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RESUMO

Este estudo intitulado Didatica do Professor do Curso de Pedagogia da UNIFAP e a
Formacéao Profissional dos Académicos: uma pratica para a Modernidade ou Pos-
Modernidade? Tem como objetivo conhecer as experiéncias pedagodgicas que
perpassam no processo educativo no contexto da Universidade Federal do Amapa,
mais especificamente no curso de pedagogia, nos anos de 2006 a 2008,
considerando os padrdes qualitativos e quantitativos. O presente estudo faz uma
reflexdo sobre a questdo da educacdo e da didatica por meio de tedricos como:
Pimenta; Anastasiou (2005), Candau (2002), Libaneo (1991), Vasconcellos (2003),
Perrenoud (2000, 2002) Vygotsky (2001) e Freire. Além de pesquisadores que
investigam sobre a modernidade e pds-modernidade como: Foucault (1984),
Pourtois; Desmet (1999), Touraine (1993), Hobsbawn (2007), Eagleton (1998) e
Ghiraldelli (2002). Esses focalizam no sentido amplo a realidade que perpassa o
ambiente universitario, tendo como foco a construgdo da exceléncia do ensino e da
aprendizagem. Indicam as teorias que influenciam historicamente a pratica docente,
as novas abordagens desse contexto e as relacdes que perpassam no cotidiano se
sala de aula. A pesquisa tem uma abordagem qualitativa e quantitativa, realizada por
meio de estudo de caso em uma instituicdo de ensino superior situada na cidade de
Macapa, Estado do Amapd, Norte do Brasil. Quanto aos instrumentos para coleta de
dados, optou-se pela entrevista, questionario, observacdo e analise documental.
Foram informantes: coordenadores, docentes e discentes. Os resultados mostraram
que a vivéncia da didatica, gradativamente, vem sendo construida a partir da
vivéncia dos pressupostos que viabilizam a preparacdo profissional dos alunos,
tendo como foco os pressupostos tedrico-metodolégicos da modernidade.

Palavras chave: Educacdo. Didéatica. Modernidade. Pds-modernidade.
Universidade.



ABSTRACT

This study entitled Didactics of UNIFAP Pedagogy Course Teachers and the
Professional Formation of Graduate Students: a Practice for Modernity or
Postmodernity? has the aim of knowing the pedagogical experiences which are
proper of educative process in the context of The Federal University of Amapa
(UNIFAP), specifically in the Pedagogy Course, in the years of 2006 through 2008,
considering qualitative and quantitative standards. The present study reflects on the
matter of education and Didactics under the consideration of some authors like:
Pimenta; Anastasiou (2005), Candau (2002), Libaneo (1991), Vasconcellos (2003),
Perrenoud (2000, 2002) Vygotsky (2001) and Freire. Further researchers who
investigate about the modernity and the post-modernity like: Foucault (1984),
Pourtois; Desmet (1999), Touraine (1993), Hobsbawn (2007), Eagleton (1998) e
Ghiraldelli (2002). They focus broadly the reality that goes through the University
environment having as important the construction of excellence at teaching and
learning. Indicate the theories that influence the practice of students historically, the
new approaches of that context and the relationships in the classroom field. The
research has a qualitative and a quantitative approach, made on study case in an
institution of Macapa City, Amapa State, North of Brazil. Concerning to the research
instruments, it has been preferred made interviews, questionnaries, observation and
documental analysis. Coordinators, teachers and students were taken as informers.
The results showed that the living of Didactics has been lived gradually by the living
of assumed knowledge which guarantees the formation of students, having as focus
the theoretical methodological assumptions on modernity.

Keywords: Education. Didactics. Modernity. Postmodernity. University.
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INTRODUCAO

O principal desafio da universidade brasileira hoje ndo € apenas
proporcionar acesso aos alunos, mas, principalmente, assegurar-lhes ensino que
seja de qualidade. E, um dos eixos norteadores que orientara tal qualidade passa
pelo campo da didatica, esse ¢ um indicador privilegiado que, gradativamente, vem
sendo implementado, colocando o processo didatico num outro patamar, pois
surgem novos desafios e configuracdes, que a libertam da pratica tradicional, e
passa, paulatinamente, a ser uma atividade permanentemente democréatica.

Essa nova cultura no contexto didatico surge, entdo, concretamente do
processo de democratiza¢do do pais, no momento em que a sociedade, Estados,
Municipios e a Unido analisam seus reais papéis, funcbes, articulacdes,
integracBes e parcerias. A partir desse contexto, a questdo da didatica no ensino
superior, torna-se um anseio da maioria dos educadores que lutam para descobrir
quais as melhores estratégias de ensinar ao educando e quais teorias cientificas
podem assumir em suas praticas para viabilizar um processo adequado a equidade
e eficicia do sistema educacional.

Assim sendo, a Universidade Federal do Amapda, mais especificamente o
curso de pedagogia, vem desenvolvendo processo didatico, como instrumento que
possa garantir a formacéo profissional dos alunos e a superagdo dos problemas
gue vivem hoje o contexto da modernidade. Isso permite a reafirmacao de medidas
e praticas operacionalizadas com resultados que ora sdo satisfatorios e ora
apresentam limites no processo de ensino e aprendizagem, no que se referem ao
planejamento, estratégias didaticas e avaliacdo da aprendizagem.

Tais acOes vinculam-se aos fundamentos teodrico-praticos da didatica sob a
perspectiva moderna, ou seja, a didatica passa a ser vinculada aos pressupostos
de uma pedagogia ainda tradicional em diversas dimensdes que serao tratadas
neste estudo.

Assim sendo, € importante analisar e refletir sobre as a¢cdes que vém sendo
construidas no dia-a-dia do Curso de Pedagogia, da Universidade Federal do
Amapa-UNIFAP. O desafio originou-se das constatacbes dos resultados de

aprovacao que os alunos gradativamente vinham conquistando; de atuacdo como
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educadora durante 15 (quinze) anos no Ensino Superior; das satisfacdes e
insatisfacbes dos académicos em relacdo a didatica dos docentes; do acesso ao
Mestrado em Planejamento e Politicas Publicas, que instigou a conhecer mais
sobre a didatica do professor no ensino superior.

Dai, tendo em mente esse estudo, consideraram-se os seguintes problemas:
- A didatica dos professores converge para uma formacédo profissional dentro de
um contexto da modernidade ou pos-modernidade junto aos alunos do curso de
pedagogia da Universidade Federal do Amapda? - As acbes de planejamento didatico
desenvolvidas junto aos alunos do curso de pedagogia, no periodo de 2006 a 2008,
estao direcionadas aos pressupostos de um pratica moderna ou pés-modenidade, tendo
em vista aplicabilidade no mercado de trabalho? - Os docentes vivenciam
metodologias, para o desenvolvimento de competéncias e habilidades profissionais junto
aos académicos, tendo como fundamento a construcdo de uma formacéo
profissional moderna ou poés-moderna? - O processo de avaliagdo da aprendizagem
estdo sendo vivenciados de acordo com os fundamentos tedrico-metodolégicos do
contexto moderno ou pés-moderno da sociedade?

Foi nessa direcdo que se procuraram respostas para as questdes que se
relacionam ao processo didatico e sua influéncia na formacéo profissional dos
alunos, pois foi considerado relevante para os educadores em geral, inseridos nos
diversos niveis da educacao basica e do ensino superior. Estes tém interesse nas
experiéncias, em funcdo de poucas pesquisas nessa area em que se relaciona a
didatica no contexto da modernidade e pos-modernidade, assim passam a ter
acesso ao presente estudo sobre as novas experiéncias que perpassam o contexto
escolar municipal.

Por isso, indicou-se a vivéncia da didatica dos professores do Curso de
Pedagogia, da Universidade Federal do Amapa que servirA de apoio aos
professores em geral, tendo em vista refletirem sobre sua pratica, considerando-se
sujeito co-responsavel das acdes pedagogicas no cotidiano da sala de aula, na
busca da criagdo de novas alternativas que visem a superar os problemas mais
prementes do contexto educacional.

Como principal contribuicdo para efetivagcdo desse trabalho, procurou-se
sustentacdo tedrica em: Pimenta; Anastasiou (2005), Candau (2002), Libaneo
(1991), Vasconcellos (2003), Perrenoud (2000, 2002) Vygotsky (2001), Freire
(2000), Cambi (1999), Hobsbawn (2007) e Eagleton (1998), assim como outros
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autores que proporcionaram aprofundamento cientifico, e, por conseguinte, riqueza
a pesquisa realizada.

Assim sendo, diante das idéias proclamadas e expectativas decorrentes do
desejo de conhecer o processo didatico e sua influéncia na formacao profissional
dos académicos, na perspectiva de perceber sua relagdo com os fundamentos
tedrico-metodoldgico do contexto da modernidade e pés-modernidade, buscaram-
se referéncias, tendo como foco os seguintes objetivos: investigar se a didatica dos
professores do curso de pedagogia da Universidade Federal do Amapa influencia
na formagéo profissional dos académicos, e se essa ocorre a partir de fundamentos
tedrico-metodoldgicos educacionais da modernidade ou pés-modernidade; analisar
as acles de planejamento didatico, desenvolvidas junto aos alunos das turmas do curso
de pedagogia, no periodo de 2006 a 2008, na perspectiva de constatar se estéo
vinculadas ao contexto da modenidade ou pdés-modernidade; verificar se os docentes
desenvolvem estratégias didaticas, tendo em vista o desenvolvimento de habilidades e
competéncias profissionais junto aos académicos, e se tais procedimentos tem como
pressuposto a construcdo de uma didatica para a modernidade ou pos-
modernidade; investigar se avaliacdo da aprendizagem esta sendo vivenciadas de acordo
com os fundamentos tedrico-metodologico da didatica para a modernidade ou pOs-
modernidade.

Tais objetivos estdo interligados e pressupdem uma avaliagdo critica,
balizada nos resultados que foram obtidos no decorrer do trabalho, em que se
constataram progressos e dificuldades, os quais servirdo para o professor
instrumentalizar-se, numa perspectiva de nutrir-se de conhecimentos tedrico-
préaticos, visando a formulacdo de seus proprios conceitos especificos e analise
critica das diversas constatagdes feitas.

A estruturacdo desse estudo esta sistematizada em 4 (quatro) secdes, cada
gual desdobrado em subitens que sdo desenvolvidos em graus variados de
aprofundamento.

Na primeira secdo, intitulado "A Construcdo Histérica da Didatica na
Modernidade"”, contextualizam-se as teorias da didatica no ambito educacional
moderno, com énfase nas varias influéncias que os teoricos promoveram em
termos de conceito e abordagens no cotidiano da escola.

A Secédo 2 (dois), nomeada "A Educacdo e a P6s-modernidade", trata sobre

a vivéncia da realidade educacional na universidade abordando o significado da
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pos-modernidade, que perpassa as relagfes didaticas e profissionais, no que diz
respeito, mais especificamente a vinculacdo professor-aluno e no cotidiano dos
varios segmentos integrados na universidade.

Além disso, a secdo 3 (trés) que se refere a "Metodologia” apresenta o
delineamento do processo investigativo da presente pesquisa, por meio de
referencial tedrico consistente.

Finalmente, na secéo 4 (quatro) que descreve a "Andlise dos Resultados: Os
Fundamentos Tedrico-metodoldgicos da Didatica do Curso de Pedagogia na
UNIFAP" contextualiza-se o cendrio dos resultados encontrados da pesquisa,
informam-se os parametros do processo didatico, situando os eixos norteadores
como o planejamento didatico; analisa as relacdes do cotidiano de sala de aula
mostrando as estratégias didaticas, assim como caracteriza o0 processo de
avaliacao da aprendizagem, indica os instrumentos vivenciados.

Considerando-se que a pesquisa precisa de planejamento cuidadoso,
reflexdo conceitual sélida e alicerce em conhecimento ja existente, fez-se
necessario buscar suporte bibliografico para definir um caminho e buscar, com
diligéncia, inquirir, informar-se a respeito de um campo de conhecimento, com o fim
de descobrir fatos e principios relacionados com o objeto desse estudo. Nesse
sentido, optou-se pela abordagem qualitativa, pois existe uma inter-relacéo entre o
contexto objetivo e subjetivo, e dai a necessidade de uma abordagem gquantitativa
para entender dados ja existentes.

As diversas informacdes foram coletadas com a andlise de documentos,
observacfes, questionarios e entrevistas que possibilitaram rigor no estudo de
caso, e possibilidade detalhada de conhecimentos no que se refere a didatica dos
professores e a formacao profissional dos alunos e se esses estao articulados aos
fundamentos da modernidade e pés-modernidade.

O presente estudo oportuniza aos docentes uma reflexdo sobre a didatica
gue tem seu foco centrado no ensino e na aprendizagem. A trajetéria direciona-se
a resgatar novo sentido de préatica pedagogica, busca entender as formas de
aprendizagens do educando e as estratégias no momento em que essas
aprendizagens desenvolvem-se.

Por meio dessas novas concepcdes, serdo possiveis os diversos atores-
docentes e demais profissionais da educacdo — que conhecem o papel

fundamental da didatica que visa a motivacdo dos alunos ao aprendizado,



14

possibilidade e sustentabilidade aos seus projetos de vida e as suas aspiracoes
profissionais.
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1 A CONSTRUCAO HISTORICA DA DIDATICA NA MODERNIDADE

1.1 As Origens da Modernidade

A modernidade é o periodo filoséfico que compreende a conquista de
Constantinopla pelos Turcos Otomanos (1453) e o fim da Segunda Guerra Mundial
(1945). Assim, se para a historia a Modernidade comega em 1453 ou 1492 (com a
descoberta da América), e termina em 1789 (com a Revolugdo Francesa), a partir
da qual surge a idade Contemporanea; para a filosofia (ponto de partida para esta
analise) a idade Moderna estende-se até meados de 1945 ou 1950, quando finda a
Segunda Guerra Mundial. (SANTOS, 2001, p. 74; SCHULZ, 2003, 149).

Desde entdo, tem-se um momento de transformacdes sociais, politicas,
econdmicas, historicas e também filosoficas. Como afirma Silva (2005, p. 111), a
Modernidade proclamava a liberdade do sujeito, que implicava também numa
liberdade econdmica (liberalismo/lluminismo). Racionalismo, empirismo, o0
surgimento das republicas modernas em detrimento das antigas monarquias.
Independéncia da América. O discurso coerente, l6gico, que propagava a idéia de
gue o sujeito, agindo racionalmente (seguindo as leis do Estado laico), chegaria,
necessariamente, ao progresso técnico-cientifico indefinidamente.

Esse pensamento desenvolveu o capitalismo (modo de producao tipico da
Modernidade), o direito burgués (propriedade privada). O surgimento de partidos
politicos de massas (socialistas, burgueses), o surgimento das metanarrativas
(enguanto tentativas de compreensao ilimitada, completa da realidade: positivismo,
marxismo, estruturalismo).

A Modernidade promoveu um discurso iluminista de liberdade, capitalismo,
do Estado racional capaz de criar e defender "leis justas" e garantir a igualdade de

todos perante elas.

Na sua ansia de ordem e controle, a perspectiva social moderna busca
elaborar teoria e explicacdes que sejam as mais abrangentes possiveis,
gue rednam num (nico sistema a compreensao total da estrutura e do
funcionamento do universo e do mundo social [..]. Na histéria da
Modernidade, em nome da razdo e da racionalidade, freqiientemente se
instituiram sistemas brutais e cruéis de opressdo e exploragdo [...].
(SANTOS, 2005, p. 112).
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Assim o século XVI trouxe uma ruptura epistemoldgica com a Idade Média
cujo referencial tedrico era: Aristételes e Tomas de Aquino. O método de leitura do
mundo deixara de ser antropoldgico-religioso para tornar-se mecanicista. A
matematica e a fisica ganharam novas teorias, o que possibilitou novas
descobertas, aproximando-se a razdo e as ciéncias até o mundo real, afastando-se
o homem comum das idéias abstratas e metafisicas da teologia e da filosofia
cristas.

Copérnico, Kepler, Galileu, Newton, Bacon e Descartes foram alguns dos
nomes que se destacaram nesse periodo. A investigacdo ndo s6 através da logica,
mas através da experimentagdo empirica passou a vigorar no campo
epistemoldgico, surgiram as ciéncias modernas separadas da filosofia.

Dessa forma, a epistemologia mais rigorosa que era aplicada as ciéncias
naturais passou a ser dominante em todos os campos. A partir dai, separam-se
ciéncias naturais (fisica, quimica, biologia, etc.) das ciéncias humanas (filosofia,
teologia, direito, etc). Entdo, cada area do saber pdde avancar seus conhecimentos
de forma independente do eixo central como fora desde o mundo antigo, a saber, 0
eixo filosofico.

Desaparece o alquimista mistico para dar lugar ao cientista (0 homem que
utiliza a razdo como meio para chegar ao saber mais soélido, elaborando hipéteses
e tentado comprova-las com a experimentacdo pela inducdo ou deducado). O
referencial filoséfico cientifico passa a ser o mecanicismo (idéia do mundo-maquina
gue se transformou na grande idéia fundadora da Modernidade cartesiana).

Seu objetivo era dominar (exploracdo) e transformar (aproveitamento) da
natureza pelo homem em todos os sentidos, tentando abolir e superar a concepcao
medieval de sacralidade dela pelas idéias baconianas de que a natureza é escrava
do homem e, como tal, deve servi-lo. A partir dai (quando a objetividade das
ciéncias naturais pareceu ganhar espaco em todos os campos do saber e
demonstrar sua eficacia), os cientistas do campo das ciéncias sociais ficaram
tentados a utiliza-las também em suas teorias como conclui Santos (2001, p. 15).

Este relativo colapso das distingdes dicotdmicas repercute-se nas disciplinas
cientificas que sobre elas se fundaram. Alias, sempre houve ciéncias que se
reconheceram mal nestas distingdes e tanto que se teve de fraturar internamente
para se lhes adequarem minimamente, como a antropologia, a geografia e também

a psicologia. Condensaram-se nelas privilegiadamente as contradicbes da
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separacdo ciéncias naturais/ciéncias sociais. Dai que, num periodo de transi¢do
entre paradigmas, seja particularmente importante, do ponto de vista
epistemologico, observar o que se passa nessas ciéncias. (SANTOS, 2001)

Assim, a idade moderna foi completamente embasada na razdo e nas
experiéncias empiricas,

Duas caracteristicas marcaram profundamente o mundo moderno. De um
lado, a racionalizacdo e, do outro, uma producdo inaudita de saberes.
Esses dois eixos constituiram aquisicdes extraordinarias que se deve
encarar, hoje numa perspectiva mais complexa e coerente. (POURTOIS;
DESMET, 1999, p. 22).

Em outras palavras a Modernidade ndo existe sem a racionalizacdo em
todos os campos. Isto €, a idade moderna se propbs atingir os fins, a
transformacgao cultural, econdmica, social, pelo do desenvolvimento dos meios
materiais e tecnoldgicos com o desaparecimento do sujeito no tecido dessa nova

sociedade. Assim, a

[...] sociedade € apenas o conjunto dos efeitos produzidos pelo progresso
do conhecimento. Abundéancia, liberdade e felicidade avangam juntas, por
serem produzidas pela aplicacdo da razdo a todos o0s aspectos da
existéncia humana [...] isso afasta toda separacdo entre o homem e a
sociedade. O ideal é que ele seja um cidadédo e que as virtudes privadas
concorram para o bem comum (TOURAINE, 1993, p. 38).

Dessa forma, a Modernidade, embasada pelo projeto iluminista de
sociedade racional (a sociedade onde até a moral, a ética, a estética e a vida
privada seriam iguais entre os iguais, isto é, entre os cidaddos), construiu um
projeto equalizador da vontade, esta deveria se submeter a razao universal.

Entdo, a sociedade "ideal' moderna era aquela que trazia a cidade no
horizonte histérico. O modo de vida campesino ndo tinha mais espaco nas cidades.
Era a cidade que poderia oferecer o progresso a humanidade. Sua principal
caracteristica era a industria e a fumaca, signo do progresso técnico e da
prosperidade.

Sintetizando,

A modernidade é uma difusdo dos produtos da atividade racional,
cientifica, tecnolégica, administrativa. Ela rejeita a idéia de organizar-se e
agir conforme uma revelacdo divina, como antes. Portanto, rompe com o
finalismo religioso. E o triunfo da razdo em todos os campos: a ciéncia e
suas aplicacbes, a vida social, a educacao, a justica, a economia [...] por
se a idéia de criar uma sociedade racional. Em outros termos, a
modernidade se define por uma separacdo entre mundo objetivo, criado
pela razédo, e mundo da subjetividade, centrado na pessoa. Quer fazer da
racionalizacao o Unico principio da organizacao da vida pessoal e coletiva,
desconsiderando as crencas e as formas de organizacdo que ndo se
baseiam em elementos cientificos. (TOURAINE, 1993, p. 47)
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Mas o préprio Touraine afirma que "o drama da Modernidade é que ela se
desenvolveu lutando contra a metade de si mesma, dando caga ao sujeito em

nome da ciéncia" (1993, p. 241). Segundo a interpretacéo de Pourtois e Desmet:

[...] para fazer triunfar a razdo e a ciéncia, € preciso renunciar a idéia de
sujeito; é preciso abafar o sentimento e a imaginacdo. O homem est4,
dessa forma, submisso apenas a sua razdo. E assim que se integra no
mundo social, desempenhando seu papel de trabalhador, de soldado, de
cidadao, em vez de ser o ator de sua vida pessoal. Nesse sentido, a razdo
passa a ser um instrumento de poder e dominacédo sobre o homem. (1999,
p. 24-25)

Isto €, se na Idade Média o homem se sujeitava ao homem pelo poder da fé
(cristalizado na igreja cristd) para herdar ou merecer o "céu" cristdo, agora na
Modernidade aquele instrumento libertador chamado razdo (e como ja afirmava
Aristételes na antigliidade: o homem é um animal racional e a Modernidade
estendeu isso ao conceito: todos), a razdo estava consolidada nas instituicbes que
a Modernidade ou tinha herdado do passado ou criado, como os Trés Poderes, 0
Estado Moderno, a "cidadania” (a Modernidade acreditava que para ser cidadao
bastava participar de alguma de suas instituicdes politicas ou econbémicas, falar
uma mesma lingua nacional moderna, interagir na mesma cultura comum.
(ABBAGNANO, 2007, p. 156).

Isto é, na Modernidade obedecia-se ao Estado ndo porque ele era "vontade
divina", mas porque era uma instituicdo racional e talvez a Unica que pudesse de
fato manter a ordem e o rigor, a coesdo, para que a propria sociedade ndo se
esfacelasse jA4 que, contraditoriamente, todos eram “livres", cultural, social, e
economicamente.

E mais, no campo econdmico, ndo ha Modernidade sem capitalismo, ndo ha
progresso sem dinheiro e riqueza material, ndo existe sociedade sem lucro, e ai
retornam algumas das formas de opressdo da antigiidade e Idade Média:
escraviddao (agora, ndo de brancos europeus, mas de afro-descendentes,
indigenas); colonizacdo de territérios ultramarinos (América, Asia, Africa);
industrializacdo; exploracdo despreocupada da natureza (baseada na crenca de
gue esta € inesgotavel ou auto-renovavel); tirania (agora travestida numa republica:
por exemplo, o Império Napolednico).

Se no mundo medieval a politica andava de méos dadas com a religido para
garantir a obediéncia civil, agora, na Modernidade, a politica anda de méaos dadas

com a economia em prol do desenvolvimento da economia com o surgimento de
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oligopdlios, monopdlios e o favorecimento de pequenos grupos que, tanto quanto o
Estado lucram com a exploracdo da méo-de-obra barata do proletariado (Marx,
1975).

Por outro lado, conforme Cambi

[...] @ modernidade também se caracterizou pelo trabalho de desenvolver
nos individuos a consciéncia de pertencer a um Estado, de sentir-se
cidaddo de uma nacdo, ativamente participes dos seus ritos coletivos e
capazes de reviver seus ideais e valores. [...] segundo objetivos de uma
ética exclusivamente humana e social [...] foram centrais as festas, as
festas revolucionarias e republicanas que renovavam radicalmente a
tradicdo das festas populares e religiosas, (ou até dinasticas ou reais),
destinadas a formacdo de uma ‘“religiosidade civil', capaz de
descristianizar o povo e 0 seu imaginario. (1999, p.368)

Nesse contexto, a Modernidade trouxe uma grande liberdade de expressao
e, consequentemente, a democracia. A imprensa possibilitou a grande impresséo
de livros, mesmo os condenados pela censura ainda existente, circulavam no
mercado negro.

O século XVIII foi o século dos jornais, das revistas, dos panfletos, do
romance, da literatura para homens e mulheres, da enciclopédia. A imprensa surge
como poder capaz de formar a opinido publica. A leitura torna-se o passatempo
predileto da vida burguesa, mesmo operarios (letrados) podiam ler. Tavernas, cafés
e livrarias tornavam-se os locais preferidos para discusséo publica dos textos que
autores como Rousseau ou Diderot escreviam.

Portanto, o fenbmeno moderno, ndo ocorre isolado e renegando totalmente
0 passado como os iluministas desejavam. A Modernidade continuou propagando o
conceito de homem greco-romano (que era livre na Pdlis), entendendo que agora o
homem poderia se livrar da religidao e ser livre na Republica, entretanto, ainda,
permanecia a idéia de que era livre aquele que detinha propriedades. E algumas
das realidades cruéis que a Modernidade ajudou a criar foram a escraviddao e
destruicéo cultural colonialista, a opressao da classe proletaria, a consolidacéo do

sistema capitalista e duas guerras mundiais.
1.2 Evolucéo da Didatica no Contexto da Modernidade
Nestes fundamentos ndo se pretende tracar uma apresentacdo completa

das propostas modernas de educacao. Ressaltam-se, aqui, aquelas propostas que,
de fato, idealizam projetos tipicamente modernos segundo o entendimento de
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Modernidade que foi narrado acima e tenham de alguma forma, influenciado
pensadores locais brasileiros.

Outro fato a ser observado é que, apesar de os autores brasileiros aqui
tratados estarem inseridos dentro das décadas de 1960, 1970, 1990, faz-se
observar que eles apresentam em suas propostas modelos ainda modernos por
inserirem-se na pedagogia tradicional ou critica, duas grandes dicotomias
modernas.

Vale ressaltar que conceitualmente Boisaco, (1950); Freire, (1956); Liddel e
Scott, (1968) definem a palavra didatica como derivada da expresséo grega: Tcyvn
Si6aytiyn (techiné didactiké), que se traduz por arte ou técnica de ensinar. O termo
origina-se no adjetivo que deriva do verbo Siacyw (didasko) cuja formacéo
linglistica indica a caracteristica de realizacéo lenta no tempo do ensino, proprio do
processo de instruir.

Logo, para conhecer um pouco sobra a didatica moderna, inicia-se a
discusséo pelo documento intitulado Ratio Studiorum (1599) (Estudos Racionais),
publicado pela Ordem dos padres Jesuitas, extraindo-se dai seu método de ensino.
Em seguida, analisa-se a pedagogia de Jodo Amds Comenius e sua obra: Didatica
Magna e Jean-Jacques Rousseau (Emilio ou da Educacdo) como grandes
paradigmas internacionais frutos diretos da Idade Moderna.

Entre os autores brasileiros escolhidos estdo: Luiz A. Mattos (1967), com
sua obra Sumario de Didatica Geral; Paulo Freire (2007), com a Pedagogia do
Oprimido e outros escritos na linha libertadora e, finalmente, a perspectiva da
Pedagogia Critico-Social dos Conteudos (1990), de José Carlos Libaneo.

Em 1534 o ex-militar Inacio de Loyola (1491-1556) funda a Companhia de
Jesus cujo objetivo era dirigir a educacao da juventude catélica na Europa. Mas a
grande missdo que a Companhia assumiu também e na qual ela foi eficaz nos
paises catdlicos, foi combater a Reforma Protestante (luterana) no Norte da
Europa.

Apesar de ter uma disciplina militarizada e ter nascido a servico da igreja
Catodlica, a Companhia de Jesus nasce dentro da Modernidade, porque se
preocupava em educar as elites européias da época num espirito humanista
fundado na volta ao estudo da cultura greco-romana, influenciado pelo

Renascimento italiano.
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O ambito da classe é conhecer os fundamentos da elogliéncia e para isso
os pupilos devem completar os estudos de gramatica. Trés coisas sdo
necessarias: conhecimento da lingua, certa erudicdo, e conhecimentos
basicos dos principios de retérica. O conhecimento da lingua envolve a
precisdo das expressdes e um amplo vocabulario, e estes serdo
adquiridos com a interpretacdo diaria dos trabalhos de Cicero,
especialmente aqueles que contém os padrdes da escrita correta. Para
lecionar histéria, tomar César, Salustiano, Livio e outros como eles.
Virgilio, com excecao de alguns dialogos do livro nimero IV da Eneida’,
[...] bem como alguns trechos selecionados de Horacio. (JESUITS, 1970,
p. 80)

Os padres da Companhia eram pessoas atentas para 0S progressos
tecnoldgicos, conviviam com as descobertas cientificas inovadoras, embora néo
concordassem com a propagacao de todas, e, no caso das colonias, assumiam

contato com os povos indigenas do recém descoberto continente americano.

O principal ministério da Sociedade de Jesus é educar a juventude para
que cada um seja uma filial do conhecimento que esteja em harmonia com
a Igreja. O objetivo do programa educacional é levar o homem a conhecer
o0 amor de seu Criador e Redentor. (JESUITS, 1970, p. 1)

Além de sofrerem o impacto da Reforma Luterana que abalou o milenar
poderio da cristandade catdlica, contestando, por exemplo, a autoridade do Papa e
de Roma, outro atributo dos jesuitas era dar suporte intelectual aos cristdos
catdlicos para que pudessem combater as idéias protestantes que se espalhavam
pela Europa pela filosofia tomista e pela teologia conservadora catélica. (CAMBI,
1999, p. 261)

Além disso, a Ordem dos Padres Jesuitas ganhou projecdo mundial no
comando da colonizagdo européia no Novo Mundo e na Asia (GADOTTI, 2005,
p.72). Esse fato mostra que os jesuitas estavam, como toda a Igreja Catdlica na
época, a servico do Estado, especialmente de Espanha e Portugal.

Assim, a congregacao dos jesuitas denominou-se Companhia por expressar
a ordem e a disciplina militar da organizacdo e o proposito de defender a grandeza
do catolicismo. A divisa Omnia Ad Majorem Dei Gloriam (para a maior gléria de
Deus) objetiva o éxito da igreja romana com o combate aos reformistas, da
catequese dos gentios, e da educacdo secundaria. Na Europa, em 1586, conta-se
com 162 escolas jesuitas, sendo que 147 foram abertas no exterior e 15 nos
territérios de Roma e Messina, na ltalia.

A acido missionaria dos jesuitas em pouco tempo estava presente na india,

na China e no Jap&o com Francisco Xavier, e no Brasil com o padre Anchieta da

! Grifo do autor.
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Nobrega. Pode-se afirmar que, nos trés primeiros séculos da histéria do Brasil, a
idéia de civilizacéo ficou inseparavel da histdria da provincia jesuitica.

A colonizacéo foi acolitada pelos inacianos, que se empenharam sempre em
guebrar a cobica e a crueza dos reis europeus que queriam apenas explorar por
explorar as novas terras. Para facilitar seu trabalho, os jesuitas trataram logo de
estudar o guarani e escrever uma gramatica desta lingua indigena, ensinar artes e
oficios aos indios e criar as chamadas "missfes”, como a dos Sete Povos na
provincia de S&o Pedro, atual estado do Rio Grande do Sul, transformando assim
os catequizados em povos submissos a vontade da Companhia e aos governos
europeus a que serviam.

A doutrina e a didéatica jesuitas estdo fundadas na Ratio atque Institutio
Studiorum Societatis Jesu (instiuicdo dos estudos racionais da sociedade de Jesus
— Jesuitas), no quarto capitulo das Constituicdes, que regem a Companhia. O
Ratio Studiorum foi decretado pelo Geral Claudio Acquaviva, em 1° de janeiro de
1599, vigorando até 1832, quando sofreu alteracBes que a metodologia didatica
impunha. Tal reforma, todavia, ndo alterou a feicdo humanistica do ensino, na qual
o latim tem papel predominante.

Nesse sentido, ndo existia na Ratio espaco para as linguas maternas. As
escolas jesuiticas exigiam de seus internos normas rigidas de comportamento e a
obediéncia cega aos superiores além de uma organica programacéao das atividades
ético-religiosas da ordem. Para os jesuitas, o fim dltimo dos estudos € a pietas
litterata, um complexo de oito anos de estudos, compreendendo: gramaética,
humanidades e retérica, além de teologia e filosofia.

Para os jesuitas, o educador deve ser dotado de certas qualidades
imprescindiveis ao exercicio da profissdo de professor. E importante observar que
para a Companhia ser professor € ser um mestre, alguém que ensina nao pode
ensinar simplesmente, mas deve ensinar para salvar a alma do individuo do
pecado. Assim, ser professor para um jesuita é imitar Cristo quando ele ensinava
os discipulos. E nesse sentido que Inacio de Loyola deu absoluta e ampla
autonomia aos responsaveis pela educacao.

No estabelecimento de ensino € o reitor quem determina a duragdo dos
cursos; estabelece os horarios, ordena os exercicios escolares, e toma as medidas
consentaneas com o meio e a qualidade dos alunos. Nada fica ao sabor do acaso;

tudo é previsto e regulado. A obra educacional reclama o espirito de colaboracéo
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dos professores, que, dentro da ordem e disciplina, devem resguardar a
personalidade do aluno.

A unidade da pedagogia inaciana ndo é sO0 administrativa, € também
doutrinaria e de acgéo, refletindo-se na disciplina exterior e interior. A interior — vince
te ipsum — revela quanto o jesuita sabe que o0 maior inimigo estd no proprio
homem; a exterior € diretiva quando evita o mal; preventiva, quando se opde aos
abusos e transgressoes, e repressiva, ao ver a falta cometida.

Entdo, o professor deve possuir método de ensino, ciéncia solida e zelo
pedagdgico. Cumpre, portanto, que esteja a par dos progressos da metodologia.
Ser4 douto; para tanto, ndo lIhe escasseardo 0s meios de aperfeicoamento
intelectual. Terd amor ao ensino, condicéo irredutivel do éxito didatico. E preciso
gue o aluno reconheca no mestre a boa-vontade de vé-lo progredir. Retiddo de
conduta e zelo no acompanhar a atividade escolar também € obrigat6rio. Muito vale
a ponderacdo no atribuir notas de aproveitamento, pois delas pode nascer a
descrenca acerca do espirito de justica e equidade do mestre.

A organizacdo deve permitir aos mediocres que déem tudo quanto possam,
e aos bem dotados que sejam condignamente aproveitados. Nunca o professor
fard prevalecer a sua vontade sobre a dos alunos; jamais imperara o magister dixit
(o mestre disse). Diante de tal pressuposto "os exercicios da academia eram
geralmente de quatro tipos: repeticdes didrias de assuntos que interessam a
classe, disputas, leituras académicas ou discusséo e debates" (GADOTTI, 2005, p.
107). Assim a pedagogia educativa, como, alids, a religiosa, é eminentemente de
persuasao e repeticdo, o processo didatico se desenvolvia em uma relacdo de
ordem e obediéncia na perspectiva de manipular e controlar o aluno.

Quanto a técnica educativa, o0s jesuitas foram o0s primeiros que
sistematizaram o ensino secundario. Antes do Papa Clemente IV (1773) suprimir a
ordem, os jesuitas mantinham setecentas escolas, algumas com 2000 (dois mil)
alunos, o que perfazia um total de duzentos mil. As escolas eram freqlentadas até
por filhos de protestantes. Nos anos que antecederam a extingdo da Ordem, havia
cento e trinta observatorios astrondémicos no mundo, dos quais trinta e dois
pertenciam aos jesuitas.

O preceito basico é o da repetitio mater studiorum (repeticdo dos estudos
maternais). A repeticido faz-se no fim do dia, da semana, do més e do ano. E a

revisdo constante dos estudos que deveria ser acompanhada graficamente para
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apontar o aproveitamento e demonstrar o crescimento intelectual dos estudantes.
Santo Incio aconselhava, para seguir o aperfeicoamento moral, que se tracasse,
ao meio dia e a tarde, uma linha cujo comprimento seria proporcional ao nimero de
faltas praticadas.

O castigo corporal para os estudantes menos aptos s ocorria em casos
especiais, geralmente ele era substituido pelo penso '‘pondere’ que obrigava o
aluno a copiar a mesma frase ou pagina de dez a cem vezes. E ele nunca era
aplicado pelos professores, mas pelo corretor, uma figura estranha ao corpo

escolar, a qual poderia ja ter sido aluno da escola. O ensino para os jesuitas

[N

compreende a explicagcdo no curso inferior e a relagdo no superior. Esta
precedida da exposicdo, em que se esclarecem varios pormenores Uteis a
inteligéncia do texto.

Dois importantes critérios se observam: o da simplificacdo dos programas e
0 da justa classificacdo de alunos. O primeiro exige programas que possam ser
plenamente lecionados, dentro do salutar preceito da repeticao.

O segundo é de alcance pratico. Sabem todos quantos sdo precarios 0s
resultados de ensino em classes heterogéneas, onde figuram alunos de
capacidade e preparo inferiores a média geral. O professor jamais pode eleva-los a
compreensao necessaria, por motivo do rebaixamento forcoso e constante do
ensino, quer superior, quer secundario. Para eles, também, nunca era excessivo 0
rigor nos exames de admisséo, e jamais se deveria transferir ou promover um
aluno sem assentimento dos respectivos professores. Para os professores jesuitas
cada aluno deveria ficar em seu status. A idéia era que os atrasados e ineptos néo
atrapalhassem as classes as quais ndo pertencessem.

No que tange a didatica, a Ratio aconselha o método da praelectio

(prelecédo) e da concertatio (concentragao).

A praelectio, que se aplica a todos os estudos, sejam eles literarios,
filoséficos, cientificos ou teol6gicos, consiste na leitura de uma "passagem
sem interrup¢ao”, na explicacdo do sentido das "partes mais obscuras”, na
conexdo de "uma com a outra" e nas observacdes "adequadas a cada
classe". A concertatio, por sua vez, € uma disputa suscitada "pela
pergunta do docente e pelas corre¢cBes dos concorrentes ou pela
interrogacdo reciproca dos proprios concorrentes” e "tida em alta
consideragdo e usada as vezes, é grande incentivo aos estudos". (CAMBI,
1999, p. 262)

Por fim, de forma geral, a educacéo jesuitica visava, fundamentalmente, a

obediéncia cega as autoridades da Companhia e as autoridades do Estado. O texto
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da Ratio, apesar de alguns retoques, permanecera em vigor até a dissolucdo da
Ordem, por questdes politicas (gracas a Bourboun de Espanha e do Papa
Clemente XIV), em 1773. Apés a reconstituicdo da Companhia em 1832, o texto foi
reformulado.

As incurs@es jesuiticas e seus exercicios didaticos influenciaram toda a
Europa no que diz respeito as escolas. Até mesmo as Leis como a de
Boncompagni de 1848 e a de Casati de 1859 que versam sobre a instrucdo publica
no século XIX.

A avaliacdo nas escolas jesuitas era a emulacédo (competicdo), método que
consistia em dividir uma turma de aprendizes em dois grupos para que houvesse
um debate de modo que todos participassem e até mesmo 0s mais "pregui¢cosos”
ou timidos se sentissem pressionados pela classe a tomar parte nas disputas. Nos
jogos e no trabalho, aplicavam-se as mesmas taticas e as notas eram anunciadas
em reunido solene onde eram elogiados 0s mais competentes ou "os melhores" e
censuradas as condutas ndo recomendaveis.

Todos os alunos também eram obrigados a participar das missas aos
domingos e das festas de integracdo. As criancas eram também obrigadas a
participar das missas matutinas e da reza do rosario ao final das tardes.
Ensinavam-se 0s sacramentos da confissdo e as respostas do catecismo. A
religido era pregada como 0 mais importante.

Mas no que se refere a construcdo especificamente de uma didatica vale
mostrar a didatica de Jodao AmdOs Comenius (1592-1670). Foi um lider religioso
tcheco considerado o precursor da pedagogia moderna. Nasceu a 28 de marco de
1592 na Moravia, regido pertencente ao Reino da antiga Boémia, hoje republica
Tcheca. Filho de moleiro foi criado junto aos moinhos, lugar que além da producéo
era espaco de discussoes e troca de idéias.

Sua familia fazia parte do grupo religioso Unidade dos Irm&os Boémios e
essa congregacao seguia uma moral austera, tendo a Biblia como base e regra de
fé, por meio da qual questionava os dogmas da igreja catblica, o que muito
influenciou na vida de Comenius.

Para entender a proposta comeniana sdo dois os fatores histéricos que se
devem considerar, ocorridos ao final da ldade Média e de extrema importancia: a
mudanca do feudalismo como modo de producdo e a predominéancia do

pensamento filosoéfico realista.
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Na idade Média a Igreja Catolica, centralizava todo o poder de ensinar e a
educacdo estava voltada para a catequese, além disso, de forma geral a educacéo
(seus conteudos) estava separada por classes sociais. Enquanto o filho do
camponés, para se instruir, s6 tinha como opcdo a escola paroquial (lugar onde
muitas vezes o proprio paroco ou seus auxiliares eram semi-analfabetos), os filhos
da nobreza tinham a disposicéo as escolas dos castelos feudais e a universidade.

Nesse contexto, a didatica praticada era individualista, em outras palavras, 0
professor ndo se preocupava em ensinar a classe (quando esta existia), pois
geralmente a educacao era ministrada pelo preceptor ou mestre particular, o qual
se preocupava em ensinar ao individuo. O estudante ndo tinha acesso a todos os
conhecimentos da época, sO 0s universitarios podiam se tornar intelectuais.

Foi Jodo Batista de La Salle quem deu origem as escolas de primeiras
letras, seriadas e coletivas. Comenius, que viveu esse momento de transicao,
influenciado por reformadores, soube colocar os anseios dos novos tempos numa
extensa obra, que tinha como foco principal um "método universal de ensinar tudo
a todos", revolucionando seu tempo.

Didéatica Tcheca, concluida em 1632, era a obra que tinha o objetivo de
iniciar um caminho para uma reforma que seria obtida por intermédio da educacéo
e derrotaria a irreligido, abrindo a perspectiva de uma perfeita sabedoria. Ao
traduzi-la para o latim, Comenius mudou-lhe o nome e passou a chama-la de
Didatica Magna, a qual s6 seria editada vinte anos depois. Escreveu também
outras obras, dentre as principais tém-se: Breves Disposi¢cdes para a reorganizagao
das escolas no reino da Boémia (resumo da Didatica Magna); Escola do regaco
materno (educacao para os primeiros anos). Em 1631, A porta aberta das linguas e
a origem de todas as ciéncias e das linguas (livro texto para o ensino do latim).

Quando escreveu a Didatica Magna, Comenius tinha o objetivo de reformar
a escola, a educacéo e a sociedade. Por isso, é considerado o primeiro tratado
sistematico de pedagogia e didatica. Na obra, o autor reconhece que a educacgao
deve ser permanente e para toda vida, expressando bem o momento de transi¢céo
do feudalismo para o capitalismo, traduzindo o embate que se dava no mundo das
idéias na passagem de um modo de producao para o outro.

O novo modo de producdo (que privilegiava a rapidez e a quantidade fez
nascer esse método de ensinar também rapido, objetivo e sem fadiga). Ela se

constituia de quatro partes relacionadas entre si, a saber:
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1) Fundamentacdo teoldgica e filosoéfica da educacéo;

2) Didética geral;

3) Métodos especificos para artes, linguas, ciéncias, moral e piedade;

4) Plano de estudos.

Todo o pensamento comeniano se expressa de maneira tridtica. S&o
fundamentais suas concepc¢des de homem, educacéo e didatica. Por causa de sua
formacéao religiosa, ao referir-se a origem do homem, diz que este foi criado por
Deus e posto num paraiso. O fim ultimo do homem é a eternidade, no céu. Para
conquistar esse fim ele deve realizar nesta vida transitoria fins secundarios, mas
preparatorios para a vida eterna: conhecer-se a si mesmo e todas as coisas;
governar-se e dirigir-se para Deus.

Apesar de ainda atrelar-se a fé, a obra tem pontos capitais que identificam a
Modernidade como, por exemplo, a idéia de que todos, independentemente da
procedéncia social, deveriam frequentar a escola.

Em primeiro lugar, todo homem nasceu para o mesmo fim principal, o de
ser homem, ou seja, criatura racional senhora das outras criaturas,
imagem manifesta de seu criador. Portanto, todos quantos forem
devidamente instruidos nas letras, nas virtudes e na religido devem tornar-
se capazes de levar a vida presente de modo Util e de preparar-se
dignamente para a vida futura [...]. Portanto, se permitirmos que apenas
alguns aprimorem seu talento, excluindo todos os outros, estaremos

ofendendo ndo s6é a nossos irmdos naturais, mas a Deus [...].
(COMENIUS, 2006, p.89).

Em relacdo as mulheres, afirma Comenius:

Tampouco se pode aduzir qualquer motivo valido para excluir o sexo fragil,
dos estudos da sabedoria [...]. Também as mulheres, assim como o0s
homens, sdo imagens de Deus, participam da graca divina e do reino do
século futuro; também sdo dotadas de inteligéncia agucada e aptas ao
saber [...], também para elas, como para os homens, estdo abertas as
portas de postos elevados [...]. Portanto, as mulheres também devem ser
instruidas, ndo certamente por meio de uma mistura indiscriminada de
livros [...]. (2006, p. 91-2).

Portanto, Comenius esta intimamente ligado a Modernidade no que diz
respeito a inclusdo das mulheres no ambito educacional, na defesa de uma
educacgédo publica e laica, embora ainda ligado a formacéo cristd quando afirma que
0 homem deve se formar para ser senhor de si mesmo e das outras criaturas. Ele
esta de acordo com a Modernidade, que pregava a idéia de que o homem deveria
se apossar da natureza e explora-la para seu beneficio.

Em relacdo as ciéncias, Comenius opta pelo método indutivo, contrapondo-

se ao método dedutivo aristotélico e dos medievais, numa clara alusdo a
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Modernidade que privilegiava o empirismo sobre o apriorismo cartesiano. Embora
Descartes tenha escrito o Discurso do Método, vinte anos antes de surgirem as
obras de Comenius; este se opunha a Descartes no que tange a forma como o

homem elabora o conhecimento.

O conhecimento tem sempre inicio necessariamente nos sentidos (pois
nada ha no intelecto que ndo tenha passado antes pelos sentidos): por
que, entdo, a instrucéo deveria comecar pela explicacéo verbal das coisas
e nao por sua observacédo direta? S6 depois que o objeto foi mostrado é
que pode ser explicado melhor com palavras. Em seguida a verdade e o
testemunho da ciéncia ndo derivam sendo do testemunho dos sentidos. As
coisas, primeiro e imediatamente, imprimem-se nos sentidos, para depois,
gracas aos sentidos, se imprimirem no intelecto. Isto é provado pelo fato
de se dar crédito ao conhecimento sensivel por si mesmo; ja, diante de um
raciocinio ou de um testemunho alheio, recorre-se aos sentidos para se
obter certeza. Na verdade ndo acreditamos na razdo, a ndo ser no que €
possivel provar com uma inducdo especifica de exemplos [...]. Em suma, a
ciéncia sera tdo mais certa quanto mais se basear nos sentidos, e por isso
quem quiser dar aos alunos uma ciéncia verdadeira e certa devera ensinar
tudo sempre por meio da observacao direta e da demonstracdo sensivel.
(2006, p. 233-4).

Comenius desenvolve os pressupostos da instrucdo, da virtude e da religido.
O conceito de homem comeniano se expressa has dire¢cdes conceituais criacionista
(foi criado por Deus); naturalista-evolutiva (a natureza humana tem fases e cada
fase possui um tempo de realizagcdo que terminado, passa para outra etapa, de
acordo com a harmonia e dinamica da natureza).

Nesse prisma a natureza observa um ritmo adequado. Por exemplo: um
passaro que deseje multiplicar sua espécie ndo o faz no inverno, quando tudo esta
rigido de frio, nem no verao, quando estd murcho e queimado pelo calor; também
nao escolhe o outono, quando a forca vital de todas as criaturas declina com os
raios sempre mais fracos do sol e um novo inverno de aparéncia hostil se
aproxima, mas escolhe a primavera, quando o sol devolve vida e for¢a para todos.

Vale ressaltar também que o0 processo consiste em varios estagios.
Enquanto ainda faz frio, o passaro forma 0s ovos e 0s aquece em seu corpo, onde
estao protegidos do frio; quando o ar fica mais quente, ele os pde no ninho, mas
nao os termina de chocar até que chegue a estacéo quente, para que 0S passaros
Nnovos possam se acostumar a luz e ao calor gradualmente.

Com base nesses fundamentos e em oposicao frontal a este principio,
comete-se um erro duplo nas escolas: 1. o tempo correto para 0S exercicios
mentais ndo é escolhido. 2. os exercicios ndo sao divididos de forma apropriada,

de modo que todo o progresso possa ser feito pelos varios estagios necessarios,
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sem qualquer omissdo. Enquanto o menino ainda € criangca, ndo pode ser
ensinado, porque as raizes de sua compreensao ainda se encontram muito abaixo
da superficie. Assim que envelhece, é tarde demais para ensina-lo, porque o
intelecto e a memoria ja estéo falhando (COMENIUS, 2006, p. 147).

Dessa forma, Comenius comparava o ensino a natureza, isto €, para ele

6° A natureza em seu processo formativo comega com o universal e
termina com o particular. Por exemplo: um passaro € produzido de um
ovo. Ndo é a cabeca, o olho, uma pena ou uma garra que se forma em
primeiro lugar [...] Todo ovo é aquecido, o calor produz movimento, e esse
movimento gera um sistema de veias, que esbocam a forma como o
passaro inteiro [...]. [Isso significa:] a) Cada lingua, ciéncia ou arte deve
ser ensinada primeiro em seus elementos mais simples, para que o
estudante possa obter uma idéia geral sobre ela. b) Seu conhecimento
pode, em seguida, ser mais desenvolvido, apresentando-lhe regras e
exemplos. ¢) Em seguida pode-se permitir ao estudante que aprenda a
matéria de forma sistemética, com excec¢bes e irregularidades. 7° A
natureza ndo dé saltos, mas prossegue passo a passo. (2006, p. 156).

Pedagogicamente, é preponderante o método indutivo de ensino, isto €,
deve-se partir antes da parte para o todo. O professor nunca deve ensinar a
crianca a partir de teorias gerais, mas deve, antes de tudo, partir das experiéncias
gue o proprio mundo oferece a crianca.

Assim, ele conclui que ndo ha erro na natureza (pois nela esta a sabedoria,
guia do homem); ele também é a favor das teorias empiristas que afirmam que a
mente estd vazia ao nascer e vai se enchendo no contato dos sentidos com o
mundo das coisas e mecanicista quando faz analogia entre 0 homem e a maquina
— membros, cérebro, coracdo). (CAMBI, 1999, p. 284)

Tudo o que se deve saber, deve ser ensinado; a) Qualquer coisa que se
ensine devera ser ensinada em sua aplicacdo pratica, no seu uso definido; b) Deve
ensinar-se de maneira direta e clara; ¢) Ensinar a verdadeira natureza das coisas,
partindo de suas causas; d) Explicar primeiro os principios gerais; e€) Ensinar as
coisas em seu devido tempo; f) Nado abandonar nenhum assunto até sua perfeita
compreensao; Dar a devida importancia as diferencas que existem entre as coisas.
(COMENIUS, 2006)

De novas concepcdes de educacao e de ensino — pensava ja em sua época
em uma reforma radical do conhecimento humano pela educacéo e a reconstrucao
moral poderia mudar a formacdo do sujeito. Também salientava a importancia da
educacdo formal de criangas pequenas em escolas maternais onde teriam as

nocdes elementares das ciéncias a serem estudadas mais tarde (escreveu Escola
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do Regaco Materno para orientar as méaes na educacado dos primeiros anos).
Acreditava que o educador deveria ensinar tudo a todos, isto €, todos 0s principios
de modo que o homem pudesse se colocar no mundo ndo como espectador, mas
sim como ator. Defendia a idéia de que a aprendizagem se iniciava pelos sentidos,
pois as experiéncias internalizadas deveriam ser mais tarde interpretadas pela
razao.

Em Da Afetividade na Educacdo, criticou o ensino escolastico-repetitivo.
Como ja foi dito, defendia a educacdo feminina e afirmava que as mulheres
deveriam receber a mesma educacao que os homens, porém, a finalidade dessa
educacao seria cuidar bem do lar e da familia. E também da educacédo dos débeis
e limitados — insistiu em cultivar todas as inteligéncias.

O objetivo central de sua proposta seria formar homens cristdos, capazes de
praticar agdes virtuosas e isso se estendia a todos: os pobres, os "idiotas", 0s ricos
e as mulheres. Da escola heterogénea — juntos porque se ajudam: os fracos com
os fortes, 0s incapazes com 0s capazes.

Da psicologia genética — educacéo por etapas proporcionais aos estagios do
desenvolvimento mental. Dividiu também o sistema de ensino num total de 24
(vinte e quatro) anos: a primeira etapa era a escola materna de 0 (zero) a 6 (seis)
anos; a segunda era a escola elementar de 6 (seis) a 12 (doze) anos; a terceira a
escola latina, de 12 (doze) a 18 (dezoito) anos e por ultimo a academia, dos 18
(dezoito) aos 24 (vinte e quatro) anos.

Preconizou que a formacgado acontece de zero a vinte e quatro anos, mas a

educacéo era por toda a vida.

Isto porque as criangas de seis anos, bem preparadas pelos pais e pelas
amas, sdo semelhantes as arvorezinhas plantadas com pericia, que tém
raizes bem desenvolvidas e ja comecaram e emitir os primeiros ramos. As
criancas de doze anos sdo semelhantes as arvores que ja tém ramos e
gemas: o que produzirdo ainda ndo esta claro, mas logo estard. Os
adolescentes de dezoito anos, que ja sabem as linguas e as varias artes,
sé@o semelhantes as &rvores floridas, que oferecem aprazivel espetaculo e
odor agradavel, prometendo frutos suculentos. Finalmente, os jovens de
vinte e quatro ou vinte e cinco anos, completamente formados pelos
estudos universitarios, parecem-se com as arvores carregadas de frutos,
gue ja podem ser colhidos e utilizados de varios modos. (2006, p. 323).

Defendia que ndo deve ensinar-se nada a quem nao esta interessado e é
uma violéncia a inteligéncia aprender aquilo que ndo estiver de acordo com a
idade, maturidade e interesse. Do ensino nao-individual — o ensino deveria ser

mutuo, com um professor e varios alunos (assim o mestre atingiria um namero
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maior de alunos).

Nao s6 afirmo que um Unico mestre pode ensinar centenas de alunos,
como também reitero que é assim que deve ser, pois € de maxima
utilidade tanto para que ensina quanto para quem aprende. Quem ensina,
sem duvida, desenvolverd sua atividade com mais prazer quanto mais
gente tiver diante de si [...], e, quanto maior for o seu fervor, mais
vivacidade conseguira despertar nos alunos. (COMENIUS, 2006, p. 209).

Elaborou o método sincritico que consiste na "acdo da mente que compara
uma coisa a outra". Esse método baseia-se no principio de que tudo € interligado
(organico) e cada coisa pode ser comparada com outras, numa totalidade
significativa.

Assim, devem ser examinadas todas as coisas analiticamente;
sinteticamente e sincriticamente, para que se manifeste de maneira plena a forma
fundamental das coisas. Pela integracdo dos trés métodos é que se obtém o
conhecimento verdadeiro. Pode-se afirmar que esse método no processo do ensino
€ uma descoberta comeniana, tornando-se uma coisa nova, um terceiro elemento
de grande importancia. Enquanto o método analitico/sintético permite somente a
compreensao das coisas particulares, esse novo método possibilita a totalidade.

Na proposicdo de uma escola para todos, Comenius distinguia diferentes
estratos, segundo as idades, e cada um baseado em determinado programa
gradual de instrucdo. Nao se tratava de trocar os temas, mas sim de tratar os
mesmos de maneiras diversas a medida da possibilidade de compreensédo dos
alunos, considerando desde um ponto de vista sempre mais amplo, estendendo-se
como uma espiral; assim se formara a cultura de tal modo que aquilo do qual foi
aprendido hoje reforce aquilo que se aprendeu ontem e abra caminho para o que
se aprendera amanha.

A idéia desse método ciclico foi a de fazer cada homem um ser preparado
para os desafios da vida real. Assim, "A escola materna deve estar em todas as
casas; a vernacula, em todas as comunidades, burgos ou aldeias; o ginasio, em
todas as cidades; a Academia, em todos 0s reinos e nas provincias maiores."
(2006, p. 320).

Entéo, para Comenius

O verdadeiro método para formar de maneira correta as mentes consiste
em inicialmente por as coisas diante dos sentidos externos que sdo por
elas impressionados de modo imediato. Assim estimulados, os sentidos
internos aprenderdo a exprimir e representar as imagens impressas
através da sensacdo externa. Deve fazé-lo interiormente (com a
lembranca) quanto exteriormente (com a méo e lingua). A mente devera
agir sobre tudo isso e, através da reflexao atenta, estabelecer relacdes
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reciprocas entre as coisas, avaliando-as para conhecer as razdes de tudo:
assim se formara o verdadeiro entendimento das coisas e, depois, 0 juizo
acerca delas. (2006, p. 322).

Logo, Comenius inaugura, na Modernidade, a visao universalista de escola
ao afirmar que essa instituicdo deveria ser publica para todos e mantida pelo
Estado. Além disso, sua divisdo de educacao entre idades e a afirmativa de que a
educacdo deveria se estender também as mulheres é auténtica a medida que
"quebra" o paradigma medieval metafisico, pois pensava a educacado somente para
os filhos da nobreza, sem vez para as mulheres e em que as escolas estavam sob
0 jugo da igreja cristd romana.

Outro grande classico foi Jean-Jacques Rousseau (1712-1778). Nasceu em
Genebra, era filho de um relojoeiro. Seu nascimento custou a vida de sua mée.
Rousseau teve estudos formais, juntamente com seu pai, foi obrigado, em 1722, a
deixar Genebra e dirigir-se a Paris onde passou a residir. Foi aprendiz de gravador,
professor de musica, preceptor e escritor. Entre as principais obras estdo: Emilio, O
Contrato Social, varias Operas, cartas publicas contra seus criticos, além disso,
contribuiu para a redacdo da Enciclopédia com um verbete sobre musica.
Religiosamente, foi protestante, catolico e voltou a ser protestante ao fim de sua
vida, fato que Ihe rendeu muitas perseguicdes sociais.

De acordo com Gadotti,

Entre os iluministas destaca-se Jean-Jacques Rousseau que inaugurou
uma nova era na histéria da educacdo. Ele se constitui no marco que
divide a velha e a nova escola. [...]. Rousseau resgata primordialmente a
relagcéo entre a educacéao e a politica. Centraliza, pela primeira vez, o tema
da infancia na educagdo. A partir dele a crianca ndo serd mais
considerada um adulto em miniatura [...]. O educador para educar deve

fazer-se educando de seu educando; a crianca € boa € o adulto, com sua
falsa concepcao da vida, € que perverte a crianga. (2005, p. 86)

Rousseau (2004) é autor ligado intimamente ao fermento do lluminismo que
reclamava por maiores direitos individuais e, consequentemente civis, para a
burguesia, embora ndo estivesse preocupado com as classes mais pobres, sua
ideologia de certa forma, também resultou em beneficios a esta. Apesar de propor-
se viver pobre e tendo uma vida simples, Rousseau sempre esteve, quando adulto,
ligado a pessoas ricas, sendo até mesmo secretario da embaixada da Franca em
Veneza.

O lluminismo néo € o objeto de estudo desse trabalho, mas néo tem sentido
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falar em Rousseau sem esclarecer que o maior movimento de massas do século
XVIII foi politico, econdmico e ideolégico. Ele é a marca do moderno, pois sepultou
de vez varias concepcdes medievais em politica (criando os Trés Poderes), direito
(consolidacdo da propriedade privada), filosofia (racionalismo e empirismo), e
soterrou boa parte do poder da igreja ao enterrar a monarquia, seu maior braco
politico, ainda que até a ascensdo e queda de Napoledo Bonaparte. A lamina da
guilhotina caindo sobre a cabeca de Luis XVI e de Maria Antonieta foi 0 simbolo da
Revolucado Francesa e da ascenséo da burguesia ao poder na Franca.

Foi esse novo mundo que permitiu surgirem personalidades como
Rousseau. Em relacdo a didatica, a proposta de Rousseau € inédita porque torna a

crianca o centro da educacao tal como nunca antes ela fora.

N&o se conhece a infancia; [...]. Os mas sabios prendem-se ao que aos
homens importa saber, sem considerar o que as criangcas estdo em
condicbes de aprender. Procuram sempre o homem na crian¢a, sem
pensar no que ela é antes de ser crianca. (ROUSSEAU, 2004, p. 4).

Segundo o préprio autor na obra Emilio ou da Educacdo "Tudo estd bem
guando sai das maos do autor das coisas, tudo degenera entre as maos do
homem" (lbid., p. 7). Portanto, a educacdo do aluno imaginario "Emilio", rico e
orfdo, é inspirada na natureza (essa natureza ndo é somente o ambiente, mas
também o préprio ser em desenvolvimento), logo, a realidade natural, o mundo
como se apresenta, é a grande escola para 0 homem, pelo menos de 0 a 12 anos
de idade.

Assim, Rousseau (2004) inicia a transformacao do paradigma medieval (que
ndo permitia espago para o individuo fora da comunidade, dos costumes
entendendo até que um modelo de homem auto-suficiente era pecado, porgue tal
homem néo precisaria de Deus nem da igreja para se orientar) para o paradigma

moderno em que O Emilio tem um o objetivo de:

[...] formar um homem livre, capaz de se defender contra todos os
constrangimentos. E, para formar um homem livre, ha apenas um meio:
trata-lo como um ser livre, respeitar a liberdade da crianca. E que aqui que
se insinua o contra-senso mais grave que se cometeu contra o Emilio:
Rousseau, no entanto, tinha tomado bastante cuidado para distinguir o
respeito as necessidades naturais da crianca (e a liberdade é a primeira
dessas necessidades) da satisfacdo dos seus desejos ou de seus
caprichos. (LAUNAY, 2004, p. XX).

Sendo assim,

A obra se apresentou de fato como um romance psicolégico e como um
manifesto educativo [..], mas ao mesmo tempo é um tratado de
antropologia filosofica, enquanto expde uma concepgédo precisa do homem
natural, racional e moral, além do itinerario da sua formagao, e um texto
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politico relevante. O tema fundamental do Emilio consiste na teoriza¢éo de
uma educacdo do homem enquanto tal [...]. A educagéo deve ocorrer de
modo "natural”, longe das influéncias corruptoras do ambiente social e sob
a direcdo de um pedagogo iluminado que oriente o processo formativo do
menino para finalidades que reflitam as exigéncias da propria natureza.
(CAMBI, 1999, p. 345).

s

Interessante é observar que o sentido da palavra natureza assume trés
possiveis significados ao longo de sua obra. A primeira opde-se aquilo que é social.
A segunda, como tudo o que € valorizacdo das necessidades espontaneas das
criancas e dos processos livres de crescimento. A terceira como exigéncia de um
continuo contato com um ambiente fisico ndo-urbano e, por isso, considerado mais
genuino. Rousseau (2004) queria, com sua proposta, levar o Emilio para fora dos
ambientes urbanos da época do setecentos para que ele ndo se deixasse
influenciar por aquilo que o autor chamava de corrupg¢do, a saber, a forma como
era praticada a religido, especialmente o cristianismo catolico e a politica, para ele
tiranica pré-revolucionaria, da corte de Luis XVI.

Com uma educacdo livre, no campo, sob os auspicios da natureza e,
principalmente, sob suas condicbes adversas e intempéries, Rousseau (2004)
esperava que surgisse em Emilio a vontade pela educacdo, isto €, o personagem
rousseauniano ndo deveria ser ensinado de forma dogmatica, como era na escola
tradicional, por preceptores tradicionais que ensinavam licbes pré-estabelecidas.
Para Rousseau (2004), esse tipo de aula era chata e enfadonha, especialmente
para as criancas, mas sua didatica compreendia 0 ensino a partir da necessidade.

Rousseau (2004) era contra as aulas em forma de discurso, como aparece
nas paginas 236 e seguintes de seu Terceiro Livro, no Emilio, onde ele narra uma
aula de geografia, analisando que durante as licbes sobre os pontos Cardeais, de
repente, em meio a sua explicacdo, o aluno podera interrompé-lo perguntando o

"para que de tudo aquilo?". Ao que ele reflete:

De quantas coisas aproveitarei a oportunidade para instrui-lo em resposta
a sua pergunta, sobretudo se tivermos testemunhas para nossa conversa.
Falar-lhe-ei sobre a utilidade das viagens, sobre as vantagens do comércio
[...], sobre os costumes dos diferentes povos, [...] sobre a maneira de se
guiar no mar seguindo exatamente a rota, quando ndo se sabe onde se
esta. [...] Quando tiver dito tudo, terei feito uma exibicdo de um verdadeiro
pedante, da qual ndo tera compreendido uma Unica idéia. Ele teria
vontade como antes de me perguntar para que serve orientar-se, mas nao
ousa, temendo aborrecer-me. Prefere fingir que entendeu o que o
forcaram a escutar. Assim se fazem as belas educacdes. (2004, p. 236-7).

Nesse trecho, o autor propde sua didatica. Quando o aluno esta perdendo o

interesse pela aula, deve-se parar e refletir com ele se aquela aula ndo serve para
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nada. Mas Rousseau (2004) ndo abandona simplesmente a licdo, ele cria entéo
uma situacao real em que Emilio precisara da geografia para se orientar, com

esperancas de que ele entenda o sentido dos estudos de orientacao.

Observavamos a posicdo da floresta de Montmorency quando ele me
interrompeu com sua inoportuna pergunta: Para que serve isso? Tens
razdo, disse-lhe eu, precisamos pensar bastante nisso; e, se acharmos
que este trabalho ndo serve para nada, ndo voltaremos a ele [...]. (2004, p.
236).

Observe-se que Rousseau ndo obriga seu discipulo a continuar os estudos
guando ndo ha interesse neles por parte do aluno, nem demonstra nenhum
aborrecimento por causa disso. Ao contrario, traca estratégias para que o aluno se
interesse em que, enfim, ele possa construir seus proprios conceitos.

Por conseguinte, a didatica rousseauniana consiste em, ndo propriamente,
ensinar ao aluno o que ele ndo mostra interesse em aprender, mas criar condi¢cdes
para que ele aprenda pela necessidade natural, de acordo com a
realidade/dificuldade que se apresenta diante dele, para, deste modo, aprender o
valor das licbes que os mestres ensinam, sem que seja obrigado, sem que tenha
gue memorizar o conhecimento.

Para Rousseau, é importante ndo confundir aprendizagem com aquisicdo de
conhecimentos (método natural), pois o conhecimento deve ser construido e todos
possuem conhecimento. "Fazei com que O vosso pupilo esteja atento aos
fendOmenos da natureza e, em breve, o tornareis curioso;" (ROUSSEAU, 1990, p.
178)

Finalmente, o método natural consiste em que a crianca "aprenda por si so,
gue a razao dirija a propria experiéncia [...] Se o vosso educando ndo aprender
nada convosco, aprendera com os outros [...] A falta da pratica do pensar, durante
a infancia, retira dela essa faculdade para o resto da vida" (ROUSSEAU, 1990, p.
114-5).

O autor do Emilio entende raz&o no mesmo sentido dos iluministas, a saber,
gque ela é o estabelecimento do raciocino légico, considerado conhecimento
inteligente, Unica faculdade que podera, efetivamente, possibilitar a existéncia de
um homem livre, que, criado na liberdade e na igualdade, ndo suporte a tirania ou a
injustica e nem aqueles que a pregam. N&o invejem os falsos sabios nem os ricos
tolos. Emilio € o modelo por exceléncia de homem moderno, um homem que odeia

a servidao sob todas as suas formas.
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Segundo Libaneo (1990, p. 66) e Oliveira (1988, p. 78), Mattos quem iniciou
no Brasil a didatica moderna com sua obra: Sumario de didatica geral. A proposta
de Luiz Alves de Mattos implica uma descricdo psicolégica do processo de
aprendizagem e afirma que o contetdo da didatica de forma geral ndo se restringe
aos métodos de ensino. Em outras palavras, a didatica ndo se limita as técnicas de
ensino, mas utiliza os métodos para a formagcdo da personalidade dos alunos.
(MATTOS, 1973).

Para Libaneo, Mattos se inspira na pedagogia da cultura, corrente
pedagdgica de origem alema. Essa propde que o aluno seja o elemento central da
educacédo escolar, e em funcéo dele, girem as atividades escolares para incentiva-
lo orientd-lo em sua educacdo e em sua aprendizagem, visando formar-lhe o
carater e a inteligéncia bem como a personalidade. Portanto, o professor é, nessa
proposta, o incentivador, orientador e controlador da aprendizagem com o objetivo
de organizar a aprendizagem em funcdo das capacidades reais dos alunos, de

formar e criar os habitos de estudo e reflexdo nos educandos.

A matéria é o conteldo cultural da aprendizagem, o objeto ao qual se
aplica o ato de aprender, onde se encontram os valores légicos e sociais a
serem assimilados pelos alunos; [...] e, por isso, sua sele¢cdo, dosagem e
apresentacéo vinculam-se as necessidades e capacidades dos alunos. O
método apresenta o0 conjunto dos procedimentos para assegurar a
aprendizagem, isto é, existe em fun¢do da aprendizagem, razao pela qual,
a par de estar condicionado pela natureza da matéria, relaciona-se com a
psicologia do aluno. (LIBANEO, 1990, p. 67).

Assim,

A auténtica aprendizagem consiste exatamente nas experiéncias
concretas do trabalho reflexivo sobre os fatos e valores da cultura e da
vida [...]. O auténtico ensino consistird no planejamento, na orientacdo e
no controle dessas experiéncias concretas de trabalho reflexivo dos
alunos, sobre os dados da matéria ou da vida cultural da humanidade.
(MATTOS, 1967, p. 72-3).

Para Oliveira (1988, p. 78), Mattos torna-se, no Brasil, um representante da
didatica tradicional, "Ele se prop0e a apresentar a Didatica moderna, que o autor
compara com a tradicional, em torno do ambito da area". (1988, p.78). Apesar de
existir um respeito ao aluno no que tange ao processo de aprendizagem, é o
professor quem controla todo o processo desta.

Mattos salienta em sua proposta educacional aspectos normativos em
detrimento dos aspectos de fundamentacdo. Ao mesmo tempo o professor néao
deve se ater as meras técnicas de ensino, porque compete a ele, com criatividade

e experimentalismo, utilizar-se das diretrizes da psicologia educacional e da
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didatica para definir um método adequado a sua realidade. Assim, cabe-lhe
conciliar suas preferéncias e inclinagdes com as necessidades dos alunos e as
exigéncias da cultura e da sociedade.

Ao longo de sua obra, o autor também alerta que o professor deve ser
flexivel a legislagédo do ensino vigente. A educacgéo deve ser fendmeno individual e
social que leve a juventude a integrar-se e a respeitar a cultura de seu pais, a
sociedade vigente e a procurar o bem-estar, o progresso e a produtividade em
geral. "A educacdo pode eliminar males sociais, induzindo o0s jovens a seguir
caminhos que contornem esses limites" (MATTOS, 1973, p. 26). A educacao € o
meio mais eficaz para a solugdo dos males sociais e dela dependem, cada vez
mais, o desenvolvimento do pais, da humanidade e da civilizac&o.

Em tal contexto, a escola € a instituicdo organizada para favorecer a auto-
realizacdo do aluno e o ajustamento deste a estrutura sécio-cultural de sua época,
a principal tarefa da escola € formar homens capazes de se auto-governar a
assumir responsabilidades na sociedade em que vivem. (MATTOS, 1973, p. 29). O
professor tem papel fundamental nessa tarefa sendo o responsavel pela qualidade
do ensino. "O professor € a chave de toda a problemética educacional" (MATTOS,
1973, p. 29).

O mestre deve ter preparo na matéria em estudo, fundamentacéo
pedagdgica e habilitacdo técnica, além de qualidades pessoais como pensamento
critico (que ele ndo especifica de que modo ou qual, na obra), criatividade e senso
de realidade. Deve também ser idealista e ter forte crenca na educagédo além de
ser dedicado a esta incondicionalmente, assumindo-a como tarefa quase
sacerdotal. E também imprescindivel que cuide para que sua matéria tenha relacéo
com os adolescentes, com a cultura e a sociedade. (MATTOS, 1973, 29)

Logo, a disciplina didatica, entendida tanto quanto técnica, como conteudo, é
definida como uma disciplina normativa, metodologia capaz de dirigir e orientar
eficazmente a aprendizagem das matérias tendo em vista 0s seus objetivos
educativos. Para isso, o autor propde a teoria dos ciclos docentes. "Estes
consistem em no meétodo didatico em acéo e abrangem o planejamento, orientacéo
e controle da aprendizagem e suas subfases" (MATTOS, 1973, p. 56).

Este conceito se baseia na idéia de que os processos pelos quais 0s sujeitos
adquirem os produtos de aprendizagem variam em fungdo da natureza desses

produtos. O professor deve conjugar variadamente 0S recursos, técnicas e
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procedimentos para acompanhar o processo de aprendizagem dos alunos, em
vista de determinados objetivos. Para fins de conceito, os "circulos docentes"
esquematizam-se em sincrese (estudo do professor da cultura dos alunos), analise
(dessa cultura e da melhor forma de atingi-los, motivando-os para a aprendizagem)
e sintese (entre estes dois processos).

Para isso, € preciso estabelecer que a didatica consiste na

[...] organizacdo racional e pratica dos recursos e procedimentos do
professor, visando a conduzir a aprendizagem dos alunos aos resultados
previstos e desejados, isto €, a levar 'os alunos do nada saber ao dominio
seguro e satisfatério da matéria', ampliando seus conhecimentos, [...] de
modo a se tornarem mais aptos para a vida em sociedade e mais
capacitados para o seu futuro trabalho profissional. (MATTOS, 1973, p.
120).

Como se observa, Mattos enquadra-se na linha da pedagogia moderna
racionalista e tecnicista, entendo que o aluno nasce "tabula rasa", que néo traz de
casa nem de sua cultura nenhum saber, mas € a escola que tem o dever se "dar-
Ihe" tal saber. E a responsabilidade por isso recai toda sobre os professores que
tém quase a missao gloriosa de "salvar" o educando de sua ignorancia.

Em sintese, a proposta renova e reproduz os valores vigentes da sociedade
gue a adota em seus quadros, é por isso que Libaneo (1990, p. 68) afirma que as
idéias de Mattos legitimaram os manuais de didatica durante a Ditadura Militar de
1964, endossando os valores do Estado dominante e de sua cultura militarizada.

A didatica enquanto disciplina tem caréater

[...] pratico normativo que tem por objeto especifico a técnica do ensino,
isto é, a técnica de incentivar e orientar eficazmente os alunos na sua
aprendizagem. Didéatica € o conjunto sistemético de principios, normas,
recursos e procedimentos especificos para orientar alunos na
aprendizagem das matérias programadas, tendo em vista seus objetivos.
(MATTOS, 1973, p. 53).

Para Libaneo (1990), essa proposta € meramente tecnicista e, como tal,
consiste na racionalizagdo do ensino, nos usos de meios e técnicas eficazes para
ensinar. O sistema de instrucdo se compde em: a) especificacdo de objetivos
instrucionais operacionalizados; b) avaliacdo prévia dos alunos para estabelecer
pré-requisitos para alcangar o0s objetivos; c) ensino ou organizacdo das
experiéncias de aprendizagem; d) avaliagdo dos alunos relativa ao que se propds
nos objetivos iniciais. Cria-se a formula: objetivos, conteudos, estratégias,
avaliacao.

Porém, essa proposta reforca apenas o método afirmando que os elementos
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da didatica sdo apenas: a linguagem didéatica, os meios auxiliares, o material
didatico e a acdo didatica. (MATTOS, 1973, p. 120).

No método, distinguem-se 0s recursos (meios materiais), as técnicas
(formas de se conduzir as fases da aprendizagem) e o0s procedimentos
(seguimentos de atividades na aplicagdo de uma técnica).

Por fim, cabe lembrar que o professor deve se preocupar em ensinar de
forma que haja um aproveitamento positivo para o aluno e a sociedade do ensino.
O mestre deve também saber aproveitar-se das condi¢cdes da realidade existente,
para o que € imprescindivel conhecer bem a técnica didatica.

Segundo Gerhardt (2002, p. 46), Paulo Freire (1921-1997) nasceu em
Recife, na area mais pobre dessa cidade de Pernambuco. Embora criado em uma
familia de classe média, interessou-se pela educacéo dos oprimidos de sua regiao
muito cedo, porque convivia com eles e observava que aquelas pessoas néo
viviam confortavelmente. Esses individuos ndo podiam dar aos filhos o minimo
possivel, porgue ficavam a margem da “grande” sociedade, justamente porgue nao
sabiam ler, escrever nem sabiam falar em publico para reclamar seus direitos.

Logo apds de ter se formado em Direito, desenvolveu um "sistema" de
ensino para todos o0s niveis da educacdo pretendo acabar com essa cruel
realidade. Ele deu inicio a trabalhos com iniciativas populares, quando decidiu
organizar, juntamente com paroquias catélicas, projetos que abrangiam desde o
jardim de infancia até a educacao de adultos, objetivando o desenvolvimento do
curriculo e a formacdo de professores. O resultado desse trabalho foi partilhado
com outros grupos: mesas redondas, debates e distribuicdo de fichas teméticas
eram praticados nesse tipo de trabalho.

Foi essa iniciativa que fez surgir em didatica as técnicas de seminario como
recurso para ensinar e a pratica de o professor como mediador. A proposta
freiriana mexeu até mesmo com o espaco da sala de aula, antes engessado pela
idéia positivista de ordem quando organizava as cadeiras em fila, pondo os alunos
a olhar para frente, para a figura onipotente do professor, onde o contato que o0s
alunos no maximo tinham com seus colegas era ao olhar para sua nuca.

Nas experiéncias de Freire as salas eram organizadas em semicirculo.
Dessa forma, os participantes da aula ndo eram obrigados a olhar somente para o
professor, mas também tinham a chance de encarar nos olhos os companheiros de

estudos, ver e olhar para eles quando tinham uma duvida. Olhar a sala em cento e
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oitenta graus, ampliando seus horizontes.

Foi a partir do desenvolvimento desse projeto que se comecou a falar de um
meétodo educacional, o "Método Paulo Freire", que podia ser aplicado em todos os
graus da educacado formal e ndo-formal. Mais tarde, nas décadas de 70 e 80, no
seu trabalho em alfabetizacdo, um elemento do sistema foi interpretado sob a
denominacédo "Método Paulo Freire" e "conscientizacdo" como um passe-partout
para a revolugdo. Por essa razdo, Paulo Freire parou de usar essas expressoes,
enfatizando o carater politico da educacdo e sua necessaria "reinvencdo” em
circunstancias historicas diferentes.

Em 1960, Paulo Freire, trabalhando como coordenador dos projetos de
educacédo de adultos apdia a criacdo do Movimento de Cultura Popular (MCP), mas
militantes catdlicos, protestantes e comunistas interpretam suas tarefas educativas
de modo diferente e criaram uma cartilha de alfabetizacdo de adultos, escolhendo
uma diretriz politica de abordagem. Freire foi contra essa pratica, pois a mesma
consistia no ensino de mensagens prontas aos analfabetos, a fim de manipula-los e
ideologizéa-los.

Suas experiéncias mostraram que néo era suficiente comegcar com uma
discussédo intensa da realidade. Analfabetos séo fortemente influenciados por suas
falhas na escola e em outros ambientes de aprendizagem. A fim de reduzir esses
obstaculos e provocar um impulso motivador, Freire experimentou verificar a
distincao entre as habilidades de seres humanos e de animais em seus ambientes
particulares.

Ele comecou a experimentar essa nova concepc¢ao na alfabetizagdo, no
circulo cultural que ele mesmo coordenava como monitor e cujos membros
conhecia pessoalmente. Freire relata que na 21° hora de alfabetizagdo um
participante era capaz de ler artigos simples de jornal e escrever sentencas curtas.

Os slides, particularmente, criavam grande interesse e contribuiam para a
motivacao dos participantes. Depois de 30 horas (sendo uma hora por dia, durante
cinco dias da semana), era possivel observar um resultado significativo no grupo,
pois cinco participantes tinham aprendido a ler e escrever. Podiam ler textos curtos
e escrever cartas. Outros dois participantes evadiram-se. Assim nasceu a
"Metodologia Paulo Freire de Alfabetizacdo".

Na sua aplicacao na cidade de Diadema (SP), nos anos de 1983 e 1986 e,
parcialmente, na estrutura do MOVA-SP na cidade de Sao Paulo (1989-1992),
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durante a "administracdo Freire" na Secretaria Municipal de Educacdo, os varios
passos do método permaneceram 0S mesmos, embora houvesse mudancas na
ordem e no conteudo, de acordo com a situacao socio-econémica dos varios locais
de alfabetizacdo.

Com a criacdo do Movimento de Cultura Popular (MCP) ainda na década de
sessenta, Paulo Freire passou a ser um dos seus lideres mais atuantes. Como
ocorria na pratica dos Projetos do MCP, o Projeto de Educacdo de Adultos
desdobrava-se em outros programas ou projetos de menor amplitude.

O "método" teve sucesso em todo o Brasil. Era possivel agora tornar os
iletrados, cerca de 40 milhGes nessa época, alfabetizados (como alfabetizados eles
podiam votar) e conscientes dos problemas nacionais poderiam reclamar por
reformas de base. Por isso, reformistas e revolucionarios de esquerda investiram
em Freire, e em sua equipe, que logo se encarregou de implementar o Plano
Nacional de Alfabetizag&o (1963).

Recursos surgiam de todas as fontes, e, dentre elas, destacaram-se o
escritorio regional da Alianca para o Progresso de Recife. Os governos reformistas
do Nordeste e 0 Governo Federal populista de Jodo Goulart.

N&o obstante ser coordenador nacional da corrente alfabetizadora, com
rapida expansdo do Movimento Popular de Educacdo em seu pais, Freire estava
atento as armadilhas que a implementacdo nacional de sua e de outras
concepcdes poderia causar. A dificuldade expressou-se na campanha piloto em
Brasilia cuja "acd@o cultural para a liberdade" encontrava obstaculos para ser
implementada no contexto do sistema educacional tradicional e elitista em vigor no
Brasil.

A deposicéo do Governo Federal pelas forgcas militares brasileiras, em marcgo
de 1964, interrompeu a experiéncia. A segunda chance de Freire, em um alto posto
administrativo so ocorreria 25 anos mais tarde e colocaria a ele o mesmo dilema e
a seus colaboradores.

Encarcerado duas vezes por causa de seu método considerado subversivo,
Paulo Freire teve a embaixada da Bolivia como a Unica a aceita-lo como refugiado
politico. O governo boliviano contratou seus servigos de consultor educacional para
o Ministério da Educacédo; porém, vinte dias apds sua chegada em La Paz, ele
testemunhou um novo golpe de Estado contra a administracdo reformista de Paz

Estensoro. Freire decidiu, entdo, buscar refugio no Chile, onde, pela vitéria de uma
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alianca populista, o democrata cristdo Eduardo Frei assumiu o poder.

Freire permaneceu no Chile por quatro anos e meio, trabalhando no Instituto
de Pesquisa e Treinamento em Reforma Agraria (ICIRA) e no também
governamental, "Escritorio Especial para a Educacdo de Adultos”, sob a
coordenacao de Waldemar Cortez.

Nesse periodo, Freire analisou a questdo da "extensédo rural". Ele op6s o
conceito de extensdo da cultura ao de comunicacdo sobre cultura. Para ele, o
primeiro € “invasor”, enquanto o segundo promove a conscientizacdo. Destacando
assim que a interacao entre 0s camponeses e 0s agronomos deveria promover a
comunicagéo dialégica. Para ele, ndo se pode aprender, se o novo conhecimento é
contraditorio com o contexto do aprendiz. O educador-agrébnomo que nao conhece
o0 mundo do camponés ndo pode pretender sua simples mudanca de atitude da
noite para o dia.

Em 1967, Freire foi, pela primeira vez, aos Estados Unidos como
conferencista de seminarios promovidos nas universidades de varios Estados. Ele
estava ansioso para "experimentar" a cultura norte-americana, para descobrir o
Terceiro Mundo (guetos, favelas) no Primeiro Mundo. Entretanto, ele lamentaria a
perda de contato com qualquer tipo de experiéncia pedagdgica nos paises em
desenvolvimento. Por considerar insatisfatorio deixar a América do Sul e s estudar
em bibliotecas nos Estados Unidos da América resolveu ficar em Harvard apenas
seis meses.

Somente apo6s 1970, a teoria e a pratica pedagdgicas de Paulo Freire
tornaram-se reconhecidas no Mundo. No Brasil, antes de 1964, Freire estava ciente
das dificuldades e dos custos politicos envolvidos em seu programa pedagdgico e

dicotdmico que divide a educacgéo entre bancaria e libertadora.

Por isto mesmo € que uma das caracteristicas dessa educacao
dissertadora é a "sonoridade" da palavra e ndo sua for¢a transformadora
[...]- A narracdo, de que o educador é o sujeito, conduz os educandos a
memorizacdo mecanica do contetdo narrado. [...] Desta maneira a
educacgéo se torna um ato de depositar, e que os educandos sdo 0s
depositarios e o educador o depositante. Em lugar de comunicar-se, 0o
educador faz "comunicados" e depositos que o0s educandos, meras
incidéncias, recebem pacientemente, memorizam, repetem. Eis ai a
concepc¢ao "bancaria" da educacao. (FREIRE, 2007, p. 66).

Entretanto, seus postulados epistemoldgicos conduziram-no a interpretar tais
resisténcias como algo acidental e destinado a ser removido por meio de oposi¢céo
tatica a uma dada ditadura e seus respectivos interesses. Com a adogao explicita
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de uma perspectiva politica nova, seus postulados teoricos relativos a ideologia e
ao conhecimento mudaram. Do "tatico", Freire deslocou-se para o "estratégico”. O
"processo de conscientizacdo" tornou-se sindnimo de luta de classes. A integracao
cultural mudou para revolucgéao politica.

Paralelamente a essa mudanca do pensamento de Freire em direcdo ao
radicalismo revolucionario, outro deslocamento também teve lugar em relacdo ao
significado e implicacdes de um verdadeiro conceito de conscientizacdo. A pratica
educativa tornou-se uma praxis mais revolucionaria e uma maior énfase foi
colocada no tema do compromisso para o oprimido.

Entre 1975 e 1980, Freire trabalhou também em S&o Tomé e Principe,
Mocambique, Angola e Nicaragua, sempre como militante, e ndo apenas como um
técnico, que combinava seu compromisso com a causa da libertacdo com o amor
para com os oprimidos. O Estado africano de Sdo Tomé e Principe, recém-
libertado da colonizagdo portuguesa, confiaram a Paulo Freire um programa de
alfabetizacdo. Os resultados desse programa superaram as expectativas. Quatro
anos depois, Paulo Freire recebeu uma correspondéncia do Ministro da Educacéao
informando que tanto os 55% dos alunos matriculados nas escolas ndo eram mais
analfabetos, quanto os 72% que ja haviam concluido o curso.

Em agosto de 1979, Paulo Freire visitou o Brasil quando o Movimento de
Educacao Popular, que ele colaborou para implantar nos anos 60, estava tendo
seu segundo momento de influéncia. Era uma época de crise econémica, com 0
consequente desejo dos comandos militares, diante da impopularidade do regime e
das forcas armadas, de abandonar o governo. Paulo Freire teve de reaprender a
olhar seu proprio pais.

Assim, descobriu logo que os mesmos atores sociais da década de 60 ainda
tinham influéncias politicas. A classe trabalhadora brasileira, que durante a ditadura
militar (1964-1988) tinha suportado o maior 6nus do "Milagre Brasileiro" e ainda
sofria a crise da divida brasileira, parecia estar mais organizada e trabalhava nos
seus proprios projetos politicos. Dentre eles, destacava-se a fundacdo de um novo
partido politico, o Partido dos Trabalhadores (PT), do qual Paulo Freire tornou-se
membro fundador em 1980.

Paulo Freire idealizou e testou tanto um sistema educacional quanto uma
filosofia de educacdo. Nos varios anos de seu ativo envolvimento na América

Latina. Seu trabalho foi, posteriormente, desenvolvido nos Estados Unidos, na
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Suica, na Guiné-Bissau, em Sdo Tomé e Principe, na Nicaragua e em varios outros
paises do Terceiro e do Primeiro Mundo. A concepc¢ao educacional freiriana centra-
se no potencial humano para a criatividade e a liberdade no interior de estruturas
politico-econdmico-culturais opressoras. Ela aponta para a descoberta e a
implementagédo de alternativas libertadoras na interagéo e transformagdo sociais,
via processo de conscientizagao.

Essa "conscientizacdo" foi definida como o processo no qual as pessoas
atingem uma profunda compreensao tanto da realidade socio-cultural que conforma
suas vidas, quanto de sua capacidade para transforma-la. Ela envolve
entendimento praxioldgico, ou seja, a compreensao da relacdo dialética entre acéo
criticamente reflexiva e reflexdo critica que seja baseada na praxis.

O sistema educacional e a filosofia da educacdo de Paulo Freire tém suas
referéncias em uma miriade de correntes filoséficas, tais como na fenomenologia,
no existencialismo, no personalismo cristdo, no marxismo humanista e no
hegelianismo de esquerda. Ele participou da importacdo de doutrinas e idéias
européias para o Brasil, assimilando-os as necessidades de uma situacao socio-
econObmica especifica e, dessa forma, expandindo-as e refocalizando-as em um
modo de pensar provocativo, mesmo para os pensadores e intelectuais europeus e
norte-americanos. Sua filosofia e sistema tornaram-se tdo correntes e universais
gue os "temas geradores" permaneceram no centro dos debates educacionais da
pedagogia critica nas ultimas trés décadas.

Freire desejava uma educacdo da praxis, voltada para a transformacao
social, e para a formacéo da cidadania. Segundo Freire,

Ndo da para dizer que a educacdo crie a cidadania de quem quer que
seja. Mas sem a educacao é dificil construir a cidadania. A cidadania se
cria como uma presencga ativa, critica, decidida de todos nés em relagdo a
coisa publica [...]. A educagéo sozinha ndo faz, mas sem ela também néo
¢ feita a cidadania. (1995, p. 74).

Dessa forma, Freire quer dizer que o conhecimento transmitido na escola
nao deve ser apresentado como capaz da negacdo da experiéncia da vida dos
alunos, como aquele que exija a eliminacdo de seus "conhecimentos" informais,
mas tem o poder, nesse sentido, de Ihes dar condi¢cdes de vir a compreender sua
realidade concreta, situando-os dentro de um contexto novo e mais amplo.

Desde cedo Freire (1995, p. 74) percebeu que todas as pessoas sao

capazes de aprender. Contudo, o cotidiano de sua prépria adolescéncia o ajudou a



45

entender a relacdo entre o "nao-conhecimento” e a "malvadeza do sistema
capitalista”, como costumava dizer.

Para Freire, os grupos que dominam a sociedade sonegam a milhdes de
jovens e adultos o direito de apreender criticamente o mundo, para mais facil — e
dissimuladamente — poder subjuga-los. Seu pensamento preconizou que embora
todas as pessoas sejam capazes de aprender, somente elas podem se tornar
conscientes dessa capacidade, resultando dai a possibilidade de avaliarem o
mundo no qual vivem e fazerem opc¢des para agirem como construtoras da prépria
identidade, de sua autonomia, como "fazedoras" da histéria, capazes de lutar pelas
transformacdes sociais, 0 que, pensava ele, ndo interessa a classe detentora do
poder.

Por isso, Paulo Freire foi um dos fundadores do Movimento de Cultura
Popular do Recife, onde trabalhou com muitos educadores e com o povo. No
contato, com esse mundo procurou valorizar a cultura popular e ajudar as massas
a se tornarem mais criticas e se organizarem para participar ativamente da
construcdo de uma nova sociedade. Por seus trabalhos em educacéo popular,
Freire ficou conhecido nacionalmente como o arquiteto de uma educacgao
comprometida com o povo simples.

A partir do comprometimento com a educacao de base, Freire entende que o
verdadeiro ato de educar é um ato de conhecimento, supfe uma préatica da
liberdade, mas ndo daquela nocdo de liberdade da Modernidade iluminista do qual
s6 é livre detém os meios de producédo, o capital, que levou a humanidade ao
abismo do individualismo quase absoluto do século XX.

Portanto, a preocupacédo do autor era descobrir como os seres humanos se
apropriam do conhecimento. Como o produzem? Qual é o seu valor para a
formacédo da consciéncia critica? De que modo ele pode ajudar no processo de
organizagdo do povo para a transformacao da realidade social e econdmica? Seu
objetivo era criar uma educagcao para a democracia na qual o educando fosse
sujeito do ato de aprender. Uma educacdo que estimulasse a colaboracdo, a
deciséo, a participacéo e a responsabilidade social e politica.

Assim demonstrava profunda consideracdo pelo saber popular, de onde,
insistia ele, deve partir qualquer trabalho educativo. Entendia que o conhecimento
ndo era apenas uma necessidade de dominar os padrbes -culturais de

escolarizacdo ou de profissionalizacdo. Era, acima de tudo, uma necessidade de
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conhecer os problemas sociais que afligiam a sociedade, a fim de superar a
alienacao e participar do processo de emersdo na vida publica engajando-se no
todo social.

Sobre o compromisso do educador,

A prética educativa é algo muito sério. Lidamos com gente, com criangas,
adolescentes ou adultos [...]. Ajudamo-los ou os prejudicamos nesta
busca [..]. Podemos concorrer com nossa incompeténcia, ma
preparacdo, [...] para o seu fracasso. Mas podemos, também com nossa
seriedade e testemunho de luta contra as injusticas, contribuir para que
os educandos vdo se tornando presencas marcantes no mundo.
(FREIRE, 1993, p. 48).

Ao conceber a educacdo como préatica social humanizadora, cientifica e
critica, o foco da seriedade € justamente 0 compromisso social, e como se assume
este compromisso na formacédo das criancas, adolescentes e adultos, é a pergunta
principal cuja resposta Freire persegue. Em outras palavras, como ensinar sem
interferir nas opinides dos educandos com a ideologia do professor?

Vendo a seriedade nesta Gtica, 0 compromisso do professor é com o aluno e
porque € com o aluno que o ensino-aprendizagem deve torna-se realmente sério e
exigente. Logo, ndo basta transmitir contetdos, é necessario garantir que de fato
se assegure um ensino de qualidade para que realmente jovens e adultos possam
apresentar a aprendizagem esperada.

Para Freire

Estudar é um que-fazer exigente em cujo processo se da uma sucessao
de dor, de prazer, de sensac¢do de vitdrias de derrotas, de davidas e de
alegria. Mas estudar, por isso mesmo, implica a formacdo de uma
disciplina rigorosa que forjamos em ndés mesmos, em nOSSO COrpo
consciente. Ndo pode esta disciplina ser doada ou imposta a nés por
ninguém sem que isto signifique desconhecer a importancia do papel do
educador em sua criacdo. (1993, p. 81).

O ato de estudar consolida e remete de novo ao compromisso do educador,
a percepcdo, compreensdo e aceitacdo do ensino como pratica social séria e
exigente. O compromisso do educador ndo se esgota na série ou nas séries
escolares em que estdo seus alunos; o compromisso do educador deve ser um
compromisso social, pois € no ambito da sociedade que esse pode ser conhecido,
reconhecido, avaliado, ressignificado.

Entdo, n&o se trata de conceber a educagédo apenas como transmisséo de
conteudos por parte do educador. Pelo contrario, trata-se de estabelecer um
didlogo e isso significa que aquele que educa esta aprendendo também.

Em 1961, ele elaborou uma proposta de alfabetizagdo de adultos
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conscientizadora, cujo principio bésico pode ser traduzido numa frase que ficou
célebre: "a leitura do mundo precede da leitura da palavra". Ele previa uma etapa
preparatéria, em que o alfabetizador deveria fazer uma pesquisa sobre a realidade
existencial do grupo junto ao qual iria atuar. Concomitantemente, faria um
levantamento de seu universo vocabular. Ou seja, das palavras utilizadas pelo
grupo para expressar essa realidade. Desse universo, deveria selecionar as
palavras com mais densidade de sentido, que expressam as situacdes existenciais
mais importantes. Depois, era necessario selecionar um conjunto que contivesse
os diversos padrBes silabicos da lingua e organiza-los segundo o grau de
complexidade desses padrdes. Essas seriam palavras geradoras, a partir das quais
se realizaria tanto o estudo da escrita e leitura como o da realidade (PILETTI, 1997,
p.106).

Conforme Freire (1996, p. 37), em seu método de alfabetizacdo, o educador
deve convidar o alfabetizando adulto para que se reconheca como homem ou
mulher vivendo e produzindo em determinada sociedade. Convida o analfabeto a
sair da apatia e do conformismo de "demitido da vida" (desempregado ou
subempregado) em que quase sempre se encontra, e desafia-o a compreender que
ele proprio € também um "fazedor" de cultura, fazendo-o aprender o conceito
antropoldgico de cultura. O "ser-menos", jargao tipico das camadas populares, é
trabalhado para ndo ser entendido como estigma, sina, mas como determinacéo do
contexto econdmico-politico-ideolégico da sociedade em que vivem estes
"demitidos".

Quando o homem e a mulher se percebem como "fazedores" de cultura,
estd vencido, ou quase vencido, 0 primeiro passo para sentirem a importancia, a
necessidade e a possibilidade de se apropriarem da leitura e da escrita. Estéao
alfabetizando-se, politicamente falando.

De maneira esquematica, pode-se dividir a didatica freiriana em trés
momentos:

a) a investigacdo tematica pela qual o aluno e o professor buscam no
universo vocabular do aluno e da sociedade onde este vive além das palavras e
temas centrais de sua biografia;

b) a tematizacdo, pela qual eles codificam e decodificam esses temas;
ambos buscam o seu significado social, tomando assim consciéncia do mundo

vivido;
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Cc) a problematizacdo, na qual eles buscam superar uma primeira visdo

critica, partindo para a transformacao do contexto vivido.

Uma vez visualizada a palavra, estabelecido o vinculo seméntico entre ela
e 0 objeto a que se refere, [...] no caso diapositivo — no qual aparece
escrita a palavra, sem o objeto que ela representa. Logo surge a palavra
separada em suas silabas, que o analfabeto geralmente chama de
"pedacos". Reconhecidos os "pedacos" na etapa de analise, passa-se a
visualizacdo das "familias fonéticas" que compfem a palavra geradora.
Apropriando-se criticamente e ndo mecanicamente — 0 que ndo seria uma
apropriacdo — deste mecanismo, o adulto inicia a formacao rapida do seu
préprio sistema de sinais graficos. (FREIRE, 1996, p. 77).

Apods a descoberta pelo grupo da sintese oral em que os alfabetizandos
percebem que as diferentes silabas representam diversos vocabulos e com eles é
possivel formar outras palavras, saem escrevendo outras palavras. Portanto, Freire
propde a educacdo de dentro para fora. Uma educacédo que, antes de tudo, valorize
o individuo naquilo que ele tem de mais pessoal, a vontade de aprender e a
convivéncia com seu "mundo vivido". Com aquele mundo do seu intimo que reflete
e sonha de acordo com a compreenséo que tem da realidade a sua volta.

Mas Freire traz de novo ao palco educacional a possibilidade de o
aprendizado ser legitimo, ressignificado e aprendido a partir de um novo
paradigma, o da liberdade capaz de permitir ao individuo, mesmo sendo "demitido
da vida" economicamente, reconstrui-la em comunidade, em solidariedade.

Para contrapor Paulo Freire € importante evidenciar sobre os pressupostos
de Libaneo (1990) esse apresenta a proposta denominada de "teoria critico social
dos contetdos". Ela se trata de uma didatica critica aquelas que trazem a idéia de
gue para ensinar alguém, se faz necessario desenvolver conteldos interessantes
aos alunos, bem como estejam vinculados a realidade social do qual estédo
inseridos.

De acordo com Libaneo (1990), a discussédo dos contetudos € a principal
tarefa desta pedagogia que visa a discutir os elementos concretos que se
relacionam com a realidade social. A escola, neste caso, pode contribuir para
eliminar a seletividade social agindo dentro dela e também no intuito de melhorar

as condic¢des sociais.

Para a Pedagogia Critico-Social dos conteldos a escola publica cumpre
sua fungdo social e politica, assegurando a difusdo dos conhecimentos
sistematizados a todos, como a condicdo para a efetiva participacdo do
povo nas lutas sociais [...]. O que importa € que 0s conhecimentos
sistematizados sejam confrontados com as experiéncias sécio-culturais e
a vida concreta dos alunos, como meio de aprendizagem e maior solidez
na assimilagdo dos contetdos. (LIBANEO, 1990, p. 70).
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Portanto, o papel da pedagogia é dar um passo a frente no papel
transformador da escola. Assim, a condicdo de que a escola sirva aos interesses
populares é garantida e deseja propiciar a todos um bom ensino.

A educacao é vista como uma atividade mediadora no seio da pratica social-
global, ou seja, uma das media¢des pela qual o aluno passa dentro do processo,
também sugere uma intensificacdo do professor e sua propria participacdo ativa
neste processo. No geral, a atuacédo da escola serve para a preparagdo do aluno
para o mundo, passando-o contetdos e socializando-o. Contetudos de ensino séo
0s conteudos universais que se constituiram do conhecimento incorporado pela
humanidade e referentes a realidade social. (LUCKESI, 1994, p. 69)

Sdo similares nas realidades as quais estamos acostumados. Estas
realidades devem ser assimiladas. Ndo basta que os conteddos sejam apenas
inventados, ainda que bem ensinados. E preciso que se liguem & sua significacéo
humana e social.

E necessario que o aluno tenha uma ascensio com a ajuda do professor. O
papel do professor, por um lado, consiste em transmitir os conteddos ao aluno,
porém com uma diferenca em relacdo ao convencional de discuti-los para liga-los a
experiéncia concreta deles. Desta forma, a continuidade da experiéncia
proporciona elementos de analise critica que ajudam o aluno a ultrapassar a
experiéncia e as pressoes.

Quanto ao método de ensino, pode-se afirmar que o objetivo é privilegiar a
aquisicdo do saber, mas um saber extremamente vinculado as realidades sociais,
portanto, é preciso que os métodos favorecam a correspondéncia dos contetdos

com os interesses dos alunos.

Assim, os métodos de uma pedagogia critico social dos conteldos ndo
partem de um saber artificial, depositado a partir de fora, nem do saber
espontaneo, mas de uma interacdo direta como experiéncia do aluno
confrontada com o saber trazido de fora. (LUCKESI, 1994, p. 71).

Relaciona-se a pratica com o trabalho do aluno trazido de fora com os
conteudos propostos pelo professor. Em outras palavras, vale a constatacdo da
pratica realizando uma integracdo com a teoria.

A relacéo professor-aluno nesta pedagogia da-se com uma total liberdade ao
aluno de expressar-se e, assim, também as suas experiéncias pessoais trazidas do

meio natural em que vive. E a partir dai que o professor ira trabalhar tentando
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enriquecé-lo com contelddos e conceitos prontos, que ndo violentam o aluno e sim
se inserem em sua vida cotidiana fazendo-o participar cada vez mais deste
processo. Destarte, o professor deve fazer com que os alunos se interessem cada
vez mais pelos conteudos desenvolvidos e procurar satisfazer suas expectativas e
ansias.

Acelerar e disciplinar os métodos de estudo, exigir o esfor¢o do aluno.

Sabe-se que as tendéncias esponténeas e naturais sao "naturais”, ndo
sdo tributarias das condi¢6es de vida do meio. N&do é suficiente o amor, a
aceitacdo para que os filhos dos trabalhadores adquiram o desejo de
estufar mais, de progredir: é necesséria a intervencdo do professor para
levar o aluno a acreditar nas suas possibilidades, a ir mais longe, a
prolongar a experiéncia vivida. (LUCKESI, 1994, p. 72).

Os principais pressupostos desta aprendizagem sao o incentivo do professor
aos métodos da critica e o aluno esforce-se para incorpora-los a suas experiéncias.
Esta aprendizagem depende muito da disponibilidade de ambas as partes para que
haja progresso. Aprender, dentro da visdo da pedagogia dos conteudos, €
desenvolver a capacidade de lidar com estes conteudos e a de processar
informacdes, aprendendo com os estimulos do ambiente, organizando os dados
disponiveis da experiéncia.

Resulta com clareza que o trabalho escolar precisa ser avaliado ndo como
julgamento definitivo do professor, mas como uma comprovacao do aluno para o
Seu progresso.

Por fim, o voto de confianca em prol desta pedagogia é que ndo se deve
centrar o ensino somente na figura do professor ou do aluno em extremos opostos,
pois isso consiste em negar a relacdo pedagdgica existente, porque ndo ha um
aluno ou grupo de alunos aprendendo sozinho, assim como ndo ha professores
ensinando para as paredes.

Nesse contexto hd um confronto do aluno entre sua cultura e a heranga
cultural da humanidade, entdo seu modo de viver e 0s modelos sociais existentes
devem ser selecionados para porem-se em choque e melhor analisados e que
deles se retire o melhor possivel, tendo em vista o progresso deste aluno.
Necessita-se de uma harmonia para que haja um crescimento cultural, que assim
amadurecam ambas as partes, progredindo em prol da educacéo. Coletividade é a
integracao social entre a realidade e a cultura a ser construida.

Tal como a Pedagogia Critico-Social dos Conteudos, a Didatica da mesma

linha visa superar a didatica libertadora.
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A teoria Critico-Social dos Contelidos atribui grande importancia a
Didatica, cujo objeto de ensino é o processo de ensino nas suas relages
e ligacbes com a aprendizagem. As acles de ensinar e aprender forma
uma unidade, mas cada uma tem a sua especificidade [...]. Postula para o
ensino a tarefa de propiciarem aos alunos o desenvolvimento de suas
capacidades e habilidades intelectuais, mediante a assimilacdo ativa dos
contelidos escolares articulando, no mesmo processo, a aquisicdo de
nocdes sistematizadas e as qualidades individuais dos alunos que lhe
possibilitam [...] a busca independente e criativa de nogdes. (LIBANEO,
1990, p. 70).

Desta forma, a proposta de Libaneo ressignifica a escola no que diz respeito
a seu papel. Nao cabe a ela "conscientizar" os educandos para a "libertacdo" de
classe, isto é, se como dizia Freire, os conteudos escolares fossem definidos pelos
alunos, ndo se sairia do senso-comum, nunca seria possivel estabelecer o método
cientifico.

Assim, "os conhecimentos tedricos e praticos da Didatica medeiam os
vinculos entre o pedagdgico e a docéncia" (LIBANEO, 1990, p. 70). Segundo ele,
fazem a ligacdo entre o "para que" (op¢des politico-pedagdgicas) e o "como" da
acdo educativa escolar (a pratica docente). Logo, a Pedagogia Critico-Social dos
Conteudos toma o partido dos interesses majoritarios da sociedade, dando a
instrucdo e ao ensino o papel de proporcionar aos alunos o dominio de contetdos

cientificos

[...] os métodos de ensino e habilidades e habitos de raciocinio cientifico,
de modo a irem formando a consciéncia critica face as realidades sociais e
capacitando-se a assumir o conjunto das lutas sociais e sua condi¢édo de
agentes ativos da transformacdo da sociedade e de si préprios.
(LIBANEO, 1990, p. 71).

Para Libaneo, a Didatica € uma disciplina teérica (cujo objeto é o processo
do ensino na sua globalidade) e, ao mesmo tempo, uma disciplina pratica, como
instrumento de trabalho do professor de qualquer grau de ensino. O professor de
gualquer disciplina, sendo um profissional do ensino, precisa conhecer e dominar
conhecimentos e técnicas especificas da acdo de ensinar. Se todo profissional do
ensino necessita formacdo pedagodgico-didatica, com muito mais razdo necessita
dessa formacdo aquele professor de pratica de ensino que forma outros
professores.

Ensinar ndo envolve s6 o trabalho do professor, mas o trabalho dos alunos,
em vista do desenvolvimento da sua prépria atividade cognoscitiva; o objeto da

acdo escolar é o aluno, mas é, também, o sujeito ativo, com caracteristicas

préprias, fato esse que influi na determinacédo e escolha dos métodos de ensino.
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(LIBANEO, 2002).

Pode-se afirmar que a didatica dos jesuitas inaugura a Modernidade, pois foi
0 Unico método utilizado nas coldnias européias, dentre elas, o Brasil. Uma didatica
embasada na religiosidade como té-los para manter o controle dos alunos (a = néo;
lunnos = se luz), assim somente os padres (professores) sabiam, o estudante nada
sabia, vivia na ignorancia, a escola aparece como "salvadora" e a profissdo
docente, pouco a pouco, é equiparada ao sacerdacio.

Com Comenius e Rousseau, tem-se paulatinamente uma tentativa de
escapar do dominio da Igreja Catolica. O primeiro com idéias de emancipacéo,
ainda que inspiradas na religido protestante de seu pais. O segundo "perdido" num
mundo que mudava rapidamente como o periodo do lluminismo e da Revolucdo
onde o ateismo confrontava o deismo, mas a Igreja e seus métodos eram cada vez
mais rejeitados. Em Rousseau aparecem as idéias de liberdade, ele aconselha
Emilio a retornar a natureza como forma de escapar da corrup¢do da sociedade.
Rousseau ndo propde somente um método de educacao, propde um novo modelo
de homem eminentemente moderno; o homem livre, que aprende aquilo que tem
utilidade pratica, as idéias sdo apenas campo para discussao e representacdo da
sociedade. Importa também para a educacdo roussoniana 0 progresso técnico, a
emancipacao econdémica.

No Brasil, no periodo dos anos 1960, tém-se Mattos inserido também numa
didatica moderna levado pela moda tecnicista da época de graves transformacdes
sociais e da morte da democracia brasileira. Sua didatica se presta a Ditadura
Militar porque abria margem ao individualismo, destruindo quaisquer lagos
comunitarios, desmanchando a idéia de sociedade igualitaria, a escola tecnicista
afirma que cada um deve ser competente para atingir por conta prépria o progresso
gue, assim € unicamente pessoal. Dessa forma, eram privilegiadas as escolas
Técnicas que formaram a mé&o de obra qualificada que as empresas multinacionais
precisavam para se instalar no Brasil. A sociedade brasileira permanecia
estagnada politicamente, cabia ao Estado apenas gerenciar (policiar) os rebeldes
(sindicatos e aqueles que queriam "quebrar" o esquema), quem ndo conseguia se
"enquadrar” na escola estava fadado ao fracasso.

Somente nos anos 1980, com o retorno de Paulo Freire ao Brasil e o fim da
Ditadura, a escola muda, transforma-se da perspectiva conservadora para uma

perspectiva mais dialética. A escola volta a ser lugar de pensar a liberdade e a
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democracia. Por fim Libaneo e Luckesi repensam a escola dialeticamente
acrescentando as idéias de Freire o cunho cientifico um pouco sufocado pela idéias
de discusséo politica de seus circulos de cultura popular.

Nesse prisma também se tem as idéias de Pedro Demo, esse evidencia a
educacdo como meio que possibilita mudancas dentro do campo produtivo que
esta constituida a sociedade.

Modernamente, pretende-se garantir que a educacdo de qualidade e
atualizada teria a capacidade de introduzir mudangas relevantes nesta
estrutura fossilizada de producéo e participagdo. No campo produtivo, a
medida que é cada vez mais condicionada pelo dominio técnico, ndo é
mais possivel monopolizar estoques de saber, pois estes ndo existem
mais. Como inovacdo em processo, a ciéncia é um detergente implacavel,
cuja logica é da superacédo indefinida. Tudo que produz, est4 condenado
ao envelhecimento, cada vez mais rapido. (2000, p. 151)

Este autor acredita na necessidade de novos desafios das instituicbes de
ensino superior, isto €, exige-se uma sociedade critica em que docentes, discentes,
empregados e empresarios questionem o processo produtivo moderno, sendo co-
responsaveis de suas atitudes, na perspectiva de avaliarem o mundo a partir de
correlacdes politicas, tendo em vista mudancas inovadoras no ambiente do qual
estdo inseridos. Assim, o verdadeiro exercicio da cidadania é o foco principal na
relacdo que se estabelece no mundo moderno.

Nesse sentido a educacdo é um dos eixos que pode garantir as mudancas
desejadas em funcdo de melhor qualidade de vida do homem na sociedade, essa
entdo ndo se limita ao processo de ensino e aprendizagem mecanico que ja se
considera sucateado e superado.

O interessante para uma educacdo diferenciada é a possibilidade de
aprender a prender, ou seja, professores e alunos constroem de forma criativa
aquilo que j& se conhece na busca de construir novas situagdes no que se refere
aos fatores econdmicos, sociais, culturais e politicos. A partir dai o educador tem o
papel de motivar o processo emancipatorio pedagdgico de forma auténtica, sendo
capaz de atuar com dinamismo e provocando sempre 0s sujeitos aprendizes aos
guestionamentos coletivos, articulados a realidade que se tem como perspectiva.
"Aprender é a maior prova de maleabilidade do ser humano [...]. Saber aprender é
fazer-se oportunidade [...]. Deixa-se de lado a condicdo de massa de manobra,
objeto de manipulacdo, para emergir como ator participativo emancipado” (DEMO,
2001, p. 47).

Dai constata-se que a aprendizagem é um ato eminentemente reconstrutivo,



54

para ensinar e aprender é inconcebivel pobreza politica, significa a ignorancia e a
inconsciéncia do ser humano que se permite atuar como massa de manobra, como
objeto de manipulacdo. Nesse caso a didatica se limita a entender que o educando
€ um cidadao domesticavel, o ato de ensinar e aprender ocorre em uma relacdo de

ordem e obediéncia, de cima para baixo.

O aprender a aprender indica uma visdao didatica composta de dois
horizontes entrelacados, pervadidos pela competéncia fundamental do ser
humano, que é a competéncia de construir a competéncia, em contato
com o mundo, com a sociedade, num processo interativo produtivo.
(DEMO, 2000, p. 213)

Para aprender o individuo precisa saber viver como sujeito historico
permitindo nesse convivio o processo dialético que da abertura a negociacdo das
contradicbes. Para isso segundo Demo (2000) deve se ter desafios fundamentais
para a construcdo de uma didatica diversificada como: o estudo atualizado das
teorias modernas que incluem autores como Piaget, Vygotsky, com vista a manter-
se em dia; a reconstrucdo desse cabedal teérico no contexto nacional e local,
introduzindo ainda o componente essencial da pratica; a revisao radical dos
conceitos e praticas de capacitacdo e atualizacdo, para dimensiona-los no
aprender a aprender.

Enfim, para aprender a aprender é importante o conhecimento filoséfico, a
lingua e a matematica, pois o educador precisa incentivar e motivar o pensamento
I6gico, na busca de solucdo dos diversos problemas que o sujeito enfrenta na
realidade social. Trata-se do professor humanizar a técnica por meio do pensar, ou
seja, do filosofar, e, por fim, trata-se do sujeito ser capaz de comunicar com o
mundo de forma culta objetivando a interacao social.

Ainda aqui se esta na Modernidade que opera com a dialética, que de dentro
de sua espiral histérica, para lembrar Hegel (1989), e por isso é capaz de criar em
si mesmo um contra-movimento, uma contracultura chamada Po6s-Modernidade

Ccomo se vera no proximo capitulo.
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2 A EDUCACAO E A POS-MODERNIDADE

Ao contrario da Modernidade, a POs-Modernidade ndo apresenta um
discurso coerente, fechado ou dogmatico. A Pés-Modernidade simplesmente néo
acredita na eficacia do discurso moderno. Do discurso iluminista de liberdade,
capitalismo, do Estado racional capaz de criar e defender "leis justas" e garantir a

igualdade de todos perante elas.

Na sua ansia de ordem e controle, a perspectiva social moderna busca
elaborar teoria e explicagdes que sejam as mais abrangentes possiveis,
que redinam num Unico sistema a compreensdo total da estrutura e do
funcionamento do universo e do mundo social. No jargdo Pds-Moderno, o
pensamento moderno é particularmente adepto das "grandes narrativas",
das narrativas mestras". As "grandes narrativas" sdo a expressao da
vontade de dominio e controle dos modernos. [...] o pdés-modernismo
questiona as noc¢Bes de razdo e racionalidade que s&do fundamentais para
a perspectiva iluminista da Modernidade. Para a critica pés-moderna,
essas nocfes, ao inves de levar ao estabelecimento da sociedade perfeita
do sonho iluminista, levaram ao pesadelo de uma sociedade totalitaria e
burocraticamente organizada. Na histéria da Modernidade, em nome da
razao e da racionalidade, freqlientemente se instituiram sistemas brutais e
cruéis de opresséo e exploracao [...] (HOBSBAWN, 2007, p. 112).

A Pés-Modernidade néo critica apenas as funda¢des da Modernidade como
a razao e a racionalidade, mas também a prépria idéia moderna de que o individuo
€ livre e por isso pode ser autbnomo, especialmente se for educado dentro de uma
estrutura que o leve, necessariamente, para esse fim, como inspiram todos o0s

tedricos modernos da pedagogia. Ao contrario, a P6s-Modernidade

[...] se contrapde a linearidade e a aridez do pensamento moderno. O Pos-
Modernismo privilegia o pastiche, a colagem, a parédia e a ironia; ele ndo
rejeita simplesmente aquilo que critica: ele, ambigua e ironicamente, imita,
incorpora, inclui. O pds-modernismo ndo apenas tolera, mas privilegia a
mistura, o hibridismo e a mesticagem — de culturas, de estilos, de modos
de vida. O pés-modernismo prefere o local e 0 contingente ao universal e
ao abstrato. O pds-modernismo inclina-se para a incerteza e a divida,
desconfiando profundamente da certeza e das afirmac¢fes categéricas. No
lugar das grandes narrativas e do "objetivismo" do pensamento moderno,
0 pos-modernismo prefere o "subjetivismo" das interpretacbes parciais e
localizadas. O pds-modernismo rejeita distingdes categoricas e absolutas
como a que o modernismo faz entre "alta" e "baixa" cultura. (HOBSBAWN,
2007, p. 114).

Assim, a Pds-Modernidade néo faz distingdo clara entre o género literario e
filosofico, entre 0 que séo ficcdo e documentario, textos argumentativos e textos
poéticos. A Pdés-Modernidade tem um cunho imanentemente estético, novos
valores sdo locais, surgem em funcdo ndo de uma objetividade, mas de

observacdes estéticas, sdo os sentidos que déo ao individuo seus valores. Nega-se
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0 "penso, logo existo" de Descartes e abraga-se o0 "sinto, logo existo" de Goleman.

Essas idéias também transformam o modo de se fazer ciéncia. Surge o
"estudo de caso" como tipo de pesquisa que nega o método dedutivo e privilegia o
meétodo indutivo, ndo pensa a propria pesquisa em funcdo de algo pronto e
acabado, mas pensa seus préprios resultados como sempre abertos a novas
perspectivas. Que ndo dogmatiza e ndo encerra numa "pseudo-totalidade" a
verdade.

A partir dai estabelece-se a metodologia a ser seguida nesta pesquisa, nao
se pretende aqui encontrar ou propor verdades eternas e absolutas, mas estudar
um caso especifico a fim de estabelecer e descrever uma pratica local.

Vale ressaltar que de acordo com Eagleton, ha uma diferenca entre Pos-

Modernidade e P6s-Modernismo, a saber.

A palavra pos-modernismo refere-se em geral a uma forma de cultura
contemporanea, enquanto o termo pés-modernidade alude a um periodo
histérico especifico. Pés-modernidade € uma linha de pensamento que
guestiona as nocdes classicas de verdade, razdo, identidade e
objetividade, a idéia de progresso ou emancipacao universal, os sistemas
Unicos, as grandes narrativas ou os fundamentos definitivos de explicacédo
[...]. P6és-modernismo é um estilo de cultura que reflete um pouco essa
mudanca memoravel por meio de uma arte superficial, descentrada,
infundada, auto-reflexiva, divertida, caudataria, eclética e pluralista que
obscurece as fronteiras entre a cultura 'elitista’ e a cultura 'popular’. Bem
como entre a arte e a experiéncia cotidiana. (1998, p. 7).

Assim, a Pos-Modernidade é um movimento cultural que se inicia no século
XX e atinge diversas areas do saber. De acordo com Harvey (2006, p. 45), 0 pos-
moderno iniciou as 15h32min de 15 de julho de 1972 quando se dinamitou um
grande condominio em St. Louis, E.U.A. simbolo da arquitetura moderna por serem
construidos em blocos de aco e concreto apenas funcionais, mas nada estéticos e
nada agradaveis ao olhar. Segundo ele, essas constru¢cdes (modernas) supriam as
necessidades fisicas (armazéns, edificios, casas e etc.), mas ndo as necessidades
de beleza.

A partir dai, surgiram os blocos-torre ornamentados, transformaram-se as
habitacdes, os apartamentos tornaram-se individualizados, projetados para o
individuo e ndo mais para o0 Homem (do humanismo) base ideolégica da
Modernidade. Mas esse movimento ndo é so arquitetbnico, é também literario.

De acordo com McHale (1987, p. 67), o romance pOos-moderno caracteriza-
se pela passagem do epistemologico ao ontoldgico. Se na Modernidade a obra

literaria buscava fazer o leitor compreender uma realidade complexa em termos
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inteligiveis, mostrando como os personagens decidiam suas a¢fes diante de um
mundo complexo, agora se perde a clareza entre as diferentes realidades
existentes.

As obras atuais misturam, colam, pastichizam diferentes ambientes, tempos
e espacos e se tém protagonistas perdidos diante do mundo em que vivem. Assim
nao se compreende as realidades nas quais vivem porgue, justamente, ndo sabem
mais o que é realidade e o que é ficcao, pode-se citar o flme Matrix ou o livro "O
Nome da Rosa", uma novela policial de época (porque se passa na Idade Média)
onde ndo existia o estilo Sherlock Holmes.

A perspectiva epistemolégica que se tinha agora se torna autobiografia
diante de um mundo em que o individuo solitario ndo pode mudar a realidade
politica, econdmica, social a sua volta. O exemplo (autobiografico) de que
conseguiu realizar algo (em qualquer campo), sendo esse "diferente”, novidade, se
torna o referencial (o ator ou atriz da televisdo que alcangou o sucesso, a riqueza e
a fama, o idolo musical ou do futebol que fazem comerciais de remédios, alimentos
e cigarros usando sua imagem para inspirar confianca no pubico) e tornam-se
exemplos. Em outras palavras, quando um icone da cultura "POP" faz propaganda
de medicamentos ou bebidas na televisédo ou cinema, é-lhe dado um poder virtual
gue na realidade néo tem.

Em filosofia também muda o paradigma, constroem-se algumas leituras
pragmatistas mescladas com o pés-estruturalismo. Segundo Silva (2006, p. 118), o
poés-estruturalismo difere do estruturalismo de Saussure. O estruturalismo
identifica, na linguistica, regras (padrbes) de formacdo da linguagem. Para
Saussure, em gualquer linguagem existe uma distincao entre lingua (langue) e fala
(parole). Portanto, a lingua é um sistema abstrato de um namero bastante limitado
de regras sintaticas e gramaticais que determinam quais combinacdes e

permutacdes sdo validas em qualquer lingua particular.

A lingua é uma estrutura. A fala é a utilizacdo pelos falantes desse
conjunto de regras. A estrutura € uma caracteristica ndo dos elementos
individuais de um fenbmeno ou 'objeto’, mas das relagBes entre aqueles
elementos. A estrutura, tal como na arte da construgcdo, é precisamente
aquilo que mantém, de forma subjacente, os elementos individuais no
lugar, é aquilo que faz com que o conjunto se sustente. (SILVA, 2006, p.
118).

Ja o0 pos-estruturalismo concorda com o estruturalismo no que tange as

estruturas da lingua, porém amplia e radicaliza a idéia de discurso. Assim, 0 pos-
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estruturalismo, principalmente com Foucault e Lacan, entendem que discurso e
texto sdo a mesma coisa, isto €, se a Modernidade entendia que o discurso era a
manifestacdo direta do sujeito no mundo, e o texto a manifestacdo secundaria
(porque era representacao das palavras do sujeito), Foucault faz perceber que as
palavras de um discurso ndo sdo manifestacbes diretas de alguém, sdo também
mero discurso que, para se fazerem inteligiveis, levam o interlocutor a outro
discurso.

Logo, para os pos-estruturalistas ndo ha aquele sujeito da Modernidade, pois
ele era constituido de discursos que nunca alcancam a efetividade, o pensamento
ndo esta "vivo", ele ndo se identifica com o "pensante", sé leva quem ouve a outros
significados.

Aquilo que alguém pode dizer de algo € ja (na palavra) representacdo e nao
a propria coisa a que se remete a palavra. A palavra livro (I-i-v-r-o) representa
culturalmente um objeto que é utilizado para se registrar e transmitir as opinides de
um autor sobre um determinado assunto. Ela representa aquele objeto porque foi
assim determinado culturalmente o que nado significa que representara aquele
objeto para sempre.

O pés-estruturalismo comporta a fluidez, a indeterminacdo e a incerteza.
Enquanto o estruturalismo entendia que o significante € o que € a medida do qual
se representa outros significantes, no pos-estruturalismo ndo existe nada que nao
seja a diferenca. Logo, mesmo que a palavra livro represente comumente o que se
entenda por livro, ela sé leva a outros significantes, a outras palavras, nesse caso
nunca a uma delimitacdo objetiva e exata do que seja um livro. O dicionario nao
passa de um livro que guarda outros significantes, mas jamais definicdes.

Levando-se essas concepcgdes para o campo da educacgao e da pedagogia,
€ possivel perguntar, segundo Silva, sobre aquilo que se entende por verdade. Se
s6 se tem significantes da verdade, logo sua compreensédo € determinantemente
adiada, nunca é alcancada. A perspectiva pos-estruturalista afirma que a verdade
nao é como entendia a Modernidade, fazer corresponder um conceito a uma
"realidade”, porque ela seria uma suposta realidade, o poés-estruturalismo se
pergunta sobre como essa "verdade" chegou a se tornar uma "verdade", isto &,
veridiccdo, 0 processo que se pergunta como um conceito se torna verdadeiro.

Desaparece a concepcdo que acreditava na emancipacdo humanista

universal do homem (pela razéo, ciéncia e tecnologia). Surge a idéia de que as
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metanarrativas estdo superadas (marxismo, positivismo, estruturalismo e todos os
discursos que procuram explicar e abarcar a totalidade), o conhecimento deixa de
ser universal e passa a ser interpretado localmente. Socialmente, grupos ha muito
marginalizados ganham espaco de destaque (afro-descendentes, mulheres,
homossexuais, pansexuais, transexuais). ldéias de ordem, racionalidade,
progresso associado a producéo fabril como na Modernidade sé&o deixadas de lado.
Surge a era dos servicos, do cinema e da televisdo que fatura dinheiro com
mercadoria virtual (filmes, comerciais, novelas). O fragmento é valorizado mais que
o todo. O irracionalismo € valorizado como negagdo da razdo moderna,
justapondo-a pelo conceito de vontade.

A partir de tais idéias Foucault (1984, p. 13) diz que se deve "desenvolver a
acao, o pensamento e os desejos por meio da proliferacdo, da justaposicao e da
disjuncéo” e a preferir "o que é positivo e multiplo, a diferenca a uniformidade, os
fluxos as unidades, os arranjos moveis aos sistemas, acreditar que o que é
produtivo ndo é sedentario, mas némade." (Id., Ibid.). Logo, a Pds-Modernidade é
movimento, idiossincrasia, fluxo e re-fluxo de idéias, condutas; se a Modernidade
era moralista Comte (1978), a Pdés-Modernidade é ética, mas ndo uma ética
universal e sim local e mutante.

J4, segundo Ghiraldelli (2002, p. 26), em educacdo tem-se atualmente uma
mudanca pés-moderna no sentido de que, se na Modernidade o "eu" era
identificado com a mente do individuo (individualismo moderno), na Pés-
Modernidade o individualismo entra em crise e como a razao também entrou em
crise, o individuo passa a ser associado ao corpo. O homem é 0 seu corpo.
Portanto, o corpo € quem agora representa o que uma pessoa €. Os homens entao
se dividem em "gordos", "magros", "brancos", "negros", "indios", "homossexuais",
"feios"”, "belos”, "sadios", "doentes" e etc. Isto é, a realizacdo pessoal € poder
participar de ocasifes em que 0 corpo possa sentir prazer (relacdo estética com o
mundo) e sentir prazer por se associar ao mercado consumidor, entdo ser humano
na Pds-Modernidade é ser consumidor de mercadorias, porque as mercadorias dao

prazer ao corpo ou sensacdes agradaveis.

Todos sabemos quantos Ph. Ds em "qualidade total" e similares aparecem
nos Ultimos anos. Por outro lado temos também justificativas para
discursos educacionais que caminham para uma reconstru¢cdo do agir
pedagdgico num sentido compativel com anseios liberais, democréticos e
de maior reflexdo. (GHIRALDELLI, 2002, p. 28).
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A partir da citagdo acima, vé-se que, na Modernidade, a idéia de quantidade
sobressaia a idéia de qualidade, porque a Modernidade foi a era da fabrica
(producdo em série = quantidade, racionalidade, matematica, durabilidade das
mercadorias). A Pds-Modernidade € a era da "qualidade” (estética, subjetividade)
produz objetos levando em consideragdo sua aparéncia agradavel aos olhos do
consumidor, torna os objetos cada vez mais coloridos, atraentes (com o surgimento
da informatica consegue-se produzir 256 milhdes de cores, telefones, tintas
prediais, navais, automotivas, alimentos, especialmente os infantis possuem cada
vez mais calorias e menos fibras).

A P6s-Modernidade integra varios objetos fabris em um unico (celular que
também é televisdo, pen-drive, radio; computadores de mao "palm-tops”, ipod's).
Mas também representa uma qualidade superficial onde as fabricas langcam a cada
dia novas tecnologias que serdo superadas em semanas (€ o caso da informéatica e
automobilistica). Por isso a contraditoria despreocupa¢do com a durabilidade como
negacdo da matematica e padronizacdo modernas, além disso, com a rapida
caducidade das tecnologias, tem-se uma maior rotatividade nos lucros que a
Modernidade néo tinha.

Se aquela satisfazia o consumidor com mercadorias prontas e acabadas, a
Pés-Modernidade satisfaz o cliente com a aparéncia (esteticizagdo), mas ndo com
durabilidade, constatando-se assim também, a preocupa¢do com uma qualidade
superficial. A industria pés-moderna segue de tal forma um fluxo e refluxo de novos
e velhos produtos acompanhando, mais ou menos, as tendéncias da moda.

De acordo com a descricdo de Ghiraldelli, cada homem/mulher € um corpo
consumidor e a crianca também € um corpo que experimenta sensacdes estéticas,
logo, a escola (que existe para a formagédo da crianga) deve seguir modelos de
adestramento, pois 0 corpo precisa ser adestrado e treinado para possibilitar o
surgimento do cidadao pés-moderno. Em outras palavras, a vida quotidiana é cada
vez mais confundida com a vida ficcional (novelas, filmes) onde os individuos, para
se reconhecerem como tal, tentam viver situagdes semelhantes as da novela.

Assim ele afirma:

[...] entdo devemos, para fazer existir criancas na escola, reproduzir ali
todo o esquema de adestramento, acoplado a forma-padrdo de
comunicacao determinada pela TV. A escola passaria a ter como modelo a
academia de ginastica. Mas ndo a academia de fato, e sim, aquela
montada pela TV, a que cristaliza a propria vida em uma academia: por
exemplo, na novela "Malhacdo", da Rede Globo, toda a vida transcorre
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dentro, e s6 pode transcorrer, na medida em que associada a Academia
onde esta o Unico elemento subsistente: o corpo. (GHIRALDELLI, 2002, p.
28).

Em relacdo aos professores, o autor constata que diferentemente do que era
o humanismo moderno, na Pés-Modernidade, o professor (partindo-se do ponto de
vista de que o individuo é o seu corpo), um detentor de técnicas de adestramento
desse corpo de acordo com as tarefas propostas. Portanto, aparecem, por
exemplo, professores de filosofia que sabem ensinar aos estudantes técnicas de
leitura de determinadas obras, mas, ao contrario, ndo sabem a importancia daquele
texto para o contexto geral da filosofia.

Nessa realidade o professor torna-se um “"expert" em avaliar as
"performances” dos estudantes preparando-os para um mercado de trabalho
flutuante, para uma sociedade onde ndo havera mais trabalho formal (como a
Modernidade construiu), mas para uma sociedade de "free-lancers" onde o
diferencial na hora de conseguir emprego para o individuo seria esse individuo
saber o que outro alguém néo sabe.

E evidente que existem diversos tedricos que S&0 contrarios a esses
pensamentos, um desses classicos, por exemplo, Habermas (2002) esse propde
uma critica estruturalista a Modernidade sem reconhecer que haja em voga uma
fase pés-moderna. Em suma, ele afirma que a Modernidade enquanto periodo
histérico, ainda ndo se realizou plenamente, o que impede uma "Pos-
Modernidade", pois a hegemonia do capitalismo nas democracias liberais
ocidentais, a critica a meta-discursos, principalmente a Marx (1977), a revisdo das
filosofias de Kant (1985) (critica da razao pura) e Comte (1978) (enquanto teoria do
conhecimento), representam o apice da propria Modernidade.

Para Habermas (2002) desde Kant (1985) fundou-se uma "teoria do
conhecimento” que procurava dar conta de explicar a realidade por completo,
pretensdo moderna. Enquanto Hegel (1989) critica Kant justamente por afirmar que
0 conhecimento se da a priori, ja que Kant pensava que era possivel aos fil6sofos
encontrarem 0s pressupostos absolutos daqueles principios que tornam acessivel
todo o conhecimento adquirido pela experiéncia.

Com isso, a filosofia moderna poderia assumir a tarefa de apontar a
fundamentacdo a priori — anterior a experiéncia — de toda forma de ciéncia

empirica. Entdo, de posse dessa capacidade, os fildsofos passariam a ter um
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poder de controle de um conhecimento exclusivo, anterior ao conhecimento das
outras ciéncias, ficando a filosofia, em um posto privilegiado perante as demais
investigacbes empiricas, estando apta a indicar o lugar adequado de pesquisa para
todos os cientistas (HABERMAS, 2003, p. 17 et seq.).

Hegel (1989) dir4 que Kant ndo percebeu que ele mesmo, ao estabelecer a
separacao entre sujeito e objeto, estava apenas presenciando uma fase da
evolucao do espirito absoluto como o sujeito que toma consciéncia de si mesmo, e
€ capaz de dar sentido aos outros objetos. Somente a fenomenologia poderia,
posteriormente, para ele, chegar ao espirito absoluto (conhecimento absoluto) por
meio do método dialético.

Dessa forma, afirma Habermas (2003), Hegel (1989) explicita uma
caracteristica bastante moderna, a auto-critica (sobreposicéo de teses, antiteses e
sinteses). Hegel (1989) exemplifica, com sua teoria dialética, a possibilidade da
Modernidade sempre erguer uma critica contra si mesma, apoiada no
desenvolvimento da razéo.

Habermas (2003) propde sua "teoria da acdo comunicativa”, em sintese, ele
também se preocupa com a desigualdade social gerada pelo sistema capitalista,
nao quer que o capitalismo acabe apenas quer uma reforma do sistema, pois
defende uma social democracia. Para ele (HABERMAS, 2003) o capitalismo atual
mantém um status quo onde h& uma classe de dominantes e dominados e onde as
pessoas sao distintas pelo seu poder econdmico. Habermas (id., ibid.) sugere
mudar-se o parametro de diferenciacdo do econdmico para o linglistico, isto €, em
sua sociedade (ideal) todos deveriam ter a chance de participar de uma
comunidade de acdo comunicativa.

Entdo, segundo seu argumento, seria possivel ricos e pobres debaterem
suas questbes e diferencas, desde que se chegasse a um consenso e este
consenso (racionalmente atingido) fosse respeitado bilateralmente. (HABERMAS,
1987). Em educacao, isso implicaria uma mudanca estrutural na escola,
especialmente no que tange ao curriculo que, para ele, da forma como é

construido, so favorece aos ricos (detentores do poder).

2.1 A Universidade P6s-Moderna

Para entender a universidade p6s-moderna e seus meandros, ndo € possivel
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dissocia-la da educacdo sendo que o ensino também é um de seus principais
objetivos além de promover a pesquisa e a extensao.

Tracando-se um panorama da educacdo no mundo torna-se importante
comentar como se configura nos EUA (local de onde vem praticamente toda a
inspiracdo de universidade brasileira, incluindo a pés-graduacao) a relacdo entre a
universidade e a educacdo. Conforme indica Apple,

Formou-se uma nova alianca, [...] que tem poder cada vez maior na
formacé@o de politicas sociais e educacionais. Este bloco de poder é
constituido por uma combinagdo de empresarios com a Nova Direita e
com intelectuais neoconservadores [...]; seu objetivo é fornecer as
condicdes educacionais que acreditam ser necessarias, tanto para
aumentar a competitividade internacional, o lucro e a disciplina [...]. O
poder dessa alianca pode ser visto huma série de politicas e propostas
educacionais ndo apenas na universidade, mas também na educacgdo em
geral [...]. Essas incluem: 1) programas de 'escolha’ tais como planos de
bdnus (voucher) e créditos fiscais para fazer com que as escolas
funcionem inteiramente como a idealizada economia de livre mercado; 2) o
movimento nos niveis nacionais e estaduais em todo o pais para 'levantar
0 padrao' e implantar programas baseados na ‘competéncia’ tanto docente
quanto discente, [...]. Os efeitos de tudo isso — as guerras culturais, o
tamanho da crise fiscal em educacdo, os ataques a 'correcao politica' e
assim por diante estdo sendo dolorosamente sentidos também na
universidade. (1997, p. 182).

Em outras palavras, nos Estados Unidos, as tendéncias que a educacéo em
geral e superior seguem hoje incluem a expansao do ‘livre-mercado’. Ocorre
também a drastica reducdo da responsabilidade governamental pelas
necessidades sociais, ficando estas a cargo, cada vez mais, da iniciativa privada, o
gue acarreta o reforco das estruturas intensamente competitivas de mobilidade, o
rebaixamento das expectativas das pessoas em termos de seguranca econdmica e
a popularizacdo de uma clara forma de pensamento darwinista social que leva
todos a uma competicio e ao desenvolvimento de novas estratégias para
"sobreviver" nesse mercado.

O neoconservadorismo serve, ai, para reforcar a ideologia capitalista de que
"0s mais competentes terdo, necessariamente, os melhores empregos” e de que
"ndo ha outra alternativa a ndo ser se adaptar a essa que € a Unica realidade
possivel". Da mesma forma, o mercado exige que cada vez mais os professores se
profissionalizem nos moldes das outras profissdes liberais (médicos, engenheiros
etc.) para poderem oferecer sua for¢a de trabalho no mercado formal da educacéo.
Tais idéias ressurgem hoje mescladas com as idéias de competéncias,
intimamente ligadas ao modo capitalista neoliberal de producéo tipico do século
XXI.
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Em uma sociedade na qual o conhecimento transformou-se no principal
fator de producgdo, € natural que muitos conceitos transitem entre os
universos da economia e da educacdo. Idéias como as de qualidade,
projeto e valor sdo exemplos importantes desse transito. [...] Uma
categoria-chave para a caracterizacdo da qualidade na empresa é a de
cliente, e um principio a ser considerado é o de que o cliente sempre deve
estar satisfeito, sempre deve ter razdo. Na escola a categoria cliente
ocupa um papel secundario: o protagonista € o cidaddo. Claro que o
consumidor ou o cliente constitui uma dimenséo da formacédo do cidadéo,
mas reduzir a idéia de cidaddo a de mero consumidor é uma simplificacao
absolutamente inaceitavel. (MACHADO, 2002, p. 140).

O idedlogo das competéncias e habilidades em educacdo € o francés
Philippe Perrenoud (2000, 2002), que também atua na Suica e que fez no Brasil

varios discipulos. Ele afirma:

Os professores ndo sdo os Unicos atores da educagcdo chamados a
construir novas competéncias. O pessoal administrativo também deve
aprender a delegar, pedir contas, conduzir, suscitar, caucionar ou negociar
projetos, fazer e interpretar balangos, incitar sem impor, dirigir sem privar.
[...] Todos os oficios da educacdo estdo envolvidos e exigem novas
competéncias em matéria de administracdo da escola. (PERRENOUD,
2000, p. 96).

Além de aconselhar que todo o funcionario da escola devesse participar de
sua administracdo (dentro de uma visdo empresarial contemporanea), é
interessante refletir que em momento algum, Perrenoud (2000) ou Machado (2002)
guestionam o sistema produtivo que rege as relacbes empresariais e,
consequentemente, regem também a instituicdo escolar.

No mesmo texto, mais adiante, Machado associa o conhecimento a idéia de
mercadoria (2002, p. 141), dando a entender que cabe aos professores, a escola e
aos estudantes, principalmente, "adaptarem-SE" a essa nova tendéncia. Aparece
também a sinonimizacdo entre empresa/escola, estudante/cliente. Comeca-se a
pensar a escola como uma empresa e a profissao docente, definitivamente, como
uma profissao liberal. Sendo assim, quem apdia a idéia das competéncias e pensa
gue a escola é lugar de adestramento parece esquecer que somente aquele que
tiver mais capital podera ter acesso a essa educacado de "qualidade”.

E no que discorda Apple (1997) quando se refere a facilidade com que a
educagdo tecnicista recebe recursos para pesquisa. Enquanto as areas de
humanidades, por ndo terem aparentemente nenhuma utilidade para o mercado
(industrial, comercial capitalista etc.) estdo cada vez mais "fora da moda", apenas
sendo prestigiadas por certos grupos quando estes véem nelas possibilidades de
vender "cultura”, quando grandes grupos econdémicos precisam de intelectuais para

enfrentar a batalha cultural/industrial com outras sociedades similares (APPLE,
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1997, p. 188), talvez no caso em que grandes editoras precisem de escritores para
"forjar" novas visGes da histdria, filosofia, sociologia e etc., ou de autores de
roteiros de filmes para distorcer a favor deste ou daquele grupo, desta ou daquela
nacdo um ponto de vista. Dessa forma Apple (1997) aponta para a alianca
intrinseca que se estabelece entre universidade e mercado nos dias atuais, entre o
conhecimento e o modo de producéo.

Silva lembra que nos EUA também nao sao raros 0s casos em que algumas
mega-empresas adotam escolas ou criam programas escolares voltados para o
publico infantil, diz:

E curioso observar que a permeabilidade e a interpenetracdo entre as
pedagogias culturais mais amplas e a pedagogia propriamente escolar tém
sido exploradas pelas préprias industrias culturais que estendem, cada vez
mais, seu curriculo cultural para o curriculo propriamente dito. Assim a
Martel, empresa que fabrica a boneca Barbie, desenvolveu todo um
curriculo de histéria dos Estados Unidos, a qual é narrada precisamente —
através de quem mais? — da Boneca Barbie (presumivelmente também
através do Ken). Da mesma forma, empresas como a Disney ou a
MacDonald's tém "adotado" escolas publicas que, de uma forma ou outra,
séo obrigadas a moldar seu curriculo de acordo com materiais fornecidos
por essas empresas. Nao é dificil imaginar quais seriam as nocdes de
nutricdo que seriam ensinadas as criancas a partir da perspectiva da
MacDonald's ou as nocBGes sobre conservacdo do meio ambiente
desenvolvida a partir da perspectiva e dos interesses de uma companhia
petrolifera [...]. (2005, p. 140-141).

No Brasil, afirma Silva,

O procedimento pelo qual a universidade se redefine
contemporaneamente coincide com a sua adaptacdo as exigéncias do
tempo histdrico: mercado, tecnociéncia, organizacdo eficaz e tecnicismo
produtivista. A partir dessa pauta imposta de fora, a universidade busca
refazer a sua identidade através de um processo de
desinstitucionalizacéo. Tudo o que a universidade precisa fazer é recusar
0 que tem sido para tornar-se o que o tempo histérico lhe imp6e como um
dever-ser. Nesse processo de desinstitucionalizagdo se inscrevem varios
fenbmenos imediatamente presentes, tais como heteronomia (absor¢éo de
critérios extrinsecos como paradigmas do modo de ser, da organizacéo e
da gestdo da universidade), a privatizacao [...] e subordinacdo ao mercado
(entronizagdo de critérios ligados ao tecnocratismo economicista). (2006,
p. 293).

A universidade publica no Brasil no século XXI também aderiu ao poder das
politicas neoliberais do Estado que, desde 1994, vem implantando
sistematicamente o sucateamento da educacgéo superior quando deixa de investir
no ensino publico e passa a investir em programas de privatiza¢cao ou projetos que

a levem a isso, como a reforma universitaria, por exemplo.

O setor privado de ensino superior ja atingiu dimensao respeitavel em
termos de movimentacdo de recursos financeiros. Tomando como
referéncia a anuidade média praticada em contratos do Fundo de
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Financiamento ao Estudante de Ensino Superior (FIES), em 2001 (2,3 mil
dolares), podemos estimar que somente a receita com alunos de
graduacéo gera um faturamento de 5,6 bilhdes de délares, o que é quase
0 dobro do que o governo federal gasta com as Instituices Federais de
Ensino Superior (IFES) excluido os inativos. (SCHWARTZMAN, 2006, p.
245).

Essa pratica € politicamente um "paliativo" para amenizar o problema de
falta de vagas no ensino superior publico e possibilita apenas uma pequena parcela
da populacédo adquirir o diploma de curso superior. Na pratica, 0 governo injeta
dinheiro diretamente dos cofres puablicos nos caixas da faculdade e de
universidades particulares (0 que se caracteriza como a compra de vagas pelo

poder publico na esfera privada).

Como na maioria das universidades privadas o Unico requisito para se
chegar ao fim do curso e receber o diploma é manter as mensalidades em
dia, a compra das vagas equivale, de fato, a compra dos diplomas. Assim,
0 governo garante o acesso, a manutencdo do aluno na escola e o
diploma. Promessas a serem cumpridas por via da utilizagdo da educacéo
superior como moeda de troca com indices de popularidade e votos.
(SCHWARTZMAN, 2006, p. 294).

Em termos praticos no Brasil, de acordo com Assmann (1999, p. 45),
atualmente os professores, principalmente que atuam na educacdo basica,
encontram em geral um ensino decadente e um quadro desalentador. A prépria
profissdo de professor encontra-se desacreditada e mal remunerada, o que leva
muitos educadores ao descontentamento e a desilusdo com a profissdo. Mas este
descontentamento ndo é apenas com salarios e condi¢cBes ruins de trabalho, por
falta de material, €, também, um descontentamento com a prépria educacao, com o
seu método e com o lugar para onde ela esté levando a humanidade.

Assmann (1999) ressalta que a tecnologia e a sociedade capitalista estao
levando o ser-humano para a condicdo de "ser = ter", equacao esta eticamente
injusta, partindo-se do ponto de vista de que o papel do professor é garantir que a
educacédo tenha e seja um instrumento de libertagcdo e ndo de alienacédo social
(mero adestramento).

Segundo Assmann (1999) o homem forjado na Modernidade levou longe
demais o0s processos matematicos e racionalistas das ciéncias naturais e acabou
tornando tais processos (adaptados das ciéncias naturais) o caminho correto para
avaliar, medir e julgar o préprio homem, o que caracterizou um erro, porque hoje se
tem uma conseqiéncia negativa deste processo, o niillismo educacional: educar

para qué, se a situagdo soécio-econdmica da maioria das pessoas ja estd pré-
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definida? Assmann (1999) questiona o fato de a educacao ser pensada por classes
economicamente mais poderosas, que utilizam seu poder para alienar os
educandos e coagir os educadores pelo pagamento dos salarios.

Se a escola tem sido, até hoje, a reproducdo das idéias das classes
dominantes. O positivismo veio favorecer ainda mais isso quando afirmou que
cada ser humano € naturalmente condicionado a um papel social e, se é
naturalmente condicionado (isto €, pela sociedade onde vive). Portanto, o professor
acabou também condicionado a propria estrutura que se montou de sociedade sem
poder dela sair.

Assmann (1999) propde a criatividade como a "saida" para a crise, mas uma
criatividade particular, pura tentativa de transformar a educacdo em produto
atraente também para o grande publico, para as massas. Ele afirma que é o
professor que pode reencantar a educacdo e mostrar que o conhecimento — que
Assmann (1999) acredita ter a beleza e o poder suficientes para mostrar a
necessidade imperiosa, a sede de que € preciso saber (se qualificar) — aos demais
homens e lhes auxiliar a escapar da alienacdo para voltarem a serem sujeitos
engajados na vida e, mais ainda, mostrar que, para sé-lo, ndo basta apenas ter,
mas principalmente saber.

Logo, para ele, o conhecimento € a Unica "saida" para participar do mundo
de hoje. Mas, embora interessante, criticamente falando, faz recair sobre o
professor a culpa/responsabilidade pelo sucesso ou ndo da educacdo e da
formacao do educando. Fica a pergunta: como reencantar uma educacao que esta
nas maos dos donos do capital que pagam salarios e, por isso, transformam até
mesmo o professor em capital humano (uma espécie de trabalhador proletario) que
vende sua forcga (intelecto/conhecimento)?

Por fim, Santos (1995) afirma que uma universidade pos-moderna devera
centrar suas atividades de ensino, pesquisa e extensdo pautadas numa visdo que
rompa a hegemonia da racionalidade cognitivo-instrumental como sustentagéo
Unica do fazer ciéncia e com as relacdes de poder hierarquizadas que dividem os
gue fazem ciéncia (pesquisa), daqueles que ensinam e fazem extensao.

A universidade pos-moderna também deve reconhecer que ha
conhecimentos que nao estdo centrados nela, mas fora dela (senso-comum),
acabando-se com o0 bindmio ciéncia/senso-comum e ciéncias humanas/ciéncias

naturais. Para ele, a universidade pos-moderna também devera subordinar a
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aplicacdo técnica da ciéncia a ética (reflexiva) e a moral (normativa) da vida social.
A democracia, por outro lado, é fundamental por meio de desenvolvimento de
comunidades argumentativas e interpretativas abertas a sociedades formadas por
professores, funcionarios e alunos que questionem o0s modos de vida, a
disciplinaridade e todas as questdes pertinentes ao viver e ao ser humano. Uma
producdo de conhecimento que rompa fronteiras e se recrie e ressignifiqgue
constantemente em face das realidades e mudancas da sociedade, dos processos
de comunicacdo e de producao de vida material e cultural. Nesse sentido, lembra
muito as idéias de Habermas (2003), apesar de reconhecer que a Modernidade
acabou.

Concluindo, de todas as propostas vistas até aqui, apenas Santos,
Habermas (2003) e Assmann idealizam a educacdo pds-moderna, enquanto os
outros a descrevem para mostrar que ela é "diferente" da Modernidade. Assim,
observa-se que se tém propostas, mas o que permanece € o fato de que cada vez
mais h4 um casamento entre empresariado, meios de comunicacdo de massa e
escola.

Se por um lado o racionalismo moderno ainda néo foi superado, se ainda
hoje existe a dicotomia greco-romana de corpo/alma (hoje: corpo/mente), também
a propria Modernidade criou seus métodos de superacao
(psicanalise/dialética/romantismo). Se hoje sdo muitos os que falam em Pés-
Modernidade, e ndo ha consenso, ainda permanece a dicotomia idealismo/realismo
(sdo as idéias que transformam a realidade humana ou a realidade que transforma
as idéias?). Estas sdo questdes ainda em aberto. Seguindo-se uma metodologia
moderna, oriunda das ciéncias naturais, essa dissertacdo parte, de agora em
diante para analisar a realidade de uma instituicdo federal de ensino e identificar
nela caracteristicas modernas ou pds-modernas nas praticas docentes de seus

mestres.
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3 METODOLOGIA

A didéatica do professor de ensino superior tem sido questionada pelos
académicos, considerando-se as vérias dificuldades relacionadas principalmente ao
aprendizado dos conteudos, aos procedimentos dos professores, em relacdo a
avaliacdo, enfim; a didatica, na maioria das praticas, € considerada de forma
tradicional, presentes em alguns fundamentos da teoria moderna, em que se espera
receitas as diversas situagfes do ensino, restrita unicamente ao espago educional.
Nesta perspectiva, a didatica & contextualizada no cotidiano da sala de aula numa
perspectiva instrumental, é concebida como um conjunto de conhecimentos técnicos
sobre o "como fazer" pedagdgico, conhecimentos estes apresentados de forma
universal e, consequentemente, desvinculados dos problemas relativos aos sentidos
e aos fins da educacdo, dos conteldos especificos, assim como do contexto
séciocultural concreto em que foram gerados.

E assim, a didatica € compreendida a parte do mundo histérico, dos nossos
valores, da histéria social e da histéria das ciéncias. Os alunos nos cursos de
pedagogia e licenciaturas em geral encontram-se anciosos em descobrir uma saida
para o ato de ensinar, ou seja, formas de ensino que leve em conta as condicées de
vida subjetivas e objetivas que o educando atualmente vivencia no ambiente escolar
e social, estes geralmente situados nos fundamentos da teoria pds-moderna.

E, considerando que a Universidade Federal do Amapa foi a primeira
instituicdo de ensino superior a oferecer a comunidade macapaense 0 curso de
Pedagogia, vale, entdo, entender a pratica que a referida instituicdo vem
construindo, no que diz respeito a didatica nos 18 (dezoito) anos de existéncia,
tendo em vista oferecer o ensino e desenvolver as ciéncias, as letras e as artes na
Amazonia Oriental.

A Universidade Federal do Amapéa esta localizada no Estado do Amapa.
Este se situa a nordeste da regido Norte. Tem como limites: Guiana Francesa (N),
Suriname (NO), Oceano Atlantico (L) e Para (Se). Ocupa uma area de 143.453,7
(cento e quarenta e trés mil, quatrocentos e cingiienta e trés virgula sete) km?. E o
Estado dentro do contexto Amazénico com florestal mais preservada do territorio
nacional, tem 24,2% (vinte e quatro virgula dois) de sua area protegida e

disciplinada pela Lei Complementar 05, de 18 de agosto de 1994, que instituiu o
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Cédigo de Protecdo ao Meio Ambiente do Estado do Amapa. Em sua regido, 15,6%
(quinze virgula seis) sdo consideradas unidades de conservacdo ambiental.
Existem 5 (cinco) reservas indigenas, que abrangem 8,6% (oito virgula seis)- as
areas Waiapi, Galibi, Uaca e Jumina e o Parque Indigena do Tumucumaque.

No Amapé h& uma diversidade de ecossistemas caracterizados por florestas
de terra firme, varzeas, cerrados, igapés e manguezais. Segundo dados do IBGE
(2000), a populacédo do Estado do Amapa € de 477.032 (quatrocentos e setenta e
sete mil e trinta e dois) habitantes. Integram em seu territério 16 (dezesseis)
municipios, sendo os principais: Macapda, Santana, Laranjal do Jari e Oiapoque.

Sua capital é Macapa, localizada a sudeste do Estado, é a Unica capital
brasileira que esta a margem esquerda do rio Amazonas, sendo cortada pela linha
do equador. Limita-se ao norte com o municipio de Ferreira Gomes, ao leste com o
Oceano Atlantico, ao sudeste com municipio de Itaubal e ao sudoeste com
Santana. Conta com uma populacéo de 344.153 (trezentos e quarenta e quatro mil
e cento e cinquenta e trés) habitantes em uma area de 6.563 (seis mil, quinhentos
e sessenta e trés) Kmz2, resutando em uma densidade demografica de 52,4
(cinquenta e dois virgula quatro) hab./km2. Sua altitude € de 15 (quinze) metros em
relacdo ao nivel do mar, com latitude 00° (zero). Tem clima equatorial, quente e
umido, temperatura maxima entre 32,6° (trinta e dois virgula seis) C e a minima
entre 20° (vinte) C.

A hidrografia caracteriza-se por rios, igarapés, lagoas e cachoeiras, tendo
como seus principais rios, 0 Amazonas que passa em frente a cidade de Macapa,
uma das referéncias de beleza natural, pois € um dos maiores rios pesqueiros do
mundo, o Araguari, que desemboca no rio Amazonas, onde ha a maior
concentragdo de cachoeiras do Estado do Amapa. O relevo € pouco acidentado,
em geral abaixo dos 300 (trezentos) metros.

A economia estad centrada na extracdo da castanha-do-para, pecuaria,
piscicultura, acai, castanha-do-Brasil, borracha, andiroba, copaiba, plantas
medicinais e na mineracdo de manganés. Existem pontos turisticos que revelam
um pouco da histéria, cultura e religiosidade de individuos que realmente
preservam e divulgam os seus valores locais como exemplo: a Fortaleza de Séo
José de Macapa, erguida entre 1764 a 1782 pelas maos de negros e indios,
escravos da colonizacdo portuguesa, tinham a funcdo de garantir o dominio

lusitano no extremo norte do Brasil; a Igreja de S&o José de Macapa € um marco
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historico, sua construcgéo foi iniciada em1752 e inaugurada em 1761.

No Estado, Macapa é o municipio que dispéem de centro educacional
desenvolvido, oferecendo os niveis da educacao basica e superior, e concentra a
maioria das escolas, universidades e faculdades. Segundo dados obtidos junto ao
IBGE (2003), existem em Macapa 19 (dezenove) instituicdes de ensino superior,
gue ofertam 74 (setenta e quatro) cursos, com 14.469 académicos, sendo 17
(dezesete) privadas e 2 (duas) publicas.

Neste quantitativo de instituicbes publicas, esta inserida a Universidade
Federal do Amapa que foi autorizada nos termos da Lei 7. 530, de 29 de agosto de
1996 e criada pelo Decreto n°: 98.997, de 2 de margo de 1990. E normatizado pelo
seu Estatuto nos termos da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Esta é
considerada como universidade publica de direito privado, vinculada ao Ministério
de Educacao.

A Universidade Federal do Amapa esté localizada na zona norte da cidade
de Macapa, na Rodovia Juscelino Kubitschek de Oliveira, Km-2, Bairro: Zerdo. Tem
autonomia didatico-cientifica, administrativa, gerenciamento financeiro e
patrimonial, assim sendo seu principio € a indissociabildade entre o ensino, a
pesquisa e a extensao.

De acordo com seu Estatuto (1999), a UNIFAP tem como finalidade formar
diplomados nas diferentes areas de conhecimentos, aptos para a insercdo em
setores profissionais e para a participacdo no desenvolvimento da sociedade
amapaense e brasileira, e colaborar na sua formacédo continua. Tendo em vista o
desenvolvimento de suas finalidades se estrutura pelos Orgdos da Administrac&o
Superior (Conselho Diretor; Conselho Universitario; Reitoria) e Orgdos da
Administragdo Académica (Colegiado de Cursos ou de Programa; Coordenacao de
Area ou de Programa). Oferece cursos de graduacéo (direito, geografia, historia,
pedagogia, secretariado executivo, ciéncias sociais, educacao fisica, letras, artes
visuais, ciéncias bioldgicas, enfermagem, matematica, fisica e arquitetura); pés-
graduacdo lato sensu e pés-graduacao stricto sensu.

Como este estudo, tem como foco a didatica dos docentes do curso de
pedagogia da UNIFAP, vale ressaltar que o curso é denominado de licenciatura
plena em pedagogia, com habilitagdo em magistério das séries iniciais; orientacéo
educacional; supervisdo escolar e magistério das disciplinas pedagdégicas do

ensino médio, sua duracdo minima € de 4 (quatro) anos. O curso de pedagogia foi
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criado em 19 de dezembro de 1991, por meio da Resolugcdo 015/91-UNIFAP, que
aprova sua matriz curricular. E reconhecido pelo Ministério de Educacéo, pela
Portaria n°: 1251/96-MEC. Portanto, tem 19 (dezenove) anos de existéncia.

Considerando a importancia que tém o curso de pedagogia, na medida em
gue forma profissionais para atuarem como docentes nas séries iniciais do ensino
fudamental e no ensino médio (magistério), também forma especilaistas em
educacédo (supervisores, orientadores e administradores escolares) na educacéo
béasica.

E, diante da responsabilidade que a Universidade Federal do Amapa tem
junto a comunidade, deve oferecer ensino de qualidade tendo em vista a formacao
de profissionais competentes e compromissados para atuarem no mercado de
trabalho na busca do desenvolvimento politico, social, educacional e cultural da
sociedade amapaense. Diante da vivéncia dinamica sobre os saberes da docéncia
no ensino superior, tomando-se como andlise o desempenho do professor, 0s
conhecimentos prévios dos alunos, o processo de ensinar e aprender em aula, na
tentativa de compreender as condutas, valores, atitudes, crencas, modos de
pensar, de planejar dos educadores. Diante a necessidade de aprofundar estudos
gue se relacionem ao fazer pedagdgico do professor universitario, e, diante das
contadicdes existentes, de um lado préaticas pautadas na pedagogia liberal, e de
outro na pedagogia progressista, pretende-se investigar, tendo como referéncia as
seguintes problematizacées:

- A didatica dos professores converge para uma formacéo profissional dentro
de um contexto da modernidade ou pds-modernidade junto aos alunos do curso de
pedagogia da Universidade Federal do Amapa? — As acBes de planejamento
didatico desenvolvidas junto aos alunos do curso de pedagogia, no periodo de
2006 a 2008, estéo direcionadas aos pressupostos de um pratica moderna ou poés-
modenidade, tendo em vista aplicabilidade no mercado de trabalho? - Os docentes
vivenciam metodologias, para o desenvolvimento de competéncias e habilidades
profissionais junto aos académicos, tendo como fundamento a constru¢cdo de uma
formacao profissional moderna ou pés-moderna? - O processo de avaliacdo da
aprendizagem estdo sendo vivenciados de acordo com os fundamentos teorico-
metodolégicos do contexto moderno ou pos-moderno da sociedade?

Esses questionamentos atenderam ao objetivo geral que é de investigar se a

didatica dos professores do curso de pedagogia da Universidade Federal do
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Amapa influencia na formacédo profissional dos académicos, e se essa ocorre a
partir de fundamentos tedrico-metodolégicos educacionais da modernidade ou poés-
modernidade. Obviamente, esses fatos se articulam também ao objetivo especifico
descritos a segquir:

- Analisar as acdes de planejamento didatico, desenvolvidas junto aos
alunos das turmas do curso de pedagogia, no periodo de 2006 a 2008, na
perspectiva de constatar se estdo vinculadas ao contexto da modenidade ou pos-
modernidade.

- Verificar se os docentes desenvolvem estratégias didaticas, tendo em vista
o desenvolvimento de habilidades e competéncias profissionais junto aos
académicos, e se tais procedimentos tem como pressuposto a constru¢cdo de uma
didatica moderna ou pés-moderna.

- Investigar se avaliagdo da aprendizagem estdo sendo vivenciadas de
acordo com os fundamentos tedrico-metodoldgico da didatica moderna ou poés-
moderna.

Sobre as hipéteses, sabe-se que é a idéia central que o trabalho se propde
demonstrar. Todo trabalho cientifico, de carater dissertativo, terd sempre a forma
I6gica de demonstracdo de uma tese proposta hipoteticamente para solucionar um
problema (SEVERINO, 2000). Entdo, nesse prisma, foi possivel estabelecer a
seguinte hipotese:

- A didatica que o professor desenvolve no curso de pedagogia da
Universidade Federal do Amapda, no periodo de 2006 a 2008, influencia na
formacao profissional dos académicos, tendo como referéncia postura pautada nos
funda mentos tedrido-metodoldgicos da Modernidade.

A partir dos objetivos definidos, as referéncias teoricas tiveram bases de
analise nas concepcoOes de estudiosos como Pimenta; Anastasiou (2005), Candau
(2002), Libaneo (1991), Vasconcellos (2003), Perrenoud (2000, 2002) Vygotsky
(2001) e Freire (2000) que abordam conceitos significativos, focalizam a educacéo
num sentido amplo, numa dimensdo politica, articulada a uma concepg¢do da
didatica, isto €, do processo de ensino e aprendizagem dinamicos, constituindo-se
um elemento inerente ao fazer pedagogico dos professores e ao Projeto Politico
Pedagogico da universidade.

Vale enfatizar, entretanto, que cada um deles diferenciam-se em funcéao de

seu objeto especifico de andlise sobre a didatica, porém complementam-se e
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favorecem fundamentos tedrico-praticos voltados para o desenvolvimento integral
dos alunos, e retratam ora a funcao da didatica, ora o aspecto politico, ora 0 como
deve ser a pratica pedagogica, dentre outros enfoques, todos numa perspectiva
critica e inovadora proporcionando sustentacdo cientifica a essa pesquisa.
Também foram abordados tedéricos como Foucault (1984), Pourtois; Desmet
(1999), Touraine (1993), Hobsbawn (2007), Eagleton (1998) e Ghiraldelli (2002)
gue discutem sobre a modernidade e a pos-modernidade na perspectiva de
esclarecer seus avancos e limites, contextualizando tais pressupostos no ambito
educacional.

A fundamentacao teorica para determinar a dimensao técnica da pesquisa
foi baseada em autores como Gil (2002), Marconi e Lakatos (2004), Richardson
(1999), assim como outros que deram suporte tedrico para a presente pesquisa.

Essas sdo idéias embrionarias cujo teor cientifico se pretende confirmar a
partir dos resultados obtidos e, consequentemente, direcionar a evolucdo da
investigacao.

Assim sendo, o tipo de abordagem definida foi a qualitativa, pois, segundo
Richardson, ela se caracteriza "como a tentativa de uma compreensao detalhada
dos significados e caracteristicas situacionais apresentadas pelos entrevistados"
(1999, p.90). Nesse enfoque, Nery e Borges, ressaltam que a pesquisa qualitativa:

Admite que h& uma relagéo dinamica entre 0 mundo real e o sujeito, isto &,
um vinculo indissociavel entre o mundo objetivo e a subjetividade do
sujeito [...]. O ambiente natural é fonte direta para a coleta de dados e o
pesquisador é o instrumento-chave. E descritiva. O processo e seu
significado s&@o os focos principais de abordagem. (2005, p.15).

Além disso, Ludcke e Marli (1986) afirmam que a abordagem qualitativa tem
um plano aberto que permite flexibilidade, tendo como foco a realidade de forma
complexa e contextualizada. Tais fundamentos sobre a abordagem qualitativa
possibilitaram que se acreditasse a forma adequada de se situarem os problemas
do contexto escolar, em que o fendbmeno estudado estava sendo vivido.

Vale ressaltar que foi necessario utilizar uma abordagem quantitativa que
serviu, também, de referéncia no decorrer da pesquisa, considerando-se que se
pode analisar a quantificacdo dos resultados avaliativos estatisticos como médias e
percentuais, "com intencdo de garantir a precisdo dos resultados, evitarem
distor¢cbes de analises e interpretacao”. (RICHARDSON, 1999, p.70).
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Evidentemente, o objetivo € desenvolver uma descricdo harmoniosa entre
fatos e idéias, no qual se teve garantia da coeréncia pelo estudo situacional da
realidade. A idéia central do pesquisador € utilizar estratégias administrativas que
integram o contexto historico vivenciado e as varias teorias da didatica que se
consideram validas.

Abriu-se caminho, dessa maneira, para a escolha do estudo de caso como
tipo de pesquisa, que é uma das formas especificas da investigacao qualitativa, e,

segundo Ludke e Marli (1986), tem algumas caracteristicas fundamentais:
a) visar a descoberta;
b) enfatizar a interpretacdo do contexto;
c) retratar a realidade de forma ampla;
d) valer-se de fontes diversas de informagdes;
e) permitir substituicdes;
f)  representar diferentes pontos de vista em cada situacao;
g) usar linguagem simples (p.18-20).

Marconi e Lakatos (2004) lembram ainda que o estudo de caso relune o
maior numero de informacdes detalhadas, valendo-se de diferentes técnicas,
visando apreender determinadas situacOes e descrever a complexidade de fatos.
Entdo, € interessante salientar que o estudo de caso embasa suas conclusées na
descricdo real de fatos, os mais importantes possiveis que integram agquela
realidade.

Além disso, ha a participacdo ativa do investigador e sujeitos, que
vivenciaram juntos o caso escolhido. Assim, tal pesquisa permitird que se conviva
dentro da universidade para ter condi¢cdes de entender o cotidiano, os principios e
valores, "o estudo aprofundado e exaustivo de um objeto de pesquisa, restrito, de
modo a possibilitar o seu amplo e detalhado conhecimento”. (NERY; BORGES,
2005, p.19).

Dessa forma, tendo em vista a experiéncia de 24 (vinte e quatro) anos que a
pesquisadora vivenciou como docente no periodo de 1986 a 2010, desses 15
(quinze) anos atuou como docente de didatica do ensino médio no Instituto de
Educacédo do Estado do Amapa-IETA, 10 (dez) anos atuou como professora no
ensino superior, no curso de graduacdo em pedagogia da Universidade Federal do
Amapa, Faculdade de Macapa e Instituto de Ensino Superior do Amapa. Além de
trabalhar no Sistema Municipal de Ensino como gerente da Divisdo de Apoio
Pedagogico, Secao de Orientacdo Educacional, Supervisdo Escolar, Divisdo de
Organizacao Inspecdo Escolar e Departamento do Ensino Fundamental Técnico-

Pedagdgico. Foi em funcdo da vivéncia de acompanhamento técnico junto as
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escolas estaduais e municipais e da pratica como professora no ensino médio e
superior que se fortaleceu o interesse em pesquisar a didatica do educador.

Tal interesse fluiu em virtude das observaces empiricas feitas nas diversas
instituicbes nos quais a pesquisadora atuou, em que o0s elementos da didatica séo
desenvolvidos por meio de atividades que conduzem a critica e a participacdo ativa
dos alunos no processo de transmisséo, assimilacdo e producdo do conhecimento
cientifico que perpassa o contexto educacional do ensino superior.

Nesse sentido, a funcédo da didatica esta realacionada a entender como se
desenvolve o ensino, suas implicacdes estruturais; promover auto-reflexdo tendo
em vista a analise da realidade; esta sempre integrada a outros campos do
conhecimento, numa postura interdisciplinar, assumindo um carater projetivo do
ensino no que se refere as suas causas e consequéncias. De acordo com as
situacdes evidenciadas, observou-se, entdo, nas referidas observacfes, praticas
antagonicas na didéatica do professor de ensino superior, isto é, as pedagogias que
objetivam a conservacao propdem e praticam a adaptacédo e o enquadramento dos
alunos no modelo social e, ainda, as pedagogias que pretendem oferecer ao
educando meios pelos quais possam ser sujeitos do processo e ndo objetos de
ajustamento.

Assim sendo, a partir de 2005, houve um interesse mais instigante em
decorréncia dos varios cursos de formacéo continuada (especializacdo, mestrado e
doutorado) que a Universidade Federal do Amapa ofereceu aos seus docentes,
sendo esses cursos de especializacdo, mestrado e doutorado, pois se acredita que
tal investimento pedagdgico possibilitaria melhorias na atuacdo do educador que
vivenciasse diretamente o cotidiano de sala de aula. Estas mudancas reforcaram o
interesse quanto ao objeto "didatica no ensino superior”, desenvolvida na referida
instituicao.

Em 2008, foi possivel efetivar tal interesse pelo acesso da pesquisadora ao
mestrado, o que viabilizou a possibilidade de desenvolver estudos cientificos que
irdo dar clareza as questdes levantadas neste trabalho.

A escolha do curso de pedagogia se deu em decorréncia de este formar
profissionais para atuarem como docentes no primeiro seguimento do ensino
fundamental, e também orientadores educacionais ou supervisores escolares,
tendo em vista desenvolverem suas funcdes na educacdo béasica. Dai a

necessidade de conhecer quais correntes didaticas estdo sendo vivenciadas junto
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a esses futuros professores, considerando-se ter o curso de pedagogia a fungao
basica essencial de oferecer o ensino, a pesquisa, a extensao e a cultura. Portanto,
tem como missao histérica a formacgéo de profissionais que possam contribuir com
novos conhecimentos e servicos na sociedade, ou seja, seu objetivo ndo esta
relacionado ao pretenso monopodlio do conhecimento, mas na capacidade de gerar
novos conhecimentos, tendo como eixo norteador as mudancgas sociais.

Com base nesses pressupostos, é possivel perceber a importancia do curso
de pedagogia na formacéo dos professores que irdo atuar no mercado de trabalho
amapaense, pois € gracas as novas politicas qualitativas pedagdgicas e
administrativas € possivel pressupor o aperfeicoamento dos Varios processos
existentes no ambiente universitario.

A determinacdo dos anos de 2006, 2007 e 2008, definidos para analise
nesta pesquisa, se deu pelo fato de os indices de aprovacdo por parte dos
académicos serem altos, ou seja, de 95,43% (noventa e cinco virgula quarenta e
trés) e 98,04% (noventa e oito virgula quatro), respectivamente. Tais dados sdo
extremamente positivos, porém € necessario analisa-los com as dimensfes

subjetivas do fazer pedagdgico que ocorre no ambito de sala de aula.

Depois de observar os avangos avaliativos dos académicos do curso de
pedagogia, o interesse da pesquisadora foi imediato em estudar in loco, com maior
minucia, os encaminhamentos que os coordenadores, docentes e académicos

desenvolvem.

A 12 (primeira) etapa da pesquisa ocorreu no primeiro semestre de 2008
(maio a junho), quando iniciaram os primeiros médulos de mestrado, e foi
determinada pelo acesso a uma ampla literatura vinculada ao assunto, com
pesquisa bibliografica comparativa e qualitativa. Vale evidenciar que a Internet
possibilitou informacgdes atualizadas em decorréncia da rapidez e globalizacdo em

nivel nacional e internacional.

Na busca de conhecer o conteudo estudado, foi possivel o acesso também a
livros, revistas especializadas, publicadas sistematicamente, dissertacbes de
mestrados, teses de doutorados e artigos. Apds o levantamento, foram
sistematizadas listas de referéncias, organizadas em ordem alfabética do
sobrenome dos autores, pois o levantamento bibliografico "[...] é fruto de uma
atividade metddica". (MOROZ; GIANFALDONI, 2002, p.28). Nesse periodo ocorreu
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a construcéo do projeto de pesquisa.

A 22 (segunda) etapa foi determinada pelo desenvolvimento do processo
metodoldgico, no qual se apresentou o projeto de pesquisa junto ao colegiado de
pedagogia, primeiro, pelas visitas e conversas informais e formais com o
coordenador do curso, depois, em reunido do referido colegiado com a
representatividade dos docentes. Na oportunidade, foi aprovado o desenvolvimento
da pesquisa por unanimidade pelo colegiado. Essa se desenvolveu em agosto
2008.

Ja a 32 (terceira) etapa do trabalho, desenvolveu-se no segundo semestre
de setembro a dezembro de 2008, bem como em fevereiro a junho e de agosto a
dezembro de 2009, com observacdes em sala de aula.

A 4 2 (quarta) etapa ocorrera em dezembro de 2009 e fevereiro e marco de
2010, em que serd e aplicado os questionarios e entrevistas, além de ser feito
analise dos resultados do presente estudo.

Em geral, sabe-se que a populacdo "€ o conjunto de elementos que
possuem determinadas caracteristicas" (RICHARDSON, 1999, p.157). Assim
sendo, a presente pesquisa se constituirA de uma populacdo de 7 (sete)
coordenadores; 41 (quarenta e um) professores; 204 (duzentos e quatro)
académicos, sendo que 49 (quarenta e nove) integravam a turma 2004, 49
(quarenta e nove) estavam inclusos na turma de 2005, 55 (cinquenta e cinco)
participavam da turma 2006 e 51 (cinquenta e hum) da turma 2007. Assim, o

universo € de 252 (duzentos e cinquienta e dois) pessoas.

Entendendo que é fundamental a amostra ser representativa em relacao a
populacéo, isto &,

Para o levantamento de dados, algumas pesquisas, segundo o seu
objetivo, requerem que se trabalhe com 100% da populag&o. Para outras,
€ possivel que o pesquisador trabalhe apenas com uma amostra da
populagdo. A parcela ou parte da populagcdo escolhida chamamos de
amostra. Através de procedimentos estatisticos é possivel trabalhar com
apenas uma amostra da populacdo, evitando-se assim desperdicios
financeiros, materiais e o tempo util do pesquisador. Uma mostra é o
subconjunto  finito de uma populacdo. (SZYMANSKI; ALMEIDA,
PRANDINI, 2002, p. 25).

Considerando ser necessario que uma pesquisa cientifica realmente reflita o
mais exato possivel, a realidade da populacdo, que tal investigacdo objetiva

realizar uma descricdo acurada serd utilizada como procedimento a amostragem
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estratificada proporcional, pois é o processo em que "todo membro da populagéo
tem uma chance igual de ser selecionado, em relagdo a sua proporgcédo dentro da
populacéo total" (DENSCOMB, 1998, p 120).

Nesse contexto, para definicdo dos individuos que faziam parte do curso de
pedagogia foram divididas as seguintes categorias: académicos, docentes e
coordenadores. Assim, foi utilizado o célculo tendo como base a teoria amostral de
Cochran (1986). Aplicou-se a seguinte formula para definir a amostra proporcional

estratificada:

n= N
1+[(N-1). E7

Sendo:
n = o tamanho da amostra

N = o tamanho da populagao

E = o erro amostral

Foi retirada, de cada categoria, amostras aleatdrias simples, pois "cada
membro de uma populacdo tem a maior chance ou probabilidade de ser
selecionado" (LANKSHEAR, KNOBEL, 2008, p 129). Dessa forma, para eleger os
alunos aproveitou a formacédo das turmas, ja definidas pela instituicdo. Esses foram
sorteados, tendo como referéncia a listagem numerada no diario de classe, sendo
importante evidenciar que os sorteios serao feitos na presenca do corpo docente e
dos alunos do curso de pedagogia da UNIFAP.

Para definicdo dos professores, elegeram-se primeiramente 0s componentes
curriculares que tinham como objeto de estudo analisar o processo didatico no
contexto educacional. Desta forma foram sorteados os que irdo participar como
informantes na pesquisa. Quanto aos coordenadores, em decorréncia de ser uma
guantidade de menor proporcéo, ou seja, 7 (sete) componentes, esses participaram
com dados relevantes.

Entdo, quanto aos alunos, no total geral participaram 136 (cento e trinta e
seis) de um universo de 204 (duzentos e quatro), tirando uma amostra na média
de: turma 2004, dos 49 (quarenta e nove) existentes foram definidos 33 (trinta e
trés) alunos; turma 2005, dos 49 (quarenta e nove) foram eleitos 33 (trinta e trés)
académicos; turma 2006, dos 55 (cinglienta e cinco) atingiram-se 37 (trinta e sete)

alunos; turma 2007, dos 51 (cingienta e hum) investigaram-se 34 (trinta e quatro)
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académicos. Tais dados representaram aproximadamente 66,7% de alunos que
participaram deste estudo, com uma margem de erro de 5%.

Para os docentes, que totalizam 41 (quarenta e hum), foi possivel ter como
base o percentual dos alunos, isto €, 66,7%, tendo em vista que alguns professores
ndo se encontram na cidade de Macapa, por diversos motivos: licenca para estudo
no territério nacional, bem como em outros paises, problemas de saude,
indisponibilizando a participacdo na pesquisa.

Quanto aos coordenadores em funcdo do pequeno numero que totalizaram 7
(sete), atingiu-se o total.

Constata-se que 0 quantitativo da amostra foi significativo, isto é, 66,7% dos
alunos, 66,7% dos docentes e 100% dos coordenadores, considerando que
"normalmente quanto maior o tamanho da amostra, mais forte é a sua
representatividade, pois as peculiaridades sdo diluidas na massa" (NASCIMENTO,
2002, p.121), sentiu-se pertinéncia de uma pesquisa mais abrangente.

Considerando-se que os dados podem ser definidos como "fragmentos e
pecas de informacdes encontradas no ambiente” (MERRIAM, 1998, p. 70), sendo
necessario sistematiza-los com o objetivo de detectar as evidéncias para serem
desenvolvidas as interpretacbes e consequentemente conhecer a realidade do
ambiente a partir do problema definido na pesquisa e, s&do, paulatinamente,
construidos pelos pesquisadores, fez-se necessario definir instrumentos que foram
planejados e estruturados de forma criteriosa e cuidadosa. Neste prisma, definiram-
se 0s seguintes instrumentos para a referida coleta de dados: observacao,
entrevista, questionario e andlise documental.

As observacdes foram desenvolvidas no sentido amplo do contexto escolar,
nos varios segmentos da instituicdo, ou seja, no setor administrativo, no
pedagdgico e no cotidiano da sala de aula, pois, sabe-se que a observacao "é uma
das mais importantes fontes de informacdes [...] em educacdo. Sem acurada
observagéo, ndo héa ciéncia" (VIANNA, 2001, p.12). Portanto, é uma técnica valiosa
que foi utilizada para conhecer a realidade do curso de pedagogia em sentido
especifico, em situacdes que ocorreram na sala de aula, tendo como critério o que

defende Vianna:

A observacdo na escola, centrada em sala de aula, caso seja feita
segundo os principios definidos pela sua metodologia, pode gerar
elementos que esclarecem o ocorrido, mesmo os que sdo familiares ao
professor, pela sua atuacdo diaria em sala, e ao pesquisador por suas
atividades especificas [...]. Ao observador, na pesquisa, cabe estabelecer
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aquilo que é diferente em relagdo ao anteriormente ocorrido [...]. (2001,
p.73).
Assim, as observacfes foram relevantes, pois procurardo compreender o

real sentido que os sujeitos da pesquisa viabilizaram aos fatos ocorridos. E, entéo,
foi possivel garantir a validade e a fidedignidade das informagdes em decorréncia
da descricdo da narrativa, no qual foram registrados os fatos, respeitando-se o
inicio, o meio e o fim dos episdédios ocorridos. A observacéao foi participante, pois o
pesquisador torna-se "parte da atividade, objeto da pesquisa, procurando ser
membro do grupo” (VIANNA, 2001, p.18). Portanto, foi necessario atentar para
alguns fatores no momento em que os fatos serdao observados:
e  Ser preciso e organizado;
e ser absolutamente discreto sobre 0 que aconteceu na sala de aula; [...]
o esforgar-se bastante para deixar o outro professor a vontade; o papel
do professor-pesquisador é, na verdade aquele de um aprendiz [...]
e evitar incluir-se na aula (a menos que o professor o inclua); [...]
e evitar qualquer critica as aulas, mesmo quando o professor observado
solicitar-lhe feedback;
e tornar as anota¢gdes abertamente disponiveis para o professor ler
guando solicitar [...].(LANKSHEAR; KNOBEL, 2008, p. 92).

Com base nestes critérios, durante 11 (onze) meses, a pesquisadora
participou do ritual da instituicAo. As observacdes desenvolveram-se na
coordenacdo do curso de pedagogia, bem como nas salas de aula. Foram
observadas as 4 (quatro) turmas do curso de pedagogia, ou seja, turma de 2004,
2005, 2006 e 2007.

Considerando-se que na observacdo nao estruturada "o observador tenta
restringir o campo de suas observacgdes, para, mais tarde delimitar suas atividades
[...]" (VIANNA, 2001, p.26). Considerando-se, também, questdes como: O que eu
observo? Por qué? Quem eu observo? Por qué? O que eu observo? Por qué? Por
guanto tempo [...] eu observo? Por qué? (LANKSHEAR; KNOBEL, 2008, p. 190-
191), foi necessario direcionar as observacdes a partir dos seguintes eixos:

- A relacdo das acdes da coordenacdo do curso de pedagogia com a
didatica do professor.

- Relacao professor e alunos: dimenséo politica, humana, técnica e didatica.

- Aspectos Pedagogicos: unidade objetivo-conteudo-método.

- Estratégias avaliativas

- Resultados qualitativos e quantitativos.
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A partir desses eixos, gradativamente, dia apés dia, a pesquisadora registrou
os fatos por meio de um guia em gque estiveram presentes as categorias e questoes
gue garantiram a descricdo de momentos significativos da praxis vivenciada.

Assim, foi necessario a aplicabilidade de entrevistas que, por sua vez, foram
cuidadosamente planejadas. Especificou-se claramente o conteddo para a resposta
aos problemas da presente pesquisa, pois sua importancia se deu pelo fato de que
a entrevista "é fundamentalmente uma situacéo de interagdo humana em que estéo
em jogo as percepcdes do outro e de si, expectativas, sentimentos, preconceitos e
interpretacbes para 0s protagonistas: entrevistador e entrevistado" (SZYMANSI;
ALMEIDA; PRANDINI, 2002, p.12).

Dai surgiu a necessidade de desenvolver a entrevista semi-estruturada em
gue se organizou "uma lista de questbes previamente preparadas [...], como um
guia, acompanhando 0s comentarios importantes feitos pelo entrevistado"
(LANKSHEAR; KNOBEL, 2008, p. 174). Portanto, acompanharam-se as respostas
as diferentes questbes dando abertura a discussdes ndo previstas, ndo se
limitando a um programa fixo que geralmente limita as oportunidades de se adquirir
dados verbais relevantes dos entrevistados quanto ao objeto em estudo.

Nesse sentido, foram entrevistados os coordenadores que atuaram nos anos
de 2006 e 2007; académicos que tinham a funcdo de representantes e vice-
representantes das 4 (quatro) turmas (2004, 2005, 2006 e 2007); professores das
disciplinas diretamente ligadas a formacédo do educador no que se refere a didatica
como: planejamento educacional, avaliacdo educacional, teoria e préatica do ensino
da lingua portuguesa e da matematica, pratica pedagdgica |, II, lll, IV, V, VI e VI,
didatica | e Il, estagio supervisionado em docéncia |, recreacao e jogos e psicologia
da educacéo Il.

Os dialogos ocorreram em torno do fendmeno estudado. Os académicos,
docentes e coordenadores em decorréncia da conversacdo agradavel,
demonstraram interesse ao foco da pesquisa. Falaram também de outros
elementos em funcdo da liberdade e espontaneidade, tendo sempre a
pesquisadora necessidade de contextualizar o objetivo do estudo. Isso ocorreu pela
boa relacdo afetiva estabelecida em funcdo do convivio direto, considerando-se

gue a entrevista é o,

Entrelacamento do linguajar e do emocionar. [...]. A existéncia na
linguagem faz com que qualquer atividade humana tenha lugar numa rede
particular de conversacdes, que se define em sua particularidade pelo
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emocionar que define as acdes que nela se coordenam. (MATURANA;
VAREJA, 1984, pp. 9-10).

Como o entrelacamento de sentimentos existe em qualquer atividade
humana, foi evidente tal situacdo nas entrevistas realizadas, que estabeleceu,
nessa relagdo, clima de confiabilidade e credibilidade entre entrevistador e
entrevistado.

nA4

Sabe-se que 0 questionario "é o veiculo de pesquisa que utiliza impressos
preparados para receber respostas a todas as perguntas necessarias a um
levantamento” (FARIAS, 1982, p.18). Entdo, ele exige atencéo na sua elaboracéo,
para aplicabilidade eficaz, por isso 0s questionarios da presente pesquisa, depois
de concluidos, foram validados por um especialista, um mestre e dois doutores.

Com base em tais premissas, e para melhor confirmacao no que se refere a
exatiddo das questdes inclusas no questionario, foi feito pré-teste que significa "a
aplicacdo prévia do questionario a um grupo que apresente as mesmas
caracteristicas da populacdo incluida na pesquisa. Tem por objetivo revisar e
direcionar aspectos da investigacao" (SZYMANSI, 2002, p.100). Neste sentido, foi
confirmadas a clareza e objetividade das referidas questdes, considerando que os
professores e alunos responderam o instrumento sem dificuldades na
interpretacao.

Tendo como referéncia estes enfoques e experimentos, 0s questionarios
foram aplicados a partir de orientacdbes antecipadas aos participantes,
considerando-se que o0 proprio pesquisador tera contato direto com o0s
pesquisados. Neste momento explicou-se o0 objetivo da pesquisa e da
aplicabilidade do questionario, ndo havendo possibilidade de ndo responderem as
guestdes ou de deixarem perguntas em branco.

Assim sendo, nesta fase estiveram envolvidos 0s seguintes personagens:
académicos das turmas de 2004, 2005, 2006 e 2007; professores de sociologia da
educacéo | e Il; educacgédo curriculo e cultura; histéria da educacgéo; fundamentos da
educacéo de jovens e adultos; teoria e pratica de ensino da educacéao infantil, arte-
educacdo e geografia; filosofia da educacao; politica e legislacdo da educacao
brasileira; economia da educacao, pesquisa educacional; introdu¢cdo a metodologia
da pesquisa em educacdo; introducdo a educacdo e atividades académicas
cientificas culturais I, Il e llI.

A pesquisa documental pode exigir a consulta aos mais diversos tipos de
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arquivos publicos [...]. Pode aparecer sob os mais diversos formatos tais como
fichas, mapas, formularios, documentos pessoais [...]. Assim, quanto aos
documentos que foram analisados, foi necessario selecionar, adotando-se como
critério o que Moroz e Gianfaldoni (2002) recomendam: todo pesquisador certificar-
se sempre da autenticidade dos documentos. Alguns critérios serdo também
considerados para definir e analisar os documentos selecionados como:

Os registros e documentos sdo completos?

Os documentos sao genuinos ou copias auténticas dos originais?

Os documentos sdo datados e podem ser situados em uma escala de tempo?]...]
Os autores dos documentos sdo dignos de crédito?

Que importancia tem este texto em relacdo a questdo de pesquisa colocada para
este estudo?[...]. (LANKSHEAR; KNOBEL, 2008, p. 213)

Portanto, com base nessa recomendacdo a analise dos documentos, foi
iniciada pelos arquivos da coordenacdo do curso de pedagogia, mais
especificamente de documentos relativos ao diario de classe, para constatar os
dados estatisticos do indice de aprovacdo. Depois, investigaram-se, nos arquivos,
documentos como: regimento geral da Universidade Federal do Amapa; projeto
pedagdgico; sistematica de avaliacdo; matriz curricular; calendario escolar; decreto
de criacdo da UNIFAP; resolucdes n™: 02/94, 03/93, 010/2001, 08/2003, 012/ 1991,
001/1991, 009/2001, O6/2000, 008/96, 032/94, CNE/CP 2//2002, 011/91, 01/97;
gquadros demonstrativos (numero de turmas, docentes, equipamentos,
funcionarios); planos das disciplinas; cadernos dos alunos; mapas de médias e 0s
projetos educativos.

Para ter essa documentacdo em maos, foi feita uma pré-andlise que
determinara a escolha dos documentos. Logo, houve a exploracdo do material com
a interpretacdo dos dados que envolverdo documentos de cunho quantitativo como
guadros estatisticos, por exemplo, e gqualitativo como projeto pedagdgico, planos e
projetos, lembrando-se que "essa analise foi feita em observancia aos objetivos e
ao plano de pesquisa [...]". (GIL, 2002, p. 88).

Convém salientar que

A discussdo do plano de analise dos dados deve ter diversos
componentes. O processo de andlise de dados consiste de extrair sentido
de dados de texto e imagem. Envolve preparar os dados para andlise,
conduzir andlises diferentes, aprofundar-se cada vez mais no
entendimento dos dados, fazer representacdo dos dados e fazer uma
interpretacdo do significado mais amplo dos dados. (CRESWELL, 2007,
p.194).

Diante deste conceito o processo de analise dos dados foi interativo,
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refletiram-se continuamente os dados através de questionamentos analiticos,
organizando-se e preparando-se os dados transcrevendo entrevistas, analise das
observacfes, documentos, questionarios, sendo importante a descricdo detalhada
do cenério e das pessoas. Foi desenvolvida a leitura geral das informacdes tendo
como eixo norteador consideracdes gerais para posteriormente analisar os dados
das questoes.

Vale ressaltar que se deu gradativamente uma interpretacdo logica do
fendbmeno. Assim foram separados os elementos coletados dos questionarios e das
entrevistas para resumir as informacdes basicas em quadros e graficos através de
codificacdo. Quanto as observacbes que se desenvolveu na narrativa dos
acontecimentos, elegeram-se os fatos mais relevantes.

Dai foi possivel analisar os dados obtidos a luz do marco tedrico,
parcialmente ja elaborado. Logo, houve reflex@o sobre as informagfes estruturadas
em que se fez a busca geral das conclusdes obtidas.
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4 AS ESTRATEGIAS DIDATICAS VIVENCIADAS NO CURSO DE PEDAGOGIA
DA UNIVERSIDADE FEDERAL DO AMAPA

Nesta secdo, serdo tratados aspectos inerentes a didatica vivenciada no
curso de pedagogia, da Universidade Federal do Amap4a, contextualizando-se os
diversos percursos em relacdo a didatica moderna e pds-moderna. A presente
investigacdo desenvolveu-se com a analise qualitativa e quantitativa de
documentos, entrevistas, aplicacdo de questionarios, com a coordenacédo do Curso
de Pedagogia, docentes e discentes, bem como pela observagdo na tentativa de
entender as informacg@es para o discernimento do real.

Por meio do questionario utilizado na coleta de dados e da constante
observacéo, foi possivel tomar ciéncia da didatica desenvolvida, pois cada aula é
um momento histdérico Unico, é impar, dia apos dia, constroem-se as intervencdes
pedagdgicas que podem ser satisfatorias ou insatisfatorias.

A entrevista semi-estruturada permitiu a construcao de historia pessoal que
viabilizara momentos de reflexdo no que se referem a confianca, descrencas,
incertezas e descontentamentos no que diz respeito & constru¢do da didatica. O
didlogo se processou por narrativas objetivas de cada sujeito investigado.

Os textos que se seguem compdem-se de subdivisbes que tratam de
tematicas relacionadas a realidade didatica. Na primeira subdivisdo, existem
facetas relacionadas ao tema evidenciado. Assim sendo, tem-se as seguintes
sistematizacdes: 4.1 Os Fundamentos Teorico-metodologicos da Didatica do Curso
de Pedagogia na UNIFAP; 4.1.1 O Processo de Planejamento Didatico no Contexto
do Curso de Pedagogia; 4.1.2 As Estratégias Didaticas no Cotidiano de Sala de
Aula; 4.1.3 A Avaliacao da Aprendizagem: as praticas percorridas.

Vale evidenciar que n&o serdo abordados os nomes dos integrantes deste
estudo, em decorréncia de sugestao dos proprios sujeitos da pesquisa. Portanto, a
coordenacao sera denominada de: CO1, CO2 (coordenadores); os docentes: DO1,
DO2, DO3, D04, DO5, DO6, DO7 e outros; académicos: AC1, AC2 e outros; salas
observadas: SL1, SL2, SL3, SL4.

Entdo, serdo descritos dados dos fatores mais relevantes da andlise
oriundas de instrumentos diversificados, analisados com leitura vertical e horizontal

considerando registros e depoimentos em relacdo as categorias de analise, de
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modo que se tenta explicitar o mais préximo possivel do real o significado que

guiseram manifestar.

4.1 Os Fundamentos Teorico-Metodoldgicos da Didatica do Curso de Pedagogia na
UNIFAP

Para entender a realidade tedrico-metodologica da didatica do curso de
pedagogia da Universidade Federal do Amapa, foi feito um estudo na perspectiva
de perceber se as préaticas pedagdgicas desenvolvidas estdo vinculadas aos
pressupostos da modernidade ou da pos-modernidade. Portanto, sera analisado o
processo didatico a partir das seguintes categorias: o planejamento educacional, as
estratégias didaticas e a avaliagdo da aprendizagem. Desses focos,
paulatinamente, desvendar-se-do as acoes vividas principalmente no cotidiano de

sala de aula do ensino superior.

4.1.1 O Processo de Planejamento Didatico no Contexto do Curso de Pedagogia

O ser humano € o Unico ser vivo capaz de criar, criticar e ter visdo de futuro,
dai a necessidade de planejar suas acbes. Por isso, cotidianamente vive para
resolver problemas que perpassam o contexto social do qual participa, pois as
diversas solucdes exigem estratégias de cunho racional tendo em vista resultados
eficazes.

Nesse prisma, também se analisa o planejamento educacional na
universidade, pois é "um processo de constru¢do do conhecimento para 0s sujeitos
que participam dessa tarefa. E, portanto, semelhante a uma aprendizagem: se foi
bem feito, interioriza-se e passa a fazer parte da pessoa" (ANASTASIOU; ALVES,
2003, p. 59). Para isso, o professor precisa de habilidades diferenciadas, isto é, de
planejar no sentido de saber o que vai desenvolver na préatica docente, tendo como
prisma a conquista da aprendizagem pelos alunos.

Considerando-se que o processo de ensino e aprendizagem no cotidiano de
sala de aula € uma acéo intencional que exige direcionamento sistematico, deve-se
observar o espaco multicultural dos sujeitos aprendizes, ou seja, suas expectativas,
desejos e dificuldades, portanto, todas as a¢fes devem ser discutidas junto aos

académicos.
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Dessa forma, o ato de planejar requer: conhecimento da realidade,
preparacdo da proposta de acdo, execucdo e avaliagdo. Tais requisitos s&o
intercambiados, ndo podem ser fragmentados, dai ser imprecindivel ao professor e
alunos, sujeitos essenciais da acao didatica, relacdo humana interativa que permita
conhecerem-se para conquistarem o conhecimento desejado.

A partir de tal diagnéstico, é possivel sistematizar a proposta de acdo que ira
facilitar a aprendizagem que envolve a elaboracédo dos objetivos, a definicdo dos
conteudos e as formas que irdo conduzir o processo didatico. Na operacionalizacéo
da proposta, imediatamente ja esta integrada a avaliacdo que tem a finalidade de
coletar dados dos limites e avangos das experiéncias vivenciadas, tendo como
prisma o replanejamento.

Evidentemente, ndo existem férmulas prontas e acabadas para o ato de
planejar o ensino e a aprendizagem, cada professor e alunos constroem seus
fazeres pedagogicos diferenciados com base nas ideologias cientificas que
realmente acreditam.

Assim, em funcéo dessas abordagens sobre a importancia do planejamento
educacional foi possivel investigar coordenadores, docentes e discentes que
apresentavam o seguinte perfil: no universo de 41 (quarenta e hum) docentes, em
uma amostra constituida de 27 (vinte e sete), que totaliza 66,7%; dos 7 (sete)
coordenadores em que se atingiu 100%, verificou-se a predominancia de mulheres,
ou seja, 70% do sexo feminino e 30% do sexo masculino, com uma média de 35
(trinta e cinco) a 55 (cinquenta e cinco) anos de idade.

As indicagbes apontam para a significativa experiéncia profissional, 88%
desses tém tempo de servico entre 10 (dez) a 27 (vinte e sete) anos atuando como
docentes em sala de aula, sendo que 15% sé&o doutores, 30% mestres e 55%
especialistas. Desses, 85% tém dedicacdo exclusiva as atividades na
universidade.

Quanto aos discentes que integravam as turmas 2005, 2006, 2007 e 2008,
com um universo de 204 (duzentos e quatro) académicos, amostra no total de 136
(cento e trinta e seis) que corresponde a 66,7%; 24% séao do sexo masculino, 76%
(setenta e seis) do feminino, com uma média de idade entre 42% de 17 (dezesete)
a 23 (vinte e trés) anos; 33% de 24 (vinte e quatro) a 30 (trinta) anos ; 15% de 31
(trinta e hum) a 41 (quarenta e hum) anos e 6% de 42 (quarenta e dois) a 52

(cinquenta e dois) anos.
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Esses fatores podem contribuir significativamente para um trabalho didatico
gualitativo, a experiéncia e a qualificacdo profissional dos professores, que se
relacionam a possibilidade de os educadores do curso de pedagogia conhecerem a
relevancia do planejamento, pois "o professor ao planejar estara consciente de que
esta colaborando para a formacdo de um profissional competente e cidadao co-
responsavel pela melhoria das condic¢des de vida [...] (MASETTO, 2003, p.175).

Entdo, foi pertinente questionar os 27 (vinte e sete) dos 41 (quarenta e hum)
profesores que atuaram nos anos 2006, 2007 e 2008, sobre o desenvolvimento do
planejamento didatico no Curso de Pedagogia, 99% responderam que planejam
suas acdes, 1% nao respondeu. Foi dirigida a mesma pergunta aos 136 (cento e
trinta e seis) discentes, do universo de 204 (duzentos e quatro), 83,68% afirmaram
gue os profesores planejam, 16,32% desconhecem. Quanto aos 7 (sete)
coordenadores que participaram da pesquisa, 100% responderam positivamente.

Por esse retrato, verifica-se que o docente do Curso de Pedagogia
dimenciona o processo educativo por meio do planejamento direcional, tendo em
vista as finalidades da educacdo, pois é um instrumento que estabelece e
possibilita que se elejam as prioridades, além de organizar 0s meios necessarios
para se atingir os objetivos tracados. Para eles, "planejar é pensar sobre aquilo que
existe, sobre 0 que se quer alcancar, com que meio se pretende gir e como avaliar
0 que se pretende atingir' (MENEGOLLA; SANT’ ANNA, 2003, p.21). Esses

aspectos se confirmam nos seguintes depoimentos:

- Eu ndo ouso ir pra sala de aula sem planejar, o que eu vou fazer, eu sou
timida demais para improvisar, eu costumo elaborar minhas atividades,
preparar material com antecedéncia, porque sé fazendo assim, € que eu
poderia ser proficiente. Depois também cobrar do aluno a organizagdo. Eu
faco meu roteiro de aula, eu seleciono o material que vou usar [...]. Olha,
eu fago plano de disciplina eu tenho o meu projeto bem elaborado com as
possiveis etapas do desenvolvimento da disciplina e fago diariamente o
meu plano de aula, o meu roteiro de aula, vejo os objetivos que eu tenho
gue alcangar com aquele contetdo, eu planejo diariamente. (DO 18)

- Eu tenho um projeto em que histéria da educacdo | as aulas estédo
direcionadas ao debate, ao conhecimento que é proposto como conteddo
programatico. Eu tenho um projeto que leva o aluno a escrever e isso tem
trazido grandes resultados. No entanto diariamente eu tenho plano original
que as vezes necessita de adaptacdo no decorrer das atividades, mas nao
faco um plano de aula para cada aula. O plano que é feito € esse plano inicial
que é feito de acordo com as caracteristicas de cada turma. A forma de
planejar ocorre junto com os alunos, porque € os alunos que me dao as
necessidades e caracteristicas necessarias, ai eu elaboro o meu
planejamento. No entanto, com o0s outros professores foi quando eu fui
professora de pratica que eu tive que sentar com outros professores do bloco
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daquele semestre para poder discutir e elaborar um plano de pratica
pedagdgica, mas na minha disciplina nao. ( DO13)

Diante dos relatos, verifica-se que os professores sabem da importancia de
se planejar, reconhecem que € o ponto de partida, consideram o aluno como
sujeito do processo didatico inseridos numa dada realidade social, sendo
fundamental o desenvolvimento do individuo no que se refere as suas
competéncias, habilidades, liberdade, valores e necessidades.

Os depoimentos mostrarm os tipos de planos didaticos que adotam, isto €&,
segundo Haydt (2006, p. 98), "é a previsdo das acdes e procedimentos que o
professor vai realizar junto a seus alunos”, € a organizacdo de atividades discentes
e das experiéncias de aprendizagem, visando atingir objetivos educacionais
estabelecidos, esse assume a forma de documento escrito, € o registro das
conclusdes do processo de previsao.

Assim, de acordo com a classificacdo da autora existem trés tipos de planos
didaticos: plano de disciplina, plano de unidade e plano de aula. O plano de
disciplina é previsdo ampla dos conhecimentos a serem desenvolvidos e das
atividades a serem utilizadas, geralmente durante o ano ou semestre. O plano de
unidade é o detalhamento das unidades contidas no plano de disciplina que se
desenrrola durante o bimestre. JA no plano de aula o professor especifica e
operacionaliza os procedimentos diarios para a concretizacdo dos planos de
disciplina e unidade, portanto, € a sequéncia de tudo que o professor vai
desenvolver em um dia letivo.

Sendo assim, observam-se as formas como sdo vividas as acbes do
planejamento, 56% dos professores trabalham com o plano de disciplina, 15% o
plano de unidade e 48% sistematizam o plano de aula. Os dados coletados junto
aos alunos divergem quanto ao tipo de plano. Para esses 33,3% elaboram o plano
de disciplina, 20,7% o plano de unidade e 35,3% o plano de aula, além de 16% nao
conhecerem como é conduzido esse processo. Nessa questdo, tanto os docentes
como os discentes poderiam marcar mais de uma alternativa.

Pelas informacgfes apresentadas constata-se que os professores organizam
suas acOes didaticas, porém h& contradicdo quanto aos tipos de planos. Fica
evidente que os educandos ndo conhecem com clareza os procedimentos de
planejamento, isto €, ndo existe trabalho transparente na intencdo de esclarecer

aos académicos que "planejamento é o processo, continuo, dinamico, de reflexao,
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de tomada de decisao [...]. Plano é o produto desta reflexdo e tomada de deciséo
[...] (VASCONCELLOS, 2006, p. 80).

Pelas observacbes feitas a maioria dos professores elaboram o0s seus
planos isoladamente dos demais docentes como resaltado no depoimento do DO
13: - "[...] quando eu fui professora de prética que eu tive que sentar com outros
professores do bloco daquele semestre para poder discutir e elaborar um plano de
pratica pedagogica, mas na minha disciplina ndo (DO13). Vale novamente
referendar que 16% dos académicos desconhecem a forma de planejar dos
mediadores.

Percebe-se que ndo esta presente o processo dialético entre os docentes,
nem entre os docentes e discentes no que diz respeito ao planejamento didatico.
N&o ha o contraditério, nem a positividade que devem interagir numa perspectiva
dindmica, no momento em que se reflete sobre o que se vai fazer. Existem
discussdes isoladas que sdo conduzidas de forma periférica, em pequena
proporcgao.

Essas sdo conduzidas principalmente pelos professores do proprio
colegiado de padagogia, porém como existe na matriz curricular disciplinas que
necessitam envolver professores de outros cursos como: teoria e pratica do ensino
da matematica, da geografia, da lingua portuguesa, da histéria, da educacéo
artistica, das ciéncisa fisicas e biolégicas; os referidos docentes ndo participam das
reunides promovidas pelo curso de pedagogia, sentem-se comprometidos em
desenvolver a sua aula, entretanto, ndo planejam junto aos demais professores
gue atuam na pedagogia.

Assim foi comum a pesquisadora quando desenvolveu as entrevistas e
aplicacdo dos questionario ouvir relatos : "- Eu ndo sei reponder essa questao nado
faco parte do colegiado de pedagogia" (DO 17; DO 18; DO 24). Até mesmo 0s
professores do proprio colegiado planejam, na maioria das vezes sozinhos, cada
um elabora o seu plano, que, por sua vez, segundo analise documental, sao
tecnicamente satisfatorios.

Outro fator que reforca tais premissas € o papel da coordenacéo, quando se
inquiriu aos docentes se a coordenacdo do curso de pedagogia acompanha o
desenvolvimento dos objetivos, conteudos, procedimentos e avalicdo descritos nos
planos de disciplina, visando analise da pratica pedagodgica do professor, 7%

responderam sim; 52%, ndo; 26%, parcialmente e 15% nao reponderam. Os dados
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revelam que a maioria das respostas expressam negatividade na atuacdo do
coordenador, considerando também que 15% se recusaram em responder tal
guestao, por realmente ndo conhecerem a pratica do coordenador, em decorréncia
do que foi evidenciado, no que diz respeito a auséncia de significativo quantitativo
de professores nas ac¢des do curso de pedagogia.

Ha uma dicotomia que expressa um planejamento didatico desconectado
com trés principios norteadores do curso de pedagogia que € a formacdo de
profissionais compromissados com base no conhecimento pedagdgico e técnico,
gue permita a praxis da gestdo democratica; a compreensdo da dialética dos
conhecimentos que possibilite a andlise e a producdo acerca da educacdo e a
transdisciplinaridade como ruptura do modo linear, onde ocorrerd a integracao
entre as disciplinas e a articulacdo dos diferentes saberes (PROJETO
PEDAGOGICO-CURSO DE PEDAGOGIA, 2003, p. 1).

Tanto a coordenacdo, como docentes e discentes, estdo distanciados
desses principios no que se refere a construcdo do planejamento didatico, pois
guando se aborda a gestdo democratica imediatamente se analisa a representacéo
politica de cada individuo, que se viabiliza pela participacdo em todos os momentos
de deciséo, na luta por direitos ou por formas diferenciadas de relacdo humana.
Nesse contexto, as pessoas em geral se educam pelo processo dialético, que da

liberdade a negacéao ou afirmacédo de um dado objeto de estudo, ou seja,

a)A dialética é negacao das determinagfes abstratas opostas e finitizantes;
b) é, positivamente, superacdo que ultrapassa as oposi¢cdes e que, pela
supressao se eleva ao saber unificado do conciliante; [...]. A dialética é o
movimento real, ja que o ser é a coisa, e 0 objeto enquanto conhecido, e 0
objeto como conceito plenamente recuperado € o real, e o pensar absoluto é
o real e o ser. A dialética € o movimento que arrasta a finitude e a suprime;
ao mesmo tempo é a atualidade vital e livre da identidade eterna da idéia
gue assume unitivamente os contrarios em si mesma para si. (ZANOTELLI,
2003, p. 97)

Diante dessa referéncia, € possivel compreender as rela¢des intersubjetivas
entre docentes e alunos, esta presente os contrarios, tanto no processo historico
como no conteudo discutido que se expressa pela palavra de cada sujeito que
integra o ambiente, assim dar-se enfase ao contigente e a historicidade das coisas
e das pessoas em geral. H4 conhecimento critico que € historicamente construido
a partir da légica e da dualidade de pdlos contrarios, tendo como base a liberdade
gue se vive por meio de postura ética.

Outro aspecto evidenciado no Projeto Pedagogico € a transdisciplinaridade
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gue de acordo com Tochon

[...] engloba os conteldos das matérias e o principio da organizagdo [a
articulagdo e a modernizacdo didatica], ela os ultrapassa no que tange a
globalidade do aprendiz na interacdo contextualizada de um funcionamento
comportamental expressivo, as vezes cognitivo, socioafetivo e psicomotor,
diretamente fixado sobre a realidade (1990, p. 101)

E um mecanismo que permitiria "o abandono das proposi¢cdes académicas
prepotentes, unidirecionais, [...] que fatalmente s&o restritivas, primitivas e
"tacanhas" [...], camisas-de-forca que acabam por restringir alguns olhares,
tachando-os de menores" (FAZENDA, 1998, p. 13). Discutir tais desafios no ensino
superior exige reflexdo para entender as visbes fragmentadas em funcdo do
modelo de racionalidade cientifica da Modernidade que esta presente em cada
professor.

Nesse contexto ndo se leva em consideracdo a subjetividade do ensino e da
aprendizagem como as ideologias, as emoc¢des, 0s sentimentos, a cultura, a
satisfacdo, em decorréncia de que as estruturas e normas universitarias, por varias
décadas, tém se pautado em praticas cartesianas. Essas praticas foram incutidas
nos educadores a necessidade de viver uma didatica tradicional, em que os
contetdos sao Unicos, prontos, acabados e, portanto, fragmentados.

Tal praxis induz os educadores a entender o mundo pedagdgico para o que
€ objetivo e unicamente racional. Percebe-se uma identidade impar, dissociadas e
desarticuladas, na verdade, € de certa forma desumana, cada sujeito executa seu
trabalho de forma independente. Na biologia, 0 homem é estudado como um ser
eminentemente anatbmico e fisioldgico, o cérebro, por exemplo, € um 6rgao
biolégico, o comportamento que se processa de suas funcdes, é para a psicologia.
Entéo, ao se juntar as varias partes do homem, finalmente esse se constitui como
ser vivo.

A transdisciplinaridade vai caminhar além dessas concepc¢des, dentro de um
fundamento cientifico. Entende-se como meio de conceber vida no meio ambiente
de forma inovadora. Garante a integracdo do conhecimento e das praticas, articula
e cria uma visao contextualizada do conhecimento, da educacao, da cultura na
sociedade. Acaba com o discurso homogéneo, implanta a interdependéncia e a
heterogeneidade. Nao se preocupa com os limites e fronteiras das ciéncias, seu
objetivo principal € a unidade do conhecimento, porgue reconcilia ciéncias exatas,

humanas, arte, literatura, poesia e a experiéncia interior. Suas caracteristicas
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essenciais sao o rigor, a abertura e a tolerancia.

A transdisciplinaridade € entendida como procedimento didatico, meio de
acao, mas, principalmente, como consciéncia, compromisso, e, consequentemente,
como postura profissional, que permite a busca, e, da abertura a pluralidade de
angulos de um determinado objeto de estudo. Portanto, oportuniza aos docentes,
académicos e todos os envolvidos conhecer as diferentes formas de pesquisar o
real por meio da esperanca, principalmente daqueles que resistem ao diferente e
inovador, tendo em vista projetos futuristicos.

Diante de tais pressupostos, percebe-se que a acdo de planejar no curso de
pedagogia na Universidade Federal do Amap4, ainda caminha distanciado dos
seus proprios principios. Corre-se o risco de promover a formacao individualizada
dos sujeitos aprendizes, a partir do momento que afeta seus modos de pensar e
delimita suas atitudes quando se pensa na vida politica social, paulatinamente essa
pratica fragmentada reduzem a vida coletiva e a formagéo de consciéncia critica.

A vida cotidianamente sofre uma forte influéncia da tecnociéncia, que prima
pela eficiéncia pela eficacia, para que os individuos atuem no mercado de trabalho
de forma qualitativa. Assim sendo, a cultura contemporanea estimula um saber
cada vez mais cumulativo e um ser interior cada vez mais empobrecido, as
consequéncias no plano individual e social para o académico é incalculavel.

O distanciamento dos principios definidos no Projeto Pedagdgico com a
pratica se confirma quando se perguntou aos docentes se esse instrumento (PP)
contempla acdes de apoio a didatica do professor, tendo em vista a qualidade do
processo de ensino e aprendizagem: 33%, afirmaram sim; 33%, n&o; 19%,
parcialmente; 15% ndo responderam. Questionaram-se 0s coordenadores: 43%,
disseram sim; 43%, ndo; 14%, parcialmente. Dos académicos, obtiveram-se as
seguintes respostas: 27,2%, sim; 1,47%, ndo; 70,6% desconhecem; 0,73% nao
registraram resposta.

Ha contradicdo entre coordenadores, docentes e discentes, pelos dados
coletados por meio do questionario, praticamente a metade dos coordenadores e
docentes estédo divididos nas suas afirmacdes. Dos professores, 33%, afirmaram
sim; outros 33%, responderam ndo. Da mesma forma, os coordenadores; 43%, sim
e 43%, ndo. Ja os alunos, 70,6% deles desconhecem que no Projeto Pedagdgico
exista aces de apoio a didatica do professor, objetivando a qualidade do ensino.

Sobre essa questdo na entrevista desenvolvida com DO15, obtem-se a
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afirmacao:

[...] agora obviamente se agente for pensar de uma forma estrutural,
global, agente vai perceber que ainda falta principalmente as questdes
estruturais para que isso se efetive; a questdo material, acervo
bibliogréfico, sala de pesquisa, de preparagédo de aula aos professores,
aos proéprios alunos. Ainda ha sobrecarga de carga horéaria, quer dizer
entdo, ainda ha elementos e muitos. Ndo é que ndo acompanham a
discussdo pedagogica, ou seja, a discussdo, mas no campo discursivo,
daquilo que esta registrado no projeto pedagégico ha elementos
estruturais que precisam ser resolvidos para que possa ter essa formacéo

[.].
Essa andlise do professor nos leva a entender a importancia do Projeto
Pedagadgico, pois € preciso pensa-lo de uma forma globalizada no interior do curso
de pedagogia, tendo em vista conseglientemente a analise da questdo da didatica,
isto €, a relacdo professor e aluno. Pelos relatos dos docentes e discentes, a
construcdo ocorreu numa acgado coletiva, pois, para construir um Projeto
Pedagdgico, deve-se ter claro que ele é "[...] flexivel e aberto; democratico porque
elaborado de forma participativa e resultado de consensos" (DIOGO, 1998, p 17).

Porém, na operacionalizacdo do Projeto Pedagdgico do curso de pedagogia,
existem dificuldades que emperram a efetivacdo de resultados satisfatérios dessa
guestao didatica, isso se constata no relato do DO15 "h& elementos estruturais que
precisam ser resolvidos".

Pelas contradicbes presentes nos dados quantitativos e qualitativos
coletados com os coordenadores, docentes e discentes, ndo foi definido o marco
operativo no projeto pedagdgico do curso de pedagogia da UNIFAP, pois esse "[...]
expressa utopia instrumental do grupo. Expde as opc¢les (em termos ideais) em
relacdo ao campo de acdo e a instituicdo e fundamenta essas opcdes em teoria"
(GANDIN, 1991, p. 28). Isso garante fundamentos direcionados a didética, ao tipo
de ensino que se poderia caminhar, tornando-se um instrumento tedrico-
metodoldgico, que possibilite direcionamento da organizacdo das acdes dentro do

cotidiano, principalmente, da sala de aula. O marco operativo
[...] compreende a uma tomada de posicao quanto aos grandes principios
da organizacdo da instituicdo. Ndo é a programacao. [...] Diz respeito a
trés dimensdes [...]: Dimensdo pedagdgica; dimensdo comunitaria;
dimens&o administrativa (VASCONCELLOS, 2006, p 183).
O marco operativo fundamenta a especificidade da didatica, os anseios que
se refere ao ensino e a aprendizagem. Dai entender que ndo esta implicito de
forma ampla e, que, deveriam ser construidas de forma coletiva na realidade do

curso de pedagogia as seguintes questfes: Quais objetivos? Quais contedudos?
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Quais estratégias? Que avaliacdo se pode desenvolver no contexto didatico?

Pela analise documental do Projeto Pedagdgico do curso de pedagogia, ndo
se tem um parametro curricular que encaminhe a um trabalho integrado em relacéo
ao processo didatico. Vale ressaltar que cada professor tem essa clareza no que
diz respeito a organizacdo didatica, porém de forma isolada, cada um no seu
mundo.

Considerando-se que ndo ha sentido pensar em projeto pedagogico longe
do cotidiano de sala de aula, pois esse deve estar vivo no contexto da relacéo
professor e alunos, na dimensao técnica e politica que se vive, em que o educando
€ sujeito concreto, histérico social, e o professor, o mediador.

Nesse sentido constata-se uma limitacdo na realidade do curso de
pedagogia, um projeto ndo constitui simples producdo de um documento, mas a
consolidacédo de um processo de acgao-reflexdo-acdo que exige esfor¢co conjunto e
a vontade politica dos envolvidos. A intencdo € a descoberta que se processa pela
contradicdo, convergéncia e congregacao, na luta a favor do ensino superior
publico de qualidade. Nesse prisma ha possibilidade de articulacdo das acdes da
universidade com os processos de mudancas e de democratizacdo que perpassam
a sociedade.

De maneira geral, o Projeto Pedagdégico cria um novo modo de pensar as
guestdes econdmicas, politicas, sociais, historicas e religiosas. Além disso, se
reconhece que o ato de pensar e conhecer sdo dinamicos, considerando-se que 0
ser humano continuamente passa por estagios evolutivos de auto-organizacao,
para equilibrio e auto-afirmacéo pessoal.

A construcdo do Projeto Politico Pedagogico constitui um processo de
constante reflexdo da praxis vivenciada, na busca de criacdo de novos paradigmas,
gue envolvem o sentido humano, cientifico, politico, cultural, econdmico,
administrativo, pedagogico e legal. Por conseguinte, o Projeto Pedagogico deve ser
planejado e, portanto, construido a partir de pardmetros para sua
operacionalizagdo, com o principio norteador do planejamento dialdgico, que
garante a melhoria da organizacédo pedagogica, administrativa e financeira.

Um planejamento que realmente se caracteriza como ato politico, como
meio para tomada de deciséo, pela sua vitalidade e como meio que orienta a agcao

de docentes e discentes. Assim, planejar € um processo de aprendizagem

democratica que se encaminha para provocar transformacgfes nas instancias e nos
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niveis educacionais na perspectiva de responder o como, 0 porqué, o para qué, o
guando e o onde desenvolver o processo de ensino e aprendizagem numa
perspectiva qualitativa.

Porém, é interessante e esclarecedor comentar que, quando se questionou
sobre a reavaliacdo dos planejamentos desenvolvidos, isto é, se havia reflexdo
sobre o alcance dos objetivos, conteudos, procedimentos e avaliagdes aplicadas no
decorrer dos dias letivos, tendo em vista a analise dos avancos e limites
percorridos, 74% dos professores afirmaram que reavaliam periodicamente 0s
planos; 4%, disseram que ndo; 11 %, parcialmente; 4%, ndo responderam e 7%,
ressaltaram: "— Permito a avaliacdo direta dos académicos sobre as questdes
metodoldgicas utilizadas (DO6; DO2).

Planejar e avaliar caminham de maos dadas. Enquanto o planejamento é o
ato pelo qual definimos o que fazer, a avaliacdo norteia a execucao da acéo
educativa, considerando-se que sua preocupacado fundamental é saber se foram
respondidas as questbes: "o qué?", "como?", "com qué?", "para qué?", "para
guem?"”, levando-se em conta as finalidades desejadas. A avaliacdo € o ato que
permite diagnosticar os pontos fortes e frageis.

Com efeito, é necessario estabelecer critérios que possibilitem comparar o
gue foi realizado com o que foi previsto, tendo como foco os objetivos obtidos.
Dessa forma, as analises comparativas precisam ocorrer no processo, para que se
possam conhecer as problematicas e aspectos positivos em todas as suas etapas,
em uma abordagem principalmente qualitativa. Isso implicara a comparacdo aos
critérios preestabelecidos e pontuara se as acbes que estdo sendo vividas
encontram-se niveladas com aquilo que foi previsto ou se necessita de
implementacao.

Ha que se avaliar a adequacéo do plano estabelecido. Mesmo quando
fazemos o plano do curso juntamente com os alunos, sua implementagéo
pode trazer dificuldades, por exemplo, com as técnicas escolhidas, com os
textos selecionados, com a organizagdo das atividades, com o contetdo
que se propbe, com o processo de avaliacdo que se institui de fato.
(MASETTO, 2003, p. 153)

A avaliacdo do planejamento tem de ser visto ndo como instrumento
burocratico, regulador e de controle da acdo do professor, ela vai muito além
desses paradigmas. A avaliacdo do planejamento deve se voltar para a eficiéncia e
a eficacia da pratica docente, sua organizacao, seu compromisso, a viabilizacao da

gualidade e a responsabilidade com o ensino e a aprendizagem.
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Portanto, o ponto crucial é avaliar a melhoria do desempenho, ajudar na
tomada de decisfes justas. Dai, a necessidade de discutir os dados obtidos pela
avaliacdo do docente por meio da avaliagdo do aluno, das notas alcancadas, da
auto-avaliacao, dos métodos utilizados, tendo carater de revisdo, como ferramenta
para verificar o que foi decidido coletivamente, que exatamente culmina com a
conquista da aprendizagem. O planejamento € reavaliado tendo como base as
informacgdes colhidas, que permitem a reflexdo, inserem e engajam os envolvidos
no processo didatico continuamente.

Pela avaliagdo do planejamento, o professor avalia suas habilidades
didaticas, seu aprendizado, a mediacdo dos conhecimentos, sua histéria como
educador, sua capacidade de criar e recriar. Além de avaliar a experiéncia de cada
aluno, sua articulacdo com os demais académicos, integracdo, responsabilidade,
interesse, envolvimentos nas tarefas propostas. E momento eminentemente
pedagdgico, que traz em seu bojo novas diretrizes, para as possiveis
transformacdes que irdo incrementar a didatica vivenciada, visem a diagnosticar
limites e proporcionar reacdes proativas, implantando-se uma politica no sentido
ético na sala de aula.

Em virtude dessas consideracdes observou-se que a pratica de reavaliacdo
do planejamento didatico desenvolvida no curso de pedagogia ocorre ainda de
forma desconectada entre os docentes. Cada professor realiza a sua. Desses, 19%
mostram-se inseguros em reavaliar, considerando que 4% nao reavaliam; 11%
fazem parcialmente; 4%, n&o responderam. Dos 70% que afirmaram positivamente,
7% €& que promovem o envolvimento dos académicos; 63% avaliam sem a
integracdo dos alunos, analisam as praticas tendo como foco as concepcodes
pessoais. Nas reunides do colegiado, que periodicamente se efetiva, em uma
média de 3 (trés) mensais, ndo ha momentos de didlogo sobre a reavaliagdo do
planejamento didatico a partir do que foi detectado em sala de aula pelos
professores e alunos.

Sobre outras guestdes, existe um debate consistente, como, por exemplo,
na implementacdo do Projeto Pedagdgico feito em dezembro do ano de 2008, os
profesores debateram pontos relevantes sobre o sentido pedagoégico dos diversos
componentes curriculares, sobre os eixos de formacao do curso de pedagogia que
se articula ao ensino, pesquisa e extensdo. Houve a participagdo ativa dos

docentes, porém apesar de os alunos se fazerem presentes, esses nao interviram
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com relevéancia no debate.

Entretanto, especificamente, sobre a operacionalizacdo do cotidiano de sala
de aula, "a clareza do planejamento, [...] a realizacdo dos objetivos estabelecidos,
os beneficios da aprendizagem e o processo académico dos alunos, a capacidade
de motivacao e de adequacéo de interesses” (DIAS SOBRINHO, 2003a, p. 170), os
referidos aspectos ndo sao diretamente discutidos em funcdo de um projeto
sistematizado, intencional e articulado no curso de pedagogia.

Assim, quando a reavaliacao é limitada, dicotdmica, cada um faz sua parte,
tranformando-se em sujeitos totalmente independentes, ndo oportunizam o
surgimento de idéias diferenciadas, perde-se o verdadeiro sentido de identificar a
vitalidade, a energia, a autoridade, o poderio, as aptidées que estdo na relacdo de
professores e alunos.

E fundamental a avaliacdo da acdo didatica, pois se obtem dados
qualitativos que orientaram com transparéncia a busca de resultados satisfatorios
esperados, bem como os limites vivenciados, a avaliacdo e a educacdo séo

elementos convergentes, como ressalta Sobrinho:

A avaliacdo educativa contribui significativamente para a compreenséo -
portanto a producéo de sentidos — do fenémeno educativo e de sua
finalidade essencial que é a formagédo no sentido pleno. Dessa forma a
avaliacdo e educacdo ndo se repelem, como ocorre quando aguela
controla esta, ou quando a segunda desconsidera a primeira; mantém
entre si uma relacao sinérgica. (2003a, p. 159)

A co-responsabilidade de professores e alunos se origina quando existe um
contrato social, coletivamente constroem seu desenvolvimento pessoal e
profissional, em decorréncia do foi ensinado e aprendido.

Nesse enfoque, apesar da realidade fragmentada que se vive no curso de
pedagogia, na UNIFAP, no que se refere ao ato de reavaliar, encontrou-se no
percentual de profesores que realizam sua forma de availar junto aos alunos uma
experiéncia interessante. O professor da disciplina Conhecimento Técnico-
Pedagodgico Il solicitou aos académicos que avaliassem o desenvolvimento da
disciplina por meio de um desenho, apos a producdo, cada aluno explicou seu
significado relacionando a importancia do trabalho vivido. Eles mostraram, pela
auto-avalicdo e avaliacdo da disciplina, os pontos fortes e frageis da agdo didatica
gue se contextualizou no semestre. Como elementos fortes consideraram-se
principalmente: o nivel de aprendizagem conquistado, os objetivos atingidos, o

compromisso do professor, o atendimento as diferencas individuais, as discussfes
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provocadas pelo mediador e académicos. Como frageis pontuaram-se: o tempo
escasso e a falta de compromisso de alguns académicos na realizacdo das tarefas.
Apés as falas, o professor também abordou os aspectos ressaltados pelos
académicos, evidenciou a importancia da ética e a dimensao politica no trabalho
didatico. Finalmente, por meio da mensagem da musica "Imagine" (Imagine) de
John Lenon, refletiu-se sobre a possibilidade de concretizar os sonhos por meio da
esperanga no novo.

A experiéncia descrtia se confirma como um avanco pelo argumento de

Masetto:

E momento de envolver a classe na discussdo de programacdo dos
trabalhos que poderéo se realizar. Ouvir as expectativas e necessidades
dos alunos quanto ao que poderiam aprender naquela disciplina, conhecer
seus interesses, identificar a falta de motivacdo, demonstrar a relagdo da
disciplina com outras do curso e com a vida profissional, responder as
davidas e a outras questdes [...]. (2003, p. 50).

A avaliacao do planejamento auxilia professor e alunos na sala de aula, pois
permite a definicdo de novos rumos da producdo do conhecimento que se vivencia
no processo didatico. Detectou-se, na experiéncia do professor de Conhecimento
Técnico- Pedagogico Il, que, pela auto-avaliacdo, houve maior participacao,
comunicacdo e visao critica do planejamento previsto e executado, de forma
transparente e simples, em funcdo de parametros definidos e analisou-se o retrato
da realidade, e, por conseguinte, pontuou-se 0s aspectos fortes e frageis, tendo em
vista a qualidade do ensini na sala de aula.

Ndo ha qualidade que se avalia em funcdo de dados estatisticos
eminentemente quantitativos, mas a qualidade que se centra na politica
educacional, isto €, que permite ao professor planejar, organizar, refletir e cuidar do
progresso dos sujetios envolvidos, pensa naquilo que o0s alunos conseguiram
aprender e, principalmente, o que nédo apreenderam em termos de conhecimentos
conquistados.

Quando se avalia o desenvolvimento do plano para promover a qualidade
ha interesse em entender o curriculo oculto, que consiste em descrever 0s
processos sociais presentes na subjetividade de cada académico, é, portanto, "o
conjunto de lementos que integram 0s processos de ensinar e aprender num
determinado tempo e contexto, garantindo a identidade do curso e respeito a
diversidade" (BRASIL, 2006, p. 11).

A experiéncia desenvolvida pelo professor da disciplina Conhecimento
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Técnico- Pedagogico Il foi de muita relevancia, porém como nao envolve todos os
agentes da instiituicdo, transforma-se em um fato isolado. Comprova-se que a
gestao do colegiado de pedagogia na UNIFAP vivencia a metodologia participativa,
e, portanto, a discussdo aberta e cooperativa do planejamento didatico, dos
verdadeiros limites e avancos que ocorrem no cotidiano de sala de aula, porém a
participacdo ocorre desencadeada, isto €, alguns professores desenvolvem mas
nao socializam no colegiado, ndo ha conectividade entre os parceiros docentes
sobre os resultados obtidos.

E obvio, que n&o se trata de definir uma Gnica opcdo procedimental, como
uma receita pronta e acabada, mas quando se trabalha integrado tem-se viséo de
totalidade, supera-se a fragmentacdo das acdes, valoriza-se as pessoas, 0S
progressos, encontra-se solucdes mais eficazes para os diversos problemas
detectados. Por meio dessa pratica, flui uma identidade institucional, os sujeitos
estdo sempre sintonizados pela integracdo existente de principios, diretrizes,
parametros, pois "num modelo de participacdo e negociacédo [...], as acdes estédo
centradas nas relacfes dos agentes que atuam no conjunto social da universidade
[...]" (SOBRINHO, 2003, p. 117).

O planejamento que permite a participacdo e, portanto, a reavaliacao
garante a revisdo da estrutura académica por meio da atualizagcdo dos objetivos,
conteudos, metodologias e recursos didaticos, tendo em vista a analise das metas
para a adequacédo das novas ferramentas de ensinagem na universidade. Assim, a
coordenacao e docentes estdo a servico do aprendizado dos alunos, todos devem
trabalhar em parceria, com posi¢cdes definidas, podem analisar, discutir a respeito
das novas maneiras de trabalhar na sala de aula. Essas acbes ficam bem
evidentes quando os envolvidos tém direito de falar, posicionar-se, criticando, de
acordo com suas ideologias.

N&o ha duvida de que o planejamento didatico construido com o foco
democratico ndo prioriza somente a educacdo instrumental, mas o
desenvolvimento de habilidades e competéncias que conduzam o educando a
"aprender a aprender”, que capacite o estudante a atuar de forma competente nos
diversos segmentos da sociedade. Dai ser fundamental atuar com politicas de
planejamento que permita a inclusdo e assisténcia ao aluno, na perspectiva de
minimizar a retencdo e a evasao, para a conquista da elevacdo da qualidade do

ensino e da aprendizagem.
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7

O planejamento didatico € um instrumento que se caracteriza por ser
politico, filosofico e tedrico-metodoldgico. Politico, na medida em que permite ao
educador autoridade para desenvolver estratégias por meio de participacdo de
todos os envolvidos a partir de critérios legais, administrativos e pedagodgicos.
Filosofico, porque é possivel pensar por meio da razéo critica a cultura existente na
realidade educacional. Tedrico-metodolégico, em fungéo de que se podem inventar
formas de conduzir o processo didatico a cada situacdo que consequentemente
corresponde a cada objetivo.

O planejamento, portanto, tem que ser construido considerando-se a criacao
de novas estruturas, tendo-se como foco uma viséo de futuro. Por isso, o ato de
planejar exige compromisso, conscientizacdo, integracdo, conhecimento e
responsabilidade de professores e alunos, pois esses estdo a servico de novas
praticas para o ensino superior, 0 qual deve buscar o aperfeicoamento do processo
didatico, pois o plano é um instrumento de orientacdo que delineia a acgéo

semestral, bimestral e diaria no contexto educacional.

4.1.2 As Estratégias Didaticas no Cotidiano de Sala de Aula

Esta secdo objetiva esclarecer as estratégias didaticas que ocorreram no
cotidiano de sala de sala de aula do curso de pedagogia na Universidade Federal
do Amapa, assim contextualizar-se-40 aspectos inerentes ao ensino e a
aprendizagem, pois se sabe que eles sdo elementos imprescindiveis da préatica de
uma aula.

A aula na universidade ndo pode se limitar a um tempo programado no qual
0 educador € um mero reprodutor de contetdos e os académicos sao receptores
passivos de prelecbes do mestre, tem a atribuicbes apenas de ouvir, perguntar ou
repetir os ensinamentos. Ao contrario, aula € sinbnimo de espaco privilegiado de
estudo. E na sala de aula que ocorrem os fenémenos didaticos, exigindo-se
personagens dinamicos essenciais: professor e alunos. Tais sujeitos se interagem
para pesquisar por meio da leitura, escrita, discussdo, questionamentos,
contextualizam-se diversas formas de comunicacéo e de atitudes.

A aula é momento vital no qual professor e alunos vivem situagbes que
envolvem o conhecimento comum, da fé, da filosofia e do cientifico. O

conhecimento comum exprime o saber significativo da realidade, articula-se com o
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contato imediato da vida. O conhecimento da fé significa as crengas individuais em
um Deus ou Deuses, o0 homem exerce-a como confian¢a, como esperanga e auto-
asseguramento de sua existéncia. O conhecimento filosoéfico analisa a concepcéo
do eu e a concepcdo do mundo. O conhecimento cientifico é constituido por
conceitos, juizos e raciocinios que se combinam por regras légicas, seus
problemas séo distintos e seus resultados séo claros (ZILLES, 2006, p. 230-235).

Os conhecimentos abordados se entrelacam em decorréncia de fazerem
parte do mundo de cada sujeito que integra uma sala de aula, tanto do professor
gue gerencia o processo didatico, como dos alunos que mantém relacdes
subjetivas com os colegas e com o educador.

Entdo, ha necessidade, por parte do professor, de uma postura pautada na
dimensdo humana, quando considera seus alunos sujeitos histéricos e ndo objetos,
isto é, é o centro da realidade e do saber. Preserva-se a sua dignidade e liberdade;
na dimenséo didatica, quando é capaz de criar o processo de ensinar e aprender
de forma critica, produtiva e inventiva, instituindo-se novas praxis de ensinagem e
de aprendizagem; na dimenséo politica, quando existe a capacidade critica de
intervir na realidade e de se envolver como co-responsavel nas questdes
educacionais e sociais; na dimensdo técnica, medida que se conhece
cientificamente um determinado objeto de estudo. Nesse sentido, obedece a um

conjunto de regras que deve ser gerenciada de forma eficaz.

[...] a prépria dimensdo técnica representa um &angulo da dimensao
politica, na medida em que a busca de forma que favorecam a aquisicao
do saber, por uma parcela cada vez mais expressiva dos alunos oriundos
das classes subalternas, faz parte do compromisso com a sua libertacéo.
(CANDAU, 2002, p. 104)

Tais reflexdes constituem condicdo indispensavel para se viver
satisfatoriamente na sala de aula. Assim, € importante conhecer o que a
universidade esta oferecendo no que concerne ao ensino, considerando-se que ela
tem a responsabilidade social de desenvolver a formacéo para a cidadania dos
membros da sociedade, por isso, defronta-se com a funcdo de promover sua
prépria reorganizacao.

Nesse prisma, é preciso compreender o modo como se desenvolve as acdes
didaticas, isto é, como o professor atua e como 0s universitarios aprendem, na
perspectiva de identificar quais suas condi¢cdes necessarias para a aprendizagem

no curso de pedagogia da UNIFAP. Como ponto de partida, foi questionado aos
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coordenadores (CO), docentes (DO) e académicos (AC), qual o objeto de estudo
da didética, de 7 (sete) coordenadores 100%, de 27 (vinte e sete) professores 92%
e de 136 (cento e trinta e seis) académicos, 88% responderam mostrando que
conhecem sobre a didatica. As respostas podem ser demonstradas pelos relatos

abaixo:

C02- processo de ensino aprendizagem, tendo a sala de aula como objeto
norteador do processo educativo.

DO2- Processo de ensino aprendizagem, tendo a sala de aula como objeto
norteador do processo educativo.

CA101- O objeto de estudo da ddatica é o processo de ensino e tudo o quanto
envolve a pratica de ensinar, metodologia, perfil do professor, compromisso com
a educacéo.

Desses quantitativos demonstrados, 8% dos professores e 12% dos
académicos (AC) desconhecem sobre o objeto de estudo da didatica, por meio da
amostra a seguir: _ "O objeto de estudo da didatica é o ser humano" (AC57); -
"Desconheco” (DO4).

Analisando os dados numa dimensao ampla, detecta-se que do universo da
pesquisa que totaliza 252 (duzentos e cinquienta e dois) sujeitos, 7,5% apenas néao
conhecem realmente o objeto de estudo da didatica, isto é, 91% tem clareza de
gue a "didatica é definida como ciéncia e a arte do ensino" (GIL, 2007, p. 02). Isso
decorre da formacéo dos docente, pois 61% séo pedagogos, 23% docentes com
formacdo em Histéria, Matematica e Lingua Portuguesa, portanto, trabalham com
as metodologias especificas, 12% séo psicologos e 4% sdo socidlogos. Todo esse
guantitativo tem formacdo pedagodgica, pois "cabe considerar que a maioria dos
professores universitarios ndo dispbe de preparacdo pedagdgica" (GIL, 2007, p.
05) dentro do territétio nacional. Entdo, o retrato da formacdo dos docentes do
curso de pedagogia da Universidade Federal do Amapa é extremamente positivo
na medida que  apresentam titulacdo pedagdgica e consequentemente
reconhecem a importancia da didatica nas suas habilidades didaticas.

Diante do exposto, é possivel observar que os coordenadores, professores e
alunos entendem teoricamente que a didatica tem, como objeto de estudo, 0 ensino
e a aprendizagem, que sdo elementos que subsidiam a recriagdo da pratica
educativa e construcao da qualidade do ensino superior se for trabalhada de forma
inovadora e dinamica.

Observa-se que conhecem profundamente o campo especifico de sua area

de trabalho, sdo especialistas que sabem do sigificado da docéncia na
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universidade e de sua influéncia nos diversos segmentos da sociedade. Para eles
ensinar na universidade esta articulada a finalidade de educar jovens e adultos
trabalhadores para construirem competéncias e habilidades que permita-os
enfrentarem 0s seus problemas da realidade atual, bem como desenvolverem
riquezas econdmicas, politicas, culturais e sociais. A isso é preciso acrescentar que
0s professores nao se restringem unicamente sua atengao ao cotidiano de sala de
aula, deixando que outros sujeitos como Estado, meios de comunicacéo e partidos
politicos tenham a responsabilidade de gerenciar sozinhos o contexto social mais
amplo. Desse modo, comprometem-se quando analisam numa perspectica
dialética as politicas existentes, além daquelas reformas que ainda faltam para
melhoria da qualidade de vida dos individuos no meio ambiente.

E importante mostrar que a especialidade dos professores se caracteriza
pela valorizagdo que a Universidade Federal do Amapéa oferece. Atualmente, ela
oferta o curso de doutorado, curso de mestrado, curso de especializacdo, eventos
como seminarios, féruns e outros encontros pedagdgicos locais e nacionais. Em
relacdo a essa questao, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional n°: 9394
de dezembro de 1996 garante as exigéncias para 0 exercicio de magistério
superior, em seu artigo 66 referenda: "A preparacdo para o exercicio do magistério
far-se-a em nivel de pés-graduacéo, prioritariamente em programs de mestrado e
doutorado". Mediante tal exigéncia, constata-se que a UNIFAP vem cumprindo seu
papel, tem a finalidade de qualiticar seus docentes.

De fato, em fung&o do que prescreve a lei e para confirmar os dados sobre a
formacdo pedagdgica dos docentes, foi pergundado que tipos de acbes a
instituicdo desenvolve com a finalidade de promover a qualidade do processo
didatico do professor. Dos 252 (duzentos e cinglenta e dois) sujeitos que
participaram da pesquisa, apenas 9,6% desconhecem as acdes desenvolvidas,
desses quantitativos sao respostas registradas pelos alunos. 90,4% que envolve
coordenadores, professores e académicos confirmaram que o0s eventos
pedagdgicos sdo realizados. Para confirmar as especifidades dos cursos, a
pesquisadora buscou no setor de poés-graduacdo maiores informacgdes, foi
constatado que é desenvolvido o curso de especializacdo, curso de mestrado e
doutorado em desenvolvimento regional.

Entdo, cabe considerar que "o desenvolvimento profissional dos professores

tem constituido um objetivo de proposta educacionais que valorizam a formacéo



106

docente ndo mais na racionalidade técnica [...]" (PIMENTA; ANASTASIOU, 2005,
p. 88), mas com a racionalidade reflexiva que se origina de forma individualizada
por meio de estudo, para conseqientemente socilaizarem suas experiéncias
centrando-as no aluno de diferentes estratos étnicos e sociais. Em sintese, 0
professor precisa lutar pela equidade e justica social integrando o curriculo formal
as experiéncias culturais dos académicos, que significa que o educador deve saber
explicar conceitos complexos, coordenar procedimentos instigando o debate,
avaliar a aprendizagem do aluno numa postura democratica, garantindo que os
académicos atuem de forma a resolver probelmas diversos na sua propria
realidade.

Quando se fala de formacé&o, imp8e-se clarear as teorias pedagdgicas que o
professor assume na sua postura profissional, por isso, foi conveniente questina-los
dentre as teorias tradicional, tecnicista, libertadora, critico social dos conteudos,
construtivista e outras, quais dessas acreditavam como ideal para vivenciar no
cotidiano de sala de aula no curso de pedagogia. Dos 7 (sete) coordenadores 72%
pontuaram a tendéncia critico social dos conteudos; 43% construtivista. Dos 27
(vinte e sete) professores 7,5% afirmaram ser a tendéncia tradicional, 4%,
tecnicista; 26%, libertadora; 52%, critico social dos contetdos e 45% construtivista.
Dos 136 (cento e trinta e seis) académicos 14,6% evidenciaram a tendéncia
tradicional; 4,3%, tecnicista; 12,8%, libertadora; 37,8% critico social dos
conteudos; 28%, construtivista; 1,8%, desconhecem; 0.7%, ndo respondeu.Vale
ressaltar que os questionados poderiam optar por mais de uma alternativa.

Para melhor analisar os dados, de modo geral, cabe considerar sobre os
fundamentos dessas tendéncias. A tendéncia tradicional tem como principall
representante  Comenius (2006). Nessa o processo didatico, é centrado no
professor que conhece com propriedade cientifica o conteudo, portanto, €
inquestionavel. O aluno é um simples objeto passivo que deve manter o siléncio,
tendo em vista a aprendizagem. A relacdo professor e alunos € uma relacédo de
ordem e obdiéncia. "Os conteudos, os procedimentos didéaticos, a relacao professor
e aluno ndo tém nenhuma relagcdo com o cotidiano do aluno muito menos com as
realidades sociais" (LIBANEO, 1990, p. 55).

A tendéncia tecnicista tem como finalidade a formagdo dos alunos para
atuarem no mercado de trabalho, mas especificamente no meio industrial, se a

industria oferece os meios econémicos no contexto social, entdo, a educacéo
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formal, no caso a escola tem o dever de adaptar os alunos a essa realidade dentro
de um cunho cientifico, o importante é ensinar técnicas que conduza o aluno a
descobrir como viver no mundo tecnoldgico. "A educacdo escolar compete
organizar o processo de aquisicdo de habilidades, atitudes e conhecimentos
especificos, Uteis e necessarios para que os individuos integrem na maquina do
sisitema social global" (LIBANEO, 1990 p. 61). O processo didatico ocorre por
passos sequénciais determinados em instrucdo peviamente ja programada, tendo
como base objetivos instrucionais que devem ser expressos nos comportamentos
dos alunos. O papel do professor é instruir e o aluno tem a responsabilidade de
fixar o conteudo transmitido. Skinner, Gagne, Bloon e Mager sdo os autores que
defendem essa tendéncia.

Ja a tendéncia libertadora de Freire (1986), 0 processo ensino-
aprendizagem devera superar a relagdo opressor-oprimido. A superacdo desse tipo
de relacdo exige condi¢cbes para que alguém se reconheca, criticamente, como
oprimido, inserindo-se na praxis libertadora, em que o dialogo tem papel
fundamental na percepcdo da realidade opressora; deve também solidarizar-se
com o oprimido, isto €, assumir a sua situacao e lutar para transformar a realidade
gue o torna oprimido. Ou seja, 0 processo ensino-aprendizagem tem amplo
significado, a educacdo desenvolve-se a partir de situagcdes-problemas, que tém
como referéncia o crescimento critico, a liberdade de expresséo e o uso de direitos
e deveres. Em sintese, para que se possa proceder a consciéncia critica, a postura
dialégica constitui a natureza dessa teoria. Vé-se, portanto, que educador e o
educando séo sujeitos que crescem e educam-se juntos. O educador e o educando
sdo sempre sujeitos cognoscentes em todas as etapas do planejamento didatico. O
papel do professor seria romper com as ideologias tecnocraticas e instrumentais,
colocar-se no lugar de sujeito politico, capaz de refletir sobre sua vivéncia,
transformando-se em mediador

A tendéncia critico-social dos contetudos tem bases em Dermeval Saviani
(2000), Carlos Libaneo (2002) e Miguel Arroyo (1989). Essa da énfase a
importancia do trabalho no ambito da sociedade, afirmando que é a forma com que
homens e mulheres produzem sua prépria sobrevivéncia e viabilizam a
transformacdo da cultura. Na acdo do trabalhador, estdo articulados bens
materiais, mas esses se contextualizam com conceitos, valores, principios, que sédo

inerentes ao processo educativo. Assim, nesse processo, vincula-se o papel da
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escola que tem a funcdo de definir conteudos, vivos, concretos, totalmente
articulados a realidade social dos alunos. A escola deve estar a servigo das classes
menos favorecidas, pois sua real funcéo € erradicar as desigualdades sociais, em
direcéo a transformacéo social.

Entdo, a producdo do saber acontece na escola, la é que se vivencia a
instrumentalizagdo sistematizada do conhecimento, por isso, o grande valor da
educacéo formal. E, dai, "se a escola ndo permite o acesso a esses instrumentos,
os trabalhadores ficam bloqueados e impedidos de ascenderem ao nivel da
elaboracdo do saber, embora continuem, pela sua atividade préatica real, a
contribuir para a producdo do saber" (SAVIANI, 1997, p.10). Nesses termos, néo
sdo suficientes 0s conteddos ensinados, € necessario a associacdo desses
conteudos com o contexto social da vida humana.

A teoria construtivista tem como eixo norteador a idéia de que nada esta
pronto e acabado e, nesse entendimento, o conhecimento ndo é dado, em
nenhuma instancia, como um fim em si mesma. Assim, o conhecimento se constitui
pelo envolvimento do individuo com o ambiente fisico e social, portanto nas
relagdes sociais. No processo educativo, tudo se desenvolve sempre por meio da
construcdo do conhecimento de cada sujeito, isto é, o conhecimento ocorre em
condicado de complementaridade entre alunos, professores e 0s problemas sociais
atuais. O construtivismo permite ao homem ver o universo, a vida e o0 mundo das
relacbes sociais, o individuo € um projeto a ser construido no meio ambiente.
Nesse prisma, o objeto também & um projeto a ser construido. Assim, sujeito e
objeto ndo tém a existéncia prévia, a priori: eles se constituem mutuamente, na
interacdo, entdo eles se constroem, "as relacbes entre o sujeito e 0 seu meio
consistem numa interacao radical, de modo tal que a consciéncia ndo comeca pelo
conhecimento dos objetos nem pelo da atividade do sujeito, mas por um estado
indiferenciado [...]" (PIAGET, 1976, p. 386). Em decorréncia desse estado,
originam-se dois movimentos, que gradativamente complementam um ao outro,
aquele que se integra das coisas ao sujeito, e o0 da acomodacdo do sujeito as
préprias coisas.

Diante do entendimento qualitativo das diversas tendéncias, e pontuando os
dados quantitativos, constata-se que foram indicados 22,10% para a tradicional e
8,3% para a tecnicista, totalizando 30,4%. Para as tendéncias com o foco

progressista, foi indicado na libertadora 38,8%; na critico social dos conteudos
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161,8% e na construtivista 116%, nessa somatoria obteve-se 316,6%. Vale
ressaltar que os participantes da pesquisa poderiam escolher mais de uma
alternativa. Pelos dados quantitativos, existe indicacdo maior para as tendéncias
progressistas, isto €, 316,6%, enquanto 30,4% indicaram 0s aspectos pautados na
postura liberal que "ndo tem o sentido de ‘avangado’, ‘democratico’, ‘aberto’ [...]"
(LIBANEO, 2002, p. 53).

Observa-se que a postura da maioria dos sujeitos que integram o curso de
pedagogia esta vinculado a uma acao inovadora, iSSO permite a participacdo, o
compromisso e a investigacdo na relacao professor e alunos. Porém, existe uma
limitacdo, pois 30,4% ainda se pautam numa abordagem do século XVII, criada
especificamente em 1633, periodo em que se iniciou a tendéncia tradicional; e do
século XX chamado tecnicismo, que aqui no Brasil se propagou a partir dos anos
1960.

Considerando-se que estamos no século XXI, essa realidade deveria ser
inexistente, tendo em vista os investimentos da universidade na formacao
continuada do professor, além do momento de globalizacdo e dos avancos
cientificos no que se refere a didatica. Desses avancos, constata-se que nos
tltimos 30 (trinta) anos vem ocorrendo no territério brasileiro em relagdo a
educacédo, como, por exemplo, a veiculagdo dos fundamentos da didatica baseada
na pedagogia progressista, relacionada aos pressupostos de educacdo moderna,
além de autores que abordam o processo educativo da didatica pdés-moderna, que
€ objeto de estudo deste trabalho.

Tendo-se em vista constatarem-se 0s dados descritos acima sobre as
opcOes tedricas pedagdgicas que cada professor define para orientar seu fazer
didatico, essa discussdo nos remete a analisar elementos essenciais da prética
docente, isto €, como entdo sao definidos os objetivos, os conteudos e os
procedimentos no cotidiano de sala de aula.

Os objetivos e conteudos sé@o elementos essenciais na acdo docente, nao
existe pratica pedagogica sem sua definicdo. A construcdo de tais elementos deve
ser viabilizada em um clima de liberdade e emancipacéo; ele ndo pode ser visto,
exclusivamente, numa perspectiva técnica, ou seja, na organizacao e selecao dos
objetivos e conteddos serdo entendidos em dimensdo hierarquizada, sendo o
professor o Unico capaz de decidir, de acordo com sua ldgica, o destino dos alunos,

em que se mantém um poder indestrutivel. Impdem-se os aspectos pedagogicos,
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ou seja, o professor deve reproduzir conteddos sistematizados, descritos nas
ementas, que sado cientificamente organizados numa estrutura l6gica. Nesse

sentido Turra aponta que:

[...] o conteldo é uma parte integrante da matéria-prima; € o que esta
contido em um campo do conhecimento. Envolvem informacdes, fatos
dados, conceitos principios e generalizacao acumulada pela relagdo a um
ambito ou setor da vida humana [...]. Os bens culturais, quando
adaptados, elaborados e organizados pedagogicamente compdem os
contetidos programéticos. Estas constituem a fonte de onde o professor
seleciona o conjunto de informag8es que trabalhara com seu aluno (1998,
p. 104).

Gagné, no mesmo enfoque, considera o conteddo numa perspectiva
ordenada, enfatiza que "a importancia de se esquematizar a sequéncia de
aprendizagem reside no fato de que esse procedimento nos capacita a evitar os
erros que se originam da omisséo de etapas essenciais a um determinado campo
do conhecimento” (1974, p. 156). Existe uma ordem hierarquica na organizacao
dos conteudos que devem estar inter-relacionados de forma estatica. Observa-se
uma preocupacao: compete ao professor a responsabilidade de selecionar e
organizar os conteudos segundo seus critérios e principios, "[...] o professor tem
liberdade para selecionar os contetddos que sejam 0s mais adequados do seu
grupo [...]" (TURRA, 1998, p. 102).

Essa preocupacao se caracteriza pela reproducéo de poder do professor; ele
detém o controle, o académico deve aprender sem nenhum direito de participar e
dialogar com o educador. Assim, cabe ao professor definir o conhecimento e o
aluno obrigatoriamente deve adquirir conhecimentos, como se fosse um depdésito
de informagbes, moldando o tipo de aluno que a classe dominante almeja.
Portanto, nesses termos, 0 processo educativo se caracteriza por um carater
escravagista, que impde o poder do homem sobre 0 homem; surgem duas classes:
os dominantes e os dominados.

Na verdade, a competéncia pedagodgica nao se limita a definicdo exclusiva
dos conteudos, ela consiste de um lado, em relacionar os contetdos a objetivos e,
de outro lado, a situacdo de aprendizagem (PERRENOUD, 2000). Nos objetivos, €
expresso o que se espera que professor e alunos sejam capazes de realizar no que
concerne a seus comportamentos. Portanto, os objetivos tém como eixo norteador
orientar o professor e 0 aluno na pratica pedagdgica, "0s objetivos educacionais
sé@o os resultados desejados e previstos para acdo educativa. S&o os resultados

gue o educador espera alcancar com a atividade pedagogica" (HAYDT, 2006,
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p.113). Considera-se que 0s objetivos e conteudos sao importantes a medida que
auxilia o educando nas diversas solucdes de problemas mais urgentes que
enfrenta na universidade, na familia e no contexto social em geral.

Para isso, € importante que o educador entenda a classificacdo dos
contetdos que Zabala (1998) evidencia. Existem trés tipos de contetdos que séo
0s conceituais, procedimentais e atitudinais. Os conteddos conceituais sdo 0s
relativos a fatos, acontecimentos, situacbes, fenbmenos; o0s conteudos
procedimentais sédo referentes as regras técnicas, métodos, destreza; os contetudos
atitudinais dizem respeito a formacdo para os valores como 0 respeito, a
responsabilidade, a honestidade, isto €, a predisposicdo do sujeito para atuar de
maneira ética no mundo social.

Todos os conteudos referendados pelos autores sdo imprescindiveis para o
processo de construcdo do conhecimento, a partir do momento que séo articulados
com as realidades dos alunos e preemente para quem ensina e aprende.

Assim sendo, compete realmente ao professor a selecao desses conteudos,
mas, para isso, precisara de competéncia "que é a capacidade do sujeito mobilizar
recursos (cognitivos), visando a abordar uma situacdo complexa” (MORETTO,
2004, p. 19). Porém, a selecdo ndo se limita Unica e exclusivamente ao educador,
deve ser discutida de forma interativa com o grupo (aluno), na busca de identificar
seus anseios.

Para Libaneo (2002), educar nessa perspectiva integrada significa conduzir
de um estado ao outro, € modificar, em certa direcdo, o que € suscetivel de
educacdo. O ato pedagogico pode, entdo, ser definido como atividade sistemética
de interacdo entre as pessoas, interacdo essa que se configura numa acéo
exercida sobre o sujeito, visando a provocar neles mudancgas téo eficazes que os
transformem em elementos ativos dessa propria acao exercida. Exigem-se, ai, trés
componentes: um agente (alguém, um grupo, um meio social); uma mensagem
(conteudo, métodos, habilidades, etc.); e um educando (alunos, uma geracao etc.).
Ressalta-se que o especificamente pedagdgico estd na imbricacdo entre a
mensagem e o educando, propiciado pelo agente.

Para o crescimento intelectual do atual ou futuro trabalhador, ou seja, o
educando, é importante o saber sistematizado. Esse tem por finalidade ndo apenas
gue os académicos aprendam o saber cientifico como resultado, mas aprendam o

processo de sua producdo numa perspectiva critica, bem como a possibilidade e a



112

tendéncia de suas transformacgbes. Entdo, a producdo do saber acontece nas
instituicdes de ensino, 14 € que se vivencia a instrumentalizagdo sistematizada do
conhecimento. Por isso, o grande valor da educacédo formal, e dai, se essa "nao
permite 0 acesso a esses instrumentos, os trabalhadores ficam bloqueados e
impedidos de ascenderem ao nivel da elaboracdo do saber, embora continuem,
pela sua atividade prética real, a contribuir para a producdo do saber" (SAVIANI,
1997, p.10).

Entéo, com base nessas reflexdes é salutar conhecer como 0s conteudos e
objetivos estdo sendo definidos no curso de pedagogia da UNIFAP. Para isso, 0s
docentes foram inquiridos, verificou-se que: 14,81% discutem o0s objetivos e
conteudos em reunides pedagdgicas de forma coletiva sem a participacdo dos
discentes; 29,63% cada educador sistematiza isoladamente; 22,22% discutem os
objetivos e contelidos junto com os académicos de forma coletiva em sala de aula;
14,81% relacionam os objetivos e conteldos de acordo com as expectativas dos
académicos; 7,41% selecionam o0s objetivos e conteudos, atendendo as reais
necessidades que o mercado de trabalho exige; 18,52% definem considerando-o
por meio de outras formas; 3,7% n&o responderam.

Quanto aos discentes, 48.3% afirmaram que os referidos objetivos e
conteldos sédo discutidos pelos docentes em reunibes pedagogicas de forma
coletiva sem a participacdo dos alunos; 2,16% cada educador sistematiza
isoladamente; 17,7% séo discutidos pelos docentes junto aos académicos de forma
coletiva em sala de aula; 9,5% pontuaram que 0s objetivos e conteddos estédo
relacionados as expectativas dos académicos; 4.8% esclarecem que atendem as
reais necessidades do merdado de trabalho; 8.8% utilizam outras formas de definir
0S objetivos e conteldos como, por exemplo, articulando aos Parametros
Curriculares Nacionais.

Também dos participantes apenas 10,9% desconhecem como ¢é
desenvolvido a definicdo dos conteudos. Fazendo-se analise geral entre docentes
e discentes 63,41% sédo discutidos pelos docentes em reunibes pedagogicas de
forma coletiva, sem a participacdo dos discentes; 31,79% cada educador
sistematiza isoladamente; 39,92% séo discutidos pelos docentes e académicos de
forma coletiva em sala de aula; 24,31% estdo relacionados as expectativas dos
académicos; 12,21% atendem as reais necessidades que o mercado de trabalho

exige; 17,32% outras formas de selecionar os objetivos e conteudos.
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Considerando-se que nessa questdo poderiam os participantes escolher
mais de uma alternativa, os dados nos mostram que existem iniciativas quanto a
discusséo coletiva dos objetivos e contetudos, como por exemplo, no momento que
se discute os conteudos entre os professores em reunides ha um percentual de
63,41%, bem como quando se desenvolve debate entre os docentes e alunos em
sala de aula se constata um percentual de 39,92%. Tais dados sédo confirmados
nas entrevistas desenvolvidas com os docentes e discentes, respectivamente,
guando se questionou se esses sao discutidos entre professor e alunos obteve-se

as seguintes respostas:

DO19 - Bem, nos selecionamos os conteddos a priori né, diante daquilo
que é estabelecido nas diretrizes nacionais, e, agente verifica o que as
vérias instituicbes estdo realmente considerando alguns conhecimentos
como base, baselares. Mais nés realmente muitas vezes fazemos também
construgdes, planejamos junto com a turma.

AC 12 — Nao, isso sim € discutido, mesmo, ja na apresentacdo do plano
da disciplina, sim, séo evidenciados os médulos, os conteddos em si, [...],
esses critérios séo validados eles sédo discutidos sim com a turma.

Porém, em outro prisma, existe um percentual de 31,79% que afirma nao
haver discussdo dos objetivos e contetdos entre professores e alunos. Além disso,
h&d 63,15% dos sujeitos envolvidos na pesquisa sustentam mostrando que 0s
objetivos e conteldos sédo definidos sem a participacdo dos académicos. Isso é
bem contundente no relato de um discente: "Nao, o contetdo ja vem pronto [...], ele
da énfase naquilo que ele vai expor em sala de aula, mas ele nédo discute
conosco". (AC4). Outro aspecto importante é que 10% das pessoas desconhecem
como os conteudos séo definidos.

De fato, existem discussfes coletivas, no entanto, isoladas, de um lado entre
os docentes e de outro lado entre professores e académicos, também de forma
assistematica. Em algumas situacdes, os docentes discutem entre si separados
dos académicos, em outras os professores discutem com os alunos, sendo que
nao sao todos os professores que exercem essa pratica. O ideal seria que todos os
docentes discutissem juntos, para, em uma segunda etapa, 0s professores
refletirem com os alunos na sala de aula. Seria uma acgéo planejada por meio de
postura democratica e em parceria, pois "a definicdo dos contetdos constitui um
dos itens mais importantes na elaboracdo dos planos de ensino [...]. A tendéncia
atual é enfocar o conteddo numa perspectiva mais dinamica [...]" (GIL, 2007, p. 52).

Essa realidade de fragmentacdo dos trabalhos se percebeu pelas
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observacdes da pesquisadora e relatos dos pesquisados que, quando existe mais
de um professor responsavel pela mesma disciplina, sdo possivel esses se
reunirem para discutir, porém vale ressaltar que ndo é exercicio da maioria dos
docentes. Ainda que um unico docente assuma uma disciplina, ndo ha debate entre
docentes, nao existe acao interdisciplinar, isso se mostra claramente revelado no
depoimento do professor e académico abaixo, quando ele se questionou sobre a

discussao coletiva dos conteudos.

DO15 - E, especificamente das disciplinas que eu trabalho n&o! Eu dividi a
disciplina com outra professora, agente acabou fazendo essa discussao
coletiva, agora no geral ocorreu no colegiado quando agente discute o
projeto pedagdgico, mas isso ainda acaba ficando muito isolado cada um
faz a partir da sua posicéo.

AC 25 - Bom, a maioria dos professores agente observa que ele nédo tem
aquele planejamento, poucos professores que tem o planejamento [...].

Considera-se, nesse processo, que, no ato de planejar, ndo existe
sociabilidade dos diversos segmentos no curso de pedagogia, a questédo
interdisciplinar ndo é efetivamente desenvolvida exatamente pela falta de

planejamento integrado.

A necessidade de interdisciplinaridade na educagdo do conhecimento
funda-se no caréater dialético da realidade social que é, ao mesmo tempo,
una e diversa e na natureza intersubjetiva de sua apreensdo. O carater
uno e diverso da realidade social nos imp0&e distinguir os limites reais dos
sujeitos que investigam os limites do objeto investigado. Delimitar um
objeto para investigagdo nao é fragmenta-lo, ou limita-lo arbitrariamente.
[...] e, nesse sentido, mesmo delimitado, um fato teima em néo perder o

tecido da totalidade de que faz parte indissociavel (JANTSCH;
BIANCHETTI, 1995, p. 27).

Essa andlise é bastante inquietadora, jA que o cognitivo do educando néo
esta dividido em partes fragmentadas, como se existisse uma gaveta para cada
disciplina; seu conhecimento esta vinculado a totalidade de vérias informacdes que
envolvem competéncias, atitudes, valores e sentimentos. Logo, oS conteudos
devem ser definidos a partir de um carater interdisciplinar, que significa a
integracdo das varias ciéncias.

Tais dados que se referem aos objetivos e conteldos permite-se entender
os tipos de métodos que sao utilizados no cotidiano da maioria das universidades
gue geralmente sédo essencialmente expositivos. Ha supremacia da dimenséo
técnico-instrumental, que segue um caminho linear para o alcance dos obijetivos,

cria-se um vicio didético: o professor € o transmissor; o aluno, o receptor.

Circunscreve-se a exposicao puramente simples do conteudo, sem relagdo com o
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mundo social. Tal modelo reproduz uma aprendizagem repetitiva sem analise
critica acerca do objeto estudado. A universidade, entdo, transforma-se num [...]
terreno de luta entre a classe dominante e a classe explorada, ela € o terreno em
gue se defrontam as forcas do progresso e as forcas conservadoras (SNYDERS,
1981, p. 106).

Para isso, faz-se necessario que o professor tenha conhecimento acerca dos
caminhos a serem percorridos em cada area do conhecimento. Dessa maneira, é
importante mostrar o valor da relacdo entre objetivo, conteiddo e método. Como

afirma Libaneo:

A questdo dos métodos se subordina a dos contelidos: se o0 objetivo é
privilegiar a aquisicdo do saber e de um saber vinculado as realidades
sociais, € preciso que os métodos favoregam a correspondéncia dos
contetildos com os interesses dos alunos, e que estes possam reconhecer
nos conteddos o auxilio ao seu esforco de compreensédo da realidade
(pratica social) (1990, p. 30).

E preciso reconhecer que o método de ensino tem que exercer funcéo
politica articulada aos objetivos que se pretende alcancar, na perspectiva de
motivar e orientar o educando para assimilacbes dos conteldos trabalhados no
contexto escolar, bem como na sua relagdo com o meio natural, cultural, social e
econdmico.

Em decorréncia desse desafio, 0 método de ensino deve corresponder ao
método de aprendizagem, que implica na inter-relacéo e integracdo do professor e
aluno, transforma-se, entéo, o ato de ensinar e aprender na dimenséao dialética do
conhecimento. Jara define tal dimenséo afirmando que "deve-se partir da pratica,
teorizar sobre a mesma e voltar a pratica. Partindo do concreto, realizar um
processo de abstracdo e voltar de novo para o concreto” (1985, p. 98). A acéo
didatica passa, assim, a concretizar a unidade teoria e pratica, compreende a
realidade, para, conseqiientemente, entender o objeto de estudo que é vivenciado
no cotidiano escolar.

As metodologias inovadoras sdo possiveis desde que todos os segmentos
da universidade integrem-se na tentativa de exercer um olhar reflexivo, consciente,
curioso, indagativo e humanizador, que se traduzem em compromisso com as
classes menos favorecidas da populagéo.

Para garantir o acesso a educacéao, principalmente dos menos favorecidos,
as praticas metodologicas devem ser planejadas para verificagdo das reais

possibilidades e dificuldades no que concerne & aquisicdo de novos conhecimentos
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pelos alunos. Devido a isso, 0os educadores precisam organizar sistematicamente
ambientes de aprendizagem que conduzam o aluno as habilidades de aprender,
motiva-los a suscitar, nos académicos, a consciéncia de que sdo capazes de
contribuir positivamente com esse processo, por meio de seu talento, para seu
proprio progresso e para a sociedade.

Diversas sado as formas de desenvolver metodologias de ensino numa
postura criativa e original. O professor dispde de condi¢cdes para a construcao do
conhecimento dos alunos, num sentido ou noutro, pela observag¢do dos alunos, da
ajuda que lhes proporciona, para utilizarem seus conhecimentos prévios, da
apresentacdo que faz dos conteddos, mostrando seus elementos essenciais,
proporcionando-lhes experiéncias para que possam explora-los, compara-los e
analisa-los. Assim, € importante que o educador seja um agente renovador, ao
trabalhar com o aluno, visando a desenvolver integralmente os conhecimentos e
habilidades, e, principalmente, fazendo crer em sua capacidade criativa.

Ao planejar os objetivos, conteidos e metodologia, eles oportunizardo o
contato do aluno com novas experiéncias, de forma realista, com respeito aos
aspectos psicoldgicos e sociolégicos do educando, de acordo com o tempo e a
guantidade e qualidade dos contetdos a serem abordados. Com efeito, a definicdo
da metodologia exigird do educador a observacao individual de cada académico,
uma vez que podera estabelecer comparacfes daquilo que o aluno ja conseguiu
aprender, em relacéo a sua possibilidade de atingir outras vivéncias para o futuro.

Isto posto vale revelar a realidade historica metodologica dos professores e
alunos do curso de pedagogia da UNIFAP, uma vez que representa a vivéncia da
subjetividade do processo didatico. Com efeito, foi perguntado aos docentes quais
os tipos de estratégias didaticas que sao comuns no ambito de sala de aula,
entendo-se que

. Estratégia: do grego strategia e do latim strategia, € a arte de aplicar
ou explorar os meios e condi¢Bes favoraveis e disponiveis a consecucao
de objetivos especificos.

. Técnica: do grego technikos, relativo a arte. Refere-se a arte
material ou ao conjunto de processos de uma arte, maneira, jeito ou
habilidade especial de executar ou fazer algo [...]. (ANASTASIOU; ALVES,
2003, p. 68-69)

Os conceitos descrevem com precisdo a dindmica da sala de aula,
considerando-se que deve haver um modo de conduzir um conjunto de alunos que

se desenvolve por processos especificos, tecnicamente operacionalizados por
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meio de planejamento prévio. Vale evidenciar que € o contetudo que direciona a
definicdo da estratégia, ja que esse, ou seja, o conteudo, tem sua sequéncia logica
e peculiaridade cientifica, tendo em vista que cada ciéncia tem um objeto de
estudo. E obvio que ao decidir por um contetdo procedimental, é impossivel
vivencia-lo por meio de uma estratégia que exija um contelddo eminentemente
conceitual, portanto, cabe ao professor e alunos definirem as ferramentas viaveis
para atingir os objetivos e trabalhar um determinado conhecimento criativamente.

Diante desses aspectos, os dados coletados junto aos docentes do curso de
pedagogia mostram que 22,22% vivenciam aula expositiva; 70,37% aula expositiva
dialégica; 48,14% atividades em grupo como seminario e forum; 22,22%
atividades individuais como resenhas e fichamentos; 22,22% pesquisas cientificas;
29,62% outros procedimentos como andlise de textos, debates, oficinas, leitura
individual e projecdo de filme. A mesma questdo foi direcionada aos alunos e
17,54% sustentaram aula expositiva; 29,80% aula expositiva dialégica; 34,43%
atividades em grupo; 11,92% atividades individuais; 13,23% pesquisas cientificas;
0,7% outros como discussao de texto. Nessa questdo, 0 pesquisando poderia
marcar mais de uma alternativa, dai o motivo da amostragem dos percentuais
serem maiores que 100% na sua totalidade.

Entendendo-se no seu contexto amplo, isto é, incluindo-se o quantitativo de
professores e académicos, 39,76% ainda estéo trabalhando sem a participac¢édo dos

alunos, pois trabalham unicamente com aula expositiva essa

consiste numa prelecéo verbal utilizada pelos professores com o objetivo
de transmitir informacdes a seus alunos. E um procedimento bastante
antigo. Sabe-se que foi utilizado pelos filésofos da Antiguidade, pelos
escolasticos da Idade Média , pelos professores do Renascimento e
continua sendo aplicado na maioria das universidades do mundo. No
Brasil, constitui seguramente o procediemeno mais empregado em todos
os niveis de ensino. (GIL, 2007, p. 68)

No dizer do autor € uma estratégia desenvolvida com freqtiéncia no ensino
superior em funcdo da facilidade do educador depositar informagdes aos alunos
gue se mantém doceis, "os fatos sao transmitidos das fichas do professor para o
caderno do aluno sem passar pela mente de nenhum dos dois" (GIL, 2007, p. 68).

Essa pratica foi observada no curso de pedagogia da UNIFAP na disciplina
de Literatura Infantil. A DO19 tentava explicar sobre as Fabulas da Cigarra e da
Formiga e sua influéncia no desenvolvimento do habito de leitura da crianca.

Primeiramente, a professora leu um trecho do texto das referidas fabulas, porém
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nao houve atencdo em decorréncia das conversas paralelas que os académicos
naguele momento iniciaram que ndo se referiam ao tema proposto. N&do houve
também intervencdo da educadora em coordenar o conteudo e os didlogos que
fluiram na sala de aula. A aula se desenvolveu nessa dinamica, a professora
falando para si propria. Em certo momento, a docente foi questionada por um aluno
sobre o autor do soldadinho de chumbo, mas a professora ndo se lembrava,
portanto ndo respondeu a questdo. Ficou claro que existiu ironia do aluno na
perspectiva de testar o conhecimento da docente, logo foi observavel os risos dos
académicos que constatavam a falta de clareza da professora no que se refere ao
dominio de conteudo.

Nessa experiéncia, ndo ha parada de reflexdo sobre o tema abordado, o
ensino centrou-se na mao da educadora que decidiu sozinha, a sequéncia logica
do que estava sendo ensinado, firma-se a fragmentacdo entre os conteldos
abordados e as reais expectativas dos académicos. A aula se tornou enfadonha,
até porque a professora nao utilizou nenhum recurso material que possibilitasse a
motivacdo visual e auditiva, no maximo utilizou o quadro magnético em que um
tempo significativo da aula se destinou a copia da matéria pelo aluno.

Ha outros casos, em que o professor dita oralmente o conteddo. Também,
algumas vezes, o professor manuseia o recurso audiovisual e se limita a ler o
contetdo expresso nos slides sem nenhum aprofundamento cientifico,
descontextualizado das idéias dos educandos. Como tais realidades sdo comuns
na universidade, os académicos acabam se condicionando a uma postura passiva,
e, ha maioria, sentem-se satisfeitos com tal prética.

Justificam-se essas experiéncias ndo sO6 em decorréncia da falta de
criatividade do professor, mas devido também as diversas responsabilidades que
assumem sozinhos. Esse se transforma em transmissor de um acervo cultural, € o
sujeito que tem a atribuicdo de verbalizar, luta sempre para ditar normas, além de
ter que ser autoritario, inibindo a participacdo do aluno, mantendo-se sempre em
siléncio absoluto, deve desenvolver a aula numa seqiéncia logica que retrate
introducao, desenvolvimento e concluséo de forma linear.

Devido a esses fatores, acaba o professor transformando-se em um
instrumento robotizado que serve a si préprio. Seu exercicio profissional é sinbnimo
de neutralidade, pois nado interfere na aprendizagem do aluno, uma vez que nao ha

permissdo para a provocacao, contradicdo, muito menos para a participacdo dos
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académicos.

Entretanto, os dados quantitativos esclarecem outras estratégias que
se contrapdem a aula expositiva. No referido quantitativo se mostra que 70,37%
dos docentes optaram pela aula expositiva dialogada e 29,80% dos académicos
também pontuaram a mesma alternativa. Entdo, tem-se um total de 100,17% dos
participantes que direcionam uma estratégia que envolve os académicos nas
discussfes, embora o percentual dos alunos apresente menor gquantitativo. Mas é
significativo o avanco de permitir o envolvimento do académico no contexto
didatico, considerando-se que uma proposta para mudar a aula expositiva em
técnica de ensino que propicia incentivar o pensamento critico do aluno é dar
espaco ao processo dialdgico, por isso, "nessa posicdo a mensagem apresentada
pelo professor € simples pretexto para desencadear a participacdo da classe,
podendo haver, assim, contestacdo, pesquisa e discussdo”. (NERICI, 1987, p.
210).

Essa estratégia da abertura ao académico mostrar suas experiéncias tendo
em vista a conquista de um novo conhecimento. No entanto, ndo se pode
transformé-la em uma conversa de senso comum, mas um momento onde se
desenvolve a reelaborardo do objeto de estudo que esta sendo analisado. O foco
deve se direcionar a atual realidade vivenciada, em que é permitido ao aluno
despertar para as mudancas econdmicas, politicas, culturais, que ocorrem em sua
vida social.

Isso foi constatado na aula de Psicologia da Educacéao Ill. A DO25 projetou o
filme "Happy Freet: o pinglim". Esse tratava sobre as diferengas multiculturais de
um grupo social, enquanto o grupo de que o pinglim fazia parte exigia dele a
habilidade de cantar; ele se mostrava de forma habil, a postura de dancar, dai
surgiram rejeicbes com atitudes discriminatorias dos demais membros que
integravam o grupo. Mas, no decorrer da historia, foram ocorrendo mudangas de
opinido do grupo. No final, houve a aceitabilidade entre a habilidade de cantar que
tinha o grupo social com a de dancar do pinglim. Apds a proje¢do, a professora
propds a seguinte questao geradora: o que é ser diferente no contexto do processo
de inclusdo educacional? Logo a participacdo dos alunos foi imediata, nesse
momento a professora iniciou as abordagens sobre a teoria de Vygotsky (1998),
evidenciando sobre os planos genéticos de desenvolvimento, o pensamento

neoliberal na escola pautado no mérito individual e o pensamento inclusivo. No
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decorrer de toda a aula, os académicos se envolveram estabelecendo elo de
comunicacdo entre o professor, o contetado e o confronto com a realidade do qual
conheciam.

A aula descrita proporcionou incentivacdo e motivacdo dos participantes, ou
seja, tanto o professor como o0s estudantes eram responsaveis em discutir e
conhecer o objeto estudado. Entdo, é primordial que na maioria das situacdes, o
professor incite a participagdo dos alunos por meio de questdes diversas
oportunizando espaco para explorar as suas duavidas em relacdo ao tema
estudado. As questbes emanadas pelo educador junto aos alunos objetivam
constatar se os alunos estdo entendendo o que esta sendo explicado. Para isso, é
comum o professor criar momentos em que aluno possa produzir oralmente a
sintese do conteudo.

Outra forma de conduzir é dirigir perguntas antes da exposicdo do assunto
com a intencdo de conhecer o nivel e o tipo de conhecimentos que os alunos ja
possuem. Com esse diagndstico, € possivel ao professor entender como vai
desenvolver a aula. Para dar continuidade a aula nessa dinamica, é importante que
0 professor paulatinamente explique os aspectos corretos e errados que surgirao
da explicacdo dos académicos. No caso das abordagens incorretas, faz-se
necessario que o educador ndo ofenda psicologicamente, nem socialmente, como
era comum ocorrer na tendéncia tradicional. O objetivo do mediador € diagnosticar
as lacunas e dificuldades dos académicos tendo em vista sua superacéao.

E comum que, nesse estilo de aula, o envolvimento dos alunos promova
alteracbes na logica da aula planejada previamente. No entanto, € certo que, na
execucao, o professor trabalhe no sentido de ndo fugir do tema estudado, pois
podera elaborar questdes geradoras que déem referéncia a sequéncia do tema em
estudo. A finalidade do professor € sempre desafiar os alunos a buscarem novos
conhecimentos para resolverem as questdes ou problemas propostos por meio de
sua propria interpretacdo, ou seja, pela construcédo de seu proprio conhecimento.

Desse modo, o professor provoca as interacbes que devem ser continuas
entre os alunos, pois quando os educandos interpretam, confrontam e negociam
diferentes questbes, ou problemas dentro de um mesmo conteudo, constroem
novos significados, e gradativamente conquistam novas e mais complexas
aprendizagens.

Um dos eixos fundamentais da aula expositiva dialogada € a
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problematizacdo que remete a questionar fendbmenos ou idéias, tendo como

finalidade principal a sua solugcdo. Nessa surgem questdes vinculadas com

[...] nosso trabalho, nossa interacdo com as pessoas, nossa realizacéo de
tarefas, nosso enfrentamento de conflitos. Referem-se, pois, ao recorte de
algo sempre aberto, dindmico e, como tal, repetem aquilo que é universal
no problematico e fantastico que é a vida, entendida como exercicio das
fungcbes que a conservam no contexto de suas transformacgdes.
(PERRENOUD, et al, 2002, p. 115)

Nessa perspectiva, o professor tem como desenvolver diversas habilidades
e competéncias nos académicos como argumentagao verbal, contextualizagao
critica, autonomia, auto-estima, autoridade diante dos conhecimentos que
absorveu. Enfim, quanto mais dialogadas forem as aulas, existem maiores
condi¢cBes de que se incentivem os alunos a aprender a negociar, a conviver com a
pluralidade multicultural existente na atual sociedade.

Pelo exposto, fica evidente que embora ainda exista professores no curso de
pedagogia com praticas tradicionais, de outro lado, ha experiéncias que podem
promover no académico outra visdo critica do mundo, porgue, na mesma questao
sobre as estratégias, também foram marcadas alternativas em que os professores
desenvolvem atividades em grupo. Tanto os docentes como discentes pontuaram
essa alternativa, sendo 48,14% e 34,43%, respectivamente, totalizando 82,57%.

Diante desse demonstrativo, € salutar esclarecer que grupo significa a
reunido de dois ou mais cidaddaos que se apresentam socializados com
intencionalidade e interagdo mutua, com a finalidade de atingir um determinado

objetivo, de acordo com o tempo previsto. No campo da didatica

O ensino socializado na sala de aula teve sua origem no movimento da
Escola Nova e, mais especificamente, a partir dos estudos feitos pelos
psicologos sociais, que criaram um ramo de estudo mais conhecido por
Dinamica de Grupo. A dinamica de grupo é inspirada na Psicologia da
Gestalt e na teoria de Kurt Lewin, que visa a analisar a natureza dos
grupos, as inter-relacdes de seus membros as alteracbes que se
processam em seu amago, geradas por forcas internas e externas.
(VEIGA, 1993, p. 103).

Entdo, no sentido amplo, entende-se que a dinamica de grupo € a ciéncia
gue estuda os fendmenos vivenciados em determinado grupo, e, em sentido mais
especifico, significa uma forma de acdo que pode ocorrer em grandes, bem como
em pequenos grupos.

Trabalhar em grupo é uma estratégia que desenvolvida com a intencéo de
promover a aprendizagem cooperativa, isto €, um grupo de alunos trabalha em

conjunto para consequentemente adquirirem destrezas sociais, tendo como
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resultado a habilidade de trabalhar coletivamente, fazendo com que as pessoas se
influenciem reciprocamente, favorecendo o auxilio e o apoio mutuo.

Faz-se necessario evidenciar que mesmo trabalhando em equipe, a
aprendizagem também é individual, por isso o propdsito € debater, estimular a
participacdo e resolver problemas, por meio do diadlogo. Nesse sentido, € essencial
a orientacdo e acompanhamento dos docentes nos grupos para verificar se todos
0s integrantes estao realmente colaborando em decorréncia da importancia de sua
participacéo interativa, além de seu aprendizado. A orientacdo esta pautada nas
tarefas que devem ser criteriosamente planejadas a fim de surtir os resultados
satisfatorios esperados. De fato, professor e alunos devem ter uma relagédo
interativa que permite contradicdes, consenso e responsabilidades particulares,
gue pressupdem uma relacdo social, afetiva e principalmente politica.

E procedente evidenciar que no trabalho em grupo ndo se pode limitar
somente & preparagdo e acompanhamento, mas também a avaliagdo. E primordial
refletir acerca dos pontos fortes e frageis do processo do trabalho de grupo e suas
perspectivas para o futuro.

Nesse contexto, existem varias formas de desenvolver a¢cdes envolvendo o

grupo, dentre essas se tem o seminario que,

Etimologicamente o nome desta técnica vem da palavra latina seminariu,
que significa viveiro de plantas onde se fazem as sementeiras. Sementeira
indica a idéia de proliferacdo daquilo que se semeia [...]. No sentido amplo,
seminario significa um congresso cientifico, cultural ou tecnolégico [...]. No
sentido restrito, 0 seminario visto como técnica de ensino € o grupo de
estudos em que se discute e se debate um ou mais temas apresentados
por um ou varios alunos, sob a direcdo do professor responsavel [...].

(VEIGA, 1993, p. 107).

Ao analisar o significado de seminario, verifica-se que a referida atividade
em grupo ndo se limita na divisdo da classe em subgrupos, tendo cada aluno o
dever de expor um dado conteudo, sendo que os alunos estudam e expressam
individualmente a sua "parte" do tema de forma mondloga. Ndo acontece a
socializacéo dialégica do conhecimento entre os educandos, bem como ocorre a
transferéncia da aula expositiva que se processa a partir dos discentes ao docente,
isto é, os alunos é que desenvolvem a aula dirigida ao professor. O professor
nesse caso na maioria assiste as exposi¢cdes sem intervir no processo didatico.

Ao contrario disso, 0 seminario permite, sim, discutir-se uma determinada

tematica previamente definida podendo ser direcionada por um texto, uma
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pesquisa bibliogréfica ou de campo, uma questdo norteadora, considerando-se que
a realidade académica esta permeada de conhecimentos cientificos tedricos,
praticos, principios e normas.

Nesses termos, foi verificada a aula da disciplina de conhecimentos técnicos
pedagdgicos. O DO2 orientou os grupos para efetivacdo da pesquisa bibliogréafica
sobre o coordenador pedagdgico e o cotidiano na escola, tendo como eixos: a
indisciplina e o papel do coordenador pedagdgico, habilidade do docente na
indisciplina escolar e estratégias de incluséo na sala de aula. A orientacéo ocorreu
por grupo, pois cada grupo ficou com a responsabilidade de pesquisar um eixo
tematico, o educador, além de orientar, discutiu o tema proposto e instigou a
participacdo de todos que integravam os grupos. Na apresentacdo do seminario
gue ocorreu na semana posterior 0s grupos socializaram os conteudos com a
intervencdo do professor que pontuou os limites e avancos das idéias, além da
participagdo dos demais educandos da turma. Nesse caso, existiu a co-
responsabilidade em pesquisar o conteudo, estudar, analisar debater e refletir
coletivamente professor e académicos.

O que nao ocorreu em um semindrio direcionado pelo DO1 de metodologia
da matematica. A aula tinha como objetivo orientar os alunos a analisar o contetdo
do livro didatico, tendo em vista as atividades propostas nos livros, a dimenséo do
conteudo, o nivel de mecanizacao quanto ao raciocinio l6gico. No decorrer da aula,
dois grupos se pronunciaram evidenciando que ndo estavam seguros para a
apresentacdo em decorréncia da falta de abordagem cientifica do professor no
assessoramento junto aos académicos. O professor tentou defender-se, porém nao
convenceu os alunos.

O objetivo do seminério ndo € deixar os alunos sem orientacdo que lhes
possibilite ndo desenvolver a tarefa, o objetivo é provocar o habito de discutir com a
intencionalidade de instigar o pensamento critico do educando. Nesse sentido o
professor deve servir como orientador, mobilizador e articulador das ac¢des dos
alunos, pois, 0 grupo tera a possibilidade de apresentar os principais fundamentos
do tema em analise, caso seja uma pesquisa bibliografica, pode mostrar sua
estrutura logica, premissas inovadoras, limitacdes gerais da teoria. Posteriormente,
abre-se para a assembléia abordar suas consideragbes, ou seja, os demais
educandos, questionam, relatam experiéncias, contrapdem com base no tema.

Nesse momento, o professor também se envolve explicando e criticando a teoria
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em estudo. Estabelece-se um feedback entre professor-aluno e entre aluno-aluno,
formando-se um processo eminentemente ativo. Portanto "fica claro que o
seminario constitui estratégia das mais adequadas aos objetivos do ensino
superior. [...] Todavia, convém considerar que um seminario, [...] exige a tomada de
inmeros cuidados [...]" (GIL, 2007, p. 81).

Além do seminario outra estratégia vivenciada no curso de pedagogia € o
ensino individualizado em que "o atendimento as diferencas individuais € o
fundamento das técnicas de ensino individualizado” (SANT'ANNA, et al, 1998).
Nesse prisma, nha mesma questdo sobre as estratégias que sao desenvolvidas no
curso de pedagogia, 22,22% dos docentes e 11,92% dos académicos opitaram
comprovando de que sdo desenvolvidas atividades individuais, esse quantitativo
totalizou 33,44%. Considera-se menor propor¢ao em relacdo as demais estratégias
como a aula expositiva dialogada e o trabalho em grupo que foi pontuada pelos
participantes da pesquisa, ou seja, docentes e discentes, com 100,17% e 82,57%,
respectivamente.

Diante desse quadro, uma limitacdo relevante € que, no periodo que foi
observado o cotidiano de sala de aula, ndo foi constatado a aplicacdo de nenhuma
espécie de trabalho individual. Portanto, ndo h& possibilidade de descrever
experiéncias concretas em relacdo a essa forma de conduzir o processo didatico.
Entretanto foi registrado no questionario pelos educandos que sédo desenvolvidas

acOes como leituras e analises individuais de textos.

Esse tipo de método ndo supbe isolamento ou falta de dialogo,
reconhecendo-se que a relacdo entre aluno e os textos , os livros ou os
materiais didaticos é dialdgico, seja pelas interlocu¢des que estabele com
0s autores desses materiais, seja pelas reflexdes e associacbes a
conhecimentos e experiéncias anteriores que as atividades e questdes
suscitam.(RANGEL, 2005, p. 21)

Isso significa organizar o ensino na perspectiva de desenvolver
competéncias e habilidades como analise interpretativa, raciocinio l6gico, ritmo de
trabalho, expressdo escrita, poder de observacdo, de analise; aléem de aspectos
formativos dentre os quais podem ser interesse, responsabilidade, predominando
0 estudo e a pesquisa. Tais aspectos possibilitam estimular os académicos a
construirem seu ritmo proprio de estudo, |hes proporcionando pensamento
reflexivo, desenvolvimento da capacidade critica e a reconstrucdo da experiéncia
individual e grupal.

Também dentre as estratégias que sdo desenvolvidas na dinamica sala de
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aula do curso de pedagogia, tem-se a pesquisa cientifica. Assim, comprovou-se
que 22,22% dos docentes e 13,23% de alunos declararam que sé&o desenvolvidas
pesquisas cientificas, porém todas as praticas observadas foram vivenciadas em
grupo. Essa pratica pode ser comprovada na aula de psicologia da educacéo.

Na aula de Psicologia da Educacéao | operacionalizou-se projeto de pesquisa
gue objetivou estudar sobre a psicologia do desenvolvimento. A professora DO15
dividiu os alunos em grupos, cada um desses ficou responsavel em fazer pesquisa
bibliografica, tendo-se em vista investigar as teorias de Piaget, Freud, Vygotsky e
Bandura. O foco seria a relagéo professsor e alunos.

Logo apos a pesquisa bibliogréfica, foi viabilizado a elaboragéo do projeto e
instrumentos da pesquisa sob a orientacdo da professora em sala de aula, também
foi realizado a fundamentacdo desses de forma extra curricular pelos académicos.
O segundo momento foi a realizagdo da coleta de dados que nesse caso tiveram
como base o estudo dos pressupostos apreendidos na pesquisa bibliografica. Tal
coleta ocorreu nas escolas publicas estaduais que estao situadas em Macapa, em
gue néo foi permitido evidenciar nome das referidas unidades escolares; na terceira
etapa, promoveu-se a analise dos dados articulando esses a luz do marco teérico
dos referidos autores j& mencionados; a ultima estapa foi a socializacdo dos
resultados pelos grupos na turma. Cada grupo explanou os resultados da pesquisa,
apO6s cada apresentacdo a professora interviu abordando os avangos e recuos do
trabalho, evidenciou como aspectos positivos a argumentacao critica e articulacéo
das teorias com os dados coletados. Como negativos, houve a falta de
esclarecimentos de dois grupos no que se refere a integracdo dos dados com o
marco teorico. Mas os demais grupos que totalizavam 5 (cinco) construiram a
pesquisa de acordo com as orientacdes técnicas proferidas pela professora. O
periodo de realizacdo do trabalho descrito se desenvolveu durante todo o primeiro
semestre do ano de 2008.

O relato mostra que a professora provocou 0s académicos a tomarem
postura de pesquisadores, considerando-se que concluiram a pesquisa fazendo
integracao entre a teoria que perpassa nas quatro paredes da Unifap e o que se

vive no cotidiano das escolas.

A pesquisa, como interrogacdo de algo, lanca-nos na interrogacdo, pede
reflexdo critica, enfrentamento com o instituido, descoberta, invencao e
criacdo. E um trabalho do pensamento e da linguagem para pensar e dizer
0 que ainda nao foi pensado nem dito, uma visdo compreensiva de
totalidades, acdo civilizatéria contra a barbarie social e politica em que a
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reflexdo, a critica, o exame de conhecimentos construidos possibilitam sua
mudanca e sua superacdo. (CHAUI, 1999, p. 222)

A pesquisa na universidade deve ser concebida como instrumento que
busca descobrir a subjetividade de um fendmeno, isto €, de uma problematica que
condiz entender a histéria, o siginificado que os atores ddo as suas vivéncias na

pratica social. E o que retrata a professora de curriculo e programas:

[...] Nessa pesquisa nés vamos ter oportunidade de conhecer o curriculo
em varios espacos de tempo e estabelecer a relacédo entre esse curriculo e
ateoria do curriculo que esta em voga no momento. Entdo eles vao a
campo fazer essa investigacdo na escola. Eu compreendo que o professor
tem que também fazer se mover,estabelecer esta relagéo, ndo so
trabalhar a questdo tedrica na sala de aula, mas perceber de que forma
isso vem sendo tratado dentro da sociedade amapaense. E nessa
perspectiva que nds procuramos trabalhar fazendo essa relacéo o global,
0 nacional e o local. (DO14)

A grande contribuicdo da pesquisa € a possibilidade de descrever um fato e
analisar esse dentro de um contexto, entendendo o nexo causal de seus
condicionantes politicos e culturais a partir dos problemas existentes. Nesse
contexto € possivel o discente observar, sistematizar registros escritos de forma
I6gica, comparar idéias tendo em vista a resolucdo de questdes reais de seu dia a
dia. Quando se busca a pesquisa o0 aluno cria linguagem prépria que
gradativamente vai incorporando em diferentes situacdes de seu mundo, assim o
aluno se prepara para viver na sociedade de forma solidaria e tolerante.

Porém, o quantitativo menor de opi¢cdes no que se refere as estratégias de
pesquisa desenvolvida na sala de aula do curso de pedagogia da UNIFAP, ou seja,
dos 27 (vinte e sete) docentes, apenas 22,22% e dos 136 (cento e trinta e seis)
somente 13,23% de alunos, comprova que ainda existe a tradicdo de docentes
gue optam por permanecer em seus habitos e em suas praticas disciplinares, pois
assim acreditam veementemente em explicacdes sem fundamentacdo do saber
cientifico e sem questionar seus proprios valores e principios que se originam
dessa crenca.

No que se refere a esses habitos € comum o professor ter interesse em
pesquisas dentro da academia, orienta trabalhos cientificos, publica artigos, realiza
pesquisas originais, inclusive é titulado ou busca ser mestre, doutor ou pos-doutor.
Mas esses interesses pela pesquisa ocorrem em fungdo do educador ter
necessidade de pontuar seu curriculo, objetivando ser contemplado com bolsas de

pesquisa junto a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoas do Ensino
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Superior-CAPES, Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico-
CNPQ, ou de outro lado almejam a progresséo funcional para uma remuneragéo
salarial ou aposentadoria mais qualificada quantitativamente. No entanto, no campo
do ensino, poucos refletem sobre: O que? Por qué? Para que? Quando? Como?
Onde? Quanto? Com quem? Para quem se pode desenvolver estratégias que
conduza a formacdo de um aluno ativo, participativo no ambito que esta integrado
na sociedade.

Assim, o instrucionismo, a transmissao, assimilacdo e a reproducdo dos
conhecimentos cientificos, conduzem os alunos a tomarem uma postura de
pessoas que tem aversdo a curiosidade e a investigagcdo. Segundo Morin "nao se
pode reformar a instituicdo sem uma prévia reforma das mentes, mas nao se
podem reformar as mentes sem uma prévia reforma das instituicées" (2005, p. 99).

Diante dessa premissa se Vverifica que por causa do célebre
desenvolvimento tecnoldgico em que se aprimorou 0s veiculos de comunicacéo a
educacédo sisteméatica na sala de aula vem sofrendo uma revolucdo de natureza
metodolégica na medida em que rompe com o tradicionalismo. Nesse prisma essa
reforma afirmada por Morin pode se iniciar pelo trabalho com pesquisa em sala de
aula, considerando a busca do didlogo como alicerce para apreender o
conhecimento por meio da pesquisa, propiciando a troca de idéias e valorizando o
envolvimento do aluno, dos professores e das varias ciéncias de forma
interdisciplinar. Nesse foco a pesquisa transforma-se em um meio de promover a
autoridade e a capacidade de saber pensar, o0 aluno pode desconstruir e construir o
conhecimento a partir de sua prépria histéria, isso enriqguece o desenvolvimento da
autonomia e de e sua argumentacao critica diante do mundo capitalista.

Por fim, apGs a trajetéria da vivencia no curso de pedagogia da UNIFAP e,
pelos dados descritos sobre As Estratégias Didaticas no Cotidiano de Sala de Aula
percebem-se contradigbes. Hora se constata uma didatica diretamente relacionada
ao tradicionalismo em que docentes ainda resistem a inovacao, limitam-se saber o
conteudo pronto e acabado, esquecendo dos progressos tecnoldgicos que se pode

recorrer no desenvolvimento de estratégias na sala de aula, como diz Mazetto:

E verdade que muitos docentes de ensino superior ttm uma dupla atitude
com relacdo as técnicas: superexigentes no conhecimento, no uso e na
atualizacdo de suas técnicas cirargicas, diagnosticas de avaliacdo e
planejamento, [...] de interpretacdo dos codigos [...], de coletas e
transformacdo de dados de qualquer fendmeno social. Quanto a sua
atuacdo, porém, um descaso total com a tecnologia, acreditando que é
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suficiente o dominio do conte(ildo para entrar em uma sala de aula e
conseguir gue os alunos prendem. (2003, p. 85).

Assim é comum no ensino superior o professor centrar o foco de seu
trabalho em um conteudo estético que ndo tem significado para os alunos, dai tem-
se alunos desinteressados e professores desqualificados para lidar com uma
dinamica criativa na sala de aula. E comum um fluxo unilateral de comunicacg&o
entre docentes e discentes uma vez que se considera o aluno incapaz de controlar
seus interesses e anseios impedindo iniciativa, auto-responsabilidade e a auto-
direcéo, j& que se admite o conhecimento como acabado em que o0 ensino é visto
de forma padronizada que tem a finalidade de disseminar informacdes fixas. Isso
ocorre devido a docéncia centrada no professor que na maioria é autocratica,
supervisora ou diretiva na sua abordagem, sua instrucdo € exclusivamente
consultiva, centra-se na aprendizagem n&o permissiva, pelo fato do académico ser
considerado como ser inativo, dependente e subordinado.

Entretanto, hora constata-se no curso de pedagogia da UNIFAP
desenvolvimento de objetivos, conteddos e estratégias pautadas em uma didatica
inovadora em que permite o educador se perguntar: "0 que posso fazer para que
meus alunos se interessem pelo que ensino e para motiva-los a se esforcarem para
aprender?" (COLL, et al, 2003, p. 104). Responder tal questao implica o professor
refletir sobre a influéncia de uma acao didatica no processo de motivacédo para a

aprendizagem dos alunos. Significa pensar que

N&o é demasiado atrevido afirmar que jamais houve uma época em que
tantas pessoas aprendessem tantas coisas distintas ao mesmo tempo e,
tantas pessoas dedicadas a fazer com que as outras pessoas aprendam.
Estamos na sociedade da aprendizagem. (POZO, 2002, p. 32).

O anseio pela busca de informacdes € objetivo continuo dos individuos em
geral, a sociedade exige de seus membros em funcdo da crescente e veloz
capacidade de gerar informagdes aprender coisas diversas e originais. O professor
gue pensa e atua nessa perspectiva desenvolve melhor sua competéncia
profissional esta interessado no aprendizado construtivo que se processa na
relacdo professor e alunos na sala de aula, na intencdo de que o académico deve
ser precedido de embasamento tedrico, para que 0S conceitos possam ser
trabalhados para auxilid-los na definicdo de suas acdes. Assim o aluno busca o
melhor caminho, utilizando as teorias que aprendeu possibilitando lastro nas suas

préprias decisoes.
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Portanto no desenvolvimento das estratégias o educador do ensino superior
necessita de conhecimentos profundos no que diz respeito ao diagndstico da
realidade do aluno, na perspectiva de que sera de fundamental importancia o
monitorizacdo sobre o comportamento de seus aspectos cognitivos. Nao s6 com a
intencdo de gerar uma sequéncia de procedimentos capazes de conduzir uma
interacdo de ensino e aprendizagem, mas de explanar os fendmenos e processos
com seguranca, corrigir de forma argumentativa, bem como de adaptar os diversos
fundamentos de acordo com as peculiaridades individuais, tendo em vista o efetivo
sucesso.

Nesses termos sera valido analisar a partir desses elementos descritos
sobre as estratégias, como se processa 0 ato de avaliar a aprendizagem no ensino
superior, objetivando entender os pontos fortes e frageis. Considerando que é por
meio da avaliagdo que se encontra as possiveis respostas para os problemas
obscuros, pois se sabe o0 quanto € importante avaliar pautado em andlises sécio-
histéricas que tenham sentidos e significados sociais, dando possibilidade de o
educador ter um olhar critico sobre sua propria vivéncia, na relacdo que estabelece
com os alunos no processo de ensino e de aprendizagem. E necesséario que os
professores se interessem sobre as inUmeras informacgdes fornecidas, e, por meio
desses novos conhecimentos, reivindiguem novas politicas de gestdo educacional
e do sistema de avaliacdo da aprendizagem. Assim sera descrito na proxima secao
as experiéncias percorridas sobre a avaliacdo da aprendizagem no curso de
pedagogia da UNIFAP.

4.1.3 A Avaliagdo da Aprendizagem: as praticas percorridas no curso de
pedagogia

Se fizermos uma retrospectiva histérica desde as origens da civilizagédo
humana, sempre existiu alguma forma de avaliar, pois 0 ser humano é o Unico ser
Vivo capaz de observar, julgar e buscar solu¢cdes de problemas numa perspectiva
critica, inerente ao seu meio social, politico e cultural. Nesse contexto, todos ndés,
com a convivéncia humana, estamos exercendo o papel de avaliadores, agimos
com base na reflexado, a partir de acdes conscientes e intencdes definidas. Assim,
obviamente a avaliacdo ndo esta focalizada exclusivamente no educando e seu

aprendizado, aplica-se a todas as areas do conhecimento empirico, filosofico,
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teoldgico e cientifico.

Mas, em funcdo da complexidade e condi¢bes que se contextualizam no ato
de avaliar, os educadores sentiram a necessidade de discutir algumas
problematizacdes que se destacam no ambito educacional na universidade. Assim,
para melhor entender tais problematicas, tem-se a docimologia, que, segundo De
Landshere (1976), é a ciéncia do estudo da atribuicdo de notas e do
comportamento dos avaliadores e avaliados. Tém-se, entdo, com base em
experiéncias concretas e cientificas, condicdbes de mostrar algumas vivéncias de
avaliagdo da aprendizagem na universidade.

E necessario, entdo, enfatizar que a avaliagio é um processo pelo qual se
busca diagnosticar, cotejar, e refletir sobre as modificacées do comportamento dos
alunos, professores e todos que estdo inseridos na escola, na perspectiva de
verificar se o conhecimento se efetivou. Constata-se, também, que, como
processo, a avaliagdo se contextualiza pela acdo continua, em que se deve
considerar o tempo a ser desenvolvido, a visdo de totalidade, bem com a
importancia de planeja-la fundamentada num sentido dinamico, processual,
envolvente, abrangente, solidario e com formas variadas de vivencia-las.

A prética da avaliacdo da aprendizagem escolar deve ter relacéo direta com
a democratizacdo do ensino, que se concretiza por meio de uma avaliacdo
diagndstica, que é

[...] o instrumento dialético do avanco ter4 de ser o instrumento da
identificagdo dos novos rumos. Enfim, terd de ser o instrumento do
reconhecimento dos caminhos percorridos e da identificacdo dos
caminhos a serem perseguidos [...]. A avaliacdo dialdgica sera, com
certeza, um instrumento fundamental para auxiliar cada educando no seu
processo de competéncia e crescimento para a autonomia [...] (LUCKESI,
1984, pp. 43-44).

Luckesi entende que avaliacdo diagnostica se efetivara quando houver
compromisso do educador com a democratizagdo do ato pedagdgico, tem como
caracteristica basica a participacdo de todos os envolvidos no processo. Portanto,
o professor precisa vivenciar estratégias que possibilitem a interpretacdo das
experiéncias multiplas que os alunos trazem, pois favorecera novas analises. Essa
postura proporciona uma vivéncia da avaliacdo como pratica de investigacdo, o
maior interesse do professor é de identificar os conhecimentos ja consolidados
pelos alunos e exercitar novos conhecimentos, transformando a sala de aula num

ambiente interativo.
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Nas palavras de Hoffmann, a avaliagdo tem uma

[...] visdo dialética do conhecimento, que implica o principio de
historicidade: o conhecimento humano visa sempre ao futuro, a evolucgéo,
a superacdo. Assim, destina-se a avaliagdo mediadora a conhecer, nédo
apenas para compreender, mas para promover acdes em beneficio
escolar, as universidades (2001, p. 18).

O fato de conhecer ndo apenas para compreender, mas para promover,
segundo a autora, tem como pressuposto basico a busca da qualidade do processo
ensino-aprendizagem, que consiste no aspecto principal o desenvolvimento ético e
cognitivo do aluno, que se efetiva pela acdo do docente. O professor passa a
compreender e reconhecer as capacidades dos alunos a partir de um planejamento
pedagdgico que visa a producdo de conhecimento. Dessa forma, as estratégias de
percepcdo por parte do professor em relacdo a realidade do aluno vao se
ampliando, sendo possivel detectar os avangos e recuos da aprendizagem,
instalando, em relacdo aos limites, a reconstrucdo do conhecimento que se
viabiliza por uma dinamica coletiva. "O professor assume um papel de investigador,
de esclarecedor, de organizador de experiéncias significativas da aprendizagem”
(HOFFMANN, 2001, p. 18).

Essa nova postura do professor como investigador, segundo Hoffmann
(1998), parte de alguns questionamentos: como os professores tém lidado com a
guestdo da avaliacdo a que tém acesso ao longo de sua historia de vida? Como se
da a sua pratica a partir dos mitos e representacdes? Diante dessas
problematizacdes, a avaliacdo da aprendizagem torna-se um processo de reflexédo
gue conduz ao entendimento de que o aluno, como sujeito critico, criativo é capaz
de intervir no processo histérico o qual vivencia, transformando gradativamente sua
realidade. Essa avaliacao exige, ndo so do educador, mas de todos que integram
0sS varios segmentos na universidade, consciéncia e compromisso profissional,
possibilitando reconhecer que a avaliagdo da aprendizagem nada mais € do que a

promotora do desenvolvimento do educando,

Avaliacdo severa, limpida, zelosa é instrumento central. Ndo se trata
jamais de usar avaliacdo para encobrir os problemas de aprendizagem
matemética, mas de fazer aquela avaliacdo que melhor indique os
problemas, e, com isso, se possa enfrentd-la da maneira mais proficua
(DEMO, 2002, p. 55).

Construir uma avaliacdo capaz de promover a dialética junto ao real, com as
diversidades do conhecimento, com as diferencas individuais, valores e principios

antagonicos, néo é tarefa facil, exige de todos os profissionais da educacdo uma
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postura coletiva e consciente, articulada ao compromisso profissional em suas
dimensdes politicas, técnicas, humanas e didaticas do processo pedagogico.

Porém, ao contrario dessas premissas, percebemos em muitas praticas que
"0 processo educativo se desenvolve através de momentos estanques, sem elos
de continuidade, desconectado em termos de progressdo na construgcdo do
conhecimento” (HOFFMANN, 2001, p. 58). Nesse sentido, estabelecem-se, na
universidade, praticas que negam a expressdo dos varios saberes, conectando o
silenciamento dos educandos, tornando-se a avaliacado da aprendizagem uma acao
excludente, que desvaloriza experiéncias, engrandece a hierarquia e o
autoritarismo.

E necesséaria a ruptura dessas préaticas, que poderdo mudar a partir de

novas situacdes de avaliacdo como sugere Perrenoud:

[..] E formativa toda avaliagdo que ajuda o aluno a aprender e se
desenvolver, ou melhor, que participa da regulacdo das aprendizagens e
do desenvolvimento no sentido de um projeto educativo. [...] Proponho
considerar como formativa toda pratica de avaliagdo continua que
pretenda contribuir para melhorar as aprendizagens em curso, qualquer
que seja seu gquadro e qualquer que seja a extensdo concreta da
diferenciagéo do ensino [...] (1999, p. 78-10).

Tais mudancas sao possiveis, ndo ha ordem opressora que suporte que, um
dia, todos os homens acordem perguntando: por qué? (FREIRE, 1979). As idéias
de Freire indicam a possibilidade de uma escola onde os conhecimentos estdo em
processo de construcdo, numa natureza coletiva, integrada e solidaria dos diversos
conhecimentos, no qual cada individuo tenha iniciativa de buscar solu¢cdes dos
seus proéprios problemas, permitindo contradicdes e confrontos, considerando a
ambiglidade, em que as diversas concep¢des podem ser relativizadas e
interrogadas. Assim, a avaliagdo, como pratica de investigacdo, pressupbe a
diversidade de conceitos, que sédo construidos a partir de Oticas diferentes e se
revelam na interrogagao pelos professores, alunos e de todos os profissionais da
educacgéo que estdo comprometidos com uma escola democratica.

A partir desses fundamentos sera analisada a pratica de avaliar a
aprendizagem no contexto pedagogico do curso de pedagogia da UNIFAP. Como
primeiro fendmeno sera analisado a questdo dos instrumentos avaliativos no
processo ensino-aprendizagem. Essa proporciona novas situagdes voltadas a
construcdo do conhecimento dos alunos, pois serve para o professor e alunos

formularem juizos em diferentes angulos. Por isso, € importante saber que
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instrumentos sdo adequados a realidade dos educandos, e como aplica-los para
corresponder aos reais interesses e necessidades da clientela escolar, tendo em
vista a formacé&o gradativa da consciéncia critica do sujeito aprendiz.

Através desse estilo de atividade, o professor tem possibilidade de
acompanhar o desenvolvimento dos alunos, percebendo os saltos qualitativos, pois
0S

Instrumentos de avaliacdo sao registros de diferentes naturezas: tarefas,
textos, cadernos, trabalhos e produgBes dos alunos analisados pelos
professores; anotagfes sobre a vida escolar dos estudantes nos diarios de
classe e nos registros das secretarias das instituicbes, em atas ou outros
documentos que servem também como elementos de andlise de sua vida
escolar. Instrumento é algo completo [...] (HOFFMANN, 2005, p.68).

No curso de pedagogia, cada professor, com base nas concepcdes que tem
sobre avaliacdo, adota uma forma de avaliar os alunos, pois nédo existe um padréo
definido, em que todos os professores tenham que aplicar com rigor um
determinado tipo de instrumento. Sobre isso com a finalidade de conhecer com
propriedade perguntou-se aos docentes quais 0s instrumentos avaliativos que se
desenvolve para avaliar a aprendizagem dos académicos, as alternativas eram as
seguintes: observacdo diaria; provas; auto-avaliacdo; portfélio; atendimento
individual dos alunos na sala de aula. Dos 27 (vinte e sete) docentes 33,33%
marcaram observacgao; 25,92%, provas; 25,92%, auto-avaliacdo; 11,11%, portfolio;
18,51%, atendimentos individuais e 22,22% outras formas de avaliar como
trabalhos em gupos, individuais, seminérios, debates e fichamentos. Quanto aos
discentes teve-se o0 seguinte demonstrativo: 36,7%, observacdo diaria; 21.2%,
provas; 20,8%, auto-avaliacdo; 8,4%, portfélio; 10,2%, atendimento individual;
2,7%, outros como seminarios e debates. Nessa questéo os participantes poderiam
opitar por mais de uma alternativa.

Além do que foi constatado no preenchimento do questionario, ao entrevistar
a docente e discente, em relagdo aos intrumentos avaliativos aplicados

expressaram:

[...] eu basicamente me utilizo também de certos, de varios instrumentos.
[..] E constante eu fazer, eu permitir ser avaliada a cada momento de
minhas aulas eu sempre no final, eu gosto de saber como é que esta indo
a metodologia utilizada em sala de aula aos académicos. Também agente
permite eles fazerem atividades grupais, individuais, e como professora,
eu me considero observadora, eu gosto de saber o nome de todos pra
buscar fazer uma avaliagdo muito mais proxima deles. Entdo dai é
importante eu identificar eles nominalmente e saber os avancgos, onde
cada um esta produzindo e saber realmente um pouquinho mais da
realidade daqueles académicos. Ha entdo uma variedade de agbes, tanto
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avalia¢@es individuais e grupais. (DO15)

[...] @ maioria como eu te falei é sdo passados textos, os alunos Iéem e ai
h& aquele debate aquela interacao colocado o ponto de vista, debate entre
alunos e alunos, disposicfes, seminarios mesmo. Ja fizemos um projeto
de sociologia onde nés tivemos como tema o Amapa, entdo, foi um dos
trabalhos, assim, mais trabalhosos mesmo, porque agente teve que correr
atrds de material fora da universidade. Também ja fizemos mesa redonda
em uma disciplina, entdo basicamente € isso, textos debatidos,
seminarios, mesa redonda, projetos, pequenos projetos. (AL1)

Pelos dados e relatos verifica-se que ha uma diversidade de atividades
avaliativas que sao promovidas na sala de aula. Os professores, junto aos alunos,
constroem e aplicam ferramentas de avaliacdo de diferentes enfoques, a partir de
situacdes reais.

Por outro lado, em relacdo aos aspectos quantitativos, 33,33% dos docentes
e 36,7% dos alunos pontuaram a observacéo, de fato, por meio da observacéo
diaria o professor cria um espelho do comportamento do aluno, visando avaliar
suas qualidades e dificuldades. No entanto a observacdo sem registros € mais
dificil lembrar tudo o que ocorre com 50 (cinquenta) educandos no cotidiano da
sala de aula. "Ao acompanhar véarios alunos, em diferentes momentos de
aprendizagem, € preciso registrar o que se observa de significativo como um
recurso de memoaria [...]" (HOFFMANN, 2005, p.2003). As evidéncias numa
avaliacdo do desempenho devem ser colhidas quando o professor assegura-lhes
tarefas, em que os alunos possam mostrar suas habilidades.

Meu destaque, portanto, a necessaria constituicdo do dossié dos alunos
pelo professor, nas salas de aula e nas escolas. Por mais trabalhoso que
possa significar, € preciso o arquivamento de um conjunto de tarefas em
evolucdo e articulagdo, para uma visdo de conjunto sobre a trajetéria de
aprendizagem (HOFFMANN, 2005, p.41).

No que se refere as praticas no contexto da sala de aula foi constatado fato
relevante sobre observacdo. A professora de psicologia da educacao |, DO15, ao
desenvolver o projeto de pesquisa descrito na se¢ao anterior acompanhava nos
grupos, registrando em um caderno a freqiéncia e o nivel de avang¢os ou recuos na
tarefa proposta. Também foi verificado que na apresentacao de trabalhos em grupo
como seminario operacionalizado pelo professor DO2, ele observava e registrava
de acordo com os critérios definidos como: dominio de conteudo, argumentacéo
critica, participagdo e organizacdo. Nesse prisma na entrevista realizada com a

professora DO15, relata:

[...] além da participacdo do aluno em todas as aulas e nas atividades em
campo agente também traz as discussdes que eles observaram em campo
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né. Pra que agente possa discutir aqui junto levando em conta com o0s
autores que ele também estava estudando nas demais disciplinas. Entao
agente faz todo um envolvimento tedrico e a pratica que eles viram em
sala de aula, dai eles fazem apresentacdo, como hoje nds estdvamos
nessa apresentacao de trés grupos, na préxima terca-feira nés teremos a
apresentacdo de mais trés grupos pra que eles possam mostrar o que foi
que eles observaram nas escolas-campo.

O que se constata € a preocupacdo dos professores no ato de observar e
registrar, bem como estimulam os académicos a tomar atitudes de observadores
guando pesquisam o cotidiano escolar nas escolas campo de investigacao.

A observacao de tarefas e manifestacdes dos alunos ndo é em si mesma,
um instrumento, mas uma acéao do professor. A observacgao diaria ao aluno é parte
natural do processo. Tais consideracdes servem para alertar o grande perigo de se
pautar o acompanhamento dos alunos, exclusivamente em observacdes, sem se
proceder a anotacdes e outras formas de registros, caindo no terreno das
impressdes gerais. Porquanto, o acompanhamento feito juntos aos grupos pela
professoras, sdo essencialmente narracdes metodicas dos fatos que ocorrem, pois
€ muito importante construir "albuns de vida" dos alunos na escola, de modo que
se possam acompanhar a histéria, compreendendo suas diferentes etapas e
ressignificando-as (HOFFMANN, 2001).

Outro instrumento questionado foram as provas, assim 25,92% dos

docentes e 21,2% dos discentes escolheram tal alternativa. A prova

Sem ddvida muitos professores j4 escutaram algum aluno seu, e
frequentemente bons alunos disseram: "professor, eu estudei tudo, eu
sabia tudo, mas na hora da prova deu branco". Esta expressédo usada com
frequéncia pelos alunos significa o0 que se quer expressar por
administracdo das emoc¢6es (MORETTO, 2004, p.27).

Em diversas praticas na universidade o educador tende a "fixar critérios de
desempenho unilaterais. O professor avalia os alunos pelo seu mérito individual,
pela sua capacidade de se ajustar aos seus objetivos [...]" (LIBANEO, 2002, p.
198). Evidencia-se, nessa critica, a avaliacdo escolar numa perspectiva
classificatéria, na qual as atividades de verificacdo sdo efetivadas em curto prazo,
limitando-se as provas escritas fragmentadas, e esses estao articulados a objetivos
ligados exclusivamente ao professor.

Moretto concebe que

A avaliacdo é parte integrante do ensino e da aprendizagem. O ensinar,
um dia, ja foi concebido como o transmitir conhecimentos prontos e
acabados, conjunto de verdades a ser recebido pelo aluno, gravado e
devolvido na hora da prova [...] ExpressGes como "o que sera que o
professor quer com essa prova?" "professor a questdo sete ndo estava no
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caderno de ninguém, o senhor tem que anular”, [...] sdo indicadores de
gue a preocupacao dos alunos é satisfazer os professores, € tentar
responder tudo que o professor quer, para, com isso, obter nota (2004, p.
94-95).

Moretto (2004) faz colocacdes procedentes sobre os instrumentos de
avaliacdo, analisando o mais comum no processo escolar: "a prova". Sugere que
essa deve ser elaborada numa perspectiva epistemologica e contextualizada, e o
texto deve servir de apoio para analise e interpretacdo. E o professor, para corrigir,
deve ter parametrizacdo, que significa a indicacdo dos critérios de correcao,
articulando, ndo questdes transcritérias, mas operatoérias, que exigem do educando
operacdes mentais vinculadas ao seu universo simbdlico. Alerta para a
necessidade de o professor ter conhecimento especifico, huma linguagem que
possibilite provas claras e precisas.

No periodo de observacdo na sala de aula do curso de pedagogia 0s
docentes ndo aplicaram provas, e, além disso, ndo se constatou os académicos
discutindo no sentido negativo sobre essa pratica. Verifica-se que os quantitativos
entre docentes e discentes se aproximam, ou seja, 25,92% e 21,2%,
respectivamente. Entdo, considera-se que € um instrumento aplicado sem o clima

de tensao ou de punigéo, ndo sendo muito frequente como evidencia o AL 05:

Provas mesmo foram poucas provas que nés tivemos o que ndés temos
sdo trabalhos que sdo feitos ao longo do semestre, artigos, pesquisas e
apresentacdes, semindrios, né. Ai conta a nota individual, conta a nota em
grupo dos trabalhos que sao entregues escritos desses seminarios [...].

O fato de haver pouca proporcdo de provas se pode considerar como uma
limitagdo, em decorréncia de que na atualidade, no mercado de trabalho do mundo
capitalista € comum um numero alto de desemprego, existe competitividade
ferrenha, onde as organiza¢cfes publicas e privadas promovem processo seletivo
por meio de concursos, visando classificar os que melhor correspondem as
expectativas do perfil profissional que definem como ideal. Devido a isso o0
profissional tem que se submeter a provas escritas e orais.

Assim sendo a universidade tem como atribuicdo prepara-los para esse meio
competitivo. E importante os académicos se acostumarem a participar de
momentos que o0s conduzam interpretar questdes interdisciplinares de forma
individualizada e que estdo relacionadas aquilo que atualmente se exige no meio

econdmico e social. E claro que se faz necessario que a prova tenha como
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finalidade diagnosticar os conhecimentos apreendidos, e ndo como vém sendo

praticadas nas préticas educativas, caracterizam-se pelo seguinte:

. Dia marcado, duracdo rigidamente cronometrada, matéria
determinada, [...];

o Relacédo de desconfianga [...].

. Pressdo durante a resolucdo, complexidade maior do que no
cotidiano, feita para pegar o aluno, ver que ele néo sabe;

. Anunciada com antecedéncia como forma de ameaca [...]

(VASCONCELLOS, 2003, p.125).

Ndo se admite mais préticas que limitam os alunos na hora da prova, a
pensar sob pressdo psicologica, em uma postura de coercdo. Com efeito,
geralmente quando acontece esse choque psicolégico, atualmente, ndo ocorre
mais com violéncia fisica, mas com promessas de puni¢cdo na hora da prova ou na
atribuicéo da nota. Sabe-se que, historicamente, a nota sempre mobilizou o poder
do professor sobre os alunos, sua vigilancia, punicdo e controle quanto ao
processo ensino e aprendizagem, caracterizou-se hum poder que "corporitifica-se
em técnicas e se mune de instrumentos de intervencdo material, eventualmente
violenta" (FOUCAULT, 1982, p.182), ao educando, que agride seu
desenvolvimento cognitivo com uma terapia de choque psicoldgico. Portanto, a

prova na universidade deve abordar fundamentos:
- Essenciais: da énfase aquilo que é fundamental [...].
- Abrangentes: o contelido da avaliacdo € uma mostra representativa do
que esta sendo trabalhado, [...].
- Contextualizagdo: as solicitacdes sdo acompanhadas de texto, gréfico,
tabela, esquema, desenho, figura, foto, etc. [...].
- Compativeis: no mesmo nivel de complexidade do dia, nem mais fécil,
nem mais dificil [...] (VASCONCELLOS, 2003, p.128-129).

Essa abordagem indica intencdo de mudanca, que se confirma por meio da
postura dos docentes, visto que apontam para a necessidade de renovacao. Ao
aplicar uma prova é necessario planejamento considerando serem imprescindiveis
contetdos essenciais, abrangentes, correspondentes a capacidade de cada sujeito
aprendiz. Assim pode-se entender que a prova torna-se uma forma de avaliar numa
perspectiva continua e processual.

Outra forma de avaliar constatada foi a auto-avaliagdo. Por isso, perguntou-
se aos docentes se existem estratégias no curso de pedagogia que promovam a
analise do fazer pedagodgico como a auto-avaliacdo, que € elemento de reflexao
sobre o real sentido da praxis educativa, suas aptidées, atitudes, comportamentos,

pontos frageis e fortes. 25,92% de docentes e 20,8% discentes afirmaram
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positivamente, ou seja, desenvolvem a auto-avaliacdo no ambiente de sala de aula.
Dessa maneira, o professor deixa de pensar que "0 ensino € gerador de
desigualdade tanto pelas diferencas que faz como pelas que nédo faz"
(PERRENOUD, 1999, p.43). Quando o professor e alunos refletem, pensam sobre
0S seus pensamentos, observam suas proprias atitudes, como consciéncia
individual e interpretacdo de condutas do dia-a-dia, que |he oportuniza superacgéo
de limites.

Os dados se confirmam na fala da aluna AL3: "Geralmente € analisado
alguns itens; a avaliacdo do professor e a auto- avaliacdo. Isso ocorre, é
interessante a auto-avaliacao [...]". No mesmo prisma AL2 afirma:

Basicamente sdo producdo de textos cientificos e artigos, resenhas,
agente trabalha bastante também com a producdo de seminérios, agente
acaba fazendo sempre seminarios ou um por disciplina. Quando se fecha
os contetidos é desenvolvida, as vezes, a auto- avaliagdo. E isso que
sempre estdo contemplando dentro das disciplinas e também a prépria
avaliacdo em cada aula eles pedem assim um fedbek em relacdo a aula,
como é que foi o que qué pode ser melhorado sempre tem uns
professores que tem essa preocupacgdo em saber como é que t4 o nivel de
satisfacdo dos académicos em relacao as aulas.

As alunas apontam quanto a capacidade de os professores administrarem
suas aulas, no momento em que é possivel lidar com problemas pessoais,
dificuldade de aprendizagem, relacionamento na sala de aula, método e ansiedade,
se faz parada para entender a acdo didatica. A auto-avaliagdo faz os individuos
serem capazes de lidarem com suas préprias emocdes, tera também o professor e
educandos a habilidade para gerenciar e refletirem juntos sobre o passado,
presente e perspectivas de futuro no que se refere a vivencia didatica.

Outro instrumento utilizado no curso de pedagogia € o portfélio que significa

Organizagdo de dossiés do aluno, portfélio, relatérios de avaliagao. Todas
essas nomenclaturas se referem no seu sentido basico, a organizagao de
uma coletdnea de registros sobre aprendizagens do aluno que favorecam
ao professor, aos proprios alunos e as familias uma visdo evolutiva do
processo (HOFFMANN, 2001, p.133).

O portfélio tem como funcgéo informar, relatar, oferecer resultados, fornecer
dados que contemplem a realidade, para entendimento dos processos individuais
de aprendizagem, bem como singularidades para interpretacdo periddica sobre o
conjunto de manifestacdo, comparando as atividades realizadas, fazendo relacdes

dos diversos erros que podem se repetir, enfim

A organizacdo de um dossié/portfolio significativo passa pelo
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entendimento de uma concep¢do mediadora de avaliacdo, pois 0 seu
significado ndo é demonstrativo ou ilustrativo de etapas da aprendizagem,
mas elucidativo e depende, para tanto, de uma escolha adequada e da
clareza de seus propositos (HOFFMANN, 2001 p.133).

Os escritos retratam que por meio do portfolio € possivel analise mais
criteriosa os acertos e erros que foram vividos no percurso didatico. A
caracterizagao quantitativa mostra que 11,11% dos docentes e 8,4% dos alunos,
confirmam a pratica de aplicar o portfélio, e, nesse sentido, se respeita 0s ritmos
dos alunos, considera-os como sujeitos autbnomos capazes de desenvolverem
seus préprios raciocinios construindo e reavaliando junto ao docente um memorial
de atividades cientificas escritas. Embora seja uma pratica que se vive em pouca
propor¢cdo em relacdo aqueles instrumentos que ja foram citados como a
observacdo e a auto-avaliacdo, vale evidenciar que essa experiéncia nado foi
evidenciado em relatos orais e nem constatado em observacdes feitas pela
pesquisadora.

E importante salientar, ainda, que além das observacbes, provas, auto-
avaliacao e portfélio, tanto os professores como os alunos afirmaram no sentido
positivo quanto ao desenvolvimento de atividades individuais, 18,51% de
professores e 10,2% de alunos se pronunciaram que ocorrem atendimentos

aindividuais. Sobre essa questao Perrenoud diz:

Um aluno aprende a apresentar um trabalho, a fazer linhas e margens nos
cadernos e folhas, a por titulos, seu nome, data, a apresentar um texto, a
identificar perguntas, comentarios, exemplos, indicagdo sobre o valor
desse ou daquele exercicio: ele sabe quando deve explicar uma resposta
[...]- © aluno que conhece seu oficio sabe quantas linhas deve escrever
para fazer um texto decente [...]. (1999, p.45).

As acles propostas pelo autor s6 sdo possiveis quando se utilizam
estratégias qualitativas que estimulem o desenvolvimento dessas habilidades
individuais. Na universidade, foi possivel constatar o atendimento das diferencas
individuais mesmo promovendo trabalhos em grupo. O exemplo disso esta
presente quando a educadora prop6s um seminario na disciplina de psicologia da
educacéo I, o professora DO15 atendia as diferencas individuais analisando quanto
a capacidade de argumentacédo critica na leitura individual de cada aluno. Nesse

sentido a docente D020 ressalta:

Enté@o eu vou e separo nesses trés aspectos, confiro um grau da producéo
escrita, também para a apresentacdo oral que € a maneira de vocé ir
corrigindo alguns a medida que eles vdo se apresentando. Depois da
apresentacéo, eu os redno e vou apresentando onde houve lacunas, onde
houve excessos, e tudo eu vou procurando corrigir. E também mesmo que
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o trabalho seja de grupo eu solicito a eles que apresentem
individualmente.

Durante o periodo da observacdo, essas regulacdes dos atendimentos
individuais foram frequentes. Essas questbes sdo lembradas por Mizukami ao
afirmar: "individuos mais lentos podem aprender tanto quanto individuos capazes,
desde que sejam oferecidas atividades adequadas ao seu ritmo e tempo suficiente
para pratica-los" (2002, p. 215). Como evidencia AL5: "[...] eles avaliam muito o
aluno em relacdo ao que ele aprendeu mesmo, eles gostam muito de discutir os
contetdos em sala de aula para que todos os alunos comentem a respeito, pra

saber o que se aprendeu, € dessa forma que eles avaliam".

Parece-me mais promissor dar um passo a mais e se situar a frente, para
refletir sobre o lugar da regulacdo dos processos de aprendizagem nos
dispositivos didaticos, em conexdo ndo apenas com as idéias de avaliacao
formativa, mas também de individualizacdo das trajetérias de formacgéo
dos tratamentos pedagogicos (PERRENOUD, 1999, p.88).

Mizukami e Perrenoud mostram que a avaliagdo formativa ndo funciona sem
regulacéo individualizada das aprendizagens, por isso, o foco principal esta na
mudanca do ensino quanto a gestdo da aula, do cuidado com os alunos que
apresentam dificuldades, atencdo criteriosa naquilo que os alunos conseguiram
desenvolver, e, principalmente, o que ndo conseguiram aprender.

Além dessas formas de avaliar, nessa questdo sobre quais intrumentos
avaliativos eram aplicados, foi também pontuada a alternativa "outros", nessa
22,22% dos docentes citaram trabalhos em gupos, individuais, seminéarios e
debates; 2,7% dos discentes citaram seminarios e debates. Como ja foi
mencionado sobre o trabalho em grupo na sec¢éo anterior os docentes avaliam por
meio de seminarios e, consequentemente fluem os debates. Nesse tipo de
estratégia sdo definidos critérios como a participacdo, dominio de conteudo,
responsabilidade, enfim, varia de acordo com as exigéncias de cada educador.
Sabe-se que o trabalho em grupo € um processo ativo sicio-pedagogico que tem
como proposito mudancas qualitativa de interacdo e integracdo das relacdes
humanas, portanto, tem por finalidade principal obter a cooperagdo mutua dos
alunos, para que, consequentemente, eles possam contribuir na aprendizagem
comum.

E, quanto mais instrumentos de avaliacéo, tanto séo as maiores informacdes

gue se podera obter. A diversidade dos instrumentos avaliativos tem uma funcéo



141

estratégica na coleta de um maior nimero e variedade de informacgdes sobre o
trabalho docente e os percursos de aprendizagem. Contudo no curso de pedagogia
esses instrumentos sdo vividos de forma fragmentada por cada professor, isto €,
nao existe conectividade e socializacdo do que fazem entre os docentes. Porém
cada docente na sua disciplina consegue desenvolver procedimentos avaliativos
gue permite um contexto integrado sobre aquilo que os educandos estdo sendo
capazes de ser e fazer.

Tentando resgatar sobre o atendimento individual é preciso conhecer e
analisar como se da a relacao professor e alunos na sala de aula, pois se observou
gue uma proporgao de professores do curso de pedagogia tinham a preocupacao
em aproximar-se dos alunos para verificar como estavam desenvolvendo as
tarefas, ou seja, "o professor trabalha prestando atencédo no aluno para nao perder
contato: vai ao seu encontro, entende o seu processo de conhecimento e
desenvolvimento, aprende ouvi-lo" (VASCONCELLOS, 2003, p. 84).

Nesse processo passa também atencdo, além da preocupacdo com o
aprendizado, se percebe a afetividade. Bruner (2001) reforca tal idéia, dizendo que
a mente humana é como um guarda-chuva: s6 funciona aberta; é a chave de
abertura é a emocao. Até Platdo em 428-348 a.C. ressaltava para importancia do
amor no conhecimento: "nossa natureza antiga era assim e nds éramos um todo e,
portanto, ao desejo e procura do todo que se da o nome de amor" (1979, p.192).

Todos os autores citados afirmam a necessidade da afetividade na relacéo
professor-aluno, pois isso fortalece a responsabilidade do educador com os
educandos no desenvolvimento qualitativo do processo ensino e aprendizagem.
Nessa perspectiva foi inquirido sobre como se da a relacdo professor e alunos. Os
docentes responderam: 40,74% o6timo; 59,25% bom; 0,01% n&do respondeu. Os
discentes ressaltaram: 19.1% o6timo; 69.1% bom; 9,6% regular; 0.7% insatisfatoria;
1,5% néo responderam. As alternativas dessa questao eram as seguintes 6timo;
muito bom; bom; regular e insatisfatoria.

Verifica-se que o0s percentuais de 9,6% e 0,7% apontaram para um
relacionamento regular e insatisfatorio, respectivamente, da respostas dos alunos.
Esses dados séo revelados na fala de AL5:

Acho que eu posso falar em um semestre, porque todo semestre nos
trocamos de professores e com relagdo ao semestre passado nos tivemos
uma relacdo muito boa com os professores, semestre passado. Porém,
nos semestres anteriores agente nao tinha essa relacdo os professores
deixaram muito a desejar, entdo o que eu posso dizer, sdo poucos,
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pouquissimos mesmo, professores que nds temos no nosso colegiado,
realmente, verdadeiramente comprometidos com o ato de ensinar [...].
Porque o que qué agente percebe exatamente, esses mesmos
professores que nds tivemos um bom privilégio de estudar com eles, sdo
exatamente esses professores que participam das reunibes dos
colegiados. E aqueles que nés tivemos dificuldade ndo ha participacao
nenhuma dele em colegiado, eles ndo sabem o que acontece em
colegiado é nao participam das reunibes de forma alguma quer dizer ai
agente vé que ja tem um descomprometimento, né, tanto com o colegiado,
gue dira com o curso né com os alunos.

Pelo depoimento se comprova que ndo ha plenamente a afetividade, ndo
estad implicito o compromisso e responsabilidade profissional de todos os
educadores com a formacao dos alunos. Porém um percentual significativo mostra
uma boa relacédo entre docentes e alunos. Pelos depoimentos dos discentes, uma
média de 88,2% pontuaram relacionamento positivo por meio dos conceitos muito
bom e bom. Isso significa que a maior parte do colegiado mostra compromisso com
a dimensao humana, com a interacdo afetiva e portanto com a construcdo de uma
sociedade mais ética, que esta contra a discriminacao..

Nesse contexto para confirmar tais dados foi inquirido se nas reunides de
colegiado sdo avaliados assuntos relativos a avancos e recuos da didatica do
professor no cotidiano de sala de aula, os docentes pontuaram: 37,04%, sim;
11,11%, nao; 44,44%, parcialmente e 7,41%, ndo responderam. Os educandos
marcaram no questionario: 30,9%, sim; 3,7%, ndo; 15,4%, parcialmente; 50%,
desconhecem. Sobre isso o DO 17 afirma:

E como eu falei nas reunides do colegiado é ha algumas que ocorre em
funcdo de alguns problemas inclusive didaticos, da metodologia de ensino;
do proéprio contetdo, da postura do professor, entdo acaba ocorrendo. E,
ai, pela propria estrutura académica tudo centra no colegiado dentro da
universidade da UNIFAP, é problemas administrativos, problemas
pedagdgicos, problemas de registro de alunos que também é questao
administrativa, pesquisa. O colegiado deixa de ter oportunidades maiores
para debates na questédo pedagdgica em si. [...] Entdo eu diria que ocorre,
mas em funcdo de problemas nessa condicdo e ndo com o0 sentido de
preparacao é de uma pratica mais ampla [...].

Pela fala e demonstrativo quantitativo que se registrou pelos docentes
37,04% sim e 44,44% parcialmente e dos alunos 30,9% sim e 15,4% parcialmente,
h& problemas na relacéo professor e alunos que interferem na questao pedagogica,
chegando ao nivel de recorrer ao colegiado para sua solucgéo.

Portanto é necesséario analisar em que consiste o dispositivo de regulacao
chamada "poder", mecanismo que perpassa diversas qualidades da ordem social.

Assim sendo, vale ressaltar dois fildsofos da historia, que evidenciam o poder numa
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perspectiva antagonica.

Primeiro, Nicolau Maquiavel (1464-1527), italiano, evidencia em sua obra, "O
Principe™: "um principe prudente deve pensar numa maneira de fazer com que 0s
cidadaos, sempre e em qualquer circunstancia, tenham necessidade do estado e
dele, com o que lhe serdo, depois, sempre fiéis" (1999, p. 77). Observa-se, nessa
referéncia do autor, que o poder politico tem a preponderancia de regular as lutas e
tensdes das classes sociais: a classe dominante (Estado) e a dominada (povo).

Por outro lado, Jean-Jacques Rousseau (1712-1778), filosofo de origem

suica, enaltece os valores da vida natural e ataca o autoritarismo, entende que

[...] o poder soberano, por mais absoluto, sagrado e inviolavel que seja,
ndo passa nem pode passar dos limites das convencdes, e que todo
homem pode dispor plenamente do que lhe foi deixado, por essas
convencdes, de seus bens e de sua liberdade, de sorte que o soberano
jamais tem o direito de onerar mais a um cidaddo do que a outro, porque,
entdo, tornando-se particular a questédo, seu poder ndo € mais competente
(1999, p. 98).

Em uma de suas grandes obras, entre elas, "Do Contrato Social", Rousseau
exple a tese de que o soberano deve conduzir o estado, segundo a vontade geral
de seu povo, na busca do bem comum. O estado, com base democratica, teria
oportunidade de possibilitar a todos os cidaddos regime de igualdade politica.
Exalta, também, a liberdade, afirma que todos os homens séao livres, e, renunciar a
ela, significa renunciar a prépria qualidade de homem.

Ao analisar tais concepg¢bes, conclui-se que, na primeira, 0 poder tem
dimenséo coercitiva, admite-se que, antes de tudo, é a capacidade de mandar e se
fazer obedecer, quem manda, pois, tem poténcia-imposi¢cao de sua propria vontade
no interior de uma relacéo social. Tem for¢ca e dominacdo, isto €, imposicdo de uma
ordem que deve ser obedecida por um determinado grupo de pessoas. O poder se
configura: ordem-obediéncia, ou seja, se alguém tem poder, € pelo fato de que
outro deixa de ter. Na segunda, o poder € visto numa dimenséo de igualdade, em
gue o homem constroi seu poder a partir das relagbes sociais, num clima de
liberdade, pautado na ética.

Nesse sentido, podem-se contextualizar tais idéias dentro das relacbes
humanas no curso de pedagogia na UNIFAP, principalmente no processo de
avaliacado da aprendizagem, que perpassa o cotidiano da sala de aula, na relagéo
professor e aluno. De um lado ainda existem professores que mantém uma relagao

estremecida em funcdo de uma postura autoritaria, apesar de acontecer em menor
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proporgdo. Isso mostra claramente na fala do DO16: "- Olha, eu ja tive vezes de
duras né, de autoritarismo, de muita decisdo unilateral, de aplicacdo de avaliacdo
assim, meramente somativa, mas hoje eu ja vejo diferente [...]". Em outra dimensao
existem também relacOes satisfatérias que permite interacdo e integracdo, mas

apresentando limitagdes quanto na metodologia, AL40 diz:

Ah! A relagdo, pelo menos na nossa turma é muito boa na relacdo
professor e aluno. Mesmo agente ndo gostando muito da metodologia do
professor, mas como pessoas o0s professores sdo dez, mas ai agente tem
gue lutar por nossos direitos também. N6s somos alunos e viemos aqui
para aprender e queremos que 0 conteddo seja dado pra que agente
aprenda [...].

s

Em funcdo desses aspectos qualitativos é procedente abordar que foi
também perguntado aos sujeitos envolvidos na pesquisa se era comum O0S
académicos do curso de pedagogia reinvindicarem a saida do professor em funcéo
de didéatica inadequada para aprendizagem. Dos professores 18,51% responderam
sim; 25,92%; nao; 44,44, parcialmente; 7,40%, nao responderam; 3.70%,
desconhecem. No que se refere aos alunos 25%, ressaltaram sim; 39,7%, nao;
34,6%, parcialmente; 0,7%, ndo responderam.

Pelos dados se observa que o principio da liberdade e participacéo
dindmica, que envolve professor e alunos, sujeitos do contexto educacional,
significa o direito de que estdo envolvidos, orientados e assessorados nas suas

reais dificuldades de aprendizagem; pautada no respeito, ou seja, na ética, pois,

[...] para que haja conduta ética é preciso que exista um agente
consciente, isto é, aquele que conhece a diferenca entre o bem e o mal,
certo e errado [...]. A consciéncia moral ndo s6 conhece tais diferencas,
mas também se reconhece como capaz de julgar o valor dos atos e das
condutas e de agir em conformidade com os valores morais, sendo por
isso responsavel por suas acgbes de seus sentimentos e pelas
consequéncias do que faz e sente. Consciéncia e responsabilidade sao
condigdes indispensaveis da vida ética (CHAUI, 2003, p. 163).

Diante desses pressupostos, conclui-se que os valores éticos existem como
garantia de nossa condicdo de sujeitos, de certa forma proibe moralmente que nos
transformem em coisas usadas e manipuladas por outros. Entdo é salutar mostrar

gue DO13 declara sobre a relacédo professor e aluno:

Sempre foi boa a relacdo, sempre fui aberta as criticas, eu nunca tive
problema com nenhuma turma. Quando eles querem dizer alguma coisa
desde que seja com respeito, eu acato, porque eu sempre tratei com
respeito. Sempre que eu preciso dizer alguma eu digo de forma que ndo
va ferir o aluno, mas para incentivar os alunos em suas producdes.

Entdo, é claro que os educadores, ao exercer a avaliagdo democratica e um
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relacionamento interativo com os alunos, terdo habilidade de informar sobre os
critérios de avaliagdo a seus alunos, numa perspectiva de negociacdo e co-
gerenciamento de todos os elementos que estdo inseridos no curriculo: objetivos,
contetudos, métodos e avaliacdo, sem, necessariamente, com isso, perder seu

poder. ISso se concretiza na fala do discente:

Olha, eu avalio uma relacdo boa, porque a maioria dos professores abre
espaco pro aluno se expressar, expor suas idéias, estdo abertos a criticas.
E claro que ha alguns profissionais que s&o um pouco mais fechados, mas
€ aquela questdo da didatica, cada um tem uma didatica diferente, nao
sdo didaticas iguais. Mas, eu acho que cabe a nés estudantes, como
futuros educadores saber driblar esses problemas e dialogar pra ter um
bom trabalho, eu vejo que a maioria dos meus professores tem uma boa
conversa, um bom dialogo com nés académicos. (AL130)

Na verdade, o poder pode ser exercido por todos numa dimensdo de
flexibilidade, de pluralismo de idéias, em que a avaliacdo da aprendizagem seja
vivenciada com procedimentos e instrumentos coerentes, estendendo as decisdes
ao professor e aos alunos. Quando o aluno AL130 ressalta: "E claro que ha alguns
profissionais que sdo um pouco mais fechados, mas é aquela questédo da didatica,
cada um tem uma didatica diferente, ndo sdo didaticas iguais", é importante
mostrar se existe satisfacdo quanto a didatica desenvolvida no curso de pedagogia
da UNIFAP. Assim foi perguntado aos coordenadores, professores e alunos: vocé
acredita que a didatica do professor que atua no curso de pedagogia satisfaz a
maioria dos académicos e consequentemente promove aprendizagem critica? As
repostas foram as seguintes quanto aos docentes: 29,63% sim; 7,41% néao; 59,26%
parcialmente; 3,7% nao responderam. Os alunos pontuaram 25,73% sim; 13,23
nao; 60,3% parcialmente; 0,74% nao responderam.

Diante dessas informacfes, sabe-se que a docéncia ndo se desenvolve no
vazio, o professor tem autonomia em sala de aula e possibilidade inovadora para
explorar situacdes didaticas com os educandos. Porém os professores devem
comprometer-se com a aprendizagem dos alunos também de forma integrada entre
as turmas. Por falta desses fatores se constata que existem contradicdes no que
diz respeito "se a didatica do professor satisfaz aos académicos", tanto por parte
dos docentes como discentes, a maioria optou pelo "sim" e "parcialmente”, sendo
dos docentes: 29,63%, sim; 59,26%, parcialmente, totalizando 88,89%. Os alunos
pontuaram 25,73%, sim; 60,3%, parcialmente, que totalizou 86,03%.

Tal resultado mostra que ainda falta um trabalho que possibilite rever

algumas praticas. Caso se tome essa posicdo, nesses termos se abre caminho
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para a democratizagcdo do ensino, quebra com as convic¢cdes que orientam as
praticas de exclusdo. Além de enriquecer e se ter oportunidade de saber como, na
sua dimenséao global, estdo sendo experimentadas as acfes avaliativas, ou seja:
Quais os avancos e recuos foram conquistados no que se refere a aprendizagem?
Quais os indices de aprovacdo, reprovacdo e evasdo? Quais as possiveis
propostas para inovar o processo didatico que pode ser desenvolvida?

Diante dessas questdes se percebe a falta da avaliagcdo institucional
envolvendo todo o colegiado do curso de pedagogia da UNIFAP. Considerando
gue se sabe que quando se avalia no coletivo, a intencdo é de rever conceitos e
posicdes metodoldgicas no que diz respeito as formas que estdo sendo aplicadas
no ato de avaliar a aprendizagem do educando, bem como de todo a dimensao
didatica.

A limitacdo do curso de pedagogia € que nao existe experiéncia nesse foco,
ndo se avalia as praticas percorridas dentro de um projeto organizativo,
sistematizado e intencional. Nado se presenciou discussdes coletivas entre os
professores sobre os trabalhos que sdo experimentados na sala de aula. Apesar de
se presenciar experiéncias inovadoras por certos docentes, cada professor
desenvolve suas tarefas isoladamente, ndo h& discussdes sobre os aspectos
positivos e negativos no que se refere a avaliacdo em uma perspectiva coletiva,
integrada e, portanto, dialdgica. Nas reunides de colegiado sdo discutidas questdes
mais gerais, ndo existe uma sistematica de trabalho que mostre a preocupacédo
com aquilo que se vive no que se refere a avaliacdo da aprendizagem no contexto
de sala de aula.

Pelas trés secbes dessa pesquisa, € possivel perceber que o objetivo foi de
analisar a didatica desenvolvida no curso de pedagogia da UNIFAP, entendendo
como se desenvolve o processo de planejamento, as estratégias de ensino, além
das diversas formas de avaliar a aprendizagem. Pelo retrato descrito consegue-se
constatar que sdo desenvolvidas estratégias inovadoras, pautadas em
pressupostos progressistas. Contudo ainda se encontra aspectos frageis, em que
faltam acbes que exige maior planejamento integrado, na busca do conquistar
padrdao de qualidade e de elevar o indice de aprovacdo, visando acesso e
permanéncia do aluno com sucesso no contexto profissional que ira atuar no

mercado de trabalho.
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CONCLUSAO

Apesar das varias teorias que surgiram como critica ao processo autoritario
da didatica no periodo entre 1980 e 1990, Freire (2007), Libaneo (1990), Demo
(2000), no Brasil, descritos principalmente no primeiro capitulo, dentre outros
tedricos, trouxeram contribuicbes sobre o real sentido da educacdo, abordando
sobre a importancia do processo didatico analisaram os caminhos que podem ser
percorridos pelos docentes e discentes no contexto educacional e da necessidade
de construir novos paradigmas.

E, também, apesar das exigéncias prescritas na Lei n°.: 9394/96, nos ultimos
14 (quatorze) anos ndo garantiram mudancas significativas na pratica pedagdgica
gue se desenvolve na universidade. A lei garante, mas os 6rgdos mantenedores
como o Governo Federal e Estados, bem como 6rgdos normativos, como o
Conselho Nacional e Estaduais ndo criam politicas publicas educacionais que
possam ter controle do que perpassa no cotidiano das Universidades e
Faculdades. Os educadores, na maioria, ndo tém condi¢des de trabalho adequado,
nem eventos que lhes proporcionem um novo olhar ao processo didatico, olhar que
devera ser numa dimensao critica e inovadora.

Diante desse quadro ha diversas formas de compreender o papel do ensino
superior no ambito social: como local destinado aos que ndo necessitam trabalhar,
ou seja, destinado a classe dominante; como espaco reprodutor das desigualdades
sociais; e como meio em que se valorizam as culturas regionais numa postura multi
cultural. Apesar de algumas instituicdes de ensino superior ainda vivenciarem a
pratica tradicional na maioria do territério nacional, ndo se pode crer
necessariamente que serdo eternamente assim. Seu contexto histérico é passivel
de mudancga, considerando-se, nesses termos, as experiéncias progressistas dos
varios profissionais que acreditam numa educagdo promotora de emancipacao.
Nesse prisma, 0 ensino superior tem que viver numa dindmica de metamorfose, de
significados, pois deve caminhar de acordo com as transformagdes socialis.

O ensino exige a socializagdo dos individuos, que decorre da relacéo de dois
sujeitos: professor e aluno. O professor junto aos académicos tem como funcgéo
planejar as acdes pedagogicas com o objetivo de facilitar a aprendizagem, em que

o foco se refere as necessidades e qualidades pessoais dos alunos. Ja o aluno,
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integra-se no processo numa relagao interativa.

A intervencdo do professor encontra-se no centro da relagcdo sujeito-objeto
ao propor desafio, bem como acompanhar e orientar. Tal orientagdo ocorre quando
o professor fica vigilante para as construcées do conhecimento dos alunos, e para
o dele mesmo. Deve estar sempre atento para as possiveis surpresas que podem
existir dos alunos, ndo apenas para apontar seus problemas, mas principalmente
para observar suas evolucfes. Sendo assim, o sujeito do conhecimento €
essencialmente ativo. A intervencao dele sobre o objeto € a forma de descobrir 0
real; o aluno necessita transformar acdes e descobrir a estrutura de suas proprias
acbes sobre o meio social global. Ensinar significa o professor acompanhar o
processo de construcdo do conhecimento do aluno, compreendendo-o como ser
global e cultural.

A Universidade tem como papel oferecer uma sala de aula plural, que
significa oportunizar condigbes para analisar as diversas experiéncias que cada
aluno traz consigo, oferecendo uma dindmica que possibilite a aprendizagem de
cada sujeito que esta inserido nesse processo. O professor, ao interpretar que o
aluno compreendeu, descobre seus avancgos e limites. Esse é 0 eixo do processo
didatico, pois ao experimentar uma estratégia didatica, se a resposta for diferente
da esperada, significa a necessidade de replanejar, considerando a busca
incessante da qualidade do processo de ensinagem.

Esse processo didatico tem como tarefa a compreensdo das habilidades ja
conquistadas ou em processo de desenvolvimento, na tentativa de perceber os
processos cognitivos e instigar o surgimento dos aspectos subjetivos dos alunos.
As diferencas individuais dos sujeitos que fazem parte do contexto educativo
significam potencialidade e ndo deficiéncia € o que possibilita dindmica de uma
aula, em que erro e acerto sao necessarios para producdo do ensino e
aprendizagem. Entdo, o importante ndo é catalogar quem errou ou acertou
didaticamente analisando, mas tornar as respostas um sinal dos varios caminhos
gque devem ser percorridos pelos alunos no processo de construcdo do
conhecimento.

Certamente, para efetivar educacédo de qualidade no cotidiano de sala de
aula, é preciso ao poder publico, que se constitui no conjunto nas diversas
instituicbes do Governo Federal e Estadual, o dever de viabilizar uma agé&o

conjugada aos interesses e privilégios das classes mais pobres e oferecer,
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indistintamente, a educacdo que possibilite contradigbes diluidas nos interesse de
sua clientela, com uma conducdo equanime. Os poderes publicos serdo
reconhecidos pelos cidaddos a partir do momento que se apresentam aberto a
todas as faccdes sociais, huma postura acintosa e irreverente de implementar o
desenvolvimento educacional brasileiro, com a tarefa permanente de zelar pela
superacao dos entraves que possam problematizar a agdo universal da educacao
Nno ensino superior.

Torna-se, portanto, um desafio as organizacGes publicas condicionar e
direcionar politicas educacionais para que ao compreender os diversos
movimentos histéricos, promovam nova realidade no ensino superior, mas
especificamente no "fazer" de sala de aula, local em que se vivencia o contexto
didatico, que é parte de um projeto educativo e reflete determinada concepcéo de
educacdo, em que se faz necessario emergir o modelo que leve em conta as
questdes do poder do curriculo e questiona o qué e para que se educa.

A construcdo da didatica s6 tem sentido se a escola, coletivamente,
diagnosticar para efetivar um progndéstico real, esse processo se inicia quando se
comeca a cuidar das condi¢ces de ontem, hoje e comparar aquilo que seré vivido
amanha. Logo, é por meio da didatica que os agentes do processo pedagogico
agem numa postura de intercambiacdo que envolve competéncia técnica,
compromisso politico e relacdo humanista, dimensionado, igualmente, entre
professores, alunos e todos os demais segmentos da universidade.

Para gerar a credibilidade na didatica eficiente e eficaz, é preciso
desenvolver metodologia cientifica objetiva pautada em uma cultura de inovacao,
gue represente de modo significativo aos reais interesses de todos os envolvidos.
Sabe-se que a didatica ndo € um fim em si mesmo, € instrumento que viabiliza a
superacao de problemas diagnosticados ou representa a reafirmacao de situacoes
bem-sucedidas, tendo em vista pensar num futuro que contextualize acgbes
transformadoras e pré-ativas.

Com base nesses pressupostos, as perguntas que nortearam a presente
pesquisa surgiram a partir da necessidade de investigar o curso de pedagogia da
Universoidade Federal do Amapa, tendo em vista que a referida instituicdo propicia
a formacédo continuada por meio de cursos de especializagdo, mestrado e
doutorado a todos os educadores dentro dos segmentos. Essa politica se da em

funcdo da busca pela qualidade do processo de transmissdo, assimilacdo e
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producdo do conhecimento cientifico no cotidiano da sala de aula. Outro fator
determinante foi o indice estatistico apresentado, que mostrou alta percentagem de
aprovacao. Além dos anseios que os alunos sempre apresentaram no que se
refere as angustias ou satisfacdo quanto a didatica dos docentes. Isso levou a
investigacdo de quais estratégias pedagodgicas eram utilizadas para obter estes
indices de avancos e recuos apresentados quanto ao processo de ensino e
aprendizagem.

Assim, as questbes da pesquisa foram:

- A didatica dos professores converge para uma formacéo profissional dentro
de um contexto da modernidade ou pés-modernidade junto aos alunos do curso de
pedagogia da Universidade Federal do Amapa?

- As acdes de planejamento didatico desenvolvidas junto aos alunos do
curso de pedagogia, no periodo de 2006 a 2008, estdo direcionadas aos
pressupostos de um pratica moderna ou pds-modenidade, tendo em vista
aplicabilidade no mercado de trabalho?

- Os docentes vivenciam metodologias, para o desenvolvimento de
competéncias e habilidades profissionais junto aos académicos, tendo como
fundamento a constru¢do de uma formagéao profissional moderna ou pés-moderna?

- O processo de avaliacdo da aprendizagem estdo sendo vivenciados de
acordo com os fundamentos teodrico-metodolégicos do contexto moderno ou pés-
moderno da sociedade?

Estas perguntas conduziram ao entendimento dos objetivos encaminhados,
isto é, investigar se a didatica dos professores do curso de pedagogia da
Universidade Federal do Amapa influencia na formacdo profissional dos
académicos, e se essa ocorre a partir de fundamentos tedrico-metodolégicos
educacionais da modernidade ou pos-modernidade. Obviamente, esses fatos se
articulam também ao objetivo especifico descritos a seguir:

- Analisar as acdes de planejamento didatico, desenvolvidas junto aos
alunos das turmas do curso de pedagogia, no periodo de 2006 a 2008, na
perspectiva de constatar se estdo vinculadas ao contexto da modenidade ou pos-
modernidade.

- Verificar se os docentes desenvolvem estratégias didaticas, tendo em vista
o desenvolvimento de habilidades e competéncias profissionais junto aos

académicos, e se tais procedimentos tem como pressuposto a construcdo de uma
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didatica moderna ou p6s-moderna.

- Investigar se avaliagdo da aprendizagem estdo sendo vivenciadas de
acordo com os fundamentos tedrico-metodologico da didatica moderna ou pos-
moderna.

As constatacdes comprovaram a hipétese levantada, ou seja, a didatica que
o professor desenvolve no curso de pedagogia da Universidade Federal do Amapa,
no periodo de 2006 a 2008, influencia na formacao profissional dos académicos,
tendo como referéncia postura pautada nos fundamentos teérido-metodoldgicos da
Modernidade. Nesse sentido, verificou-se que a préatica pedagdgica do educador
define, na maioria das vezes, a vida escolar dos alunos. Seu acesso, permanéncia
e sucesso na universidade significam sua insercdo no mercado de trabalho digno,
para melhoria de sua qualidade de vida, porém ainda existem praticas que
precisam ser revistas, tendo em vista redimencionar para construir paulatinamente
novas experiéncias no cotidiano da sala de aula do ensino superior dentro de uma
perspectiva realmente pés-moderna.

Assim sendo no de Curso de Pedagogia da UNIFAP no que concerne ao
planejamento constatou-se que os docentes sabem da importante do ato de
planejar, portanto organizam seus procedimentos didaticos. Porém, esse processo
ocorre de forma fragmentada entre os docentes e entre as coordenacdes, ou seja,
os professores que fazem parte de outros colegiados, mas que atuam no curso de
pedagogia como professor de metodologia da matemética, historia, lingua
portuguesa, por exemplo, ndo participam das reunides de planejamento que séo
gerenciadas pelo coordenador do curso de pedagogia, nem de outras reunidoes que
tratam de questdes gerais com temas como: Projeto Politico Pedagodgico e
Curriculo.

Enfim, no planejamento ha um distanciamento pedagdgico entre os docentes
em geral quando se sistematiza o planejamento didatico (plano de disciplina e
plano de aula). Também entre os proprios docentes do colegiado de pedagogia nédo
ocorre planejamento didatico integrado e, portanto, interdisciplinar. Ainda estédo
vinculados as experiéncias dos pressupostos-metodologicos da modernidade, que
entende o planejamento teoricamente democratico, mas a pratica se desenvolve
isoladamente.

Apesar de o corpo docente ser qualificado e apresentar experiéncia

relevante em lidar com o cotidiano de sala de aula, o modo como organizam a acéo
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didatica se apresenta distanciada dos pressupostos da pés-modernidade. Nesses é
possivel se pautar num suporte tedrico-pratico que tenha principios renovadores,
uma vez que contemplam autores revolucionarios, que permitem vivéncias
pedagdgicas criticas e descobridoras de planejamento, a partir de metodologias
dindmicas de sociabilidade, dando abertura ao desenvolvimento de diversas
estratégias que sdo criadas pelos proprios docentes e alunos no cotidiano de sala
de aula. Assim possibilitam acompanhamento do desempenho e participacdo do
aluno, levando-os a novos niveis de aprendizagem, experiéncias que nao sao
ligadas a receitas prontas e acabadas, mas em construcdo. Isto é, essas
experiéncias de planejamento sdo executadas e acompanhadas por todos que
fazem parte do processo com propriedade e conectividade, admitindo proficiéncia
aos alunos, tornando-os capazes de inferéncias, pensamentos analégicos sobre o
gue j& conhecem, dando interpretacdes significativas aos novos conhecimentos
adquiridos.

Outro fator importante sao as estratégias didaticas que perpassam na sala
de aula do Curso de Pedagogia da UNIFAP. A metodologia articulada aos objetivos
e conteudos sé&o instrumentos que gerenciam uma determinada proposta
pedagdgica de forma consistente, é certamente meio orientador para a promogao
de resultados efetivos em funcéo de acdes que estédo organizadas, concentradas e
sistematizadas. Sao elementos que ndo apenas fundamentam, mas principalmente
possibilitam o monitoramento para eficacia e melhoria continua do processo
pedagdgico, na medida em que esta presente na sala, na vida de professores e
alunos.

Nesse prisma, os procedimentos didaticos ora estdo pautados em uma
pedagogia tradicional vivenciada por alguns professores em que se limitam a
pratica linear, operacionalizando aulas meramente expositivas, direcionadas a uma
didatica moderna, portanto, liberal, tradicional e tecnicista. Mas, ora outros
docentes estdo totalmente voltados a uma didatica revolucionaria, prépria de cada
professor que atua nessa dire¢cdo. Constroem a didatica ja com um cunho poés-
moderno favorecendo conhecimento social, econdmico, politico e cultural aos
académicos, fornecem informacdes significativas dos acertos e erros, das
contradicbes que se engendram no curriculo, discutindo ndo apenas o0 que se
conhece, mas como esse conhecimento pode ser empregado nas diversas

experiéncias multiculturais dos alunos.
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No ambito da avaliagdo da aprendizagem os docentes do curso de
pedagogia criaram um padrao qualitativo em decorréncia das variedades de
instrumentos avaliativos que sdo aplicados como: provas, portfolio, auto-avaliacéo,
seminario, observacdo, atendimento individual e trabalhos grupais, esses foram
conquistados por meio dos resultados satisfatorios em relacdo aos dados
estatisticos de aprovacdo dos alunos. Constata-se a avaliacdo processual no
contexto do ensino e da aprendizagem, pois se observa a necessidade de avaliar o
0s aspectos formativos (interesse, participacdo, conhecimento, etc.), que mostra o
respeito as diferencas individuais dos alunos, bem como a dimensdo dos
conteudos desenvolvidos.

Entretanto, existem contradicbes na relacdo professor e alunos,
considerando que esse é ponto relevante dentro das relacbes de poder que
ocorrem no ato de avaliar. Além dessa questao, ha periodicamente a reivindicagédo
dos académicos pela saida de alguns docentes em funcdo de uma didatica que
nao corresponde aos anseios da clientela. Ainda sobre o processo avaliativo nédo
acontece nas reunifes do colegiado discussdes sobre os resultados do nivel de
aprendizagem dos académicos. Concluindo essa abordagem que trata do processo
avaliativo, pelos resultados qualitativos e quantitativos, 0s sujeitos da pesquisa que
envolve coordenadores, docentes e discentes, ndo estéo satisfeitos com a didatica
dos professores do curso de pedagogia, ocorre uma limitacdo significativa a
respeito desse fator.

Entdo se verifica que existem aspectos que conduzem perceber que a
didatica desenvolvida no referido curso da UNIFAP, apresenta-se nos moldes da
modernidade, pelo menos na maioria das praticas vividas.

Esses dados coletados foram adquiridos quando se estabeleceu que a
pesquisa fosse do tipo "estudo de caso" numa abordagem qualitativa (onde o
pesquisador entra em contato direto com o ambiente pesquisado, envolvendo-se
no fendbmeno social, ou seja, pode-se descrever a complexidade do problema,
analisar, compreender e classificar processos dinamicos vividos por grupos
sociais); e quantitativa (para analisar os dados estatisticos com a intencdo da
precisdo dos resultados). Os instrumentos foram: questionarios, entrevistas semi-
estruturadas e observacdo participante com descrigcbes através de narrativas e
anélise documental.

E claro que este trabalho nZo pretende esgotar o assunto. Assim, ficam



154

algumas questdes abertas para outras pesquisas, tais como: o fato de que a
Universidade Federal do Amapa ainda n&o construiu plano de gestdo no que se
refere a avaliacao institucional que permite diagnosticar os problemas e aspectos
positivos que se desenvolve no ambiente da sala de aula, bem como de toda a
realidade administrativa que perpassa naquele ambiente educacional. Partindo da
hipotese de que ela apresenta também padrdes qualitativos elevados, ou seja, foi a
primeira instituicio de ensino a oferecer o curso de pedagogia no Estado do
Amapa, historicamente na questdo da formacdo continuada aos docentes no que
diz respeito a poés-graduacdo, por exemplo, tem proporcionado uma praxis
inovadora. Entdo, conforme descrito pela pesquisa pode-se levar a crer em sua
capacidade de construir plano de gestdo vinculada diretamente a sua prépria
realidade.

Portanto, essas consideracdes finais ndao denotam o final de uma
caminhada, manifestam novas direcdes para educadores, pesquisadores e
académicos refletirem a partir da pratica da UNIFAP, sobre outros valores didaticos
gue fortalecam a acdo democratica que se caracteriza pela autonomia, sendo
tendéncia irreversivel. Portanto, tendo em vista estas situagfes vivenciadas no
Curso de Pedagogia da UNIFAP, pode-se concluir que, a partir do momento em
que os individuos buscam coletivamente a autonomia, direitos e deveres e agem
segundo seus anseios no que se refere a qualidade do ensino, 0s varios
segmentos: reitoria, coordenadores, professores e alunos, aplicam e vivem uma
didatica que realmente atenda as expectativas da sociedade.

Nesse sentido, vale lutar pela mudanca do processo didatico no ensino
superior, luta que deve surgir de pesquisadores e educadores em prol da qualidade
do ensino e da aprendizagem. N&o se pode ficar esperando unicamente iniciativas
das liderancas governamentais, apesar de se conhecer suas obrigacdes que é de
oferecer condigdes fisicas, financeiras, administrativas e pedagoégicas qualitativas
as instituicdes de ensino. Os profissionais da educagdo também inseridos nas
unidades de ensino superior devem experimentar novos paradigmas exigindo
ensino de boa qualidade, colocando o aprendiz no centro do processo de
pedagdgico, assumindo a responsabilidade de elevar o padrdo de desempenho dos
alunos.

O proposito ndo € esgotar 0 assunto sobre a didatica, a intencdo é que esse

estudo seja mais uma fonte inovadora no campo da pesquisa, pois mostra a
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possibilidade de viver a didatica em uma postura dindmica que garanta aos alunos

pleno exercicio de cidadania no contexto social.
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APENDICE - A Questionario destinado aos coordenadores

O PERFIL DA DIDATICA DO PROFESSOR DO CURSO DE PEGAGOGIA DA
UNIVERSIDADE FEDERAL DO AMAPA

Senhor(a) Coordenador(a) do Curso de Pedagogia este instrumento visa
coletar dados sobre a didatica do professor que atua no curso de pedagogia,
objetivando conhecer a realidade vivenciada.

Vale ressaltar que sua opinido € muito importante. Um grande abraco!

| - IDENTIFICACAO:
Cargo ou Fungédo que ocupa:
Tempo de servico:
Tempo de servigo na instituicdo:
Escolaridade:

( ) Nivel superior - Curso:

( ) Especializagéo- Curso;

( ) Mestrado;

( ) Doutorado;

( ) P6s-Doutorado.
Il - INFORMACOES ADMINISTRATIVAS E PEDAGOGICAS
1 - Na sua opinido qual o objeto de estudo da didatica?
2 - A coordenacdo do curso de padagogia possui Projeto Pedagdgico que
contemple acdes de apoio a didatica do professor, tendo em vista a qualidade do
processo de ensino e aprendizagem?

() Sim;

() Nao;

() Parcialmente.
3 - Quais tipos de acdes a instituicdo desenvolve com a finalidade de promover a
gualidade do processo didatico do professor?

() Curso de doutorado;

() Curso de mestrado;

() Curso de especializagao;

() Eventos como seminarios, foruns e outros encontros pedagogicos

locais;
() Eventos como seminarios, foruns e outros encontros pedagoégicos
nacionais;
() Eventos como seminarios, foruns e outros encontros pedagogicos
internacionais;
() Outros. Quais?
() Desconhece

4 - Nas reunides de colegiado sdo tratados assuntos relativos a avangos e recuos
da didatica do professor no cotidiano de sala de aula?

() Sim;

() Néo;

() Parcialmente;

() Desconhece.
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5 - Quais as teorias pedagogicas que os docentes geralmente vivenciam no
cotidiano de sala de aula no curso de pedagogia?

() Tradicional;

() Libertadora;

() Critico Social dos conteudos;

() Tecnicista;

() Construtivista

() Outros.Quais:

6 - A coordenacdo do curso de pedagogia acompanha o desenvolvimento dos
objetivos, conteldos, procedimentos e avalicdo descritos nos planos de disciplina,
visando analise da pratica pedagogica do professor?

() Sim;

() Nao;

() Parcialmente.

7 - Quanto aos aspectos didaticos, marque a alternativa que mais corresponde a
realidade dos docentes.
7.1 - Qual o tipo de plano mais vivenciado no cotidiano de sala de aula?
() Plano de ensino;
() Plano de unidade;
() Plano de aula.
() Outros. Quais?
7.2 - Quanto aos critérios de selecao dos conteudos:
( ) Séo discutidos pelos docentes em reunides pedagogicas de forma
coletiva sem a participacdo dos discentes;
( ) Cada educador sistematiza isoladamente;
() Séo discutidos pelos docentes e académicos de forma coletiva em
reunides e em sala de aula, respectivamente;
() Estéo relacionados as expectativas do académico;
() Atendem as reais necessidades que o mercado de trabalho exige;
() Outros. Quais
7.3 - Quais os tipos de procedimentos didaticos mais comuns que 0S
docentes desenvolvem junto aos académicos?
() Aula expositiva,
() Aula expositiva dialogica;
() Atividades em grupo (seminario, férum, etc.);
() Atividades individuais(resenhas, fichamentos, etc);
() Pesquisas cientificas.
() Outros. Cite quais:
7.4 - Como é desenvolvida a avaliagdo da aprendizagem
dos académicos?
() Observagéo diaria;
() Provas;
() Auto-avaliacéo;
() Portfdlio;
() Atendimento individual dos alunos na sala de aula ;
() Outros. Cite quais:
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7.5 — Indique geralmente como € a relacdo professor-aluno na sala de
aula?

() Otimo;

() Bom;

() Regular;

() Insatisfatoria.

7.7 — O docente, ao final de cada unidade didatica, costuma reavaliar os
planejamentos desenvolvidos articulando ao alcance dos objetivos, conteudos,
procedimentos e avaliagdo?

() Sim;

() Néo;

() Parcialmente.

() Outros. Cite quais?

8 - Vocé acredita que a didatica do professor que atua no curso de pedagogia
satisfaz a maioria dos académicos e consequentemente promove aprendizagem
critica?

() Sim;

() Nao;

() Parcialmente.
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APENDICE - B Questionario destinado aos docentes

O PERFIL DA DIDATICA DO PROFESSOR DO CURSO DE PEGAGOGIA DA
UNIVERSIDADE FEDERAL DO AMAPA

Senhor(a) Professor(a) do Curso de Pedagogia este instrumento visa
coletar dados sobre a didatica do professor que atua no curso de pedagogia,
objetivando conhecer a realidade vivenciada.

Vale ressaltar que sua opinido € muito importante. Um grande abraco!

| - IDENTIFICACAO:
Cargo ou Fungédo que ocupa:
Tempo de servico:
Tempo de servigo na institui¢cao:
Escolaridade:
( ) Nivel superior - Curso:
( ) Especializacdo Curso:
( ) Mestrado;
( ) Doutorado;
( ) P6s-Doutorado.

- INFORMAQ@ES ADMINISTRATIVAS E PEDAGOGICAS
1 - Na sua opinido qual o objeto de estudo da didatica?
2 - A coordenacdo do curso de padagogia possui Projeto Pedagdgico que
contemple acdes de apoio a didatica do professor, tendo em vista a qualidade do
processo de ensino e aprendizagem?
() Sim;
() Nao;
() Parcialmente.
3 - Quais tipos de acdes a instituicdo desenvolve com a finalidade de promover a
qualidade do processo didatico do professor?
() Curso de doutorado;
() Curso de mestrado;
() Curso de especializagao;
() Eventos como seminarios, foruns e outros encontros pedagogicos
locais;
() Eventos como seminarios, foruns e outros encontros pedagogicos
nacionais;
() Eventos como seminarios, foruns e outros encontros pedagogicos
internacionais;
() Outros. Quais?
() Desconhece

4 - Nas reunides de colegiado séo tratados assuntos relativos a avangos e recuos
da didatica do professor no cotidiano de sala de aula?

() Sim;

() Nao;

() Parcialmente;
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() Desconhece.

5 - Quais as teorias pedagogicas que vocé vivencia no cotidiano de sala de aula no
curso de pedagogia?

() Tradicional;

() Libertadora;

() Critico Social dos conteudos;

() Tecnicista;

() Construtivista

()Outros.Quais:

6 - A coordenacédo do curso de pedagogia acompanha o desenvolvimento dos
objetivos, conteudos, procedimentos e avalicdo descritos nos planos de disciplina,
visando analise da prética pedagogica do professor?

() Sim;

() Nao;

() Parcialmente.

7 - Quanto aos aspectos didaticos, marque a alternativa que mais corresponde a
sua pratica

7.1 - Qual o tipo de plano que vocé vivencia no cotidiano de sala de aula?

() Plano de ensino;

() Plano de unidade;

() Plano de aula.

() Outros. Quais?

7.2 - Quanto aos critérios de selecdo dos conteudos:

() Séo discutidos pelos docentes em reunides pedagégicas de forma
coletiva sem a participacéo dos discentes;

() Cada educador sistematiza isoladamnente;

() Sao discutidos pelos docentes e académicos de forma coletiva em
reunides em sala de aula, respectivamente;

() Estao relacionados as expectativas do académico;

() Atendem as reais necessidades que o mercado de trabalho exige;

() Outros. Quais

7.3 - Quais os tipos de procedimentos didaticos mais comuns que vocé

desenvolve junto aos académicos?

() Aula expositiva;

() Aula expositiva dial6gica;

() Atividades em grupo (seminario, férum, etc.);

() Atividades induviduais(resenhas, fichamentos, etc);

() Pesquisas cientificas.

() Outros. Cite quais:

7.4 - Como é desenvolvida a avaliacdo da aprendizagem dos
académicos?

() Observacao diaria;

() Provas;

() Auto-avaliagéo;

() Portfélio;

() Atendimento individual dos alunos na sala de aula ;

() Outros. Cite quais:
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7.5 — Indique geralmente como € a relacdo professor-aluno na sala de
aula?

() Otimo;

() Bom;

() Regular;

() Insatisfatoria.

7.7 -Vocé, ao final de cada unidade didatica, costuma reavaliar os

planejamentos desenvolvidos articulando ao alcance dos objetivos, conteddos,
procedimentos e avaliagdo?

() Sim;

() Nao;

() Parcialmente.

() Outros. Cite quais?

8 - Vocé acredita que a didatica do professor que atua no curso de pedagogia
satisfaz a maioria dos académicos e consequentemente promove aprendizagem
critica?

() Sim;

() Nao;

() Parcialmente.
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APENDICE - C Questionario destinado aos discentes

O PERFIL DA DIDATICA DO PROFESSOR DO CURSO DE PEGAGOGIA DA
UNIVERSIDADE FEDERAL DO AMAPA

Caro(a) Académico(a) do Curso de Pedagogia este instrumento visa
coletar dados sobre a didatica do professor que atua no curso de pedagogia,
objetivando conhecer a realidade vivenciada.

Vale ressaltar que sua opinido € muito importante. Um grande abraco!

| - IDENTIFICACAO:

- Profisséao:

- Bairro que reside:

- [dade:
()17 a 23 anos;
( ) 24 a 30 anos;
( )31 a4l anos;
( )42 a 52 anos;
( ) 53 a 63 anos;
( )64 a 74 anos;
( ) 75 a 80 anos.

Il - INFORMACOES ADMINISTRATIVAS E PEDAGOGICAS
1 - Em sua opinidao qual o objeto de estudo da didatica?
2 - A coordenacédo do curso de padagogia possui Projeto Politico Pedagogico que
contemple acdes de apoio a didatica do professor, tendo em vista a qualidade do
processo de ensino e aprendizagem?

() Sim;

() Nao;

() Parcialmente

() Desconhece

3 - Quais tipos de acdes a instituicdo desenvolve com a finalidade de promover a
gualidade do processo didatico do professor?

() Curso de doutorado;

() Curso de mestrado;

() Curso de especializagao;

() Eventos como seminarios, foruns e outros encontros pedagogicos
locais;

() Eventos como seminarios, foruns e outros encontros pedagogicos

nacionais;

() Eventos como seminarios, foruns e outros encontros pedagogicos

internacionais;

() Outros. Quais
4 - Nas reunides de colegiado sdo tratados assuntos relativos a avancos e recuos
da didatica do professor no cotidiano de sala de aula?

() Sim;

() Néo;
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() Parcialmente.
() Desconhece

5- E comum os académicos do curso de pedagogia reinvindicarem a saida do
professor em funcado de didatica inadequada para aprendizagem?

() Sim;

() Nao;

() Parcialmente.

6 - Quais as teorias pedagogicas que os professores, na maioria, vivenciam em
sua pratica?
() Tradicional;
() Libertadora;
() Critico Social dos conteudos;
() Tecnicista;
() Construtivista
() Outros — Quais?
() Desconhece.

7 - Quanto aos aspectos didaticos dos docentes marque a alternativa que mais
corresponde a realidade?

7.1 - Qual o tipo de plano que os professores vivenciam no cotidiano de
sala de aula?

() Plano de ensino;

() Plano de unidade;

() Plano de aula;

() Outros. Cite quais?

() Desconhece.

7.2 - Quanto aos critérios de selecao dos conteudos:

( ) Séo discutidos pelos docentes em reunides pedagdgicas de forma
coletiva;

() Séo discutidos pelos docentes junto aos académicos

() Estao relacionados as espectativas do académico;

() Atendem as reais necessidades do merdado de trabalho;

()Desconhece

() Outros. Quais

7.3 - Quais os tipos de procedimentos didaticos mais comuns que oS
professores desenvolvem na sala de aula?

() Aula expositiva;

() Aula expositiva dial6gica;

() Atividades em grupo (seminario, férum, etc.);

() Atividades individuais(resenhas, fichamentos, etc);

() Pesquisas cientificas;

() Outros. Cite quais:

7.4 - Como é desenvolvida a avaliacdo da aprendizagem na

sala de aula?

() Observacéo diaria;

() Provas;

() Auto-avaliacao;

() Portfélio



172

() Atendimento individual dos alunos na sala de aula;
( ) Outros. Cite quais:

7.5 - Indique como é a relagéo professor-aluno?
() Otimo;

() Bom;

() Regular;

() Insatisfatoria.

7.7 - O professor ao final de cada unidade didatica, costuma reavaliar junto aos
académicos as acodes (planos didaticos) desenvolvidas no cotidiano de sala de
aula, articulando ao alcance dos objetivos, contetdos, procedimentos e avaliacdo?

()Sim;

( )N&o;

( )Parcialmente.

8 - Vocé acredita que a didatica do professor que atua no curso de pedagogia
satisfaz a maioria dos académicos e conseqientemente promove aprendizagem
critica?

() Sim;

() Nao;

() Parcialmente.
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APENDICE - D Entrevista destinada aos coordenadores, docentes e
discentes

| - IDENTIFICACAO:
- Profissao:
1 - Em sua opinido qual o objeto de estudo da didatica?

2 - A coordenacdo do curso de padagogia possui Projeto Politico Pedagdgico que
contemple acdes de apoio a didatica do professor, tendo em vista a qualidade do
processo de ensino e aprendizagem?

3 - Quais tipos de acbes de formacao continuada a instituicdo desenvolve com a
finalidade de promover a qualidade do processo didatico do professor?

4 - Nas reunides de colegiado sdo tratados assuntos relativos a avancos e recuos
da didatica do professor no cotidiano de sala de aula?

5- E comum os académicos do curso de pedagogia reinvindicarem a saida do
professor em funcdo de didatica inadequada para aprendizagem? Por qué isso
ocorre?

6- Quais as teorias pedagdgicas que os professores, na maioria, vivenciam em sua
préatica?

7- Quais os tipos de planos que os professores vivenciam no cotidiano de sala de
aula?

8- Como os critérios de selecdo dos conteudos sado definidos no decorrer do
processo didatico?

9- Quais os tipos de procedimentos didaticos mais comuns que o0s professores
desenvolvem na sala de aula?

10- Como é desenvolvida a avaliagdo da aprendizagem na sala de aula? Quais 0s
instrumentos geralmente aplicados?

11- Como se desenvolve a relacdo professor-aluno na sala de aula?

12- O professor ao final de cada unidade didatica, costuma reavaliar junto aos
académicos as acOes (planos didéaticos) desenvolvidas no cotidiano de sala de
aula, articulando ao alcance dos objetivos, contetdos, procedimentos e avaliacdo?
Como isso ocorre?

13- Vocé acredita que a didatica do professor que atua no curso de pedagogia
satisfaz a maioria dos académicos e consequentemente promove aprendizagem
critica? Por qué?
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APENDICE - E Guia das observacdes

1 Objetivos e conteudos da aula. (descricdo dos objetivos em relagdo aos
conteudos, se esses sdo conceituais, procedimentais ou atitudinais, e se estdo

articulados a qual tendéncia pedagadgica).

2 Tendéncias metodoldgicas do (a) professor (a) na aula. (relato descritivo da aula,
ou seja, das sequéncias das atividades levadas a efeito, se 0os métodos e técnicas
do professor no trabalho com os conteudos se estdo dentro de qual tendéncia

pedagdgica, ou seja, da modernidade e pés-modernidade).

3 Recursos didaticos utilizados (uso do quadro magnético, textos, livros, apostilas,

recursos audiovisuais, etc.)

4 Relacao professor e aluno (descricdo das evidéncias colhidas em termos do tipo
de relacdo existente entre alunos e professor; se é cordial, tensa, formal, informal,

permissiva, etc.)

5 Estratégias avaliativas. (relatério das acdes de avaliacao, isto €, dos instrumentos
avaliativos desenvolvidos tendo como referéncia os critérios qualitativos e

guantitativos empregados)
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