais profissionais ndo é possivel por
meio do ensino transmissivo, intelectualista, centrado nas teorias e
nas prescri¢oes. Exige, em contrapartida, um ensino que possibilite
aos estudantes a reelaboragdo construtiva, a experiéncia da pesquisa e
da extensdo, a problematiza¢io e a resolugdo de problemas concretos
e desafiantes do campo profissional interligando teoria e pratica, a
articulacao do pensar, sentir e agir por meio da reflexao dos processos
vividos. Nessa perspectiva, a aprendizagem passa a ser concebida
como um elemento fundamental da docéncia, a atividade pedagdgica
deixa de ser centrada no professor, inaugurando novas formas de
trabalho e de interagdes baseadas em metodologias mais ativas mais
capazes de formar sujeitos criticos, questionadores e autonomos, se
distanciando, assim, da aprendizagem essencialmente memoristica e
reprodutivista de informacoes (ELTON, 2008). Desse modo, o papel



principal do docente consiste em compreender pedagogicamente
como facilitar a aprendizagem através da interroga¢do e da
problematiza¢io e nao pela acumulagdo de conhecimentos (ELTON,
2008).

Rowland (2008), em texto que discute o ensino na universidade,
pergunta. “Se aprende melhor através da descoberta ou através
da formagdo?” Sem desprezar o valor da exposicio do professor,
o autor analisa a importancia da indagacao e da descoberta para
a aprendizagem dos estudantes do ensino superior. Apesar desse
tipo de pratica pedagdgica ser bastante recente na universidade,
¢ surpreendente saber que sua defesa tem origem muito antiga.
Segundo Rowland, Platio foi o mais antigo e conhecido defensor
das “técnicas” de descobrimento para a formagdo de adultos. Para
ele, os conhecimentos dos alunos adultos se construiam a partir
de perguntas e ndo mediante a prelecdo e a transmissao. Socrates,
seu discipulo, utilizou-se da perspectiva problematizadora ao
propor a maiéutica com a finalidade de “[..] problematizar a
realidade, para fazer nascer as ideias a partir do problema, da
proposi¢ao do didlogo com o interlocutor e da pratica de perguntas
questionadoras em busca de possiveis respostas que levassem a
aprendizagem” (BEHRENS, 2006, p. 171). Partia, assim, da ideia de
que a formulagdo de perguntas criticas, por parte do professor, no
lugar da apresentagao de solugdes, ajudava o aluno a compreender
melhor o tema e levavam o interlocutor a perceber a falsidade de
suas proprias crencas o que seria o primeiro passo para que novas
aprendizagens fossem possiveis. As ideias platonicas tem vinculag¢ao
com ideias atuais de que o conhecimento e a compreensdo devem
obter-se através do questionamento e da reflexdo profunda sobre o
que sabemos ao invés da mera apresentagdo de assuntos novos.
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Mas essa posicdo ndo era unanime na Grécia classica, como
ndo é na atualidade. Os sofistas, dentre eles Isdcrates, também,
aluno de Sdcrates, nio estavam interessados em levar o aluno a
descobrir a verdade por si mesmo, em contrapartida defendiam a
argumentacgao e a persuasdo como elementos fundantes do ensino
e da aprendizagem, considerando apenas a opinido do orador. Essa
era uma perspectiva muito mais pragmatica do que reflexiva que
considerava que as necessidades praticas podem satisfazer-se melhor
através da formacao pela retérica (ROWLAND, 2008). Para Rowland
(2008), no contexto atual das classes universitarias, a retdrica ou o
método instrutivo em que o professor busca persuadir os estudantes
em relagdo a matéria que leciona, ainda ocupa um lugar importante
na docéncia.

Tal embate pode ser também visualizado no século XVI,
quando Montaigne, escritor francés de origem abastada, se
contrapunha ao ensino de sua época, baseado nos exercicios de
memorizagdo, e defendia a necessidade de estimular o prazer e a
sede de conhecimento por meio de um plano de estudos elaborado a
partir do interesse dos alunos, ao invés da forma rigida dos enfoques
escolasticos e doutrinarios. Esse autor propds, ainda naquela época,
a “Aprendizagem Ativa” e a “Aprendizagem baseada em Problemas”
como métodos de ensino. Ele partia do principio de que os modelos
escoldsticos geravam estudantes com muitos conhecimentos, mas
sem saber o que fazer com eles. Lamentava que os estudos dos
classicos tivessem se convertido a uma memorizagido sem sentido
ao invés de despertar a paixdo por esses materiais. Esse tema
retorna no século XVIII na defesa de Rousseau que os estudantes
deveriam aprender a pensar por si mesmos em lugar de deixar que
os professores falassem por eles (ROWLAND, 2008).



A importancia da problematizacdo é acentuada em meados
do século XX com o surgimento da Teoria da Relatividade de
Einstein e da Mecanica Quantica de Bohr que propds o desmonte e
o rompimento da tradigdo mecanicista do universo. Nesse contexto,
uma filosofia do questionamento, de inspiragdo racionalista, surge
com Bachelard (1997), colocando em causa importantes postulados da
ciéncia positivista e instaura um discurso epistemoldgico que rompe
com o racionalismo tradicional cartesiano e o empirismo aristotélico,
postulando a importancia da busca de uma realidade que se constroi
mais do que uma realidade que se descobre (BARRETO, 2001;
FABRE, 2011). Para esse filésofo, a problematica é um dos conceitos
fundamentais da ciéncia, uma vez que o conhecimento cientifico
sempre comega com um problema (LIMA; MARINELLI, 2011).

7

Entendendo que o conhecimento é algo construido em
processos lentos e conflitivos, com avangos e retrocessos, Bachelard
(1997 apud BARRETO, 2001) propde que se acabe com as certezas
gerais e particulares que ofusca o que ¢ necessario conhecer. Para
ele, a verdade surge da discussdo e ndo da concordancia. Portanto,
critica profundamente os professores por trocarem a descoberta por
prelecdes, pois, para que o estudante aprenda a criar, precisa vivenciar
o contexto da descoberta, desafiando os docentes a substituir a tarefa
de “ensinar” pela tarefa de “fazer descobrir”. Analisa que, muitas
vezes, a dificuldade de o professor mudar sua pratica advém das suas
certezas e da clareza do seu ensino que exercem uma sedu¢do muito
grande uma vez que o colocam numa posi¢do de autoridade e poder.
Portanto, argumenta, é preciso trocar os papéis entre professor
e estudante, de forma que esse ultimo seja capaz de ensinar o que
aprende, pois muitas vezes ter aprendido algo é uma desculpa para o
desinteresse de continuar a aprender (BARRETO, 2001). E possivel
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perceber isso na pratica docente quando o estudante, ap6ds realizar
a prova ou outra avalia¢do, diz que esta feliz por ter terminado, que
esta livre disso e nunca mais ira estudar tal assunto novamente.

O movimento de Escola Nova, também no século XX,
instigou os educadores a apostarem em novas metodologias de
ensino e aprendizagem, os chamados métodos ativos, que concebem
que o “aprender fazendo” é mais significativo do que o “aprender
escutando” gerando o “aprender a aprender”. Em que pese o equivoco
de compreender que a solu¢do dos problemas educativos estava na
propria escola, sem considerar o contexto, o escolanovismo trouxe
elementos consideraveis para a compreensdo e mudanca da pratica
educativa apresentando uma nova perspectiva para o entendimento
do processo de ensino e aprendizagem, contribuindo para o
desenvolvimento de uma perspectiva problematizadora (VEIGA,
2006).

Dentre os defensores do escolanovismo destacam-se,
conforme Behrens (2006), John Dewey e Kilpatrick, que propunham
uma metodologia “[...] centrada na aprendizagem por meio de
problematizacdes, no desenvolvimento de atividades criativas,
na implantagao de laboratérios, nos trabalhos de grupo e nas
experiéncias vivenciadas” (BEHRENS, 2006, p. 164). Dewey, como
registra Rowland (2008), embora concebesse uma problematizagao
calcada no pragmatismo, argumentava que a educa¢ao nao deveria
se limitar a um estudo restringido da aprendizagem de outros. As
ideias desse educador, ainda hoje respaldam autores que intentam
construir metodologias que busquem a aprendizagem significativa
baseada em problemas.

A abordagem progressista da educag¢ao dos anos 1980, cujo
pressuposto central é a transformacao social, contempla “[...] a



discussao critica e dialdgica sobre as informacgbes pesquisadas
para produzir conhecimento relevante e significativo” (BEHRENS,
2006, p. 167) respaldando, em grande medida, a metodologia da
problematizagdo. Freire (1996), um dos mais expressivos defensores
dessa abordagem, desafia os professores a reconstruirem suas praticas
educativas de maneira critica e reflexiva mediante o estabelecimento
de relagdo dialdgica entre alunos e professor e da problematizagao
(BEHRENS, 2006). Na perspectiva de Freire quanto mais os alunos
problematizam mais se sentirdo desafiados e quanto mais desafiados
mais obrigados a responder os desafios. Neste processo dinadmico,
no qual captam o desafio em relagdo a outros numa perspectiva de
totalidade, mais a compreensio tende a tornar-se conscientemente
critica (BEHRENS, 2006).

O Século XXI inicia-se com o desafio de construir uma nova
visao de ciéncia por meio do paradigma da complexidade, que exige
uma visdo de contexto, de totalidade, de interconexdo e de inter-
relacionamento, desse modo, uma abordagem integradora que vise
a superacao da fragmenta¢ao do conhecimento e o resgate do ser
humano em sua totalidade. Para a pratica pedagogica do ensino
superior, isso implica 0 compromisso com a formagao do profissional
humano, ético e sensivel que tem “[...] a capacidade de sentir e viver
em harmonia com seus semelhantes e consigo mesmo” (BEHRENS,
2006, p. 166-167).

O resgate de todas essas perspectivas historicas, que
fundamentam e justificam a problematizagdo como metodologia
centraldoensinocapazdepropiciarodesenvolvimentonosestudantes,
futuros profissionais, da visao critica, criativa e transformadora, é
animador. A problematizagdo tem a potencialidade de envolver
os estudantes em atividades educativas, individuais e coletivas,

23



24

de convivéncia com a diversidade de opinides, o que converte as
atividades metodoldgicas em situagdes ricas e significativas tanto
para produzir conhecimentos e propiciar acesso a diversas maneiras
de aprender como para aprender a aprender (BEHRENS, 2006) e
aprender a ser e a se relacionar com o contexto, com outros seres
humanos.

No esforco de superar as deficiéncias causadas pela
fragmentacao do conhecimento, assimilado de forma passiva pelos
estudantes através de métodos tradicionais de ensino, centralizados
na atuagdo do professor, os trabalhos apresentados no Volume 4 da
Série Praxis e Docéncia Universitaria compartilham novas préticas
de ensino na universidade com seus leitores. Sdo experiéncias
caracterizadas por uma abordagem em que estudantes assumem uma
postura mais ativa, em metodologias construtivistas, respaldadas
na problematizagdo, na aproxima¢ao dos contetdos tedricos da
realidade pratica, favorecendo a interdisciplinaridade necessaria a
formacao de futuros profissionais capazes de lidar com a incerteza
e a complexidade.

Assim, considerando que na area das ciéncias ambientais, a
interdisciplinaridade assume grande relevancia, pois a resolugdo
das questdes que as envolvem requer, fundamentalmente,
a cooperagao de saberes provenientes de varias disciplinas,
o texto PROBLEMATIZACAO COMO ESTRATEGIA
INTERDISCIPLINAR: UMA EXPERIENCIA NA POS-
GRADUACAO EM CIENCIAS AMBIENTAIS, de autoria de
Adriano Bressane, Admilson Irio Ribeiro e Gerson Araujo de
Medeiros, apresenta uma experiéncia de uso da problematizagao
como estratégia para interdisciplinaridade, envolvendo professores
e alunos do Programa de Pos-graduagao em Ciéncias Ambientais



(PGCA) da Universidade Estadual Paulista (UNESP), campus
de Sorocaba/SP. Para tanto, foi desenvolvido um conjunto de
acoes organizadas segundo o Método do Arco de Maguerez,
composto de cinco etapas principais: observagio da realidade
para composicao dos problemas; identificagio de pontos-chave
essenciais ao seu estudo; teorizacdo quanto aos procedimentos
de pesquisa, andlise e interpretacdo dos resultados; criagao de
hipdteses e o encaminhamento de solu¢des para sua aplicagdo. Para
o desenvolvimento integrado das disciplinas de Gestdo Ambiental
(GA) e Recuperagdo de Areas Degradadas (RAD), foi selecionada a
bacia do Rio Jundiai-Mirim e para cooperagao entre essas e as demais
disciplinas como Limnologia, Processamento Digital de Imagens e
Légica Fuzzy, os docentes elegeram a Represa de Itupararanga para
atividades conjuntas. Pela discussao do conteido programatico
e pesquisas complementares, buscou-se uma aproximag¢ao com
a realidade, formulando situagdes-problema que seriam tratadas
através de estudos de caso. Assim, foram desenvolvidas diversas
atividades nas dareas selecionadas, alcancando o conhecimento
necessario para compreensao e resolu¢do dos problemas propostos.
Pode-se constatar que as praticas desenvolvidas proporcionaram
experiéncias que simularam a atuagdo profissional dos estudantes,
favorecendo o desenvolvimento de competéncias, como trabalho
em equipe e lideranca, proatividade e cooperagao, comunica¢ao
interpessoal, criatividade e senso critico. Possibilitaram, ainda, o
aprimoramento de habilidades como o manuseio de equipamentos e
aexecucdo de procedimentos técnicos, entre outros, que colaboraram
para constru¢do da identidade profissional dos alunos. Dentre os
desafios enfrentados, os autores registram que a problematizagao
exigiu o engajamento dos docentes das diferentes disciplinas,
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tornando essa alternativa mais trabalhosa em comparagdo com
as praticas tradicionais, dificultada pela postura passiva e uma
expectativa adestradora de parte dos alunos, além da necessidade de
meios financeiros para viabilizar as atividades externas.

Uma proposta pedagdgica calcada na perspectiva
problematizadora precisa “agregar concepgdes que tenham como
foco a aprendizagem que envolva a produgdo critica, criativa e
transformadora do conhecimento” (BEHRENS, 2006, p. 166) numa
interconexdo das abordagens para permitir o que Zabala (2002)
chama de visdo globalizadora e integradora. Nessa perspectiva, as
autoras Telma Dias Silva dos Anjos e Tania Regina Dias Silva Pereira
apresentam o texto, DESENHANDO NOVOS CAMINHOS: UMA
PRATICA COM ENFOQUE INTEGRADOR EM ENGENHARIA
DE PRODUCAO CIVIL que relata uma pratica com a perspectiva
de possibilitar a articulagdo entre as diversas disciplinas do curso
de Engenharia de Produgio Civil da UNEB, por acreditar que
esse método torna a aprendizagem mais significativa e funcional,
permitindo a relagdo entre os diversos conteudos ministrados
durante o curso. A visao globalizadora implica a possibilidade dos
estudantes estabelecerem relagdes e inferéncias em uma perspectiva
interdisciplinar do ensino. Nessa pratica, o Desenho Técnico foi
empregado como suporte para a compreensdo dos conteudos de
nove componentes curriculares ministrados entre o quarto e o nono
semestre do curso, por auxiliar os discentes na compreensido da
representacdo grafica e no desenvolvimento da percep¢ao espacial.
A turma foi dividida em equipes responsaveis por pesquisar os
conteudos mais relevantes de cada um dos nove componentes,
relacionando-os com uma obra arquitetonica escolhida pela equipe,
além de representa-las tridimensionalmente e graficamente através



das vistas ortograficas e de perspectivas cavaleira e isométrica,
conteidos do Desenho Técnico estudados na disciplina Desenho
Basico. Apds pesquisa bibliografica, foram realizados encontros
presenciais e virtuais entre as equipes e os docentes ministrantes
dos nove componentes, além de discentes que ja haviam cursado
as disciplinas. A experiéncia realizada evidenciou que, quando os
estudantes compreendem a relagdo entre os contedos da matéria
e a pratica profissional e quando vivenciam atividades nas quais
podem construir conhecimento, criar solugdes e sdo estimulados a
pesquisar e estudar esses e outros conteudos, as aulas tornam-se mais
interessantes e o aprendizado se processa de forma significativa.

Segundo Fabre (2011), ha muitas exigéncias e também muitas
dificuldades para uma pedagogia da problematiza¢do, uma vez que é
necessario desprender-se da ideia comum de que o professor constroi
o problema e ao aluno cabe resolvé-lo o que leva ao risco de produzir
algo sem sentido. Assim, um desafio ¢ delinear os problemas nao
a partir das solugdes, mas a partir do problema. Como argumenta
Masetto (2003), o problema é o ponto de partida e o condutor
do processo de aprendizagem que deve ser apresentado sem
informagdes anteriores para sua explicagao, cabendo aos estudantes
definir como vdo abordar o problema, quais os objetivos a serem
aprendidos, a selegdo dos meios e como se verificara a aprendizagem.
Na aprendizagem baseada na indagacéo, o estudante deve descobrir
os conhecimentos a partir de sua experiéncia e partindo do ponto
em que se encontra. Ao compreender que é preciso partir do que
o estudante ja construiu, o professor vai centrar sua pratica nao no
seu proprio nivel de construgdo, mas no dos seus alunos o que se
contrapde ao que ocorre na atualidade em que a maior parte da
docéncia universitaria, na melhor das hipéteses, parte do nivel em
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que se encontram os melhores estudantes, deixando os outros a
margem do processo efetivo de aprendizagem (ELTON, 2008).

Em sintonia com essas ponderagdes, a autora Maria
Ermelinda Donato, no texto ALCANCE DE LA INVESTIGACION
SOBRE LA FORMACION DOCENTE DE PROFESIONALES, analisa
experiéncias inovadoras desenvolvidas em Cursos de Especializa¢ao
em Docéncia Universitaria em Ciéncias Bioldgicas e Veterinarias, na
Universidade de Buenos Aires, Argentina, voltados para a formagao
do docente universitario. Argumentando que os professores
estdo acostumados a realizar cursos de pods-graduagdo em que
a participagdo é escassa e eles ndo se sentem protagonistas de sua
propria aprendizagem, a proposta desenvolvida buscou modificar
tal perspectiva, partindo das proprias praticas de docéncia dos
discentes dos cursos. As estratégias metodoldgicas implementadas,
enfatizaram a relagdo teoria-pratica, especialmente vinculada com
a pratica profissional docente, a comunica¢do dinamica durante o
processo de ensino e aprendizagem e a constante reflexdo acerca do
conhecimento adquirido. Para tanto, foram desenvolvidas atividades
tais como: questionamentos aos estudantes sobre as representagdes
do papel docente, a fim de levantar como percebem a a¢do docente;
entrevistas dos estudantes a docentes de sua propria catedra;
observacdo e andlise de classes da mesma disciplina de atuagio,
registrando o que observavam e quais suas impressoes sobre o
observado; planejamento de projetos inovadores como um recurso
para modificar as estruturas mentais rigidas e provocar a mudanga.
A avaliacdo dos discentes sobre a experiéncia formativa destacou que
ela oportunizou efetivas aprendizagens, portanto, mudangas nas suas
concepgdes e praticas sobre o processo de ensino e aprendizagem na
universidade.



Uma das expressoes de concepc¢do globalizante do trabalho
pedagdgico, que permite aos estudantes analisarem problemas, é
o projeto de acao didatica, proposto por Dewey e Kilpatrick. Tal
projeto, centrado no estudo dos problemas em seu contexto social
e orientado pela dinamica integradora e de sintese entre teoria e
pratica, tem como principios: a globalizagdo como forma de superar o
sentido de acimulo de informagdes de saberes para uma perspectiva
de estabelecimento de relagdes e inferéncias a partir de um tema
ou problema; devem centrar-se em problemas que surgem das
necessidades dos estudantes; ¢ uma atividade de indole investigativa;
surge do proprio contexto de reflexdo e se fundamenta no trabalho
coletivo; possibilita a construgdo de uma vivéncia colaborativa
na sala de aula; o estudante é o protagonista e realiza as acdes em
conjunto com o professor. Pode-se organizar para a defini¢do de um
conceito; um problema geral ou especifico; um conjunto de questoes
inter-relacionadas; uma tematica atual e de relevancia, dentre outras
possibilidades (VEIGA, 2006).

Partindo dessa perspectiva, no texto A PEDAGOGIA POR
PROJETOS NA FORMACAO DE PROFESSORES EM EXERCICIO:
UMA POSTURA PEDAGOGICA a autora Emanuela Oliveira
Carvalho Dourado relata experiéncia em curso de Pedagogia-Séries
Iniciais/Ensino fundamental — Projeto Utba/Irecé, para professores
em exercicio. A sistematizacdo, tematizacido e socializacdo das
praticas pedagdgicas dos discentes/professores em exercicio pode
nos indicar outras possibilidades de compreensdo das aprendizagens
continuadas de professores nas diferentes perspectivas e tematicas
de estudo, para poder intervir. A experiéncia relatada na Atividade
Curricular Tematica, também, evidencia as aprendizagens
conquistadas pela docente e pelos discentes/professores em exercicio
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ao experienciarem uma pratica mais autoral e participativa, em que as
decisdes coletivas e refletidas remetem a novos fazeres que suscitam
outros estudos contextualizados e interdisciplinares, respeitando o
movimento do grupo, mas também o interesse e condi¢do de cada
um, como tipicamente se configura a Pedagogia por Projetos. Assim,
a experiéncia oportunizou que muitos conhecimentos elaborados ao
longo dos anos de pratica, tanto da professora-orientadora quanto
dos discentes/professores em exercicio, fossem ressignificados e
reinventados na acdo didatica.

Pensada por Celestin Freinet, no contexto da Escola Nova, a
Oficina Pedagogica, enquanto recurso de ensino e de aprendizagem
na escola tem a potencialidade de que a sala de aula se torne um
espaco propiciador de reflexdo, troca de experiéncias e de processo
de criagdo, constituindo-se como estratégia importante para a
construgdo e producdo de conhecimentos na medida em que
permite organizar situagdes de motivagdo, de sistematizagdo e de
avaliacdo da aprendizagem, adaptadas as necessidades e dificuldades
especificas dos alunos, segundo processos diversificados que lhes
possibilitem tornar-se conscientes de suas possibilidades e emergir
o desejo de aprender e transformar as capacidades em competéncias
(FERREIRA, 2001).

Compreendendo que a metodologia de Oficina Pedagdgica
pode ser um recurso potente para a formagido de futuros
professores(as) do Ensino Fundamental, uma vez que busca
estabelecer a relagdo teoria-prética, e possibilita a interacdo entre os
sujeitos aprendentes e desses(as) com o orientador(a), possibilitando
que professor e alunos aprendam no processo de desenvolvimento
das atividades, o autor Zacarias Marinho, no texto O POTENCIAL
DA OFICINA PEDAGOGICA NA FORMACAO INICIAL DE



PROFESSORES(AS) DA ESCOLA BASICA socializa a experiéncia
desenvolvida no componente curricular Ensino de Geografia, numa
turma de quinto periodo do Curso de Licenciatura em Pedagogia, no
Campus Central da Universidade do Estado do Rio Grande do Norte
- UERN. A experiéncia tem como ponto de partida o levantamento
dos conhecimentos prévios da turma no Ensino da Geografia por
meio de produgdo de um texto. Depois foi desenvolvida atividade de
problematizacdao por meio da apresentacdo de maquete a partir da
qual os estudantes fariam a representa¢ao por meio de mapas. Em
seguida, estudantes, divididos em grupos, apresentaram as oficinas.
A avaliagdo da experiéncia vivenciada aponta como resultados:
uma participagdo ativa dos estudantes, desenvolvendo tarefas de
tragar, pintar, fotografar, pesquisar, sistematizar e expor o trabalho
concluido, interagindo com o professor, com a monitora e com os
colegas do grupo e da turma; apropriagdo dos conceitos envolvidos
na atividade, impactando assim na formagao o exercicio da profissao
docente, subsidiando-os em suas reflexdes sobre a construcao, leitura
e o uso dos mapas, especialmente daqueles que estdo presentes
nas escolas e sao utilizados como recurso diddtico, ou até outros
encontrados em diversos espacos como um meio de comunicagio
social. Tal balan¢o permite afirmar que, a despeito das dificuldades
encontradas em cursos de formagdo docente, especialmente
noturno, a Oficina Pedagogica tem um potencial significativo em
sua dinamica tedrica-pratica, sendo fundamental sua utilizagdo no
ensino da Geografia e no uso da cartografia na formagao inicial em
Pedagogia.

Perguntando-se sobre o que é realmente importante ensinar,
numa sociedade em que a quantidade de informagdo é imensa e
hd uma intensa cobranga para que saibamos usar o conhecimento
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em situagdes cada vez mais diversas, no artigo A PRODUCAO
DE MATERIAIS AUDIOVISUAIS NUMA PERSPECTIVA
INVESTIGATIVA: UMA EXPERIENCIA NA FORMACAO DE
PROFESSORES DE BIOLOGIA PARA A EDUCACAO BASICA,
os autores Ivo Fernandes Gomes e Edila Dalmaso Coswosk
apresentam uma experiéncia desenvolvida no componente
curricular Laboratério de Leitura e Produgdo de Imagens (LLPI)
que procura fortalecer o processo de ensino de ciéncias a partir da
utilizacdo do audiovisual e de uma pratica investigativa, considerada
nesse contexto com um forte potencial formativo que colabora com
a ruptura de uma pratica onde o ensinar e o aprender ainda esteja
centrado na oralidade e na memorizagao. Os autores argumentam
que ao conceber cada situagao de aprendizagem como um
problema, como uma tarefa complexa e aberta, que pode ter diversas
respostas, dependendo das intengdes e estratégias escolhidas para
resolvé-lo, e ao atribuir ao estudante corresponsabilidade sobre
as escolhas de focos particulares de estudo, seu tratamento e nivel
de aprofundamento viabiliza a participacio do estudante como
agente ativo do processo educativo e o desenvolvimento da sua
autonomia. Compreendendo que o processo ensino-aprendizagem
deve priorizar o uso de estratégias para aprender a aprender e lidar
com as informacdes e conhecimentos adquiridos (Pozo, 2002), a
proposta foi organizada nas cinco etapas: 1. Experiéncias educativas
com novas tecnologias: discussdo de referéncias teéricos/atividade
de aplicagao no laboratério de informatica; 2. Proposta do projeto do
produto educativo; 3. Planejamento; 4. Execugdo do planejamento
proposto; 5. Socializagdo dos resultados com apresentagdo dos
produtos educativos criados pelos grupos envolvendo o uso de
novas tecnologias. Nesse contexto, uma das questdes que tem sido



perseguida pelos autores ¢ a possibilidade dos estudantes testarem/
validarem/avaliarem o material por eles produzidos em uma situagao
pedagdgica concreta, inclusive articulada as praticas e experiéncias
realizadas no componente Estagio Supervisionado.

Analisando que as aulas na universidade ainda pautam-se em
planos de aula que tratam os conhecimentos de forma desarticulada
e em avaliagbes que objetivam a verifica¢ao do conhecimento
acumulado mnemonicamente, a autora Rosemary Lapa de Oliveira
no texto SEQUENCIA DIDATICA NO CURSO DE PEDAGOGIA
COMO AVALIAGCAO FORMATIVA apresenta a Sequéncia Didatica
(SD) como metodologia de ensino e também como instrumento
avaliativo no contexto da formacdo inicial de professores da educacao
basica. Considera que tal metodologia é inovadora no sentido em
que forma para a profissdo, a0 mesmo tempo em que forma para a
cidadania, fomentando a critica-reflexdao no ato de ser estudante e na
preparagdo para ser profissional. Isso porque, enquanto proposta de
ensino voltada para o desenvolvimento e o incentivo de autonomia
e formagao do sujeito critico-reflexivo, tanto aquele que aprende
ao ensinar, quanto aquele que ensina ao aprender (FREIRE, 1996,
2009), abre a possibilidade de exercitar a reflexdo sobre o proprio
fazer, no processo de sua feitura, a0 mesmo tempo em que estimula
o pensamento divergente sobre o ensino para além do acumulo
de conhecimentos privilegiados. A experiéncia contempla trés SD,
visando a producdo de textos académicos que ndo circulam com
muita frequéncia no ensino superior. A primeira previu a produ¢ao
individual de texto memorialistico. A segunda SD proposta priorizou
o género oral, na forma de debate. O mote do debate foram os textos
produzidos pelo Governo Federal sobre a educagdo basica, tendo
como recorte a lingua/linguagem relacionados a Lingua Materna.
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A terceira SD proposta foi a produ¢do de uma sequéncia didatica.
Foi elaborada uma SD para que o género textual SD pudesse ser
produzido. O estudante teve a possibilidade de rever e refazer,
repensar suas construgdes acerca do que produziu, no caso em
tela, a SD, revendo conceitos sobre lingua, linguagem, gramatica,
texto, literatura, aprendizagem e ensino, através das intervengdes
da professora e dos colegas. Privilegiar o trabalho com SD exige
compreender que estamos falando de praticas dialdgicas. O processo
avaliativo, tdo arraigado na punic¢do e na explicitagdo do erro, teve
essa ldgica quebrada através dos exercicios de construcao de textos
avaliativos dialogicamente e prevendo o alcance de objetivos de
aprendizagem e ndo mais de pontos.

Com o objetivo de desenvolver uma proposta de ensino para
trabalhar as dificuldades de construgio de textos pelos alunos de
licenciatura, munindo-os de recursos linguisticos adicionais que
lhes auxiliem no desenvolvimento da competéncia comunicativa
e compreensiva, para o qual a informagao/conhecimento multiplo
e transitorio é o mote, a autora Fernanda da Silva Machado no
texto LEITURA E PRODUCAO DE TEXTOS: COMPETENCIAS
COMUNICATIVAS E COGNITIVAS EM VOZES DISCENTES
apresenta experiéncia vivenciada de produgéo textual propostas em
uma disciplina de 2° Semestre em cursos de Letras Vernaculas, no
componente/atividade Leitura e Produgdo Textual. A metodologia
constituiu na escrita/leitura individual e coletiva; readequacao de
géneros textuais e discussoes por meio de exercicios denominados
respectivamente de “trilha textual’, “trilha argumentativa, “trilha
critica” e “trilha criativa’, visando as competéncias comunicativas
(texto e argumentagdo) e cognitiva (pensamentos critico, criativo
e compreensivo). Nessa experiéncia, tanto a professora quanto os



estudantes atuaram na resolugdo de problemas concretos relativos
a lingua, mais especificamente a produgdo de textos. A autora
entende que as trilhas textual, argumentativa, critica e criativa
concorreram para o desenvolvimento do pensamento compreensivo,
principalmente pela comparac¢io por semelhancas e diferengas, pela
classificagdo segundo caracteristicas comuns, pela analise das partes e
percepcio simultanea do comportamento do todo, pela sequenciagéo
de graus de atividade e pela fundamentagao argumentativa.

Segundo Behrens (2006), os docentes que optarem pela
teia de abordagens que subsidiam o paradigma da complexidade
consideram em suas agdes didaticas alguns elementos essenciais,
tais como: a critica que permite uma visao dialdgica e reflexiva entre
professores e estudantes; a argumentacio, que possibilita a defesa
das ideias elaboradas e produzidas de maneira fundamentada; a
pesquisa, que subsidia a elaboracdo de conhecimento préprio; a
participagdo, que desafia para o envolvimento efetivo nas atividades
e o comprometimento com a formacao; a analise, que favorece as
atitudes criticas e reflexivas; o trabalho individual e coletivo que
possibilita a producio coletiva pela responsabilidade com o estudo
individual e a cria¢ao “[...] que permite e estimula a proposi¢ao de
problematiza¢des que levem a autonomia e a iniciativa , instigando
processos criativos” (BEHRENS, 2006, p. 169).

Consideramos que os trabalhos apresentados neste volume
da Série Praxis e Docéncia Universitaria ddo um salto qualitativo
na diregao de praticas pedagogicas com tais caracteristicas em busca
de novos caminhos para possibilitar um ensino que privilegie o
aprender efetivo dos estudantes, futuros profissionais que atuarao no
contexto de incertezas, mas também de muitas possibilidades.

35



36

Referéncias

BACHELARD, G. O racionalismo aplicado. Rio de Janeiro: Zahar,
1997.

BARNETT, R. A universidade em uma era de supercomplexidade.
Tradugdo Aurea Dal B6. Sdo Paulo: Ed Anhembi Morumbi, 2005.

BARRETO, M. da C. Pedagogia da ruptura: o conhecimento como
processo descontinuo. Revista Ideagao, Feira de Santana, v. 9, p.
125-142, jan./jun. 2002.

BEHRENS, M. A. Metodologia de aprendizagem baseada em
problemas. In: VEIGA Ilma P. A. (Org.). Técnicas de ensino: novos
tempos, novas conﬁguraq()es. Campinas, SP: Papirus, 2006.

ELTON, L. El saber y el vinculo entre La investigacion y la docencia.
In: BARNETT, Ronald. Para una transformacion de la universidad:
nuevas relaciones entre investigacion, saber y docencia. Barcelona:
Octaedro, 2008.

FABRES, M. Problematizagdo dos saberes. In: ZANTEN; Agnés Van
(Coord.). Dicionario de Educacgao. Petropolis, R]: Vozes, 2011.

FERREIRA, M. S. O que ¢ oficina pedagégica: recurso mediador da
atividade de aprender. In: RIBEIRO, M. M. G.; FERREIRA, M. S.
(Org.). Oficina pedagogica: uma estratégia de ensino-aprendizagem.
Natal: EDUFRN, 2001.

FREIRE, P. Pedagogia do oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra,
1996.

FREIRE, Paulo. A importancia do ato de ler: em trés artigos que se
complementam. 50. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2009.

HARGREAVES, A. O ensino na sociedade do conhecimento:
educagao na era da inseguranca. Porto Alegre: Artmed, 2004.



LIMA, Marcos A. M.; MARINELLI, Marcos. A epistemologia de
Gaston Bachelard: uma ruptura com a filosofia do imobilismo.
Revista de Ciéncias Humanas, Florianépolis, v. 45, n. 2, p. 393-406,
out. 2011.

MASETTO, M. T. Competéncia pedagogica do professor
universitario. Sao Paulo: Summus, 2003.

MASETTO, M. T. (Org.). Inovagao no ensino superior. Sao Paulo:
Edigoes Loyola, 2012.

POZO, J. I, MONEREO, C. Introducciéon: la nueva cultura del
aprendizaje universitario o por qué cambiar nuestras formas de
ensefiar y aprender. In: POZO, Juan Ignacio; ECHEVERRIA, M.
del Pérez (Coord.). Psicologia del aprendizaje universitario: la
formacion en competencias. Madrid, Ediciones Morata, 2009.

ROWLAND, S. El amor intelectual y la relacion entre investigacion
y docencia. In: BARNETT, Ronald. Para una transformacion de la
universidad: nuevas relaciones entre investigacion, saber y docencia.
Barcelona: Octaedro, 2008.

SOBRINHO, J. D. Professor universitario: contextos, problemas
e oportunidades. In: CUNHA, Maria Isabel; SOARES, Sandra
Regina; RIBEIRO, Marinalva Lopes. (Org.). Docéncia universitaria:
profissionalizagdo e praticas educativas. Feira de Santana, BA: Ed.
Universidade Estadual de Feira de Santana, 2009.

VEIGA, I. P. A. Projeto de agdo didatica: uma técnica de ensino para
inovar o ensino. In: VEIGA Ilma P. A. (Org.). Técnicas de ensino:
novos tempos, novas conﬁgura(;(')es. Campinas, SP: Papirus, 2006.

ZABALA, A. Enfoque globalizador e pensamento complexo: uma
proposta para o curriculo escolar. Porto Alegre: ArtMed, 2002.

37






Problematizacao como estratégia
interdisciplinar: uma experiéncia na
pOs-graduacao em ciéncias ambientais

Adriano Bressane
Admilson Irio Ribeiro

Gerson Araujo de Medeiros

O ensino e a aprendizagem sempre existiram como um processo
natural resultante de diferentes formas de interacdo entre os
individuos, desde a simples observagdo/imitacdo exercida pelos
animais mais rudimentares, até aquela mediada pela mais sofisticada
técnica ou ferramenta tecnoldgica desenvolvida pelo homem.

De qualquer forma, natural ou tecnificada, o conhecimento
é transmitido de um ser a outro, de uma geragdo para a seguinte,
dos mentores aos aprendizes, de professores para os discentes, mas
nunca de forma exclusivamente unidirecional, ha sempre uma
transferéncia reciproca que precisa ser reconhecida para ser melhor
aproveitada.

Para isso, abordagens construtivistas mediante as quais
docentes e alunos cooperam no enfrentamento de problemas,
podem representar uma estratégica em que a busca por solugdes
constitui uma aproximagdo entre teoria e pratica, assim como para
integragdo de diferentes areas do conhecimento, otimizando a
interdisciplinaridade (MARION, 1978).

Trata-se de um modelo que se assemelha aos processos naturais
de mediagao de saberes entre individuos, isto é, de ocorréncia quase
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que ocasional no relacionamento cotidiano, no qual o didlogo e a
cooperagdo sao praticas comuns no enfrentamento de problemas.
Assim, a formalizagao desses processos através de métodos de ensino
pode representar uma alternativa aos modelos tradicionais, visando
um melhor desempenho.

Em algumas dreas de carater multidisciplinar, como é o caso
das ciéncias ambientais, que exigem uma visdo holistica em uma
perspectiva sistémica, ou seja, a percep¢ao do todo e de como suas
partes se relacionam, a mediacdo de conhecimento baseada na
resolucao de problemas pode tornar-se ainda mais promissora.

Nas ciéncias ambientais, ha uma necessidade intrinseca de
integrar saberes provenientes de diferentes areas do conhecimento,
isto é, de promover a interdisciplinaridade. Apoiando-se nesses
pressupostos, cuja fundamentagdo tedrica é apresentada adiante,
este trabalho tem como objetivo apresentar uma experiéncia
de uso da problematizagdo como estratégia construtivista para
a interdisciplinaridade. Trata-se de uma experiéncia didatico-
pedagodgica envolvendo professores e alunos das disciplinas ‘Gestao
Ambiental’ e ‘Recuperacio de Areas Degradadas’ do Programa de
Pés-graduagdao em Ciéncias Ambientais (PGCA) da Universidade

Estadual Paulista (UNESP), campus de Sorocaba/SP.

Entre os fatores que suscitaram a proposta, destaca-se que
os estudos e pesquisas relacionados a area de Ciéncias Ambientais
sao naturalmente multidisciplinares, exigindo desenvolvimento
de praticas pedagdgicas com a capacidade de proporcionar uma
perspectiva integradora de conhecimentos. O desenvolvimento de
tais praticas interdisciplinares, notadamente na area de Ciéncias
Ambientais, demanda maior tempo pela necessidade de discussoes
extensas para o entendimento de como levar o conhecimento



produzido para a comunidade cientifica e aquela externa ao
meio académico, com uma linguagem comum construida pelos
participantes do trabalho (PHILIPI JUNIOR et al., 2013).

Portanto, no PGCA tém sido desenvolvidas, em carater
exploratdrio, atividades que buscam incorporar metodologias e
formas de andlise que integram diferentes disciplinas através de
atividades conjuntas, como visitas técnicas a empresas e outras saidas
a campo, tal como para represas e areas de remanescentes florestais.

Essas experiéncias afloraram no contexto das disciplinas
Gestdo Ambiental e Recuperagio de Areas Degradadas, entre outras
que integram o PGCA (como Limnologia, Processamento Digital de
Imagens e Logica Fuzzy), que foram oferecidas no segundo semestre
letivo de 2013. Entre os resultados dessa experiéncia, destacam-se
a ocorréncia de um evento denominado “Workshop de Integragao
de Saberes Ambientais” e um livro de memorias com mesmo nome
(RIBEIRO; MEDEIROS, 2013).

REFERENCIAL TEORICO

A transmissdo do conhecimento através de aulas em que os
professores ocupam uma posic¢ao central diante dos alunos, que atuam
passivamente na assimilagdo de informagdes, constitui uma pratica
desenvolvida tradicionalmente desde a antiguidade, sobretudo,
através de aulas expositivas (GIL, 2005). Contudo, o processo de
ensino-aprendizagem pelo modelo tradicional, ndo raro, implica na
comunicagao de saberes através de disciplinas dissociadas, resultando
na assimilacdo de conteidos desconexos, de modo que o aluno tem
dificuldade em relacionar as ideias distanciadas uma das outras,
provocando uma patologia pedagogica (JAPIASSU, 1976). Como
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consequéncia, a fragmentacao do conhecimento limita a performance
educacional e, respectivamente, compromete o desempenho dos
futuros profissionais, o que torna evidente a necessidade de aplicar
novas praticas de ensino (GARUTTI; SANTOS, 2004). Embora
o modelo tradicional de ensino constitua uma alternativa mais
econdmica e seja considerada uma forma mais rapida de transmissao
do contetudo, pode induzir a aprendizagens limitadas a memorizagao
de informag¢des sem um claro entendimento dos estudantes acerca
de sua importancia ou aplicabilidade (MARION, 2001).

Os métodos tradicionais tém énfase no processo de ensino, que
envolve a¢des exercidas por professores, como a comunica¢ido dos
conteudos, ja na abordagem construtivista as tarefas sao voltadas para
a aprendizagem, com foco no desempenho de atividades exercidas
pelos alunos (CHAHUAN-JIMENEZ, 2009). Assim, considerando
que geralmente assimilamos cerca de 20% do que ouvimos, tal
como ocorre nas aulas expositivas, esse aproveitamento pode chegar
a 90% do que dizemos quando fazemos algo (TREICHER, 1967
apud MORRISON et al. 2011), o que diferencia a aprendizagem
construtivista daquela memoristica proporcionada pelo modelo
tradicional.

Logo, o método tradicional de ensino ¢ centrado no docente,
segundo uma concepgdo de educagao bancéria na qual o professor
¢ o narrador (agente ativo) que deposita valores (conhecimento).
Neste modelo, os alunos sdo os ouvintes espectadores (agentes
passivos) que recebem pacificamente as informacoes, muitas vezes
sem perceber o que realmente significam, nem desenvolver senso
critico a respeito (FREIRE, 1978). Dessa forma, o desenvolvimento
de habilidades, como reflexdo e percep¢ao, criatividade, iniciativa
e capacidade de aproveitamento do conteudo para resolu¢ao de



problemas fica comprometido, limitando o alcance da formagio
de profissionais aptos ao enfrentamento dos desafios postos pela
sociedade moderna no ensino tradicional (MACHADO, 2012;
GERALDES; ROGGERO, 2011; TEOFILO; DIAS, 2009).

Neste cenario, buscando a descentraliza¢do do professor como
agente do saber através da constru¢ao do conhecimento em conjunto
com os alunos, isto é, de forma horizontalizada e diversificada,
valorizando as diferencas, o educador assume a fun¢io de estimular
e administrar a curiosidade (DIMESTEIN, 1997). Assim, os
professores exercem o papel de intermediadores entre os alunos e o
conhecimento, atuando como facilitadores no processo de ensino-
aprendizagem, traduzindo aspectos menos compreensiveis para
uma linguagem mais acessivel, orientando e cooperando, ndo mais
apenas comunicando e transmitindo informag¢oes (DEWEY, 1978).
Contudo, na abordagem construtivista, a mudanga nao se restringe
a funcdo do professor, mas se estende ao papel do aluno que se torna
mais ativo mediante a coautoria no processo educativo, inclusive,
participando em tomadas de decisdo sobre as praticas de ensino,
conteudos e atividades relacionadas (CRUZ, 2008; ROTGANS;
SCHMIDT, 2011).

Decorrente de teorias psicologicas desenvolvidas por Piaget e
Vygotsky, no modelo construtivista, o acesso aos contetidos através
de aulas expositivas tem como alternativa o desenvolvimento de
pesquisas, entre outras praticas discentes, para obter e compreender
o conhecimento em construgao, de modo que o aluno se torna o
autor de sua aprendizagem (CORIA-SABINI, 2003).

Diferenciando-se do modelo tradicional que segue uma
concepcdo de educacdo bancaria, o método construtivista se
apoia na concep¢ido de uma educagdo problematizadora, que se
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baseia no didlogo entre o educador e o educando, de modo que
ambos se desenvolvem mutuamente, cooperando na edificacao
do conhecimento (FREIRE, 1978). Com essa finalidade, sdo
concebidas situagdes problema através das quais se fomenta
a avaliagdo e respectiva atua¢do (agdo-reflexdo) na busca por
solugdes, possibilitando fundamentar de forma aplicada (pratica)
o conhecimento tedrico necessario a sua resolucao (PINHO et al.,
2010).

A abordagem construtivista do conhecimento nao favorece o
aluno apenas no desempenho académico durante sua formagéo, mas
também o prepara para ser capaz de enfrentar problemas durante
a atuagdo profissional, tornando-o apto a buscar informacoes de
forma proativa e eficiente (MARTINS et al., 2012). Portanto, os
alunos nio sdo condicionados a memorizacio de informacoes, mas
incentivados a conhecer os meios de acesso e saber como utiliza-
los para ter éxito no mercado de trabalho. Logo, essas vantagens
podem ser compreendidas, considerando que o desenvolvimento
de competéncias é decorrente da prdxis dedicada ao enfrentamento
de problemas (KUENZER, 2003), a esséncia do construtivismo, que
pode ocorrer através da problematizagdo como pratica pedagogica.

No contexto das ciéncias ambientais, a problematizacdo pode
assumir papel ainda mais relevante ao impulsionar uma abordagem
interdisciplinar necessaria ao estudo de solugdes, pois resolver
questdes relacionadas a esta drea requer, comumente, a cooperacao
de vérias disciplinas (MALHEIROS et al., 2013).

Embora a interdisciplinaridade tenha surgido a cerca de
seis décadas na Europa e ha aproximadamente cinquenta anos no
Brasil (PETRAGLIA, 1993), superar a fragmentagdo disciplinar
ainda representa um desafio a ser enfrentado. Dentre os principais
obstaculos para esta superagdo esta a falta de engajamento dos



educadores num trabalho conjunto de interagdo das disciplinas
(LUCK, 1995), visando abordar a realidade de forma integradora,
indispensavel para compreender e solucionar os problemas amplos e
complexos da sociedade atual.

Considerando o entendimento de Kruger e Ensslin (2003),
segundo os quais as praticas de ensino podem ser classificadas como
metodologias tradicionais (passivas) e metodologias construtivistas
(ativas), a problematizacdo abordada neste trabalho como uma
estratégia para interdisciplinaridade enquadra-se nesse segundo
grupo. No entanto, vale ressaltar que a problematizagio se diferencia
da aprendizagem baseada em problemas, do inglés Probem-based
learning (PBL), por nao constituir uma proposta que direciona toda
a organizagdo curricular ao longo do curso, mas sim uma ferramenta
adotada pelo docente para desenvolver contetidos programaticos
(BERBEL, 1998). Conforme a autora, a PBL é uma op¢éo de todo
o corpo docente dedicado ao curso e que requer grandes alteragdes
estruturais, na qual os problemas séo elaborados por uma comissao
designada para compor sua proposta curricular. Na problematizagao,
as alteragdes estdo mais relacionadas a postura dos educadores e
educandos, onde tais problemas sao desenvolvidos no contexto das
disciplinas, pelos professores em conjunto com os alunos e, assim:
“[...] a realidade é problematizada pelos alunos” (BERBEL, 1998, p.
149).

No entanto, ambas as praticas (PBL e problematizagdo)
integram um grupo de metodologias construtivistas baseadas na
investigacdo, ou Inquiry Based Learning (IBL), que também incluem
a aprendizagem por descoberta (Discovery learning), baseada em
projeto (Project-based Learning) e através do ensino (Learning by
teaching), entre outros (PRINCE; FELDER, 2006). Desse modo, a
aplicagao desses métodos no ensino superior tem sido desenvolvida
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em uma ampla variedade de disciplinas, como na engenharia
(KIRKMAN et al., 2004), geografia (SPRONKEN-SMITH et al,,
2008), fisica (ABELL, 2005), quimica (BALL et al., 2004), e medicina
(HOULDEN et al., 2004), entre outras.

Em comum, essas metodologias envolvem um conjunto de
agdes que abrangem o desenvolvimento da situagdo-problema,
determinacio dos conhecimentos necessarios, pesquisa, analise,
sintese, comunicagdo, avaliacdo e a construc¢do do saber (JUSTICE et
al., 2002), em um processo ciclico de ensino-aprendizagem ilustrado

na Figura 1.
Compromisso com Engajamento ¢ busca
a aprendizagem /1 pelo conhecimento
Avaliagao Formulagao
do éxito do problema

f Y

s s Auto-reflexao inaca S
Comunicagio dos ¢ Determinagio dos

entendimentos ¢ pontos-chave
'\ Auto-avaliagido z
Sintese Coleta
* de dados

A :
"\ Avaliagdo
de dados

Figura 1 - Modelo do processo de investigagao

Fonte: Adaptado a partir de Justice et al., 2002.

Para desenvolvimento da problematizacdo como pratica de
ensino, essas acdes podem ser organizadas segundo o Método do



Arco de Maguerez, ilustrado na representagdo esquematica da

Figura 2.

/, Teorizagio Sy
Pontos-chave Hipoteses
N
Observagao Aplicagdo

1

Realidade que se relaciona ao(s)
conteudo(s) programatico(s)

Figura 2 — Representacdo esquematica do Método do Arco

Fonte: Adaptado a partir de Bordenave e Pereira, 1982.

Portanto, através do referido método siao desenvolvidas cinco
etapas principais, sendo as quais (BERBEL, 1996):

observagdo da realidade: mediante a qual ocorre a
formulagdo do problema pelos alunos sob a supervisao
dos professores;

pontos-chave: reflexdo sobre as causas do problema
com foco na identificagdo dos pontos essenciais a serem
estudados para sua compreensao e solugdo;

teorizagdo: estudo mediante a pesquisa (coleta e analise)
de dados einformacoes relacionadas aos pontos essenciais,
em diversas fontes e meios de acesso;

hipdteses de solugdo: elaboragdo de propostas para
resolver o problema a partir do conhecimento adquirido
na teorizagdo; e
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o aplicagao a realidade: que transcende o exercicio
intelectual, abrangendo o encaminhamento das solugdes
aos executores e tomadores de decisao para sua pratica.

Nesse viés, a abordagem construtivista por meio da pratica
da problematizagdo pode ser explorada como estratégia pedagdgica
interdisciplinar, visando prevenir a sobreposicdo de conteudos em
reparti¢des disciplinares afins e, a0 mesmo tempo, proporcionar a
integracao de saberes, cada vez mais necessdria ao enfrentamento
dos problemas contemporaneos. Assim:

A interdisciplinaridade caracteriza-se pela intensida-
de das trocas entre os especialistas e pelo grau de inte-
gracdo real das disciplinas no interior de um mesmo
projeto de pesquisa (JAPIASSU, 1976, p. 74).

Dessa forma, para fins pedagogicos, a interdisciplinaridade
ainda por ser entendida como a:

Interagdo entre duas ou mais disciplinas. Essa
interacdo pode ir da simples comunicagdo de idéias
a integracdo mutua dos conceitos diretores da
epistemologia, da terminologia, da metodologia, dos
procedimentos, dos dados e da organizagio referente
ao ensino (FAZENDA, 2002, p.27).

Logo, a interdisciplinaridade, por meio da problematizagéo,
pode constituir uma alternativa em substitui¢ao a dissocia¢ao do
saber e a abordagem fragmentaria do conhecimento, o que requer
uma organiza¢do comum e a interagdo entre disciplinas, como
desenvolvido na experiéncia ora descrita.



DESCRICAO DA EXPERIENCIA DE
PROBLEMATIZACAO

Como descrito anteriormente, esse trabalho apresenta a
experiéncia da pratica de ensino nas disciplinas ‘Gestdo Ambiental’
(GA) e ‘Recuperagio de Areas Degradadas’ (RAD) do Programa
de Pos-graduagio em Ciéncias Ambientais da UNESP. Ambas
disciplinas sao oferecidas regularmente aos alunos em nivel de
mestrado e doutorado, que no caso em estudo totalizaram cerca de
20 discentes matriculados.

A disciplina GA teve como objetivo desenvolver uma visao
critica e habilidades aplicadas ao diagnoéstico, prognéstico e execugao
de agdes de controle ambiental, abrangendo aspectos tedricos (60
horas) e praticos (120 horas), que totalizaram uma carga de 180 horas.
Com a mesma carga hordria, a disciplina RAD buscou proporcionar
conhecimentos de técnicas e praticas para identificagao, mitigacao e
reversdo de impactos ambientais negativos.

Para fins descritivos, os aspectos metodoldgicos relacionados
a experiéncia apresentada neste trabalho podem ser organizados
em duas fases (prévia e executiva). A fase prévia ou preliminar,
envolveu as seguintes agdes de planejamento: estudo pelo corpo
docente quanto a possibilidade de uma abordagem interdisciplinar
entre disciplinas do programa; identificagdo de atividades conjuntas;
proposicao e orientagdo dos alunos para fins de matricula.

Ja a fase executiva ou operacional, envolveu acgdes de
implantacdo da proposta: como preparacio dos alunos; apresentagao
do conteudo programatico; definigdo de estudos de caso; proposi¢ao
e programagdo das agdes; desenvolvimento das atividades; relato e
encaminhamento dos resultados (solu¢des).
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Para estudo sobre a possibilidade de uma abordagem
interdisciplinar entre disciplinas do programa foram realizadas
reunides ou promovidos didlogos entre professores responsaveis
por disciplinas afins, com a participa¢do de alguns discentes, onde
se constatou alternativas em dois niveis de interagdo: abordagem
integrada: através de aulas conjuntas com a participagdo de todos
os professores na regéncia do conteudo das disciplinas envolvidas;
e abordagem cooperativa: através de aulas disjuntas, porém com
algumas atividades e objetos de estudo em comum.

Como resultado desta acdo, ficou estabelecido que as
disciplinas GA e RAD seriam desenvolvidas através da abordagem
integrada e que ambas ainda buscariam a interdisciplinaridade
com as demais disciplinas do semestre letivo através da abordagem
cooperativa.

Em seguida, a identificagdo de atividades conjuntas foi
desenvolvida, a partir do estudo dos contetidos programaticos,
definindo dreas que pudessem constituir um objeto de estudo
comum. Assim, para o desenvolvimento integrado das disciplinas de
RAD e GA foi selecionada a bacia do Rio Jundiai Mirim. Por sua
vez, para cooperagao entre essas e as demais disciplinas (Limnologia,
Processamento Digital de Imagens e Légica Fuzzy), os docentes
elegeram a Represa de Itupararanga para atividades conjuntas.

Encerrando a fase de planejamento, as propostas foram
apresentadas pelos docentes aos alunos do programa através de
um semindrio pré-matricula, visando subsidiar a escolha pelas
disciplinas que cursariam, bem como orientar sobre a preferéncia
da inscrigdo em ambas as disciplinas (GA e RA) para otimizar o
aproveitamento da interdisciplinaridade pretendida.

Com o inicio do periodo letivo, a primeira aula foi destinada
a preparacao dos alunos, esclarecendo-lhes sobre os propositos da



abordagem construtivista, sobretudo, quanto a postura que seria
adotada pelos professores e o que se esperava como conduta dos
discentes no contexto da metodologia de problematizacao.

Na sequéncia, foi apresentado o contetido programatico
de ambas as disciplinas e iniciada uma discussdo, buscando a
aproximagdo dos conteudos com a realidade das areas objeto de
estudo. Neste sentido, foram identificadas situagdes-problema a
serem enfrentadas através dos seguintes estudos de casos: analise
da qualidade e causas da degradagdo na Represa de Itupararanga;
diagnostico ambiental da bacia do Rio Jundiai Mirim; e proposi¢ao
de um plano de recuperagdo para uma area degradada situada nessa
bacia.

Para isso, foram demandadas pesquisas por parte dos alunos,
visando o conhecimento necessario para compreensao dos problemas
e a proposicao de agdes relacionadas aos diagnoésticos e ao plano de
recuperagdo. Assim, as propostas de analise foram planejadas através
de um cronograma para desenvolvimento das atividades, que foi
executado ao longo do semestre com esta finalidade. Finalmente,
os resultados alcangados foram relatados na forma de artigos que
integraram um livro de memdrias, disponibilizado para consulta
e apresentados em eventos que contaram com a participagdo de
representantes do poder publico, visando o encaminhamento das
solugdes construidas.

Composicao dos estudos de caso

Em consonanciaao Método do Arco de Maguerez, discutido no
contexto da teorizagdo, a primeira etapa teve por finalidade observar
e, assim, conhecer e compreender a realidade analisada, para o que
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foram desenvolvidas pesquisas e a respectiva problematizagao, isto é,
a formulagdo dos problemas por meio dos quais houve a integracao
entre as disciplinas.

Por meio da abordagem construtivista, visando uma postura
ativa dos estudantes (CHAHUAN-JIMENEZ, 2009), inicialmente
esses foram orientados a fazer uma apresentagdo aos demais sobre
sua area do conhecimento e experiéncia académica, com base
nas quais se consideravam preparados para o enfrentamento dos
problemas (TEOFILO; DIAS, 2009). A partir dessas informacdes,
foram identificadas as especialidades e aptidoes com as quais cada
um poderia contribuir no desenvolvimento das atividades. Assim,
houve amplo didlogo e cooperagdo entre estudantes e professores,
como pretendido para proporcionar uma aprendizagem mais ampla
e profunda (SORENSEN, 2014). Dessa forma, os alunos com mais
experiéncia lideraram o planejamento e execugdo de levantamentos
de campo e andlise de amostras coletadas, por exemplo, enquanto
outros tiveram uma participagdo mais efetiva na caracterizagio da
area de estudo por meio de técnicas de geoprocessamento.

Logo, essa etapa foi de grande relevancia para desenvolvimento
do senso critico dos alunos, bem como para desenvolver as
habilidades de pesquisa, como levantamento de dados disponiveis,
conhecimento das fontes de consulta e meios de acesso, igualmente
importantes para futura atuacdo profissional, como se espera
alcangar com a abordagem construtivista (MARTINS et al., 2012).

Contudo, apesar da evidente motivagdo associada a novidade
da proposta, a principal dificuldade observada foi o estranhamento
inicial de alguns alunos em participar de uma pratica que exige
uma postura mais ativa (participativa) com a qual ndo estdo
tradicionalmente acostumados. Nesse sentido, o didlogo permanente



sobre os propositos da problematizagdo e as orientagdes constantes
dos professores atuando como facilitadores desse processo foram
fundamentais para superar as limitagdes iniciais. Uma resenha dos
resultados desta etapa estd apresentada a seguir.

* Sinopse da caracterizagdo das areas de estudo

Represa de Itupararanga: area selecionada para desenvolvi-
mento da abordagem cooperativa. Situa-se na bacia do Alto Soroca-
ba que corresponde a uma regido com grande propor¢ao de rema-
nescentes da Mata Atlantica e esta entre os maiores mananciais de
agua superficial da regido (IPT, 2008). Com expressivo volume de
agua, a represa abastece cerca de 1.000.000 de pessoas, aproxima-
damente 63% da populagdo na bacia (CONCEICAQO; SARDINHA;
NAVARRO, 2011). Entretanto, esta inserida em uma area que tem
apresentado o menor indice de redugdo de carga poluidora nos ul-
timos anos e a terceira em maior numero de dreas contaminadas
(IPT, 2008).

Bacia do Rio Jundiai Mirim: a drea selecionada para desenvol-
vimento da abordagem integrada situa-se na Unidade de Gerencia-
mento de Recursos Hidricos dos rios Piracicaba, Capivari e Jundiai,
abrangendo uma area de 11.750 hectares, distribuida em trés muni-
cipios paulistas: Jundiai (maior por¢do), Jarinu e Campo Limpo Pau-
lista (SSRH, 2012). Trata-se de uma drea estratégica para Jundiai/SP,
principalmente por fornecer quase a totalidade da dgua consumida
no municipio, entretanto a pressdo exercida pela expansdo urbana
tem provocado o surgimento e agravamento de problemas ambien-
tais que poderdo comprometer este abastecimento.
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Problemas formulados

Com base no conhecimento sobre as areas e as demandas

relacionadas, foram formulados os seguintes problemas que

nortearam o planejamento e desenvolvimento de conteudos

programaticos para interagdo entre as disciplinas envolvidas:

a.

como desenvolver um diagnOstico do cendrio atual
da bacia hidrografica do rio Jundiai-Mirim que possa
subsidiar as tomadas de decisdo necessarias a gestdo
sustentavel do seu territdrio ?

como recuperar uma area degradada por mineragio,
situada nessa bacia de modo que ela possa voltar a
desempenhar fun¢des ambientais de acordo com um uso
futuro pretendido ?

quais fatores podem estar comprometendo a capacidade da
represa de Itupararanga em proporcionar o abastecimento
hidrico para fins de consumo pela populagdo da bacia do
alto Sorocaba?

Buscando meios para que os alunos se tornassem autores
de sua aprendizagem (CORIA-SABINI, 2003), durante todo
tempo dedicado a execugdo das etapas seguintes, os alunos foram

organizados em seis grupos de trabalho (GT), liderados por um de

seus componentes. A composi¢ao dos grupos e definigao do lider teve

como critério a formagdo e experiéncia académica dos estudantes,

buscando, sempre que possivel, formar equipes heterogéneas. Para

tanto, em complemento as informagdes mencionadas anteriormente,

os professores propuseram uma reflexdo sobre a relagdo entre os

componentes curriculares das disciplinas e os projetos de pesquisa

dos alunos, como descrito a seguir.



Reflexodes sobre a relagdo entre os componentes
curriculares e os projetos de pesquisa

Para identificar a drea do conhecimento predominante em
cada grupo e, assim, delegar sua responsabilidade no conjunto das
atividades desenvolvidas, entre as agdes conduzidas pelos docentes
foi solicitado aos alunos que elaborassem um texto reflexivo sobre a
relagdo entras as disciplinas (GA e RAD) e seu projeto de pesquisa
na pos-graduagao. Como resultado dessa pratica, os alunos puderam
perceber como sua produ¢ao académica se relaciona com outras
areas, com as quais pode ser integrada para o enfrentamento de
problemas reais. A partir dessa percepgio, foram produzidos pelos
alunos, sob a orientagido dos professores, diversos textos, entre os
quais a resenha sobre zoneamento ecoldgico-econdémico (ZEE)
apresentada a seguir.

» ZEE como diretriz para RAD e a Gestao Ambiental
de Bacias Hidrograficas

O ZEE pode ser entendido como um processo de classificagao
de um espago geografico em unidades territoriais, mediante critérios
que possibilitem nortear seu uso e ocupagao, segundo suas vocagoes
e restri¢oes ecossistémicas (MOSCHINI, 2008). Logo, a aplica¢ao
dos resultados potenciais do ZEE a gestao ambiental ¢ intrinseca
a finalidade desse instrumento, que leva em conta a importancia
ecoldgica, as limitagdes e as fragilidades dos ecossistemas,
estabelecendo restrigoes e alternativas de exploragdo do territério.
Considerando que a RAD deve ocorrer de acordo com um plano
pré-estabelecido para o uso do solo (SAO PAULO, 2009), essa
deve observar o ZEE, o qual define as diretrizes de ordenamento,
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que determinam quais sdo os usos do solo compativeis em cada
zona. Logo, os mapeamentos tematicos e as cartografias de sintese
que compdem o ZEE podem dar apoio a resolugio de problemas
relacionados a ambas as disciplinas (GA e RAD).

+ Identifica¢ao de pontos-chave e proposi¢ao de agdes
para analise dos problemas

A partir dos exercicios reflexivos, como o ilustrado no exemplo
apresentado no item anterior (3.2.1), foram identificados pontos-
chave para o enfrentamento do problema, aos quais cada grupo de
alunos decidiu como poderia colaborar na proposiciao e execugio
de agdes e respectiva elaboracdo de hipéteses para sua resolugao,
exercitando a aplicagdo do conhecimento teérico (PINHO et al,,
2010), como ilustrado no Quadro 1.

Ac¢oes propostas e executadas Grupo de
pelos discentes trabalho (GT)

Levantamento da legislag@o aplicavel 01
Levantamento e analise de imagens e dados 02
cartograficos

Levantamento e analise de dados documentais 03
Procedimentos de analise de pardmetros de 04
qualidade da dgua

Procedimentos de analise de parametros de 05
qualidade do solo

Procedimentos de analise dos fragmentos florestais 06

Quadro 1 - Alguns exemplos de agdes propostas e executadas pelos

grupos de trabalho

Fonte: Elaborado pelos autores.



Vale ressaltar que embora tenham sido definidos lideres
responsaveis por cada grupo, as decisdes e respectivas agoes foram
executadas em conjunto por todos os alunos membros de cada GT,
tornando-os coautores da pratica pedagdgica, como se pretende na
abordagem construtivista (CRUZ, 2008). Para tanto, como resultado
desta pratica, ainda foi elaborado um roteiro de diagnostico
ambiental, com a defini¢do de pontos de amostragem, ilustrados na
Figura 3 para a bacia do rio Jundiai-Mirim.

N
‘ ¢ Pontos de coleta 1

SAD 1969 Limite da Bacia o \
\ 7443000mN

0 3000m
308000 313000 318000mE

Figura 3 — Mapa de localizagdo dos pontos de coleta

na bacia do Jundiai-Mirim

Fonte: Elaborado pelos autores.
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Praticas construtivas aplicadas ao enfrentamento dos
problemas

Para levantamento dos dados e execucdo das demais acoes
propostas nas etapas anteriores foram desenvolvidas diversas praticas
de ensino consideradas metodologias ativas ou construtivistas
relacionadas a problematizagdo (BERBEL, 1998), entre as quais
a pesquisa-acdo mediante a analise da paisagem e coletas de
campo (TOLEDO; JACOBI, 2013), além daquelas correlatas
ao encaminhamento das solu¢des, apresentadas adiante. Como
resultado dessas praticas, os alunos exercitaram diversas habilidades,
como trabalho em equipe e comunicagao interpessoal, assim como
competéncias relacionadas a execuc¢do dos procedimentos técnicos,
pretendidas na problematizagao (KUENZER, 2003).

* Analise da paisagem

Essa pratica constitui um exercicio de observacgao da realidade
(propriamente dita), mediante o diagnéstico baseado na percepc¢ao
visual dos alunos sobre a paisagem, em trés etapas principais: (1)
Segmentacdo da paisagem e analise visual; (2) Atribuicao de valores
de ponderacao; e (3) Célculo do indice de eficiéncia. A segmentaciao
¢ realizada no plano de visada do observador (vista panordmica de
180°), com relagao a trés distancias focais definidas (A, B e C), como
ilustrado na Figura 4.



Figura 4 - Plano de segmentacao da andlise da paisagem
desenvolvida na area de estudo

Fonte: Adaptado a partir de Franga et al., 2014.

A partir dessa segmentacdo foi elaborada uma matriz composta
de 21 cenas (7 x 3) analisadas individualmente, contemplando
diversos pardmetros de qualidade ambiental, como severidade,
magnitude e importancia, nos meios fisico, antrépico e bioldgico,
para os quais se atribui uma nota e calcula-se indice de eficiéncia.

+ Coletas de campo e tratamento laboratorial

Nas dreas objeto de estudo foram realizadas coletas de
diversos parametros, como: dimensionamento de estruturas
hidraulicas, vazao, cor, turbidez, sélidos totais dissolvidos, oxigénio
dissolvido, temperatura, pH, condutividade elétrica, DBO, fésforo
total, nitrogénio total, clorofila, pesticidas, metais, cloretos,
microinvertebrados, coliformes totais e fecais, fertilidade do solo,
granulometria, impedincia mecénica, perfilometria, diametro
médio geométrico (DMG), porosidade e velocidade de infiltragao,
entre outros (Figura 5).
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(b)
Figura 5 — Ensaios de resisténcia (a), perfilometria (b) e infiltracio (c)

executados em campo

Fonte: Arquivo pessoal dos autores.

Esse expressivo numero de parametros proporcionou aos
alunos o contato direto com diversos procedimentos com os quais
nao estavam familiarizados, exceto aqueles alunos com especializagdo
ou com atuagdo académica na area, aproximando-os da realidade
profissional a ser enfrentada no mercado de trabalho. Muitos destes
parametros ainda precisaram ser tratados em laboratério para
que pudessem ser interpretados, constituindo outra pratica que
contribuiu expressivamente com o desenvolvimento de habilidades
e competéncias investigativas, contribuindo para os objetivos da
problematizacdao (MARTINS et al., 2012).

 Proposicao de hipoteses de solugao

A partir dos resultados anteriores, foram propostas hipoteses de
solu¢do. Em relagao ao primeiro problema, dedicado a proporcionar
um diagnostico capaz de subsidiar a gestao sustentavel da bacia, os
grupos de trabalho apresentaram propostas para os principais pontos
criticos avaliados. Como exemplo, para uma drea correspondente a um



empreendimento do ramo gastronomico, instalado nas proximidades

de um curso hidrico afluente do reservatorio da bacia do rio Jundiai-

mirim, foram propostas as diretrizes apresentadas no Quadro 2.

Aspectos

Proposicao de Diretrizes

Recuperagao
do meio
fisico

desassoreamento do curso hidrico e monitoramento da
qualidade da agua;

inventario de possiveis fontes de contaminacao;
tratamento do esgoto gerado e destina¢ao adequada dos
residuos gerados;

plantio de vegetagdo para prevenir erosao nas areas de
solo exposto;

adotar préticas conservacionistas quando for necessério
0 manejo do solo;

ndo promover movimentagao de terras sem as devidas
autorizagdes;

Recuperagdo
do meio
bidtico

substituir espécies exdticas ornamentais, por espécies
nativas;

nas areas de menor acesso, enriquecimento com plantio
de espécies nativas;

evitar o plantio de espécies que ndo compdem a flora
regional;

Recuperagdo
do meio
antropico

regularizag@o da outorga junto ao 6rgao competente,
caso ndo houver;

monitoramento do volume hidrico a jusante para
assegurar a vazao ecologica;

aumentar o nimero de lixeiras proximas as mesas;
remocao da infraestrutura instalada a menos de 30 m da
margem,

implantagdo de uma politica de gestdo ambiental para o
empreendimento;

treinamento e capacitagdo ambiental para praticas
conservacionistas;

monitoramento para o controle do acesso as areas mais
frageis;

educagdo ambiental através de comunicagdo visual.

Quadro 2 - Diretrizes de gestdo propostas para um dos

pontos criticos na area de estudo

Fonte: Elaborado pelos autores.
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Quanto ao segundo problema, relacionado a recuperar a area
de mineragdo desativada para que volte a desempenhar fungoes
ambientais compativeis com o uso futuro pretendido, cada grupo
de alunos elaborou um plano de recuperagio da drea degradada
(PRAD), com apoio no diagndstico realizado, abrangendo medidas
de reconstrucdo topografica, corre¢ao do solo e recomposi¢cdo da
vegetacdo. Entre outros aspectos positivos, esta pratica proporcionou
aos alunos uma maior familiaridade com a legislagdo aplicavel,
além de conhecimentos técnicos sobre as agdes praticas envolvidas
(Figura 6).

Mapa de Estratificagdo
Clinografia x Hipsometria

[ Area: 1,8884 ha

Eluvial: 0,0682 ha
##: Coluvial: 0,6441 ha

/\zﬁ % Aluvial: 1,1761 ha

Diagnostico Geoambiental
para Recuperagio de Areas Degradadas

770

Figura 6 - Exemplo de mapeamento relacionado ao PRAD

Fonte: Adaptado a partir de Bressane et al., 2015.

Por fim, a questio sobre os fatores que poderiam estar
comprometendo a capacidade da represa de Itupararanga em
proporcionar o abastecimento hidrico foi solucionada mediante as
observagdes em campo, avaliagoes de qualidade da agua e andlises
por imagens orbitais. Com apoio nesses procedimentos, os alunos
puderam constatar que a agropecudria e os empreendimentos



imobiliarios situados nas margens darepresa, constituem as principais
causas de degradagdo ambiental, com destaque para: loteamentos
que desconsideram critérios ambientais em sua implanta¢ao
(tratamento de esgotos, manejo adequado do solo e desmatamentos);
uso intensivo de irrigagdo; utilizagao indiscriminada de agrotoxicos;
e falta de zoneamento territorial que discipline uso e ocupag¢do do
solo.

Encaminhamento de solugdes

Encerrando o método relatado nessa experiéncia (Arco de
Maguerez), na ultima etapa, a aplicagdo dos resultados obtidos foi
promovida por meio do encaminhamento de solugdes. Para isso,
foram realizados dois eventos: o Encontro de Gestdo de Impactos
Ambientais e o Workshop de Integracdo de Saberes Ambientais,
sendo que, a partir desse ultimo, ainda foi publicado um livro de
memorias.

Nesses eventos, os trabalhos desenvolvidos pelos alunos foram
apresentados através de semindrios e exposi¢do de banners para a
comunidade académica e representantes do poder publico. Assim, a
problematizagdo ainda alcangou um caréter extensionista, ao gerar
dados e resultados que poderao apoiar decisdes dos governantes,
sobretudo, na definicio das acdes necessédrias, subsidiando, dessa
forma, sua efetiva aplica¢io pelas autoridades competentes na resolucao
dos problemas constatados na realidade analisada (Figura 7).
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Figura 7 — Apresentac¢éo de trabalho por um académico ao
representante do poder publico municipal.

Fonte: Arquivo pessoal dos autores.
CONSIDERACOES FINAIS

Pelo exposto, este trabalho permitiu reforgar o entendimento
de queas praticas construtivistas de ensino, com énfase no aluno como
protagonista do processo educativo podem proporcionar vantagens
significativas a sua formagdo académica, comparativamente aos
resultados comumente alcangados pelas metodologias tradicionais.

Essa conclusdo se apoia no fato de que as atividades executadas
proporcionaram experiéncias que aproximaram os estudantes da
realidade, criando situagdes que simularam sua atuagdo profissional
no mercado de trabalho, através de uma abordagem aplicada e
de integracio do conhecimento proporcionado por diferentes
disciplinas (interdisciplinaridade).



O levantamento de dados e informagdes disponiveis
para compreensao da realidade, composi¢do dos problemas e a
identificagdo dos pontos essenciais para sua resolugio possibilitou
exercitar habilidades, como conhecer as bases de consulta e os
meios de acesso, que também poderdo ser necessdrias na pratica
profissional.

O exercicio reflexivo sobre a relacdo entre os projetos de
pesquisa, as disciplinas académicas e os objetos de estudo favoreceu
0 senso critico sobre a importancia do estreitamento entre as préticas
de ensino, pesquisa e extensdo, assim como fomentou a postura
ativa dos alunos na proposi¢ao de agdes e no compromisso com sua
€xecucao.

O desenvolvimento das atividades através de grupos de alunos
possibilitou exercitar habilidades de trabalho em equipe, como a
comunica¢ao interpessoal. Da mesma forma, a designagio pelos
professores de alunos responsaveis por cada grupo, com base em
seu conhecimento e experiéncia académica, permitiu desenvolver
a capacidade de lideranga e de cooperagao entre os estudantes
membros de cada equipe de trabalho.

As praticas de campo e os ensaios laboratoriais ainda
possibilitaram aprimorar habilidades como o manuseio de
equipamentos de coleta e andlise dos dados, além de apoiar a
convic¢do sobre a importancia do conhecimento da legislacao,
fundamental para interpretacao dos resultados, sobretudo, no que se
refere aos padrdes normativos de conformidade.

Além de exercitar a comunicagdo interpessoal, o
encaminhamento de solugdes através dos semindrios e o didlogo
na exposi¢do de banners, ainda oportunizou o contato dos alunos
com um publico externo ao meio académico onde, através do debate
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sobre questdes politicas e sociais envolvidas, puderam amadurecer
sua perspectiva para além do horizonte técnico.

Portanto, como base nessas constata¢des, conclui-se que
as acdes que integraram a metodologia da problematizacao
proporcionaram experiéncias importantes para construgio da
identidade dos estudantes, tanto para o seu desempenho como
aluno, quanto para sua atuagdo profissional. Entretanto, além da
expressiva relevancia desses resultados, vale ressaltar os desafios
para alcanca-los. Apesar da estratégia da problematizagdo nao exigir
adaptagdes na estrutura politico pedagdgica, como no caso da PBL,
requer mudangas significativas na postura dos professores e alunos.

Comodescritonaexperiénciacompartilhada,aimplementagao
dessa estratégia necessitou o engajamento dos docentes das
disciplinas envolvidas. Para tanto, foram necessdrias reunides
entre os profissionais envolvidos para um planejamento prévio ao
inicio das aulas, assim como a divulga¢do da interdisciplinaridade
pretendida, para orientar os alunos interessados na matricula.
Assim, constatou-se uma ampla adesdo de alunos, bem como dos
docentes em diferentes niveis de interagdo, desde o planejamento
de algumas atividades conjuntas, até o desenvolvimento de aulas
integradas, como no caso de Gestao Ambiental e Recuperagao de
Areas Degradadas.

O entendimento compartilhado entre os docentes sobre a
importancia da interdisciplinaridade favoreceu a proposta, que foi
desenvolvidasem qualquerresisténciasignificativa,alémdojarelatado
estranhamento inicial dos alunos ao formato diferenciado ao qual
nao estao tradicionalmente familiarizados. Logo, o principal desafio
poderia ter sido superar essa resisténcia inicial, explicitada através de
questionamentos dos estudantes, principalmente, relacionados aos



meios de avaliacdo e como teriam suas notas atribuidas em relacio ao
aproveitamento das disciplinas. Nesse sentido, buscou-se lidar com
tais questoes através do esforco permanente no esclarecimento sobre
os propositos da problematizacao e os procedimentos pelos quais
seriam avaliados, ficando definido que as notas seriam individuais
e atribuidas através do desempenho nas atividades praticas, na
apresentacdo de semindrios e nos trabalhos escritos, como relatérios
de campo, nao sendo aplicadas as tradicionais provas escritas. Dessa
forma, a resisténcia inicial foi superada, o que se apdia no feedback
dado pelos estudantes na ultima aula, dedicada a uma avaliagdo
conjunta da disciplina, que permitiu concluir que o dialogo constante
sobre os propositos da abordagem pretendida foi fundamental para a
satisfacdo alcancada.

Contudo, outro aspecto importante a ser destacado, mas que
ndo chegou a representar uma dificuldade, foi a necessidade de
meios financeiros para viabilizar as atividades praticas realizadas
através de visitas técnicas as dreas de estudo, sobretudo o custeio
do transporte. No entanto, essa necessidade foi suprida por meio de
recursos financeiros da propria instituicao de ensino que dispoe de
verbas destinadas ao atendimento de demandas afins.

Em comparagio aos métodos tradicionais, a descentraliza¢ao
do professor no processo educativo também implicou no menor
controle sobre as dinidmicas envolvidas na problematiza¢do. Isso
porque, devido as incertezas inerentes a participa¢ao dos alunos nas
tomadas de decisdo, essa abordagem nao possibilitou aos professores
antecipar as situagdes de trabalho previamente as aulas. No entanto,
como destaca Hilton Japiasst, a incerteza pode ser considerada
uma caracteristica positiva da interdisciplinaridade, sendo definida
como pedagogia da incerteza (FAZENDA, 2002), por meio da qual
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o conhecimento ¢ estimulado pela duvida e inseguranca provocadas
pela descrenca em verdades absolutas, aspecto este imperioso no
mercado de trabalho.

Assim, a experiéncia relatada teve importante repercussao
para o aperfeicoamento das concepgdes e praticas de ensino,
levando a percep¢do de que a problematizagio pode constituir
uma estratégia eficiente para aproximacdo da realidade e ao alcance
da interdisciplinaridade, ao exigir a cooperagdo das diversas
disciplinas. Essa consideragdo fundamenta-se nos diversos estudos
que resultaram da experiéncia desenvolvida, totalizando mais
de vinte trabalhos publicados na forma de capitulos do livro de
memorias do workshop de integracdo de saberes ambientais, nos
quais tem-se evidéncias da interdisciplinaridade. Entre os trabalhos
que denotam a referida cooperagao entre as disciplinas, podem ser
citados a construgao de sistemas fuzzy de apoio a recuperagio de
areas degradadas e a aplicacao do processamento de imagens para
o diagnostico de areas de protegdo ambiental, subsidiando a gestao
sustentavel.

Portanto, espera-se que a experiéncia relatada neste trabalho
possa contribuir com o aperfeicoamento de estratégias pedagodgicas,
motivando a ado¢do de novas praticas de ensino capazes de
proporcionar os beneficios descritos, sobretudo, formar profissionais
mais bem preparados para o enfrentamento dos problemas da
sociedade atual.
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Desenhando novos caminhos:
uma pratica com enfoque integrador
em Engenharia de Producao Civil

Telma Dias Silva dos Anjos

Tania Regina Dias Silva Pereira

Na busca por trilhar novos caminhos, concordamos com Fernando
Pessoa quando nos diz que ha um tempo em que é preciso
abandonar as roupas usadas que ja tém a forma do nosso corpo e
esquecer 0s nossos caminhos que nos levam sempre aos mesmos
lugares. Que esse é o tempo da travessia e, se ndo ousarmos fazé-la,
teremos ficado, para sempre, a margem de nds mesmos. Inquietas
por sentirmos a necessidade de mudangas e, consequentemente, o
enriquecimento do processo ensino-aprendizagem, que se reflete
no aumento do desempenho académico, constantemente nos
perguntamos: Praticas pedagdgicas diferenciadas contribuem para a
aprendizagem nos cursos de Engenharia? A resposta é 6bvia... Sim,
é claro que contribuem! Se continudssemos a perguntar, por qué?
Seria enumerada uma série de argumentos.

Podemos argumentar, por exemplo, que estratégias didaticas
adequadas potencializam a qualidade das aulas e, por sua vez, a
formagédo do profissional competente que vem sendo exigido nessa
era da globalizagdo, em que “[...] os avangos técnicos, cientificos e
informacionais do periodo atual permitem uma nova configuracao
da sociedade” (PEREIRA; ANJOS, 2013, p. 67). O aprimoramento
das Tecnologias da Comunicagio e Informagdo (TIC) “[...]
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proporciona novas dinamicas nas relagdes sociais, esses processos
geram possibilidades de compartilhamento, de conexdo significativa,
nas redes sociais, bem como na difusiao e compartilhamento de
informacdes e conhecimento entre as pessoas de diferentes partes
do mundo” (PEREIRA; ANJOS, 2013, p. 67). Estamos vivendo num
momento em que a “[...] economia de mercado global aumentou,
concentradamente, riquezas reais e, sobretudo, virtuais, a0 mesmo
tempo em que estruturou o desemprego, o trabalho precério, a
inseguranca e a pobreza” (DIAS SOBRINHO, 2009, p. 16). Como
consequéncia dessa centralidade, as riquezas mais valiosas passam
a ser imateriais. “O conhecimento e a informacdo constituem os
pilares centrais da economia” (DIAS SOBRINHO, 2009, p. 16).
Nesse cendrio, ainda segundo o autor, sdo gerados novos problemas
e desafios sociais e profissionais, em razdo das “[...] aceleradas
alteragdes nos perfis dos empregos e das empresas, da volatidade
epistétmica e das transformac¢des dos modos de distribuicdo e
consumo dos conhecimentos e técnicas” (DIAS SOBRINHO, 2009, p.
16). Esses se multiplicam de forma exponencial nos diversos campos
disciplinares, determinando o estado de constante incerteza de
significados e valores, num clima de competitividade e de interesses
individualistas, gerando assim, uma atmosfera de inseguranga que,
“[...] antes limitada a esfera privada do individuo, agora se espalha
pelos ambitos publicos das sociedades, em proporgoes planetarias”
(DIAS SOBRINHO, 2009, p. 16). Nesse contexto, é imperativo que
a educagdo superior se torne um bem de direito publico e social,
assumindo um papel essencial na formacio de cidaddos capazes
de construir uma sociedade mais justa e igualitaria. Nessa diregdo,
corroboramos com Dias Sobrinho (2009, p. 102) quando diz que:



[...] as Institui¢des de Educagao Superior (IES) devem
adotar estruturas organizativas que possibilitem
agilidade nas respostas, intercimbio dos estudantes,
diversificacdo de programas, fortalecimento da
vinculagdo com a sociedade; devem promover
formacao integral e educag¢do permanente, estimular
o aprender a aprender, realizar atividades de
criagdo intelectual cientifica, técnica e humanistica;
desenvolver a cultura da informatica; fortalecer a
identidade cultural; participar no melhoramento
qualitativo de todos os niveis do sistema educativo;
criar e expandir os diversos tipos de redes e outros
mecanismos e processos que facilitem a integracgdo
regional e a busca coletiva de equidade e pertinéncia.

Caminhar nessa direcdo desafia a docéncia universitaria a se
ressignificar, superando o “[...] conflito entre o conhecimento geral e
a formacéo do pensamento reflexivo, por um lado, e as pressoes pela
fragmentacdo, rapidez, utilidade e aplicabilidade, por outro lado”
(DIAS SOBRINHO, 2009, p. 21). Isso porque os conhecimentos sdo
gerados buscando responder as demandas e solugdes de problemas
do contexto da prética profissional.

Conforme Dias Sobrinho (2009, p. 21), “[...] ja ndo é mais o
conteudo encapsulado em uma disciplina o que melhor se ajusta
as demandas da economia, e sim as abordagens transdisciplinares
de problemas que o mercado ou setores da sociedade apresentam’”
Nessa perspectiva, sdo valorizadas, além dos métodos cientificos,
as experiéncias adquiridas ao longo da vida pratica, chegando a
ser reconhecidas como forma de créditos académicos, bem como,
o trabalho solidario constituido por equipes interdisciplinares e
interinstitucionais.

Contagiadas por essas reflexdes, temos buscado, enquanto
docentes, reavaliar nossas praticas pedagdgicas, aprendendo com
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colegas e com autores que ja trilham a caminhada de desenvolver
um trabalho centrado nas necessidades e expectativas dos
estudantes altamente familiarizados com as TIC, que promovem
interatividade com o conhecimento e trocas em redes sociais. No
nosso caso, no curso de Engenharia de Produgdo Civil, estamos
procurando construir um ensino como processo de formagao de
sujeitos sociais autbnomos com capacitagao técnica e profissional,
imbuidos de valores humanisticos norteados pela ética. “Por isso, é
fundamental que, além da aquisi¢do de conhecimentos, a docéncia
na universidade procure desenvolver as capacidades de reflexdo, de
critica, de interpreta¢ao dos significados das transformagoes e de
aprendizagem ao longo da vida” (DIAS SOBRINHO, 2009, p. 25).

Com esse proposito, identificamos que a variedade de técnicas
potencializa a qualidade das aulas, motiva os estudantes a frequenta-las,
“[...] levando os aprendizes a sairem da situagao passiva de espectadores
da a¢do individual do professor” (MASETTO, 2007, p. 17).

Acreditamos, também, que uma formacio que permita
ao futuro profissional atuar de maneira competente e dinamica
dentro da complexidade da prética precisa possibilitar ao estudante
compreender que os conhecimentos trabalhados dentro do curso tém
uma ligacdo entre si e com a sua atuagdo como futuro engenheiro,
mediante praticas educativas integradoras.

Entretanto, nos dois primeiros anos do curso, nos quais os
estudantes cursam as disciplinas basicas, eles praticamente nao
tém contato com componentes da pratica da engenharia, pois,
além de ndo cursar disciplinas especificas ou profissionalizantes, as
disciplinas basicas, em geral, nao promovem articulagao com a pratica
profissional, e sao ministradas de maneira muito tedrica e pouco
relacionadas com as especificas do curso de engenharia. Outro ponto



relevante é que muitos docentes que ministram as matérias basicas
ndo falam a linguagem dos engenheiros, por nao serem formados
nessa area. Assim, além da pouca integragdo entre os estudantes e
da falta de entrosamento entre esses e os professores, muitas vezes,
os estudantes ndo se sentem a vontade para dirimir suas duvidas ou
questionar o docente sobre pontos de discordancia, temendo uma
represalia. Em consequéncia, essas disciplinas sao percebidas por
eles como irrelevantes, portanto, sem serventia posterior.

Esse ¢ um periodo dificil para a maioria dos ingressantes
do curso de Engenharia de Produgdo Civil. Assim, as experiéncias
desenvolvidas nos primeiros semestres podem determinar a
permanéncia e o sucesso académico ou o fracasso e a evasio. Nesse
contexto, um dos grandes desafios sdo os conteidos ministrados nas
matérias de Matematica e Fisica, gerando desdnimo nos estudantes,
apesar da predisposicao de alguns para tais componentes.

Com a pretensdo de confrontar essa realidade, hd alguns anos,
vimos desenvolvendo um trabalho conjunto nos dois primeiros e no
pentltimo semestres do Curso de Engenharia, no qual ministrarmos
componentes curriculares ofertados nestes periodos: no primeiro
semestre Desenho Basico e Introdu¢do a Engenharia de Produ¢ao
Civil, no segundo, Desenho Técnico e Metodologia Cientifica e
Tecnoldgica da Produgdo, e no pendltimo, Estagio Supervisionado.

No geral, as préticas citadas envolvem os conteudos das
disciplinas, a formacgdo do engenheiro, levando em consideragao
aspectos sociais, culturais e ambientais como: sustentabilidade,
acessibilidade e meio ambiente, dentre outros, além das areas de
atuacdo do profissional no mercado de trabalho. Na pratica que
descreveremos a seguir, abordaremos a formagao desses profissionais
numa perspectiva integradora entre as disciplinas do curso e entre a
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teoria e a pratica, utilizando os conhecimentos do Desenho como
suporte para o desenvolvimento da pesquisa.

Para um melhor entendimento do leitor, antes de descrever
a pratica pedagdgica, vamos apresentar um breve enfoque sobre o
Curso e o componente curricular DET 091 - Desenho Basico.

SITUANDO O CURSO DE ENGENHARIA DE
PRODUCAO CIVIL E O COMPONENTE CURRICULAR
DESENHO BASICO

O Curso de Engenharia de Produgdo Civil da UNEB teve
inicio no ano de 1998, e foi estruturado a partir da extingdo do Curso
de Licenciatura Plena em Construcao Civil, oferecido pelo Centro de
Educagao Técnica da Bahia - CETEBA. Assim, a partir da percepgao
do grupo de professores sobre a demanda social para cursos na area
de Produgédo no Brasil, optou-se pela criagdo do primeiro curso de
Bacharelado em Engenharia com essa énfase na Bahia. Outro fator
relevante para a criagdo do Curso foi o fato de a maioria dos egressos
da referida Licenciatura trabalharem em empresas de Engenharia,
prefeituras, e poucos atuarem como professores, o que aumentava a
necessidade e o interesse da comunidade estudantil por um curso de
bacharelado em Engenharia. (PEREIRA; ANJOS, 2013).

Conforme o Projeto do Curso (UNEB, 1997, p. 39-40), a
Engenharia de Produgao Civil tem como objetivo a integragdo dos
conhecimentos de Engenharia Civil e de Engenharia de Produgao,
capacitando o profissional a atuar em projetos, execugao de obras
e servicos de construgao civil, bem como na organizagao, gestao
e controle de sistemas produtivos industriais e outros, visando
a melhoria da produtividade do trabalho e da qualidade do



produto, ou seja, o aumento da eficacia destes sistemas, buscando
o aprimoramento do processo construtivo, com a atualizagdo e
modernizagdo das técnicas de planejamento e controle a ele aplicadas,
e com o desenvolvimento de tecnologias cada vez mais avangadas.

O Projeto de Reconhecimento do Curso (UNEB, 2004)
aponta, dentre as habilidades e competéncias desejadas na
preparacao do engenheiro, aptidoes de natureza intelectual como
a habilidade numérica, definida como a capacidade para raciocinar
com nimeros e com material quantitativo em geral, e o raciocinio
mecénico, definido como a capacidade de pensar em termos de
simbolos abstratos, de perceber rela¢des, habilidade essa envolvida
em previsdo e planejamento, permitindo ao profissional formular
conceitos referentes ao seu objeto de estudo. Sensibilidade, espirito
criativo, precisdo na execu¢ao de tarefas, dinamismo e facilidade de
interacao sdo aspectos ou qualidades consideradas importantes para
o desempenho do profissional em Engenharia de Produgao Civil.

O curso de Engenharia do Campus I da UNEB tem em sua
matriz curricular matérias ou agrupamentos de disciplinas que
contribuem para a formagdo do profissional e que sdo denominadas
matérias de formagdo basica, de formacgao profissional geral, de
formagao profissional especifica, complementares obrigatorias,
complementares optativas, de formacdo geral e as exigidas por
legislacao especifica (PEREIRA; ANJOS, 2013).

Para maior compreensdo do leitor, conceituaremos cada
um dos agrupamentos, iniciando pelas disciplinas de contetidos
basicos que sdo as que oferecem conteudos que servirdo de base
para as disciplinas especificas / profissionalizantes e, portanto, estdo
concentradas nos dois primeiros anos do curso. Visam proporcionar
ao aluno uma formagéo basica cientifica e tecnolégica, fornecendo
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os meios adequados para o desenvolvimento de uma visao critica
sobre o cendrio em que esta inserida sua profissao, incluindo as
dimensodes historicas, econdmicas, politicas e sociais.

As disciplinas profissionalizantes tém conteudo de formagao
profissional, sendo todas obrigatérias. Versam sobre um conjunto
coerente de topicos e visam promover a capacitagdo instrumental
ao aluno, por meio do estabelecimento de métodos de analise e de
sintese, e aprofundamento tedrico-pratico do ferramental que foi
desenvolvido nas disciplinas de forma¢do bésica para que possa
intervir no desenvolvimento da area da engenharia.

Por fim, as disciplinas especificas tém por finalidade
extensdoes e aprofundamentos dos conteidos do nucleo de
formagdo profissionalizante, bem como de outros conteudos
destinados a caracterizar modalidades. Constituem-se em
conhecimentos cientificos, tecnoldégicos e instrumentais
que buscam o aprimoramento de técnicas necessarias para a
defini¢do das modalidades de engenharia e devem garantir o
desenvolvimento das competéncias e habilidades estabelecidas

como diretrizes.

Como podemos perceber, a matriz curricular atende
as Diretrizes Curriculares para os cursos de Engenharia, a
Resolugdo CNE/CES 11/2002 (BRASIL, 2002) que determina em
seu Artigo 3°, que:

O Curso de Graduagio em Engenharia tem como
perfil do formando egresso/profissional o engenheiro,
com formacgdo generalista, humanista, critica e
reflexiva, capacitado a absorver e desenvolver novas
tecnologias, estimulando a sua atuagdo critica e
criativa na identificagdo e resolucdo de problemas,
considerando seus aspectos politicos, econdmicos,



sociais, ambientais e culturais, com visdo ética e
humanistica, em atendimento as demandas da
sociedade.

Esse perfil dos egressos estd em consonancia com a demanda
social atual por um engenheiro-cidaddo, capaz de exercer a
engenharia com competéncia técnica e responsabilidade social,
ambiental e politica, incorporando aspectos humanisticos, sociais e
ambientais na sua formagéo. Esse “[...] compromisso com a formagao
de profissionais-cidaddos em valores democraticos é o essencial da
responsabilidade social das Institui¢des Educativas, conferida a elas
pela propria Constituicdo de todo o Estado democratico” (DIAS
SOBRINHO, 2009, p. 26). O autor reafirma assim, que a aprendizagem
¢ a experiéncia da relagdo entre os sujeitos e entre um individuo e os
contextos da vida social e ambiental, e que esses contextos estio em
permanente mudanga, bem como os conhecimentos, o que exige cada
vez mais formagdo, demandando desses profissionais a capacidade
de aprender ao longo da vida, mas, sempre entendendo que o “[...]
processo formativo deve se inserir em uma visao de mundo em que
os valores democraticos, universais e publicos sdo os fundamentos
e os horizontes da agdo humana” (DIAS SOBRINHO, 2009, p. 26)
e que “[...] precisa muito mais que de um mero treinamento para
o exercicio funcional e operatério efemeramente exigido em um
emprego’ (DIAS SOBRINHO, 2009, p. 27). A formagio se reflete,
assim, na construgao do sujeito critico e reflexivo, contribuindo para
o seu desenvolvimento humano integral, pois, conforme Pereira e
Anjos (2013, p. 10):

A Engenharia é uma profissdo determinante para o
desenvolvimento econémico de um pais. A criagido e
a producdo de bens de grande valor agregado fazem a
diferenca no mundo globalizado para todas as nagdes.
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A capacidade de desenvolvimento de tecnologias
e inovagdo depende de varios fatores, entre eles a
qualidade de profissionais de Engenharia, pois com
a rapida evolucdo da tecnologia e a consequente
obsolescéncia das existentes, a formacio do
engenheiro deve privilegiar os contetudos essenciais,
ensinando-o a se adaptar rapidamente aos novos
conhecimentos e técnicas.

A formagao desses engenheiros deve superar as fragmentagdes
do conhecimento disciplinar e do trabalho, tendo os docentes uma
grande responsabilidade nesse contexto, buscando promover praticas
pedagodgicas diversificadas e inovadoras, pois esses estudantes estao
familiarizados com a rapidez e a interatividade que a imersdo nas TIC
proporciona. Potencializados através dessas praticas pedagdgicas,

[..] sabem pensar e tomar decisdes, tém um
proposito claro e uma pergunta definida, questionam
a informacdo, buscam interconexdes entre posicoes
diferenciadas, raciocinam com légica e certa
imparcialidade e aplicam essas destrezas quando
leem, escrevem, falam e escutam. (SOARES; SOARES;
BARREIRO, 2013, p. 13).

O Projeto do Curso de Engenharia de Produgéo Civil da UNEB
oferece nove matérias que se desdobram em dezoito componentes
curriculares chamados de formagao basica e que atuam como suporte
aos demais componentes ministrados. Dentre esses destacamos
a matéria Desenho, que tem como objetivo “[...] desenvolver a
criatividade, a percep¢do e o raciocinio critico, capacitando ao
mesmo tempo o educando a execugdo e representagao grafica visual
segundo as técnicas e as normas brasileiras” (UNEB, 1997, p. 75).

A seguir, faremos um breve relato da matéria, nos atendo ao
componente curricular Desenho Basico, suporte principal da nossa
experiéncia.



O COMPONENTE CURRICULAR DESENHO BASICO

A matéria Desenho é composta por trés componentes
curriculares: Desenho Basico, com carga horaria de 60h, oferecido
no primeiro semestre e que tem como objetivo exercitar a percepgao
visual, a capacidade de observar, interpretar e representar, através
do desenho, elementos utilizados pelo profissional de engenharia;
Desenho Técnico, com carga horaria de 60h, oferecido no segundo
semestre e que visa promover conhecimentos tedricos e praticos
através da leitura, interpretacdo e desenvolvimento de projetos
arquitetonicos no campo da Engenharia de Produgdo Civil; e
Desenho de Construgdo Civil, com carga horaria de 75 h e que esta
alocado no grupo das matérias complementares obrigatorias. Esse
ultimo é oferecido no terceiro semestre e tem como objetivo capacitar
o estudante para a representagdo de simbologias e conveng¢des do
desenho de construgéo (arquitetonico, instalagdes, estruturas e etc.),
habilitando-o a expressdao e compreensio de projetos de Engenharia.

Para alcancar os objetivos do componente DET 091 -
Desenho Basico, temos como conteudo programatico: o estudo
das Normas Técnicas da ABNT utilizadas em Desenho Técnico, os
sistemas de projegdes conico e cilindrico (ortogonal e obliquo) e as
representagOes através de vistas ortogonais e perspectivas isométrica
e cavaleira de elementos construtivos utilizados na engenharia, como
planta baixa e detalhes estruturais.

A linguagem Desenho, seguindo a evolugdo da humanidade,
diversificou-se e especializou-se, dando origem a subdivisao
adotada atualmente: o Artistico e o Técnico, conforme demonstrado
na Figura 1. O Desenho Artistico valoriza os aspectos estéticos e
formais de um objeto e o Desenho Técnico, utilizado no componente
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Desenho Basico, representa a forma, além de solucionar problemas
geométricos.

Técnico }[ Artistico ]

Néo projetivo

| | \ \

[ PerspectivasJ { Vistas J [ Gréficos J [ Abacos J [ Diagramas J [ FluxogramasJ

!—‘—\

Cénica ][ Cilindrica ]

Obliqua Axonométrica

[ Isométrica ]

Figura 1 - As subdivisdes do Desenho

Y

Trimétrica ]

Cavaleira Dimétrica

Y
-
T
-

Fonte: Arquivo das autoras.

A principal finalidade do Desenho Técnico é representar
bidimensionalmente as formas do mundo material que ¢
tridimensional, de maneira que, através desta representa¢do plana
e na auséncia do objeto no espago, seja possivel reconstituir a forma
espacial. Essa modalidade do Desenho esta dividida em Desenho
nao Projetivo, que representa os calculos algébricos, leis e dados
estatisticos através de graficos, diagramas, abacos e fluxogramas; e o
Desenho Projetivo, que se baseia na projecao geométrica e representa
a maioria dos desenhos feitos na industria (BORNANCINI et al.,



1981). Na pratica a ser descrita, utilizamos o Desenho Projetivo,
através das representagdes das trés vistas ortograficas e das
perspectivas isométrica e cavaleira.

Este tipo de representacdo grafica é a mais utilizada pelo
engenheiro, pois, na maioria dos trabalhos realizados em Engenharia,
o sistema mais usado é o ortografico, no qual, uma forma pode ser
concebida através de vistas ortograficas e perspectivas, representagoes
que tém a fungdo de “auxiliar os discentes na compreensido da
representacdo grafica e no desenvolvimento da percep¢ao espacial,
capacidade inerente a todos os homens, porém diferenciada em cada
um?” (ANJOS et al,, 2011, p. 8).

O Desenho ¢ frequentemente empregado para explicar
assuntos de diversos componentes curriculares dos cursos de
Engenharia, apesar de as disciplinas voltadas a esse conhecimento
serem ministradas nos primeiros semestres. Essas habilidades
sdo essenciais para o desenvolvimento do raciocinio mecanico,
capacidade imprescindivel na formagao do Engenheiro de Produ¢ao
Civil.

O ENFOQUE INTEGRADOR COMO FIO CONDUTOR

Historicamente os cursos nas IES foram estruturados e
organizados em matérias de ensino que se traduzem em grandes
agrupamentos de conteudos vinculados a disciplinas ou matérias
constituidas com certa “coeréncia” académica. Esses curriculos
estruturados por disciplinas torna o aprendizado fragmentado,
especializado, e muitas vezes descontextualizado, tornando o
processo de aprendizagem segmentado para o estudante, o que vai
de encontro as constantes mudangas e exigéncias da sociedade,
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principalmente, em relagdo ao conhecimento na era da TIC, pois,
implica que os estudantes relacionem seus conhecimentos com
outras dreas de ensino. Diante desse cendrio, torna-se necessario um
trabalho em conjunto dos professores, de forma interdisciplinar a
partir de projetos inovadores, que visem a integragao e comunica¢ao
dos conteudos que serdo trabalhados com os estudantes,
possibilitando, assim, um didlogo maior entre o corpo docente e
o discente. Corroboramos com Luck (1994 apud SUSIN; BRUM;
SCHUHMACHER, 2011, p. 47) quando estabelece que:

[..] interdisciplinaridade é o processo que envolve a
integra¢do e engajamento de educadores, num trabalho
conjunto, de interagdo das disciplinas do curriculo
escolar entre si e com a realidade, de modo a superar
a fragmentacdo do ensino, objetivando a formacéo
integral dos alunos, a fim de que possam exercer
criticamente a cidadania, mediante uma visdo global
de mundo e serem capazes de enfrentar os problemas
complexos, amplos e globais da realidade atual.

Dessa forma, podemos afirmar que a interdisciplinaridade
¢ uma proposta onde o processo de ensino-aprendizagem leva em
considera¢ao a construgdo do conhecimento pelo estudante, que
como defende Pombo (2004, p. 4), “[...] visa integrar os saberes
disciplinares [...], e ndo elimina-los. “Nao se tratar de unir as
disciplinas, mas é fazer do ensino uma pratica em que todas
demonstrem que fazem parte da realidade do educando” (SUSIN;
BRUM; SCHUHMACHER, 2011, p. 48).

Assim, com as diferentes formas de entender o papel
no ensino, “[..] (propedéutica ou integral) e as ideias sobre a
importancia relativa dos distintos tipos de capacidades que devem
ser desenvolvidas nas pessoas” (ZABALA, 2011, p. 185), os docentes
comegaram a preocupar-se em desenvolver outras praticas e



formas de organizar os conteudos, que ndo fossem estritamente
disciplinares. O enfoque globalizador, ou integrador, concebe que
“[...] a aprendizagem dos contetidos ndo ¢ o seu valor disciplinar,
mas a sua capacidade de avaliar, compreender e intervir em situagoes
e conflitos da realidade” (ZABALA, 2011, p. 186). As atividades
de ensino devem promover aprendizagens mais significativas e
funcionais possiveis, que facam sentido, sejam contextualizadas e
suscitem uma atitude favoravel para realiza-las, permitindo assim,
um maior numero de relacdes entre os diversos conteudos, “[...]
que constituam as estruturas do conhecimento, por um lado. Por
outro, devem facilitar a compreensao de uma realidade que nunca se
apresenta compartimentada” (ZABALA, 2011, p. 186).

O desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem a
partir do enfoque globalizador pode ser compreendido de duas
formas: (a) a que acontece no ambito do sujeito da aprendizagem,
isto ¢é, da forma como o aluno se apropria do conhecimento, ou
seja, dos processos psicologicos que envolvem a aprendizagem;
(b) a maneira como os conhecimentos e conteidos escolares sio
selecionados e organizados no contexto escolar. Apesar de serem
processos distintos, estdo estreitamente relacionados entre si, uma
vez que traduzem uma forma de conceber e organizar a relagao de
ensino e aprendizagem, as experiéncias vividas pelos alunos ganham
intencionalidade que podem ser expressas nos planos pedagogicos
que se relacionam ao sujeito que pretendemos formar.

A educacio escolar ndo se limita aos conteudos
entendidos como os conhecimentos cognitivos
especificos de determinada disciplina ou matéria.
Os conteudos podem ser inter-relacionados,
transdisciplinares, interdisciplinares, e abranger
capacidades cognitivas, motoras, afetivas, éticas
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e sociais. Nesse sentido, a ampliacio da nog¢do de
contetidos de aprendizagem nos leva a trabalhar de
acordo com um enfoque globalizador da educagio,
o qual concebe o aluno sob uma perspectiva mais
holistica e integral, defende que a organizagdo
dos contetdos e atividades de ensino priorize a
aprendizagem significativa. Os contetidos ndo podem
ser segmentados, separados e descolados da realidade
do aluno, pois precisam ser apropriados por ele de
modo a tornarem-se instrumentos de observa(;éo,
andlise, experimentac¢ao, intervencéo e reflexdo sobre
a realidade e os problemas com os quais os alunos se
deparam. (RAMOS, 2014, p. 2).

Nessa direcdo, a pratica pedagogica com um enfoque
globalizador parte do pressuposto de que os conteudos de
aprendizagem sdo “[...] sempre meios para conhecer ou responder
a questdes que uma realidade experiencial dos alunos proporciona:
realidade que é sempre global e complexa” (ZABALA, 2002, p. 28).

DELINEANDO A EXPERIENCIA... TECENDO NOVOS
CAMINHOS...

Diante da realidade do curso de Engenharia de Produgao
Civil, caracterizado por disciplinas isoladas, que podem dificultar
o desenvolvimento das competéncias necessarias para a forma¢ao
do profissional, e pelo ensino “[...] baseado na sequéncia exposicdo-
estudo-exercicio-prova ou exame” (ZABALA; ARNAU, 2010, p. 143),
cujos impactos refletem na aprendizagem dos estudantes, buscamos
desenvolver novas alternativas, novos métodos nos quais “o alvo e o
referencial organizador fundamental é o aluno e suas necessidades
educativas. As disciplinas tém um valor subsidiario, a relevancia
dos conteudos de aprendizagem esta em fun¢do da potencialidade



formativa e nao apenas da importéancia disciplinar” (ZABALA, 2010,
p. 142).

Nesse sentido, adotamos uma pratica pedagogica
interdisciplinar, a fim de possibilitar a articulagido entre diversas
disciplinas do curso, aproximando-se do enfoque globalizador
apresentado por Zabala (2010) e Zabala e Arnau (2010), passivel
de ser desenvolvido mesmo num curriculo baseado em disciplinas,
a partir da busca das situagoes de proximidade entre elas, e da
apresentacdo de questdes aos estudantes cujas respostas dependam
de conhecimentos de outras disciplinas ou areas. Contrapondo-
se ao ensino expositivo tradicional, os métodos globalizadores ou
integradores “[...] permitem que as aprendizagens sejam as mais
significativas possiveis e, a0 mesmo tempo, resultem em finalidades
que apontem a formagao de cidadaos que compreendam e participem
em uma realidade complexa” (ZABALA; ARNAU, 2010 p. 158).

Para desenvolver uma prética pedagdgica nessa perspectiva
é preciso entender a educacdo como sendo uma pratica social que
precisa da contribui¢do das outras areas do conhecimento de forma
interdisciplinar. Dessa forma, a interdisciplinaridade ¢ entendida

como:

[...] um processo de integragdo entre algumas disci-
plinas e ramos do conhecimento, que defende o sa-
ber ndo fragmentado, uma pratica contextualizada,
visando assegurar uma melhor aprendizagem ao es-
tudante, em detrimento ao conhecimento hermético,
propedéutico e descontextualizado. (SUSIN; BRUM;
SCHUHMACHER, 2011, p. 45).

A interdisciplinaridade promove a aproximagao e a articula¢ao
das atividades docentes numa acdo coordenada e orientada para
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objetivos bem definidos. Nesse contexto, buscamos dar uma visao
geral da profissio do engenheiro e promover a integragao entre os
conteudos da disciplina “basica” Desenho Basico e das disciplinas
“profissionalizantes” e “especificas’, tendo como fio condutor a
representagdo grafica com vistas a resolugio de problemas do
cotidiano, pratica profissional da Engenharia de Produgdo Civil.
Segundo Zabala (2010, p. 155) “[...] embasar as atividades de ensino-
aprendizagem em uma situagdo-problema real consiste somente no
ponto de partida, de maneira que ndo afeta a logica disciplinar de
nenhuma matéria”.

Os métodos globalizados tém como centro o estudante
e suas necessidades educacionais, observando as necessidades
formativas gerais dos mesmos, inico caminho para se conquistar a
aprendizagem significativa e o desenvolvimento das competéncias e
habilidades apontadas nas Diretrizes Curriculares para os Cursos de
Engenharia de Produgéo Civil.

Formar profissionais com esse perfil pressupde que, durante
o curso, docentes proporcionem elementos e informagdes para que
a desfragmentacgdo dos conhecimentos seja uma realidade, a partir
de agdes globalizadoras, de carater interdisciplinar, tendo como foco
o desenvolvimento de competéncias. Orientar para a aprendizagem
significativa e para o desenvolvimento de competéncias cognitivas
e profissionais complexas, ndo envolve apenas mostrar os caminhos,
mas também guiar, nortear o aluno para reconhecer, em meio ao
labirinto, as trilhas que conduzem a constru¢do do conhecimento.
Nesse sentido, investimos no didlogo e na articulagdo entre os
alunos ingressantes, os matriculados em semestres mais adiantados

do curso, os docentes que ministram outros componentes da matriz



curricular e as docentes da disciplina, culminando na interagao
e troca de conhecimentos durante o desenvolvimento das aulas
ministradas no primeiro semestre de 2013.

Como forma de otimizar o tempo e facilitar o desenvolvimento
da proposta, procuramos estabelecer um ambiente de trabalho
em conformidade com as Diretrizes Curriculares dos Cursos de
Engenharia (2002), que orienta que os cursos devem estimular
as atividades complementares, tais como trabalhos de iniciagdo
cientifica, projetos multidisciplinares, visitas tedricas, trabalhos em
equipe, desenvolvimento de protétipos, monitorias, participagdo em
empresas juniores e outras atividades empreendedoras.

Focadas nesses principios, iniciamos a disciplina levando
em consideragdo a opinido dos estudantes, por sabermos que é
fundamental a criagao de “[...] um clima cooperativo e de confianga
na possibilidade de aprender e de trabalhar juntos, ultrapassando
os papéis rigidos e estereotipados de professor que (s6) ensina e de
estudante que (s6) aprende” (SOARES, 2013, p. 30).

Nessa dire¢do, na primeira aula, apds a apresentagao de cada
estudante, informando onde cursaram o Ensino Médio, o porqué da
escolha do curso de engenharia no processo seletivo e a expectativa
em relacdo ao componente curricular Desenho, foi apresentada a
ementa e os conteudos a serem abordados durante o semestre, o
Programa da Disciplina e a proposta de planejamento elaborado para
cada um dos quinze encontros semanais. A proposta de se trabalhar
esse componente juntamente com outros componentes de semestres
mais adiantados da matriz curricular foi discutida e construida em
conjunto com os alunos, momento em que firmamos um acordo
ou contrato didatico. A constru¢do do contrato didatico, conforme
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Soares (2013, p. 31), “[...] ndo é simplesmente apresentar o plano,
as formas de avaliagdo e o cronograma aos estudantes no primeiro
dia de aula. E, fundamentalmente, desenvolver uma negociagao
permanente na gestdo da aula ao longo do semestre’, ou seja, esse
acordo ou contrato didatico requer uma negociagdo na qual as
responsabilidades sao compartilhadas.

Ainda no primeiro dia de aula, foi discutido e pensado
entre as docentes e os estudantes o processo de avaliacdo, pois esse
complementa e fornece um diagndstico que permite (re)pensar e (re)
formular estratégias, métodos e procedimentos de aprendizagem.
Entdo, por considerarmos que no processo de avaliagdo desses
estudantes também devem ser levados em conta, analisados e
compreendidos seus avancos, suas limitacdes e suas dificuldades, ndo
apenas tendo como objetivo final a afericdo de notas, entendemos
que nessa caminhada os professores e alunos estdo imbricados, sendo
a avaliacdo um processo mediador. Corroboramos com Hoffmann
(1996, p. 121) quando afirma que a “[..] avaliagdo mediadora
significa agdo provocativa do professor, desafiando o educando a
refletir sobre as no¢oes estudadas e situacoes vividas, a formular
seus proprios conceitos, encaminhando-se gradativamente ao saber
cientifico e a novas descobertas”

Nessa direcio e como forma de encaminhar e introduzir
os estudantes nesse ambiente académico cientifico e de novas
descobertas, ainda com o proposito de integracao, demos inicio a
pratica: a primeira a¢ao foi dividir a turma em nove equipes de quatro
membros, as quais foram formadas por livre escolha dos discentes;
em seguida, fizemos um sorteio para distribuir entre os grupos os
nove componentes curriculares selecionados para a pesquisa. A



selecao destes foi realizada com base na utilizagao do Desenho para
facilitar a apresentagdo dos seus contetidos.

Antes de adentrarem na etapa seguinte, na qual cada grupo
deveria conversar com os professores dos respectivos componentes
e os discentes que ja haviam cursado os mesmos, os conteudos da
disciplina Desenho Basico foram apresentados e discutidos em aulas
expositivas, aulas praticas e filmes. Com base nesses conteudos, foi
possivel para os grupos investigar junto aos atores citados aspectos
como: conceitos, principais elementos construtivos dos assuntos
estudados na matéria, aplicagdes desses na formacao do engenheiro,
representagdes técnicas e artisticas dos citados elemento e qual a
importancia do Desenho para a compreensdo desses assuntos, dos
nove componentes de semestres subsequentes da matriz curricular

do Curso.

Tais componentes, localizados entre o quarto e o nono
semestre do curso, foram: Eletricidade (quarto semestre), Topografia
(quarto semestre), Hidrdulica (sexto semestre), Estrutura de
Concreto (sétimo semestre), Estruturas Metdlicas (sétimo semestre),
Estrutura de Madeira (oitavo semestre), Fundagdes (oitavo semestre),
Gerenciamento de Obras (nono semestre) e Saneamento Basico
(nono semestre).

Os  componentes  curriculares foram  selecionados
considerando a necessidade da representacgdo grafica, seja técnica ou
artistica, para expor os contetidos neles estudados, com o objetivo de
facilitar a aprendizagem. A aplicagao dos conhecimentos do Desenho
Técnico na explanagdo dos assuntos maximizava a compreensio,
pois o Desenho ¢é utilizado para resolver graficamente problemas que
utilizariam o célculo na sua resolucéo.
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Além do contato com professores dos componentes
curriculares supracitados e os discentes, os alunos matriculados
na disciplina Desenho Baésico, pesquisaram em livros, revistas,
artigos impressos e virtuais, sobre os principais conteudos destes
componentes, bem como, a sua relagio com uma edificagao ou obra
de engenharia selecionada pela equipe para a realiza¢ao do estudo.

Na sequéncia, cada equipe pesquisou os aspectos construtivos,
os materiais utilizados, impactos ambientais, o projeto etc. desta obra
ou edificagdo, fez a relagdo destes com os contetidos do Desenho,
e representou grafica e espacialmente toda ou parte da edificagao.
Alguns optaram por outro elemento construtivo utilizado na
engenharia e relacionado com o assunto estudado no componente
sorteado pela equipe. Foram pesquisadas e/ou representadas as
seguintes obras de engenharia: Museu Oscar Niemeyer/PR, Estagdo
de Tratamento de Agua da Bolandeira/BA, escada drenante/BA,
Pergolado de Madeira/BA, Galpdo de Canteiro de Obras/BA, sapata
quadrangular de uma edificagao/BA, Morro do Pao de Agucar/
RJ, Central Edlica de Mucuripe/CE e o Viaduto Ferroviario Paulo
Fontim/R].

Foi ressaltada a relevancia da representagdo grafica para os
cursos de Engenharia, visto que o Desenho facilita o entendimento
dos contetidos estudados quando comparado com a dificuldade
da linguagem escrita para descrever uma forma ou um objeto.
Bornancini et al. (1981), ao escreverem sobre a importancia do
Desenho acentuam que esse é o Unico meio exato e inquestionavel
de comunicar a forma de um objeto tridimensional. “Dai a sua
importancia na tecnologia, face a notéria dificuldade da linguagem
escrita ao tentar a descri¢ao da forma, apesar da riqueza de outras



informagdes que essa linguagem possa veicular” (BORNANCINI
et al,, 1981, p. 6). Os autores complementam que, quando se trata
da complexidade dos projetos de Engenharia e Arquitetura, pode
parecer exagero a importancia atribuida ao Desenho, porém, a
forma e a sua representagdo nao sao simples acessOrios, mas sim,
parte integrante dos problemas de tecnologia.

Dessa maneira, entendemos o enfoque globalizador como a
opgdo que determina que as unidades didaticas, embora sejam de
uma determinada disciplina, nesse caso o Desenho, tenham como
ponto de partida, situagdes globais do curso, nas quais os distintos
contetdos de aprendizagens das diferentes disciplinas ou saberes das
outras disciplinas sdo necessarios para sua resolu¢ao ou compreensao.

A metodologia utilizada foi a pesquisa bibliografica e de
campo, e a avaliacao da aprendizagem se deu através do cumprimento

das seguintes etapas:

o Consulta baseada na bibliografia apresentada na ementa
de cada componente curricular, nas redes sociais, através
de contato com os professores que ministram as discipli-
nas, com egressos do curso e com discentes que ja cursa-
ram as mesmas;

o Escolha de uma obra de engenharia ou um elemento
construtivo estudado no componente curricular;

o Representacdo bi e tridimensional desse elemento: trés
vistas, perspectivas isométrica e cavaleira;

o Representacido espacial do elemento construtivo, utilizan-
do material de baixo custo e de fécil obten¢ao;

o Exposi¢do dos protdtipos e dos desenhos, e apresentacdo
da teoria pesquisada para docentes e discentes do Curso.

97



98

Essa atividade foi realizada em cinco semanas, os encontros
foram presenciais e virtuais, e nos horarios previstos no calendario
académico para encontro em sala, as equipes apresentavam fases do
trabalho:

o Primeira semana - apresenta¢do da primeira versio da
pesquisa bibliografica;

o Segunda semana - apresentagdo através de fotos ou
desenhos do elemento escolhido e sua representagao bi e
tridimensional;

o Terceira semana - apresentagdo da segunda versio da
pesquisa bibliografica contendo desenhos que explicassem
o assunto e construgdo espacial do elemento;

o Quarta semana — apresentacio da ultima versdo da
pesquisa bibliografica e dos desenhos e construgdo
espacial do elemento;

o Quinta semana - exposi¢do e apresentacao das equipes.

Os resultados da pesquisa foram expostos pelas equipes no
hall de entrada do Departamento de Ciéncias Exatas e da Terra/
DCET [, onde os estudantes puderam explicar e explanar para os
professores e estudantes dos cursos lotados naquele Departamento
sobre a realiza¢ao dessa prética pedagogica.

Na abordagem dos assuntos ministrados no componente
curricular “Saneamento Basico” os discentes optaram por pesquisar
escadas drenantes, que funcionam como caixas coletoras e canais
de escoamento que direcionam as aguas das encostas para o vale,
permitindo que pelo seu interior, corram as aguas das casas e das
chuvas através de aberturas laterais. Destacaram a importancia e a
funcdo da construgdo de uma edificacéo, que visa aliar o bem-estar



da populagio e a preservagio do meio ambiente, promovendo a
preservac¢do de uma vida saudavel ao evitar a propagagao de doengas
de modo descontrolado. A construcio de escadas drenantes é uma
alternativa interessante para um melhor escoamento das aguas
pluviais, pois, proporciona seguranca na circulagdo de pessoas em
areas consideradas de risco, além de preservar a saude daqueles que
ali habitam.

A Figura 2 ¢é a imagem de uma escada drenante e a Figura
3 uma miniatura aproximada dela, construida pelos alunos, que
utilizaram na sua confec¢io isopor pintado com tinta guache.

Figura 2 - Escada drenante Figura 3 - Elemento
representado pela equipe

Fonte: <https://www.google.com.
br/#q=imagens+de+ Fonte: Arquivo das autoras.
escadas+drenantes>.

Para a representacdo através do Desenho Técnico, como
mostrado na Figura 4, os discentes tragaram, com o auxilio dos
materiais de desenho, as trés vistas ortogonais (Desenho 1), a
perspectiva cavaleira (Desenho 2) e a perspectiva isométrica
(Desenho 3).
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Figura 4 — Desenho Técnico do elemento representado pela equipe

Fonte: Arquivo das autoras.

A equipe responsavel por estudar o componente curricular
“Estrutura de Madeira” que aborda as caracteristicas gerais e
especificas da madeira, assim como suas propriedades fisicas e
mecanicas, além de analisar a sua aplicacdo no que diz respeito a
construcao de edificagdes, optou por pesquisar um pergolado, cuja
aplicagao pode ser um lugar de passagem, um espago para o cultivo
de plantas, para receber amigos, podendo ainda ser utilizado como
garagem, ambiente de leitura, refeicdes ou simplesmente um espago



de descanso e contemplagao. Os pergolados ou pérgolas podem ser
feitos de madeira, bambu, concreto ou metal e podem ser cobertos
por trepadeiras, que dao suporte a plantas e protegem o ambiente do
sol e da chuva. Seu principal uso é decorativo, para sombreamento
de areas abertas.

A Figura 5 ¢ uma fotografia de um pergolado em madeira
e a Figura 6 uma miniatura aproximada deste, construida pelos
estudantes, que utilizaram na sua confec¢do madeira, papel camurga,

isopor pintado com tinta guache e flores de tecido.

Figura 5 - Pergolado em Figura 6 - Elemento representado
madeira pela equipe
Fonte: <www.google.ufsc.br/ Fonte: Arquivo das autoras.
publica/material

complementar/desenho>.

Na Figura 7, o objeto é representado tecnicamente, utilizando
as normas da ABNT elaboradas para o Desenho Técnico. O Desenho
1 apresenta as trés vistas ortogonais no primeiro diedro, o Desenho 2 a
perspectiva cavaleira e o Desenho 3 mostra a perspectiva isométrica.
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Figura 7 — Desenho Técnico do elemento representado pela equipe

Fonte: Arquivo das autoras.

E importante salientar que as representagdes técnicas foram
construidas com o auxilio de esquadros, compassos, lapis e borracha
e ndo através do computador. A Institui¢ao, nos dois primeiros
componentes curriculares (Desenho Basico e Desenho Técnico),
ndo disponibiliza computador, mas sim, prancheta. O laboratdrio



de informatica s6 é utilizado no terceiro semestre, na disciplina
Desenho de Construgédo Civil.

Também merece destaque o encerramento dos trabalhos,
momento em que os discentes da turma fizeram exposi¢do dos
desenhos e das miniaturas/maquetes dos elementos construtivos,
bem como a apresentacio verbal dos principais topicos da
pesquisa escrita. Docentes e discentes do curso de Engenharia e
dos outros cursos lotados no departamento participaram da nossa
mostra e, através de perguntas e comentarios, prestigiaram-nos,
engrandecendo, ainda mais, o nosso trabalho.

No final do semestre, as equipes entregaram um trabalho
escrito contendo os dados mais relevantes dos contetidos
abordados nos componentes curriculares, representagdes graficas
de um elemento construtivo referente ao componente, construcao
tridimensional desse elemento e apresentaram de forma oral
os assuntos, enriquecendo a pratica pedagdgica, que teve como
principio o papel ativo dos alunos.

Essesconhecimentosforamapresentadosdeformaintegradora,
com a finalidade de alertar os alunos sobre a importincia dos
componentes de formagao bdsica no curso, nesse caso em particular
o componente Desenho Basico, demonstrando sua importancia para
os componentes de semestres mais adiantados e para uma formacao
solida do futuro profissional de engenharia. “Aprender na interagao
em classe é, entao, dialogar, interagir, questionar e problematizar
para possibilitar a supera¢ao das dificuldades” (LODER et al., 2013,
p. 169). Agindo assim, acrescentamos conhecimentos novos aos ja
desenvolvidos, unindo-os na constru¢ao de novos conceitos.
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Apds a exposicdo, fizemos uma breve avaliacdo de todo
o processo e pudemos constatar que a pratica utilizada resultou
em uma aprendizagem significativa, de acordo com as respostas
dos discentes. A maioria deles afirmou ter se identificado com os
procedimentos utilizados e ressaltaram a nossa postura ao “dar-lhes
independéncia e responsabilidade para escolher, criar e pesquisar os
assuntos.” (Componente da equipe n° 4)

Com relagao a pesquisa bibliografica, eles disseram ter sentido
alguma dificuldade para entender o que estava escrito nos livros e
artigos, mas, a0 conversarem entre si, conosco e com os docentes que
ministram as disciplinas, a teoria tornava-se mais compreensivel. A
etapa mais dificil do trabalho, segundo um dos componentes da
Equipe 2 e seguida por quase todos os demais, foi a escrita. “Toda
vez que eu mostrava a pesquisa da minha equipe para as professoras,
elas pediam que melhorassem a concordancia, que tirasse o texto
de um lugar e colocasse no outro, que escrevesse com termos mais
apropriados, e por ai vai. Isso foi muito dificil e cansativo.”

Ao ser perguntado se, no final, ele ficou satisfeito com
o seu texto, ele e alguns outros responderam que sim, e quando
compararam a primeira versao e a ultima ficaram “muito contentes
com o resultado final”. Um dos discentes da Equipe 6 falou que “ira
guardar esse trabalho até o final do curso”.

Sobre a importincia do Desenho para a pesquisa, um dos
componentes da Equipe 1 falou que “um erro no Desenho pode
trazer sérios danos a obra. Fissuras, craqueamentos e a erosdo no
concreto podem estar relacionadas a um Desenho mal elaborado,
ocasionando erro em cadeia”



Alguns citaram que, por estarem trabalhando em equipe, as
coisas ficaram mais faceis.

Uns gostam mais de desenhar, outros de pintar e construir a maquete,

outros de pesquisar e poucos, como eu, gostam de apresentar os

resultados. Eu gostei de explicar sobre a nossa pesquisa. (Componente
da equipe n° 8)

CONSIDERACOES FINAIS

Diante do que foi dito pelos discentes, a pratica pedagdgica
integradoradesenvolvidaauxiliouno desenvolvimento dacooperagao
entre os estudantes e de suas aprendizagens, pois conforme Loder e
colaboradores (2013 p. 169):

A interagao entre os alunos promove cooperagao, com
sentido de atuar e operar com o outro, compartilhando
ideias, significados e conhecimentos, seus e do outro,
modificando ambos. Um processo de interagdo e
cooperacdo traz consigo o didlogo, que valoriza todos
os tipos de saberes e também o saber do outro.

Um dos pontos negativos dessa proposta foi a distribuicao
inadequada das atividades entre os membros da equipe, pois em
dois grupos, alguns discentes ndo queriam exercitar a construgao
da representacio técnica por ter optado em construir a maquete.
Ao percebermos essa intencio, conversamos com eles, explicando a
importancia de colocar no papel as representacdes espaciais e que no
contrato didatico firmado, assumimos o compromisso de criar um
clima de cooperagdo e de confianca na possibilidade de aprender e
de trabalhar juntos, que todos os componentes deveriam representar
e entregar os seus desenhos (vistas e perspectivas) e ndo uma sé
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representagdo por equipe. Isso também foi muito significativo para
nos, pois ficamos atentas a participagao de todos.

Essa atividade gerou um resultado bastante significativo para
os discentes, pois eles puderam vivenciar as atribui¢oes da profissdo
do engenheiro, assim articulando a teoria apresentada em sala de
aula e pesquisada por eles, com a pratica adquirida na pesquisa de

campo.

O clima relacional nesse contexto foi muito importante, pois
criamos uma relagdo de proximidade com os alunos, ndo tendo
uma postura intimidadora, pois ndo basta adotar um enfoque
globalizador, tentar outras técnicas, é preciso também cuidar da
relagdo dos alunos entre si e do professor com os alunos, porque se
nao tem esse clima, estaremos oportunizando a estudantes pisar em
falso, ao se arriscar, adentrar uma coisa, digamos, estranha para eles,
e se ndo proporcionamos esse clima de proximidade e de confianga
fica tudo muito dificil.

O enfoque integrador, como eixo norteador dessa proposta,
funcionou como o fio de Ariadne perpassando o labirinto da matriz
curricular. Sabemos que labirinto nao tem saida, que precisamos
encontrar seu segredo, reconhecer suas encruzilhadas e ter um fio
que nos conduza por seus trajetos. Na mitologia grega, Ariadne é a
bela princesa que ajuda o herdi Teseu a se guiar pelo labirinto, onde
ele entra para matar o Minotauro, que é um monstro devorador de
humanos. Ariadne, entdo, amarra a ponta do fio de um novelo na
entrada do labirinto e vai desenrolando-o a medida que Teseu nele
adentra, onde seu herdi encontra e mata o Minotauro. Enrolando o

fio de volta, Ariadne e Teseu conseguem sair do labirinto.



Ao usarmos a metafora do labirinto para tirar licdes do nosso
estudo, temos como objetivo desvendar os segredos, percorrer os
trajetos, marcar encruzilhadas e confluéncias da importancia de uma
pratica com enfoque globalizador, pois, segundo Zabala (2010), as
unidades didaticas, mesmo sendo de uma determinada disciplina,
tém como ponto de partida, situagdes globais como: conflitos ou
questdes sociais, situacdes comunicativas, problemas de qualquer
tipo, necessidades expressivas, nas quais os distintos conteudos
de aprendizagem, dessas diferentes disciplinas ou saberes, sejam
percebidos como necessarios para a sua resolu¢do ou compreensao.
Tendo, assim, como fio condutor uma reflexdo que nos permita
encontrar saidas sem que nos percamos do objetivo de, através
dos conhecimentos do Desenho, interagir com os componentes
curriculares de varios semestres promovendo a interagio e
integracao desses, gerando novos conhecimentos e mapeando novas
possibilidades. Percebemos que, no dia a dia, os docentes do curso
focam cada um em seu componente curricular, como se fossem
fatias do conhecimento, nao proporcionando a visao do conjunto
ou integracao, parceria e comunicagao entre os mesmos. Nessa
proposta, colocamos em pratica algumas possibilidades e desafios
paraasubstituicdo de uma concepgao fragmentaria do conhecimento
a partir de uma praxis globalizadora que permita a articulagao de

saberes, ao tratar os assuntos de forma contextualizada e integrada.

Ao finalizarmos a atividade, ficou constatado que, quando o
estudante compreende a relagdo entre os conteudos da matéria e a
pratica profissional e vivencia atividades onde ele pode construir
conhecimento, criar solucdes ele é estimulado a pesquisar e estudar
esses e outros contetdos, as aulas tornam-se mais interessantes e
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o aprendizado se processa com mais facilidade, pois ha um maior
engajamento entre os envolvidos.

Neste processo, a turma vai se conhecendo mais e a formagao
de grupos proporciona, muitas vezes, uma rede de estudo.
Corroborando com Loder e colaboradores (2013, p. 169): “Libertos
de uma situagdo mais formal e contando com o apoio dos colegas,
todos se sentem mais a vontade para discutir e dizer o que ndo sabem
para pedir e dar palpites, sugestoes e ideias”. Assim, um ponto que
favoreceu a experiéncia foi o trabalho em equipe, pois os membros
se juntaram para executar as tarefas e encontrar saidas para as
dificuldades. Procuramos trabalhar as diferengas de opinides, assim
como as habilidades de cada um, sem permitir que houvesse os que
se destacam mais e os que trabalham menos. Todos participaram de
forma ativa, assumindo em maior propor¢éo a atividade que mais se

identificavam.

Apesar das vantagens descritas, o trabalho em equipe também
gerou alguns problemas, a exemplo de trés discentes que estavam
com dificuldade de representar as perspectivas que foram solicitadas
de forma individualizada. Ao percebermos que os mesmos
precisavam de incentivo para dar seguimento a tarefa, permitimos
a interven¢ao de membros de outra equipe, pois a nossa inten¢ao
ao aplicar a pratica foi criar uma interagdo entre os matriculados na
turma, priorizando, também, a aprendizagem individual.

O fato de a experiéncia ser realizada no primeiro semestre
académico foi mais um fator positivo, pois ocorreu logo apds o
ingresso da maioria dos discentes no Ensino Superior. Inicialmente
eles acharam que ndo estavam preparados para a escrita e nem
para conversar com os docentes que ministram componentes nos



semestres mais avangados. Porém, no decorrer das atividades foram
descobrindo que sao capazes de produzir muito mais e, no semestre
seguinte, alguns ja estavam envolvidos em projetos de monitorias
(ensino e extensdo), iniciacdo cientifica, Diretério Académico e
Empresa Janior.

A experiéncia comprovou que quando o discente é apoiado e
orientado a atuar como agente ativo no processo, a trabalhar de forma
autdénoma e a executar tarefas que fazem sentido, na medida em que
estdo sintonizadas com os desafios concretos do campo profissional
para o qual esta sendo formado, ele desenvolve capacidades e
adquire aptiddes basicas e especificas indispensaveis a sua atuagdo
profissional, tornando-se consciente, responséavel e competente.

O contato entre discentes e docentes também deve ser
destacado, pois, através desta comunicacio, os primeiros se sentiram
mais confiantes para prosseguir com as etapas da pesquisa. Os
docentes que tinham a formagdo em engenharia compartilhavam
os seus conhecimentos e as suas experiéncias, exemplificando a
aplicagao dos contetdos na pratica.

Apesar da importancia dessa comunicagdo, nem todos
os professores que ministram as disciplinas usadas na pesquisa
disponibilizaram tempo suficiente para auxiliar-nos, alguns porque
trabalhavam em outras institui¢des, seja de ensino ou de engenharia,
e chegavam a UNEB no horario da aula e saiam imediatamente,
outros nao tinham tempo disponivel por ter assumido algum cargo e
tinham que dividi-lo com varias atividades.

E valido ressaltar que, a participagio na pesquisa para os
docentes foi bastante proveitosa, porque, ao compartilhar suas
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experiéncias académicas e profissionais com docentes de outras
dreas e com discentes recém-saidos do Ensino Médio, tiveram a
oportunidade de efetivar na pratica um trabalho integrador.

Ficamos bastante satisfeitas com o sucesso da pratica
pedagodgica globalizadora, na qual pudemos experimentar uma
atividade de integragdo interdisciplinar, e nos comprometemos
em dar continuidade a esse tipo de estratégia de aula universitaria,
retroalimentando o planejamento das agdes futuras.
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Alcance de la investigacion sobre la
formacion docente de profesionales’

Maria Ermelinda Donato

El presente articulo tiene como objeto reflexionar sobre mi
experiencia de aflos en la capacitaciéon docente a nivel terciario y
mostrar las estrategias didacticas implementadas que considero
innovadoras. A tal fin, inicialmente, desarrollaré el escenario social e
institucional en el que se llevaron a cabo.

Las vicisitudes de la vida universitaria se convierten en objeto
permanente de andlisis y de debate, aunque sus términos se han
ido modificando en funcién de los problemas que surgen ante cada
nueva coyuntura histdrica. El contexto histérico de nuestros dias en
nuestro pais, es particularmente critico, siendo los indicadores mas
sobresalientes que caracterizan la situacion global los siguientes:

o  crisis politica de gran envergadura

o retroceso econdmico social

« cambios cientifico-tecnolédgico acelerados con tendencias
a la privatizacion en la generacion del conocimiento

o desequilibrio de la oferta educacional frente al reto de
la aceleracion del conocimiento con evidente desajuste
entre los programas educativos y los avances cientifico
tecnologicos contemporaneos

1 Nota do Editor: texto mantido em sua forma original.
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« inadaptacion de las estructuras institucionales universita-
rias, que no logran responder a las demandas sociales

o deterioro de la calidad de la educacidn, severamente afec-
tada por los magros salarios docentes, las dificultades de
actualizacion personal y la escasez de recursos

 dificultad cada vez mayor para desarrollar planes de in-
vestigacion cientifica, crisis del financiamiento educativo
y masificacion de la ensefianza superior.

Se agrega a todo esto la crisis de las profesiones “liberales”, que
se estan transformando a ritmo vertiginoso en “semi-profesiones”.
Segun la clasificaciéon que realiza Mariano Fernandez Enguita
citado por Leite y Morosoni (1997), las profesiones liberales, van
perdiendo cada vez mas espacio dentro del campo ocupacional y van
convirtiendo a los profesionales, incluidos primitivamente en esta
categoria en personal dependiente de organizaciones complejas que
los transforman en asalariados, sometidos a la estructura burocratica
de la Instituciéon que los convoca.

El Dr. Velan, Osvaldo, médico, alumno de la Carrera Docente
organizada en la Facultad de Ciencias Veterinarias, decia en un
trabajo presentado durante el afo 2000, en la asignatura Didactica
de dicha carrera:

Lamedicina yla figura del médico han sufrido notables
cambios en los ultimos 50 afios. Hacia mediados
del siglo pasado el médico era el representante de
la medicina. Mezclaba en su figura conocimiento,
autoridad y sentimientos. Sus diagndsticos e
indicaciones no se discutian; era el médico de la
familia y como tal reconocia a sus integrantes y el
rol que cada uno jugaba en el contexto familiar. Su
visita era protocolar y amistosa. Se vestia diferente...



hoy el médico, atin con experiencia ya no es duefio
ni siquiera de su trabajo. Dependera de instituciones
que lo contratan por un salario o con honorarios
compartidos, sus decisiones necesitardn del aval de
otras personas, inclusive no médicos, cumplird un
horario administrativo, firmara contratos temporarios
de trabajo, etc” “Se ha desarrollado una modalidad de
atencion que se denomina “del paciente vestido” en la
que el médico no le dedica a la entrevistas mas que
10 minutos de manera de sumar bonos por hora que
le signifiquen el cobro de un salario digno (VELAN,
2000, p. 1-2).

Este testimonio evidencia el cambio de valores, de expectativas
y representaciones sociales de una profesion que se considera liberal.
Esto deriva en la busqueda de una salida laboral complementaria,
por parte de los profesionales, que muchas veces se orienta hacia la
docencia.

El cambio de valores y atribuciones que da la sociedad a los
profesionales deberia incidir en las Instituciones responsables de
la formacién profesional. Algunas responden con mas rapidez que
otras, modificando sus programas, en especial en lo referido al perfil
y los objetivos de formacion.

La crisis estructural, también provocé cambios en las
funciones que el sistema social asignaba tradicionalmente a la
universidad. Algunos de los rasgos son:

« yano garantiza totalmente el acceso a puestos de trabajo
de alto prestigio social y elevados ingresos

o tampoco garantiza el maximo de calidad de los
conocimientos que imparte
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o so6lo parcialmente logra convertirse en un ambito
generador de nuevos conocimientos a través de la
produccion cientifico-técnica.

CARACTERIZACION DE LA PEDAGOGIA
UNIVERSITARIA

La pedagogia universitaria es un campo recientemente
desarrollado, que intenta abordar lo relativo a la problemética
educativa en el nivel superior. Este campo ha sido desestimado,
pues tradicionalmente se consideraba innecesaria la formacién
pedagégica de los docentes universitarios, por considerar que lo
pedagdgico, solo tenia relacion con los otros niveles educativos.

Se comenzo por abordar todo lo concerniente al campo de
la didactica y contribuir a orientar la organizacion académica e
institucional y a replantear la funcién social de la universidad.

Las razones por las cuales la pedagogia universitaria ocupa
un espacio cada vez mas significativo, son numerosas y se basan en
diferentes necesidades sentidas por las universidades. Algunas de las
cuales son sefialadas a continuacion.

o Mejorar la calidad de los servicios educativos para
asegurar formacion de grado adecuada para el desempefio
de las funciones.

o Brindar preparacion especializada para el ejercicio de las
funciones docentes, para la cual no ha sido preparado,
ya que la practica prolongada de una profesion no es en
si misma ninguna garantia de buen desarrollo del rol
docente.



o Analizarlascondicionesinstitucionales que contextualizan
al proceso educativo.

o Replantearse el rol del docente universitario a la luz de
teoria pedagdgicas modernas, criticas y participativas. El
rol del docente universitario, en cierto modo, se modela
en conformidad con las caracteristicas y limitaciones
del contexto en el que actia. De alli que todo cambio
en las practicas educativas deba ser acompanado por
cambios institucionales, que estimulen a los actores que
intervienen en la misma.

o Promover la profundizacién de la actualizacion cientifica,
afin de salvaguardar el importante rol de los contenidos en
la formacion, ya que la universidad necesita profesionales
creativos y conocedores de las disciplinas cientificas y las
tecnologias mas avanzadas, tanto como para el adecuado
desempefio de la profesion de destino como para la
produccién de nuevos conocimientos.

La complejidad de la tarea docente en la universidad, hace
pensar en la necesidad de abordar mas sistematicamente la docencia
del nivel, como un objeto de investigacion. Al mismo tiempo también
aparece cada vez mas la preocupacion por la profesionalizacion del
rol docente convirtiéndose éste en un objeto de formacion.

La toma de conciencia por parte de las instituciones
universitarias de la problematica descripta, estimul6 el desarrollo de
acciones aisladas y /o programas formales de capacitacion docente,
para intentar por un lado subsanar los problemas mencionados y por
el otro elevar la calidad de los graduados.

En general, algunas acciones de capacitacion docente aisladas,
van dirigidas a resolver problemas especificos de los sectores
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demandantes, por lo que podrian considerarse de caracter asistencial.
En estos casos las estrategias tienden a solucionar situaciones
inmediatas, sin que impliquen necesariamente, una jerarquizacion
de los ejes a abordar, o una contextualizacion institucional de los
mismos, que las constituyan en un plan organico de formacion.

Dentro de la pedagogia universitaria cobra un papel
definitorio el enfoque didactico. La problematica de la Diddctica
Universitaria es analizada, desde la perspectiva de la Didéctica
critica. La Didactica Universitaria, en primer lugar, se reconoce
como disciplina especifica dentro del campo didactico; como tal
es entendida, como una didactica especializada cuyo objeto es el
analisis de lo que sucede en el aula universitaria, desde donde estudia
el proceso de ensefianza que encaran los docentes y el aprendizaje de
los estudiantes y en funcién de un contenido cientifico, tecnolégico
o artistico, altamente especializado y orientado hacia la formacion
de una profesion (LUCARELLI, 2000). La Didactica Universitaria
evidencia una trayectoria muy reciente; su novedad como campo
especializado hace a los desafios que implica su construccion, a la
vez que debe enfrentar las polémicas que se generan acerca de la
necesidad de su existencia.

Candau (1988, p. 9) seiiala que: “Esta perspectiva fundamental
de la didactica asume la multidimensionalidad del proceso de
ensefianza — aprendizaje y coloca articulacion en las tres dimensiones:
técnica, humana y politica, en el centro configurador de su tematica”.

Con la gestion democratica la Universidad de Buenos Aires,
en 1984, se ha encarado un programa de capacitacion docente de
los profesionales que asumen el rol docente. Surge, entonces, una
valoracion de lo pedagogico y de la formacion profesional docente,
como elementos de movilizacion para esta de reconstruccion



universitaria. La formacion docente universitaria, supone intencion
de cambio y ruptura en las formas de entender el conocimiento y los
procesos de ensefianza y de aprendizaje.

Es indudable que en cualquier proceso de cambio los docentes
son el componente decisorio: ellos deben estar convencidos de la
necesidad de innovar para poder implementar las transformaciones,
sin convertirse en un obstaculo para el logro de las mismas.

Cuando se habla de capacitacion docente, segun Ferry (1991,
p. 54),

[...] e habla de formacion profesional, de ponerse en
condiciones para ejercer practicas profesionales. Esto
presupone muchas cosas: conocimientos, habilidades,
cierta representacion del trabajo a realizar, de la
profesién que va a ejercerse, la concepcion del rol,
la imagen del rol que uno va a desempenar, etc. Esta
dindmica de formaciodn, esta dindmica de la busqueda
de la mejor forma es un desarrollo de la persona que
va a estar orientando segun los objetivos que uno
busca y de acuerdo a su posicion.

Es importante ver la formacién como la dindmica de
un desarrollo personal.

HISTORIA DE UNA INNOVACION

En la Facultad de Ciencias Veterinarias de la Universidad
de Buenos Aires, desde 1988, se organiz6 la carrera docente con
una estructura formal, presencial. En cuanto al disefio curricular y
tomando en cuenta la dependencia epistemoldgica que la Didactica
tiene con respecto a los contenidos objeto de la ensehanza, se
consider6 la necesidad de estructurar una propuesta que facilitara
la articulacion de los contenidos de formacién docente con los
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contenidos disciplinares especificos. Para ello se recurrié a la
complementaciéon de los cursos, con actividades de desempefio
concreto en una catedra universitaria, ya fuera de pertenencia o de
adscripcion, que permitiera facilitar y vivenciar dicha articulacion.
En 1997, se inici6 la Carrera de especializaciéon en Docencia
universitaria en Ciencias bioldgicas y veterinarias, complemento de
la anterior.

La experiencia acumulada en ambas carreras demostro6 que la
transformacion del docente requiere algo mas que conocimientos
pedagégico-didacticos que puedan lograr en cursos sistematicos.
Sus propias practicas de la docencia y su participacion en propuestas
de investigacién y de extension, asi como las reflexiones que se
generan a partir de ellas, son fuentes formativas insustituibles para la
transformacion de su accionar cotidiano.

Los ejes fundamentales que se implementaron simultanea-
mente fueron:

a. Formacién pedagdgica: comprende los aspectos tedrico-

practicos en sus dimensiones diddctica, institucional y
socio-politica;
b. Actualizacién cientifica especifica: referida a los contenidos
de la disciplina en la que se desarrolla la funcién docente.
Busca fortalecer el dominio actualizado de los contenidos
disciplinarios especificos, estimulando la vinculacion de
la docencia con la investigacion y la extension.
Los criterios en los que se basé la adopcion de este enfoque,
sefialados en una ponencia presentada por Hevia y Donato (2003)
fueron:



« El convencimiento de que un buen docente universitario
requiere ademas del dominio actualizado de su disciplina,
poseer competencias pedagogicas que permitan
transformar el conocimiento cientifico en conocimiento
ensefiado y aprendido.

o La necesidad de la articulacion tedrico - practica como
vivencia sustantiva de la formacion

o El interés por favorecer el intercambio y la interaccion,
como base para la adopcidén de nuevas actitudes y
modalidades de actuacion.

o Larealizaciéon de practicas reales pertinentes al rol, que
anticipan desempefios potenciales y / o permiten revisar
reflexivamente la actuacion

« Lanecesidad de reelaborar el marco tedrico y construirlo
cooperativamente, en base a la reflexion sobre la propia
experiencia formativa de los cursantes.

Desde mi inicio como docente especializada en educacién,
tuve la posibilidad de tener a mi cargo cursos de capacitacion docente
para profesionales. Los asistentes a dichos cursos, pertenecian a
distintas asignaturas y con diferente tipo de formacién. Esos grupos
estaban conformados, segun la Institucién que los organizaba, por
Arquitectos, Ingenieros, Matematicos, Fisicos, Técnicos en artes
y oficios, Contables, Licenciados en Quimica o por Meédicos,
Veterinarios, Odontdlogos y Enfermeros. Ellos tenfan a su cargo,
asignaturas correspondientes a citedras en diferentes facultades.

Tenia que aprender la problematica que ellos ensefiaban,
conocer la visién que tenian de su experiencia como docentes,
al tiempo que ellos debian conocer también el marco tedrico que
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sustenta la vision del proceso de ensefianza y de aprendizaje desde
la Didactica de nivel superior y establecer con ellos, un lenguaje
comun, una mirada compartida de la realidad y elaborar propuestas
de cambio.

Las hipdtesis basicas que me planteé en la tarea de formacion
fueron las siguientes:

o si el docente no modifica la concepcion del rol docente,
dificilmente pueda optimizar la tarea de formacion
de futuros profesionales. Cada uno debe integrar el
rol profesional de su especialidad y el rol docente. Esta
mirada integral es la que ayudara a modificar su accionar
como docente,

« el reconocimiento de la complejidad de la tarea docente
les facilitard reestructurar el proceso de ensefanza-
aprendizaje de manera eficaz,

o el contacto con la realidad del aula y su andlisis critico
brindaran a los docentes un conjunto de experiencias
transferibles a su practica docente,

o el aula universitaria deberia ser considerada como un
sistema complejo, en relacion a su contexto,

o el proceso de comunicacién, deberia verse como un
subsistema en el que las personas se comunican entre si,
no solamente en forma verbal, de alli que la participacion
real en los grupos de trabajo les permitiria descubrir,
facetas impensadas del rol, hasta ahora desconocidas.

Los dispositivos implementados en el curso de Didactica,
enfatizaron el acercamiento a la realidad del aula, para analizarla
desde diferentes angulos, tratando de comprender las variables que
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inciden en ella y realizar una tarea de intervenciéon que ayude a
modificarla.

El rol docente es considerado como un rol multifacético y de
gran complejidad. Si el docente es entendido como un operador de
procedimientos y técnicas y constreilido a pardmetros donde su
papel es concebido como factible de ser mensurado, se le hace perder
la riqueza propia del rol. Por el contrario, si es concebido como
productor de valores, capaz de crear alternativas en funcién de las
situaciones inéditas que se le vayan presentando, se abre la posibilidad
de organizar caminos alternativos, frente a las circunstancias que
vayan apareciendo.

La tarea de profesionalizacién docente es lenta y requiere
no solamente del manejo de conocimientos pedagodgicos, que
ayuden a lograr un cambio de enfoque, sino fundamentalmente de
la modificaciéon de las representaciones sociales,* tanto individual
como colectiva, acerca de la tarea docente y del comportamiento de

<« b2l
un “buen docente”.

Sin embargo, la formacién, por lo general, es analizada a
priori desde un aspecto individual, quedando fuera las instancias
que afectan a un enfoque grupal. El cambio individual es importante
pero si no va acompanado de un impacto en el ambito de trabajo
tiende a diluirse.

Asi enfocado el proceso de formacién, implica crear
las posibilidades para desarrollar procesos de intervencién
orientados a transformar la vida en el aula, entre otros aspectos.
Consecuentemente las acciones de formaciéon pueden derivar, de

2 “Conjunto de fenémenos que se presentan de diversas formas: imdagenes que sintetizan
un conjunto de significados, sistemas de referencia que sirven para interpretar la realidad,
categorias de clasificacion de fendmenos, sujetos, teorias, etc” (JODELET, 1990, p. 472)
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esta forma, en innovaciones, cambios o mejoras de los procesos
educativos en su conjunto.

Como el grupo se conforma con profesionales de diferentes
facultades, profesiones, carreras, estoimplica diferentes estilos, logicas
y trayectorias, lo cual requiere que se enfatice la comunicacién en el
aula. Resulta sumamente importante el verificar cdmo los diferentes
paradigmas cientificos utilizados en cada especialidad se trasladan
al analisis de los temas pedagogicos y didacticos. Por ejemplo, el
analisis que realiza un Ing. Agrénomo de una situacion de clase no
coincide, necesariamente, con la que realiza un Veterinario, Médico
o Enfermero. Esto nos permitié analizar temas subyacentes como
representaciones sociales, paradigmas, cultura, enfoques didécticos,
entre otros.

La comunicacion en el aula deberia permitir a los participantes
construir significados compartidos. Entendemos la relaciéon de
comunicaciéon como un proceso de producciéon/ recepcion de
complejos efectos de sentido (y no sélo de informacion), a partir del
lugar en que los interlocutores ocupan en la trama de las relaciones
sociales y en funciéon del horizonte ideoldgico-cultural de que son
portadores en virtud de su situacion o posicion de clase. Pensamos que
uno de estos aspectos de suma importancia es la comprension de la
matriz cultural que poseen los estudiantes, con los cddigos, lenguajes
y saberes especificos. Lo que se experimenta asegura la adaptacion y
transferencia de lo aprendido al desempefio del rol docente. Cuando
hablamos de participacion, sefiala M T nos referimos a participacion
real. “Se entiende por participacion real aquel tipo de acciones en las
que los actores inciden efectivamente en todos los momentos claves
y muy especialmente en las decisiones.” (SIRVENT, 1984, p. 4).



Deben ser capaces de construir los significados esenciales en

sus propias palabras. Las palabras fijas son indtiles. El estilo debe

cambiar flexiblemente de acuerdo a las necesidades del argumento,

del problema, uso o aplicacién del momento. Si no puede decir

algo mas que de una sola manera, es que lo ha memorizado. Sélo

puede usar flexiblemente este concepto si consigue prescindir de

un conjunto determinado de palabras para referirse a él. Es decir, si

puede construir su significado con otras palabras.

Entre los desafios que debe enfrentar el docente universitario

podemos senalar:

la multiplicidad de funciones que supone el desempeno del
rol docente, (docencia, investigacion, extension y gestion).
la variedad de contextos en que se desemperia: cada unidad
académica tiene una cultura institucional que incide
fuertemente en el momento de tomar decisiones,

la complejidad del acto pedagégico, “La inmediatez de
los acontecimientos en el aula es algo que nunca podra
olvidar cualquiera que haya estado a cargo de una clase
llena de estudiantes. Existe una exigencia del aqui y ahora”
(JACKSON, 1991)

la indeterminacion de las situaciones: en el acto pedagogico,
“[...] estamos frente a una préctica que reconoce cada vez
mas su dependencia del contexto singular en el que tiene
lugar la accién [...]” sefialan Diker y Terrigi (1998) en La
formacion de maestros y profesores.

la implicacion personal.: “La adopcién por el docente
de una perspectiva axiologica, ideoldgica (en el sentido
de visiones del mundo), incide en las en las formas de
vinculacién con el conocimiento cuya interiorizacion se
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propone y, por lo tanto, también tiene su expresion en la
construccion metodoldgica” Agrega Edelstien (1996, p.
85) en el libro de Alicia Camiloni, Corrientes didacticas
contemporaneas.

Si bien la docencia “[...] es el espacio de transmision de
certezas sobre la realidad tal como es interpretada por el docente
[...]” vy “[...] la investigaciéon se considera como el proceso que
tiende a la suspension de las certezas” segtin plantean Pasillas Valdez
y Serrano Castaneda (1990, p. 23), pareceria que son dos procesos
contrarios que nunca deberian acercarse. Sin embargo, un enfoque
innovador de la asignatura, deberia acercar la investigacion a la
docencia e impregnar todo el proceso de ensefianza.

Las estrategias metodoldgicas implementadas en esta tarea
buscaron enfatizar la relacién teoria-practica especialmente
vinculada con la practica profesional docente; la comunicacién
dindmica durante el proceso de ensefianza y aprendizaje vy la
constante reflexion acerca del conocimiento adquirido.

El contexto, los actores, los aprendizajes previos, los
contenidos, las estrategias y los recursos fueron analizados a partir
de las situaciones concretas que vivian. Fue poner en perspectiva la
propia practica docente.

La elaboracion que se producia permitia relacionar la practica
con el marco tedrico. Al mismo tiempo se iba estableciendo un
lenguaje compartido y una manera de mirar el desempefio docente.
Todo se trabajaba en y con el grupo.



El Aula universitaria, concepto clave de la Didactica
universitaria, es considerada como una estructura® compleja que se
vincula dinamicamente con otras estructuras propias del contexto.
(DONATO, 2000)

Los sistemas complejos tienen principios y segun éstos, cada
elemento que interviene puede ser definido en funcion de los otros
que conforman la totalidad y los cambios que se den en un elemento
movilizaran a los otros.

Entre los elementos que aparecen como determinantes claves
en el aula universitaria estan los actores ocupando diferentes cargos:
profesores, auxiliares y los estudiantes.

Dentro de los procesos se analizaron los de ensefianza y
de aprendizaje, los de comunicacion y la evaluacion del proceso.
También fue analizado el curriculo, considerado “[...] como
espacio construido donde se entrelazan componentes teoricos,
metodoldgicos y practicos, implica a los profesionales, como actores
decisivos, tanto en sus procesos de elaboracion como en su puesta
en accién en el desarrollo de las clases en las aulas” (LUCARELLI,
2003, p. 26)

ACTIVIDADES PROGRAMADA DURANTE EL
DESARROLLO DE LA ASIGNATURA

o Encuestas a los estudiantes sobre las representaciones del
rol docente.
o Entrevistas a docentes de las catedras.

3 Estructura: totalidad organizada en la que juega un papel importantisimo las relaciones
internas y las que va generando con el entorno en funcién del contexto. Contexto: lo que rodea,
influye y condiciona, teniendo en cuenta que existen distintos niveles de inclusién.
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o Observacion y analisis de clases.
 Planificacion de proyectos innovadores.
o Reflexiones sobre la propia practica docente.

Encuestas a los estudiantes de la Carrera docente,
sobre las representaciones del rol docente.

Con relacion a las tareas que le demanda la Universidad,
responden:

« exigencia de docencia, investigacion y extension (70%)
o aparece con mucha frecuencia el término “transmitir el
conocimiento”

Hay una fuerte tradicién en el docente universitario mads
relacionado con la trasmision del conocimiento de la especialidad
que con el desarrollo de capacidades de los estudiantes, vinculadas
con el planteo de problemas, busqueda de diferentes soluciones,
conformacion de equipos de trabajo y trabajo interdisciplinario. En
realidad éstas son las tareas que los futuros profesionales tendran
que enfrentar al incorporarse en el campo profesional, en un tiempo

muy cercano.

o los docentes plantean que deben actualizarse
constantemente, formar profesionales brindando su
propia experiencia, estimular distintas capacidades en
los alumnos, brindar conocimiento desde la experiencia
e investigacion, ensefiar en clima participativo, formar el
pensamiento critico individual, evaluar las actividades.

Exigencias que se ven dificultadas por falta de recursos
materiales y financieros para poder abordarlos, falta de preparacién
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docente en cuanto a estrategias de manejo de grupos numerosos y

falta de motivacion por parte de los alumnos.

los estudiantes exigen que los docentes les transmitan
la propia experiencia, que relacionen teoria y practica,
que haya apertura para aceptar distintos criterios, mayor
orientacién en el aprendizaje y actualizacion de los

conocimientos.

Entrevistas a docentes

Como resultado de las entrevistas realizadas por los alumnos

dela Carrera docente alos docentes de su propia Catedra, se pudieron

elaborar algunas conclusiones:

aquellas catedras con recursos materiales y vinculaciones
externas aparecen como realidad distintas dentro de la
misma institucion, como entidades independientes. Esto
produce en los integrantes la conviccion de progreso, de
posibilidades de estudio, investigacion y extension. Son
catedras a las que los egresados se acercan para tener
posibilidades laborales, becas e inclusiéon en proyectos
de investigacion. Los integrantes encuentran un espacio
ya establecido, consolidado. Aparece claramente
la representacion del espacio y los recursos como
importantes y valiosos. Caracterizados como simbolos de
status.

cuando la catedra tiene historia con figuras significativas,
miticas, los integrantes hablan con orgullo y se sienten
comodos por la pertinencia a la misma. Cuando los
profesores titulares tienen poder dentro de la Facultad,
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les resulta mas facil conseguir recursos y vinculacién
externa. En estos casos, éstas se convierten en modelos de
identificacion.

la cultura de las catedras, opera como modelos o
representaciones sobre las concepciones acerca del
conocimiento, del rol del docente, del rol de los
estudiantes, sobre la disciplina, sobre la profesion y sus
valores. Conocer esta cultura y tomar posicion frente a
ella, no es facil para el que recién se integra a una catedra.
Sin embargo, el desconocimiento de ciertas normas de
funcionamiento explicitas o implicitas, es muy marcado.
Frente a la pregunta acerca de la cultura de la catedra,
muchos no saben qué responder.

las catedras que tienen un proyecto consolidado,
generalmente apoyado con investigaciones se presentan
muy estructuradas, dificil de cambiar. Todo dependera
del tipo de guién que sustenten, Ferndndez (1994),
diferencia el “utdpico’, es el que remite al problema del
deseo humano entendido como proyeccion, busqueda,
disconformidad, curiosidad, exploracién, conquista,
persecucion sin fin de una realidad imaginaria una vez
perdida y siempre por venir, presente en la intimidad de
cada sujeto, del “mitico” presente en todas las culturas,
donde los mitos son relatos imaginarios con los que se
cuenta de los misterios incomprensibles.

cuando el proyecto de la catedra es innovador, todos
se sienten identificados y dispuestos a trabajar para
alcanzarlo. Silos profesores titulares son innovadores, es
posible que admitan sugerencias o propuestas de cambio.



o muchas catedras incluyen la investigacion como elemento
importante, sin embargo son pocas las que utilizan los
resultados de investigacion para enriquecer la ensefianza.
Cuando se da la relacién docencia-investigacion la
dinamica de las clases cambia y tanto docentes como
estudiantes pasan a ser elementos decisorios en la
dindmica del aula.

« la organizacién y normas estables son valoradas porque
facilitan la tarea y el logro de los objetivos propuestos.

o es dificil implementar una relacion dindmica entre teoria
y practica. Con frecuencia se la considera como dos
entidades separadas o articuladas secuencialmente. Es
dificil hacer cambiar este enfoque a aquellos que estan
acostumbrados a trabajar separando teoria de practica,
para llevarlos a una relacién mas dindmica y dialéctica
de los dos procesos. Esta forma de trabajo se ve con mas
frecuencia en aquellos docentes que ya han cursado la
carrera docente.

La catedra se considerada como espacio de desempefio y
formacion. Las catedras universitarias son espacios donde confluyen
las normas de organizacion, los mandatos sociales y los juegos de
poder, caracteristicos de toda relaciéon humana.

Un proceso de cambio innovador requiere el compromiso de
todos los integrantes de la catedra, para no correr el riesgo de quedar
encapsulados y perder la oportunidad de ayudar a todo el sistema a
lograr cambios significativos.
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Observacion y analisis de clases

Como parte de las actividades, los estudiantes debian
seleccionar una clase de su asignatura en la carrera de grado y
registrar lo observado. Enla primera columna debian registrar lo se
decia y hacia en la clase, incluyendo referencia horaria, en la segunda
sus comentarios e impresiones como observador.

Una vez realizada la tarea, se efectuaba el andlisis de lo
observado. Este primer analisis, se realizé teniendo en cuenta los
distintos componentes de la estructuracion didactica: objetivos,
contenidos, estrategias metodoldgicas, recursos, actividades,
formas de evaluacion, sistema de comunicacion, etc. Esta lectura
fue descriptiva, en funcién no solamente de los elementos sino la
secuenciay organizacion que cada docenterealizé alolargo delaclase.
Complementaron el conocimiento de la catedra observada, a través
de una entrevista al docente observado para tomar conocimiento de
las expectativas que tiene con relacién a su proyecto de trabajo; de
las normas de su catedra; de los cambios que querian realizar; etc.
En otra instancia de analisis, se reconoce el concepto de aprendizaje
y de ensenanza subyacentes; rasgos significativos del desempefo
del rol; determinacién de los parrafos donde se pudiesen visualizar
las operaciones mentales que se incentivaban. La secuencia que se
organiza para desarrollar un tema, la vinculacién con la practica
profesional; como se resuelve el problema de la complejidad de todo
aprendizaje.

Una vez realizado el andlisis individual, en pequefios grupos,
compartieron los resultados de las distintas observaciones y llegaron
a conclusiones tratando de senalar los cambios que realizarian, de



ser ellos los docentes a cargo. Luego se volvio a analizar los resultados
en el grupo total y sistematizar las conclusiones.

Aparecié como significativo el hecho de estar instalada la
forma de clase expositiva, si bien, con muchos recursos tecnolégicos,
con buen nivel de informacion, pero donde la participacion de
los alumnos era escasa y la relacion teorfa-practica se limité a dar
ejemplos.

La primera dificultad que surgio en el grupo fue, la percepcioén
de la situaciéon de aula como estructura contextualizada. Esta
percepcion era muy restringida, no incluian aspectos del contexto
institucional, de las personas y sus relaciones, de la dinamica propia
del proceso de aprendizaje, poniendo exclusivamente el énfasis en
los contenidos. Los contenidos, si bien constituyen un estructurante
fundamental de la didactica deben ser analizados en funcion de la
estructura total de elementos y procesos.

Esta dificultad para captar estructuras como totalidades, fue
sobre la que hubo que trabajar prioritariamente. No desvalorizar una
frase, un gesto, un elemento ni una situaciéon imprevisible que podia
ayudar a comprender lo que realmente pasaba en el aula.

Después de mucha elaboracion, reconocieron que habia
que cambiar esta forma de organizar las clases para facilitar mayor
participacion y vinculacién con la practica profesional. Sefialaron
que deberian poner el énfasis en las actividades que ayudan a los
estudiantes, a modificar las deficiencias de los aprendizajes previos,
a enriquecer el capital cultural, aprender a pensar reflexivamente
y a resolver problemas significativos para la profesion. No sabian
“mirar” las clases como observadores no participantes, esto llevaba a
perder algunos hechos significativos del proceso de ensefianza y de
aprendizaje.
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Todo proceso de formacion se trata de una tarea continua que
conlleva un trabajo de desestructuracion y estructuracion constante
a partir del conocimiento de la realidad y que segtin Ferry (1991, p.
56), “[...] el beneficio que aporta, es el de la regulacion”

El otro problema sobre el que hubo que trabajar fue cémo
analizar lo vivido a la luz del marco tedrico. Esta relacion teoria-
empiria les dificulté muchisimo la tarea. Sirvent (1993, p. 3) sefala:

La confrontaciéon teoria-empiria es uno de los
desafios esenciales en toda investigacion cientifica
y particularmente en las ciencias sociales. Dicha
confrontacion se resuelve en funcién de diferentes
modos de operar con el corpus tedrico y el corpus
empirico. Nos estamos refiriendo a la manera como
el investigador concibe, cual escultor, el amasar el
entretejido de teoria y empiria.

Otro problema fue ;cdmo interpretar lo que sucedi6 y por qué
sucedio, cudl es el sustrato tedrico que ayuda a su comprension?, y a
partir de alli, poniéndose en lugar del que estaba a cargo de la clase,
construir posibles modificaciones en la situacion.

La comunicacién en el grupo fue una estrategia que se
utilizé constantemente. En todo momento se compartio6 el andlisis
de situaciones problematicas tanto tedricas como practicas que
se vieron en las observaciones y se buscaron las soluciones y
fundamentacion. Esto llevo a modificar muchas interpretaciones y
a utilizar las soluciones dadas por los compafieros como insumos
facilitadores del aprendizaje.

Souto (1993, p. 23) refiriéndose al aprendizaje grupal lo define
[...] como un proceso de cambio conjunto en el que el

aprendizaje individual es una resultante del interjuego
dialéctico de los miembros, la tarea, las técnicas, etc.



en torno al conocimiento, que tiene lugar por la
interaccion, por la mediacién del grupo y de cada
miembro para el resto, por la creacion de una matriz
comunicacional generadora de aprendizajes.

En todo proceso de comunicacién humana hay un sistema de
intercambio de significados y se configura una estructura dinamica.
El pertenecer a diferentes dreas del conocimiento y facultades
diferentes, brinda a la participaciéon una riqueza muy grande. En
estos cursos de formacién docente se trata de establecer un sistema
de intercambio que contribuya a lograr un clima tal que sea,
facilitador de la participacion y de la distension. Asi, no solamente
se presta atencion al aspecto sintactico sino también al semantico
y al pragmatico” expresan Sacristan y Pérez Gémez (1996, p. 325).
Con relacion a lo semantico sefiala “quizas sea mas interesante
resaltar como los significados no se trasmiten sélo mediante los
significantes... No solo lo que se dice comunica, también lo hace la
forma en que se dice y lo que se deja de decir” (SACRISTAN; PEREZ
GOMEZ, 1996, p- 328). En cuanto a lo pragmatico, “analizar cémo lo
que se dice afecta a las personas, a su pensamiento y a su conducta”
((SACRISTAN; PEREZ GOMEZ, 1996, p. 343).

Cada uno de los participantes viene con la carga propia que
da el desempeiio de la profesion y de la docencia. Lo que aportan lo
hacen utilizando un lenguaje o estilo al que estdan acostumbrados,
se trata de codigos diferentes, dado lo interdisciplinario del grupo.
Aqui durante el proceso de elaboracion conjunta, las palabras no son
suficientes hay que enriquecer el significado con gestos, expresiones,
actitudes.

Perder el miedo a equivocarse, a presentar otro enfoque, otra
apreciacion nos moviliza y le da significado al marco tedrico con el
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que tratamos de analizar la realidad didactica. En una oportunidad,
un participante dijo “esto nos sirve de terapia”. El ejemplo vale para
mostrar como le impact6 lo que se trabajaba en el grupo.

Contreras (1994, p. 15) indica que: “El caracter experiencial de
la comunicaciéon humana, asi como el cardcter multipolar, polifacético
de la experiencia, hace que aparezcan elementos connotativos en las
significaciones subjetivas que tienen los contenidos para el sujeto”.
Esto sirve para enriquecer los conceptos que vamos trabajando y el
analisis de las situaciones de clase observadas. Cada uno agrega un
aporte desde su mirada y su encuadre, segun sea su realidad.

A modo de ejemplo, se puede sefalar la dinamica que
estableci6 en el grupo al presentar la red conceptual de la materia
en la que trabajan. Aun los pertenecientes a distinta especialidad,
descubrieron el Objeto de estudio de cada una de las materias y
la vinculacién que existia entre ellas, dentro del curriculo de las
diferentes carreras. Cuando algtin grupo tenia dificultades, el resto
les ayudaba a resolverlo, creando un clima de trabajo, de elaboracién
y de participacion.

Consultados acerca de las dificultades que tuvieron para
realizar el trabajo, mencionaron: la dificultad para elaborar el objeto
de estudio, el poner en juego la capacidad de sintesis y las relaciones
entre los distintos conceptos. Descubrieron que solamente, en una
concepcion curricular que considerara al docente como protagonista,
era posible el trabajo conjunto y creativo.



Planificacion de proyectos innovadores

Otra tarea que les ayuda a modificar las estructuras mentales
rigidas, es la exigencia de estos proyectos que deben planificar y
luego defender fundamentandolos teéricamente.

Para planificar deben, seguir los pasos que sefiala Kurt Lewin,
a través de tres etapas: descristalizacion, desplazamiento a un nuevo
nivel y cristalizacion en el nivel alcanzado. El proyecto planificado
debe ser realista. Cumplimentar las tres etapas anteriormente
senaladas por dicho autor, no es de facil aplicacion. Exige tener
conocimiento de la etapa anterior para poder realizar alguna accién
descristalizadora. Para lograr la cristalizacion en un nuevo nivel
necesitan compartir institucionalmente la propuesta, para evitar que
se encapsule por aislamiento.

Con relacién a proyectos innovadores, tenian bastante
dificultad para su realizacién porque consideraban que, si la catedra
en conjunto no los elaboraba les resultaria muy problematico
llevarlos a cabo. Lo cual es cierto, pero aun asi deberian intentar
imaginarse las cosas de otra manera.

El proyecto planificado debe ser factible de realizar con los
elementos que disponen y realmente si no es de toda la catedra, son
muy pocos.

Cuando es todo el grupo el que participé de la preparacién
del proyecto fue mas facil poder realizar el analisis y los cambios
necesarios. Por ej. Un ejemplo concreto lo presenté un grupo de
docentes de la catedra “Clinica de grandes animales”. Esta catedra
tenia que realizar un curso para un grupo de estudiantes de
Veterinaria de la Universidad de Cuenca, Ecuador. El curso debia ser
de 350 horas.
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Seleccionaron los temas, organizaron los materiales,
distribuyeron las tareas entre varios docentes, organizaron
actividades en clase, en la clinica y salidas a campo.

Cuando recibieron al grupo, al empezar a trabajar, se dieron
cuenta que no conocian la realidad de donde provenian, las
expectativas eran distintas a los de los estudiantes de los cursos de
nuestra facultad, no tenian los conocimientos que necesitaban para
seguir profundizando las tematicas. Y ellos tampoco entendian las
problematicas que les presentaban.

Plantearon el problema en el grupo vy se les sugirieron algunos
cambios. Debian realizar jornadas de intercambio informal con los
estudiantes para conocer el ambito de procedencia y costumbres
propias. Y modificar la planificaciéon de acuerdo al grupo concreto
que tenian.

Esto les hizo replantear el proyecto y dedicarles mas tiempo
a verificar los aprendizajes previos, a establecer un sistema de
comunicaciéon mas fluido entre ellos, salidas conjuntas a campo,
establecer una relacion teoria-practica mas intensa y modificar las
formas de evaluacion.

Es decir, tuvieron que adecuar el curso al grupo humano
concreto e incorporandolos a la vida institucional, realizando
acciones conjunta con los estudiantes de la facultad. Los cambios
fueron beneficiosos y se estableci6 una relacién interesante.

Otro proyecto significativo fue el realizado por 2 profesionales
enfermeras pertenecientes a la Escuela de enfermeria del Instituto
Dr. Roffo, que se especializa en Oncologia. Las enfermeras Li. Maria
Jests Monzon y la Lic. Hermelinda Salinas, como integrantes de la
carrera de especializacion en Docencia Universitaria en Ciencias



Biolégicas y Veterinarias prepararon un proyecto de Cambio
curricular de la formacion de enfermeros.

Lo innovador del mismo radica en que en lugar de organizar
los contenidos* centrados en asignaturas, pusieron el acento en las
capacidades a lograr y trataron de relacionar distintos campos del
conocimiento que ayudasen a alcanzarlos.

Previoalacursadaincluyeronunaactividad paralosingresantes
a la carrera para nivelar los conocimientos, destrezas, habilidades y
actitudes basicas que facilitarian aprendizajes complejos. Justificaron
esta actividad el ingreso de aspirantes provenientes de poblaciones
del interior del pais con diferente capital cultural. Esa actividad prevé
docentes que dediquen horas a ensefarles a estudiar, a preparar
trabajos, a expresarse con fluidez y completar las carencias que
detecten.

Mediante un sistema de pasantias programadas, supervisadas
y evaluadas en instituciones donde se desempefiarian como
enfermeros. Incorporaron la figura de un “Tutor” que funcionaria
como nexo entre la Instituciéon educadora y la Institucion receptora
para las practicas. Este Tutor intervendria como mediador frente a
los problemas que surgieran.

La articulacion teoria-practica debia estar presente en todo
el proceso de formacion, especialmente a través del desarrollo de
situaciones de enseflanza y aprendizaje vinculadas con la practica
profesional. Estas pasantias tendrian como objetivo:

o poner de manifiesto los conocimientos tedricos y practicos
que los habilitaran para el ejercicio de la profesion.

4 Contenidos: conjunto de saberes o formas culturales cuya asimilacién y apropiacién por los
alumnos se considera esencial para su desarrollo y socializacion.
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o poner en practica las relaciones interpersonales con el
equipo de salud.

o adquirir conocimientos que le permitan resolver deman-
das de la comunidad, no previstos, para su posterior in-
sercion laboral.

« Integrar los adelantos tecnoldgicos en forma tedrico
practico

« Promover el trabajo interdisciplinario entre los distintos
profesionales que desarrollan el curriculo.

La reflexion de sus practicas docentes

En todo momento se promovié la reflexién de sus propias
practicas docentes y analizadas con el grupo. Es interesante que
reconozcan no solamente las dificultades sino también los logros que
han ido adquiriendo en su trayectoria docente. La apreciacion de los
companeros acerca de las experiencias que narraron, ayudé a tomar
conciencia de la dimensién de la tarea que realizan. Implica otra
mirada. No hay que olvidarse de las caracteristicas de la constitucion
del grupo de formacion. Participan en él, profesionales de distintas
especialidades y de distintas carreras y hasta diferentes facultades.
Esto permite reconocer la importancia y la influencia del contexto
institucional, social y cultural. En un mismo grupo hay docentes que
trabajan con alumnos que recién ingresan a la Universidad y otros
que estan en catedras de los ultimos afos o en las clinicas donde
los estudiantes desempeiian su rol profesional. Universidades con
grandes recursos y otras con escasas posibilidades.

En general la percepciéon de la situacion de aula es muy
restringida, no incluyen aspectos del contexto, de las personas y sus



relaciones, dela dinamica propia del proceso de aprendizaje, poniendo
exclusivamente el énfasis en los contenidos. Los contenidos, si bien
constituyen un estructurante fundamental de la didactica deben ser
analizados en funcién de la estructura total que configuran elementos
y procesos. Fue esta dificultad de captar estructuras como totalidades
sobre la que hubo que trabajar prioritariamente. No desvalorizar una
frase, un gesto, un elemento ni una situaciéon imprevisible que podia
ayudar a comprender lo que realmente pasaba en el aula.

El otro problema consisti6 en relacionar lo vivido a la luz del
marco teorico. Esta relacion teoria-empiria dificulté muchisimo
la tarea de comprension. La dificultad se les presento en las clases
tedricas expositivas exclusivamente, porque les resultd facil
determinar las operaciones que moviliza el docente a través de su
razonamiento, pero no, las de los estudiantes, como consecuencia de
la ensefianza del docente. Si uno senala previamente que las clases
expositivas, aunque tengan buen nivel cientifico no ayudan mas
que la incorporaciéon de informacién, no lo valoran ni reconocen
que se trata de una forma reproductiva del conocimiento. Es que
estan muy acostumbrados a este tipo de practicas. En cambio, al
encontrar dificultad en sefialar las operaciones de los estudiantes,
descubren que éstos son dejados fuera del proceso de construccion
de significados. En los casos de clases que integran actividades
que facilitan las operaciones deben diferenciar si se tratan de
operaciones de representacion o de relacion. Cuando se omite el
paso de asegurarse una buena representacion del objeto de estudio
antes de ver su relacién con otros conocimientos, es mas facil que
aparezca el fracaso del alumno. Cuando las clases son altamente
expositivas, tampoco se facilita que el alumno aprenda a manejar
el lenguaje cientifico. Esto lo obliga a estudiar de memoria temas
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que no comprende o que no puede vincular con los aprendizajes
previos que dispone. Tampoco le resulta facil hacer integracién con
contenidos de otras asignaturas y menos ser capaz de utilizarlos para
resolver situaciones problematicas.

El uso de recursos tecnoldgicos como diapositivas o
proyecciones fue analizado a la luz de las operaciones que movilizan.
Esto permiti6 diferenciar las funciones que deben cumplir y mostrar
descarnadamente si los usan porque es novedad o porque realmente
se procura incorporarlo al proceso de ensefianza y de aprendizaje.

En dltima instancia no se buscé que emitieran un juicio acerca
de lo bueno o malo de la clase, sino, si es funcional o no al proceso
de aprendizaje de los estudiantes. Cuando se trata del registro de una
clase en algunas de las clinicas (propias de los afos superiores), éstos
mostraron si hay integraciéon de los conocimientos en funcién de
la practica profesional. En algunas situaciones reflejaron la tensién
entre los problemas de la docencia y los de la atencién médica.

Logros de la experiencia segun la opinion de los
participantes

A través de una encuesta se obtuvieron opiniones personales
de los participantes de la carrera de formacion:

“La observacion de clases me permitié ser mds critica en cuanto
a mi desemperio como docente”

“Aprendi a mirar desde afuera y darme cuenta que siempre se
puede mejorar”.

“El aula universitaria es mucho mds que cuatro paredes”.



“Aprendi a criticar y a trabajar sobre las dudas y los errores que
A d t trab bre las dud I
cometemos los docentes”.

“Se logra una vision mds objetiva de la situacion. Me permitio
observar que en muchos casos los errores de los alumnos no son
exclusivamente de ellos”,

“Reflexionamos sobre lo qué estamos haciendo y como lo
hacemos”.

“Integramos las problemdticas de cada drea y las relacionamos
a través de las discusiones que se generan”

“La relacion de la teoria con la prdctica diaria, facilité el
aprendizaje”

“Se reforzaron los componentes afectivos, se promovié la
autocritica, el sentido del esfuerzo y la responsabilidad moral”
“Hubo mayor intercambio de ideas”

“Se cre6 un espacio de reflexion acerca de la tarea docente”

“Logramos comprender que no siempre se facilita el aprendizaje
cuando se da clase” “Nos dimos cuenta que cuando preparamos
una clase pensamos qué vamos a ensefiar sin tener en qué van
a aprender los estudiantes”

“Experimentamos y comprendimos lo que es un aprendizaje
constructivo”.
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REFLEXIONES ACERCA DE LA EXPERIENCIA DE
FORMACION EMPRENDIDA

Una mirada desde la formaciéon docente nos lleva a
plantearnos qué estrategias de intervencidn seleccionar para que
los docente comprendan la importancia de organizar sus clases
poniendo el acento en la estructuracion del conocimiento, a través
de una constante relacion de lo tedrico con lo practico y viceversa. Es
decir facilitar la ruptura epistemoldgica de su tarea.

La relacion teoria-practica deberia estar vinculada con la
practica profesional, para que valoren el acercamiento a la realidad
laboral como recurso clave para la construccion del conocimiento.

De las tres condiciones necesarias para la formacion: tiempo,
espacio y realidad, la que mas dificultad presenta es el contacto
con la realidad. Los docentes no se educan solamente a partir
del conocimiento pedagdgico-didactico, que logren en acciones
sistematicas. Sus propias practicas de docencia y su participacion en
propuestas de investigacion y de extension, asi como las reflexiones
que se generan a partir de ellas, son fuentes formativas para la
transformacion del accionar cotidiano del docente. Se convertiria
entonces la formacidon en autoformaciéon en la medida en que se
aprenda a reconocer los aciertos y errores del accionar y se logren
modificaciones junto con el grupo de trabajo. De alli que sea tan
importante incluir espacios para la reflexion de la propia experiencia.
Hago mia la expresion del Prof. Gilles Ferry (1991) “Lo que se trata
de hacer como formador es justamente permitirle a aquél que se
forma, encontrar su forma, transformarse con su propia dindmica,
su propio desarrollo. Lo que no quiere decir que lo haga solo, pero
tampoco desde afuera”



Desde el objeto de la investigacion didactica:

A partir de la investigacion sobre el Aula universitaria se

puede afirmar que:

La construccidn de la Didactica de la especialidad es un
proceso complejo que requiere la puesta en comun de un
encuadre epistemologico compartido.

La tarea de formacion profesional requiere de un trabajo
intracatedra e intercatedra, para establecer relaciones
tanto verticales como horizontales.

El establecimiento de criterios comunes de evaluacién en
funcién de la formacion profesional es indispensable.

La incorporacion de las experiencias de la practica
profesional deben ser un “contenido” curricular y un
“insumo” de la metodologia que se emplee.

La funciéon movilizadora que tiene la referencia a
las practicas profesionales se posibilita acercando el
conocimiento a la posibilidad de aplicaciéon y dandole
fundamentos tedricos. Este acercamiento debe ir
realizandose desde el inicio de la formacion.

El logro de una mirada innovadora a la construccién del
rol docente es resultado de un proceso que lleva mucho
tiempo y esfuerzo.

REFLEXIONES FINALES

sPor qué considero que la forma de trabajo que implementé

en los cursos de formacion docente, es innovadora?
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Desde una perspectiva de la didactica fundamentada critica,
en la innovacion, segun Lucarelli, (2000) se concretan los rasgos que
distinguen a esta perspectiva, en especial la multidimensionalidad, la
explicitacion de los presupuestos, la contextualizacion.

Si consideramos que “la innovacién implica una ruptura, una
interrupcién de una determinada forma de comportamiento que se
repite en el tiempo y que se legitima, dialécticamente...”, esta forma
de formacidn docente, en el &mbito de la facultad, lo es.

Los mismos estudiantes lo afirman, al comparar y diferenciar
otras modalidades que han experimentado, dentro y fuera de la
facultad.

Desde mi mirada como docente y como investigadora,
considero que la participacion de profesionales con distinta
formacion en los cursos de capacitacion docente, conformaron un
grupo interesante. Miradas heterogéneas a los acontecimientos,
vinculaciones disimiles con el marco tedrico e interpretaciones
diferentes de la posibilidad de transferencia de los mismos a su
tarea diaria, ayud6 a comprender que la profesionalizacion docente
también conforma un aprendizaje complejo. Ademds se dio la
confrontacion de paradigmas, segun la especialidad. Por ejemplo en
Veterinaria, hay asignaturas que trabajan en la prevencion y cuidado
de enfermedades y otras centradas en la produccion, ponen énfasis
en la salud del rodeo y si tienen que sacrificar a los animales enfermos
lo hacen para salvar la rentabilidad de la produccién.

El trabajo de investigacion se enriquece con el aporte de todos.
Esun caminolargoarecorrer pero que produce grandes satisfacciones
y ayuda a lograr la construccion de nuevos conocimientos sobre el
aula universitaria y su dinamica.



Los profesionales estan acostumbrados a realizar cursos
de postgrado en los que la participacion es escasa y no se sienten
protagonistas de su propio aprendizaje. Explicitan que con esta
forma de trabajar, realmente aprenden. Que aprenden a mirar la
realidad del aula con otra mirada. A valorar su tarea.

Llegar a realizar cambios en el enfoque y ser capaces de tener
una mirada mas abarcativa del proceso que no recaiga exclusivamente
en los contenidos, trae aparejado un trabajo muy sutil de des-
estructuracion y organizacion de nuevas escalas de valores, que sin
la colaboracion de ellos no se podria realizar.

Aportan a la tarea del grupo, los resultados de cambios
producidos en su desempeiio de rol, sintiéndose contentos por poder
modificar la dindmica de los cursos. Otra cosa significativa es que
vuelven a consultarme y a pedir que los asesore en presentaciones
que deben realizar para Congresos, Cursos o Proyectos de trabajo de
investigacion o Tesis doctorales.

Aprender junto con los estudiantes es lo mejor que nos puede
suceder como docentes.
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A pedagogia por projetos na formagao de
professores em exercicio:
uma postura pedagogica

Emanuela Oliveira Carvalho Dourado

O presente texto traz uma narrativa da pratica docente com
a Pedagogia por Projeto (PP), com a inten¢do de sistematizar
conhecimentos dessa concep¢do de ensino e da formacgdo de
professores em exercicio. Ele demostra, portanto, os meandros do
desenvolvimento da pratica pedagogica com essa modalidade de
organizacao dotrabalho didatico, os percalgos,limites e possibilidades
dos seus “pressupostos tedricos em acdo” e o reconhecimento de
que os professores-cursistas vao produzindo (atualizando) diversos
saberes tedricos e préaticos a medida que estudam e ensinam, num
processo de auto formagao.

7

Neste trabalho, a Pedagogia por Projetos é apresentada no
desenvolvimento de uma atividade do Curso de Pedagogia/Ensino
Fundamental - Séries Iniciais, da Universidade Federal da Bahia,
que aconteceu no Municipio do Estado da Bahia denominado de
Irecé’. Esse curso é fruto de uma parceria entre a UFBA e a Prefeitura
do Municipio, através do Programa de Formagao Continuada de
Professores, com vistas a formagao dos professores em exercicio dessa
Rede Municipal, do qual faz parte o curso em nivel de graduagao,

5 Situado a 478 km da cidade de Salvador, o municipio de Irecé fica na zona fisiografica da
Chapada Diamantina Setentrional, abrangendo toda a 4rea do Poligono das Secas. Pertence a
bacia do Sao Francisco. Possui 66.181 habitantes, segundo senso do IBGE - 2010.
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que ficou conhecido como Projeto Irecé. O curso de Pedagogia
comegou no inicio de 2004. Em 2012 concluiu a sua segunda turma,
formando ao todo cerca de duzentos professores que atuam nessa
Rede Municipal.

Participar como Professora-Orientadora do Curso de
Pedagogia do referido projeto me possibilitou o reencontro com
essa modalidade de organiza¢ao do trabalho didatico — A Pedagogia
por Projetos. No curso, cada equipe de orientagdo era formada por
dois professores-orientadores um em Salvador e outro em Irecé,
que acompanharam um grupo de vinte professores-cursistas em
seu processo formativo. A equipe de Irecé tinha a funcédo de realizar
encontros semanais de orientacdo das Atividades de Registro
e Producao e das Atividades em Exercicio, sendo que todos os
orientadores podiam desenvolver Atividades Tematicas, a exemplo
dos Grupos de Estudos Literdrios.

A PEDAGOGTIA POR PROJETOS

A primeira vez que ouvi falar da Pedagogia por Projetos fiquei
encantada. Isso aconteceu em 1992, quando trabalhava na Escola
Din4mica de Irecé, com turmas da 32 e 42 séries (nomenclatura da
época), com Artes e Estudos Sociais. Sempre questionei o uso do livro
didatico como programa a ser seguido, desse modo, a Pedagogia por
Projetos veio ao encontro da minha insatisfacdo com o trabalho com
esse recurso didatico, tendo inicio ai a minha incursao experiencial
com a Pedagogia por Projetos, enquanto tematica de estudo e pratica
pedagodgica. Contudo, essa narrativa pedagogica demonstra meu
momento “atual” de compreensao tedrica e pratica da PP.

Essa organizagdo do trabalho didatico, antes conhecida como
“Pedagogia de Projetos”, tem a premissa formativa de que a educagao,



sendo um processo de vida, ndo pode ser uma preparagdo para a
vida futura e considera que todos os alunos desejam e sdo capazes
de aprender, independente do contexto social, cultural e econdmico
em que estdo inseridos. Ela tornou-se conhecida no Brasil com o
movimento da “Escola Nova’, em contraposi¢do a escola tradicional.
O seu grande diferencial metodologico ¢ que ela confere aos alunos
a responsabilidade pelas proposi¢oes do estudo e planejamento,
pondo em pratica e avaliando os projetos que desejam realizar.

A Pedagogia por Projeto, “herdeira” dessas formulacoes,
configura-se como uma possibilidade de organizagio do trabalho
didatico, que se apoia na perspectiva de que a aprendizagem deve se
pautar pela negocia¢do e produgao coletiva, envolvendo ativamente
os alunos, quer na proposi¢cdo da tematica de estudo, quer no seu
desenvolvimento e avaliagdo. Desse modo, todas as etapas do estudo
sao da (co)responsabilidade dos participantes, com divisdo de tarefas
individuais e coletivas.

Importante ressaltar que o termo “Pedagogia por Projetos” é de
formulagéo recente, relativo a década de 1990, através dos trabalhos
desenvolvidos pela educadora francesa, radicada no Chile - Josette
Jolibert — e colaboradores. Para esses pesquisadores, o principio
fundamental dessa pedagogia é que se aprende tomando decisdes
diante dos fatos, escolhendo procedimentos, criando e resolvendo
problemas, em sintese: aprende-se pelas experiéncias vivenciadas.

Para o pesquisador espanhol Hernandez (1998), os “Projetos
de Trabalho” ndo podem ser considerados uma metodologia, mas
uma concepgao de ensino que promove o conhecimento dos alunos
acerca dos saberes que circulam socialmente, apoiando-os na
construgido de suas identidades, portanto, foi com esses pressupostos
que a experiéncia narrada se atualizou no curso.
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O CURSO DE FORMACAO DE PROFESSORES EM
EXERCICIO

O Programa de Formagao Continuada de Professores, também
denominado UFBA/Irecé, caracteriza-se por possuir cursos com
“curriculos rizomaticos’, tecidos pelos seus participante — fazedores
do curriculo, incluindo os professores-cursistas, que se tornam
protagonistas dos seus percursos de aprendizagem. O conceito de
rizoma desenvolvido por Deleuze e Guattari (1995, p. 15) remete a
multiplicidade: “O rizoma nele mesmo tem formas muito diversas,
desde sua extensao superficial ramificada até suas concre¢des em
bulbos e tubérculos” Uma contraposi¢do a metafora arborea: “A
arvore ¢ aimagem do mundo, ou melhor, a raiz ¢ aimagem da arvore-
mundo [...]” (DELEUZE; GUATTARI, 1995, p. 15). Um curriculo
rizomatico, portanto, é aberto, hipertextual, uma vez que os saberes
nao tém uma hierarquia, apresentando-se desterritorializados em
forma de redes de conhecimentos. Os rizomas possuem multiplas
“entradas’, o que o torna heterogéneo e complexo, podendo ser
“acessado” a partir de inumeros pontos.

No projeto do curso, assume-se que todas as atividades
oferecidas pela coordenagdo ou externa a ele sdo denominadas
Atividades Curriculares. Considerando-se externas, as atividades
cursadas que ndo integram o rol das atividades oferecidas por ele
a cada ciclo, mas validadas pela Comissao do curso. Sendo que o
curriculo do curso apresenta dois tipos de eixos: Eixos Temadticos
e Eixo dos Tipos de Atividades. No conjunto denominado Eixos
Temdticos, agrupam-se os conteudos conceituais/tematicos a serem
possivelmente trabalhados durante o curso. Foram estabelecidos
cinco eixos: Educagdo e conhecimento ao longo da histéria, Educagio



e prdticas de ensino/pesquisa, Educagdo e linguagens, Educagio e
prdticas docentes, Educagio e politicas publicas (UFBA; FACED,
2003). O Eixo dos Tipos de Atividades é composto pelas Atividades
Temdticas, Atividades em Exercicio e Atividades de Registro e
Produgdo. (Ver ANEXO).

Nas Atividades Temdticas, do qual faz parte o Grupo de
Estudos Literarios (GELIT) - atividade narrada a seguir - elencam-
se os diversos tipos de atividades: grupos de estudos literarios,
cinematograficoseacadémicos;oficinas, cursos, palestras, seminarios,
etc. Entre eles destaco os Seminarios de Abertura e de Encerramento
do Ciclo. O primeiro traz, geralmente, palestras, mesa-redondas,
atividades artisticas, preparadas pela equipe de coordenagio e
orientacdo. Nele, sio apresentadas as atividades do ciclo, sendo
que cada professor-cursista opta por aquelas do seu universo de
interesse. Ja o de Encerramento é uma atividade de intenso trabalho
para reflexdes sobre o processo empreendido durante todo o ciclo.
Consta, principalmente, de apresentacdo das produgdes nas diversas
atividades, com destaque para a Produgao Livre (utilizam-se diversas
linguagens, para demonstrar suas impressoes sobre o ciclo), com
momentos avaliativos e propositivos para constru¢do do proximo
ciclo. Nesse grupo de atividades, estao pensados os conceitos/temas,
concebidos como uma intricada rede de contetidos, que englobe
produgdes construidas socio-historicamente, que passem a fazer
parte intrinseca do mundo de significacdes dos professores-cursistas
(UFBA; FACED, 2003). No total, sdo seis ciclos previstos e uma
carga horaria de 3.200 horas, com a possibilidade de mais um para
os professores-cursistas que demandarem necessidade de um tempo

maior para a sua conclusao.
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As Atividades em Exercicio foram concebidas no curso para
transformar a pratica pedagdgica num espago propicio a reflexdo do
fazer cotidiano da educacio, apoiado pelos estudos das Atividades
Temadticas - teoria e pratica, com vistas a elaboracdo de novos
conhecimentos para uma pratica pedagdgica mais qualificada. Uma
vez que a formacao se fez com professores, a Atividade em Exercicio
representa o elemento central no curriculo do curso, compondo com
seus relatos o Diario de Ciclo.

O seu processo de formacgao foi narrado nos Memoriais de
Formacio e contribuiu, sobremaneira, para os professores-cursistas
evidenciarem suas transfiguragdes formativas ao longo da vida,
incluindo a formagédo do curso. Os Diérios de Ciclos, os Memoriais
de Formacio e as Producdes Livres fazem parte das Atividades de
Registro e Produgdo.

A organizagdo curricular se deu em ciclos, pois se pautou na
ideia de que cada ciclo, em sua dindmica, se constitui em si mesmo,
em possibilidades de constru¢do de aprendizagens e vivéncias de
experiéncias formativas. Eles foram organizados a partir das reflexoes
dos professores-cursistas que resultavam em intervengdes via Tipos
de Atividades, de acordo com suas necessidades e interesses, tanto
académico/pedagdgicos como burocraticos, construindo assim seus
proprios percursos de formagao (UFBA/FACED, 2008).

EXPERIENCIA E FORMACAO NO CONTEXTO DO
CURSO

A concep¢do formativa do curso traz a perspectiva da
experiéncia, uma vez que ela “[...] contém o ‘ex’ do exterior, do
exilio, do estranho, do éxtase; e, também um ‘per’ de percurso [...]
de uma viagem na qual o sujeito da experiéncia se prova e se ensaia



a si mesmo” (LARROSA BONDIA, 2004, p. 67). Para Nietzsche
(apud LARROSA BONDIA, 2004, p. 67), esse sujeito que se faz em
sua propria formagdo é “[...] um sujeito que ndo se concebe como
substancia dada, mas como forma a compor, como uma permanente
transformacdo de si, como o que estd por vir” E um processo
premente de adaptagdo implicado pelo movimento caético ordenado
e organizado em resposta as perturbagdes proprias produzidas na
relacdo do ser humano com o meio onde vive.

Experiéncia na perspectiva apresentada, portanto, ndo é o
acimulo de saberes, mas a capacidade de mobilizacdo constante
dos saberes nos diversos espagos formativos. Em se tratando de
instituicdo educativa, “O mundo do curriculo ¢ um mundo de
referéncias, todas elas atuando como possibilidades de atualizagiao
e, com isso, de constituicdo de experiéncias formativas” (SA, 2010,
p. 55). Nesse sentido, Sa, baseando-se em Correia (1997 apud SA,
2010), da a formacdo a conotacio de abertura, de multiplicidade... o
que demanda a ideia de operar como um artesao, que criativamente
apoia-se num patrimOnio experiencial, pela possibilidade de
transitar pelo imprevisivel, compondo com fragmentos, tecendo
originalmente novas respostas.

No curso, compreende-se que a formagao ocorre quando se
vive uma experiéncia, no sentido trazido por Sales, Carvalho e Sa
(2007, p. 41):

[...] temos uma experiéncia quando as experienciagdes
espaco-temporais se tornam singulares, ecoldgicas e
teluricas e, particularmente estéticas. Singular, pois
distinta do que aconteceu antes e do que veio depois;
ecolégica, pois ha sempre uma relagdio homem/meio
ambiente; teliirica, pois conjuntiva no sentido da
formacdo de um todo entre o experimentador e a
coisa experimentada; estética, pois perceptiva.
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A formagao, portanto, pode ser considerada como resultado
e processo da experiéncia, que se constitui, pelos aspectos trazidos
pelas autoras, em distintas intensidades. Desse modo, as experiéncias
e a formagdo se configuram num continuum por “permitirem”
vivenciar, de maneira mais ou menos plena, suas experienciagoes
espago-temporais. Por outro lado, por estarem em permanente
processo de mobilizagao, elas se encontram num estado continuum
de atualizagao. Seria um continuum experiencial do qual fala Dewey,
pelas idas e vindas, pelas retomadas, pelas conexdes, que ao longo da
nossa existéncia vao produzindo formagao.

Contudo, o autor também nos diz das experiéncias educativas
e deseducativas, sendo essas ultimas desprovidas da implica¢ao
pessoal no processo de conhecimento - estar-se inteiro na atividade
vivenciada. Pois, experiéncia exige esforco, entrega - um “deixar-se
levar”. Embora a atividade intelectual seja imprescindivel, ndo se esta
dizendo que temos as rédeas da experienciagdo. “[...] o sujeito da
experiéncia se define ndo por sua atividade, mas por sua passividade,
por sua receptividade, por sua disponibilidade, por sua abertura”
(LARROSA BONDIA, 2002, p. 24). Desse modo, uma experiéncia
¢ mais ou menos educativa pela capacidade de ampliacio e
conectividade que ela proporciona.

Assim, as propostas curriculares ganham especial importancia
por poderem implicar de forma mais ou menos favoravel na condigao
natural do ser humano para a aprendizagem e para a produgio de
conhecimento; ou seja, para a realizacao de experiéncias mais ou
menos plenas. Isso ndo significa que essas experiéncias serdo sempre
agradaveis, simples ou faceis de experienciar. Para Dewey (1985, p.
153) o aprender pela experiéncia se da ao



[...] Fazer uma associagdo retrospectiva e prospectiva
entre aquilo que fazemos as coisas e aquilo que em
consequéncia essas coisas nos fazem gozar ou sofrer.
Em tais condi¢des, a agdo torna-se uma tentativa;
experimenta-se o mundo para se saber como ele é; o
que se sofre em consequéncia é instru¢do - isto é, a
descoberta das relagdes entre as coisas.

Desse modo, as experiéncias no curso conferiam, assim, um
sentido novo a pratica pedagogica de todos os envolvidos, o que nao
significa dizer que tenha sido mais facil, porém mais prazeroso por
aceitar a condigdo natural para a aprendizagem e os imprevistos do
caminho como inevitaveis, exigindo sempre novas atitudes, outras
agoes.

Nesse sentido, o conceito de experiéncia remete também ao
que Pineau (apud JOSSO, 2004, p. 27) considera “[...] um conceito
aglutinador dos projetos de conhecimento da formagdo no decurso
de vida” E, ao que Josso (2004, p. 49) compreende como implica¢ao
global da pessoa, como ser psicossomatico e sociocultural, no que
envolve concomitantemente “[...] as dimensdes sensiveis, afetivas e

conscienciais”.

Desse modo, o curso se constituiu em um espago fecundo
para a constru¢do de si no mundo com os outros. E a pratica
retratada confere ser a Pedagogia por Projetos uma concepgao
de ensino coerente com os pressupostos formativos do curso e
possibilitadora de outra postura pedagogica. Desse modo, também
desvela o meu momento formativo como professora que utiliza
essa logica organizativa na realizagao das suas atividades docentes;
que ensina esse conhecimento (a PP) aos seus alunos/cursistas,
professores e aprendizes de professores na formag¢ao continuada e
nos cursos, especialmente de Pedagogia; que tematiza, a sua pratica

161



162

com essa “pedagogia’, ou seja, torna a pratica objeto de estudo; e que
contribui com a narragdo-critico-reflexiva dos seus alunos/cursistas
e professores.

A PEDAGOGIA POR PROJETOS NA PRATICA DO
CURSO DE PEDAGOGIA UFBA/IRECE

Essa experiéncia, ao contemplar a Pedagogia por Projetos,
se distancia das formulagdes que engessam a pratica pedagogica,
mais parecendo féormulas a serem seguidas. E, embora eu tenha um
longo percurso utilizando essa modalidade organizativa do trabalho
didatico, as vezes ainda tenho dificuldade para deslancha-la no
cotidiano formativo. Por certo, ela foge da dindmica costumeira do
desenvolvimento dos trabalhos — uma proposicao que responsabiliza
os cursistas também pela condugido dos estudos e para a realizagao de
atividades que nem sempre sao aquelas “classicas” do ensino superior,
e isso as vezes causa estranhamentos iniciais e certas resisténcias de
alguns alunos no curso do seu desenvolvimento.

No entanto, a minha incursdo docente com a Pedagogia
por Projetos tem influenciado as minhas decises, mesmo quando
nao tenho a intengdo prévia de conduzir o trabalho didatico
nessa logica organizativa, como foi o caso da experiéncia narrada
que, inicialmente, ndo pretendia desenvolvé-la nessa perspectiva.
Nesse sentido, a minha pratica se aproxima das perspectivas que
consideram a PP uma postura pedagogica.

Assim, aatividade narrada desenvolvida no curso de Pedagogia
UFBA/Irecé como professora-orientadora, é um bom motivo para
acreditarmos que ha um imbricamento teérico-metodologico das
praticas didatico-pedagodgicas, que vai sendo construido pelos



professores a medida que desenvolvem a docéncia teorizando a sua
prética.

E nessa perspectiva que apresento o trabalho desenvolvido
no Grupo de Estudos Literarios (GELIT) - a partir do livro Emilio
ou da Educacio, de Rousseau, escrito no século XVIII. Essa foi uma
das obras escolhidas para estudo durante o Ciclo Trés (Terceiro
Semestre) do Curso de Pedagogia UFBA/Irecé. A cada ciclo, eram
oferecidos até quatro GELIT com livros distintos, e/ou estudo da
obra de determinado autor, e/ou saraus, que poderiam abranger
um numero grande de obras em um mesmo grupo. A escolha do
livro mencionado foi feita pelo Comité de Avaliagio® do Curso,
formado pela equipe de coordenadores e orientadores UFBA/Irecé
e, posteriormente, pelos professores-cursistas que poderiam optar
(ou ndo) pela atividade.

O GRUPO DE ESTUDOS LITERARIO “EMILIO” - PARTE I

Esse GELIT tinha o seguinte titulo: Pressupostos da Educagdo:
O Nao-Diretivismo através da obra Emilio. Quase quarenta cursistas
se inscreveram nesse grupo. Quando apresentado materialmente o
livro, mais de uma duzia deles desistiu. No Seminario de Abertura,
a apresentacdo foi apenas oralmente sobre o seu conteudo, autor e
breve contextualizagdo histdrica da obra. Importante lembrar que
estivamos no segundo ciclo e os professores-cursistas ainda nao
tinham o gosto pela leitura literaria, de acordo com os seus relatos

6 O processo avaliativo do Projeto consta de duas vertentes: avaliagio da sua execugéo, que se
constitui no monitoramento e (re)planejamento das agdes desenvolvidas durante a execugdo
do curso, ao encargo do 6rgao colegiado de avaliagio; e avaliagdo do desempenho académico
dos professores-cursista, no qual prevalecera a autonomia de cada professor ou coordenador
(UFBA/IRECE, 2003).
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orais e registros nas narrativas pedagdgicas - Memoriais e Diarios
de Ciclo. Assim, o tamanho do livro - ja que os cinco livros que
compunham a obra estavam juntos, e seu aspecto “sério’, com sua
capa preta sem nenhum atrativo, foram decisivos para que muitos
alunos desistissem antes mesmo de comecarmos os estudos.

Iniciamos, assim, os trabalhos do GELIT ja com um problema
declarado e sabiamos que teria a apresentac¢do dos estudos do GELIT
no Semindrio de Encerramento do Ciclo, como de costume. O
problema era que, geralmente, as apresentagdes, fruto dos Estudos
Literarios, eram muito bem produzidas, a cada ciclo ampliava-se a
dedicacdo de todos na elabora¢io do “Seminario Final”, que virou o
ponto alto dos ciclos. Contudo, ndo pensamos inicialmente na sua
“produgcao final’, certamente os problemas com a evasido no grupo
niao me permitiram sugerir, naquele momento, essa produgéao, por
medo de assustar ainda mais os professores-cursistas. Planejamos
apenas a dinamica dos estudos que seriam feitos através de leitura
prévia de cada livro - capitulo - individualmente, com discussao
nos encontros quinzenais, uma vez que o livro completo, como
dito, é uma composi¢do de cinco obras continuas do autor. Essa
foi a proposta de estudo inicial definida coletivamente pelo grupo
inscrito.

No entanto, com o desenvolvimento do estudo da primeira
parte do livro, nos demos conta de que a compreensao de alguns
contextos da obra demandava outros estudos. Com isso, demos
inicio a uma etapa importante de planejamento coletivo com
distribui¢do de tarefas. Desse modo, ficou acertado que cada grupo,
num total de cinco, teria a responsabilidade de organizar mesas de
discussao que envolvessem as temdticas/contetidos: Iluminismo,
Revolugdo Francesa, Filosofia e Educac¢do, Educagio e Sociedade,



etc. As atribui¢des individuais e grupais e o coletivo desse GELIT
mobilizaram a todos e proporcionaram excelentes momentos de
estudo, contando com a participagdo de palestrantes convidados,
mostra de filmes, artes visuais e musicais.

No momento que decidimos esses “recortes” de estudos, fiquei
questionando a fun¢ao dos pressupostos: ter que estudar isso para
entender aquilo... Parecia contraditério com o que o curso acreditava,
uma vez que nao possuia disciplinas, nem turmas e nem professores.
Na dindmica do curso eram oferecidas atividades a serem escolhidas
por cada participante no momento da inscri¢do e, desse modo, iam
compondo os grupos daquele ciclo e individualmente seus percursos
de atividades e forma¢ao. Mas, na pratica, experimentdvamos a
possibilidade de transitar por varias areas de conhecimentos, por
muitas ideias acerca do mundo, da sociedade e da educagdo de
forma interdisciplinar. Portanto, foi a partir dessas reflexdes que
compreendi que estavamos experienciando um dos pressupostos da
Pedagogia por Projetos. Na pratica, tomamos a interdisciplinaridade
como principio formativo. Sendo que, também, fizemos uma
incursao historica pela educagdo e a filosofia, o que contemplava
o Eixo Temadtico Educag¢io e conhecimento ao longo da historia,
conforme se percebe na ementa do componente,

Esse eixo tematico abrigard reflexdes, informagdes,
contextualizagdes, criticas sobre o movimento
geo-histérico de diversas areas do conhecimento
e suas ressonancias na educagdo. Objetiva-se que,
através desses conteudos, possam ser ampliados os
modos de ver/perceber os processos geo-histéricos-
educacionais, com conseqiientes implicagdes nas
reflexdes e possiveis transformagdes da pratica
pedagdgica. (UFBA/IRECE, 2003, p. 22).
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Esse foi o Eixo Temdtico elencado para esse GELIT desde o
momento do planejamento da sua proposta de estudo literario,
antes do Seminario de Abertura do Ciclo, quando as atividades sao
elencadas.

Contudo, ndo intencionei estudar isso para entender aquilo...
Portanto, o cotidiano de estudos, quando permitido, vagueia e se
transmuta em labirintos e encruzilhadas. Assim estudamos o autor,
seu tempo, seu lugar... E adentramos na histdria para compreender
a Revolucao Francesa e o Iluminismo. Com isso, outros autores e
outras obras da época também compuseram os estudos, a exemplo,
lemos “Do Contrato Social ou O contrato social” (1972), de
Rousseau, para compreendermos melhor a sua visao de sociedade e
de homem social. Fizemos uma viagem pela filosofia e a ciéncia, seus
principais representantes desde a Grécia até a contemporaneidade,
visando compreender as suas fases, caracteristicas e influéncia no
conhecimento ocidental, especialmente na educagao. Desse modo,
(re)visitamos varios autores, como Sécrates, Platao, Santo Agostinho,
Tomaz de Aquino, John Locke, Skinner, John Dewey, Vygotsky,
Piaget, etc.

E certo que nem todos os professores-cursista estudaram
todos os temas envolvidos, e os tedricos que contrapunham a
obra de Rousseau ou que comungavam de alguma forma com ela.
Os professores-cursistas também, nessa atividade como no curso
como um todo, puderam trilhar seus préprios caminhos de estudos,
fazendo escolhas dentro das suas possibilidades e interesses. Mas
vislumbrei neste momento a oportunidade de trabalhar um aspecto
imprescindivel da Pedagogia por Projetos, intencionalmente:
utilizar a necessidade e a curiosidade dos alunos para introduzir
conhecimentos de outras dreas e outras habilidades. De certa forma,



podemos considerar os “desvios” para os estudos realizados, também,
como resultado desse aspecto possibilitado pela PP.

Diante da potencialidade dos estudos, pensei no teatro e na
musica para também compor o rol de atividades. Os professores
precisam de conhecimento estético! Essa é uma frase comum aos
estudos pedagdgicos. Desse modo, parece haver um consenso de que
a perspectiva formativa deve promover sensibilidades outras, além
das cognitivas, uma vez que somos também emocionais, intuitivos.
Portanto,

A experiéncia estética é a criagdo de uma possibilidade
virtual ou utdpica de questionamento da realidade
existente e vivida. O fazer artistico estabelece uma
relagdo de tensdo entre o mundo daexperiénciaeaagio
intencional de organiza-la esteticamente, articulando
idéia [sic] e realidade a partir da experiéncia poética
que investiga o vivido. O produto desse processo
artistico pode nao representar a realidade, mas é nela
que se sustenta. (RICHTER 2004, p. 41).

Roseli S& (2010) também apresenta uma possibilidade do
sensivel a partir da nossa pré-senca no mundo, que vai constituindo
a nossa singularidade. Nessa perspectiva, transitar pelos diversos
vieses do conhecimento e de sua produgdo promove a atualizagdo
das potencialidades humanas, de modo que, as suas experiéncias
formativas sejam um “existir no mundo’ de possibilidades e
atualizacdes.

Portanto, compreender as artes e a sua produgao exige vivéncia,
contato, imersdo, emocdo. Sem essa familiaridade, como poderao
levar para a escola essa linguagem? Além de ser um bem produzido
pela humanidade, em que todos tém direito a esse conhecimento,
também, é uma fonte inesgotavel de experiéncia estética. Contudo,
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ela ndo se refere apenas ao culto ao belo; mas a correlagao intensa e
mais complexa do sentimento, da percepgdo, do pensamento, que
nao exclui a dor, o labor. Dessa forma, além das possibilidades de
escolher os proprios caminhos formativos, via proposta curricular
do curso, a Pedagogia por Projetos no desenvolvimento da
atividade incita a tomada de decisao, a negociagdo com os pares,
a (co)responsabilidade pelo conhecimento produzido, via agdes
individuais e coletivas.

Assim, as vivéncias artisticas foram intensas no GELIT.
E, como professora, também inteira nessa atividade, creio que
coordenei a organizacido de excelentes possibilidades formativas.
Portanto, também fiz propostas, elegi, conduzi e fui conduzida pela
turma. Uma das minhas proposi¢des para o grupo, como dito, foi
a arte teatral. Inicialmente, propus o “laboratério”. Talvez esse seja
o tipo de atividade menos utilizado na escola pela sua natureza de
improvisagdo. E que as escolas geralmente primam pelas coisas mais
controladas, previsiveis. Mas, esse ¢ um tipo de atividade que permite
e amplia a necessidade de vérios estudos para que seja possivel a sua
realiza¢ao, além de promover um processo formativo implicado
com o contexto a ser vivenciado, portanto, um excelente recurso
avaliativo dos varios conhecimentos ali envolvidos.

Desse modo, levei para o grupo a ideia, que consistia em
recriarmos uma “cena’ como no tempo de Rousseau. O grupo ficou
entusiasmado com a proposta. Dai em diante, fomos planejar as
acoes e distribuir as responsabilidades. Tinhamos que pensar em
tudo, no cendrio com o clima da época, as roupas e ornamentos
como no periodo, os tedricos e os artistas de destaque, para preparar
o0 contexto e a argumentag¢do para as conversas, que deveriam trazer
as concepgdes como na e’poca. Para tanto, além dos textos, assistimos



a filmes e vimos obras de arte. Sabia que a maioria nao tinha gosto
pela musica classica. E essa seria uma boa oportunidade para o
acesso a musica erudita sem ser por imposi¢o. E que precisdvamos
escolher a trilha sonora para a vivéncia. Assim, todos deveriam
trazer propostas, para isso precisavam se informar e principalmente
ouvir. As artes também compunham o contexto da época, para tanto
era preciso conhecé-las e remeter-se ao passado que nao viveram.
Passamos varios dias ouvindo, selecionando e gravando as musicas.
As artes também seriam assuntos das conversas, como no contexto
burgués do periodo histérico.

Alguns alunos se destacaram na dedicagdo para que o evento
acontecesse, enquanto outros eram “levados” pelo movimento da
turma, sendo que, muitas vezes precisei intervir, com conversas
também individuais e solicitagdes a alguns para ajudar a envolver
os demais nas atividades. O esfor¢o foi para que todos participassem
e aprendessem, contribuindo com as suas possibilidades, que
nem sempre correspondiam as suas atribui¢des, como divididas
inicialmente, ou da expectativa do grupo. Desse modo, o exercicio
do respeito as diferengas, também permeou o desenvolvimento dos
trabalhos, sendo perceptivel o crescimento de todos nas relacdes
humanas e sociais e nas aprendizagens dos demais contetidos
envolvidos, cada um no seu tempo e na sua capacidade.

No dia marcado, varios personagens da historia estiveram
na Chacara Maricota, em Irecé, um espa¢o que tinha um aspecto
bucolico e requintado, escolhido para a encenagao. Alguns figurinos
estavam impecaveis, bem como a argumentagdo da maioria. Se
bem que, volta e meia, esqueciamos os personagens e chamavamos
pelo nome dos atores. Algumas conversas paralelas também
rompiam com a encenag¢do, mas nada que impedisse a retomada,
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as vezes escondendo o riso, outras vezes criando um argumento
para incluirem as risadas que ndo queriam cessar. Até Mozart fora
convidado e tocou piano para os participantes. Além de mim, quem
compds este personagem era o inico membro do encontro que nao
era professor-cursista, era um professor e artista da regiao. Foi uma
noite inesquecivel! Durante muito tempo esse foi o assunto mais
comentado pela turma.

Em meio aos elogios, aos comentarios, demos muitas risadas
das coisas que nao deram certo, mas que nio estragaram a noite,
alguns disseram nem perceber os problemas. S para citar alguns,
a casa de festas que “alugamos” (seria mais apropriado dizer que ela
“patrocinou’, pelo valor irrisério cobrado) ofereceu os utensilios
de prata e outras pegas para o jantar, mas nao se lembrou de levar
talheres e copos. Também, nao levou dgua como combinado, apenas
cha. Ambiéncia e personagens a carater no século XVIII, utilizando
copos descartaveis (que eram rapidamente escondidos para as fotos),
e comendo com as maos, com muita elegancia.

Além das aprendizagens conceituais, outras de tipo
procedimentos e atitudes, também foram percebidos nos processos
avaliativos das produgdes escritas, imagéticas, orais, relacionais
dos professores-cursistas. Como exemplo, cito a compreensdo dos
diversos tipos de conhecimentos a exemplo da filosofia, teologia,
ciéncia, artes, do popular, de senso comum, bem como dasimplicaces
desses conhecimentos na educagao; a forma de trabalhar em grupo,
que apesar de alguns desencontros e insatisfagdes, apresentou
avangos significativos quanto a participagao ativa, cumprimento de
responsabilidades, respeito ao outros e aos combinados; a desinibicao
para apresentar e defender suas ideias publicamente seja nos grupos,
no coletivo; nas produgdes e apresentagdes artisticas para os demais



colegas do curso; o gosto, a valorizagdo e o prazer pelas artes, pelo
sentir, se permitir experimentar. Além de ter contribuido para o
grupo ficar mais integrado, as vivéncias promovidas pelas atividades
grupais e artisticas oportunizaram experienciar outras percepgoes
e sensibilidades, também trouxeram mais abertura para se permitir
errar, (re)fazer, propor, aceitar... Segundo os professores-cursistas,
eles passaram a gostar de musica erudita, certamente da sua forma
pessoal, apos a imersdo nesse universo musical. Enquanto uns
disseram que passaram a ouvir essa musica no seu dia a dia, outros
disseram que quando ouvem se sentem bem, diferentemente de
antes, que a achavam chata, chegando a incomoda-los.

Ainda na esfera conceitual, continuando os estudos,
tragamos um paralelo entre as ideias naturalistas de Rousseau e o
Racionalismo, que é a corrente tedrico-filosofica que defende que
a fonte do conhecimento ¢é interna ao sujeito, o conhecimento ja
¢ dado a priori - ¢ inato. Acrescentando, assim, mais uma drea de
conhecimento: a Epistemologia da Aprendizagem, que foi abordada
de forma interdisciplinar. Desse modo, outras correntes tedrico-
filosdficas foram apresentadas no didlogo com Rousseau, uma vez
que as perspectivas Empiristas, ja eram esbogadas por Jonh Locke,
no século XVII/XVIII. Para essa corrente a fonte de conhecimento
¢ exterior ao sujeito, que é considerado “tabula rasa” Acredita-
se que o conhecimento adquirido se soma aos anteriores, como
camadas. No intuito de compreender melhor essa perspectiva e
suas implicagdes na educagdo fizemos um “recorte” de estudo,
que se ampliou até o nascimento da Psicologia. Estudamos a
sua corrente comportamentalista e sua inser¢do nas propostas
curriculares, especialmente no Brasil, passando pela Legislacao
da Educagao, até os seus desdobramentos na pratica educativa,
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pedagdgica e didatica das escolas e dos seus professores. Do mesmo
modo, os estudos permitiram um didlogo com os pressupostos
Interacionistas e suas contribui¢des para as mudangas educacionais
contemporaneas, com vistas a melhoria dos processos de ensino e
aprendizagem. O Interacionismo é a corrente que acredita que o
conhecimento é construto interno, mas para que ele seja produzido
é necessaria a mediagdo externa com outros sujeitos e outros objetos
de conhecimento. Desse modo, a aprendizagem ¢ um processo
interno, pessoal e subjetivo. Foi fundamental, ainda, estabelecer
os fundamentos que caracterizam cada uma das trés correntes,
especialmente pela dificuldade que sentiram de diferenciar o
Racionalismo e o Interacionismo.

As praticas Racionalistas organizadas em forma de “Projetos”
apresentadas nos estudos foram questionadas por eles, pois as
identificaram como Interacionistas, por conterem alguns aspectos
comuns a essas duas correntes, como a interdisciplinaridade e
a autonomia implicada no desenvolvimento do trabalho pelos
participantes. No entanto, elas se diferem em seus pressupostos,
uma vez que no Interacionismo esse trabalho didatico esta imbuido
de intencionalidades, distanciando assim, de uma légica mais

espontanea de ensino, no qual o aluno é o centro, cabendo ao
professor um papel de “coadjuvante”, como no Racionalismo.

Essa corrente teorico-filosofica é representada na educacio,
especialmente, por John Dewey (1859-1952). No Brasil, as ideias
e obras de Anisio Teixeira (1900-1971), entre outros, também sdo
influenciadas por essa corrente. Lembrando que a “Pedagogia de
Projetos” é o resultado de estudos de educadores europeus como
Montessori, Deccroly, Claparéde, dentre outros, que comungavam
dos seus ideais.



Também, estabeleceram concordancias e divergéncias com
obras desses autores com a proposi¢do do curso. O certo é que
encontraram muitas respostas para a compreensdo de algumas
outras propostas de trabalho presentes na escola. E reconheceram,
entre as modalidades organizativas do trabalho didatico, a Pedagogia
por Projetos como a principal heranga da corrente tedrico-filosofica
Racionalista. A Pedagogia por Projetos congrega alguns dos seus
principais aspectos, como a interdisciplinaridade, o “planejamento”
e as agOes cooperativas, que incluem o interesse e a participacao
dos alunos na proposicdo dos estudos; embora também se distancie
pela intencionalidade das intervengdes didatico-pedagogicas, ao
“autorizar” a escola e o professor para a proposi¢do e formulacao
dos processos de ensino e das metas de aprendizagem dos alunos.
Contudo, muitas davidas persistiram, especialmente, quanto a
compreensao da agdo pedagogica dos docentes no Racionalismo,
bem como, dos seus processos avaliativos, uma vez que o ensino nao
ocupa posigdo privilegiada nessa perspectiva.

Nesse sentido, o grupo de professores-cursistas questionou
a existéncia de escolas de cunho Racionalista, como descrita por
essa corrente tedrico-filosofica. Assim, conheceram as escolas
montessorianas via textos, mas queriam compreender ainda mais
sobre a sua perspectiva educativa. Neste momento de inquietagio,
eles retomaram uma discussao anterior em que comentamos sobre
as ideias naturalistas das comunidades alternativas do Vale do Capao
- Palmeiras-BA, concomitantemente com as discussdes da educagio
na natureza preconizada por Rousseau. Eles questionavam se a vida
dessas comunidades implicava as propostas para a sua educagao
escolar, se teriam reflexos naturalistas e racionalistas nas suas
escolas. Essas comunidades se espalharam pelo vale, na Chapada

173



174

Diamantina, em meio as suas belezas naturais. Logo, lembrei-me de
uma professora-pesquisadora que morava la, que conheci anos atras
através das consultoras do Ministério da Educagdo (MEC). Apods
contatd-la, para nos dar informacéo sobre a educagao escolar de 14,
ela fez o convite para uma visita.

Entao, a turma aceitou o convite para conhecer acomunidade e
asua Escola Comunitaria. Foram poucos dias de muita aprendizagem
e deleite, com a convivéncia mais proxima da natureza. A pousada
escolhida foi ocupada todinha por nds. Era nossa casa no campo.
Ela fica no meio da mata, a cerca de um quilometro do centro do
povoado, se bem que as casas do Vale ficam em meio as serras e a
mata, por isso, apesar da sua extensdo, quase nao se vé o povoamento
do lugar. Também, ndo ha asfalto para chegar 14 e nem tinha
calcamento de pedras nesse lugar (atualmente, ja aparecem algumas
ruazinhas com paralelepipedo no centro do povoado). Préximo a
pousada uma pequena cachoeira s6 nossa, em meio a uma regiao
de intimeras delas. Foi uma convivéncia harmoniosa do grupo, acho
que influenciada pelo espirito do lugar e dos estudos naturalistas de
Rousseau.

A palestra com a nossa anfitria aconteceu na segunda noite.
Verdadeiramente, ndo foi uma palestra, tivemos uma boa conversa
em que questionaram a vida no lugar e as ressonincias disso no
curriculo escolar. Também, estabeleceram relacbes com teorias e
tedricos que tiveram contato, no periodo anterior a viagem. Desse
modo, entendemos que nem todos os moradores fazem parte das
comunidades alternativas, pois existem muitos nativos morando ld e
que frequentam duas escolas, uma publica e uma comunitaria. Nessa
segunda escola, havia uma experiéncia singular sendo desenvolvida,
a partir de uma proposta educativa Interacionista. No entanto,



a participagdo da comunidade era bem mais visivel na gestdo da
associa¢do mantenedora e na participagao ativa no seu cotidiano,
que nas formulagoes tedrico-metodoldgicas, mesmo sabendo das
implicagbes que essa participagdo traz para a sua pratica curricular e
pedagdgica. Esta ficava a cargo de uma equipe de educadores capazes
de gerir as propostas de ensino e aprendizagem dos alunos.

Na viagem, estdvamos sempre ouvindo ou cantando uma
musica que passou a ser o nosso hino. “Elegemos”, assim, uma can¢ao
significativa para o estudo: “Meninos’, tal era, para a turma, a sua
relacao com a educagdo Rousseauniana e com a nossa experiéncia
nesse convivio natural, que o lugar inspirava. Linda também é a beleza
do seu canto, da sua melodia e letra que Juraildes da Cruz escreveu.
De forma que, a escolha da musica como representante do estudo,
também, poderd ser considerada resultado da formagao estética que
o estudo promoveu. Ao invés da escrita de um texto argumentativo
para representd-lo na solicitacio dos recursos necessarios a
viagem, a turma sugeriu que usassemos a musica que ja tinhamos
trabalhado em um dos encontros de estudo do livro, quando propus
a interpretagao da educa¢ao naturalista a partir dela. Provoquei uma
justificativa e eles argumentaram que outros textos, neste caso da
arte literaria, também exprimem conhecimentos, inten¢oes, muitas
vezes bem melhor que os textos informativo-argumentativos. Assim,
para eles a musica exprimia o contetido estudado. Desse modo, fui
escriba da solicitacdo que teve a musica como sintese do estudo. Dai
em diante ela passou a ser oficialmente a nossa companheira natural
nos encontros.

Poucos dias depois, no Seminario de Encerramento,
apresentamos o estudo e as vivéncias que fizemos, somente com
slides e uma Mostra Fotografica do “Filosofando com Rousseau” -
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“laboratdrio”, a vivéncia teatral. Apds a apresentagao, em nome da
turma, um professor-cursista solicitou a continuidade do GELIT
— Emilio. Como narrado, experienciamos momentos impares, mas
nao deu tempo de concluir a leitura do livro, para uns faltava bem
pouco.

O GRUPO DE ESTUDOS LITERARIO “EMILIO” - PARTE II

No Seminario de Abertura do Ciclo seguinte, como uma
boa demonstragao de como os professores-cursistas contribuiam
com a elaboragdo do ciclo seguinte do curso, la estava a atividade
disponibilizada para os cursistas: Pressupostos da Educagio: O Ndo-
Diretivismo através da obra Emilio II, tendo como Eixo Temdtico
Educagdo e prdticas docentes, segundo a organizagao curricular do
curso:

Esse eixo estara diretamente ligado a pratica docente
de cada um dos professores cursistas sob a supervisio
da equipe de orientagio, objetiva-se que cada professor
cursista tenha um espago para refletir e (re)elaborar
seus planos e projetos de pratica pedagogica. Havera
também atividades tedricas sobre as diversas temdticas
do cotidiano docente. (UFBA; IRECE, 2003, p. 24).

Iniciamos/continuamos os estudos no Ciclo III. O primeiro
encontro do GELIT nao foi muito produtivo, a turma ainda
comentava o “Filosofando com Rousseau” e a viagem a Chapada.
Tentei iniciar o planejamento das atividades com eles, mas nao
tive sucesso. Compreendi o momento de reencontro e também
entrei na conversa. Foi muito bom ouvir o quanto o estudo tinha
sido importante para todos; uma experiéncia que certamente
promoveu muita formagdo aos envolvidos. Dentre elas, posso citar



as relativas a interdisciplinaridade a partir da leitura de livros,
histdrias, obras de arte, uma vez que na avaliagdo oral dos destaques
das aprendizagens pedagogicas foi o que eles apontaram com mais
propriedade. Aprender a ler de forma contextualizada geo-histérico
e culturalmente seria a maior contribuicao para eles levarem para
as suas salas de aula e para a sua pratica pessoal de leitores. Isso,
além das aprendizagens relativas aos conhecimentos de natureza
conceitual, procedimental e atitudinal explicitados anteriormente.

Mas, no segundo encontro do Ciclo Trés jia decidimos a
“producao final” do estudo do livro. Na verdade, dois: uma pega
teatral e uma revista com artigos produzidos por eles. Iniciamos
desta vez planejando o seu “final” e o processo para atingi-lo. Assim,
programamos o estudo da parte final do livro e, em pouco tempo,
iniciamos a montagem da peca, e paralelamente eles escreviam
os artigos, que poderiam ser em duplas. A proposta da escrita do
artigo também foi decidida coletivamente. Desse modo, cada dupla
deveria eleger uma tematica que tivesse consondncia com o estudo
do livro, envolvendo os estudos concomitantes, como “recortes”
para sua ampliagio e/ou aprofundamento. Poderiam, também,
abordar as experiéncias vivenciadas por eles durante o estudo. Para
tanto, provoquei-os a pensar varias possibilidades de tematicas/
abordagens, que foram socializadas nos grupos, enriquecendo ainda
mais as possibilidades para a escrita. Posteriormente eles definiram
as temadticas e comecaram a escrever. Antes, haviamos estudado esse
género textual — escrita cientifica — usos, estrutura, trama, formato,
linguagem, que envolveu analise de alguns artigos cientificos.

Para iniciar o texto do teatro, também, estudamos um
pouco sobre esse género textual e assistimos videos. Desse modo,
outras areas de conhecimento a exemplo da Lingua Portuguesa —
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Tipologias e Géneros textuais: estrutura e trama, e Metalinguagem,
também mobilizavam diversos conteudos de cunho conceituais,
procedimentais e atitudinais. Essa incursdo por diversas linguagens
trouxe de modo central outro Eixo Temadtico, que nao tinha sido
elencado inicialmente: Educagdo e Linguagens, cuja ementa é
apresentada a seguir:

Esse eixo explorara a maior gama possivel de
linguagens que possam estar ligadas a educagdo:
escrita, oral, corporal, grafica, imagética. Objetiva-se
tornar cada uma delas parte da rotina dos professores-
cursistas, além de lhes garantir uma importante
vertente instrumental. (UFBA/IRECE, 2003, p. 24).

A atividade inicial para a escrita da pega teatral foi um
apanhado sobre a obra de Rousseau. Eram quatro grupos que
deveriam apresentar suas contribuicoes para os demais. No
encontro seguinte, as apresentagdes promoveram boas sinteses e
boas conversas. Depois, era a vez deles falarem quais ensinamentos
ficaram para as suas vidas pessoais e profissionais. De acordo com
seus relatos, aprenderam que vale a pena “perder tempo” com coisas
aparentemente sem sentido, quando trazem satisfagdo para si e/ou
para os outros; que buscardo mais prazer no cotidiano formativo do
curso e da escola, uma vez que para eles esses momentos iniciais do
curso trouxeram muitos transtornos pela conciliagdo do seu tempo
que ja era pouco e que passou a dividi-lo também com o curso, além
da escola e das responsabilidades domésticas; que levarao para escola
mais atividades ludicas e que tivessem sentido para as criancas,
como as vivéncias artisticas e de produ¢ao colaborativa (online ou
ndo) proporcionadas pelo curso, apesar dos enormes desafios que
estavam enfrentando. Atividade ludica é aqui compreendida, com
Luckesi (1998), que nos diz ser a atividade que propicia a ‘plenitude



da experiéncia, considerando, pois, ser a ludicidade um estado de
consciéncia, onde se dd uma experiéncia em estado de plenitude.

No entanto, a partir das suas respostas que inicialmente
deveriam ser individuais e depois por grupo, decidimos o tom da
peca e montamos seu enredo. Os grupos escreveram o que seria
cada parte do espetaculo. Quando apresentadas sofreram mudanca
na ordem, definindo seu roteiro; com isso, coletivamente, passamos
a alinhar o texto. Foi nesse momento que uma simples mencao de
uma lapide passou a ser o mote da peca e também deu o seu titulo:
Epitafios.

A partir dai, um turbilhdo de ideias transformaram o texto e
os epitafios deram um ar de leveza e humor para a parte que tinha
como cendrio o cemitério, com tumulos de personagens conhecidas.
Também decidiram o final com uma musica que traduzia o principal
ensinamento citado por eles, que seria viver com mais leveza e
desprendimento, valorizando coisas simples, que tragam sentido
afetivo, além dos financeiros, intelectuais e materiais que possam
estar ou ndo envolvidos. Ou seja, que precisamos viver a vida
plenamente enquanto se tem tempo para isso. Um contraponto as
premissas da educagdo positivista: os fins nao justificam os meios;
viver a vida é o proprio objetivo e o caminho. Nessa perspectiva, o
estudo labirintico da obra, elegeu, nesse segundo momento, a musica
“Epitafio” dos Titas, como sintese das suas aprendizagens.

Uma produgdo impecavel! Eles passaram dias trabalhando
na montagem do primeiro cendrio. Os demais eram bem simples.
Os encontros que deveriam ser quinzenais passaram a acontecer
semanalmente desde o ciclo anterior e, nesse momento final, eles
se encontravam quase todos os dias, mesmo sem a minha presenca.
Importante destacar a seriedade e a alegria juntas no mesmo espago
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e momento, sendo que alguns desentendimentos entre eles também
permearam alguns encontros como dito anteriormente.

Faltando poucos dias para a apresentagdo, convidamos um
professor de teatro para assistir a um ensaio. Ele ja estava de posse
do texto desde o dia do convite. Apds apresentarem a pega inteira,
demos uma parada para as criticas e sugestoes. Foi um momento
de muita riqueza, especialmente para a compreensao desse tipo de
espetaculo. Se bem que ja tinhamos estudado um pouco sobre isso.
Seria importante o acesso de todos a essa arte, para compreenderem
com a vivéncia todas as etapas desde a sua criagdo, e outros
aspectos importantes para os processos formativos, a exemplo da
sensibilizacao, que faz aflorar a emogao, promovendo abertura para
novas aprendizagens e para o diverso. Nesse sentido, Larossa (2004,

el

p. 65-66) traz a expressdo nietzscheniana: “Chegar a ser o que se ¢,
para dizer que “o que se €’ ndo tem significacao de unidade, “[...] mas
da multiplicidade, ou melhor, dessa unidade na multiplicidade, dessa

singularidade multipla que ¢é a obra de arte”

Foi um belo espetaculo! Emocionante! Se bem que esse
resultado poderia até ser discutido, mas inegavelmente tinha
qualidades proprias de bons espetaculos, com seus problemas (bem
menores) e suas belezas, que foi o que mais emanou.

Por outro lado, embora tenham entregado os artigos logo
ap6s o Semindrio Final, ndo conseguimos produzir a revista
que planejamos, nao houve tempo para tantas atividades que
demandam estudo, conhecimento (do processo e da “produgdo”),
planejamento, avaliagdo. E, desse modo, acabamos priorizando
a obra teatral que também exigiu a escrita de textos, dentre eles o
literario - teatral’; os epistolares: cartas-convites para colaboradores

7 O Texto Teatral encontra-se nos anexos da minha Tese de Doutoramento (DOURADO,
2013).



e oficios de solicitagao, para patrocinadores; e os publicitarios, para
divulgac¢do do evento: convites, cartazes. Além das outras atividades
e conhecimentos mencionados. Os Artigos serviram, também,
como recurso avaliativo das aprendizagens do estudo e denotaram
um transito interessante dos professores-cursistas pelos diversos
saberes, produzindo, inclusive, digressdes de conhecimentos, como
no trecho a seguir, registrado num Memorial de Formagao:

Dos estudos sobre Rousseau, veio o que denomino de
minha maijor ousadia até aqui. Buscar compreender
“o Emilio” sob o olhar fenomenoldgico caracteristico
do Existencialismo e buscar aspectos capazes de
qualificar a obra de Rousseau como percursora do
movimento de heidegger e de Kirkegaard e com o
pensamento de Sartre, ilustra bem o que outrora eu
chamei de transgressdo. (MACHADO, 2007, p. 29).

No entanto, nio demos continuidades aos trabalhos com os
textos. Apenas sugeri que eles os aprimorassem a partir das minhas
intervencdes e dos olhares de outros professores, para submeterem
aos editais de eventos cientificos, com vistas a sua socializagdo oral e
escrita. Poderiamos solicitar mais um ciclo para isso? Compreendo
que sim. Mas, ndo foi aventado pelos professores-cursistas e nem
por mim. Se assim fosse, poderia ser outro ciclo produtivo como os
anteriores, ou ser um fracasso. Nao temos como saber de antemao...

Uma realidade que, sempre mais pobre que o mundo
virtual das possibilidades, é engendrada, ao mesmo
tempo em que engendra uma especifica maneira
de experienciar o tempo/espago que molda esse
momento como unico e passa a ser gerador de
novas possibilidades, que, por sua vez, permitem
novas atualizacdes e, assim, sucessivamente. O devir
historico... (CARVALHO, 2008, p.163).
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As possibilidades podem ser infinitas... Porém, foi essa a
realidade que se atualizou no curso.

PEDAGOGIA POR PROJETOS: PRINCIPAIS
APRENDIZAGENS E CONHECIMENTOS TEORICO-
METODOLOGICOS DA EXPERIENCIA

Essa experiéncia de ensino que vivenciei no curso, e que
ampliou as minhas aprendizagens pessoais e da profissao docente,
também promoveu aprendizagens dos professores-cursistas, de
acordo com o0s seus comentarios, atitudes e relatos narrados,
principalmente nos Diarios de Ciclo. Dos Memoriais de Formagao —
Trabalho de Conclusdo de Curso - cito algumas passagens:

Acredito que fui me sentir de fato no curso a partir
do terceiro ciclo [sic], quando participei do estudo
literario O Emilio [...] Na época, estava gravida e
queria conhecer melhor toda a teoria idealizada por
Rousseau, a qual tem o objetivo de fazer da crian¢a um
adulto bom[...] Muitos estudos foram feitos [...] Com
todas essas vivéncias compreendi a obra de Rousseau.
Porque no principio eu s6 via o lado materno. Queria
oferecer ao meu filho uma educagdo/infancia voltada
a natureza, assim como foi a minha [...] Os objetivos
da educacio para Rousseau comportam dois aspectos:
o desenvolvimento das potencialidades naturais da
crianga e seu afastamento dos males sociais. Diante
dessa andlise percebo que ndo tinha sentido educar
um ser humano sem contato com a realidade do
cotidiano. (SANTOS, 2007, p. 21-23).

Ler o livro Emilio de J.J. Rousseau me possibilitou
uma gama de informagdes e reflexdes sobre a
educagio e a filosofia [...] Fiquei deslumbrada com o
livro, pois ele trata de questoes de educagdo de hoje
[...] (ANDRADE, 2007, p. 26).



[...] As pontes entre o autor citado e eu, autora naquele
momento, comparava as relagdes existentes entre o
contemporaneo e pensamentos como o de Rousseau
escritos no século XVIIL. (SILVA, 2007, p. 32).

Importante considerar que esta foi uma experiéncia permeada
por momentos de tensdo, quer pela perda de alunos inicialmente;
ou pela demanda e pressdo por termos muitas coisas para realizar
em pouco tempo; quer pelo nivel de dificuldade e complexidade que
algumas atividades demandaram. Como exemplo, cito os “recortes”
de estudos sem perder o viés interdisciplinar que exige muito
“transito” de conhecimentos e articulagdo, nem sempre possivel em
todos os encontros; e as produgdes textuais e artisticas, pelas sinteses
interpretativas e pela apropriagao da linguagem.

Embora sua segunda fase ja contasse com uma motivagao
inicial da turma pelo sucesso das atividades anteriores, acredito que
a conducdo dos trabalhos tendo inicio com a defini¢édo da “produgao
final” foi decisiva para a implicacio dos professores-cursistas e,
consequentemente, o bom resultado dos trabalhos. No entanto,
foram estudos e produgdes intensas, que nem sempre contaram
com a participacdo ativa de todos, em todas as atividades. Apesar
de terem aceitado bem as proposi¢des, alguns ndo assumiram de
forma satisfatéria as responsabilidades que lhes cabiam, fruto do
planejamento coletivo, e isso gerou alguns desentendimentos entre
eles. O que exigia parada, reflexdo, (re)negociagdo. E isso gerava
outras possibilidades de aprendizagens relacionadas a valores
e atitudes, por exemplo, de tolerdncia, autenticidade, respeito,
cooperagao.

Contudo, algumas resisténcias a realizagao de tantos estudos,
também, geraram insatisfacdes e certo descaso de alguns; mas
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nao de toda a turma. Esses fatores eram discutidos e as decisoes
encaminhadas em forma de assembleias pela turma, o que me
levou algumas vezes a mudar a proposta de atividades, para nao
deixar morrer o entusiasmo pelas proposi¢coes — “produgdes finais”,
apesar do que era necessario aprender para realiza-las. Muitos
desses momentos serviram para resolver arestas entre os alunos,
ajudando-os a aprender a conduzir de maneira satisfatoria a
resolugdo de conflitos e problemas proprios da atividade coletiva. As
aprendizagens da convivéncia e, consequentemente, a mudanca de
comportamento ao longo dos estudos foi marcante na experiéncia
vivenciada, sendo também identificada pelos professores-cursistas
durante os momentos avaliativos. Essa organizagdo social para
discutir problemas cotidianos e encaminhar decisdes coletivas
- as assembleias - é um excelente recurso didatico, pedagdgico e
educativo, que deve acompanhar a resolugido de problemas a partir
do planejamento coletivo, proprio do desenvolvimento do trabalho
com a Pedagogia por Projetos.

Nesse sentido, foi imprescindivel compreender o planejamento
como jogo, para avangar na pratica com a Pedagogia por Projetos, no
qual apenas temos as regras e vamos criando as jogadas a medida que
o outro joga também. Desse modo, ndo podemos definir os caminhos
sem estar na caminhada e, mesmo as regras, nesse caso em forma de
projeto, ndo precisam estar escritas a priori, o mais importante é que
o professor internalize a logica desse trabalho didatico, o que requer
pratica e estudo, e isso demanda tempo.



TIPOLOGIA DOS PROJETOS DESENVOLVIDOS

Apesar da minha experiéncia com a Pedagogia por Projetos e
do percurso riquissimo que trilhamos na produc¢ao de conhecimentos
nos dois ciclos, acreditamos que o trabalho desenvolvido no “Emilio
I” poderia ter sido mais facil no seu momento inicial se tivéssemos
produzido juntos o “para qué?” do estudo, de forma mais explicita
e negociada. Quem sabe essa pratica inicial, como feita na segunda
parte, tivesse contribuido para envolver os componentes do GELIT,
evitando a perda de tantos professores-cursistas.

Contudo, mesmo sem a intensidade necesséria, nas duas fases
do estudo, a “producéo final’, certamente, esteve mobilizada desde
o inicio pelo Seminario de Encerramento dos Ciclos II e III, mas,
especialmente, pela légica que o Planejamento Cooperativo incita no
trabalho pedagdgico: Produz-se para qué? E isso que mantém o grupo
motivado durante o processo, apesar das dificuldades, dos desanimos
momenténeos dos participantes que se permitem experienciar o
conhecimento, nesse processo de vida presente. Esse questionamento
inicial é uma caracteristica imprescindivel do trabalho com a PP, que
pode produzir diferentes respostas e, consequentemente, diferentes
tipos de projetos, que geram distintas inteng¢des, condugdes, recursos,
aprendizagens. Desse modo, a experiéncia vivenciada apresentou trés
tipos de projetos: Conhecimento, Empreendimento e Aprendizagem.

O Projeto de Conhecimento dos pressupostos da educagdo
ndo diretiva da obra de Rousseau era o objetivo maior da primeira
fase dos estudos; enquanto na segunda, ele era bem mais arrojado,
pois a intengdo era transformar esse conhecimento em obra de
arte — o teatro, e em conhecimento cientifico — o artigo, com suas
nuances interdisciplinares (e por que ndo transdisciplinares?!), com
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as “marcas” dos diversos saberes e linguagens que o conhecimento
da obra perpassou durante os dois processos de imersdo. Ou
seja, nessa segunda fase, realizamos Projetos de Empreendimento
- cometimento de obra artistica e obra cientifica, e Projetos de
Aprendizagens sobre teatro e artigo cientifico: criagdo, produgio,
diregdo, caracteristicas textuais, diferentes tipos de conhecimentos,
portadores e géneros textuais necessarios, encenagao, divulgacao,
etc. No entanto, enquanto no Projeto de Conhecimento a Arte,
a Literatura, os textos informativos, a viagem de estudos, etc.,
foram utilizados como recursos didaticos para saber conhecer;
nos Projetos de Empreendimento, a tdnica é o proprio fazer e, nos
Projetos de Aprendizagem é aprender o que é e como se faz. Portanto,
sdo construgdes distintas e complementares, que exigem saberes
distintos, formas diferentes de ensinar, aprender e avaliar. Porém,
com a mesma logica organizativa do trabalho didético — a Pedagogia
por Projetos.

PRINCIPIOS FUNDANTES PARA OUTRA POSTURA
PEDAGOGICA

No entanto, apesar dos percalcos, as atividades formativas da
pratica relatada com esta concepgio de ensino revela uma postura
pedagégica bem caracteristica. Ela vai sendo construida a medida
que se experiencia priticas que procuram respeitar principios
pedagdgicos fundantes que protagoniza uma outra relacdo social
com os alunos e a comunidade e com os saberes, produgao,
circulagao e uso de conhecimentos, linguagens e tecnologias. Desse
modo, a horizontalidade, interdisciplinaridade e intencionalidade nos
possibilitou vivenciar experiéncias singulares (e plurais).



A horizontalidade busca atribuicoes instdveis nas relagdes
sociais e ndo autoridade de uns sobre os outros, promovendo
assim autorias e (co)responsabilidades, respeito mutuo, alteridade,
colaborac¢ao. O que nao significa que o oposto ndo se manifeste, mas
podem se tornar momentos privilegiados de aprendizagens. Desse
modo, a vida como ela é passa a ser permitida, possibilitando espagos
pedagdgicos e educativos de conhecimentos de distintas dimensoes
do “viver com”.

Desse mesmo modo, podemos dizer da horizontalidade
dos tipos e areas de conhecimentos, da diversidade de saberes e
linguagens. Nao havendo, pois, o privilégio de uns sobre os outros;
delimitagdes que ndo se comuniquem, no estranhamento e/ou na
dilui¢do dos seus limitrofes; contingenciamento na ocupagao de
centros instaveis, porque emergiu ou porque foi “chamado”. Nesse
sentido, também, ndo hd privilégio de uma cultura, um arranjo social,
econdmico, artistico, espiritual. Todos podem emergir, dialogar, se
afirmar ocupando centros instaveis.

A Interdisciplinaridade que é outro principio fundante,
apresenta-se assim como uma condi¢do para essa tltima dimensao
apresentada de horizontalidade.

Esses dois principios sdo mobilizados especialmente por
metodologias e didaticas, que tém o planejamento cooperativo como
possibilidade de outra logica pedagdgica. Ele pauta pela utilizagao de
estratégias de formagcao, através da negociagao inicial e permanente,
distribuindo tarefas e produzindo etapas de conhecimentos e
realizagdes responsaveis pelas diversas aprendizagens previstas (ou
nao). Desse modo, ainda no viés do planejamento coletivo, uma
caracteristica marcante da Pedagogia por Projetos, que justificaria,
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assim, a sua nomenclatura, ¢ a proje¢ao da “producao final’, desde
o inicio.

Sendo importante salientar que, em varios momentos dos
dois percursos, desde o inicio, procurei identificar e considerar os
interesses e as necessidades que foram surgindo no desenvolvimento
dos estudos. Assim, em alguns deles intervia como provocadora
de tomada de decisoes, enquanto em outros fazia sugestoes e, até
mesmo, “produzi necessidade”. Como exemplo, cito a teatralidade de
improviso, para compreenderem mais e ampliarem o repertério de
conhecimentos culturais, educativos, sociais, econdmicos, artisticos.

Ou seja, procurei assumir a minha fun¢ao no grupo, que era
a de quem formula intencionalmente a agdo didatica, pedagogica,
educativa. Mesmo quando parecia diluida, a minha func¢édo docente
estava produzindo a dindmica dos estudos. Portanto, mesmo sem o
“dominio” das minhas a¢des no grupo, compreendo que foi a minha
pratica pedagdgica que também promoveu a(s) horizontalidade(s),
com seus problemas, defeitos e belezas. Do mesmo modo, acredito
que essa pratica foi implicada pelas horizontalidades dessa
experiéncia formativa.

Contudo, ndo podemos esquecer que existia um Curriculo
possibilitador dessa deriva experiencial. Numa instancia macro
tinha uma proposta que intencionava uma légica formativa da
experiéncia vivenciada. Em outra dimensdo, reconhego os meus
“atos de curriculo”: termo forjado por Macedo (2011, 2013), que se
configura como agdes situadas de atores sociais que criam sentidos e
significados, produzindo cenas curriculares. Eles estavam presentes
nas minhas escolhas prévias que perpassaram pela defini¢do do livro
para a orienta¢do dos estudos, do tema do GELIT, dos objetivos do



estudo, do Eixo Temdtico e da atividade inicial (e subsequentes) do
estudo que, langou em potencia a pratica pedagdgica narrada.

Nesse sentido, assume-se o planejamento como regra do jogo
e ndo como as jogadas, como visto, uma vez que elas s6 podem ser
construidas a medida que se joga e, nesse caso, jogo coletivo, o que
significauma maior complexidade. Um processo que exige estratégias,
flexibilidade, reflexao e, sobretudo, respeito aos demais jogadores. O
que ndo significa o eximio de responsabilidade em intervir para os
alunos avangarem em suas hipoteses, conhecimentos, verdades.

A Intencionalidade educativa se apresenta, assim, como
outro principio fundante da Pedagogia por Projetos. No entanto,
nessa perspectiva, ela seria as regras do jogo representadas pelo
planejamento nas suas diversas instancias e dimensdes. Nesse
movimento, como mencionado, fui conduzindo a minha acio
docente ao mobilizar/respeitar principios que sdo fundantes a essa
concepgao de ensino - a Pedagogia por Projetos, que converge com
propositos do curso de formagao de professores em exercicio.

Com essa experiéncia, especialmente compreendi que
vivenciamos coletivo e individualmente, um processo formativo
impar. Desse modo, podemos afirmar que a pratica narrada
respeitou a concep¢ao formativa ao considerar que cada um a
vive diferentemente e constro6i distintos percursos, aprendizagens
e conhecimentos. E isso nos indica outras possibilidades de
compreensao das aprendizagens continuadas de professores, para
poder intervir. Portanto, a identificagdo e interpretagdo de aspectos
contextualizados da pratica pedagdgica podem ser de grande valia
para a formagao continuada de professores, com vista a qualifica-la
no cumprimento da sua fun¢ao social de educar intencionalmente.
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O potencial da oficina pedagogica na
formacao inicial de professores(as)
da escola basica

Zacarias Marinho

Este artigo traz uma experiéncia que se desenvolveu em uma turma
de quinto periodo do turno noturno do Curso de Pedagogia, do
Campus Central da Universidade do Estado do Rio Grande do Norte,
na cidade de Mossoré-RN,? localizada no semidrido nordestino. O
texto foi organizado em trés momentos, a saber: os dois primeiros
de natureza tedrica e o terceiro de um relato da experiéncia de uma
Oficina Pedagdgica. Nessa perspectiva, primeiramente fazemos
uma discussdo sobre o trabalho com mapas, problematizando e
questionando praticas correntes nas aulas de Geografia. Com essa
finalidade recorremos a trabalhos de autores(as) que discutem o
Ensino da Geografia’ e a Alfabetizagdo Cartografica, como Marinho
(2009); Simielli (2007); Oliveira Junior (2011); Castellar (2011);
Pontuschka, Paganelli e Cacete (2007); Kaecher (1999); Almeida e
Passini (2010).

8 Apesar de termos desenvolvido trabalho semelhante com a turma do turno matutino, neste
relato nos deteremos a experiéncia desenvolvida com a turma do turno noturno, devido
termos resgatado os registros fotograficos somente dessa turma.

9 Ao longo do texto vou me referir a Ensino de Geografia e a Ensino da Geografia. No primeiro
caso refiro-me a disciplina do Curso de Pedagogia; no segundo, ao ensino da ciéncia geografia
nas escolas de um modo geral.
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Em seguida abordamos a utilizagdo da Oficina Pedagogica,
apontando-a como um recurso potente que pode ser apropriado
pelos futuros professores(as) do Ensino Fundamental no dia a dia da
sala de aula. Para isso, privilegiamos autores que discutem o papel da
Oficina Pedagdgica na sala de aula, especificamente as contribuigoes
de Paviani e Fontana (2009) e Ferreira (2001). Na terceira parte temos
o relato da experiéncia, cuja finalidade maior é dar conhecimento de
como se desenvolveu todo o trabalho realizado, além de evidenciar
a importancia do uso de Oficinas Pedagogicas na sala de aula de um
modo geral e, em particular, nas aulas de Geografia.

Por fim, em nossas consideragdes finais, apontamos como
resultados o fato de os alunos(as) se apropriarem dos conceitos da
linguagem cartografica e concluimos considerando o potencial da
Oficina Pedagdgica na formagao docente, sobretudo na Pedagogia.

A QUESTAO DO TRABALHO COM MAPAS NAS AULAS
DE GEOGRAFIA

Ali onde o mapa se abre, a viagem comeca. A gente
desenrola aquele papel enorme sobre a mesa e vai
percorrendo as linhas, admirando as legendas,
colorindo a imagina¢do, como o passaro quando
sobrevoa os Andes com as asas abertas e o mundo nas
penas da médo. (SOUSA NETO, 2003).

A Geografia sempre esteve na escola entre as disciplinas que
parecem um entulho, em meio as “mais nobres” Se prestarmos
atencao, ela disputa com a Historia as partes finais dos cadernos da
crian¢ada. Isso ndo é mera coincidéncia, tem a ver com disputas de
curriculo em diferentes contextos. O que tem menos valor fica para
tras, é isso que os alunos(as) expressam em seus cadernos, apesar de



ndo terem culpa disso. Tem a ver ainda com uma questao tedrico-
metodoldgica, como nos faz lembrar Kaecher (1999, p. 69):

Nio ¢ por acaso, que a maioria de noés se lembra
das aulas de Geografia como algo extremamente
enfadonho e desinteressante, porque a unica qualidade
que se exigia do aluno era uma boa capacidade de
memorizar nomes de acidentes geograficos, nao
raro de locais muito distantes, até da imaginagdo do
alunado.

Ao fazer essa afirma¢do, o autor reconhece o problema
historicamente instalado no Ensino da Geografia, o que nos alerta
para a necessidade de enfrentarmos a visido distorcida que foi
construida pelo senso comum, na escola ou fora dela, em relagdo a
Geografia.

De um modo geral, os problemas relacionados ao Ensino da
Geografia sdo muitos e complexos. Quando se trata da linguagem
cartografica essa complexidade se acentua, haja vista essa linguagem
nao ser disseminada com a mesma facilidade como sdo tantas
outras, por diversas midias. Nem mesmo a escola construiu essa
possibilidade, ficando muitas vezes restrita ao convencional processo
de transposicdo de mapas encontrados no livro didatico e pintura de
mapas mudos. Assim, o trabalho com mapas nas escolas de Ensino
Fundamental e Médio tem sido constantemente criticado, devido a
uma série de vicios herdados por aqueles que os vivenciaram nas
atividades cartograficas das aulas de Geografia. Por exemplo, em
relatos de alunos e alunas de Pedagogia, estes(as) descreveram que
faziam atividades de pintura e transferéncia de mapas, na forma de
copias feitas a partir de um livro didatico, para os seus cadernos de
desenho, ou para o caderno comum na parte reservada a Geografia.
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De acordo com os relatos citados, sao essas, muitas vezes,
as poucas experiéncias daqueles(as) que passaram pelos Ensino
Fundamental e Médio e chegam aos cursos de formagdo de
professores(as). Isto tensiona nossas reflexdes sobre a formagao que
também estamos desenvolvendo em nosso Curso de Pedagogia,
uma vez que os formandos retornarao as salas de aulas e, portanto,
esse retorno nao deve ocorrer sem a superagio dos problemas
metodoldgicos pelos quais passaram no contato com a linguagem
cartografica.

Marinho (2009, p. 184), referindo-se ao trabalho com mapas
nas aulas de Geografia, observa que tais experiéncias sempre se
deram, e ainda se ddo, de forma enviesada e como algo problematico
e “[...] ndo somente para professores(as) sem graduagao especifica
nessa ciéncia, pois muitos licenciados(as) em Geografia apresentam
dificuldades acentuadas em trabalhar com mapas [...]”. Isso ocorre
tanto no que se refere a parte conceitual quanto a parte metodoldgica.

Essa assertiva revela a importdncia do processo de
alfabetizagdo cartografica ser iniciado nos primeiros anos de
escolarizacdo. A exploracdo do espaco da escola e do seu entorno
pode ser considerada uma iniciagdo dessa alfabetizagdo nessa fase.
Esse processo, portanto, deve ter sua origem sistematica na escola e
ser realgado com a finalidade de que a crianca desenvolva e amplie
cada vez mais a compreenséo espacial, pois,

E na escola que deve ocorrer a aprendizagem espacial
voltada para a compreensdo das formas pelas quais
a sociedade organiza seu espago — o que serd so ple-
namente possivel com uso de representagdes formais
(ou convencionais) desse espago. (ALMEIDA; PASSI-
NI, 2010, p.11).



Assim, é importante que os cursos de formagdo docente se
preocupem com a instrumentalizagdo para o trabalho com mapas,
pois professores e professoras — egressos desses cursos — sdo 0s
profissionais que atuardo nos niveis Fundamental e Médio. Os
cursos de licenciaturas em Geografia e Pedagogia, nesse sentido,
sao os que tém um maior desafio, pois futuramente seus alunos e
alunas trabalhardo, necessariamente, com o ensino da Geografia e,
consequentemente, com os mapas em suas aulas. Como nos dizem
Pontuschka, Paganelli e Cacete (2007, p. 99), “[...] um dos grandes
desafios dos cursos de formacdo de professores de Geografia
diz respeito a necessidade pratica de articulagdo dos contetdos
pedagogicos e educacionais [...]", observagdo também valida para a
Pedagogia, uma vez que os egressos desse curso serdo os responsaveis
pelaintroducdo dos primeiros momentos da alfabetizagdo cartografica
das criancas.

No caso da licenciatura em Geografia, a instrumentalizagdo
para se trabalhar com mapas requer mais elementos, devido a
especificidade da docéncia dos anos finais no Ensino Fundamental
e no Ensino Médio, niveis em que o trabalho com as representagoes
espaciais se amplia. Nesses niveis, o desenvolvimento cognitivo
possibilita uma maior compreensiao dos sujeitos diante da
complexidade presente na linguagem cartografica. Ja no curso de
Pedagogia, o aprofundamento no conhecimento da cartografia nao
requer o mesmo grau de exigéncia presente em uma licenciatura
de Geografia, nem por isso sera menos importante, uma vez que
os futuros professores e professoras, ali formados para atuarem nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, terdo uma func¢ao polivalente
no ensino, pois trabalhardo com diferentes dareas disciplinares.
Tanto num caso quanto noutro, quem assumir uma sala de aula
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lidarda com os conteudos da cartografia e nesse sentido “[...] esses
contetdos precisam ser tratados na formagao inicial dos professores
na medida em que, para ensind-los, é necessario se apropriar deles.”
(CASTELLAR, 2011, p. 122).

A linguagem cartografica comporta uma série de conceitos
que lhes sdo proprios, tais como mapa, legenda, escala, projecio e
convengoes cartogrdficas, para ficarmos apenas nos mais conhecidos.
Além disso, a simbologia utilizada por essa linguagem evidencia
sua complexidade: cores, pontos, linhas e hachuras, além de outros
simbolos que sdo usados na representagdo de uma variedade de
fendmenos espacialmente referidos, por exemplo, precisam ser
decifrados e relacionados entre si para poder fazer sentido a quem
busca aleitura de um mapa, seja qual for a finalidade desse leitor. Para
Castellar “[...] a linguagem cartografica estrutura-se em simbolos e
signos, e é compreendida como um produto da comunicagao visual
que dissemina informagdo espacial” (CASTELLAR, 2011, p. 125).

Tal complexidade nao deve servir de justificativa para o
abandono da linguagem cartografica no espago escolar, ao contrario,
como ja ressaltamos, esta deve ser trabalhada desde os primeiros
anos escolares, inclusive na Educacio Infantil (ALMEIDA; PASSINT,
2010; CASTELLAR, 2011). Dessa maneira, a formacio deve se
dar de modo que sejam colocados desafios tedrico-metodoldgicos
ao futuro professor(a), na busca de uma melhor apreensio desse
objeto de aprendizagem, para trabalha-lo de forma eficaz com seus
futuros alunos(as). Essa preocupagdo ja foi levantada por Simielli
(2007, p. 89), apds constatar que “criancas na faixa etdria de 11 a 15
anos mostraram baixo nivel de leitura de mapas, evidenciando um
problema nao resolvido na faixa etdria anterior (6 a 11 anos)”. A
autora revela ainda que



Em cursos ministrados em varias cidades do Brasil,
constatou-se que o problema da leitura eficiente de
mapas ndo estava restrito as faixas etdrias até entdo
pesquisadas, mas estendia-se também aos professores,
mostrando um problema real da falta de alfabetizagdo
cartografica na escolaridade formal. (SIMIELLI, 2007,
p- 89).

Tal constatagao vai ao encontro do que nos referimos
anteriormente, pelos relatos de alunos e alunas do Curso de
Pedagogia sobre as experiéncias que tiveram ao longo da Educac¢ao
Basica com os estudos e atividades com mapas. Essas constatagdes
nos levaram a refletir sobre quais seriam as formas de propiciar
melhores experiéncias de trabalho com mapas. Uma possibilidade
para conhecerem como os mapas sdo construidos e apreenderem os
conceitos basicos relacionados a linguagem cartografica foi a Oficina
Pedagogica na formagao desses sujeitos, considerando suas sugestoes
nos relatos citados.

A experiéncia da Oficina Pedagdgica na formagao docente para
o Ensino da Geografia, nos anos iniciais, pode vir a corrigir algumas
distor¢des de experiéncias anteriores sobre o trabalho com mapas, o
que ¢é valido, em muitos casos, para o uso de outras estratégias nas
aulas de Geografia, a exemplo do uso do livro didatico, permeado
pela histérica decoreba. E com essa reflexdo que propomos o trabalho
da Oficina Pedagdgica.

A OFICINA PEDAGOGICA E O SEU POTENCIAL
FORMATIVO

A Oficina Pedagdgica, enquanto recurso de ensino e de

aprendizagem na escola, tem sua origem nas reflexes e ensinamentos
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de Celestin Freinet de “[...] que a sala de aula se torne um espago
propiciador de reflexdo, troca de experiéncias e de processo de
criagdo” (FERREIRA, 2001, p. 10). Nesses termos Paviani e Fontana
(2009, p. 78) asseveram que:

A oficina pedagdgica atende, basicamente, a duas
finalidades: (a) articula¢do de conceitos, pressupostos
e nogdes com agdes concretas, vivenciadas pelo
participante ou aprendiz; e b) vivencia a execugio de
tarefas em equipe, isto é, apropriagdo ou construgdo
coletiva de saberes.

Nesse sentido, a Oficina Pedagdgica, enquanto estratégia
didatica, busca estabelecer a relagdo teoria-pratica, tao reclamada nos
mais diversos eventos que discutem os problemas da formacio de
professores(as) em nosso pais, uma vez que os sujeitos vao utilizando
conceitos da area de estudo com a qual estdo trabalhando naquele
momento — e até de outras - facilitando a construgédo e apreensao de
um objeto, seja esse material e/ou de conhecimento.

A unidade entre a teoria e a pratica é assegurada pela
simultaneidade e reciprocidade, pela autonomia e
dependéncia de uma em relagdo a outra. E necessério,
no entanto, compreender essa relagdo como processo
por meio do qual se constrdi conhecimento. (VEIGA,
1993, p. 136).

A Oficina Pedagoégica estabelece, também, a interagao entre os
sujeitos aprendentes e desses(as) com o orientador(a), construindo-
se uma relacao de maior proximidade, de forma reciproca, pela ajuda
mutua que caracteriza essa estratégia de ensino-aprendizagem. Assim,
professor(a) e alunos(as) aprendem no processo de desenvolvimento
das atividades: os alunos e alunas ampliando os conhecimentos
sobre o objeto e os professores e professoras registrando os avancos



e as limitagoes diagnosticados e refletindo sobre as intervengdes que
se fizerem necessdrias durante ou apds o trabalho concluido.

Nesse sentido, Paviani e Fontana (2009, p. 79) destacam
a importancia e a caracterizagao do planejamento na Oficina
Pedagdgica, afirmando que

A oficina, como qualquer agdo pedagdgica, pressupde
planejamento [...] o planejamento prévio caracteriza-
se por ser flexivel, ajustando-se as situagdes-problema
apresentadas pelos participantes, a partir de seus
contextos reais de trabalho.

No nosso entendimento, a preocupagao com o planejamento
também sugere respeito aos alunos(as), pois, apesar de nao haver
uma garantia da oficina se desenvolver conforme o planejado, é
no planejamento que o professor(a) reduz os riscos do insucesso
de sua intervengdo e nao fica refém do improviso, por outro lado,
isso ndo significa cairmos na racionalidade tyleriana (KLIEBARD,
2011; LOPES; MACEDO, 2011) tdo comum nos processos de
planejamento didatico-escolar. Nao obstante, essa preocupagdo
requer um bom conhecimento dos sujeitos e do conteudo a ser
trabalhado como requisito fundamental para que seja executado, se
nao em sua totalidade, mas o mais préximo dela, o que vale para a
oficina e qualquer outra modalidade didatico-pedagogica.

Essa compreensao da oficina, para além de sua natureza
metodoldgica, nos faz dialogar com Ferreira (2001, p. 13, grifo
n0sso), que traz outros elementos inerentes a este recurso:

[...] a Oficina Pedagdgica constitui-se numa estratégia
para o sucesso escolar, na medida que permite
organizar situagdes de motivagao, de sistematizag¢ao
e de avaliagio da aprendizagem, adaptadas as
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necessidades e dificuldades especificas dos alunos,
segundo processos diversificados que lhes possibilitem
tornar-se conscientes de suas possibilidades e emergir
o desejo de aprender e transformar as capacidades em
competéncias.

E nessa perspectiva que entendemos a Oficina Pedagdgica
como uma possibilidade de enfrentamento dos problemas descritos
na sec¢do anterior, a respeito do trabalho com mapas, considerando
cada um dos aspectos destacados por Ferreira (op. cit.), no sentido
de que s6 é possivel haver apropriacdo de conhecimentos se houver
motivac¢do por parte dos estudantes. Também concordamos que o
trabalho pedagdgico requer sistematizagao, mas uma sistematizagao
reflexiva, considerando o conceito de professor reflexivo de acordo
com Shon (1995), levando em conta as possibilidades e os limites
inerentes ao contexto de agdo e a ressignificagdo do conhecimento,
a qual se dard sob o aval de uma avalia¢do da aprendizagem que
seja diagnostica e processual, evitando-se a chamada avaliagao final,
visto que uma avaliagdo final para esse tipo de interven¢ao didatico-
pedagdgica, devera ter apenas um carater de complementaridade,
somando-se as observagoes de professores(as) e alunos(as)
envolvidos, a fim de favorecer a reflexdo e a perspectiva de
continuidade que a proposta possibilita.

Enfim, em relagio ao que foi historicamente construido,
podemos perceber que a Oficina Pedagdgica traz outros sentidos
ao processo ensino-aprendizagem, ao Ensino da Geografia e ao
trabalho com mapas na sala de aula. Com isso, passamos ao trabalho
que realizamos utilizando Oficinas Pedagodgicas. Optamos, para fins
deste texto, pelo relato de uma das cinco oficinas que desenvolvemos
com alunos e alunas de Pedagogia, futuros professores(as) dos anos
iniciais.



OFICINA PEDAGOGICA DE CONSTRUCAO DE MAPAS:
UMA EXPERIENCIA EM ANALISE

Em nossas aulas fazemos um levantamento sobre os
conhecimentos adquiridos pela turma no Ensino da Geografia.
Para isso, aplicamos um questionario e pedimos a producio de
um texto que relatasse as experiéncias com esse ensino e que os
alunos(as) apresentassem sugestoes para nossas aulas. Das sugestoes
apresentadas, duas apareceram em maior nimero. Respectivamente,
a Oficina Pedagogica e a Aula de Campo. Ao iniciarmos o ultimo terco
de aulas da disciplina - de um total de 60 horas — propusemos cinco
oficinas, com os seguintes temas: Inclusdo Espacial; Trabalhando
com Enderecos; Meu Lugar de Vivéncia; Coordenadas na Sala de
Aula e Construindo Mapas. Esta ultima, a do nosso relato.

A previsdo do tempo necessario, da apresentagdo da proposta
até a conclusio de todo o trabalho, incluindo a socializacio,
era inicialmente de quatro encontros. No primeiro, ocorreu a
apresentacdo da proposta, a divisao dos grupos e as orientagdes gerais
por parte do professor. No segundo e no terceiro desenvolveram-se
a realizacao das tarefas e a apresentagdo do produto construido na
oficina pelos alunos(as) deu-se no quarto encontro, estendendo-se a
um quinto encontro.

Inicialmente, apresentamos as propostas de oficinas, ja
descritas sucintamente, o ponto comum entre elas foi a relacao
com o Ensino da Geografia. De um modo geral, a nossa intengdo
era que as oficinas auxiliassem na constru¢ao de conceitos proprios
da Geografia (paisagem, lugar, espago); da linguagem cartografica
(representacdo, mapa, bidimensionalidade, tridimensionalidade,
escala etc.) e nas estratégias de alfabetizagdo cartografica e do
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processo ensino-aprendizagem nos anos iniciais (construcao de
recursos didatico-pedagdgicos).

Apesar de terem sido sugeridas no inicio do semestre, a
primeira rea¢ao dos alunos(as) foi de que teriam dificuldades em
desenvolver os trabalhos, devido ao fato de trabalharem, muitos
morarem em outras cidades e terem pouco tempo para encontros
que ndo fossem na sala de aula. Chamamos a atencido da turma, no
entanto, para relembrarem as leituras e discussoes ja desenvolvidas
em aulas anteriores, a respeito da importancia dos mapas e, sempre
que necessdrio, recorressem aos textos jé utilizados anteriormente,
entre os quais Almeida e Passini (2010); Pontuschka, Paganelli e
Cacete (2007). A turma sugeriu a possibilidade de buscarem artigos
sobre as tematicas na internet, o que teve o nosso apoio.

Apds essa sugestao inicial e de deixar claro que o professor e a
monitora acompanhariam o trabalho de cada grupo, a turma foi mais
receptiva com a ideia de trabalhar com as propostas apresentadas. Em
seguida, houve a formagao dos grupos, cujo critério de definigao foi
o recorrente no Curso de Pedagogia da nossa institui¢ao, a afinidade
que vai se estabelecendo entre alunos e alunas desde o primeiro
periodo. Como cada grupo ficaria responsavel por uma oficina,
a turma preferiu o sorteio entre os grupos para sabermos quem
ficaria com qual tema, em vez do professor fazer essa indica¢ao, ndo
havendo ingeréncia nem na composi¢do, nem na definicao de quais
temas ficaria cada grupo. Além disso, surgiu na turma a ideia de
organizamos o tempo de modo que metade dos grupos viesse no
proximo encontro e a outra metade no encontro posterior, como
forma de dar uma melhor assisténcia a todos os grupos, haja vista as
experiéncias anteriores de trabalhos em grupos.



As primeiras questdes levantadas pelos grupos foram: o que
vamos realmente fazer? O que é preciso trazer para o trabalho? Assim,
nesse primeiro encontro, descrevemos quais seriam os materiais
necessarios para cada tema. No caso da oficina Construindo Mapas
constava de: folha de papel madeira, maquina fotografica digital,
pincéis atomicos, folhas de papel-oficio e uma régua grande.

Quanto a questdo do que iam fazer com o material listado, nao
demos inicialmente maiores detalhes, por dois motivos: primeiro,
queriamos que se preocupassem com a releitura da bibliografia ja
citada e, segundo, manter um clima de novidade para o momento de
produgdo da oficina, no qual teriam outras orientagdes.

a) O desenvolvimento da oficina Construindo Mapas

No primeiro momento com o grupo da oficina Construindo
Mapas, deu-se a conferéncia do material solicitado (ja descrito). Feito
isso, o professor apresentou a maquete a ser utilizada na atividade e
pediu ao grupo que descrevesse o espago representado. Os alunos(as)
fizeram a seguinte descrigdo: cidade litoranea; mar e praia; avenida
principalacompanhandoapraia;ruas pequenas;edificios de diferentes
tamanhos; avenida da praia bem iluminada; sinalizagdo horizontal
destacada; pequena praca; plantas pequenas; falta de carros e pessoas
nas ruas e na praia; ponto de venda ou guarita policial. Ao pedir
a descricao, a intengdo foi trazer a problematiza¢ao motivadora, a
qual foi complementada pelos seguintes questionamentos por parte
do grupo: qual escala utilizariam para o mapa daquela maquete?
Que simbolos seriam usados para representar os elementos ali
presentes? Como fariam a legenda? Que titulo dariam ao mapa?
Sobre essas questdes, os alunos(as) ja tinham leituras em bibliografia
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especializada, as quais retomaram entre o primeiro e esse segundo
encontro. Dai passaram a discutir sobre as questdes e, vez por outra,
pediam a interferéncia do professor.

O grupo ainda nao havia compreendido bem o que seriam as
perspectivas vertical, horizontal e obliqua para fazerem as fotografias.
A monitora, supervisionada pelo professor, assumiu a explicagao,
usando esses termos em exemplos com situagdes diversas daquela.
Tirada essa duvida, houve entre os alunos(as) quem quisesse saber
das distancias para se fazer as fotografias. Neste caso, provocamos
o grupo a definir as distancias e escolher as melhores fotos para
confeccionar o mapa e usar nos slides da apresentacgdo para a turma.

A partir de entdo, percebemos que os integrantes se dividiram
e distribuiram tarefas entre si. Dessa forma, enquanto um(a)
estudante fazia as fotos de diferentes perspectivas (horizontal,
obliqua e vertical) e de diferentes distincias, outros(as) tiravam
as medidas da maquete para ser confeccionado o mapa; faziam
a transferéncia dessas medidas para o papel madeira; coloriam os
espagos de acordo com as cores da maquete, concluindo o mapa
com uma legenda e estabelecendo sua escala, a qual concluiram ser
de 1:1, visto que compreenderam que nao houve redu¢ao de uma
representacdo a outra. Cada componente demonstrou o tempo todo
compromisso com a produqéo, haja vista nao se ausentarem da sala;
mostraram espirito colaborativo, pois procuravam observar o que os
outros faziam e ajudavam sempre que alguém necessitava. Também
se ouviu brincadeiras entre os membros, mas sem perder a seriedade
com o que estavam fazendo, deixando o ambiente mais tranquilo.

Observando o andamento da passagem da representagdo
tridimensional (maquete) para a representagio bidimensional
(mapa) o professor retomou a descri¢do feita pelo grupo (citada



anteriormente) e os provocou a refletirem sobre algumas partes do
mapa. Assim, os alunos(as) redefiniram 4ngulos e distdncias em
que as primeiras fotografias foram feitas, escolhendo novos angulos
e distancias para as imagens. Com isso, percebemos a importancia
de o professor proporcionar reflexdes sobre o processo, pois mesmo
com observagoes simples, foi possivel os alunos(as) perceberem que
podiam criar uma representacdo de melhor qualidade em relagdo
a que vinha sendo esbocada. Como resultado, deu-se uma maior

fidedignidade em relagdo a representa¢do tridimensional e mais
detalhes a representagdo bidimensional construida.

Como tarefa de casa, os grupos deveriam realizar pesquisas
na web sobre suas respectivas tematicas, o que ja havia sido sugerido
pela turma no primeiro encontro. A orientagdo dada a todos os
grupos foi a de escolherem nos sites encontrados,® os contetidos
que mais lhes chamassem a atenc¢do para a sintese do material, ou
seja, aquilo que considerassem mais importante nesses conteudos, a
fim de utilizarem na apresentac¢do e também reforcar a compreensiao
sobre o tema de suas respectivas oficinas.

No caso da oficina desse relato, questionamos o grupo sobre
quais deveriam ser as palavras-chaves. Cada componente deu
uma sugestdo: aerofotogrametria; representagdo bidimensional e
tridimensional; produc¢ao de mapas; projecao cartografica e escala
cartografica. Essas sugestoes serviram para o professor avaliar que os
alunos(as) resgataram as leituras sobre a linguagem e a alfabetizacao
cartografica. O fato de estenderem suas atividades por mais um
encontro, trouxe-lhes a vantagem de discutir com o professor
o material encontrado na rede. O grupo sintetizou o conteudo,
me outras, as seguintes paginas acessadas: <http://cartografia.eng.br/site/

notas-de-aula-aerofoto-e-fotointerpretacao/>; <http://www.cartografia.ime.eb.br>; <http://
pt.wikipedia.org/wiki/Aerofotogrametria>.
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escolheu trechos para citagdes na apresentagao e selecionou imagens
encontradas na web, dando mais énfase aos conceitos trabalhados.

b) A apresentaciao da producio da oficina

O momento das apresentagdes das oficinas para toda a turma
foi pensado inicialmente para um tnico encontro. Contudo, como
os primeiros grupos necessitaram de mais tempo do que previamos,
dois grupos fizeram as apresentagdes no encontro seguinte, sendo
um desses o da oficina Construindo Mapas, passamos, assim, de
quatro para cinco encontros no total. A ordem das apresentagdes
foi organizada em acordo entre os grupos. Um grupo assumia a
condi¢do de apresentador; um aluno(a) do grupo descrevia o que
haviam trabalhado, citando o tema de sua oficina, o objetivo, os
procedimentos desenvolvidos e o produto resultante do trabalho. Na
apresentacdo da oficina Construindo Mapas, utilizou-se o projetor
de slides, a maquete e o mapa produzido. Um dos componentes do
grupo iniciou apresentando os membros da equipe. Em seguida, fez
uma descri¢do do que tratava o trabalho, o objetivo e a metodologia
utilizada. Os demais componentes se revezaram na exposi¢do,
referindo-se aos conceitos utilizados: aerofotogrametria, escala
cartografica, legenda e mapa, por exemplo; a comparagdo do mapa
com a maquete representada, mostrando essas duas principais
formas de representacio do espaco, uma bidimensional e outra
tridimensional; reportaram-se as imagens dos slides, especialmente
as da maquete em diferentes angulos: frontal, obliqua e vertical.

De um modo geral, ¢ comum entre os autores que discutem
a linguagem cartogréfica, fazerem referéncias a importancia das
imagens do espago em diferentes angulos. Oliveira Junior (2011, p. 22)



ao analisar o Atlas Municipal e Escolar de Rio Claro, mostra-nos que
“[...] as fotos frontais normalmente se conjugam a enquadramentos
mais restritos em termos de espago.” Ja Castellar (2011, p. 126) afirma
que “[...] as atividades que exploram a visdo vertical e obliqua, por
exemplo, auxiliam os alunos a observar melhor o lugar onde vivem, a
entender o processo de construgdo e modificagao das paisagens [...]"
Oliveira Junior (2011, p. 28, grifo do autor) justifica essa importancia

se referindo as fotos dreas:

[...] essas fotos areas verticais t¢ém um ponto de vista
semelhante ao do assumido na maioria dos mapas,
possibilitando aos alunos passagens mais facilitadas
entre essas imagens menos codificadas — e lidas, em
parte, a partir das memdorias visuais das formas - e as
imagens mais codificadas das plantas e mapas - lidas
basicamente a partir das legendas que as acompanham
e que ddo inteligibilidade & maior parte dos simbolos
utilizados na sua elaboracio.

Referindo-se as imagens de fotografias verticais, os alunos e
alunas do grupo as mostraram como as mais apropriadas a confec¢ao
dos mapas e explicaram o conceito de escala com uma sequéncia de
imagens tiradas nessa perspectiva.

O grupo mostrou que a primeiraimagem (Fotografia 1), devido
a pouca distdncia do observador em rela¢ao ao espaco observado,
faz com que percebamos com maiores detalhes os elementos
presentes em sua organiza¢do. No entanto, ao compararem as duas
imagens, os alunos(as) mostraram que, na primeira, foi perdida
uma parte da area. Ja a segunda imagem (Fotografia 2), apesar de
vermos toda a area, nao traz tdo claros os elementos desse espaco.
Isso fez com que a turma refletisse sobre a dimensao dos mapas; a
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clareza dos fendmenos retratados neles e a importancia da escala nas

representagdes cartograficas.

Fotografia 1 - Maquete a40 cmdo  Fotografia 2 - Maquete a 100 cm
observador do observador

Fonte: Alunos(as) participantes da oficina “construindo mapas” — Angela
Sayonara; Camila Duarte; Cibely Da Costa; Italo Noéia; Rossy Ane.

Com isso foi demonstrado que o objeto (espago), quanto
mais proximo de um observador, oferece mais detalhes, por outro
lado a 4drea de cobertura serd menor. Quando aumenta a distancia,
temos uma drea de maior abrangéncia, porém com menos detalhes,
dai a defini¢do de maior escala, no primeiro caso, e menor escala,
no segundo caso. O grupo concluiu a apresenta¢io colocando-se
a disposi¢ao para questionamentos e agradeceu ao professor pela
orienta¢ao e oportunidade dadas.

c) Avaliacdo e depoimentos sobre o trabalho
desenvolvido

A avaliagdo do grupo da oficina Construindo Mapas, a
exemplo do conjunto das demais oficinas, deu-se de forma processual
e com o conhecimento de todos(as) dos seguintes critérios: o



interesse nas atividades ao longo do trabalho; a qualidade do
produto final, incluindo a sintese do contetdo, além do desempenho
nas apresentagoes. E, especificamente, as fotografias da maquete, a
produgdo dos slides e 0 mapa confeccionado.

O professor fez observacdes e acrescentou outros elementos
relacionados ao trabalho e a tematica, como a comparagao entre
as imagens produzidas pelos alunos(as), com uma maquina digital
simples e as imagens de satélites utilizadas para a confec¢do de mapas
mais complexos. A monitora e a turma também fizeram comentarios,
salientando o desempenho do grupo e a qualidade da proposta para
a aprendizagem do tema trabalhado. Na apresentacgdo, ao comparar
diferentes imagens e dar as explicagdes para a turma, foi possivel
o professor avaliar que o grupo da oficina Construindo Mapas
compreendeu os conceitos e trouxe contribui¢des significativas para
a turma.

Optamos por concluir esta secao trazendo alguns desses
depoimentos dos sujeitos envolvidos na producao da oficina
Construindo de Mapas, bem como de outros alunos(as) da turma.
Um primeiro depoimento foi retirado dos slides apresentados pelo
grupo, na parte das consideragdes finais. Este diz respeito a uma
aquisicao coletiva sobre a qual os alunos(as) afirmaram:

Elaborar o desenho de uma maquete nos mostrou, de forma clara, a
possibilidade de usar fotografias do espago em diversos dngulos e nos
possibilitou também uma melhor compreenséo da construcio e relagao
entre as representagdes cartograficas tridimensionais e bidimensionais.
(Angela Sayonara; Camila Duarte; Cibely Da Costa; Italo Néia; Rossy
Ane. 2013.)

Nesta afirmagdo, o grupo faz referéncia a trés conceitos
importantesparaacompreensaoeotrabalhocommapas:representacao
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cartografica; tridimensionalidade e bidimensionalidade. Percebemos
ainda que o grupo fez referéncia a esses conceitos (dimensao teérica)
relacionando-os a atividade desenvolvida (dimensao pratica) com o
uso das fotografias e desenho da maquete, transformando-a em um
mapa.

Outros alunos(as) da turma também fizeram referéncias a
oficina Construindo Mapas, no que diz respeito a alguns conceitos:

Eu nem sabia que existiam essas palavras, tipo aerofotogrametria;
representagao bidimensional, que eles falaram. E foi bom porque a gente
pdde conhecer essas palavras e quando ler em algum livro ja sabemos
do que se trata. Acho que isso também foi importante para nds todos.
(Aluna 01 - depoimento obtido dos registros da monitora)

Esse depoimento, além do convivio no dia a dia com alunos e
alunas, revela-nos a necessidade de ampliagdo do vocabulério desses
sujeitos, especialmente, no que se trata de conceitos de areas tdo
negligenciadas na Educagdo Bésica, como ¢ o caso da Geografia e,
mais ainda, em rela¢ao ao vocabulario proprio da cartografia.

Uma aluna quis saber como poderia utilizar esse recurso
numa sala de aula, com crianc¢as dos anos iniciais. O grupo retomou
a intervencao, apontando a possibilidade de se trabalhar nos anos
iniciais com fotografias das criangas, usando diferentes distancias
para elas perceberem as diferengas entre as imagens das fotografias
feitas mais proximas da crianga e as mais distantes. Esse exemplo
reforcou a compreensao da turma de que a atividade pode ter outras
alternativas, de acordo com o nivel da classe escolar, dependendo da
analise da complexidade que o professor(a) queira dar e de acordo
com a turma em que ministra suas aulas.



CONSIDERACOES FINAIS

A formagéo para o magistério requer dos sujeitos envolvidos
a compreensdo de uma série de questdes presentes no espago
escolar e em outros espagos, entre as quais aquelas relacionadas aos
aspectos politicos e culturais. Para os alunos e alunas de Pedagogia,
isso significa que quando assumirem uma sala de aula, tornar-se-a
importante conhecer a cultura e as aquisi¢oes escolares ja feitas pela
turma com a qual trabalha, sendo isso um passo importante para a
atuacdo do docente, pois essa atuacao nao sera neutra e as decisoes
tomadas em sala de aula terdo repercussdes na vida escolar e pessoal
de seus alunos(as).

No ensino de nivel superior a preocupagdo com a atuacio
docente também deve estar presente, pois, sem perder de vista
as interagdes com os aspectos politicos e culturais, o desafio do
trabalho pedagogico de formagao dos futuros professores(as) requer,
mais ainda, uma permanente busca de novos recursos didatico-
pedagdgicos, uma vez que é importante possibilitar aos alunos e
alunas oportunidades de conhecerem, construirem e refletirem
sobre uma diversidade de recursos que podem utilizar no exercicio
da futura profissao.

A experiéncia que relatamos aqui esta inserida nessa
compreensao, haja vista por um lado considerarmos a importancia
de uma formagéo pautada em parametros de qualidade reconhecidos
pela comunidade disciplinar na qual os formadores(as) estao
inseridos e, por outro, termos o desafio de trabalhar com os futuros
professores(as), considerando para isso o seu capital cultural relativo
a disciplina de Geografia. Para isso, ao iniciarmos nossas aulas,
sempre fazemos o levantamento desse capital, pedindo aos alunos(as)
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que redijam um texto simples falando das experiéncias que tiveram
com a Geografia na Educagdo Basica e também aplicando um
questionario, a fim de conhecer as condigoes sociais e de estudos que
dispdem em suas residéncias.

Na nossa discussdo inicial, vimos os problemas de ensino e de
aprendizagem da Geografia de um modo geral (KAECHER, 1999)
e da cartografia em particular (MARINHO, 2009), os quais sao
colocados como desafios a escola (ALMEIDA; PASSINI, 2010) e aos
cursos de licenciaturas (PONTUSCHKA, PAGANELLI; CACETE,
2007). Como perspectiva de enfrentamento aos problemas apontados
e aos desafios postos, ressaltamos a importancia do trabalho com
a linguagem cartografica e nessa o uso de fotografias do espago
geografico (CASTELLAR, 2011; OLIVEIRA JUNIOR, 2011), para
em seguida destacarmos o potencial dos aspectos didaticos das
Oficinas Pedagégicas (FERREIRA, 2001; PAVIANI; FONTANA,
2009).

O recurso a esses autores(as) facilitou o nosso relato na terceira
parte deste artigo, uma vez que apontamos paulatinamente cada um
dos momentos da oficina como forma de demonstrarmos outras
possibilidades de aprendizagem e a fim de avan¢armos no ensino
da Geografia, particularmente, em relagdo a linguagem cartografica.
Podemos afirmar que foi possivel perceber a apropriagdo da relagao
teoria-pratica por alunos e alunas, haja vista demonstrarem a
compreensao que tiveram dos conceitos envolvidos, utilizando-os a
medida que iam decidindo por uma ou outra agéo.

Além da compreensao da relagdo teoria e pratica, o trabalho
com a oficina pedagogica também pode possibilitar o protagonismo
do estudante por meio da tomada de decisdo sobre a atividade e
a participacdo ativa na constru¢do do produto final, superando



dificuldades de compreenséo pela mediagao do professor, o apoio da
monitora e colaboragao do grupo. A atuagdo desses alunos e alunas,
da turma do quinto periodo do Curso de Pedagogia, nas oficinas
que desenvolvemos nos revelou um trabalho exitoso, cujos objetivos
foram atingidos, pois os alunos, através da produgdo efetivada,
apreenderam os conceitos envolvidos e, por meio da exposigdo feita
para a turma, demonstraram dominio dos conhecimentos relativos a
tematica das representagdes cartograficas. A Oficina também trouxe
a contribuicao para a ampliagdio do vocabuldrio dos alunos(as),
revelando ao professor um aspecto importante a ser considerado
no uso de oficinas pedagdgicas e possibilitando aos estudantes o
conhecimento de palavras até entdao desconhecidas.

Constatamos empiricamente e com o apoio tedrico de Ferreira
(2001) o potencial formativo da Oficina Pedagdgica, bem como o
de envolvimento dos alunos(as) no processo ensino-aprendizagem.
Assim, num curso de licenciatura, a oficina pode ser uma
possibilidade de se evitar os problemas de precariedade de formagao
levantados por Almeida e Passini (2010), os quais, segundo estas
estudiosas, prejudicam os alunos(as) de 1° grau (sic) no dominio de
conceitos espaciais.

Concluimos, no entanto, que ultrapassar a tradicdo nao
¢ tarefa facil, pois requer o rompimento com visdes ja ha muito
tempo arraigadas em nossas mentes, as quais condicionam nossas
acoes cotidianas. A adoc;éo de novas estratégias, Nno nosso caso, nNos
possibilitou refletir sobre outras questdes inerentes ao nosso dia a
dia como profissional. Por exemplo, se nossa contribuigio como
formadores ocorre de forma eficaz para a relacao teoria-pratica?
Pois, nas escolas, muitas vezes constatamos a presenca de novos e
velhos paradigmas convivendo, numa imbrica¢ao de elementos da
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pedagogia tradicional com outros de abordagem construtivista e/ou
da pedagogia historico-critica, postulando espagos e se sobressaindo,
uma ou outra abordagem, em momentos especificos do processo
ensino-aprendizagem, de acordo com o grau de resisténcia e de
novas reflexdes @ medida da abertura possibilitada pela escola e do
tipo de relagao professor(a)-aluno(a), nos contextos de suas salas de
aulas.

Assim, sem esgotar a riqueza que vivenciamos, trouxemos
apenas alguns elementos para um conhecimento mais geral dessa
experiéncia, considerando-a a partir do levantamento feito sobre
os alunos(as) no inicio da disciplina; a reflexdo sobre o Ensino da
Geografia; a sistematizagdo das atividades; a mediagao do professor;
a participagao da monitora; a producdo do grupo e a participagdo da
turma no momento das apresentagdes.
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A produciao de materiais audiovisuais numa
perspectiva investigativa: uma experiéncia
na formagao de professores de Biologia para
a educacao basica

Ivo Fernandes Gomes

Edila Dalmaso Coswosk

Os processos de comunicagdo e informagdo que se utilizam da
imagem e do audiovisual tornam-se massivos e ocupam lugar de
prestigio nessa sociedade, como a televisio, por exemplo, que a
partir da década de 1950 foi progressivamente ocupando maior
visibilidade e assumindo papel de transmissora de saber e cultura
(BELLONTI, 2005). No entanto, apesar da supremacia do fendmeno
televisivo, assistimos nesse inicio de século a um crescimento
vertiginoso das midias digitais, provocado pela disseminagdo do uso
de computadores e internet que, potencializados pela interatividade,
permitem a produgdo e acesso a um conjunto ilimitado de
informagdes disponiveis na rede. Esse material que inicialmente se
apresentava em formato textual, agora se constitui num gigantesco
acervo multimidia, composto de hipertextos, sons, musicas, imagens
estdticas, animagdes e videos, abordando conteudos dos mais
variados tipos, com autores e objetivos também diferentes.

A comunicagdo na contemporaneidade, baseada em
tecnologias digitais abandona a lecto escrita como principal forma
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de comunicagdo e adota o audiovisual como padrao de leitura e
produgcéo de sentidos para o mundo. Sustentada pela informatica, a
sociedade atual, globalizada, tem na mediagdo das imagens técnicas
feitas por computador e no audiovisual, uma de suas principais
formas de integragao e interagdo do homem com sua realidade.

Provavelmente, mais do que em qualquer outro momento, a
sociedade atual, a0 mesmo tempo em que interfere e se constitui, sofre
interferéncia e é constituida a partir dos processos de comunica¢ao
com base na imagem, representados principalmente pela televisao,
cinema, video, fotografia e toda gama de material audiovisual que é

disseminado de forma massiva.

A discussdo aqui apresentada pactua com a ideia de que a
comunicacio é a base de qualquer processo educativo. Sendo assim,
quanto mais se potencializa a comunicagdo, efeito semelhante
acontece com o processo educativo, em qualquer nivel de
escolaridade e/ou modalidade de ensino. Esse entendimento aponta
para a necessidade de uma discussdo permanente sobre os recursos
capazes de fortalecer a comunicagido dos professores em seu fazer
pedagdgico, e pde em pauta a utilizagdo dos recursos audiovisuais
como poderosa ferramenta que pode ser explorada na educagao
basica e na formacao de seus professores.

A apresentacdo de conhecimentos das ciéncias naturais esta
fortemente associada a inclusdo de imagens. Elas sdo um recurso
rotineiro no ensino de biologia, a presenca das figuras é marcante nos
livros didéticos, havendo uma predilecido pelo desenho (BRUZZO,
2004). Os livros didaticos estdo cada vez mais ilustrados e com
projetos graficos cada vez mais elaborados (MARTINS; GOUVEIA;
PICCININI, 2005). Mas este recurso realmente tem sido util no
ensino de biologia? Que significados os estudantes atribuem as



estas representagoes? O que o estudante entende das representagdes
visuais é 0 mesmo que o professor quer comunicar?

Concordamos com Silva e colaboradores (2006, p. 222)
que, “[...] cabe a escola intervir nessa historia, nas condigdes de
produgdo que constituem, sem o sabermos, nossos olhares, nossa
relagdo massificada com o mundo, um mundo de imagens, sejam
elas ‘cientificas’ ou ndo” Para tanto, o professor precisa estar atento
para o fato de que sua formagdo condiciona o “seu olhar” sobre as
imagens que usa rotineiramente na sala de aula e, portanto, o que
¢ 6bvio em sua leitura das imagens pode nao ser compartilhado
com os estudantes, pois eles utilizardo suas préprias vivéncias como
referéncia de interpretagdo que ndo sdo as mesmas do professor,
o que abre a possibilidade de diversas leituras a partir da mesma
imagem.

Infelizmente a formagdo dos professores de Biologia, assim
como das demais licenciaturas, atribui pouca importancia a produ¢ao
e leitura das imagens, como afirma Duarte (2006, p. 234):

Os cursos de formacdo de professores seguem
ministrando aulas centradas em oralidade e escrita e
incorporando de forma precaria e insipiente ao seu
curriculo as chamadas tecnologias da informagao e da
comunicagdo. Poucos tém laboratérios de multimidia
e raramente sdo oferecidas disciplinas voltadas para
o conhecimento da sintaxe do audiovisual e da
produgio de textos imagéticos em geral.

Compartilhamos coma a ideia de Martins (2001, p. 144.)
quando afirma que “O conhecimento cientifico nao ¢é estatico e é
continuamente transformado de forma a se tornar mais acessivel a
diferentes audiéncias. Nao apenas sofre transformacgoes até chegar
a escola, mas é continuamente transformado na escola” Assim,
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na tentativa de tornd-lo mais acessivel, os professores fazem um
esforco para que os estudantes passem a ver o mundo como as
teorias cientificas dizem que ele é. Existe assim, uma diferenca de
conhecimento entre o professor e o estudante e a comunicagdo é que
tornard possivel a construgao de novos significados.

A comunicagdo se torna efetiva quando se compartilham
significados, quando o receptor entende o que o emissor pretende
comunicar. Portanto, em relagao as imagens, elas sio veiculos de
comunicac¢io produzidos com intencio de transmitir conhecimento
de alguma natureza e de outro lado que os outros a compreendam. E
preciso, entdo, garantir que no contexto da aprendizagem o estudante
esteja recebendo e interagindo com a mensagem que o professor
quer comunicar, principalmente considerando que as imagens
possibilitam leituras complexas que sdo influenciadas pelo contexto
cultural, pois a mesma imagem pode ter diferentes significados para
cada leitor (OTERO, 2004).

Nesse sentido, a discussdo que se articula nesse trabalho
se coaduna com a inten¢do de fortalecer o processo de ensino de
ciéncias a partir da utilizacdo do audiovisual e de uma pratica
investigativa, considerada nesse contexto com um forte potencial
formativo que colabora com a ruptura de uma pratica onde o ensinar
e o aprender ainda esteja centrado na oralidade e na memorizagao.
Para tanto, cada situagdo de aprendizagem ¢ concebida como um
problema, uma tarefa complexa e aberta, que pode ter diversas
respostas dependendo das intengdes e estratégias escolhidas para
resolvé-lo. Essa metodologia viabiliza a participagdo do estudante
como agente ativo do processo educativo, atribuindo a ele autonomia
e corresponsabilidade sobre as escolhas de focos particulares de
estudo, seu tratamento e nivel de aprofundamento. E isso sé se



torna possivel mediante um movimento intencional que atribui ao
estudante uma fungao investigativa de pesquisa, de curiosidade, que
se constitui na forca de retroalimentacao da dinamica dessa pratica.

A pratica investigativa, base dessa discussao, teve como terreno
fértil o componente curricular intitulado Laboratério de Leitura e
Produc¢ao de Imagens (LLPI)," que integra o curso de Licenciatura
em Ciéncias Biologicas do Departamento de Educagao Campus
X da Universidade do Estado da Bahia (UNEB). Como o préprio
nome explicita, a pratica no interior do componente se concretiza
num formato de laboratério, ou seja, um espago de experimentagao,
analise e produgdo de materiais didaticos para o ensino de ciéncias
que utiliza imagens e o suporte das tecnologias digitais de forma

predominante.

PRATICAS INVESTIGATIVAS COMO POSSIBILIDADE
PARA O ENSINO E APRENDIZAGEM NA GRADUACAO

A sociedade mudou, suas demandas mudaram, mas a escola
ainda valoriza, principalmente, habilidades que uma sociedade de
outrora valorizava — quando o acesso aos escritos e sua necessidade
na vida cotidiana eram muito limitados se comparados aos atuais —
logo, nao se deve admitir praticas que supervalorizem agdes como
a de memorizar fatos, realizar atividades sem reflexao, obedecer
passivamente determinagdes sem criticd-las, por exemplo.

11 Componente curricular de 45 horas, geralmente ofertado no III semestre do curso,
que propde a partir de sua ementa: “Uso de tecnologias educacionais. Internet, softwares
especificos para ciéncias e biologia, a informdtica como apoio aos projetos pedagdgicos,
fotografias e do desenho relacionados com leitura e produgdo de imagens como recurso para
atuagdo profissional”.
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E inegdvel que os estudantes chegam a escola hoje, dominando
muito mais informagdes que os de algumas décadas atrds. Mas,
por que o ensino escolar parece regredir a medida que o tempo
de escolarizagdo e a necessidade de conhecimento aumentam?
Para entender melhor esse questionamento, podemos utilizar os
argumentos de Pozo (2002, p. 30) quando afirma que “Parece que
cada vez aprendemos menos porque cada vez nos exigem que
aprendamos mais coisas, e mais complexas. Em nossa cultura da
aprendizagem, a distancia entre o que deveriamos aprender e o
que finalmente conseguimos aprender é cada vez maior” O que
nos remete a repensar, nos termos de Pozo, sobre a “cultura da

aprendizagem” que vivenciamos e as estratégias de ensino.

A mudanga da sociedade e suas demandas implicam
diretamente questionar por que e para que ensinar e aprender na
sociedade atual. O que é realmente importante ensinar numa
sociedade onde o acesso e a quantidade de informagdo sdo imensos
e ha uma intensa cobranga para que saibamos usar o conhecimento
em situagdes cada vez mais diversas?

Na maioria das escolas, as concepg¢des e praticas parecem nao
ter superado as ideias pedagogicas do século XIX, apesar da intensa
produgdo de conhecimentos sobre a pedagogia disseminada a partir
do inicio do século XX, principalmente com o fortalecimento dos
ideais do escolanovismo, seus desdobramentos e a disseminagdo
na contemporaneidade da teoria construtivista com enfoque socio
interacionista.

Partilhando das ideias de Pozo (2002), acreditamos que
as praticas investigativas na graduagdo podem funcionar como
uma metodologia mais adequada para o ensino-aprendizagem na
sociedade da informagdo. Optamos por usar a expressdo “praticas



investigativas” em lugar de “educar pela pesquisa” para diferencia-la da
atividade de pesquisa mais ampla, que ¢ realizada na pds-graduagao,
por exemplo, conforme enfatiza Dias Sobrinho (2000, p. 45):

Nao se trata, aqui, da grande pesquisa em dreas nobres
que os centros de exceléncia e institui¢cdes cientificas
internacionalmente reconhecidas produzem; porém,
mais propriamente daquela produgio e reconstru¢ao
do conhecimento vinculadas com a docéncia e quase
sempre orientadas as realidades mais prdéximas.
Nio se trata, porém, de atividades menos nobres ou
menos importantes que aquelas desenvolvidas pelas
prestigiosas universidades de fama internacional.
Certamente correspondem essas atividades ao
que faz a maioria das instituicbes superiores com
vocagdo publica e que pretendem fazer um trabalho
educacional sério.

Apesar da ressalva empregada na tentativa de simplificar a
concepgao deinvestigacdo adotada nessa discussao, essa simplificacao
que se efetiva no campo metodoldgico, nao diminui a for¢a da ideia
de educar pela pesquisa, defendida por Galiazzi (2003), Demo (1996)
e Freire (1997), que nos alertam para o fato de que é a curiosidade
que nos move para aprender, e que ensino e pesquisa ndo devem ser
dissociados.

Apesar da importincia dessa relagdo no cotidiano das
Universidades, instituigdes em tese reguladas pelo principio da
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao, hd ruptura entre
ensino e pesquisa e, muitas vezes os professores nao se dao conta de
que, ao ensinar, fazem uma transposi¢do didatica de conhecimentos
que sdo fruto de pesquisa, que surgiram das indagacdes acerca do
mundo, tomando as Ciéncias da Natureza como exemplo. Ora, ndo é
essa constituida de uma gama de contetidos disciplinares resultantes
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de um movimento permanente de duvidas, indagagdes e pesquisas,
que perfazem a histéria da humanidade? O Ensino de Ciéncias
Naturais e o Ensino de Biologia ndo deveriam assumir formas diversas
de incentivar a curiosidade natural do estudante promovendo a
superagdo do senso comum de forma que a curiosidade, como sugere
Freire (1997), se torne critica e sistematizada a partir da aproximagao
com o conhecimento cientifico?

A indica¢do para lidar com praticas investigativas na
graduagao encontra na Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢ao
Nacional - LDB 9.394/96 (BRASIL, 1996) alguns indicativos que
podem ser considerados como principios, sdo eles: i) fortalecimento
da articulagdo da teoria com a pratica, valorizando a pesquisa
individual e coletiva, assim como os estagios e as atividades de
extensao, as quais poderao ser incluidas como parte da carga horaria
curricular; ii) estimulo das praticas de estudo independente, visando
a uma progressiva autonomia profissional e intelectual do aluno;
iii) incentivo de sdlida formacao geral, necessaria para que o futuro
graduado possa vir a superar os desafios de renovadas condi¢oes de
exercicio profissional e de produgdo do conhecimento, permitindo
variados tipos de formagdo e habilitagdes diferenciadas em um
mesmo programa.

O Parecer da Camara de Ensino Superior do Conselho
Nacional de Educagio (CES/CNE) n°. 1.070/99, aprovado em
23.11.99, também refor¢a a implementagao de praticas investigativas
como procedimentos pedagogicos no ensino superior e descreve
que:

As praticas investigativas como pesquisa bibliografica,

estudos de caso, pequenos trabalhos de campo sob a
orientacao dos docentes, o trabalho em escritérios



de advocacia associados aos cursos de Direito,
trabalhos individuais ou coletivos de experiéncias nos
laboratérios constituem procedimentos pedagogicos
essenciais para ensino de qualidade e para a formagéo
adequada de futuros profissionais e devem ser
estimulados, tanto nas universidades quanto em
outras institui¢des de ensino. (BRASIL, 1999).

As préticas investigativas encontram-se ainda defendidas
em diversas Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos
de Graduacio. A esse respeito, é relevante citar as Diretrizes para
a Formagdo de Professores da Educagdo Basica, instituida pela
Resoluc¢do 1 do Conselho Nacional de Educagido - Conselho Pleno
(CNE/CP), de 18 de fevereiro de 2002 (BRASIL, 2002), que em
seu artigo 2° preconiza diversas formas de orientagao inerentes a
formacgao para a atividade docente, entre as quais o preparo para
o aprimoramento em praticas investigativas, constituindo-se em
procedimentos que propiciam a desejada articulagdo entre ensino,
pesquisa e extensdo.

Um fato preocupante e que deve ser cautelosamente
considerado no contexto da educacdo escolar, é alertado por
Cortella (2002), quando afirma que na maioria das salas de aula, o
conhecimento ¢ geralmente entendido como algo pronto, acabado,
uma coisa mégica, com pouca ou nenhuma vinculagdo com sua
produgao histérica. Esse tipo de abordagem dos contetidos escolares,
como afirma o autor “[...] termina por reforcar a mitificagdo e a
sensacao de perplexidade, impoténcia e incapacidade cognitiva”
(CORTELLA, 2002, p. 102). Essa logica, construida basicamente
durante toda a vida escolar, pode influenciar de forma incisiva na
maneira como o estudante percebe a ciéncia e os cientistas, por
exemplo.

229



230

Em um movimento contrario a esse alertado por Cortella,
o exercicio de uma pratica investigativa no Ensino Superior pode
colaborar com a redugdo da distancia entre a figura do estudante e
a do cientista, uma vez que o ato de pesquisar possibilita ao sujeito
acoes e entendimento em torno da construcio do conhecimento
cientifico, capaz de empoderar esse sujeito, outorgando a ele a
capacidade e convicgao de que pode produzir conhecimentos aceitos
cientificamente. O que possivelmente influenciara em sua prética e
discurso docente.

Essa pratica investigativa, a partir das experiéncias de pesquisa
envolvendo recortes tedricos e metodoldgicos diversos, bem como
as limitacdes e possibilidades derivadas da realidade concreta,
certamente finda por contribuir também, com o desenvolvimento
da compreensao do estudante de que todo conhecimento, incluindo
particularmente o conhecimento escolar, foi ou esta subordinado
as condig¢des culturais, historicas e sociais de sua produ¢io
(CORTELLA, 2002). O que remete a constatagdo de que ndo ha
conhecimento neutro, pois sua produgdo ¢ impregnada de interesses
diversos e elementos culturais.

As praticas investigativas podem ser uma excelente
oportunidade para o desenvolvimento do trabalho de equipe,
favorecendo as interagdes entre os alunos, o respeito as diferencas,
a autodisciplina e a autonomia. Além disso, oferece condi¢des para
o esclarecimento da frequente confusao entre métodos, técnicas e
pesquisa, possibilitando também uma discussdo sobre a ética na
pesquisa.

Como defende Severino (2008), envolver os estudantes de
graduagao na produgao de conhecimento, a partir de procedimentos
sistematicos que permitam sua familiarizacao com o fazer tedrico,



pratico e empirico do processo de pesquisa é a pratica mais
adequada para levar a cabo os objetivos da propria aprendizagem.
Nesse sentido, é importante considerar que “[...] a aquisi¢do, por
parte dos estudantes universitdrios, de uma postura investigativa
ndo se da espontaneamente por osmose, nem artificialmente por
um receitudrio técnico, mecanicamente incorporado.” (SEVERINO,
2008, p. 23). E preciso uma postura e pratica pedagogica do docente
universitario que sustente essas possibilidades, ndo somente
no campo das intencionalidades, mas, sobretudo efetivados na
epistemologia e metodologia utilizada.

Ha autores que utilizam a expressdo “educar pela pesquisa’,
como Galiazzi (2003, p. 111), que defende essa prética “[...] como
uma possibilidade de transformac¢io da formacdo inicial dos
professores [...]”, porque, em sua compreensao, “[...] se pode fazer da
sala de aula um lugar de aproximagdo do ensino e da pesquisa, desde
que o aluno se construa e se constitua pesquisador nesse processo.”
A autora se ancora nas ideias de Demo (1996) e Habermas (1989) e
propde a pesquisa em trés situagdes (GALIAZZI, 2003, p. 92): “No
planejamento e avaliacao dos projetos curriculares; Como parte da
fun¢do do professor, sendo instrumento para seu aperfeicoamento
profissional; E, como metodologia para a aprendizagem dos alunos”
Galiazzi fundamenta-se, ainda, em Porldn e Rivero (1998), Canal
e colaboradores (1997), para defender que a pesquisa surge como
principio articulador do processo de ensino, superando teorias
reducionistas limitadas a reprodu¢dao do conhecimento cientifico
(GALIAZZI, 2003, p. 93-94).

Esses autores propdem que a metodologia de pesquisa
escolar, constitua a estratégia de ensino prioritdrio para o Ensino
de Ciéncias, considerando os seguintes momentos no planejamento
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das atividades de ensino: a) Orientagdo de unidade - o ponto de
partida da pesquisa é um problema de interesse intelectual e afetivo
dos alunos; b) Expressao e contraste dos conhecimentos iniciais dos
alunos - estes precisam expor aos demais as ideias que tém sobre o
problema a ser estudado; ¢) Planejamento do trabalho - construir
conceitos e hipoteses baseados nas concepgdes iniciais dos alunos,
contrastando-os. Aqui se incluem o planejamento sobre a obten¢ao
de novas informacdes, a andlise dos dados, a comunica¢ido dos
resultados e a avaliagdo do processo desenvolvido; d) Execugido
do planejamento, que inclui a obtencdo de novas informagoes, a
analise dos dados, interpretacao dos recursos obtidos e a obten¢ao
de conclusdes; e) Estruturacdo secunddria: usar os conhecimentos
produzidos em situagdes variadas, incluindo sinteses, elaboragdo
do produto e a formulagido de novos problemas; f) Comunica¢ao
dos resultados: os alunos precisam comunicar seus resultados com
a propria sala ou com comunidades mais amplas; g) Avaliagdo do
processo de pesquisa, incluindo processos metacognitivos sobre as
aprendizagens alcangadas.

Corroboramos com Demo (1996, p. 2) que “[...] o profissional
da educagao seja pesquisador, isto ¢, que maneje a pesquisa como
principio cientifico e educativo e a tenha como atitude cotidiana.”
Assim é que compreendemos e justificamos o uso de praticas
investigativas no ensino superior como meio para o desenvolvimento
de estratégias produtivas de ensino-aprendizagem.

A PRODUCAO DE MATERIAIS AUDIOVISUAIS NUMA
PERSPECTIVA INVESTIGATIVA

As discussoes fomentadas nesse texto, como ja mencionada,
decorrem das experiéncias de uma pratica de produciao de material



audiovisual no interior de um Componente Curricular do curso de
Licenciatura em Ciéncias Biologicas. A multiplicidade de elementos
e aspectos em torno dessa produgao é que servira como solo fértil
para os multiplos olhares sobre essa pratica e seus desdobramentos,
a partir de uma perspectiva investigativa.

E relevante considerar que a proposta de produgdo de material
audiovisual, foi escolhida e estruturada de maneira que pudesse
contemplar, dentre outras questdes, uma dupla possibilidade, por
um lado, capacitar os discentes na elaboragdo e melhor compreensio
desse tipo de material didatico e, por outro, explorar a metodologia
investigativa como ferramenta capaz de potencializar o pensamento
critico e reflexivo no contexto imediato das agdes propostas e,
também, germinar um habitus entre os discentes, na perspectiva de
Bourdier (SETTON, 2002), para as praticas futuras na condi¢ao de
docente. Questdo também discutida por Tardif, Lessard e Lahaye
(1991).

Para um melhor entendimento da dindmica da produgio de
audiovisual que serd discutida doravante, é importante descrever
o conjunto das a¢des de duas atividades: a adaptagiao e edigao
de filmes e a criagdo de material audiovisual educativo, que
integraram esse fazer pedagogico. A descri¢ao dessas agoes servira
também como forma de agugar a percep¢ao para os varios aspectos
do processo de administragdo de situagdes de aprendizagem, que
emergiram da experiéncia dessa prética investigativa. Nesse sentido,
considero ser coerente explicitar a crenca de que os elementos que
serao apresentados aqui correm o risco de ficar de algum modo,
empobrecidos, se comparados a riqueza, forga e significados da agao
concreta de onde eles foram retirados.
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Adaptacio e edi¢ao de filmes

Sem duavida, uma das atividades mais interessantes, tanto para
os docentes quanto para os estudantes, nessa experiéncia, tem sido a
selecao de filmes para o Ensino de Ciéncias e Biologia, em virtude de
se compatibilizar com a licenciatura que estao cursando. A atividade
incorpora os elementos da pratica investigativa e se inicia a partir da
abordagem sobre as imagens. Interessou-nos nesse contexto, discutir
principalmente as imagens que sao produzidas de forma digital e
eletronicamente, a exemplo da fotografia, do cinema, da televisao
e do video, usadas como representacdes, concretizadas em suporte
material e com possibilidade para o ensino das disciplinas escolares
ja citadas.

A atividade é desencadeada da seguinte maneira: primeiro
se discute algumas limitagdes relacionadas ao uso de filmes nas
disciplinas de Ciéncias e Biologia, onde fica evidenciado dentre
outras questdes a dificil utilizagdo de um longa metragem em sala
de aula, em virtude do fragmentado tempo escolar entrecortado
por aulas que duram em média 50 minutos. E importante explicitar
que no Brasil, “longa metragem” se refere a obras cinematograficas
ou videofonograficas com duragdo superior a 70 minutos (BRASIL,
2001).

Feito isto, é solicitado aos alunos realizarem a edigdo/
adaptacdo de um filme longa metragem, reduzindo sua duragio para
o maximo de 15 minutos, tempo suficiente para que numa pratica
em sala de aula sobre tempo para uma possivel discussdo e/ou estudo
do tema tratado no filme.

Apesar de aparentemente essa tarefa se constituir em algo
simples, uma observagao mais aproximada do seu teor e abrangéncia



desvela uma complexa trama de habilidades e competéncias que sao
requeridas e mobilizadas, e, que se constitui em substrato de uma
pratica investigativa, vejamos.

Odesafioaosalunosseinicia pelaselecdo do filme, identificagao
de um tema e seu potencial para o ensino. E razoavel acreditar que
dificilmente os estudantes, mesmo que em grupo pudessem eleger
um filme que ndo conhecessem. Essa etapa os remete a garimpar
possibilidades, ainda que seja encontrar sinopses de obras espalhadas
pela internet. No geral, na realizagao dessa atividade, os estudantes
acabam apontando obras que ja assistiram em algum momento e
que identificam possibilidade de funcionar para esse trabalho. De
todo modo, isso significa certa autonomia na escolha do material e
também a clareza da responsabilidade sobre uma possivel escolha
mal feita.

Outro desafio reside no pedido de que cada grupo apresente
uma proposta de trabalho, apontando sinopse, tema que sera
abordado, série escolar ou outro publico-alvo, objetivos educacionais
e conteudos que possam ser explorados pelo filme. O pedido inclui
até mesmo ferramentas computacionais capazes de auxiliar na
edi¢do da obra.

Na data marcada, a turma é levada ao laboratério de
informatica, onde cada grupo informa sobre o conjunto de suas
escolhas e sao indagados sobre o conhecimento técnico para realizar
a tarefa. Na maioria das vezes, ha uma heterogeneidade significativa
nas turmas a respeito do dominio técnico e pratico sobre esses
recursos tecnoldgicos. Alguns grupos se apresentam com o trabalho
ja produzido, ou seja, o video ja editado. Outros com a edigdo
iniciada, afirmando ter encontrado dificuldades e ha também aqueles
que geralmente nem iniciaram a edigdo, alegando desconhecimento
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dos softwares e do processo. De todo modo, ainda no laboratério e
de posse dos filmes que escolheram, cada grupo recebe orientacao
de como proceder com a edi¢do de video, para que possam concluir
essa atividade.

Apesar de existir uma gama de softwares disponiveis no
mercado para a edi¢gdo de videos, a ferramenta mais utilizada até
entdo foi o Windows Movie Maker.> A escolha desse software se
justifica pela sua disponibilidade, ja que é gratuita para os usuarios
da plataforma Microsoft Windows. E, também pela facilidade de
utilizacdo, uma vez que sua aparéncia e recursos sio considerados
intuitivos.

Apos a conclusio e entrega dos filmes editados, ocorre entao
uma discussao mais ampla relacionada aos aspectos da gramatica
audiovisual, onde é abordado o valor e poder da alquimia som-
palavra-imagem e a fungao que esses elementos ocupam em conjunto
e separadamente dentro de um material audiovisual como um
filme, por exemplo. Essa abordagem acontece muitas vezes, fazendo
referéncias a filmes que fazem parte do repertério dos estudantes
e que podem servir de ponte para a compreensio do fendmeno e
modelo.

Algo que acontece naturalmente durante o momento de
sistematizagdo sobre a gramdtica audiovisual é os estudantes
estabelecerem permanente relagdo entre o referencial estudado e o
resultado do filme que editaram, fazendo criteriosa avaliagdo de sua
produgdo. O que de certa formaantecipaaagdo do professor mediador
em solicitar a adequagdo dos filmes editados, caso necessario, para
que se aproximem o maximo das referéncias ja construidas.

12 Software pré-instalado, disponivel gratuitamente nas ultimas versdes (XP, 7 e 8) do Sistema
Operacional Windows da Microsoft Inc.



Como resultado dessa proposta, foi criado um acervo dos

» <

varios filmes editados, dentre eles: “Vida deinsetos’, “Bee movie”, “Rio’,
“Qualquer gato vira lata”, “Planeta dos macacos’, “Os sem floresta’,
“FormiguinhaZ”, “Epidemia’, “A ilha” e outros. As produgdes em sua
maioria atenderam a proposta solicitada e geraram uma efervescente
satisfagdo, principalmente dos alunos que tiveram contato com esse
processo de edi¢do pela primeira vez e que evidenciaram a qualidade
final do material, atribuida ndo somente pelos professores, mas

também por toda a turma.

Criagao de material audiovisual educativo

Uma vez o grupo ja instrumentalizado com um conjunto de
fundamentos sobre o audiovisual, é proposto a criacdo de um material
didatico mais elaborado, podendo sua tipologia ser escolhida pelos
estudantes (video, documentéario, website dinidmico, animagio,
dentre outros). Nessa atividade, alguns critérios sao estabelecidos: i)
que o material tenha finalidade educativa, para suporte a abordagens
na area de Ciéncias ou Biologia; ii) o conteudo explorado no material
seja de grande relevancia; iii) a elaboragdo de um projeto que norteie
e fundamente os processos de produgdo do material didatico,
contemplando também sua aplicagao. O projeto visa responder as
seguintes questdes: o qué sera produzido? Para quem? Como? Em
que tempo? E como podera ser utilizado?

Essa atividade é sinalizada nos primeiros encontros com a
turma e agendada para discussao apds algumas semanas. Durante esse
tempo, orientados pelos professores, os alunos realizam investiga¢do
para a escolha do assunto a ser abordado, essa etapa compreende
também pesquisa bibliografica, de audiovisuais, de jogos, imagens,
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softwares e de outros materiais que subsidiardo a escolha do tema,
a elaboragao do projeto e em consequéncia a produgao do material
audiovisual.

E importante registrar que o nivel de complexidade dessa
atividade aumenta quando colocamos como critério a elaboragédo
de um projeto, pois, desse modo, ao pensar no produto, esses
estudantes precisam considerar uma série de elementos, como
as condi¢cdes materiais envolvidas nessa producido, os recursos
tecnologicos disponiveis, o conhecimento técnico necessario para
o desenvolvimento do audiovisual e o perfil do publico a que se
destina. Ou seja, pensar no produto final, requer um pensamento
pormenorizado do processo.

No momento de discussdo das propostas, ha uma dinamica de
atendimento particularizado a cada grupo, no qual seus componentes
apontam varias inten¢des de producdo, geralmente com base
em dreas de interesse, motivados por algum estudo ou produ¢ao
significativa para eles durante aquele semestre, ou até mesmo guiada
pelas aparentes facilidades de produgao.

Definido o tema e o tipo de material que sera produzido, os
grupos tém um prazo para apresentar a proposta escrita em formato
de projeto. Essa primeira proposta ¢ apreciada pelos professores
que, quando necessario, sugerem mudancas e adaptagoes de alguma
natureza. Nesse percurso, ¢ comum grupos mudarem suas propostas,
por variados motivos, dentre eles: identificarem dificuldades técnicas,
metodoldgicas ou até mesmo conceituais, em relagdo ao contetido
ou tipo de material que inicialmente elegeram.

Compreendemos que as limitagdes que as vezes se interpde
nesse processo, como a escassez de recursos técnicos do laboratério
de informatica, a capacidade dos computadores para trabalhar com



edigdo de video, softwares de animagdo e a velocidade da internet,
assumem aspectos negativos e também positivos, uma vez que no
exercicio da profissio docente, também ha limitagdes encontradas
nas escolas da educagao basica, que norteara a escolha e utiliza¢ao de
metodologias e recursos. Baseado nesse entendimento, solicitamos
que utilizem recursos que possivelmente teriam acesso nas escolas.

Como resultado dessas propostas, alguns dos temas/
conteudos ja contemplados foram: Genética, Educagdo Ambiental,
Meiose, Fecunda¢do, Germinac¢do, Animais peqonhentos, Lixo,
Uso do fone de ouvido, e outros. Como de costume, alguns temas
faziam parte dos contetidos de Componentes Curriculares da drea
especifica de Biologia que estavam sendo estudado naquele semestre.
O que permitiu a percep¢ao de uma aplicagdo multidisciplinar.
Os formatos/tipologia dos produtos também sao diversificados, ja
foram produzidos jogos eletronicos para computador tipo Roling
Play Game (RPG), sites dinamicos, videos, documentarios e muitas
animagoes, todas elas a partir da técnica stop motion."”

Langando olhares sobre a experiéncia

O contexto da experiéncia de produgdo de audiovisual
pode ser estruturado de forma sumadria, com base em trés ciclos
interdependentes e complementares. O primeiro ¢ um processo
de diagnoéstico e problematizagdo, envolvendo os recursos visuais
e audiovisuais, contemplando o entendimento e utilizagdo desses
recursos pelos estudantes, como uma ferramenta pedagdgica; O
segundo se baseia na exploracao de recursos e instrumentalizagdo,
que se configura no momento em que ¢ disponibilizada uma gama

13 Stop motion é uma técnica que utiliza a disposi¢ao sequencial de fotografias diferentes de
um mesmo objeto inanimado para simular o seu movimento.
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de recursos tecnologicos para a apropriacao da turma; e o terceiro,
produgdo e avaliagdo, é a etapa em que se procura mobilizar as
habilidades e competéncias desenvolvidas e alicercadas nos outros
ciclos, na tentativa da edi¢do/cria¢io de um audiovisual com
finalidade educativa, fundamentado na aplicabilidade em uma
realidade concreta.

A estrutura proposta encontra suporte em Raths e
colaboradores (1977 apud ZABALA, 1999) que pontua critérios
para a escolha de atividades de ensino. Dentre elas: a necessidade de
interacdo com a realidade; a necessidade de examinar um conceito
em novo contexto; o papel ativo do estudante e sua autonomia
na tomada de decisdes e suas consequéncias; e que apresenta
relevincia para seus interesses. Portanto, este tipo de atividade
visa o desenvolvimento da autonomia intelectual e a partir das
escolhas feitas pelos estudantes, um compromisso maior no seu
desenvolvimento, pois o professor deve apoiar e orientar esse
estudante para que a atividade se desenvolva dentro dos critérios
estabelecidos, mas cabe ao estudante escolher o que fard. Esses
critérios balizaram sobremaneira as atividades realizadas.

As agdes que concorrem para a produgdo do material
audiovisual se iniciam numa dinamica de agdo-reflexao-a¢ao, onde
o processo é desencadeado a partir de uma produgdo dos alunos,
que divididos em grupos, recebem orientagdes gerais sobre o que se
objetiva fazer. Normalmente é utilizado como tempo para a produ¢ao
das atividades, o intervalo entre as aulas/encontros que acontecem
geralmente uma vez por semana. E relevante salientar que nessa
proposta inicial é sugerido que os alunos desenvolvam a atividade
de forma bem espontinea, principalmente porque ndo ha até o
momento da proposta, a constru¢do ou apresentagdo sistematizada



de um referencial ou modelo que possa servir como parametro para
seu desenvolvimento.

A espontaneidade sugerida tanto na edi¢ao do filme, quanto
na criagdo do audiovisual, objetivou além da possibilidade de
identificar os conhecimentos prévios da turma, instaurar uma
situagdo problema que precisasse ser resolvida, bem como reconhecer
os pressupostos que fundamentavam a produgdo desses alunos. Ou
seja, saber que referenciais possuiam e/ou utilizavam na elabora¢ao
dessas atividades.

Apds a entrega da atividade introdutdria (filme editado),
que podemos chama-la de producao diagnostica, ¢ realizado um
estudo sistematizado a partir de discussdo coletiva em sala de aula,
ancorados em referencial teérico, com o aporte sobre o objeto de
estudo e a produgao do material visual, digital. Dentro dessa proposta,
o momento de sistematiza¢ao assume dupla fungao: de explorar o
conteudo especifico (o audiovisual como ferramenta no processo
educativo) e as ferramentas tecnoldgicas escolhidas como suporte.
Nesse cendrio, os alunos siao levados a confrontar o resultado de suas
producdes com os referenciais discutidos em sala de aula, quando
entdo ¢ solicitado que cada grupo avalie a necessidade de adequagao
da atividade, levando em considera¢do os novos referenciais.

Com o mesmo valor pedagogico do diagndstico, a segunda
versao dos filmes editados, nos permite verificar quais grupos estao
distantes dos referenciais estabelecidos, tanto no que se refere aos
conceitos quanto aos procedimentos e com base nisso, agir na
mediagdo desses grupos, possibilitando a redugao das dificuldades
e/ou equivocos existentes, ou seja, potencializando a aprendizagem
desses contetidos, tanto conceitual quanto procedimental.
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Percebemos inicialmente que os alunos geralmene resistem
a essa proposta, muitos questionam: por que fazer para depois
corrigir?! Muitos nao querem ler, outros querem tudo pronto.
Galiazzi et al. (2003) denomina esta resisténcia de inércia tradicional
e os resultados observados nesta experiéncia tem correspondéncia
com os dos autores citados que concluem que, “como a estrutura
do educar pela pesquisa é flexivel, sustentada na argumentagdo por
meio do didlogo, da leitura e da escrita, os alunos se desestabilizam
com a autonomia que lhe é conferida para aprender” (GALIAZZI;
MORAES; RAMOS, 2003, p. 236).

E claro que qualquer proposta nova traz resisténcias, e a
resisténcia dos alunos em realizar uma atividade, sem se sentir
seguros com os conceitos e procedimentos envolvidos, incialmente é
aceitavel. Galiazzi e colaboradores (2003), em uma pesquisa realizada
com estudantes do curso de Ciéncias com habilitacdo em quimica,
relata essas resisténcias em relagdo a utilizagdo da pesquisa na sala
de aula. A autora usa o termo resisténcia segundo Wertsch (1998),
trazendo os aportes de Bakhtin e de De Certeau:

A apropriagdo de um significado novo sempre envolve
algum grau de resisténcia. Em algumas situagdes
a resisténcia é consciente; em outras o processo de
apropriacdo do novo significado resulta em mudangas
pouco perceptiveis que produzem agdes irrefletidas.
(GALIAZZI; MORAES; RAMOS, 2003, p. 228).

Naanalise que os autores fizeram, os estudantes demonstraram
resisténcia diante de algo que nunca ou poucas vezes haviam
vivenciado e, por isso, se sentiram inseguros. De forma analoga,

muitos dos estudantes em nossa experiéncia, ndo se identificaram



com o processo porque nao se colocaram no lugar de pesquisadores,
de protagonistas do processo.

Galiazzi, Moraes e Ramos (2003) indicam essa resisténcia
como “restri¢do ao didlogo”, que pode ocorrer quando a figura do
professor é retirada do centro do conhecimento e recolocada como
mais um dos integrantes do processo de pesquisa, como aquele que
orienta e media, mas que ndo é a “fonte do saber”. Nesses casos, é
comum o estudante ficar confuso e ndo saber como proceder, nao
fala porque ndo esta acostumado a falar, a argumentar. O modelo
de ensino tradicional muitas vezes tira dos discentes a iniciativa e,
ao se verem diante da possibilidade de escolher caminhos, muitos
resistem a participar.

Felizmente, a maioria dos estudantes tem superado essa
resisténcia de forma e em niveis diferenciados no transcorrer dessa
proposta. Isso ocorre principalmente em virtude da mediacio
docente, que aborda os contetudos a partir da realidade concreta e
ndo das teorias, criando possibilidades favoraveis a problematizaciao
da realidade e envolvendo os estudantes (cognitiva e afetivamente)
na tentativa de encontrar solugdes. A proposta de edi¢ao de filmes
ilustra bem essa situagdo. Nesse contexto o pedido: “fagam uma
adapta¢do/edi¢ao de um filme longa metragem que aborde contetdo
de ciéncias/biologia, que possa ser trabalhado numa aula regular de
50 minutos’, instaura um desconforto ou desequilibrio no grupo em
virtude de poucos elementos do processo (contetido a ser abordado,
filme, género, objetivo, ferramenta de edigao, etc.), ser apresentado
pronto, formatado. Dependendo em sua maioria da escolha e tomada

de decisdo do estudante.
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Quando se mostram com dificuldades nessa etapa, ha entao
maior interven¢do docente, ndo na apresentacdo de respostas
e solugdes, mas sim na maneira mais simplificada de fazer os
questionamentos e problematizagdes, até perceber que ja conseguem
sozinho fazer as primeiras escolhas e tomadas de decisdo. Esse
clima de desafio e curiosidade, alimentado pela autonomia dada
aos estudantes na escolha do recorte do objeto de estudo e sua
investigacdo, finda por promover desequilibrio e mudan¢as nas
concepgdes e atitudes do grupo em relagio a posi¢ao que ocupam no
processo de aprendizagem.

Seguindo o mesmo percurso, o processo de criagao do produto
audiovisual foi considerado pedagogicamente rico, principalmente
em virtude de sua complexidade. A tarefa de construir um projeto
contempla varios aspectos da pratica investigativa, uma vez que os
estudantes tiveram de fazer pesquisa bibliografica para fundamentar
a proposta, bem como levantamento das agdes e recursos necessarios
a confec¢ao do produto e desse modo avaliar por eles mesmos as
estratégias que deverdo utilizar para alcangar o objetivo estabelecido,
considerando as limitagdes e possibilidades decorrentes do contexto
e da escolha do tema do produto. O desenvolvimento da autonomia,
curiosidade e capacidade de planejar sio os pontos fortes dessas
acoes.

Grupos que escolheram o jogo eletrénico tipo RPG, por
exemplo, tiveram de administrar alguns complicadores como a
construcao detalhada de personagens, elaboragdo de roteiro para
esse tipo de jogo e em tempo hdbil encontrar, explorar e eleger
software capaz de reproduzir a proposta que haviam pensado.



Grupos que escolheram animagéo utilizando a técnica stop
motion também enfrentaram alguns desafios, tanto para controlar
iluminagdo no ambiente onde os registros fotograficos seriam
feitos, como também na tentativa de equilibrar a qualidade final
da animagdo com a quantidade de fotos requeridas, que poderia

alcancgar os milhares.

Acreditamos que desafios como esses de vivenciar um intenso
processo de elaboragdo de estratégias, possam auxiliar esses alunos
a desenvolver habilidades e competéncias que se manifestem em
suas capacidades de criar/recriar e inovar, diante de situagdes-
problema (PERRENOUD; MAGNE, 1999). O que é essencial
quando consideramos que estamos trabalhando com futuros
professores. Exemplo disso foi o trabalho que utilizou animagao.
Nas aulas de laboratdrio exploramos essa técnica somente com o uso
de fotografias e para nossa surpresa um dos grupos que produziu
a animacao escolheu fazé-la a partir do uso de massa de modelar.
O que desencadeou uma necessidade de criagao de estratégias pelo
grupo, para resolverem situa¢des que ainda nao haviam vivenciado.

Isso evidencia a relevancia de ir além do ensino da técnica
e potencializar o desenvolvimento de habilidades e competéncias,
para a tomada de decisdes, para a transposicdo conceitual e
procedimental, para a negociagdo de pontos de vista, avaliagao,
enfim para a construgdo de estratégias (POZO, 2002). Nesse sentido,
a elaboragao de estratégias ultrapassa a fronteira do componente
curricular e passa a ser uma habilidade que podera ser aplicada nas
mais diversas situagoes, sejam elas escolares ou nao (POZO, 2002).

E importante registrar que essas agdes podem levar alguns
estudantes a se deparar as vezes, com conflitos cognitivos e/
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ou afetivos, que precisam ser superados. Os conflitos, a que nos
referimos, foram evidenciados quando, por conta da carga de
autonomia e responsabilidade que assumiram, houve cobrancga e
desentendimento entre membros de um grupo. Também houve
grupo que desanimou em virtude da pequena possibilidade
de alcangarem o proprio nivel de exigéncia que atribuiram ao
produto final que pretendiam concluir. Quando esses casos foram
percebidos ou notificados por eles, era intensificada a orientagdo e
acompanhamento do grupo, quando necessario. Em ambos os casos
relatados, apds intervengdo coordenada pelos docentes, os conflitos
foram resolvidos e o trabalho retomou o andamento.

A experiéncia dessa intervencéo, parte da escuta e dialogo com
os estudantes e geralmente se baseia em evidenciar a multiplicidade
de ideias, conhecimentos, entendimentos e expectativas que existe
dentro do grupo, e a partir disso, possibilitar negociacao entre
eles, priorizando o direito e respeito a participagdo de cada um e
estabelecendo relacdes do fato ocorrido com outras situacoes do
cotidiano. Outra questdo tratada de forma recorrente é sobre a
possibilidade de algo dar errado, ou seja, do escolhido nao ocorrer
conforme o planejado.

A situagao de conflito, apesar de ndo planejada nao deve ser
considerada como algo negativo, principalmente considerando que
toda pratica educativa é, a principio, uma pratica social onde os
atores participes — estudantes - s3o homens e mulheres dotados de
valores, sentimentos, interesses e limitagdes diferentes, logo, como
defende Dayrell (1996), ndo é coerente considera-los igualmente
alunos, desprezando as experiéncias de vida, idade, origem social e
acima de tudo suas expectativas. Esse momento é uma importante



oportunidade de explicitar aos estudantes da licenciatura sobre os
aspectos cognitivos e afetivos que precisam ser administrados no
interior do trabalho docente.

Por fim, o processo de avaliagdo que acontece num modelo de
semindrio, organizado para a apresentagdo e avaliagdo do produto
final e dos processos de desenvolvimento desses produtos, além de
possibilitar que todos os alunos conhecam as produgdes da turma e
troquem experiéncias sobre as dificuldades e solugdes encontradas,
coloca o grupo na posigdo de avaliador e avaliado, podendo
desenvolver com essa a¢ao, além do entendimento de que é preciso
estabelecer critérios para a avaliacdo, maturidade para ser avaliado
pelos colegas e receber criticas também.

A estrutura da proposta pedagdgica praticada de forma
reiterada na produgdo de materiais audiovisuais com finalidade
educativa, no curso de Ciéncias Bioldgicas, tem dado condi¢des aos
estudantes de expressar seu potencial sem, contudo, tentar nivela-
los. Os estudantes sdo avaliados principalmente pela capacidade de
demonstrar e superar seus limites iniciais e atingir objetivos por eles
propostos dentro da atividade. Questoes relevantes na formagao de

professores.

ALGUMAS CONSIDERACOES

A defesa do audiovisual enquanto instancia formativa, ganha
ainda mais for¢a quando se trata de ferramentas voltadas para o
dominio de contetidos das ciéncias naturais, como é o caso da Biologia,
onde a necessidade de utilizagdo de imagens, pela educagdo escolar,

para representar os inumeros processos e fendmenos estudados no
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campo dessa ciéncia, se coloca como algo imperativo, podendo a
exploracdo desses recursos incidir de forma direta na apropriacao
ou nao de determinados conceitos e/ou processos, interferindo na
aprendizagem dos estudantes e na qualidade da educagao.

A exploracgao do audiovisual no ensino de Ciéncias e Biologia
nao remete a inclusdo de um novo contetudo a densa matriz curricular
da Educagdo Basica. Nos moldes que foram discutidos aqui,
aponta para uma mudanca na pratica metodologica do professor.
Mudanga sugerida apartir da experiéncia de uma pratica pedagogica
investigativa.

A medida que essa experiéncia com uma prética investigativa
foi vivenciada, os questionamentos e avaliagdes dos estudantes
sobre as metodologias empregadas, suas dificuldades e os
elementos surpresa dessa pratica tém apontado para a necessidade
de novos direcionamentos e adaptacdes. Essas adaptacdes, que se
flexibilizavam a partir do perfil de cada turma, dizem respeito ao
tempo de entrega das atividades, quantidade de componentes em cada
grupo, nivel de autonomia administrado e até mesmo a estruturagao
da situa¢ao problema articuladora da atividade e os critérios
utilizados na proposta e avaliagdo. Para esse acompanhamento,
foi realizado apds cada agdo um momento de reflexdo para
avaliacdo e redimensionamento das a¢des futuras, isto permitiu um
significativo crescimento e aperfeicoamento docente, considerando
principalmente a capacidade de adaptar as estratégias didaticas ao
perfil dos estudantes e a outras situagdes ndo previstas, bem como
a consolidacao de uma pratica de rever e repensar a propria pratica,

continuamente.



O processo ¢ extremamente rico e ndo ha como prever e
planejar todos os aspectos, por se tratar de uma atividade aberta;
portanto, é preciso estar atento ao inusitado, ao novo, para aproveitar
ao maximo a probabilidade de aprendizagem que essa pratica cria.
As atividades precisam ser acompanhadas pelo professor, pois
em funcao da riqueza do processo ha necessidade constante de
autorregulacio, constituindo realmente num processo de reflexdo/
acao/reflexao.

A prética tem nos mostrado que é preciso estar atento para
oferecer suporte emocional aos grupos de trabalho e intervir nos
conflitos interpessoais, acompanhando-os para perceber quando eles
conseguem resolver e quando o professor precisara mediar conflitos
refletindo conjuntamente sobre as suas agdes e consequéncias.
Esse suporte possibilita um amadurecimento dos alunos para
gerenciamento de conflitos @ medida que solicita que as diferencas
de opinidao e comportamentos nao desejaveis sejam revistos tendo
no objetivo do trabalho o vinculo para a superagdo das dificuldades.

Essa experiéncia tem gerado uma ebulicdo constante no
planejamento e nas nossas estratégias de ensino. Nesse contexto,
uma das questdes que tem sido perseguida é a possibilidade de
testar/avaliar o material produzido pelos alunos em uma situagao
pedagdgica concreta, inclusive articulada as praticas e experiéncias
realizadas no componente Estdgio Supervisionado, como forma de
reconhecer as efetivas contribuicbes desse material e das préticas
decorrentes de sua produgdo a formagdo desses alunos para a
docéncia.

Outro resultado positivo é o numero significativo de produgdes
em torno da “utilizacdo de tecnologias” e “utilizagdo de imagens no
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ensino de ciéncias” Prova disso sao os Trabalhos de Conclusdo de
Curso, materiais didaticos e artigos inscritos em periodicos e eventos
locais, regionais e nacionais, produzidos pelos alunos. Aspecto
relevante também, decorrente dessa experiéncia é a constatagio de
que os estudantes utilizam esses produtos nos estagios, nas salas de
aulas, palestras e trabalhos de outras disciplinas, dentro e fora da
universidade.

Num processo como esse, a curiosidade tem nos movido para
aprender na praxis, que ensino e pesquisa nao se dissociam e que
a pratica investigativa, além de ser possibilidade de transformacgao
da formacdo inicial dos professores, se constitui também numa
possibilidade de transformagdo da formagdo continuada dos
docentes que encontram no conhecimento seu prazer e escrevem
sua marca no mundo, ressignificando saberes na sua pratica docente.
Por fim, Consideramos que essa discussdo possa contribuir para o
planejamento do uso das tecnologias digitais nos curriculos, nas
praticas educativas e principalmente influenciar no processo de
formacéo de professores pautado em uma proposta que articula de
forma indissociavel ensino e pesquisa e que coloca o aluno como
sujeito autonomo, produtor de sua prépria aprendizagem.
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Sequeéncia didatica no curso de Pedagogia
como avalia¢ao formativa

Rosemary Lapa de Oliveira

Considerando que o ensino-aprendizagem de uma lingua, mesmo
a materna, ndo pode deixar de tomar como referente as quatro
habilidades ligadas a sua especificidade: o saber ouvir, saber falar,
saber ler e saber escrever, como planejar atividades que desenvolvam
essas habilidades de forma que elas se tornem equivalentes e que
a nenhuma seja dada uma importancia maior que as outras? Isso
tudo sem perder de vista que o processo de ensinar e aprender
uma lingua passa pela reflexdo das regras da propria lingua, seja na
estrutura morfoldgica, sintatica ou ortografica! Esse questionamento
foi o mote para elaboragdo das agoes pedagogicas desenvolvidas
durante o componente curricular obrigatério Referenciais Tedricos
e Metodoldgicos do Ensino de Lingua Portuguesa (RTMELP),
ministrado em duas turmas: matutino e noturno, no Departamento
de Educacio I (DEDC I) da Universidade do Estado da Bahia
(UNEB), para estudantes do curso presencial de Pedagogia, cursando
0 5° semestre.

Participaram da atividade setenta estudantes, sendo cinco do
sexo masculino e sessenta e cinco do sexo feminino. Todos ja haviam
concluido dois estagios supervisionados: gestao escolar e educagao
infantil. Muitos relataram estar ja, de alguma forma, exercendo a
profissao, seja em espagos formais ou informais. As idades variavam
entre 20 e 50 anos e todos residem na capital baiana.
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Pensando, como Freire (1996), que a formagao docente deve
ser voltada para a reflexdo sobre uma prética educativo-progressista
em favor da autonomia dos educandos, a esses estudantes foi
apresentada a proposta de uma avaliacao formativa no formato
de sequéncia didatica, pois, freireana que sou, busquei um meio
de fazer de minha teoria a minha prética e, uma vez que a ementa
do componente prevé a produgio de sequéncias didaticas no
processo de ensino e aprendizagem de Lingua Portuguesa, resolvi
pensar o curso, privilegiando esse recurso didatico, considerando,
como Schneuwly e Dolz (2004, p. 100, grifo dos autores), que: “Na
medida do possivel, as seqiiéncias didaticas devem ser realizadas no
ambito de um projeto de classe, elaborado durante a apresentagdo da
situagdo, pois este torna as atividades de aprendizagem significativas
e pertinentes”. Assim, o programa do curso foi organizado na forma
de um projeto que abarca trés sequéncias didaticas (SD) e prevé trés
atividades avaliativas de cunho formativo. Dessa forma, a SD foi, ao
mesmo tempo, a metodologia a ser empregada durante o processo de
desenvolvimento do curso e o produto final de uma das atividades
propostas, conforme serd apresentado na se¢ao que se segue.

O uso da metodologia da SD, que traz em seu bojo a avaliacao
formativa ndo tem encontrado, modo geral, acolhida nos cursos de
licenciatura. Asaulasainda pautam-se em planos deaula que tratam os
conhecimentos de forma desarticulada e em avaliacdes que objetivam
a verificagdo do conhecimento acumulado mnemonicamente,
conforme relata Cunha (2009) em pesquisa sobre a avaliacao
formativa no ensino superior. E por isso que esta proposta ¢ aqui
apresentada como inovadora no contexto da formagao de professores
da educacéo basica, no sentido em que forma para a profissdo, ao
mesmo tempo em que forma para a cidadania, fomentando a critica-



reflexdo no ato de ser estudante e na preparagdo para ser profissional.
Isso porque ela abre a possibilidade de exercitar a reflexdo sobre o
proprio fazer, no processo de sua feitura, ao mesmo tempo em que
estimula o pensamento divergente sobre o ensino para além do
acumulo de conhecimentos privilegiados.

A sustentagdo tedrica e metodologica referente a producgao da
SD esta embasada nos autores Schneuwly e Dolz (2004), os quais
preveem a avaliagao formativa como reguladora desse processo. O
uso da metodologia de ensino baseada na SD pretendeu dialogar
conceitualmente sobre estes temas no contexto da formagéao inicial
de professores 0 modo de pensar e o modo de fazer pedagdgico no
Ensino Fundamental e Educagdo de Jovens e Adultos (EJA), primeiros
ciclos, considerando que a docéncia, nesse espago, é generalista,
portanto cada docente é responsavel pelo ensino-aprendizagem das
diversas areas do conhecimento e que o texto é o fio condutor de
aprendizagens esperadas nesses segmentos.

Cada uma das etapas desenvolvidas durante o componente
curricular em pauta ganhard mais detalhes na segdo que se segue.
Antes, porém, é importante que se explicite que nessas etapas
foram tomadas e retomadas leituras e discussdes girando em
torno da concepgao de lingua/linguagem (KOCH, 2003; ZABALA,
1998); letramento (SOARES, 2004; ROJO, 2012); géneros textuais
(MARCUSCHI, 2008); Gramatica (TRAVAGLIA, 2000; KOCH,
2003) e Ortografia (MORAIS, 2000) tomados como praticas
constitutivas do sujeito leitor-escritor e construtoras de sentido,
além de refletir sobre a SD enquanto proposta de ensino voltada para
o desenvolvimento e o incentivo de autonomia e formagao do sujeito
critico-reflexivo, tanto aquele que aprende ao ensinar, quanto aquele
que ensina ao aprender (FREIRE, 1996, 2009).
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Para contextualizar os estudos realizados e melhor
compreender o desenvolvimento das a¢cdes envolvidas na avaliacao
formativa ora em tela, seguindo os esquemas apresentados
anteriormente, apresento os trés momentos de formagcéo, as trés SD
desenvolvidas, os quais foram tomadas como processos de avaliacao
formativa e, ao seu final, somativa. As trés atividades previram a
produgdo de textos orais e escritos, sendo uma produgdo de escrita
memorialista; outra a producao de debate regrado e, por fim,
producdo do género textual sequéncia didatica. Todos, segundo
Marcuschi (2008, p. 194), géneros textuais que se inscrevem
no dominio discursivo instrucional (cientifico, académico e
educacional).

Nesse contexto de ressignificacdo da pratica pedagogica e
avaliativa num curso de Pedagogia, a SD, privilegiando contetidos
linguisticos que envolvem a oralidade, leitura, escrita e topicos da
gramatica normativa em contextos dos ciclos iniciais do ensino
fundamental e EJA, teve um tratamento mais diferenciado, pois, além
de representar um dos momentos da pratica avaliativa formativa
desenvolvida durante o semestre letivo do curso de Pedagogia,
representa um modo de fazer pedagogico que quebra com a légica da
soliddo na produgao de material intelectual para o ensino, uma vez
que a proposta foi desenvolvida e apresentada em grupos de dois a
cinco estudantes, conforme escolha que fizeram, resultando em vinte
e seis produgdes que foram reunidas em um sé blog'* para acesso
livre de qualquer um dos autores e qualquer pessoa interessada,
mediante busca, além de ter sido incitada a participagdo de todos
nos processos de ajustes das produgdes.

14 Disponivel em: <http://sequenciadidaticadeportugues2014.blogspot.com.br/>.



A iniciativa de apresentar assim os resultados dos trabalhos
desenvolvidos por estudantes de pedagogia durante a graduacao
visa, também, promover a produ¢ao de material didatico para real
uso e socializa¢do, usando o recurso midiatico da internet, através do
aplicativo blog, o qual apresenta livre acesso a leitura e comentario.
Sendo assim, procurei apresentar uma possibilidade de atenuar uma
das maiores reclamacdes de docentes da educacéo basica: o volume de
trabalho que encontra na sua praxis pedagogica didria, notadamente
no que tange a produ¢ao de material de aula. Dessa maneira, a ideia
da socializagao tenta colaborar para que essas atividades intelectuais
que demandam muito tempo e pesquisa sejam abreviadas para os
proprios estudantes em momentos de estagio nos primeiros ciclos
do ensino fundamental e EJA e para a sua praética, apds a graduagao.

Com relagao a avaliagao formativa, segundo Zabala (1998), é
uma op¢ao quando se objetiva a formagao integral da pessoa e precisa
seguir um esquema que prevé o levantamento de conhecimentos
prévios, planejamento, adequa¢ao do plano, avaliacao final e
avaliagdo integradora. Essas etapas dialogam com os mddulos de
desenvolvimento da SD, dai a dialogicidade estabelecida entre o
desenvolvimento das aulas através da SD e a avaliagdo formativa.

MODO DE PENSAR, MODO DE FAZER SEQUENCIAS
DIDATICAS

Aproximando teoria e pratica no processo de produgédo das SD,
foram propostas trés agdes pedagdgicas e avaliativas para as turmas
de Pedagogia do matutino e noturno, conforme ja especificado, as
quais serdao descritas criticamente nesta secdao. No entanto, antes
de seguir, ¢ importante que se esclareca que, mediando essas agdes,
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dando a elas subsidios para a sua produgdo, algumas discussoes
foram levantadas durante os encontros de aula.

Nesse processo da avaliagio formativa, tomando de
empréstimo as ideias pesquisadas e construidas por teéricos da
linguagem, ja citados anteriormente, foram discutidas as concepgoes
que subsidiam as agdes tedrico-praticas que se desenvolvem nas salas
de aula sobre o que seja lingua, linguagem, leitura, escrita, gramatica,
ortografia, oralidade aprendizagem e ensino desses aspectos,
trazendo suas epistemologias e as praticas que os valorizam, através
de aulas expositiva-dialogadas, que se caracterizam pela exposi¢ao
de conteudos com a participagio ativa dos estudantes, considerando
seus conhecimentos prévios, tendo a docente como mediadora do
processo, instigando questionamentos, interpretacdes e debate.
Embora as discussoes fossem trazidas no intuito de provocar criticas
isentas, assumindo que somos seres politicos, reconhecemos que as
escolhas tedricas nao foram despretensiosas e tenderam a provocar
engajamentos.

Entdo, questdes como a diversidade linguistica e seu papel
politico nas praticas cotidianas sociais, a pluralidade cultural que ai
circula e a determina; a dimensao interacional dalinguagem e o papel
das relagdes que se estabelecem entre os sujeitos da aprendizagem
através das interacdes; o letramento e as questoes fonéticas e
fonologicas envolvidas no processo de aquisicao da linguagem
escrita; a oralidade e seu papel na sala de aula; a discussao sobre os
tipos de textos e os géneros textuais, inclusive a intertextualidade, a
heterogeneidade e a polissemia; o papel da gramatica e da ortografia
no processo de letramento do estudante no ensino fundamental e
EJA nos primeiros ciclos; a leitura, os multiletramentos e os processos
de produgao de leitura e a produgao de escrita; o livro didatico e as



politicas publicas sobre o plano de educagao nacional e local foram
discussoes que embasaram as atividades avaliativas com carater
formativo, desenvolvidas na forma de SD.

Fazendo da formagdo de professores uma a¢ao que traga um
caminho que transita entre teoria e pratica e que visa a formagao
integral da pessoa, conforme apontam os caminhos da avalia¢do
formativa, as atividades iniciadas nas turmas de Pedagogia ja
apontadas privilegiaram a avaliagdo diagndstica através da escuta
sensivel, ou seja, um recurso etnografico de pesquisa que, levado
a sala de aula, conforme nos ensina Macedo (2004), provoca a
valorizagdo dos etnométodos dos sujeitos sociais — termo cunhado
na etnopesquisa para se referir as agdes das pessoas, conforme as
necessidades que se lhes apresentam a serem resolvidas. O recurso
da escuta sensivel foi desenvolvido através do processo de garantir
a voz, ou seja, liberdade de tomada de turno de fala. Segundo
Charaudeau e Maingueneau (2004), turno de fala é a contribuicao
de um dos falantes no momento da conversacdo. Assim, foram
escutados os saberes ja construidos e os contetidos previstos foram
ajustados, conforme prevé a SD, através de uma aprendizagem que
foi sendo construida em moddulos e partindo de conhecimentos
prévios. Esse comportamento levou a quebra da experiéncia
monossémica, a qual consiste em trabalhar com semantica unica na
sala de aula, ou seja, o estabelecimento de verdades epistemoldgicas
ou didaticas, descartando outras possibilidades, incentivando um
estado de didlogo constante durante as aulas, com respeito aos
pensamentos divergentes — por vezes até o incentivando. Portanto
vemos que o diagnosticar aqui ndo tem a carga semantica de uma
pessoa (modo geral docente) definir um estagio de conhecimento de
varias pessoas (modo geral discente) colocando-os numa igualdade
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invariavelmente perversa, pois despreza as possibilidades sempre
variadas de atribuigdo de sentidos, uma vez que respeita os sujeitos
da aprendizagem, enquanto sujeitos de conhecimento.

O diagnosticar no sentido aqui atrelado ao de avaliagao
formativa, tomando da palavra a sua origem no campo da medicina,
visa um didlogo entre os interactantes, nesse caso, docente e
discentes, no sentido de se entenderem mutuamente. Entenderem
o processo de aquisicio de conhecimentos em que se encontram
e tragar caminhos juntos para as agdes que serdo desenvolvidas
também em conjunto, no sentido de ampliar conhecimento de
mundo, provocando formacio profissional e cidada emancipatéria
(FREIRE, 1996).

A proposta das SD enquanto estratégias avaliativas a serem
desenvolvidas ao longo do semestre foram apresentadas na sala de
aula logo no primeiro encontro e dialogadas com os estudantes. No
entanto, embora fossem instados a expor suas opinides, os estudantes
nao fizeram intervengdes, nem deram sugestdes, acolhendo o que eu
apresentava. Ainda assim, foi-lhes garantido que o didlogo poderia
acontecer em outros momentos, ao longo de todo o curso, e que
suas intervengdes seriam consideradas. No entanto, ao longo das
atividades, somente os prazos foram negociados.

Isso me remeteu a logica do silenciamento na sala de aula,
ou seja, os estudantes, influenciados por anos de escola basica na
qual foram sempre incentivados a se calarem, sem nunca serem
chamados a tomar decisdes acerca de seu proprio processo de
aprendizagem, calam-se diante desse processo, mas promovem
resisténcia a0 comportamento impositivo da instituicdo e/ou do
docente e promovem comportamentos indesejados no espago da aula,
conforme defendem Oliveira e Muniz (2014). Assim, embora tenham



se calado e aparentemente concordado com as atividades propostas,
essas tinham que ser sempre relembradas, reafirmadas, reexplicadas.
Uma das estudantes chegou a verbalizar o seu descontentamento
em refazer a atividade de SD algumas vezes, dizendo preferir que
a atividade fosse entregue e pronto, outro estudante, estranhou ter
que refazer a primeira atividade avaliativa, dizendo que nenhum
outro professor tinha, nos semestres anteriores, apontado qualquer
problema na sua escrita. Ou seja, queriam que fosse seguida a logica
que ancora, grosso modo, o processo avaliativo de testar e medir,
seguindo aldgica de atividades com fim em si mesmas, bem diferente
das propostas de SD.

Esses questionamentos foram mediados com reflexdes sobre os
conceitos de aprender, avaliar, autonomia, e afins. Nesses momentos,
memorias das aprendizagens ocorridas na educagdo basica foram
resgatadas e redimensionadas, tomando a ideia de autonomia em
Freire (1996) como argumento mais contundente para os processos
de refaccdo e a subversao da légica das atividades com fim em si
mesmas. Além disso, um possivel caminho para subverter essa logica
do silenciamento revelada, foi justamente apresentando a proposta
de SD que prevé a participagdo do educando em seu processo de
aprendizagem. Com essa vivéncia em sala de aula como discente,
é possivel que possam desenvolver essa mesma pratica com seus
discentes, depois de licenciados.

A SD que, segundo Schneuwly e Dolz (2004) tem a finalidade
de ajudar o aluno a dominar melhor um género de texto, tem
como estrutura bdsica, as etapas de: apresentagdo da situagdo,
onde se apresenta detalhadamente a tarefa a ser desenvolvida e se
faz a primeira produc¢io; depois tem os mddulos, que serdo tantos
quantos forem necessarios ao dominio do género e ajuste de
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linguagem e a produg¢ao final, na qual os estudantes pdem em pratica
os conhecimentos adquiridos (SCHNEUWLY; DOLZ 2004).

Como ja dito, foram propostas trés SD, todas visando a
produgdo de textos académicos que ndo circulam com muita
frequéncia no ensino superior, o que cumpre com as orientacdes
propostas pelos autores da SD. A primeira previu a produ¢iao
individual de texto memorialistico, apresentado na modalidade
escrita e oral, incitado através da leitura do texto A Importincia
do Ato de Ler (FREIRE, 2009, p. 11-21). O género memorialistico
ancora-se na escrita de si, de lembrangas de experiéncias vividas, no
caso de experiéncias de leitura.

A modalidade oral foi dialégica no sentido em que apos as
apresentagdes, todos eram instados a falar. As interven¢des foram
bem poucas, provavelmente reflexo dos silenciamentos a que sdo
expostos os estudantes ao longo da educagdo basica e o pouco
estimulo ao didlogo encontrado na graduagdo. No entanto, os relatos
foram bastante ricos de informac¢des sobre o papel da familia e da
escola no processo de letramento.

O género memorial, conforme Marcuschi (2008), inscreve-
se no dominio discursivo instrucional: cientifico, académico e
educacional, portanto se adéqua a uma atividade académica. Por
dar énfase ao olhar individualizado sobre um determinado tema,
ele d4 condicdo ao discente de repensar as suas ideias sobre um
determinado tema e ao docente a possibilidade de dialogar de
forma mais individual com o sujeito aprendente sobre as teorias em
pauta. Por ser um género que apresenta flexibilidade de linguagem
e formatacéo, permite que o estudante se foque mais nas discussoes
levantadas que nos rigores exigidos, modo geral, na escrita
académica. Portanto, é possivel avaliar que essa atividade formativa,



pela discussdo que suscitou, a partir dos relatos orais, contribuiu para
as discussoes acerca do papel da linguagem no ensino e da discussao
sobre o que seja o ensino aprendizagem de lingua.

Segundo relato dos estudantes, o texto base ja era de
conhecimento deles, pois fora trabalhado em outro componente,
no semestre anterior. Confiando na unanimidade dos relatos e
na intimidade que demonstraram ter com o texto, o trabalho de
produgdo de leitura ficou focado na sua estrutura memorialista,
visando dar subsidios para a constru¢do da produgdo escrita
solicitada. A orienta¢ao dada foi de que a producao de texto
fosse realizada considerando tanto as proprias experiéncias de
alfabetizacdo e letramento, conforme o autor constréi o seu texto,
quanto as experiéncias daquela e de outras leituras que ja houvessem
feito acerca do processo de alfabetizagdo e letramento. Nao houve,
com relacdo a essa orientacdo, nenhuma verbalizagdo de duvidas e os
textos produzidos seguiram as especificagdes do texto memorialistico
e abordaram a tematica indicada. Assim cumprimos a primeira
etapa.

Entédo partimos para a etapa dos mddulos, momento em que
os problemas aparecidos na escrita da primeira versdo sdo retomados
como atividades de reflexdo-agao sobre a linguagem. Os estudantes
entregaram as suas produgdes para que eu orientasse os ajustes ao
género em foco e no ajuste a lingua padrao. Poucos casos apontaram
para problemas na formatagao. Foram casos isolados de estudantes
que nio estavam no dia da orientag¢do da atividade e ndo solicitaram
esclarecimentos sobre a produgao. O texto produzido passou por
tantas refac¢des quantas foram necessarias para o ajuste linguistico,
formal e epistemologico. Os relatos sobre a experiéncia de refac¢ao
giraram em torno do ineditismo com que isso acontece nas suas
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vidas académicas: a maioria relatou que fora a primeira vez que seu
texto lhe foi retornado para refac¢ao. Nem todos retornaram o texto
entregue para refac¢o, pois, nessa SD, havia o acordo de que a revisao
do texto era uma escolha do escritor. A maioria refez. O processo de
reescrita, segundo Fiad (1991), necessita de uma mudanga de olhar
do produto para o processo, nesse caso, o que interessa é o caminho
percorrido para o ajuste do texto a linguagem académica e para a
formatagao do género.

Os casos de refacgao, ou seja, agoes reflexivas do sujeito sobre
a linguagem em funcionamento, através de reajustes linguisticos e
formais do trabalho, ficaram mais relacionados a linguagem: uso
indevido de conectivos, organizagao dos paragrafos, das ideias dentro
dos paragrafos, coisas nesse sentido. As orientagdes foram feitas
individualmente, por conta disso os mdédulos de aprendizagem nessa
atividade foram individualizados. Assim, passamos para a produ¢ao
final que previa, também, socializag¢do dos textos produzidos, através
de leitura. Nesse momento, discutimos os conceitos de lingua,
linguagem, leitura e letramento. Nessa atividade, a produ¢do do
texto escrito, gerou apoio ao texto oral.

E possivel se inferir, dado que tenha sido o objetivo almejado e
considerando as ag¢des e reacdes durante o processo, que houve uma
ressignificagdo sobre o papel da escrita, notadamente da memorialista
no processo ensino aprendizagem e de que a avaliagdo ndo ¢é
momento pontual e promovido para gerar apenas uma nota, ela é
importante enquanto reorganizadora dos conhecimentos dialogados

e de tomada de posicionamento politico em rela¢do a educagio,
conforme podemos ver na conclusdo de uma das produgdes de texto:

Nao me iludirei! Nao sou e ndo serei uma heroina que mudara os rumos
da Historia do meu pais, mas sou capaz de ajudar muitos cidadaos a



terem consciéncia do seu papel no mundo e de lutarem por uma vida
mais digna. Neste sentido, refletir constantemente sobre minha pratica
deverd ser minha rotina para que a minha missao nao seja influenciada
pelas caracteristicas negativas dos hdbitos pedagdgicos carregados de
comodismo! (Estudante de Pedagogia, 7° semestre 2014.1 T.01, grifos
da autora)

A segunda SD proposta foi a produgao de outro género que se
inscreve no dominio discursivo instrucional: cientifico, académico
e educacional, dessa vez, foi valorizado o género oral debate que,
segundo Marcuschi (2008), esta no continuum da relagao fala-escrita,
pois se encontra no campo intermediario entre as modalidades oral
e escrita, isso porque, para a sua produgdo oral, é sempre preciso que
haja uma produgéo anterior de leitura e escrita na qual serd ancorada
a fala.

A escolha dessa produgido deu-se no sentido de fazer presente
na sala de aula o género oral, pois, segundo Oliveira (2010), os géneros
orais sdo bastante desprestigiados na educagio bésica. E possivel que
um dos motivos porque isso ocorra seja pela falta de experiéncia do
licenciando em fazer uso real desse género durante a sua graduagao.
Sendo assim, na apresentagao da situagao, primeira etapa da SD,
o género foi apresentado em sua formatagdo, caracteristicas e uso
social, sendo apresentados slides com uma Histéria em Quadrinhos
(HQ) na qual ocorre o género oral debate regrado. A escolha do
texto HQ teve o propdsito de apresentar ludicamente uma realidade
de oralidade registrada por escrito. Feita a produgao de leitura do
texto da HQ, as regras do género textual oral debate regrado foram
ressaltadas e debatidas: as nogdes de controle do tempo de fala,
respeito a vez de cada um usar a lingua na interagdo, respeitando
o principio da nao repetigio de comentdrios e ideias, através do
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recurso de estar de acordo com a fala ja produzida, que foram usados
no debate regrado desenvolvido em sala.

O mote do debate foram os textos produzidos pelo Governo
Federal sobre a educagdo basica, tendo como recorte a lingua/
linguagem relacionados a Lingua Materna. Esses textos foram
disponibilizados para leitura prévia, cada um escolheu o texto de seu
interesse e, assim, a turma inteira foi dividida em trés grandes grupos,
sendo que cada grupo ficaria responsavel por levantar discussoes
presentes respectivamente: nos Pardmetros Curriculares Nacionais
para o Ensino Fundamental 1° e 2° ciclos, nas Propostas Curriculares
para a Educagdo de Jovens e Adultos — Fundamental 1° segmento
e nos Referenciais Curriculares Nacionais para a Educagao Infantil
- Volume 3. Foi dada a orientagdo de que ndo havia necessidade
de encontro do grupo para organizacao das falas, pois fazer isso
quebraria com a logica do debate, uma vez que seja um género oral
de expressao individual. Entdo, cabia a cada membro do grupo ler
o texto escolhido, engajar-se livremente e dele levantar questdes
que merecessem discussdo. No dia do debate, somente poderia
ser levantada uma questdo de cada vez, seguindo as orientagdes
apresentadas no paragrafo anterior. Assim foi cumprida a etapa de
apresentacdo da situagao.

As questdes referentes a lingua/linguagem em Lingua Materna
foram levantadas e muitas discussdes ocorreram, iniciando-se a
primeira produc¢do oral. Nessa experiéncia, a primeira produgdo
associa-se ao primeiro médulo, pois a produgéo é feita no momento
de sua apresentagdo oral. Nesse sentido, ao perceber que havia
necessidade de refor¢o da formatagcdo do género oral, as regras
do debate foram projetadas na tela grande na sala e todos podiam
visualiza-las durante o processo. Ainda assim, foi necessario adocente



fazer algumas interven¢des que, modo geral, apenas apontavam para
as regras projetadas, constituindo-se em mddulos de aprendizagem
e mediagdo do processo, conforme ¢ previsto numa SD. A docente
assumiu também o papel de mediadora do debate, inscrevendo
a ordem das falas, conforme elas eram solicitadas. Como ficou
acordado que todos os estudantes deveriam participar do debate,
apresentando suas leituras, um topico de cada vez, ou comentando o
topico apresentado pelos colegas, a docente chamava para o debate
aqueles que ainda ndo haviam se posicionado oralmente. Quando
queria fazer alguma intervencéo, a docente fazia a sua inscri¢do na
ordem das falas e jamais tomava de assalto o turno de fala.

A principal avaliagao a ser feita sobre esse evento é que hd uma
légica na formagdo académica que pode ser remetida a uma logica
da formagao na educagdo basica que gira em torno de duas vertentes
que, nesse caso, convergem. A primeira diz respeito a leitura, a qual,
na primeira avaliacao ja se apresentou problematica, pois a produgao
de leitura nao acontece de forma protagonista nos estudantes
de graduagdo, pois pouco levantamento critico protagonista é
apresentado e a leitura é muito mais ligada ao parafrastico, ou seja,
repeticao acritica das ideias do texto, que ao polissémico, ou seja,
posicionamento critico e sustentando epistemologicamente as ideias
do texto. Este texto advoga a ideia de que, uma vez desenvolvida
a leitura polissémica na forma¢ao de professores na graduagio, a
légica do silenciamento acima apontada se quebre e situagdes como
essa comecem a ser minimizadas.

Desse modo, foi possivel observar como os textos
governamentais eram tomados como ordens a serem seguidas e
como teorias, mesmo sem nenhuma ancoragem, levando a possivel
conclusiao de que o pensamento critico divergente ndo tem sido
fomentado. A mediagdo docente intentou levar esse posicionamento
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ao desequilibrio, provocando discussdes sobre os textos lidos. O
resultado pareceubastante favoravelaumatomadade posicionamento
mais critico-reflexivo, evidenciado na sistematizagdo feita no final
dessa atividade avaliativa.

Em outros momentos de aula expositivo-participativa,
mais estratégias de leitura foram levantadas no intuito de explorar
aspectos polissémicos, interdisciplinares, intertextuais e linguisticos
que potencializassem uma producdo de leitura mais critica e
protagonista. Os resultados puderam ser vistos nas produgées de SD.

A segunda vertente observada quanto a formagao académica,
heranca da educagdo badsica, é relacionada a oralidade, essa que
tem estado fora das salas de aula da educagao basica, segundo
Oliveira (2010). Foi possivel ver o reflexo disso no debate, em que
se tornou necessaria uma intervencdo da docente tanto para que
fossem garantidos os turnos de fala, quanto para que as falas fossem
incentivadas. O saldo positivo foi o exercicio da atividade em si,
apresentando-se como possibilidade de trabalho com oralidade para
os futuros professores, além do importante exercicio de cidadania de
falar e ouvir e debater, mantendo um posicionamento ou mudando,
conforme os argumentos levantados. Foi, enfim, uma pratica
avaliativa formativa que resultou em aprendizado para os estudantes
de tudo o que se disse até aqui e de aprendizado para a docente, no
sentido de perceber as dificuldades apresentadas pelos estudantes e
a busca de solugoes, além do repensar de conceitos ligados a lingua e
linguagem apresentados pelos discentes. Sendo essa a principal a¢ao
da avaliacao formativa.

A terceira SD proposta foi a produgao de um género que se
inscreve também no dominio discursivo instrucional: cientifico,
académico e educacional e que, conforme previsto na teoria proposta



por Bakhtin (2003), surge migrado de outro género, no caso o plano
de aula, para dar conta de uma necessidade premente de dizer de
forma unica e histérica o que precisa ser dito e ndo encontrava
género que o fizesse: a sequéncia didatica. Portanto, foi elaborada
uma SD para que o género textual SD pudesse ser produzido.

Na primeira etapa, a apresenta¢ao da situacdo, foi explicitada a
proposta de constru¢do de uma atividade colaborativa em duplas ou
eventuais trios, no sentido de produgdo de uma SD. Nesse momento,
os autores Schneuwly e Dolz (2004) foram apresentados, assim
como a proposta da SD como um conjunto de atividades escolares
organizadas, de maneira sistematica, em torno de um género textual
oral ou escrito que tem a finalidade de ajudar o aluno a dominar
melhor um género de texto, permitindo-lhe, assim, escrever ou falar
de uma maneira mais adequada numa dada situagdo de comunicagao.
Para esses autores, a perspectiva adotada nas sequéncias é textual,
o que implica levar em conta os diferentes niveis do processo de
elaboracdo de textos.

Zabala (1998) apresenta a sequéncia didatica ou sequéncias de
conteudos como uma alternativa metodoldgica ao ensino que foca
o desenvolvimento de habilidades e competéncias que se centrem
no aprender a aprender, ou seja, desenvolvimento da autonomia do
educando no processo de aprendizagem. E uma forma mais ampla
de ver a SD, porém, como o componente mote das atividades aqui
relatadas centra-se nos Referenciais Teoricos e Metodoldgicos do
Ensino de Lingua Portuguesa, foi em Schneuwly e Dolz (2004) e
no enfoque linguistico amplo - o que envolve o trabalho de analise
linguistica, deleitura e produgao de textos orais e escritos, envolvendo
o texto literario — que se ancorou a atividade proposta.
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A construgao das SD sobre géneros textuais na escola de
educacao bdsica, notadamente os primeiros ciclos do ensino
fundamental e EJA comegou pela compreensdo de que os géneros
sao praticas sociais discursivas e sdo produzidos para comunicagio
nos diversos dominios sociais e, assim sendo, é importante iniciar
resgatando situagdes concretas para oportunizar o trabalho de
leitura antes da producédo de texto. Essa sensibilizacao foi realizada
através de textos de Marcuschi (2000, 2003, 2005, 2008), lidos
pelos graduandos, apresentados pela docente e discutidos em sala.
As discussdes nao eram muito proficuas, mas ocorriam através de
relatos de experiéncias trazidas por quem ja tinha experiéncia de
estagios académicos ou ndo. Assim, compreendeu-se que o ensino
nao ¢ apenas uma proposta para atender o curriculo escolar e uma
atividade pedagogica, os géneros que circulam socialmente tém
uma carga cultural e funcional que ndo pode ser abandonada ao ser
levado para a sala de aula.

A escolha por trabalhar com géneros textuais foi justificada
nas diversas situacdes sociais de praticas da cidadania “[...] que se
colocam fora dos muros da escola [...] os alunos serdo avaliados
(em outros termos, aceitos ou discriminados), a medida que forem
capazes de responder a diferentes exigéncias de fala e de adequagao
as caracteristicas proprias de diferentes géneros” (BRASIL, 1998,
p. 25). Sendo assim, foi sendo construida nas aulas a ideia de que
trabalhar com os géneros na escola é construir, nesse ambiente,
aprendizagens necessarias para interagir nas diversas praticas sociais
e comunicativas, tais como elaborar uma lista de compras, um
bilhete, entre tantas outras.

Sendo assim, a possibilidade de ensinar a ler e escrever
textos e de exprimir-se oralmente em situagdes publicas escolares e



extraescolares torna-se uma realidade, quando no ambiente escolar
diversas ocasides de escrita e fala sdo oferecidas aos alunos, sem
que cada produgdo se transforme, necessariamente, num objeto de
ensino sistematico, fato ressaltado como negativo pelos discentes
através de seus relatos de experiéncia com o processo de ensino e
aprendizagem de géneros na escola de educagéo basica. Dessa forma,
a lista de contetdos trabalhados e os géneros produzidos constituem
materiais a serem utilizados para o planejamento voltado para
agrupamentos de géneros, organizados em espiral para o melhor
dominio do mesmo género em diferentes niveis, de acordo com os
ciclos/séries.

Dessa maneira, foi importante que as SD produzidas pelos
discentes fossem de fato ancoradas em contextos de produgio
contextuais, com atividades ou exercicios multiplos e variados. Essa
possibilidade anunciada, em execugdo, permitiu aos graduandos
apropriarem-se das nogdes, das técnicas e dos instrumentos
necessarios ao desenvolvimento de suas proprias capacidades de
expressao oral e escrita, em situagdes de comunicagdo diversas,
acumulando, assim, experiéncias para o exercicio da docéncia.
Nesse sentido, por estar trabalhando com um género que o
graduando demonstrava nido dominar, uma vez que apresentava
diversas duvidas sobre formata¢ao e contetidos durante o processo,
a atividade de construgdo de SD tornou-se ela mesma uma SD, cujo
principio ¢ a selecdo de géneros que o educando ndo domina ou o
faz de maneira insuficiente e sobre géneros dificilmente acessiveis,
espontaneamente, pela maijoria deles. Assim, a inten¢do com essa
atividade foi a de promover aos alunos acesso a praticas discursivas

com linguagem novas ou dificilmente dominaveis.
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No momento de apresentagdo da proposta de construgdo da
SD, enquanto atividade avaliativa formativa, ficou claro para todos
que as propostas produzidas nos grupos seriam apresentadas para
toda a turma e que todos poderiam e deveriam fazer observagoes e
propostas de reajustes das atividades apresentadas. Nesse momento,
certo desconforto foi percebido naturma, naqual,algunsverbalizaram
uma pratica antiética de emissdo de juizo de valor as apresentagdes
feitas. Esse fato se tornou um importante momento de formagao,
pois foi imprescindivel a interven¢ao da docente, construindo com
seus discentes um cddigo de ética para as intervengdes. Assim, ficou
acordado que as interven¢des nao poderiam ter carater de juizo de
valor e as propostas precisavam ser pensadas em suas possibilidades
de aplicabilidade. Foi estabelecido, também, que as propostas seriam
apresentadas para a turma quantas vezes fossem necessarias para
a adequagdo ao género em construgdo: a SD. Houve concordancia
geral com relagao a esses acordos.

Assim, cada dupla ou trio teve um tempo para a elaboragao
de sua proposta de SD antes da primeira apresentacdo, a qual,
como dito anteriormente, contemplou todos os grupos. Durante as
apresentacdes, a ideia de avaliacao formativa foi se concretizando
em intervengdes tedricas e praticas na mediagdo feita pela professora
no sentido de estabelecer no evento aula um ambiente propicio a
aprendizagem sem o fantasma da san¢ao sobre o erro, valorizando
a participagdo critica e ética de todos e focando o evento aula na
aprendizagem.

Seguindo o cumprimento da primeira etapa, apresentagao
da situagdo, através da exposi¢ao das caracteristicas proprias do
género textual SD, os graduandos foram motivados a apresentarem
a primeira produgdo textual para a turma. A partir dai, iniciamos



os modulos de aprendizagem sobre o género com momentos de
intervenc¢do nao apenas da docente, mas de todos os estudantes. No
primeiro médulo, convidados a participar de uma construgao coletiva
de produgdo do género textual instrucional, a prépria sequéncia
didatica, os estudantes foram orientados a expor a sua produgdo e a
apontar ajustes nos textos apresentados. Nesse momento, foi possivel
perceber que ainda havia uma tenséo a critica ao trabalho do colega,
entdo a primeira agdo do moddulo foi discutir ética e pensamento
critico. Para esse momento, busquei ancoragem em Freire (1996) e
abri discussao sobre a ética universal do ser humano.

A reflexdo sobre o que seja ética e critica na perspectiva da
pedagogia critica fez com que a participagao fosse maior e se discutisse
a construcdo da representacio da situacdo de comunicagio e da
atividade de linguagem a ser executada e preparagdo dos contetidos
dos textos a serem produzidos. Momento em que importantes
aspectos foram reestruturados, tais como: a escolha de um género,
caracteristicas, conteudos, produgao de leitura, analise linguistica do
texto e encaminhamentos para a produgéo textual e trabalho com a
oralidade.

Como as etapas de trabalho devem funcionar de maneira
dinamica para que sejam motivadoras da produgao textual,
os graduandos em seus grupos, apresentavam para a turma as
producdes feitas em cada uma das etapas da construcgdo de sua SD
e, para cada uma delas, orientagdes e intervengdes eram expostas
oralmente para a turma, a qual era incitada a também colaborar, pois
a construgao de cada grupo seria disponibilizada para uso de todos os
estudantes das duas turmas, conforme ja dito anteriormente, através
do blog criado exclusivamente para esse intento. A intervengdo dos
estudantes era timida, mas acontecia. Isso acontecia, provavelmente,
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por falta de experiéncias dialogicas dos estudantes nesse sentido nas
salas de aula. Atenta a isso, eu procurava provocar as memorias deles
enquanto estudantes.

Cada moédulo abordava um aspecto relevante da construgao
da SD: a escolha do texto literario motivador, por seu carater ludico;
o trabalho de produgéo de leitura que precisava ser feito com rela¢ao
ao texto, focando os fatores de compreensdo da leitura, conforme
orienta Koch e Elias (2007); o trabalho de analise linguistica,
conforme orienta Geraldi (2003); o trabalho com a oralidade como
em Oliveira e Muniz (2010) e a produgio textual com ancoragem
em Marcuschi (2008). Em cada um, os textos de ancoragem eram
apresentados em aulas expositivas dialogadas e as produgoes refeitas
eram reapresentadas, discutidas, ajustadas e levadas a mais refac¢oes.
Algumas resisténcias foram surgindo, conforme jé relatado, mas, na
maioria das vezes, havia uma aceitagdo e compreensdo da riqueza
cognitiva desses momentos.

Esses modulos variavam muito, conforme previsto na teoria
da SD, de grupo para grupo, sendo que alguns grupos precisaram
de poucos modulos para produzir sua SD e pouca intervengio,
enquanto outros precisaram de mais modulos de aprendizagens para
alcancar os mesmos resultados. Essa dinamica esta prevista na teoria
que embasa a SD e coaduna com uma avaliagdo formativa, a qual
prevé o alcance dos objetivos de cada etapa para que se passe a outra.

Durante as apresentagdes, foi possivel perceber uma
gradativa mudanca de comportamento dos discentes no sentido de
experienciar a avaliagdo formativa como integrante do seu proprio
processo de aprendizagem. Cada vez se expressavam de forma
mais constante, alguns contribuiam mediando a aprendizagem dos
colegas naquilo que ja haviam aprendido sobre SD: sugeriam textos,



atividades e faziam consideragdes pertinentes, como no caso de uma
componente do grupo que, num tom de desabafo, se diz cansada de
fazer e refazer o seu texto, entdo foram os colegas, e ndo a docente, que
levantaram argumentos que convenceram a colega da importancia
desse processo de refac¢do no contexto de produgao textual.

A produg¢ao final também variou muito, conforme a constru¢ao
textual da SD de cada um. Depois de apresentadas, no minimo trés
vezes a turma, eram enviadas por email para que a docente fizesse
intervencdes e orientagdes necessarias ao ajuste do género que estava
em construgdo. Apds serem alcangados os objetivos de construgao de
uma SD que considerasse o texto literario como cenario para estudo
da analise linguistica e produgéo de leitura e produgio de texto oral
e escrito, os textos eram carregados no blog.

Das vinte e seis SD construidas, duas tiveram intervencio
muito incisiva na produgéo final feita pela docente do componente
curricular, por conta dos prazos de fechamento das cadernetas. Sendo
assim, a maijoria conseguiu construir uma SD, através do recurso
metodoloégico descrito por Schneuwly e Dolz (2004), experenciando

o proéprio género no momento em que o construia.

Durante todo o processo, os problemas colocados na produgao
do género eram, entdo, trabalhados de maneira sistematica através de
reflexdes acerca do que havia sido lido e dialogado durante as aulas
sobre aspectos da lingua materna, tais como produgdo de leitura,
produgdo de texto, exercicios de analise linguistica, ortografia. Eram
exercicios de capitalizagao das aquisi¢des, aprendizagens imediatas
e de novas aprendizagens a partir das intervengdes realizadas:
escuta, leituras, releituras, refaccéo, estudos, pesquisas, repeti¢do, na
tentativa de que cada sequéncia fosse finalizada com um registro dos
conhecimentos construidos durante o trabalho.
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O trabalho didatico centrado na SD prevé, no ensino de
géneros, uma proposta que deve ser adotada desde as primeiras
séries para validar a aprendizagem das habilidades de fazer uso dos
géneros que circulam socialmente e assegurar o dominio desses
ao longo do tempo, sendo motivadora de etapas cada vez mais
complexas as quais serdo alimentadas por necessarios momentos de
escuta e de repeticao.

A produgéo final da SD, as sequéncias apresentadas, seguiu
a logica propria do género em estudo e todas podem ser apreciadas
no Blog Sequéncias Didéticas de Portugués, construido para esse
fim, cumprindo o papel de produzir texto que circulem socialmente.
Através das intervengdes feitas, centradas na aprendizagem, vendo
o evento aula para além das paredes da sala de aula, provocando,
inclusive, a participa¢ao de outros educadores presentes na escola,
quebrou-se a logica do curriculo em grades e passou-se a vé-lo
como atos de curriculo (MACEDO, 2004). Dessa forma, mais que
um modo de controle do conhecimento construido, a avaliacdo
formativa motivada pela SD ensina na pratica que a atividade
avaliativa nao pode ser apenas uma e nao ocorre de modo pontual,
ela pode estar presente nas acdes de aprendizagem e incentiva o
pensamento protagonista.

AVALIACAO FORMATIVA NA GRADUACAO

As avaliagdes que assumem o papel regulador do processo
ensinoaprendizagem, ouseja, grosso modo, afericao do conhecimento
privilegiado pela escola e/ou docente, nem sempre cumprem o papel
da avaliagdo reguladora descrita por Zabala (1998, p. 200): “[...] o



conhecimento de como cada aluno aprende ao longo do processo
ensino/aprendizagem”

Cada componente curricular tem elementos que refletem
o interesse da sociedade em geral em regular o acesso aos bens
intelectualmente construidos socialmente e privilegiados para
serem apresentados aos futuros docentes em formagdo para que
desenvolvam com seus discentes da educa¢do bdasica, mas trazem,
também, a possibilidade potencial de interferir de forma significativa
e, por vezes nefasta, nas relacdes docente-discente-comunidade
escolar, no sentido de ver a educa¢do nio como formagio de
cidaddos, como emancipatoria das conquistas individuais, mas como
formadora de um publico cada vez mais consumidor e mantenedor
de uma filosofia politico-econdmica perversa, que premia os cordatos
- nem sempre tdo cordatos assim — e pune os rebeldes - nem sempre
tdo rebeldes assim. Principalmente quando trata o conhecimento
como bem de consumo e ndo como caminho de conhecimento de
si, da comunidade da qual faz parte - comunidade local e global -
conhecimento ecolégico e interpessoal. Em linguagem, isso acontece
quando, por exemplo, os conhecimentos da Gramatica Normativa sao
apresentados descontextualizados de seu acontecimento de uso: oral
e escrito, desincentivando a reflexdo sobre as diversas possibilidades
de acontecimento da lingua, entendida em sua pluralidade.

Isso ndo quer dizer que nio é preciso ter avaliagdo. Como nos
lembra Zabala (1998), para que o processo ensino e aprendizagem
ocorra, ela é necessdria e util, mas apenas se encerrar nela uma
intencionalidade voltada para a formagao cidada, que ndo seja mero
exame, ou testagem, porque o maior interesse da escola deveria ser
a formagdo cidada, como nos lembra, também, Freire (1996, 2009)
em seus escritos constantemente. Faz parte da responsabilidade
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do sistema educacional fazer avaliagao, mas ndo precisa ser uma
avaliacdo punitiva, excludente. Seria interessante se fosse como
Luckesi (2003, p. 171) propde: “[...] uma avaliagdo da aprendizagem
escolar como ato amoroso, ou seja, que abra mao do julgamento em
prol do acolhimento.”

Sem esse viés amoroso, continua esse autor, o principio que
anima a avaliacdo valoriza a quantidade, por exemplo, de pontos
alcancados e ndo a formagdo do profissional que provavelmente
ira para uma sala de aula para formar cidadaos e, nesse caso, o
objetivo ndo pode ser o de alcangar médias, mas o de desenvolver
ao maximo todas as capacidades de interagir num mundo em
constantes mudangas, no qual habitam outras pessoas, outros seres
e no qual é possivel agir de forma a provocar harmonia entre seres
que dividem o mesmo espago, através de suas especificidades. As
atividades propostas para a turma de RTMELP preveem a vivéncia
de avalia¢des formativas e que privilegiem amplas habilidades na
area da linguagem, torcendo para que essa vivéncia concorra para a
formagao de profissionais da educagdo que poderao considerar o uso
dessa abordagem na educagio basica.

Tendo como objetivo primordial desenvolver, ao maximo,
capacidades individuais para o exercicio de sua cidadania, o que
abarca atuar de forma profissional no ambito da sociedade, Zabala
(1998) nos lembra de que, na educagido, é primordial a tomada
de posicionamento, notadamente da parte docente, em rela¢ao
as finalidades do ensino, relacionadas a um modelo centrado na
formagéo integral da pessoa. Essa tomada de posicionamento leva
a reflexdo sobre os atos de curriculo e como ele sera mediado na
sala de aula, a reflexdo do papel do docente no processo ensino
aprendizagem, como se dd esse processo e como ele deve ser avaliado.



O que nos leva ao processo de avaliagao desenvolvido nos cursos de
licenciatura.

Ao falar das modalidades e propdsitos da avaliagao, Haydt
(2007) divide a avaliagao conforme as fun¢des que apresentam:
diagnosticar, controlar, classificar, quebrando a ldgica pejorativa
que recai sobre essas palavras, conforme veremos adiante. Para
cada fungdo, estd relacionada uma modalidade de avaliagdo,
respectivamente: diagndstica, formativa e somativa. A avaliacdo
diagndstica, como o proprio nome sugere, prevé que seja feita no
inicio das atividades para que se verifique o que aquele que aprende
ja sabe daquilo que quem ensina se propde a mediar. Ela pode ser
relacionada com o que Zabala (1998) nomeia como levantamento de
conhecimentos prévios na avaliacio formativa que defende.

Conforme Haydt (2007), o processo de avaliagao formativa
tem como propdsito controlar. Aqui, cabe debater um pouco a ideia
de controle que a autora propde por conta do pesado valor semantico
pejorativo que a palavra tem assumido no campo da educagao.
O controle de que trata a autora assume o sentido de percepg¢ao
de alcance dos objetivos assumidos pela docente ao se propor a
mediar uma agao de ensino aprendizagem, considerando que esses
objetivos podem ser reorganizados, conforme os dialogos surgidos
no ambito da escuta sensivel. Assim, ainda segundo essa autora, a
avaliacdo formativa visa determinar se o aluno domina gradativa
e hierarquicamente cada etapa da instrugdo, tomando consciéncia
de seu processo de aprendizagem, reorganizando seus pensamentos
através dos ja consagrados erros e acertos do processo.

A avaliagao formativa, foco do presente trabalho, segundo,
ainda, essa autora, deve ser realizada durante todo o decorrer do
periodo letivo, com o intuito de verificar se os estudantes estdo
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atingindo os objetivos previstos. Retomando as ideias de Zabala
(1998), insere-se no esquema: planejamento e adequagdo do plano.
Na visdo de Haydt (2007), essa etapa visa, fundamentalmente,
explicar e determinar se houve aprendizagem gradativa em cada
etapa de constru¢ao do processo de aprendizagem para que nao
se prossiga antes que os objetivos propostos para aquela etapa
tenham sido alcancados. E, portanto, uma modalidade de avalia¢ao
orientadora, defende a autora, pois orienta tanto o estudante, como
o trabalho do professor. Nisso, ela dialoga estreitamente com a SD.

Sendo assim, o estudante teve a possibilidade de rever e
refazer, repensar suas construgdes acerca do que produziu, no
caso em tela, a SD, revendo conceitos sobre lingua, linguagem,
gramdtica, texto, literatura, aprendizagem e ensino, através das
intervengdes da professora e dos colegas, uma vez que a produ¢ao
ia sendo apresentada na sala de aula, através do computador e
projetor de imagens & medida que ia sendo construida pelos grupos.
E a professora teve a oportunidade de rever e refazer suas praticas
e orientacdes e repensar os conceitos debatidos em sala com seus
estudantes de graduagao, conforme vimos na se¢do anterior.

Segundo Mendes (2005), as vezes, as praticas avaliativas
praticadas no ensino superior podem diversificar-se quanto a escolha
dos instrumentos a serem utilizados, mas geralmente o tratamento
dos resultados nao costuma variar muito, ou seja, o procedimento
metodoldgico resume-se em transmitir o conteido, marcar a data
da avaliagdo a qual pode tomar o formato de trabalho, seminario,
exercicio, pesquisa; aplicar a atividade avaliativa, corrigir, entregar
o resultado e, depois, recomegar mais uma vez o mesmo trabalho
académico e pedagogico.



Como visto acima, a avaliacao formativa prevista no processo
de desenvolvimento da SD quebra essa logica ndo s6 na escolha
dos instrumentos, que acaba por ndo ser tdo diferente assim, mas
na integragao que ha entre eles em prol da producido de um texto
que ndo serve meramente a uma finalidade avaliativa no sentido
quantitativo (efetivamente foi atribuido um valor quantitativo ao
resultado apresentado que considerou o processo de elaboragdo e nao
apenas o produto final), mas que se constitui enquanto acervo a ser
usado em momento de estagio no semestre seguinte ou futuramente
em situagdo de regéncia de classe e partilhado com interessados de
toda sorte que fagam uma breve busca na internet. Assim, cumpre
com a orienta¢do de que a produgio feita na SD deve ser um texto
que circule socialmente.

Para dar ao texto o equilibrio estético e retomar o que nos
ensina Haydt (2007) sobre avaliagdo, torna-se necessario falar sobre
a avaliacdo somativa, a qual, segundo essa autora tem funcdo de
classificar. Mesmo quebrando a légica pejorativa que recai sobre essa
palavra e dando a ela a semantica da promogéo para outros estagios,
por ter a forte convicgao de que todo ser humano ¢ inteligente e apto
a aprender cada vez mais e que os aprendizados em sala de aula nem
sempre podem ser controlados, mas sempre acontecem, essa é uma
avaliacdo que s deve acontecer depois de cumpridos os diversos
modulos de aprendizagem, tal como previsto pelos autores da SD e
devem considerar o processo de construcao de conhecimentos feito
pelo estudante.

Seguindo o esquema de avaliagio final e integradora
apresentada por Zabala (1998), apos as produgdes e refacgdes,
conforme as orientagdes sugeridas pela docente e os colegas de
classe, foi realizada uma apresentacdo final em que os colegas e a
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docente aprovaram a publicagdo dos trabalhos no ja referido blog,
fechando, assim, o ciclo de atividades ligadas a avaliagdo formativa,
pois, nesse momento, cada um pode expressar suas impressoes sobre
a experiéncia desenvolvida com a SD.

CONSIDERACOES FINAIS

Pensamos que a psicodindmica do fazer, aquele motor que
motiva o comportamento humano e direciona para uma agdo, é
alimentado pela psicodindmica do pensar, que aciona fatores de
natureza mental e emocional e envolvem ideologias. Na formagao
de licenciados, ndo é o bastante incentivar que o estudante faga
algo a maneira do professor, que siga o mestre, o seu pensamento,
as suas instrugdes, os manuais, os livros didaticos. E preciso
incentivar seu protagonismo, mediar seu processo de produtor de
conhecimento, sempre de modo dialdgico. A avaliagdo formativa,
enquanto estratégia assumida nesta experiéncia, contribui nessa
dire¢do, quando aponta de forma pratica a possibilidade didatica de
avaliar em processo, considerando que cada um tem o seu tempo
de aprendizagem e produgio, conforme apresentado nas trés agoes
avaliativas nas turmas de RTMELP 2014.1 aqui relatadas.

Mais do que as outras duas construgdes: a produciao
memorialistica e o debate, tomar a constru¢do da SD como atividade
avaliativa, através do uso do proprio recurso didatico da SD, tornou
a constru¢do do texto académico uma realidade de uso concreto
para o graduando, promovendo uma possibilidade desse recurso ser
tomado como referencial para as praticas de ensino e aprendizagem
da lingua materna em sala de aula da educagao basica, cumprindo
com o previsto no Projeto Pedagdgico de Pedagogia do DEDC I,



quanto a formagao de profissionais para a atuagdo autonoma e critica
na educacio basica.

Uma vez que se foca no ensino e aprendizagem de Lingua
Materna, o curso foi construido em cima de estudos de géneros
textuais, sejam os instrucionais aqui explicitados, sejam os ficcionais
trabalhados em cada aula teédrica desenvolvida, guiando as agoes
que ali se desenvolviam. Sendo assim, mais que trazer teorias, a agdo
inovadora aqui proposta através da avaliagdo formadora promovida
pela SD foi estabelecer um didlogo bem proximo entre teoria e pratica
em que a pratica se aproxime da teoria e que a teoria ancore a pratica.

O dialogo estabelecido entre a professora e seus estudantes,
um didlogo que respeita a ética das relagdes sociais no espago de
aprendizagem, mas que, acima de tudo, respeita os sujeitos em
seus processos de aprendizagem, ampliou seus repertdrios de
intervencdes didaticas e apontou para o fato de que a construgdo
dialdgica é sempre mais produtiva, no sentido em que as teorias que
a embasam estavam sempre sendo reavivadas, questionadas para que
se tornassem adequadas as realidades nas quais eram inseridas.

O que se pretendeu apresentar neste trabalho foi justamente
a quebra da logica da teoria, modo geral, destituida da pratica,
mostrando que a teoria pode ser apresentada pela pratica, até
mesmo quando a teoria é o assunto central da aula. Isso se evidencia
no momento em ndo s6 apresento aos graduandos as teorias que
embasam a produ¢ao de uma sequéncia didatica, mas fago uso de
conhecimentos tedricos para construir, através de uma sequéncia
didatica, o género textual sequéncia didatica. Para isso, nao abri mao
da avaliacdo formativa, a qual estd intimamente relacionada a esse
modo de ver e pensar a sala de aula.
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Isso significatomaralingua como um instrumento de interagao
capaz de funcionar desvinculada dos usudrios e dos contextos de
interagao real. Significa também perceber a dificuldade de encontrar,
nesse contexto teorico, espago para que a oralidade se faga presente
nas aulas, ndo so através de géneros formais, mas, também, através
das discussdes de elaboracdo e reelaboracdo de teorias e praticas
ja canonizadas, pois ideologias e concepg¢des postulam um dialeto
de fala padrao, pautado, principalmente, na escrita formal, mas a
constru¢do do conhecimento, como ja nos ensinou Piaget, ocorre
a partir das estruturas prévias ja construidas, quando se da a
assimilagdo dentro da zona de conforto do aprendente.

Pensar na supera¢ao do problema posto na introdugaio,
promover um ensino da lingua que trabalhe com as quatro
habilidades de ler, escrever, ouvir e falar sem dar a nenhuma mais
prestigio, exige compreender que o trabalho de ensino de lingua
portuguesa através das sequéncias didaticas nao pode ser sustentado
pela nogao de lingua apenas como c6digo para comunicagdo. Assim,
o trabalho com a lingua/linguagem desde o inicio da educa¢ao
bésica fundamental ndo deve ser restrito a analise e observagdo do
codigo linguistico, antes é preciso perceber como a fala mantém
com a escrita relagoes mutuas e diferenciadas, esclarecer aspectos
relativos ao preconceito e a discriminagdo linguistica, bem como
suas formas de disseminacéo, oferecer um conjunto mais variado de
géneros textuais orais e escritos sao formas de legitimar as praticas
de oralidade como atividades interativas de natureza sdcio-cognitiva
e histérica (MARCUSCHI, 2003). Para que isso aconteca é preciso
dar subsidios tedrico-praticos para os graduandos.

Privilegiar o trabalho com SD exige compreender, antes, que
estamos falando de praticas dialogicas. Exige respeitar o espago



do outro, do professor, do aluno, da comunidade, da histéria, da
cultura, da ecologia, do papel, da voz, da televisdo, do computador,
ressaltando-se que uma tecnologia nunca vem para excluir outra,
mas para ampliar, uma vez que em diferentes aspectos ha sempre a
mutualidade dos resquicios. Nesse sentido, é preciso uma mudanga
de tomada de posicionamento diante do ensino de lingua materna
que quebra a logica que os licenciandos vivenciaram. Sendo assim,
algumas resisténcias irromperam no inicio do processo, mas a
reflexdo sobre como as interven¢des meramente metalinguisticas
nao foram produtivas para a sua propria formagdo enquanto leitor e
produtor de texto foi argumento suficiente para que, paulatinamente,
esses estudantes comegassem a ver o estudo da linguagem sob outra
6tica. Bem como o processo avaliativo, tdo arraigado na punigio e na
explicitacao do erro, teve essa logica quebrada através dos exercicios
de construgdo dos textos avaliativos dialogicamente e prevendo o
alcance de objetivos de aprendizagem e nao mais de pontos.

A avaliacdo formativa através de sequéncias didaticas e, nas
licenciaturas, tendo-as como atividade avaliativa, nesse processo,
é situacdo sine qua non para uma situagdo de aprendizagem que
vise a formagdo integral do profissional cidadao, uma vez que estd
centrada nio s6 na memorizag¢do, na assimilagdo de conhecimentos
privilegiados, mas também naqueles desprivilegiados social, cultural
e historicamente, no conhecimento de si no mundo que provoca
uma consciéncia critica ecolédgica, psicossocial, heuristica. Sendo
esse processo possivel na educagao superior, serd possivel ser levado
a educagdo basica, quebrando com a légica candnica da avaliagao
punitiva, excludente.

Considerando a alegria com que estudantes de graduagio
participaram de avaliagbes formativas e ajustaram modos de
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socializagdo das atividades produzidas, parece que esta faltando no
fazer pedagdgico da educagdo basica — e na docéncia universitaria
- essa ideia de colabora¢ao que pairou o tempo inteiro durante
as atividades formativas propostas e que sdo desincentivadas,
notadamente na educagdo basica, mas, também, na graduagao.
Assim, a légica da competigdo foi subvertida a uma pratica dialogica
e de partilha, desencorajando praticas que vém mostrando-se nocivas
ao processo ensino aprendizagem, particularmente a aprendizagem,
acdo central do educar.

Dessa forma, entendo que, além das aprendizagens ligadas
a produgdo de géneros textuais orais e escritos que se inserem no
dominio discursivo instrucional, os quais tiveram o papel de ampliar
repertorio tedrico-pratico da agdo docente, os estudantes, através de
seus relatos orais ao longo do curso, demonstraram uma mudanc¢a
de perspectiva do processo de avaliagao e da produgao de texto.
Dessa forma, os objetivos previstos na ementa do componente foram
alcancados e muitas aprendizagens ocorreram, além de abrirem
campo para mais e mais aprendizagens.
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Leitura e producao de textos: competéncias
comunicativas e cognitivas
em vozes discentes

Fernanda da Silva Machado

O texto, seja ele oral ou escrito, é mais que um conglomerado de
palavras, frases ou paragrafos. Antes de tudo, o texto é produzido
como resposta a demandas sociais de comunica¢do, como modos de
inser¢do/atuagdo em determinados grupos, imerso em uma dimensao
atavica, porém, simultaneamente, atrelado ao tempo-espaco em que
é construido. Por isso, a escrita de um e-mail, por exemplo, esta ao
mesmo tempo vinculada ao modo tradicional de um grupo epistolar
e correspondendo as solicitagdes contemporaneas, mediadas pelas
tecnologias, de escrita epistolar (BAKHTIN, 1992; MARCUSCH]I,
2008). Desse modo, o ensino de Leitura e Producdo de Textos em
Lingua Portuguesa no ensino superior pode trazer modos que nao sé
se ocupem da estruturacdo de textos, da sua completude seméntica
e dos elementos coesivos, mas, sobretudo, da dimensao do “como” e
do “para quem”.

Conforme Bunzen e Mendonga (2007), ha a continua
preocupagio de se transpor a predominante logica multidisciplinar
que regeu por muito tempo o ensino de leitura e/ou escrita no
Brasil, do final do séc. XVIII a primeira metade do séc. XX e que
continua sendo praticada até os dias atuais. Nessa conjuntura, o
texto, nas poucas ocasides em que era considerado, era visto como
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algo a ser composto segundo prescricdes normativas gramaticais,
ou como mimese do estilo de classicos da literatura. Ao professor,
cabia a mera reprodugdo das proscri¢oes, entendidas como veto ou
restricdo, da Gramatica Tradicional que ndo raro se ancorava em
excertos literarios candnicos. Aos estudantes, por consequéncia,
restava a reproducao da reproducao — uma resposta passiva e acritica
a esse ensino centrado no conteudo.

Um marco para a mudanga a favor da énfase no texto foi a
obrigatoriedade legislativa da inclusdao da redacdo em provas de
vestibulares brasileiros, ocorrida por meio do Decreto 79.298 de 24 de
fevereiro de 1977, que impulsionou a inclusio da disciplina Redacio
nos cursos de ensino médio. No entanto, ainda havia campo para
melhorias, pois essa disciplina era enquadrada entdo na légica da
aferigao de aprendizado de normas gramaticais e composicionais em
um texto percebido como produto final, projetado sobre respostas a
objetivos pré-alistados, correspondentes a um tema aleatdrio.

Com a assungdo da concepgao de géneros de Mikhail Bakhtin
para o ensino de lingua portuguesa, até mesmo pelos documentos
oficiais como os parametros e orientagdes curriculares nacionais,
0 texto passou a ser visto como interacional e ideolégico, como
resposta a demandas sociais, organizador e organizado por atividades
sociocomunicacionais. Por isso, o texto passou a ser pensado como
receptaculo de disposi¢des discursivo-ideologicas (BAKHTIN,
1992). Da concepgéo de redagao da década de 1970 para a abordagem
mais atual de produgéo textual foi necessario pouco tempo. Nos anos
de 1980, a preocupagdo em se ensinar a escrita de textos de géneros
outros que ndo somente a redacdo escolar se tornou presente,
persistindo tal perspectiva de ensino de leitura e produgédo de textos



até hoje nos documentos oficiais, ndo obstante de forma pouco
pratica na sala de aula (BUNZEN; MENDONCA, 2007).

No bojo dessa mudanga de pensamento, nos cursos de
Letras no Brasil, ha, atualmente, a preocupagdo em se oferecer uma
disciplina introdutéria, em geral de modo seriado em dois semestres,
objetivando o trabalho com leitura e produgao textual. Isso também
ocorre nos cursos de Letras da Universidade do Estado da Bahia -
UNEB, bem como nos da Universidade Federal da Bahia - UFBA®
onde atuei como docente. No enfoque dessas disciplinas, hd um
deslocamento de concepgao de ensino/aprendizagem de lingua vista
nao como um conglomerado de cédigos e sim como algo situado
historicamente, veiculada por sujeitos situados em um determinado
espaco-tempo, com inten¢des especificas.

Habilitar os universitarios nos semestres iniciais na leitura e
produgdo textual se faz necessario para favorecer uma continuidade
dos seus estudos e introduzi-los de maneira efetiva no ensino
universitario, isso porque, diante das intensas mudancas da
sociedade, a Universidade do século XXI tem sido convocada a rever
seus fundamentos, estruturas e modelos didatico-organizativos,
principalmente no que se refere a constru¢ao e socializagdo do
conhecimento, a formagdo dos profissionais e cidadaos e, sobretudo,
a formacao de pessoas criticas, para agirem solucionando problemas
em seu entorno social (MONEREO; POZO, 2003; MASETTO,
2012). A universidade precisa se adaptar as novas exigéncias e
formar profissionais competentes, mas também criticos e éticos,
com valores humanistas e colaborativos. Desse modo, na atualidade,

15 No caso da Universidade Federal da Bahia, lecionei também aos alunos dos Bacharelados
Interdisciplinares, que sdo cursos de formagdo humanistica mais abrangentes.
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a universidade precisa redimensionar sua relagdo com a sociedade,
articulando-se com ela, ndo mais objetificando-a.

Nesse contexto, apenas o conhecimento especializado nao
¢ suficiente, sendo necessario que habilidades e competéncias
mais amplas sejam desenvolvidas pelos estudantes universitarios
como a capacidade de trabalhar em equipe, de se comunicar, de se
adaptar, de estar aberto a mudancas com criticidade, criar solug¢des,
buscar novas informagoes, dialogar com colegas, pesquisar para
inovar e muito mais (MASETTO, 2012). Exige-se dele que possa:
aprender e pensar, tendo a reflexdo como o centro das atividades
de aprendizagem; aprender a trabalhar de maneira cooperativa;
aprender a compreender outras perspectivas para conseguir uma
comunicac¢io efetiva; aprender a comunicar, para aprender a expor,
argumentar, defender o que sabe, por que isso vai ser exigido dele
como discente e na sua atuagdo como profissional; aprender a ser
critico, pela necessidade cada vez maior de ser capaz de construir um
ponto de vista proprio a partir de fontes de convencimento variadas,
incertas e diversas (MONEREO; POZO, 2003).

A formagao universitaria nao se restringe, assim, a apreensao
de conteudos académicos, ou a dimensao cognitivista, mas tem
como finalidade preparar os discentes para atuar dinamicamente
extramuros, de modo construtivo e com autonomia (SANTOS, 2005;
MONEREOQO; POZO, 2003). Para tanto, o ensino na universidade
precisa possibilitar o desenvolvimento de competéncias para a
autonomia da aprendizagem do estudante. Em vez disso, nao
raro, os estudantes estdo acostumados, desde a educac¢do basica, a
aceitar os conhecimentos como os recebem, sem reformul4-los nem
relaciona-los entre si ou reconstruir os conhecimentos a partir de
sua propria perspectiva, apenas para fins de aprovacdo na disciplica



e ndo como construcdo ativa de conhecimento criticos. Esse sentido
de copia pode ser bem literal com procedimentos como copiar do
quadro ou fotografa-lo, ou ainda por baixar slides preparados pelo
professor para determinadas aulas.

Marti (2003) analisando como se caracteriza o estudante
universitario do século XXI avalia que, de um modo geral,
esses tém concepgdes pouco elaboradas sobre a aprendizagem,
entendendo que se aprende da mesma maneira todos os contetidos
e sua motivacdo para o estudo estd atrelada a simplificar a vida e
estudar para ser aprovado. Além disso, tém baixa capacidade para
adotar outros pontos de vista e para argumentar por escrito. Sendo
solicitados a escrever um texto argumentativo em que se difunde
seu ponto de vista para convencer seus colegas demonstram um
escasso nivel de elaboragio argumentativa e a capacidade de
adotar a perspectiva dos outros esta relacionada a producao de
justificativas que avaliam a propria tese, mas ndo esta relacionada
com a producao de contra-argumentos. Essas caracteristicas sdo um
reflexo de préticas em que a possibilidade de exercer capacidades
complexas sdo escassas e pelas condigoes didaticas vivenciadas que
ndo estimulam seu desenvolvimento como: a pressa nos processos
de ensino-aprendizagem, o escasso tempo de aula, a multiplicidade
de informagdes na maioria das vezes de maneira fragmentada e a
natureza fundamentalmente reprodutiva das provas. Os estudantes
universitarios precisam abandonar suas praticas dominantes de
aprendizagem para chegar a formas mais construtivas e estratégicas
de aprendizagem. Isso sé é possivel ensinando-os, de maneira
especifica e explicita a serem estratégicos, para usarem nao apenas
em uma situagdo de aprendizagem especifica, mas em todos os
momentos de estudo.
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Compreender sua lingua como agdo comunicativa, permitira
uma melhor performance social desse estudante ou profissional,
porque seu aprendizado na universidade e sua relagdo com outras
pessoas se da basicamente mediante textos orais ou escritos. E essa é
uma necessidade ainda mais premente no caso dos alunos de Letras,
visto que eles formardo outros justamente no que toca aos modos
de intercimbio lingua-sociedade. Nesse sentido, ha algumas vias
que prometem mudangas na aprendizagem universitaria e podem
repercutir na concep¢do de aprendizagem dos estudantes, sua
motivagdo para aprender, sua qualidade de estudo, relacionadas as
relagdes dindmicas entre processos de ensino e de aprendizagem e a
concepgao de lingua utilizada.

Considerando tais aspectos, elenquei meus objetivos para as
referidas disciplinas de leitura e produgao textual da seguinte forma:
a) desenvolver praticas de escrita que possam ser utilizadas tanto ao
longo de sua vida académica quanto em sua atuagdo profissional;
b) desenvolver competéncias de escrita, de forma sistémica; c)
desenvolver visao interacional, histdrica, coletiva e critica, de lingua
e consequentemente de texto; d) construir nog¢ao de texto como
eminentemente argumentativo, valorizando o papel do leitor (e/ou
do auditor) para a organiza¢ao da escrita/fala; e e) debater a relacao
entre géneros textuais com praticas sociais determinadas.

Quanto a metodologia, pensou-se no tripé: escrita/leitura
individual e coletiva; readequagao de géneros textuais e discussoes.
Além disso, enfocamos as variedades composicionais do texto e suas
questdes de recepgdo e de circulagdo, privilegiando-se, nas atividades,
o0s géneros e tipos textuais mais circulantes na academia e préximos
dos encontrados na sociedade em geral, “en escenarios donde se



respiren aires relativistas, florescan multiples vocés y se practiquen
diferentes géneros discursivos” (MONEREO; POZO, 2009, p. 78).

Na UNEB, ministrando a disciplina “Leitura e Producio
Textual II”, as competéncias comunicativas foram abordadas com
atividades denominadas de “trilha textual” e “trilha argumentativa’,
entendendo, portanto, o texto como algo intencionalmente
formulado para garantir a aceitagdo de grupos determinados, ou
seja, como eminentemente argumentativo para fins sociais mais
estritos (MONEREQO; POZO, 2003; BUNZEN; MENDONCA, 2007;
SAVIOLI; FIORIN, 2001). Ja na disciplina “Leitura e Produc¢ao
Textual”, desenvolvida na UFBA, aliando-se ao trabalho com texto
e argumentagao, foram enfocadas as competéncias cognitivas, com
a “trilha critica” e a “trilha criativa’, buscando a insercdo desse
aluno na sociedade em sentido lato, na sociedade do século XXI,
em que a informagao/conhecimento multiplo e transitério ¢ o mote.
(MONEREO; POZO0, 2003; LIZARRAGA, 2010). Essas quatro trilhas
serdo abordadas a seguir. Ressalte-se que todas elas objetivavam a
construcao textual, a argumentagao oral e escrita além de trabalhar
a criatividade e a critica. Esses nomes foram dados muito em fungéo
do aspecto que se pretendia enfatizar em cada atividade.

Em ambas as experiéncias, intentamos uma articulacio entre
a teoria (isto é, a descrigdo e a andlise do ensino de lingua) e a pratica
(a realidade em sala de aula, a qual pode ser extrapolada para a vida
extra-académica) para o universitario enquanto falante da lingua,
cidaddo e/ou professor, que se mune de uma consciéncia de uso da
lingua mais ampla. Esse ultimo sentido, no qual também me incluo
como professora, pretende fugir a visao polarizada de ensino e
pesquisa que é um dos pontos de tensao no 4mbito do ensino superior
(KRASILCHIK, 2008). Em outras palavras, atrelo meu trabalho em
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sala de aula a minha vertente pesquisadora, em um dialogo que
proporciona que os alunos fagam o mesmo com os conhecimentos
apreendidos na disciplina para a escola, proporcionando uma
acao docente reflexiva, pois “Parece importante reconhecer que o
professor, para construir a sua profissionalidade, precisa recorrer a
saberes da pratica e da teoria” (CUNHA, 2000, p. 47).

IMAGENS DA AULA: VOZES DISCENTES

O planejamento de um curso é precedido por algumas
expectativas, mas também pela certeza de que essas serdo
reconfiguradas no decorrer do convivio com a turma. Para tanto,
evocam-se imagens de experiéncias vividas, mesmo antes da
docéncia, imagens de nossos antigos professores, de suas aulas. A
vantagem dessa remissao é a organizac¢do das aulas, o bom andamento
do trabalho. No entanto, o perigo dessa remissao é o seu fechamento,
equivocos e prejuizos consequentes. Porém a finalidade de formacao
desses discentes, como cidadaos ou como futuros docentes, é algo
que permanece.

Nesse sentido, ao organizar o curso, partimos de uma
perspectiva dialogica de ensino, em que o aluno seja entendido como
sujeito ativo e aprendente, valorizando a compreensdo em detrimento
da nogao de aprendizagem como transmissao de conhecimentos,
ou da nogdo da lingua enquanto transmissdo do pensamento. Essa
Otica se contrapde a uma relagao hierarquica de ensino em que seja
o saber, seja a lingua, é uma posse de uma das partes a ser repassada
para o outro passivamente, visando-se sé um produto final: no caso
da aprendizagem, o conjunto de conteudos acumulados geracido
apos geracdo; no caso da lingua, o texto, entendido como expressao



do pensamento pronto ou a leitura como posse das ideias acabadas
do autor (KOCH, 2011; WITTMAN; MATIOLA; MORAIS, 2003).
Em contrapartida, a aula também nao ocorre satisfatoriamente se
ndo acontecer de maneira dindmica e dialdgica. Como argumentado
por um dos estudantes: “Para mim, uma boa aula precisa ter a dose
certa de conteudo e discussdo. Se vocé como professora apenas fala,
passa contetido ou o aluno fica viajando ou vai dormir e se a aula fica
somente na discussao se torna algo desorganizado.” (Estudante I)

Conforme Monereo e Pozo (2003), na aprendizagem por
repetigdo, o leitor nao chegaré a entender o texto. Para tanto, é
necessario uma aprendizagem construtiva, portanto significativa,
em que se pretenda compreender o significado e ndo somente copiar
o texto literalmente. Sendo assim, na nossa proposta, a propria
emergéncia pedagdgica é um lugar de produgao de saber em se
fazendo e o aluno é evocado enquanto construtor de conhecimento.
Esse modo de trabalho colaborativo e com géneros variados objetivou
nao sé o ensino de novos conhecimentos como também de novas

formas de conhecimento (MONEREQ; POZO, 2003).

Aula inaugural: levantamento de conhecimentos
prévios

A exploragdo dos conhecimentos prévios como preparagdo
do planejamento de uma aula, podem favorecer a aprendizagem
significativa, pois se articulam os conhecimentos subsungores, pré-
existentes aos conhecimentos novos, promovendo, desse modo,
a aprendizagem de fato (AUSUBEL, 1963). Nesse sentido, a aula
inicial de um curso precisa considerar os conhecimentos prévios dos
aprendentes, a fim de promover uma vinculagdo profunda entre os
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novos conhecimentos e os conhecimentos anteriores, conforme nos
ensinam Zabala e Arnau (2010, p. 95). Além disso, os conhecimentos
prévios sao o ponto de partida para o estudo do texto por auxiliarem
a sua organiza¢do e sentido. Do mesmo modo, as aulas devem ser
preparadas a partir da ativacao dos conhecimentos que os alunos ja
dispdem, tornando-os explicitos. Ancorados nesses conhecimentos
prévios ja conscientes e na exploragdo dos novos materiais é que os
estudantes constroem novas representagdes. Como analisado por
Monereo e Pozo (2009, p. 25, grifo do autor):

Cada lector construye su proprio texto, como cada
espectador construye su pelicula, porque cada
lector o espectador, como cada aprendiz, intenta dar
significado al mudo, aprender sobre él, partir de los
conocimientos previos que activa desde su memoria
permanente.

Para a aproximagdo com as turmas, portanto, considerando
esses aspectos, tenho sempre como rotina para a primeira aula
do curso de Leitura e Produgdo de Textos um momento no qual
realizo a minha apresentacao pessoal e a discussio do programa
da disciplina e, em seguida, um segundo momento em que elaboro
algumas questdes diretas sobre a relagdo da turma com a escrita/
leitura durante sua vida académica e/ou profissional e sobre suas
expectativas sobre a disciplina que estd se iniciando.

Apds isso, como um modo de eles e eu confirmarmos/
refutarmos as autorrepresentacdbes de escritores/leitores e
prepararmos o caminho pedagdgico para as aulas é feita uma breve
dindmica com proposital auséncia de diretrizes especificas para sua
construgdo, para isso, de um modo geral, sem tema definido, solicito
que um membro da equipe inicie um texto a ser continuado em



sequéncia pelo colega ao lado e assim por diante. Cada tempo de
escrita é proporcional ao desempenho do aluno, mas nao delongado
para que se mantenha o interesse na atividade. Como resultado
hd a constru¢do de um texto coletivo por equipe, que, mesmo
feito de modo rotativo, é organizado em paragrafos internamente
estruturados por elementos coesivos escolhidos pelos diferentes
individuos a fim de assegurar sua unidade de coeréncia.

Essa atividade permite, por exemplo, a recapitulagao de
no¢oes de textualidade (coesdo e coeréncia); nogdes estruturais
(periodo e paragrafo); além de interdiscursividade, intertextualidade.
Permite aos grupos compreender que o texto ¢ algo que demanda
aspectos intratextuais, mas também extratextuais: o texto é uma
prepara¢ao continua para o outro (representado pelo colega ao lado
da dindmica), e inclui visoes coletivas de mundo o que permite a sua
visao como dentro de uma cadeia enunciativa.

Um contato inicial com os pontos fortes e os a serem
trabalhados é portanto obtido, ja que o texto, embora ludico, tem um
carater diagn(')stico, ja que uma escrita ndo tensa, menos monitorada,
deixa patente quais ajustes gramaticais e semanticos, por exemplo,
sao prementes. As facilidades sdo colocadas em relevo. Quanto as
dificuldades, a ideia é de que se tente sana-las, de modo processual,
no decorrer das aulas.

Quanto a formulacao das defini¢des, os conceitos em vez de
serem passados como um conhecimento fechado, como a voz autoral,
calcada no contetido acumulado pela tradi¢do académico-cientifica,
sobre determinado assunto, eram construidas apds a reflexdao nas
atividades. Em vez de escrever as defini¢des dos conceitos, proponho
uma escrita conjunta das defini¢oes de cada conceito revisto pelos
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alunos, que em grupo formulam as nogdes com base na atividade
efetuada.

No quadro, nomeio as nogdes e suas definigdes eram sugeridas
pelos alunos em conjunto com base na atividade efetuada e em seus
conhecimentos prévios. Alguns aspectos relevantes porventura nao
mencionados sao acrescentados por mim para facilitar a formagao
dos conceitos. Escrevo por exemplo “coesdo’, como um dos aspectos
de textualidade, e pergunto o que significa. Apds expressarem
que “coesdo’ é a unido de elementos intratextuais, pergunto que
elementos unem e quais podem ser unidos. Eles respondem isso
estudando suas agdes na “escrita compartilhada’, na qual puseram
certos elementos linguisticos para dar continuidade ao texto iniciado
pelo colega e tentaram seguir o tema por ele iniciado, por exemplo.
Cada acréscimo de resposta é um acréscimo ao conceito de coesao
que pode ser sintetizado como: “unido de elementos intratextuais,
mediante conjungdes, preposi¢des, advérbios, etc., de modo a dar
sequenciacao e unidade temdtica ao texto, conforme as intengoes de
produgcéo e recep¢ao”. O motivo dessa agao ¢ a crenga na “pedagogia
da pergunta” para além da iluséria certeza da resposta, libertando
“a educagdo do dOpio da resposta, a ilusdo da certeza como saber
(morto)” (WITTMAN, MATIOLA; MORALIS, 2003, p. 24).

Essa pratica quebra a habitual expectativa de que um bom
professor é aquele que domina os conhecimentos de sua drea, ja que
provoco os alunos, desde a aula inicial, a serem co-participes das
aulas no que toca ao desenvolvimento de conceitos. Além disso, o
aluno atenta ndo s6 aos contetidos de Lingua Portuguesa, mas as suas
motivagoes e objetivos no trato desses contetdos tanto enquanto
alunos como para seus futuros alunos que tém demandas, a0 mesmo
tempo, como grupo e como individuos (CUNHA, 2004). Nao se



desvincula disso ainda, a reflexdo de que, como aluno ou professor,
esse sujeito estd imerso em um complexo de relagdes sociais que
demandam diversos modos de organizagao textual. Portanto a
énfase é sobre o processo de produgio textual em sala de aula para os
ambitos sociais académico, escolar e extramuros, a fim de favorecer
a competéncia comunicativa e as competéncias criticas e cognitivas
delineadas a seguir.

TRILHAS TEXTUAL E ARGUMENTATIVA:
DESENVOLVENDO COMPETENCIA COMUNICATIVA

O processo de produgido textual precisa atender a relagao de
“produgcao e recepcao de textos” que significa:

(i) ter o que dizer;

(ii) ter razdes para dizer o que tem a dizer;
(iii) ter para quem dizer o que tem a dizer;
(iv) assumir-se como sujeito que diz o que
diz para quem diz;

(v) escolher estratégias para dizer.
(BUNZEN; MENDONCA, 2007, p. 149)

Desse modo, implica explicar, argumentar, informar a alguém,
o0 que extrapola a andlise dos aspectos da textualidade centrados no
texto (coesdo, coeréncia) para se centrar muito mais no usudrio/
interlocutor, em aspectos como intencionalidade e aceitabilidade.
Cabe entdo que se pense o texto planejado por alguém disposto
a argumentar, seja convencendo (buscando a adesdo de ideias),
seja persuadindo (buscando a adesdo por agdes) o outro, a fim de
assegurar a competéncia comunicativa:
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A competéncia comunicativa é entendida aqui como
a capacidade de usar os recursos lingliisticos de
modo adequado para produzir o efeito de sentido
pretendido (no caso do produtor do texto) ou
perceber esse possivel sentido do texto, seja ele o
pretendido ou néo pelo produtor do texto (no caso do
recebedor/compreendedor do texto) em uma situagao
especifica e concreta de interagdo comunicativa. O
desenvolvimento dessa competéncia sera obtido a
medida que o aluno consiga usar cada vez um maior
namero de recursos da lingua de forma adequada
para tal producao de efeito de sentido. Ou seja, o
aluno passara a ser capaz de usar (tanto na produgéo
quanto na compreensdo de textos) recursos da lingua
que antes ndo dominava. Esse objetivo surge como
prioritario ao se considerar que a comunicagdo, que
se faz por meio de efeitos de sentido, é o propésito
maior do uso da lingua. (TRAVAGLIA, 2010).

Como modos de obter esse intento, na UNEB, apds o
levantamento de conhecimentos prévios, iniciamos as aulas
seguintes abordando a competéncia comunicativa a qual estimula
o uso habil de recursos da lingua mediante a consciéncia do
conteudo pretendido, da participa¢ao dos interlocutores e de seu
conhecimento de mundo. Essa competéncia foi estimulada com as
atividades denominadas de “trilha textual” e “trilha argumentativa’,
as quais serdo descritas a seguir.

Trilha textual

Iniciamos as aulas seguintes tematizadas pelo estudo de
géneros e tipos textuais: defini¢oes, diferencas e convergéncias. O
primeiro passo foi a analise de um texto do tipo textual dissertativo-
argumentativo, do género artigo de jornal, com o texto ‘O Partido da



Imprensa Golpista Tornou-se Aliado, de Malu Fontes.'® Esse artigo

foi selecionado porque se entende que determinadas caracteristicas

da escrita jornalistica e da jornalista em questao, como o bom uso de

expedientes argumentativos, que incidem desde o nivel lexical até o

sintatico, sdo esperadas para a escrita académica. A atividade se deu

nos seguintes passos (com tempos aproximados):

a.

Leitura do texto (10 minutos). Inicialmente a leitura do
artigo foi feita em siléncio pela turma e depois, em voz
alta por mim. Logo apds, verificamos e sanamos duvidas
vocabulares, levando em conta o cotexto (periodos e
paragrafos circundantes) e o contexto de uso;

Formacgéo de trios (05 minutos). Solicitei a formacio de
grupos intencionalmente pequenos, com trés integrantes
(houve grupos que ficaram com quatro);

Discussao em trios (15 minutos). Didlogo intragrupos,
sobre as percep¢des de cada um sobre o texto em questio;

Atividade individual (15 minutos). Expliquei a proposta
de uma “trilha textual”, isto é, eles deveriam, enquanto
componentes de cada trio, escrever individualmente um
paragrafo de, no minimo, cinco linhas. Em cada trio (cujos
integrantes foram chamados de estudante 1, 2 e 3) coube
ao estudante 1 a definicdo do tema do texto; ao estudante
2, o levantamento dos argumentos; e ao estudante 3, a

sintese da visdo da autora.

Discussio em turma (15 minutos). Feitas as atividades

individuais, solicitei a socializagdo com a turma como um

16 Posto em circulacdo na edi¢do dominical do Jornal A Tarde de 12 de fevereiro de 2012 e
resgatado do website <www.blogdogusmao.com.br>. Acesso em: 19 set. 2012.
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todo sobre a definicdo do tema trazido pela articulista
Malu Fontes, bem como seus argumentos;

f. Leitura dos textos finais de cada trio (30 minutos).
Somente nesse momento, explicitei a atividade. Pedi
que cada componente do trio lesse sem pausa seu trecho
escrito. Ao fim da leitura, o trio e seus colegas ja haviam
percebido que, na realidade, eles haviam escrito um outro
texto integral, com base no artigo de Malu Fontes.

O objetivo foi fazer anélise de um artigo para a construgao
de outro: uma desconstrugao de texto dissertativo-argumentativo (o
de Malu Fontes) para a constru¢ao de um outro (o de cada equipe).
Compreendemos, apos discussdo, que ambos, de modo menos
predominante, podem possuir subtipos da ordem de narrar; expor;
argumentar; descrever; instruir/prescrever — como todo artigo de
opinido. Fomos além: discutimos e problematizamos o conceito
do género textual artigo como formado unicamente pelo tipo
dissertativo-argumentativo, demonstrando que ele se compde por
subtipos e subgéneros, assim como qualquer outro texto. Segundo
esse pressuposto, pela “trilha textual” foi elaborado um segundo
artigo opinativo em conjunto por cada trio: com uma definigo feita
pelo estudante 1 (correspondendo a introdugdo); um levantamento
de argumentos, pelo estudante 2 (desenvolvimento); e um resumo,
pelo estudante 3 (concluséo)."”

Tal atividade demonstra que, para o estudante aprender,
existem outros modos de ensino que ndo necessariamente se reduza
a aulas expositivas. A compreensao dos temas de Lingua Portuguesa
pode se dar durante a pratica de exercicios, que ilustrardo, de modo

17 No caso do quarteto, ficou: introdugio+ desenvolvimento 1 + desenvolvimento 2 +
conclusao.



mais eficaz, os contetidos a serem trabalhados. Esses universitarios,
enquanto professores, poderiam levar isso em consideragao para
sua pratica de ensino. Desse exercicio, foram derivadas algumas
produgdes, como o exemplo que se segue extraido de um texto, feito
por um dos trios de alunos (em versao preliminar, sem revisoes)
numerado para mostrar cada componente da atividade:

Estudante 1 - Definicao do tema

Tomando por base a greve deflagrada na Bahia este ano, Malu Fontes
aborda o assunto da manipula¢do, sensacionalismo e partidarismo
dos meios de comunicacdo. Observa a sensagdo de inseguranca da
populagdo, e mais, a posicdo assumida pela classe média diante do
ocorrido. Traz a tona a ironia com que as consequéncias da greve foram
tratadas e seus reflexos foram acompanhados de maneira desumana.

Estudante 2 — Levantamento dos argumentos

Malu Fontes alimenta seu artigo com fatos fundamentados na visdo e nas
consequéncias que o publico teve do movimento. Relembra as gravagoes
divulgadas pela imprensa, denunciando o lider da greve, Marcos Prisco
e outras liderangas politicas; a cegueira com que algumas autoridades
publicas trataram os resultados da paralisagdo. Certifica que os maiores
atingidos foram aqueles menos favorecidos socialmente, os chamados
PPP’s, que dependem do sistema do governo, omisso e deficiente em
muitos setores. Observa ainda que mulheres da alta sociedade baiana
deram depoimentos alienados a respeito da greve, essas que, dentro
de seus carros e condominios fechados, nido sequer viram algum
sinal da paralisacdo. Termina por afirmar que a imprensa brasileira é
golpista, pois manipulam as informagdes e publicam “mentiras” para
desestabilizar as liderancas partidarias.
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Estudante 3 — Sintese da autora

A autora analisa de maneira realista como funcionou e as consequéncias
que tiveram o movimento da paralisacdo da Policia Militar do Estado
da Bahia, no inicio do ano de 2012. Corroborou com os fatos que se
tornaram publicos, o desespero da populagdo dependente dos sistemas
do governo que nio funcionam, e o cinismo com que foi tratado o caos
na cidade, pelas autoridades e pessoas alienadas com regularidade,
visto que os mais atingidos foram aqueles desfavorecidos financeiro
e socialmente. Ressalta ainda, que os resultados da greve foram
manipulados pela imprensa antipetista, para prejudicar o atual governo,
sendo consequéncia de uma briga politico-partiddria.

Pela pratica, o grupo aprendeu que a nogdo de tipo textual
ndo esta separada da nogao de género textual, que um conceito esta
ligado as formas de estruturagdo linguistica do texto e que outro,
aos modos de produgdo e circulagao social. O artigo em questao
tratou de um tema do mundo real, que afetou os alunos e a mim
enquanto cidadaos e circulou em um jornal de grande distribuigao,
por exemplo. A interpretagdo do texto foi outra dimensao abordada,
tanto nas discussdes internas dos trios, ao preparar seus textos,
quanto na discussdo aberta ao grupo como todo. Desse modo,
os alunos poderiam checar suas percepgdes individualmente e
interindividualmente com seu grupo imediato ou ainda com a turma
como um todo e comigo. A minha intengéo era facilitar a atividade,
minimizando gradativamente desvios interpretativos. Sobre cada
passo, os alunos chegaram a seguinte sintese:

o Estudante 1. Defini¢do do tema: a “tese” ou a ideia a
ser defendida: a imprensa providencial, utilizada como
ferramenta a mercé de interesses politicos; “PIG” é porco
em inglés, o que remeteria a esse suposto papel sujo da



imprensa; os veiculos mididticos trazidos: Jornal Nacional,
redes sociais, Veja.

o Estudante 2. Levantamento dos argumentos: visibilidade
de declaracdes atenuantes; Omissio de informacgdes
estatisticas relevantes sobre a violéncia agravada pela
greve dos policiais em Salvador, no primeiro bimestre de
2012.

o Estudante 3. Sintese da autora: mesmo quando a imprensa
¢ considerada golpista, prestando, em tese, um desservigo
a sociedade, é utilizada a favor de interesses politicos.

Os alunos e eu combinamos de nas aulas seguintes efetuarmos
a corregao compartilhada de algumas das produgoes textuais dessa
aula (quando essa correcdo fosse autorizada por todos os membros da
equipe). Mesmo sendo essa uma atividade previamente consentida
pelos trios, preferi ndo identificar a autoria dos textos exibidos em
tamanho ampliados por projecdo com data-show. Ocorre que, a
essa altura, pelos trabalhos em equipes, pelo trato bem humorado
das situagdes, conseguimos, eu e a turma, estabelecer um ambiente
acolhedor e ludico que acabou por possibilitar a autoidentificagao.

Ressaltei primeiro os acertos nesses textos, quanto a forma,
ao tratamento interpretativo bem fundamentado, ao texto aprazivel
e de facil leitura e ao atendimento de certas normas gramaticais
dificilmente observadas, por exemplo, como um modo de acentuar
aspectos positivos, fortalecendo a autoestima dos autores dos
referidos textos. Logo em seguida, a turma foi convidada a apresentar
oralmente melhorias em cada texto, com espago para que varios
alunos se manifestassem a respeito. Essas alteracoes foram feitas
usando a aba de revisio do Word, de modo que ficassem aparentes.
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Discutimos ainda que algumas regras nao passam de “senso comum’,
sem serem prescritas e que outras sdo variaveis, a depender do
contexto ou ainda cambiaveis. Tratamos das regras do Novo Acordo
Ortografico e agendei o envio de um material que elaborei para
o e-mail da turma. Salientei que a predilecdo pelo uso da Norma
Gramatical ndo invalida as demais normas (tocando assim na
questdo do respeito a variedade sociolinguistica), mas é apropriada
porque exigida no meio académico e profissional. Questdes como
repeticao de palavras e expressoes e problemas com o ordenamento
de ideias em um pardgrafo, dentre outros foram também observados
e resolvidos (BUNZEN; MENDONCA, 2007).

Trilha argumentativa

Nas aulas seguintes, a ideia foi manter a percep¢ao do texto
como algo processual, passivel de melhoras sucessivas e de modos de
construgdo alocados em prismas diversos. Além disso, buscou-se a
compreensao daquele segundo passo da “trilha textual’, requisitado
ao ja mencionado “estudante 2” que requeria o levantamento de
argumentos. Diferentemente da atividade anterior “trilha textual’,
foi apresentado o que chamei de “trilha argumentativa” como um
modo outro de producio de texto.

O texto, para atender as exigéncias da academia e de outros
contextos sociais também formais, deve receber contribui¢oes
gramaticais, com acertos morfossintaticos e da grafia das palavras;
passar por constante reordenamento/reescolha de palavras ou de
frases, tudo isso envolto na percep¢do do texto como argumentativo,
conforme a Nova Retorica (abordagem argumentativa de Chaim
Perelman e Lucie Olbretchs-Tyteca), capaz de garantir a “adesdo’,



isto é, a aceitagdo das ideias do “orador”, aquele que é responsavel
pela argumentagao, pelo “auditério’, ou seja, aquele que é o alvo da
argumentacao. O texto, organizado pelo sujeito pragmatico, deve ser
capaz de causar os efeitos de “convencimento” - adesdo no plano das
ideias — ou de “persuasdo’ - adesao no plano das agoes. (ABREU,
2007; PERELMAN, 1999; PERELMAN; OLBRECHTS-TYTECA,
2005; PLANTIN, 2008; SAVIOLI; FIORIN, 2001).

Por isso, o texto antes lido, debatido e reorganizado, o “PIG”,
agora foi visto sob o viés da argumentagao - discutimos as estratégias
argumentativas em prol da compreensdo de escrita/leitura. Em um
breve material explicativo, antes enviado por e-mail a turma, foram
trazidos “os ambitos da argumentagao’, segundo a premissa de que a
argumentac¢ao nao prescinde de uma linguagem comum, ou seja, de
que qualquer interagdo comunicativa se da pela disposigdo inicial de
se entabular um dialogo, atitude voluntdria, modesta e interessada.

Transpondo-se isso para a sala de aula, ha a aceitagdo plena
de que nem a capacidade cognitiva, nem a posi¢do social do outro,
por exemplo, seriam entraves ao didlogo por serem inadequados. O
professor deve buscar o ponto de equilibrio para que a aprendizagem
se efetive num ambiente favoravel em que entre ele e os alunos e
entre os alunos entre si vigore essa atitude equitativa. Em adigdo, é
necessario que o auditdrio (ou, nesse caso, a turma) seja percebido
como uma constru¢do ao qual o professor deve se adaptar. Por
exemplo, o professor, mesmo tendo em mente que uma turma é
composta por individuos que portam naturalmente diferengas entre
si (uma s6 pessoa é um complexo de contradi¢des, de diferencas
de posicoes a depender, por exemplo, da época de sua vida), para
facilitar sua agdo argumentativa, busca explorar os aspectos comuns
dos alunos.
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Contudo, isso ndo significa que as palavras devam ser
direcionadas a uma turma vista como homogéneo e/ou moldada
unicamente segundo as expectativas do professor, idealizada. E
bom que se perceba que de um grupo discente emanam anseios
multiplos e muito diversos entre si e que solicitagdes diversas exigem
argumentos igualmente multiplos.

A fim ativar as estratégias argumentativas como técnicas de
escrita, solicitei que uma trilha textual, como a primeira, fosse feita
com o segundo texto de Malu Fontes, o ‘Quem se Importa com o
Futuro Alheio?’'® Como estratégia de escrita, o uso de lugares da
argumentacio viria somado aos temas das aulas passadas, tendo
de ser observados fatores de coesio e coeréncia, intertextualidade
e principalmente interdiscursividade ja que esses “lugares-comuns”,
entendidos como estruturantes de textos, sio interdiscursos,
manifestacoes de visdes sedimentadas historicamente e por isso sdo
“os lugares mais gerais aceitos pelos interlocutores” (PERELMAN;
OLBRECHTS-TYTECA, 2005, p. 96).

Esses lugares-comuns foram entendidos como estruturantes
de textos: como mostra disso, fizemos a “trilha argumentativa’, o
levantamento dos argumentos principais e acessorios, bem como
a identificagdo dos lugares argumentativos mais utilizados no texto
“PIG”, em passagens como se segue: 1. lugar de qualidade: “o telejornal
de maior audiéncia do pais” (lugar de esséncia “o telejornal”); “Sao
os sempre PPPs assassinados de sempre” (lugar da pessoa: cada
pessoa deve ser valorizada); 2. lugar da quantidade: “cerca de 140

»

homicidios em pouco mais de uma semana”; “Nao foram nem dois

18 Disponivel em: <blogdogusmao.com.br>. Acesso em: 19 set. 2012. Nesse artigo, a autora
aponta divergéncias e convergéncias das greves dos metrovidrios em Sdo Paulo e dos
rodovidrios, policiais militares e professores em Salvador, ao longo do ano de 2012.



nem trés parlamentares e autoridades publicas”; “O que houve
sendo um oceano de sangue quando uma cidade matou em menos
de uma semana mais de 14 dezenas de pessoas”; “contabilidade
macabra durante a greve, poucas dessas vitimas parecem ter nome,
endereco, profissao”.

As aulas seguintes avancaram para o tema “Defini¢do, Prazer
e Argumentagdo” Nesse momento, procurou-se desnaturalizar a
nogao de “defini¢ao”, como algo a ser feito sem reflexao, utilizando-
se somente o verbo “ser’, dizendo que algo “¢” alguma coisa. A
definigao foi vista tanto como género discursivo-textual quanto como
estratégia argumentativa e fator estruturante do texto, conforme os
estudos de Abreu (2007) para quem os modos de definir sdo técnicas
argumentativas e Guimardes (2009) que a entende como um dos

meios de organizagao textual.

Facilitando a percepcdo da definicdo como algo ndo
transparente, ndo dado, realizei uma atividade na qual os
alunos pudessem problematizar a definicdo de “Felicidade na
Contemporaneidade”'® Se a defini¢do fosse algo facil, dado, entao
terfamos uma defini¢do univoca de felicidade, um termo corriqueiro,
de conhecimento comum - o que nio ocorreu: foi feita leitura/
audicdo e discussdo, em voz alta pela turma, tanto de um texto lirico
(letra da musica “Felicidade”, de Marcelo Jeneci) quanto do artigo
“A Obrigagéo de ser Feliz”, de Edvaldo Couto e do conto “Felicidade
Clandestina” de Lispector (1996). Somente até entdo percebemos
pelo menos trés macrodefini¢des de felicidade: em Jeneci, podemos
perceber a felicidade obtida por situacoes infelizes, resiliente;
em Couto, a felicidade artificial, como um suplemento médico e

19 Com os alunos da UFBA essa atividade também foi feita elaborando: uma definicdo com
base em cada texto lido em sala, um artigo estruturado por defini¢do e um semindrio.
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exibicionista; e em Lispector, como algo estranhamente nao pueril,
clandestino, como uma posse temporaria.

Sobre essas defini¢des, os alunos fizeram um artigo de opiniao,
escrito de modo a utilizar a “defini¢do” como técnica argumentativa
e como modo de estruturacdo do texto. Um trecho de um desses
artigos, produzido por um dos discentes, ¢ uma amostra do trabalho
realizado por toda a classe:

Ser feliz é consumir. E ir ao shopping Center, é comer um fast food - ou
seria ndo comer? O capitalismo estd vendendo felicidades a0 homem
moderno, e ele a compra, sem notar, sem perceber, sem sentir que esta
sendo convencido, persuadido, alienado, levado. A felicidade capitalista
nunca se dé por satisfeita: quanto mais se tem, mais se quer. E viciante,
toxicomana.

Que felicidade é essa que adoece as pessoas, que lota hospitais e clinicas
psiquidtricas, que faz a industria farmacéutica, da beleza e até o trafico
de drogas crescerem mais e mais! O homem moderno estd em fase de
rever seus conceitos e uma 6tima sugestdo seria retornar as origens da
palavra felicidade.

Desse modo, um complexo de atividades resultou no exercicio
de leitura e produ¢ao do texto, objetivo da disciplina mediante a
definicdo de felicidade de cada aluno. Assim, ndo s6 se percebeu
que a defini¢ao nao ¢ algo tao natural, Gnico e transparente (como
se fosse intrinsecamente relacionada a um termo especifico), mas
também que ela pode ser estruturante do texto expositivo, recaindo
também na fungao argumentativa, ja que busca aproximar diferentes
visdes de felicidade:

Nao aprendi apenas a escrever textos, aprendi a me expressar e a entender
como a linguagem demonstra a identidade e a particularidade de cada
ser humano. Aprendi acima de tudo a me despir de pré conceitos e a
entender que cada um interpreta o mundo de maneiras diferentes e nao
de forma certa ou errada. (Estudante II)



A lingua é um receptaculo de posigdes socio-discursivo-
ideolégicas, por isso os sentidos sdo construidos com base nao sé em
conhecimentos intratextuais, mas também extratextuais. Por isso, a
possibilidade que esses alunos encontraram em definir a felicidade
pela presentificagdo da voz do étimo da palavra, das ideias circulantes
sobre o tema e de suas proprias vozes:

Essa é a magia da coisa. Um mesmo tema sendo abordado de vérias
maneiras, a visdo de cada um, o quanto varia e o quanto essa variagao
pode ser incrivel. Tivemos momentos em que o mesmo tema foi
dado para dois alunos e o resultado foi incrivel. Trabalhos totalmente
diferentes, com a esséncia de cada um expressa. (Estudante III)

Somente pela leitura da realidade circundante, pelo
conhecimento de mundo, que os alunos em questdo puderam
perceber que a felicidade enfeixa, além de tragos semanticos
diversos (consumismo, valor contemporaneo, resiliéncia, amizade,
contentamento), tragos aparentemente contraditorios entre si e/ou
com a ideia de felicidade (fugacidade, saber morrer, contentamento
e ndo conformidade, sofrimento). Em outras palavras, “O trabalho
docente acontece num espa¢o de cultura entendido como habilidades,
dados, teorias, normas, institui¢des, valores e ideologias, que passam
a ser conteudo da aprendizagem” (CUNHA, 2000, p. 47).

TRILHAS CRITICA E CRIATIVA: DESENVOLVENDO
COMPETENCIAS COGNITIVAS COMPLEXAS

Como uma exigéncia das sociedades contemporineas, as
competéncias como norte do ensino universitdrio, bem como seus
pensamentos que seguem passos sistematizados em esquemas de
perguntas, aliam-se bem a visdo de texto enquanto algo que pode ser
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construido seguindo-se estratégias determinadas (MONEREO; POZO,

2003). Nesse sentido, Lizarraga (2010, p. 149, 150) acrescenta que:
La sociedad moderna, orientada hacia la
competitividad, la tecnologia y la multiculturalidad
precisa que todos e cada uno de sus ciudadanos y
profesionales intervengan en ella de forma activa,
innovadora y responsabile. En tal sentido, demanda a
la Educaccion Superior que entrene a sus educandos
en un conjunto de competencias cognitivas que les
permitan actuar eficientemente en todos los ambitos
dela vida - familia, trabajo y sociedad - pudiendo
asi alcanzar significativas cotas de progreso social,
personal y economico. [...]
El termino competencia engloba habilidades,
conocimientos, actitudes, disposiciones y valores
relacionados entre si que garantizan un desempefo
laboral satisfactorio segun estandardes previamente
seleccionados.

Em uma disciplina de Leitura e Produgdo de Textos em
Lingua Portuguesa, os pensamentos critico e criativo sdo de suma
importancia. Leitura de textos é mais que decodificagdo ou capacidade
de reconhecimento de signos comuns a determinada comunidade de
uma lingua, é mais do que entendimento da complexidade estrutural
do portugués, do comum estudo de fonologia, morfologia, sintaxe e
semantica (em menor grau). Tal leitura, de sentido dilatado, tem a
ver com a consideragdo das vivéncias de autor e leitor juntamente
com os elementos linguisticos. Nesse sentido, ler um texto é ler um
mundo discursivo-ideolégico. Ja a produgdo de textos tem a ver com
criagao de textos novos, porém relativizando-se esse carater “novo”
ja que um género textual é uma elaboracgdo atual de um tema, uma
composicdo e um conteido antes existentes, a0 mesmo tempo em
que projeta géneros futuros. Nesta secdo, darei atengdo a competéncia
cognitiva e aos pensamentos critico e criativo no contexto das aulas.



Trilha critica

O pensamento critico ¢ dirigido, raciocinado e propositivo,
centrado na compreensdo de algo, formula as inferencias, calcula as
probabilidades, toma decisoes, resolve problemas e avalia os proprios
processos. Ter espirito critico é sentir curiosidade por explorar a
realidade, conseguir informagdo confidvel, chegar a verdade das
coisas e ter certa disposicdo andlitica e avaliativa sobre todas as
coisas. Essa competéncia precisa estar presente no ambito educativo
e profissional.

Para desenvolver um pensamento critico é necessario
investigar a fidedignidade das fontes, interpretar causas, predizer
efeitos, utilizar o raciocinio analégico e o raciocinio dedutivo.
(LIZARRAGA, 2010). A competéncia de avaliar informagoes
consiste em examinar e inferir a solidez das ideias e a validade das
acoes para depois emitir juizos de aceitagdo ou nao. Por isso, o texto
precisa ser visto como algo que depende de alguns fatores para sua
produgdo: os sujeitos envolvidos, as posi¢des ou classes sociais, as
imagens que se projetam, a situagdo imediata e mais ampla.

Por exemplo, a Imagem 1 mostra a pe¢a publicitaria da
campanha 2014 referente ao Dia dos Pais do entdo Shopping
Iguatemi (agora Shopping da Bahia), o trabalho em sala de aula foi
feito em forma de discussdes de questionamentos, tais como:
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Dia dos Suis

i EMI

Imagem 1 - Campanha publicitaria Dia dos Pais Iguatemi 2014

Disponivel em: <https://www.facebook.com/ideia3/photos/a.157141801004610.41
884.114864095232381/537363346315785/2type=3&theater>.
Acesso em: 30 abr. 2014.

Quais elementos compdem a pega publicitaria?

o Quais os sentidos possiveis da peca publicitaria?

o Que elementos linguisticos e extralinguisticos colabora-
ram para sua compreensao?

o A quem se destina a pega (que imagens de pessoas-alvo
podem ter sido pensadas)?

Quantos aos elementos, percebeu-se o fundo azul
predominante, os dizeres “Pai. Insubstituivel” e a remissdo a data
comemorativa do Dia dos Pais, uma mulher branca e bem vestida
(mae), com semblante de contentamento e um menino branco
vestido de quimono, com capacete de hoquei, e com semblante
descontente (filho). Os alunos, apds discutirem, chegaram a trés
principais sentidos:

a. o pai, homenageado da data, seria insubstituivel enquanto
papel significante na vida de um filho, papel nao
adequadamente cumprido por uma maie, que se equivoca



sobretudo pela superprotecao (inferida pelo uso de um
capacete mesmo quando o esporte que nio o requer e pelo
descontentamento do semblante do filho); e

b. o pai, homenageado da data, seria insubstituivel,
reforcando estereotipos e preconceitos relativos ao papel
de mie, em uma ideia de familia tradicional;

c. o pai, homenageado da data, seria insubstituivel por
motivo desconhecido, ja que, os elementos disponiveis
seriam insuficientes para o direcionamento ao extralingua
- o que limitaria a compreensao da publicidade.

d. A mesma pega, com os mesmos atores, foi veiculada em
versao televisiva e no youtube.com. Muitos disseram que
somente com essa imagem em movimento e com falas a
propaganda se tornava compreensivel.

Apds esse primeiro momento de discussoes, foi apresentada
outra campanha (Imagem 2), elaborada pela mesma agéncia, ativando
as competéncia comparagio, compreendida como o exame das

[...] relaciones de semejanza e diferencia entre dos o mds
objetos, situaciones, organismos o ideas, identificando
atributos que pueden compartir o no los entes de
comparacion, seleccionando los mds representativos,
precisos, relevantes o diferenciados y concluyendo algo
sobre lo confrontado, com la finalidade de facilitar el
aprendizaje. (LIZARRAGA, 2010, p. 44).
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Imagem 2 - Campanha publicitaria Dia das Maes,
Shopping Iguatemi, 2013

Fonte: Inteligemcia, 30 abr. 2013. Disponivel em: <http://www.inteligemcia.com.
br/114445/2013/04/30/fabio-porchat-estrela-campanha-de-dia-das-maes-do-
shopping-iguatemi-de-salvador/>.
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Nessa campanha produzida anteriormente, desta feita do Dia
das Maes, apds relacionarem, os alunos identificaram elementos
contrapostos: fundo rosa em predominancia, um pai carregando
desengongadamente o filho com expressio de deslocamento e
o slogan: “Mae. Insubstituivel”. Continuando a comparagio, eu
perguntei sobre a polémica gerada pela pega do Dia dos Pais, e por
que isso ndo teria ocorrido com a do Dia das Maes, ja que sdo tao
semelhantes na forma de apresentagdo. Concluiram que isso se deveu
ao lugar histérico da mulher, ou seja, a tradicional visio da mulher
enquanto inferior ao homem. Quanto ao publico-alvo imaginado,
seriam pessoas de classe média, propensas a consumir no shopping
em questdo, por exemplo.

A comparagdo, agora com o0s posicionamentos sobre a
pega, continuou quando da leitura do artigo de Fontes, ‘Pai é
insubstituivel. E mae, é peca de reposi¢ao?; veiculado na versao
online do Correio da Bahia® e a caixa de comentarios dos leitores do
jornal. A partir disso, os alunos se posicionaram como contrarios,
favoraveis ou neutros em relagdo a pega, numa discussdo frutifera
em argumentos, listados por mim no quadro. Pedi entdo que quem
se posicionasse contrariamente, de modo individual, pensasse em
argumentos favoraveis adicionais, nao listados no quadro, ou seja,
ndo colocados pelo grupo (e vice-versa, aos favoraveis, solicitei que
levantassem argumentos contrarios). Aos neutros, pedi ou uma
posi¢ao, ou a exposi¢do do porqué da neutralidade. Essas atividades
foram importantes para desafiar os estudantes a desenvolver um
pensamento mais critico relacionado aos textos trabalhados e as
experiéncias vivenciadas.
malvador, 5ago.2004. Artigo. Disponivel em:<http://www.correio24horas.

com.br/detalhe/noticia/malu-fontes-pai-e-insubstituivel-e-mae-e-peca-de-reposicao/?cHash
=6f1755badc3c8bd0a03ed02672712¢70>. Acesso em: 5 ago. 2014.
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Trilha criativa

Para Lizarraga (2010), o pensamento criativo é a capacidade
para gerar ideias originais e engenhosas, combind-las de uma
maneira nova e produtiva e descobrir associagoes pouco comum
entre elas. Desse modo, a criatividade, como a capacidade para
produzir algo, seja um objeto fisico, um método cientifico, uma
estratégia de resolucdo de problemas, um texto, um poema, uma
ideia, uma ferramenta de informatica, dentre outras, é a forma mais
generalizada de reconhecer uma pessoa como criativa. Quando
uma atividade é original, é facil inferir que o procedimento que o

produziu foi criativo, assim como quem o executou.

Para desenvolver a criatividade, é necessario, além da
competéncia do pensamento, segundo Lizarraga (2010, p. 72),
fatores que tangem aos dmbitos, da personalidade, com curiosidade
para coisas do mundo; da motivagdo, derivando prazer do
empreendimento criativo; e do conhecimento, pelo dominio de
procedimentos e técnicas sobre o que pretende produzir.

Portanto, compreendemos que, pela “trilha criativa” seria
possivel desenvolver aspectos do pensamento criativo, por meio da
producéo textual. Assim, na aula seguinte, a tarefa seria fazer uma
triagem dos argumentos anteriormente, escolhendo trés principais,
ou ainda reagrupando-os de modo que chegassem a esse nimero. Em
todo momento, circulei entre as pessoas, de modo silencioso, para
ndo interferir em sua producio, mas de modo acessivel a qualquer
questionamento, duvida, enfim. Dessa triagem argumentativa, pedi
um paragrafo para cada argumento. Logo apds, eles construiram
um texto, semelhante ao de Malu Fontes, com um pardgrafo
inicial situando o leitor, um final, sintetizando os argumentos ou



apontando solugdes e o(s) intermedidrio(s), com os argumentos. O
titulo escolhido poderia ja marcar o posicionamento assumido em
relagao a publicidade, ser ludico ou irdnico, fundar-se em um jogo
de palavras, isto é, ser um titulo criativo.

Desse modo, ao final, eles concluiram que fizeram um artigo
de opinido, inferindo assim o género textual. Compreenderam, no
processo da atividade, que o texto, como um todo significativo, nao
¢ s0 verbal, mas pode ser verbo-visual.”! Sem a necessidade de uma
aula expositiva sobre isso. Sem uma exaustiva lista de caracteristicas.
Mas no processo de leitura e producdo de textos, adquirindo o
pensamento compreensivo por comparacio, classificacdo, analise e
sintese; pensamento esse que, por sua vez, compde o pensamento

criativo.

O estudo da leitura e produgdo de textos entdo, em ultima
instancia, esta atrelado ao ser humano. Ao complexo que sdo as
relagdes sociais vistas como estruturadas pelos géneros textuais,
que dependem da linguagem que ¢é igualmente complexa, diversa
e polémica. Trabalhar produciao de texto é estar atento ao aluno
como imerso nessa dindmica social e como ser que tem de se utilizar
estrategicamente, argumentativamente, dos sentidos dos textos
adequados para cada situacdo. E formar uma pessoa que saiba que
seu texto tem de prefigurar, num ato de modéstia e acolhimento, o
outro, seja esse outro seu aluno, seu professor, ou um co-cidadao.

Adicionalmente, sobre a criatividade e a grande influéncia
do trabalho em grupo, Lizarraga, (2010, p. 74) se expressa: “La
creatividad supone esfuerzos personales, pero, en algun momento

21 Nao se desvincula para a compreensdo da pega publicitaria texto verbal e imagens
nela presentes. E pela articulagio de ambos que a compreensio é possivel, os sentidos sio
produzidos.
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del processo creador también precisa de las contribuiciones de dos,
o mas individuos.” Diz ainda que parece que quanto mais diversa a
turma for, os conhecimentos de diversos, passam a “revolucionarios”,
nas palavras dos alunos:

Contribuir é pouco, ja disse e repito vocé é um acontecimento épico!
Quem dera outros alunos tivessem a maravilhosa oportunidade que
temos de conhecer e criar um lago e amizade tdo lindos, permitindo
compartilhar tanto assim, sou grata e sabe bem disso Nanda Machado!
(Estudante IV)

Concordo totalmente! Professora revoluciondria! Minha vida é outra
depois de passar esse semestre aprendendo e tirando preconceitos da
escrita! (Estudante V)

Acredito que as turmas conterem estudantes de diferentes cursos é
uma experiéncia verdadeiramente enriquecedora... No meu caso houve
pessoas dos B.Is de Humanidades e Ciéncia e Tecnologia, e eu acho que
durante todo o tempo houve uma troca de experiéncias e perspectivas.
(Estudante V)

Interpreto o carater de revolu¢do e o “acontecimento épico’
referidos pelos estudantes, acima de tudo, obtido pelo trabalho em
grupo, pela riqueza humana em cada uma das turmas, com pessoas
de formacdo diferentes:

Parece que cuando un equipo estd formado por
personas procedentes de disciplinas similares, el
valor medio de sus innovaciones pude ser elevado,
pero la probabilidad de que logre un conocimiento
revolucionario serd escasa; se producirdn pocos
fracasos poco se logrardan grandes y extraordinarios
descubrimientos. Ahora bien, a medida que aumente la
distancia entre los campos o disciplinas [...] tedran un
valor inusitadamente alto. (LIZARRAGA, 2010, p. 74).



Havia, por exemplo, um mestre em Filosofia, um delegado
aposentado, uma pedagoga formada e calouros em uma turma;
em outras, como as dos Bacharelados Interdisciplinares, pessoas
cursando Artes, Ciéncias e Tecnologias, Bioldgicas e Humanas,
conforme expresso pelo Estudante VI. Minha agao foi sempre tentar
buscar pontos em comum, mas preservar a expressao livre da riqueza
de cada pessoa. Porém, mesmo algo como minha facilitagdo para
um ambiente assim s6 foi possivel pela aceitagdo das turmas a esse
ambiente.

PENSAMENTO COMPREENSIVO

As competéncias necessarias para compreender, esclarecer e
interpretar a informagéo sao as que ajudam a fazer um bom uso da
informagdo adquirida e alcancar a aprendizagem significativa, com
sentido, baseada nas relagdes dos conhecimentos prévios com a nova
informagdo. O pensamento compreensivo processa e interpreta a
informagéo de forma reflexiva e precisa e para isso requer, a aquisi¢ao,
representagdo, transformagdo, armazenamento e recuperagao
dos contetdos e a utilizagdo de competéncias basicas: identificar,
comparar, classificar; relacionar; sequenciar e averiguar as razdes
(LIZARRAGA, 2010). Os estudantes, geralmente, memorizam as
novas informacdes, mas ndo conseguem relaciona-las, entre elas ou
com conteudos anteriores. Comumente os professores solicitam que
os alunos utilizem as competéncias compreensivas, mas nao ensinam
como fazé-lo. Por vezes os estudantes ndo sabem que procedimentos
utilizam quando acessam alguma competéncia compreensiva.

As trilhas: textual, argumentativa, critica e criativa tem como
potencial revelar os requisitos para o pensamento compreensivo,
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que é obtido, conforme Lizarraga (2010), principalmente pela
comparagdo por semelhangas e diferencas, pela classificagao segundo
caracteristicas comuns, pela analise das partes e percep¢do simultanea
do comportamento do todo, pela sequenciagdo de graus de atividade
e pela fundamentagao argumentativa. O pensamento compreensivo
favorece assim, a recuperagao de conhecimentos prévios e o preparo
para a criagdo de novos. Continuando sua explana¢ao, Lizarraga
(2010, p.54) acrescenta: “Asi, su practica puene en juego recursos
cognitivos, contenidos adquiridos, motivaciones e intereses” Essa
mobilizagdo de fatores motivacionais como organizadores do
pensamento compreensivo e da apreensdo de contetidos é apontada
pelos alunos, como o fez o Estudante VII: “Pela fluidez das aulas, pelo
entrosamento do tripé PROFESSOR-ALUNO-TURMA e pela inter,
multi e transdisciplinaridade que conseguimos fazer com os temas,
as apresentagdes e tudo que era necessario para o bom andamento
do componente.”

O “componente” ou a disciplina, segundo relato da estudante,
teve um bom andamento pelos critérios antes levantados para o
pensamento criativo. Com isso, ela complementa o que ja havia
apontado antes: que sé conseguiu produzir textos devido ao
conhecimento de mundo, ao bom ambiente em sala de aula, e pelo
resultante conforto e prazer — os quais eu tinha como preocupagio
constante:

Me lembro de chegar com uma ideia textual para lhe mostrar, e me
sentir aflita, [...] receosa, mas saia de sua mesa divando, toda sorrisos.
Certa de que escreveria tdo bem quanto a Clarice Lispector (ta, to
hiperbolizando um pouco). Isso era genial! Me passou seguranga para
querer escrever mesmo quando as fungdes cognitivas estavam super
em baixa. — Obrigada! (Estudante 2, grifo nosso)



Se vocé faz Letras e ndo pega disciplina com Nanda Machado, vocé
ndo estd fazendo isso direito. Kkkk Sério, a melhor professora de
Lingua Portuguesa da minha vida. Agrade¢o ao B.I por me oferecer
essa oportunidade incrivel. Tenha certeza, de que suas aulas mudaram
muito a minha percepg¢ao sobre varias coisas (Estudante 3, grifo nosso)

Como podemos fazer criticas negativas a uma disciplina que fazia
questao de, mesmo com todas as dificuldades com o hordrio fracionado,
ouvir os textos de todos os alunos, um a um, valorizando e criticando
construtivamente os aspectos de cada estudante? Esse, pra mim, foi o
grande ponto da disciplina. (Estudante 11)

Até as necessarias criticas, quando ocorriam, nio
objetivavam constranger, mas melhorar. O objetivo era concorrer
para a autoconfianca dos discentes. Nesse sentido, o pensamento
compreensivo ganha contornos afetivos, ressignificando a
“compreensao” — mais do que um aspecto cognitivo (entendimento
de informacgdes) para o aspecto de empatia (entendimento do outro).
Os alunos, embora em grupo, sentiam a atengdo individualizada
que eu me esfor¢ava em manter, como disse ainda o Estudante VIII:
“Contribui a preocupac¢do com as diferencas. As formas como vocé
adapta as coisas as necessidades de seus alunos e tem uma pedagogia
bastante individual.”

A capacidade criativa, a criticidade e a compreensio da
informagdo sdo necessidades contemporaneas que resultam na
possibilidade de resolu¢do de problemas didrios, ndo s6 os presentes
em sala de aula. E muito recorrente a palavra vida associada a
mudanc¢a nos depoimentos dos alunos, nao coincidentemente.
Eles perceberam a lingua como algo préprio, lapidavel, mas nao
externo. Todos eram antes capazes de ler e produzir textos - isso,
com algum tempo, muita conversa e bastante entrosamento e depois
virou ponto pacifico. A minha mediagdo, portanto, consistiu em um
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aprimoramento de uma lingua que eles ja possuiam, nao hierarquica,
cerceadora e dogmatica.

CONCLUSAO

Buscamos, professora e alunos, a resolu¢io de problemas
concretos relativos a lingua, mais especificamente a produgdo de
textos por meio dessas atividades. Atuamos nao s6 no contato com
uma variedade de géneros textuais, mas também na habilitacdo
de leitura/escrita de textos mais circulantes na academia e afins
(extra-académicos), por meio da extrapolagdo das caracteristicas de
textualidade internas do texto, pertinentes a sua produg¢ao, visando
as competéncias comunicativa (texto e argumentagdo) e cognitiva

(pensamentos critico, criativo e compreensivo).

Atentamos principalmente a recepcdo desses textos, a
produgdo condicionada por essa recep¢do, ao orador atento as
expectativas do auditério, (utilizando-se uma terminologia da
Teoria da Argumentagdo), ou ainda, a intencionalidade em prol
da aceitabilidade. Nao se pode desprezar esse exercicio ja que a
produgcéo verbal de quaisquer textos envolve sujeitos e esta inserida
em um determinado contexto social. No caso das aulas de Leitura
e Produgiao de Textos em Lingua Portuguesa, tanto na UFBA
quanto na UNEB, os sujeitos eram futuros professores na condi¢ao
de alunos e/ou falantes de lingua portuguesa que se beneficiariam
das atividades tanto em sua vida académica, quanto profissional e
pessoal. Como prossegue o Estudante XIX: Sinceramente Nanda,
ndo tenho do que reclamar, essa matéria ndo nos prepara apenas
para a vida académica, mas para a vida como um todo. Valeu cada
experiéncia, faria tudo de novo”



Tendo essa atitude como suporte, com uma visao de pratica
pedagdgica inclusiva, “desaulada”, senti-me segura para planejar
as aulas, levando em considera¢ao: a montagem de cada item do
planejamento, atendendo a ementa; a escolha de cada texto (e a
preocupagao com a dimensao dupla dos discentes ali: sempre vistos
como alunos-professores); a escolha tanto da tematica dos textos,
quanto na extensdo de cada; a percepg¢ao dos aspectos que deveriam
ser privilegiados para a escrita e avaliagdo; os desejos e necessidades
dos alunos. Com isso tudo, tentei ultrapassar a falsa suposi¢do de
eu ser uma professora pronta, percebendo-me em formagdo e
transformacéo a cada aula.

Merece destaque a minha satisfagao plena quando os alunos,
em sua grande maioria frequentes as aulas, avaliavam as disciplinas
acima das suas expectativas, dadas as limitacdo de tempo e as
ideias pré-concebidas acerca da disciplina de Producgdo de Textos:
“vou comegar com as expectativas: eram baixas, beeeeeem baixas”.
(Estudante X) “Eu esperava uma disciplina de muita produc¢ao de
textos chatos que iriam consumir meu tempo desnecessariamente.
Aconteceu que tomei uma rasteira, me inseri naquele contexto e
nao queria mais sair” (Estudante XI) Em resposta, eu recebi igual
sentimento de plenitude.

Para mim, dessas experiéncias que deixam saudades, o
maior legado é, sem duvida, a percepgiao de que o aprendizado ¢é
dialdgico, e nessa via de méao dupla os papéis de professor e alunos
sao intercambidveis ja que me considero e projeto-me como, antes
de tudo, sujeito aprendente. O texto, conforme dtica da disciplina em
questdo, ¢ uma metafora apropriada para minhas aulas: construidas,
em processo, plurivocal, coletivo. A aula é algo feita para e pelo
outro, sempre visivel, mutavel e colaborativo. Essa experiéncia é
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uma amostra de como, com minha pratica, pretendo ir aprimorando
minha atuagdo como docente. A satisfagdo dos alunos e seu retorno
positivo sdo indicativos de um caminho que pretendo continuar
trilhando.
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deficiéncias causadas pela fragmentacao do conhecimento assimilado de
forma passiva pelos estudantes através de métodos tradicionais de ensino.
Sao experiéncias caracterizadas por uma abordagem em que estudantes
assumem uma postura ativa, sendo protagonistas de sua propria
aprendizagem, a partir de metodologias construtivistas. Sdo, portanto,
praticas que tém como ponto de partida a problematizacdo e como
destaque a producdo, com a potencialidade de desenvolver a critica; a
argumentacdo; a pesquisa; a analise; a produgdo individual e coletiva e a
criacdo, favorecendo a construcdo da autonomia e da iniciativa, elementos
essenciais para a formagao de futuros profissionais capazes de lidar com a
incerteza € a complexidade. Configuram-se como leitura inspiradora para

todos os docentes universitarios.
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