Série O™
Praxis e

Docéncia
Universitaria




Universidade do Estado da Bahia - UNEB

Lourisvaldo Valentim da Silva
Reitor

Maria Nadja Nunes Bittencourt
Diretora da Editora

Conselho Editorial Suplentes
Atson Carlos de Souza Fernandes Diego Gervasio Frias Suarez
Jose Bites de Carvalho Gilmar Ferreira Alves
José Claudio Rocha Juracy Marques dos Santos
Liege Maria Sitja Fornari Leliana de Souza
Ligia Pellon de Lima Bulhdes Mariéngela Vieira Lopes
Luiz Carlos dos Santos Miguel Cerqueira dos Santos
Narcimaria do Patrocinio Luz Valdélio Santos Silva

Sandra Regina Soares
Wilson Roberto de Mattos

Volume II
Comité Cientifico Pareceristas ad hoc
Sandra Regina Soares Fernandes Alvaro Lima Machado
Ilma Maria Fernandes Soares Ana Cristina Castro do Lago
Mariana Soledade Barreiro Ana Maria Iorio Dias
Ediva de Sousa Martins Antenor Rita Gomes

Beatriz Maria B. Atrib Zanchet
Bernadete de Souza Porto
Denise Vieira da Silva Lemos
Elisa Prestes Massena
Flavia Vieira
Katia Maria da Cruz Ramos
Mari Margarete dos Santos Forster
Maria das Gragas Auxiliadora Fidelis
Barboza
Maria Socorro Lucena Lima
Marinalva Lopes Ribeiro
Nilma Margarida de Castro Crusoé
Vania Chaigar



Sandra Regina Soares
Ilma Maria Fernandes Soares
Mariana Soledade Barreiro

(Organizadoras)

Série Praxis e Docéncia Universitaria
Volume 11

ENSINO PARA A AUTONOMIA
inovando a formacao profissional

EDUNEB
Salvador
2013



© 2013 Autores
Direitos para esta edigao cedidos a Editora da UNEB.

Proibida a reprodugao total ou parcial por qualquer meio de impressao, em forma idéntica,
resumida ou modificada, em Lingua Portuguesa ou qualquer outro idioma.
Deposito Legal na Biblioteca Nacional.

Impresso no Brasil em 2013.

Ficha Técnica

Coordenacao Editorial
Ricardo Baroud

Coordenacio de Design
Sidney Silva

Revisao
Nadja Nunes

Editoragao Eletronica
CVY - Consultoria e Empreendimentos LTDA

Ficha Catalogrifica - Sistema de Bibliotecas da UNEB

Ensino para a autonomia: inovando a formacéo profissional / Organizado por Sandra
Regina Soares; Ilma Fernandes Soares; Mariana Soledade Barreiro . - Salva-
dor:  EDUNEB, 2013.

284p. - (Série Préxis e docéncia universitaria, v.2)
ISBN 9788578872144
Contém referéncias.

1. Ensino superior. 2. Professores universitarios - Formagao. 3. Inovagoes
educacionais. 4. Pratica de ensino. I. Soares, Ilma Fernandes. II. Barreiro, Mariana
Soledade.

CDD: 378

Esta Editora é filiada &

w‘* EtS
Associagdo Brasileira
Editora da Universidade do Estado da Bahia das Editoras Universitarias

Editora da Universidade do Estado da Bahia - EDUNEB
Rua Silveira Martins, 2555 - Cabula
41150-000 - Salvador - Bahia - Brasil - Fone: +55 71 3117-5342
eduneb.editora@gmail.com - editora@listas.uneb.br - www.eduneb.uneb.br



Sumario

Apresentacio da Série
Apresentacio do Volume IT

A pesquisa como principio formativo: experiéncia em uma
disciplina na pés-graduacio

Sandra Regina Soares

O desenvolvimento da leitura critica na educacio
superior:relato de experiéncia

Graziela Giusti Pachane

Pedagogia de la experiencia en la universidad: una
apuesta por el espacio de lo posible en la formacion para la
autonomia en la profesion docente

Manuel Jiménez Raya

Formacéo de professores numa perspectiva critica e
criadora ou quando a leitura reinventa a acio pedagogica

Maria Jucilene Lima Ferreira

Praticas avaliativas inovadoras: autoavaliacio e portfélio
contribuindo para a qualificaciao da docéncia

Avelar Luiz Bastos Mutim, Carmen Silvia da Silva S4 e Tatiana do A.
Varjao

Supervisao em enfermagem: o contributo das narrativas
reflexivas no contexto clinico

Ana Paula Macedo, Claudia C. V. C. O. E. Augusto, Maria Augusta Marti-
nho Silva e Helena Rafaela Vieira Rosério

11

23

53

93

131

163

191



Formacio pedagégica de professores da area de satide: uma
experiéncia da docéncia em didatica

Marinalva Lopes Ribeiro

Espacios innovadores en la formacion de graduados en el
campo de las ciencias de la educacion: el caso de la didactica
de nivel superior en la Universidad de Buenos Aires

Elisa Lucarelli e Claudia Finkelstein

Sobre os Organizadores da Série

Sobre os Autores

217

249

277

279



Apresentacio da Série

A Série Praxis e Docéncia Universitaria visa contribuir para dar visibilida-
de 4 docéncia universitaria e suscitar a necessidade de inovacio e formagao
permanente para seu exercicio responsavel e competente técnica, politica
e eticamente. Ela se constitui em um dispositivo formativo, um espago fe-
cundo de investimento para a formacido e o desenvolvimento profissional
dos professores que se dispdem a analisar criticamente e compartilhar suas
praticas e dos professores que leem e discutem os textos, anualmente nela

publicados.

A Série aposta na reflexdo como componente fulcral do trabalho
educativo e como caminho privilegiado de forma¢ao do docente universi-
tario, o que se traduz na postura investigativa em relagdo ao ensino e as con-
di¢des sociais que os influenciam. O termo reflexdo, conforme Abbagnano
(2007, p. 986)" significa “ato ou processo por meio do qual o homem con-
sidera suas proprias a¢des.” Possui trés acep¢des: como conhecimento que
o intelecto tem de si mesmo, como consciéncia e como abstra¢do. Indica,
portanto, uma a¢éo que favorece a reconsideragio da atividade realizada,
permitindo a construc¢do de novas ideias, a corre¢do do que for necessario,

o reconhecimento das agdes que deram certo, e, que, portanto merecem ser

1 ABBAGNANO, Nicola. Dicionario de Filosofia. 5. ed. revisada e ampliada. Sao Paulo:
Martins Fontes, 2007



repetidas. Partindo dessa premissa, a reflexdo é indispensavel para o traba-
lho docente e pressupde que a pratica pedagogica seja frequentemente ana-
lisada pelo professor e discutida com os pares, para que permita desvelar

novos caminhos e, consequentemente, aperfeicoar o trabalho desenvolvido.

Fala-nos Perrenoud (2002)* que existem posturas e habitos mentais
proprios de um profissional reflexivo, como a capacidade de andlise objetiva,
de uso do pensamento abstrato, de reconhecimento dos componentes emo-
cionais e subjetivos, de formulac¢do de hipéteses e de observagdo metodica,
sempre considerando as necessidades dos estudantes, para que a docéncia
nao esteja apenas a servico dos interesses do professor. Assim, a capacidade
de refletir incide na autonomia e na responsabilidade de um profissional.
Schon (1997)* delineia a diferenca entre reflexdo sobre a a¢do e reflexdo em
acdo. A reflexdo em agio é o ato de pensar por si s6, no momento em que
esta se realizando, a medida que a prética se desenvolve. A reflexdo sobre a

acdo é pensar retrospectivamente, ou pensar depois do fato.

Enfatiza Perrenoud (2002) “a construgdo de uma pratica reflexiva
que seja a base de uma andlise metddica, regular, instrumentalizadora, se-
rena e causadora de efeitos e que essa postura, muitas vezes, s6 pode ser
adquirida mediante treinamento intensivo e deliberado.” Logo, a pratica re-
flexiva demanda a criagdo de oportunidades que ajudem a debater nossas
ideias com os outros, a pensar sobre nossa a¢ao e a valorizar uma atuagio
profissional em que a aprendizagem por meio da experiéncia se institua
como uma possibilidade de formagédo profissional. Nessa perspectiva, uma
pratica reflexiva envolve evidenciar o lugar da experiéncia nos processos de

formagéo profissional, o que implica seu exercicio constante. A experiéncia,

2 PERRENOUD, P. A pritica reflexiva no oficio de professor: profissionalizagdo e razao
pedagogica. Porto Alegre: Artmed, 2002.

3 SCHON, D. A. Formar professores como profissionais reflexivos. In: NOVOA, A. (Coord.).
Os professores e a sua formagao. 3. ed. Lisboa: Dom Quixote, 1997. p. 77-91.



portanto, s6 é formadora quando transformada em conhecimento através
da analise sistematica das praticas. Vale ressaltar que o exercicio da reflexdo
permite beneficios, como o de rever conceitos sobre a identidade docente,
a contesta¢do de conhecimentos, além de orientar para uma postura inves-
tigativa e critica sobre a pratica, com intervengdes ativas, mais direcionadas
e seguras. E esses beneficios, de fato, s6 serdo possiveis se houver, nesse ato,

a reflexdo critica sobre a propria pratica.

Associamo-nos aos autores referidos afirmando que espagos como
esse, da Série Praxis e Docéncia Universitaria, vao na dire¢io de estimular

a andlise das experiéncias e possibilitar a sua transformagdo em saberes!

Sandra Soares
Dayse Lago

(Organizadoras da Série)






Apresentaciao do Volume II

O ensino para autonomia, tematica que articula o conjunto dos
textos desta coletdnea, é um grande desafio da universidade na contempo-
raneidade, na medida em que, historicamente, a instituido universitaria
esteve preocupada em garantir a seus estudantes, futuros profissionais, uma
gama expressiva de conhecimentos cientificos transmitidos em aulas-con-
feréncia, o que concorre para a heteronomia e dependéncia em relagdo ao

professor.

Esse tipo de ensino, marcadamente livresco, intelectualista, ha mui-
to criticado por diversos educadores como Anisio Teixeira (2005), tem
pouca eficicia na atualidade. Alguns fendmenos concorrem para isso. A
profusdo de conhecimentos cientificos, muitas vezes conflitantes, gera a
rdpida desatualiza¢do da informagéo, colocando em evidéncia sua fluidez
e efemeridade, e em questdo o cardter sacralizado e dogmatico que vinha
orientando sua difusdo na universidade. A inclinagdo de muitas organi-
zagOes para promover relagdes, no contexto do trabalho, voltadas para a
resolu¢éo de problemas suscita um perfil profissional com capacidades de
natureza analitico-simbolicas para equacionar problemas imprevisiveis, o

que a mera transmissdo ndo é capaz de desenvolver. A crise das profissdes

4 TEIXEIRA, Anisio. Ensino superior no Brasil: analise e interpretagao de sua evolugao até
1969. Rio de Janeiro: Ed. UFR], 2005.
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e do profissionalismo, sob a égide do mercantilismo, por sua vez, tem pro-
vocado uma interrogagio sobre a condi¢do da universidade, com sua légica
monodisciplinar e fragmentaria, de formar profissionais com competéncias
técnica, politica e ética que a sociedade exige no atual momento histori-
co. Ademais, a democratizagdo do acesso as universidades provocou uma
grande diversificacdo do perfil dos estudantes, incorporando jovens com
maiores dificuldades de leitura e interpretacdo, menos afeitos a longas aulas
magistrais e com uma expectativa justa de maior integragdo entre as teorias

ensinadas e a pratica do campo em que pretendem atuar profissionalmente.

Configura-se um novo cendrio formativo, marcado pela incerteza e
pela complexidade. A pergunta que se impde ndo é mais se a universidade
deve mudar, mas em que dire¢do e quem sao os protagonistas dessa mudan-
¢a. Assim, ndo basta o professor ser competente na sua exposi¢ao tedrica
e ter bastante dominio do conteddo que pretende ensinar. E fundamental
que ele recorra a estratégias didatico-pedagogicas variadas que contribuam
para o desenvolvimento da autonomia intelectual do graduando, da sua ca-
pacidade de leitura do contexto e de construgdo da prépria aprendizagem.
E preciso buscar novas formas de ensinar e aprender que rompam com o
modelo da linearidade, da passividade. Tais formas devem possibilitar aos
estudantes perceberem o cardter provisorio e relativo do conhecimento e
aprenderem a lidar com a incerteza, valorizar a curiosidade, o questiona-
mento, a sensibilidade diante do mundo, a originalidade, o espirito de ana-

lise e de sintese para formar profissionais éticos, autdbnomos e competentes.

Apesar de o ensino superior ainda ser bastante pautado numa con-
cepgdo tradicional, observa-se a existéncia de um movimento de professo-
res, das mais variadas areas, que, de forma individual ou coletiva, vém se

arriscando a empreender uma praxis pedagdgica inovadora na universida-

12



de, com o objetivo de auxiliar os estudantes na construgdo de competéncias

cognitivas complexas. Para Sanz Acedo Lizarraga (2010, p. 154),°

[...] las competencias cognitivas, bien sean compren-
sibles, criticas, creativas, o metacognitivas, son las
que mejor contribuyen al desarrollo profesional y al
éxito en la vida. Entre ellas existe una interrelacion:
la mente, si piensa bien, interpreta, juzga, produce y
controla acertadamente. Asi, el pensamiento profun-
do requiere imaginacion, disciplina intelectual, logro
de la calidad, estdndares de la misma e, por ende, una
medida completa de la criticidad: cada asignatura es
un dominio del pensamiento donde los seres huma-
nos despliegan conceptos especializados elaborados a
través de una serie de actos mentales; el juicio critico
es necesario para todo acto de construccién y, recipro-
camente, cualquier acto de construccién estd abierto
a la evaluacién critica.

Nessa perspectiva, os estudantes que desenvolvem tais competén-
cias, através de praticas pedagdgicas diversificadas e inovadoras, sabem
pensar e tomar decisdes, tém um proposito claro e uma pergunta definida,
questionam a informacéo, buscam interconexdes entre posigoes diferencia-
das, raciocinam com ldgica e certa imparcialidade e aplicam essas destre-

zas quando leem, escrevem, falam e escutam.

Para que essas competéncias sejam desenvolvidas pelos estudantes
universitarios, é necessario um investimento do professor na analise criti-
ca do conhecimento, na investigado da realidade, no questionamento das

finalidades do seu fazer pedagdgico, assim como no sentido de conceber o

5 SANZ DE ACEDO LIZARRAGA, Maria Luisa. Competencias cognitivas en educacion
superior. Madrid, Espanha: Narcea S.A, 2010.
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ensino como algo relevante e complexo no processo de formagao profissio-

nal. Pois, como afirmam Veiga, Resende e Fonseca (2000, p. 175)°

A aula universitaria é a concretude do trabalho do-
cente propriamente dito, que ocorre com a relagéo
dialdgica entre professor e alunos. Ela é o l6cus pro-
dutivo de aprendizagem, que é, também, produgéao
por exceléncia. O resultado do ensino é a constru-
¢do0 do novo e a criagdo de uma atitude questiona-
dora, de busca e inquietagdo, sendo local de cons-
trucdo e socializagdo de conhecimento e cultura. O
objetivo essencial do ensino volta-se, assim, para a
construgdo do conhecimento mediante o processo
de aprendizagem do aluno.

Nesse segundo volume da Série Praxis e Docéncia Universitaria,
apresentamos narrativas de professores que arriscaram sair da trilha conhe-
cida e desbravaram novos caminhos visando a aprendizagem significativa,
autoral e autébnoma dos estudantes. Em tempo, sinalizamos que os artigos
apresentados ndo compdem este volume gracas ao seu cardter de “novida-
de”, nem tém o intuito de servir como “receitas” de praticas inovadoras pa-
dronizadas. Mas sua inclusdo se justifica porque, ao proporem alternativas
pedagdgicas que buscam romper com a heteronomia e afirmam o prota-
gonismo consciente dos estudantes, assumindo-os como sujeitos ativos na
constru¢do do conhecimento, podem servir de referéncias para avan¢armos
no desbravamento de novas trilhas. As experiéncias, consistentemente ana-
lisadas nos seus oito capitulos, investem numa relagio entre teoria e pratica
de forma dialdgica, aproveitando os recursos disponiveis para desafiar os

estudantes no processo de aprendizagem. Dessa forma, cada artigo descreve

6 VEIGA, Ilma Passos Alencastro; RESENDE, Lucia Maria Gongalves de; FONSECA, Mari-
lia. Aula universitdria e inovagio. In: VEIGA, Ilma Passos Alencastro; CASTANHO, Maria
Eugénia L. M. (Org.). Pedagogia universitaria: a aula em foco. Campinas: Papirus, 2000.
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aquilo que os professores se aventuraram a fazer de acordo com os compo-
nentes e as areas em que trabalham, a partir das necessidades e desejos que

observam no contexto em que atuam.

No primeiro texto, A PESQUISA COMO PRINCIPIO FORMATI-
-VO: EXPERIENCIA EM UMA DISCIPLINA NA POS-GRADUACAO,
Sandra Soares conduz o leitor a caminhar junto, na compreensdo de uma
trajetoria cujo fio condutor foi o ensino com pesquisa, ou, como informa
a autora, “a pesquisa como principio formativo”. O artigo evidencia que tal
perspectiva de ensino ndo se restringe a procedimentos de pesquisa, mas é
uma postura epistemoldgica, filoséfica, politica e pedagogica de conceber a
formagdo humana e profissional na universidade. Tal perspectiva envolve
a constitui¢do de uma comunidade de aprendizagem, que se inicia com a
construgao do contrato didatico, mas que exige investimento do professor e
dos estudantes ao longo de toda a disciplina, fundamental para a implemen-
tagdo do processo de pesquisa coletiva, envolvendo ainda o delineamento
processual e coletivo de todas as etapas da pesquisa empreendida. O foco
do trabalho, ressalta a autora, ndo é a aprendizagem de técnicas de pesquisa
ou seus fundamentos, mas o desenvolvimento de atitudes investigativas, da
reflexdo critica, a partir da experiéncia, acerca do fendmeno objeto central
da disciplina, qual seja, a docéncia universitaria. Além da descrigdo densa
e analitica, a autora traz a voz dos estudantes, que analisam criticamente o
processo vivido e evidenciam o que entendem como as principais conquis-
tas da experiéncia, dentre elas a consciéncia da complexidade e dos desafios
de uma docéncia universitaria comprometida com o desenvolvimento da

autonomia dos estudantes.

No segundo texto, O DESENVOLVIMENTO DA LEITURA CRITI-
CA NA EDUCACAO SUPERIOR: RELATO DE EXPERIENCIA, Graziela
Giusti Pachane, apresenta o relato de experiéncias que visaram ao desen-

volvimento da leitura critica com estudantes de diversos cursos de ensino
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superior, desenvolvidas pela autora ao longo de mais de 12 anos de trabalho
em disciplinas como Leitura e Produgio de Textos, Metodologia Cientifica
e Lingua Portuguesa. Baseando-se no referencial de Ezequiel T. Silva e de
Paulo Freire, a autora destaca caminhos possiveis para que os estudantes
desenvolvam a capacidade de posicionar-se de maneira questionadora fren-
te a textos de diferentes tipos ou géneros discursivos, porém sem perder a
consciéncia da responsabilidade, do equilibrio e da prudéncia necessarias
no desenvolvimento de tal atividade. O relato demonstra, primeiramente, o
trabalho com poesias e contos, passando, a seguir, a analise de textos argu-
mentativos, sempre com exemplos de atividades realizadas no contexto da
sala de aula. A analise expressa no artigo é um testemunho da importancia
de o docente universitario — independentemente da drea e da disciplina em
que atua - auxiliar os estudantes no desenvolvimento da capacidade de ler
criticamente os textos e o mundo a sua volta, e de novas atitudes frente a
situagdes que, muitas vezes, se apresentam naturalizadas pelos discursos a
que somos expostos, mas que necessitam ser analisadas criticamente e, até

mesmo, contestadas.

No terceiro texto, PEDAGOGIA DE LA EXPERIENCIA EN LA
UNIVERSIDAD: UNA APUESTA POR EL ESPACIO DE LO POSIBLE
EN LA FORMACION PARA LA AUTONOMIA EN LA PROFESION DO-
CENTE, Manuel Jiménez Raya apresenta uma pratica baseada na pedago-
gia de casos, pois, conforme o autor, ela favorece a conexio entre ensino,
investigagdo e desenvolvimento profissional. No ambito desse trabalho,
defende que a pedagogia de casos implica o abandono de paradigmas que
fomentam a reprodugao, favorecendo modelos que advogam a transforma-
¢d0 na formagdo de professores. Com base em sua experiéncia de ensino e
de investigagdo numa universidade espanhola, argumenta que a pedagogia
de casos ¢é util para promover a reflexéo critica, facilitar a compreenséo da

teoria e formar professores com pensamento critico e capacidade de resol-
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ver problemas. Um caso representa situagdes complexas da vida real, apre-
sentadas sob a forma de uma narrativa, a partir de dados que se revelaram
essenciais ao processo da sua andlise, constituindo uma boa oportunidade
para que os estudantes coloquem também em prética capacidades necessa-
rias a vida real, como, por exemplo, a observagio, a escuta, o diagndstico, a

tomada de decisdes e as estratégias de colaboragao.

No quarto texto, FORMACAO DE PROFESSORES NUMA PERS-
PECTIVA CRITICA E CRIADORA OU QUANDO A LEITURA REIN-
VENTA A ACAO PEDAGOGICA, Maria Jucilene Lima Ferreira apresenta
uma experiéncia formativa, no curso de Pedagogia do Departamento de
Educagdo, DEDC X, da UNEB, com vistas ao aprofundamento de cami-
nhos que abarquem a complexidade do trabalho pedagdgico, a natureza e
os principios do trabalho docente, a leitura e a praxis pedagdgica. Para
tanto, a autora considera que as perspectivas de formagdo de professores
devem atentar para estudos e praticas que mobilizem a reflexdo critica sobre
o proprio processo de formagio, a realidade social e as condi¢des efetivas
para a realizagdo do trabalho pedagdgico, bem como para o debate sobre
valoriza¢do da profissdo docente, as condigdes reais de trabalho e as politi-
cas publicas que devem ser implementadas. O texto toma como referéncias
principais os estudos de Freire (1994, 2000, 2004); Freitas (2008), Kenski
(2003), Novoa (1992) e Sacristan (1995). Inicialmente, focaliza concepgdes
de formagdo de professores, sua relagio com o campo do curriculo, a re-
formulacgdo curricular dos cursos de Licenciatura na UNEB, observando
as implicagdes entre o curriculo escrito e o curriculo vivenciado na prética
cotidiana académica e o lugar do componente: Toépicos Especiais de Educa-
¢do na Contemporaneidade (TEEC). Na sequencia, ela apresenta duas ativi-
dades formativas intituladas Oficina de Planejamento e Revista Pedagdgica,
seus fundamentos teéricos e metodoldgicos, compreendidas como praticas

inovadoras, criticas e criadoras de novas formas de pensar processos educa-
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tivos na formacao de docentes e discentes. Por fim, conclui com uma sintese
sobre a perspectiva de formagao de professores que orientou a proposigéo, a

realiza¢do e o decurso da experiéncia formativa em andlise.

No quinto texto, PRATICAS AVALIATIVAS INOVADORAS: AU-
TOAVALIACAO E PORTFOLIO CONTRIBUINDO PARA A QUALIFI-
CACAO DA DOCENCIA, os autores, Avelar Luiz Bastos Mutim, Carmen
Silvia da Silva S4 e Tatiana Varjdo enveredam por uma tematica muito
complexa na educagio e tdo refratdria a mudangas, a avaliagdo da apren-
dizagem. Esse artigo demonstra que a avaliagdo pode ser utilizada numa
perspectiva proativa, com o intuito de construgdo de aprendizagem signi-
ficativa, favorecendo a formagéo profissional. Dessa forma, as experiéncias
dos autores negam a utilizagdo desse importante instrumento para selecio-
nar, classificar, comparar e excluir. A prética consistiu no uso de portfolios,
que os autores consideram ser um recurso de autorregulagiao com carater
emancipatorio e democratico, pois permite aos estudantes tomar as rédeas
de seus proprios percursos formativos e, aos professores, a oportunidade de
aprender acerca da dialogicidade inerente a esses processos de avaliacdo da
aprendizagem. O artigo explicita o ambiente curricular do curso onde se
insere a problematica das formas de avaliagdo, os aportes teoricos adota-
dos sobre avaliagdo da aprendizagem e suas relacdes com duas concepgdes
educacionais antagonicas relacionadas a distintos modelos sociais. Informa
ainda como se desenvolveu o uso do portfélio e da autoavaliagdo nas dis-
ciplinas, trazendo alguns depoimentos de estudantes e discutindo sobre as

praticas avaliativas vivenciadas.

No sexto texto, TRANSFORMAR A SUPERVISAO EM ENFER-
MAGEM: O CONTRIBUTO DAS NARRATIVAS REFLEXIVAS NO CON-
TEXTO CLINICO, Ana Paula Morais Carvalho Macedo, Cléudia Cristina
Vieira Carvalho Oliveira Ferreira Augusto, Maria Augusta Martinho Silva

e Helena Rafaela Vieira Rosdrio apresentam uma pratica desenvolvida na
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Escola Superior de Enfermagem da Universidade do Minho. A experién-
cia envolveu a participagdo de dezessete estudantes do 1° ano do Curso de
Enfermagem, que realizavam o ensino clinico ou estdgio num hospital geo-
graficamente proximo da escola, a quem foi solicitado o desenvolvimento
de uma narrativa reflexiva no decorrer de cada semana de pratica clinica.
As autoras propuseram uma narrativa sustentada num “roteiro de viagem”
(VIEIRA, 2010), constituido por um conjunto de tépicos de reflexio, desig-
nadamente os pontos de interesse (novos, controversos, interessantes, im-
previstos, problemas, dificuldades, duvidas) e, por fim, os avancos (apren-
dizagens, decisdes, planos). Tais topicos se constituiam em objeto de andlise
e reflexdo posterior em sala de aula, favorecendo a conscientizagdo acerca
das crengas e agdes, a partilha de percepgdes e processos de compreensao da
acao, a identificacdo de areas problematicas da a¢éo e a resolugéo partilhada
e negociada dos problemas. A partir da andlise das narrativas reflexivas dos
estudantes, as autoras identificaram significados que configuram resulta-
dos representativos da construgdo de aprendizagem e desenvolvimento dos
estudantes. A experiéncia oportunizou a reconstrugédo e reconfiguragio de
saberes e o conhecimento do préprio conhecimento e das capacidades pes-
soais. Assim, a dinamica pedagogica implementada rompeu com praticas
racionalistas e tecnocraticas e criou espagos de reflexdo partilhada, compro-

metidos com a construgio transformadora da aprendizagem.

No sétimo texto, FORMACAO PEDAGOGICA DE PROFESSO-
-RES DA AREA DE SAUDE: UMA EXPERIENCIA DA DOCENCIA EM
DIDATICA, Marinalva Lopes Ribeiro parte da consideragdo de que a de-
mocratizagdo da educagdo superior e a garantia do sucesso dos estudantes
tém se constituido em desafios para a universidade. Esses desafios resultam
das demandas da sociedade brasileira por um maior espago nos bancos es-
colares para os filhos das camadas populares, ja que a educagdo superior,

mediante a triade pesquisa, ensino e extensio, contribui para o desenvolvi-
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mento econdmico e social, consequentemente, para o progresso das nagoes,
atingindo as metas internacionais de desenvolvimento. Dentre as demandas
para o ensino superior de qualidade, na atualidade, a autora destaca o curri-
culo, as condi¢des de trabalho dos docentes e os lugares institucionais onde
se da a formagéo desses profissionais. Aborda a formagao dos professores
da area de satde, por compreender que se trata de um campo muito atingi-
do por essas demandas, apresentando resultados de uma experiéncia desen-
volvida na disciplina Didatica, no Curso de Mestrado em Saude Coletiva de
uma universidade brasileira. Tal experiéncia foi orientada pelo objetivo de
conhecer a influéncia da Didatica na formagio de pos-graduandos da drea
de sadde, a partir da pratica pedagdgica. Os estudantes produziram portfo-
lios da sua trajetéria na disciplina, que foram tomados pela autora como
instrumentos para a reflexdo e construcéo deste texto. As aprendizagens dos
pos-graduandos deram origem a diversas dimensdes da pratica pedagdgi-
ca. A autora conclui que os participantes, mesmo tendo a docéncia como
expectativa de agdo profissional, percebem uma fragilidade no curriculo do
curso, o que denota discrepancia entre as suas motiva¢des e a proposta de
formagdo. E que a disciplina Didatica, mesmo sendo ofertada com apenas
30h, tem se constituido, para esses sujeitos, em oportunidade de construgao
de saberes e préticas sobre a identidade docente e tem despertando a ne-
cessidade de formagido pedagdgico-profissional, oferecendo uma base epis-
temolodgica da docéncia e uma oportunidade de intervengdo pedagogica,
motivo pelo qual esse estudo pode alimentar o debate educacional sobre

esse processo formativo.

No oitavo texto, ESPACIOS INNOVADORES EN LA FORMACION
DE GRADUADOS EN EL CAMPO DE LAS CIENCIAS DE LA EDUCA-
CION: EL CASO DE LA DIDACTICA DE NIVEL SUPERIOR EN LA
UNIVERSIDAD DE BUENOS AIRES, Elisa Lucarelli e Claudia Finkelstein,

partindo de suas praticas como professoras da disciplina de Didatica de
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Nivel Superior numa universidade argentina, analisam que o contexto atual
da formacéo de profissionais ndo pode centrar-se exclusivamente no desen-
volvimento de habilidades estritamente cognitivas, vinculadas ao dominio
exclusivo de um campo de conhecimento. Importa que se compreendam
as consideragdes de aprendizagem vinculada a habilidades operacionais e
a habilidades de cardter social, relativas a convivéncia e ao trabalho com os
outros, assim como a aspectos afetivos e atitudinais de natureza mais ampla.
Os dispositivos que implementaram para alcancar esses fins se materiali-
zam em diferentes espacos: tedricos praticos, oficinas, trabalhos de campo
e trabalhos de investiga¢do. Ainda que cada um tenha sua especificidade e
desenvolva suas agdes através de um conjunto de estratégias, é na Oficina
de Programagio que o estudante se defronta com uma das praticas proprias
para o exercicio da atividade docente, que se desenvolve num momento
pré-ativo do processo de ensino. O dispositivo de formagio planejada assu-
me determinadas caracteristicas da pratica reflexiva, ou seja, os estudantes
aprendem fazendo, sustentados e apoiados por um grupo de pares, inte-
grando o saber com o saber-fazer, e contam com um tutor que os ajuda no
processo de reflexdo na acdo. Outra via para aproximagdo da prética pro-
fissional com a pratica de pesquisa se desenvolve em espagos curriculares
especificos, em que os estudantes tém a oportunidade de acompanhar um
profissional ou uma equipe de pesquisadores na realizagdo de suas praticas,
observando um modelo de formagdo. Através desses diversos dispositivos
de formagao, a disciplina Didatica de Nivel Superior reafirma, como eixo,
a articulacdo entre teoria e pratica, fundamentada numa perspectiva epis-
temologica dialética, oposta aos enquadres “aplicacionistas” presentes, de

forma hegemonica, nas universidades.

Em suma, a partir das experiéncias aqui relatadas, enfatizamos que
trabalhar na perspectiva do ensino para a autonomia é uma tarefa ardua

e demanda tempo e dedicagdo. No entanto, os autores das experiéncias ora
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compartilhadas, assim como outros que se aventuram na elabora¢ao de pra-
ticas pedagdgicas inovadoras, ndo se prenderam as limita¢des, inventaram
tempo e qualificaram, especialmente, o tempo da aula e, certamente, se sen-
tem recompensados com o reconhecimento e a contribui¢do na formagao
profissional dos seus educandos. Essas experiéncias ddo sentido ao poema
do saudoso baiano Damario da Cruz, que ousamos apresentar como con-

clusdo dessa apresentacgao:

TODO RISCO

A possibilidade de arriscar.

E que nos faz homens.

Voo perfeito no espago que criamos.

Ninguém decide sobre os passos que evitamos.
Certeza de que ndo somos pdssaros e que voamos.

Tristeza de que ndo voamos por medo dos caminhos.

Sandra Soares
Ilma Soares
Mariana Soledade

(Organizadoras do Volume II)
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A pesquisa como principio formativo:
experiéncia em uma disciplina na pés-graduacio

Sandra Regina Soares

A formagdo de profissionais é a missdo da institui¢do universitaria mais
complexa, principalmente se consideramos que o profissional a ser forma-
do, em qualquer drea, deve ser capaz de resolver problemas inusitados e
desafiantes do contexto da pratica de seu campo, o que lhe exige, como
enfatiza Bowden e Marton (2012), ter desenvolvido um nivel de tomada de
consciéncia sobre o seu proprio processo de aprendizagem, dispor de com-
peténcias metacognitivas, além de possuir conhecimentos significativos do

seu campo especifico a partir dos quais podera construir novos saberes.

Nesse sentido, é inevitavel concluir que, para formar profissionais,
ndo basta assegurar aos formandos o acesso a uma grande bagagem tedrica,
que pode rapidamente ser superada. E fundamental ensina-los a “aprender
a aprender”, ajudando-os a desenvolver a autonomia a partir da experiéncia
concreta no contexto da formacao, e ndo mediante licdes tedricas ou expla-

nagdes baseadas no “dever ser”
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Nessa perspectiva, os contetidos programdticos nao se configuram
como fins em si mesmos, mas como um ponto de partida, uma alavanca
para o desenvolvimento das competéncias cognitivas e sociais complexas.
Dessa forma, ultrapassa-se o falso dilema entre ensinar contetidos ou en-
sinar a aprender, pois o desenvolvimento da capacidade de aprender s6 é
possivel tendo como base os conhecimentos préprios de cada campo profis-
sional. Privilegia-se a qualidade do processo de aprendizagem, vista como
possibilidade de reelaboragdo autoral, criativa e construtiva do conheci-

mento objeto do estudo, e ndo a quantidade de contetidos ofertados.

Em decorréncia, a aula universitaria, mais do que espago de trans-
missdo informagdes teoricas por parte dos professores, se tornaria espago
de debate, analise, identificagdo de problemas relevantes do contexto profis-
sional e de tomada de posigdo frente a eles, articulando assim teoria e prati-
ca. Espaco de confronto de pontos de vista, de promogao de desequilibrios
cognitivos entendidos como reconhecimento do vazio, da incompletude, da
insuficiéncia dos saberes ja conquistados para lidar adequadamente com o
problema novo, o que pode estimular o desejo de aprender. Tudo isso em
um ambiente de trabalho coletivo, colaborativo e, portanto, de implicagdo

pessoal.

Investir nessa dire¢ao ndo é tarefa simples, pois os estudantes estdo
habituados a agir em funcdo de critérios e exigéncias externas, a no assu-
mir para si os objetivos da aprendizagem, a adotar um enfoque superficial
e reprodutivista diante do conhecimento, o que é reforcado pelo contexto
institucional que, praticamente, os obriga a cursar sete ou oito disciplinas
por semestre, desarticuladas entre si e que exigem um volume grande de

leituras e tarefas.

Perseverar nessa nova dire¢do implica a consciéncia, por parte do

docente, de que, dentre suas tarefas, a mais importante ¢ a de contribuir,
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por meio dos contetidos, metodologias de ensino e de relagdes interpessoais
para o desenvolvimento de competéncias cognitivas e sociais complexas e
para a mudanca de atitudes e valores dos estudantes, de forma construtiva

e consciente, pois:

Este cardcter extrinseco o heterénomo de los moti-
vos de los alumnos para estudiar (y en su caso para
aprender) es dificilmente compatible con la exigen-
cia de autonomia o gestion intrinseca de las metas
y motivos que la sociedad va a exigir a esos alumnos
en su futuro ejercicio profesional. No se debe esperar
de los estudiantes universitarios obediencia debida a
las metas fijadas por los profesores, sino capacidad de
fijar sus propias metas, de autogestionar sus motivos.
(MONEREO; POZO, 2009, p. 29)

Confrontar tais habitos, provocando a mudanga dos motivos que
embasam a a¢do dos estudantes, envolve, necessariamente, a negociagao
entre eles e os professores sobre o que se pretende atingir e os caminhos
para isso. Implica ainda a adogdo de metodologias que possibilitem uma
relagdo estreita entre os conteudos tedricos e os problemas da pratica numa
perspectiva investigativa, problematizadora, dialdgica, tendo como base os
saberes construidos na formacéao. Exige do professor muito mais do que o
dominio do conhecimento especifico e o0 dom da oratéria, mas o entendi-
mento dos cddigos culturais dos estudantes e de seus potenciais de desen-
volvimento como pessoas e futuros profissionais, além do estabelecimento

de relagdes mais proximas e afetivas.

O ensino com pesquisa, em diversos paises, vem se configurando,
nos debates, como uma proposta de pratica educativa inovadora, capaz de
desenvolver atitudes fundamentais para o profissional que a sociedade na

contemporaneidade necessita. Entretanto, a despeito da ampliagdo do de-
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bate, a rela¢do entre ensino e pesquisa tem sido objeto mais de discurso do
que de uma acdo efetiva dos professores na universidade, a despeito do pro-
palado principio da indissociabilidade entre ensino e pesquisa, definidor da

identidade da instituicao universitaria.

Neste artigo, pretendemos analisar uma experiéncia de pesquisa,
assumida como principio formativo, desenvolvida no primeiro semestre
de 2012 em uma disciplina optativa que integra um programa de pos-gra-
duagido em educagio stricto sensu, dentro da linha de pesquisa Formagao
do Educador. A disciplina, com carga hordria de 45 horas distribuidas em
quinze encontros semanais de 03 horas cada, tem como foco a reflexdo so-
bre a docéncia universitaria. A turma do referido semestre era composta de
dezenove estudantes graduados em dreas diversas: Pedagogia, Filosofia, Le-
tras, Geografia, Licenciatura em Quimica, Psicologia, Jornalismo, Fonoau-
diologia, Fisioterapia, Enfermagem, Medicina, Contabilidade e Economia.
Seis deles possuiam mestrado nas suas respectivas dreas de formacao ini-
cial, seis estavam cursando o mestrado e um o doutorado. Dezesseis deles

exerciam a docéncia em institui¢des de ensino superior.

Antes de adentrar na analise da experiéncia, apresentamos algumas
reflexdes tedricas sobre o ensino com pesquisa, em outros termos, sobre a

pesquisa como principio formativo.

A pesquisa como principio formativo — aportes tedricos

Para situar a pesquisa como principio formativo, é mister partir de
uma breve reflexdo sobre os sentidos de fazer pesquisa. Pesquisar, em ou-
tros termos, questionar, problematizar faz parte da natureza do ser humano

implicado em compreender, atribuir significados, apropriar-se da realidade
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circundante e descobrir formas de lidar com os desafios. Tal atributo, com a
invenc¢do da ciéncia moderna positivista, passa a ser apropriado pelos cien-
tistas e traduzido em regras e paradigmas, fundamentando a divisao social
entre 0s que pensam e 0s que executam, entre os que decidem e os que
devem se submeter passivamente. O cidaddo comum torna-se um igno-
rante, portador de mero senso comum e suas formas de conhecimento sdo
desqualificadas por nao se enquadrarem em principios epistemoldgicos e
regras metodoldgicas (SANTOS, 2005).

Intimeros questionamentos aos fundamentos epistemoldgicos e
ideoldgicos dessa concepgio de ciéncia, inclusive no interior das préprias
ciéncias fisicas e matematicas que lhes deram origem, vém sendo formu-
lados, abrindo espago para novas perspectivas de conceber e de fazer pes-
quisa que afirmam o sentido emancipatério e democratico do ato de pes-
quisar e da consciéncia critica que ele pode engendrar. Nessa perspectiva,
pesquisar significa interrogar criticamente a realidade e “[...] reconstrui-la
conforme o0s nossos interesses e esperangas. E preciso construir a necessida-
de de construir caminhos, ndo receitas que tendam a destruir o desafio da
constru¢ao” (DEMO, 2011, p. 10), naturalmente, apoiando-se em premis-
sas epistémicas e em procedimentos metodoldgicos e técnicos pertinentes a
realidade do objeto em estudo. “Trata-se, na verdade, de sua reconstrugio,
gracas & decomposicdo e a recomposi¢do dos elementos que o integram,
num processo simultdneo e alternado de operacdes de andlise e sintese.”
(SEVERINO, 2009, p. 123). E um trabalho criativo, movido pela vontade de
compreender, de elucidar, de descobrir mecanismos ocultos, causas, inter-
dependéncias, cujos resultados, imprevisiveis, sdo conquistados mediante
confronto de pontos de vista, resolu¢do de conflitos sociocognitivos (PER-
RENOUD, 1993).

A pesquisa como eixo do processo formativo na universidade é aqui

entendida como uma pratica educativa centrada nos estudantes, na pers-
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pectiva do desenvolvimento do espirito critico e da autonomia dos futuros
profissionais. Baseia-se na problematiza¢do, no questionamento e na cria-
tividade suscitando o envolvimento consciente e implicado dos estudantes
em atividades de investigacdo e, portanto, contribuindo para processo de
aprender a aprender, aprender a compreender e intervir na realidade (PAO-
LI, 1988).

Orienta-se, fundamentalmente, por uma preocupacio didatico-pe-
dagodgica relacionada aos objetivos da formagao, e ndo de produgéo de co-
nhecimentos novos (PERRENOUD, 1993, p. 125). Néo se restringe a uma
técnica com a finalidade de “motivar” os estudantes a investirem na apren-
dizagem de um conhecimento ja construido e de dominio do formador.
Isso significa que, “Sem nunca esmorecer e garantir o rigor do processo, o
formador deve ter o espirito tdo aberto quanto os formandos em relagdo aos
resultados dessa tentativa” (PERRENOUD, 1993, p. 125). Garantir o senti-
do pedagogico de tal pratica pressupde que ela tenha baixo custo operacio-
nal, se enquadre no tempo letivo disponivel, envolva os estudantes em todas
as etapas (de forma que a pesquisa seja dos estudantes e nao do professor),
acate proposigdes contestaveis e tenha flexibilidade quanto aos prazos, pra-

ticas normais em situagdo de aprendizagem (PERRENOUD, 1993).

A pesquisa como principio formativo é pertinente e imprescindivel
na universidade, na graduagdo e na p6s-graduagdo, porque possibilita uma
relacdo dialética e dialdgica entre teoria e pratica, desafiando os formandos
a desconstruirem a percep¢ao linear de transposi¢do automatica da teoria

no contexto da pratica.

O potencial formativo e de construgdo da autonomia do futuro pro-

fissional da experiéncia de pesquisa se explica
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[...] porque a investigagdo induz necessariamente a
uma relagdo ativa com os saberes e com a realidade
de que pretendem dar conta. Porque para conduzir
uma observacdo estruturada, um inquérito, uma
experiéncia é necessario manusear conceitos, vari-
aveis, hipoteses, ‘objetos tedricos’ de uma maneira
mais intima e mais exigente do que em trabalhos
praticos de outra natureza. (PERRENOUD, 1993, p.
120-121).

Explica-se, ainda, conforme o autor, por que, ao oportunizar o con-
tato dos estudantes com dreas incertas do saber e o cotejamento entre con-
ceitos e dados observaveis, a investigagdo suscita a escuta e o olhar mais
atento, que vai além das aparéncias, a relativizagdo das evidéncias do senso
comum, sem desqualifica-lo, e uma visdo mais analitica e fina da realidade,
desafiando-os a tomar decisdes fundamentadas, refletidas, tal como é de-
sejavel que procedam no exercicio da profissdo. Pois, “[...] pesquisa como
atitude cientifica, producéo de saberes e desenvolvimento das competéncias
é uma atividade permanente incorporada na formagao do futuro profissio-
nal, nos diferentes niveis de sistematicidade” (RAMALHO et al., 2004, p.
172).

A pesquisa como principio formativo envolve, necessariamente,
uma ressignificacdo da concepgido de professor e de estudante, de ensino
e de aprendizagem, na medida em que essa ultima, assumida em diversas
dimensées (técnica, estética, politica, subjetiva, relacional) ganha centrali-

dade no processo.

Sin embargo, el aprendizaje es el nexo fundamen-
tal entre docencia e investigacion. Se trata de un
proceso compartido en estas dos funciones [...]. La
docencia y la investigacion presentan una correlaci-
6n en la medida en que estdn relacionadas, esto es,
cuando lo que se relaciona son dos aspectos de la
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misma actividad: el aprendizaje. (BREW; BROUD,
1995 apud HUGHES, 2008, p. 33).

Em sintese, a pesquisa como principio formativo potencializa a
constru¢ao da atitude de investigacao, de reflexdo critica, de questionamen-
to e teorizagdo da pratica, de negociagio, de tomada de decisées, de traba-

lhar em grupo, atributos indispensaveis aos futuros profissionais.

Delineando a experiéncia de pesquisa como
principio formativo

O objetivo da experiéncia de investigacdo na disciplina mencionada
era contribuir para que os sujeitos envolvidos aprofundassem a compreen-
sdo acerca da complexidade da docéncia universitaria a partir da problema-
tizagdo das concepgdes e praticas vigentes acerca de ensino, aprendizagem e
avaliagdo nos cursos de graduagao e construissem argumentacio com vistas

a novos caminhos para essa docéncia.

Para facilitar o desenvolvimento de uma investigagao coletiva em
tdo curto espaco de tempo, buscamos criar um clima cooperativo e de con-
flanca 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. Nessa perspectiva, propusemos, como ponto de partida,
a constituicdo de uma comunidade de aprendizagem, cujos pressupostos
fundamentais eram o reconhecimento de que todos os membros da comu-
nidade possuiam saberes e ndo saberes e a disposi¢do de aprender de forma
colaborativa. O movimento de constitui¢do da comunidade de aprendiza-
gem teve inicio, na primeira aula, com a apresenta¢do de cada participante

e com a construgio coletiva do contrato didatico a partir da discussdo, em

30



subgrupos, das expectativas em relagdo aos contetidos a serem abordados
na disciplina, 8 metodologia, incluindo a proposta de ensino com pesquisa,

e as relagdes interpessoais.

Cabe aqui uma pequena digressdo no sentido de explicitar nossa
concepgdo acerca de contrato didatico como uma sistematizagdo de regras
e compromissos assumidos deliberadamente pelos membros do grupo so-
bre os principais aspectos constitutivos da relagdo didatica. A expressdo
“contrato” remete a ideia de combinagéo, acordo entre as partes, portan-
to, decorre do dialogo, do confronto de significados, possibilitando que os
estudantes encontrem ou atribuam sentido aos conteudos e as estratégias
didaticas para aborda-los. Requer, portanto, uma negociagdo em que as res-
ponsabilidades sio compartilhadas, e os estudantes passam a ser gestores,
protagonistas do seu processo de aprendizagem, como sinalizam Jonnaert
e Borght (2002 apud FREITAS; GESSINGER, 2008). Em suma, construir
o contrato didatico ndo ¢é simplesmente apresentar o plano, as formas de
avaliagdo e o cronograma aos estudantes no primeiro dia de aula. E, funda-
mentalmente, desenvolver uma negociagdo permanente na gestio da aula
ao longo de todo o semestre, investindo no processo de constitui¢do da co-

munidade de aprendizagem.

A despeito da importancia desse primeiro encontro, a constitui¢do
da comunidade de aprendizagem foi objeto de investimento durante toda a
trajetdria da disciplina e pressupos, da parte do professor, o estabelecimen-
to de uma mediagao didatico-pedagdgica voltada para estimular a interagéo
grupal, a escuta empitica, a preocupagdo com o outro, a construgio cole-
tiva. Ndo é uma conquista automdtica. Inicialmente, na condi¢éo de estra-
nhos entre si, a escuta é basicamente voltada para o docente, as perguntas
sao dirigidas a ele, e a expectativa é de receber o seu saber. Desconstruir
essa logica exige do professor, “[...] o abandono da atitude de onipoténcia,

a redugéo do narcisismo, a adogao de atitudes adequadas na relagao inter-
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pessoal, a indagacio e a aprendizagem, e a coloca¢do como ser humano
diante de outros seres humanos e das coisas tais como elas sio.” (BLEGER,
2001, p. 63).

Estabelecidas as bases para a constituigdo processual da comunidade
de aprendizagem, o curso se desenvolveu na perspectiva da realizagio de
uma pesquisa coletiva, ou seja, com o mesmo objetivo, questdes norteado-
ras e tipo de sujeitos variando, para cada trio de estudantes, os individuos
pesquisados, delineada num processo coletivo de problematizagio sobre
a docéncia universitaria. Problematizacdo é aqui entendida como agdo de
construir e resolver problemas, como busca de alternativas com vistas a

uma compreensdo mais ampla, completa e profunda do objeto de reflexao.

O processo coletivo de problematizacdo sobre a docéncia universi-
taria teve inicio na segunda aula, quando os estudantes foram convidados
a refletir sobre esse tema, buscando identificar seus principais desafios na
atualidade, necessidades e dificuldades, a partir da sua propria experién-
cia nesse contexto. Os aspectos analisados, primeiramente em subgrupos,
foram debatidos e, simultaneamente, sistematizados pela professora, no
quadro, permitindo se estabelecer uma visdo de conjunto acerca do feno-
meno em questdo. Esse processo teve continuidade nas duas aulas seguintes
(terceiro e quarto encontro), a partir da leitura de analises formuladas por
estudiosos da pedagogia universitdria. O entrelagamento da visao dos parti-
cipantes da disciplina e desses autores gerou um esquema envolvendo os as-
pectos: cendrio contemporaneo que afeta a educagdo superior; sentido das
mudangas propostas para enfrentar os desafios contemporaneos para esse
nivel de ensino; fatores que dificultam o processo de mudanca na docéncia
universitdria. Diante dessa producéo, o grupo foi convocado a conceber o

objeto especifico da investiga¢do coletiva.
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Assim, a problematiza¢do, que atravessou o conjunto da disciplina,
mas que, na perspectiva de defini¢do do foco da pesquisa coletiva, verifi-
cou-se em trés encontros, possibilitou a defini¢do do objetivo de conhecer
as representa¢des de docéncia universitaria de professores da educagdo su-
perior e a formula¢do das questdes de pesquisa. Que saberes consideram
fundamentais para exercer a docéncia e promover o desenvolvimento dos
estudantes? Como concebem a formagdo necessiria para o exercicio da
docéncia universitaria? Ademais, a problematizagido provocou uma maior
compreensdo da complexidade da docéncia universitaria e despertou a mo-
tivagdo para o desenvolvimento dos estudos e da pesquisa propostos pela

disciplina.

Nesse sentido, o estudo das tematicas foi um desdobramento natu-
ral, configurando-se como possibilidade de construgdo de um referencial
tedrico de pesquisa ndo apenas capaz de subsidiar a elaboragao do guia
de entrevista e, posteriormente, a anélise dos dados, mas, também, de de-
senvolver uma compreensdo do papel assumido pelo docente da educagio
superior mediante a reflexdo sobre a pratica a luz das teorias estudadas.
Assim, diversos temas — formagédo de profissionais, ensino e aprendizagem
na universidade, avaliacdo da aprendizagem, desenvolvimento profissional
do docente universitdrio - foram debatidos em aula, precedidos de leitura
prévia de textos de autores do campo da pedagogia universitaria. Ao final
da discussdo de cada tema, o grupo era instigado a formular questdes para

o futuro guia da pesquisa.

A abordagem dos contetidos tedricos ndo foi assumida numa pers-
pectiva intelectualista, de acimulo de informagao, e sim a partir de estra-
tégias didatico-pedagdgicas diversas e baseadas nos pressupostos constru-

tivistas, a exemplo de mapa conceitual e do painel integrativo. A adogéo
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dessas estratégias era uma aposta na articulacdo entre a teoria e a pratica,
num processo reflexivo, autoformativo e gerador de mudangas das repre-
sentagdes e praticas docentes dos participantes da disciplina. Assim, busca-
mos garantir a coeréncia entre os conteudos estudados sobre o processo de
ensino-aprendizagem e a vivencia deles na disciplina. No caso da estratégia
de ensino com pesquisa - dada a sua importancia para a melhoria da quali-
dade da formacéo profissional na universidade e o fato de ela ser assumida
como eixo estruturante da propria disciplina —, além de se oportunizar sua
vivencia, possibilitou-se, também, o estudo sobre sua fundamentagéo teéri-
ca, 0 que aconteceu no décimo primeiro encontro, depois que os estudantes

ja tinham experimentado a maioria das etapas desse processo na pratica.

Apbs o estudo de diversos temas, no nono encontro, analisamos co-
letivamente a pertinéncia, ou ndo, de cada aspecto proposto para o guia de
entrevista em relacio ao objetivo da pesquisa, definindo, assim, sua versdo
final. Nesse encontro, analisamos também o processo da entrevista, seus
objetivos, a conduta do pesquisador e o sentido do guia na sua condugao.
A concepgio de entrevista que compartilhamos concebe como seu objeti-
vo contribuir para tornar explicito o universo do outro: seus sentimentos,
pensamentos, inten¢des, mediante intervengdes do pesquisador de forma
fluida, flexivel, num clima de empatia e respeito (SAVOIE-ZAJC, 2000).

Os estudantes, divididos em trios de livre escolha, identificaram trés
professores da educa¢io superior, ptblica ou privada, e cada um realizou
uma entrevista. Apds o prazo definido coletivamente para sua realizagdo,
foi feita uma breve avaliagdo do processo de entrevista, primeiras impres-

sOes sobre os dados, duvidas, dentre outros aspectos.

Na décima segunda aula, analisamos, conjuntamente, uma entrevis-

ta realizada e fomos delineando as unidades de sentido que emergiam da
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sequencia da transcri¢do. Em seguida, fizemos um primeiro exercicio de
categorizar essas unidades de sentidos e de formular inferéncias a luz do re-
ferencial tedrico, colocando em relevo, dessa forma, o que, na visao do pes-
quisador, parecia ser mais significativo da representagdo dos sujeitos. Apds
essa experiéncia de analise conjunta, cada um buscou fazer a anilise da
transcri¢do da sua entrevista e, em seguida, as duvidas foram socializadas e
trabalhadas na sala, subsidiando a continuidade do trabalho. Discutimos,
ainda, como deveriam proceder para articular os dados dos trés sujeitos de
pesquisa de cada trio e a estrutura do texto final com a apresentagdo dos

resultados da pesquisa.

Nos dois tltimos encontros (décimo quarto e décimo quinto), os
trios apresentaram, oralmente, o esbo¢o do seu trabalho, as dimensées ou
categorias de analise construidas, as discussdes que fizeram ou pretendiam
fazer, suas duvidas, a avaliagdo da experiéncia de ensino com pesquisa na
disciplina, dentre outros aspectos, exercitando a etapa final da pesquisa, a
de comunicagio dos resultados, emitindo e recebendo feedback dos parcei-

ros dessa caminhada.

Reflexdes sobre a experiéncia de pesquisa como principio
formativo

Considerando o limite de espago deste artigo, destacamos algumas
dimensdes essenciais para a analise da experiéncia: o processo de proble-
matizagdo, a analise critica e a construgdo da argumentagéo; a vivéncia da
comunicagdo dos resultados da pesquisa; a visao de “ensino com pesquisa”

dos estudantes da disciplina, construida a partir da experiéncia; repercus-
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soes da experiéncia na atuagdo docente dos participantes da disciplina, as

quais serdo analisadas na sequéncia.

O processo de problematizacio

O processo de problematizacdo oportunizou aos estudantes

[...] compreender, sintetizar, analisar, criticar e até mesmo criar, no momento
em que formulamos questdes. Foi uma experiéncia de “aprender fazendo’, ou
“aprender aprendendo” (SMMV).

A problematizagio é uma etapa fundamental da experiéncia de
aprender através da pesquisa, pois assumir a pesquisa como principio for-
mativo pressupde que ela seja auténtica, ou seja, que tenha como ponto de
partida a inquietagdo dos estudantes e, portanto, seja motivadora do seu

engajamento. Isso porque:

O grande mobil da investigagdo é o gozo do proprio
investigador, a sua curiosidade, o seu empenhamen-
to afetivo nas questdes. Esta componente emocio-
nal é, na realidade, duma importancia decisiva. As
aferéncias dos centros das emogdes para os centros
superiores, cognitivos, sobrelevam marcadamente a
comunicag¢do em sentido oposto, dos centros cogni-
tivos para os das emogdes. (MARTINS et al., 2010,
p- 130).

Nao ¢ tarefa simples. Exige do docente ndo cair na tentagao de for-
mular o problema pelos estudantes e cobrar deles apenas a solu¢do. Em
contrapartida espera-se que o professor seja capaz de interrogar, provocar
desequilibrios cognitivos, evidenciar contradigdes e lacunas dos seus pon-

tos de vista, suscitando-os a formularem problemas. Tudo isso sem gerar

36



desequilibrios emocionais que bloqueariam o processo de construgio indi-
vidual e os colocariam em posicio defensiva e de resisténcia ao novo. Nesse
sentido, a postura do professor nao pode ser de denuncia, de acusagio, e
sim de provocagdo, de forma préxima e afetiva, para a reflexdo. Entretanto,
as experiéncias prévias de lidar com o “erro” e com a “falta’, vivenciadas nos
contextos familiares e escolares, com as consequéncias advindas do seu re-
conhecimento, interferem na forma como o estudante recebe a intervenc¢ao
do professor e dos colegas. Todavia, considerando que ndo é possivel ocor-
rer aprendizagem significativa sem esse reconhecimento, o professor nao

pode se furtar de empreender esse tipo de interven¢ao didatica.

Nessa turma, esse tipo de intervencéo, no geral, foi valorizado pelos
estudantes como potencializador da aprendizagem significativa, a despeito
da surpresa inicial e até de algum desconforto, como ilustram os depoi-
mentos recolhidos do instrumento de avaliagio da disciplina aplicado apds

a conclusao do curso:

[...] fui levado a refletir sobre meu posicionamento e sobre minhas concep-
¢des, e sob esse norte, apesar de surpreso inicialmente (talvez até contrariado
- na falta de um termo mais apropriado no momento), vi a possibilidade de
amadurecer sobre minhas ideias durante as demais discussdes (com colegas e
professora) e posteriormente (sozinho e com uma nova releitura do debate e do
questionamento). (FASS)

A duvida é bem vinda, e as perguntas devem ser estimuladas. Elas movimentam
a aula e nos retiram do lugar comodo do suposto saber. Para que isso aconte-
¢a de forma tranquila e satisfatdria, o professor nao s6 deve ter traquejo para
dirigir-se ao aluno, como deve estimular, no grupo, um clima de respeito e co-
laboragéo, sem julgamentos ou criticas destrutivas. (SMMYV)

Pude também perceber que a professora, quando faz os questionamentos, nio
se mostra arrogante, colocando, dessa forma, os sujeitos envolvidos num mes-
mo nivel de participacdo e, apesar de sentir uma sensagao de instabilidade e de
incerteza, a resposta flui, sem medo de equivoco ou de expor um entendimento
errdneo sobre a tematica em questdo. [...] Percebi, entdo, que esse método nos
possibilita a aprender com o outro e a lidar com o nosso emocional. (SLAC)
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Os depoimentos evidenciam que problematizar, tal como concebe
Fabre (2011, p. 646),

[...] nunca é questionar tudo, mas apoiar-se em
certezas, pelo menos provisorias: sem dobradicas,
¢é impossivel abrir e fechar uma porta. Saber ques-
tionar exige mobilizar conhecimentos que funcio-
nam como ferramentas para construir e resolver
problemas. Mas a propria problematizagdo produz
respostas que constituem novos saberes, suscetiveis
de intervir, na qualidade de dados ou condi¢des, em
novos problemas; a0 mesmo tempo, eles expoem-
-se a ser, por sua vez, questionados. E essa dialética
da busca que as pedagogias do problema pretendem
mobilizar para a aprendizagem, sejam quais forem
os dispositivos preconizados. (FABRE, 2011, p.
646).

Em sintese, problematizar nao é colocar um ponto de interrogagdo
no titulo da ligdo, nem multiplicar as perguntas para construir problemas. E
uma agio complexa de questionar o conhecimento e a propria pratica, mas
acao inadidvel na formagéo de profissionais criticos, autbnomos e compro-

metidos com a transformagéo social.

A analise critica e a construcio da argumentacio

7

A problematiza¢do, embora muito importante, ndo ¢ suficiente,
pois questionar uma realidade, ou determinadas praticas e concepg¢des nao
engendra automaticamente alternativas, construgdes novas. Assim, como
sugerem Moraes e colaboradores (2004, p. 16), “A partir do questionamento
¢ fundamental pér em movimento todo um conjunto de agdes, de constru-

¢do de argumentos que possibilitem superar o estado atual e atingir novos
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patamares do ser, fazer e do conhecer” Envolve leitura, discussdo, argumen-
tagdo, coleta de dados empiricos, andlise e interpretagdo com base no refe-

rencial tedrico construido no processo da pesquisa.

A sistematiza¢do de um referencial tedrico é fundamental, pois “[...]
clarifica o racional da pesquisa, orienta a defini¢do de categorias e constru-
tos relevantes e da suporte as relagdes antecipadas nas hipdteses, além de
constituir o principal instrumento para a interpretacdo dos resultados da
pesquisa” (ALVES-MAZZOTTI, 2006, p. 31). Nesta experiéncia, a escrita
do artigo, pelos trios — envolvendo aspectos como problematizagio, refe-
rencial tedrico, andlise e discussdo dos dados e consideragdes finais — pos-
sibilitou a retomada dos temas estudados nas aulas e uma apropriagdo mais

consistente e critica da teoria trabalhada.

A despeito dessas conquistas, cabe destacar a dificuldade inicial do
conjunto dos estudantes de estabelecer a relagdo entre a teoria e a pratica no
processo de categorizacdo e de formula¢do de inferéncias acerca dos dados
empiricos. Interpretar o pensamento dos sujeitos, agrupar os aspectos se-
melhantes, criar e nomear categorias pareciam atividades muito complexas
e pouco familiares para a grande maioria, mesmo para alguns que ja tinham
mestrado. Dai porque era grande o interesse de compreender o processo de
analise e a expectativa de mais tempo na disciplina para os aspectos me-
todoldgicos, provavelmente, tendo como referencia a pesquisa cientifica, e
ndo a pesquisa como principio formativo. Associar a adogdo do ensino com
pesquisa ao estudo da metodologia pode inviabiliza-la como uma estratégia
didatico-pedagdgica assumida por qualquer disciplina, que ja possui um
rol de temas especificos a serem tratados. Ademais, no dizer de Perrenoud
(2002, p.101), o que os futuros profissionais podem aprender no seu proces-

so formativo na universidade,
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[...] provém do olhar, das questdes que ela suscita,
e ndo tanto dos métodos e das técnicas. E préprio
da pesquisa subverter a percepgao, revelar o oculto,
suspeitar o inconfessavel, estabelecer ligagdes que
nao saltam aos olhos, reconstituir as coeréncias sis-
témicas sob a aparente desordem.

Associando-nos ao autor, concebemos que o foco desta experiéncia
nao era ensinar metodologia de pesquisa, mas mergulhar na docéncia uni-
versitdria de forma problematizadora, dialdgica, reflexiva, e a pesquisa e a
constituicdo da comunidade de pesquisadores foram os caminhos que se
mostraram mais consequentes. Essa percep¢ao os estudantes conquistaram
N0 processo, COMo veremos na se¢io que trata da visao de ensino com pes-

quisa dos estudantes da disciplina, a partir da experiéncia vivida e refletida.

A vivéncia de comunica¢do dos resultados da pesquisa

No processo de pesquisar, a comunicagdo das novas reflexdes é fun-
damental. Como formulado por Vigotski (2009), ao analisar a relagdo entre
pensamento e linguagem, a expressdo das ideias, de forma escrita e oral,
possibilita o desenvolvimento do pensamento e de competéncias cognitivas
complexas. Ademais, submetidas ao questionamento e a interpretagio dos
pares, as reflexdes podem ser reconstruidas no coletivo, avancando na espi-
ral da aprendizagem significativa. Assim, conforme Moraes e colaboradores
(2004, p. 19):

E importante que a pesquisa em sala de aula atinja
um estdgio de comunicar resultados, de comparti-
lhar novas compreensoes, de manifestar novo esta-
do do ser, do fazer e do conhecer, o que contribui
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para a sua valida¢do na comunidade em que o pro-
cesso esta se dando.

Nesta experiéncia, o processo de comunicag¢ao dos resultados, rea-
lizado nos dois ultimos encontros, foi rico de aprendizagens, gracas ao
clima de abertura, compromisso com sua propria aprendizagem e com a
aprendizagem dos colegas, evidenciando a importancia da comunidade de
aprendizagem, percepgdo endossada pelos estudantes, como ilustram os
depoimentos:

Vejo que a construgdo da comunidade de aprendizagem na turma ocorreu bem,
ja que a participacio era elevada, os alunos expunham suas observagdes por

escrito, oralmente, escutavam e davam suas opinides em consonancia com as
teorias. (FASS)

O clima relacional construido em nossa turma foi dos mais frutiferos e madu-
ros. Ndo houve qualquer momento em que alguém pudesse constranger-se ou
fosse vedado seu direito de fala (mesmo em posi¢des contrarias). (LPGM)

O clima relacional positivo e sadio sé ajuda no processo de aprendizagem, por-
que, quando confiamos no grupo e nos sentimos bem nele, perdemos o medo
de nos expor. [...] Perdemos o medo de perguntar, de errar, ou pelo menos ame-
nizamos esses medos quando nos sentimos a vontade num grupo. (SMMYV)
As sugestdes e reflexdes sobre o trabalho de cada subgrupo ou trio
desenvolvidas nos dois ultimos encontros possibilitaram insumos impor-
tantes para a elaboracdo dos artigos finais, entregues um més depois do en-
cerramento das aulas, os quais, em geral, se revelaram com boa qualidade.
A produgio do trabalho escrito fechou o processo da pesquisa, viabilizan-
do uma possivel divulgacao dos seus resultados. Ademais, ele constituiu o
principal instrumento de avaliagdo da aprendizagem na disciplina, redun-
dando em uma nota. Como tal, ele teve o duplo sentido de sistematizar as
conquistas dos estudantes na disciplina e de permitir-lhes construir e con-

solidar novas, em consonancia com a perspectiva de avaliagdo formativa e
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em confronto com a logica do exame, que visa a classificagdo e a quantifi-
cagdo (VIEIRA, 2009).

A visdo de ensino com pesquisa, dos estudantes da disciplina, a partir

da experiéncia vivida e refletida

Um primeiro aspecto a destacar é a surpresa inicial dos estudantes

diante da proposta de realizagido de uma pesquisa ao longo da disciplina,
como evidencia o depoimento de uma das estudantes:
Sempre pensei na pesquisa a partir da perspectiva do ensino para pesquisa,
como acontece na pds-graduagio. Entdo, quando foi anunciado, no primeiro
dia de aula, que fariamos uma pesquisa como atividade da disciplina, fiquei a
principio questionando como seria possivel isso, achando que seria tarefa por
demais trabalhosa para o pouco tempo disponivel, de dificil conciliagdo com o
cumprimento da ementa. (SMMV)

A surpresa e a desconfianca inicial, provavelmente, se ancoram na
visdo restrita de pesquisa como producdo de conhecimentos novos, por
especialistas ou cientistas, mediante processos sistematicos e rigorosos de
coleta e analise dos dados, em espacos e tempos apropriados, propria da
concepgao de ciéncia positivista, e na visdo de ensino como transmissao de
conhecimentos cientificos. Ensino e pesquisa sdo concebidos como ativida-
des de naturezas distintas, uma criativa e outra reprodutiva. Demo (2004)
alerta para a existéncia, na universidade, de dois extremos no tocante a re-
lagdo entre ensino e pesquisa. De um lado, hé a “sofistica¢do’, que assume a
pesquisa como atividade quase excepcional, cercada de ritos as vezes eso-
téricos, desenvolvida em ambientes de neutralidade e de iniciagdo em con-
frarias fechadas, voltada para a produgdo de conhecimento original e, em
consequéncia, impossivel de ser assumida na sala de aula, que se restringe a

ser espaco de transmissdo de conhecimentos produzidos pelos “cientistas”
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em tais circunstancias. De outro lado, ha a “banalizagdo” que aceita tudo

como pesquisa:

[...] desde semindrios onde apenas se socializa a ig-
norancia comum em discussdes que nem comegam,
nem acabam, e nunca chegam a resultado aprecia-
vel, ou em atitudes que assumem como aprendiza-
gem a simples conversa flada com o aluno ou como
contato pedagdgico, a fofoca animada, ou em tra-
balhos que vivem de considerag¢des gerais, reflexdes
dispersas, retdricas perdidas, e assim por diante.
(DEMO, 2004, p. 55).

Um segundo aspecto é a expectativa dos estudantes de maior cla-
reza, no inicio, sobre como se desenvolveria o processo. Alguns revelaram
se sentir perdidos durante certo tempo, como exemplificam os trechos a

seguir:

Inicialmente ndo compreendi a proposta na pratica, [...] apesar de observar
com bons olhos a estratégia de ensino proposta (ja que estava insatisfeito com a
metodologia de ensino convencional e estava em busca de novas estratégias, que
favorecessem o processo de ensino-aprendizagem e, a0 mesmo tempo, fossem
interessantes para mim). [...] No decorrer dos encontros, ora tinha a sensagéo
de compreender a estratégia, ora parecia que eu estava sem norte. Do meio para
o fim da disciplina, a proposta ficou mais clara e as utilizacdes dos materiais
para leitura e atividades em sala tomaram outro direcionamento. (FASS)

Aos poucos, fui percebendo que a proposta era diferente. A pesquisa vai trans-
correndo simultaneamente ao estudo dos contetidos e ja comec¢a bem antes da
realiza¢do das entrevistas. Vem sendo feita, passo a passo, na medida em que as
aulas acontecem. Entdo, elaboramos a problematica, o guia da entrevista etc.,
ao tempo em que discutiamos os contetidos e uma coisa “alimentava’ a outra.
(SMMV)

Os depoimentos sugerem que foi muito desafiante para os estudantes
viverem uma situa¢io tdo inusitada e que, ainda mais, se delineou proces-

sualmente, mergulhando-os na incerteza, quando estdo tido acostumados,
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no papel de docentes da educagio superior, a ter um saber e a transmiti-lo,
a controlar o processo. Efetivamente, é muito desafiante para o professor vi-
ver o lugar de aprendiz, vivenciar o desequilibrio cognitivo, lidar com o seu
“ndo-saber”. Apesar de certo desconforto, tal desequilibrio foi, em grande
parte, responsavel pela motivaciao para a aprendizagem e para a mudanca
de suas praticas que todos registraram. Entretanto, para reduzir um pouco
mais a ansiedade inicial, acreditamos que, numa préoxima experiéncia, vale
a pena fazer uma alteracdo na sequéncia das teméticas de estudo, analisan-
do-se, em primeiro lugar, o ensino com pesquisa na segunda aula, portanto,
apos a construgdo do contrato didatico, e ndo no décimo segundo encontro,

a partir da vivencia concreta da pesquisa na disciplina.

Foi unanime a percepgdo de que a experiéncia de ensino com pes-
quisa é uma forma consistente de desenvolver a relagdo entre teoria e prati-
ca no processo formativo e, consequentemente, de contribuir para o desen-

volvimento da autonomia dos estudantes:

[...] observei o uso do ensino com pesquisa na disciplina a partir da orientacdo
para ler os textos e confrontar os apontamentos teéricos com minha experién-
cia, expondo e ouvindo o relato dos colegas nos encontros, buscando um elo
entre a teoria, a pratica e as experiéncias relatadas. Sob essa perspectiva, paula-
tinamente, amadureci a percep¢do de que o ensino com pesquisa estava sendo
usando a favor da construgdo de uma nova visdo de docéncia, confrontando a
minha visdo (construida ao longo da minha experiéncia como docente e aluno)
com os questionamentos e textos dos encontros. (FASS)

A percep¢io que tive é que o0 ensino com pesquisa é uma forma diferente de
aprender, de romper com as préticas do cotidiano do que estdvamos acostu-
mados em sala de aula. Desta maneira, a aprendizagem se processa de forma
motivadora, as teorias fluem alinhadas com a prética. Discutimos as teorias e
comparavamos com as praticas vivenciadas em sala, com as politicas institucio-
nais, o que possibilitou uma melhor compreensio do ser e fazer do professor
universitario. (SLAC)

Hoje, percebo o ensino com pesquisa como uma ferramenta poderosa para es-
timular a autonomia dos alunos e penso em introduzir esse exercicio na minha
pratica docente, de maneira mais frequente e cuidadosa. (SMMV)
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Essa percepgao foi uma grande conquista da experiéncia, conside-
rando que a tarefa primordial do docente universitario é formar profissio-
nais para atuarem de forma criativa, autoral, questionadora, ética e auto-
noma no contexto da pratica dos diversos campos profissionais. Formar
profissionais com tais competéncias pressupde uma trajetoria formativa
que articule, dialética e dialogicamente, a teoria e a pratica, levando em
conta a reflexdo epistemoldgica da prética ... de modo a que aprender a en-
sinar seja realizado através de um processo em que o conhecimento pratico
e o conhecimento tedrico possam integrar-se num curriculo orientado para
aa¢do” (MARCELO GARCIA, 1999, p. 29). Tal concepgiao de relagdo entre
teoria e prética ultrapassa a perspectiva da racionalidade técnica (concep-
¢do positivista de conhecimento cientifico), que estabelece uma hierarquia
entre esses elementos, na qual a teoria necessariamente vem antes, ficando
os estagios no final do curriculo de cada curso. Na perspectiva dialética,
centrada na praxis — forma de agao reflexiva que permite pensar a articula-
¢do sem negar ou hierarquizar uma em relagio a outra —, busca-se a totali-
dade, a transformacdo. Assim, o concreto e o abstrato se complementam e
se explicam mutuamente (LUCARELLI, 2009).

Os estudantes reconhecem que o empreendimento da pesquisa
como principio formativo envolve muito trabalho e tempo, tanto do pro-
fessor quanto dos estudantes, pois, além das 45 horas presenciais, ha um
tempo investido no estudo dos textos, na produgido de atividades parciais
necessarias para a aprendizagem, na realizagdo da entrevista, na sua trans-
cri¢do e andlise, nos encontros dos trios para a produgio do trabalho, etc.
Dar conta desse conjunto de atividades, diante de outras tantas que a con-
dicdo de docente e, em alguns casos, de pds-graduandos impunha sé foi

possivel gragas ao grau de mobilizagao atingido.
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Repercussdes da experiéncia na atuacido docente dos participantes da
disciplina

Os depoimentos dos participantes da disciplina sugerem que o ob-
jetivo de possibilitar a ressignificacdo de concepgdes e praticas de ensino,
aprendizagem e avaliagdo na formagdo inicial foi plenamente atingido.
Com efeito, eles revelam a passagem do ensino transmissivo para o ensino

focado na aprendizagem significativa do estudante universitario:

Antes de cursar a disciplina, me preocupava com o aciimulo e reproducéo dos
conhecimentos quimicos. Nessa perspectiva, buscava estratégias de ensino que
promovessem a memorizagao e reproducao dos conhecimentos [...] Depois de
cursar a disciplina, vislumbrei estratégias de ensino que relacionam a teoria e a
pratica [...], que buscam meios de promover a formagao de profissionais prepa-
rados para o exercicio da cidadania e da profissdo, que observam a aplicagédo e
reconstrugao das teorias as realidades atuais do campo de trabalho, que buscam
elevar a participagdo dos alunos na construgio e reconstru¢io do conhecimen-
to, na busca para explicar e responder as situagdes reais. (FASS)

Era um docente com uma experiéncia e boas intengdes, porém sem aspectos
pedagdgicos necessarios para um fortalecimento da relagéo ensino aprendiza-
gem, a base era passar informagoes. Hoje sou um docente ainda em formagao,
porém mais consciente da necessidade de fortalecer a base pedagdgica através
de um maior envolvimento dos alunos na busca de uma construg¢do do conhe-
cimento, estimulando a individualidade como fator diferenciador do conheci-
mento e tendo despertado para trabalhar os contetidos de forma coletiva, em
que todos se fortalecem. (ERSF)

Antes da disciplina, minha maior preocupagio era com o contetido a ser trans-
mitido, trabalhando algumas competéncias que eram desenvolvidas de forma
incipiente. [...] Depois da vivéncia com a disciplina, sinto-me iluminada. Com
muitas ideias para serem colocadas em pratica, revendo minha forma de avaliar,
buscando outros conhecimentos ligados as habilidades e competéncias, pen-
sando concretamente: no que eu quero formar? Para que? (SLAC)

Criticam a avaliagdo reprodutiva e baseada na memoria, comegando
a assumir, de forma consciente, estratégias de avaliagdo numa perspectiva

formativa:
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Ainda neste semestre consegui mudar algumas atitudes. Por exemplo, fiz ava-
liagdes de aprendizagem mais processuais nas minhas turmas. Abri espago para
conversarmos em grupo sobre as avaliacdes no meio e no final do semestre,
quando os alunos puderam avaliar a si proprios, a mim e a condugéo das disci-
plinas como um todo. Fiz uma prova em dupla e com consulta (nunca havia fei-
to isso antes). [...] Com o estudo dessa disciplina, sinto-me mais a vontade para
avaliar, principalmente depois que passei a entender a avaliagdo como também
uma possibilidade de aprendizado. (SMMV)

Enfatizam a consciéncia da necessidade de continuar o processo de
autoformacdo na docéncia e a assun¢éo de uma postura questionadora e

reflexiva frente a prépria prética docente:

O que mais aconteceu comigo durante esse percurso foi um verdadeiro pro-
cesso de autorreflexio e autocritica, enfim, de autoconhecimento. Como num
processo psicoterapico, a cada aula, a cada discussdo, fui me percebendo mais
como docente, identificando falhas, boicotes, atitudes que podiam ser melhora-
das e também acertos em minha pratica. (SMMV)

A aprendizagem dentro do ensino com pesquisa possibilitou repensar, através
da teoria estudada e da visdo do sujeito (entrevistado), a nossa visdao da docén-
cia universitdria. Sob esta Otica entdo, nosso fazer e ser passa a ser permanen-
temente questionado. (SLAC)

Esse ¢ o principal legado que a disciplina e a experiéncia da pesquisa

como principio formativo pode pretender, pois:

[...] a formagdo por meio da pesquisa nos parece
um desvio ttil para uma formagéo tedrica, vivaz,
ativa e personalizada. Essa opg¢do postula que a
principal regulagdo da pratica docente provém da
reflexdo do proprio profissional, desde que ele seja
capaz de propor questdes, de aprender a partir da
experiéncia, de inovar, observar, ajustar progressi-
vamente sua agdo as reagdes previsiveis dos outros.
(PERRENOUD, 2002, p. 101).
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Assim, verifica-se que a reflexdo sobre a pratica docente, ou seja, a
capacidade de (re) examinar os nossos proprios (pre) conceitos, lacunas

e conquistas ¢ fundamental para o desenvolvimento profissional docente.

Consideracoes finais

A pesquisa como principio formativo é mais do que uma estratégia
pontual de ensino-aprendizagem. Sustenta-se em pressupostos politicos,
epistemologicos, filosoficos, psicoldgicos e pedagogicos que atravessam o
conjunto da disciplina e se expressam em praticas educativas que assegu-
rem o protagonismo do estudante, portanto nio se restringe a procedimen-
tos restritos de fazer a pesquisa. Estd encharcada de valores explicitamente

associados a ética, ao respeito a pessoa do estudante e aos seus saberes.

A pesquisa, como principio formativo, expressa a busca de alterna-
tivas a percepgdo estatica, fragmentada e monolitica da realidade, frequen-
temente difundida na sala de aula da universidade, o que concorre para a
adogdo de posturas acriticas, submissas e de impoténcia diante do contexto
social e profissional. Possibilita aos estudantes, em contrapartida, acessa-
rem e analisarem a realidade numa perspectiva multidisciplinar e de totali-

dade, tendo em conta as contradicoes e tensdes a ela inerentes.

A pesquisa, como principio formativo, insurge-se contra a visao de
conhecimento como produto pronto e acabado, dogmatizado, descontex-
tualizado e sem histdria, resultante de pesquisas produzidas por especialis-
tas-cientistas, privilegiando, em contrapartida, o questionamento, a critica
e a possibilidade de ressignificagdo da teoria pelos estudantes, que os esti-
mule, na pratica, a se constituirem como sujeitos cognoscentes, problema-

tizadores, criativos e criticos, capazes de transformar a realidade externa, e
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a si proprios, num movimento dialégico e em interagdo com o contexto e

com Seus pares.

A pesquisa, como principio formativo, confronta a concepgéo e a
pratica de ensino transmissivo, enciclopédico, verbalista e de aprendizagem
pela memoria, que embotam a criatividade, a critica e a possibilidade de
desenvolvimento da autonomia dos estudantes. Ela se efetiva num processo
de ensino-aprendizagem no qual professor e estudantes se situem, simul-
taneamente, como ensinantes e aprendizes e constituam uma comunidade
de investigadores, sujeitos e objetos de sua propria transformagio, a partir
do contato direto com problemas do contexto real da pratica profissional e
da busca de solugdes autorais, adequadas e fundamentadas nas teorias, que,

ressignificadas, ganham sentido.

O objetivo da pesquisa como principio formativo niao é aprender
a fazer a pesquisa cientifica, seguindo todos os seus rituais, mas, a partir
da experiéncia de fazé-la, construir atitudes e competéncias investigativas,
imprescindiveis para a atuacdo profissional problematizadora, reflexiva e

autéonoma.

Nio existe uma férmula tnica de fazer o ensino com pesquisa; o
fundamental a ser garantido ¢ o envolvimento efetivo, auténtico e conscien-

te dos estudantes em todas as etapas da disciplina e da pesquisa.

Trata-se de uma experiéncia pertinente e vidvel em qualquer disci-
plina ou componente curricular, mesmo aqueles com carga horaria reduzi-
da, como foi o caso em estudo. A despeito do investimento dos estudantes
e dos professores universitarios que exige, ela desafia os sujeitos envolvidos,
todo o tempo, a ressignificarem o espaco da sala de aula, a autoridade do-
cente, 0 ensino, a aprendizagem, a visdo de autonomia, enfim, a formagao

de profissionais.
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Para aqueles que sio movidos por desafios, fica o convite para expe-
rimentar essa proposta, inventando seu jeito, e compartilhar com os pares

num espago como esse, o da Série Prdxis e Docéncia Universitdrial
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O desenvolvimento da leitura critica na
educacio superior: relato de experiéncia

Graziela Giusti Pachane

Trabalho ha mais de 12 anos com ensino de Leitura e Lingua Portuguesa
no Ensino Superior, tanto em cursos de licenciatura como em bacharelados
(engenharia, servi¢o social, turismo, comunicac¢ao, entre outros), com foco
em preparar o estudante universitario para lidar com as diferentes modali-
dades de textos e trabalhos académicos, de modo paralelo e articulado com
Metodologia Cientifica. Antes disso, trabalhei em cursinhos pré-vestibu-
lares e em escolas de idiomas. Uma das grandes dificuldades que sempre
encontrei nessa pratica foi desenvolver nos alunos a capacidade - ou saga-

cidade, talvez — para a realizagdo de leituras criticas.

Coracini (2002), ao estudar o discurso pedagdgico nas aulas de lei-
tura demonstra haver hegemonia do professor: tudo esta sob seu controle,
ele representa o saber, sendo o intermediario entre o livro didatico, aquele
que sabe o que deve e o que precisa ser feito. Nesse contexto, o professor
conduz o aluno para a sua verdade, a verdade que acredita ser a unica possi-

vel e correta, que o aluno aceita sem questionar, mesmo porque se vé acua-
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do pelo sentimento de ignorancia. A autora ressalta, ainda, que ha didlogo
entre professor e aluno, mas, muitas vezes, ndo passa de uma forma que o
professor encontra para fazer com que o aluno chegue as conclusées que ele

deseja.

Assim, muitos alunos chegam a universidade acostumados a ler,
a estudar e mesmo a fazer pesquisa considerando tudo o que esta escrito
como verdadeiro e limitando-se a repetir o que ali encontrou. Alguns, pos-
so dizer que chegam condicionados ao conhecimento pronto, acabado e
inquestionavel, apresentado por professores que ndo admitem nem a inver-
sdo da ordem das palavras nas respostas das questdes da prova, “baseadas”
integralmente num questiondrio de revisdao, ou naquelas questdes utiliza-
das para a condugdo da disciplina ao longo do periodo e cujas respostas,
muitas vezes, encontravam-se grafadas em vermelho ou azul, no manual
do professor, no item relativo aos “exercicios de fixa¢do” Outros, ainda, na
tentativa de passar com boas notas em exames massificados, sdo treinados
em estratégias para escolher a resposta correta em questoes de multipla es-
colha a partir de meros fragmentos isolados, muitas vezes sem desenvolver
a habilidade de leitura e compreensido de um texto completo (PEREIRA;
PACHANE, 2006).

Sao estudantes que, como eu, na década de 1980, eram aprovados
com louvor ao aceitar, sem pestanejar, a defini¢do de que o dtomo é a me-
nor particula da matéria e, portanto, indivisivel, sendo composto por protons,
néutrons e elétrons. Ou, ainda, nas aulas de lingua portuguesa, eram lou-
vados ao considerar que excessdo estd invariavelmente mal redigido (em
especial nos dias de hoje, em que o computador automaticamente corrigiu
meu desvio gramatical). Sequer nos passava pela cabeca levantar as méaos
e perguntar ao professor se protons, néutrons e elétrons ndo seriam, entdo,
as menores particulas e, muito menos, dizer que por excessio quisemos

apenas poeticamente expressar um excesso exagerado, aumentativo, um
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grande excesso, um excessdo perfeitamente possivel em lingua portuguesa,

embora um tanto redundante...

Como, entdo, apés um minimo de 11 anos de escolarizagdo, levar
os alunos a interpretar, a relacionar dados e fatos, ideias entre diferentes
partes do texto, a se posicionar criticamente diante de um texto e fazerem
a ele perguntas que nio sejam respondidas diretamente por dados explici-
tos, como datas, nomes, etc.? Como mudar essa maneira rigida de encarar
como A verdade (e tinica verdade) tudo o que esta escrito, ou que foi dito
por uma pessoa no jornal ou na televisdo? Como questionar a nog¢éo de
“autoridade competente” e demonstrar que textos podem estar fortemente
marcados por ideologias, interesses e estratégias de manipulagdo? Como se
sair bem na tarefa de ensinar aos alunos o que seja uma leitura critica quan-
do muitos ainda compreendem que criticar seja “encontrar defeito” no texto
e ndo, 0 que seria mais pertinente, colocar-se em atitude de duvida perante

o texto lido?

Ao longo de meu trabalho, encontrei em Paulo Freire e em Eze-
quiel Teodoro da Silva, algumas respostas a essas perguntas. Silva (2009) sa-
lienta que o “vinculo entre a escola e a escrita torna-se problematico quan-
do esta é tomada como expressido da “verdade”, como signo infalivel no que

se refere aos referenciais que veicula’, e complementa:

A perspectiva que prevalece no imaginario social é
a de que os escritos oferecidos dentro da escola sdo
sempre objetivos e ndo passiveis de questionamento
ou duvida. Resulta daf a recepgio passiva e repro-
dutora dos textos, tendo como sustentaculo uma
visdo da escola como transmissora de informacgdes,
como se os escritos privilegiados pelos professores
ndo pudessem ser objetos de critica. (SILVA, 2009,
p. 24).
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Para o autor, o desenvolvimento da leitura critica implica a “ava-
liagdo das ideias dos textos com os quais o leitor interage bem como a auto-
-avaliagdo dentro de um horizonte de amadurecimento continuo desse lei-
tor”. Dai, afirma que o leitor critico, dentro de seus projetos de interlocugdo
com materiais escritos, analisa e examina as evidéncias apresentadas e a luz
dessa andlise, julga-as criteriosamente para chegar a um posicionamento
diante dos mesmos. Assim, é necessaria a suspeita diante dos multiplos te-
mas dos textos em circula¢do e uma aguda sensibilidade para os aspectos de
organizagao da linguagem escrita. Por fim, salienta que embora textos argu-
mentativos (como, por exemplo, o editorial de um jornal) sejam propicios a
essas andlises, ha que se lembrar que visdes de mundo e analises de realida-
de e/ou defesas de convic¢do podem ser encontradas numa diversidade de
veiculos ou tipos diferenciados de textos, entre eles, narra¢des, descrigoes e
dissertagdes (SILVA, 2009, p. 28).

[ baseada nessas ideias e inspirada pela tentativa de desenvolver as
habilidades de leitura critica com meus alunos, que costumo iniciar minhas
aulas de Leitura e Produgéo de Textos, e mesmo de Metodologia Cientifica,
em diferentes cursos de graduagio, experiéncia sobre a qual relato um pou-

CO a seguir.

Assim, ndo trato de uma experiéncia singular, analisada do come-
¢o ao fim, com uma turma especifica, mas de um conjunto de atividades
que formam um todo, numa sequéncia didatica possivel, caso a carga ho-
réria assim o permita para uma unidade de “criticidade e leitura’, afinal, ra-
ramente temos uma disciplina voltada exclusivamente ao desenvolvimento
da leitura critica, mas esta se divide com a necessidade do aprimoramento

da habilidade escrita do aluno.

Cabe ressaltar que todas as atividades aqui relatadas foram efeti-

vamente realizadas em sala de aula, mesmo que em diferentes turmas, de
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modo alternado (invertendo sua ordem cronoldgica em relagdo ao que
apresento aqui), ou deixando de lado algumas atividades (como a leitura do
livro ou o trabalho com filmes) com alguns grupos. Nao proponho torna-
-las modelos ou dicas para professores que ministram as mesmas discipli-
nas que eu, mas, por meio da descri¢do de algumas atividades que desenvol-
vo, desejo me abrir a um didlogo sobre caminhos possiveis nesse trabalho,
por vezes tio arduo, de envolver os universitarios no mundo da leitura e,
mais que isso, de leva-los a posicionar-se criticamente diante do que leem,

do que veem, do que vivem.

A leitura critica e as multiplas interpretacoes dos textos e
da realidade

Na busca de desenvolver com meus alunos a leitura critica ndo ape-
nas de textos, mas também dos fatos cotidianos, inicio minhas aulas com
a leitura do poema Verdade, de Carlos Drummond de Andrade (2001).
A partir dele procuro demonstrar que a verdade pode ser compreendida
como apenas UMA entre muitas interpretagdes possiveis para um dado, um

fato, uma teoria etc.:

A porta da verdade estava aberta
mas s6 deixava passar
meia pessoa de cada vez.

Assim nio era possivel atingir toda a verdade,
porque a meia pessoa que entrava

s6 conseguia o perfil de meia verdade.

E sua segunda metade

voltava igualmente com meio perfil.

E os meios perfis nao coincidiam.
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Arrebentaram a porta. Derrubaram a porta.
Chegaram ao lugar luminoso

onde a verdade esplendia os seus fogos.

Era dividida em duas metades

diferentes uma da outra.

Chegou-se a discutir qual a metade mais bela.
Nenhuma das duas era perfeitamente bela.

E era preciso optar. Cada um optou

conforme seu capricho, sua ilusio, sua miopia
(ANDRADE, 2001)

Porém, surge ai a primeira dificuldade de leitura e interpretagdo dos
alunos. Muitos ndo conseguem entender o que o autor quis dizer, pois se
prendem literalmente a ideia de partir a pessoa ao meio, dizendo ser isso
impossivel - j& que a pessoa morreria —, e ndo compreendem a divisdo “l6-
gica’, ou “psicologica’, portanto abstrata, que o autor pretende trazer, mos-
trando que A verdade ndo deixa de ser apenas UMA interpretagdo diante de
tantas outras possiveis, feita de acordo com as crengas, ideologias e, mesmo,
desejos, das pessoas. Muitos, também, ndo conseguem superar a ideia da
verdade apenas como oposto de mentira e entendé-la como sindénimo de
realidade. Dessa forma, deparo-me novamente com problemas ao questio-
nar os alunos se a realidade exterior existe ou se nos vemos apenas diante de
interpretagdes, semelhantes ou diferentes, de um mesmo fato (uma batida

de carros, por exemplo).

Insisto um pouco mais ainda com a leitura critica, apoiando-me em
Paulo Freire e em Ezequiel T. Silva (cujos textos geralmente trabalho em
sala de aula), demonstrando que é necessario ler, interpretar e estabelecer
relacdes com outros textos, com nosso conhecimento do mundo, fazendo
valer as palavras de Silva (2009, p. 34) da necessidade de lermos “as linhas,
as entrelinhas e para além das linhas”, ou a ideia de Paulo Freire, da relagio

entre a leitura do mundo e a leitura da palavra:
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A leitura do mundo precede a leitura da palavra, dai
que a posterior leitura desta ndo possa prescindir
da continuidade da leitura daquele. Linguagem e
realidade se prendem dinamicamente. A compre-
ensdo do texto a ser alcangada por sua leitura critica
implica a percepgdo das relagdes entre o texto e o
contexto [...] Refiro-me a que a leitura do mundo
precede sempre a leitura da palavra e a leitura des-
ta implica a continuidade da leitura daquele. Na
proposta a que me referi acima, este movimento
do mundo a palavra e da palavra a0 mundo estd
sempre presente. Movimento em que a palavra dita
flui do mundo mesmo através da leitura que dele
fazemos. De alguma maneira, porém, podemos ir
mais longe e dizer que a leitura da palavra ndo é
apenas precedida pela leitura do mundo, mas por
uma certa forma de “escrevé-lo” ou de “reescrevé-
-10”, quer dizer, de transforma-lo através de nossa
pratica consciente (FREIRE, 2006, p. 9-13).

E posicionar-se frente ao texto, com base em nosso conhecimento de
mundo e posicionar-se frente ao mundo, de modo diferenciado, com base

nas inimeras leituras que vamos fazendo.

Assim embasada, vou aprofundando o trabalho com os alunos, pas-
so aleitura do conto Missa do Galo, de Machado de Assis (s/d). O texto trata
do didlogo entre um jovem rapaz, Sr. Nogueira, e sua anfitrid, D. Conceigao,
na noite de Natal, enquanto ele esperava pelo vizinho para ir a Missa do
Galo e ela conformava-se com a auséncia do marido que havia ido - como
de costume - visitar sua amante. Narrado em primeira pessoa, o texto pro-
cura sugerir, o tempo todo, que Conceigéo estava tentando enredar o jovem
nas teias da sedugdo, mas, a0 mesmo tempo, desconstroi essa ideia e nos
mostra que ela era uma “santa’, que aceita tudo passivamente e, apesar de

sua tristeza, ainda serve de boa anfitria para o rapaz.
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Apos leitura na integra em voz alta em sala, numa primeira conver-
sa sobre o material, alguns acham o texto interessante, outros um dialogo
monotono, ultrapassado. Com um pouco de paciéncia perante as carinhas
de curiosidade, ansiedade ou desinteresse dos alunos, vou puxando um ou
outro detalhe, até que consigo despertar sua atengdo para alguns detalhes

do texto “para além das linhas”..

Partindo do fato do conto de ser narrado em primeira pessoa, vou
mostrando a meus alunos que temos em méos apenas uma versao do didlo-
go, a do Sr. Nogueira, que, depois de muitos anos, descreve as memorias que

tem daquela noite, segundo ele mesmo, muitas das quais vagas:

Hé impressoes dessa noite, que me aparecem trun-
cadas ou confusas. Contradigo-me, atrapalho-me.
Uma das que ainda tenho frescas é que, em certa
ocasido, ela, que era apenas simpatica, ficou linda,
ficou lindissima. Estava de pé, os bracos cruzados;
eu, em respeito a ela, quis levantar-me; ndo consen-
tiu, pos uma das maos no meu ombro, e obrigou-me
a estar sentado. Cuidei que ia dizer alguma coisa;
mas estremeceu, como se tivesse um arrepio de frio,
voltou as costas e foi sentar-se na cadeira, onde me

achara lendo (ASSIS, [s.d], p. 5).

Retomando alguns conhecimentos adquiridos dos anos de Ensino
Médio e das aulas de literatura, inicio a demonstra¢do das inimeras “ca-
madas” - se assim posso chama-las - que compdem o texto de Machado
de Assis.

Inicio demonstrando a rivalidade entre o pensamento dominante
nos romances romanticos —, que serviam para colocar na cabega das jo-
vens da época ideias equivocadas a respeito das delicias do casamento (afi-

nal, quantos romances romanticos, depois de tantas desventuras, levavam
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ao encontro do casal de protagonistas e a um belo “e viveram felizes para
sempre”’?) e nos romances realistas — que buscavam justamente desnudar o
cinismo da sociedade da época, muitas vezes por meio do descortinamento
de relagdes extraconjugais e da infelicidade matrimonial, a exemplo do livro

considerado como marco do inicio do Realismo literario, Madame Bovary.

Assim, retomando as fases “roméantica” e “realista” de Machado de
Assis, chego a sua mais conhecida personagem, Capitu, de Dom Casmurro,
e retomo discussdes ha muito deixadas para tras por eles na escola, ou mais
recentemente retomadas por um seriado exibido pela Rede Globo: teria ela

realmente traido Bentinho?

Caminhando por essas vias, busco trabalhar com os alunos a ima-
gem sempre dubia que Machado de Assis cria para as mulheres em seus

textos. Seriam elas santas, devassas, cinicas, frias, ou o qué?

Chamavam-lhe “a santa’, e fazia jus ao titulo, tdo
facilmente suportava os esquecimentos do marido.
Em verdade, era um temperamento moderado, sem
extremos, nem grandes ldgrimas, nem grandes ri-
sos. No capitulo de que trato, dava para maometana;
aceitaria um harém, com as aparéncias salvas. Deus
me perdoe, se a julgo mal. Tudo nela era atenuado
e passivo. O préprio rosto era mediano, nem bonito
nem feio. Era o que chamamos uma pessoa simpati-
ca. Ndo dizia mal de ninguém, perdoava tudo. Nao
sabia odiar; pode ser até que ndo soubesse amar
(ASSIS, [s.d], p. 2).

Com isso, vou aticando a curiosidade dos alunos, seu desejo de bus-
car pistas no texto que provem a ideia que querem defender. E 14 encon-
tramos intimeras possibilidades de “pintar” Concei¢do como uma santa,
passiva e resignada com sua condi¢do de mulher submissa; como uma mu-

lher fria, cuja Gnica preocupagdo é manter as aparéncias para a sociedade
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e ter alguém que a sustente; como uma mulher que néo se importa com os
esquecimentos do marido, pois ela também se diverte com os convidados
que vao a sua casa; ou até, por que ndo, como uma mulher que nio via a
hora que aquele rapaz saisse de sua casa para que pudesse receber em paz
seu amante, afinal, 3 meses apds a morte do marido, casou-se com um fun-

cionario dele:

Na manha seguinte, ao almogo, falei da missa do
galo e da gente que estava na igreja sem excitar a
curiosidade de Concei¢do. Durante o dia, achei-a
como sempre, natural, benigna, sem nada que fi-
zesse lembrar a conversagdo da véspera. Pelo Ano-
-Bom fui para Mangaratiba. Quando tornei ao Rio
de Janeiro, em marco, o escrivdo tinha morrido de
apoplexia. Conceigdo morava no Engenho Novo,
mas nem a visitei nem a encontrei. Ouvi mais tarde
que casara com o escrevente juramentado do mari-
do (ASSIS, [s.d], p.7).

E cada aluno opta por construir Concei¢do de acordo com seu dese-

jo, seu capricho, sua ilusdo, sua miopia...

Quando é possivel, incluo em minhas atividades a leitura do livro
A Gata do Rio Nilo, de Neiva (1999), que narra a mesma histdria sob o
ponto de vista dos cinco principais personagens, demonstrando, de modo
surpreendente, as verdades de cada um a respeito de um mesmo crime.
Alternando contos em estilo romantico, realista, naturalista, modernista
e pés-modernista, a autora nos conta, a partir do ponto de vista de cada
um dos principais envolvidos na histéria (respectivamente Epaminondas,
o misterioso dono do restaurante “Azul”; Victor Alexandre, professor, invo-
luntario mentor de um assassinato; Dalmo, o marido grosseiro e assassino;

e, finalmente, D. Glorinha e D. Nan4, as responsaveis pelo - e vitimas do —
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desfecho tragico do enredo), os acontecimentos que levaram Dalmo, apos

um casamento que s gerava desgosto, a assassinar sua esposa.

Essa leitura auxilia-nos muito a compreender a ideia de “versoes”,
“interpretagdes” a respeito de um mesmo fato, questionando a nogéo de
verdade absoluta, sem termos de nos adentrar ao estudo de profundas ques-
toes filosdficas. Infelizmente, nem sempre a carga horaria da disciplina, a
carga extraclasse de trabalho dos alunos e o preco dos livros nos permitem
passar do poema ao conto e do conto ao livro... Dai, entdo, devo contentar-

-me com as leituras breves e, em sua maioria, disponiveis na Internet.

Essas sdo algumas das limitacdes que encontro: a concorréncia com
outras disciplinas e a opgdo dos alunos em estudar as matérias vinculadas a
seu curso especifico, a falta de tempo, a falta de condigoes financeiras para
estudar (ou a preferéncia por destinar recursos a outras finalidades que nao
a educagio) e a propria desmotivagdo dos alunos, muitas vezes, em enfren-
tar textos literdrios, pois, por mais que busque mostrar a importincia da
criticidade e de que a literatura é um caminho possivel para trabalharmos a
polissemia, as multiplas interpretagdes, os alunos ainda nos abordam com a
visao pragmatica do “néo vejo para que serve isso’, como se ler, interpretar,
analisar, criticar textos, dados e fatos ndo fosse uma atividade imprescin-
divel em seu cotidiano de estudantes e futuros profissionais, ou mesmo de
cidadios, como ressalta Silva (2009, p. 21-22).

Assim, principalmente por iniciar meu trabalho pelos textos litera-
rios, mostrar a eles a existéncia da interdisciplinaridade - tio proclamada
em inimeros projetos pedagdgicos, como ressalta Pombo (2005, p. 2) - e
a possibilidade de didlogo da disciplina Leitura e Produ¢ao de Textos com
outras, em especial as disciplinas de sua formagéo especifica, torna-se um

grande desafio.
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Por outro lado, existem alunos que sentem na disciplina um refres-
co, um momento de aprender com prazer em meio a disciplinas duras,
rigidas, em que tém que memorizar conceitos, formulas, realizar leituras
consideradas longas e penosas (segundo seus depoimentos). Alguns che-
gam a dizer que vém a aula porque véo ler, mas ler por prazer, vdo sempre
descobrir alguma coisa nova, vém para ver o que “eu vou aprontar” naquele
dia e que eu consigo transformar até um texto “chato em um texto legal”
(especialmente em referéncia ao texto de Machado de Assis), numa com-
preensdo da leitura como um ato prazeroso, como frui¢do, semelhante a

visdo de Schopenhauer:

Nao had maior deleite para o espirito que a leitura
dos antigos classicos: tao logo tomamos um deles,
nem que seja por meia hora, nos sentimos refresca-
dos, aliviados, purificados, elevados e fortalecidos;
exatamente como se tivéssemos bebido de uma fres-
ca fonte. (SCHOPENHAUER, 2007, p. 3).

Barbosa (2008) nos alerta, no entanto, que a leitura literaria néo é
a Unica prética que propicia o prazer de ler, embora seja uma prética do
prazer de ler por exceléncia, em virtude de sua estética, sonoridade e do
jogo ludico de sua linguagem e de seus sentidos, que propiciam a gratuida-
de da sua fruigdo. Para ela, é possivel ler textos ndo literarios com prazer e,
baseando-se em Geraldi (1997, p. 98), salienta que quando se 1é um jornal,

por exemplo, o “para qué” tem resposta circular: informar-se pelo simples

prazer de estar informado.

No intuito de consolidar o exercicio da leitura critica (e por que no,
da leitura por prazer), passo a analise de um trecho de uma antiga reporta-
gem da revista Exame, & qual tive acesso hd muitos anos, por meio de um

material didatico. Passo, entdo, dos textos literarios a um texto argumentati-
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vo, que se aproxima muito dos trabalhos com os quais os universitarios tém

de lidar cotidianamente.

O questionamento das “verdades” em textos
argumentativos

A reportagem completa relativa ao texto que utilizo esta disponivel
em <http://exame.abril.com.br/revista-exame/edicoes/0698/noticias/a-po-
breza-do-debate-m0053589> (LAHOZ, 2012), mas reproduzo aqui os trés
pardgrafos com os quais trabalho, utilizando-os, para fins didaticos, assim

como o recebi em uma apostila do pré-vestibular.

Embora com variagdes, em geral, inicio a aula colocando o titu-
lo atribuido pela apostila na lousa (Qual a importancia da educagdo para
a vida do homem?) e perguntando aos alunos sua opiniao sobre o tema.
Surgem varias respostas, mas nada que va muito além de “para adquirir

cultura” e “para conseguir um melhor trabalho”

A seguir, entdo, peco que leiam os trés paragrafos do texto, que tomo

a liberdade de aqui reproduzir:

Qual a importancia da educacio para a vida do homem?

[...] A importancia da educag¢do na redugdo da pobreza é absolutamente unani-
me entre as pessoas que estdo estudando com seriedade o tema. [...] a renda de
cada um dos brasileiros é diretamente relacionada com seu grau de escolarida-
de. A probabilidade de uma pessoa com menos de um ano de escolaridade ser
pobre é de 75%. Esse numero cai para 62% se ela tiver entre um e quatro anos
de estudo. Se a escolaridade for entre quatro e oito anos, a possibilidade de ser
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pobre cai para 41%. Entre oito e 12 anos de estudo, é de 20%. E, se a pessoa tiver
mais do que 12 anos de escolaridade, ela tem apenas 2% de probabilidade de ser
pobre. “O capital humano nao é muito diferente do chuchu”, diz o economis-
ta José Alexandre Scheinkman, da Universidade Princeton. “Se falta chuchu, o
preco sobe. O mesmo vale para alguém com um diploma”

Embora bastante intuitiva, a importincia dessa relagdo foi muitas vezes mini-
mizada ao longo da histéria do pais. Em um ambiente muito politizado, outras
variaveis, como liberdade sindical, foram consideradas mais importantes. A
idéia era que o mercado de trabalho representava o local onde a desigualdade
tomava forma. Hoje, o que se percebe é muito diferente. Segundo a frase ja clas-
sica do economista Ricardo Paes de Barros, do Ipea, a maior autoridade do pais
no tema, “o mercado de trabalho ndo cria nenhuma desigualdade, mas apenas
expressa uma desigualdade anterior” Que desigualdade é essa? A educacional.
Os pobres costumam ter uma escolaridade muito baixa, enquanto os ricos che-
gam até a universidade. Segundo Paes de Barros, cada ano a mais na escola
eleva a renda em 16%. ‘O Brasil vem tentando atacar a pobreza colocando mais
dinheiro na méo do Estado, e os resultados sdo pifios, diz o economista José
Roberto Mendonga de Barros. “O que falta ¢ um choque de educagdo.”

Essa discussdo permite fazer uma distingdo importante. E a diferenca entre po-
breza e distribui¢do de renda. A pobreza é uma medida absoluta. A distribuicao
¢ uma medida relativa. O Brasil tem muitos pobres e, a0 mesmo tempo, uma
distribui¢do injusta. E claro que essas coisas se relacionam, mas ndo andam
necessariamente juntas. (Por exemplo, da para ter muita pobreza e pouca con-
centragdo). A educa¢io ajuda a atacar os dois problemas. Uma sociedade com
maior escolaridade possibilita mais crescimento, mais renda e menos pobreza.
Ao mesmo tempo, possibilita também reducdo na desigualdade, pois toma me-
nos escasso o trabalho mais qualificado.

A leitura do texto, segue-se uma discussdo sobre o teor do mesmo.
Inicialmente, pergunto se ha duvida em relagdo a algum ponto do texto, e
os alunos, quase em unissono, dizem que foi bastante facil, claro e objeti-
vo, sendo que alguns poucos ficam em davida sobre o sentido da palavra
« i » . . . o \

pifios”. A seguir, questiono qual seria, na opinido do autor, a resposta a
pergunta “qual a importancia da educagio na vida do homem”. De maneira
geral, a resposta ¢ rapida e direta: a educagdo é importante para reduzir a

pobreza. Alguns alunos ensaiam passos mais adiantados e salientam que o

66



autor destaca também que a educagio auxilia a diminuir a desigualdade na

distribui¢do de renda.

Geralmente sem discordancias iniciais, passo a segunda questio:
peco aos alunos que me mostrem os argumentos que o autor utiliza. Nesse
ponto, a demora dos alunos para responder tende a ser um pouco maior.
Muitos nao entendem o que quero. Algumas vezes, tenho que pedir aos
estudantes que destaquem do texto os trechos que o autor usa para se jus-
tificar, as maneiras que tem para defender sua posi¢do, ou, mais explicita
ainda, as “provas” que o autor da de que ele tem razdo. Vale ressaltar que
encontrar os argumentos que compdem um texto e posicionar-se perante
eles seriam habilidades esperadas de alunos do ensino médio, algo explici-

tado no relatorio do exame PISA’.

O relatério evidencia a necessidade dos estudantes demonstrarem
competéncia cientifica, compreendida como a capacidade de usar o co-
nhecimento cientifico para identificar questdes e tirar conclusdes baseadas
em evidéncias, de modo a compreender e a ajudar na tomada de decisdes
sobre o mundo natural e as mudangas ocasionadas pelas atividades huma-
nas. Estabelecem-se como importantes as capacidades de tirar conclusdes
apropriadas a partir de fatos e dados recebidos, de criticar os argumentos
de outros, com base factual, e de distinguir entre uma mera opinido e uma
afirmagéo sustentada por fatos (ALEIXANDRE; AGRASO, 2006, p. 14).
Embora possam existir criticas ao exame (e néo ¢ de nosso interesse aden-
trar nessas questdes), a defini¢do das habilidades demonstrada pelo Relato-
rio PISA aproxima-se do que buscamos trabalhar com os universitarios, no

sentido de desenvolver com eles a leitura critica.

7 Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes (PISA, na sigla em inglés) testa conhe-
cimentos e habilidades em leitura, matematica e ciéncias de alunos de 15 anos, portanto, do
ensino médio.



Ao analisarem atividades desenvolvidas por duas professoras em es-
colas secundarias espanholas, Aleixandre e Agraso (2006) também fazem
mengcao a dificuldade dos estudantes na andlise de textos argumentativos
e na construgéo de seus proprios argumentos para referenda-los ou refuta-
-los.* Em sua pesquisa observaram que, muitas vezes, os argumentos trazi-
dos pelos alunos sdo mera reproducio do senso comum, advindas de suas
vivéncias pessoais, ou de opinides divulgadas da imprensa de massa. Ou
seja, em certa medida, as professoras pesquisadas vivenciam as mesmas di-
ficuldades que relato ao buscar levar os alunos a aperceberem-se de argu-
mentos falaciosos e a construir seus proprios argumentos cientificamente

fundados.’

Todas as reagdes de meus alunos que cito aqui quando comego a
“descontruir a argumentagdo” do texto, sdo tendéncias, acontecem de modo
diferente em cada turma, mas, de modo geral, quando pe¢o para destaca-
rem os argumentos utilizados pelo autor para comprovar sua tese, o pri-
meiro ponto a ser mencionado sdo os nimeros, afinal, o autor trabalha com
percentuais: “A probabilidade de uma pessoa com menos de um ano de
escolaridade ser pobre ¢ de 75%. Esse numero cai para 62% se ela tiver entre
um e quatro anos de estudo. [...] E, se a pessoa tiver mais do que 12 anos de
escolaridade, ela tem apenas 2% de probabilidade de ser pobre”. Ou ainda:

“Segundo Paes de Barros, cada ano a mais na escola eleva a renda em 16%”.

Com um pouco mais de esforco, tento extrair deles que o autor

utiliza exemplos, citagdes do trabalho de outros autores (Ricardo Paes de

8 Os autores definem argumentagao com base em D. Kuhn: “capacidade de relacionar dados
e conclusodes, de avaliar enunciados tedricos a luz de dados empiricos ou de outras fontes”
(do texto “Thinking as Argument”, publicado na Harvard Educational Review, n. 62, de
1992).

9 Utilizo 0 mesmo texto mais adiante no curso para trabalhar argumentagio na produgio es-
crita, mas, de inicio, busco apenas demonstrar a articulacio das ideias construida pelo autor.
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Barros, José Roberto Mendonga de Barros, José Alexandre Scheinkman),
analogias (como o pre¢o do chuchu), porém a dificuldade de perceber esses
elementos como constituintes de um processo argumentativo é muito gran-
de. Dessa forma, buscando trabalhar a construgdo do processo argumenta-
tivo em um texto, passo, entdo, a analise do ambito discursivo, e verifico os
recursos dos quais o autor lan¢a mao a fim de nos levar a concordar com
sua opinido e, mais que isso, a destruir qualquer possibilidade de critica ao
desqualificar quem discordar dele: “A importancia da educa¢do na redugdo
da pobreza é absolutamente unanime entre as pessoas que estdo estudando
com seriedade o tema’, e “Embora bastante intuitiva, a importancia dessa
relagdo foi muitas vezes minimizada ao longo da histéria do pais” Ou seja,
quem ndo concordar com ele, ndo usa sua intui¢ao nem estuda com serie-

dade o tema...

Neste momento, as dificuldades dos alunos para a andlise do texto
vao ficando cada vez mais patentes. Enquanto vou discutindo o processo de
construgdo argumentativa, procuro destacar, também, a maneira como o
autor se refere a suas fontes, procurando enaltecé-las, pelo fato de ser mem-
bro de importante universidade estrangeira (Princeton), por ter um escrito
classico da area ou mesmo por “ser a maior autoridade do pais no tema’,

como ¢ o caso de Ricardo Paes de Barros, do IPEA.

E muito comum ver alunos escrevendo minhas observacdes, copian-
do dados sobre a tese central e a tese secundaria, elencando os argumentos e
a maneira como podemos construir a argumentagdo de um texto. Quando
chego a questdo que, de meu ponto de vista, é crucial para a analise critica
do texto, as dificuldades dos alunos em ler as entrelinhas e para além das
linhas, bem como para construir seu préprio raciocinio para a defesa de sua
posicao, definitivamente afloram. Apos essa breve analise, que posso consi-
derar estrutural, questiono os alunos sobre sua concordancia com a tese do

autor e seus argumentos. Posso dizer que tenho em média 70% de alunos
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favoraveis ao autor, alguns dos quais salientando que nunca tinham pensa-
do na educagao sob esse ponto de vista e que a argumenta¢io apresentada
no texto trouxe a eles elementos “palpaveis’, mensuraveis, para dimensionar

a importancia da educagdo em nossas vidas.

Outro grupo, sempre minoritario, diz-se desconfiado do autor, uma
vez que acreditam que a educac¢do hoje nio garante melhoria no padrao de
vida, especialmente porque nido é de boa qualidade, porque as criangas e
jovens ndo dao importancia as oportunidades que tém e porque conhecem
pessoas sem muito estudo que conseguiram se tornar ricas, prioritariamen-
te celebridades. Raramente as opinides vdo além desse ponto. Alguns alu-
nos ainda tentam contra-argumentar, mostrando a seus colegas que a edu-
cagdo possibilita melhoria de vida sim, sempre se baseando em exemplos
de amigos e conhecidos. Ao final desse ponto do trabalho, aparentemente
os alunos parecem chegar a um consenso que a educa¢ao pode, em mui-
tos casos, melhorar a qualidade de vida das pessoas, mas isso nem sempre
acontece, entdo, se hd algum problema no texto, é o de generalizar demais o

poder da educagdo em superar a pobreza.

No mais, para eles a missdo de leitura e interpretacio estaria cum-
prida, e até ultrapassada: encontramos alguns elementos pontuais (quantos
por cento a renda melhora a cada ano de escolaridade, por exemplo), obser-
vamos aspectos estruturais do texto, como o uso de citagdes e analogias para
tecer a argumentacao, verificamos a tese central, se hd alguma dificuldade
de interpretagéo e, por fim, discutimos nossa concordéncia ou discordancia
em rela¢do ao tema, como base em nosso conhecimento de mundo, diria
que, com base em nosso senso comum, talvez alimentado pelas noticias que

a imprensa cotidianamente veicula sobre a educagao no Brasil.

Porém, para mim - e para a surpresa deles — a atividade mal esta se

iniciando! E nesse momento, comego a sentir o olhar de incredulidade dos
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alunos em relagdo ao que passo a mostrar. Com o texto ainda ali, impresso
ou projetado na parede, escolho um dos pontos frageis da argumentagdo do

autor e inicio uma analise aprofundada.

Recorrendo novamente a Aleixandre e Agraso (2006), lembro que
os autores destacam que os professores ndo podem se furtar a realizar tais
atividades de questionar as “verdades” em sala de aula, em especial as de
cunho social, sob pena de deixar que solugdes importantes surjam das maos
de “especialistas” (sob os mais variados interesses), sem que os cidadidos
tenham condig¢des de participar efetivamente de decisdes que implicam di-
retamente em suas vidas. Assim, compreendem que o trabalho dialdgico,
por meio de discussdes, de comparagdes de ideias, de pesquisa, de questio-
namento de dados e fatos sdo formas necessarias de promover a formagao

para a ciéncia e para a cidadania.

Para tanto, apoiam-se na perspectiva psicoldgica sociocultural, a
qual contempla os processos sociais, escolares e mentais em relagdo ao seu
contexto histdrico e social, entendendo que as institui¢oes educativas de-
veriam ser espagos criativos onde é possivel realizar exercicios de raciona-
lidade critica e acdes de resisténcia e transformagdo. Tal compreensio esta
presente nas ideias de Giroux e, predominantemente, Paulo Freire, com a
perspectiva de educagdo problematizadora e do desvelamento da realidade
encaminhado ao compromisso social (ALEIXANDRE; AGRASO, 2006, p.
17-18).

Apoiando-se, portanto, no estudo realizado pelos espanhois Alei-
xandre e Agraso (2006, p. 29-30), e pelos autores que citam — em sua maioria
estrangeiros, a exce¢ao de Paulo Freire — é possivel acreditar que o percurso
que sigo com meu alunos, provocando-os ao desconstruir um texto que,
numa primeira leitura, parece tio bem urdido, é um caminho valido no

sentido leva-los a assumir o protagonismo da aprendizagem, a apropriar-se
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de praticas da cultura cientifica, entre elas questionar e argumentar, além
de promover outro olhar perante a realidade, os compromissos sociais e

as diferentes maneiras de participar de modo transformador na sociedade.

No momento de “desconstruir” os argumentos do autor, ndo uso
uma ordem fixa. Dependendo da condugao da aula, de algo forte das dis-
cussdes, ou de um ponto escolhido por mim, comego a construir minha
propria argumentagdo sobre a fragilidade do texto. Poderia, por exemplo,
comegar pela declaracio do autor de que “Ricardo Paes de Barros, do IPEA,
¢ a maior autoridade do pais no tema”. Um pouco mais provocativa, geral-
mente pergunto aos alunos “autoridade em que tema?”. Eles leem e releem
os 3 paragrafos em busca de uma resposta, chegam a sugerir algumas (edu-
cagdo, relagdo com mercado de trabalho, emprego, economia), sem, obvia-
mente, chegarmos a um dado concreto pois este “tema’, a0 menos no trecho

que tomamos para andlise, em momento algum fica explicitado.

No ambito das “informagdes imprecisas’, aproveito a deixa e ques-
tiono a idéia de que “cada ano a mais na escola eleva a renda em 16%”. Mais
provocativa ainda, pergunto: “Dezesseis por cento sobre o qué? Sobre um
salario minimo? Sobre a renda inicial da pessoa? Na comparac¢do entre o
saldrio médio de profissdes com diferentes exigéncias em termos de anos
de escolaridade? O percentual é considerado de modo semelhante ao cal-
culo de juros simples ou de juros compostos?”. Os alunos se entreolham,
novamente lancam suposicdes, mas ninguém sabe responder. Novamente,
o texto nos faz cair em um engodo, brilhantemente explicitado por um de
meus alunos: “professora, entdo, eu vou reprovar cada ano da universidade,
assim, em vez de ficar 4 anos aqui e aumentar meu saldrio s6 64%, eu fico
8 e meu salario aumenta pelo menos 128%!”. Nesse ponto, é bastante clara
a possibilidade de busca de interdisciplinaridade com conteudos de mate-
matica ou geografia, ao trabalharmos, por exemplo, com analises de tabelas,

com estatistica, demografia, etc.
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E por falar em anos de escolaridade, peco que observem se em al-
gum momento o autor trata efetivamente de educagio, ou se no texto todo
ele se refere apenas a escolaridade (anos de permanéncia na escola), inde-
pendente da qualidade da educacédo oferecida durante o tempo em que uma
crianga ou jovem passa pela escola. A conclusdo é simples: o texto trata
apenas de anos a mais na escola, mas nao cita nada a respeito da qualidade
do que é ensinado. Nesse ponto, os alunos come¢am a nao acreditar no que
os olhos veem, ou melhor, no que viram, mas nao enxergaram, e, a0 mesmo
tempo, comecam a dizer que eu estou inventando coisas, que estou sendo
exigente demais e me apegando a pontos ndo tdo importantes do texto, a
minucias “pifias’..

E muito interessante a rea¢do dos alunos ao tentarmos desconstruir
a verdade escrita em tdo belas letras, com referéncias a tantas autoridades
e, ainda por cima, forjada em nimeros... A professora sé pode estar errada!
Cheguei a ouvir de uma aluna: “como a professora pode trazer para lermos
um texto do qual ela ndo gosta, um texto que nido é bom?”. Novamente
faz-se presente a tese de Silva (2009, p. 24), apresentada anteriormente, de
como o discurso da escola — ou aqui, da universidade - é tomado como o
discurso da verdade, e aquilo que o professor diz, pensa ou demonstra niao
pode ser questionado. O comentario da aluna demonstra seu estranhamen-
to e seu desconforto em relagdo ao fato de ter sido levado para ela analisar

um texto “com erros’..

Leva-nos, até, a pensar um pouco na imagem social atribuida ao
professor dentro da sala de aula como o “detentor do saber infalivel”, como
“o detentor da verdade que ndo pode ser questionada’, algo extremamente
complicado no que diz respeito a educagao escolar — como salientado por
Coracini (2002) - e, em especial, a educagio superior, uma vez que espera-
-se desta o desenvolvimento no aluno de habilidades para a realizacao de

pesquisas e, consequentemente, para o questionamento. Como destaquei
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em outro momento (PACHANE, 2003, p. 76), ndo se pode mais entender
o professor como “detentor do saber”, nem o ensino como transmissio de
um conhecimento pronto e acabado, pois 0 modelo pelo qual se pautava
a organizacdo do ensino superior ndo da mais conta da complexidade do
momento que vivenciamos e é constantemente impulsionado a mudangas.
Como ressalta Pereira (2002, p. 42), “neste contexto, professores e alunos
passam a construir conjunta e continuamente o conhecimento, embasados
nas teorias e na revisdo constante destas, nos questionamentos e nas leituras

da realidade e do presente histdrico”

Assim, pautada por estas reflexdes, e muitas vezes diante do estra-
nhamento de meus alunos, busco, entdo, destacar que o objetivo da ativi-
dade era justamente demonstrar que nio é por que algo esta escrito que é
a verdade e que precisamos aprender a ler com atenc¢do, compreendendo
e desafiando o que esta escrito, mesmo que sejam estatisticas. Nesse mo-
mento, varios alunos se lembram de pesquisas de opinido, muito comuns

em época de elei¢oes, e de como seus resultados podem ser manipulados.

Aprofundando um pouco mais as analises, visando desconstruir o
texto de modo irrefutavel, vou ao ponto que considero o mais vulneravel
de toda a argumentacdo, e o que me chamou inicialmente a aten¢do para
este texto: a tese do chuchu. Apds dizer que quanto maior a escolaridade,
menor a chance de uma pessoa ser pobre, o autor nos brinda com o seguinte
argumento: “O capital humano nao é muito diferente do chuchu, diz o eco-
nomista José Alexandre Scheinkman, da Universidade Princeton. Se falta

chuchu, o preco sobe. O mesmo vale para alguém com um diploma”

Para demonstrar a contradi¢ao, chego a fazer um desenho rudi-
mentar na lousa, para que os alunos percebam a falha no argumento do
autor. Tomemos K como chuchu e K como diplomas (Figura 1). Por meio

dela, observamos que o argumento do chuchu é contraditério a tese que o
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autor vem defendendo, uma vez que, 4 medida que mais gente se diplomar
nos niveis superiores, menos a escolaridade serd um fator preponderante
na amplia¢do da renda das pessoas, ja que o valor da escolaridade tenderd a

diminuir com a sua populariza¢io:

Se temos pouco chuchu, o prego sobe: Se temos muito chuchu, o prego desce:
ﬂ S) ﬁ $$$ ﬂe [SXS] ﬂ $
Consequentemente:

Se temos poucos diplomados, o valor de cada | Se temos muitos diplomados, o valor desce:

um sobe:

I 1o frnn I*

Figura 1 - Demonstragdo da tese do texto “A importancia da Educagdo na Vida do

Homem” Fonte: Anotagdes de aula da autora.

Além disso, podemos questionar o autor também por (talvez) in-
verter causa e consequéncia ao demonstrar que mais anos de escolaridade
reduzem a probabilidade de uma pessoa ser pobre, e ndo o inverso, ou seja,
que o fato de néo ser de origem pobre pode fazer com que o individuo
permaneca mais tempo na escola (ideia expressa no 1° paragrafo, quando o

autor trabalha com percentuais).

O préprio paragrafo seguinte do texto d4 conta das criticas que ve-
nho tecendo até aqui, pois contradiz as ideias anteriores do autor: “o merca-

do de trabalho ndo cria nenhuma desigualdade, mas apenas expressa uma
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desigualdade anterior. Que desigualdade é essa? A educacional. Os pobres
costumam ter uma escolaridade muito baixa, enquanto os ricos chegam até

a universidade” (grifos nossos).

Assim, embora alguns discordem, afinal, minha leitura nio pre-
tende ser a tnica a respeito desse texto (se ndo estaria contrariando minha
propria tentativa de formar leitores criticos), busco demonstrar as falhas na

construgdo argumentativa do autor e o engodo a que ele nos leva.

Neste ponto, merece novamente destaque o texto de Silva (2009, p.
36-37). Para o autor, é necessario também prudéncia e temperanga ao ser-
mos criticos diante de um texto. Em suas palavras, “caminhando um pouco
no terreno da sabedoria e das virtudes, dirfamos que o leitor critico pratica
diante dos textos a vigilancia e a astucia, tendo como norte sua propria se-
guranga em sociedade”, porém, embora a critica seja extremamente neces-
saria, “essa pratica ndo deve ser tdo intensa a ponto de fazer o sujeito cair no
esquecimento da prépria vida, que afinal, é sua e merece ser vivida” Assim,
temos de cuidar para nio ultrapassarmos os limites da criticidade, afinal
isso poderia significar “o afundamento da consciéncia na inflexibilidade
comportamental ou no sectarismo atitudinal, tornando a vida insuporta-

vel’, e complementa:

Queremos dizer com isso que o leitor critico carrega
consigo as virtudes do equilibrio, da responsabilida-
de, da perspicacia e do comedimento, virtudes essas
que, uma vez desenvolvidas e bem enraizadas no
sujeito, evitam que ele caia nas malhas do dogmatis-
mo, do ceticismo ou, o que é bem pior, no niilismo
diante de tudo e de todos (SILVA, 2009, p. 37-38).

Por fim, antes de encerrar a unidade que diz respeito ao desen-
volvimento da leitura critica, procuro trabalhar para além da linguagem

verbal. A utilizagdo de figuras, charges, textos publicitarios, filmes, e mesmo
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imagens de livros didaticos sdo fundamentais para despertar questoes rela-

tivas a leitura critica em nossos alunos.

Para além do questionamento do que lemos,
0 questionamento do que vemos

Silva (2009, p. 24) salienta que, indiscutivelmente, hd uma intima
relagdo entre o trabalho pedagdgico nas escolas e as praticas ou dindmicas
que sdo exclusivas do mundo da escrita. Porém, segundo o autor, as demais
linguagens — oral, imagética, sonora etc. — sem divida também sdo aciona-
das nas multiplas operacionalizagdes do processo de ensino-aprendizagem.
Entretanto, considerando a infraestrutura pedagdgica da grande maioria
das escolas brasileiras, essas linguagens sdo coadjuvantes a escrita e muito
dificilmente colocam em risco sua hegemonia dentro dos contextos formais

de escolarizagdo.

Embora coadjuvantes na escola, as imagens estio muito presentes
no cotidiano e ndo podemos desconsidera-las na busca de formagao de um
leitor critico. E nos cabe, muitas vezes, desconstruir leituras que vém sendo
realizadas (e enraizadas) desde os primeiros anos da vida escolar de nossos
estudantes, além de outras, mais presentes ainda na vida de todos, ao serem

veiculadas pela televisdo, pelos jornais, revistas...

Tomando por base uma linha critica de andlise e fundando-se em
conceitos como ideologia, aparelhos ideoldgicos e violéncia simbdlica, Ma-
ria de Lourdes Nosella, em seu livro As Belas Mentiras (INOSELLA, 2005),
originado de sua tese defendida no final dos anos 1970, demonstra como
os livros didaticos, além das mensagens manifestas, apresentam — por meio

de seus textos e ilustragoes — mensagens ocultas, por exemplo, no que diz
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respeito a ideia (ideal) de familia, patria, meio ambiente, escola e do papel

social destinado as mulheres.

Também Faria (1985) busca desocultar a ideologia subjacente ao li-
vro didatico no que diz respeito as representagdes do trabalho e a uma série
de relagdes sociais. A autora considera que os livros didaticos por ela anali-
sados tendiam a discriminar o indio, o caboclo, o negro, o nordestino, sem-
pre os descrevendo como seres sem grandes conhecimentos, mal vestidos,
mal nutridos, em suma, inferiores. Do mesmo modo, a mulher, geralmente
era representada como maée e dona de casa ou, no maximo, em profissdes
relacionadas ao servigo e o cuidado com o outro (baba, enfermeira, empre-

gada, garconete...).

Da mesma forma, textos publicitarios (e suas imagens), nos ser-
vem como fonte de analise para demonstrar conceitos e preconceitos que
terminam por ser naturalizados no nosso cotidiano. Portanto, entendemos
que é imprescindivel que o professor auxilie o aluno a desenvolver a habi-
lidade de leitura semidtica, ou seja, dos signos iconicos, explorados pela

publicidade. Schimieguel (2012, p. 19), por exemplo, salienta que:

Quando, por exemplo, uma propaganda de produ-
tos de limpeza doméstica dirige-se ao publico uti-
lizando enunciados do tipo “Agora a senhora vai
poder deixar a sua casa limpinha!” ha alguns pres-
supostos (implicitos) que revelam uma determina-
da percepgdo da realidade. Um desses pressupostos
¢é de que o publico que utiliza produtos de limpe-
za doméstica é “adulto e do sexo feminino”; outro
pressuposto é que hd, por parte desse publico espe-
cifico, uma predisposi¢do ou interesse em “manter
a casa limpa”. O papel social da mulher, nesse con-
texto, é o de realizar a limpeza doméstica. E isso é
apresentado como algo dado, ou ainda, como algo
“naturalizado”. Se houvesse, por parte do anuncian-
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te (ou do publicitario) a inten¢ao de fomentar uma
mudanga dos papéis sociais, o enunciado poderia
conter algo como “Agora, seu marido néo tera mais
desculpas para ndo participar da limpeza domésti-
ca! Chegou o novo”

A mesma leitura poderia ser feita se, ao invés de uma frase, hou-
vesse na propaganda apenas imagem de uma senhora, vestida como dona
da casa ou como empregada, segurando o produto e algo escrito como: “sua

. . »
casa sempre limpinha”.

Assim, ao trabalhar com as multiplas leituras possiveis de imagens,
geralmente inicio com a proposta de analise de imagens dubias, ilusdo de
otica ou imagens Gestalt, nas quais o foco alternado na figura ou no fundo
(ou apenas um modo diferente de olhar para a imagem) proporciona uma
figura completamente diferente (duas faces de perfil ou um vaso, uma velha
ou uma jovem, uma princesa ou uma bruxa, uma lebre ou um pato, Dom
Quixote ou uma paisagem...).'° Passo, a seguir, para charges e cartoons, que
exigem dos alunos uma interpreta¢do do desenho e, mais que isso, uma
andlise de sua intima relagdo com fatos do cotidiano, os quais a charge,
geralmente, procura criticar. As charges tém, assim, um imenso potencial
de mobilizar o conhecimento de mundo dos alunos para efeitos de leitura e
produgéo de sentidos, lembrando-nos das palavras de Paulo Freire sobre a

relagdo entre leitura da palavra e do mundo.

No trabalho em sala, peco aos estudantes, inicialmente, para que

descrevam a imagem, geralmente projetada em PowerPoint, pois todos os

10 Alguns exemplos podem ser encontrados nos sites <http://www.geoilheus.tripod.com/ges-
talthtm>, <http://www.ifi.unicamp.br/~dfigueir/holosite/ilusao.htm>, <http://www.geocities.
ws/profflavia/ Gestalt.html>, <http://ilusoesoptica.blogspot.com.br/>, ou <http://buratto.org/
otica/>, este tltimo questionando, inclusive, se “somos prisioneiros de nossos olhos”.
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detalhes sdo importantes para uma analise acurada, e, posteriormente, para

que discutam quais as interpretagdes que o material apresentado desperta.

Diante, por exemplo, do desenho de um jovem magro, de éculos,
que de joelhos no chdo numa sala escura lé o segundo volume de uma co-
le¢do sob a luz do primeiro volume que queima como uma vela, multiplas
interpretagdes sdo apresentadas. Geralmente as discussdes iniciam com a
leitura mais “literal”, se é que assim podemos chama-la, de que o rapaz,
curioso, ndo podia mais parar de ler. Quando se viu sem luz, optou por
queimar o primeiro volume a fim de ler os outros, tamanho o encanto que
o livro despertava. No mesmo caminho, muitos alunos fazem a interpreta-
¢do do cartoon como sendo a representagdo do imenso prazer causado pela
leitura, em especial aquela capaz de agucar nossa curiosidade (a exemplo de

romances policiais ou aventuras como Harry Potter e O Senhor dos Anéis).

Alguns alunos, porém, avangam em outros sentidos e pensam que
o0 jovem buscava desesperadamente a solu¢ao de algum enigma e ndo podia
parar de ler ou, ainda, que precisava ler escondido, por alguma razao (fosse
o conteudo do livro proibido ou estivesse ele mesmo proibido de ler naque-
le local ou hordrio). Alguns mais atrevidos chegam a supor que o menino
deliciava-se na apreciagdo de revistas masculinas, queimando uma para ver
a outra e, a0 mesmo tempo, para ocultar seu delito. Tais alunos, na busca de
uma interpreta¢do audaciosa, nem atentam para o fato de que os livros que
o0 jovem tem perto de si aparentam ser volumes antigos, em grossos tomos,
com capa dura, dificilmente podendo ser reconhecidos como exemplares
de uma revista, lembrando-nos que toda interpretagdo tem um limite nas

pistas deixadas pelo texto ou imagem...

Em uma das mais poéticas leituras feitas por um aluno, atrelan-
do o cartoon ao conteido mais amplo de nossa disciplina, o foco de and-

lise deteve-se no conhecimento. Na opinido de meu aluno, s6 crescemos e
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aprendemos com a leitura gradativa de mais e mais livros. Assim, em suas
palavras, o cartoon expressava o fato de que “a luz do conhecimento ofereci-
do pelo livro que ja lemos nos proporciona a bagagem para a compreensao

e interpretagao dos livros seguintes”

E, acredito, é também por meio do desenvolvimento consecutivo

de muitas leituras que vamos desenvolvendo nossa capacidade critica!

E importante destacar que filmes também podem ser objeto de
nossas analises. Quando as condi¢des das aulas permitem, gosto de analisar
filmes da Disney com meus alunos, buscando desvelar a ideologia subjacen-

te a suas mensagens.

Cabe esclarecer que em momento algum eu trabalho com a ques-
tdo da existéncia ou ndo de mensagens subliminares,'! embora muitas
pessoas procurem demonstrar sua existéncia em filmes produzidos pela
Disney, em especial de imagens de cunho erético inseridas em uma fragao
de segundo, por exemplo, ao fundo de um cendrio. O que me interessa é
trabalhar com concepgdes ideoldgicas que perpassam o filme todo, como a
apologia a cultura americana, a certos valores culturais, como o individua-

lismo, ou a concepgdes politicas consideradas “de direita’, etc.

11 Mensagens subliminares nao devem ser confundidas com sentidos polissémicos. Uma
imagem ou um texto podem ter duplo sentido, ou mais de um sentido. As mensagens subli-
minares referem- se especificamente ao caso de mensagens que nao sdo captadas diretamente
pelos sentidos dos seres humanos em estado de alerta, como uma imagem inserida em uma
fragdo de segundo dentro de um filme ou propaganda e que, segundo alguns estudiosos, po-
dem nos induzir a comportamentos como comprar determinado produto. Em sua defini¢éo
mais habitual, trata-se de um evento no palpavel aos nossos esquemas interpretativos. E
um processo de apreensio de estimulos em nivel de indiscernimento, em que as percepgdes
ultrapassam o limiar da consciéncia (NASCIMENTO, 2012, p. 3). Houaiss (2001, p. 2625)
define subliminar como “o que nio ultrapassa o limiar da consciéncia, que ndo é suficiente-
mente intenso para penetrar na consciéncia, mas que pela repeti¢do ou por outras técnicas,
pode atingir o subconsciente, afetando as emogdes, desejos, opinides”
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A esse respeito, além das interessantes andlises propostas por Gi-
roux (1995, 2001) sobre o “poder formativo” dos filmes da Disney, podemos
contar com o trabalho de Carmen Zink Bolognini que analisa, especifica-

mente, o filme Rei Ledo.

Bolognini (2009), no capitulo Efeito da metafora e da metonimia no
gesto de Interpretagdo: Quem é o rei no “Rei Led0”?, procura demonstrar a
maneira pela qual os processos metafdricos e metonimicos sdo fundamen-
tais para que questdes que envolvem posicionamentos politicos (direita X

esquerda) sejam apresentadas no filme.

A autora inicia o trabalho analisando que o filme deve ter sido
produzido entre os anos de 1989 e 1991, tendo sido lan¢ando no Brasil em
1992. Tal periodo corresponde ao contexto sdcio-histérico e ideoldgico no
qual o bloco capitalista, sob lideranga dos EUA, temia - e, por meio de uma
guerra fria, enfrentava — o bloco comunista, sob lideranca da ainda exis-
tente Unido Soviética. E lembra que a queda do Muro de Berlin, marca da

hegemonia do capitalismo, ocorreu em novembro de 1989.

Tomando por base esse pano de fundo, Carmen Bolognini anali-
sa as cores e a dire¢do dos movimentos nas imagens do filme, ressaltando
que a cor amarela, laranja ou o dourado (cores geralmente associadas a ri-
queza), predominam nas cenas relacionadas a Simba e a seu pai, ao poder
estabelecido, ao reino de paz em que todos os animais da selva vém saudar
seu nascimento.'? Embora o ledo seja, em realidade, um predador, no filme,
sua forga é vista como poder benéfico, autoridade merecida, mesmo para as

zebras, sua presa corriqueira nas savanas fora das telas.

Da mesma forma, a autora focaliza o movimento dos animais, na

cena inicial, que da esquerda para a direita vém ao plat6 para saudar o novo

12 As cenas iniciais do filme estdo disponiveis em: <http://br.youtube.com/
watch?v=YO3NEhIz-Ws>. Acesso em: 17 jun. 2012.
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rei que nasceu, ao emocionante som da musica “Ciclo da Vida” Contra-
riamente, ao apresentar Scar, o irmao traidor que deseja tomar o poder de
Simba e de Mufasa, as cores passam a ser escuras, a propria juba de Scar é
preta, e o movimento do exército de hienas que aceitam ajuda-lo a chegar
ao poder ¢, predominantemente, da direita para a esquerda e feito ao som

de uma marcha estilizada (ao final da musica “Se Preparem”)."

Cabe destacar que as cenas ocorridas na toca das hienas lembram,
em muito, imagens de exércitos passando pelas ruas, em frente a palacios
(verticais, de linhas retas e ares graves, muito semelhantes ao paredao
em que Scar estd), para saudar lideres autoritrios, como Mussolini, Hit-
tler, entre outros, nomeadamente de paises comunistas. O final desta cena
¢ marcado, ainda, por Scar como uma sombra, tendo ao fundo a lua em
quarto-crescente, que vai sendo coberta parcialmente por nuvens. Segundo
a autora, uma analise interdiscursiva permite ancorar as nuvens a uma re-
presentacgdo do terror, enquanto a lua permite a aproximac¢ao com a foice,

um dos simbolos do comunismo.

Quando apresento esta cena a meus alunos, (tanto de modo “corri-
do”, passando o filme, como parando em algumas cenas, ou apresentando
imagens “estaticas”), alguns conseguem ver as nuvens, ou mesmo Scar, for-
mando a imagem de um martelo entrecuzando a foice (lua), o que deixa a
referéncia a0 comunismo - e sua relagdo com o mal, com a tirania, com o
autoritarismo - ainda mais patente. Cabe lembrar que além de sombrio,
o local onde se encontram nesta cena é repleto de esqueletos de animais e
marcado por erupgdes, por fogo que sobre do chdo, numa clara alusdo ao

inferno.

13 Uma versdo da cena estd disponivel em <http://youtu.be/rVODT91eIDo> e outra, dublada
em portugués de Portugal, estd disponivel em <http://youtu.be/VM2qLDinE3I>. Acesso em:
17 jun. 2012.
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Bolognini (2009) ressalta que é notavel a presenca de quatro Ins-
tituices na plataforma, no momento de apresentacdo do herdeiro recém
nascido aos suditos: a familia (o ledo e a leoa acompanhando o filhote), o
governo (o rei, a rainha e o herdeiro), a igreja (o macaco, Rafiki, fazendo a
cerimonia de batismo e os raios entre as nuvens, que lembram muitos fil-
mes sobre Jesus Cristo), e a escola (novamente o macaco, aqui destacando
sua sabedoria, ou mesmo Zazu, o passaro, “brago-direito” do rei, ao mes-
mo tempo conselheiro e seguranga para Simba). Nesse sentido, sobressai o
poder da religido/igreja, afinal Simba nao é reconhecido, nem apresentado,
antes de ser ungido pelo poder sacerdotal de Rafiki. Nesse ponto, comega a

fazer sentido o subtitulo do artigo: Quem ¢é o rei no Rei Ledo?.

Percebemos, de imediato, o amplo poder concedido as institui-
¢Oes religiosas, mas, como lembra a autora, o macaco, estranhamente, tem
o rosto pintado em branco, azul e vermelho, ou seja, as cores da bandeira
americana, tradicionalmente utilizadas nas roupas de herdis como Capitio

América, Mulher Maravilha ou o Super Homem.

Em sua opinido, a metafora funciona, nesse ponto, no sentido de
transferir o poder conferido a esse personagem ao governo americano. Ou
seja, um outro poder s6 é reconhecido e legitimado apds ser ungido pelas
gracas da superpoténcia. Assim, respondendo a pergunta do subtitulo, o
<« E33) ~ r z7 . z7 . .

rei” ndo é o lider de uma monarquia, nem mesmo o lider de alguma igreja
e seu poder exercido indiretamente, mas sim, o rei corresponde ao poder,
mais sutilmente sugerido, de uma superpoténcia capitalista e democratica,

representado ali apenas pelas cores de sua bandeira.

Uma vez mais, apds serem apresentados a estas ideias, alguns
alunos conseguem ver na cachoeira pela qual os animais passam em sua
marcha para saudar Simba as cores, em tons bem atenuados, do azul e do

vermelho - além do branco - e, bem mais sutil, muitas vezes perceptivel
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apenas se paramos a cena, a marca deixada pelo macaco na testa de Simba
ao aplicar-lhe o que supostamente seria um 6leo batismal, uma imagem de
um V com um angulo bastante aberto, semelhante a um péssaro estilizado
que em muito lembra a dguia, outro forte simbolo do governo norte-ameri-

cano...

Muitas outras leituras poderiam ser feitas sobre o filme, sobre a(s)
ideologia(s) que esta(ao) subjacente(s) a ele, como a andlise do trabalho,
do papel da mulher na sociedade, da coragem, das minorias, etc, e diversas
surgem ao longo da discussdo do filme com os alunos, mas aqui, optamos
por apresentar apenas a andlise sugerida por Bolognini, especialmente por
ser uma andlise teoricamente fundamentada, o que é essencial frente as in-

terpretagdes multiplas e inimeras polémicas que podem gerar.

O trabalho a partir de imagens, em especial quando diz respeito
a filmes, é de extrema complexidade para ser feito em sala de aula, pois ha
toda uma preparagio teérica a fim de procedermos a analise, é necessario
assistir ao filme com os alunos (algo que toma, em geral, 2 horas de aula) e
promover discussoes acerca de cada parte, dos movimentos, das cores, da
trilha sonora, o que exige amplo conhecimento e preparagio do professor
para conduzir a atividade, além de disponibilidade de tempo, o que nem

sempre é possivel com a carga horaria cada vez mais apertada que temos.

No entanto, é um desafio que, certamente, vale a pena no intuito
de desenvolvermos com nossos alunos a capacidade de olhar de modo me-
nos ingénuo para a “realidade” que nos rodeia e mesmo para o mundo da
imaginagdo ao qual somos transportados por meio de livros, desenhos ou

filmes.
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Consideracdes finais: reflexdes sobre as experiéncias
vividas

Contextualizar um texto, saber quando, onde e se possivel por que
foi produzido, conhecer quem é seu autor, conhecer outras de suas obras,
ler seus comentadores, ler, reler, relacionar o texto a outros textos e a “rea-
lidade” externa, colocar-se em posi¢do de desconfianca diante do que 1&/
vé ou mesmo ouve, saber discutir com colegas, aceitar diferentes pontos de
vista, buscar articuld-los aos seus, revé-los se for preciso, saber fundamen-
tar seus proprios pontos de vista e passar a ter uma nova postura diante da
leitura do mundo e na a¢do no mundo sdo algumas atitudes que proponho
desenvolver no aluno com o conjunto de atividades aqui apresentadas, nem
todas realizadas de modo sequencial, em uma mesma turma, como ja sa-

lientado.

Demonstrar que a leitura vai muito além da compreensao literal das
palavras que estdo postas sobre o papel e que a criticidade s6 se desenvolve
com o tempo, com a maturidade do aluno, e com o arcabougo de referen-
ciais que vao construindo ao longo da vida, também sdo metas que me pro-
ponho a alcan¢ar quando inicio as minhas disciplinas voltadas, de alguma
maneira, ao desenvolvimento da leitura. Porém, ndo sei com exatiddo se

consigo alcanga-las todas, com todos os alunos.

Auto-avaliar minha prépria pratica ¢ algo que cotidianamente
busco fazer, na comparagdo do resultado de uma mesma atividade em dife-
rentes turmas, analisando o resultado dos alunos nas avalia¢des, conversan-
do com os proprios alunos e com demais professores da mesma disciplina.
A partir dessas informagdes, vejo se deveria investir em mais exercicios,
tirar determinado texto da bibliografia, enfatizar mais determinado con-

tetdo, e, assim, vou procurando adequar minha pratica da melhor maneira
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possivel as necessidades de aprendizagem dos alunos. Porém, avaliar efeti-
vamente se tenho conseguido atingir meus objetivos ¢ algo extremamente

complicado!

Por mais que perceba que alguns alunos, em aula, com acompa-
nhamento, conseguem realizar uma leitura mais atenta, aperceber-se da po-
lissemia, fazer relagdes intertextuais, extrapolar o texto lido com a andlise
do cotidiano, ndo sei como se saem ao realizar esta tarefa sozinhos. Mesmo
que facam provas, exercicios ou testes, eles estardo em situagio de avaliagio,
e ndo sei se 0 “comportamento” diante da leitura em outras situagdes, que

ndo diante da professora de portugués, seria 0 mesmo.

Tenho alunos que se encontram comigo quando ja cursando o ter-
ceiro ou quinto semestres e me agradecem por terem “aprendido a ler de
verdade” e por terem perdido o medo de enfrentar textos mais complexos,
embora ainda sintam alguma dificuldade. Encontro alunos que dizem sen-
tir saudades das minhas aulas (no sei se pela dindmina ou pela aprendiza-
gem...). Outros dizem ficar mais atentos na frente da TV ou ao ler noticias

em jornais e revistas para ndo serem ludibriados por qualquer informacao.

Muitas vezes, busco saber com os professores dos semestres subse-
quentes “‘como os alunos chegaram’, e as respostas sao variadas, afinal, a
educagdo é um processo que se constroi a longo prazo e é permeado pela
influéncia de diferentes sujeitos. Talvez, alguns alunos s6 venham a se dar
conta de que efetivamente aprenderam algo comigo daqui a 5 ou 10 anos.
Talvez, por mais que eu tenha tentado, e eles tenham se esfor¢ado, os cami-

nhos que segui ndo foram suficientes para atingir o que almejava alcangar.

Hoje, ao rever minha trajetdria, penso que, talvez, o percurso que
criei, de utilizar poesia, contos, musicas, reportagens cartoons e filmes, em
nada tenha servido para a formagiao de meus alunos, mas apenas para mi-

nha prépria formagdo como uma leitora mais critica... Ao olhar para o tra-
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balho que escrevi, temo que, como nos discursos pedagdgicos dos professo-
res estudados por Coracini, citados no inicio deste texto, eu também tenha
me traido e caido na ilusdo de estar trabalhando de modo dial6gico com
meus alunos enquanto impunha a eles a minha verdade sobre os textos (que

sao polissémicos, ardilosos, tém uma ma construgdo argumentativa, etc.).

Nesse sentido, Balla (2011, p. 5), baseando-se no pensamento de
Kierkegaard, Husserl e no trabalho de Nicola (2005), salienta que o pro-
fessor precisa acreditar no potencial de seu aluno para se tornar um
leitor competente e deve colocar “todo o seu mundo entre parénteses”,
duvidando de suas praticas, de seus métodos, de suas concepgdes e de
suas convicgdes. E mais adiante, apoiando-se em autores como Marilena
Chaui, Leny Mrech e, novamente, em Coracini, defende que é preciso
que o professor “esvazie o seu lugar para que ali o aluno possa realmente
criar” e complementa “afinal, ndo podemos exigir que [nossos alunos]
tornem-se jovens reflexivos, produtores de sentido se lhes damos tdo
poucas oportunidades de atuagio, participagio e autonomia” (NICOLA,
2005, p. 8).

Assim, espero que com as atividades que realizo, eu tenha consegui-
do manter essa postura aberta, que, mesmo ao mostrar um caminho, tenha
conseguido salientar que aquele era “outro” caminho possivel de se realizar
a leitura, e ndo o Unico, o correto. Espero que tenha sido possivel, se ndo
de todo, ao menos dar um primeiro passo no sentido de conseguir que os
alunos desenvolvessem atitudes criticas frente aos textos com os quais sdo
constantemente confrontados, sejam eles verbais ou néo. Espero ter con-
seguido fazer com que os alunos sejam capazes de “trocar as lentes” com
que vislumbram a realidade e tenham, ao menos, um repertério maior de
caprichos, ilusdes e miopias entre as quais possam escolher para viver a vida

de modo mais sabio!
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Por fim, espero que o trabalho de mais de uma década até aqui rea-
lizado - e que, obviamente foi e continuara se modificando ao longo do
tempo - tenha sido frutifero no sentido de alcangar o que dizia Freire (2006,
p. 9): “aleitura critica nio se esgota na decodificagdo pura da palavra escri-
ta ou da linguagem escrita, mas se antecipa e se alonga na inteligéncia do

mundo’, citagdo com a qual encerro esse trabalho.
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Pedagogia de la experiencia en la universidad:
una apuesta por el espacio de lo posible

en la formacion para la autonomia

en la profesion docente

Manuel Jiménez Raya

“... developing professional autonomy is about
shortening the distance between reality (what is)

and our ideal (what should be), by extending the limits
of freedom and exploring new territories (what can be).
(Jiménez Raya, Lamb y Vieira, 2007: 55)

Consideraciones generales

Las reflexiones y descripcidon que presento en este capitulo son el fruto del
trabajo desarrollado en este campo desde el momento en que comencé a

ensefar, y son consecuencia de mi interés no sélo por comprender la com-
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plejidad de los procesos de adquisiciéon del conocimiento profesional, sino
también por participar en la mejora del sistema educativo en sus aspectos

macro y microestructurales.

En un mundo en rapido cambio, se percibe la necesidad de una
nueva visién y un nuevo modelo de ensefianza superior, que deberia estar
centrado en el estudiante, lo cual exige una renovacién de los contenidos,
métodos, practicas y medios de transmision del saber, que han de basarse
en nuevos tipos de vinculos y de colaboracién con la comunidad y con los

mas amplios sectores de la sociedad.

La formacién universitaria ha de entenderse como sinénimo de
formacion integral o proceso a través del cual el estudiante desarrolla su
capacidad intelectual para convertirse en un profesional auténomo, idéneo,
culto y con respeto a la diversidad cultural; en un ser social que asume la
ciudadania siendo consciente de sus deberes y derechos. En consecuencia,
el proceso formativo en la universidad no se limita a la formacién disci-
plinaria o profesional, sino que se orienta al equilibrio entre formacion
profesional, personal, actitudinal y ciudadana, mediante la apropiacién in-
telectual de los fundamentos de las ciencias, el arte y la cultura universal.
Es asi como el modelo pedagégico coherente con la mision, principios y
objetivos de la Universidad y la formacién integral y permanente exige nue-
vos planteamientos del proceso y actividad docente, los cuales precisan de
las condiciones para formar personas/ciudadanos con dominio de saberes
cientificos, con capacidad critica y de cambio, de permanente indagacion,
creatividad y capaces de seguir aprendiendo a lo largo de la vida, con una

visiéon humana y social comprometida con la sociedad.

En Espana el llamado proceso de Bolonia ha impulsado un cam-
bio estructural que demanda la renovaciéon metodoldgica centrada en el

aprendizaje y en la adquisicién de competencias generales y especificas del
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titulo/grado. Se estd, pues, en el momento idéneo para facilitar un profundo
cambio educativo en la pedagogia universitaria. Un cambio que no sélo esté
referido a la estructura organizativa de las titulaciones (algo que se aco-
meti6 ya en los aflos noventa) o a la estructura politica y de gestion de las
universidades (cambio que se estd produciendo en la actualidad), sino que
transforme de raiz la direccion y la calidad de las interacciones educativas
que se producen en el aula. Un cambio que cale en las aulas. Ahora bien,
para facilitar el cambio es preciso que se difundan entre el profesorado mo-

delos pedagégicos alternativos.

En este punto chocamos con algunos condicionantes propios de la
situacion universitaria en Espafia que, aunque esperamos en vias de solu-
cion progresiva, perturban la consecucién de una situaciéon “ideal”. Nos re-
ferimos al elevado nimero de alumnos por asignatura, a las carencias o ina-
decuacion de las infraestructuras disponibles, a la presencia de estudiantes
desmotivados en las aulas, a la conexién insuficiente con organismos y en-
tidades, a la desconexion entre las dreas de conocimiento, entre profesores
y alumnos, etc. No obstante, estoy convencido de que todos los profesores

pueden hacer algo, explorando el espacio de lo posible.

Los tedricos de la innovacion educativa suelen afirmar que son ne-
cesarios tres factores para que se produzcan las anheladas mejoras en la
ensefianza (Baldridge y Deal, 1983; Beck y Kosnik, 2006; Fullan, 2007): (a)
la existencia de una fuerte presién externa que demande el cambio; (b) la
existencia de un importante nucleo dentro de la propia institucion que sea
sensible a la necesidad del cambio; y (c) que se cuente con un modelo alter-
nativo de funcionamiento de la institucion hacia el que sea factible dirigir
los esfuerzos individuales e institucionales de cambio. Podriamos admitir
que, gracias al proceso de Bolonia, en el momento actual se dan en la uni-
versidad espaiola estos tres factores que deberian conducir a una impor-

tante innovacién de los procesos formativos que ocurren en sus aulas. La
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presion externa la ejerce la necesidad de convergencia del Espacio Europeo
de Educacién Superior (EEES), que tiene que lograrse en el plazo de los pro-
ximos siete afos. La sensibilidad interna parece estar cada vez mds exten-
dida en los gestores universitarios y en los propios docentes que advierten
el desajuste entre las metas formativas propuestas y los logros alcanzados
en términos de competencias profesionales adquiridas por los estudiantes.
En tercer lugar, los avances de la Pedagogia, la Didactica y la Psicologia
educativa nos han proporcionado conocimiento fiable de la ensefanza y
del aprendizaje, contrastado ya suficientemente en experiencias practicas,
como para poder abandonar con seguridad el modelo mas tradicional de
enseflanza universitaria centrado en la transmision de contenidos a través
de la leccién magistral dictada por el profesor y sustituirlo por un nuevo
modelo de ensefianza universitaria centrado en la construccién de cono-
cimiento por parte del estudiante (Abdal-Haqq, 1998; Adams, 2006; Keiny,
1994; Marlowe y Page, 2005).

Si bien la significacion etimoldgica y convencionalmente aceptada
de método como camino resulta clarificadora, no es menos cierto que dicha
clarificacion se da en un plano muy general. En el momento en que inten-
tamos contextualizar el significado, el sentido de método en una situacion
especifica, detectamos que el concepto general nos resulta insuficientemen-
te orientador. En principio, la orientacion, el camino que sefiala el método,
se ejerce sobre la actividad del profesor y del alumno, a largo o corto plazo,
en situacion individualizada o socializada, con utilizacién de unos u otros

recursos, etc.

Un interrogante que problematiza el significado de método de ma-
nera fundamental es el que consiste en preguntarnos quiénes y cuando lo
configuran. En realidad, podemos pensar que la configuracién real de mé-

todo didactico surge de la interrelacion de una amplia serie de componen-
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tes y funciones y que su caracterizacién se va realizando paulatinamente

junto con la evolucion del propio proceso pedagogico.

Este “irse haciendo” de la metodologia didactica se manifiesta como
elemento que posibilita una funcién “investigadora” del profesor, en el
sentido de planteamiento de interrogantes, de busqueda de soluciones, de
perfeccionamiento de la propia tarea instructiva. Una investigaciéon cuya
justificacion epistemologica y cientifica hundiera sus raices en las perspec-
tivas histdrica y dialéctica del saber y en los métodos de caracter naturalista
(proceso histérico de desarrollo de la persona y el grupo, métodos de in-
vestigacion basados en el respeto al desarrollo natural de la actividad y en

el didlogo constante y mutuamente enriquecedor entre teoria y practica).

La pedagogia comporta la consideracion de aspectos éticos, concep-
tuales y practicos implicados en el arte y la ciencia de ensefar para mejorar
el aprendizaje (Jiménez Raya, Lamb y Vieira, 2007). Por su parte, Kumara-
vadivelu (2001) mantiene que una pedagogia postmoderna es un sistema
tridimensional que se compone de tres parametros pedagogicos: lo parti-
cular, lo prdctico y lo posible. Una pedagogia de lo particular es sensible al
contexto y especifica de una situacion ubicada y, por lo tanto, rechaza la
idea de que sea posible recomendar un conjunto comun de metas peda-
gogicas que se puedan alcanzar mediante un unico conjunto de principios
y procedimientos pedagdgicos. Una pedagogia de lo practico se ocupa de
la relacién entre la teoria y la practica, y rechaza la idea del profesor como
alguien que simplemente aplica conocimientos o discursos pre-definidos
(Giroux, 1988). Esta pedagogia intenta superar algunas de las deficiencias
inherentes a las dicotomias entre teoria y practica, o entre la teoria de los
expertos en pedagogia y la teoria del profesor, estimulando y ayudando a
los profesores a teorizar a partir de su propia practica y a practicar lo que
teorizan (Kumaravadivelu, 1999b). Una pedagogia de lo posible (concepto

que se deriva principalmente de la filosofia de Freire) persigue “tocar” la
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conciencia socio-politica que alumnos y profesores traen a la clase, con el
objetivo de que aflore y sirva de catalizador para la transformacién social,
y al mismo tiempo ayude a profesores y estudiantes universitarios en su

btsqueda de una identidad propia.

Siaceptamos la validez de los parametros pedagdgicos de lo particu-
lar, lo préctico y lo posible propuestos por Kumaravadivelu (1999a, 2001),
es evidente que necesitamos un marco docente que posibilite una vision
de conjunto sensible al contexto y que permita una aplicacién flexible. En
este sentido, cualquier propuesta pedagogica deberia aspirar a la integra-
cion de contribuciones diversas; exponerse a ser interpretada y comparada
con otras propuestas alternativas; y perseguir la reflexion critica en vez de

la conformidad pasiva.

Una apuesta por el espacio de lo posible en la formacion
para la autonomia en la profesion docente

Tal y como afirma Kincheloe (2003: 111) “any rigorous and socially
worthwhile education must not only reflect the complexity of studying the
world around us but must also be developed in concordance with an exci-
ting vision of schooling” La nueva agenda de investigacion a nivel interna-
cional sobre la calidad de la ensefianza y del aprendizaje en la universidad
se centra, desde el Informe Boyer (1990) de la Carnegie Foundation, en el
marco de la filosofia de the Scholarship of Teaching and Learning (SoTL)
(Shulman, 2000, 2004). Este enfoque permite situar debidamente dentro del
trabajo académico (y no sélo como un asunto pedagoégico o didactico) la
ensenanza centrada en el aprendizaje del estudiante, tal y como se reclama

en el EEES. Este paradigma mantiene que:
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1. Es posible mejorar la calidad de la docencia y del aprendizaje en la
Educacion Superior mediante la adopcién de un enfoque académi-

co, al igual que hariamos en otras dreas de conocimiento.

2. Ademds de contribuir a la mejora de la enseflanza y del aprendiza-
je, SOTL es un marco con potencial para integrar los pilares tradicio-
nales de la enseflanza y la investigacion (Brew, 2003; 2006; Healey,

2005), pues incorpora los ultimos desarrollos en el campo.
3. La docencia debe ser considerada como una profesion.

4. Los profesores que suscriben SoTL reflexionan sobre su practica
(Schoén, 1987), hablan de la docencia con colegas, prueban nuevas
técnicas, se mantienen informados sobre las ultimas tendencias y

descubrimientos de la investigacién y las ponen en practica.

5. SoTL incluye la creacién de conocimiento pedagdgico mediante
la reflexion critica, la recogida y el analisis de datos y la divulgacion

de resultados.

Un “scholarly approach” comprende, entonces, tanto una dimension
cognitiva de indagacion, reflexion y receptividad, como una dimensién de
exploracion de la ensefianza en sus distintas dimensiones (Boyer, 1990). La
excelencia docente se caracterizaria, entre otros, por los siguientes estanda-
res cualitativos (Glassick et al., 1997a; 1997b): objetivos claros, preparacion
adecuada, métodos apropiados, resultados significativos, visibilidad de la

propuesta pedagdgica y reflexion critica.

Desde esta perspectiva, la competencia en la ensefianza implica tres
dimensiones: apertura a las contribuciones de otros en la propia mejora,
reflexion sobre la practica docente y sobre el aprendizaje de los estudiantes
en la disciplina, asi como la comunicacién y divulgacion de las practicas
desarrolladas. Se pretende, pues, facilitar la superacion de la vision ingenua,
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artesanal (la docencia como oficio artistico que s6lo se aprende con la expe-
riencia) y privada (es responsabilidad individual del docente y permanece
en el aula oculta a los demas) del proceso de ensefianza-aprendizaje, para
fundamentarlo académicamente y dotarlo de la misma potencia intelectual
que caracteriza a los procesos de investigacion. Este paradigma aboga por el
abandono de la separacion entre docencia e investigacion en el trabajo del
profesor universitario y situar la preocupacién por el conocimiento de la
ensefianza y el aprendizaje de los estudiantes al mismo nivel de rigor acadé-
mico que la investigacion, integrando ambas facetas en un mismo esfuerzo
intelectual (Brew;, 2006). En definitiva, un enfoque basado en Scholarship
of Pedagogy aspira a la excelencia en la enseflanza e informacion de las
perspectivas mas relevantes, comunicacion y diseminacion para esclarecer
como los estudiantes aprenden cada materia.

Principios pedagogicos en la formacion para la profesion docente

En general, los modelos formativos deberian responder a los si-
guientes principios de intervencion educativa generales: responsabilidad
del estudiante en el proceso formativo; reconocimiento del valor de la ex-
periencia del adulto para la formacion; realizacion de aprendizajes vincula-
dos al desempeiio profesional; inmediatez en la aplicacion de lo aprendido;
consideracion de las diferencias individuales; atencidn a los activadores de
la motivacion de caracter intrinseco y fomento de habitos de aprendizaje
como eje transversal de la docencia universitaria. Pero, sin duda, es la apor-
tacion de Knowles (1984) sobre los principios de la andragogia la que mas
se ha generalizado para la comprension del aprendizaje adulto en la forma-
cién y el desarrollo docente. Sus principios de intervencion son:

1.El auto-concepto del adulto evoluciona desde una situacion de de-
pendencia a una situacion de autonomia.
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2.El adulto acumula una gran variedad de experiencias que pueden
resultar un recurso muy valioso para el aprendizaje.

3.La disposicién de un adulto para aprender esta intimamente re-
lacionada con la evolucién de las tareas que representan su papel
social.

El 4mbito al que dedico mi esfuerzo docente es al de la formacién
para la profesién docente de alumnos de Filologia inglesa/Grado en Estu-
dios ingleses y del itinerario de inglés del Master de Profesorado de En-
sefianza Secundaria. Es, precisamente, a mi experiencia docente con estos
ultimos a la que me refiero en este trabajo. Desde mi punto de vista, el

aprendizaje profesional para la docencia implica:

1.el desarrollo de habilidades especificas para la comprension de un
fenémeno complejo como es el proceso de enseilanza-aprendizaje
del inglés como lengua extranjera, y

2.]a aplicacion de las experiencias y el conocimiento adquirido en
contextos reales.

En el primer caso, el aprendizaje del futuro profesor de inglés puede
consistir en la mejora de las habilidades pedagdgicas, cambios en actitudes
o creencias respecto a la ensefianza, o adquisicién de un conocimiento par-
ticular. En el segundo caso, el aprendizaje se concibe desde el trabajo diario
del profesor, a partir de una transformacion de las teorias y las practicas
mediante un proceso reflexivo, que permite la construccién de conocimien-

to y la reconstruccion de los sistemas de creencias de forma constante.

Por otro lado, las posibilidades de protagonismo del profesor en
su propio perfeccionamiento y en la investigacion del proceso didactico,
asi como las caracteristicas de su pensamiento para la toma de decisiones,
constituyen en la actualidad importantes lineas de trabajo en torno a la
funcion docente. Las caracteristicas de su formacion inicial y permanente
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constituyen asimismo temas destacados, de interés permanente y estrecha-
mente vinculados con los anteriores.

Finalmente, la sociedad actual, marcada por el cambio permanente,
la pluralidad y la diversidad, hace necesario el desarrollo de sistemas de
ensenanza que favorezcan la innovacion, la participacion activa, la antici-
pacion y el aprendizaje a lo largo de la vida (Elmandjra, 1987; Ramsden,
2003; Jiménez Raya, en prensa). La ensefianza y el aprendizaje deben ser no
s6lo de conceptos, principios y procedimientos, sino también de procesos
(aprender a aprender, pensamiento critico, etc.). De acuerdo con estas con-
sideraciones, la docencia no debe ser exclusivamente una transmision lineal
de conocimientos, ni debe asentarse en la comunicacion unidireccional y
asimétrica, sino que debe ser bidireccional, en un clima participativo y de

intercambio, lo que no implica una ausencia de limites.

Planteo como propuesta pedagogica fundamental el eclecticismo,
ajustado a las circunstancias en las que se desarrolle la ensefianza, utilizan-
do en cada caso la estrategia docente mas conveniente en funcién del tema,
objetivos, medios y contexto. No obstante, la vision de la educaciéon que
subyace a la propuesta es la de autonomia del alumno y del profesor. Todos
los principios y estrategias docentes deben contribuir a su fomento. En mi
propuesta utilizo la distincioén entre principio y procedimiento/técnica de
Doughty y Long (2003). Por principios se entienden las caracteristicas de
diseno de la ensefianza supuestamente deseables a nivel universal, motiva-
dos en mi caso por la teorfa y las conclusiones de la investigacion sobre la
formacion docente. Por otro lado, los procedimientos pedagogicos incluyen
un abanico potencialmente infinito de opciones locales para la realizaciéon
de los principios a nivel de aula. La eleccion entre procedimientos peda-
gogicos se determina en funcién de factores como (a) la filosofia y prefe-
rencia del profesor; (b) las caracteristicas de los alumnos; (c) la vision del
profesor de la formacion para la profesion docente; y (d) la naturaleza del
contexto educativo. En consecuencia, la seleccion entre la gran variedad de

102



procedimientos pedagdgicos disponibles variara, aunque de forma racional
y sistematica. Asi, las actividades formativas que constituyen mi actividad
docente se basan en los siguientes principios:

Aprendizaje
cooperativo

Desarrollo de
procesos
metacognitivo
sy autonomia

Aprendizaje
activoy
ensefianza
auténtica

Principios
formacion
docente

parala
autonomia

Adquisicion
de
conocimiento

Aprendizaje
experiencial

Conocimiento
en uso

Desarrollo de
esquemas
cognitivos

Grifico 1: Principios de ensenanza en la formacion docente para la autonomia.
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Aprendizaje activo y significativo

El primer pilar de todo modelo didactico eficaz es la actividad:
aprender haciendo, implicindose activamente, y a ser posible de forma
apasionada, en proyectos de intervencién sobre los aspectos mas diversos
de la realidad. Los seres humanos somos agentes creativos de experiencias
en vez de simples sujetos espectadores de experiencias. El aprendizaje no es
un deporte de espectador, sino que requiere que el estudiante se involucre
activamente hablando y escribiendo sobre lo que tiene que aprender, esta-
bleciendo relaciones con experiencias pasadas y trabajando en su aplicacién

practica.

Por su parte, el aprendizaje significativo es un proceso en el que lo
que aprendemos es el producto de la informacion nueva interpretada a la
luz de lo que ya sabemos, aprender significados es cambiar mis ideas como
consecuencia de su interaccion con la nueva informacion. De aqui se deriva
la necesidad de que se produzca un desajuste 6ptimo entre las competencias
y conocimiento previo de los alumnos y la tarea propuesta, es decir, la nue-
va informacion ha de ser lo suficientemente dificil como para constituir un

desafio, pero no tanto que resulte imposible de realizar.

Aprender es modificar los esquemas de pensamiento y actuacion de
que disponemos para comprender mejor la realidad e intervenir en ella.

Asi, las caracteristicas del aprendizaje significativo son:

« Los nuevos conocimientos se incorporan de forma sustantiva en la

estructura cognitiva del alumno.

« Esto se logra gracias a un esfuerzo deliberado del alumno por re-

lacionar los nuevos conocimientos con sus conocimientos previos.
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« Todo lo anterior es producto de una implicacion afectiva del alum-
no, es decir, el alumno quiere aprender aquello que se le presenta

porque lo considera valioso.

Los principios bésicos de este aprendizaje se pueden resumir en la necesi-
dad de:

« asegurar la construccién de aprendizajes significativos mediante la

activacion de conocimientos previos;

« asegurar que el contenido a presentar pueda relacionarse con ideas
previas, por lo que el conocer qué saben nuestros alumnos sobre el

tema nos ayudara a intervenir sobre nuestra planificacidn;

o promover la interaccion en el aula como dinamizadora del apren-
dizaje;
o presentar situaciones de aprendizaje que tengan sentido para los

alumnos y que exijan una intensa actividad mental que estimule la

reflexion y la capacidad de pensar;

« organizar el material docente para que tenga forma légica y jerar-
quica, recordando que no sélo es importante el contenido, sino la
forma en que éste sea presentado a los alumnos, por lo que se debera
presentar en secuencias ordenadas, de acuerdo a su potencialidad

de inclusion.
Aprendizaje basado en la experiencia

A pesar del gran nimero de libros sobre pedagogia en la universidad
abogando por estrategias docentes alternativas (Cranton, 1998, Gross Da-
vis, 1993; Ramsdem, 2003) la docencia en la universidad se sigue centrando

en la abstraccion conceptual mas que en la experiencia.
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Las propuestas de aprendizaje actuales referidas a aprender a en-
sefar se centran fundamentalmente en el aprendizaje basado en la expe-
riencia. Esta perspectiva pone de manifiesto la necesidad de abordar la re-
lacién entre teorfa y practica. La adquisicién de conocimiento a través de la
experiencia es un proceso que el ser humano realiza con frecuencia, pero
dado que gran parte de este conocimiento permanece a un nivel de mera
impresion, es necesario que las experiencias lleguen a ser comprendidas.
Para tal fin, la reflexion se convierte en una herramienta indispensable. El
aprendizaje a partir de la experiencia requiere, pues, un esfuerzo de refle-
xion, de pensamiento consciente, que se debe fomentar desde la docencia.
La posiciéon de Dewey (1938) es que la verdadera educacion no se produce
mediante la transmision de conocimiento del profesor al estudiante ni me-
diante la involucracidn activa del estudiante en una diversidad de tareas,
sino mediante una educacién centrada en la experiencia y complementada
con la reflexion. Para Dewey, el aprendizaje consiste en la reconstruccion de

la experiencia mediante la reflexion critica."

El aprendizaje basado en la experiencia tiene necesariamente que
apoyarse en una serie de principios que permitan al estudiante en forma-
ci6én adquirir conocimiento sobre los procesos de ensefianza y aprendizaje
del inglés como lengua extranjera que sirva para la construccion de una teo-
ria personal. Desde mi perspectiva, el aprendizaje basado en la experiencia

se puede fomentar mediante la incorporacion de los siguientes objetivos:

« Enfasis en la mejora de la prictica docente como medio para au-

mentar el rendimiento de los alumnos.

o Equilibrio entre contenido académico, estudio del curriculo y de

estrategias docentes, asi como del proceso de mejora educativa.

14 Esta posicion adquirié un lugar central en la formulacion de la psicologia constructivista
de Kelly y en la ensenanza de adultos (Brookfield, 1995; Candy, 1991; Mezirow, 1985; 1991).
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o Promocidn de la indagacion reflexiva.

o Involucracién activa del alumno en su propio aprendizaje profe-

sional.

o Actividades de desarrollo profesional relacionadas directamente
con la actividad docente mediante el recurso al uso de casos, experi-

mentos de aula y la investigacién en la accion.

« Enfasis en la mejora de la formacién mediante la profundizaciéon
en el contenido, en trabajar por una mejor comprension del proce-
so de aprendizaje y una mayor valoracion de las necesidades de los

alumnos.
Principio de conocimiento en uso

El proceso real de aprendizaje se produce cuando las ideas son usa-
das para propositos particulares. La adquisicion de ideas viene determinada
por el contexto de aprendizaje, por lo que, con frecuencia, tendran que ser
reaprendidas cuando se transfieran a una nueva situacion o contexto. La
transferencia de aprendizajes a nuevos contextos requiere de un gran es-
fuerzo cognitivo. De aqui la necesidad de que la formacion inicial fomente
la indagacion, la investigacion en la accién y el debate profesional para ayu-

dar a entender y a usar el conocimiento que se adquiere.
Principio de aprendizaje a partir del desarrollo de esquemas cognitivos

Los esquemas sirven de base para poder percibir el mundo de forma
ordenada. Los patrones de comportamiento y de actuacion son esquemas
de nuestra experiencia que son utilizados para reconocer y dar por senta-
do los acontecimientos. En nuestro caso, las horas que han pasado como
alumnos en los diferentes niveles educativos son claves, pues han configu-
rado unos esquemas cognitivos sobre la docencia, que nos vemos obligados

a “desmontar/modificar”. Este aprendizaje por observacion es la principal
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fuente de influencia en la conformacién de las concepciones del profesor.
Aprender a ensefar pasa por “desaprender” lo aprendido en las 14000 horas,
que segun Lortie (1975), han pasado en el aula observando a sus profesores.
El estudiante para profesor no inicia la formacién con la mente en blanco, y
las creencias que posee sobre la ensefianza juegan un importante papel en la

percepcion del programa y en como reciben la instruccién (Marrero, 1993).
Principio de adquisicién del conocimiento

Los procesos de adquisicién del conocimiento implican el uso de
meétodos de indagacion. Sin embargo, no todos los profesionales son entre-
nados en métodos como la entrevista y la observacion. Los resultados del
aprendizaje son, en ultima instancia, producto de la actividad del estudian-
te, es decir, el resultado de un procesamiento adecuado de la informacion
de que dispone. De ahi la importancia de las estrategias de aprendizaje, a las
que damos también relevancia. Si los alumnos no cuentan con unas técni-
cas de trabajo intelectual, si no disponen de unas estrategias para la selec-
cién y procesamiento de la informacion, para el estudio activo, el control de
la comprension, la consulta en biblioteca, la realizacién de investigaciones,
o para la redaccién de monografias, no sera posible un aprendizaje signi-
ficativo, aunque el enfoque superficial o profundo del estudio, propios de

cada estudiante, influirdn en la diferenciacion entre ellos.
Principio de desarrollo de procesos metacognitivos y de la autonomia

El término metacognitivo se utiliza para describir el proceso de
toma de consciencia que le permite al individuo dirigir su propia conducta
y controlar su proceso de aprendizaje. Esta capacidad viene asociada con el
control del conocimiento. Controlar la propia conducta implica una conti-
nua redefinicién de prioridades y un ajuste critico de los esquemas cogniti-

vos y las suposiciones asumidas como validas.

108



El desarrollo de la autonomia como un objetivo educativo es el de-
sarrollo de la persona cuyos pensamientos y acciones en las areas importan-
tes de su vida se explican en referencia a sus propias elecciones, decisiones,
reflexiones y deliberaciones; en resumen, a su propia actividad mental (Ji-
ménez Raya, 2009). La persona auténoma es aquella que escoge basandose
en una evaluacion previa racional y critica. Ser una persona que elige no es
criterio suficiente para la autonomia. La eleccién autéonoma tiene que ha-
cerse conscientemente y basandose en la razén. El ser humano es un animal
racional y al ejercer sus capacidades intelectuales realiza su propia esencia,
es decir, su autonomia. El pensamiento critico es, por lo tanto, sinénimo de

racionalidad y de autonomia.

La nocién de autonomia se relaciona con el principio de educacién
permanente. Estos nuevos requerimientos precisan orientar los procesos
pedagdgicos hacia el estimulo en el estudiante de la creatividad, la autono-
mia y la capacidad de “aprender a aprender”. Este tipo de aprendizaje, que
tiende a buscar un equilibrio entre la adquisicién de conocimientos clasi-
ficados y codificados y el dominio de los instrumentos mismos del saber,
puede considerarse a la vez medio y finalidad de la vida humana. En cuanto
medio, consiste para cada persona en aprender a comprender el mundo que
lo rodea, al menos suficientemente para vivir con dignidad, desarrollar sus
capacidades profesionales y comunicarse con los demas. Como fin, su justi-
ficacion es el placer de comprender, de conocer y de descubrir. El concepto

del auto-control presenta tres caracteristicas principales:

o reconoce la capacidad del estudiante de ejercer distintos niveles de

control;

« estos niveles no indican fases distintivas y cerradas, sino que se

sitGian en un eje temporal continuo;
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o ¢l estudiante puede cambiar de un nivel minimo de control, o au-

sencia de control, a un nivel maximo de control, segun las circunstancias.

El ejercicio de la autonomia los hace participes en la planificacion, la
monitorizacién y la evaluacién de su propio aprendizaje, y requiere opor-
tunidades para que asuman responsabilidad en algunos de los siguientes

aspectos:

« identificacion de sus intereses y necesidades en el aprendizaje;

establecimiento de los objetivos de aprendizaje;
o determinacion del contenido del aprendizaje;

« planificacién de las actividades de aprendizaje;

eleccion/preparacion de materiales de aprendizaje;

eleccién de métodos y estrategias de aprendizaje;

« organizacién del tiempo y el espacio;

seguimiento y evaluacién del aprendizaje y de la ensenanza.
Principio de reflexion y retroalimentacién constante

La reflexion es un medio para generalizar a partir de nuestras ob-
servaciones de como las cosas suceden bajo condiciones variables (Boud,
Keogh y Walker, 1985). Cuando una persona reflexiona, vuelve sus pensa-
mientos hacia algo que existe. La reflexion nos permite aprender de la ex-
periencia, el traer la experiencia al nivel de consciencia ayuda a convertirse
en critico del propio proceso de aprendizaje, evaluarlo, evaluar una idea,
concepcion o una solucién a un determinado problema desde la perspecti-
va de espectador, pudiendo de este modo encontrar errores, puntos débiles
0 concepciones erréneas con relacion al mismo. La reflexion es un proce-

so activo de exploracion y descubrimiento que puede llevar a resultados
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inesperados. La reflexion es necesaria en varios momentos del aprendizaje:
al comienzo como anticipacion de la experiencia, durante la experiencia
como manera de hacer frente a la gran cantidad de informacién recibida y
los sentimientos que se generan, y después de la experiencia durante la fase
de escritura y consolidacién (Boud, Keogh y Walker, 1985). La reflexion so-
bre la docencia (Liston y Zeichner, 1997; Smyth, 1989; Villar, 1995) subraya
la conveniencia de preguntarse sobre la actuacion docente, su intencionali-

dad e implicaciones.

La reflexion es fundamental en el aprendizaje significativo y para
el desarrollo cognitivo por su contribucion al desarrollo de los siguientes

aspectos:

o La capacidad de pensar sobre los propios pensamientos o meta-
cognicion.
o La capacidad de autoevaluarse, es decir, la capacidad de juzgar la

calidad de su trabajo basado en la evidencia y en criterios explicitos.

o El pensamiento critico, lo toma de decisiones y la capacidad de

resolucion de problemas.
Aprendizaje cooperativo

Es igualmente importante que el profesor conozca los principales
procesos que tienen lugar en los grupos y que sepa utilizar las técnicas gru-
pales mas importantes. No obstante, desde mi perspectiva, no es suficiente
que el alumno aprenda a seguir una serie de instrucciones sobre como en-
sefiar, sino que es mds importante que los alumnos como futuros profesores
estén abiertos a nuevas ideas, siendo a la vez practicos y sensatos a la hora

de asumirlas y aplicarlas.
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La opcién por este conjunto de principios representa una apuesta
por una enseflanza auténtica. La ensefianza auténtica implica la produccion
de conocimiento por parte del alumno, por lo que el aprendizaje auténti-
co se dard en la medida en que los estudiantes investiguen y transfieran la
experiencia y conocimiento de los casos y demas fuentes de informacion a
la “construccién” de dicho conocimiento. La enseflanza auténtica permi-
te a los alumnos orientar su trabajo mas alld de la elaboracion de saberes.
Una enseflanza auténtica estd ademds basada en estandares que respeten
las caracteristicas de las condiciones en que se desarrolla el aprendizaje del

estudiante.

Estrategias y técnicas docentes para el desarrollo de la autonomia en

la formacion docente

Mi proposito es presentar a continuacion la multiplicidad de estrate-
gias docentes que me parecen oportunas en funcion de su valor en relaciéon
con los objetivos propuestos'® y que permitan operacionalizar los principios
expuestos. El uso de una u otra estrategia depende del tipo de contenido, de
los objetivos y de los condicionantes relativos a la propia organizacién de
la universidad. Mi objetivo es fomentar todos los principios independien-

temente de la estrategia que se utilice en cada momento. Por ejemplo, la

15 El objetivo principal es el fomento de la autonomia del alumno y del profesor. La impor-
tancia de la autonomia del alumno como objetivo educativo relevante y necesario subyace
en la necesidad de promover una sociedad que esté preparada y equipada para el cambio. La
autonomia del aprendizaje representa la respuesta a un mundo en constante cambio en el
que el individuo debe ser capaz de cambiar al mismo tiempo. La autonomia del alumno es
también uno de los objetivos de una educacion democritica, ya que promueve un discurso
en el aula basado en la eleccion, libertad, y democracia.
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reflexion me parece esencial en la pedagogia de casos, en la escritura, en el

aprendizaje por descubrimiento guiado y en las clases expositivas.

La ensefnanza universitaria de conocimiento social para su uso en
la intervencion profesional de los futuros profesores de inglés como lengua
extranjera requiere el uso de estrategias metodoldgicas que faciliten el acce-
so de los estudiantes al conocimiento relevante y que promuevan, al mismo
tiempo, el analisis critico tanto del propio conocimiento como de la reali-
dad social de intervencion. Desde esta perspectiva, el sentido que adoptan
las estrategias metodoldgicas no es otro que el de esquemas declarados de
actuacion docente que trasladan a la accién la concepcion de la funcion
social y educativa de la institucion universitaria, la concepcién de la materia

de estudio y la vision previa del proceso de ensefianza.

La metodologia utilizada, en funcién de la naturaleza flexible de
la que he hecho ostentacion hasta el momento, se compone de una amplia
y variada serie de actividades del profesor y del alumno. En el primer caso,
me centro en facilitar orientaciones generales de trabajo, en la facilitacion
de conceptos basicos y de fuentes de informacion, mediante la elaboracién
e identificacion de los casos necesarios, la identificacién de fuentes biblio-
graficas relevantes y la elaboracion de apuntes de clase en los casos en los
que se considera necesario. Con el objetivo de fomentar la capacidad de
aprendizaje auténomo, los materiales de clase han de cumplir los siguientes
requisitos:

« clarificacién de los objetivos y competencias que se pretenden ad-
quirir,

« combinacion de casos, tareas de reflexion, narrativas, teoria y ejer-
cicios practicos que ayuden al alumno en la construccion personal

de significados de forma independiente,
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o transmision clara y concisa de la investigacion sobre el tema en

cuestion,

En este sentido y entre otros posibles ejemplos, podrian citarse acti-

vidades como las siguientes:

« Proporcionar orientaciones generales del trabajo en la asignatura.

« Proporcionar informacion sobre fuentes de estudio y ampliacion
de conocimientos. Presentarlos a los alumnos y justificar e insistir en

la conveniencia de su utilizacidn.

o Presentacion de conceptos basicos de cada tema mediante una
combinacién de trabajo sobre documentos y materiales '“especial-
mente elegidos en relacion con los distintos temas del programa con

la exposicion oral de los mismos.

o Estimular la participacion de los alumnos con la realidad educati-
va externa a fin de facilitar la adquisicién de conocimiento teérico y
practico. Se incluye en este caso la relacion entre los médulos teéri-
cos y el de practicas en centros de enseflanza secundaria. Esta cone-
xion es uno de los grandes retos a los que nos enfrentamos. Desde
mi punto de vista, se hace necesario la programacién de las mismas
en relacion a los temas de contenido y su valoracién critica en el
contexto de las asignaturas y de los estudios de ensefianza/aprendi-

zaje de lenguas.

« Orientar a los alumnos en sus estudios resolviendo las posibles di-
ficultades que puedan surgir en torno al estudio tedrico de los temas,
la realizacion de practicas y experiencias y la realizacion, en su caso,

de memorias/trabajos de la asignatura.

16 Los materiales docentes se componen mayoritariamente de casos sobre la ensefianza de
lenguas extranjeras.
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o Estimular en los alumnos el desarrollo de actitudes de investiga-
cion asi como de transferencia a la realidad de lo que tedricamente
aprende en las aulas. Todo ello mediante un uso especialmente dina-

mico de documentos de trabajo, de analisis de las practicas, etc.

Las estrategias metodoldgicas juegan el papel —tanto para el profesor
como para los estudiantes — de organizador previo de la accién docente y fa-
cilitan, por ello, las tareas de enseflanza y de aprendizaje. Desde esta 6ptica,
he optado por las estrategias metodologicas que, desde mi punto de vista,
mejor se adaptan a mi situacién de ensefianza, es decir, a la formacién de

profesores con énfasis en la pedagogia para la autonomia:
« La pedagogia de casos
« Enseflanza-aprendizaje por descubrimiento guiado
o El uso de metaforas
o La escritura reflexiva (portafolio de aprendizaje)
o Lectura guiada de bibliografia basica
o Aprendizaje cooperativo
« Ensefianza-aprendizaje por exposicion. Clases magistrales

Por motivos de espacio, en este trabajo me centraré casi de forma
exclusiva en la descripcion y analisis de la pedagogia de casos por su rele-
vancia en la formacién docente y por permitir poner en practica la mayor
parte de los principios docentes que conforman mi “exciting vision” de la

formacion de profesores para la autonomia.
La pedagogia de casos en la formacién para la profesion docente

Diversos especialistas (Carter & Richardson-Koehler, 1989; Doyle,

1986; Shulman, 1987) han recomendado la pedagogia de casos en la for-
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macion para la profesion docente, ya que puede ayudar a superar algunas
de las carencias de los modelos tradicionales de formacion y contribuir de
manera muy significativa al desarrollo profesional de los futuros profesores.
La pedagogia de casos se basa en la idea de que el conocimiento se cons-
truye sobre la base del conocimiento previo, va asociado a la experiencia, es
transformable y puede cambiar, por lo que ayuda al alumno a entender la
complejidad de la docencia animando a la bisqueda de soluciones/respues-
tas docentes alternativas en vez de dar la respuesta correcta. Al evaluar las
diversas opciones desde diferentes puntos de vista, los alumnos desarrollan
la capacidad de razonamiento profesional. Otra de las grandes ventajas de
esta pedagogia es el conocimiento contextual que acompana a los casos, el
cual permite a los profesores en formacion entender la interrelacion entre
la teoria y el conocimiento practico, la naturaleza moral de la docencia y el

caracter situado de la evidencia.

Los casos son:

“Instrumentos educativos complejos que aparecen
en la forma de narrativas. Un caso incluye informa-
cion y datos (psicoldgicos, socioldgicos, cientificos,
antropolégicos, historicos, observacionales), asi
como material técnico. Los buenos casos se cons-
truyen en torno a problemas o “grandes ideas”, es
decir, aspectos significativos de una materia o asun-
to que garantizan un examen serio y en profundi-
dad” (Wassermann, 1994: 3)

Un caso representa situaciones complejas de la vida real planteadas
de forma narrativa, a partir de datos que resultan ser esenciales para el pro-
ceso de analisis. Los casos se estructuran a partir de situaciones docentes y
profesores de la vida real, lo que les confiere un valor de ensenanza centrada

en practicas educativas auténticas, las cuales son coherentes, significativas y
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propositivas. Desde una vision situada del aprendizaje, podemos asegurar
que los alumnos aprenden involucrdandose en el mismo tipo de actividades
que realizan los expertos en diferentes campos del conocimiento. La peda-
gogia de casos es, pues, un modo de ensefianza en el que los alumnos apren-
den sobre la base de experiencias y situaciones docentes reales, permitién-
doles asi construir su propio aprendizaje en un contexto que los aproxima a
su entorno. Este método se basa en la participacion activa y en procesos co-
laborativos y democraticos de discusion de la situacion reflejada en el caso.
Los casos nos permiten también la posibilidad de integrar conocimiento de
la investigacion y conocimiento practico/artesano del profesor de una ma-
nera que es particularmente ttil y relevante para el profesor debido a la es-
trecha conexidn existente entre los procesos de enseflanza y aprendizaje que
ocurren en el aula. Ademas, los casos constituyen una buena oportunidad
para que los estudiantes pongan en practica habilidades que son también
requeridas en la vida real tales como: la observacion, escucha, diagnéstico,
toma de decisiones y la participacién en procesos grupales orientados a la

colaboracion.

Frente a otras estrategias docentes, la pedagogia de casos ofrece
ventajas considerables cuando los objetivos educativos son la autonomia,
el pensamiento critico, la resolucion de problemas, y el desarrollo de cua-
lidades tales como la sensibilidad, la cooperacién y el ansia de descubrir y
conocer (Barnes et al., 1994). La estructura narrativa de los casos también
sugiere que pueden ser una estrategia eficaz en la formacion de profesores
porque nos ofrecen y conectan formas de conocer paradigméticas y narra-
tivas (Bruner, 1986, 1992; Carter, 1993; Doyle, 1990).

Las premisas que subyacen a la pedagogia de casos son (Asopa y
Beye, 1989; Doyle, 1990; Jiménez Raya, 2011; Parr y Smith, 1998; L. Shul-
man, 1992; Sudzina, 1999):
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o Las actividades de aprendizaje permiten a los estudiantes la com-
prension de la informacion tedrica a partir del andlisis de una situa-
cion prdctica.

o Las sesiones de clase se tornan en un ambiente activo y estimulan-
te, en el que las discusiones giran en torno al debate de ideas desde
puntos de vista diferentes, sin generar agresiones y hostilidades per-

sonales.

» Dado que los casos representan situaciones complejas y reales es
factible poner en practica habilidades de trabajo grupal tales como:
la negociacién, el manejo de conflictos, la toma de decisiones y la

comunicacion efectiva.

o El andlisis o el estudio de un caso demanda, esencialmente, un
proceso de discusion en grupo bajo un enfoque colaborativo en el que
conviene tener en cuenta las caracteristicas de una “buena” discu-
sion.

« El debate refleja el modo en que, la mayoria de las veces, se toman

las decisiones en situaciones reales de la practica profesional.

« La pedagogia de casos constituye para los estudiantes una expe-
riencia de aprendizaje que les permite (Christensen et al., 1987, Gol-
dblatt y Smith, 2004, Jiménez Raya, 2011, Jiménez Raya y Vieira,
2011):

» Comprender una situacion especifica en toda su complejidad.

o Centrarse en el andlisis de la situacién tanto desde una pers-

pectiva global como particular.

« Ser sensibles a la relacién entre conceptos, funciones y pro-
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o Analizar y comprender una situacién desde un punto de vista

multidimensional.
« Orientarse a la accion. Esto implica:
o Aceptar el conflicto.

« Poseer un sentido tanto de lo critico o lo clave, como de

lo posible.
o Tener voluntad y mostrar firmeza para tomar decisiones.

« Ser capaz de convertir los objetivos deseados en programas

de accién.
o Ser sensible a los limites y las posibilidades de actuacion.

El aprendizaje mediante casos intenta centrarse en los rasgos pro-
fundos y las caracteristicas del caso que se estd estudiando; se pretende bus-
car ‘la profundidad’ mas que la ‘amplitud’ de la cobertura. Es fenomenolo-
gico, ya que representa el mundo de los participantes, por tanto, es mas que
una descripcién de los personajes y del entorno; se trata de revelar el medio

que inﬂuye en una innovacion, sistema, etc. (McKernan, 2001: 98).

Los casos que utilizo en mis clases responden normalmente a la si-

guiente estructura:
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Experiencia del profesor
en el desarrollo de la
pedagogia para la
autonomiaen la
ensefianza de lenguas
extranjeras

1
[

Interpretaciénde la
experiencia del
profesor por el
autor del caso
junto con el
profesor

[¢Es un caso sobre? Eg. “El portafolio como herramienta de aprendizaje™]

s 3
.

[Secuencia de tareas reflexivas de desarrollo profesional, divididas en escenas]

— T

P 1 > P 2 Episodio 3
Entender el contexto Examinando la prdctica Explorando posibilidades
Foco Foco Foco

Biografia profesional del profesor Pedagogia para la autonomia en la Indagacion pedagbgica
préctica (enfoque del profesor)

Factores contextuales (en la propia practica)
Desarrollo conceptual del tema

Introduccién conceptual al tema Auto-evaluacion del aprendizaje

profesional

=

a0 7

2oy

para i
[Los episodios incorporan los materiales del caso, textos y tareas]

Materiales del caso
Narrativas/reflexiones del
profesor/alumno
Entrevistas al profesor/alumnos
Videoclips/transcripciones de clases
Materiales docentes

sobre la cl 1}

—>

Texto

Foco y objetivos de los episodios
Instrucciones de las tareas
Explicacion tedrica de las tareas

datos de la i

Tareas

—>

Orientadas a la reflexién

Orientadas a la accién

[Foco de las tareas en la experiencia
del profesor y del lector)

Grafico 2: Estructura de los casos (Jiménez Raya y Vieira, 2011).




Cada caso se centra en la experiencia de un profesor, ejemplificando
su enfoque particular a la pedagogia para la autonomia mediante la incor-
poracién de narrativas, descripciones de la actividad del profesor, entrevis-
tas, videos y materiales docentes. Esta estructura permite entrar en la expe-
riencia del profesor y de los alumnos y establecer vinculos con la nuestra,
fomentando su utilizacién como lente para pensar sobre nuestro trabajo
futuro (Jiménez Raya, 2011), lo que permitira cuestionarnos nuestra prac-
tica docente, analizarla desde diferentes perspectivas, desvelando la teoria

personal subyacente, y, lo mas importante, confrontar nuestras ideas sobre

la docencia con las de otros.

La estructura presentada se materializa en casos concretos como el

que presento a continuacion en un cuadro resumen:"’

CasonN 3 | AUTOR DEL €ASO | Manuel iménez | TEMA FOMENTO DE LA MOTIVACION PARA APRENDER:
Raya UN ENFOQUE CENTRADO ENLA AUTO-
REGULACION
PROFESORA Pais ETAPA EDUCATIVA/EDAD LENGUA EXTRANJERA
Elise Fayard Espafia Educacién Secundaria 12-16 Francés

17 Jiménez Raya, M. (2011). Encouraging motivation to learn: An approach focussed on self-
-regulation. In M. Jiménez Raya & E. Vieira (eds), Understanding and Exploring Pedagogy

for Autonomy in Language Education — A case-based approach. Dublin: Authentik.
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Erisopio 1

Entender el contexto

Erisonio 2

Examinado la practica

Erisobio 3

Explorando las posibilidades

1. Laidentidad profesionaly el
contexto educativo

2. Autonomia del aprendiz,

. Haciala autonomiamediantela

auto-regulacion en el aprendizaje
del francés como lengua

. {Como puedo explorarla auto-

regulacién en mi caso?

. Repasandolo aprendido

extranjera
motivaciony autorregulacion del
aprendizaje.

PRINCIPIOS PEDAGOGICOS

O Responsabilidad, eleccion y control flexible O Motivaciénintrinseca

O Autorregulacion y aprendera aprender O Indagaciénreflexiva

O Tratamiento integrado y explicito

También recurro, siempre que es posible, al uso de otros casos de
naturaleza basicamente narrativa. Recientemente, estoy incorporando tam-
bién la escritura de un caso/narrativa relacionado con una breve experien-
cia de desarrollo de la pedagogia para la autonomia, que los estudiantes
tienen que implementar durante la fase de practicas del Master, establecien-
do de esta manera vinculos entre los mdédulos de formacién de naturaleza
tedrica y la fase de practicas del Master. El estudio de las caracteristicas de
la funcién docente tiene necesariamente que manifestarse en una recon-
sideracion del papel del profesor en el contexto del aula, de la institucion
escolar y de la misma sociedad. Preparar a alguien para la profesiéon docente
no solamente implica prepararlo para conocer, pensar y entender lo que
necesita entender para practicar, esto solamente es el comienzo, sino que la
preparacion para la profesion docente implica ensenar a alguien a entender

para actuar, a actuar para que en el ejercicio de su profesion pueda dejar una
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impronta en las mentes y vidas de otros, es decir, actuar con el propdsito de
servir a otros responsablemente y con integridad. Preparar para la docencia

significa, pues, preparar para conocer, actuar y practicar.

Conclusiones

Tras varios afios de experiencia en el desarrollo/escritura de casos,
de experiencia docente y de estudio de la pedagogia de casos puedo con-
cluir que la pedagogia de casos favorece la conexién entre ensefianza, in-
vestigacion y desarrollo profesional. Ademads, implica el abandono de los
paradigmas que fomentan la reproduccién, favoreciendo los paradigmas
que abogan por la transformacion en la formacion de profesores. La pe-
dagogia de casos sirve de puente natural a la indagacion rigurosa sobre las
capas mas profundas de los valores y principios sobre los que se basan las
decisiones de los profesores. En linea con otros autores (Greenwood & Pa-
rkay, 1989; Merseth, 1996; J. Shulman, 1992), mantengo que la pedagogia
de casos es util para promover la reflexion critica, facilitar la comprension
de la teoria, y para formar profesores con capacidad de resolucion de pro-
blemas y pensamiento critico. Ademas, los casos reflejan una nocién del
aprender a ensefiar como una actividad local contextualizada, inmersa en
un contexto, tiempo y espacio particular, que se ve afectado por multiples
dilemas précticos con los que los profesores se enfrentan en la practica do-
cente cotidiana. Otra conclusion relevante a la que he llegado durante los
aflos de investigacion sobre la pedagogia de casos es que el trabajo con ca-
sos genera conocimiento conectado con la practica, detallado, concreto y
especifico, trasmitiendo el mensaje de que ensefar es una tarea compleja,

contextualizada y reflexiva.
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Por su parte, los alumnos que han experimentado la pedagogia de
casos no quedan indiferentes, sino que también llegan a sus propias conclu-
siones sobre el valor de la pedagogia de casos. Asi, una alumna'® del curso

2011-12 opina lo siguiente:

“Los casos que vimos en el moédulo tienen un gran valor no sélo por su carac-
ter practico, es decir, no sélo porque son ejemplos de actividades que nosotros
como futuros profesores también podemos emplear, sino también porque son
muestras de casos reales y, por tanto, nos permitieron estudiar material auténti-
co. Asimismo, demuestran que otro tipo de ensefianza es posible y que todos los
resultados de la investigacion en cuanto a la adquisicion de lenguas extranjeras
se pueden aplicar. Para mi eso ha sido muy importante, porque bien sabemos
todos que de la teoria a la practica hay un tramo dificil no sélo de recorrer, sino
también de trazar”
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Formacao de professores numa perspectiva
critica e criadora ou quando a leitura reinventa a
acido pedagogica

Maria Jucilene Lima Ferreira

Preparei minha mdquina de novo.

Tinha um perfume de jasmim no beiral de um sobrado.
Fotografei o perfume.

(Manoel de Barros)

Notas iniciais

Manoel de Barros e sua poesia nos brindam com a reflexdo de que o essen-
cial nem sempre estd ao alcance dos olhos. Nos processos formativos de
professores, as vezes o que parece normal, coloquial, rotineiro carrega em
si licbes que contribuem para a construgdo de praticas inusitadas e firmes
no proposito da formagao humana e emancipatéria. Mas, ainda assim, elas

s6 cumprirao esse propdsito se protagonizadas pelo coletivo dos atores so-
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ciais em formacdo. Esperamos que as analises aqui apresentadas possam
provocar indagagdes e, assim, constituirem-se uma troca de experiéncia
pertinente para enfrentarmos os desafios que se apresentam aos processos

formativos e ao trabalho dos formadores.

Dentre as correntes que estudam os pressupostos, fundamentos e
praticas da formac¢ao docente encontram-se a racionalidade técnica, as epis-
temologias da pratica, a historiografia, o professor-pesquisador e “a pers-
pectiva critico-emancipatéria’, as quais contemplam de forma diferenciada
as relagdes entre conhecimento e a pratica. Todavia, cabe perguntarmos em
que medida a formagdo de professores envolve estudos sobre a origem e
fundamentos dos problemas da educa¢io (SILVA, 2011).

A relagdo intrinseca entre sociedade e educagido nunca se esgota, a
imbricada rede que ai se forma requer, cada vez mais, da escola, dos do-
centes e discentes que problematizem, de modo aprofundado, as situagdes
e circunstancias da realidade social e educativa, em fun¢do dos objetivos
formativos almejados tanto pela instituicdo, como pelos sujeitos em forma-
¢do. Nesse sentido, a pratica docente analisada neste artigo compreende a
categoria intencionalidade como marco norteador do trabalho pedagdgico,
sobretudo quando se lida com planejamento de ensino, sele¢do de contetido

e avaliacdo.

Também a capacidade de leitura critica e reconstrutiva da realidade
se constitui um elemento crucial para a pratica de quem estd se formando
e daquele que forma, pois a leitura se assemelha a um mergulho nas pro-
fundezas do objeto ou situagdo lida. Ler é um ato desmedido para desvelar
o amago do vivido, do inesperado, do que vira. A leitura é uma forma de
compreensdo do mundo, de si mesmo e do lugar onde o sujeito se encontra.
Portanto, necessdria, imprescindivel aos processos formativos em geral e

em particular a formagdo do professor (FREIRE, 1994).
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A leitura, na formagio de professores, além de envolver uma com-
preensdo critica do contexto da prética profissional, precisa contemplar a
propria formag¢io numa perspectiva reflexiva e voltada para a metacogni-
¢do e autonomia dos futuros professores. Assim, fazem-se imprescindiveis
estudos que focalizem os sentidos que a formagao profissional tem para os
proprios sujeitos em formacéo, de modo que venham a contribuir com a
producao de conhecimento acerca das relagdes que se estabelecem dentro e
fora da instituicdo formadora entre formagéo, pesquisa e experiéncia pro-

fissional.

Assim, as perspectivas para formacdo de professores devem atentar
para estudos e praticas que mobilizem a reflexdo critica sobre o préprio
processo de formagao, a realidade social e as condigOes efetivas para a reali-
zagdo do trabalho pedagdgico, bem como para o debate sobre a valorizagao
da profissdo docente, as condigoes reais de trabalho e as politicas publicas
que devem ser implementadas. Trata-se de elementos fundantes e, por con-
seguinte, ndo podem deixar de compor todos os processos formativos dos

professores.

E sob tais perspectivas que nos propomos, neste trabalho, a apre-
sentar e discutir uma experiéncia formativa, no curso de Pedagogia do
Departamento de Educagdo -DEDC X / Universidade do Estado da Bahia
(UNEB), intitulada “Projeto Revista Pedagodgica — um espago de didlogo”,
com vistas ao aprofundamento sobre caminhos possiveis, na formagdo de
professores, que abarquem a complexidade do trabalho pedagdgico, natu-

reza e principios do trabalho docente.

Inicialmente, neste texto, focalizaremos concepgoes de formagio de
professores, sua relagio com o campo do curriculo e o lugar do compo-
nente: Topicos Especiais de Educagio na Contemporaneidade - TEEC. Na

segunda parte, apresentaremos, mais detalhadamente, a atividade objeto de
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andlise do artigo, compreendida como pratica critica e criadora para novas
formas de pensar processos formativos de futuros professores e dos pro-
prios formadores. Em seguida, concluimos com uma sintese sobre a pers-
pectiva de formac¢io de professores que orientou a proposicio e realizagio

da experiéncia formativa em analise.

“Quem forma se forma e re-forma ao formar...”

Consideramos que a formacao de professores ndo é uma via de méo
Unica, assim como ndo é uma via finita, mas continua, enquanto perdurar
atuacio do professor. Essa afirmac¢do ndo nega a importancia e especifici-
dade propria do conhecimento necessario para o exercicio docente; ao con-
trario, representa a sua riqueza, o seu movimento e seu desafio na dindmica
das relagdes entre ensinar e aprender. A expressdo que intitula esta se¢do do
presente texto é de autoria do mestre Freire (2000) e se soma as afirmacdes
e reflexdes aqui colocadas. Trata-se de compreender a formac¢do docente
como um movimento espiralado e constante, a partir do qual a base forma-
tiva inicial se amplia, se fortalece, se redimensiona na medida em que o do-
cente exercita seu oficio pela pesquisa, pela reflexdo e pelo trabalho coletivo

junto a seus pares, aos discentes e a institui¢ao formadora.

Nessa perspectiva formativa, a produgdo da Revista Pedagdgica -
atividade proposta — exigiu da docéncia a analise do perfil da turma, a ela-
boragido de procedimentos didéticos que envolvessem a turma de modo co-
letivo e a proposi¢ao de articulagdes com outros componentes curriculares,
objetivando, sobretudo, aproxima¢des com os sentidos e significados dos
discentes sobre o ato de planejar e com as concepgdes teérico-metodologi-

cas acumuladas durante o percurso formativo dos estudantes.
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Essa postura e proposi¢do da pratica docente evidenciam processos
formativos que abrangem espacos e tempos distintos daqueles circunscri-
tos a sala de aula da academia. Entdo, buscamos, no primeiro momento da
disciplina Tépicos Especiais de Educa¢ao na Contemporaneidade - TEEC, a
defini¢do de algumas inquietagdes dos estudantes sobre como planejar ati-
vidades pedagdgicas e suas implicacdes nas proposigdes sobre o qué, para

qué e como ensinar. Isto porque, como a afirma Névoa,

A formagdo ndo se constrdi por acumulagio (de
cursos, de conhecimentos ou de técnicas), mas sim
através de um trabalho de reflexividade critica sobre
as praticas e de (re)constru¢do permanente de uma
identidade pessoal. Por isso é tdo importante inves-
tir a pessoa e dar um estatuto ao saber da experién-
cia. (NOVOA, 1992, p. 25).

Em consonancia com esse pensamento, consideramos que a pratica
docente universitdria deve oportunizar a inser¢do do estudante no cam-
po de trabalho do futuro professor, de modo que seja possivel a vivéncia
de processos identitarios que contribuam com a constru¢do da docéncia
e a relacdo entre a pessoa e a profissdo. Com base em tais consideragdes é
que a produgdo da Revista Pedagdgica foi proposta como atividade sintese
dos estudos na area de planejamento de ensino. Sua realizagdo demandou
um olhar dedicado, por parte dos discentes a escola, as atividades de pla-
nejamento, aos objetivos perseguidos pela escola e pelos professores e aos
contetidos desenvolvidos em nossa sala de aula. Os estudantes, engajados
em atividades de insercdo na escola, refletiram sobre as observagdes e in-
formagdes encontradas; sistematizaram tais reflexées sob as formas de texto
dissertativo, de dramatizagdes, parddias, poesia, ilustragdes, os quais com-

puseram a Revista Pedagogica — Um espacgo de dialogo.
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Salientamos que a relagdo entre identidade pessoal e trabalho do-
cente, corresponde ao jeito do professor viver, de interagir com o mundo
e a profissdo, pois essa correspondéncia nio ¢é fixa, delimitada, aprontada,
mas inconclusa, processual, dialeticamente determinada e determinante
das relagdes sociais dentro e fora da escola. Dai a importancia de atividades
formativas que promovam diferentes leituras e experiéncias com o campo

de atuagdo do docente. Talvez, por isso se afirme que:

O modo de ser professor no tempo em que vivemos
ndo estd predeterminado, como bem ressaltou An-
tonio Novoa. Mas dependerd, sem davida, além dos
processos sociais, politicos e histéricos que o en-
quadram, daquilo que dele fizerem os atores sociais
envolvidos, no centro dos quais se situam os pro-
fessores, as escolas, as universidades e instituicdes
de formagéo, os lugares e tempos em que se joga a
complexa constru¢do do ser professor. (ROLDAO,
2011, p. 24).

Ser professor, portanto, se caracteriza, analogicamente, como ondas
que ora avangam, ora recuam em fungdo da forma como cada um vive a
profissdo e se situa no mundo que a produz e a0 mesmo tempo é produzida
pelos sujeitos sdcio-histdricos. Um movimento histérico, social, politico e
identitario que circunscreve os profissionais e a profissiao docente. Isso cor-
robora ainda mais a afirmacéo sobre as relagdes entre sociedade e educacgio

e a forca determinante e determinada pelas relagdes sociais entre os sujeitos.

A reflexividade critica do professor e os processos identitarios pes-
soal e profissional se incubem de lapidar o ato de ensinar e as formas de ser
professor, pois envolvem fundamentos tedricos, metodoldgicos e avaliati-
vos em func¢éo da organiza¢io e reorganizagio do trabalho pedagdgico. A

avaliacdo criteriosa, sistematica e formativa sobre o préprio trabalho do-
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cente possibilita reunir informagdes que nortearao os passos seguintes do

professor, incluindo inclusive o didlogo constante e coletivo com a escola.

Havemos de considerar, pois, que o contexto sdcio-historico atual
de nossa sociedade evidencia que, quanto mais agimos isoladamente, quan-
to mais abdicamos de didlogos, interlocu¢des com nossos pares e com a
escola, mais dificil se torna a implementa¢do de mudancas, de projetos e o
fortalecimento de autonomia dos sujeitos e da escola. A esse respeito, as-
sim se pronuncia N6voa (1992, p. 28-29): “[...] Mas hoje em dia nenhuma
inovagdo pode passar ao lado de uma mudanca ao nivel das organizagdes
escolares e do seu funcionamento. Por isso, falar de formagao de professores

¢ falar de um investimento educativo dos projectos da escola”

Poder-se-ia, entdo, apontar que sdo grandes as chances de ressig-
nificagdo da formagdo docente quando esta ndo perpassa apenas crivo do
desejo pessoal, mas se constitui também como um projeto institucional
escolar. Professores e escola trilhando caminhos de tensao, de conflito, de
contradi¢do, mas que convergem para o exercicio de praticas intencionais
de construgio e estabelecimento de processos educativos formativos numa
perspectiva emancipatdria para todos os sujeitos que compdem a escola.
Trata-se de compreender, por exemplo, que as manifestagdes oriundas do
espaco da sala de aula refletem no projeto politico pedagégico da escola e

vice-versa.

E preciso, por conseguinte, integragdo, articulagdo entre o traba-
lho pedagdgico do professor e o trabalho pedagdgico da escola. A¢des sin-
gulares, mas integradas pela clareza de objetivos, de intencionalidade for-
mativa. A escola se impde e se utiliza das ferramentas que dispde para atuar

como parceira dos professores e da comunidade em que estd inserida.

No caso da Universidade, o trabalho pedagégico realizado no

componente TEEC se concretizou, em larga medida, pelo apoio obtido
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junto ao Colegiado de Curso de Pedagogia e ao Nucleo de Pesquisa e Ex-
tensao - NUPEX. Trata-se de um respaldo institucional elementar para im-
plementagdo e desdobramento dos objetivos e da pratica estabelecida no
processo formativo dos discentes. O planejamento do componente curricu-
lar foi apresentado e submetido a apreciagido das instdncias gestoras. Cabe
ressaltar que as reunides ordindrias do colegiado e desse nucleo, em vérios
momentos, pautam a reflexdo sobre atividades pedagdgicas que dinamizem
o ato de ensinar, o conhecimento, a prética, a experiéncia e a pesquisa, de

modo que sejam focalizados os problemas e fendmenos educativos.

Nesse sentido, a Revista Pedagdgica contou com amplo apoio da
instituicdo, no tocante a divulgacdo e produgdo de material. Esse reconhe-
cimento e valorizagdo da proposta oportunizaram um clima de confianca e
parceria, os quais desembocaram no trabalho coletivo, ou seja, a socializa-
¢do de uma proposta, sua aprovagio no coletivo, contribuindo para o com-
prometimento dos sujeitos envolvidos, bem como para a ressignificacdo da

dindmica formativa em questao.

Acreditamos que é fundamental a participa¢ao do futuro professor
em atividades que lhe possibilitem atitudes e praticas que contribuam com
a formulagao sintese acerca do seu campo de atua¢io, sobretudo naquelas
atividades que oportunizem a interagdo entre os sujeitos, pois o trabalho
conjunto exige troca de aprendizagens, confronto de ideias e, concomitan-
temente, implica no processo de formagao porque é vivenciando processos
dessa natureza que os sujeitos vdo construindo e refazendo seu modo de ser

e desenvolver a docéncia.

Ao considerarmos que as perspectivas educativas do professor, suas
intencionalidades e o exercicio docente tém relagdo direta com o processo

formativo de que participa, nos impde questionarmos que formagédo, que
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curriculo se faz necessario a produ¢ao de novos processos de formagédo de

professores?

Isso porque o curriculo nio representa meramente um conceito, um
programa de curso ou especificamente contetudos e atividades didatico-pe-
dagdgicas, mas uma pratica sociocultural carregada de intencionalidades,
ou seja, as relagdes entre o curriculo escrito e o curriculo pratico, vivido
num movimento co-relacional entre docente, discente e a institui¢do, mol-
dam as formas de ensinar e de aprender; de formar, formar-se, reformar,
reformar-se, incrementando o processo formativo de contetido e metodo-
logia, objetivos e avaliagio numa construcdo coletiva e social pertinente ou

ndo a perspectiva critica, criadora para ser professor e exercer a profissao.

Em consonéncia com esse pensamento, Sacristan (2000, p. 17) sa-

lienta que:

Os curriculos sdo a expressdo do equilibrio de in-
teresses e forgas que gravitam sobre o sistema edu-
cativo num dado momento, enquanto que através
deles se realizam os fins da educagdo no ensino es-
colarizado. [...] O curriculo, em seu conteudo e nas
formas através das quais se nos apresenta e se apre-
senta aos professores e alunos, é uma op¢ao histori-
camente configurada, que se sedimentou dentro de
uma determinada trama cultural, politica, social e
escolar; esta carregado, portanto, de valores e pres-
supostos que é preciso decifrar. [...].

Nesse sentido, o curriculo é, a0 mesmo tempo, limite e possibilidade
de transgressdo formativa, de praticas inovadoras que venham favorecer o
exercicio da praxis, incrementar e instrumentalizar o processo formativo de
fundamentos tedricos e metodolégicos que subsidiem o movimento cons-

tante da praxis.
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O curriculo estéa atrelado ao movimento das relagdes estabelecidas
entre docente, discente e instituigao formadora, assim como, de alguma for-
ma, depende também do sistema social em que esta inserido ou da fungao
social que a institui¢do se predispde a assumir no contexto social. Trata-se
de um fendmeno complexo que sé pode ser compreendido a partir de and-
lises que caracterizem as contradi¢des existentes e as possibilidades de sua

superagao.

Nesse sentido, a pratica pedagogica em foco ocupou-se de um traba-
lho conjunto, incentivando a criagio e reflexdo dos estudantes sobre o qué
ensinar, para qué ensinar, como ensinar e como avaliar. Ao mesmo tempo,
buscou-se compreender as relacdes entre o conteido escolar e a trama so-
cial em que o ato de ensinar estd inserido e como ele pode se fortalecer
criticamente, estando cercado de situagdes e contextos que desfavorecem

sua inventividade e autonomia.

Na medida em que a elaboracdo da Revista Pedagogica exigiu a
defini¢do de objetivos que atendessem a perspectiva critica de formagao,
foi preciso tragar caminhos a serem trilhados que pudessem oportunizar
a leitura interpretativa dos discentes sobre a realidade escolar e espagos de
producio de conhecimento sobre essa mesma realidade, pois entendemos
que “[...] As pessoas se educam em comunhdo mediatizados pelo mundo”
(FREIRE, 2004, p. 68). A educagio, nesse contexto, é elemento chave no
jogo de forcas entre escola e formacao critica dos sujeitos, uma vez que se
define como um projeto formativo que se da socialmente numa construgao
coletiva entre homens, mulheres e o mundo. Dai a singularidade e esperan-
¢a do poder das relagdes educativas na edificagio de uma sociedade digna

de se viver.

No entanto, a concepgao que cada sujeito formador tem da educagio

e dos processos formativos orienta sua forma de lidar com os discentes, de
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atuar no jogo das relagdes socioculturais que caracterizam o movimento
dialético entre as esferas que envolvem contexto, condi¢des e circunstincias

da situagdo da escola e dos fendmenos educativos.

Embora se defenda, no 4mbito legislativo e em todos os cantos do
pais, que a educa¢do é dever do Estado e direito de todos, é preciso nos
perguntarmos que Estado e que Educac¢io estao postos ao atendimento da
populagdo, sobretudo a populagido que representa a classe trabalhadora des-
se pais? Em que medida o Estado e a Educa¢io tém cumprido e atendido a
contento os anseios e necessidades pedagdgicas e formativas da populagao
trabalhadora? Tais questdes sdo basilares para a tomada de decisdo sobre
a posi¢do que se ird ocupar no jogo social e politico entre os sujeitos e as

instancias.

Assim sendo, reafirmamos que a formagao de professores, curriculo
e escola sdo, também, instrumentos de luta contra as praticas seletivas, clas-
sificatdrias e preconceituosas proprias do sistema social capitalista, uma vez
que essas se constituem como instancias orientadoras e organizativas dos
processos pedagdgicos, educativos e formativos que desvelam as injusticas
sociais vigentes no cotidiano das relagdes estabelecidas por classes. Dai a
inter-relacio ente eles, sua importancia e pertinéncia no debate sobre pers-

pectivas criticas e criadoras no ato formacio docente.

Em consonéancia com as questdes colocadas até aqui, a formagao de
professores se apresenta como alvo elementar no &mbito da academia por-
que, conforme ja afirmamos, se a compreendemos como instrumento de
luta em favor de uma formagdo humana e emancipatdria para as camadas
populares de nossa sociedade, cada vez mais se faz urgente que, no ambito
dos cursos de licenciaturas, dos espagos de planejamento e organizagio do
trabalho pedagdgico, se busquem e se oportunizem espagos de leitura, de

estudos e de agdes que contribuam com abordagens e experiéncias criticas
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sobre ensinar e aprender. Ou seja, se faz imprescindivel a criagdo de espagos
de produc¢ao de conhecimento critico sobre a realidade concreta do campo

de atuacio do docente.

Ressaltamos, portanto, que se trata de uma imprescindibilidade con-
victa das condigdes e circunstancias necessarias para a efetivagdo do tra-
balho, assim como se faz necessario que o trabalho proposto nio se dé no
isolamento de um componente curricular, mas articulado com as instancias

académicas pertinentes.

Pratica docente em Topicos Especiais de Educacio na
Contemporaneidade (TEEC)

Todo e qualquer estudo na area do curriculo e sua relagdo com a for-
macgio de professores devem se desafiar a realizacao de pesquisas voltadas
para a integracdo dos focos de andlise no &mbito do que é prescrito e do que
é posto como pratica curricular. Por esse viés é que nos langamos a discutir
perspectivas do curriculo de Pedagogia, no tocante ao componente TEEC
II - 90 h, com a realizagido do Projeto Revista Pedagdgica — um espago de
didlogo, com o qual objetivamos, sobretudo, apresentar atividades cientifi-
cas e artistico-culturais a partir de estudos realizados com a obra de Paulo
Freire - Pedagogia do Oprimido - e de outros fundamentos teérico-me-
todologicos pesquisados pelos discentes. Essa atividade exigiu um intenso
trabalho de planejamento para a produgao da Revista, criando espago de
leitura, reflexdo e ampliando as experiéncias dos sujeitos sobre planejamen-

to de atividades pedagdgicas.

Consta no Projeto de Reconhecimento do Curso de Pedagogia a

seguinte justificativa curricular para TEEC:
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Considerando paradigmas emergentes, “a verdade
em ciéncia afigura-se sempre parcial e provisoria”
(Mazotti, 1999). As realidades histdricas sdo, por-
tanto, dindmicas e mutaveis. Logo, nos processos
formativos, aquilo que chamamos de Curriculo
Critico, deve ser entendido numa perspectiva or-
ganica, a0 passo em que se insere no cendrio das
Pedagogias Critico Progressistas, mantendo-se em
constante estado de movimento e revelando-se ca-
paz de responder positiva e reflexivamente aos de-
safios formativos que lhe sdo postos.

Dessa forma, os Topicos Especiais em Educagio e
Contemporaneidade - TEC tém como elementos
norteadores postulados de Tendéncias Pedagogicas
emergentes, legitimamente institucionalizados nos
documentos (CFR, LDBEN, DCN, RCN) de refe-
réncia na formulagdo de politicas publicas educa-
cionais no Brasil. (UNEB, 2012).

Observamos que se trata de uma justificativa técnica, propria de
um curriculo escrito. No entanto, além de referir-se a legislacao educa-
cional, que d4 suporte as proposi¢cdes curriculares, aponta também uma
concepe¢do de curriculo que atenta para a diversidade, flexibilidade e mo-
bilidade curricular contemplando especificidades e anseios dos sujeitos em

formagao.

Esse aspecto é de fundamental importancia porque, ao constatarmos
a complexidade dos processos de formagao sua caracterizagao histdrica, so-
cial e politica, importa, sobretudo, que o curriculo oportunize espago de
participacdo efetiva dos sujeitos em formacao, de modo que sejam possiveis
aproximacdes com a dimenséo critica da realidade; no caso do professor,
que sejam possiveis aproximagdes, leituras diversificadas e aprofundadas

sobre seu campo de atuagio.
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Ainda segundo o Projeto de Curso, os TEEC sio:

Topicos norteadores na formagao de pedagogos or-
ganizados em tematicas e enfoques especificos que
atendem as demandas reveladas pela comunidade
académica, apresentadas em diferentes modali-
dades organizativas como: disciplinas, seminarios
temdticos, semindrios interdisciplinares, oficinas
pedagodgicas, minicursos, grupos de estudo e ou de
pesquisas, atividades de campo. Definidas pelos co-
legiados de curso mediante orientagdes constantes
no item 6.2.1.2 deste projeto. (UNEB, 2012).

A justificativa curricular nesse trecho aprofunda a relevancia do cur-
riculo em atender aos interesses e necessidades do coletivo de docentes for-
madores em didlogo constante com interesses e demandas da comunidade
discente. Acreditamos que, nessa perspectiva curricular, também se encon-
tra a possibilidade de reflexio critica sobre as préticas habituais, rotineiras
que exercemos, muitas vezes, sem a observancia do que elas significam no

campo das concepgdes e objetivos criticos sobre o ensino e a aprendizagem.

Ora, se se compreende que o exercicio diversificado de leituras sobre
o contexto e situagdes dos fendmenos educativos, assim como a reflexivi-
dade critica sobre a propria pratica, contribuem para o fortalecimento de
perspectivas criticas e criadoras do processo formativo docente, se faz ur-
gente o uso de espagos formativos em que a participagdo e protagonismos

dos sujeitos, em formacio, se efetive significativamente.

Acrescente-se a isso que, ainda nesse mesmo espago curricular, se
podem vislumbrar atividades em que haja indagag¢des, andlises e didlogo
entre os discentes e a escola ou campos de atuacdo do professor, na medi-

da em que as orientagdes curriculares citam como proposta: “disciplinas,
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seminarios tematicos, seminarios interdisciplinares, oficinas pedagogicas,
minicursos, grupos de estudo e ou de pesquisas, atividades de campo.” [gri-
fo nosso]. Trata-se de um respaldo singular que facilita e instiga proposi-
¢oes de planejamento e organizagdo do trabalho pedagdgico do docente,
de modo que venham reinventar praticas pedagdgicas para a formagédo de

professores.

Ressaltamos, contudo, que praticas dessa natureza ndo dependem,
apenas, do espago ou comando explicito no curriculo escrito, mas, sobre-
maneira, de como esse curriculo é conduzido entre docente e discentes.
Também ¢ importante estabelecer didlogos e articulagdes com outras ins-
tancias formativas como o Colegiado de Curso, o Nucleo de Pesquisa e Ex-
tensdo e componentes curriculares em geral. Por isso, a pratica docente em
andlise se desafiou a realizar atividades articuladas com os discentes, docen-

tes da turma e com essas instancias.

A pratica docente se inicia com a formula¢do da seguinte orienta-

Ementa: Discute a dimensio politica da educagao.
Estuda o planejamento enquanto instrumento es-
sencial para praxis pedagogica. Discute a relagdo
entre o planejamento e o livro didatico, o plane-
jamento e avaliagao. Vivencia a pratica do plane-
jamento e de coordenagdo pedagogica nas escolas
municipais de Teixeira de Freitas, bem como outros
espagos educativos. Elabora planejamentos de ensi-
no e de coordenagdo pedagodgica numa perspecti-
va critica e criadora do conhecimento, visando sua
aplicabilidade nos ambitos escolar e nao escolar.
Elabora projetos de ensino (Anos iniciais do Ensino
Fundamental). (FERREIRA, Programa Curricular,
em 2010.1)
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A ementa citada acima engaja-se num projeto formativo de docen-
tes que se ancora na perspectiva politica e contextualizada pelas circuns-
tancias em que se situam os fendmenos educativos, sobretudo porque ela
evidencia elementos politicos e propoe articulagdo entre os elementos do
planejamento de ensino. H4, ainda, um dado diferencial importante nessa
ementa - ela foi elaborada por mim e nao por outro alheio e distante de sua
execug¢do, além de ter a meu favor as consideragdes do Colegiado de Curso
e o conhecimento da turma com a qual o trabalho seria realizado. Isso con-
tribuiu significativamente com a concretiza¢io de sua proposta pedagogica.
Ap6s aprovacio da referida ementa, fomos discutir, junto a turma, objeti-

vos, fundamentos tedricos, metodologicos e avaliagao.
Colocamos em discussdo os seguintes objetivos:

o Refletir sobre o papel da educagdo no processo de formagao sujei-

to e de sua emancipagao;

o Discutir o planejamento de ensino numa perspectiva critica de
educacdo, bem como a articulagdo entre seus componentes (objeti-

vos, conteudos, metodologias e avaliagdo);

o Analisar diferentes praticas de planejamento de ensino e de coor-

denagido em espagos escolares e ndo escolares;

« Elaborar planejamentos de ensino, visando reflexdes acerca da or-
ganizagao do trabalho docente e as implicagdes desta nas finalidades

da pratica pedagodgica;

o Elaborar planejamentos de ensino e de coordenagdo pedagogica,
visando o exercicio da praxis pedagdgica em ambitos escolar e ndo
escolar; (FERREIRA, Programa Curricular, em 2010.1)

Tais objetivos expressam a construgio coletiva do ato pedagdgico, a

participacdo efetiva dos discentes, a0 mesmo tempo em que exigem refle-
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x40, andlise e elaboracdo de diferentes praticas pedagdgicas, a saber: acom-
panhamento e indagagdes sobre o processo de desempenho discente, sobre
o processo e resultado das proprias orientagdes docentes, reformulagao
de atividades, no sentido de que contribuam ainda mais com uma sélida
formacdo tedrica e metodoldgica do futuro professor, orientagdo de estudo
sobre fundamentos da educagdo, concepgio e pratica de planejamento de

ensino.

Assim como fez toda diferenca elaborar e executar a ementa do com-
ponente, também foi significativo e desafiador para cada discente participar
efetivamente da feitura e execugdo do programa, indagando, contrapondo,
sugerindo. Tivemos a preocupac¢io de nao contradizer a relagdo entre dis-
curso e pratica. Se estdvamos incumbidos de realizar um trabalho sobre
planejamento pedagdgico e, ainda, estavamos lidando entre nés mesmos
(docente e discentes) com atividades pedagdgicas, ndo poderiamos fazé-lo
sem que a pratica testemunhasse a dimensao critica e criadora do ato de

ensinar, de formar.

Diante de tais concepgdes, tragamos um programa de ensino dire-
cionado para o estudo da obra de Freire (2004), “Pedagogia do Oprimido’,
visando a uma releitura dos fundamentos da educagio e organizagdo do
trabalho pedagdgico. O trabalho se desenvolveu a partir de discussoes, de-
bates e produgio escrita de sintese da obra. Inicialmente, realizamos uma
discussdo coletiva sobre as ideias do autor e as interagdes entre autor e leitor
nas quais devem se assentar nossas reflexdes e aprendizagens. Faziamos re-
leituras em pequenos grupos de tépicos da obra, discutiamos as categorias
e fundamentos do pensamento do autor, pois compreendemos que a forma-
¢do de professores, embora esteja diretamente relacionada ao empenho que
cada sujeito impée ao seu proprio processo de aprendizagem e produgio de

conhecimento, o professor-formador deve empenhar-se em contribuir com
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a maior diversidade possivel de leituras, estudos, reflexdes e experiéncias

que subsidiem o enriquecimento do processo formativo.

De acordo com a teoria vigotskiana:

Todas as fungdes psiquicas superiores sdo relagoes
interiorizadas de ordem social, sio o fundamento da
estrutura social da personalidade. Sua composigao,
estrutura genética e modo de agdo, em uma palavra,
toda sua natureza é social. Inclusive ao converter-se
em processos psiquicos segue sendo quase social. O
homem, inclusive a sds consigo mesmo, conserva
fungdes de comunicagdo. [...]. (VIGOTSKI, 1995, p.
150-151 apud (DUARTE, 2004, p. 192)

Compreende-se, pois, que 0 homem ¢é essencialmente um ser social,
que as relagdes sociais se incrementam e se enriquecem quanto mais houver
ferramentas disponiveis para interagdes e construcéo de significados. Trata-

-se de elementos-chave que fundamentam e orientam a pratica docente.

Na sequéncia dos trabalhos, foi solicitada ao grupo a sistematiza-
¢do e sintese das leituras até entdo formuladas, com vistas & produgido do
conhecimento particular, proprio sobre concepgdo de educagido e suas im-
plicagdes no processo de ensinar e aprender, pois entendemos que se trata
de atividades relevantes na aprendizagem e producéo de significados sobre
o que se estudou, discutiu e debateu nos textos de referéncia do trabalho
pedagogico e na interlocucao entre docente e discente. Tais atividades se
concretizaram em textos escritos, orais e por expressao corporal apresenta-

dos na Revista Pedagogica.

Nesse trabalho, os estudantes foram enfaticos em pontuar a dimen-
sdo politica da educagéo escolar e do ato de ensinar propriamente dito, assim

como relacionaram e identificaram situagdes vividas no préprio periodo de
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escolarizagdo basica que se aproximavam das caracteristicas e argumentos
que delineiam a educagdo bancaria. Também acentuaram o nivel de com-
plexidade e viabilidade de implementagido da educag¢éo problematizadora e
ainda elencaram limites e possibilidades para o estabelecimento do didlogo

entre escola, discente e comunidade.

Na continuidade dos estudos, realizamos varios debates, focalizan-
do a pratica de ensino e sua relagdo com o curriculo ativo, bem como nos
propusemos a pensar que atividades pedagdgicas poderiam subsidiar lei-
tura, autonomia, criagdo e criatividade sobre ensino e aprendizagem. Tal
resultado coaduna com a proposicéo freireana de que a dialogicidade, no
processo de ensino, comega quando o docente se pergunta em torno de que
vai dialogar com os contetidos escolares. A reflexdo critica sobre as propo-
si¢oes curriculares planejadas e realizadas, nessa dialogicidade, sdo elemen-
tos fundamentais (FREIRE, 2004).

Levamos em consideragio que o ato de ler é imprescindivel ao pro-
cesso de formacio e de atuacdo do professor — a leitura é propulsora do
desvelamento das situagdes cotidianas que nos cercam e do mundo. Nas
palavras de Freire (1994, p. 11) “[...] Linguagem e realidade se prendem
dinamicamente. A compreensio do texto a ser alcangada por sua leitura do
mundo critica implica a percepgdo das relagdes entre o texto e o contexto.
[...]"> Assim, antenados com essa licio do Mestre Freire, refletimos sobre a
producao da Revista Pedagogica como mais uma fonte de leitura, pois uma
revista para ser produzida requer leitura, planejamento, trabalho coletivo
de pesquisa, analise e divulgacao de resultados — a turma se desafiou a rea-
lizar esse trabalho e a referendar praticas docentes que se encontram anco-
radas no principio de totalidade, reflexdo, criagao, autonomia e avaliagdo do

processo pedagogico em curso.
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Utilizamos para essa atividade uma carga horaria de 40 h, sendo 30 h
de planejamento e divulgac¢do e 10h de apresentacéo, realizados no periodo
de julho a agosto de 2010, e o evento propriamente dito ocorreu nos dias
10 e 11 de agosto de 2010 na sala de eventos do Departamento de Educagéo
- Campus X, localizado na cidade de Teixeira de Freitas - BA. A turma de
Pedagogia foi dividida em grupos e cada grupo assumiu a elaboracido de
uma se¢ao da revista e/ou uma matéria a ser publicada no blog, criado para
esse fim: <revistapedagogicaonline.blogspot.com.br>. As se¢ées foram de-
finidas em: capa, expediente, editorial, artigo, ilustragdes, entretenimento,
poesia. Além da postagem de algumas dessas se¢des, varios materiais foram
apresentados na data do evento sob a forma de comunicagéo oral, dramati-

zagao, jogral, declamagao, show musical.

Tanto a versdo eletronica quanto a versdo oral e escrita da revista
contaram com a produgéo e participagdo efetiva da turma de pedagogia.
Na versao oral da Revista Pedagdgica — evento de extensdo -, a atividade
contou também com a participagdo de professores da turma, Estudantes de
outra turma de Pedagogia (turno oposto), com a participagdo de estudan-
tes de outros cursos de licenciatura do Departamento, tais como Biologia
e Letras. Totalizaram-se 65 (sessenta e cinco) inscri¢des e no blog consta o

registro de 467 visitantes.

A programagio desse evento se estruturou em dois eixos: perspec-
tivas da educac¢do bancdria e perspectivas da educagdo problematizadora
- espagos de didlogos. Tais eixos foram selecionados a partir dos estudos
com a obra “Pedagogia do Oprimido” (FREIRE, 2004) e das sinteses dos
Estudantes. Dai as produgdes dos grupos foram sendo apresentadas no de-

correr do evento e relacionadas aos eixos supracitados.

Tomamos como objetivos dessa atividade especifica:
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o Refletir sobre a problemética do planejamento de ensino, curricu-
los educacionais, livros didaticos na sua relagdo com a sociedade, os

meios de produgio e os processos de formag¢do humana;

o Produzir diferentes tipos de texto que abordem a dimenséo politi-
ca dos processos educativos em espagos escolares e ndo escolares e a

fun¢io socioeducativa e cultural das mesmas;

« Desenvolver atividades de articulagdo entre os cursos de Pedago-
gia e Biologia, bem como a parceria entre professores-pesquisadores

das dreas de Educacdo, Informatica e Biologia;

o Apresentar atividades cientificas e artistico-culturais a partir de
estudos realizados com a obra de Paulo Freire — Pedagogia do Opri-
mido. (FERREIRA, 2010, p. 3).

Os objetivos elencados evidenciam uma dindmica de interagao e de
aprofundamento entre os estudos realizados e processos de criagio, de sin-
tese dos discentes sobre as proprias aprendizagens. Buscamos com esses
objetivos focalizar e problematizar o planejamento de ensino, a partir da
producao da Revista Pedagégica. Consideramos, por conseguinte, que tal
dindmica se refere as proposi¢des elementares no processo de formagéao do-
cente porque instigam os estudantes a andlise do contetido estudado, a criar
e participar de diferentes situa¢des formativas, ampliando possibilidades de

identificagdo do sujeito com a profissdo e o campo profissional.

Considerando-se, ainda, que a nossa pratica docente ocorreu na for-
magao inicial a relevincia de tais objetivos se acentua na medida em que
envolve os discentes, exige deles comprometimento com o trabalho e os
desafia a discorrer sobre determinados temas, a se apresentarem por escrito
e oralmente — ante grande publico e distinto do grupo da sala de aula - para

leitores e expectadores interessados.
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Durante todo o trabalho, tivemos o cuidado de avaliar o andamento
do ensino e das aprendizagens, pois temos como principio pedagégico a
analise critica e continuada sobre o andamento dos processos educativos,

visando sempre a reorientagdo dos mesmos, a praxis.

Cabe registrar que a producdo da Revista Pedagogica exigiu a arti-
culagdo entre os componentes TECC e Informatica. Esta se efetivou pelo
viés do estudo, pesquisas temdticas de interesse dos discentes no processo
de suas produgdes e utilizagdo de ferramentas mididticas para produgio de
textos e apresentacdo desses, a partir de orientagdes pontuais dos profes-
sores da area de Informatica. A atividade causou um impacto positivo na
turma de curiosidade, participagdo, contribuicdo e interagdes diversas. O
leitor interessado poderd acessar o referido endereco eletronico e conferir

toda a produg¢io dos estudantes.

Entendemos, portanto, que as invengdes tecnoldgicas, existentes
atualmente em diversas instancias sociais e educativas, sdo meios impor-
tantes para o ensino, mas também sdo suportes relevantes na formacdo de

professores.

Para Kensky (2003, p. 89):

A formacdo de qualidade dos docentes deve ser
vista em um amplo quadro de complementagdo as
tradicionais disciplinas pedagdgicas e que inclui
algum conhecimento sobre o uso critico das novas
tecnologias de informagao e comunicagdo (ndo ape-
nas o computador e as redes, mas também os de-
mais suportes mididticos, como o radio, a televiséo,
o video, etc) em variadas e diferenciadas atividades
de ensino.
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Assim, as tecnologias da informagdo e comunica¢io necessitam ser
implementadas na educacio e o professor precisa se atualizar, no sentido de
acompanbhar e refletir criticamente sobre as mudangas que vém ocorrendo
no contexto social e escolar em que vive e trabalha. A presenca das TIC’,
tanto no ambito académico como escolar, requer dos sujeitos que pensam e
fazem a escola um posicionamento critico e reflexivo sobre as possibilida-
des de langarmos mao desses recursos técnico-cientificos e torna-los parte
integrante do processo ensino-aprendizagem, bem como requer agdes efe-
tivas dos sujeitos envolvidos para se garantirem condi¢des satisfatdrias que
viabilizem melhorias no trabalho docente, oferta de ensino qualificada, for-
magao inicial e continuada do professor e, por conseguinte, aprendizagens
significativas para os estudantes (SANTOS; FERREIRA, 2008).

Observou-se que a turma de Pedagogia envolveu-se profundamente
com o planejamento e realizagdo do evento, desafiando-se a produzir e or-
ganizar o material necessario e cabivel & Revista Pedagdgica. J4 a turma de
Biologia, na qual o planejamento e realizacao da Revista pedagogica tam-
bém foram propostos, ndo tanto: a turma fez estudos, produziu diferentes
tipos de textos, mas concluiu o trabalho como um seminario interno, cir-
cunscrito no cotidiano das aulas e da propria turma. Nao desmerecemos
a forma e o resultado obtido, no entanto, avaliamos que a dimensao desse
trabalho especifico, na turma de Biologia, ndo apresentou elementos inusi-
tados de pesquisa, de articulagido, de interagdo com a prdpria turma e com
a comunidade académica como um todo, do mesmo jeito que ocorreu na

turma de Pedagogia.

No caso da turma de Biologia, inferimos que o perfil dos estudantes
em larga medida contribuiu para a opgéo de néo realizar o evento, uma vez
que trabalham durante o dia e estudam a noite. A licenciatura em Biologia,
muitas vezes, ndo corresponde ao anseio de sua carreira profissional. No

caso dessa turma, em boa parte dela ndo ha inten¢do ou desejos dos estu-
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dantes com o exercicio docente, mas o curso foi a tinica possibilidade para o
ingresso no ensino superior; a natureza e ementa do componente curricular
na turma de Biologia é muito diferente daquela da turma de Pedagogia, pois
inclui atividade de estagio e isso causa maior tensdo e acimulo de trabalho
e estudo para os alunos; os discentes de Biologia encontram-se em periodo
letivo diferente com outras demandas e responsabilidade, as quais exigem

muitas atividades de campo.

Todos esses elementos juntos corroboraram para que a turma de
Biologia optasse por nédo realizar o evento Revista Pedagdgica nos moldes
da turma de Pedagogia. Ademais, também consideramos que o fato de o
projeto curricular do curso de Biologia ndo se dedicar, em muitos compo-
nentes, ao estudo do fendmeno educativo nessa drea nos instigou a solicitar
diversas atividades e produgdes que aproximassem os discentes do seu cam-

po de atuagdo na escola.

Se, por um lado, é preciso buscar a maior interagdo possivel entre
o coletivo dos docentes e discentes, de modo que sejam possiveis praticas
docentes mais unificadas, articuladas e interdisciplinares, por outro, temos
a nosso favor e, na mesma medida, contra nds - professores formadores — o
tempo, porque talvez nos falte controlarmos a ansiedade sobre a aprendiza-
gem e sintese dos discentes e permitir tempo para encaminhamento, pro-
dugdo, andlise e reelaboragdo daquilo que foi proposto e vivido nas préticas
curriculares da/s aula/s por ambas as partes (docentes e discentes) (SAN-
TOS; FERREIRA, 2010).

Cabe destacar que o debate em torno da avaliagdo nos cursos de
formagao é sempre instigante e oportuno, pois as concepgoes e praticas ava-
liativas se movimentam em espiral entre as relagdes institucionais, gestoras,
de ensino e de aprendizagem (entre os docentes e discentes e os pares entre

si). A exemplo do processo avaliativo delineado, inicialmente se constroem
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coletivamente os principios, procedimentos e instrumentos. Em seguida, se
estabelecem, entre docente e discente, formas de acompanhamento sobre
o que esta sendo produzido e momentos especificos para orientagdo e reo-

rientagdo do produto apresentado.

Todavia, ndo podemos desconsiderar que, muitas vezes, no mesmo
movimento, concepgdes e praticas se chocam, estabelecendo contradi¢des
que podem reinventar perspectivas de formagdo docente. Nos termos de
Caldart (2012, p. 29), “[...] Contradicdo significa a existéncia de polos em
confronto em uma mesma realidade. Sdo o que de mais precioso existe

quando se pretende um movimento de transformagéo da realidade”

Na nossa pratica docente, o didlogo reflexivo que fizemos no decor-
rer dos trabalhos nos permitiu acompanhar os resultados obtidos e redire-
cionar o que foi necessario para a maior aproximacéo dos objetivos forma-
tivos definidos. A exemplo, inicialmente ndo reservamos no planejamento
uma carga horaria detalhada e especifica para os trabalhos relacionados a
producao de material da revista, revisdo e ensaio das apresenta¢des e no de-
correr das aulas avaliamos a importancia de reorganizar essa carga horaria
para atender as necessidades dos grupos que trabalhavam especificamente
na produgéo da revista. Outrossim, ocorreu com as discussdes sobre plane-
jamento pedagdgico, as quais, em varios momentos avaliativos, indicaram
a releitura de trechos da obra de Freire (2004) como fonte de reflexdo e

orientagao do ato de planejar.

Todavia, encontramos durante a caminhada alguns percal¢os, como
a falta de tempo (tempo para ler, tempo para sistematizar, tempo para im-
plementar, tempo para avaliar). Parece que todo o tempo é pouco, foi pouco
para satisfazer os anseios do grupo de trabalho. Observamos que o trabalho
ficaria ainda melhor se contasse com mais envolvimento da comunidade

académica e de outros componentes curriculares do semestre letivo. Sdo
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aspectos importantes do processo que devem ser cuidadosamente revistos

em outro tempo de formar e formar-se, no movimento de praxis.

De modo geral, a turma considerou positivo ter tido a oportunidade
de organizar um evento académico, pois assim foi possivel manusear ou-
tras dimensdes do planejamento e de seus elementos. Foi um trabalho que
envolveu os estudantes em diferentes leituras e produg¢oes textuais, oportu-
nizando o aprofundamento necessario aos estudos académicos do semestre

€m curso.

Alguns estudantes, nos momentos de avaliacdo do processo, assim

se pronunciaram:

Eu gostei muito da produ¢ao da Revista porque fizemos coisas no-
vas, diferentes. O evento nos ajudou a entender mais sobre teoria e pratica

na escola. (discente J2)

Procurei saber mais sobre a avaliagdo na escola, pra meu trabalho

ficar bem fundamentado. (discente C)

Pesquisei informagdes pra acrescentar no meu trabalho. (discente
J1)

Talvez seja nessa medida que a leitura de textos e contextos se cons-

titui fonte e ferramenta da praética, praxis docente.

Concordamos com a afirmagao de que:

Nao se pensa o ensino desconectado de um con-
texto. A considera¢io do ensino como uma pratica
educacional, historicamente situada, impoe a Di-
datica a necessidade de compreender seu funcio-
namento e suas implicagdes estruturais, buscando
ao mesmo tempo olhar para si mesma. [...] Tratar o
fenémeno do ensino como uma totalidade concre-
ta, buscar suas determinagdes, pensa-lo em conexao
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com outras praticas sociais, é o que se procura fazer,
do ponto de vista de uma concepgao critica do tra-
balho da Didatica. (RIOS, 2010, p. 55)

Por isso, a pratica pedagdgica, em anélise, buscou articular-se com
diferentes espagos formativos, assim como orientou e colocou em destaque,
em varios momentos, as leituras que os estudantes fizeram da escola e da
sala de aula — campo de atuagdo do professor - a partir de observagoes in
loco, sobre o ato de planejar, selecdo de contetidos e avaliagdo. Considera-
mos, portanto, que é dever do professor oportunizar a maior diversidade
possivel de leituras, estudos e experiéncias entre os sujeitos com os quais
trabalha, de modo que seja possivel alcan¢ar uma larga margem de subjeti-

vagio e construcio de significados acerca da vida, do mundo e da profissao.

A esse respeito Lima (2001, p. 53) adverte:

[...] a praxis do professor universitdrio tem lugar na
perspectiva de ajudar na construgio da praxis do
seu aluno (futuro educador). Essa postura docente
tem uma perspectiva utdpica integradora e de atu-
acdo competente, que se manifesta na elaboragao
de projetos e d4 um novo significado a esperanga,
apontando para caminhos que se fazem no agora.
Trata-se de uma atitude critico-filosofica que o edu-
cador faz na sua prépria atuagdo o que, certamente,
ird auxilid-lo a ter maior seguranca na busca de seus
objetivos.

Nesse sentido, cabe salientarmos que a importéancia e pertinéncia da
atividade docente como praxis, sistemdtica, “curiosa” e nunca desinteressa-

da deve ser uma constante no processo formativo de professores.
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Consideracoes conclusivas

Objetivamos com esse trabalho apresentar e discutir uma expe-
riéncia formativa, no curso de Pedagogia do Departamento de Educagao
- DEDC X/Universidade do Estado da Bahia (UNEB), com vistas ao apro-
fundamento sobre caminhos possiveis, na forma¢ao de professores, que
abarquem a complexidade do trabalho pedagdgico, natureza e principios

do trabalho docente, leitura e praxis pedagdgica.

Consideramos que as experiéncias aqui apresentadas ddo testemu-
nho de uma preocupagio efetiva com o professor em formacio, com quem
forma o professor e 0o movimento que se estabelece entre estes e a leitura. Se
se compreende que o processo formativo de professores precisa atentar para
uma perspectiva critica e criadora, entdo ha que se langar méo de ferramen-

tas imprescindiveis a esta perspectiva.

A respeito do ato de ler, este se configura, sobretudo, como toma-
da de decisdo diante de uma situagdo ou objeto lido. Ndo se restringe a
mera decodificagdo de simbolos, signos, palavras, mas se langa para uma
interpretagdo aprofundada daquilo que esta sendo lido. No tocante aos pro-
cessos formativos de professores, a leitura deve se apresentar diversificada,
relacionando textos e contextos dos mais variados tipos e formas, de modo
a contribuir com intensos processos de significa¢ido sobre o ensino e apren-

dizagens.

E preciso, também, realizar a¢des pedagdgicas que assegurem o res-
gate da dimensao politica da educagio, participagio, interagéo e autonomia
dos discentes (futuros professores), favorecendo a produgdo de conheci-
mento pelo viés da critica, da criagdo, da invencédo, da curiosidade e da

perspectiva interdisciplinar do ato de conhecer.
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Nesse sentido, o Projeto Revista Pedagdgica - Um dialogo possi-
vel se constituiu em uma atividade de ensino dos Cursos de Pedagogia e
Biologia do DEDC X, articulada a pesquisa e extensdo universitaria. Tal
proposicdo se origina nos componentes curriculares Topicos Especiais de
Educagdo e Contemporaneidade II e Pratica Pedagdgica e Estagio Super-
visionado I, respectivamente. No entanto, em cada turma o evento tomou
dimensdes diferentes. A proposta intencionou uma articula¢éo e trabalho
coletivo entre as turmas, mas cada uma se engajou de forma diferente, se

relacionou distintamente com as produgdes e divulgacio das mesmas.

O Projeto visou, sobretudo, a apresentar atividades cientificas e ar-
tistico-culturais a partir de estudos realizados com a obra de Paulo Freire
“Pedagogia do Oprimido” e de outros fundamentos tedrico-metodoldgicos
pesquisados pelos discentes. No caso da turma de Pedagogia, o referido
Projeto oportunizou espagos de criagdo, pesquisa, autonomia de processos
formativos e interlocugdo entre os diversos campos do saber e da ciéncia,
realizando diferentes leituras sobre o ensino e aprendizagens, criando, re-

criando e inovando possibilidades de agdes pedagogicas.

Buscamos a implementagéo de atividades e vivéncias indispensaveis
ao cotidiano académico dos cursos de licenciatura, pois contribuem dire-
tamente com a amplia¢do de leituras sobre o campo de atuaciao docente, de

conhecimentos e praticas interdisciplinares.

Em sintese, cada vez mais se fazem necessarias a proposicdo e rea-
lizagao de praticas docentes que visem ao enfrentamento da complexidade

do processo de formacéo, de ensino e de aprendizagem.
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Praticas avaliativas inovadoras: autoavaliacao e
portfolio contribuindo para a
qualificacao da docéncia

Avelar Luiz Bastos Mutim
Carmen Silvia da Silva Sa
Tatiana do A. Varjao

O ensino superior tem por finalidades o pleno desenvolvimento do edu-
cando, do seu espirito cientifico, do seu preparo para o exercicio da cida-
dania e de sua qualifica¢do para o trabalho, bem como estimular a criagao
cultural, o pensamento reflexivo, o incentivo ao trabalho de pesquisa e a
investigacao cientifica, com vistas ao progresso da ciéncia e da tecnologia e
da criagdo e difusdo da cultura. Isso é o que prevé a atual Lei de Diretrizes
e Bases da Educagdo Nacional (LDB), no capitulo concernente a Educagao

Superior.

Para que essas finalidades sejam alcangadas é imprescindivel que
haja a valorizagao do ensino no dmbito da universidade, diferentemente do

que ocorre na atualidade, em que o que é valorizado é a producio de pes-
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quisa. Sobre este aspecto, concordamos com Vieira (2009, p. 117) quando

defende que

Os paradoxos com que temos de lidar sdo cada vez
mais gritantes. A par da actual retérica de mudan-
¢a e dos esforcos empreendidos para a inovagao
das préticas pedagogicas, e em desarticulagdo com
essa retorica e estes esforcos, opera, cada vez mais,
uma logica estreita de produtividade, quase exclu-
sivamente centrada na investigagdo disciplinar, na
quantificagao da produgdo cientifica e na redugéao
desta a publicagdes em revistas internacionais de
lingua inglesa com indice de impacto.

Para inverter essa logica produtivista, acreditamos ser importante
superar uma antiga concep¢do de ensino superior em que “os professores
universitarios ndo necessitavam de formacio especifica, bastando apenas
ao professor oferecer o ensino e ao estudante de acordo com seu empenho,
concretizar a aprendizagem” (CAMILO; RIBAS, 2012, p. 4), pois atualmen-
te, novas exigéncias se apresentam aos professores do ensino superior em
virtude do avango tecnoldgico e consequente reestruturacdo dos processos
produtivos, bem como da propagagio das tecnologias de informacéo e co-
munica¢ao. Segundo Dowbor, “Se o século XX foi o século da produgio de
massa, o século XXI sera o século da sociedade do conhecimento.” (DOW-
BOR, 1993, p. 6). Camilo e Ribas (2012, p. 8) ao discutirem os contornos da

docéncia universitaria na atualidade afirmam que:

A Sociedade brasileira vive o impacto da revolugao
tecnologica sobre a produgdo e a socializagao do
conhecimento e coloca as Universidades em busca
de profissionais criativos, inovadores e em constan-
te aperfeicoamento para atender as exigéncias do
mercado. O trabalho pedagégico passou a ser valo-
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rizado na qualidade das técnicas, dos métodos e dos
instrumentos de ensino, que transmitem ao aluno o
conhecimento, sendo um dos motores do desenvol-
vimento econdémico e um dos polos da educagao.

Camilo e Ribas (2012) também alertam para a necessidade dos
profissionais do ensino superior se atualizarem continuamente. Em nosso
entendimento, isso demanda a ado¢do de uma prética reflexiva, de forma
a alterar ideias e comportamentos, sendo que, como diz Vieira (2009, p.
112), “acreditar no poder transformador de uma pratica reflexiva implica
compreender e exercer a reflexdo como pratica histérica e ideologicamente

situada, passivel de [...] transformar a ordem social dominante”.

Visando atender as novas exigéncias da sociedade quanto a estrutu-
ragdo da drea de formacéo, o desafio atual é explicitar e socializar o que vem
sendo realizado no propoésito de suprir as fragilidades referentes a pedago-
gia universitaria, exercida por um quadro de professores com suas forma-
¢Oes distintas, alocados em um sistema de educagdo superior diversificado,

inserido em um movimento de supercomplexidade.

Supercomplexidade esta que a universidade ajudou a gerar, configu-
rando uma situagdo em que “somos obrigados a dar crédito a muitas his-
torias, todas brigando por nossa aten¢do e nossa fidelidade” (BARNETT,
2005, p. 94) e que causa desconforto, pois se referem a diferentes tipos de
aspiragdo humana e podem nos levar a diferentes dire¢des. Para o autor,

nessa época de supercomplexidade

[...] a base de valor da universidade estd no auge.
A supercomplexidade exige uma determinacao,
ndo para ser esmagada por um senso inextirpavel
de incerteza: a abertura para novas idéias tem que
estar pareada com a coragem de suportar os golpes
da novidade e estar preparada para transpor seu
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proprio ponto de vista, ou agir do seu proprio jeito.
(BARNETT, 2005, p. 101)

Este trabalho vem no sentido de relatar praticas que pressupoem
criatividade e ruptura, a partir da utilizacdo da avaliagdo como estratégia
tanto de ensino como de aprendizagem, buscando contribuir para superar
a dicotomia teoria e pratica, e para a formac¢ao e desenvolvimento da auto-

nomia dos estudantes, instigando-os a questionamentos constantes.

Para viabilizar uma renova¢édo no ambito da avaliacdo de aprendi-
zagem, tornando possivel tomar medidas que possam contribuir para o
aperfeicoamento do processo de ensino-aprendizagem, entendemos ser ne-
cessario que essa problematica nao se restrinja aos “limites” das chamadas
disciplinas pedagodgicas, mas que envolva os varios componentes curricula-
res e o conjunto de professores do curso com troca de conhecimentos e ex-

periéncias, possibilitando uma mudanga de postura teérico-metodoldgica.

Nosso envolvimento com o tema fez com que elaborassemos o ar-
tigo Abordagem inovadora das praticas avaliativas: uso do portfélio e
autoavaliagido na formagio de professores no curso de Licenciatura em
Quimica da Universidade do Estado da Bahia (UNEB), apresentado no
II Coloquio Praticas Pedagdgicas Inovadoras, realizado em 2011 na UNEB,
Campus I, Salvador/Bahia. A discussdo proporcionada por este evento foi
interessante por mostrar que sdo muitos os docentes pesquisadores que es-
tdo se voltando para a andlise de questdes que dizem respeito a docéncia
universitaria na nossa Universidade. Tal participagdo serviu como um bom
incentivo para continuarmos aperfeicoando nossa pratica pedagogica e re-
fletindo sobre o significado da autoavalia¢do na consolidagdo da formagéo

dos docentes que irdo atuar na Educa¢io Basica.
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O ambiente curricular e a avaliaciao no contexto
investigado

O curriculo atual do curso de Licenciatura em Quimica da UNEB
é produto da reformulagdo instituida em 2004, nesse curso, criado em
1998, e cujo nucleo gerador foi a habilitagdo Quimica Aplicada do Curso
de Graduagio de Professores da Parte de Formacéo Especial do Curriculo
do Ensino de 20 Grau. Tal reformulagio foi impulsionada pela necessida-
de de cumprimento da legislagdo educacional, mais especificamente das
Resolug¢des CNE/CP No 01/2002 e No 02/2002, ambas de 4/03/2002, que
instituiram as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de Pro-
fessores da Educagdo Bésica, em nivel superior, exigindo reformas curricu-
lares profundas nos cursos de formagéo de professores. Contudo, para além
do cumprimento da legislacao, esse momento foi encarado, pelos docentes
e discentes do curso, como uma oportunidade de enfrentar o desafio de
superar a visdo dicotomica de curriculo, que separa conteudos de formas e

técnicas de ensinar.

Segundo Schnetzler (2000), ¢ comum essa dicotomia ocorrer nos
cursos de licenciatura, inclusive isto é apontado como uma das causas da
ineficiéncia e ineficacia desses cursos. A caracteristica dos cursos com esse
desenho curricular é separar o mundo académico do mundo da pratica,
concebendo o professor como um técnico: no inicio do curso ele recebe um
solido conhecimento bésico-tedrico e ao final, nas disciplinas de estagio
supervisionado, ele desenvolve a pratica profissional com base nesse conhe-

cimento tedrico.

Essa forma tecnicista de compreender o curriculo traz embutida a
idealizacdo da atividade profissional como essencialmente instrumental,

dirigida para a solugdo de problemas mediante a mera aplica¢ao de teorias
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e técnicas. Neste sentido, tanto as técnicas quanto os métodos de ensino
sdo geralmente abordados a partir de abstragdes de conjunturas reais, haja
vista que ndo sdo estudados no contexto em que serdo implementadas. O
curriculo assim desenvolvido pode nio capacitar o professor a identificar
os aspectos essenciais nem adaptar as estratégias instrucionais a situagdes

novas ou até mesmo a sua matéria especifica.

Superando um desenho curricular pautado na racionalidade técnica
,' 0 momento de reformula¢ao curricular foi percebido, pela comunidade
académica, como uma oportunidade de efetuar alteracdes que pudessem
minimizar problemas historicos no curriculo, como o fato do curso evi-
denciar caracteristicas proprias de formagédo de professores apenas nos dois
ultimos semestres académicos (VARJAQ, 2008).

Neste cenario, a fim de contribuir para que a aproxima¢io do pro-
fessor em formagdo com a realidade escolar seja feita de forma gradual e
sistematica, uma das alteraces efetuadas concentrou-se no componente
curricular Estagio Supervisionado que, intimamente relacionado com os
outros componentes curriculares do curso, caracteriza-se como um espago
destinado a aproximacao do professor em formagdo com a realidade escolar

em diferentes niveis de abordagem, com base na reflexdo sobre a agéo.

E importante ressaltar que o Colegiado do curso tem continuamente
avaliado o seu curriculo e discutido, dentre outras, as questdes de Estagio e
suas interfaces com os outros componentes curriculares do curso e a reali-
dade da educagio brasileira. Nessas avaliagdes, com a compreensio de que
nenhuma defini¢do ou conceito respaldado nas teorias tradicionais de cur-

riculo da conta de revelar a riqueza e a complexidade que é a realidade cur-

19 Concepgao utilizada por Doll Jr. (1997, p. 60), que traduz uma visdo de conhecimento
linear, reducionista e taxionémica, em que o conhecimento pratico se d4 como um resultado
da aplica¢do do conhecimento tedrico.
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ricular de um curso de graduagio, o Colegiado adota uma concepgao mais
ampla de curriculo, consistente com as teorias criticas ou, mais apropriada-
mente, com as teorias pos-criticas, conforme aquela proposta por Moreira,

que considera curriculo como

Tudo que se escreve sobre as experiéncias de conhe-
cimento a serem desenvolvidas por professores e
alunos, bem como tudo que se faz para materializa-
-las nas escolas e nas salas de aula. Inclui, portanto,
tanto as inten¢des como as vivéncias. [...] curriculo
constitui um ambiente simbdlico, material e huma-
no constantemente em reconstrugio, cujo desenho
envolve questdes técnicas, politicas e éticas. (MO-
REIRA, 1999, p. 24).

Portanto, para além da ideia de curriculo como sinénimo de um
conjunto de conhecimentos estabelecidos a priori, delimitadores de tudo
que serd ou ndo vivido por educandos e educadores, num dado espago e
tempo igualmente rigidos, o Colegiado trabalha com um conceito de cur-
riculo que o percebe como expressao legitima da vida académica efetiva-
mente vivida, como um conjunto de agdes que cooperam para a formagio
humana em suas multiplas dimensdes constitutiva, considerando que ¢ as-
sim, de uma forma viva, humana, que funciona o curriculo do curso em
foco. Assim, o curriculo do curso revela-se ndo como um elemento trans-
cendente e atemporal, mas como fazendo parte de uma historia, vinculada

a formas proprias de organiza¢éo da sociedade e da educagio brasileira.

Infelizmente, nessas discussdes curriculares, o Colegiado niao tem
contemplado uma questdo também importante para o Curso: a avaliagdo
do processo de ensinagem, termo cunhado por Anastasiou e Alves (2007)
que aqui utilizamos por traduzir a nossa concepgdo do entrelagamento en-

tre ensino e aprendizagem. O Colegiado nido tem debatido o tema Avaliagdo
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apesar de, segundo afirma Varjao (2008), os professores e os estudantes do
curso de Licenciatura em Quimica da UNEB reconhecerem que a avaliago,
suas intengdes, usos e instrumentos é um dos aspectos que necessita ser
repensado/discutido, considerando o papel desempenhado pela avaliacdo

no processo ensino-aprendizagem.

No curso prevalece a avaliagdo baseada na verificagdo do desempe-
nho do aluno, do “conhecimento adquirido” por este perante os objetivos
estabelecidos pelo professor ao tragar o seu padrao de aprendizagem dese-
javel. Para examinar o aluno nesse aspecto, utiliza-se, praticamente como
unico instrumento, a prova escrita. Defendemos que a avaliagao deve ser
concebida como um instrumento de ensinagem e ndo como um instrumen-
to de simples mensurag¢ao; avaliar ndo s6 o que se aprendeu, mas também
0 que e 0 como se ensinou, sendo os professores e os estudantes sujeitos
aprendizes no processo, inseridos em um contexto educacional, politico
e social. Para tanto, ndo hd como dar importincia a um unico modo de
avaliar e a rejei¢do a uma pluralidade de instrumentos que possibilitem
uma avaliagdo formativa, que ajude o estudante a aprender e o professor a
ensinar, pode advir de uma postura de considerar que “tudo que se afasta
de uma avaliagdo de aprendizagem classica (prova oral ou escrita) parece
exotico, aneddtico, ndo muito sério” (BITTENCOURT, 2001, p. 7), além de
fazer parte de uma ideologia do controle, considerada por Perrenoud como

um dos “dez ndo ditos da profissdo docente” (PERRENOUD, 2001, p. 80).

Em nossa compreensao, ao trabalhar com uma dimenséo emancipa-
tdria de avaliagdo, o professor nio estd abrindo méao do poder de deciséo,
mas concebendo estudantes e professores como participes do processo, na

perspectiva apontada por Doll Jr.:
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Num relacionamento reflexivo entre professor e
aluno, o professor nao pede ao aluno que aceite a
autoridade do professor, pelo contrario, ele pede
que o aluno suspenda a descrenga nessa autoridade,
reuna-se ao professor na investigacio naquilo que o
aluno estd experenciando (DOOL JR., 1997, p. 175-
176, grifos do autor)

Percebemos que no processo educacional realmente persiste a ideia
de que a avaliagdo se restringe ao ato do professor, possuidor da autori-
dade de investigar a ocorréncia ou nio das aprendizagens dos estudantes.
Isso nao é vivenciado somente no curso de Licenciatura em Quimica da
UNEB, pelo contrario, esse tema representa uma area critica em qualquer
nivel de ensino, sendo agravado no ensino superior devido a particularida-
de de muitos docentes ndo possuirem uma formagiao pedagogica que lhes
possibilite refletir e implementar agdes voltadas para encarar os desafios

que uma avaliacdo emancipatéria pode desencadear. Dai a importancia de

se ampliar a discussdo sobre tal tematica.

Conceitos de avaliacdo e suas relacdes com concepcoes
educacionais

Se buscarmos a significagdo de avalia¢do em manuais profissionais,
provavelmente encontraremos que a “avalia¢do é um julgamento de valor
sobre manifesta¢des relevantes da realidade, tendo em vista uma tomada de
decisao” (LUCKESI, 1978 apud LUCKESI, 2008, p. 33).

No entanto, se formos a raiz da palavra, o seu significado etimolé-

gico, encontraremos um sentido totalmente distinto do anterior: avaliar é
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ndo atribuir um valor a algo, a alguém ou a algum processo. Essa signifi-
cagdo é coerente com as ideias preconizadas em teorias educacionais con-
temporéaneas sobre o processo de ensino-aprendizagem. De fato, conforme
Wachowicz (2006, p. 135) “podemos e devemos descrever a aprendizagem
e suas manifestagdes, mas nao podemos atribuir-lhes valor”. Sendo assim, o
desafio na Educagio é buscar essa significagdo de ndo valoragio da apren-

dizagem em seus processos.

Entendemos que as significa¢cdes da avaliacdo de aprendizagem es-
tdo vinculadas aos pressupostos filosoficos que orientam o processo edu-
cacional e, portanto, dependem do modelo de sociedade e podem se apre-
sentar de formas distintas ao refletir as visdes de mundo, de educagio e de

praticas pedagogicas vinculadas as préticas culturais de tal modelo.

No modelo liberal conservador o objetivo da Educacéo é a reprodu-
¢do e a conservacao da sociedade. As pedagogias que ddo sustentagao a esse
modelo sdo a tradicional, a renovada ou escolanovista e a tecnicista. Elas
utilizam estratégias que visam a domesticagdo dos educandos, a sua adap-
tagdo e o enquadramento ao modelo social. Nessa visdo, o tipo de avaliagdo
utilizada é a somativa classificatéria (LUCKESI, 2008). Esse é um sistema
de avaliagdo fechado que prioriza a reproducdo de informagdes, dados e
conhecimentos (KRASILCHIK, 2006) e tem relacao direta com uma pos-
tura de professor comprometida com o corpo de conhecimentos previa-
mente estabelecido, sem considerar o nivel e a heterogeneidade da classe e
os interesses e capacidades dos alunos, pois essa é a concepgdo pedagogica
do professor subjacente a esse modelo social. Nesta perspectiva, o tipo de
avaliagdo utilizado - a classificatoria — considera apenas o produto final da
aprendizagem,; ¢ feita quase sempre na forma de provas e testes ao final de
uma unidade de ensino, valoriza o principio da reprodugio, da aprendiza-

gem mecanica, repetitiva.
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Contrariamente, se propugnarmos por um modelo voltado para a
transformacéo social, deveremos eleger outras teorias pedagogicas, consis-
tentes com este modelo. Dentre elas estdo a pedagogia libertadora (FREI-
RE, 2003) e a dos conteudos socioculturais (SAVIANI, 2007). As estratégias
utilizadas por essas pedagogias buscam a humaniza¢ido dos educandos e
oferecem meios pelos quais o educando possa ser sujeito da transformagio
social. Nesse caso, o tipo de avaliagdo utilizada necessariamente sera a for-
mativa (LUCKESI, 2008), pois estd embutida na postura do professor uma
concepe¢ao pedagogica totalmente distinta da anterior: ha um comprometi-
mento com o trabalho dos alunos, levando-se em conta seus conhecimen-
tos prévios, suas motivagdes, seus niveis cognitivos e afetivos, ou seja, é uma
postura que prima pelo olhar sensivel a cada estudante ou a cada grupo

diferente de estudantes que estd na sala.

A avalia¢do formativa, consistentemente com essa postura de profes-
sor, é um sistema de avaliagdo aberto, utilizado como meio para melhorar a
aprendizagem dos alunos e as relagdes sociais (KRASILCHIK, 2006). Nesse
modelo, a fun¢io da avaliagdo é obter e interpretar dados sobre o aprendi-
zado dos estudantes para informar familias, escola, sociedade e os proprios
alunos sobre o resultado do processo de ensino para poder aperfeicoa-lo.
Sendo assim, o tipo de avalia¢do utilizado — a formativa — valoriza o proces-
so de aprendizagem; é continua e processual; é feita de uma multiplicidade
de instrumentos e métodos para tornar o processo mais significativo como
elemento de aprendizagem; valoriza habilidades como a argumentagio, a

andlise e a justificativa.

Com base no exposto, estamos de acordo com Villas Boas quando
afirma que a avaliagdo formativa é um mecanismo para incluir o aluno na
escola, pois “promove a aprendizagem do aluno e do professor e o desen-

volvimento da escola, sendo, portanto, aliada de todos. Despe-se do au-
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toritarismo e do cardter seletivo e excludente da avaliacio classificatéria”
(VILLAS BOAS, 2008, p. 33).

Sabe-se que a avaliacdo da aprendizagem enseja diversos problemas.
Um deles é a burocratizagdo do processo que faz com que o professor e
a instituicdo percam o interesse no individuo e utilizem a avaliagdo im-
pessoalmente, apenas para comparar o desempenho dos estudantes com
padrdes estabelecidos por érgaos situados em varias instancias dos sistemas

educacionais. De acordo com Krasilchik (2006, p. 171),

A avalia¢do do ensino apresenta dificuldade princi-
palmente por uma tradi¢do que usa sempre os mes-
mos tipos de instrumentos como provas escritas,
orais ou praticas e ndo se vale de outros recursos
que possam fornecer informagdes mais adequadas
ao que se pretende verificar.

Também ¢é problemitica a existéncia da “pedagogia do exame” nos
sistemas escolares. Esta tende a se perpetuar através da focalizagdo da aten-
¢do de todos os que direta ou indiretamente se relacionam ao processo
ensino-aprendizagem. Luckesi (2008) destaca que os estudantes focam sua
aten¢do na promogio; os professores nas provas; os pais nas notas e os

estabelecimentos de ensino nos resultados das provas e exames.

Os estudantes aprendem desde cedo no ambiente escolar a centrar-

-se em como funciona o processo de promogio, pois:

Durante o ano letivo, as notas vao sendo observa-
das, médias vao sendo obtidas. O que predomina é
a nota; ndo importa como elas foram obtidas nem
por quais caminhos. Sdo operadas e manipuladas
como se nao tivessem a ver com o percurso ativo
do processo de aprendizagem. (LUCKESI, 2008, p.
18)
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Os professores utilizam provas como instrumentos de ameaga aos
alunos, ou seja, as provas passam a ser fator negativo de motivagio, pois “O
estudante devera se dedicar aos estudos ndo porque os contetidos sejam im-
portantes, significativos e prazerosos de serem aprendidos, mas sim porque
estdo ameagados por uma prova. O medo os levara a estudar” (LUCKESI,
2008, p. 19).

Os pais se voltam particularmente para aquilo que na pratica lhes
garante que os filhos serdo promovidos, ou seja, as notas. Para Krasilchik
(2006, p. 167), “O sucesso na escola medido pelo resultado das avaliagoes é
um fator fundamental na percepgdo dos pais sobre o desenvolvimento dos

estudantes pautando muito das vinculagdes das familias com as escolas.”.

E, por tltimo, os estabelecimentos de ensino centram sua atengdo
nos resultados das provas e exames e consideram suficientes os dados esta-
tisticos formais, pois estes ddo um panorama global dos alunos quanto ao

processo de promogao ou ndo nas séries.

Para Luckesi o sistema social como um todo se contenta com as no-
tas obtidas nos exames e quando uma escola foge dessa “normalidade” e
pratica um trabalho de formagdo de uma consciéncia critica do cidadio
“mecanismos de controle sio automaticamente acionados: pais que recla-
mam da escola; verbas que ndo chegam; inquéritos administrativos etc”
(LUCKESI, 2008, p. 21). Para esse autor, de fato, a nossa pratica educativa
estd pautada por essa pedagogia do exame e “Os acontecimentos do pro-
cesso ensino e aprendizagem, seja para analisa-los criticamente, seja para
encaminhd-los de uma forma mais significativa e vitalizante, permanecem
adormecidos em um canto” (LUCKESI, 2008, p. 21).

De acordo com André e Passos (2006), a supera¢do da cultura esta-
belecida de avaliagdo se dard quando: relativizarmos o poder e a autoridade

das normas que orientam a formulagdo de juizos de valor (base da ava-
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liagdo); desmistificarmos a objetividade associada a avaliagdo; admitirmos
que os juizos de valor sejam matizados pela opinido pessoal do professor,
suas crengas, concepgdes, valores, preconceitos; sua simpatia, empatia ou
antipatia pelo estudante. Para essas autoras, mudar a avaliagdo significa mu-
dar o ensino; a forma de ver a aprendizagem; as concepgdes do que é ensi-
nar e aprender. Entendem, entdo, que a eficacia do ensino se mede com a
aprendizagem do aluno, portanto os resultados da avaliagdo devem provo-
car revisdo dos contetidos selecionados; do método utilizado; das atividades

realizadas; e das relagdes estabelecidas em sala de aula.

Na expectativa de trabalharmos a avaliagdo de modo mais condizen-
te com uma visdo de Educagdo pautada em um modelo de sociedade igua-
litaria, propusemos a utilizacdo da autoavaliagdo e do portfélio em nossa

pratica docente na forma como descrevemos neste trabalho.

Assumimos em uma perspectiva de avaliacdo formativa, a autoava-
liagdo como um processo metacognitivo no qual o estudante examina o seu
desempenho a partir de uma analise que leva em conta “o que ele ja apren-
deu, o que ainda ndo aprendeu, os aspectos facilitadores e os dificultadores
do seu trabalho, tomando como referéncia os objetivos da aprendizagem e
os critérios de avaliacdo.” (VILLAS BOAS, 2008, p. 51) e o portfélio enquan-
to um procedimento avaliativo que da chance ao estudante “de escrever,
pensar, analisar, propor, justificar conclusdes etc.” (VILLAS BOAS, 2008,
p- 28).
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Vivenciando a autoavaliacido como processo de
crescimento pessoal e profissional

A autoavaliacdo ¢ um instrumento de avaliacdo que se propde a ser
utilizado pelo educador em busca de formar individuos criticos, capazes de
analisar as suas proprias aptiddes, atitudes, comportamentos, identificando
aspectos que facilitam e aspectos que podem dificultar o alcance de seus
propositos. Ao se utilizar a autoavalia¢do, os educandos comegam a ter mais
responsabilidade por suas proprias construgdes individuais, o que propicia,
portanto, condi¢des para o aluno refletir sobre o processo educacional na

condigdo de ator e autor.

Ha4 alguns anos comegamos a utilizar a autoavaliagdo do discente
como instrumento de avalia¢do ao trabalharmos com o componente cur-
ricular Estagio Supervisionado IV, o estagio de regéncia de final do curso.
Nos primeiros semestres isso foi feito de forma timida, sem muito suporte
tedrico, com o intuito de contribuir para que aqueles formandos percebes-
sem a necessidade de refletir sobre a propria pratica, a responsabilidade que
tinham sobre ela, a influéncia do estudo e da dedicagdo para a seguranca do
trabalho em sala de aula, além da percepcdo das interfaces desse processo
com a conjuntura sociopolitica do campo de estdgio e com o sistema edu-
cacional como um todo. Assim, a autoavaliacdo seria uma ferramenta para
que o provavel concluinte do curso identificasse dificuldades e possibilida-
des, elementos para os quais o seu proprio esfor¢o deveria ser direcionado
a fim de avangar na construgdo do conhecimento, na sua formagido educa-

cional e profissional.

Nessa disciplina, os discentes se autoavaliavam ao tempo em que
avaliavam a disciplina, os professores e o curso de modo geral, destacando

pontos positivos e negativos em cada um desses aspectos. Consideramos
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que assim estariamos contribuindo para a percep¢ao de que o processo de
ensinagem se da vinculado a fatores diversos, tanto enddgenos quanto exo-

genos ao curriculo.

Com a experiéncia adquirida em Estagio Supervisionado IV, eviden-
ciando na prética a eficiéncia desse instrumento de avaliagdo, decidimos
utiliza-lo no 4mbito de todas as disciplinas que lecionassemos. Foi assim
que introduzimos a autoavaliacio discente nas disciplinas de Quimica
Analitica I e de Estagio Supervisionado I e II, com a finalidade adicional
de reconhecer, inclusive quantitativamente, o esfor¢o despendido por cada
estudante, buscando a triangulacdo da percepg¢io do desempenho discente
na disciplina. O professor avalia segundo os seus parametros e a sua per-
cep¢do do que é explicitamente apresentado pelo discente, mas somente
o proprio tem a dimensio do seu crescimento, dedica¢éo, envolvimento e

esfor¢o para cursar a disciplina.

E interessante observar que devido ao fato de outros professores do
curso de Licenciatura em Quimica ndo fazerem uso da autoavalia¢io do
discente, os estudantes ainda a estranham quando a ela sdo “apresentados”
no quarto semestre académico do curso nas disciplinas que lecionamos. As-
sim, apesar de utilizarmos de tal instrumento ha varios anos, os estudantes
relatam dificuldades para emprega-lo semelhantes as relatadas pelos estu-
dantes quando a utilizamos pela primeira vez em Estagio Supervisionado
IV, como indica o depoimento de uma aluna no segundo semestre letivo de
2010, na disciplina Quimica Analitica I:

No inicio da autoavaliacdo era nitida a minha dificuldade, e a de todos os
outros colegas participantes, em relatar o proprio percurso e se avaliar em
publico. Atribuo essa dificuldade ao fato de que nunca haviamos feito isso e,
portanto, criamos uma expectativa caracteristica do “algo novo”. Fiquei timi-
da para expor o meu eu (diferente da exposigdo quando o foco é o conteudo),

principalmente por estar me dando uma nota, pois o normal é o professor
atribuir a nota e essa aparente inversio de papeis inicialmente me incomo-
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dou. Também tive receio de me superestimar; queria ser justa comigo, com a
disciplina e com os colegas. Além disso, preocupei-me com a influéncia que o
meu discurso pudesse ter sobre os meus colegas (E1).

A preocupagio da estudante demonstra que os pressupostos filosofi-
cos que orientam os processos educacionais e as praticas culturais vigentes
ainda estdo pautados em um modelo tradicional em que persiste a avaliagao
somativa classificatoria (LUCCKESI, 2008), um sistema de avaliagdo fecha-
do, que se baseia em transmissdo de conhecimentos previamente estabele-
cidos pelo professor (KRASILCHIK, 2006), o qual detém o poder de avaliar
se estes conhecimentos foram “adquiridos” pelos estudantes. Percebe-se do
discurso da estudante que ela sentiu-se inibida em se autoavaliar por ques-
tdes como temor do seu nivel ndo corresponder ao nivel que o professor
pretende atribuir; receio de se expor perante o professor e os colegas; falta
de treino nessa prética e dificuldade em avaliar o que nédo é quantificavel, de
forma semelhante ao que foi apontado por Costa (2009) em sua investiga-

¢do sobre autoavalia¢do.

A nossa vivéncia com autoavaliagdo faz com que concordemos com

Romanowski e Wachowicz (2007, p. 141), quando afirmam que:

Quando os alunos participam, examinando os as-
pectos implicados na andlise da cogni¢do, ampliam
sua autonomia e a qualidade de suas produgdes,
favorecendo a articulagio dos conhecimentos. Os
procedimentos utilizados na organizagio das in-
formagoes, as experiéncias prévias, 0s processos
cognitivos, a motivagdo existente, as atitudes e os
compromissos, as estratégias de aprendizagem e a
metacogni¢do entram em jogo, combinando e arti-
culando todos os componentes e resultando numa
aprendizagem singular que, apesar da complexida-
de, pode ser percebida pelo aluno ao realizar a au-
toavaliagdo.
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Por outro lado, identificamos que o estudante ao refletir sobre o
seu desempenho, conscientizando-se dos seus processos metacognitivos e
assumindo a corresponsabilidade na regulagdo da sua aprendizagem, pode
perceber a necessidade de uma mudanga radical de rumo, como ocorreu
com a estudante E3 que resolveu ndo prestar o exame final da disciplina
Quimica Analitica I. Durante a autoavalia¢do a estudante foi se dando conta
das suas dificuldades, dos acertos e erros cometidos e principalmente do
distanciamento entre os seus objetivos e o que havia conseguido:
Quimica Analitica I é uma disciplina muito importante para o curso e me dei
conta agora, ao esbo¢ar minha autoavaliacdo, que ndo me dediquei como devia
e podia e, portanto, ndo aproveitei tudo que podia dela. Assim, decidi que néo
virei fazer a prova final, pois acho importante repetir a disciplina e me dar essa
oportunidade de aproveitar melhor e aprender mais. (E3)

O aspecto citado anteriormente quanto a pouca utilizagdo da autoa-

valiagdo nas disciplinas do curso emerge do discurso de estudantes, como
demonstra o trecho captado da fala da discente E2:
Durante todo o curso s6 houve autoavaliagdes em trés momentos, nas discipli-
nas de Estdgio Supervisionado I, Quimica Analitica I e em Oficina de Leitura, o
que é uma pena, pois este tipo de avaliacdo é muito enriquecedor, impulsiona a
reflexdo e a agdo cidada. E provavel que alguns alunos se aproveitem deste tipo
de avaliagdo para aumentar sua média e apesar disso nio ser freqiiente (pelo
que pude observar), pode fazer com que os professores fiquem descrentes na
sua eficiéncia. (E2)

Esse depoimento indica uma resisténcia dos professores em utilizar
este tipo de avaliacdo o que, inclusive, vai de encontro ao que determina a
legislacdo vigente que prevé que se considerem os aspectos qualitativos na

avaliagdo de aprendizagem.?

20 O Regimento Geral da UNEB, em seu Art. 183, estabelece que a avaliagdo do processo de
aprendizagem seja feita considerando os aspectos qualitativos e quantitativos, incluindo a au-
toavaliagdo discente e docente. A Lei no 9394/96 deixa em aberto essa questio na Educagio
Superior, mas a especifica para a Educagio Basica, em seu Art. 24, inciso V.
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Avaliamos que tal resisténcia pode estar vinculada a fatores diversos,
como ndo confiar na capacidade do estudante de se autoavaliar e analisar
seu processo de aprendizagem, como sugerido pela estudante E2, mas tam-
bém pode ser em razdo de ndo conhecer com propriedade instrumentos
diversificados de avaliagdo uma vez que persiste o paradigma e a concepgao
de ensino superior de que o formador ndo necessita se atualizar continua-
mente para a docéncia nesse nivel, conforme é discutido com propriedade
por Camilo e Ribas (2012).

Outra causa para a resisténcia evidenciada pela estudante E2, em
nosso entender, pode ser creditada a uma concep¢ao positivista de ciéncia
e de conhecimento cientifico, compreendendo a ciéncia como produtora de
verdades e o professor como o responsavel por ensinar todas essas verdades
e avaliar rigorosamente se os alunos as aprenderam na integra. Esta con-
cep¢do ndo se adéqua ao movimento de supercomplexidade o qual prevé
a coragem para transpor pontos de vista arraigados e agir no propoésito de
superar fragilidades da pedagogia universitaria, a fim de incorporar-se de
fato nessa nova era que concebe a universidade como uma metainstitui¢do,
na concepg¢ao apontada por Barnett (2005), em que hd a exigéncia do autoa-

prendizado e da autoprodugéo para a sua propria sobrevivéncia.

A intervencdo pedagogica avaliativa na perspectiva aqui relatada
ocorreu provocando desequilibrio na ordem até entdo presente, levando
a novas interagdes, valorizando a processualidade da avaliagdo e exigindo
observagdes, anotagdes e andlises sistemdticas do processo de elaboragao
do conhecimento pelo aluno. Para tanto, registramos o seu crescimento e
desenvolvimento no que se refere a autonomia intelectual, a criatividade,
a capacidade de organizagdo e a participa¢do, condi¢des de elaboragio e
generalizacdo, pertinentes a fase de desenvolvimento e maturidade em que

se encontra o educando.
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Uso do portfélio nos Estagios Supervisionado I e 11

De acordo com Alves (2003), o portfélio surge como uma modalida-
de de avaliagdo no campo das artes, com o objetivo de criar novas formas de
avaliagdo para o desenvolvimento das inteligéncias artisticas, mas tem tido
sua a¢ao ampliada para o campo da pedagogia, no qual o portfélio pode ser
um instrumento facilitador da reconstrucéo e reelaboragdo do processo de
ensinagem, oferecendo oportunidade de acompanhar o progresso dos estu-

dantes. Ja Hernandez (2000, p.166) define portfélio como sendo

um continente de diferentes tipos de documentos
(anotagdes pessoais, experiéncias de aula, trabalhos
pontuais, controles de aprendizagem, conexdes com
outros temas fora da escola, representagdes visuais,
etc) que proporciona evidéncias do conhecimento
que foram sendo construidos, as estratégias utiliza-
das para aprender e a disposi¢ao de quem o elabora
para continuar aprendendo.

Nessa perspectiva de processualidade, encontramos na literatura al-
guns trabalhos propondo o uso do portfélio como instrumento de avaliagdo
no processo pedagogico (ALVES, 2003; AMORIM et al., 2011; SOBRINHO,
2009; VIEIRA, 2002; VILLAS BOAS, 2005).

Nesta se¢ao relataremos a experiéncia vivenciada de utilizagao do
portfélio como instrumento avaliativo, desde o semestre 2010.2, nas dis-
ciplinas Estagio Supervisionado I e II, ministradas simultaneamente por
dois professores, um especialista na area da Quimica e o outro na area da
Pedagogia. E importante ressaltar que o Colegiado do curso assim procede
por entender que apenas um professor nao daria conta de integrar distintos

campos de referéncia, com multiplos saberes cientificos e académicos, que
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possuem caminhos histéricos proprios, objetos diferenciados, com méto-
dos e modelos explicativos que se diversificam e se proliferam nas multiplas
especializacoes de cada um desses campos (VARJAO, 2008).

Nas aulas de Estagio Supervisionado I procuramos analisar o apa-
relho escolar tomando como referéncia as relagoes de poder, o contexto
politico e social das relagdes sociais na escola, a interagdo escola-estado e
as relagdes entre a escola e a comunidade do entorno. Para isso, optamos
por trabalhar com os estudantes em etapas concomitantes e que se retroa-
limentavam. Os estudantes fizeram pesquisa bibliografica para construgdo
do referencial tedrico referente a andlise da escola na perspectiva apontada
acima; em paralelo, realizaram pesquisa documental na secretaria das esco-
las-campo de estagio e participaram da rotina escolar como observadores,
elaborando um conhecimento que foi alimentando a produgéo de seus por-
tfélios. Essa produgéo foi registrada de forma dinamica, contemplando os
seus relatos, discussoes, reflexdes e propostas de interven¢do no ambiente
escolar, e se constituiu no processo avaliativo do componente. O exame dos
portfélios em constru¢io, bem como de suas versdes finais, demonstrou,
em nosso entendimento, a pertinéncia do portfélio enquanto instrumento
de promogdo da autonomia do estudante no préoprio processo de aprendi-

zagem.

A sistematica utilizada em Estagio Supervisionado I foi estendida
a disciplina Estagio Supervisionado II, cujo foco pedagdgico é a analise e
avaliacdo de praticas docentes. Os estudantes observam a escola, priorita-
riamente da Educagdo Basica, buscando subsidios para discutir a prética
docente e suas interrelacdes com as dimensdes cognitiva, social, cultural e
afetiva que perpassam a sala de aula, a escola, o sistema educacional. Coma
compreensdo de que esse objeto de estudo caracteriza-se como um fen6me-
no que apresenta uma multiplicidade de perspectivas que interagem em um

todo complexo, procura-se a triangulagdo de informagdes, considerando-se
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as percepg¢des do professor e do aluno da Educagdo Bésica, além da visdo
do estudante-estagidrio. Dessa forma, pode-se “ler” mensagens nio inten-
cionais, implicitas e muitas vezes contraditérias dos diferentes atores do
processo educacional estudado, respeitando os seus lugares distintos, com

propositos, experiéncias, valores e visdes de mundo diversas.

A dindmica proposta para as disciplinas Estagio Supervisionado I e
II orienta-se em consonéncia com o ponto de vista formulado por Carvalho
(2012, p. 6):

Um plano de estagio deve contribuir para que o
futuro professor compreenda a escola, seu futu-
ro local de trabalho, em toda a complexidade que
ele, como aluno, nio conhecia. Deve servir tam-
bém como campo de observagio dos processos de
ensino e aprendizagem com a finalidade de subsi-
diar hipéteses, que depois podem ser discutidas em
aulas tedricas, e de testes controlados de inovagdes
pedagdgicas.

Cientes de que a complexidade das vivéncias proporcionadas nestas
disciplinas nem sempre podem ser registradas e avaliadas com os instru-
mentos tradicionalmente utilizados, o portfdlio ndo foi estruturado como
um mero espago para armazenamento de informagdes, apostilas e apon-
tamentos do aluno, ao contrério foi encarado como um local privilegiado
para reflexdes proprias sobre a sua formagéo e o seu caminhar na disciplina,
selecionando e organizando material, de modo dinamico. Assim, o aluno
pode ter respeitado o seu tempo para conhecer e regular o seu préprio pro-
cesso de aprendizagem, que se dd transcendendo o espaco de sala de aula,
mas também reconhecendo a importancia de tal espago como um elemento

facilitador desse processo.
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Concordamos com Winograd et al. (apud ALVES, 2003) de que a
constru¢do do portfélio permite ao estudante perceber que a aprendiza-
gem ¢ algo que lhe pertence e depende de suas escolhas, estando em suas
maos decidir sobre quais trabalhos e momentos sdo representativos de sua
trajetoria, enquanto os relaciona numa tentativa de dotar de coeréncia as
atividades de ensino e pesquisa com as finalidades de aprendizagem que se

havia proposto.

Como subsidios para o feedback quanto a utilizagdo do instrumento
de avaliagdo proposto, investigamos a percepgdo de estudantes que cons-
truiram os portfélios. Entendemos, a partir de depoimentos como os for-
mulados pelas estudantes E1*' e E2 a seguir expostos, que houve validagdo

dessa proposta:

No portfolio cada um de nds pode contar as suas experiéncias com a escola, na
escola, na visdo de estudantes e de professores em formagao. Pessoalmente, o
portfdlio se mostrou uma experiéncia bastante interessante desde a sua produ-
¢do até as apresentacdes dos relatos. Isso por que, cada trabalho desenvolvido
tinha um diferencial, algo individual que pode ser dividido entre nds alunos e
com os professores. Também, cada aluno mostrou o percurso desde a infancia,
adolescéncia, relatos de familia e como todos esses fatores interferiram na esco-
lha da licenciatura e na previsao da futura docéncia. (E1)

A utilizagdo do portfélio supera, a meu ver, a avaliagdo tradicional de modo
que, enquanto a avaliagdo tradicional avalia o momento, o portfélio avalia a
evolucdo e o amadurecimento das reflexdes realizadas envolvendo alunos e
professores, possibilitando rever o que foi escrito no inicio, amadurecer ideias,
estabelecer correlagdes entre as ideias e também entre as aulas. (E2)

O relato das estudantes reflete aquilo que Villas Boas (2008) aponta
sobre a importancia da utilizagao do portfélio como forma de autoavaliagao
permitindo ao estudante compreender que a avaliagdo é parte do processo

de ensinagem, um processo em que estudantes e professores mutuamen-

21 A fim de preservar os nomes dos estudantes, referir-nos-emos a eles com a letra E (relativa
a Estudante) seguida de um numeral.
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te amadurecem e buscam a imbricagdo da pratica com a teoria. Em nossa
percepgdo, o portfolio realmente tem se mostrado um bom instrumento
para a articulagdo da pratica com a teoria e uma oportunidade para im-
plementar uma visdo transformadora e mais democratica da avaliagdo da
aprendizagem, uma vez que esse instrumento possibilita melhor atendi-
mento a aprendizagem e desenvolvimento de todos os estudantes de forma
inclusiva, ja que ha flexibilidade no ritmo e tempo de cada estudante, ca-
racteristicas de uma avaliagdo democratica segundo Luckesi (2011). Con-
sideramos, também, que dessa maneira os docentes em formagéo sentirdo
maior seguranca em relacdo ao entendimento dos objetivos das disciplinas
Estagio Supervisionado I e II do curso, cujos professores as desenvolvem
em uma perspectiva curricular pds-moderna, a qual valoriza a vivéncia do
aluno, o processo e ndo s6 o produto, a relagdo intersubjetiva, na busca de
significados pessoais da experiéncia para a constru¢do do conhecimento e

da identidade profissional do professor em formacéo.

Consideracoes finais

Neste trabalho trouxemos uma abordagem de avaliagdo como um
processo abrangente da existéncia humana que implica uma reflexao critica
no sentido de captar seus avangos, suas resisténcias, suas dificuldades e pos-
sibilitar uma tomada de decisdo de o que fazer para suplantar os obstaculos,

tendo como fun¢io o processo transformador de educagio na sociedade.

Destacamos que na utilizagdo do portfolio e da autoavaliagdo como
instrumentos avaliativos enfoca-se a relagao de poder de modo diferencia-
do, na medida em que ndo se abre méo dele, mas permite-se que transite

entre todos os atores do processo educacional. Outro ponto a se destacar é
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que se o estudante aprende a ser avaliado de um modo mais democratico
podera utilizar isso em sua vida profissional, haja vista que a aplicagdo dessa
forma de avaliagdo, além de se prestar ao diagndstico das aprendizagens
dos estudantes em cada disciplina, também contribui para novas aprendi-
zagens, a saber, que existe uma relagdo estreita entre ensino, aprendizagem

e avaliagdo.

Ao implementar essas formas avaliativas, o docente assume o lugar
de aprendiz em um método dialdgico, aprendendo com os estudantes e com
a propria pratica, refletindo sobre ela e nela pesquisando, no transcorrer do
processo, retroalimentando-o. A retroalimenta¢io provocada pelo docente
em agao aprendente, de forma ciclica e continua, configura, a nosso ver, um

cenario de formagdo permanente.

E relevante perceber que, para além das dificuldades inerentes a for-
macao inicial do professor, precisa-se atentar para o universo de professores
que atuam nas universidades e a necessidade de qualificar constantemente
a sua pratica por meio de inovagdes pedagdgicas que podem se estruturar
incluindo o uso da pesquisa e da autoavaliagdo como instrumentos adequa-
dos a constru¢iao de conhecimentos validos para o aperfeicoamento da di-

namica de processos educativos relacionados com a docéncia universitaria.
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Supervisao em enfermagem:
o contributo das narrativas reflexivas

no contexto clinico

Ana Paula Macedo

Claudia C.V.C. O. F. Augusto
Maria Augusta Martinho Silva
Helena Rafaela Vieira Rosario?

Na maioria dos Cursos de Licenciatura em Enfermagem em Portugal, o en-
sino clinico em contexto hospitalar acontece em alternincia com a compo-
nente curricular em contexto académico e tem sido reconhecido como um
periodo de elevado valor formativo, pela variedade e riqueza de aprendiza-
gens realizadas. Contudo, a vivéncia dos estudantes em contexto hospitalar
é também caracterizada pela ambiguidade, incerteza e conflitualidade, de-
correntes da complexidade das situacdes com que se deparam, o que se faz

sentir sobretudo no primeiro ano do curso. Torna-se, portanto, necessario

22 Estes docentes investigadores da Universidade do Minho, Escola Superior de Enferma-
gem, integram a linha de investigagdo — Organiza¢oes, Educagio e Formagio em Enferma-
gem -, cuja equipa é também constituida pelos seguintes docentes: Cristina Martins, Lisa
Gomes, Maria de Fatima Braga; QOdete, Aratjo.
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recorrer a estratégias pedagdgicas que favorecam uma indagagio sistema-
tica dos processos de ensino e aprendizagem, através das quais se promova
a autonomizag¢do progressiva dos estudantes e também uma avaliacdo da

qualidade da formagdo, em particular da supervisdo em contexto clinico.

As narrativas profissionais associadas a outros processos formativos
apresentam um elevado potencial de integracdo na profissdo, levando os
futuros profissionais de Enfermagem a adotarem um posicionamento refle-
xivo e critico face ao proprio pensamento e agao, pelo enfoque na melhoria
da qualidade das aprendizagens de todos os intervenientes, com reflexo na
transformacdo dos contextos profissionais. Por outro lado, permitem ao
formador/supervisor acompanhar os processos de desenvolvimento profis-
sional dos estudantes e responder de forma mais adequada as suas expetati-

vas, necessidades e interesses.

O presente artigo apresenta uma experiéncia de supervisao de es-
tagio realizada em contexto hospitalar, na qual participaram 17 estudantes
do 1° ano do Curso de Licenciatura em Enfermagem a quem foi solicitado
o desenvolvimento de uma narrativa reflexiva no decorrer de trés semanas
de ensino clinico. Essa narrativa assumiu o formato de diario de bordo e
baseava-se num “roteiro de viagem” (Vieira, 2010) com um conjunto de
topicos de reflexdo, designadamente os pontos de interesse (novos, con-
troversos, interessantes, imprevistos...), os contratempos (problemas, difi-
culdades, duvidas...) e, por fim, os avangos (aprendizagens, decisoes, pla-
nos...). A andlise de contetido dessas narrativas obedeceu aos pressupostos
de Bardin (2008), com recurso ao software QSR NVivo 8.0. Dessa analise
emergiram dimensdes de &mbito profissional e organizacional relacionadas
com a construgdo da identidade profissional. Concluiu-se que as narrativas
podem constituir um dispositivo formativo que promove o questionamento

de praticas racionalistas e tecnocrdticas, criando espagos de reflexdo parti-
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lhada nos quais os sujeitos se comprometem com a construgao de aprendi-

zagens significativas em contexto hospitalar.

Gostariamos de agradecer a todos aqueles que participaram no estu-
do, particularmente aos estudantes estagiarios que, de um modo entusiasta,
responderam as solicitagdes pedidas. Deixamos, ainda, um sincero e senti-
do agradecimento a amiga Flavia Vieira pelos desafios constantes e trans-

formadores que nos incute e por ter feito uma leitura critica deste trabalho.

A iniciacdo a pratica profissional de enfermagem em
contexto clinico

O curso de Licenciatura em Enfermagem da Universidade do Mi-
nho tem como referéncia o perfil profissional definido pela Ordem dos En-
fermeiros Portugueses e implica um modelo de formagao assente na apren-
dizagem em alternancia (teoria e pratica clinica), que requer experiéncias
realizadas em contexto clinico. A sincroniza¢do das unidades curriculares
tedricas com os estdgios é vantajosa porque um estudante estagiario que
ainda ndo tenha o conhecimento tedrico vai vivenciar a inicia¢do a pratica
profissional de uma forma passiva, pelo que se torna necessario organizar
estagios integrados (Macedo, 2009; Macedo, 2012). Assim, os estudantes
iniciam os estagios em contexto de trabalho hospitalar no primeiro ano do
curso e as competéncias de interven¢éo de Enfermagem sdo gradualmente

introduzidas ao longo da sua formagao.

Durante os periodos de estagio, os estudantes sdo acompanhados
por supervisores (docente e/ou enfermeiro) que promovem a discussdo e
analise de situagdes-problema, proporcionando o questionamento epis-

temoldgico dos fundamentos da Enfermagem e o desenvolvimento do
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pensamento critico e reflexivo. As vantagens do processo supervisivo sdo
imensas, mas torna-se importante que os estudantes estagidrios sejam
acompanhados por supervisores conhecedores dos conceitos de reflexao e
experimentagdo (Vieira, 1993), capazes de despertar e alargar o campo de
andlise, ajudando o estudante a observar a sua propria agdo e os contextos
onde ela ocorre, a questionar e confrontar, interpretar e refletir, e a procu-
rar as melhores solu¢des para as dificuldades e problemas de que vai tendo

consciéncia, (re)construindo o seu pensamento profissional.

O primeiro estdgio tem a duracio de trés semanas e ocorre no pri-
meiro ano do curso, proporcionando aos estudantes um primeiro contacto
com a instituicdo de saude e um conjunto de experiéncias com a pessoa
doente, que conduzem a uma tomada de consciéncia muito marcante das
necessidades humanas. A proximidade com os profissionais de Enferma-
gem e outros elementos da equipa multidisciplinar de saude, incluindo a
pessoa, a familia e outros significativos, permite aos estudantes estagiarios
iniciar a constru¢do da sua identidade profissional através da observagio,
analise e comparagdo entre os aspetos tedricos relacionados com o conteu-
do funcional do enfermeiro e o desenvolvimento das atividades na pratica
clinica. Aos estudantes sio proporcionadas experiéncias e oportunidades
de desenvolvimento de conhecimentos especificos, do juizo clinico e critico

e de capacidades para cuidar o individuo/ familia.

Neste primeiro estagio, pretende-se que os estudantes estagiarios
desenvolvam as suas competéncias ao nivel das seguintes func¢oes de sat-
de: percegio e controlo da satde; higiene e conforto; repouso e atividade;
nutricional/metabolico e eliminag¢do. No desenvolvimento dos cuidados de
enfermagem que prestam a pessoa e a familia/convivente, e em particular
no seio da equipa multidisciplinar de satde, os estudantes estagiarios tém

também a oportunidade de desenvolver competéncias morais e éticas.
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Por toda a novidade que acarreta, a informacéo recolhida nesta fase
inicial de estagio é complexa e particularmente significativa para o forman-
do, motivo pelo qual necessita ser submetida a analise, reflexdo e discussao
com o supervisor. Muitas vezes, torna-se dificil formular os diagnésticos de
enfermagem e até conversar simplesmente sobre o corpo da pessoa e os seus
problemas. O estagio implica um investimento significativo em termos de
formacdo quando os estudantes estagiarios sdo confrontados com uma re-
flexdo epistemoldgica sobre o que o exercicio de enfermagem devera ter em
conta no sofrimento da pessoa, familia/convivente. Neste tipo de exercicio,
os estudantes estagidrios utilizam termos adequados ao diagnoéstico de en-
fermagem, através da aplica¢do de uma linguagem classificada com base na
Classificagdo Internacional para a prética de Enfermagem e numa estrutura
sistematica de trabalho (Processo de Enfermagem). Para facilitar os proces-
sos de desenvolvimento profissional, recorre-se a estratégias pedagdgicas
diversificadas, tais como: fomentar momentos de pesquisa para intervir nas
situagdes que colocam problemas, procurar informacio tedrica que funda-
mente as intervengdes, e incentivar o exercicio do pensamento critico atra-
vés da andlise, discussio e reflexdo sobre a prética clinica. Contudo, nem
sempre estas estratégias sao suficientes para promover a explicitacdo das
vivéncias dos estagidrios, pelo que se decidiu explorar o potencial das nar-
rativas reflexivas neste contexto, esperando-se assim aprofundar a reflexdo

dos estagidrios e aceder mais diretamente a sua racionalidade profissional.

A escrita de narrativas reflexivas como estratégia de
desenvolvimento profissional

Desde o primeiro periodo de estagio, é fundamental que os estudan-

tes adquiram a capacidade de reconhecer, interpretar e analisar problemas,
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bem como explanar o seu processo de pensamento critico e agir de forma
ajustada, estabelecendo prioridades face a cada situagdo com que se depa-
ram. No estdgio do 1° ano do Curso de Licenciatura em Enfermagem, os
estudantes contactam diretamente com a pessoa que sofre um processo de
transicdo satude/doenca, pelo que é ainda indispensavel a compreensao ho-
listica do ser humano - em si mesmo e na sua integragdo social e ambiental.
No acompanhamento da pessoa doente, desenvolvem o Processo de Cuida-
dos de Enfermagem e é neste contexto que emerge um conjunto de dilemas,

contratempos, avancos e decisdes que importa analisar.

A elaboragdo de narrativas reflexivas possibilita ao estudante esta-
giario um “envolvimento total” no Processo de Cuidados, proporcionando a
andlise e a discussdo pormenorizadas dos dados clinicos que se encontram
registados ou sdo obtidos a partir de entrevistas realizadas a pessoa/familia/
convivente, e outros dados provenientes do contexto de trabalho hospitalar.
Ao permitirem que os atores intervenientes na supervisao repensem as ex-
periéncias vividas, as narrativas geram habitos de reflexdo sobre as situacdes
mais significativas do contexto clinico e conduzem os futuros profissionais
a teorizar a experiéncia hospitalar e formativa (Fernandes; Macedo, 2008).
A sua discussdo com colegas e supervisores possibilita o cruzamento de di-
ferentes perspetivas sobre os eventos narrados, valorizando-se as multiplas
interagdes que se geram no coletivo para o desenvolvimento da autonomia
profissional (Macedo, 2008).

As narrativas (notas de campo, relatos de incidentes criticos, diarios
reflexivos, narrativas autobiograficas, portefolios, etc.), tém vindo a ser cada
vez mais utilizadas como estratégia de formagao profissional, em particular
na educagido de adultos (Hiemstra, 2001). Embora possam apresenta for-
matos distintos, ttm como denominador comum o recurso a escrita como
ferramenta de estruturacdo do pensamento, desenvolvimento de habitos de
reflexdo, consciencializa¢do de contradi¢oes e dilemas, bem como explici-

tagdo de ideias e emogoes (Clandinin e Connely, 1991; Mannion, 2001). Ao
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registar a sua experiéncia, o individuo revive-a e reconceptualiza-a, pelo
que poderd alterar a sua pratica futura em fungdo das vivéncias entretanto
ocorridas (Boud, 2001). As narrativas assumem uma fun¢io nio apenas
documental mas também indagatéria, ao possibilitarem a construgao (e
nao a tradu¢io) do vivido, onde a pré-compreensdo da realidade dialoga
com multiplas interpretagdes possiveis (Mannion, 2001). Assim, a escrita é
uma forma de praxis reflexiva, potenciadora do desenvolvimento pessoal e
profissional. Permite radiografar acontecimentos passados e problematiza-
-los a distancia, facilitando dessa forma uma perspetiva renovada dos mes-
mos e um reposicionamento do individuo face a sua a¢do, promovendo o
autoconhecimento pelo “efeito de espelho” e apoiando a subsequente toma-
da de decisao (Hiemstra, 2001; Clandinin e Rosiek, 2007).

Para melhor compreendermos o desenvolvimento do processo edu-
cativo, neste caso dos estudantes de Enfermagem, precisamos de estratégias
que reabilitem o sentimento, a emog¢io e a percecao do vivido (Clandinin
e Rosiek, 2007). O uso de narrativas reflexivas como estratégia pedagogica
inscreve-se, assim, numa orienta¢do experiencial da formagéo profissional,
e ainda, numa visdo democratica da educagdo como pratica de liberdade,
criando espagos de subjetividade partilhada e de construgéo critica do co-
nhecimento profissional. Nesta perspetiva, a escrita reflexiva pode ser uma
estratégia verdadeiramente relevante ao servico de uma educagio transfor-

madora e emancipatéria (Vieira, 2010; Vieira, F. e Moreira, M. A., 2011).

O recurso as narrativas reflexivas na formagao clinica apresenta po-
tenciais vantagens para o desenvolvimento pessoal e profissional do estu-
dante, em particular em fases iniciais de estagio, permitindo compreender
algumas das contradi¢des das experiéncias vivenciadas e contribuindo para
alterar alguns dos constrangimentos que fazem parte da estrutura organi-
zacional do ensino clinico e que limitam os seus atores na concretizagao de

objetivos profissionais e pessoais.
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Metodologia de intervencao-investigacio

Participantes

O estudo aqui relatado, de indole qualitativa, exploratdria e descriti-
va, desenvolveu-se no ano letivo 2010/2011. Foram convidados a participar
20 estudantes estagiarios do 1° ano do Curso de Licenciatura em Enferma-
gem, da Escola Superior de Enfermagem da Universidade do Minho, que
se encontravam a desenvolver o ensino clinico/estdgio numa unidade de
cuidados de medicina, num Hospital Central geograficamente proximo da
Escola. Participaram voluntariamente no estudo 17 estudantes, tendo-lhes
sido garantido o anonimato e a confidencialidade dos dados. O motivo ale-
gado para a ndo participagdo dos 3 estudantes prendeu-se com indispo-
nibilidade de tempo. Todos os participantes eram do género feminino e

apresentavam uma média de 18 anos de idade.

Os estudantes foram acompanhados por um docente supervisor du-
rante os trés dias em que permaneciam na Unidade de Cuidados Hospitalar

e nos restantes dias na Escola de Enfermagem.

Estratégia formativa

De modo a obtermos uma fotografia da experiéncia do primeiro
estagio, os alunos estagiarios foram convidados a desenvolver uma nar-
rativa reflexiva sob a forma de um didrio de bordo semanal ao longo das
trés semanas de duragdo do periodo de estagio. A construgio de didrios de

bordo enquanto instrumento de reflexdo sobre o processo formativo favo-
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rece aprendizagens significativas e pode resolver algumas inquietagdes dos
atores envolvidos sobre o ensino e a aprendizagem em estagio (Beauclair,
2005).

Tomamos como ponto de partida a seguinte metafora, apresentada
por Vieira (2010) num texto onde relata uma experiéncia pedagdgica de

recurso ao didrio de bordo com alunos do ensino superior:

Imaginemos uma viagem de navegagdo para a qual
o capitdo definiu o rumo, ainda que ndo conhega
bem o itinerdrio e saiba que tera de lidar com in-
tempéries e outros imprevistos. Imaginemos ainda
que os marinheiros que o acompanham na viagem
sao inexperientes nas lides do mar, e que uma das
func¢oes do capitdo é desenvolver as suas competén-
cias de navegagdo. O porto de chegada ¢ distante e
nenhum dos navegantes esteve 1a antes. O capitdo,
pela sua experiéncia, consegue imagina-lo e até
calcular como vai ser o percurso. Quanto aos ma-
rinheiros, confiam no capitdo mas isso nao chega.
Terdo de o seguir, mas também aprender a nave-
gar por si mesmos. Terdo de se esfor¢ar, mas nao
sabem como nem quanto. Conhecem-se mal. Vém
de terras distintas e perseguem distintas quimeras,
mas por agora terao de se concentrar nesta viagem
comum e lutar para ndo se perderem ou afundarem.
Uns tém fé de chegar, outros talvez nao. Imagine-
mos agora... que todos seguem em embarcagdes
diferentes: o capitdo numa e os marinheiros nou-
tras.Quais os desafios e os riscos desta navega¢ao?
(Vieira, 2010, p. 69)

Esta metéfora assinala, como refere a autora, a necessidade de en-
contrar “estratégias de navegagido pela pedagogia® que garantam a comu-
nicac¢do entre os diferentes participantes e a construgdo de sentidos inter-

subjetivos para a viagem da pedagogia enquanto projeto coletivo (ibidem).
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A semelhanca da sua proposta, a estratégia de navegagio adotada nesta
experiéncia foi um didrio de bordo construido com base num “roteiro” de
viagem que propunha um conjunto de tdpicos de reflexdo: pontos de in-
teresse (novos, controversos, interessantes, imprevistos...), contratempos
(problemas, dificuldades, duvidas...) e, por fim, avancos (aprendizagens,

decisdes, planos...).

Os estudantes realizavam um registo semanal, que era entregue ao
supervisor a quinta-feira. Na sessdo de aula que acontecia a sexta-feira, os
estudantes liam os seus registos como mote para a troca de experiéncias.
O docente supervisor funcionava como mediador critico, problematizando
cada narrativa reflexiva e organizando as questdes levantadas pelo grupo
de estudantes estagidrios. Era nossa inten¢do que o grupo de estudantes
refletisse sobre o contexto clinico e, a0 mesmo tempo, estabelecesse uma
relagdo interativa entre “o eu que escreve e os seus leitores”, promovendo-
-se a multiplicidade de olhares sobre o processo de constru¢io de conhe-
cimento profissional. Os comentérios realizados em grupo facilitariam a
consciencializagdo de crengas e agdes, a partilha de percegdes e processos
de compreensio da agdo, a identificagdo de areas problematicas da a¢do e
a resolugdo partilhada e negociada dos problemas (Moreira, Durées et al.,
2006)).

Analise das narrativas reflexivas

Foram recolhidas 51 narrativas (17 estudantes por semana ao longo
de 3 semanas) narrativas, analisadas a partir das dimensdes do diario - Pon-
tos de interesse, Contratempos, Avancos, Estas dimensdes sdo em seguida

ilustradas com excertos dos registos dos estudantes e ddo-nos informagio
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acerca do papel dos contextos de trabalho na construc¢do da sua identidade

profissional.

Pontos de interesse

A identificacdo de pontos de interesse a partir das narrativas cons-
truidas pelos estudantes estagidrios evidencia os imprevistos, os momentos

novos/importantes que acontecem no contexto clinico.

Imprevistos

O contexto hospitalar exige um acompanhamento do estudante e
um didlogo de enquadramento critico das situagdes imprevistas entre o su-

pervisor e o supervisionado.

“Acho que para a primeira semana correu tudo muito bem, tinha a
ideia que ia andar nervosa e perdida mas nao, felizmente! Para isto contri-
buiu muito o facto de sabermos que temos a professora a quem podemos

pedir auxilio e que estd sempre pronta a ajudar”. (E3)

“Na quarta-feira faleceu uma doente. Foi a primeira vez que lidamos

com situa¢des de morte em ambiente hospitalar”. (E9)
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Momentos Novos/Importantes

A adaptagio gradual ao contexto ¢é facilitadora do desenvolvimento
formativo do estudante a0 mesmo tempo que proporciona a sua integragao
em novas experiéncias.

“Acho que o facto de ndo comegarmos logo com as préticas de enfermagem foi
importante pois ao passarmos quase todo o turno com o nosso doente podemos
ja estabelecer uma relagdo e um a vontade com o mesmo.” (E10)

Neste contexto de estdgio, hd um momento que se revela particular-
mente importante para os estudantes estagiarios — a passagem de turno. A
passagem de turno é considerada um momento de valoragdo formativa, na
medida em que o estudante estagiario assiste a intera¢do dos profissionais
de enfermagem e a discussdo de cada caso clinico, tornando-se ele proprio
um elemento participativo.

“[Passagem de turno] No final constatei que é realmente algo muito importante

onde sdo passadas informagdes dos doentes imprescindiveis para a prestagdo
de cuidados.” (E20)

“No segundo dia, apesar de ainda ndo exercermos a pratica, foi-nos atribuido
um doente e pudemos assistir 4 passagem de turno que para mim foi muito
importante pois ndo sabia muito bem como funcionava esse processo”. (E10)

“Introduzimos algo novo, a passagem de turnos entre elementos, onde pude-
mos colocar em prética e perceber melhor a utilizagdo da CIPE” (E11)

“O 3° dia comegou com uma experiéncia nova e constrangedora ao mesmo
tempo, com a qual ndo estava a espera de me deparar. A paciente com quem
estive nos ultimos dias morreu durante a noite por paragem cardiaca. No inicio
fiquei chocada e ndo sabia muito bem como reagir, ao longo da passagem de
turno fui-me apercebendo do quéo natural estas situagdes tém que se tornar
para nos. (E1)

Este dltimo relato deixa transparecer a necessidade da gestido dos

sentimentos e emogdes emergentes nas situagdes clinicas, aspeto que o es-
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tudante, em contexto de escola, nunca tinha vivenciado e para o qual ndo
estava desperto. A impoténcia perante uma morte stbita causa perplexi-
dade e também algum constrangimento por nio saber como lidar com a
situagdo. O estagidrio comega a perceber que é necessario aprender a gerir
emocionalmente este tipo de situagdo para continuar o ensino clinico com

um nivel de stress saudavel.

Os momentos de colaboragdo e de interajuda parecem assumir um
papel importante na aprendizagem profissional. As a¢des colaborativas es-
tdo assentes em metas, pressupostos e principios partilhados, negociados e
consensualmente ajustados, aproximando os atores a um ideal formativo e
refor¢ando lagos pessoais e profissionais.

“Felizmente nao fiquei sozinha tendo sido uma mais-valia, a M. e a A. ficaram
comigo a ajudar”. (E6)

“Quero realgar algo que achei muito positivo, que foi toda a equipa de enferma-
gem e auxiliares que no geral se mostraram sempre muito disponiveis para nos
ajudar e ensinar”. (E1)

“O que tiro de mais positivo deste primeiro dia foi sem davida a equipa de
enfermeiros que nos acompanhou durante o dia, sempre muitos prestéveis e
explicavam tudo e todos os procedimentos que faziam”. (E2)

Contratempos

Em relagdo a dimensdo dos contratempos, distinguimos as dificul-

dades, as duvidas/receios e os problemas de ordem contextual.
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Dificuldades

Os tempos da realidade hospitalar so restritos e muitas vezes nio se
compaginam com o tempo do desenvolvimento de aprendizagens e de sabe-
res na Escola. Os espacos de trabalho sdo radicalmente distintos do espago
académico, impondo a defini¢do de metas de agdo em situagdes imprevistas
que exigem um conhecimento situacional e, um planeamento rapido com
tomada de decisdo, para os quais o estudante estagidrio ndo estd preparado.
E a prépria organizagio que impde os ritmos das praticas o que nem sempre
¢ compativel com o tempo necessario as aprendizagens experienciais dos
estudantes (Fox, 1999; Beillerot, Blanchard-Laville et al., 2000). E neste con-
texto de imprevisibilidade, incerteza e aceleragao que surgem dificuldades.

“Pouco aconteceu como esperava, o tempo faz-se pouco, tudo parece improvi-
sado, rapido e impessoal”. (E1)

« s . .

O facto de nos terem apressado também nao ajudou muito e deixou-nos um
bocado atrapalhadas, deviam ter tido em conta que era a primeira vez que rea-
lizdvamos a técnica num doente”. (E1)

“Ao longo destes dois dias de estagio foram surgindo algumas dificuldades que
do meu ponto de vista estavam muito relacionadas com a minha falta de expe-
riéncia e pratica. Nas passagens de turno senti alguma dificuldade em conseguir
perceber alguns dos termos que eram usados pelos enfermeiros, especialmente
abreviaturas ou siglas. (E14)

“O banho que dei ao doente da Maria foi muito complicado de fazer por falta
de colaboragdo por parte da doente e falta de experiéncia que demonstramos
e temos. Ajudou também a esta situagdo a falta de planeamento e de ndo saber
ainda muito bem onde se encontram as coisas na ala”. (E16)

“Cada dia é uma incdgnita nesta profissdo pois ndo sabemos com que doente
ficamos e como ¢ a equipa com que trabalhamos e os recursos que temos!” (E2)

“Quanto as dificuldades penso que se incidiram mais na recolha de dados para o
preenchimento do documento ‘Caracteriza¢ido da condigdo de saude do adulto
e idoso-Autocuidado’ uma vez que eram dados muito pormenorizados”. (E17)
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“Tanto a passagem de turno como a consulta do processo do doente que me
foi atribuido constituiram momentos de dificuldade em termos de linguagem”
(E18)

“Uma tltima dificuldade foi a nivel da passagem de turno, vou ter que trabalhar
na questdo da utiliza¢ido da linguagem adequada aquando de uma partilha de
informagdo com outros profissionais de saude”. (E22)

Duvidas/Receios

A experiéncia real do contexto hospitalar gera duvidas, apesar do
estudante ter tido oportunidade de desenvolver praticas simuladas em la-
boratério. Pela sua riqueza viva, origina mudangas constantes impossiveis

de ensaiar em sala de aula.

“Como nio tinha treinado muito na faculdade, senti no primeiro dia da semana
duvidas ao utilizar corretamente o monitor para avaliar a pressao arterial, no-
meadamente a colocagdo correta da bracadeira”. (E4.2)

“Foi a primeira experiéncia nos cuidados diferenciados, como tal, o receio e
sensac¢do de estar num espago desconhecido acompanhou-me ao longo de todo
dia” (E13)

“Tive pena de ndo ter sido tdo ativa pois ndo pude ultrapassar certos receios que
ainda tinha e tenho”. (E2)

“A falta de experiéncia e o facto de ser o primeiro contacto com aquilo que vai
ser o nosso dia-a-dia num futuro proximo, fez-se sentir através da sensagdo de
inseguranca’. (E22)

“Ainda nio esta tudo perfeito nos cuidados que tenho de prestar, a inseguranga

atrapalha muito e eu sou uma pessoa insegura por natureza, mas acima de tudo

aprende-se com os erros e eu todos os dias aprendo mais um bocado”. (E3.2)
Em contexto clinico emergem desde logo as responsabilidades para

com o outro, com necessidades de ajuda, o que torna todo o processo muito
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mais complexo. O trabalho realizado em contexto de escola (periodo tedri-
co) teve como objetivo proporcionar aos estudantes o conhecimento neces-
sario para cuidar a pessoa em contexto de ensino clinico, contudo s6 a inte-
racdo in loco permite aos estudantes apreender o sentido do cuidar e da sua
complexidade, confirmando neste ambito a importancia da comunicagéo.

“Ao longo dos dois dias surgiram-me muitas dividas e dificuldades. A principal

foi a questdo de como devo comunicar com o doente, como me apresentar, se
como enfermeira ou como estagiaria”. (E16)

“Algo que ainda me deixa com algum receio é o comunicar com pessoas em
estado de confusdo e 0 “mexer” com pessoas mais dependentes, tenho medo de
deixar cair alguém?” (E1)

“A minha maior dificuldade neste dia foi, de facto, a comunicagio. Deparei-me
com a doente e nio sabia como falar com ela, o que dizer, como dizer, como a
fazer sentir & vontade em ter-me 14 ao pé dela e como a fazer confiar em mim”
(E20)

Sobressai, ainda, na narrativa de um estudante, a apreensdo da (nio)
confirmagio de que fizeram a escolha profissional certa, uma profissao hu-
manista cuja esséncia é o cuidar e que, por isso, exige responsabilidades
acrescidas e um compromisso com um desempenho competente.

“Eu, tal como todas nds, ia com bastantes receios. O medo de ndo ser capaz, o

medo de prejudicar o doente, mas principalmente de nao gostar desta profissao
que escolhi”. (E2)

Problemas

O quotidiano hospitalar origina preocupacdes evidentes por parte
dos estudantes estagidrios, principalmente aquelas que dizem respeito as
metodologias de trabalho e aos recursos, tanto humanos como materiais.

Alguns excertos levam-nos a pensar que uma politica de modernizagao dos

206



servigos confinados a uma redugio das capacidades de acolhimento, dado
o nimero elevado de cuidados e a aceleragdo de rotagao das pessoas que
necessitam de cuidados, podera pdr em risco a credibilidade dos servigos

prestados.

“Na minha opinido hd pouco pessoal de enfermagem, o que obriga a que cada
profissional tenha muitos doentes atribuidos”. (E1)

“Uma das maiores dificuldades sentidas residiu no facto de alguns materiais se-
rem escassos, como o utensilio para a higiene oral, ou creme corporal (so existia
um, num carrinho, para todos os quartos e esse ndo se encontrava funcional),
ou ainda o facto de por vezes nio existirem outros recursos suficientes, como
carrinho para por a roupa ou até mesmo fronhas”. (E21)

“Neste dia ja nos deparamos com a falta de material, em que muitas vezes os
enfermeiros necessitam de improvisar. Também me chamou a atencéo o facto
de os enfermeiros estarem um pouco sobrecarregados, com cerca de 8 doentes
por cada um. Na minha opinido esta situagdo pode por em causa a boa presta-
¢do de cuidados, porque tudo é feito e tem de ser feito mais rapido para atender
a todos os doentes”. (E3)

Avancgos

Relativamente aos avangos na aprendizagem profissional, comega-

mos por destacar o papel significativo da primeira semana do estagio.

“A semana foi marcada por um periodo de descoberta e aprendizagens no ser-
vico de medicina”. (E12)

Apesar de sentir grandes dificuldades, penso que a semana foi positiva no
sentido em que consegui melhorar varios aspetos como a comunicagao com o
doente, a tomada de decisdes relativa aos procedimentos”. (E16)

“Em termos de aprendizagens, foi muito bom poder acompanhar o trabalho
dos profissionais com quem, apesar de tudo, aprendemos sempre muito obser-
vando”. (E20)
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“Aprendi que nos momentos finais da vida existe muito a fazer como por exem-
plo aliviar a dor, ou seja, em prestar cuidados paliativos de qualidade”. (E14.2)

Algumas narrativas iniciais enunciam expectativas dos estudantes
e a sua vontade de aplicarem na pratica o conhecimento teérico adquiri-
do, o que nem sempre é possivel. Como nos diz (Malglaive, 1995, p.71), “a
relacdo que o saber tedrico estabelece com a pratica, ndo é uma relagdo de
aplicagdo, como se diz frequentemente, mas uma relagdo de intervencaio.
Uma teoria néo se aplica na pratica: ela investe-se ai, tornando-se objeto
(de conhecimento) que permite agir mais eficazmente sobre o real, atuando
sobre a representacdo pensada”. A consciéncia de que a atividade profissio-
nal nio reside na aplicagdo direta da teoria a prética ¢, assim, um avango
importante.

“No inicio de contacto com a vida hospitalar cheguei cheia de expectativas,
nervos e vontade de aplicar o que aprendi na escola” (E1)

“Durante este periodo de estagio consegui perceber que realmente aquilo que
aprendemos na teoria muitas vezes ndo é aplicado verdadeiramente na pratica
ou entao ¢ aplicado de outra forma” (E14).

A supervisao dos estudantes estagidrios neste contexto clinico pro-
cura a compreensdo das experiéncias vividas, tal como sao percecionadas
pelos sujeitos, procurando acompanhar o ritmo de cada um, tendo em
conta a evolugdo gradual das praticas de cuidados. Ao longo do processo
formativo, os estagidrios vao dando conta da sua evolucéo, evidenciando
processos de autonomizagdo profissional.

“Na minha opinido houve uma grande evolu¢do da 1° para a 2* semana. Esta
semana senti que realizei as técnicas com maior rapidez, eficicia e sensibili-

dade, senti-me mais confiante também o que me permitiu evoluir em muitos
aspetos”. (E1)
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Esta semana foi-me permitido elaborar um plano de cuidados com necessida-
de de ser revisto e alterado todos os dias, acho que isso foi benéfico por permitir
desenvolver diferentes intervengdes sobre um mesmo diagnéstico”. (E12)

“Sinto que a minha relacdo com estes dois lados estd muito diferente da que
tinha nos primeiros dias de estagio pois sinto-me mais & vontade, descontraida
e de certo modo mais profissional”. (E14)

“Acho que hoje correu muito bem, apesar de ja fazermos tudo sozinhas e a “res-
ponsabilidade” ser maior, acho que a confianca nas minhas capacidades tam-
bém é maior o que ajudou bastante tanto no prestar dos cuidados mas também
na relacéo criada com a pessoa”. (E2)

“Estou a aprender muito a nivel emocional com este estagio, pois sempre achei
que ndo ia ser psicologicamente “forte” mas estd-se a revelar uma experiéncia
positiva para mim e eu noto que a minha forma de pensar esta a mudar”. (E2)

“Em termos gerais gostei muito desta semana, vejo uma crescente evolugdo em
mim, estou mais vontade com a prestagdo dos cuidados, com o servigo, estou
mais segura dos meus conhecimentos e acho sinceramente que esta semana
ajudei realmente alguém. (E5)

“A compreensio da situa¢do clinica do doente é um processo de busca que se
tornou interessante. Perceber a patologia causadora do internamento (diagnds-
tico principal) e de que forma esta se relaciona com os diagndsticos secundarios
¢ algo que se torna motivador pelo desafio que ¢”. (E12)

“Superei as minhas expectativas, tentei manter a calma e ter sempre presentes
os conhecimentos adquiridos ao longo do ano”. (E22)

Decisoes e Planos

O estudante estagiario, numa fase precoce do seu desenvolvimento
formativo, ainda ndo ¢ capaz de responder as exigéncias do contexto, pelo
que o acompanhamento do supervisor torna-se importante na tomada de
decisdo clinica. Por outro lado, a consciéncia das aprendizagens realizadas

eleva também a consciéncia das aprendizagens a realizar de futuro.
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“Decidi que seria importante, apds dialogar com a professora, estimular a mar-
cha a Dona Maria, num percurso curto” (E4).

“O sofrimento daquela pessoa afetou-me mais do que aquilo que eu estava es-
pera. Sei que tenho de melhorar este aspeto, tenho de me tornar mais forte, mas
como ainda estou no inicio penso que tudo isto sera normal. (E13)

“O que gostaria de ver melhorado quando tiver oportunidade de trabalhar é
realmente o contacto pessoal com cada doente, poder ouvir e perceber o que
sentem de verdade. Poder chegar mais perto” (E1)

A identificagdo de problemas nos contextos de trabalho conduz os
estudantes a identificacdo de préticas alternativas. A transformacio das
praticas e da propria organizagdo parece ser um desejo da maioria dos es-

tudantes.

“Na minha opinido cabe a nés futuros enfermeiros informar a familia sobre
este tipo de assuntos, fazendo talvez uma pesquisa para informar mais rigo-
rosamente as familias dos locais onde podem encontrar este tipo de material e
tentar desmistificar as familias de que este tipo de material é de elevado custo
pois na realidade algum até é muito acessivel”. (E14)

“O hospital deveria ter construido um espago, como por exemplo, uma biblio-
teca, bem como uma sala de convivio com jogos (xadrez, cartas, damas, mono-
polio...) de modo a promover a comunicagdo entre os utentes, minimizando
assim o desconforto da hospitalizacao”. (E4)

“Contudo, penso que o banho no WC desta doente ndo era o mais indicado
apesar de ser o que l4 estava mencionado [Plano de Cuidados]; isto porque
a doente ndo se aguentava de pé e tivemos alguns problemas ao transferi-la.
Talvez o estado de saude tenha piorado e o banho devesse passar a ser dado no
leito”. (E9)

“No entanto, o facto do plano de cuidados se centrar no autocuidado, principal
ponto de intervencao, pode ser limitativo e a formulagdo de outro tipo de diag-
nosticos é algo que deve ser “estimulado” (E12)
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Conclusoes

A analise das narrativas dos estudantes permite-nos concluir que
existe uma articula¢do natural entre a constru¢do da identidade profis-
sional, o exercicio do trabalho e a formagéo. Os futuros profissionais de
Enfermagem aprendem a associar uma imagem positiva de si com a cons-
ciéncia de si como profissional, um processo que ¢ mediado pela estrutura
dos contextos de agdo (Abreu, 2001). O desenvolvimento das praticas de
cuidados gera um aprofundamento das suas potencialidades e constrangi-
mentos, potenciando adaptagdes ao contexto e elevando a importincia des-
ses contextos no desenvolvimento profissional. A socializa¢do no contexto
de trabalho hospitalar inclui praticas educativas conscientes e processos in-
tencionais, mas também processos de educagdo informal. Estes ultimos ndo
possuem objetivos explicitamente educativos, mas originam mudangas de
comportamento duraveis, produzidas por elementos do contexto no qual se

desenvolvem as praticas profissionais (Pain, 1990).

Do ponto de vista dos processos (auto)formativos, a escrita refle-
xiva possibilitou uma expressio livre e transformadora que seria inibida
no confronto verbal no seio do grupo, promotora do autoconhecimento
e da autoconfianca. No decorrer das semanas de ensino clinico, os estu-
dantes estagidrios foram aumentando a sua capacidade de reflexdo sobre as
mudangas das praticas de cuidados e integrando novo conhecimento no ja
existente (Hiemstra, 2001). As narrativas permitiram que os estudantes es-
tagidrios buscassem sentidos para a experiéncia de cuidados (Boud, 2001),

contribuindo para a construgdo da sua identidade profissional.

Por outro lado, o recurso a uma estratégia dialdgica potenciou o
valor da escrita reflexiva no desenvolvimento profissional, combatendo

formas acriticas de lidar com a nova realidade apresentada ao estudante

211



estagidrio. As reflexdes semanais conjuntas a partir das suas narrativas per-
mitiram o questionamento em grupo e o confronto com perspetivas diver-
sas da agdo. O nivel critico da reflexdo originou uma reapreciagdo de teorias
e praticas, permitindo a consciencializagio da aprendizagem profissional
como uma atividade de transformacdo e nio de reprodugido ou aplicagdo
do que se aprende em sala de aula. O supervisor funcionou como mediador
critico, problematizando ou clarificando a narrativa do estudante estagiario
e desenvolvendo um conhecimento pratico mais articulado com as metas

que se pretendem alcancar (Vieira e Moreira, 2011).

Enquanto investigadoras e supervisoras, ndo podemos terminar
este trabalho sem referir algumas limitacdes com que nos deparamos ao
utilizar as narrativas reflexivas no contexto clinico. Este exercicio é tam-
bém uma dimensao da estratégia utilizada que evidencia a sua orientagdo
critica e permite compreender os limites do seu impacto. Em primeiro lu-
gar, podemos apontar a sobreposi¢ao de atividades de ambito pedagdgico
e supervisivas e as que decorrem no contexto clinico. O hospital pela sua
especificidade (regras e normas, padronizagio e organizagdo do trabalho)
condiciona os atores ao trabalho prescrito e nem sempre é favorecedor a
criagdo de espagos e tempos para a utilizacdo de estratégias supervisivas de
indole desenvolvimentista que permita os atores intervenientes refletirem a
partir daquele contexto. Em segundo lugar, a exigéncia implicita no dispo-
sitivo formativo — a quebra dos siléncios, desocultando o eu mais profundo
e implicando uma abertura ao outro. E um trabalho a vérios niveis de liber-
tagdo pessoal e de pensamento emancipatorio que origina amadurecimen-
to, nem sempre conseguido numa fase precoce da utilizagdo da estratégia
supervisiva. Em terceiro lugar, verificimos que os estudantes estagidrios
enfrentaram impasses na escrita das narrativas, o que pode ficar a dever-se
a auséncia de habitos de reflexao escrita. Estas limita¢des sdo também justi-

ficagOes para se continuar a explorar estratégias formativas desta natureza,
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procurando criar culturas de indagac¢do da pratica com vista ao desenvolvi-

mento de profissionais reflexivos.

Consideracoes finais

No estudo que agora ¢ apresentado pudemos compreender, através
da andlise das narrativas reflexivas realizadas pelos estudantes durante o
seu percurso no estagio, o sentido e o potencial formativo das experiéncias
desenvolvidas em contexto de trabalho hospitalar. As narrativas revelaram
ser um importante dispositivo de mediagdo entre a reflexdo e a agao pro-
fissional, requerendo um compromisso afetivo e ético face a pratica, uma
atencdo critica ao contexto e uma rela¢do de respeito e confianca mutuos

entre os estudantes e o supervisor.

Foi importante percebermos que este dispositivo contribui para a
formagao identitaria do estudante estagiario. Através do processo de escri-
ta, os estudantes conseguiram imergir no terreno, nos lugares onde essas
praticas se desenrolavam, com a ideia de explorar interacdes e conexdes
com a teoria. Esta foi uma preocupa¢ido nem sempre bem compreendida
pelos estudantes, talvez pela sua orientagdo inicial para uma racionalida-
de instrumental ou técnica que, progressivamente, foi sendo abandonada.
Esta mudanga de orientagio foi potenciada pelos encontros semanais com
o grupo de estudantes, onde era possivel desenvolvermos os discursos de
suporte, clarificagdo e intervengdo face ao que era revelado nas narrativas.
Nesses momentos, eram partilhados dilemas, dificuldades, expectativas,
sentimentos, emogoes, opinides, percecoes e decisdes, num ambiente diald-
gico. A partir da clarificagdo e da compreensdo do contexto hospitalar como

organizacdo “complexa’, fomentou-se a conceptualizagido critica da agdo e
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a construgido de a¢des alternativas. Pensamos que esta dindmica tornou os
estudantes mais conscientes da importancia da teoria para a teorizagao das
praticas e da natureza transformadora do desenvolvimento profissional,
contrariando-se uma visdo aplicacionista e reprodutora da formagio e da

acao profissional.

Finalmente, é nas palavras de Paulo Freire que encontramos a men-
sagem para todos aqueles que intervém na formacao a partir de uma pers-
petiva emancipatdria. O seu compromisso com esta perspetiva devera leva-
-los “a engendrar, a estimular, a favorecer, na prépria prética educativa, o
exercicio do direito a participagdo por parte de quem esteja direta ou indi-

retamente ligado ao que fazer educativo® (Freire, 1996, p. 305).
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Formacao pedagogica de professores
da area de saude:
uma experiéncia da docéncia em Didatica

Marinalva Lopes Ribeiro

Introducao

Percebemos uma inquietacdo por parte das universidades e do governo
federal face a expansido dos sistemas de educagdo superior nos ultimos
trinta anos, haja vista a necessidade de construir uma sociedade inclusiva,
que garanta o aumento do acesso e o sucesso dos estudantes, porquanto a
educagdo superior, mediante a pesquisa, o ensino e as agdes de extensdo,
contribui para o desenvolvimento econdémico e social, consequentemente,
para o progresso das nagdes, atingindo as metas internacionais de desen-

volvimento.
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Para se ter uma ideia desse imperativo, no Brasil, reconhecidamen-
te atrasado em relagdo aos paises de desenvolvimento semelhante, como
os vizinhos da América Latina, e levando-se em considera¢do, também, a
demanda reprimida de jovens que concluem o ensino médio a fim de con-
tinuar seus estudos, foi implementada, a partir de 1994, uma consideravel

expansdo do ensino superior pela iniciativa privada.

Dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
(INEP) mostram que, em 1994, havia uma matricula na graduagéo, na or-
dem de 690.450 alunos na rede publica contra 970.584 na rede privada.
Em 2011, o setor privado ampliou-se quantitativamente, tanto no nimero
de instituicdes como no de matriculas que saltou para 2.091.529, contra
939.225 vagas oferecidas pela rede publica, o que representa 115% de au-

mento das vagas da rede privada.

Vale destacar, esse processo de privatizagdo, garante Santos (2008),
representa uma mudangca cultural centrada na legitimac¢do da doutrina li-
beral que objetiva implantar a 16gica do mercado de forma cada vez mais
ampla, 0 que ocorreu prioritariamente pela via da flexibilizacdo na legisla-
¢do e pelo incentivo governamental para a implantacédo do setor privado,

inclusive com o uso de verbas publicas.

Nos anos subsequentes a 1994, houve ampla expansdo da educa¢io
superior na modalidade a distdncia (EAD). Com efeito, até 2007 havia ape-
nas 2% de cursos nessa proposta de ensino, sendo ampliado para 35% o
nimero de vagas. Segundo dados do INEP (2011), a EAD, que em 2001
tinha 2.091.529 matriculas, em 2010, com 4.736.001 matriculas, apresentou

uma evolugdo de mais de 100%.

Contribuiram para a expansido do ensino superior: o desenvolvi-
mento de politicas de financiamento dos estudos, como o Programa de Fi-
nanciamento Estudantil (FIES), de 1999, que propunha financiar até 75%
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dos custos da graduagdo em institui¢cdes privadas para estudantes que apre-
sentassem comprovada situagdo econdémica desfavoravel. A partir do ano
seguinte, o Programa Universidade para Todos (PROUNI) passou a con-
ceder bolsas de estudo integrais e parciais, em instituicdes privadas, para
estudantes que apresentassem bom desempenho no Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM). Com efeito, segundo o censo de 2009, divulgado
pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP), “trés
em cada dez alunos do ensino superior privado tém algum tipo de bolsa ou

beneficio que os isenta do pagamento da mensalidade”

Nesse mesmo sentido, em 2003, foi criado o Projeto Expandir, que
objetivava expandir e interiorizar o ensino superior e profissional, cuja meta
era criar, até 2006, dez novos Institutos Federais de Ensino Superior (IFES)
e quarenta novos campi. Com essa medida, o governo pretendia contribuir
para a erradica¢ao da miséria nas regides mais pobres do pais, além de con-

ter o numero de habitantes das grandes cidades.

Outra politica governamental efetivou-se através do Programa de
Apoio a Planos de Reestruturagdo e Expansiao das Universidades Federais
(REUNI), pelo MEC, através do Decreto n° 6.096, de 24 de abril de 2007,
a fim de dobrar o nimero de matriculas nas instituicoes federais de ensino
superior mediante a otimizagdo das estruturas ja disponiveis nessas insti-
tuicoes e, consequentemente, aumentar as taxas de conclusao dos cursos

presenciais.

Segundo informacoes veiculadas pelo INEP, o ensino superior en-
trou num ritmo acelerado de expanséo, que repercutiu na melhora da qua-
lificagdo dos professores em exercicio, visto que as institui¢des de ensino
superior viram-se obrigadas a elevar o percentual de docentes com pos-

-graduacdo stricto sensu. No caso do Doutorado, a elevagio foi de 123%.
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Dados do censo de 2010 mostram que, das 6.379.299 matriculas na
graduacdo, 4.736.001 sdo ofertadas por institui¢cdes da rede privada, inclui-
das as modalidades EAD e os cursos tecnologicos, voltados a formagao pro-
fissionalizante de nivel superior, o que representa 74,2% em relagdo a rede

publica.

Entretanto, apesar dessa diferenca, a categoria federal apresentou
um crescimento, nesse periodo, da ordem de 85,9%, em consequéncia da
criagdo de 14 novas universidades federais e 30 Institutos Federais de Edu-
cagdo Profissional, Ciéncia e Tecnologia — os chamados Ifets, no governo
Lula (2003-2010). Convém assinalar a existéncia do projeto de instalagio,
até 2014, de mais quatro universidades federais e 47 campus universitarios,

pelo atual governo.

Evidentemente, essas politicas de expansdo ndo estdo isentas de cri-
ticas e de tensdes. No ano de 2012, as Universidades Federais e os Institutos
Federais de Educagdo Profissional, Ciéncia e Tecnologia deflagraram uma
greve, que chegou perto de completar quatro meses, e uma das reivindica-
¢oes foi, justamente, a revisdo do Programa de Apoio a Planos de Reestru-
turacdo e Expansdo das Universidades Federais (REUNI). Segundo noticias
divulgadas na midia, as universidades federais apresentam sérias dificulda-
des para manter o padrdo de qualidade, visto que muitos laboratérios es-
tdo sem equipamentos e as salas de aula lotadas, tornando as universidades
federais numa situacio de precarizac¢do, tendo em vista que a expansdo do
acesso nao teria sido acompanhada do aumento de professores e de infraes-

trutura adequada (Correio Braziliense, 2.7.2012).

Dado que as politicas publicas tém se empenhado tanto com a ex-
pansdo e a interiorizagdo do ensino superior, ¢ de se esperar analogo in-
vestimento na formagdo do professor que tem ingressado nesse nivel de

ensino, a fim de se alcangarem os resultados esperados por tais politicas.
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De 2001 a 2010, conforme o Censo da Educa¢ido Superior (INEP,
2011), houve uma consideravel elevagio da titulagdo de fun¢des docentes.
Se considerarmos apenas a pds-graduagéo stricto sensu (Mestrado e Dou-
torado), o titulo de doutorado foi elevado em 123,1% e o de mestrado, para
99,6%.

Todavia, sabe-se que, cada vez mais, professores ingressam no en-
sino superior recém-concluintes de cursos de pds-graduacéo stricto sensu,
sem experiéncia de sala de aula em outros niveis de ensino e sem formagao
especifica para atuarem na docéncia. Esses cursos, de modo geral, com én-
fase na pesquisa, investem energia em curriculos que aprofundam as reas
especificas de conhecimento e preparam os estudantes para desenvolverem
competéncias e habilidades necessarias a investigacao, enquanto o ensino,
salvo algumas raras exce¢des, é deixado por conta de cada individuo que,
ao iniciar a profissdo de professor, geralmente realiza sua pratica docente
em conformidade aos seus antigos professores, que representam, portanto,

modelos a serem seguidos.

Sabe-se que a epistemologia da Ciéncia Moderna influenciou a
docéncia universitaria, de modo que o contetdo especifico assumia valor
significativamente maior do que o conhecimento pedagégico e das huma-
nidades. Sdo poucos os cursos de Pos-Graduacio stricto sensu que dispdem
de componentes curriculares relativos a pratica pedagdgica, como Didatica
ou Metodologia do Ensino, pois seu proposito tem sido assumir a pesquisa

como objetivo principal.

Sem duvida, a formagdo do professor requer uma dimenséo de to-
talidade que se distancia da logica cartesiana das especialidades de outras
profissdes. Demanda uma preparagdo cuidadosa e o desenvolvimento de
politicas de formagdo que deem conta da dinamicidade e complexidade

dessa profissdo, que valorizem academicamente e em pé de igualdade, tanto
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o componente investigativo, quanto o componente da docéncia, para que
se garanta o desenvolvimento de um ensino que gere aprendizagens signi-

ficativas.

Salientamos que, em investigacao realizada por Marcelo Garcia
(1999), com professores iniciantes no ensino superior, a dimensdo tempo
é a que mais preocupa; em seguida, preocupam os servigos culturais da
universidade; por ultimo, mas nao menos significativo, a dimensao pro-
blematica para os professores inquiridos foi motivar os alunos, fazer boas

exposicoes, realizar atividades e individualizar o ensino.

Tais elementos confirmam a complexidade da ac¢do docente e, em
consequéncia, os inimeros saberes que o professor deve dominar para atuar
na sala de aula com éxito, além dos saberes relativos aos contetudos cienti-
ficos, técnicos, artisticos ou filos6ficos da matéria a ser ministrada. Como
condigdo profissional, o professor precisa se apropriar e compreender em
suas relagdes, os saberes vinculados a dimensédo pedagogica, ou seja: as ca-
racteristicas situacionais do contexto fisico, historico e socioeconémico no
qual estd situada a sala de aula; as culturas dos estudantes; os fins da educa-
¢do; o curriculo e o projeto pedagdgico do curso no qual atua; as teorias da
aprendizagem; os principios e técnicas relativos a gestdo da classe; a compe-
téncia afetiva na relacdo educativa; as estratégias de ensino e aprendizagem,
dentre outros (CUNHA, 2010; MOYA, 2006; RIBEIRO, 2004).

Entretanto, os cursos de Pds-Graduagio stricto sensu, de modo ge-
ral e especificamente aqueles da drea de satide, ndo se constituem lugar de
formagdo para os professores do ensino superior, pois que se identificam,
exclusivamente, com a dimensao da pesquisa e com o aprofundamento dos
saberes especificos do campo da satide, de modo que a consolida¢do dos
saberes da pratica educativa fica em segundo plano. (RIBEIRO; CUNHA,
2010)
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Nos cursos de Pés-Graduagao, muitas vezes, a experiéncia de ensino
dos futuros professores se restringe ao Estagio Docéncia. Com efeito, Foster
(2008) revela revelam que ha uma dilui¢do intensa nos procedimentos que
regem o Estdgio Docéncia, por parte das universidades e programas, que
nem sempre cumprem os objetivos previstos nas atividades de tirocinio do-
cente. Ficando a cargo dos Programas e dos orientadores, essas atividades
continuam muito ligadas a pesquisa e ndo raras vezes o pos-graduando en-
tra na sala de aula apenas para relatar o andamento de sua investigacdo. Em
raras ocasioes esse estagio os aproxima das condi¢des objetivas da docéncia

e seus desdobramentos na graduagéo.

Por todas essas razdes, concordamos com Roldao (2007, p. 97), que
importa investir na formagéo profissional enquanto “alavanca capaz de re-
verter o descrédito, o desdnimo, o escasso reconhecimento”. Assim, desde
2008, temos atuado na docéncia, no curso de Mestrado em Satide Cole-
tiva de uma universidade publica. O curriculo desse Programa apresenta,
dentre os componentes obrigatérios, Didatica Aplicada a Saiude, com carga
horaria de 30 h. Esse componente é o foco do relato de experiéncia que nos
propomos realizar neste texto, que visa documentar e comunicar alguns

momentos da nossa pratica.

Diante da realidade problematica que envolve a docéncia na atuali-
dade, buscamos desenvolver uma pratica pedagogica que expresse 0 nosso
compromisso social com a melhoria da docéncia no ensino superior; uma
pratica fundada no conhecimento cientifico, na experiéncia de muitos anos
em sala de aula em todos os niveis de ensino e, particularmente, pautada na
reflexdo diuturna sobre a maneira de motivar os estudantes, de conseguir
que participem ativamente, de transformar a realidade, de modo que esses

sujeitos aprendam significativamente.
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Reconhecendo que os estudantes do Mestrado sio sujeitos criativos,
reflexivos e politicos, temos nos esforcado para fazer acontecer um ensi-
no de Didatica compartilhado, calcado nas necessidades formativas desses
futuros docentes da area de satide e que contemple, também, as inovag¢des
pedagogicas contemporineas. Nesse sentido, priorizamos conteudos que
propiciem a reflexdo dos sujeitos sobre: sua trajetéria formativa; a docéncia
no ensino superior; a identidade de professor do ensino superior; a profis-
sdo docente e os desafios da educagio na sociedade do conhecimento; o ato
de avaliar no cotidiano da sala de aula, com énfase na aprendizagem dos
estudantes; além de possibilitar a aplicagdo de conhecimentos da Didética
para resolver questdes que surgem no cotidiano do ensino superior, como
planejamento, estratégias de ensino-aprendizagem e a relagdo entre profes-

sor e estudante.

As aulas tém ocorrido num clima de amistosidade, colaboragio e
dialogo, o que tem provocado o significativo interesse por parte dos estu-
dantes. Como procedimento para avaliar as aprendizagens, temos priori-
zado, dentre outros instrumentos, a apresentacdo de portfdlios, onde os
estudantes, enquanto autores e produtores de reflexdo, registram suas tra-
jetorias de aprendizagem, seus progressos, suas dividas. A utilizagdo desse
expediente foi apresentada e negociada com os estudantes no primeiro dia

de aula.

Os portfolios iam sendo compostos por uma sele¢do dos materiais
relevantes produzidos por cada estudante no percurso do trabalho com o
componente curricular. Possibilitariam a reflexdo critica sobre o processo
de aprendizagem do proéprio individuo. Cada estudante criou uma pasta,
classificador ou caixa, que continha textos de sua autoria ou de outros au-
tores, imagens, poemas, fotos, dentre outros suportes que pudessem ilustrar
a construcdo de suas aprendizagens. Esses portfolios foram entregues trés

vezes durante o semestre letivo e devolvidos com anotagdes, o que pos-
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sibilitou um didlogo aberto entre estudantes e docente e a introducio de

mudangas imediatas no planejamento de ensino.

Enquanto mediadores de todo o processo, também registramos, em
nossa agenda, situacgdes, reflexdes, ideias, desafios e questionamento apos
cada aula, objetivando a retroalimenta¢do de todo o processo de aprendi-

zagem.

Esse processo reflexivo, quando levado a efeito sistematicamente,
a fim de responder os questionamentos postos sobre a pratica educativa,
desagua no que se conhece como investigagdo sobre a propria pratica, na
medida em que pode gerar mudangas, inova¢des e novos conhecimentos
que, ao serem compartilhados e analisados, contribuem para a formagao de

outros profissionais.

Pimenta (2008), é pertinente destacar, defende a pesquisa na for-
magdo do professor enquanto principio cognitivo, instrumento da prética
profissional, possibilitado pela reflexdo que o professor faz a partir da inves-
tigacdo de sua agdo docente, quando constrdi saberes capazes de aprimorar

o seu fazer docente.

A incorporagio da investigagdo ao trabalho do professor nao ¢é re-
cente. A expressdo “o professor como investigador’, segundo Ariza (2003),
surgiu na Gra- Bretanha, com Stenhouse, entre os anos 1967 e 1972, movi-
mento que, tendo sido ampliado, gera um grande nimero de publica¢des
sobre as investigagdes realizadas pelos préprios professores, os quais, inspi-
radas nos problemas concretos, na sala, produzem reflexdes e teorizagdes, e

irdo reconstruir, progressivamente, o curriculo.

Evidentemente, essa ideia de professor pesquisador nao vai desvir-
tuar a tarefa considerada fundamental do professor — a docéncia. Uma vez

que o bom professor é aquele que facilita a aprendizagem dos estudantes,
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concordamos com Ariza (2003, p. 30) quando argumenta que existe uma
grande dificuldade, na pratica, para realizar, com éxito, sua tarefa se ndo
vier acompanhada de um “conhecimento consciente, racional e, de certa

maneira cientifico, dos processos e elementos mais significativos da aula”

Inspirados no modelo de professor pesquisador, que incorpora ca-
pacidades e habilidades proprias do trabalho cientifico em sua pratica pe-
dagdgica, produzimos este trabalho para comunicar uma experiéncia que
teve a reflexdo sobre pratica de sala de aula como foco e construc¢io de no-
vos saberes sobre o ensino. A turma era constituida por 22 estudantes do
Curso de Mestrado em Saude Coletiva. Para dar subsidio a nossa reflexao,
tomamos os portfolios produzidos por esses sujeitos na disciplina Didatica

Aplicada a Satde, no segundo semestre de 2011.

Na sequéncia, discutimos a contribui¢do da Didatica para o proces-
so de formagdo docente e apresentamos os depoimentos dos sujeitos sobre

a importancia dessa disciplina para a constitui¢cdo da sua profissionalidade.

A contribui¢do da didatica para o processo de formacio
docente

O termo didatica é polissémico, objeto de controvérsias e indefini-
¢oes. Pode referir-se a didatica profissional em agdo, a uma ciéncia, a um
saber feito de filosofia, de estética, de intui¢do, de capacidade de engenha-

ria, de novas dinamicas.

Alarcdo (2008) distingue trés sentidos que devem ter uma relagdo
de continuidade e interdependéncia: a Didatica curricular- disciplina es-

pecifica ensinada nos curriculos dos cursos de formagao de professores, a
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investigacao em Didadtica e a Didatica de agdo profissional, isto é, a atuagdo

dos professores no exercicio de sua profissao.

Identificada como disciplina oriunda dos curriculos das antigas
Escolas Normais, cuja fungdo era preparar as normalistas que iriam atuar
como professoras primdrias, a Didatica era ministrada numa perspectiva
normativa, prescritiva e instrumental, reconhecida como um conjunto de
técnicas de ensino capaz de ensinar tudo a todos, centrada nas regras, na
neutralidade do fazer docente, na padronizacio das a¢des, na inculcagio de

uma unica forma de ver o mundo. (FARIAS et al., 2011)

Quando essa disciplina entrou nos curriculos dos cursos de for-
magcdo de professores, na universidade, em 1946, era, muitas vezes, minis-
trada por professores com vasta experiéncia no ensino das antigas Escolas
Normais, sem uma formagdo especializada de base, o que provocou uma
diversidade de concepcdes e de praticas e a instabilidade dessa area do saber
(ALARCAO, 2008).

No Brasil, nos anos 1970, entra em vigor um movimento antidida-
tica (a didatica em questdo) que se rebelou contra o carater alienado e alie-
nador dos processos de formacio de professores e, consequentemente, seu
atrelamento aos mecanismos de reproducéo do sistema social capitalista.

Nega-se o técnico e afirma-se o politico (FARIAS et al., 2011).

Os dois movimentos anteriores — a Didética instrumental e a anti-
didética - sdo substituidos pela Didatica critica, que considera a agdo pe-
dagégica como pritica social, e a multidimensionalidade do processo en-
sino-aprendizagem, reconhece suas dimensdes humana, técnica e politica,
aprecia o para que fazer mais importantes do que e do como fazer, assume
a competéncia técnica a servigo do compromisso politico com uma socie-
dade democratica e comprometida com o projeto de emancipa¢do humana
(FARIAS et al.,, 2011).
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Nas palavras de Farias et al. (2011, p. 17), a Didatica, como pratica

educativa intencional,

[...] articula teoria e pratica, escola e sociedade,
contetdo e forma, técnica e politica, ensino e pes-
quisa; uma didatica que concebe os professores
como sujeitos que aprendem uma profissdo e se
fazem profissionais na medida em que aprendem
ensinando.

A Didatica critica, portanto, questiona o modelo de formagéo ba-
seado na racionalidade técnica, que concebe a atividade profissional como
aresolugdo instrumental de problemas, no qual as habilidades praticas, hie-
rarquicamente inferiores, sdo postergadas ao final do curso que, prioritaria-

mente, trabalha os conhecimentos tedricos.

Essa Didatica, baseada em uma nova epistemologia, vai influenciar
o modelo de formac¢do fundamentado na reflexdo, considerada elemento
basal para o desempenho da atividade profissional. Conforme esse modelo,
contrdrio a racionalidade técnica, por apresentar-se inadequada ao ensino
e as profissdes de modo geral, os estudantes aprendem fazendo, isto é, co-
megam a praticar mesmo antes de compreender racionalmente o que estio
fazendo (SCHON, 1995).

Com esse modelo, Schon (1995) propde formar professores para que
se tornem capazes de refletir na e sobre a sua pratica, tornando-se um prac-
ticum. Esse processo, chamado por ele de reflexdo-na-agdo, envolve uma
série de “momentos” combinados: em primeiro lugar, o docente permite-se
ser surpreendido pelo que o estudante faz; em segundo lugar, reflete sobre o
que o estudante disse ou fez e procura compreender o por qué; em terceiro
lugar, reformula o problema suscitado pela situa¢ao; em quarto lugar, testa

a-sua nova hipotese sobre o modo de pensar do estudante. Apos a aula, o
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professor deve refletir sobre todos os momentos que aconteceram, o que o

autor chama de refletir sobre a reflexdo-na-agao.

O modelo de formagio idealizado por Schon (1995), reconhece, va-
loriza e encoraja a confusdo e a incerteza, tanto por parte do aluno, quanto
a propria confusdo do professor, considerando-a fundamental no processo
de aprendizagem, o que ¢ radicalmente incompativel com a racionalidade
técnica, que se assenta numa unica verdade, numa tinica resposta certa, em
que é suposto o professor saber e o aluno aprender. Nesse processo, é essen-

cial, também, aprender a ouvir o que os alunos tém a dizer.

Para que os futuros professores tomem consciéncia de sua prépria
aprendizagem, ajudando-os a refletir sobre o que fazem com os seus alunos,
e utilizem seus potenciais mais humanos e criativos, o modelo de formacdo
do practicum faz uso de cendrios que representem o mundo real da prética
e que “permitem fazer experiéncias, cometer erros, tomar consciéncia dos

nossos erros, e tentar de novo, de outra maneira”. (SCHON, 1995, p. 89)

Os aprendizados dos pos-graduandos nas aulas de
didatica

Sdo muitos e significativos os aprendizados dos sujeitos que se
preparam para atuar como professores no ensino superior. Vamos mostrar

apenas aqueles que consideramos mais significativos para este trabalho.
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a) Sobre o planejamento participativo

O ato de planejar as agdes da pratica educativa, de forma inten-
cional, vai exercer uma influéncia positiva na aprendizagem. Sendo assim,
buscamos analisar o contexto de ensino, as situagdes de aprendizagem ca-
pazes de envolver os estudantes, e os objetivos da Didética no ensino supe-

rior.

Nio poderiamos perder de vista que muitos estudantes da Pos-
-Graduagio ja atuam como docentes no ensino superior. Nessa linha de ra-
ciocinio, consideramos fundamental saber quais eram as suas dificuldades,
de modo a tornar o curso pertinente a suas necessidades. O planejamento
participativo foi, portanto, uma oportunidade dos estudantes serem ouvi-
dos, darem suas sugestdes e, sobretudo, tornarem-se corresponsaveis pelo
desenvolvimento de suas aprendizagens, como expresso nos depoimentos:
A disciplina foi construida de maneira dinidmica, participativa e criou opor-
tunidades de debates e reflexdo acerca da formagdo do docente do ensino
superior, assim como proporcionou a compreensdo do contexto no qual este
profissional docente estd inserido, dando énfase as concepgdes de universidade
(ensino, pesquisa e servigo), além de contribuir, também, para o debate acerca
dos saberes e desafios presentes na abordagem tedrico-pratica no cotidiano do
professor universitario.

Foi discutido o planejamento da disciplina, baseado no estabeleci-
mento de metas e na flexibilidade entre docente-discente para se alcancar
os objetivos da matéria, definindo praticas e dindmica a serem realizadas

durante as aulas.

Foi evidenciada pelos estudantes a flexibilidade no processo de
construgdo do planejamento, na medida em que os conteudos programa-
ticos foram propostos pela professora, ndo foram impostos. Os estudantes

tiveram oportunidade de opinar, a fim de se estabeleceram eixos signifi-
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cativos com suas experiéncias profissionais. Assinalaram a énfase dada ao
estudo e a analise de textos que propiciassem a discussdo critica da reali-
dade, deixando claro que o planejamento deveria estar de acordo com as

peculiaridades contextuais e especificas daquele grupo.

b) Sobre o conceito de Didatica

O conceito de Didatica passa a ser reconsiderado. Se antes pen-

savam apenas em aprender técnicas genéricas para atuar eficazmente na
sala de aula, depois do curso, reconstruiram essa representacao, destacando
que, ao ensinar, o professor deve contextualizar os contetdos, a fim de que
tenham significagdo para os educandos:
Sobre a Diditica, o que ficou em meu entendimento é que ndo ¢ algo genético, é
um resultado de um construto histérico, pois é necessario saber o que se ensina
e para quem se ensina, através da contextualizagio, significa¢do do aprendizado
pelas diferentes habilidades técnicas e cognitivas dos diferentes tipos de estu-
dantes.

Podemos observar, no depoimento do estudante, uma mudanca
da racionalidade técnica para um modelo, centrado na reflexdo, em que o
individuo expressa a preocupagdo com um cendrio determinado por mul-
tiplos fatores e condigdes. A a¢do pedagodgica agora é vista como prética
social. Atualmente, tem adentrado a sala de aula do ensino superior um
alunado totalmente diferenciado daquele de dez, vinte anos atras. Jovens e
até adolescentes provenientes de distintas culturas, com acesso ao conhe-
cimento por meios diferenciados daqueles da escola de outrora, colocam
o professor diante de situacdes desconhecidas e de outros desafios que a
Didatica com enfoque prescritivo, normativo e instrumental ndo daria con-

dicoes de resolver. Dai decorre a mudanca do dilema: que regras aplicar
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para atingir determinados fins? Para outro dilema que parece epistemolo-
gicamente diferente: que procedimentos criar para fazer com que determi-
nados alunos aprendam? O que fazer? Nesse sentido, Gémez (1995, p. 102)
defende que “o éxito profissional depende da sua capacidade para manejar
a complexidade e resolver problemas préticos, através da integracéo inteli-

gente e criativa do conhecimento e da técnica”

¢) Importincia da Didatica para a formacao profissional

Ficou claro que a atividade docente, compreendida em suas di-
mensdes humana, cientifica e técnica é complexa e, portanto, exige uma
preparacgdo cuidadosa. Apesar da disciplina apresentar uma carga horaria
restrita, ela foi fundamental para o desenvolvimento profissional dos estu-

dantes em formagao, como evidenciam os depoimentos.

As aulas de didética foram de fundamental importincia na constru-

¢do do meu conhecimento para o exercicio da docéncia, mesmo sendo um
tempo restrito.
Aprendi em meio as aulas construidas de maneira dinamica, participativa, com
oportunidades de debates e reflexdo acerca da formagdo do docente do ensino
superior; discutimos, a luz de Cunha, sobre a trajetdria formativa do docente
universitario, suas fragmentagoes, dificuldade e desafios, mostrando que ainda
hd muito o que aprender, consolidar e fazer, pois a docéncia é uma atividade
complexa que exige uma preparagdo cuidadosa.

Ficou evidente, nas declaragdes dos estudantes, que a docéncia exi-
ge dos profissionais uma série de saberes especificos para atuarem na sala
de aula, dentre os quais aqueles relacionados ao ato de planejar de acordo

com a realidade e as necessidades dos estudantes, os saberes que abrangem
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a dimensdo afetiva e a formagdo humana, dentre outros aspectos, a ética

profissional.
Vejamos este depoimento:

Aprendi que é imprescindivel conhecer os saberes necessarios a docéncia no
ensino superior; tracar a identidade do professor universitario — Pimenta abor-
da bem essa tematica; entender a relagao professor/aluno; conhecer a ética na
docéncia; entender que o ato de ensinar ndo comporta modelos pré-estabele-
cidos. Aprendi que o planejamento é um efetivo instrumento de melhoria no
trabalho do professor.

Vale destacar, as dimensdes ética e afetiva, tdo necessarias em nossa
sociedade, tém sido pouco enfatizadas na universidade, que se distingue
pelo desenvolvimento da dimensao cognitiva. Tais saberes demandam uma
formacéo profissional para a docéncia cuidadosa e aprofundada nas Cién-
cias da Educagdo. Em pesquisa realizada por Day (2011), fica claro que inu-
meraveis alunos assinalam a importancia, tanto para o bem, quanto para o
mal, dos atributos pessoais e interpessoais dos docentes. Ainda comprova
o autor que o baixo rendimento dos alunos esta associado com professores

distantes, altivos, e que nao se interessam por eles como pessoas.

d) Complexidade da ac¢io didatica

Os estudantes em formagio evidenciaram a complexidade da agdo
docente, diante dos desafios enfrentados na atualidade pelo professor. Com
a expansdo do ensino superior, estio adentrando as salas de aula alunos
provenientes de diferentes culturas, com necessidades diferenciadas, nem
sempre comprometidos com a aprendizagem. Mas, mesmo reconhecendo
que ndo é tarefa facil lidar com essa realidade, ressaltam o papel do profes-

sor no desenvolvimento das habilidades do alunado, na compreensdo de
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suas dificuldades e das pressdes que sofrem no processo de formagio pro-

fissional. Vejamos os depoimentos exemplificativos dessa situagao:

Fica registrado que lecionar é um desafio, em que o professor deve sempre man-
ter o encantamento, mas isso também depende do comprometimento e respos-
ta dos alunos. Trabalhar as emogdes e expectativas de pessoas tdo diferentes
ndo ¢é tarefa fécil, enquanto os alunos lidam com um ser dnico e particular (o
mestre/professor/orientador), o professor lida com uma demanda enorme de
necessidades diferenciadas. Talvez a dificuldade em lidar com o diferente nasga
desse universo tdo heterogéneo, decorrente de uma realidade que foge do con-
vencional (seja uma violéncia, problemas familiares, op¢do sexual, op¢des pes-
soais), mas é nessa experiéncia que nasce também o aprendizado e a construgdo
do conhecimento e é diante do reconhecimento que o aluno aprende a aprender
de forma a apreender o contetdo.

Considerar o outro, suas limitacdes e potencialidades, ndo é tarefa
facil, e é neste ponto que o professor deve agir, no sentido de ajudar o aluno
a desenvolver-se e vencer suas dificuldades explorando as suas qualidades,
principalmente do aluno universitario, que vive em um nivel de exigéncia
muito alto, para conseguir, enfim, seu diploma e sua vez no mercado de

trabalho.

“Andar em corda bamba” nos remete a equilibrio, mas, a0 mesmo

tempo, a inseguranga, instabilidade, arte circense. Os pos-graduandos de-
notam que a profissio de professor vive atravessada por subjetividades e
emocdes que devem ser consideradas em seu processo formativo:
N6s, mestrandos, andamos em uma corda bamba, com tantas exigéncias e tan-
tas necessidades reprimidas, com o propésito de nos tornarmos mais quali-
ficados em um mundo que preza pela inovagio, tecnologia e conhecimento,
mas que trata pouco da subjetividade e necessidades humanas resultando em
injustica social e ndo priorizagdo da qualidade de vida.

A impossibilidade da realizacdo completa dos objetivos desejados e
a percep¢ao de seus limites face a realidade crua das dificuldades cotidianas

provocam, nos professores, sentimentos de ansiedade, insatisfagdo e frus-
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tragdo. A contradi¢ao entre o querer, o dever e o poder provoca a manifes-
tagdo de inimeras doencas psicossomaticas, dentre as quais, a “sindrome de
desisténcia”, ou “burnout” (RIBEIRO, 2004)

d) Reflexdo sobre a acio/teoria

Os estudantes da disciplina Didética ressaltam a importancia da
reflexdo sobre a acio e teoria estudada, como visto em Schon. Ponderaram
sobre as dindmicas, as atitudes dos colegas e da professora, o significado de
cada elemento da pratica educativa, em especial a avaliagdo da aprendiza-

gem, como evidenciam esses registros:

Para descontra¢do do grupo e com a finalidade de provocar reflexdes sobre a
importancia do trabalho em equipe na resolu¢ido de problemas, realizamos a
dinamica Desatando os nds.

Este curso proporcionou um espaco de compartilhamento e reflexao tedrico-
-pratica sobre os pressupostos epistemoldgicos, as praticas pedagdgicas, bem
como a natureza, o sentido e as formas de aprendizagem e sua avaliacdo na
Universidade. Possibilitou a reflexdo por nos, professores e almejantes desse
oficio, da responsabilizacio efetiva, seriedade e compromisso com a profissao.
A docéncia como pritica racional envolve saberes proprios que podem estar
limitados ao dom ou reprodugao; a autonomia, ou seja, a capacidade de expli-
citar agdes que considerem a ética, os costumes, os valores e os aspectos legais;
além de varios saberes.

Um procedimento realizado nas aulas, que nos pareceu significativo
para mobilizar a reflexdo do grupo sobre a pratica educativa, foi o uso de
dindmicas ladicas e corporais. Parece que o fato de acionarmos outros ele-
mentos, além do cognitivo, da teoria estudada nos textos e exposi¢des, pos-
sibilitou a apreensao pelos sujeitos, de forma vivencial, de aspectos relacio-

nados a subjetividade presentes na sala de aula. Acolher ou rejeitar o outro
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no trabalho em grupos, ter a capacidade de escuta, de resolver problemas
em cooperagdo, de olhar para o interlocutor, foram algumas das capacida-
des afetivas e interativas que desafiaram os estudantes vivencialmente e re-
flexivamente, uma vez que em circulo, discutiamos sobre as aprendizagens

que estavam em jogo.

Podemos inferir, pelo exposto, que a pratica ndo aparece como um
espaco de aplicacdo da teoria; registrada ao lado da teoria, a pratica repre-
senta um campo de produgido de saberes, como formulado por Stenhouse

(1997), um locus de produgdo de conhecimentos.

e) Estudo de casos

Analisar a realidade, mediante o recurso didatico estudo de ca-
sos, foi considerado muito significativo para os estudantes, participantes
do componente curricular Didatica Aplicada a Satude. Trata-se do exame de
situagdes reais vivenciadas e relatadas por estudantes da graduagéo sobre a
avaliacdo da aprendizagem. Valendo-se de conhecimentos tedricos sobre o
tema estudado e de suas prdprias experiéncias, os estudantes tiveram opor-
tunidade de realizar andlise de varios casos, em grupos, e fazer sintese dos
conhecimentos construidos. Segundo Grilo (s.d), ¢ uma técnica que esti-
mula a competéncia de andlise, de critica, de tomar decisdes, de trabalhar

em grupos e respeitar pontos de vista divergentes.

Vale destacar a participagdo ativa e a responsabilidade dos pds-gra-
duandos no processo, considerando seus questionamentos, necessidades e
sugestoes. Confrontar a teoria com os casos reais, relatados por outros estu-
dantes do ensino superior e com imagens de slides, parece ter contribuido

para a revisao de praticas arraigadas e representa¢des construidas durante o
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periodo que esses individuos frequentaram a escola basica e a propria uni-
versidade. Com efeito, refere Marcelo Garcia (1999, p. 154), a educagio é a
construgdo e a reconstrucdo de histdrias pessoais e sociais; os professores e
os alunos sdo narradores e personagens das suas proprias histdrias, e das de

outros’, como evidenciam os depoimentos a seguir.

Cada pessoa recebeu um caso real vivenciado pelo individuo na sala de aula
para fazer uma associa¢do com o texto. O meu caso falava de uma aluna que
foi perseguida por um professor, mesmo ela sendo uma aluna participativa,
responsével, que fazia todas as atividades, sempre recebia nota baixa e mesmo
quando tirou 9,0 em uma prova final, o professor deu 5,0, com o argumento
de que a discente nio teria a capacidade de passar na prova. Ela comenta que
se sentiu muito mal com aquilo tudo. Cada pessoa leu o papel, discutiu em
equipe, e algumas pessoas leram para a sala toda. A avaliagao do discente re-
quer do professor preparo técnico e capacidade de observagdo. O professor nao
pode permitir que provas periddicas seja o tnico instrumento de avaliagdo do
aluno, deve ser considerada a produtividade de cada aluno ao longo do ano. A
avaliacdo formal ndo pode se constituir no principal mecanismo de sustentagdo
dalégica de organizagdo do trabalho, ocupando papel central na relagéo aluno-
-professor, pois avaliar ndo é simplesmente atribuir notas obrigatérias para o
avanco das disciplinas. Avaliar significa dar énfase a todo o conjunto que se
estabelece nas relagdes pedagogicas grupais e a classe como um todo.

O tema estudado nesta aula foi avaliacdo da aprendizagem. Tema muito polé-
mico e que precisa ser mais explorado e aprofundado pelo professores. A partir
de Estudo de Casos trabalhamos trés textos. Inicialmente, analisamos imagens e
trechos de avaliacoes de alunos do ensino médio. As imagens continham muita
criatividade e demonstravam falhas no processo de aprendizagem dos alunos,
além da falta de compromisso dos mesmos com o instrumento utilizado para
avaliacdo. Depois das discussoes incitadas pelas imagens, os grupos receberam
depoimentos de ex-alunos da disciplina contando alguns casos de frustragao
escolar causados por uma avaliacdo. Nossos casos foram bem discutidos no
grupo e resumiam o tratamento positivista que os professores continuam en-
focando em suas avaliagdes. Os textos trabalhados analisaram o processo de
avaliacdo da aprendizagem e focaram principalmente na importancia de se va-
lorizar na forma¢ao do alunado o conhecimento pratico capaz de desenvolver
habilidades e competéncias para a formagéo cidada.
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f) Estratégias de ensinagem

Ficou claro que os estudantes buscam, na aulas de Didatica, proce-
dimentos para desenvolver suas a¢des em sala de aula. Embora a Didatica
ja tenha superado a fase da racionalidade técnica, o professor se vé diante
do desafio de organizar e operacionalizar o trabalho docente, por meio de
ferramentas que propiciem ao estudante o desenvolvimento dos seus pro-
cessos mentais, afetivos e motores, como se pode inferir dos excertos adian-
te. Afinal, sentaram-se no chéo, cortaram e colaram papéis, no esforgo de
produzir uma sintese sobre o aprendizado, como se pode observar na foto

em destaque.
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Foto 1 — Estudantes produzem um painel imagético

Fonte: Arquivo pessoal da autora.

A cada aula, que é a menor particula do processo de ensino/aprendizagem,
aprendi que existe uma gama de estratégias de ensinagem, como dindmicas,
portfdlio, mapa conceitual, painel aberto, painel integrado, entre outras, e essas
estratégias devem estar amalgamadas com o objetivo da aula e, se estiverem
associadas a exposi¢do e ao didlogo acerca dos conteudos, se constituirdo em
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importantes estratégias que levarao a reflexdo do processo de formag¢io de um
discente do ensino superior.

Depois que cada grupo refletiu o seu texto e confeccionou o painel imagético,
este foi apresentado na sala. Lamentamos por nio ter espaco para fixar nosso
trabalho. Ao final, limpamos e organizamos a sala e nos abragamos em roda
novamente para avaliar a aula.

Os grupos construiram painéis imagéticos com revistas velhas, jornais, papel
madeira, lapis, para fazer uma sintese dos trés principais textos do planejamen-
to da aula, fortalecendo a tese de que a constru¢éo do conhecimento se realiza
de forma adequada quando se valoriza a base relacional dos individuos, levan-
do em consideragdo todo o escopo das diferengas e singularidades.

Nesse caso, nao foi a técnica pela técnica, mas as estratégias foram
escolhidas em fungao de propiciar aos p6s-graduandos, como sugere Anas-
tasiou (2007), novas maneiras de fazer a aula mediante estratégias diferen-
ciadas que, como registra um estudante, “levardo a reflexdo do processo de

formacao”

g) A avaliacdo da aprendizagem

Estudar a avaliagdo emancipatdria, voltada a promogdo de um en-
sino de qualidade, tem sido um desafio para os professores em formagao,
porque se trata de um dos fatores mais importantes e mais complexos do
processo ensino-aprendizagem. Em outros termos, tem sido o “Calcanhar

de Aquiles” do processo didatico.

Os professores em formacdo evidenciam a importincia de discutir
esse tema, a fim de se sentirem melhor preparados para a pratica docente.
Destacaram que a avaliagdo deve ser partilhada por todos os responsaveis
pelo processo ensino- aprendizagem, abrangendo, além do contetdo curri-
cular, os procedimentos metodoldgicos, o grupo e o proprio professor. Que
a avaliagdo desse tem possibilitado sua reflexdo sobre a pratica e propiciado
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o desenvolvimento profissional do docente, como evidenciam estes depoi-

mentos:

Aprendi a importancia de saber o que ¢, de fato, avaliar. Fui levada a pensar as
formas de como as universidades estdo avaliando seus aprendizes e a refletir
sobre os desafios atuais da avaliacio.

Na minha experiéncia, ainda que seja curta como professor, costumo pedir uma
avaliacdo sobre meus métodos e contetdos trabalhados. As repostas dos alunos
sdo muito diversas, mas no geral sou aprovado, mas tachado de muito exigente.
Essas avaliagoes profissionais que fago vém me transformando como professor.

Como se pode depreender dos depoimentos anteriores, o pos-gra-
duando revela que a reflexdo sobre a pratica propiciou a construgdo de no-
vos conhecimentos, o que esta em conformidade com as ideias de Schon

anteriormente discutidas, sobre a epistemologia da pratica.

As ponderag¢oes contidas nestes discursos ilustram a percepg¢ao dos
envolvidos no estudo, quanto a pertinéncia da avaliacdo que leve a refletir

sobre a atua¢do na pratica:

Assim, venho tentando me aperfeicoar no dia-dia. Vani Kenskin me levou a
refletir sobre isso quando diz que no cotidiano do bom professor, a avaliagdo
transcende a sala de aula e se instala como procedimento permanente de inves-
tigacao, pois avaliar o aprendiz é também se avaliar e se abrir a questionamentos
feitos pelos alunos. A avaliagdo deve servir como instrumento de orientagdo
para a pratica, ¢ a reflexdo permanente sobre as finalidades e os objetivos do que
vem sendo trabalhado, experimentado e vivenciado e as formas como cada alu-
no e o professor vém atuando para a superagdo dos desafios de aprendizagem
de todos, inclusive do proprio professor.

Ao longo do curso, a disciplina continuou sendo construida de maneira inclu-
siva com avaliagdes que divergiram dos exames tradicionais, que deste modo
criou oportunidades de debates e reflexdes acerca da formagao do docente do
€nsino superior.

Esta aula mais uma vez foi muito bem avaliada por todos, mas ainda me resta
uma davida: em qual tematica posso utilizar o painel imagético em minhas au-
las no curso de Farmacia? Sera que alunos de graduagao da area de satde, ainda
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tdo positivista e tradicional, dardo conta de representar um texto em um painel
imagético? S6 tentando para saber, farei isso em breve, professora.

Nao podemos deixar de referir que os pés-graduandos concluiram
a disciplina com muitos questionamentos e poucas certezas. Somente a ex-
periéncia e uma pratica reflexiva pode trazer respostas para esses questio-
namentos. E, como responde o proprio estudante, “Sé tentando para saber”
Essa abertura do sujeito para viver a experiéncia nos remete a Larossa Bon-
dia (2002, p. 26),quando afirma: “Somente o sujeito da experiéncia esta,

portanto, aberto a sua propria transformagao.”

h) Sentimento de impoténcia

Os depoimentos dos estudantes registrados nos portfélios deixam
perceber que sdo tantas as responsabilidades do professor, na atualidade,
que causam nos pos-graduandos um sentimento de impoténcia, de per-
plexidade e desafio, como afirma Sousa Santos (2008). O professor em for-
magio vé-se intimidado, mas logo reflete que a iniciativa deve partir dele
mesmo. Apesar desse “mal-estar”, fica demonstrada a importancia da cria-
tividade e da formacéo continuada no processo de desenvolvimento profis-

sional:

Todas essas responsabilidades me causam um sen-
timento de intimidagdo e impoténcia, mas descobri
que a iniciativa de recomegar de forma diferente
deve partir de mim mesma. Surgirdo dificuldades, o
caminho serd longo, tera espinhos, barreiras, vales,
mas ¢ preciso ter coragem, correr os riscos, enfren-
tar, tentar, acreditar que vai dar certo, construir o
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caminho e percorré-lo até o fim. Para conseguir essa
vitoria, estou consciente de que terei de passar por
um processo de refinamento para poder brilhar.

O sujeito parece consciente das dificuldades que encontrara na pra-
tica pedagogica, ao tempo em que reconhece que dele deverd partir a inicia-
tiva de mudar. Para isso, necessita de algumas qualidades, como a coragem
e a capacidade de correr riscos e enfrentar. Esse depoimento nos remete a
Larossa Bondia (2002, p. 26), para o qual “o sujeito da experiéncia se expde,
atravessando um espago indeterminado e perigoso, pondo-se nele a prova e

buscando sua oportunidade, sua ocasiao.”

A solidao do professor possivelmente contribui para esse sentimento
de impoténcia do participante do componente curricular. Entretanto, con-
forme Sousa Santos (2008, p 21), “o individuo parece hoje menos individual
do que nunca [...] a sua liberdade de escolha nunca foi tdo derivada das es-
colhas feitas por outros antes dele”. Entdo, provavelmente, esse “processo de
refinamento” s6 serd possivel mediante a formacdo continuada, quando o
professor, com as demandas da prética, e com os pares e/ou um assessor pe-
dagdgico, pode produzir instdncias de superagio de praticas tecnicistas, por
meio da reflexdo sistemadtica sobre a pratica pessoal e a de outros colegas,
a luz de enfoques, principios tedricos e informagdes proprias da pedagogia
universitaria. (LUCARELLI, 2004) Com efeito, embora haja componente
relativamente individual e autdbnomo no processo de aprendizagem, garan-
tem Vaillant e Marcelo Garcia (2001), o processo de formagdo nao ocorre de
forma isolada, mas dentro de um espaco intersubjetivo e social, quer dizer,
numa experiéncia em que ocorre intera¢ao do individuo com o contexto

relacional, social e cultural.
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Consideracoes finais

As fungbes dos professores do ensino superior ndo se restringem
aos momentos de interagdo direta com os estudantes, na sala de aula. Supoe
atividades paralelas: a gestdo, a pesquisa e a docéncia, além de um conjunto
de atividades pré, inter e pds docéncia que esses profissionais realizam, a

fim de assegurar a aprendizagem significativa dos seus alunos.

A funcdo relativa a gestdo e, particularmente, a docéncia, todavia,
ndo tem tido a atenc¢éo devida quando se trata da formagdo dos professo-
res que vao atuar no ensino superior. Os programas de pos-graduagio, de
modo geral, tém se dedicado a formagao dos professores universitarios no
seu papel de pesquisadores, deixando a formagdo pedagdgica em situagao

desfavoravel.

Nio é por acaso que trabalhamos com a disciplina Didatica apli-
cada a Satde, num curso de Mestrado Académico, cuja carga horaria total
¢ de apenas 30h. Mesmo nessa condi¢do de brevidade, esse componente
curricular tem contribuido significativamente para o desenvolvimento pro-

fissional dos pds-graduandos.

Eles evidenciam, dentre os saberes construidos a partir da media¢ao
didética, aqueles advindos da fundamentagao critico-cientifica, da reflexao
individual e grupal que resultou numa nova maneira de encarar as relacdes
professor-aluno, o desenvolvimento profissional e pessoal, o planejamento
da pratica educativa, as estratégias de ensinagem e, particularmente, uma
visao e atitude sobre a avaliacdo da aprendizagem pautadas no paradigma

emergente.

Atuando como agente ativo que concebe o curriculo como uma

experimenta¢do, como uma indaga¢io cotidiana do sentido e da natureza
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da prética pedagdgica, tivemos que tomar muitas decisdes. Algumas vezes,
diante do texto que nio fora lido antecipadamente pelos estudantes. Outras
vezes, diante do estresse da turma provocado pela pressdo de outras disci-
plinas do curriculo consideradas mais importantes. Diante de cada desafio,
buscamos agir como uma profissional, com entusiasmo, com flexibilidade,

autonomia e, sobretudo, com criatividade e humanidade.

Diante das vantagens deste trabalho reflexivo instigado pelos de-
poimentos registrados nos portfélios dos estudantes da disciplina Didatica,
esperamos estimular a reflexdo, a discussao, a critica e a adesdo gradativa
de outros docentes que, na condi¢do de sujeitos autonomos, podem gerar
conhecimento sobre o curriculo dos cursos de formacio de professores que
vao atuar no ensino superior, parafraseando Ariza (2003), de modo a for-
mar cidaddos construtores de um mundo mais habitavel, mais humano e

mais bonito.

Oxald esta experiéncia possa estimular, também, a reflexdo de coor-
denadores de Programas de Pds-Graduagdo e de gestores das IES, sobre a
ampliacdo do espago para a formagido pedagdgica dos pos-graduandos nos
Programas e a institucionalizagdo de iniciativas que visam o desenvolvi-
mento profissional dos docentes em servi¢o, a fim de melhorar a qualidade

de ensino que tanto se almeja.
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Espacios innovadores en la formacion de
especialistas en el campo de las Ciencias de
la Educacion: el caso de 1a Didactica de Nivel
Superior en la Universidad de Buenos Aires

Elisa Lucarelli
Claudia Finkelstein

Con la recuperacion de la democracia, el campo de las preocupaciones
acerca de la enseflanza en la universidad comienza a ocupar un lugar signi-
ficativo en las instituciones universitarias, a través de la creacion y/o con-
solidacion de unidades que, con diferente denominacién (asesoria peda-
gogica, drea de educacion, grupo de Didactica) atienden esos problemas
(LUCARELLI y OTROS: 2000) asi como del desarrollo de equipos de inves-
tigacion que hacen de los procesos que se dan en el aula su tema de interés.
En el campo de la formacién de pedagogos en el ambito de la Universidad
de Buenos Aires, Facultad de Filosofia y Letras, la intencién de contar con
un espacio curricular en el grado destinado al abordaje de esta problema-

tica, tiene una tradicion de 27 aflos y se concreta desde entonces con la in-
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clusion de la asignatura Didactica de Nivel Superior en el Plan de Estudios

de Ciencias de la Educacion.?

Algunas precisiones sobre la disciplina

La Didéctica de Nivel Superior se define como un ambito discipli-
nar y de practicas relativos al estudio y la intervencion en los procesos de
ensefar y aprender que se dan en el aula del nivel. Una conceptualizacién
descriptiva de esta disciplina, a la vez que permite un reconocimiento mas

preciso de su campo de accion, posibilita, a nuestro entender una profundi-

23 El Plan de Estudios de la carrera de Ciencias de la Educacion de la Facultad de Filosofia y
Letras de la UBA, esta estructurado en tres ciclos:

« Ciclo Basico Comtin (obligatorio para todos los estudiantes de la Universidad, constituido
por 6 asignaturas);

« Ciclo de Formacién General constituido por 21 unidades curriculares (asignaturas o se-
minarios), 100 horas (50 créditos obtenidos mediante la participacion en trabajos de campo
profesional) destinadas al conocimiento de los campos profesionales y 100 horas (50 créditos
cumplidos en proyectos de investigacion) destinadas a iniciar a los estudiantes en las practi-
cas de la investigacion cientifica;

« Ciclo de Formacién Focalizada compuesto por 4 asignaturas o seminarios. Los estudiantes
optan por las orientaciones en Educaciéon Formal, Educacién No Formal, Psicopedagogia,
Tecnologia Educativa, Administracién y Planeamiento (todas ellas orientadas hacia los
desempenos profesionales), Educacién Formal - Profesorado (con esta obtiene el titulo de
profesor); Teoria de la Educacion, Educacién e Historia, Educacién y Politica, Educacion

y Ciencias Sociales, Educacion y Psicologia, Educacion y Filosofia, Didactica (orientadas a

la especializacién en un campo disciplinar) 100 horas de trabajo en practicas profesionales

y 100 horas de trabajo en practicas de investigacion en un 4rea electiva. Ademas se exige la
aprobacion de dos idiomas extranjeros modernos.

Los graduados de este Plan obtienen el titulo de Licenciados en Ciencias de la Educacion,
que a diferencia de lo que ocurre en Brasil no es un titulo docente, sino habilita para ejercer
la profesion fuera del ambito de la ensefianza.

Los Profesores en Ciencias de la Educacién tienen que seguir la Orientacién de Educaciéon
Formal, cursar obligatoriamente Didactica de Nivel Superior, entre otras asignaturas, y un
espacio curricular para la observacién y practica docente (Residencia). Este titulo lo habilita
para ejercer la docencia en los niveles medio y superior de ensefianza
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zacion en la comprension de la complejidad de las practicas a través de las

cuales construye su objeto de estudio.

La Didactica de Nivel Superior se reconoce, en primer lugar como
disciplina especifica dentro del campo didéctico, en el sentido de su preo-
cupacion por el reconocimiento de regiones particulares del mundo de la
ensefianza, (CAMILLONTI, 2007: 23) propias de la complejidad del nivel al
que se refiere. En este sentido es entendida como una didactica especiali-
zada cuyo objeto es el analisis de lo que sucede en el aula del nivel desde
donde estudia el proceso de ensefianza que un docente o un equipo docente
organiza en relacion con los aprendizajes de los estudiantes y en funcién de
un contenido cientifico, tecnolédgico o artistico, altamente especializado y
orientado hacia la formacion en una profesion (LUCARELLI, 2001).

En segundo lugar esta Diddactica se identifica como de reciente cons-
titucion dentro del propio campo disciplinar, a diferencia de otras didac-
ticas especificas de nivel cuyos origenes se remontan a siglos atras. Las pri-
meras investigaciones sobre los procesos de ensefianza que se desarrollan
en las aulas universitarias y terciarias no tienen mas de medio siglo de rea-
lizacion.

La novedad de la Didéctica de Nivel Superior hace que los sujetos
que tienen a este como su campo de accién, ademds de resolver los desafios
que implica su proceso de conformacién disciplinar, tengan que enfrentar
en sus ambitos de desarrollo las polémicas que se generan acerca de la nece-
sidad de su existencia. Junto a hechos concretos y cotidianos que aluden a la
negacion de una mirada didactica en estos dmbitos, coexiste la demanda de
actividades especializadas que se orienten a contribuir al mejoramiento de
la calidad de la oferta educativa del nivel. (LUCARELLI, 2007).

Pero, ;quiénes son los sujetos que colaboran en la conformacién del
campo de la Didéctica Universitaria? ;A partir de qué practicas se cons-

truye conocimiento en esta drea?
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A nuestro entender este campo se va estructurando a partir de la
concrecion de un conjunto de practicas cuya reflexion sistematica genera
conocimiento sobre el aula del nivel. Seleccionamos del conjunto de estas
practicas tres: las que desarrollan los docentes disciplinares en sus activi-
dades cotidianas en el aula, esto es las de programacion, de ensefianza y de
evaluacion de los aprendizajes, y la reflexion que esas practicas generan; las
practicas de indagacion sistematica que sobre estos objetos realizan los in-
vestigadores que hacen del aula del nivel su objeto de estudio; y las practicas
de intervencién, animacion, orientacion y apoyo en las acciones del aula

que desarrollan los asesores pedagdgicos.

Por supuesto que estas practicas frecuentemente se entrelazan, se
acercan y diferencian; el profesor universitario, especialista disciplinar,
también integra a equipos de investigacion didactica o puede él mismo
autonomamente hacerlo; otro tanto puede decirse del asesor pedagdgico,
quien junto a las practicas antes mencionadas también encara el desarrollo
de proyectos de investigacion sobre problematicas que se le imponen desde

su cotidianeidad.

Pensar la Did4ctica del Nivel Superior desde esta perspectiva, signi-
fica entenderla como campo disciplinar en construccion, que se va configu-
rando lentamente , recortandose de esas practicas y reconociéndose en ellas
con caracteristicas propias, a través del hacer y de la reflexion sistematica. A
su vez el reconocimiento del lugar preeminente que asumen el contenido
especifico y la profesion en este contexto, hablan de la necesidad de aceptar
que este campo en construccion es a la vez generador de la diversidad dis-
ciplinar, lo que nos lleva reconocer la existencia de tantas Didacticas espe-

cificas como dreas disciplinarias y profesionales se aborden.
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El encuadre didactico y la articulacion teoria-prdactica

Consecuentemente con lo anterior las practicas docentes que de-
sarrollamos en el ambito de la Céatedra de Didéctica de Nivel Superior, se
orientan por los principios propios de la Didactica fundamentada critica.
Uno de ellos es la multidimensionalidad, esto es, el reconocimiento de los
procesos de enseflar y aprender en funcién de la confluencia de factores
técnicos, humanos, epistemologicos, politicos en la produccion de los pro-
cesos. Junto a la multidimensionalidad, la contextualizacion de las acciones
en cuanto a la institucion educativa y a la sociedad en que se desarrollan, a
los sujetos que las realizan y el contenido, se constituye en el segundo pilar

donde se asienta esta perspectiva de la Didactica.

Pero es, a nuestro criterio la articulacién de teoria y practica el eje
central en la construccion de una Didéctica superadora de la vision instru-
mentalista del ensefiar y el aprender en la universidad en un doble sentido.
En un primer sentido el reconocimiento de la articulacion de la teoria y la
practica posibilita la vinculacion de cada accién que se desarrolla en el aula
con propdsitos y fundamentos, permitiendo incorporarla a procesos de re-
flexién que puedan, a su vez, conformar conocimientos mas sistematicos y
organicos acerca de esos procesos. Esta funcion reflexiva alude a la posibi-
lidad que tiene la Didactica de mirarse a si misma como parte del fendme-
no que estudia, en el significado que reconoce CONTRERAS DOMINGO
(1994:18) cuando afirma que “..la Diddctica es parte del entramado de la
ensefianza y no una perspectiva externa que analiza y propone prdcticas es-
colares”. Desde esta mirada la funcion explicativa le permite a la Didactica
comprender la practica real de la enseflanza, dar cuenta de su naturaleza,
sus determinantes, sus limitaciones. A su vez, dado que se entiende a la

enseflanza como una practica social orientada a la realizacion de valores, la
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comprension de este proceso se articula con su posibilidad de generar nue-
vas propuestas. Se trata de “comprender para proponer’, concretandose asi
la otra funcién atribuida a esta disciplina, la funcion proyectiva, la funciéon
de intervencion en la realidad del aula para orientarse en la realizacion de

una ensefianza acorde con las finalidades educativas.

He aqui teoria y practica en la configuracion de la disciplina. En este
encuadre la participacion de los “practicos” es reconocida como parte de
las condiciones que definen a esta perspectiva en educacion. Asi sefialan
CARR Y KEMMIS (1988: 162): “..la ciencia social critica depende de los
significados y de las interpretaciones de los participantes: las proposiciones de
los teoremas criticos deben estar fundamentados en el lenguaje y en la expe-
riencia de una comunidad autorreflexiva... la ciencia social critica utiliza el
método critico para identificar y exponer aquellos aspectos del orden social
que no pueden ser controlados por los participantes y que frustran el cambio
racional...la ciencia social critica es prdctica, ya que su orientacién consiste
en ayudar a los prdcticos para que ellos se informen a si mismos acerca de las
acciones que necesitan emprender para superar sus problemas y eliminar sus

frustraciones”.

En un segundo sentido la articulacion teoria-practica se inscribe en
la dimensién estratégica de la disciplina, en sus formas de intervencion
para definir las modalidades con que un docente estructura sus acciones
para la enseflanza de manera tal que busca las mejores definiciones para
desarrollar los procesos del aula (“biusqueda de la eficiencia con respeto a las
condiciones reales”, en palabras de VERA MARIA CANDAU, 1988:17). Con
esta intencionalidad es que afirmamos que la articulacion teoria-practica
atraviesa todos los componentes de la situacion didactica, asi como los re-
lativos a la formacion de los sujetos involucrados en la misma. Desde este
entendimiento la articulacion se fundamenta en una perspectiva episte-

mologica dialéctica, opuesta a la perspectiva aplicacionista propia del po-

254



sitivismo; desde ese lugar teorfa y practica se sintetizan en la praxis, como
modo especifico de conocer del hombre, a partir de lo cual se abren es-
pacios para trasladar al contexto didactico esos principios. Los aportes de
Donald Schon (1992) en la construccién de lo que él denomina una “nueva
epistemologia de la practica’, referida a los procesos de formacién de pro-
fesionales en las competencias de especificas de la profesion se orientan en
esta perspectiva dialéctica del conocimiento, al resaltar la posibilidad de
pensar en lo que se hace mientras se estd haciendo, tal como lo realizan los
que ejercen una profesion en la resolucion de situaciones cotidianas en su
actividad especifica, en las que la incertidumbre y el conflicto deben ser
encarados sin pretender aislarse de esa situacion o detener el proceso tal

cual se produce.

Esta perspectiva de entender la articulacion teoria-practica en una
dimension dialéctica permite, a la vez, comprender como esa articulacion
opera como un principio sinérgico de las experiencias innovadoras que se
dan en las aulas universitarias. El quiebre de la secuencia aplicacionista en
la ensenanza posibilita el desarrollo de formas metodolégicas alternativas,
que, centradas en procesos constructivos de aprendizaje y en desarrollos de
practicas profesionales alrededor de problemas, producen rupturas con las

situaciones didacticas rutinarias.

Consecuente con esta posicion, la Didactica Especifica que toma
como objeto de analisis e intervencion a los procesos de ensefar y apren-
der que se producen en el aula del nivel superior, hace de la articulacion
teoria-practica orientada hacia la formacion en una profesion, uno de sus

principios fundantes.

En esta perspectiva reconocemos que los componentes diddcticos,
interrelacionados en la situacion aulica, expresan distintas formas de mani-

festar como se relacionan los momentos tedricos y practicos que se suceden
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y alternan en la enseflanza, definiendo asi distintas propuestas de aprendi-
zaje para los alumnos. Se pueden reconocer asi las variadas sintaxis (en el
sentido que le da EISNER, 1994), las cuales asumen las formas estratégi-
cas de ensefianza y las actividades que desarrollan los estudiantes, es decir
la modalidad de como se da el ordenamiento de las formas que asume la
relacién teoria-practica dentro de un conjunto de los componentes de la
situacion didactica. Segun el grado de generalidad que asumen estas formas
se hace referencia distintos niveles de concrecion de las mismas , recono-
ciendo como primer nivel a modalidades o vias principales, que , a su vez ,
hacen referencia a dos formas sintdcticas de manifestacion de la articulacién
teorfa-practica, como proceso general y genuino de aprendizaje, y como
proceso particular de adquisiciéon de conocimientos, actitudes, formas de

operar especificas relativas a la practica profesional. (LUCARELLIL 2005).

Formacion y ensefianza en el desarrollo de la catedra de
Diddctica de Nivel superior

El analisis de la formacion de los futuros graduados en Ciencias de
la Educacion en las diversas practicas profesionales se presenta como un
verdadero desafio para quienes trabajamos tomando a la universidad como
objeto de reflexién y de investigacion. Las practicas profesionales son pro-
ducto de determinaciones sociales e institucionales que van conformando
formas compartidas de interpretar la realidad profesional, constituyendo

conocimientos especificos y valoraciones y normativas.

Esta construccion del “nosotros” se produce en la medida que se
pueden asimilar los mitos, valores e ideas del grupo profesional de perte-

nencia de modo de estructurar una instancia psiquica grupal que se con-

256



vierte en un espacio de intercambio y de convergencia de fantasias (ABRA-
HAM, A. 1994).

Se construye el nosotros a través de mecanismos de identificacion*

con el grupo profesional de referencia.

La contribucién a la formacién de nuestros futuros graduados desde
esta perspectiva, por ende implica una mirada de la Didactica que pretende
superar la vision instrumentalista del ensefiar y el aprender, ya que posibili-
ta la vinculacion de cada accidon que se desarrolla en el aula con propdsitos
y fundamentos, permitiendo someterla a procesos de reflexion que pueden,
a su vez, conformar conocimientos mas sistematicos y organicos. (LUCA-
RELLI, 2005).

En el contexto actual, la formacion de profesionales no puede cen-
trarse exclusivamente en el desarrollo de habilidades estrictamente cogniti-
vas vinculadas al dominio exclusivo de un campo de conocimiento. El nue-
vo escenario de la formacion universitaria requiere garantizar que el futuro
egresado haya adquirido también cualificaciones ligadas a habilidades de
cardcter social referidas a la convivencia y al trabajo con otros. Esto supone
centrar la formacion en la adquisicion de cualificaciones dirigidas al saber,
al saber técnico - practico (saber hacer) y fundamentalmente al saber estar,
es decir, aquellas cualificaciones especificas que permiten a un profesional
ejercer su trabajo en un contexto social e interpersonal. Des este modo, se
enfatiza la formacion universitaria ‘que necesariamente debe ser entendida
en términos de formacion intelectual critica, creativa, emancipadora y trans-
formadora”. (BLANCO BLANCO, A. 2008:57)

24 Tomamos el tercer tipo de identificacién que hace Freud en Psicologia de las masas y
andlisis del yo en donde sefiala que el sujeto puede, en ausencia de toda catedis sexual, iden-
tificarse con el otro en la medida en que tiene un elemento o algin rasgo en comun, en tanto
objetos parciales.
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Desde esta perspectiva, creemos pertinente incluir la conceptuali-
zacion que realiza Beillerot (1996) referida al concepto de saber. Lo define
como aquello que para el sujeto es adquirido, construido y elaborado como
resultado de una experiencia. Se requiere alguna actividad de aprendizaje.
El saber se actualiza en situaciones y practicas. Todo saber es individual y
se inscribe en la historia psiquica individual y es a la vez social. Se opone a
la idea de saber como acumulacion. S6lo hay saber si hay trabajo, no es en

si mismo un potencial ni una disponibilidad, tiene lugar en la realizacién.

El saber - hacer es una posibilidad de modificar una parte de lo real
acorde a una intencion manifiesta. Estd, por ende, conectado con lo indivi-
dual. El saber-ser, relacionado con la posibilidad de realizar un retorno so-
bre si mismo (FILLOUX, 1996), implica un camino de andlisis y reflexiéon

personal. El saber se liga entonces al poder, al actuar y al hacer.

Beillerot plantea que en la sociedad siempre los saberes se plantean
como diversos, multiples pero, por sobre todo, como rivales. Estan organi-
zados en jerarquias que representan las jerarquias sociales de quienes los
tienen y los ponen en practica. Forman parte y contribuyen a los conflictos.
Dan cuenta de relaciones de dominaciéon en la medida que suponen in-
tentos de imposicion por parte de quienes ejercen posiciones dominantes
a otros que légicamente, se resisten. La consagracion de su legitimidad se
traslada, en parte, a las instituciones. Acceder a saberes es acceder a ciertos

grupos sociales. El saber, entonces, instituye una relacién de poder.

Mosconi (1998: 132) sefiala al respecto: “La accesién al saber comiin,
mds que convertir al individuo en un miembro de una comunidad de saber, lo
convierte en un eslabon de una jerarquia de posiciones de saberes. Lo que el
individuo aprende en su relacion con el objeto comiin “saber” es también una
relacion social, una relacion con el saber que es una determinada posicion en

una jerarquia de los saberes sociales”.

258



Esta autora plantea que el saber es un objeto distinto al sujeto, al
tiempo que es parte inseparable de él. Esto significa que apropiarse de un
nuevo saber supone acceder a un objeto externo al sujeto. Esta apropiacion
es una recreacion del saber por parte del sujeto. Aprender un saber es trans-
formarlo en un objeto interno. Los saberes son mediadores entre la realidad
psiquica interna y la realidad externa compartida y marcan el transito de la

subjetividad a la objetividad. Crea un vinculo entre pasado y futuro.

Ferry (1997) realiza una caracterizacién del saber determinando

grados en el avance de la teorizacion.

El primer nivel es el de la practica o el del hacer. No se requiere la
toma de distancia respecto a la propia practica. Se trata de una produccién

empirica basado en gestos, conductas para producir y reproducir objetos.

El segundo nivel, es para este autor, el primer grado de un saber. Lo
describe como un nivel que va mas alld del simple hacer y que produce un
discurso sobre este hacer; es un discurso empirico a modo de aplicacion
de recetas que ya han dado buen resultado en otras ocasiones. Se nota un
distanciamiento sobre el hacer concreto en la medida que puede hablarse de
él. Es el nivel de lo técnico y puede tratarse de saberes muy elaborados. Este

nivel permite responder a la pregunta “cémo hacer”

El tercer nivel, es el praxioldgico en donde la pregunta es qué hacer
y para qué hacer. Este nivel refiere a la praxis, es decir, llevar a cabo ope-
raciones en un contexto determinado, que suponen el analisis y la toma de

decisiones. Es aqui donde puede hablarse de teoria.

Plantea un cuarto nivel, el cientifico y sus preguntas clave son: ;qué
sucede con los sistemas a los que pertenecemos cuando se desarrollan ac-
ciones? jcudles son las estructuras de los sistemas en cuestién? ;cudles los

procesos que se desarrollan en ese campo de accién?. Supone situarse en el

259



plano del conocimiento para avanzar en él. Este nivel implica la problema-
tica de la investigacion. Al estar liberado de la preocupacion de las acciones
no es posible ubicarlo inmediatamente después del anterior. El compromiso
entre practica y accion es de otra naturaleza, es la practica de la teoria. Al ser

una practica intelectual, es una practica de actividades logicas, es racional.

Ahora bien, cdmo formamos a nuestros estudiantes en estos sa-
beres? G. Ferry (1997) diferencia formacién de ensefianza y aprendizaje,
aunque sefiala que éstos pueden ser sus bases. Formarse es adquirir una
forma para reflexionar, para actuar. La formacién es en si un desarrollo
personal que supone adquirir formas para el desempefio de diferentes ta-
reas inherentes a una profesion. Es la dindmica de un desarrollo personal.
Siguiendo esta linea de pensamiento podemos afirmar que nadie puede for-
mar a otro, la formacién no se recibe. Cada uno se forma a si mismo, cada
quién encuentra su forma pero sdlo por mediacién. Hay diversos mediado-
res: formadores (mediadores humanos), dispositivos, informacidn, etc. que

operan como facilitadores, posibilitando la formacion.

En este sentido, tanto los docentes de nuestra citedra*® como los
dispositivos que disefiamos a tal fin, operamos como mediadores que per-
miten ir adquiriendo una forma ligada al desempeno especifico de un rol
profesional que va mds alla de la sola adquisicion de conocimientos y que se

plantean, como objetivo central, la articulacion teoria practica.

Vamos a referirnos a continuacién a los dispositivos que implemen-
tamos para tal fin: el espacio curricular de los tedricos, el de los practicos,
los trabajos de campo y los trabajos de investigacion con los estudiantes de

Ciencias de la Educaciéon. Los consideramos dispositivos pedagogicos de

25 La cétedra de Didéctica de Nivel Superior estd conformada por la Dra. Elisa Lucarelli, Pro-
fesora Titular; la Mag. Claudia Finkelstein, Profesora Adjunta; la Lic. Gladys Calvo, Jefa de
Trabajos Practicos y la Dra. Patricia Del Regno, la Lic. Viviana Solberg y el Lic. Walter Vinas,
como Ayudantes de Trabajos Practicos. Cuenta también con un equipo de adscriptas.
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formacion en tanto tomamos la definicién de dispositivo de Souto (1999:
104) “..como conjunto de reglas que asegura y garantiza el funcionamiento,
arreglo de tiempos y espacios, de personas, acuerdos tedricos y técnicos, en-
cuadres, requisitos y condiciones de funcionamiento y operacion, etc. que pue-
den ser pensados como mecanismo automdtico o como estrategia cambiante,

flexible con relacion a la situacion en que se lo pone en prdctica’.

En su caracter normativo y e intencional se constituyen como una
respuesta especifica a los problemas del accionar del futuro graduado en un
area particular de desempeno. Su intencionalidad estd dada en su expreso
interés de provocar cambios que se vinculan tanto a la reflexién acerca de
los estereotipos sobre el rol del futuro graduado en el nivel superior de en-
sefianza, las formaciones ideoldgicas que se expresan como defensas y jus-
tifican las acciones, las creencias, etc., como a cambios relacionados con la
incorporacién de nuevos conocimientos, con el establecimiento de nuevas
tramas vinculares entre los miembros participantes de todas las instancias

formativas.

Como organizador técnico — desde una logica compleja y no lineal
- son herramientas que permiten develar los multiples atravesamientos de
los posibles roles del futuro licenciado en el nivel superior y su complejidad

estructural.

En el espacio curricular de las clases tedricas se plantea un dispo-
sitivo que combina exposiciones de las Profesoras Titular y Adjunta y la
convocatoria a docentes invitados (especialistas de un tema, investigadores,
profesionales que cumplen roles particulares del nivel), y trabajos en grupos
sobre la base de lecturas previas, analisis de casos, resolucion de problemas,
producciones individuales a partir de la recuperacion de experiencias, en-
trevistas, simulacion en el uso de estrategias. En los ultimo afos, y teniendo

en cuenta el proceso de cambio curricular que se esta desarrollando en el
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ambito de nuestro Departamento, se desarrolla una actividad, generalmen-
te en formato metodoldgico de Taller donde los estudiantes elaboran una
produccién escrita grupal relacionada con el andlisis del Plan de Estudios
de la Carrera de Ciencias de la Educacién. Por otro lado, y con el propo-
sito de ampliar las miradas en torno a la ensefianza en el nivel superior, se
incluye en todas las cursadas la asistencia a un evento académico que se
desarrolle en el drea metropolitana, relativo a la problematica en el nivel; a
partir de lo registrado en las sesiones de ese evento los estudiantes elaboran
un Informe donde analizan esa informacién considerando los enfoques y

materiales bibliograficos trabajados en el contexto de la catedra.

En cuanto a la poblacién atendida anualmente, ésta se estructura
en dos grupos: estudiantes de la Licenciatura en Ciencias de la Educacion
que estan cursando el Ciclo Focalizado de esta Carrera y generalmente se
encuentran en su ultimo afio, y estudiantes ya graduados como licenciados
que estan cursando el Profesorado en esa area. En el afio 2011, de los 60
estudiantes que cursaron la asignatura 37 estaban cursando el profesorado
y los restantes la Licenciatura. Muchos tenian experiencia docente en nivel
primario o medio, y una cuarta parte del total trabajaba o habia trabajado

en el nivel superior

El espacio didactico curricular del Taller

El Taller como estrategia metodoldgica organizativa de la ensefianza
se caracteriza por el comportamiento activo de sus participantes, en forma
individual o colectiva, en un lapso de tiempo no demasiado prolongado, de
manera intensiva. Procura la elaboracién de un producto tangible y eva-

luable. Es importante destacar la nocién de produccion en tanto refiere al
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estudiante como productor, no ya desde una postura de dependencia del
docente. Es una estrategia basada en la articulacién teoria practica don-
de se utilizan variados recursos y donde el estudiante es sujeto activo de
su propio aprendizaje. El docente es mediador y opera desde un encuadre
tutorial. Incluye momentos de trabajo individual y de trabajo grupal. El
trabajo individual posibilita la reflexion personal, la confrontacion con el
propio conocimiento, el analisis de dudas, necesidades e intereses. La tarea
individual del alumno forma parte de un proyecto comun. Por otra parte, el
trabajo de grupo permite a los integrantes aprender a pensar y a actuar jun-
to con otros. El Taller, como lugar de trabajo y aprendizaje, no es un hecho

novedoso, y con los afios fue incorporandose en distintas dreas.

Este espacio curricular, el Taller de Programacion, tiene en el desar-
rollo de esta asignatura una importancia singular ya que enfrenta al estu-
diante con una de las practicas propias del ejercicio del rol docente, la que
se desarrolla en el momento preactivo de la ensefanza; a la vez esta es una
practica en torno al aula de nivel superior que cualquier graduado necesita
para enfrentar los desafios de las acciones de supervision y de asesoria en

el nivel.

En este sentido el taller de programacién propone a los alumnos
“ensayar” un aspecto del rol profesional al considerar que en una programa-
cion se ponen en juego decisiones didacticas, que deben ser fundamentadas
tedricamente, a partir de un analisis curricular complejo. Permite no sélo el
aprendizaje de la dimension técnica sobre la planificacion; desde un encua-
dre didéactico fundamentado y critico, aborda a la vez las dimension episte-
mologica (avanza sobre nuestro campo profesional y disciplinar al trabajar
sobre los contenidos de la asignatura a programar), y la dimension politica

(en el analisis del marco referencial institucional y regional).
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Durante el desarrollo de estas clases, que tienen una duracion se-
manal de dos horas, se espera que el estudiante, organizado en parejas o
en pequefos grupos, pueda enfrentarse a una practica de programacion
asumiendo el rol de un docente de materias pedagogicas en una institucién
de nivel superior no universitario. Consecuentemente el producto esperado
del taller es el Programa de Asignaturas pedagdgicas, incluyendo la realiza-
cién de un marco de referencia, el programa analitico (como resultado del
trabajo de los pequefios grupos) y el desarrollo del plan de clases de una

unidad didactica (tarea esta de tipo individual).

La programacion, como estrategia de simulacion, resulta en una ex-
periencia que articula el mundo académico y el campo laboral, en situaciéon

de desemperfio protegida.

Las estrategias de simulacién son una metodologia de formacion
que propone un “‘como si” efectivamente se realizara una actividad, que
despliega las competencias necesarias para la resolucion de un problema.
Como intermediaria entre la realidad y el aula, admite un mayor acer-
camiento a la practica profesional que los métodos tradicionales, ya que
replica una situacion problematica de la realidad. Al compenetrarse en la
situacion y proyectarse como profesional que actiia en la misma, le permite
al cursante identificar y diagnosticar problemas; apreciar su relevancia; or-
denar, relacionar, interpretar datos significativos, determinar posibles cur-
sos de accidn, sus costos y beneficios; promoviendo la capacidad de decidir
fundamentando las opciones. La simulacion sitda al alumno en un contexto
que imita algtin aspecto de la realidad y establece en ese ambiente situacio-
nes similares a las que él debera enfrentar en su vida profesional, de manera
que pueda “experimentar” sin riesgo y extraer conclusiones. Davini (2008)
afirma que la simulacion acerca al alumno a situaciones y elementos seme-
jantes a la realidad, pero de manera artificial, y es el docente quien la dirige,

la organiza y establece sus reglas.
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En nuestro caso, resaltamos como valor de la metodologia, el he-
cho de que ademas de representar un acercamiento al campo profesional de
un licenciado o profesor en el campo pedagdgico y por ende a su cultura,
lenguajes, normas y procedimientos, se constituye en una situacion de afir-
macion o reajuste vocacional, ya que propicia la adquisiciéon de competen-
cias del hacer profesional tanto en los aspectos rutinarios como en aquellos
que responden a las zonas indeterminadas de las practicas, actuando como
instancias de socializacién profesional. Consecuentemente permite confi-
gurar la transicion entre la resignificacion de la formacion recibida como
estudiante y la visualizacién como profesional. (CALVO, G. Y FARANDA,
C.2007)

Las estrategias metodologicas que se asumen en este espacio curri-
cular asumen las caracteristicas de un taller como un espacio de “produc-
cion’, lo que implica que los alumnos “aprenden haciendo’, dando lugar a
un proceso dialéctico de articulacion teoria-practica. Como ya se ha sefa-
lado, el taller es una metodologia que permite la autonomia de los alumnos,
sus interacciones, el desarrollo de su creatividad; permite desarrollar tanto
contenidos conceptuales, como procedimentales y actitudinales. Por otra
parte, el rol docente deja de ser un expositor y pasa a ser un coordinador
de la tarea, un guia que motiva y orienta el proceso de trabajo y elaboracién
de los alumnos.

Como ha sefialado Donald Schon (1992) al estudiar las particulari-
dades del taller (por ejemplo en areas de la arquitectura y el disefio, pero
que podriamos derivar también para este espacio de formacion docente),
dicha instancia formativa brinda las siguientes ventajas: el estudiante des-
cubre - haciendo - qué se espera que ¢l aprenda haciendo. En tal sentido,
Schoén (1992:86) sefala: “(...) otros le pueden ayudar, pero solamente pueden
hacerlo en la medida que él comienza a comprender por si mismo el proceso
que le parece tan misterioso al principio”.
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El docente asume el rol de tutor como profesional mas experimenta-
do frente al aprendiz y por tanto guia de su aprendizaje, facilitando la ela-
boracién del conocimiento y de la experiencia, orientandolo a desarrollar
las acciones que le posibiliten ir tolerando los margenes de incertidumbre,
el temor y las “lagunas” de conocimiento, la imposibilidad de verbalizar to-
das las instrucciones y todos los saberes a los que se enfrentard como parte
de su transito a la asunciéon de un rol profesional.

Schon sefala la paradoja por la cual el estudiante debe “tirarse de
cabeza” a la practica desde el principio, en nuestro caso la de programar,
cuando aun no sabe bien como hacerlo, pero es necesario que lo haga para
que consiga el tipo de experiencia necesaria que le ayudara a aprender lo
que significa la tarea. Asi este alumno: (...) no puede llevar a cabo una opcion
consciente para afrontar esta zambullida ya que todavia no estd en condicio-
nes de captar sus significados mds elementales y, sus instructores no pueden
comunicdrselos hasta que él haya conseguido la experiencia necesaria. Por
tanto, no tiene otro remedio que dar el salto sin saber —en realidad, con el fin
de descubrir- lo que necesita aprender. (SCHON; 1992:93)

En nuestro Taller, los docentes asumen este desafio y en consecuen-
cia dan pautas bdsicas para la realizacién de la programacion, a la vez que
disponen las tareas de manera que el estudiante desarrolle su experiencia
de aprendizaje en la accién misma. Schon sefiala que instructor/maestro y
alumno/aprendiz deben aceptar esta condicioén en una especie de acuerdo
tacito (“contrato de aprendizaje que no siempre se hace explicito”) de mutua
confianza.

El taller requiere un considerable esfuerzo de preparacion y tra-
bajo por parte de los profesores y alumnos. Es necesario planificarlo (elabo-
rar un proyecto claro), prever sus objetivos, contenidos, recursos y tiempos.
También es importante ir evaluandolo a medida que se va desarrollando vy,
por supuesto, evaluar el producto final.
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Los procesos de formacion en taller, como hemos explicado, impli-
can una serie de particularidades en el rol docente, que lo diferencian del
dictado de una asignatura de neto corte tedrico. Estas estrategias suponen
un pasaje de rol docente tradicional a una funcién tutorial,” lo que delimita
puntos de tension, en especial en el estructurante didactico docente, que
debe comprender, siguiendo a FURLAN (1979) que el problema metodo-
légico incluye tanto los fundamentos tedricos como el conjunto de técnicas
especificas que permiten orientar y organizar el trabajo del Profesor para
promover el aprendizaje. El tipo de contenido determina el camino del mé-
todo. Se trata de superar la enseflanza de un conjunto de materias que res-
ponden a la formacién de un perfil técnico de un profesional; tendiendo a
desarrollar una actividad cientifico técnica en relacién con un determinado
objeto de trabajo; concibiendo al estudiante como un productor potencial

y no un mero repetidor.

La definicién pedagodgica de la formacién de profesionales, debe
plantear como eje central, no solo cémo hacer un buen uso del conocimien-
to cientifico, sino a la vez como abordar aquellas zonas indeterminadas de
la practica que no se encuadran en las técnicas predeterminadas, lo que

Schoén denomina la formacion para el arte profesional.?”

La puesta en duda de saberes previos, surge cuando el marco ted-
rico que trae el estudiante como referente para la accion, y que ha sido
incorporado a lo largo de su historia de formacién universitaria, no resulta

suficiente o pertinente para responder a las demandas de la practica. Es en

26 Consideramos que el docente en el Taller de Programacion asume un rol tutorial en tanto:
guia la busqueda de informacion y de otras experiencias que refuerzan el aprendizaje; apoya
a través del didlogo, la reflexion; proponiendo tareas desafiantes y brindando ayuda para su
desarrollo, facilitando el intercambio de ideas, la colaboracion, el debate y la escucha activa;
otorgando retroalimentaciéon permanente de manera personalizada y al grupo, vinculando el
aprendizaje al contexto.

27 Schon define al arte profesional como los tipos de competencias que los practicos mues-
tran algunas veces en situaciones de la préctica que resultan singulares, inciertas, conflictivas.
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este aspecto que se evidencia la resignificacion de lo apropiado durante la
Carrera, pudiendo realizar insights interesantes al ver en acciéon modelos
tedricos que se crefan poco aplicables o inttiles, o por el contrario sentir
que “no se sabe nada” por no encontrar autores que den respuesta a lo ob-
servado. Ambas posibilidades llevan al estudiante a un proceso de andlisis
de su propio trayecto de formacidn, evaluando tanto la ensefianza recibida

como el valor de lo aprendido en cada instancia curricular.

El dispositivo de formacion planificado asume ciertas caracteristicas
propias de un practicum reflexivo (SCHON, 1987), esto es, el estudiante
aprende haciendo sostenido y apoyado por el grupo de pares, integra el
saber con el saber hacer y cuenta con un tutor que lo ayuda en el proceso de

reflexién en la accidn.

Este tltimo aspecto supone centrar la tarea del Profesor en una mo-
dalidad cercana al encuadre clinico de formacion, facilitando un aprendiza-
je basado en el analisis didactico y la resolucion de problemas, desarrollan-
do la experticia profesional, la capacidad de meta - anilisis de los propios
procesos de formacion y la elaboracién de la posicion de alumno - practi-
cante que lentamente se desprende de su rol de estudiante para comenzar a

configurarse como profesional.

Consideramos que esta experiencia formativa contribuye a efectuar
una relacién teoria-practica en torno a determinados conceptos y com-
petencias didacticas que se propone ensefiar esta asignatura; articula los
contenidos del taller con los abordados en el espacio de tedrico-practico
y promueve en los alumnos la profundizacién en la bibliografia didactica
para poder comprender algunos problemas que le presenta la practica que
estan realizando. En tal sentido, entendemos que la preocupacién didactica

por la “relacién teoria-practica’ es una de las claves para lograr la calidad
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educativa en el nivel superior, dado que esta articulacién en la ensefianza

constituye un camino hacia la innovacién (LUCARELLI, 2000: 43).

Un acercamiento a la practica profesional y a la practica
de investigacion en espacios curriculares especificos

En el Plan de estudios de la Licenciatura en Ciencias de la Educa-
cién, se incluyen espacios curriculares de contenido abierto orientados a
insertar al estudiante en las caracteristicas propias de la profesion y de la in-
vestigacion. Los estudiantes deben desarrollar actividades ligadas al campo
profesional de un graduado (trabajo de campo) y acciones de investigacion
(créditos de investigacion) en cada uno de los ciclos propios de la carrera,
de manera tal de obtener los créditos exigidos. En el Plan actual de la carre-
ra se establece la exigencia de obtener 50 créditos de trabajo de campo y 50
créditos de trabajo de investigacion tanto en el Ciclo de Formacion General
como en el Ciclo de Formacién Focalizada como requisito para obtener la

Licenciatura.

Subyace en la inclusion de estos espacios la preocupacién por brin-
dar una formacién que propicie la articulacién teorfa — practica, de manera
de dar respuesta a interrogantes vigentes en la problemadtica universitaria
actual: ;Como lograr que los profesionales se encuentren preparados para
los desafios que le impone en la actualidad el desarrollo de su profesion?.
sSe puede encontrar un equilibrio entre la formacion tedrica y practica en
la propuesta curriculares?. ;De qué manera conseguir que la practica y la
incursion en la realidad profesional operen como un eje posibilitador de un
encuadre dialéctico de formacién a lo largo de la carrera y no como instan-

cias aisladas situadas al final de la carrera?
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En bisqueda de acercarse a esas respuestas, las catedras ofrecen to-
dos los aflos programaciones destinadas a desarrollar esos espacios curri-
culares como parte de sus acciones de formacion. La catedra de Didactica
de Nivel Superior incluye regularmente esta posibilidad. En el afio 2011
abarcé en la programacion del I Cuatrimestre dos Trabajos de Créditos de
Campo (1-Las prdcticas en y para el aula de nivel superior: el asesor pedago-
gico universitario; 2-Instancias de Formacion del Docente universitario en la
Universidad) y un Trabajo de Créditos de Investigacion (La evaluacién de
las practicas profesionales en la carrera de grado de Odontologia), todos para

el Ciclo Focalizado de la Carrera.

Importa sefialar qué se pretende en cada caso con ese espacio cur-

ricular.

En el caso del Trabajo de Campo se trata de favorecer situaciones
que permitan a los estudiantes interiorizarse en los posibles roles que po-
dran desempenar una vez que se gradien desde la propia vivencia y que
posibiliten tomar contacto con el desempefio de una practica profesional
particular. En Didactica de Nivel Superior se intenta que el estudiante tenga
oportunidades de observar, en contexto real, las diversas practicas de un
graduado en Ciencias de la Educacion dentro del campo didactico en el
Nivel Superior, en especial en relacion con la ensefianza, la coordinacion
de dreas curriculares y la asesoria pedagégica en la universidad, asi como
colaborar en la realizacion de tareas de esos espacios con la orientacion del
profesional responsable de los mismos. A la vez se busca que pueda refle-
xionar a la luz del marco tedrico sobre las especificidades de la Didactica
del Nivel y elaborar, en forma individual, una sintesis interpretativa sobre

experiencia realizada.

El marco teérico de la estrategia metodoldgica diseniada para el Tra-

bajo de Campo puede encuadrarse en un modelo de formacién centrado en
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el analisis (Ferry, 1997) donde el objetivo es desarrollar la capacidad de ob-
servar, analizar y actuar en diversas situaciones profesionales, adquiriendo
conocimientos, métodos y técnicas, pero a la vez aprender a comprender
y a hacer. El modelo de formacion centrado en el andlisis supone la inte-
gracion de los saberes, el saber hacer y las experiencias vividas dandoles
sentido. Este modelo se fundamenta en lo imprevisible y lo no dominable,
ya que el estudiante debe realizar un trabajo sobre si mismo en funcién de
la singularidad de las situaciones por las que atraviesa, de desestructuraciéon
y reestructuracion del conocimiento de la realidad, jugando un doble rol de
actor y de observador; determinando que aprendizajes son necesarios en

determinados momentos.

Se trata de estrategias de ensefianza basadas en situaciones reales y
no simuladas, las cuales permiten superar la separacion entre formacién y
vida profesional, transformando los limites temporales y espaciales tradi-
cionales de la formacion en el centro académico, y a la vez superar la exte-
rioridad de la formacion con la realidad profesional, debido a que el objeto
no es ya la realidad simbolizada o reconstruida que aporta la ensefianza con

estrategias basadas en la simulacion.

Los créditos de investigacién, por su parte se proponen que los es-
tudiantes adquieran y habilidades para transformar en interrogantes cien-
tificos los problemas detectados en el ambito de la accién profesional y el
desarrollo del trabajo académico y facilitar el aprendizaje de las herramien-
tas tedrico- metodoldgicas para elaborar e implementar disenos de inves-
tigacion. En el caso del Trabajo de Créditos de Investigacion brindado por
nuestra catedra en 2011, sobre la investigacion La evaluacion de las prdcti-
cas profesionales en la carrera de grado de Odontologia, se propuso ofrecer al
participante oportunidades para tomar contacto con las diversas practicas
de una investigacion en el campo didactico universitario, especificamente

en el interés de posibilitar el analisis de las relaciones entre el marco tedrico
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de la investigacion y el encuadre metodologico adoptado; desarrollar ha-
bilidades relativas al analisis curricular, entrevistas, observacion de clases y
registro de observaciones, sistematizacion, andlisis de datos y elaboracion
de informacién a partir de ellos; y reflexionar a la luz del marco tedrico

sobre las especificidades de la Didactica del Nivel Superior

Contribuyen a la formacion de investigadores entendida como “un
quehacer académico que tiene por objetivo el ensefiar a investigar ... que es
mucho mds que transmitir un procedimiento o describir un conjunto de téc-
nicas. Ensefiar a investigar, se ha visto, consiste en: 1) fomentar y desarrollar
una serie de habilidades y actitudes propias de la mentalidad cientifica; 2)
capacitar y entrenar en algunas formas probadas de generar conocimientos,
pues el quehacer cientifico es un habitus con una larga tradicién que recoge
sus especificidades en cada campo cientifico y se singulariza en los rasgos ca-
racteristicos de la institucion que forma: ... y 3) transmitir el oficio de produc-
tor de conocimientos” (SANCHEZ PUENTES, 1987:56, 125).

Hasta aqui hemos desarrollado las particularidades que asumen cada
uno de los diferentes dispositivos de formacion que implementamos en la
catedra de Didactica de Nivel Superior. Cada uno de ellos plantea como eje
la articulacién teoria practica fundamentada en una perspectiva epistemo-
légica dialéctica, opuesta a la perspectiva aplicacionista. Para la formacién
en las nuevas cualificaciones profesionales y en los saberes que un graduado
de nuestra carrera debe aprehender desde nuestra perspectiva disciplinar
hemos disefiado diversos dispositivos de formacion que intentan acortar la

distancia existente entre la formacion académica y la practica profesional.
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