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Apresentacao

Por que o professor faz o que faz na sala de aula? O
que o professor precisa saber para ensinar? Como mobili-
zar o aluno para aprender? Como a avaliagdo pode contri-
buir para a aprendizagem? E na prdtica, o que fazer? Tais
questionamentos encontram-se referendados ao longo das
paginas desta obra, uma produgéo tedrica que as autoras,
com base no didlogo permanente com os professores e ges-
tores em assessorias pedagogicas, em cursos de qualificagao
da gestao da aula oferecidos pela PROGRAD, em eventos de
capacitacao docente e em manifestagoes de professores nos
encontros do Projeto Reflexdes oferecem a comunidade da
PUCRS. Os textos relacionam-se entre si pelo alinhamento
com as concepgoes tedrico-pedagdgicas expressas no Proje-
to Pedagdgico Institucional PUCRS 2007, que fundamentam
a acdo pedagoégica na Universidade.

O livro expressa a preocupagao por parte da PROGRAD
com a qualidade da aula de graduagao, com a qualificacao
dos professores em seu tempo e em seu amanha, razao por
que esta Pro-Reitoria elegeu como meta prioritaria de suas
agoes a qualidade da aula.

A busca da qualidade — em todos os segmentos — nao é
caminho construido com esforgos isolados e esporéadicos,
mas é um esforgo continuo na busca de melhoras, cujos ho-
rizontes sdo ilimitados. A gestao da aula universitdria na
PUCRS ¢, pois, mais uma agdo, que se soma a tantas outras
para a conquista desse ideal. E nao seria demais lembrar que
é uma gestao focada na qualidade que garante a sustentabili-
dade, eis que, quando somos confiaveis, qualificados, as
portas se abrem.
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A leitura deste importante conjunto de textos permite
ampliar e aperfeicoar a formagdo continuada, mobilizando
iniciativas de qualificacdo da gestdao da aula universitaria e
instigando novas autorias. Assim, estaremos fazendo em
educagao o que deve ser feito, nao apenas para competir com
o mundo fora da escola — dindmico, cheio de atrativos, satu-
rado de informacao, cibercultural, que gera crescente desinte-
resse pela sala de aula, devido a obsolescéncia do modelo tra-
dicional de ensino —, mas também para preparar nossos jo-
vens, o homem para a época em que ele mesmo criou e em
que se encontra inserido.

Solange Medina Ketzer
Pré-Reitora de Graduacdao da PUCRS



Introducao

Esta publicagao tem origem na experiéncia do trabalho
de formacao docente desenvolvido pela Pr6-Reitoria de Gra-
duagao da PUCRS (PROGRAD). De modo especial, o curso
Docéncia na Educagao Superior da PUCRS, realizado pela
Coordenadoria de Ensino e Desenvolvimento Académico,
desde 2007, gerou a necessidade de sistematizar referenci-
ais que contribuam para o aperfeicoamento da docéncia uni-
versitaria e para o desenvolvimento da identidade profissi-
onal docente na PUCRS.

A experiéncia com os cursos e outras atividades de for-
magao e o acompanhamento, por meio do didlogo permanen-
te, das demandas das Unidades Académicas, permitiu sinte-
tizar questionamentos que representam preocupagoes impli-
citas nas manifestagoes recorrentes entre os educadores. Tais
questionamentos, assumidos como orientadores para a orga-
nizacao desta publicagdo, constituem portas de entrada para
o aprofundamento teérico da reflexdo sobre a pratica e ex-
pressam a intencao de destacar o valor do conhecimento pe-
dagogico para a constituicdio do conhecimento profissional
docente.

O primeiro capitulo, A Docéncia na Educagdo Supe-
rior da PUCRS, apresenta o histérico do trabalho de forma-
¢do na PUCRS como ponto de partida para contextualizar a
reflexdo atual, enfatizando o valor da experiéncia que nela
se inscreve. A seguir, os demais capitulos sdao apresentados
por questionamentos que traduzem a intengdo de por em
didlogo o conhecimento pedagé6gico com a experiéncia pro-
fissional docente na PUCRS.

O segundo capitulo, Por que o professor faz o que faz
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na sala de aula?, desenvolve a compreensao de que, entre
outros elementos, a pratica do professor resulta de seu en-
tendimento acerca de como ocorrem as relagoes entre o en-
sinar e o aprender. Embora nem sempre consciente, o modo
como o professor ensina é bastante revelador das concep-
¢Oes implicitas em sua pratica.

O que o professor precisa saber para ensinar? é o ques-
tionamento que encaminha a reflexao do terceiro capitulo,
tomando como ponto de partida a compreensao de que o
conhecimento especifico de cada area de atuacao é elemento
necessario, mas nao suficiente, ao ensino. Ou seja, constata-
se que ensinar Fisica, por exemplo, é diferente de ser fisico
e, portanto, para ensinar Fisica ndo basta saber Fisica, mas é
preciso saber torné-la ensinavel.

Como mobilizar o aluno para o aprender?, questiona-
mento que orienta a reflexao do quarto capitulo, traduz a
intengdo de problematizar a participagédo ativa tanto do pro-
fessor quanto dos alunos na construgdo de uma “boa aula”,
considerando a co-responsabilidade de ambos como sujei-
tos dos processos de ensinar e de aprender. Essa compreen-
sdo desafia o pensamento em torno da aula universitaria como
espaco de parceria e a necessidade de reconstruir o contrato
didatico tradicional, criando condicbes para o estabelecimen-
to de um contrato didatico emancipatério.

Como a avaliagao pode contribuir para a aprendiza-
gem? é o questionamento que organiza o quinto capitulo,
problematizando as relagdes entre ensino, aprendizagem e
avaliacao, tendo em vista a promocao da autonomia. As di-
mensdes conceituais e operacionais da avaliagdo e a auto-
avaliacdo como metacognigdo sao desafios que se apresen-
tam a inovagdo da aula universitaria e a alteragdo das rela-
¢Oes professor-aluno-conhecimento.

E na pradtica, o que fazer? é o questionamento que apre-
senta o capitulo destinado aos procedimentos didaticos. Com
a inclusdo deste ultimo capitulo, nao temos a intengao de
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prescrever receitas inicas, mas, ao contrario, ao dar visibi-
lidade a um conjunto de alternativas para o que fazer na
dindmica da aula, pretendemos despertar a curiosidade para
a sua reinvencao. A pesquisa em sala de aula é a reflexao
inicial, justamente por considerar que a gestao da aula nao é
algo estéatico, nem se reduz a aplicagcdo de procedimentos,
mas requer a agao-reflexao continua e vigilante sobre a com-
plexidade das relagdes que se estabelecem entre as inten-
¢oes docentes e as expectativas discentes, bem como ao que
emerge nessa interagao. Trata-se de compreender que a aula
é, em si mesma, um processo dindmico, em que professor,
alunos e o préprio objeto de conhecimento implicam-se en-
tre si, (trans)formando-se no percurso de ensinar e de apren-
der. Compreendida dessa forma, toda a acdo docente pres-
supde uma atitude investigativa a ser exercida na dindmica
da aula.

Entre tantas alternativas possiveis, a aula expositiva é
o primeiro procedimento apresentado neste capitulo. Ainda
que essa nao seja a maior expectativa de quem busca a refle-
xa0 sobre procedimentos didaticos, a aula expositiva é o
procedimento mais usual e ndo pode ser desconsiderada.
Os textos sobre a aula expositiva e a aula expositiva rein-
ventada desafiam a atualizagdo desse procedimento, a luz
das compreensodes atuais acerca das relagoes entre o ensinar
e o aprender, bem como das peculiaridades que se apresen-
tam ao cendrio da aula de graduagao hoje.

A seguir, atividades em grupo, didrio de aula, estudo
de caso, estudo de texto, mapa conceitual, problematizagao
e semindrio apresentam proposigoes que contribuem para
qualificar a gestao da aula, proporcionando possibilidades de
alteracao das relagoes professor-aluno-conhecimento e cola-
borando para a promogéo da autonomia. Os textos podem ser
lidos isoladamente, mas precisam ser compreendidos no con-
texto da intencionalidade que os articula, qual seja, refletir
sobre a qualidade da gestdao da aula universitaria.
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Direta ou indiretamente, cada um dos capitulos con-
tém a contribuigdo da experiéncia e da reflexao com os pro-
fessores da PUCRS, bem como as nossas préprias aprendi-
zagens no processo de trabalho com a formacao docente. A
organizacao desta publicagao permitiu retomar conceitos, re-
ver praticas e perceber as infinitas possibilidades de altera-
¢do da dinadmica da aula, considerando a intencao de que
professor e alunos sejam sujeitos ativos no processo de co-
nhecimento. Trata-se da sintese de um percurso cujas apren-
dizagens merecem ser ampliadas.

Em conjunto, os textos desta publicacao se complemen-
tam para clarear conceitos e apresentar alternativas prati-
cas, bem como para desafiar as autorias dos docentes da
PUCRS na qualificacao da aula. Esse é o intuito do dltimo
capitulo, no qual a breve reflexao introduzida pelo questio-
namento E agora, como prosseguir? representa um convite a
continuidade dessa produgdo. Desse modo, pretendemos
somar esforgos para o éxito de uma das metas prioritarias
da PROGRAD, qual seja: a qualidade da gestao da aula uni-
versitaria.

As autoras.
Porto Alegre, julho de 2008.



A DOCENCIA NA EDUCACAOQ
SUPERIOR DA PUCRS

Olhar para tras ndo é uma

forma nostalgica de querer voltar,
mas um modo de melhor
compreender o presente para
melhor construir o futuro.

Paulo Freire






A qualificacao da gestao da aula
universitaria e seus antecedentes

Marlene Correro Grillo
Ana Lucia Souza de Freitas

A melhoria da qualidade do ensino e o compromisso
com a difusdo da cultura sdo metas presentes nos documen-
tos oficiais e na dindmica cotidiana da Universidade, man-
tendo coeréncia com os principios da educagdo marista que
fundamentam suas agoes.

A partir de 1976, essas metas serviram de base a um
movimento ainda incipiente de sistematizacdo de agbes pe-
dagdgicas, com a reestruturagao da Superintendéncia Aca-
démica quando foi criado, entre outros, o Setor Didatico Pe-
dagodgico (SEDIPE). Posteriormente, no triénio 1982-1984, o
SEDIPE ganhou maior destaque com uma nova formalizacao
da Pré-Reitoria de Graduagdo, passando a assessorar, inici-
almente, duas Unidades Académicas, a Faculdade de Admi-
nistragao, Contabilidade e Economia (FACE) e a Faculdade
de Psicologia (FAPSI) em carater experimental. Aos poucos
foi adquirindo credibilidade e confianca dos professores
como um setor de apoio, o que permitiu a extensao das ati-
vidades as demais Unidades Académicas.

Reflexdes sobre a pratica e o estudo de questoes peda-
gogicas entre os docentes colaboraram para o fortalecimento
e a ampliacdo do compromisso profissional, despertaram a
preocupacao com a qualidade do ensino e fortaleceram a ex-
pectativa de um processo avaliativo. Ao mesmo tempo, como
resposta a necessidade sentida, diversas Unidades Acadé-
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micas j4 realizavam, isoladamente, diferentes experiéncias
de avaliagao.

Em 1987, iniciou-se uma série de estudos e de refle-
x6es para qualificar o ensino dos cursos de Graduagao. Por
meio de uma agao participativa da comunidade académica
com sessoes de estudos, painéis e seminarios com especia-
listas na 4rea, chegou-se a decisdo de promover um proces-
so avaliativo que respondesse aos anseios da comunidade e
ao explicitado no Marco Referencial da PUCRS:

Coerente consigo mesma e com o Marco Referencial, a PUCRS
se dispde a um processo de permanente auto-avaliagdo do de-
sempenho, em busca de seu aperfeicoamento institucional e
do cumprimento mais perfeito de seus objetivos (PUCRS,
1981).

Ficou assim configurada a génese do primeiro Proces-
so de Avaliagao na PUCRS: Avaliagdo da Qualidade do En-
sino — compromisso da Comunidade Académica, realizado
no periodo de 1987 a 1998. A seguir, outros processos avali-
ativos ocorreram em diferentes instancias, assessorados pela
PROGRAD.

A partir do segundo semestre de 2001, com a edigao
das Novas Diretrizes Curriculares para os cursos de Gradu-
agao pelo Conselho Nacional de Educagao, o SEDIPE pas-
sou a assessorar as diregoes das Unidades Académicas e as
Coordenagoes de cursos no processo de revisao curricular e
a promover agoes de capacitacao de professores e de gesto-
res, mantendo a discussao e a reflexao permanentes sobre a
pedagogia universitaria.

Essas agoes de capacitagao foram sistematizadas no
periodo de 2003 a 2004 através do Programa Pré-Docente,
que deu continuidade a qualificagdo dos professores e ges-
tores.

Em 2005, ja na atual gestao, teve lugar uma nova rees-
truturacdao na PROGRAD. Entre outras, foi criada a Coorde-
nadoria de Desenvolvimento Académico, tendo como princi-
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pal atribuigdo inovar os processos académicos ligados ao en-
sino de graduacao e a sua relagdo com a pesquisa e a extensao.

Foi criado desde entdo o Programa de Capacitagao Do-
cente na PUCRS, que se realiza ao final de cada semestre
letivo, reunindo docentes de todas as Unidades Académi-
cas. Coordenado por duas Pr6-Reitorias — Pr6-Reitoria de
Pesquisa e Pés-Graduagao e Pr6-Reitoria de Graduacao — o
programa tem um carater integrador ao mobilizar a comuni-
dade académica em torno dos seguintes objetivos:

— fortalecer o compromisso da educagao superior com
a formagdo humana e profissional e com a construgao de
uma sociedade justa e solidéria;

—favorecer a criagdo de uma cultura coletiva de produ-
cdo de conhecimento nos diferentes contextos da Universi-
dade e

— possibilitar espago de reflexdo sobre a acdo educati-
va na PUCRS visando ao preparo pedagogico e a exceléncia
académica marcados pelo desafio inovador.

A atualizacao tematica permanente para os projetos de
Capacitacao Docente toma como referéncia as metas priori-
tarias da PROGRAD e da PRPPG, os relatérios do projeto
Reflexdes que se realiza semestralmente, o acompanhamen-
to das Unidades Académicas e os resultados da Avaliagao
de Disciplinas.

A prioridade de qualificacao da gestdao da aula univer-
sitaria orienta as agbes da Coordenadoria de Ensino e De-
senvolvimento Académico expressa no Programa Qualida-
de na Gestdo da Aula de Graduacao. Operacionaliza-se atra-
vés de atividades de educacado continuada sob a forma de
cursos, de assessorias as Unidades Académicas e de outras
agoes. Tendo como base a reflexao sobre a pratica, o conjun-
to de tais atividades se configura como um processo privile-
giado de acompanhamento e melhoria da agdo docente.

Entre tais atividades, podem ser destacados os cursos
realizados pela PROGRAD, em atendimento a solicitagao dos
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professores, tais como: Epistemologia da Aprendizagem e
Prdtica Docente (2006), Avaliagao da Aprendizagem na Edu-
cagao Superior: pressupostos tedricos e procedimentos de
avaliagdo (2006 e 2007), Avaliagdo da Aprendizagem na
Educagao Superior (2007), Idedrio Pedagdgico de Paulo Freire
(2007), Ensinar e Aprender na Aula Universitaria: leitura e
producao de textos académicos (2007).

Merece ainda destaque o curso Docéncia na Educa-
¢ao Superior da PUCRS realizado desde 2007, a cada se-
mestre, com os professores ingressantes. A programacao do
curso tem como base a experiéncia acumulada no trabalho
de formacado continuada realizado pela PROGRAD, bem
como os saberes mobilizados nesse percurso. Aperfeicoar a
docéncia universitaria e contribuir para a formagéao da iden-
tidade profissional docente na PUCRS é o objetivo geral que
orienta o estudo dos pressupostos tedricos explicativos da
pratica docente, dos procedimentos didaticos, da avaliagao
e das tecnologias educacionais.

Concluida a formagao com a terceira turma do curso, o
estudo com os novos docentes trouxe importantes contri-
buigdes para o fortalecimento da identidade profissional na
PUCRS, bem como para a organizacdo, no primeiro semes-
tre de 2008, desta publicacao: A gestao da aula universita-
ria na PUCRS. Esta é reveladora do conhecimento profissi-
onal docente gerado na trajetéria de qualificagcdo da gestao
da aula universitéria e seus antecedentes, bem como do po-
tencial do trabalho de formagao continuada para o fortaleci-
mento da identidade docente e para a produgao do conheci-
mento profissional.

Referéncia

Marco referencial da Pontificia Universidade Catélica do Rio Grande
do Sul. Teocomunicagao, v. 11, n. 51, 1981. Porto Alegre, p. 93-96.



POR QUE O PROFESSOR FAZ
O QUE FAZ NA SALA DE AULA?

A vida, diferentemente das
palavras cruzadas, compreende
espagos sem definicdo, espagos

com falsas definigées e,
sobretudo, a auséncia de um

quadro geral fechado (...) 0

conhecimento € a navegacdo em
um oceano de incertezas, entre 0s
arquipélagos de certezas.

Edgar Morin






O fazer pedagégico e as
concepcoes de conhecimento

Valderez Marina do Rosdrio Lima
Marlene Correro Grillo

Existem varias formas de iniciar a reflexao sobre os pres-
supostos epistemolégicos que subjazem a aprendizagem e ao
trabalho do professor. Poder-se-ia comecar o estudo pela re-
visao das teorias educacionais desenvolvidas ao longo do tem-
po, situando, nos diferentes momentos histéricos, as finali-
dades da educacgao e os modelos pedagoégicos prevalentes em
cada um desses momentos. A reflexdo poderia ter ainda como
ponto de partida a andlise das principais correntes epistemo-
légicas, revendo as teorias do conhecimento, todas elas com
repercussoes para a educacao até os dias de hoje.

Neste texto opta-se por partir do exame da pratica do-
cente, colocando na génese do debate a seguinte questao: por
que o professor faz o que faz, em sala de aula?

Docentes, novos ou experientes, ndo vacilam na res-
posta quando perguntados sobre o que fazem em suas aulas.
Enumeram de forma clara os contetdos selecionados, ex-
plicitam a seqiiéncia em que os desenvolvem, indicam os
procedimentos didaticos que utilizam e explicam os instru-
mentos que elaboram para obter informagoes sobre a apren-
dizagem dos estudantes.

Tal precisdo desaparece quando lhes é solicitado que
justifiquem o seu fazer, que expliquem as bases teéricas de
seu trabalho. Boa parte dos professores nao responde ade-
quadamente a essa questdo pela auséncia de conhecimento
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sobre o conjunto de saberes que constituem a docéncia. Por
essarazao, tendem a fundamentar sua pratica pedagégica em
modelos de professores que tiveram durante o periodo es-
colar ou em sugestoes dadas por colegas mais experientes
ou, ainda, na representacao de professor, difundida na soci-
edade ocidental. Dito de outro modo, os docentes organi-
zam seu trabalho usando como referencial o “senso comum
pedagégico”, segundo o qual o dominio de uma area especi-
fica do saber veiculado nos contetidos escolares é condigao
suficiente para ser professor, ou ainda, que os contetidos de
ensino, articulados a procedimentos ensinados pela Didati-
ca (as famosas técnicas) possibilitam ao docente dar conta
da complexidade e das exigéncias do cotidiano da aula uni-
versitaria, assegurando um desempenho eficiente.

O modo como o professor desenvolve a docéncia, em-
bora nao esteja claro para ele, é amparado por concepgoes,
explicitas ou ndo, podendo-se afirmar que os fundamentos
determinantes dessa pratica estdao organizados em torno de
trés elementos: conhecimento, professor e aluno.

A maneira como o professor concebe a relagdo entre
eles da origem as formas fundamentais de organizacdo do
ensino, que diferem entre si pela énfase atribuida a cada um
desses componentes. Assim, pode-se distinguir uma peda-
gogia centrada no professor, sendo o docente considerado o
“transmissor” do conhecimento; uma pedagogia centrada no
aluno, quando o discente assume maior evidéncia, sendo
responsabilizado para gerir, de forma independente, a rela-
¢do com o conhecimento, e uma pedagogia centrada na rela-
¢do aluno, professor e objeto de conhecimento, quando a
énfase deixa de ser o professor e também o aluno para prio-
rizar as relagoes de ambos com o objeto de conhecimento,
implicando-se mutuamente como sujeitos do processo.

Neste texto, discorre-se sobre duas das formas de en-
sino mencionadas, quais sejam: a pedagogia centrada no pro-
fessor e a pedagogia centrada na relagdo aluno, professor,
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objeto de conhecimento. Justifica esse enfoque a convicgao
de que a primeira precisa ser revista criticamente porque,
embora sua presenca seja ainda intensa entre os docentes,
nao da conta da complexidade do ensinar e do aprender; e a
segunda, porque, embora presente em menor escala, é a que
fundamenta os processos de ensinar e de aprender na pers-
pectiva da construgdo do conhecimento.

Apresentam-se, inicialmente, os indicios de uma aula
tipica da pedagogia centrada no professor, seguida do apro-
fundamento da compreensdo dessa pedagogia, relacionan-
do-a com a teoria de conhecimento que a fundamenta; num
momento posterior, o mesmo estudo é realizado sobre os
indicios de uma aula tipica da pedagogia centrada na rela-
¢ao aluno, professor e objeto do conhecimento.

A aula tipica da pedagogia centrada no professor

¢ Indicios:

O professor organiza o contetdo e o expoe aos alu-
nos de forma clara, exigindo deles siléncio e atengao, en-
quanto explica a matéria. Em sua exposigao, ele define
termos e conceitos, da exemplos. Incentiva, ainda, os es-
tudantes a tomarem notas e, na maioria das vezes, dispo-
nibiliza o material visual que utilizou, bem como um texto
tratando sobre o tema, via de regra, excerto de um livro
ou artigo de periédico da érea.

Durante a aula, responde as perguntas dos alunos
aproveitando a ocasiao para ampliar a explicacao ou para
reforgar algum ponto importante. Os questionamentos
que seguem outras diregoes ou que apresentam incorre-
¢oes do ponto de vista teérico sdo pouco valorizados.

Por fim, o professor propde exercicios ou atividades
para que os estudantes tenham oportunidade de fixar o
contetudo, argumentando ser essa uma forma de auxiliar
a memorizagao.
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* Por que o professor faz o que faz?

Esse professor acredita que ensinar é transferir conhe-
cimentos e que sua responsabilidade é apresentar, da forma
mais clara possivel, a realidade para o estudante. Acredita
ainda ser possivel que este assimile tal realidade assim como
ela se apresenta. Dessa crenga decorrem dois outros enten-
dimentos: (1) independentemente da natureza do contetido,
a forma de ensinar é sempre a mesma, nao importando a
complexidade dos conceitos em jogo, tampouco as especifi-
cidades das areas de conhecimento; (2) se a transmissdo de
conhecimento é eficiente, a ndo-aprendizagem é decorrente
da incapacidade de o estudante absorver o contetdo, seja
porque nao prestou atengao a explicagao, seja porque nao se
dedicou a um programa de estudos que auxiliasse na fixa-
¢ao do contetdo trabalhado.

O professor entende, também, que o estudante ndo pos-
sui conhecimento anterior sobre o que sera trabalhado, isto
é, ele é semelhante a uma tabula rasa, e tudo acontece, em
termos cognitivos, devido a estimulagao. Dito de outro modo,
devido a repetigdo de eventos externos sobre seus sentidos.
Nesse sentido, as experiéncias anteriores do aluno nao au-
xiliardo no processo, e perguntas aparentemente nao relaci-
onadas ao tema em estudo sdo irrelevantes. Assim, também,
o professor se preocupa em oferecer oportunidades de o es-
tudante fixar na forma de exercicios que propiciem a memo-
rizacgao de definigdes, enunciados de leis e de teorias os con-
ceitos estudados.

Em nome da “transmissao” do conhecimento, o pro-
fessor tende, ainda, a valorizar relagoes hierarquicas, com-
petindo a ele todas as decisdes sobre o contetido, a meto-
dologia e a avaliagdo. Como ouvir o professor esta na raiz
desse modelo de aprender, o docente é responsavel tam-
bém por regular a intensidade e a natureza da interacado
entre os alunos.
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* Teoria de conhecimento

Empirismo é a teoria de conhecimento que embasa a
forma de organizacdo da aula apresentada anteriormente e
explica a origem do conhecimento idealizada por Aristéte-
les. Para ele existe uma realidade tinica, exterior ao sujeito,
e o conhecimento deve ser extraido dessa realidade, por meio
de experiéncias sensoriais.

Para os empiristas, o conhecimento é uma descoberta
e “o que foi descoberto ja se encontrava presente na realida-
de exterior” (MIZUKAMI 1986, p.2). Conhecer é reproduzir
o mundo exterior numa associacao direta entre este mundo
e as idéias, que constituem o verdadeiro conhecimento. Nes-
se processo, ver, ouvir e tocar os objetos cognosciveis é es-
sencial, tendo em vista que os sentidos nunca enganam.

E ainda relevante mencionar que, diferentemente de
Platao, para Aristételes os sujeitos nascem sem conhecimen-
to algum, sendo por ele chamado de tdbula rasa, em refe-
réncia a placa de madeira contendo cera, que os sumérios
utilizavam para escrever.

A idéia da aprendizagem por associagdo foi sendo mo-
dificada ao longo dos tempos, nos séculos XVII-XVIII por
fil6sofos empiristas como Locke e Hume, e no século XX
pelas teorias psicolégicas de aprendizagem, mas, em sua
esséncia, permanece presente até hoje nas instituigoes de
ensino e entre os professores (POZO, 1996).
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A aula tipica da Pedagogia centrada na relagao aluno, pro-
fessor e objeto de conhecimento

e Indicios

Para iniciar o trabalho com um novo contetido, o pro-
fessor propoe aos estudantes uma situagao-problema cuja
resolugdo requer conhecimentos especificos que serao
estudados. A situagao elaborada relaciona-se a aconteci-
mentos do cotidiano, da realidade do estudante e tem a
intengao de mobilizar nele a reflexao e a criatividade.

Em geral, o professor solicita que os estudantes ret-
nam-se em grupos e construam as possiveis explicagoes/
solugbes ao problema proposto. No momento seguinte, o
docente apresenta aos alunos atividades de natureza va-
riada que permitam a ampliagdo do tema em estudo. Den-
tre as proposigoes de trabalho destacam-se a experimen-
tacdo, a pesquisa de campo, a leitura dirigida de livros,
revistas cientificas ou textos produzidos pelo professor,
a busca de informacoes em diferentes fontes. Na seqiién-
cia da aula, o professor promove a apresentagao coletiva
das solugodes idealizadas pelos diferentes grupos em re-
lagdo ao problema inicial, e a discussao tem a finalidade
de qualificar o que esta sendo dito pelos alunos, ao mes-
mo tempo em que o professor complementa as idéias ex-
postas. Explica, se necessario, algum tépico ndo compre-
endido, desafia com outro conjunto de questionamentos
as solugbes explicitadas que ainda apresentam fragilida-
des. Por fim, o professor solicita aos alunos que sistema-
tizem a aprendizagem efetuada, seja produzindo um pe-
queno texto, seja elaborando um mapa conceitual ou, ain-
da, um relatério sobre a atividade realizada, dando rele-
vancia, em qualquer das situagdes, aos contetidos con-
ceituais estudados, ou ainda, qualquer outra proposigdao
que mobilize a expressdo de suas aprendizagens.
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* Por que o professor faz o que o que faz?

O professor acredita que o aluno constréi conhecimen-
to na interacdo com o objeto cognoscivel e, por isso, organi-
za o ensino de modo a garantir ao aluno o papel de protago-
nista no processo de aprendizagem.

Ao tomar como ponto de partida a problematizagao,
utilizando exemplos da realidade do aluno, o docente tem a
intencao de propiciar ao estudante oportunidade de expli-
citar suas idéias iniciais sobre o tema. Tal movimento deixa
claro que, para o professor, o estudante nao é tabula rasa; €,
sim, um sujeito possuidor de conhecimentos oriundos de
experiéncias, internalizados em distintos espagos sociais e
culturais, incluindo-se ai os ambientes escolarizados que
tenha freqiientado.

O docente reconhece, ainda, que as teorias pessoais
dos alunos apresentam fragilidades, incompletudes, incon-
gruéncias ou, simplesmente, o que o aluno conhece sobre o
objeto cognoscivel estd correto, mas aponta em diregao dis-
tinta do que esta sendo estudado. E essa a razao essencial de
se iniciar o estudo encorajando a exposicao de tais idéias.

O esclarecimento dos conhecimentos prévios do aluno
tem dupla finalidade: (1) para o discente, a tomada de consci-
éncia dos préprios conhecimentos é importante para que ele
possa questionar os sentidos atribuidos até entao, perceben-
do incompletudes e motivando-se a buscar novos significa-
dos; (2) para o professor, o reconhecimento das idéias prévi-
as dos alunos o auxilia a desempenhar a mediagdo entre o
sujeito aprendente e o objeto a ser conhecido, pois a apren-
dizagem depende, fundamentalmente, da intensidade da re-
lagdo existente entre o objeto do conhecimento, o aluno e o
professor. Essa afirmacdo é compartilhada por Freire e Shor
(1996, p.124), ao dizer que “[...] o objeto a ser conhecido é
colocado na mesa entre os dois sujeitos do conhecimento”.

Para que se efetive a interacdo equilibrada entre esses
trés componentes, ha contribuicdo do aluno com suas idéi-
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as prévias e do professor, com sua capacidade para selecio-
nar e organizar os contetidos e atividades, de modo a pro-
mover a aproximagdo entre os conhecimentos prévios do
aluno e o saber culturalmente organizado (COLL, 1996). Na
verdade, a afirmagdo de que o aluno contribui com o seu
conhecimento prévio encerra, em seu interior, a afirmacéao
de que ele, para tanto, necessita estar motivado e disponivel
para a aprendizagem.

E preciso considerar, também, que a contribuigao do
professor no processo é bem mais complexa do que se apre-
senta a primeira vista. A complexificagdo dos conhecimen-
tos prévios, mediante aprendizagens significativas, exige do
professor enorme competéncia em seu papel orientador, pois
é necessario que ele esteja, permanentemente, atento para
promover a ajuda adequada ao momento do processo em que
se localiza o educando, visto que conhecer nao é adivinhar
(FREIRE, 1980).

Ao propor aos grupos de alunos atividades relaciona-
das com o tema de estudo, o professor favorece a construcao
de novos argumentos pelos estudantes, sempre com propo-
sito de responder satisfatoriamente ao desafio previamente
apresentado. Nao importando o tipo de atividade proposta,
o trabalho com argumentacéo exige que o professor organize
estratégias nas quais os alunos reflitam, confrontem seu pen-
samento com as idéias dos outros — colegas, professor e te6-
ricos estudados em aula — e comparem suas concepgoes em
distintos momentos do processo de aprendizagem. E por
meio dessas atividades que o estudante demonstra sua com-
preensao dos contetidos conceituais trabalhados em aula,
explicitando os conhecimentos construidos (LIMA, 2002).

Por ultimo, o professor encaminha o trabalho de modo
que o aluno organize novos conhecimentos que passam a
fazer parte de seu acervo cognitivo. Essa etapa, que pode
conjugar oportunidades de o aluno comunicar suas apren-
dizagens de forma oral e por meio da producao de textos, e
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de romper com o ciclo copia/memorizagdo, tem por finali-
dade contribuir para a construgao criativa do conhecimento
tendo em vista que “escrever significa registrar os caminhos
da reflexao” (BERNARDO, 2000, p. 55).

* Teoria de conhecimento

O construtivismo, posi¢do epistemolégica que funda-
menta a acao do segundo professor, concebe a origem do co-
nhecimento na interagido do sujeito com o objeto a ser conhe-
cido. Essa teoria do conhecimento tem sua origem filoséfica
em Kant, em especial em sua afirmacao de que existem cate-
gorias a priori que guiam o olhar para a realidade, isto é, im-
poem-se a ela. Para ele, tanto a razdo quanto os sentidos sdo
importantes para o sujeito conhecer o mundo e, nessa medi-
da, a aprendizagem é uma construgéo e nao simplesmente uma
réplica do real, conforme ilustra a citagao a seguir:

A filosofia classica e, mais especificamente, a teoria da Corres-
pondéncia afirmavam que a fungédo do intelecto consistia em
conformar-se com a realidade, absorver com exatidao, preci-
sdo e imparcialidade aquilo que percebe em um mundo inde-
pendente da mente. Kant mostra que o mundo dos fen6menos
s6 existe a medida que nés mesmos participamos de sua cons-
trugao (GILES, 1983, p.47).

Pozo (1996) reforga alguns importantes marcos dessa
teoria a partir de uma metafora de Jorge Luiz Borges (1899-
1986), na qual o escritor se refere a um império, em que os
cartografos reproduziram, fielmente, em um mapa, as pro-
vincias e cidades daquele império, em tamanho natural.
As geragoes que os sucederam consideraram esse mapa ina-
til por suas dimensdes e o deixaram entregue as intempé-
ries, o que determinou a sua destruicdo. Analogamente, o
autor diz que o conhecimento é um mapa que o individuo
traga para se movimentar, para viver e interagir no mundo
real, € um modelo que busca reconstruir o real, jamais re-
produzi-lo. Prossegue ele que, dessa forma, os mapas que
o individuo constréi nao refletem uma verdade absoluta,
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assim como nenhum conhecimento é absoluto, e langa mao
de um exemplo do cotidiano para reforgar essa afirmacao.
Exemplifica que, para um turista que deseja passear a pé
por Greenwich Village, em Nova Iorque, o mapa que deta-
lha as linhas do metr6, daquela cidade, é intutil, embora
contenha uma representacao correta dessas linhas. Nossas
representagdes, portanto, sdo muito mais importantes pela
possibilidade de movimentagdo que nos dao do que pelas
semelhancas que possam ter com a realidade.

Para finalizar

As proposigoes de trabalho efetuadas pelo docente em
aula sao guiadas pelas concepgoes que ele possui sobre o
modo como os sujeitos aprendem, existindo, portanto, coe-
réncia entre as teorias pessoais do professor e as estratégias
de ensino por ele utilizadas. Reconhecer tais concepgoes é
condigao para que o professor organize a pratica docente de
modo a alcancar o principal objetivo do encontro regular com
seus alunos: a aprendizagem. O cenario contemporaneo, com-
plexo e marcado por mudangas, para além da apresentagao
de informagoes, nomenclaturas, definicoes e descricoes de
fendmenos a serem memorizados de forma descontextuali-
zada, compreende o desenvolvimento de competéncias como
aprender a pensar e a intervir de forma critica e inovadora
no enfrentamento dos problemas impostos pelo mundo da
vida.

Situagoes de ensino centradas no professor, denotan-
do o que Porlan (1998) chama de “obsessdo pelos contet-
dos”, sdo redutoras do processo de ensino a explicagoes so-
bre os pontos essenciais de uma determinada ciéncia e nao
cumprem seu papel na formagao profissional ora pretendi-
da. Por essa razao, defende-se aqui o ensino que nao se res-
tringe a centralidade do professor, mas abre espago para o
protagonismo do estudante. Embora os papéis do aluno e
do professor sejam fundamentais e interdependentes, eles
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sdo atores com papéis distintos. O professor vai ajustando
a complexidade das tarefas de acordo com a capacidade do
aluno naquele momento, mas é o aluno que manifesta ao
professor, pelas suas acgdes, os ajustes e os aportes neces-
sarios em cada fase. A aula transforma-se em um ambiente
de investigacado e de desenvolvimento da capacidade de so-
lucionar problemas por meio da reflexao e do relaciona-
mento entre teoria e pratica.
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O QUE O PROFESSOR PRECISA
SABER PARA ENSINAR?

O caminho que o professor
escolheu para aprender foi
ensinar. No ato do ensino ele se
defronta com as verdadeiras
dificuldades, obstaculos reais,
concretos, que precisa superar.
Nessa situagéo ele aprende.

Alvaro Vieira Pinto






Constituicao da identidade profissional,
saberes docentes e pratica reflexiva

Marlene Correro Grillo
Rosana Maria Gessinger

Faz parte do senso comum a idéia de que ensinar se
aprende ensinando e, conseqiientemente, nao é preciso pre-
parar-se para ser professor. No entanto, tal idéia nao se sus-
tenta, pois a docéncia representa um desafio e exige conhe-
cimentos, competéncias e preparacgao especifica para o seu
exercicio.

A constituigao da identidade profissional docente é um
processo continuo que decorre do quadro de referéncia do
professor, a partir do qual ele percebe, interpreta e atribui
significado a sua atividade. Fundamenta-se no significado
social, num contexto especifico e num momento histérico,
e no significado pessoal que ele confere a sua prépria ativi-
dade docente, baseando-se em histérias de vida, cosmovi-
soes e valores pessoais (PIMENTA e GHEDIN, 2002).

A identidade do professor define-se no equilibrio en-
tre as caracteristicas pessoais e profissionais e vai sendo
constituida, também, a partir das relagdes sociais que se es-
tabelecem com os alunos, com as familias, com a instituigao
educativa, enfim, com as pessoas com as quais convive no
cotidiano e de alguma forma influenciam essa construgao.
Nesse processo, ao longo de sua carreira estudantil e profis-
sional, o professor vai construindo saberes e constituindo o
referencial teérico que fundamenta suas agoes. Dele fazem
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parte suas teorias pessoais, seus conhecimentos tacitos, suas
crengas e suposigoes.

Tardif (2002) define o professor ideal como alguém
que (1) conhece sua matéria de ensino, entendida como a
area do conhecimento em que atua, a disciplina que lecio-
na e o programa conforme consta no curriculo; (2) possui
conhecimentos relativos as Ciéncias da Educacéao e a Peda-
gogia e (3) desenvolve um saber pratico oriundo de sua
experiéncia profissional docente propriamente dita. Tal
experiéncia se traduz numa pluralidade quando, na docén-
cia académica, o professor é também um profissional da
area que ensina. Dito de forma simplificada, o professor é
aquele cuja docéncia se constréi equilibradamente sobre
os saberes do conhecimento especifico, da Pedagogia e da
experiéncia. E um saber plural, constituido pelo amalgama
de um eixo especifico, um eixo pedagégico e um eixo expe-
riencial. A énfase maior a um desses eixos vai influenciar
de forma diversa a pratica desenvolvida.

O eixo especifico é responséavel pelo dominio do co-
nhecimento da especialidade profissional, de onde se origi-
nam os saberes disciplinar e curricular da 4rea de atuagao
do professor. O saber disciplinar é produzido pelos pesqui-
sadores e cientistas e estd em permanente reconstrugdo na
sociedade e na Academia. E fonte da formacgéao profissional, e
para se constituir em disciplinas, sofre modificagoes, recor-
tes e adaptagoes, transformando-se em saber curricular. Re-
sultam dai os contetidos que integram os programas de ensi-
no, em consonancia com as especificidades de cada curso.

Esse eixo trata do conhecimento adquirido no percur-
so académico, ainda no periodo de formacao universitaria e
profissional, e é considerado por muitos como condigao pri-
meira para ensinar, embora isso nao seja suficiente. A com-
peténcia para ensinar implica conhecer a histéria e os fun-
damentos da disciplina, as relacoes e as interfaces com ou-
tras dreas, o que auxilia na criagdo de exemplos, analogias,
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metaforas, didatizando-se o saber disciplinar e ajustando-o
ao saber curricular, que se apresenta formalizado nos pro-
gramas escolares.

O eixo pedagdgico é o que caracteriza a profissao de
professor por tratar de contetidos especificos da docéncia;
envolve fundamentos pedagégicos, que se voltam para o alu-
no que aprende, para a forma como ele aprende e se relacio-
na consigo mesmo, com os outros e com o préprio saber;
fundamentos epistemolégicos, que tratam da natureza do co-
nhecimento, e fundamentos filoséficos, que se detém na vi-
sdo de homem e de mundo. Tais fundamentos se articulam
naturalmente ao significado da educagdo na sociedade, en-
tendida como uma prética social vinculada a um projeto his-
térico, o que, na maioria das vezes, nao é do conhecimento
de profissionais de outras areas.

Esse eixo ainda possibilita a compreensao de referen-
ciais e paradigmas que fundamentam as praticas docentes, bem
como das demandas da sociedade contemporanea, em especial
em relagdo as novas tecnologias da informacéao e do conheci-
mento. Auxilia no entendimento de que o ensino esta respon-
savelmente articulado a aprendizagem, embora sejam proces-
sos distintos, e de que os saberes especificos da docéncia sao
construidos, melhorados e ampliados num processo de forma-
¢do continuada. Inclui ainda conhecimento de nogdes especi-
ficas sobre sistema escolar e sua gestao, organizagao curricular,
legislacao e relagao da agdo docente com o projeto pedagégico e
o marco referencial institucional (BOCCHESE, 2002).

O eixo experiencial refere-se ao saber da experiéncia
docente. Retine crengas, concepgoes prévias, conhecimen-
tos implicitos resultantes da tradigdo pedagégica, da vivén-
cia como aluno, como professor ou como profissional de uma
area especifica, e ainda do contato com colegas mais experi-
entes. Esse é também um componente da formagao profissi-
onal e um fundamento da epistemologia da préatica, um cam-
po emergente do conhecimento profissional docente oriun-
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do, ao mesmo tempo, do conhecimento pratico e das ciénci-
as da educacao. O saber acumulado historicamente pelo co-
letivo de professores, segundo Porlan e Toscano (2001), tam-
bém exerce forte impacto nesse eixo.

Nessa perspectiva, a experiéncia é entendida nao como
tempo de servigo, mas no sentido proposto por Larrosa (2004,
p-163) como “aquilo que nos ‘passa’, ou que nos toca, ou que
nos acontece, e ao nos passar nos forma e nos transforma”.
Existe, portanto, um componente fundamental da experién-
cia, que é a sua capacidade de formagdo e transformacao.
Além disso, a préatica que efetivamente sustenta o eixo em-
pirico néo é qualquer pratica. Ea pratica sustentada por um
corpo de conhecimentos teéricos sempre em constituicao,
que a explica e estabelece a relacao dialética teoria/pratica.
Ao ser iluminada pela teoria, a pratica torna a teoria mais
clara, compreensivel e revigorada (GRILLO, 2005).

Diferentemente de outras profissdes — que tém um cor-
po unificado de saberes reconhecidos como requisitos in-
dispensaveis para o exercicio de uma profissao —, a docén-
cia universitaria, ao ser desenvolvida sem conhecimento dos
saberes que lhes sdo inerentes, leva a equivocos conceituais
e a fragilizagdo do ensino. Nesses casos, o professor ensina
sem clareza sobre o que é ser professor e, conseqiientemen-
te, corre o risco de agir com autoritarismo ou como refém do
aluno, pela inseguranca causada pela auséncia de identida-
de profissional (PIMENTA e GHEDIN, 2002).

O professor, portanto, necessita fundamentar sua pra-
tica nos saberes da docéncia — saberes cientificos, pedagdégi-
cos e experienciais —, os quais, em didlogo com os desafios
do cotidiano, sustentam e possibilitam o desenvolvimento
da identidade de um profissional reflexivo, critico e pes-
quisador, articulado a contextos mais amplos, consideran-
do o ensino como uma préatica social.

Entre os desafios do cotidiano enfrentados pelo pro-
fessor, reconhece-se a permanente evolugao do conhecimento
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e da tecnologia, bem como o impacto desse desenvolvimen-
to nos processos de ensino e de aprendizagem. Cada vez mais
os avangos da informatica e das novas e dinamicas tecnolo-
gias de informacdo e comunicagdo se instalardo em espacos
onde existam cidaddos competentes para utilizé-las. Portan-
to, a capacitagao de professores nessa drea é uma exigéncia
que se impoe, mesmo que tais conhecimentos ainda nao se-
jam especificados na literatura pedagégica como mais um
eixo do conhecimento profissional docente.

A reflexao sobre a pratica como uma nova racionalidade

A énfase na reflexao que fundamenta o eixo experien-
cial é explicada em parte pela rejeigao a racionalidade técni-
ca, segundo a qual a docéncia é voltada para a solugao de
questoes concretas encontradas na pratica pela aplicagao ri-
gorosa de teorias e de técnicas cientificas. O professor, nes-
sas condigoes, € um profissional técnico, que nao necessita
chegar ao conhecimento, mas dominar rotinas de interven-
cdo derivadas desse conhecimento (SACRISTAN e PEREZ
GOMEZ,1998).

Entretanto, situagoes singulares, conflitivas, imprevis-
tas e incertas caracterizam a docéncia e ndo podem ser re-
solvidas unicamente pela aplicacao de prescrigoes, regras
ou técnicas didaticas. Nao existe um manual que apresente
um modelo de docéncia a ser seguido com solugoes para o
ensino, porque nao existe, igualmente, um problema origi-
nado de uma tinica causa, relativo a uma tnica questao. O
que existe sdo situagoes variadas e difusas, de dificil apre-
ensdo pelo professor, que é constantemente surpreendido
pelo insdlito, pelo inesperado e pela urgéncia em responder
a uma situacdo emergente (SCHON, 2000).

Em contraposigdo a visao instrumental e reducionista
da docéncia e por conta da auséncia de uma racionalidade
que garanta a certeza do que dé certo, do método infalivel ou
da teoria que comanda a pratica, é exigida uma nova postura
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do professor. A sua atividade necessita estar pautada na re-
flexao atenta sobre a situagao vivenciada, no confronto com
a teoria e com experiéncias vividas, as quais, apesar de nao
se repetirem, servem de referéncia ao docente para que pos-
sa ir consolidando o conhecimento profissional. Nessa pers-
pectiva, ele age reflexivamente, toma decisées, amplia co-
nhecimentos, assume pela reflexao a autoria de suas agoes,
tornando-se um pesquisador que analisa criticamente a sua
pratica, apoiado na teoria. O reconhecimento do professor
como produtor de conhecimento é, ao mesmo tempo, uma
afirmagdo da crenga em sua autonomia intelectual e em seu
compromisso com propositos educativos e éticos mais am-
plos e emancipadores.

Para Freire (1998, p.44), a reflexao sobre a pratica é um
momento fundamental, pois “é pensando criticamente a pra-
tica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a préxima
prética”. Para o autor, o saber que a pratica espontanea pro-
duz é um saber ingénuo. Porém, através da reflexao sobre a
pratica e com apoio na pesquisa, esse saber vai paulatina-
mente se tornando cada vez mais critico.

Nesse contexto, a pesquisa nao se identifica com a pes-
quisa académica que obedece a projetos e a formalidades ri-
gorosas. E assumida como principio metodolégico e como
instrumento promotor de debates sobre situagdes-problema,
vivéncias e questoes especificas da profissao, apoiados em
teorias gestadas nas pesquisas académicas e analisadas e dis-
cutidas em encontros de reflexao.

A prética reflexiva do professor, portanto, ndo pode
ser solitaria, ja que a construcao de novos saberes e da auto-
nomia profissional se da no coletivo do trabalho, no qual os
professores se ap6iam e se auxiliam mutuamente. Além dis-
so, a reflexdo deve estar inserida nas relagoes institucionais
e sociais, sob pressupostos explicitos dos projetos educati-
VOs nos quais se expressam interesses e contradicoes diver-
sas (RAMALHO; NUNEZ; GAUTHIER, 2004).
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Entretanto, é preciso estar atento para nao se incorrer
no equivoco de subestimar-se o conhecimento teérico em
favor do conhecimento pratico. O saber docente nao se limi-
ta apenas a prética. A teoria tem importancia na formagao
dos docentes por possibilitar-lhes pontos de vista variados
para uma acao contextualizada, com perspectivas de anélise
e de compreensao do contexto, da organizacao e de si pro-
prios. A falta de uma justificativa teérica que sustente a pra-
tica leva o professor a agir de forma intuitiva e amadora,
reproduzindo muitas vezes modelos de forma acritica, sem
julgar a sua adequacao a situagao vivenciada. Agdes docen-
tes que dicotomizam teoria e pratica precisam ser questio-
nadas, pois entre elas deve existir uma relagao dialética
numa perspectiva critica, que leva Luckesi (1996) a afirmar
que pratica sem teoria cai no ativismo por apoiar-se no sen-
so comum, e teoria sem pratica torna-se verbalismo.

Por outro lado, a reflexdo sobre a pratica é insuficiente se
néo avangar no sentido de uma nova préxis profissional, na
qual a reflexdo, a critica e a pesquisa articulam-se para compre-
ender os processos educativos, contribuir para a emancipagao
individual e coletiva e para a transformacédo da sociedade.
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O incidente critico e a pratica reflexiva

Marlene Correro Grillo
Valderez Marina do Rosdrio Lima
Jocelyne da Cunha Bocchese

Ha mais de vinte anos, um professor de uma escola
superior de engenharia americana afirmava saber como en-
sinar seus alunos a construir barcos, entretanto sentia-se
incapaz de ensiné-los a decidir sobre o melhor tipo de barco
que deveria ser construido. Da mesma forma, outro profes-
sor de uma escola de administragao afirmava sua convicgao
quanto a necessidade de ensinar seus alunos a tomarem de-
cisoes em situagoes de incerteza, mas reconhecia ser exata-
mente isso o que ele nao poderia fazer (SCHON, 1992).

Essas duas afirmagoes nada tém de inusitado para aque-
les que participam da discussdo académica sobre a forma-
cao de professores; antes a reforgam, corroborando a aceita-
¢do da insuficiéncia do conhecimento exclusivamente teo6-
rico para sustentar a agdo docente. Hoje, reconhece-se que
praticas pedagégicas nao podem ser ensinadas como formas
infaliveis. A instabilidade do cotidiano escolar torna invié-
vel a seguranca do que “da certo”, da teoria que determina a
prética, levando-nos a aceitar a teoria nascida da pratica real
e identificada na experiéncia concreta (SNYDERS, 1974).

Observam-se, no cotidiano, situagées problemaéticas
variadas e difusas, nem sempre apreendidas em sua totali-
dade pelo professor. Este é freqiientemente surpreendido
pelo inesperado e pressionado pela urgéncia em dar uma
resposta imediata e adequada. Tais episédios resultam do
cruzamento de varidveis das mais diversas naturezas e exi-
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gem, por sua vez, um cruzamento particular de saberes cons-
truidos a cada momento, a partir do conhecimento académi-
co e da experiéncia, o que inviabiliza a aplicacdo de solu-
¢Oes ja testadas para acontecimentos que nunca sao os mes-
mos.

A decisao do professor, entdo, vai depender da leitura
que ele faz da realidade naquele exato momento, da interfe-
réncia de subjetividades e ainda do habitus (BOURDIEU,
1972), que traduz sua relagdo com a cultura e o mundo e
sintetiza experiéncias particulares, valores e rotinas. Signi-
fica que o enfrentamento competente! de uma vivéncia pro-
blemaética exige, na maior parte dos casos, novas respostas,
quando se constata que a situacdo vivenciada afasta-se de
outras usuais.

Tal enfrentamento é possivel gragas ao processo de re-
flexdo na agdao (SCHON, 1992) desenvolvido pelo professor,
concomitantemente a construgdo paulatina do conhecimen-
to pratico. Este se origina na experiéncia vivida, é delimita-
do pelo contexto e transcende o saber antigo. E o conheci-
mento da pratica, a partir da reflexdo sobre a prépria pratica
(ZABALZA, 1994). Por isso mesmo, traduz decisdes pessoais
do professor diante de incidentes incertos e presentes nos
acontecimentos que se sucedem em toda a situacao de ensi-
no. E o professor necessita buscar permanentemente o senti-
do de cada um desses acontecimentos e de seu conjunto.

Ao assumirmos que o docente reflete sobre sua pratica
e produz conhecimento, reconhecemos a relevancia da au-
tonomia intelectual do professor para fazer julgamentos e
tomar decisdes diante da seqiiéncia ininterrupta de episo6-
dios do cotidiano escolar. Nao é uma tarefa simples, pois,
por nao existirem praticas pré-estabelecidas e indiscutiveis,
o docente necessita de sensibilidade para identificar situa-

1 O conceito de competéncia é utilizado no sentido atribuido por Perrenoud, 1999:
saber e saber fazer em situagao.
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¢oOes problematicas, de discernimento para percebé-las dife-
rentes e de criatividade para liberar-se do convencional e
produzir novas respostas alternativas, nunca com a certeza
do acerto.

Como diz Freire (1996, p. 160),

o ensinar e o aprender ndo podem dar-se fora da procura [...]
néo importa com que faixa etaria se trabalhe, o nosso trabalho é
realizado com gente [...] em permanente processo de busca [...].
E, porque lido com gente, ndo posso recusar minha atengao
dedicada a problemética mais pessoal deste ou daquele aluno.

O que é um incidente critico

Um acontecimento momentaneo aparentemente natu-
ral pode ser um repositério de sentimentos, tendéncias, va-
lores nao-explicitos, individuais ou grupais. Se analisado
sob um olhar mais profundo, esse acontecimento pode aju-
dar o professor a interpretar a realidade concreta, a explicar
as proprias agoes e a ampliar um conhecimento, ou a cons-
truir um novo, que venha a se tornar sua teoria prépria.

E com base nesses entendimentos que Tripp (1993) de-
fende o conceito de “incidente critico” como um procedimen-
to que favorece o desenvolvimento pessoal e profissional do
professor ao lhe tornar explicito como ele aprende a ensinar
o que ensina e por que o faz de determinada maneira.

Ainda segundo o mesmo autor, cada ocorréncia é um
incidente critico em potencial, necessitando apenas ser ana-
lisada criticamente para assim ser considerada. Isso porque
os incidentes sado criticos na medida em que ensejam uma
interpretagao do seu significado, dando respostas a questoes
como: “o que aconteceu?”, “o que determinou cada aconteci-
mento?”, “por que isso ocorreu?”, “o que poderia ser diferen-
te ou modificado?”, “que julgamentos podem ser feitos?”.

Trata-se de uma andlise que vai além da simples dis-
cussdo sobre um fato particular, por exigir uma reflexao so-
bre algo com significado mais geral; constitui uma forte con-
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tribuigao a melhoria da prética docente, se aproveitada toda
a riqueza que o incidente critico contém.

Como exemplo de incidente critico, apresentamos um
epis6dio que ocorreu numa aula de Metodologia do Ensino
Superior, com alunos de diferentes areas de conhecimento.
Nessa oportunidade, um grupo de alunos da é4rea de Infor-
matica — os professores do dia — responsavel por coordenar
as atividades daquela aula, apresentava aos colegas as pos-
sibilidades de uso da informatica na educagao. Em vista dis-
so, a aula aconteceu na prépria Faculdade de Informaética,
em sala-laboratério com computadores suficientes para que
os mais de quarenta alunos se acomodassem em duplas di-
ante dos monitores, experimentando — alguns pela primeira
vez — o uso da ferramenta chat em sala de aula.

Aidéia do grupo coordenador era fazer com que os par-
ticipantes, apds assistirem a um video com a palestra de uma
especialista sobre a importancia das novas tecnologias na
educacao, utilizassem o chat para discutir as principais idéias
da palestrante, ao mesmo tempo em que se familiarizavam
com as novidades oferecidas pela nova forma de interacao
em aula. Entretanto, assim que os equipamentos ficaram dis-
poniveis para dar inicio a atividade, o que se viu foi algo -
se ndo impossivel, pelo menos inesperado: a maioria dos
participantes, protegida pelo anonimato com a adogao de nick
names, preferiu usar a oportunidade para brincar com os
colegas a discutir a palestra, apesar de insistentes chama-
das dos coordenadores do trabalho e de seus esforcos para
que a proposta inicial fosse desenvolvida a contento.

E importante salientar que nem todos participaram da
brincadeira: alguns integrantes do grande grupo tentaram
desenvolver a tarefa, mas logo desistiram. Outros, surpre-
endidos e até mesmo chocados com o que acontecia, preferi-
ram se omitir a atender aos pedidos dos coordenadores, via
chat. Por outro lado, a professora da turma procurou nao
interferir no processo, até ver esgotadas todas as chances de
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sucesso do grupo encarregado da atividade em suas tentati-
vas de reconduzir o trabalho. Somente ap6s uns 40 minutos
de “brincadeira”, as maquinas foram desligadas, e a turma
foi solicitada a discutir o incidente. Nesse momento, por
estarem todos ainda mobilizados pelo acontecimento, as
manifestagoes nao foram conclusivas: alguns diziam nao ter
entendido a proposta; outros alegaram nao saber manejar ade-
quadamente a ferramenta; outros, ainda, reclamaram vee-
mentemente da demora na reagdo do grupo coordenador (e,
indiretamente, da professora), o qual deveria, desde logo ter
“dado um basta a brincadeira”.

As consideragoes formuladas pelos pds-graduandos —
docentes ou futuros docentes — em suas anélises sobre o ocor-
rido na aula de Informatica constituem um exemplo de como
é possivel, a partir da reflexdao sobre a pratica, ampliar o co-
nhecimento profissional dos docentes para que possam me-
lhorar a qualidade dos julgamentos e das decisdes a serem
tomadas em situagdes novas, marcadas pela instabilidade.

Apesar de a atividade estar centrada na utilizagdo de
novas tecnologias no ensino superior, a oportunidade cria-
da pelo incidente critico suscitou, além do previsto, uma
série de reflexdes sobre a autoridade do professor que se
quer interacionista, o uso que o aluno pode (ou nao) fazer da
liberdade de aprender, os contratos — tacitos ou explicitos —
que se estabelecem entre os participantes de uma situacao
de ensino, a (im)possibilidade de controle do professor de
tudo o que acontece em sala de aula, a capacidade do profis-
sional para lidar com o imprevisto e a identidade do aluno-
mestre diante da turma sob sua responsabilidade.

O incidente critico visto de uma maneira mais ampla

Assim como no exemplo apresentado, sabe-se que nao
existem solugbes prontas para resolver de forma satisfato-
ria as situagbes de conflito que podem ocorrer no cotidiano
escolar. Sao situagoes para as quais nao ha uma tnica solu-
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¢ao, até porque nao existe uma causa Unica, mas que, nem
por isso, prescindem da pronta resposta do professor, o qual,
para agir com discernimento, deve ser capaz de formular
juizos situacionais, apoiando-se em valores, concepcoes de
ensino e esquemas mentais decorrentes de experiéncias ja
vividas. A qualidade dos juizos feitos pelo professor depen-
de da qualidade da reflexao sobre a situacao enfrentada, e
tal reflexdo exige um conhecimento profissional dinamico,
adquirido em relagao ativa com a préatica (DOMINGO, 1987).

E possivel, a partir da reflexao sobre a pratica, ampliar
o conhecimento profissional dos docentes para que possam
melhorar a qualidade dos julgamentos e das decisoes a se-
rem tomadas em situagoes novas e inesperadas. O que se
deseja, nesse caso, é fortalecer o pensamento do professor,
tornando-o mais consciente das varidveis intervenientes na
ecologia da sala de aula, e ndo apresentar prescrigcdes para
solucionar os problemas da pratica.

Dai a importancia da andlise do conjunto de causas
que possam ter contribuido para a ocorréncia do incidente,
dos fins que orientam as decisoes tomadas e, sobretudo, dos
valores que subjazem aos julgamentos realizados. Sé assim,
conforme Domingo (1987, p.210), poderd ocorrer a passa-
gem de uma perspectiva utilitdria — em que o principal cri-
tério para a selegdo e a avaliacao das agoes docentes é aquilo
que “funciona rapido” — para uma perspectiva critica, em
que o professor, como investigador do seu préprio fazer, tor-
na-se capaz de superar a dicotomia entre teoria e pratica,
integrando os conhecimentos teéricos e os saberes proces-
suais que melhor se ajustam a cada situagao.

Esse é, portanto, o processo que, segundo Perrenoud
(1999), caracteriza a construgdo das competéncias do pro-
fessor, uma vez que essas nao se formam com a assimilagao
de conhecimentos, mas com a producao de disposigoes e de
esquemas que mobilizam conhecimentos na situagdo, com
discernimento e no momento adequado.
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A oportunidade criada pelo incidente critico tem po-
tencial para suscitar uma série de reflexées sobre as ques-
toes surgidas na pratica que podem, se bem conduzidas,
“nutrir-se de teoria” (DEMO, 1998), em seminarios e estu-
dos orientados, para retornar a pratica, agora como conheci-
mento pratico enriquecido e reelaborado pela socializagao
das experiéncias, pela reflexdao conjunta e pela reformula-
¢do conceitual que esta possibilita.

Nessa perspectiva, o incidente critico passa a ser visto
como uma oportunidade impar para a constituigdo do co-
nhecimento profissional. Suas possibilidades podem ser ex-
ploradas tanto nos cursos de formagao docente quanto pe-
los professores ja em exercicio, para os quais os contratem-
pos surgidos em aula deixam de constituir fonte de embara-
¢o ou de perturbagdo para se transformarem em referéncia
privilegiada para a investigagdo de sua prépria préatica.
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A aula universitaria
como espaco de parceria

Marlene Correro Grillo
Valderez Marina do Rosdrio Lima

A representagdo mais tradicional de aula universitaria
é a que a descreve como um espacgo limitado a quatro pare-
des onde ocorre a transmissao e a assimilagdo de conheci-
mentos formalizados. Em algumas oportunidades, tém lu-
gar demonstragoes, experimentos, projegoes iniciadas pelo
professor para que os alunos observem, discutam ou questi-
onem. Trata-se de uma modalidade de ensino centrada no
professor, no seu conhecimento e em suas experiéncias.

A diversidade de representacdes sobre a aula pode ainda
fazer entendé-la como um lugar de aprendizagem do aluno, em
que ele aprende a se expressar e a defender suas idéias, a dis-
cutir e a compartilhar; como um espago de encontro permeado
de expectativas, de afeto e de conflitos que, sem descurar a
aprendizagem do contetdo, caracteriza a aprendizagem do hu-
mano; como um espaco de ensino e de aprendizagem onde pro-
fessores e alunos sao sujeitos, pois aprendem e ao mesmo tem-
po ensinam; como um espaco de comunidade que se abre para
o contexto social e politico, relacionando questdes sociais e
problemas do cotidiano com questoes tedricas, tornando-se um
espago de aprendizagem da cidadania (GRILLO, 2006).

Seja a aula predominantemente centrada no professor
ou na interagao professor-aluno com o conhecimento, em
qualquer dessas circunstancias sempre ocorre um encontro.
Gusdorf (1967) ja escreveu que nenhum encontro é neutro e
sempre é secretamente esperado. A experiéncia pedagégica
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é sempre um encontro e, como tal, um desequilibrio entre
os que dela participam, podendo tornar-se um momento de
parceria ou de resisténcia, dependendo da relacao existente
entre o projeto do professor e o do aluno (MEIRIEU, 2002).

A experiéncia pedagégica

Ao se preparar para a atividade pedagégica, o profes-
sor toma como ponto de partida o objeto do ensino e da apren-
dizagem, bem como o horizonte ao qual ele pretende chegar.
Por j4 ter vivido experiéncias gnosiologicas, pedagogicas e
didaticas, ele se autoriza a selecionar abordagens e procedi-
mentos de ensino mesmo antes de se encontrar com os alu-
nos. Entretanto, essa experiéncia prévia nao significa que
ele domine todas as dimensoes e todos os recursos desse
conhecimento para ensiné-lo. Por isso Freire e Shor (1986)
afirmam que o professor sempre reaprende o material ao
estuda-lo com os alunos. Articula conhecimento, projeto e
objetivos: esse é o seu compromisso e 0 momento em que se
revelam suas teorias pessoais e suas convicgoes.

No inicio, o professor nao sabe se o aluno quer apren-
der o que foi programado para ensinar, nem se aceita os pro-
cedimentos que lhe estao sendo propostos, apesar de pesso-
almente reconhecé-los como necessarios. Entende-se entao
por que pode surgir um movimento de resisténcia do aluno,
se o projeto do professor nao for ao encontro do seu préprio
projeto. A resisténcia é explicada por um principio de pro-
tagonismo presente no ideario de todos nés, segundo o qual
ninguém, nesse caso o professor, pode impor ao outro a acei-
tacao de suas concepgobes; ninguém pode aprender pelo ou-
tro, ninguém pode agir no lugar do outro, ou seja, decidir
pela liberdade do outro (MEIRIEU, 2002).

O professor que nao reconhecer no aluno o direito a
tal movimento realiza uma experiéncia pedagogica “a prova
de alunos”, em que esses nao tém espago para manifestar
suas idéias e expectativas. Assemelha-se a aplicagao do “cur-
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riculo de transferéncia” de que nos falam Freire e Shor (1986):
uma forma autoritaria de pensar o ensino que nao leva em
consideragdo a formagao da autonomia e revela falta de con-
fianca na capacidade dos alunos.

Uma interpretacdo apressada dessas afirmagoes pode-
ria provocar questionamentos como: “o professor entdo s6
vai ensinar o que o aluno quer aprender?”. Ou, “como isso
pode ser aceito, se o aluno nao conhece os contetidos que
constituem a disciplina?”’. Ou, ainda, “como se est4 postu-
lando a aceitacao pelo aluno do projeto do professor?”.

Apesar de esses questionamentos parecerem manifestar
a impoténcia do professor diante da liberdade do aluno, essa
suposta impoténcia, antes de ser uma limitacao ou fragilidade,
representa a verdadeira competéncia da experiéncia pedagogi-
ca: o professor que se reconhece como educador, com uma iden-
tidade profissional consolidada, é competente para fazer me-
diagoes entre o ja conhecido pelo aluno e o novo, entre a conti-
nuidade e a inovacao no ensino, entre a incerteza e a ousadia.
Também se faz competente para tornar os saberes significati-
vos e capazes de possibilitar ao aluno constituir-se como pes-
soa e como profissional. Reconhece-se com capacidade e com
autonomia para tomar decisoes, lidando responsavelmente com
reformulagoes do estabelecido a priori, seja durante o ensino
desse contetido, seja apresentando de formas inovadoras um
mesmo tema para vdrias turmas que, embora estejam num mes-
mo nivel, apresentam especificidades que as diferenciam. Essa
atuagdo docente é a mediagao pedagdgica realizada com o alu-
no e o conhecimento objeto de ensino. Assim, é muito prova-
vel que a resisténcia do aluno ceda lugar a parceria.

O professor cria ferramentas e um espago novo para
que o aluno ocupe, por adesao deliberada, o seu préprio lu-
gar nesse encontro pedagégico: o lugar de seu protagonis-
mo. Essas ferramentas podem se apresentar sob a forma de
reorganizagao, de revisdo ou de validacao de contetidos, com
base em novos estudos ou em pesquisas, de integragdao com
acontecimentos cientificos, tecnolégicos ou politicos que de-
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mandam o apoio da teoria estudada, a qual ilumina a pratica
e é melhor compreendida pelos alunos.

A mediacao pedagoégica e o didlogo

E freqiiente o aluno, no inicio das aulas, mostrar-se
desinteressado por nao encontrar significado no que o pro-
fessor se propde a ensinar. No entanto, faz parte do proces-
so educativo auxiliar o aluno a realizar sua formagao por meio
da aprendizagem de contetidos originados em saberes retira-
dos da totalidade da cultura produzida e acumulada pela hu-
manidade. Tais saberes sdao identificados pelos responsaveis
pela educagao numa sociedade e em épocas determinadas como
os mais adequados e necesséarios a um projeto especifico, si-
tuado e datado, seja ele social, politico, pedagégico, que re-
percute em concepgoes de cidadania, de profissao, de univer-
sidade. No cotidiano da agao educativa, encontram-se tam-
bém saberes oriundos de préticas sociais e de diversas outras
procedéncias, como as vividas no ambiente social e familiar.

Entretanto, como afirma Forquin (1993), a ciéncia do
sébio, assim como a obra do escritor ou do artista e o pensa-
mento do teérico nao sao diretamente comunicaveis ao alu-
no. A simples selecdo dos saberes e recursos disponiveis na
cultura num dado momento é insuficiente e inadequada; é
necessaria a mediagao dos professores, a longa paciéncia de
aprendizagens metédicas, a elaboragao de saberes interme-
didrios que sao tanto imagens artificiais quanto aproxima-
¢Oes provisdrias, mas necessarias. Esses saberes sofrem uma
série de recortes, adaptagoes, ampliagoes ou simplificagoes
até chegarem a constituir o conhecimento académico, o dis-
ciplinar, os contetidos programaticos, disponiveis em pro-
gramas e em livros didaticos. Faz-se necesséario também tor-
né-los assimildveis, passiveis de compreensao e de apren-
dizagem pelo aluno, o que exige do professor a realizacao de
uma versao didatica desses saberes, ou seja, um trabalho cui-
dadoso de didatizagao, conforme explicam Chevallard (1985)
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e Lopes (1997), respectivamente, em seus estudos sobre
transposigdo didéatica e mediagao didatica.

E esse o grande desafio apresentado ao docente: conver-
ter o saber erudito e cientifico em conhecimento académico e
disciplinar, de modo a torné-lo significativo para o aluno. Re-
quer a criagao de atividades préticas que solicitem esses co-
nhecimentos, tais como estudos de caso, solugdo de proble-
mas, questionamentos, além da apresentagao de exemplos e de
analogias, sem reducionismos ou simplificagbes, mantendo
fidelidade ao saber de referéncia. E preciso que nessa tarefa de
mediacgao didatica sejam criados pelo professor nexos entre os
novos conhecimentos e o que o aluno ja sabe. O movimento de
mediacao é favorecido pela relacao dialégica que se instaura
entre professor e alunos pelo encontro com o conhecimento.

O didlogo propicia aproximacgéo e reflexdo solidarias ao
reunir docente e estudantes em torno do ato comum de apren-
der, o que facilita ao professor o conhecimento das experiénci-
as e das necessidades dos alunos. Por outro lado, a presenca de
cada um, com semelhangas, diferencas e no exercicio do dialo-
go, estreita o carater de mutualidade entre os participantes e
fortalece o desejo de aprender, do despertar desse desejo como
condigdo da realizacao do ensino. Conforme Moysés (1994), é
insuficiente o professor reconhecer o assunto como relevante e
significativo; é necessario também o reconhecimento pelo alu-
no. Assim ele estara em condigoes de se apropriar do contetido
e reconstrui-lo. Essa é uma das muitas competéncias exigidas
ao docente: mobilizar o empenho do aluno, na maioria das ve-
zes um adolescente recém-saido do ensino médio, para reali-
zar atividades cuja finalidade estda muito distante de suas ex-
periéncias prévias. A desconsideracdo desse movimento pode
explicar a dispersdo e o desinteresse do aluno.

Por isso Petitjean (1988) afirma que um programa de en-
sino s6 tem vitalidade pela maneira como é submetido ao pro-
cesso de mediagao didatica pelo professor. E preciso que ele se
responsabilize por fazer de tal programa uma realidade, que
queira e saiba fazé-lo, mostrando ao aluno o significado e a
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utilidade do que esta sendo apresentado para ele aprender. Nao
é suficiente ainda o professor prescrever o que é necessario
fazer; é preciso competéncia para avaliar essas prescrigoes e
que esteja a par das questdes concretas para as quais essas pres-
cricoes devem trazer solugoes provisérias, mas necessarias.

Cabe ao professor desafiar o aluno a acolher o que lhe
estd sendo apresentado, mostrar-lhe o alcance do compromisso
que ele estd assumindo e seus impactos em seus projetos fu-
turos. Compete-lhe tornar o encontro na aula universitaria
ndo uma obrigagdo enfadonha, em que o aluno “perde seu tem-
po”, colocando em segundo lugar outras prioridades, mas fa-
zer com que ele se sinta convidado a participar espontanea-
mente da experiéncia, sem imposigdes nem constrangimen-
tos. E um empreendimento que vale a pena se tentar e que,
segundo Meirieu (2002), requer a coragem de comegar, embo-
ra nao haja uma regra definida para realiza-lo.

Referéncias

CHEVALLARD, Yves. La transformation didactique : du savoir sa-
vant au savoir enseigné. Grenoble: La pensée sauvage, 1985.
FORQUIN, Jean-Claude. Escola e Cultura. Porto Alegre: Artes Médi-
cas, 1993.

FREIRE, Paulo; SHOR, Ira. Medo e Ousadia. O cotidiano do profes-
sor. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1986.

GRILLO, Marlene. Percursos da constituigao da docéncia. In: ENRI-
CONE, Delcia (Org.). A docéncia no ensino superior. 2.ed. Porto Ale-
gre: EDIPUCRS, 2008

GUSDOREF, Georges. Professor, para qué? Lisboa: Livraria Morais
Editora, 1967.

LOPES, A. R. C. Conhecimento escolar em Quimica — processo de
mediacao didatica da ciéncia. Quimica Nova, Sao Paulo, n. 5, p.
563-566, set./out. 1997.

MEIRIEU, Philippe. A pedagogia entre o dizer e o fazer: a coragem de
comegar. Porto Alegre: Artmed, 2002.

MOYSES, Licia. O desafio de saber ensinar. Campinas: Papirus, 1994.
PETIEAN, A. La transposition didactique en francgais. Pratiques,
Paris, n. 97-98, p. 7-34, juin. 1998.



O contrato didatico e a avaliacao

Ana Licia Souza de Freitas
Rosana Maria Gessinger

Como mobilizar o aluno para o aprender? Esse é um
questionamento implicito em grande parte do que professo-
res manifestam como angustias oriundas do compromisso
com a aprendizagem dos estudantes. Tal inquietacdo decor-
re da constatagdo de uma das conseqiiéncias do ensino tra-
dicional: a relagao de heteronomia dos alunos com o conhe-
cimento. Trata-se de perceber os prejuizos de um processo
educativo cuja dindmica, centrada no professor, reduz a acao
do estudante em seu potencial de aprendizagem.

Preocupados com a aprovagao, os alunos buscam corres-
ponder as expectativas de cada professor e, freqiientemente,
distanciam-se da aprendizagem. Na pratica, a obtencdo de nota
como expectativa imediata altera a finalidade da avaliagao. Con-
seqlientemente, as atividades desvinculadas da obtencgao de
nota nao tém o devido reconhecimento de seu valor formativo.
Desenvolve-se assim a cultura do “estudar para a prova” em
detrimento da experiéncia do estudo como componente intrin-
seco da aprendizagem. Como alterar essa relagao?

Na anélise dessa questao, é preciso considerar que, em
grande parte, o tipo de avaliacao realizada condiciona as re-
lagoes estabelecidas no processo de ensinar e de aprender.
De igual modo, a alteracdo das praticas avaliativas requer a
alteracao das préaticas de ensino. Sendo assim, a reflexao so-
bre a qualidade das relagdes estabelecidas com o conheci-
mento implica analisar o processo de ensino em suas con-
cepcoes e praticas.
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O questionamento acerca da mobilizacdo dos alunos
para o aprender estd relacionado com o contrato didatico
estabelecido, de modo implicito ou explicito. Mas o que vem
a ser o contrato didatico? Para Chevallard (1985), consiste
em um conjunto de regras, na maioria das vezes implicitas,
presentes na relagao didatica que se estabelece entre os alu-
nos, o saber e o professor. Embora o termo contrato, no sen-
tido usual, remeta a idéia de regras consolidadas para asse-
gurar a estabilidade, o contrato did4tico consiste numa ne-
gociagdo que inclui regras e compromissos assumidos deli-
beradamente. Tais regras sdo passiveis de mudancas, poden-
do ser revistas, modificadas ou até mesmo desaparecer, dan-
do lugar a novas regras. O contrato didatico tem, portanto, a
funcao de gerenciar as relagoes entre os elementos constitu-
tivos da relagdo didatica, sem cristaliz4-las em regras defi-
nitivas (JONNAERT e BORGHT, 2002).

Na relacao didatica, professor e alunos ocupam posi-
¢Oes assimétricas em suas relagdes com o saber. O tipo de
relacdo inicial dos alunos com o saber devera se modificar
gradativamente por conta das situagdes de ensino e de apren-
dizagem vivenciadas por eles e pelo professor. Segundo Jon-
naert e Borght (2002, p.171), “é por uma série de regras do
jogo estabelecidas pelo contrato didéatico que o aluno faz a
trajetéria da dependéncia em face do professor até sua auto-
nomia em relagao ao saber”. O contrato didatico tem, por-
tanto, um caréter dindmico, na medida em que gera mudan-
cas de relagdes com o saber, o que é a sua principal funcao.

O estabelecimento do contrato didatico se da num es-
paco de diadlogo, sendo influenciado pelo contexto e pelas
concepgoes de ensino, de aprendizagem, de ciéncia e de
mundo dos envolvidos. Requer uma negociagao em que as
responsabilidades sdo compartilhadas, a medida que os alu-
nos assumem-se cada vez mais como protagonistas do seu
processo de aprendizagem. Para tanto, a explicitagdo do con-
trato é fundamental por proporcionar que os alunos com-



A gestdo da aula universitaria na PUCRS 61

preendam os motivos para estudar determinado contetido
ou desenvolver uma atividade.

A incapacidade de os alunos darem sentido a discipli-
na, aos saberes, aos valores e as atividades da mesma, aliada
a expectativa por uma aplicacao imediata do conhecimento,
pode gerar desinteresse, indisciplina ou o estudo com a inica
finalidade de obter nota. Por outro lado, o comprometimen-
to com o contrato didatico produz o interesse pelo contetido
e/ou pelas atividades propostas que, por sua vez, produzem
o contrato didatico.

Em toda a agdo didética existe um contrato que, de modo
implicito ou explicito, permeia as relagdes estabelecidas. O
contrato didatico tradicional naturalizou-se como inquestio-
nével, fortalecendo relagdes de natureza bancéria que, segun-
do Paulo Freire, reduzem as relages professor-aluno-conhe-
cimento ao ato de “depositar”. Assim, nas relagoes de ensinar
e de aprender, os alunos tornam-se meros “depositarios” e os
professores meros “depositantes”, de tal modo que

a Unica margem de agdo que se oferece aos educandos é a de
receberem os depésitos, guardé-los e arquiva-los. (...). No fundo,
porém, os grandes arquivados sdo os homens(...). Educador e
educandos se arquivam na medida em que, nesta distorcida vi-
sdo da educacgao, nao ha criatividade, nao ha transformacgao, néao
ha saber. S6 existe saber na invengao, na reinvengao, na busca
inquieta, impaciente, permanente, que os homens fazem no mun-
do, com o0 mundo e com os outros (FREIRE, 1987, p.58).

A heteronomia produzida pelas relagoes de natureza
bancéria se anuncia em alguns indicios, tais como: a cultura
da passividade dos alunos; a falta de habito de leitura; a
escrita com pouca elaboragao pessoal; a regulacao das agoes
em funcao da obtengdo de nota; a légica da precedéncia da
teoria a pratica e a nocgao de professor como um facilitador.
Esses componentes se configuram como obstaculos a assun-
¢do da co-responsabilidade no desenvolvimento do contra-
to didatico e restringem possibilidades de desenvolvimen-
to da autonomia dos sujeitos envolvidos.
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O objetivo da reconstrugdo do contrato didatico de
modo a qualificar as relagdes com o conhecimento decorre
da consciéncia dos limites de préticas educativas de nature-
za bancaria e requer a proposicdo de procedimentos didati-
cos que promovam o desenvolvimento da autonomia dos
alunos, em dois sentidos complementares: (1) uma maior
responsabilizacdo dos alunos por sua aprendizagem; (2) a
assungao da autoformagao como um importante componen-
te de seu desenvolvimento profissional.

O ponto de partida de reconstrugdo do contrato didé-
tico tradicional é a problematizacao da participagao dos alu-
nos na dindmica da aula e tem como finalidade enfatizar sua
co-responsabilidade nos processos de ensinar e de apren-
der. Em contraposicao a perspectiva tradicional, a perspec-
tiva emancipatéria compreende que professor e alunos sao
sujeitos de conhecimento e, embora tenham responsabili-
dades diferentes, ambos sdo aprendizes e tém participacao
ativa nessa relagdo que tem como base o didlogo.

O contrato didatico caracteriza-se como um fortaleci-
mento mutuo, mas nao prescinde da diretividade da media-
¢do docente. Nao se trata do convencimento do professor e
da aceitagdo passiva dos alunos, mas da possibilidade de
que se vivencie positivamente a tensao entre a obrigatorie-
dade e a autonomia, baseados no comprometimento de am-
bos com o que foi estabelecido.

As agoes do professor com relagdo aos procedimentos
didaticos utilizados sao sustentadas pelo contrato didatico, ja
que existe uma intencionalidade na selegdo ou na criagao das
estratégias a serem usadas nas atividades de ensino, visando
promover a aprendizagem. Trata-se de uma opgao intencional
e fundamentada, e ndo de uma mera variagdo. Nesse processo,
devem-se levar em conta os saberes que os alunos trazem para
a situagdo de aprendizagem, sem esquecer que “ensinar nao é
transferir conhecimento, mas criar possibilidades para a sua
produgéo ou a sua construgdo” (FREIRE, 2005, p. 47).
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O inicio de cada semestre suscita expectativas entre
professor e alunos, nem sempre convergentes. O gerencia-
mento das divergéncias e das tensdes que delas decorrem
orienta o estabelecimento do contrato didético, visto que,
para que o mesmo possa ser efetivado, ndo basta o professor
estar disposto a ensinar, mas é necessario os alunos estarem
dispostos a aprender.

Para que haja o envolvimento de todos, ao iniciar as
atividades letivas, é importante investir um tempo para fir-
mar coletivamente os compromissos que serdo assumidos
pelos atores envolvidos, explicitando os motivos que levam
a tal proposicao. Estabelecer o contrato didatico é, portanto,
mais do que apresentar o plano e o cronograma aos alunos
no primeiro dia de aula; é realizar uma negociagdo perma-
nente na gestdo da aula ao longo de todo o semestre. Essa
atitude é fundamental para superar as praticas de educacao
bancaria e avangar na direcao de praticas emancipatorias.
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COMO A AVALIACAO PODE
CONTRIBUIR PARA A
APRENDIZAGEM?

Reconhecer-se como

ignorante, no sentido da auséncia
de conhecimentos relevantes, é
assumir uma identidade que se
fundamenta na desvalorizagado de
si como individuo e como sujeito
social. Tem um sentido oposto a
percepgdo de que todo o
conhecimento é provisorio e
parcial, o que faz com que 0
desconhecimento ou a ignorancia
atue no sentido de ampliar o saber
individual e/ou coletivo.

Maria Teresa Esteban






Dimensoes conceituais e
operacionais da avaliacao

Marlene Correro Grillo
Valderez Marina do Rosdrio Lima

Apesar de muitos e rigorosos estudos sobre avaliagao,
nao se tem conseguido reduzir a insatisfacdo de professores
sobre a pratica avaliativa. Talvez seja oportuno questionar
se essa insatisfagao se deve menos aos estudos tedricos so-
bre o tema do que a sua colocagao em pratica. A avaliagao
continua sendo ponto vulneravel exigindo, conseqiientemen-
te, maiores reflexoes. Essas, entretanto, ndo tém respondido
as inquietagoes e aos dilemas dos professores.

Uma reflexdo inicial remete para o entendimento da
conjuncao dos trés grandes constituintes da acdo pedagogi-
ca: ensino, aprendizagem e avaliacao, o que leva a conside-
ra-los como uma totalidade. Nessa perspectiva, o ensino é
considerado como a organizacao de situagoes capazes de con-
tribuir para a produgao do conhecimento pelo aluno, a apren-
dizagem, como um processo de construgdo pelo aluno de
significados préprios, mediante sinteses sobre o que ele vi-
vencia e o que busca conhecer, e a avaliagcdo, como um com-
ponente de diagnéstico e de reorientagdo do ensino e da
aprendizagem pela compreensao da pratica docente e da tra-
jetéria académica do aluno.

Uma reflexao mais aprofundada traz a tona concepgoes,
crengas e conhecimentos que traduzem modelos tedricos de
homem e de sociedade, pois a pratica pedagégica nao ocorre
num vazio a-histérico; antes, responde a uma proposta po-
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litico-pedagégica de educagdo. Os contetidos constituintes
de uma matriz curricular, apresentados num programa de
ensino, sdo selecionados a partir de um projeto de homem
concreto, coerente com o seu tempo, que responda as de-
mandas da sociedade.

Os aspectos operacionais da avaliagdo, em conseqiién-
cia, exigem dos avaliadores crenca nas concepgoes propostas
num referencial teérico para uma acao avaliativa pertinente.

Nesse sentido, parece-nos nao estarmos fugindo do
tema se, apés apresentarmos alguns principios retirados de
um referencial teérico-metodolégico baseado na relagao pro-
fessor-aluno-conhecimento, trouxermos dilemas e questio-
namentos recolhidos nos didlogos com professores sobre
suas praticas avaliativas, que reafirmam a interdependéncia
ensino-aprendizagem-avaliagao.

Principios da Avaliacao

a) A avaliacao configura todo o cenario pedagégico e explici-
ta a pratica desenvolvida

A avaliagao traduz um referencial teérico-metodolgi-
co, resultado de uma posigao epistemolégica assumida cri-
ticamente pelo docente, as vezes incorporada pelo senso co-
mum, outras por experiéncias anteriores, ou mesmo herda-
da por imitagdo de um professor mais experiente. Indepen-
dentemente do significado atribuido a avaliagao pelo pro-
fessor, ela condiciona os processos de ensino e de aprendi-
zagem e, reciprocamente, a concepgdo de ensino e de apren-
dizagem determina a forma de avaliar. A famosa frase de
No6voa (1997, p.30): “Diz-me como ensinas e dir-te-ei quem
és e vice-versa” poderia aqui ser substituida por “Dize-me
como avalias e eu te direi como ensinas”.

Os alunos, por seu turno, tendem a se ajustar a moda-
lidade de avaliagao do professor, a qual é representativa da
agao docente desenvolvida. O aluno estudara apenas para a
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prova se perceber ser essa a forma preferida pelo professor,
uma perspectiva de produto, ou procurard apropriar-se do
contetido analisado e debatido a cada aula, assumindo uma
atitude participativa se o professor valorizar o processo de
aprendizagem e buscar outras formas de avaliagdo além da
prova. Mostra-se assim a forca da avaliagdo no contexto edu-
cacional, em qualquer nivel de ensino, capaz de gerar um
curriculo oculto que leva o aluno a se preparar conforme o
professor ensina e principalmente avalia (GRILLO, 2003).

b) A avaliacao esta presente em toda agao pedagégica

A avaliagao faz parte de toda agao pedagogica, a qual,
por sua vez, realiza-se fundamentada em avaliagoes. Ao pla-
nejar sua aula, num processo pré-ativo, o professor estabe-
lece um julgamento sobre o contetido a ser estudado e a for-
ma de fazé-lo, sobre o aluno, sobre o tempo disponivel, so-
bre os melhores procedimentos a partir de critérios de tem-
po, economia, adequacgao, entre outros. No desenvolvimen-
to das aulas, numa fase interativa, estard avaliando conco-
mitantemente a realizagao do ensino. Talvez faca alguns ajus-
tes no planejado, se perceber necessidade. Uma avaliagao
ainda ocorrerd na fase pés-ativa, quando o professor, refle-
tindo sobre a pratica realizada, toma decisoes, replaneja,
modifica a forma de trabalhar e reinicia um novo ciclo de
planejamento, execucao e avaliagao.

A avaliagao é, pois, uma constante na agao educativa,
entendida como base para a agao do professor e como fonte
de informacgoes sobre a aprendizagem que se esta realizan-
do. Embora se reconhecga na avaliacdo a necessidade de in-
formar sobre o desempenho do aluno, ela nao se reduz a
isso. Em qualquer momento do processo sao necessarias
informagoes claras sobre aspectos relevantes do objeto da
avaliacao, de forma que tais aspectos sejam compreendidos
em suas causas. Esse esforco tera significado se gerar um
diagnoéstico que possibilite a tomada de consciéncia do pon-
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to em que se encontra a aprendizagem do aluno e do que
falta para chegar ao pretendido, encaminhando a realizacao
de intervengdes mediadoras do professor.

c) Ensinar, aprender e avaliar formam um continuo em inte-
racao permanente

Ensinar, aprender e avaliar sdao fendmenos distintos,
mas pertencentes a uma mesma atividade pedagégica, por
isso a avaliacdo ndo pode ser tratada de forma isolada ou
esporadica; pelo contrario, deve ser entendida como uma
atividade rotineira e intrinseca a acdo educativa.

O professor aprende com as aprendizagens dos alu-
nos: a forma como eles compreendem ou nao as explicagoes,
a légica dos seus acertos ou erros, o que nao ficou claro e o
que é preciso melhorar ou reformular; os alunos aprendem
com os resultados da avaliagao: compreendendo seus erros,
buscando acertos, assumindo-se como protagonistas da sua
aprendizagem. Para que tal ocorra, é necessario um clima de
confianga entre professor e alunos, fundado num acordo de
trabalho em parceria entre aqueles que se empenham real-
mente em aprender.

Assim, a avaliagdo deixa de ser um instrumento de con-
trole e passa a ser um instrumento a servico do aluno para
diagnosticar e qualificar a aprendizagem, o que exige o enten-
dimento de que ensinar, aprender e avaliar sio momentos in-
terligados em constante dinamismo. Como recurso a servigo
da aprendizagem, a avaliagdo nao exige interrupgao do anda-
mento normal da aula. Qualquer atividade habitual de apren-
dizagem pode ser avaliada: um estudo de texto, a analise de um
filme, uma visita a um museu, uma discussdo de um tema,
desde que essas atividades sejam sustentadas por objetivos e
critérios claros. Por que esta sendo realizada e como sera ava-
liada sao indagagoes que devem acompanhar a atividade.

A avaliagao é, pois, imprescindivel a aprendizagem,
porque aponta para revisao de programas, propoe novas in-
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dagagbes, mostra incompletudes e indica novos caminhos.
Deve estar presente ao longo do processo, ndo podendo re-
duzir-se a um momento final de uma pratica.

Ainda que tais principios possam estar claros, a expe-
riéncia de avaliagao tem apresentado aos docentes questio-
namentos de natureza diversa, tais como os que seguem.

1. De que forma conciliar a avaliacdo como processo com a
avaliacao como produto? No momento da avaliacao-pro-
duto, o professor nao assume novos critérios?

A avaliagao de processo e a avaliagao de produto sao
instancias distintas de um mesmo processo. Ambas sao co-
erentes entre si em termos de objetivo geral — fornecer infor-
magoes sobre a aprendizagem do aluno e auxiliar na reori-
entacdo do processo — mas diferenciam-se pelas fungoes que
desempenham na pratica avaliativa.

A funcéao da avaliacao de processo é fornecer ao aluno
e, a0 mesmo tempo, ao professor, evidéncias de como esta
sendo realizada a aprendizagem, o que precisa ser feito para
melhora-la, onde se constatam lacunas, qual a l6gica do alu-
no ao emitir uma resposta. Objetiva, também, diagnosticar e
orientar a tomada de decisdes durante a realizacdo do ensi-
no e da aprendizagem. Essas evidéncias tém repercussoes
ainda sobre as condicoes de ensino: que procedimentos es-
tao sendo desenvolvidos pelo professor? Sdo adaptados aos
objetivos, aos contetidos ou aos alunos?

A avaliagao de processo busca também evidéncias que
auxiliam na identificacao de fragilidades em aprendizagens
necessarias a novas aprendizagens, possibilita a reflexao so-
bre possiveis causas, orienta na reorganizacao do ensino,
sugerindo ainda novas fontes de obtengao de dados.

No entanto, dependendo da modalidade de organiza-
¢ao curricular, num determinado momento, exigéncias ad-
ministrativas ou pedagégicas especificas do curso ou da dis-
ciplina e a prépria l6gica do processo exigem que se identi-
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fique de forma mais ampla o estdgio em que se encontra a
aprendizagem do aluno, e que se tomem decisdes sobre a
sua promogao a niveis mais avangados ou se informe sobre
a insuficiéncia de sua aprendizagem em relagdo aos objeti-
vos propostos. Trata-se da avaliagdo de produto que tem uma
fungao classificatoria, objetiva o julgamento do rendimento
do aluno ao final de uma determinada etapa — unidade, se-
mestre, ano ou curso — segundo o aproveitamento expresso
em graus, notas ou conceitos. Identifica, numa avaliacao ge-
ral, o grau em que os resultados foram ou nao alcangados. E
ai que reside a diferenca entre as duas modalidades da ava-
liagao.

E um momento em que se congela o processo para um
melhor conhecimento de um resultado final, mas que nem
por isso deixa de ter continuidade. Ha uma avaliagdo do pro-
duto sem que se invalide a funcao de diagnéstico da avalia-
¢do. Também na avaliagao de produto ocorre a identificacao
de sucessos e de fragilidades na aprendizagem do aluno. De
acordo com um sistema de promogao preestabelecido, o pro-
fessor se vé na contingéncia de emitir um conceito ou uma
nota final, mantendo coeréncia com os critérios que orienta-
ram o ensino e a aprendizagem ao longo do processo.

O que confunde a compreensao da diferenca entre as
duas modalidades de avaliacao é que hé casos em que pro-
fessores favoraveis a avaliagdo de processo omitem a comu-
nicagdo do resultado ao aluno em tempo hébil, impedindo
que ele participe da reorientacao de sua aprendizagem, res-
tringindo-se a apresentacao de um resultado final obtido pela
média de varias provas. Outros limitam-se a avaliacdo de
produto e realizam uma tinica prova final, o que impede que
o aluno conhega sua situagdo em relacao a aprendizagem.

Ha que se ter cuidado, ainda, para nao se penalizar um
aluno que, numa primeira avaliagao, apresentou deficiénci-
as, mas posteriormente mostrou ter-se recuperado. Nesse
sentido é que a avaliagdo é compreensiva. Se a aprendiza-
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gem é cumulativa, igualmente devera ser a avaliagao. Cabe
ao professor criar mecanismos em que o aluno possa revelar
essa recuperacao: atividades de avaliagdo mais abrangentes,
verificagoes de contetidos cumulativos, atividades especifi-
cas para recuperacao sao algumas recomendagoes sugeridas
para evitar que se cometam injusticas numa promocao ou
reprovagao de alunos.

Entretanto, como a tltima decisao sobre as vérias ati-
vidades que constituem as notas ou conceitos é sempre do
professor, é necessario que ele se empenhe na expressdo da
aprendizagem do aluno de forma justa e responsével.

2. Como considerar o dominio afetivo na avaliacao do rendi-
mento? Deve-se atribuir nota a dimensées da area afetiva?

A atribuicao de nota ou conceito a resultados da apren-
dizagem na érea afetiva é uma questao bastante controverti-
da e exige ser tratada com cautela. Sabe-se que todas as apren-
dizagens, sejam de natureza cognitiva, afetiva ou social, ne-
cessitam ser avaliadas pelo professor e seus resultados co-
municados aos alunos através de expressoes adequadas. En-
tretanto, nem todas essas aprendizagens sdo passiveis de tra-
ducao em nota ou conceito.

Ha determinadas aprendizagens mais visiveis e con-
cretas que permitem a identificagdo de aspectos considera-
dos relevantes e a explicitagao de critérios de desempenho
esperado do aluno, como, por exemplo, propriedade de lin-
guagem, explicagdo de um conceito, resolugdao de um pro-
blema matemaético, realizagdo de uma experiéncia em labo-
ratério. Atribuir nota a testes, provas, produgoes de textos,
desde que os critérios estejam claros, nao é uma tarefa das
mais dificeis. A questao toma corpo quando se pretende ava-
liar a area afetiva ou social. Como traduzir em nota ou con-
ceito uma evidéncia de cooperagdo ou de responsabilidade?

Ha uma forte inclinacao entre os professores para con-
siderarem, na atribuigdo de nota, comprometimento, inte-
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resse ou participagdo em aula. Argumentam que a conside-
racdo desses aspectos é um fator motivacional que nao pode
ser desprezado. Porém, isso pode caracterizar uma avalia-
¢do determinada pela impressdo que o aluno causa ao pro-
fessor, mascarando os verdadeiros resultados. Assim o alu-
no tem sua nota aumentada por ser assiduo, pontual ou in-
teressado.

No que diz respeito a assiduidade, por exemplo, o alu-
no tem amparo legal que lhe da direito a um percentual de
faltas. Se a auséncia do aluno acarretar prejuizo a sua apren-
dizagem, ele compreenderd a importancia de sua presenga
na aula. No caso da participacdo, é mais prudente que ela
seja considerada como condigao favoravel a aprendizagem
ou como um indicador de empenho e de interesse, porque
os alunos nem sempre participam da mesma maneira. Ha
aqueles que falam muito, embora nem sempre tragam con-
tribuigoes relevantes; outros, mais timidos, contribuem
menos e talvez estejam bastante presentes sem, no entanto,
evidenciarem-no abertamente.

Um objetivo da aprendizagem pode, ainda, estar clas-
sificado ao mesmo tempo nas é4reas afetiva e cognitiva, por
conta da especificidade do curso ou da disciplina formado-
ra de profissionais que exigem competéncias especificas,
como Enfermagem, Psicologia, Servico Social, estagios e dis-
ciplinas tedrico-préticas.

Apresentam-se como exemplos situagoes em que o alu-
no precisa desempenhar-se adequadamente num trabalho
comunitario, numa relacao especifica com os alunos, no aten-
dimento a pacientes, numa atividade de estagio, entre ou-
tras. Nesse contexto, a atribuicao de notas a participacéao, ao
respeito ao outro, a solidariedade, ao saber escutar terd sen-
tido, ja que essas dimensoes sao, também, objeto da apren-
dizagem.

Diante da diversidade de situagoes, recomenda-se que,
no caso do dominio cognitivo, os resultados sejam comuni-
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cados isoladamente sem, no entanto, desconsiderar-se a ne-
cessidade de os alunos terem conhecimento das origens des-
ses resultados. Em se tratando de disciplinas que conjugam
mais de uma dimensao, como é o caso de avaliagao de
competéncias, o professor necessitard escolher uma forma
de ajustar uma nota tnica a essas dimensoes, atribuindo o
conceito que melhor expresse o desempenho do aluno.

Aconselhamentos, recomendagoes realizadas oralmen-
te ou observagoes escritas nos trabalhos dos alunos, peque-
nos recados, numa linguagem simples e informal podem re-
solver em parte este problema, desde que se minimize a idéia
contabilista da avaliagao segundo a qual o processo avaliati-
vo deve ser sempre concluido com uma nota. O aluno tam-
bém precisa entender a necessidade de sua participacgéo, do
seu comprometimento, do valor de leituras constantes e do
comparecimento as aulas para sua formagao, mesmo que isso
nao valha nota, para usar as palavras que estamos acostu-
mados a ouvir.

3. O que traduz melhor o resultado da avaliacao da apren-
dizagem: notas ou conceitos?

Notas e conceitos sao formas de expressdo de resulta-
dos da aprendizagem. No entanto, isoladamente, uma letra
ou um numeral é apenas um simbolo convencional que re-
duz a comunicagao e nao expressa claramente resultados com-
plexos.

Mais importante do que a forma pela qual o resultado
€ expresso, conceito ou nota, é o contetido que essa comuni-
cagdo necessita veicular, o alcance dos objetivos pretendi-
dos, informando sobre a aprendizagem do aluno. E, pois,
indiferente a utilizagao de nota ou conceito, desde que co-
muniquem ao aluno o seu significado. Uma nota 6 ou um
conceito C, como algumas vezes sdo encontrados, é apenas
uma constatacgao, e a avaliacdo nao se reduz a isso. Isolada-
mente, nao explica ao aluno o que faltou nesses quatro pon-
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tos relativamente ao 10 ou o que estaria incluido nas letras
A e B, uma vez que o aluno recebeu um C; nesses casos, ao
ser omitida ao aluno tal explicagédo, torna-se dificil a reori-
entacdo pelo aluno, o qual, por ndo compreender a origem
da nota que lhe foi atribuida, exime-se de sua responsabili-
dade e passa a afirmar que o professor lhe deu tal nota.

Ha professores que até mesmo somam conceitos e che-
gam a uma média arbitraria de letras, o que nunca é entendi-
do pelo aluno. Nao é diferente no caso da soma de nume-
rais. Qualquer expressao de resultado necessita ter um sen-
tido diagnéstico, indicar o que o aluno sabe e o que ele nao
sabe e assim possibilitar-lhe a reorientagdo da aprendiza-
gem. O significado do diagnéstico da avaliagdo é semelhan-
te ao diagndstico realizado pelo médico, pelo engenheiro,
pelo agrénomo ou por outro profissional para informar re-
sultados aos interessados e recomendar procedimentos per-
tinentes a situagao avaliada.

Pouco ou nada adiantaria dar continuidade ao ensino
se nenhuma decisdo fosse tomada pelo professor, pelo alu-
no, ou por ambos, a partir da andlise dos resultados e prefe-
rentemente discutidos pelos dois. E um esforco no sentido
de tornar a avaliagdo uma atividade que necessita ser com-
preendida também pelo aluno.

Ha quem defenda a utilizagdo de notas por entende-
rem que a auto-estima do aluno fica mais comprometida se
ele receber um conceito B do que uma nota 7,5 ou 8. Afir-
mam que o conceito parece marcar mais o aluno do que a
nota e que, quando é utilizada uma nota, o aluno suporta
melhor até mesmo notas mais baixas. No entanto, em ambos
os casos, a descricao qualitativa do desempenho e a explici-
tacdo da relacdo com critérios esperados podem ajudar na
compreensao dos resultados.

Contudo, o mais importante, quando se trata dessa
questao, é evitarem-se qualificagées como aluno conceito A,
aluno conceito C, ou ainda aluno nota 10, para que nao cons-
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tituam marcas definitivas na histéria da vida académica dos
alunos como bons ou maus estudantes, acompanhadas de
sentimentos de éxito ou de fracasso; antes faca-se referéncia
a tais situagodes, afirmando-se que o aluno ainda nao alcan-
gou ou estd em processo de, pois os resultados decorrentes
das avaliagoes tétm muito reconhecimento na academia, no
ambiente escolar, na sociedade e mesmo entre os alunos,
influindo na auto-estima e na auto-imagem.

4. Qual ou quais sao os mais recomendados tipos de pro-
vas para avaliacao da aprendizagem? Até que ponto é ne-
cessario diversifica-las?

O reconhecimento da avaliagdo como processo continuo
e cumulativo e a conseqiiente recomendagao de se utilizarem
instrumentos variados ndo eliminam o questionamento fre-
quiente dos professores sobre o melhor tipo de prova para a
avaliagao da aprendizagem. No entanto, esse é somente um entre
os muitos instrumentos disponiveis aos docentes, os quais, ao
conjugarem atividades diversificadas, tém condicoes de reali-
zar uma avaliagdo mais ampla e mais abrangente.

Entre os varios procedimentos recomendados desta-
cam-se:

— apresentagdo oral ou escrita de conclusoes de semi-
nérios, resultado de trabalhos de campo, relatos de experi-
éncias, sinteses de leituras, participagao em cineférum;

— produgoes escritas como fichamento de leitura, re-
sumos, resenhas e didrios de aula;

— estudos de caso e de situagoes-problema;

— mapas conceituais.

Em qualquer uma dessas atividades desenvolvidas com
finalidade avaliativa, o aluno devera ser previamente comu-
nicado sobre o objetivo da tarefa e os critérios de avaliagao.

Em relacgao a provas, sejam objetivas ou dissertativas,
de resposta curta ou longa, apresentam caracteristicas que
as tornam mais recomendadas para uma situacado e menos
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para outras. Dessa forma, nao h4 um tipo superior a outro.
Existem, sim, diferentes situagoes de aprendizagens que de-
mandam, por sua vez, diferentes instrumentos para avalia-
las. A quantidade e o tipo de questdes que constituem uma
prova dependem dos objetivos e dos contetidos, no entanto,
é recomendavel variar, pois cada uma exige uma modalida-
de diferente de raciocinio. Ao mesmo tempo, é necessario
cautela para que nao se transforme a prova num mostruario
de tipos de questoes.

No que se refere a preferéncia dos alunos por determi-
nados instrumentos, parece ndo haver consenso. Alguns se
manifestam favoraveis a trabalhos de carater monografico
em substituicdo a prova; outros dividem-se entre provas tra-
dicionais e provas que permitem consulta, as chamadas “pro-
vas de livro aberto”.

A despeito dessas consideragoes, o fundamental é que
tanto a prova como as outras modalidades de avaliagao refe-
ridas anteriormente sejam consideradas como um momento
intrinseco ao processo de aprendizagem e nao como algo ex-
terno, acompanhado de ansiedade e de componentes aversi-
vos. Ha necessidade de que estejam vinculadas aos proces-
sos de ensino e de aprendizagem. A ansiedade esté relacio-
nada ao fato de que muitas vezes a forma das questdes ou
trabalhos e até mesmo a abordagem do contetido constituem
algo estranho para os alunos, embora nao se recomende que
a avaliagado repita a mesma situagdo em que ocorreu o ensi-
no. Além disso, é preciso que estejam claros para o profes-
sor e para os alunos os critérios de avaliagao.

5. Como envolver toda a aula quando apenas um grupo é
responsavel pela apresentacao de um trabalho? O que ava-
liar nessas ocasioes?

A participagao de todos os alunos, numa determinada
data, quando apenas um grupo é responsavel pela apresen-
tacdo de um trabalho, exige definigao clara pelo professor



A gestdo da aula universitaria na PUCRS 79

sobre o objetivo da atividade. O foco da avaliagdo deve estar
voltado tanto para a aprendizagem do grande grupo quanto
para a dos alunos apresentadores, chamados geralmente de
“professores-do-dia”. O tipo de tarefa proposta para o pe-
queno grupo sera também estendida em oportunidades sub-
seqilentes a outros subgrupos da aula. E uma experiéncia
que todos, por sua vez, realizarao. Conseqiientemente é in-
dispensavel que todos sejam orientados a ouvir os colegas
apresentadores e a respeita-los, que participem e se com-
prometam com a aula e, o que é o mais importante, atribuam
significado ao trabalho apresentado.

Nao é raro que, nessas oportunidades, apés a apresenta-
¢ao do trabalho, o grupo responsavel se considere descompro-
metido e se aliene das demais atividades, considerando ter re-
alizado “sua parte”, o que prejudica aprendizagens posteriores.

Uma experiéncia que se tem mostrado efetiva nessas
situacoes é a proposigdo pelo professor de uma tarefa sucin-
ta a partir de cada apresentacdo dos “professores-do-dia”,
sobre o contetido desenvolvido, a qual deve ser entregue por
escrito ao professor. Por que se recomenda que a tarefa seja
sucinta? E pensando no professor que toda semana tera a
leitura da produgao dos alunos, por isso nao deveria ser uma
atividade exaustiva. Sugere-se uma atividade que, para ser
realizada, exija a presenca e a participagdo dos alunos. O
grupo apresentador podera ficar dispensado desse trabalho
apenas no dia de sua apresentacao.

Como sugestao de tarefa, podem ser solicitados ao gran-
de grupo:

— a descrigdo resumida do contetido desenvolvido;

— o relacionamento desse contetido com algum aspec-
to ja estudado ou com algum aspecto pratico, ou outro qual-
quer, de acordo com a especificidade da disciplina;

— a apreciagao sobre os trabalhos do grupo em termos
de aproveitamento do tempo disponivel, seguranga no con-
tetdo ou na utilizagdo de recursos tecnolégicos;
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— a entrega na data preestabelecida.

O processo se torna mais completo se a resposta dos
alunos for entregue em duas vias, uma para o professor e
outra para os apresentadores, “professores-do-dia” na aula
subseqiiente a apresentacdo. Essa é uma atividade que pos-
sibilita o desenvolvimento do espirito critico, da autoria, da
responsabilidade, da colaboracao, avalia a aprendizagem dos
colegas e envolve a aula num processo de avaliagao conti-
nua e formativa.

6. E bastante freqiiente a realizacio de seminarios e outros
tipos de trabalho em grupo, que sao usados pelos profes-
sores como instrumentos de avaliacao. Como deve ser feita
a avaliacao e atribuicao de graus?

Os seminérios e os trabalhos em grupo sao procedi-
mentos didaticos de grande utilidade pela ampla gama de
aprendizagens cognitivas, afetivas, sociais que podem pro-
porcionar. Ha sempre um contetido cognitivo a ser estuda-
do nessas praticas, constituindo o pano de fundo da ativi-
dade, a partir da qual se desenvolvem as aprendizagens. E
isso ocorre num espaco de trabalho cooperativo que exige
cumprimento de tarefas com responsabilidade e participa-
cao de cada um e de todos. E nesse momento que aflora a
dificuldade do professor: o que avaliar, como avaliar, a que
atribuir nota ou conceito?

Alguns docentes ensaiam a atribuicdo da mesma nota a
todos os participantes de um mesmo grupo, ja que trabalha-
ram juntos. Mas, diante do questionamento se todos traba-
lharam igualmente, a possibilidade de nota inica nao se sus-
tenta e nao responde ao docente de forma satisfatéria. Outros
professores preferem nao atribuir nota, mas entendem que,
se o trabalho “nao valer nota”, os alunos nao se comprome-
tem, havendo desinteresse e mesmo evasao da sala de aula.

A solugao mais recomendada nesses casos é que, apds
a conclusao do trabalho, seja proposta alguma atividade como
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uma produgao textual, a resposta a uma questao integrado-
ra, a elaboragao de afirmacbes sobre o contetdo estudado, a
formulacdo de novas questoes que o estudo sugira, entre
varias outras atividades que efetivamente necessitem da pre-
senca qualitativa do aluno para serem realizadas. Se os alu-
nos forem previamente comunicados, é possivel que nao haja
desinteresse nem auséncias.

O professor poderd complementar a solicitagao, esti-
mulando a responsabilidade ao propor a cada aluno ou gru-
po uma ficha de auto-avaliagdo para ser realizada junto aos
colegas de trabalho sobre:

— participagdo nas atividades preparatérias e nas dis-
cussoes;

— contribuigao com textos complementares;

— atendimento a aspectos estabelecidos pelo e no gru-
po como preparacao de leituras, realizagdo de tarefas, apre-
sentacdo de questionamentos, de andlise e de sintese, ou
outras adequadas aos objetivos e as caracteristicas do traba-
lho.

Outra sugestdo, ainda, é o professor propor aos alunos
o estabelecimento de relagdo de causa e efeito entre o resulta-
do obtido no trabalho, que ja teria sido avaliado e a efetiva
participagdo do aluno. A essa atividade nao se atribuiria nota;
seria uma oportunidade de o aluno aprender a refletir sobre
sua propria pratica, através de um exercicio de metacognigao.

Recomendacoes

As respostas as questoes dos professores nao dirimem
todas as suas duavidas e as preocupagdes que surgem nas
situacoes praticas. Essa afirmacao, entretanto, antes de ser
uma constatagdo desanimadora, reitera a aceitacao da insu-
ficiéncia do conhecimento exclusivamente teérico para ori-
entar a acao docente, pois a instabilidade e o singular estao
presentes nos acontecimentos que se sucedem no cotidiano
da aula.
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Tais questdes podem ser paulatinamente respondidas
pela ampliagdo do conhecimento originado na reflexdo do
professor sobre a pratica apoiada na teoria que a sustenta, o
que nos leva a valorizar a teoria nascida da pratica real e
identificada na experiéncia concreta. Trata-se de um conhe-
cimento préatico que nao ocorre de imediato; demanda tem-
po para a realizacdo de experiéncias docentes em didlogo
com a reflexdo e com estudos continuados.
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Auto-avaliacao como metacognicao

Marlene Correro Grillo
Rosana Maria Gessinger

A auto-avaliacdo se insere na proposta de avaliacéo for-
mativa que consiste numa prética continua, realizada du-
rante os processos de ensinar e de aprender, objetivando a
melhoria da aprendizagem enquanto ela se realiza. Nesse sen-
tido, o exercicio da avaliagdo formativa configura-se como
regulagdo permanente da aprendizagem, tanto pelo profes-
sor como pelo préprio aluno.

Como um procedimento da avaliagao formativa, a auto-
avaliacao é bem mais do que a autocorregao de estudos in-
dependentes realizados pelo aluno e de atribuigdo por ele
de notas e conceitos, ao comparar seus trabalhos com resul-
tados apresentados pelo professor. Nessas circunstancias,
trata-se da avaliagdo de um produto, sem a consideracao
prévia do caminho percorrido pelo aluno, nem da légica que
justifica possiveis erros, o que contribuiria para a regulagao
da aprendizagem. E ainda bem mais do que a divisdo da res-
ponsabilidade pela atribuicdo de nota ou conceito entre pro-
fessor e aluno, se ndo resultar em orientagbes compartilha-
das para anélise, corregdo ou complementagdo pelo aluno
da trajetéria de sua aprendizagem (ANASTASIOU, 2003).
Ela tem um carater regulatério que se concretiza pela meta-
cognigao.

A metacognigao consiste numa atitude reflexiva sobre
os proprios processos mentais. E constituida por habilida-
des de manejo de si préprio — estratégias metacognitivas —
tais como prestar atencao, esforcar-se para atribuir signifi-
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cado e refletir. Sdo organizadas pelo aluno na trajetéria de
sua aprendizagem e o ajudam a selecionar uma forma ttil de
se apropriar do contetido e, ao mesmo tempo, do processo
pelo qual ele aprende.

O aluno, assim, tem consciéncia dos mecanismos de
controle e de ajustes do processo de conhecer, bem como
das estratégias cognitivas relacionadas, seja no planejamen-
to de uma tarefa, quando ele se debruga sobre o que deve
fazer, como saber o que sabe e 0 que nao sabe, e como saber o
que vai fazer; seja durante a realizagdo, voltando-se para as
questoes sobre como esta aprendendo, se tal procedimento
estd dando resultado ou com que outras aprendizagens pode
relacioné-lo, ou no final, com a avaliagdo do quanto foi pos-
sivel aprender, em que condigbes, e que ajustes sao ainda
necessarios (GRILLO, 2003).

A auto-avaliagdo pode também ocorrer numa modali-
dade informal, a partir de comentéarios do professor sobre
os trabalhos e atividades realizadas. Entretanto, considera-
se que ela s6 terd uma verdadeira dimensao formativa ao
tornar-se um procedimento sistematico integrado ao ensino
e a aprendizagem. E provavel até que muitas aprendizagens
ocorram sem que se realize tal reflexdo, mas é inegavel que
as mais substantivas sdo as que apresentam um maior grau
de consciéncia. Portanto, a avaliagdo formativa tem na auto-
avaliacdo um procedimento indissociavel que exige, como
requisito essencial, a metacognigao.

As estratégias implicadas na metacognigdo, quais se-
jam: a organizacao dos procedimentos, o relacionamento com
experiéncias e com expectativas e a explicitacdo de compro-
missos, constituem um corpus complexo que auxilia o alu-
no a compreender a auto-avaliacdo que realiza. Esta é cons-
tituida pela anéalise critica do trabalho, pela compreensao
dos erros cometidos e dos sucessos alcancados, pela com-
paracao entre os resultados obtidos e os esperados e pela
selecao de novas estratégias. Entretanto, essas praticas nao
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prescindem do empenho do professor, pois ele precisa pro-
mover a participacdo consciente e comprometida dos alu-
nos e o estabelecimento de um clima favoravel de reciproci-
dade e de relagoes interpessoais.

A auto-avaliagdo repercute na pratica educativa, tor-
nando mais exigente a mediagao pedagogica. Além de inter-
vencgoOes mais freqiientes e rigorosas, exige-se ainda do pro-
fessor a utilizagao de procedimentos diferentes dos que rea-
liza no dia-a-dia: registro de observagoes e revisdo mais fre-
quentes de tarefas, sugestao de complementagoes nas ativi-
dades discentes. A participagao dos alunos auxilia o profes-
sor a confirmar, a rejeitar ou a reformular orientagoes que
ele entende necessarias para ajustes ou avangos das apren-
dizagens.

Ainda que os docentes, ao manifestarem seu descon-
tentamento com a pratica avaliativa, reconhecam a impor-
tancia da metacognigao e da auto-avaliagao, permanecem re-
sisténcias nao diretamente a avaliacao formativa, mas as di-
ficuldades operacionais dela decorrentes, tais como empre-
go de estratégias que recomendam avaliagoes continuas e con-
seqiientes comunicagoes dos resultados. Outra dificuldade
decorre de turmas numerosas e do volume de trabalhos pro-
postos que exigem acompanhamentos, comunicagao e inter-
vengdes. Como conseqliéncia, algumas vezes constata-se o
uso inadequado da auto-avaliagdo, quando esta se reduz a
atribuigdo pelo aluno de uma nota que ird compor o grau
final, sem que tenha sido observado o processo de metacog-
nigao.

Uma prética docente que nao leve em consideracao tal
processo fortalece uma visao reducionista da avaliagdo como
simples atribuigdo de grau e reduz igualmente a possibili-
dade do desenvolvimento da consciéncia critica do aluno,
pois este realiza uma auto-avaliacdo dissociada do processo
que a constitui. Nesse caso, ndo ocorreu a gestao do proces-
so pelo aluno, nem a utilizacao de estratégias metacogniti-
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vas. Houve apenas a atribuigdo de um grau a um resultado.
Com isso, perde-se um dos aspectos ricos da auto-avalia-
¢ao, que é o desenvolvimento do autoconhecimento e da au-
tocritica, apoiado na mediagao do professor, que estabelece
uma relacao dialégica.

A auto-avaliagdo, como estratégia de reorientagdo da
aprendizagem, exige clareza de objetivos e de critérios, tan-
to para o professor quanto para o aluno. Exige também ané-
lise dos resultados pelo professor, como mediador, e pelos
alunos, como gestores do préprio processo de aprendiza-
gem. Trata-se de uma proposta cuja realizagdo demanda al-
gum tempo, podendo mesmo ser iniciada aos poucos, mas
merece ser empreendida quando se pretende qualificar o
ensino e a aprendizagem.
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E NA PRATICA, O QUE FAZER?

O valor da teoria esta na
possibilidade que ela nos da de
sermos livres e criativos.

Alicia Fernandez






A pesquisa em sala de aula

Valderez Marina do Rosdrio Lima
Marlene Correro Grillo

A pesquisa em sala de aula é cada vez mais reconheci-
da como uma pratica indissociavel do ensino, devendo, por
conseqiiéncia, fazer parte tanto da formagao do professor
como da sua pratica docente.

Essa modalidade de pesquisa pode e deve ser realiza-
da pelo professor na sua prépria aula. E acessivel a todos,
respeitadas as especificidades das &reas de conhecimento,
das disciplinas e dos alunos. O éxito da mesma depende,
em grande parte, da atitude do professor, vitalizando o am-
biente da aula com o questionamento e com a reconstrugao
sistematica e permanente do conhecimento questionado, o
que possibilita a vivéncia de uma pratica devidamente teo-
rizada, ou seja, de uma pratica da qual emana uma teoria,
que retorna a pratica de forma modificada e fortalecida.

Escolher trabalhar com a pesquisa como principio edu-
cativo nao significa implantar na aula um projeto de pesqui-
sa, em sua acepgao cléssica, mas prevé criar situagoes de
ensino em que o aluno lide, sistematicamente, com alguns
principios inerentes ao ato de pesquisar, tais como o questi-
onamento, a construgdo de argumentos, a producao escrita e
o permanente didlogo entre situagoes do cotidiano e contet-
dos escolares/académicos.

O questionamento

Diferentes professores utilizam o questionamento com
intengbes diversas. Alguns utilizam as perguntas como for-
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ma de dar continuidade ao assunto desenvolvido e, para que
a exposicao de idéias saia a contento, esperam por uma Gni-
ca resposta que o aluno precisa adivinhar qual é ou, sim-
plesmente, nao esperam e dio eles proprios a resposta. E,
como diz Freire (FREIRE e FAUNDEZ,1998), o uso burocra-
tico do ato de perguntar com prazo e intencao para aconte-
cer. Essa utilizagdo nao contempla invengao, reinvencgao ou
criatividade, mas apenas estimula o estudante a adaptar e a
organizar respostas alicercadas no que ja lhe foi dito pelo
professor.

O professor que utiliza pesquisa em sala de aula tem
na pergunta um instrumento valioso para auxiliar o estu-
dante em seu processo educativo. Os questionamentos cons-
tituem desafios que auxiliam o aluno a problematizar os sig-
nificados que ele atribui ao contetido e a refletir sobre a fra-
gilidade de verdades até entdo inquestionadas, contribuin-
do para que ele avance em diregao a modificagao e/ou ampli-
agao de suas idéias. Isso exige a atengdo permanente do pro-
fessor para incentivar a atuagdo auténoma do aluno, a partir
de vivéncias.

A pergunta assume um carater decisivo quando se tra-
ta de desafiar o estudante, pois desencadeia o conflito cogni-
tivo. Nao importa se o desafio constitui uma atividade prati-
ca, uma reflexao conjunta para revisao de hipéteses ou a apre-
sentagdo de uma situacao para que o estudante estabelega re-
lagoes. O cerne desse desafio se localizara na pergunta.

Realmente s6 se aprende a ser perguntador vivendo
em um ambiente no qual exista efetivamente espaco para
perguntas, tornando-se um hébito incorporado no modo de
ser e agir dos sujeitos. S6 assim torna-se natural, por exem-
plo, examinar com cuidado as informagoes veiculadas pela
midia, seja no que refere ao contetido de uma noticia, seja
no que diz respeito a veracidade das informagoes. Torna-se
igualmente natural dissecar um discurso politico, questio-
nando-o. Da mesma forma, pode tornar-se cotidiano o con-
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tinuo perguntar-se sobre as reais possibilidades que os su-
jeitos tém de, atuando em suas realidades locais, promover
mudancas que concorram para melhorar a sua vida e a vida
das outras pessoas daquela comunidade.

Demo (1998, p.8) também manifesta-se sobre essas
questoes e ressalta a importancia de que, na educagao pela
pesquisa, seja levado em conta o desenvolvimento da quali-
dade politica — e ndo s6 o desenvolvimento da qualidade
formal - pois é naquela que se encontram as possibilidades
de emancipagao do sujeito. Para esse educador, o questiona-
mento desempenha funcdo de grande relevancia, podendo
ser considerado como “marca inicial do sujeito histérico”.

O questionamento é vital a construgao de conhecimen-
tos pelos alunos na medida em que as perguntas sao uteis
tanto a manifestagdo dos conhecimentos prévios quanto ao
auxilio para a ampliacdo dos conceitos pelos estudantes. O
indagar é de real importancia, por possibilitar a construcao
de um referencial — que seria o permanente interrogar — e
para uma leitura critica dos acontecimentos que ocorrem em
torno do sujeito, tendo em vista ser dessa perspectiva que
ele podera selecionar e hierarquizar informagoes, em tltima
anélise, fazer escolhas.

Em sintese, o ato de perguntar pode significar um po-
tente instrumento de qualificagao formal e politica do pro-
cesso educativo, quando o professor impregna a aula com
um verdadeiro clima de didlogo, ouvindo e valorizando as
falas dos estudantes, valendo-se da indagagdo, de modo a
propiciar-lhes o reconhecimento de suas idéias iniciais, o
enriquecimento de seus argumentos e a incorporagao da per-
gunta como instrumento fundamental para a anélise critica
dos acontecimentos de natureza cotidiana.

A argumentacao

As informagoes sobre o processo da argumentagdo sao
abundantes e complexas, ao mesmo tempo em que sao par-
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cimoniosas aquelas referentes as razoes pelas quais é im-
portante argumentar com eficiéncia. O género oratério, que
os antigos denominavam epidictico, relacionava o discurso
com um espetaculo e tinha na virtuosidade do orador seu
ponto principal. Nesse tipo de discurso, nao havia lugar para
temas controversos e, por decorréncia, ndo havia oposigao
as idéias apresentadas.

Majoritariamente, os professores organizam o proces-
so de ensino privilegiando o estudo de fatos, conceitos e
principios ja consolidados e pouco polémicos. Nesse senti-
do, representamos o orador cldssico do discurso epidictico,
pois, mesmo nos momentos em que temos possibilidades
de apresentar polémicas, nés as evitamos, preferindo o re-
fagio dos temas ja consolidados. Mas precisa ser sempre
assim?

O professor que escolhe o caminho da pesquisa em
sala de aula se encontra entre aqueles que nao se alinham a
uma concepgao de ciéncia pronta, acabada e indiscutivel,
tampouco a uma reprodugao de valores que interessam ape-
nas a uma determinada classe socioeconémica. Para esses
professores faz mais sentido a idéia, trazida por Santos
(2000), de conhecimento-emancipagao: um conhecimento
livre dos preconceitos do senso comum, ao mesmo tempo
distanciado de uma concepgao inacessivel de ciéncia.

Garcia (1986), ao comentar o trabalho com a argumen-
tacdo na escola e/ou na universidade, menciona que, as ve-
zes, os professores solicitam aos alunos o desenvolvimento
de argumentagdo em torno de alguma tese a ser defendida.
Geralmente, acabam frustrados, pois os textos dos alunos
ndo atendem as expectativas, tendo em vista a inconsistén-
cia dos argumentos. Segundo ele, quando sugerimos um
tema ao aluno sem darmos pistas, sem auxiliarmos com su-
gestoes, roteiros ou exemplos, o resultado é desalentador,
pois eles ndao podem falar sobre o que ainda ndo tém em
mente e, mesmo que eles conhegam as palavras e tenham
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nogoes sobre a estrutura das frases, “palavras nao criam
idéias” (p.291).

Alguns aspectos sdo importantes para se trabalhar com
a argumentacdo em aula. O primeiro refere-se ao fato de que
o exercicio de argumentar é fundamental para os alunos re-
fazerem suas idéias com maior clareza e precisao, visando
qualifica-las. Um segundo aspecto diz respeito a importan-
cia de o professor e os alunos perceberem a argumentacao
na perspectiva proposta por Santos (2000), como forma de
auxiliar na construgao do conhecimento-emancipagao, coe-
rente com o entendimento de qualificagao politica da edu-
cacdo. Um terceiro ponto a ressaltar refere-se a necessidade
de existir em aula uma relagdo dialégica, possibilitando o
debate sobre as premissas apresentadas. Por meio do dialo-
go, o professor cria situagoes para o aluno estruturar, oral-
mente ou por escrito, argumentos referentes aos contetidos
trabalhados em aula.

Por fim, é importante explicitar que a argumentacao
visa qualificar o aluno para defender uma determinada idéia
ou para mostrar a compreensao sobre os conceitos formais
trabalhados em aula. Ou seja, em termos de qualificagao for-
mal, argumentar é um modo de explicitar os conhecimentos
construidos.

A producao escrita

Escrever é importante porque auxilia a pensar. Segun-
do Garcia (1986), somente escreve mal o estudante que nada
tem a dizer, por néo ter tido oportunidade de aprender a
alinhar seus argumentos iniciais para, entao, amplié-los. Ber-
nardo (2000) acrescenta ainda que, ao escrever, o estudante
aprende a selecionar e ordenar dados, relacionar idéias e
compreender mais profundamente uma determinada expe-
riéncia que esté analisando.

No contexto do educar pela pesquisa, a escrita repre-
senta a possibilidade de o educando aprender a posicionar-
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se como autor, elaborando material préprio, ao mesmo tem-
po em que, mediante um didlogo critico, aprende a recons-
truir os textos ja existentes. O dominio dos processos de
leitura e escrita favorece a participagdo efetiva numa socie-
dade letrada como a nossa.

Na pesquisa como principio educativo, o professor in-
centiva os alunos a escreverem, solicitando producgobes tex-
tuais que explicitem os conhecimentos iniciais e estrutu-
rem aprendizagens realizadas. Tal prética objetiva a organi-
zagdo das idéias e o fortalecimento dos argumentos constru-
idos. Para Bernardo (2000, p. 55), “escrever significa regis-
trar os caminhos da reflexdao”, tornando-se, portanto, ativi-
dade essencial no processo de aprendizagem.

A guisa de sintese, apresentam-se a seguir alguns pon-
tos a serem considerados no trabalho com a escrita desen-
volvido em aula.

O primeiro ponto diz respeito ao entendimento de que
o exercicio da escrita é fundamental na medida em que con-
tribui para que os alunos rompam com o ciclo cépia/me-
morizacao e passem a reconstruir o conhecimento de modo
criativo. Espera-se, portanto, que os professores comprome-
tidos com o educar pela pesquisa apresentem propostas di-
ferenciadas, evitando as solicitagdes de rotina que, confor-
me Rockell (1987, p.239), restringem-se a “formulagao de
listas, enunciados, e respostas a perguntas [...]”.

O segundo aspecto a mencionar é a necessidade de o
professor compreender a construgao de textos como proces-
so e ndo como produto. O texto do aluno nao pode ser enca-
rado como mero instrumento para diagnosticar aprendiza-
gens realizadas, mas precisa ser compreendido como um
objeto de estudo cujo aprimoramento vai auxiliar na cons-
trucao de aprendizagens.

O terceiro ponto diz respeito ao auxilio necessario ao
aluno na producgéao textual. Geraldi (1993) argumenta que o
professor, ao interagir com o texto do aluno, pode encontrar
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lacunas a serem preenchidas, perceber motivagoes ou, ain-
da, solicitar ao estudante fundamentos de conceitos. O au-
tor sugere, ainda, que a produgdo de um bom texto precisa
contemplar cinco aspectos fundamentais, quais sejam: ter o
que dizer, ter uma razao para dizer, ter para quem dizer, cons-
tituir-se como locutor enquanto sujeito que diz o que diz
para quem diz e, por fim, escolher estratégias para realizar
os quatro aspectos anteriores.

O quarto aspecto a comentar relaciona-se a idéia de que
a aula precisa ser um férum de discussao dos textos produzi-
dos. A leitura conjunta desse material, além de ser um mo-
mento de validagao do texto escrito, funciona como uma opor-
tunidade para construgao de conhecimento emancipatério,
conhecimento este consolidado na discussédo coletiva dos ar-
gumentos apresentados. Do ponto de vista da qualificagao
formal, esses momentos de discussao coletiva dos textos pro-
duzidos sdo as oportunidades pontuadas por Landsmann
(1995) para que o autor volte ao que ja foi feito, modificando
compreensoes e melhorando o produto construido.

O cotidiano

Trabalhar os contetidos conceituais, relacionando-os a
diferentes vivéncias do cotidiano, é um principio do educar
pela pesquisa. Além de qualificar formalmente a educacgao,
possibilita a qualificagdo politica, na medida em que opor-
tuniza a reflexao e a discussdo sobre aspectos econémicos e
sociais associados aos eventos abordados.

O processo educativo extrapola as informagoes sobre
os contetudos, impregnando a aprendizagem com reflexoes e
debates capazes de auxiliar no desvelamento de aspectos
politico-econdémicos que estruturam nossa sociedade, sen-
do esse, portanto, um compromisso do educar pela pesqui-
sa. Nessa perspectiva, ha necessidade de que os alunos efe-
tivamente se apropriem dos conhecimentos para terem con-
dicoes de transformar a realidade.
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Nao trabalhar somente os contetidos especificos da dis-
ciplina, mas problematizar outros aspectos relacionados aos
mesmos, é uma possibilidade de superar a tendéncia de nao
refletir sobre a cotidianidade dentro da qual nos movimen-
tamos. E importante que os professores estejam comprome-
tidos com o exame permanente e critico das agées que im-
pregnam a vida cotidiana.

As atividades na sala de aula do educar pela pesquisa
devem ser conduzidas de modo a privilegiar o didlogo entre
conhecimento sistematizado e situagoes reais, vivenciadas
pelos alunos fora da universidade, extraindo da realidade
oportunidades para que eles questionem, argumentem e es-
crevam. Partindo do estudo de situagbes cotidianas, o pro-
fessor e os alunos realizam aprendizagens, motivando-se para
aprender.

Consideracoes finais

A pesquisa em sala de aula é uma das opgoes capazes
de dar conta de orientar os educandos em seus planos de
vida e ao mesmo tempo consolidar valores de cidadania, qua-
lificando, desse modo, o sujeito para viver na sociedade con-
temporanea.

Eleger a pesquisa como principio educativo é, antes de
tudo, comprometer-se com as premissas expostas ao longo
do texto. Essa decisao decorre de uma série de escolhas que
o professor realiza ao organizar a sua pratica, mobilizado
por suas crengas sobre o modo como os alunos aprendem.
Nessa perspectiva, o professor cria espagos efetivos para que
o aluno questione, argumente e escreva, entrelacando con-
tetidos escolares e realidade, num processo que visa a reali-
zagdo de aprendizagem com qualidade formal e politica.
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Aula expositiva

Valderez Marina do Rosdrio Lima

A aula expositiva é, sem davida, o procedimento dida-
tico mais amplamente utilizado pelos professores. Sua estru-
turacao, numa acepgao tradicional, remonta ao final da Idade
Meédia, quando o modelo educativo idealizado pelos jesuitas
se transforma em referéncia pedagégica. Ao assumirem o con-
trole da organizagao escolar, os jesuitas reorganizam a siste-
matizacgdo do saber ao mesmo tempo em que se tornam res-
ponsaveis por definir a dosagem de conhecimento adequada
para cada nivel de escolaridade. As modificagbes impostas
ao processo educativo naquela ocasido originaram pelo me-
nos trés importantes conseqiiéncias presentes nas institui-
¢oes educacionais ainda hoje. Sao elas: a relagdo professor e
alunos, a neutralidade do conhecimento e a disciplina.

O entendimento de que o professor é quem toma deci-
soes sobre natureza e quantidade de conhecimento adequa-
dos aos alunos em cada etapa do processo educativo estabe-
lece entre professor e alunos uma relacao verticalizada, co-
locando o professor como detentor do saber e tinico respon-
savel por sua transmissdo ao aluno. Nesse sentido, os alu-
nos sao relegados a uma posigdo de subordinagdo em rela-
¢ao ao saber e ao professor.

A necessaria sintonia entre saberes abordados e dou-
trina crista incentiva a constituicdo de um conjunto de co-
nhecimentos neutros, dissociado das culturas especificas de
cada grupo, do mundo do trabalho e das lutas sociais. Desse
contexto decorrem o carater dogmatico e a pretensao de neu-
tralidade do conhecimento.
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A disciplina, compreendida como ordem e obedién-
cia, decorre do modelo educacional jesuitico cuja gradativa
construgao de um arcabouco disciplinar tinha o objetivo de
manter a ordem em sala de aula e modelar a moral dos estu-
dantes (VARELA, 1994).

A origem da aula, anteriormente comentada, define seu
carater expositivo associado a Pedagogia Diretiva (BECKER,
2001), na qual o professor acredita no mito da transferéncia
do conhecimento, ou seja, na possibilidade de o aluno apren-
der ao ouvir os ensinamentos escolhidos e organizados pelo
professor.

Deve, entdo, a aula expositiva ser banida das estratégi-
as do professor identificado com a Pedagogia Relacional?
Qualquer procedimento didético é possivel de ser utilizado
pelo professor identificado com a Pedagogia Relacional, des-
de que seja ressignificado de modo a auxiliar no processo
de construgdo de conceitos pelo sujeito aprendente. No caso
especifico da aula expositiva, é necessario deslocar o foco
da exposigao verbalistica do professor para um auténtico di-
alogo envolvendo professor e alunos.

Aula expositiva dialogada

A aula expositiva dialogada inaugura um outro signi-
ficado para a atuagao do professor e do aluno ao instituir o
didlogo como mediador do trabalho em sala de aula. Nesse
sentido, o didlogo é utilizado como estratégia para o aluno
confrontar suas idéias com os pensamentos de seus inter-
locutores (professor, colega, textos de referéncia, ativida-
des praticas, etc.) num processo cujo objetivo é o de ampliar
os conhecimentos que o estudante possui sobre o tema
abordado.

Sem pretender fornecer um roteiro de trabalho, apre-
senta-se a seguir uma seqiiéncia capaz de organizar a aula
expositiva dialogada.
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Momento 1 — Explicitacao de idéias

O momento inicial da aula deve ser estruturado de
modo a possibilitar aos estudantes a explicitacdo do con-
junto de sentidos e representagoes que eles dispéem sobre o
contetido a ser trabalhado. E preciso criar situagoes que va-
lorizem as experiéncias dos alunos e promovam aproxima-
¢oes entre o contetido desenvolvido e a realidade, de modo
a tornar a aprendizagem significativa.

Momento 2 — Problematizacao

O estudante precisa ser desafiado a questionar os sen-
tidos e as representagdes expressos no momento anterior.
Questoes desafiadoras, situagoes-problema a serem soluci-
onadas, atividades préticas que auxiliem a responder algu-
mas questoes levantadas e questionamentos das hipdteses
apresentadas sao estratégias a serem oferecidas aos estudan-
tes, a fim de que eles possam perceber as lacunas existentes
em suas idéias iniciais. Esse é o momento de oferecer ao
aluno uma oportunidade para lidar com algo que ele nao
domina suficientemente, obrigando-o a envolver-se em um
esforco de compreensdo e de atuacdo. E necessario que o
professor esteja atento para promover a ajuda adequada a
essa ocasiao, assessorando os alunos na superagao das exi-
géncias e dos desafios (ONRUBIA, 1997).

Momento 3 — Construcao de argumentos

Argumentar é reunir elementos para defender deter-
minada idéia ou para demonstrar a compreensao efetuada
sobre os conceitos formais trabalhados. A etapa anterior tem
por finalidade fazer os alunos pensarem sobre suas conjec-
turas iniciais, a0 mesmo tempo em que constroem novas
idéias sobre o tema trabalhado. A organizacao dessas outras
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idéias e a clareza ao expressa-las permitem perceber os no-
vos argumentos construidos. A leitura de textos e o contato
com outras fontes de informacao sao previstos para esse mo-
mento de aprofundamento e complementacao da aprendiza-
gem.

Momento 4 — Sistematizacao da aprendizagem

Neste ultimo momento da seqiiéncia de eventos que
constituem a aula expositiva dialogada, é solicitada ao alu-
no a organizacao dos conhecimentos novos, que agora fazem
parte de seu acervo cognitivo. Essa etapa deve conjugar opor-
tunidades de o aluno comunicar suas aprendizagens de for-
ma oral e por meio da producao de textos.
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A aula expositiva reinventada

Ana Lucia Souza de Freitas

A aula expositiva traduz a nogdo mais comum acerca
do ensino. Através da exposicdo, o professor verbaliza o que
sabe aos alunos que nao sabem e, portanto, devem escutar.
Espera-se dessa relacdo que os alunos aprendam. A genera-
lizacao desta modalidade de ensino tem conseqiiéncias di-
versas e, portanto, nao pode permanecer inquestionavel quan-
to as suas vantagens e desvantagens, especialmente no que
se refere a promocgédo da aprendizagem e da autonomia dos
alunos.

Por outro lado, a aula expositiva também nédo é um pro-
cedimento didético a ser descartado. Ainda que seja este um
procedimento predominantemente associado ao carater ver-
balista que caracteriza a abordagem tradicional do ensino
(MIZUKAMI, 1986), a alteragdo das relagoes professor-aluno-
conhecimento nao se dé pela simples substituigdo da aula
expositiva por novas técnicas ou procedimentos didaticos. A
aula expositiva, em si, pode assumir diferentes caracteristi-
cas e revelar seu potencial (trans)formador. Entre as referén-
cias a esse respeito, destaca-se a afirmagdo de Paulo Freire:

2

O bom professor é o que consegue, enquanto fala, trazer o
aluno para o movimento de seu pensamento. Sua aula é assim
um desafio e ndo uma “cantiga de ninar”. Seus alunos can-
sam, ndo dormem. Cansam porque acompanham as idas e vin-
das de seu pensamento, surpreendem suas pausas, suas di-
vidas, suas incertezas (1996, p.96).

O autor enfatiza, sobretudo, a consciéncia da interagao
como um componente fundamental na transformagao das



1 04 FREITAS, A. L. S. » Aaula expositiva reinventada

relagdes entre professor-aluno-conhecimento. A interagao,
como principio, e a aula expositiva dialogada, como proce-
dimento, ja vém sendo incorporadas na pratica de muitos
professores. Essa é uma avaliagdo possivel através do traba-
lho de formagao docente na PUCRS, bem como do trabalho
de formacao com os novos docentes. Em especial, o curso
Docéncia na Educagao Superior da PUCRS mobilizou o
aprofundamento da seguinte questao: “que usos fazemos da
aula expositiva?”?

Diante desse questionamento, o didlogo de experién-
cias e de saberes que delas decorrem permitiu vislumbrar,
nas praticas atuais, elementos potencialmente mobilizado-
res da interacdo professor-aluno-conhecimento. Sem a pre-
tensdo de prescrever “uma boa aula expositiva”, a sistemati-
zagado que segue apresenta aspectos a serem considerados
para que possamos avangcar, individual e coletivamente, em
relacdo as possibilidades de transformagdo da aula exposi-
tiva num procedimento didatico emancipatério.

O primeiro aspecto a ser considerado é a clareza do
objetivo de trabalho nao sé por parte do professor, mas tam-
bém no modo como ele o compartilha com a turma. Ao ex-
plicitar sua intengédo, o professor pode mobilizar os alunos
a perceberem o objetivo da aula como um desafio a ser assu-
mido. E o caso, por exemplo, do professor que explicita sua
expectativa de que o aluno possa “sair diferente do que en-
trou; sair com algo mais”; ou do professor que apresenta mais
formalmente o objetivo do trabalho “perceber e compreen-
der a diferenga entre computacao grafica e processamento
de imagens”; ou ainda aquele professor que, de modo mais

1 Este foi o foco do trabalho realizado com a segunda turma do curso A Docéncia
na Educagao Superior da PUCRS. O trabalho contou com a contribuigao
voluntaria de alguns colegas para tematizar a aula expositiva no encontro realizado
dia dez de setembro de 2007, através da apresentagao de pequenas aulas expositivas
em diferentes areas de conhecimento: Ticiano Ricardo Paludo - FAMECOS; Soraia
Raupp Musse — FACIN, e André Ribeiro Reichert — FALE.
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metaférico, diz que seu objetivo é o de ensinar a “escutar
com os olhos”.

O segundo aspecto diz respeito a interagdo inicial, mar-
cada pela intencao de dialogar com os interesses e a realidade
dos alunos, buscando estabelecer uma aproximagao, por meio
da conversa informal, com suas experiéncias anteriores.

O terceiro refere-se a preocupacao em estabelecer rela-
¢oes. Na aula de Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS), elu-
cidou-se o valor da exposicdo que permite, instiga e orienta
o aluno a fazer comparagoes para construir sua compreen-
sdo. Apods apresentar a seqiiéncia do alfabeto em libras, o
professor utiliza o quadro de giz chamando a atencao de que:
P # H # K. A seguir, refaz conjuntamente cada um dos sinais
a fim de que sejam percebidas semelhangas e diferencas. Vi-
sivelmente o grupo se sente desafiado a “acertar” os gestos,
observando atentamente as nuances que os distinguem.

O quarto centra-se no desafio a curiosidade. O desafio
a curiosidade do aluno na dindmica da aula expositiva ficou
diferente na aula de computacao grafica. Diante do questio-
namento se as imagens apresentadas eram fotos reais ou com-
putagao gréfica, o grupo sentiu-se visivelmente desafiado
no exercicio de sua curiosidade. Igualmente a curiosidade
foi instigada pelo fornecimento do enderego do site onde
poderiam ser feitos varios testes de comparagao/adivinha-
¢ao entre imagens reais e de computacao gréfica, incluindo
a possibilidade de autocorrecao. Trata-se de uma situacao
em que a informacao nao encerra o processo de conhecimen-
to, mas, ao contréario, instiga a continuidade do estudo.

O quinto aspecto a ser considerado — e que merece des-
taque especial — é o exercicio da pergunta. O ato de pergun-
tar como ponto de partida do didlogo estabelecido entre pro-
fessores e alunos fortalece a dimensao emancipatoria na ges-
tao da aula. A pergunta exercida nao como um ato burocrati-
co, mas como disposigao a escuta. Como um exercicio de
escuta, o ato de perguntar é exercido de diferentes formas.



1 06 FREITAS, A. L. S. » Aaula expositiva reinventada

Perguntas do tipo: “Vocés acham que...?”; “Quem gosta....?”;
“O que vocés preferem...7?”; “Quem sabe me dizer...?” sdo re-
veladoras da intengdo do professor em querer conhecer a
experiéncia prévia dos alunos em relagdo ao tema em estu-
do.

O desdobramento da pergunta apresenta-se como uma
alternativa para usufruir do potencial do ato de perguntar
para a alteracao da qualidade da interagdo professor-aluno-
conhecimento. Através do desdobramento da pergunta, é
possivel ndo apenas conhecer as experiéncias anteriores dos
alunos, mas também problematizar os saberes que delas de-
correm. E o caso da aula que, partindo da pergunta “Quem
gosta de musica?”, a seqiiéncia dos questionamentos reali-
zados — “Quem compra CD?”; “Onde se vende CD atualmen-
te?”; “Quem nao compra faz o qué?”; “Por qué?” — contribuiu
para problematizar a visao de que “o CD é caro”.

“Posso fazer uma pergunta?”. Essa, entre outras tantas
questoes originadas da curiosidade dos alunos, também re-
vela o potencial formativo da pergunta ao configurar-se como
uma “porta de entrada” para a explicacdo do professor. A
exposigao feita a partir do questionamento do aluno, ou seja,
apresentada como resposta a sua curiosidade, altera a quali-
dade das relagoes professor-aluno-conhecimento, visto que,
dessa forma, o conhecimento teérico se torna uma informa-
cdo desejavel, adquirindo sentido e significado na relacao
professor-aluno.

A pergunta também tem relevancia quando expressa a
preocupacdo do professor em relacionar o tema em estudo
com aplicagdes praticas: “Quem imagina uma aplicagdo para
isso?”; “Que outras aplicagoes vocé citaria?”. Enfim, o exer-
cicio da pergunta é potencialmente (trans)formador das re-
lagdes professor-aluno-conhecimento. Perguntar, perguntar-
se, dispor-se a pergunta, entre outras, sdo possibilidades da
interagdo no ato de perguntar que merecem exercicio e refle-
X4ao0.
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Por fim, o sexto aspecto a ser levado em conta é a auto-
avaliacdo. Sair da passividade é o grande desafio de uma
aula expositiva reinventada. Nesse sentido, sentir-se apren-
dendo é um elemento importante para significar a relacao
professor-aluno-conhecimento diante desse procedimento
didatico. Na aula de LIBRAS, a auto-avaliagdo foi proporci-
onada através de uma atividade ladica. O jogo do bingo rea-
lizado ao final da aula rompeu com o cardter expositivo e
propiciou um momento informal de auto-avaliagdo. Através
da brincadeira, cada um deu-se conta do que conseguiu apre-
ender na exposigdo inicial. Além disso, o jogo também mo-
bilizou a curiosidade para querer aprender mais. Dessa ex-
periéncia, fica também o desafio de pensar possibilidades
de a aula expositiva associar-se a outros procedimentos di-
daticos.

Aprofundar teérica e praticamente a compreensao de
cada um dos aspectos aqui destacados é um desafio a conti-
nuidade do trabalho de formagao. A partilha da intengao, a
interagao inicial, o estabelecimento de relagoes, o desafio a
curiosidade, o exercicio da pergunta e a auto-avaliagdo sao
relevantes contribuigoes para a (trans)formacéao das relagoes
professor-aluno-conhecimento. Todavia, é importante con-
siderar nao apenas cada um dos aspectos, mas também as
relagoes entre eles e o que juntos significam no que se refere
as possibilidades de reinvengao da aula expositiva.

A reflexdo atual consiste num ponto de partida, visto
que a experiéncia vivida em cada sala de aula é significati-
vamente maior do que nossa capacidade de sistematiza-la.
Tomar a prépria pratica como objeto de investigacdo decorre
da consciéncia de nossa incompletude, bem como da con-
vicgao acerca da fertilidade de nossa formagao e transforma-
cdo permanentes, fundada na reflexdo sobre a pratica. De
fato, “ninguém comega a ser educador numa certa terga-feira
as quatro horas da tarde. Ninguém nasce educador ou mar-
cado para ser educador. A gente se faz educador na pratica e
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na reflexao sobre a pratica” (FREIRE, 1991, p.58). A aula ex-
positiva reinventada é, pois, um convite a novas autorias
para realizar o potencial vislumbrado na transformagao da
aula de graduacao em um procedimento didatico emancipa-
torio.

Referéncias

FREIRE, Paulo. A Educagao na Cidade. Sao Paulo: Cortez, 1991.
. Pedagogia da Autonomia: Saberes necessarios a pratica edu-
cativa. Sdo Paulo: Paz e Terra, 1996.

MIZUKAMI, Maria da Graga Nicoletti. Ensino: As Abordagens do Pro-
cesso. Sao Paulo: EPU, 1986.



Atividades em grupo

Rosana Maria Gessinger

A interagdo entre alunos desempenha um papel im-
portante no desenvolvimento cognitivo, afetivo e social. In-
teragir com os colegas em uma atividade compartilhada pos-
sibilita desenvolver capacidades como dialogar, argumen-
tar, explicitar as préprias idéias, compreender as idéias dos
outros, conviver com as diferengas, questionar, refletir, en-
tre outras.

Trabalhos realizados em grupo sao uma oportunidade
de promover a interagao entre os alunos. Além disso, possi-
bilitam romper com o ensino baseado na exposicao de con-
tetidos por parte do professor e abrem espago para que o
aluno assuma o papel de protagonista do seu processo de
aprendizagem, desenvolvendo assim a sua autonomia.

Os grupos podem ser organizados em torno de uma
tarefa tinica ou em torno de tarefas diversificadas. Depen-
dendo dos objetivos do professor ou das especificidades dos
contetidos, o momento de socializagao das atividades reali-
zadas pelos grupos se torna mais rico se forem propostas
atividades diversificadas. Nesse caso, hé diferentes leituras
de uma mesma situagao, o que contribui para um maior en-
volvimento dos alunos.

Embora sejam caracteristicas fundamentais de um tra-
balho em grupo, a interagdo e a cooperagdo entre os pares
nao se da de forma espontanea. O fato de os alunos estarem
sentados préximos, formando pequenos grupos, nao signi-
fica que estejam em interagcdo. Pode ser apenas uma forma
de organizacao do espaco fisico da sala de aula. A atitude de
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interagir ndo se d4 unicamente pela disposicdo dos alunos
na sala de aula, mas é propiciada pelo tipo de atividade que
é proposta e pela atitude do educador que promove esta in-
teracao.

O mesmo ocorre com a cooperagao. Nem todo tipo de
atividade em grupo contribui para que haja a cooperacao.
Dependendo do que é proposto, diferentes niveis de en-
volvimento do aluno no grupo sdo possiveis. Um dos ni-
veis ocorre quando nao existe colaboragao entre os partici-
pantes e a inica preocupacao é cumprir a sua parte na tare-
fa. Outro nivel é caracterizado por tentativas de ajudar o
outro, enquanto faz a sua parte na tarefa. Um nivel mais
elevado ocorre quando a cooperacdo passa a ser o objetivo
da prépria tarefa. Ao propor atividades em grupo, espera-
se que os alunos avancem para niveis mais elevados de
participacdo, engajando-se em torno de um objetivo comum
e atuando de forma cooperativa.

Ao optar por trabalhar em grupo, é importante que o
professor tenha clareza dos motivos que o levaram a fazer
tal opgao. Os objetivos do trabalho, as diversas etapas do
mesmo e o papel de cada um dos participantes precisam
estar claros, também para os alunos, para que possam enca-
minhar o processo que sera acompanhado pelo professor em
cada uma de suas etapas.

A avaliagao, entendida em sua funcao de diagnéstico e
de reorientagdo do processo de ensino e de aprendizagem,
acompanha a atividade em todos os momentos e ndo apenas
ao final. Através da observacao, do didlogo e da utilizacao
de instrumentos adequados, o professor podera identificar
se os objetivos estao sendo alcangados ou se é preciso reor-
ganizar a atividade para que isso ocorra. Além disso, através
da avaliagdo, o professor desempenha um papel fundamen-
tal, que é o de auxiliar o aluno a reconhecer seus avancos,
suas possibilidades e suas dificuldades, para que possa re-
organizar seu processo de aprendizagem.
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O dialogo, a observagdo direta e os diversos materiais
produzidos pelos alunos, tais como textos, relatérios, regis-
tro das atividades, sinteses, conclusoes, entre outros, sao
instrumentos de coleta de informagoes que poderao ser tteis
para o professor. Essas, além de servirem de base para reori-
entar o processo de ensino e de aprendizagem, podem ser-
vir para compor uma nota. Para isso, é importante que os
critérios utilizados pelo professor estejam claros e adequa-
dos aos objetivos da atividade no que se refere a conheci-
mentos, habilidades e competéncias. Alguns critérios que
podem ser utilizados sdo: clareza e coeréncia na apresenta-
¢ao do trabalho, relevancia dos assuntos abordados, clareza
do material escrito, dominio do contetido, participagdo do
grupo durante a apresentacao, entre outros.

A seguir sdo apresentadas algumas atividades que vi-
sam favorecer a aquisigdo/construgao de conhecimentos e o
desenvolvimento de habilidades a partir da relagao inter-
pessoal. Ndo se trata de receitas a serem seguidas, mas de
idéias que poderao ser adaptadas e/ou recriadas pelo pro-
fessor de acordo com a sua realidade.

Agrupamento Integrado

Caracteriza-se pela participagao dos alunos na discussao
de um determinado tema ou na resolugao de um problema co-
mum. Tem por objetivo favorecer o intercdmbio de idéias, a
interacao entre os membros de um grupo e a cooperagao. Per-
mite aprofundar o estudo de um determinado tema, desenvol-
ver o pensamento critico e reflexivo, a autonomia, o senso de
responsabilidade e a capacidade de expressar idéias.

A atividade pode ser desenvolvida em trés momentos:

1° momento: a turma é dividida em grupos e cada com-
ponente do grupo recebe um ntiimero ou uma ficha de cores
diferentes. Cada grupo estuda o tema ou discute a questao
proposta. Todos fazem registros escritos do que esta sendo
discutido.
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2° momento: os alunos que tém o mesmo niimero ou a
ficha de mesma cor formam novos grupos. Cada aluno rela-
ta o que foi discutido no grupo, apontando as conclusées ou
solucoes encontradas. Pode ser feita uma sintese por escrito
do que foi discutido.

3° momento: é realizada uma assembléia, na qual po-
der4 ser realizada uma avaliagdo geral do trabalho, um re-
latério ou uma sintese geral do que foi tratado, questiona-
mento complementar ao professor e/ou comentarios finais.

Agrupamento progressivo

Trata-se de outra possibilidade de envolver os alunos
na discussdo de um tema ou na solugdo de um problema,
visando contemplar os mesmos objetivos da atividade ante-
rior. A atividade pode ser desenvolvida em 4 momentos:

1° momento: formam-se duplas ou pequenos grupos
para estudar ou debater um determinado tema durante um
tempo previsto. Esse momento pode ser precedido por um
estudo individual.

2° momento: os grupos se juntam, dois a dois, forman-
do grupos maiores, para aprofundar a discussdo anterior,
chegando a uma sintese.

3° momento: os grupos se juntam novamente dois a
dois, para uma nova sintese.

4° momento: é realizada uma assembléia, na qual po-
dera ser realizada uma avaliagdo geral, um relatério ou uma
sintese geral do que foi tratado, questionamento complemen-
tar ao professor e/ou comentérios finais.

Agrupamento regressivo

O processo se da de forma inversa ao anterior. No inicio
é realizada uma assembléia geral, quando é apresentado o tema
ou a questdo para o estudo. No segundo momento, o grande
grupo se divide em dois grupos para estudar ou discutir o
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tema proposto. No terceiro momento, cada grupo se divide
em dois novos grupos, para aprofundar o estudo ou a discus-
sdo. Sao feitas novas subdivisoes e a atividade pode encerrar-
se com uma tarefa individual ou em pequenos grupos.

Grupo de questionamentos

Caracteriza-se pela participagao de todos os alunos no
estudo ou aprofundamento de um determinado tema. Tem
por objetivo ampliar o conhecimento sobre algum tema, fa-
vorecer o intercAmbio de idéias e a interacao entre os mem-
bros de um grupo. Permite desenvolver o pensamento criti-
co e reflexivo, o questionamento, a autonomia e a capacida-
de de expressar idéias.

A atividade pode ser desenvolvida nos seguintes mo-
mentos:

1° momento: apresentacdo do tema ou do problema a
ser estudado.

2° momento: estudo individualizado do tema ou do
problema.

3° momento: formagao livre de pequenos grupos, com
um numero par de participantes, que recebe uma série de
questoes e/ou perguntas a serem discutidas e/ou respondi-
das pelo grupo.

4° momento: os pequenos grupos, dois a dois, trocam
a metade de seus participantes. O professor propoe novas
perguntas e/ou questoes para cada novo grupo, para que pos-
sam aprofundar o estudo.

5° momento: é realizado o fechamento do trabalho, po-
dendo ser realizada a apresentagao das conclusoes de cada
grupo. Também pode ser solicitada uma sintese das conclu-
soes por escrito.

Outra possibilidade: a turma é dividida em grupos.
Cada grupo tem um tempo determinado para elaborar ques-
toes relativas a um tema, que serao encaminhadas posteri-
ormente ao outro grupo, que tera um tempo definido para
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estuda-las e respondé-las por escrito. Num momento pos-
terior é estabelecido um tempo, e um segundo grupo estu-
da as mesmas questdes, analisa as respostas do primeiro
grupo, corrige o que considera errado, completa, amplia as
respostas e passa essas perguntas para um préximo grupo.
A atividade segue até que pelo menos quatro grupos estu-
dem as respostas formuladas. Apés, as questdes voltam ao
grupo que as formulou, e esse grupo devera analisar as res-
postas recebidas, dar a sua resposta e encaminhé-la para o
plenério.

Grupos de oposicao

Consiste em analisar um determinado tema sob dife-
rentes dngulos. Tem por objetivos desenvolver a capacidade
de argumentar, dialogar, confrontar idéias e diferentes pon-
tos de vista, ampliar a visao sobre determinado tema. Visa,
também, promover a compreensao do outro, de suas idéias,
pensamentos e sentimentos, através do convivio com as di-
ferencas.

O procedimento oportuniza a pessoa que demonstra
rigidez de atitudes, uma nova visdo do problema, pois no
momento em que defende o ponto de vista contrario ao seu,
ela terd de pensar como o outro, analisando e verbalizando
um ponto de vista que nao é o seu. Trata-se de uma possibi-
lidade de ver a realidade de um angulo diferente do seu.

A atividade pode ser desenvolvida nos seguintes mo-
mentos:

1° momento: inicialmente é feito um levantamento de
temas controversos e um deles é escolhido para ser debatido.

2° momento: formam-se grupos contrarios e favoraveis
ao tema em questao. Cada grupo debate o tema durante um
determinado tempo, encontrando argumentos para defender
seu ponto de vista.

3° momento: cada grupo terd um tempo limitado para
apresentar, ao grande grupo, argumentos para defender o seu
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ponto de vista. Feitas as apresentacoes, cada grupo podera
fazer questionamentos ao outro, que terd um tempo para res-
ponder.

4° momento: é realizada uma assembléia geral para ana-
lisar e discutir o que foi apresentado pelos grupos e é reali-
zada uma sintese geral do que foi apresentado.

Producao compartilhada

Consiste em dar novas formas a idéias mediante a ana-
lise e a reorganizagao (sintese) de um texto estudado. Tem
por objetivo desenvolver a capacidade de trabalhar de for-
ma cooperativa e de produzir coletivamente novos conhe-
cimentos.

Pode ser desenvolvida em trés momentos:

1° momento (atividade individual): cada aluno regis-
tra, resumidamente, em fichas, as idéias importantes e ques-
toes que o texto apresenta ou sugere (registrar uma tinica
idéia ou questao por ficha). A seguir, agrupa suas fichas por
assunto — as que contém idéias e as que contém questoes.

2° momento (atividade em pequenos grupos): os parti-
cipantes dos grupos discutem suas idéias e decidem sobre a
melhor ordenagdo para constituir a comunicagao grupal.
Cada grupo escolhe seu relator, que fard a comunicacao oral-
mente. Pode ser solicitada uma coépia por escrito do traba-
lho.

3° momento (atividade no grande grupo): cada relator
faz a apresentagao oral para o grande grupo.

4° momento: é realizada uma apreciagao final do traba-
lho, apresentando-se comentérios, sugestoes e novos enca-
minhamentos.

Seminario inter-relacionado

Consiste em estudar sob diferentes enfoques um mes-
mo texto, um capitulo de livro ou mesmo um livro, ou outra
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situagdo apresentada num filme, num jornal, entre outros.
Embora o tema seja o mesmo, cada grupo ird abordéa-lo com
uma fungao especifica.

A partir da selecao do material pelo professor, os alu-
nos sao organizados em quatro grupos, que recebem uma ta-
refa especifica, claramente explicitada, de preferéncia por es-
crito. Em caso de turmas numerosas, poderd haver mais de
um grupo de cada tarefa. Dependendo da amplitude do con-
tetdo, a tarefa pode ser antecipada, solicitando-se uma pre-
paragdo extraclasse, como, por exemplo, a leitura do texto.

Grupo 1: Identificagao

Os alunos estudam o texto e identificam idéias princi-
pais, argumentos-chave, questdes que nao estdo claras e que
gostariam de aprofundar, o que é novidade, assertivas das
quais discorda, entre outros. Podem ainda assumir uma po-
sicdo critica favoravel ou contraria, total ou parcial em rela-
¢ao a idéias contidas no texto, apresentando argumentos para
sustentar a posigdo assumida. Ficam encarregados de apre-
sentar ao final as conclusées da andlise realizada.

Grupo 2: Relacionamento

Os alunos estudam o texto e se detém em relacionar as
idéias do autor com estudos ja realizados na prépria disci-
plina ou em outras, encaminhando um retorno ao ja apren-
dido, agora com maior significado. A apresentacao final da
tarefa deste grupo pode assumir a forma de um esquema iden-
tificando as relagoes estabelecidas no estudo realizado.

Grupo 3: Exemplificagao

Os alunos estudam o texto e trazem exemplos da expe-
riéncia pessoal, que expliquem a teoria estudada, relacio-
nando, dessa forma, teoria e pratica. E importante que os
exemplos sejam relevantes e mantenham uma estreita rela-
¢do com o texto estudado. A tarefa conclui com a apresenta-
¢do dos exemplos.
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Grupo 4: Sintese

A tarefa do grupo de sintese é diferenciada, pois de-
pende também das apresentagdes dos grupos. Consiste em
fazer uma sintese conclusiva das apresentacgoes anteriores.
Assim como os demais, inicialmente estuda o texto, anali-
sa-o e discute-o com os colegas do préprio grupo. Além dis-
so, é recomendavel que seja distribuido para os demais gru-
pos, para conhecimento prévio do que sera apresentado, ain-
da que de maneira informal. O professor podera prever um
intervalo ap6s a apresentagao do terceiro grupo, para que
seja organizada a apresentacao da sintese.
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Diario de aula

Ana Lucia Souza de Freitas

A reconstrucao das relagoes tradicionalmente exerci-
das entre professores, alunos e conhecimento requer o esta-
belecimento de novos contratos didaticos, apoiados em no-
vos procedimentos. O diario de aula é um procedimento pri-
vilegiado para operacionalizar a intencionalidade pedagégi-
ca de um contrato did4tico emancipatoério.

Numa perspectiva emancipatéria, compreende-se que
professores e alunos estdo mutuamente implicados nos pro-
cessos de ensinar e de aprender. A consciéncia de tal reci-
procidade, viabilizando-se no préprio percurso de forma-
cao e de transformacao permanente, fortalece as relagoes de
ensinar e de aprender na perspectiva da construcao da auto-
nomia.

A autonomia, considerada a partir da visdo freireana,
diz respeito ao paradoxo autonomia/dependéncia, em que

ser auténomo é ter a capacidade de assumir esta dependéncia
radical derivada de nossa finitude, estando assim livres para
deixar cair as barreiras que ndo permitem que os outros sejam
outros e ndo um espelho de nés mesmos (MACHADO, 2008).

O diario de aula contribui para o desenvolvimento da
autonomia de professores e alunos, visto que, através do di-
ario, a experiéncia do ato de registrar é exercida — como tes-
temunha Paulo Freire — como um apoio a teorizagdo da pra-
tica (FREITAS, 2008). A experiéncia com o diario de aula
contribui igualmente para a promogao da autoria de pensa-
mento. Segundo FERNANDEZ (2001, p.91), a autoria de pen-
samento é um importante componente da construgao da au-
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tonomia, visto que: “A autoria de pensamento é condigao para
a autonomia da pessoa e, por sua vez, a autonomia favorece
a autoria de pensar. A medida que alguém se torna autor,
podera conseguir o minimo de autonomia”.

Inserido no ambito de um contrato did4tico emancipa-
tério, o diario de aula deixa de ser uma simples técnica a ser
aplicada, constituindo-se num procedimento didatico que
desafia professor e alunos a assumirem o compromisso com
a qualidade de sua participagdo no processo de conhecimento
do qual ambos fazem parte, tanto ao aprender quanto ao en-
sinar.

A proposicao do diario de aula em seus fundamentos e prin-
cipios

A proposigao do diario de aula como procedimento di-
datico tem como referéncia a contribuigao de Zabalza (2004)
acerca dos didrios como instrumento de pesquisa e desen-
volvimento profissional. Para o autor, “tanto escrever sobre
o que fazemos como ler sobre o que fizemos nos permite
alcancar uma certa distdncia da acdo e ver as coisas e a nés
mesmos em perspectiva” (p.136). Dada sua importancia,
Zabalza sugere o uso do diario no trabalho de formacao ini-
cial de educadores como alternativa para disseminar tal pra-
tica na experiéncia docente. Considera ser esta uma impor-
tante contribuigao para o fortalecimento dos educadores di-
ante dos dilemas que enfrentam cotidianamente.

No contexto da formacéo inicial, o diario de aula desa-
fia professores e alunos a recriagao de suas relagoes com o
conhecimento, especialmente no que se refere as condigoes
de heteronomia produzidas pela abordagem tradicional do
ensino (MIZUKAMI, 1986). Entre outros, alguns indicios sdao
reveladores de tais relagoes: a cultura da passividade dos
alunos; a falta de habito de leitura; a escrita com pouca ela-
boragao pessoal; a regulacao das agoes em funcao da obten-
¢ao de nota; a logica da precedéncia da teoria a pratica e a
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nocao de professor como um facilitador. Esses componen-
tes se configuram como obstaculos a assungao da co-respon-
sabilidade nas relagoes entre professores e alunos e restrin-
gem as possibilidades de promogao da autonomia.

O desenvolvimento da autonomia traduz a perspecti-
va emancipatéria de um contrato didatico que compreende
que professor e alunos sao sujeitos de conhecimento e, por-
tanto, tém participacao ativa nos processos de ensinar e de
aprender. Para realizar tal intencionalidade, o contrato di-
datico se operacionaliza diante da negociacdao de compro-
missos a serem estabelecidos conjuntamente por professo-
res e alunos. Compromissos em fungao dos quais se organi-
za a gestdo da aula, tendo em vista a promocao da autonomia
de ambos.

Uma possibilidade de realizagao dessa perspectiva é o
contrato didatico que propde o uso do diario de aula como
uma forma de mobilizar a assuncao de quatro compromis-
sos: compromisso com o coletivo, compromisso com a re-
flexdao, compromisso com a leitura e a escrita e compromis-
so com a construcdo de conceitos. Partindo da apresentacao
desses compromissos, o questionamento acerca da diferen-
ciagao entre compromisso e comprometimento é um ponto
de partida que permite problematizar a participagdo dos alu-
nos na construgao da aula, enfatizando sua co-responsabili-
dade e desafiando a autoria de pensamento como um com-
ponente de sua formagao.

A seguir, no desenvolvimento do trabalho, o compro-
metimento — ou seja, a assungdo individual e coletiva dos
compromissos — se realiza diante da proposicao de transfor-
mar o caderno num didrio de aula. Para tanto, é solicitado
que, a cada aula, os alunos acrescentem as anotagdes usuais,
acerca do contetido trabalhado, o registro de sua reflexao pes-
soal: impressdes, emogoes, comentarios, questionamentos,
etc. O desafio estd em superar a tradigdo de registrar a aula
copiada em funcao das possibilidades de registrar a aula re-
fletida.
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Desse modo, o didrio de aula problematiza a relacao
teoria/pratica e contribui para o desenvolvimento da autoria
de pensamento, ou seja, desafia o “processo e o ato de pro-
ducéao de sentidos e de reconhecimento de si mesmo como
protagonista ou participante de tal producao” (FERNANDEZ,
2001, p. 90). Ainda que néo seja de todo bem recebida inicial-
mente pelos alunos, a disposigdo de fazer o diario, apoiada
pela obrigatoriedade, transforma-se a medida que o compro-
metimento individual e coletivo instiga a autoria de cada um.

A obrigatoriedade, entendida conforme Snyders (1993),
pode ser um apoio para viver a alegria de uma realizagao, cuja
aproximagdo, espontaneamente, nao ocorreria. Assim, a obri-
gatoriedade do registro sistemético justifica-se como um prin-
cipio que apdia a possibilidade de viver o prazer da autoria
de pensamento na experiéncia do ensinar e do aprender.

Esse é o principio que orienta a gestdo da tensao inici-
al gerada pelo estranhamento a proposicao da elaboragdo do
didrio de aula que, associada ao medo de errar, deflagra o
conflito que se estabelece entre a compreensao e a agao. Ou
seja: enquanto os alunos ndao compreendem o sentido da ela-
boracao do diario, ndo comecam a fazé-lo e se angustiam por
nio se sentirem capazes de responder as demandas do pro-
fessor. Por outro lado, a experiéncia tem mostrado que, dei-
xando de fazé-lo, os alunos tém menos chance de compre-
ender o sentido dessa elaboragao.

Trata-se de compreender que os alunos, assim como
os professores, enfrentam dilemas que decorrem da nature-
za complexa das relagdes entre o ensinar e o aprender. Za-
balza (2004) contribui para a compreensao a esse respeito,
ao destacar que: “A gestdo pratica da aula ndo sé6 em nivel
imediato como em nivel geral (curricular, digamos) é uma
tarefa essencialmente problematica, isto é, constituida por
possibilidades de agao alternativas e, as vezes, inclusive con-
trapostas” (p.20). A incerteza, a instabilidade, a singularida-
de e os conflitos de valores, entre outros aspectos, sdo indici-
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os da natureza complexa da aula, cuja dinamicidade requer o
exercicio da prética reflexiva e a tomada de decisdes como
elementos fundamentais na gestao do processo educativo.

Em fungdo dessa natureza dilematica, o redimensio-
namento das relagoes que professores e alunos estabelecem
no processo de conhecimento requer um novo desafio a me-
diagdo docente: o de compreender e problematizar os dile-
mas com que os alunos se deparam em sua condicao de es-
tudantes. Esse é um importante aspecto a ser considerado
na gestdo da aula de graduagdo. No que se refere ao trabalho
com o didrio de aula, o dilema da compreensao-acgao evolui
a medida que as respostas aos questionamentos do porqué e
do como registrar vao sendo significadas no decorrer da proé-
pria experiéncia de elaboragao dos diarios de aula.

A entrega do diario para o professor, ao longo do per-
curso, e ndo apenas no final do semestre, contribui para am-
pliar a compreensao de como elaborar o diario. A devolucao
do diéario ao aluno, com os registros feitos pelo professor,
assim como a conversa sobre o processo de sua elaboragao e
a partilha dos diarios entre os alunos, sao componentes im-
portantes para a construcdo dessa compreensao, visto que
tal entendimento nao ocorre pela simples explicagao do pro-
fessor, mas se da no processo reflexivo viabilizado pela pré-
pria experiéncia.

Nas palavras dos alunos, “é fazendo o diario que se
aprende a fazé-lo”!. Ao contrario, a espera pela compreen-

1Essa contribuigao, bem como as demais ao longo do texto, refere-se a anélise dos
registros realizados no trabalho da disciplina Estudos Antropolégicos da Educagao,
no primeiro semestre de 2008. Incluida na matriz curricular do primeiro semestre
do Curso de Pedagogia, a disciplina também é oferecida como eletiva a outros
cursos. Os registros referem-se aos didrios de aula, mas também a dois outros
instrumentos que integram a avaliagdo participativa como um principio do
contrato didatico desta disciplina: a auto-avaliagdo do diario e a avaliagdo da
disciplina. A avaliagdo da disciplina, realizada anonimamente, contou com as
seguintes questdes: (1) O que foi importante?; (2) O que poderia ter sido diferente?;
(3) Sugestoes.
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sao para iniciar os registros posterga a propria compreen-
sdo. A experiéncia de quem afirma: “Nao fiz muito porque
demorei para entender” contrasta com a visao de quem reve-
la: “No comego tinha achado estranha a idéia do diario. [...]
Mas na pratica é diferente. Comecei a prestar mais atencao
na aula e nos detalhes”.

Tais depoimentos traduzem os significados do saber
mobilizados na experiéncia de gestao da elaboragao dos dié-
rios de aula acerca das complexas relagoes entre obrigatori-
edade e autonomia. Decorre da experiéncia a compreensao
de que o contrato didatico que inclui o registro sistematico
como um instrumento de apoio a reflexao caracteriza-se como
um fortalecimento mutuo, mas nao prescinde da diretivida-
de da mediacdo docente, a fim de que se vivencie positiva-
mente a tensao entre a obrigatoriedade e a autonomia. A obri-
gatoriedade do registro reflexivo em cada aula tem sido rela-
tivizada em seu carater impositivo também em funcao da
possibilidade de realiza-lo sem modelos padronizados, de-
safiando cada um quanto ao modo como fazé-lo.

A evolugdo da autonomia em relagao ao uso do diario
se vislumbra na manifestacdo da aluna que diz: “O dirio
estd me ajudando em vérias dtvidas; acho que vou continu-
ar escrevendo, mesmo sem ter avaliagdo”. Revela-se assim a
possibilidade de que a obrigatoriedade do ato de registrar —
inicialmente percebida como um elemento coercitivo no
contexto da avaliagdo do didrio — possa ser ressignificada
pela experiéncia, evoluindo no sentido de configurar-se
como um instrumento de apoio a reflexdo, na perspectiva
da construgdo da autoria de pensamento.

O diario de aula na visio dos alunos

Na visdo dos alunos, o didrio de aula “ajuda a lembrar,
a ficar mais ligado na aula e a aprender mais”. Todavia, as
finalidades do uso do diario nao sdao percebidas de imedia-
to. Ainda que o contrato didatico inicial se disponha a enfa-
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tizar as contribuigoes do diario para o processo de constru-
¢ao da aprendizagem, a ansiedade diante do novo torna com-
plexa essa compreensao. E somente a partir da prépria ex-
periéncia, como ja foi mencionado, que o porqué, o para que
e o como fazer sdo visualizados, e o diario de aula vai sendo
percebido em suas diferentes contribuigoes.

A experiéncia de cada um néo prescinde da mediacgao
docente a ser exercida para a construcao da compreensao do
diario de aula como instrumento de formacéao. Para tanto, pas-
sadas algumas semanas de trabalho, a proposicao da avalia-
¢do do didrio é um componente importante. A entrega do
didrio para a avaliagao do professor, precedida pela auto-
avaliacdo do uso do diario, é uma referéncia para a auto-
organizacao dos alunos. A esse respeito, a experiéncia tam-
bém tem mostrado que o valor formativo da auto-avaliagao do
diario pode ser ampliado a partir de uma maior diretividade
da acao docente. A elaboragdao de um roteiro orientador da
auto-avaliacdo contribui para a tomada de consciéncia das
relacoes estabelecidas. A analise dos registros realizados, con-
siderando a freqiiéncia e o contetido de suas manifestagoes,
bem como as alteragdes percebidas no modo de registrar, é
orientada a partir de uma série de questionamentos?.

Nesse percurso, a atribuicao de sentidos altera as rela-
coes com o diario. E possivel perceber como, aos poucos, os

2 Na turma em questdo, o instrumento utilizado para a auto-avaliagdo do diario
contou com as seguintes questdes: (1) Em quantas aulas realizaste o registro de
tua reflexao? Por qué?; (2) Identifica cinco palavras-chave para expressar os
contetidos de teus registros; (3) Quanto ao modo como te relacionaste com o teu
diario, é possivel perceber alteragdes entre os primeiros e os tltimos registros?
Quais? (se houver); (4) A que atribuis estas alteragdes e/ou permanéncias no teu
modo de registrar?; (5) Utiliza teus apontamentos do didrio de aula para fazer um
exercicio de teorizagdo da experiéncia, ou seja: narra uma situagédo vivida (em sala
de aula ou em qualquer outro espago educativo) e argumenta como foi possivel
ampliar a compreensdo da referida situagdo, ou mesmo orientar a tua atuagdo a
partir do didlogo com o olhar tedrico trabalhado até este momento; (6) A partir
desta experiéncia, quais sdo, no teu entendimento, as contribuigbes do uso do
diario na formagao do educador?; (7) Outras reflexdes e/ou sugestoes.
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alunos deixam de narrar/refletir/avaliar a aula como algo ex-
terno a si mesmos e passam a incluir-se no processo. Nas
palavras de uma aluna: “Nos primeiros registros apenas co-
mentei sobre as aulas, pois ndo sabia ou nao tinha entendi-
do a forma de como fazer meus registros. Depois, fui enten-
dendo e sentindo necessidade de escrever e expor minhas
idéias, criticas, etc.”. A diversidade dos registros é revela-
dora da ampliagao da visao inicial sobre os didrios de aula.
Entre eles, encontra-se como resposta ao questionamento
sobre o que foi importante na disciplina: “O que eu achei
mais importante e significativo foi a elaboragao do diario,
pois senti minha presenca na aula valorizada”.

Enfim, a escuta proporcionada por meio da leitura dos
registros permite vislumbrar o potencial do diario de aula
como um procedimento didatico problematizador da quali-
dade da participagdo dos alunos na dinadmica da aula. Em
suas palavras: “A idéia do didrio me fez abrir os olhos para
me analisar em sala de aula e fora dela, o que me deixa mais
envolvida e atenta”. Alguns registros da auto-avaliacdo do
didrio também sao reveladores a esse respeito. Entre outros:
“O diéario de aula é uma forma de incentivo a escrita e abre
portas para um novo e amplo vocabulério, pois quando sur-
ge a necessidade de se escrever seguidamente, surge tam-
bém a necessidade de conhecer palavras novas”.

Os saberes gestados na experiéncia se ampliam por
meio da analise realizada a partir da visao dos alunos, per-
mitindo a compreensao de que o valor do diario de aula para
o redimensionamento das relagées professor-aluno-conhe-
cimento diz respeito a sua peculiaridade de proporcionar o
autoconhecimento. Autoconhecimento que se nutre no co-
nhecimento do(s) outro(s) e se realiza como mutuo conheci-
mento, fundado no reconhecimento do(s) outro(s) e de si
mesmo como sujeitos de conhecimento.

O processo de conhecimento, exercido como um pro-
cesso de autoconhecimento, é, segundo Boaventura de Sou-
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sa Santos (2000), uma condigao ao exercicio de praticas so-
ciais emancipatérias. A expressao de tal perspectiva de
aprendizagem também se anuncia na autoria da aluna que
afirma: “Optar pela reflexao é escolher nao estagnar”.

O diario de aula como instrumento de avaliacao

O diério de aula como procedimento didatico propor-
ciona a elaboragao de registros reflexivos e mobiliza o exer-
cicio do didlogo entre saberes praticos e teéricos. Em funcao
disso, a avaliagdo do diario tem como objetivo mais amplo
perceber como, diante do dilema da compreensao/agao, é
possivel fazer evoluir a aprendizagem do ato de registrar
como principio da teorizagdo da experiéncia e elemento de
apoio as praticas critico-reflexivas. Todavia, a avaliagdo do
didrio em si permite vislumbrar outras avaliagdes do pro-
cesso educativo proporcionadas pelo registro sistematico das
aulas.

A elaboracao do didrio permite, conforme ja referido, a
auto-avaliacao dos alunos que, progressivamente, percebem
a importancia de sua participagdo na dinamica da aula. O
valor do didrio como instrumento de avaliagao é percebido
pelos alunos: “Na minha opinido, o diario de aula contribui
para uma releitura da aula e para a auto-avaliagéo, entre ou-
tros”. Ao utilizarem o didrio para uma “releitura da aula”, os
alunos proporcionam ao professor uma auto-avaliagao de seu
trabalho, uma vez que os registros expressam os entendi-
mentos e os desentendimentos acerca do contrato didético
explicita ou implicitamente estabelecido.

A avaliagdo do diario também proporciona o acompa-
nhamento da evolugao da aprendizagem. De modo peculiar,
o diério de aula viabiliza a expressao das aprendizagens con-
ceituais especificas da disciplina em diferentes momentos
ao longo do percurso. Essa funcdo é claramente percebida
por muitos alunos. Em suas palavras: “O diario permite per-
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ceber a evolugdo de determinado aluno conforme o que foi
sendo anotado por nés durante o andamento da aula”.

A evolugao da aprendizagem se evidencia, por exem-
plo, em relagdo ao conceito de cultura, no registro que afir-
ma: “Antes tinhamos que cultura era o que as pessoas tém, o
quanto as pessoas estudam, mas cultura quer dizer, para os
antropélogos: ‘a cultura tem significado amplo, engloba os
modos comuns e aprendidos da vida, transmitidos pelos in-
dividuos e grupos em sociedade’”. Interessante perceber que
tal registro é também revelador de outra aprendizagem do
semestre, ou seja, a referéncia de citagdes para a expressao
de sua compreensao. Ainda que néao sejam indicados o au-
tor e a obra utilizada, o emprego das aspas para introduzir
parte significativa da leitura realizada no registro de sua re-
flexao diéria é revelador de uma aprendizagem em processo.

Retomando a avaliagdo do didrio em si, é importante
ainda destacar a relevancia do aspecto formativo de sua auto-
avaliacado. Exemplar a esse respeito é o registro que diz: “Ape-
sar da pouca freqiiéncia nos registros, acho muito impor-
tante o didrio como uma ferramenta de avaliagdo — tanto do
educador quanto do educando. Refletindo agora sobre isso,
me arrependo de nao té-lo feito com mais esmero”. Reforga-
se assim o saber proporcionado pela experiéncia acerca da
funcao formativa exercida pela auto-avaliacdo quando reali-
zada no decorrer do trabalho e ndo apenas no final, visto
que proporciona aos alunos a possibilidade de reorganizar-
se a tempo de viver a experiéncia ainda em curso. A auto-
avaliagado é, pois, um elemento importante a ser considera-
do no ambito da mediacdo docente exercida no processo de
elaboragdo dos diérios de aula.

Além de tais contribuigées no &mbito do ensino, o tra-
balho com o diério de aula também sugere o aprofundamen-
to da pesquisa académica acerca da qualidade da mediagao
docente a ser exercida diante da consciéncia da complexi-
dade das relagoes entre o ensinar e o aprender. Complexida-
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de que se expressa, de modo especial, na diversidade dos
registros que revelam o modo como cada aluno (trans)forma-
se na experiéncia do contrato didatico proposto pelo pro-
fessor. Nesse sentido, ndo é possivel deixar de mencionar
os registros que expressam discordancias, contrariedades e
incompreensdes que também constituem parte dos signifi-
cados produzidos na experiéncia em processo. Entre outros:
(1) “O que era o diario de aula e como fazé-lo ficou mais
claro quando ja estava em tempo de entrega-lo. Acho que
essa compreensao deveria ter sido mais explorada no inicio
da proposta”; (2) “Creio que os registros das aulas deveriam
ser feitos sim, mas ndo avaliados. O fato de saber que seri-
am avaliados imp0s que tinhamos que escrever algo. Nao
achei interessante. Li o livro e creio que se utilizado por
professores (como no livro “Diarios de Aula”) pode se tor-
nar algo produtivo, mas feito por nés por imposicao, nao!”;
(3) “Poderia ter sido diferente o diario; acho que ele poderia
ter sido menos regrado, com mais pensamentos nossos, o
que estamos sentindo e ndao como entendemos a matéria”;
(4) “Acho que o diario teria que ser opcional. O diario € um
momento de reflexao e ndo de obrigagdo para ganhar nota”.

Enfim, o conjunto dos registros destacados, entre tan-
tos outros, anuncia a fertilidade do didrio como instrumen-
to que permite captar a visdo dos alunos sobre a dindmica
da aula. Como procedimento didético, o didrio dé visibili-
dade a aula como um espago potencial de produgao de co-
nhecimento e mobiliza a participagdo de professores e alu-
nos para que tal potencialidade se operacionalize. Como ins-
trumento de pesquisa e desenvolvimento profissional, o
diédrio de aula contribui para o aprofundamento da compre-
ensdo acerca da complexidade do didlogo entre o ensinar e o
aprender e desafia a mediacdo docente a ser exercida para a
promocao da autonomia. No percurso dessa experiéncia, 0s
dilemas docentes e discentes emergem como objeto de pes-
quisa potencialmente relevantes para maximizar a gestao da
aula numa perspectiva emancipatoéria.
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Estudo de caso

Marlene Correro Grillo
Rosana Maria Gessinger

Um caso é a descricdo minuciosa e abrangente de uma
situacao real ou ficticia, construida em torno de situagoes
problematicas ou grandes idéias, possibilitando amplo exa-
me e intercaAmbio de experiéncias entre os participantes de
um grupo que o discute.

Retine sempre informagoes de naturezas diversas — psi-
colégicas, socioldgicas, cientificas —, ou seja, apresenta da-
dos interdisciplinares, ainda que tais casos sejam explora-
dos em éreas especificas. Com isso, possibilita-se uma apro-
ximacao maior de um segmento de realidade a sala de aula,
para que alunos e professor o examinem e concentrem a dis-
cussdo em aspectos mais pontuais da questao.

Como procedimento de ensino, é um valioso e com-
plexo recurso didatico apresentado sob a forma de narrati-
va, didlogo, descrigao, textos didaticos, relatérios, jornais,
filmes, observagodes in loco, incidentes criticos, ou outros.

Uma das caracteristicas do estudo de caso é a oportu-
nidade de se terem diferentes anélises realizadas pelos par-
ticipantes, de acordo com conhecimentos, experiéncias, pers-
pectivas particulares e muitas vezes originais, sem necessa-
riamente se chegar a uma solugdo tinica e convergente. Pre-
tende-se, assim, estimular a competéncia de aprender a ana-
lisar, a criticar, a tomar decisbes, a participar de grupos, a
respeitar pontos de vistas divergentes, abandonando-se o
consumo de idéias alheias, cépias de solugdes do passado
muitas vezes inadequadas para o presente.
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Objetivos do estudo de caso

O objetivo principal do estudo de caso é o desenvolvi-
mento da capacidade de analise de uma situagao concreta e
de sintese de conhecimentos construidos. Outros objetivos
também podem estar presentes, tais como:

* possibilitar aos alunos a interpretagao de situagoes-
problema e a construcao de hipéteses de solugoes para as
mesmas, uma vez que sio discutidas questoes proximas do
interesse dos alunos;

* desenvolver a habilidade de expressdo, de tomada
de decisoes e de argumentagao;

* ampliar o vocabulario, aprender a participar em gru-
po e a respeitar opinides divergentes.

Tais aprendizagens sao bastante necessarias, especial-
mente se pensarmos que o aluno sempre tera problemas no-
vos pela frente, cujas solugoes ele nao levara prontas da sala
de aula. Nesse sentido, o estudo de caso resulta muito ftil,
pois possibilita o estudo de situagoes diferentes, mas até
certo ponto exemplificativas das que encontrara no campo
profissional. Os contetidos estudados e as aprendizagens cor-
respondentes servirao de referéncia para solucionar os pro-
blemas encontrados, pois é muito provavel que situagoes a
serem resolvidas serao especificas e originais.

Conforme afirma Schon (2000), o maior desafio ao pro-
fessor é ensinar o aluno a tomar decisoes precisas em situa-
¢oes de incerteza, mas reconhece que é exatamente o que
nao se pode fazer, uma vez que nao sao conhecidas as situa-
¢oes que o aluno encontrara.

Tipos de caso

O objetivo pretendido e as especificidades da discipli-
na ou do contetido encaminham para tipos de casos distin-
tos: o caso-andlise e o caso-problema.

A selegao do tipo de caso leva em consideragao o tempo
disponivel, as experiéncias e os interesses dos alunos, pois o
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estudo de um caso alheio as vivéncias dos alunos nao apresen-
ta significado para eles, tornando pouco produtivo o estudo.

O caso-andlise suscita a realizacao de observagoes, in-
feréncias, julgamento de valor e relacionamento entre varié-
veis analisadas. Nao propde o alcance de uma solugdo tni-
ca. Cada aluno pode apresentar uma solugao diferente a par-
tir de suas referéncias particulares. Esse é um aspecto que
exige atencdo especial do professor: evitar que a analise se
encaminhe para a busca de uma solugédo tnica, consensual e
dogmatica, o que contraria o objetivo do estudo do caso-and-
lise, podendo frustrar o aluno por nao ver o aproveitamento
de sua participagao. A fluéncia e a produgao de idéias origi-
nais e divergentes, desde que sustentadas por argumenta-
¢do consistente, sdo a finalidade precipua do caso-andlise.

O caso-problema, ao contrério, apresenta um objetivo
distinto: a partir de um esforgo coletivo de anélise das in-
formacgdes que o caso oferece, tentar chegar a uma decisao
consensual, adotando-se uma linha de agéo julgada a me-
lhor entre varias possiveis.

Uma variacao do estudo de caso é o incidente critico, o
qual descreve um caso constituido pela vivéncia de uma si-
tuacgado imprevista, que foge do habitual. Trata-se de um acon-
tecimento momentaneo, muitas vezes carregado de sentimen-
tos, valores nao explicitos, tendéncias, capaz de sensibili-
zar de alguma forma o grupo ou alguns de seus componen-
tes. E necessario cuidado especial para que o incidente seja
apresentado sem atingir nenhum participante. Também ai é
preciso que o caso atenda aos objetivos da aula e as caracte-
risticas do grupo.

Se analisado sob um olhar mais profundo, pode aju-
dar a interpretar a realidade, a compreender e a explicar de-
terminadas agbes. Os incidentes sdo criticos na medida em
que ensejam a interpretagao de significados, dando respos-
tas a questdes como: “O que aconteceu?”, “O que determi-
nou o acontecimento?”, “Por que isso ocorreu?”, “O que po-
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deria ter sido modificado?”, “Que julgamentos podem ser
feitos?”. (GRILLO, BOCCHESE e LIMA, 2000).

Orientacoes para o estudo de caso

No sentido de facilitar a utilizagao do estudo de caso,
algumas orientagoes podem ser apresentadas:

* 0 professor esclarece os objetivos da atividade e a
dindmica a ser adotada e em seguida propoe a situacao deta-
lhada, real ou ficticia, para exercicio coletivo, utilizando-se
dos conhecimentos dos participantes. Recomenda aos alu-
nos que, enquanto tomam conhecimento da situagao, fagam
mentalmente indagacoes e destaquem aspectos considera-
dos importantes. Pode ainda haver um pequeno espago para
obtengdo de mais informacoes ou esclarecimentos pelo pro-
fessor de duvidas suscitadas;

* 0 coordenador, durante o desenvolvimento do estu-
do, apresenta orientagdes em relagao a pontos importantes, a
possiveis digressoes, mas sem assinalar sua visdao pessoal so-
bre o problema, para nao interferir na reflexao. Pode anotar
no quadro contribuigoes significativas e principalmente as
propostas originais ou as possiveis solugoes apresentadas, o
que facilita a recapitulagao final. Todos esses encaminhamen-
tos sdo optativos e ficam na dependéncia do professor;

* os alunos, entao, estudam o caso, apresentam seus
pontos de vista, trocam idéias e opinides, analisam e discu-
tem diversos aspectos, a partir da consideragao de fatores-
chave de situagoes;

* cada aluno, em continuidade, usa um tempo para
anotar suas decisdes ou conclusoes, justificando-as. Tais ano-
tacoes sao, posteriormente, revisadas e consolidadas e rela-
tadas ao grande grupo;

* uma etapa final ainda pode constar da reorganizagao
de todas as respostas dos grupos, revisando-se fundamen-
tos, explicitando-se conceitos e teorias, num exercicio de
aplicagao das conclusoes a situagdes novas ou gerais.
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Interrogatério sobre o caso

Ainda que a qualidade do caso apresentado seja im-
portante para o bom andamento da tarefa, outro fator decisi-
vo é a forma como o docente conduz a atividade. E papel do
professor incentivar os alunos a esforgarem-se para obter
uma maior compreensao sobre o caso, o que influi no éxito
ou fracasso do estudo de caso.

As perguntas organizadas pelo professor necessitam
ser pertinentes ao caso e desafiadoras para os alunos, con-
duzindo a um exame rigoroso das questoes fundamentais. A
discussao deve ser organizada de forma que todos os alunos
tenham a chance de participar.

O aluno também necessita empenhar-se no momento
do interrogatoério participando ativamente, desenvolvendo
a capacidade de reconhecer e apreciar a complexidade do
assunto e de raciocinar a partir de dados, evitando-se criti-
cas desnecessarias.

Dependendo da situagao, recomenda-se apresentar ini-
cialmente um conjunto de questdes ordenadas que promo-
vam uma andlise progressiva, conforme é apresentado a se-
guir:

a) Questoes sobre o que sucede no caso
* Que questdes sdo tratadas no caso?
* Quem sao os protagonistas e como se conduziram?
* Que circunstancias contribuiram para que se con-
duzissem dessa forma?
* O que aconteceu?
* Sao semelhantes as percepgoes do fato acontecido?
* Em que se diferenciam?
* Qual é a explicagao para as diferengas?

b) Questoes sobre o que nao esté dito
* Qual a explicagdo para o acontecimento?
* Que hipéteses podem ser formuladas?
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* Que dados respaldam tais idéias?

* Que suposicoes estdo sendo feitas?

* Que proposicoes poderiam ser realizadas? Sdo com-
pativeis com os dados do problema? O que poderia fazé-las
fracassar?

c) Perguntas criticas

Wassermann (1994) enfatiza a necessidade de pergun-
tas criticas ao final de cada caso como forma de enriqueci-
mento do estudo, o que auxilia os alunos a examinar idéias
importantes e problemas relacionados. Quando bem redigi-
das, as perguntas promovem uma reflexdo inteligente por
parte dos alunos, porém, quando nao estido bem formula-
das, fazem com que somente recordem informagoes sobre
trechos da situagdo e se produzam respostas ja conhecidas.

O que se busca com as perguntas criticas nao é que os
alunos conhecam alguns fragmentos da informagéo, mas sim
que apliquem seus conhecimentos quando examinam as idéi-
as, e que se promova uma compreensao verdadeira sobre o
que se esta estudando.

Questoes do tipo “Qual é a hipétese sobre o que acon-
teceu?” e “Qual é a explicagao para esta conduta?” sdo exem-
plos de perguntas que promovem uma visdo critica e apro-
fundada sobre o fendmeno, fazendo com que os alunos lan-
cem hipéteses baseadas na sua leitura sobre o caso. Ja ques-
toes do tipo “Mencione trés razdes que fizeram com que
fosse gerada esta conduta” fazem com que os alunos enu-
merem razoes que foram determinadas pelo professor como
corretas.

Outras possibilidades para o estudo de caso

O ensino baseado no estudo de caso abre, ainda, a pos-
sibilidade de que os alunos trabalhem em pequenos grupos,
vivenciando uma atividade muito rica dentro da sala de aula.
O professor pode propor abordagens variadas sobre o mes-
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mo caso, distribuindo-as entre os pequenos grupos, diver-
sificar tarefas, solicitar que um grupo de alunos apresente
questdes que o caso sugira para serem respondidas por ou-
tros alunos.

A potencialidade do estudo de caso é grande. O ideal é
que os alunos possam discutir abertamente e sem medo de
errar, em seus pequenos grupos, antes que o tema seja aber-
to para a discussdo com a turma toda. Durante esse momen-
to, o docente podera observar a dinamica dos grupos e per-
ceber como pensam e se articulam os alunos. Vé-se, assim,
que ndo ha uma forma tinica para o estudo de caso, ficando
a decisdo final a critério do professor, da turma, ou na de-
pendéncia de um contrato do professor com os alunos.
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Estudo de texto

Marlene Correro Grillo
Ana Lucia Souza de Freitas

A utilizagao didatica de texto na aula universitaria é
uma pratica tao freqiiente quanto necesséria, em que o pro-
fessor se assume como mediador entre um aluno ativo, o
sujeito epistémico e o conhecimento objeto de estudo apre-
sentado no texto. E da leitura compreensiva, da discussao
sobre as idéias que esse propoe, da descoberta das idéias do
outro, chega-se a novas formas de pensar, de interpretar que,
por sua vez, levam a construgdo de outras idéias. Assim, o
processo de leitura se integra ao processo de produgao tex-
tual (GERALDI, 1993).

O texto empregado em aula possibilita ao aluno, ao
mesmo tempo, entrar em contato com autores variados, com
producdes tedricas muitas vezes ainda nao publicadas, apre-
sentadas em eventos cientificos sob forma de conferéncias,
comunicagoes ou resultados de pesquisas. Tais produgoes,
se fossem apenas referidas pelo professor, poderiam ter re-
duzido o brilho e a contundéncia que a autoria lhes confere.

Apesar disso, nem sempre o aluno aprecia a aula de-
senvolvida a partir de um estudo de texto. Sdo comuns as
queixas contra os “poligrafos” que, segundo o aluno, dis-
pensam o professor de “dar a aula”. Tal entendimento pode
ser atribuido a uma abordagem inadequada, fazendo com que
o texto chegue ao aluno como uma imposicao, sem histéria
e sem nenhum atrativo. Nao ha perguntas préprias, nem per-
guntas prévias. Ocorre entdo uma leitura sem significado
para o aluno, que vai ao texto sem necessidade de perguntar
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ou de saber mais. Falta nessas atividades o objetivo, o para
que se 1é o que se 1é.

Pode-se ler um texto para buscar respostas a perguntas
especificas e pontuais: é a leitura-busca-de-informagées; ou
para retirar dele tudo o que ele possa fornecer: é a leitura-
estudo-de-texto (GERALDI, 1993). Nesse caso h4 um confron-
to de palavras: a do autor com a do leitor, o qual se dispde a
tornar-se interlocutor participante como quem quer saber
mais.

Essa leitura analitica e critica exige conhecimentos an-
teriores: compreensao do sistema de significagdo do autor,
codigos especificos, referéncias, alusoes, contexto cultural,
momento e lugar da produgao, que sao requisitos indispen-
saveis nessa modalidade de estudo. Conhecer, por exemplo,
a histéria de Alexis Carrel, prémio Nobel 1912, fisiologista
e cirurgido francés, autor de pesquisas sobre enxertos de te-
cido e sua sobrevivéncia fora do corpo, faz entender sua afir-
macgao de que “a medicina é uma arte sangrenta”, em seu
livro O homem, esse desconhecido. (CARREL, 1967).

O atendimento a tal exigéncia tanto pode ser feito pelo
professor ao apresentar o texto, como pelo préprio aluno,
pesquisando sobre o autor, sobre suas caracteristicas, sua
histéria e sua obra, o que amplia seus horizontes em varias
dimensoes.

Entretanto, ndo se pode esquecer de que a andlise e a
critica buscadas partem das idéias do autor. O estudo de
texto, entdo, inicia pela recuperagao das informagoes expli-
citas como autoria, época, e com atividades de identifica-
¢do, evocagao, ou reconhecimento. Posteriormente, sdo pro-
postas habilidades cognitivas mais complexas, tais como
resumos, classificagoes, inferéncias, reorganizagao de idéi-
as em formulagdes mais abrangentes, apreciagoes ou produ-
¢Oes originais.

Nesse sentido, as perguntas formuladas pelo profes-
sor auxiliam no desenvolvimento da compreensao do texto
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e servem de modelo para que os alunos também aprendam a
formula-las. Nessa aprendizagem, eles estdo estruturando
seu pensamento e desenvolvendo a autonomia intelectual.
O processo implica reagir diante de uma pagina impressa
com perguntas ou hipéteses que serdao confirmadas ou con-
testadas pelo texto enquanto o aluno o 1é.

A formulacao de perguntas antes de ler o texto conver-
te a compreensao ativa num processo continuo de questio-
namento e de busca. Perguntas prévias destinam-se a estru-
turar o conhecimento prévio e manter uma atitude de ante-
cipagdo. Sao perguntas que levam a outras e ndo a uma res-
posta tnica (ALLIENDE e CONDEMARIN, 1987).

A seguir, sdo apresentadas algumas sugestoes para a
utilizagdo didatica do texto, mesmo correndo-se o risco de
se assumir uma posigdo reducionista diante de uma ques-
tao complexa. Elas servem apenas como ponto de partida
para novos estudos e estdo organizadas em dois grupos de
sugestoes: atividades de reconhecimento do texto e ativida-
des que exigem habilidades cognitivas mais complexas.

Atividades de reconhecimento do texto:
1. Identificar o que ja é conhecido.
. Identificar o que é novidade.
. Identificar o que nao ficou claro.
. Esquematizar o texto.
. Hierarquizar afirmacoes.
. Identificar assertivas com as quais nao concorda.

SO W

Atividades que solicitam habilidades cognitivas mais com-
plexas:

1. Dar titulos aos parégrafos.

2. Expor o contetdo do texto com outras palavras.

3. Ampliar ou condensar o texto sem alterar-lhe o sentido.

4. Estabelecer relagao de causa e efeito entre partes do
texto.



142 GRILLO,M.C.;FREITAS, A. L. S. « Estudo de texto

5. Responder a um questionario contendo questoes re-
flexivas, analiticas, criticas, etc.

6. Elaborar um questiondrio com as mesmas caracte-
risticas explicitadas no item anterior.

7. Identificar problemas que o texto ndo contemple ex-
plicitamente, mas sugira.

8. Ensaiar explicagdes possiveis para determinada si-
tuagao referida no texto.

9. Identificar possiveis causas de um fato contido no
texto.

10. Apresentar alternativas de agdo docente para aten-
der a uma determinada situagdo ou modificé-la.

11. Assumir uma posigao critica favoravel ou contréria,
total ou parcial em relagdo a idéias contidas no texto, apre-
sentando argumentos para sustentar a posigao assumida.

12. Assumir uma posigdo critica em relacao ao conteu-
do de um texto justificando a resposta com exemplos da ex-
periéncia pessoal, como professor ou aluno.

13. Elaborar questdes que gostaria de formular ao au-
tor se ele estivesse presente.

14. Produzir um novo texto sobre o assunto, apresen-
tando posicionamentos pessoais.

15. Elaborar um mapa conceitual sobre o texto.

Pode-se ainda recomendar a utilizacdo de modalida-
des variadas de estudo de texto ao mesmo tempo; por exem-
plo, preferentemente uma de reconhecimento de texto e ou-
tra que exija habilidades cognitivas mais complexas. Tal pro-
posta possibilita olhares variados sobre um mesmo contet-
do e evita a monotonia e a repeticdo que podem ocorrer quan-
do todo o grupo executa a mesma tarefa. Em turmas nume-
rosas, podem-se distribuir diferentes duplas de sugestoes
entre os alunos; na seqiiéncia, solicita-se a alunos que reali-
zaram as mesmas tarefas a elaboracdo de uma sintese das
respostas as quais, posteriormente, sao apresentadas numa
plenéria.
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Convém atentar que nem todas as sugestoes sao ade-
quadas a qualquer tipo de texto, o que exige uma anélise
criteriosa por parte do professor ao seleciona-las. Essa ana-
lise rigorosa podera fazer superar a resisténcia habitual do
aluno ao estudo de texto, levando-o a descobrir a alegria do
obrigatério de que fala Snyders (1995).

Com tais sugestoes, nao se tem a pretensao de apre-
sentar prescrigoes testadas e aprovadas; espera-se antes que
as aulas em que sdo estudados textos — e isso ocorre com
freqiiéncia — nao se tornem monotonas e rotineiras, mas opor-
tunidades de discussao, reflexao e produgao textual. A de-
cisdo sobre o melhor procedimento cabe sempre aos leito-
res: professor e alunos, a partir dos objetivos do trabalho e
das especificidades da disciplina.
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Mapa conceitual

Marlene Correro Grillo
Valderez Marina do Rosdrio Lima

Mapas conceituais sao representagoes graficas de con-
juntos de conceitos organizados sob a forma de diagramas,
que indicam relacao entre esses conceitos. Embora aparen-
temente simples e até mesmo confundidos com esquemas
ou organogramas, os mapas tém como especificidade tornar
evidentes os significados atribuidos a conceitos e esclarecer
as relagoes existentes entre os mesmos, em determinada area
de conhecimento, de um curso, de uma disciplina, de um
artigo, de uma palestra, entre outras.

Os mapas sdo sempre representagoes pessoais, portan-
to ndo sdo auto-explicativos, sendo necessario que o autor,
ao elaboré-los, explique o significado que atribuiu aos con-
ceitos e as suas relagoes. Por ser uma representagdo pessoal,
ndo existe um tnico mapa conceitual considerado o correto,
podendo mesmo haver diferencas entre mapas sobre o con-
teido de uma mesma fonte de conhecimento.

Geralmente apresentam uma disposigdo hierdrquica
com os conceitos mais abrangentes ou mais inclusivos si-
tuados no topo e os conceitos mais especificos ou secun-
dérios distribuindo-se em diregao a base, assumindo, en-
tao, uma configuragao piramidal. Os mapas conceituais nao
tém um formato preestabelecido, pois dependem muito da
estrutura conceitual do contetido que ele representa. En-
tretanto, devem sempre permitir a identificacdo dos con-
ceitos mais abrangentes e inclusivos e dos mais especifi-
cos e secundarios, ligados por linhas que indicam as rela-
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¢Oes entre os conceitos. Podem, ainda, ser complementa-
dos por uma ou duas palavras escritas sobre as linhas, que
explicam a relagdo que o autor estabelece entre os concei-
tos interligados.

Os mapas costumam ser representados utilizando-se
uma, duas ou mais dimensdes. Os unidimensionais restrin-
gem-se apenas a listas de conceitos numa organizagao verti-
cal, por isso sdo pobres na representagao do significado. Os
bidimensionais, os mais utilizados, explicitam relagoes de
conceitos nas dimensoées horizontal e vertical, por isso sao
de melhor compreensao. Had também mapas com maior nu-
mero de dimensodes, mas essas aumentam a complexidade e
podem dificultar sua utilizagao.

Base tedrica

A base tedrica que sustenta os mapas conceituais é a
Teoria de Aprendizagem Verbal Significativa, de David Au-
subel, embora o autor nao faga referéncia a mapas conceitu-
ais em suas obras. A utilizagdo da teoria em mapas se deve a
John Novak, que também trabalhou com Ausubel nos estu-
dos sobre a aprendizagem.

Em sua mais conhecida obra, “Psicologia Educacional”,
Ausubel (AUSUBEL et al., 1980) escreve duas frases que jus-
tificam a aplicacao da teoria em mapas conceituais.

O armazenamento da informagdo no cérebro humano é alta-
mente organizado, formando uma hierarquia conceitual na qual
os elementos especificos do conhecimento sédo ligados (e assi-
milados) a conceitos mais gerais e inclusivos [...]. Cada disci-
plina possui uma estrutura de conceitos hierarquicamente or-
ganizados: conceitos mais gerais e inclusivos situam-se no topo
da estrutura e incluem conceitos cada vez menos inclusivos e
mais diferenciados (p. 46 a 53).

O conceito introdutério da teoria é aprendizagem sig-
nificativa, a qual ocorre quando um novo conceito, idéia ou
proposicao se relaciona a um aspecto relevante da estrutura
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de conhecimento de quem aprende. Duas sao as condigoes
para ocorréncia de tal relacionamento:

* material potencialmente significativo, isto é, a pree-
xisténcia de conceitos, idéias e proposigoes na estrutura cog-
nitiva do aluno - os subsungores — que possibilitam o relaci-
onamento do novo material. E o que Ausubel denomina an-
coragem;

* disposigdo para aprender, ou seja, interesse do alu-
no na assimilagdo do novo material que esta sendo estuda-
do. Nesse caso, hd uma dependéncia reciproca entre profes-
sor e aluno, pois o professor, por sua vez, necessita traba-
lhar com o aluno solicitando ndo a reproducao do material
conforme foi estudado, mas propondo questdes e problemas
novos e nao-familiares que exijam a modificacdo do conhe-
cimento existente e sua utilizagdo em novas situagoes.

Outro conceito fundamental da teoria é a assimilagao,
que consiste no relacionamento entre novas idéias potenci-
almente significativas e idéias preexistentes na estrutura cog-
nitiva, os subsungores — idéias mais amplas ja existentes na
estrutura cognitiva. A assimilacdo da nova informacéao re-
sulta sempre em modificagao dessa informagao e ao mesmo
tempo dos conceitos subsuncgores preexistentes que, além
de se modificarem, se amplificam e se fortalecem (MOREI-
RA e MASINI, 1982).

Pela dindmica da interacdo entre o conhecimento ja
existente e o novo, na qual ambos se modificam, os antigos
subsuncgores vao adquirindo novos significados, mais dife-
renciados e estaveis, e outros subsuncgores vao se formando
e interagindo. Por isso a estrutura cognitiva estd em perma-
nente reestruturagdo durante a aprendizagem significativa.
O novo conhecimento resultante da assimilagdo, porém,
nunca é o mesmo entre os vérios alunos, porque sdao tam-
bém diferentes os subsuncores de cada um e, por conta des-
sa diferenca, também variam os patamares de aprendizagens
de cada um dos alunos. A assimilagdo é um processo idios-
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sincrédsico e tem sempre componentes pessoais que a dife-
renciam.

A auséncia de atribuicdo de significado a um novo con-
ceito e de relacionamento a um conceito subsuncgor existen-
te na estrutura cognitiva da lugar a uma aprendizagem me-
canica, que se opde a aprendizagem significativa. O novo
conhecimento ndo deixa de ser armazenado, mas se déa de
forma arbitraria, podendo mesmo ser reproduzido por al-
gum tempo mecanicamente, o que ndo significa ocorréncia
de aprendizagem, sendo gradativamente esquecido.

Dois conceitos ainda sdo necessarios para a compre-
ensdo de um mapa conceitual: a diferenciacao progressiva e
a reconciliacdo integrativa.

Diferenciagao progressiva é o principio pelo qual as
idéias mais gerais e inclusivas de um conceito ou proposi-
¢ao sdo introduzidas em primeiro lugar e progressivamente
diferenciadas em termos de detalhes e especificidades (NO-
VAK, 1981). Refere-se diretamente a aprendizagem subor-
dinada - relacionamento de um novo conceito menos in-
clusivo a um subsungor mais inclusivo e abrangente que
preexiste na estrutura cognitiva. £ o tipo de aprendizagem
que ocorre no curso do raciocinio dedutivo.

A figura 1 é um esquema simplificado de mapa concei-
tual que se fundamenta no principio de diferenciagao pro-
gressiva. O conceito A, situado no topo, é o mais abrangen-
te, geral e inclusivo. E desdobrado em trés conceitos: B, C e
D, conceitos intermediarios e menos inclusivos do que o
conceito A. Esses mesmos conceitos B, C e D sdo ainda des-
dobrados, respectivamente em conceitos E,E G/H, I,] /K, L
e M, menos inclusivos e mais especificos em relagao aos
anteriores, geralmente exemplos ou particularidades.

A leitura horizontal dos conceitos B, C e D e dos con-
ceitos E,E G/H, L, J/K, L e M indica que eles tém, respectiva-
mente, o mesmo nivel de generalidade e de inclusividade.



A gestdo da aula universitaria na PUCRS 149
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Figura 1 — Esquema de mapa conceitual

Diferentemente da aprendizagem subordinada, a apren-
dizagem superordenada ocorre quando conceitos menos in-
clusivos previamente aprendidos sdo percebidos como ele-
mentos de um conceito mais amplo e mais inclusivo, o qual
passa a assimila-los. A medida que novas informacdes sao
adquiridas, elementos ja existentes na estrutura cognitiva
podem ser percebidos como relacionados e ser reorganiza-
dos, adquirindo novos significados, quando entao ocorre o
principio da reconciliagao integrativa.

O mapa da figura 1 poderia também representar o prin-
cipio de reconciliagdo integrativa, se o professor iniciasse o
estudo por conceitos mais diferenciados e menos inclusi-
vos ja existentes nas estruturas cognitivas e que sao repre-
sentados na base do mapa. Aos poucos haveria a “reconcili-
acao” desses conceitos com outros mais abrangentes, os in-
termediérios B, C e D, encaminhando-se ao topo, ao concei-
to A, o mais inclusivo de todos. As setas pontilhadas indi-
cam esse movimento.

Um exemplo do principio de diferenciagao progressi-
va seria a utilizacdo de um mapa conceitual numa aula so-
bre conhecimento profissional docente, o qual é apresenta-
do na figura 2.
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O professor poderia iniciar questionando os alunos so-
bre o conhecimento necessario ao docente para ensinar. As
respostas dos alunos poderiam apontar, por exemplo: co-
nhecimento especifico, conhecimento das disciplinas, co-
nhecimento advindo da experiéncia de outros professores,
da vivéncia como aluno, e ainda como ocorre a aprendiza-
gem, como se ensina, como se avalia, etc. Essa introducao
facilitaria o entendimento posterior dos diferentes eixos que
constituem o conhecimento profissional docente, pois os
alunos seriam convidados a relacionar os elementos de suas
respostas, identificando o agrupamento das mesmas em trés
eixos. Assim, o conceito mais amplo — conhecimento pro-
fissional docente — fica no topo do mapa e pode ser desdo-
brado em trés outros conceitos intermedidrios e menos in-
clusivos, quais sejam, eixo especifico, eixo pedagégico e eixo
experiencial.

O eixo especifico é diferenciado em saberes discipli-
nares, saberes curriculares e saberes da formacao inicial que,
nesse mapa, estao sintetizados pelo conceito de area da es-
pecialidade. O eixo pedagoégico, que caracteriza a profissao
de professor, retine contetidos especificos da educacao dife-
renciando-se em fundamentos didatico-pedagogicos, epis-
temologicos e filoséficos. Sdo sintetizados pelo conceito de
ciéncias da educagao. O eixo experiencial, que se refere as
préticas vividas como aluno, como professor ou como pro-
fissional de uma érea especifica, é diferenciado em conheci-
mentos advindos de vivéncias familiares e escolares, de cren-
cas e concepgoes prévias e da experiéncia profissional, que
sdo sintetizados no conceito de conhecimento pratico.

Do didlogo entre os trés conceitos — 4rea da especialida-
de, ciéncias da educagao e conhecimento pratico —, emerge um
novo campo de conhecimento que da sustentagao a formagao
profissional docente: a epistemologia da prética. A aprendiza-
gem do conhecimento profissional se da tanto na formacao te-
érica quanto na pratica, em seus diferentes contextos.
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Outra possibilidade de trabalhar o mesmo tema, aten-
dendo ao principio da reconciliagao integrativa, seria inici-
ar questionando os alunos sobre onde o professor aprende a
ser professor e o que ele aprende nos diferentes locais. Nes-
se caso, a elaboragdo do mapa partiria dos conceitos menos
abrangentes, que se encontram na base: teoria e pratica. Num
exercicio de comparacoes e de relacionamentos feito pelos
alunos eles realizariam reconciliagoes integrativas entre os
conceitos da base e intermediarios até chegarem ao conceito
mais amplo, o de conhecimento profissional docente. Como
conclusao e resultado dos estudos, os alunos poderiam ela-
borar um conceito amplo e abrangente de conhecimento pro-
fissional docente.

Novak (1981) também exemplifica o principio de re-
conciliacdo integrativa narrando que criangas podem apren-
der que beterrabas, cenouras, laranjas e magas sao todos ve-
getais. Posteriormente, na disciplina Biologia, quando os
conceitos de raiz e frutos estiverem sendo estudados, po-
dem aprender que cenouras e beterrabas sao raizes, enquan-
to laranjas e macas sao frutos. Esses movimentos no ensino
e na aprendizagem nao sdo muito comuns, porque 0s pro-
fessores nem sempre propoem situagoes em que os alunos
devam comparar, diferenciar e relacionar os conceitos ja exis-
tentes — os subsuncgores — e “reconcilia-los” com um novo
conceito, mais amplo e inclusivo, objeto de uma nova assi-
milagdo; muitas vezes os proprios professores mostram ex-
plicitamente as relagdes entre esses conceitos e os de ordem
mais alta; realizam a tarefa pelo aluno.

Da compreensao dos processos de diferenciagao pro-
gressiva e de reconciliacgao integrativa, pode-se entender que
a organizacao hierarquica de conceitos de um mapa nao obriga
a uma abordagem dedutiva. Uma vez selecionados e organi-
zados os conceitos que constituem o mapa, pode-se estabe-
lecer um movimento de “sobe e desce” (NOVAK, 1981), de-
pendendo dos significados atribuidos ao mapa pelo autor.
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A organizagdo de um mapa, bem como o estabelecimen-
to de relagdes entre os conceitos, depende do grau de clare-
za, de estabilidade e de diferenciagdo dos subsungores de
quem aprende. Tal fato explica por que mapas elaborados
por vérias pessoas sobre um mesmo conteido assumem for-
matos diferenciados. Também tem-se observado que mapas
elaborados por alunos, num primeiro contato com um con-
teido ou com um texto, sdo diferentes entre si, pouco claros
e, algumas vezes, confusos, o que confirma que os mapas
sdo elaboragoes pessoais e idiossincrasicas, que dependem
fundamentalmente da clareza e da estabilidade dos concei-
tos preexistentes na estrutura cognitiva do aluno e, o que
talvez seja o mais importante, fornecem indicativos de que a
aprendizagem esta ou ndo ocorrendo e onde podem ser iden-
tificadas imprecisdes, equivocos ou inconsisténcias nas
aprendizagens, se for o caso.

O significado pessoal do mapa impede o professor de
apresentar o seu mapa aos alunos como o que deve ser acei-
to, pois isso estaria caracterizando uma aprendizagem me-
canica e arbitraria em detrimento da aprendizagem signifi-
cativa. Ele pode, sim, apresentar um exemplo de mapa que
explique a sua compreensao de como os subsungores estao
relacionados, sem rejeitar os mapas dos alunos.

Utilizacao dos mapas conceituais

Os mapas conceituais tém ampla potencialidade de uti-
lizagdo em varias 4reas do conhecimento. E bastante conhe-
cido seu emprego em atividades de planejamento, anélise,
organizacao e/ou revisao curriculares. Nesses casos, é pos-
sivel serem identificadas superposigoes, auséncias ou mes-
mo necessidade de alteracao de posigoes de conceitos ou de
contetidos numa matriz curricular. Os mapas conceituais
usados em organizagoes curriculares sdao mais inclusivos,
gerais e abrangentes, reservando-se os mais especificos e
menos inclusivos para disciplinas, livros, textos.
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Também na avaliagdo da aprendizagem eles tém sua
utilizagdo reconhecida. Entretanto, nesse contexto, ha que
se ter presente que a avaliagdo da aprendizagem por meio de
mapas é essencialmente qualitativa, pois eles consistem em
elaboracdes pessoais e, portanto, ndo se pode pretender ava-
lid-los com a mesma precisdo com que se utilizam testes ob-
jetivos. Os mapas sdo considerados um procedimento nao-
tradicional. O professor, em vez de atribuir uma nota ou um
conceito ao mapa do aluno, analisara evidéncias de apren-
dizagem significativa, utilizando as informagdes que o mapa
oferece e verificando como o aluno organiza, compara, dife-
rencia, ordena, relaciona conceitos de um texto ou de uma
disciplina em estudo.

A utilizagao desses mapas, porém, pode apresentar res-
trigoes de parte de professores que optam por atividades dis-
centes desencadeadoras de respostas convergentes, objeti-
vas, com pouca interpretagio pessoal, e também de parte de
alunos, que estao habituados a memorizar contetidos e a re-
produzi-los nas avaliagdes, contrariando a aprendizagem sig-
nificativa (MOREIRA, 2003).

Como estratégia de ensino e de aprendizagem, os ma-
pas evidenciam os principios de subordinacao e de supe-
rordenagdo, o que auxilia no estabelecimento de relagoes
entre conceitos e no desenvolvimento da habilidade de com-
preensao de textos e de elaboragdo de resumos e de sinteses.

Com os recursos da Tecnologia da Informacéo, abre-
se uma nova frente no uso dos mapas conceituais. Softwa-
res como o CmapTools' permitem que novas dimensoes
sejam incluidas, passando de bidimensionais para multi-
dimensionais, pois podem se inserir, em um dado concei-
to, outros mapas, bem como agregar outras midias ao con-
ceito (imagem, som, video). O mapa assim constituido tor-

! Software livre disponivel para download em http://cmap.ihmc.us/download/
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na-se um repositério de conhecimentos sobre o assunto que
estd sendo estudado. Além disso, com a possibilidade de
trabalhar de forma colaborativa (um mapa pode ser atuali-
zado por outros individuos inseridos no mesmo projeto),
o mapa conceitual passa a ser um importante recurso de
construgao compartilhada de conhecimento (ANDRADE,
2008).

Diversas estratégias de ensino e de aprendizagem uti-
lizando mapas conceituais podem ser indicadas, tais como:

— elaborar mapas conceituais sobre textos, artigos es-
tudados;

— explicitar relagoes entre conceitos apresentados em
mapas;

— identificar conceitos-chave num material estudado e
estabelecer relagoes entre eles;

— analisar e justificar diferengas e/ou semelhangas en-
tre mapas elaborados sobre uma mesma fonte de conheci-
mento;

— desdobrar conceitos inclusivos sucessivamente em
conceitos mais especificos;

— identificar relagoes de subordinagao e de superorde-
nacao entre conceitos de um mesmo texto ou de uma disci-
plina.

Muitas outras sugestoes para utilizagdo de mapas con-
ceituais poderao ainda ser incluidas nas aqui apresentadas.
Todas, porém, estardo na dependéncia dos objetivos do traba-
lho, da natureza da disciplina, das caracteristicas do grupo
de alunos e, principalmente, da criatividade do professor.

Referéncias

ANDRADE, Gilberto Keller de. Diagramas causais e mapas conceitu-
ais como ferramentas de modelagem de filmes. PUCRS, Porto Alegre,
2008. Disponivel em: http://www.inf.pucrs.br/~lincog.

AUSUBEL, D. P; NOVAK, J. D.; HANESIAN, H. Psicologia educaci-
onal. Rio de Janeiro: Interamericano, 1980.



156 GRILLO, M. C.; LIMA, V. M. R. » Mapa conceitual

NOVAK, Joseph Donald. Uma teoria de educagéo. Sao Paulo Pionei-
ra, 1981.

MOREIRA, Marco Antonio. Mapas conceituais e aprendizagem sig-
nificativa. Disponivel em: http://www.inf.ufrgs.br/~moreira/
mapasport.pdf . Acessado em 15/6/2003.

MOREIRA, Marco Antonio; MASINI, Elcie Salzano. Aprendizagem
significativa: a teoria de David Ausubel. Sdo Paulo: Moraes, 1982.



Problematizacao

Ana Lucia Souza de Freitas
Rosana Maria Gessinger
Valderez Marina do Rosdrio Lima

Vivemos em uma sociedade na qual os desafios do
mundo do trabalho apresentam-se cada vez mais comple-
xos, exigindo profissionais criticos e comprometidos, pre-
parados para enfrentar as situagées que se apresentam no
cotidiano e para contribuir na construgao de uma sociedade
mais justa. Esse contexto requer uma formacgao que alie teo-
ria e pratica, extrapolando os limites da sala de aula e da
universidade, colocando o aluno em contato com a realida-
de, para que possa, ao compreendé-la, perceber-se potenci-
almente capaz para uma atuacéao pessoal e profissional trans-
formadora. A problematizagdo, como um procedimento di-
datico articulado as demandas da contemporaneidade, sub-
sidia uma formacao com essa perspectiva.

Segundo o Dicionério Eletrénico Houaiss, problema-
tizar significa por em davida; questionar; dar carater ou fei-
cdo de problema. Trata-se de um termo bastante usado em
educagdo, embora nem sempre com o mesmo significado.
Dada essa polissemia, faremos inicialmente uma distingao
entre a problematizagao, a resolucao de problemas e a apren-
dizagem baseada em problemas (Problem Based Learning —
PBL). A seguir, apresentaremos duas possibilidades de uti-
lizar a problematizagdo como procedimento didético para,
ao final, tecer algumas consideragdes sobre seu potencial
transformador das relagdes professor-aluno-conhecimento.
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A problematizagao é um dos principais pilares da edu-
cagdo libertadora proposta por Paulo Freire, centrada na re-
lacdo dialégica entre o professor, o aluno e o conhecimento.
Apresenta-se como contraponto a educagdo bancaria, cen-
trada no professor, compreendido como o responsavel pela
transmissdo do conhecimento ao aluno. Para o autor, a edu-
cagdo “nao pode ser a do depésito de contetidos, mas a da
problematizacdo dos homens em suas relagées com o mun-
do” (FREIRE, 1987, p.67).

A problematizagdo é também empregada por outros
autores como dispositivo capaz de relacionar teoria e prati-
ca e contribuir para a formagado de profissionais criticos e
comprometidos com a sociedade. A problematizagdo tem na
pergunta o desencadeamento dos processos de ensino e de
aprendizagem. O confronto com a realidade, a percepcao dos
problemas, o aprofundamento de sua compreensao e a bus-
ca de possiveis solugdes sao caracteristicas da problemati-
zagao como procedimento didatico. Trata-se, portanto, de um
“caminho para chegar ao problema que, se formulado, pode
desencadear, na sua solugao, a construgdao de conhecimen-
tos” (MENDONCA, 1993, p. 276).

O problema, nessa perspectiva, nao é formulado de
antemao, mas ird emergir da realidade estudada, a partir
da observagao da mesma através de trabalho em campo,
leitura de textos atualizados, de jornais, de revistas e de
relatorios de pesquisa, entre outros. Nao se trata, portan-
to, de propor um problema para o aluno resolver, mas de
coloca-lo em contato com a realidade para que possa ob-
serva-la, questiona-la, confrontd-la com a teoria, propor
problemas e buscar possiveis alternativas para a sua so-
lugao. Com isso, ndo se abandona o saber académico, mas
busca-se dar um significado a ele, trazendo para a aula
questoes praticas para serem analisadas a luz da teoria,
extrapolando, assim, os limites da sala de aula e dos li-
vros-texto.
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A problematizacédo exige o envolvimento do aluno com
a realidade e permite desenvolver o espirito critico e questi-
onador, assumindo-se como sujeito ativo do seu processo
de aprendizagem. Possibilita desenvolver no aluno a postu-
ra de pesquisador comprometido com a realidade que o cer-
ca, empenhado em contribuir para a construgao de conheci-
mentos que ajudem a promover mudangas necessarias para
a construcdo de uma sociedade mais justa. Na medida do
possivel, permite superar a posigdo de mero expectador que
observa e critica a realidade, buscando pensar alternativas
para a sua transformacao.

A resolugdo de problemas é uma outra possibilidade
dessa perspectiva, que parte de um problema bem elabora-
do pelo professor, proposto aos alunos para que o resolvam
e cheguem ao resultado esperado. Entende-se por problema
uma situagdo para a qual nao existe um procedimento pre-
determinado que permita chegar a solugao. E importante que
ndo seja um problema qualquer, imaginado pelo professor,
mas que seja contextualizado e, na medida do possivel, ela-
borado a partir da realidade. Assim, o aluno se engaja ativa-
mente na construgao de novos conhecimentos e desenvolve
habilidades e estratégias que permitem dar conta da situa-
cao a ele apresentada. O problema é, portanto, o gerador de
novos conhecimentos e habilidades.

O ensino baseado na resolugdo de problemas permite
aprender a resolver e resolver para aprender, tendo como
pressuposto o desenvolvimento nos alunos de habilidades
e estratégias que lhes permitam aprender a aprender, bem
como utilizar conhecimentos disponiveis para encontrar
solucbes para situagoes variaveis e diferentes. Nessas situa-
¢oes deve-se reconhecer a importancia do professor no in-
centivo a criagdo de estratégias de resolucao de problemas
por parte dos alunos (POZO, 1998).

Em geral, na resolugdo de problemas parte-se de um
problema e busca-se chegar a um resultado esperado, o que
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a diferencia da problematizacao, pois esta tem como ponto
de partida a realidade com seus temas e situagoes significa-
tivas, onde as questdes que estdo sendo estudadas ocorrem
e de onde os problemas sao extraidos. Conseqiientemente, o
ponto de chegada nado pode ser previsto de anteméao, como
ocorre na resolucao de problemas. Além disso, ap6s o estu-
do de um problema, outros poderdo surgir como desdobra-
mentos do primeiro.

Ja a aprendizagem baseada em problemas (PBL) nao é
um procedimento didatico, mas uma proposta curricular,
ou seja, direciona toda a organizacgao curricular, sendo uma
opcao de todo o corpo docente, administrativo e académico.
A PBL é o eixo principal da aprendizagem do curriculo de
alguns cursos. E baseado em problemas, através dos quais,
os contetudos vao sendo estudados pelos alunos.

Os problemas sao elaborados cuidadosamente por uma
comissao de especialistas designada para esse fim, devendo
haver tantos problemas quantos sejam os temas fundamen-
tais que os alunos devem analisar e desenvolver para serem
considerados aptos a exercer a profissdo. Ao término de um,
inicia-se o estudo de outro. Pela responsabilidade em garan-
tir os conhecimentos minimos exigidos pelo curriculo, na
PBL os objetivos cognitivos sao previamente estabelecidos,
sendo que os alcangados pelos alunos devem coincidir com
os propostos pelos especialistas, caso contrario, os proble-
mas deverdo ser substituidos por outros que possam ser mais
efetivos para provocar as aprendizagens (BERBEL, 1998).

A problematizacao como procedimento didatico

A problematizagao pode assumir diferentes dimensoes
dentro do contexto no qual se insere. Pode ser uma atitude
do professor em sua agao docente, quando desafia os alunos
através de questionamentos e situagbes instigantes. De for-
ma mais abrangente, pode ser o eixo em torno do qual se
organiza a prépria construgao do conhecimento, orientando
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a organizagao curricular e a abordagem do programa de en-
sino. Diferentes autores apresentam propostas que tém a pro-
blematizagdo como ponto de partida.

Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2002), fundamen-
tados na perspectiva freireana, propéem que a dinamica da
aula se organize em trés momentos pedagégicos: a proble-
matizacgao inicial, a organizacao do conhecimento e a aplica-
¢do do conhecimento. A problematizagao inicial é o ponto
de partida do didlogo em que sdo apresentadas situagoes reais
conhecidas pelos alunos e que exigem conhecimentos con-
tidos nas teorias cientificas para interpreta-las. O conheci-
mento trazido pelos alunos é problematizado a partir de
questdes relativas ao tema. Isso pode ser feito inicialmente
em pequenos grupos e depois no grande grupo, quando as
diferentes posigoes sdo exploradas. Cabe ao professor nesse
momento estimular a discussao questionando posiciona-
mentos e langando dtvidas ao invés de responder ou forne-
cer explicagdes. Busca-se com isso provocar o aluno para
que sinta a necessidade de ampliar seus conhecimentos.

O segundo momento é o da organizagdo do conheci-
mento. E a etapa do estudo e da sistematizacdo dos conheci-
mentos necessdrios para a compreensao dos temas e da pro-
blematizacao inicial. Para isso sdo empregadas atividades
variadas para que possa ser desenvolvida a conceituagio ci-
entifica fundamental para a compreensao da situagao pro-
blematizada.

O terceiro momento é o da aplicagao do conhecimento,
quando o aluno ird utilizar o conhecimento construido para
analisar e interpretar tanto as situagdes iniciais como outras
que possam ser compreendidas pelo mesmo conhecimento.
Com isso, busca-se desenvolver no aluno a capacidade de ar-
ticular os conceitos cientificos com situagoes reais.

Berbel (1998) prop6e uma metodologia da problemati-
zacdo estruturada em cinco etapas. A primeira é a observa-
¢ao da realidade pelos alunos, a partir de um tema ou uni-
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dade de estudo. Eles deverao observar atentamente e regis-
trar de forma sistematica o que foi percebido. Essa observa-
¢do permitird identificar dificuldades, caréncias e discre-
pancias, que serdo transformadas em problemas. As discus-
soes com os colegas e com o professor ajudarao na formula-
¢ao do problema que sintetizara essa etapa e servira de refe-
réncia para as demais.

A segunda é a dos pontos-chave, na qual os alunos se-
rao estimulados a refletir sobre as possiveis causas do pro-
blema. A partir da reflexdo, deverdo destacar os principais
aspectos do problema a serem estudados, para compreendé-
lo mais profundamente e construir possiveis solugoes.

A terceira etapa é a da teorizagdo. E o momento do es-
tudo, da investigagdo, ou seja, da busca das informagoes de
que se necessita sobre o problema. Sao realizadas pesquisas
em fontes diversas e as informagbes obtidas sdo tratadas,
analisadas e avaliadas quanto as possiveis contribuigoes
para o estudo. As conclusbes sdo registradas, permitindo o
desenvolvimento da etapa seguinte.

A quarta etapa é a das hipdteses de solugao. O estudo
realizado devera fornecer elementos para que os alunos ela-
borem possiveis solugoes de maneira critica e criativa. As
hipéteses sdo construidas ap6s o estudo e sao resultado da
compreensdo obtida sobre o problema, ao investiga-lo sob
diferentes angulos.

A quinta e Gltima etapa é a da aplicagdo a realidade. E
a etapa da intervencdo, tendo em vista o encaminhamento
de propostas que possam promover uma agdo social trans-
formadora. Busca-se voltar a realidade na qual os proble-
mas foram observados, levando os resultados do estudo para
que possam contribuir, na medida do possivel, para a sua
transformacao.

As duas propostas aqui apresentadas ndo sdao modelos
a serem seguidos, mas alternativas que mostram possibili-
dades de tomar a realidade como objeto de conhecimento.
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Possibilitam uma construgao em que o didlogo com a expe-
riéncia cria significados e promove uma compreensao con-
textualizada, mobilizadora do posicionamento pessoal e pro-
fissional.

A problematizagao, entendida como um principio que
perpassa a agao docente, ultrapassa a aprendizagem de téc-
nicas para formular problemas. Pressupoe um ambiente edu-
cativo com espago para a observagao, para as interagoes e
para o didlogo, tendo como intuito desenvolver a capacida-
de de interpretar, analisar, sintetizar, questionar, projetar,
refletir, entre outras, sobre situagdes que emergem da reali-
dade.

A problematizagao tanto pode ser exercida como um
momento do processo de conhecimento quanto precisa ser
assumida como qualidade da mediacao docente a ser exerci-
da. Assumir-se como um problematizador e ndo como um
facilitador demanda uma alteragao radical das relagoes pro-
fessor-aluno-conhecimento, orientada sobretudo pela com-
preensdo de que “ensinar nao é transferir conhecimento, mas
criar condigdes para a sua produgdo ou a sua construgao”
(FREIRE, 2005, p.22). Entre outras, a relagdo com a pergunta
€ uma marca da agdo problematizadora. Devolver a pergunta
é um caminho para estimular o pensamento, desafiar a curi-
osidade e apoiar a iniciagdo a pesquisa. Essa é uma impor-
tante perspectiva a ser considerada no redimensionamento
das relagdes professor-aluno-conhecimento.
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Seminario

Rosana Maria Gessinger

Seminério é um procedimento didatico que consiste
no estudo e debate de um tema ou problema, apresentado
por um ou vérios alunos, sob a coordenagao do professor.
Busca desenvolver nos alunos o espirito investigativo, a au-
tonomia, o senso critico, a reflexao, a cooperacao, a capaci-
dade de expressar idéias com clareza, entre outros. Nesta
abordagem, o conhecimento é (re)construido pelo préprio
aluno, que é visto como sujeito ativo do seu processo de
aprendizagem.

As operagoes de pensamento predominantes em uma
atividade como seminério sao: analise, interpretagdo, criti-
ca, levantamento de hipéteses, busca de suposigoes, obten-
¢do e organizagao de dados, comparacao, aplicagao de fatos
a novas situacoes (ANASTASIOU e ALVES, 2003).

Embora o seminério se caracterize pelo protagonismo
dos estudantes, Balzan (1980) alerta para o equivoco de con-
fundi-lo com aula expositiva dada pelos alunos, na qual
cada um apresenta a sua parte do trabalho, sem haver inte-
gracao entre as partes e envolvimento de todos os partici-
pantes na atividade. Para o autor, tal confusao teve origem
numa tentativa mal fundamentada de substituir o monélo-
go do professor por uma proposta de ensino que envolves-
se a plena participacdo do aluno. Com isso, caiu-se no ou-
tro extremo, ou seja, o mondlogo do aluno, que nada tem a
ver com semindrio.
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Etapas do seminario

Um bom planejamento das etapas do trabalho e a clare-
za dos papéis de cada participante sdo elementos importan-
tes para o sucesso do semindario. Sem ter a pretensao de esta-
belecer com exatidao quais sdo essas etapas e prescrever o
que cada uma envolve, podemos identificar trés momentos:

1° momento: preparacao.

Nesse momento compete ao professor explicitar os ob-
jetivos, apresentar o tema ou seleciona-lo com os alunos, for-
mular questoes a serem discutidas, apontar caminhos para
que os alunos possam realizar a pesquisa em suas diferentes
modalidades, sugerir bibliografia e dar orientagoes quanto aos
registros escritos que deverao ser feitos para apresentagao ao
grupo. E importante, neste e nos demais momentos, cuidar
da organizagao do espaco fisico de forma a favorecer o diélo-
go entre os participantes, e de um calendério prevendo tem-
po para o desenvolvimento do trabalho e para a apresentagao.

Aos alunos, no momento inicial, cabe organizar uma
agenda prevendo os encontros do grupo para o estudo, ex-
plicitando as diversas tarefas, tais como: escolher o subte-
ma, realizar a leitura da bibliografia sugerida, obter dados
necessarios através de pesquisa, experimentagoes, entrevis-
tas, etc., aprofundar determinado tema, definir as fungoes
de cada um dos participantes do grupo, providenciar os
materiais necessarios para a realizagao do seminario e pre-
parar um roteiro a ser entregue aos colegas.

Severino (2004) sugere trés tipos de roteiros que po-
dem ser preparados:

— Texto-roteiro didatico: material de trabalho contendo
a apresentacao da tematica, a contextualizacao do estudo, a
apresentagao dos principais conceitos e idéias, um roteiro de
leitura, a problematizagao e uma bibliografia sobre o tema.

— Texto-roteiro interpretativo: consiste em uma com-
preensdo da tematica ou da problematica do estudo elabora-
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da pelo grupo responsavel, apresentando sua interpretacao,
levantando criticas, formulando problemas, esclarecendo
conceitos, entre outros.

— Texto-roteiro de questoes: é um desdobramento do ro-
teiro didético. Trata-se de um conjunto de questdes que objeti-
vam problematizar o tema em estudo e que exigirdao pesquisa e
reflexdo para que possam ser discutidas e respondidas.

2° momento: desenvolvimento

E 0 momento da apresentacgdo do tema, do debate e da
discussao, em que deve prevalecer o didlogo critico. Cabe ao
professor dirigir o processo, fazendo intervengdes no senti-
do de estimular os alunos ao debate, questionando suas afir-
magcoes, sintetizando as idéias principais, relacionando o
que esta sendo tratado com outras areas do conhecimento,
dando exemplos, etc. Ao final de cada apresentagdo, o pro-
fessor ou os alunos podem fazer comentérios sobre os traba-
lhos e sua exposicao, sugerindo-se uma sintese integradora.

Os alunos podem apresentar o trabalho por escrito, com
cOpias aos colegas, expor o tema oralmente ou, ainda, for-
mular questoes e discuti-las. Durante as apresentagoes ha-
vera oportunidade de os demais colegas solicitarem esclare-
cimentos, argumentarem e contra-argumentarem, buscarem
respostas as questoes levantadas, encaminharem conclusoes,
fazerem o registro das idéias principais, etc.

3° momento: apreciacao final

Apbs as apresentagoes, é realizada uma apreciagao final
sobre o trabalho realizado, com todos os participantes, caben-
do ao professor fazer comentérios, sugerir novos estudos sobre
o tema, etc. Nesse momento, os trabalhos escritos podem ser
revistos a partir do que foi discutido ao longo da atividade.

Papel dos participantes

Para que haja o envolvimento de todos os participan-
tes no seminério, evitando a idéia equivocada de que cada
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um ira ler uma parte de um texto e apresenta-la aos colegas,
é necessdrio definir os papéis que cada um ira desempenhar.
Ha alguns autores como Gonsalves (2007) que destacam os
seguintes papéis:

— Coordenador: propoe o tema, indica a bibliografia e
fixa o tempo. Geralmente a coordenagao fica a cargo do pro-
fessor que, antes da apresentacdo do grupo, faz uma intro-
ducgao geral e depois faz uma apreciagao/avaliagao dos re-
sultados, complementando, quando for o caso.

— Organizador: é o responsavel por agendar as reuni-
oes de estudo, coordenar o trabalho e designar atividades.
Cabe a ele a tarefa de estabelecer a organizagao do material,
dividir o tema central em tépicos, analisar o material coleta-
do e propor a elaboragao de sinteses.

— Relator: expde os resultados do estudo feito pelo
grupo.

— Secretdrio: anota as conclusbes, apdés a apresentacao
do seminario.

— Comentador: é quem estuda e se prepara para fazer
criticas a exposigao. Pode ser escolhido pelo professor.

— Debatedores: sdo todos os alunos da turma.

Todas as sugestoes apresentadas precisam ser analisa-
das pelo professor e adaptadas as especificidades da turma
e do contetido, sempre buscando a ampliacdo do espago de
participagdo do aluno.
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E agora, como prosseguir?

Quando ndo houver caminho
Mesmo sem amor, sem dire¢ao
A s6s ninguém estd sozinho

E caminhando

Que se faz o caminho...

Sérgio Britto

Concluimos a organizagdo desta publicagdo com um
duplo e ambiguo sentimento. Por um lado, sobressai a ale-
gria da realizagao, o sentimento do “dever cumprido”. Por
outro, o desafio da continuidade do trabalho na PROGRAD:
tornar realidade as possibilidades que aqui se anunciam,
tanto contribuindo para ampliar as experiéncias ja existen-
tes quanto fomentando novas agoes inovadoras na pratica
docente.

O trabalho que ora se apresenta traduz o esforco de sis-
tematizagdo dos saberes gestados no longo percurso da expe-
riéncia com o trabalho de capacitagao docente na PUCRS. Sua
incompletude, sendo inevitavel, representa um convite a
novas autorias.

Esperamos, ao tornar acessivel esse material a todos
os professores da PUCRS, que o conhecimento assim dispo-
nibilizado possa ser questionado, ampliado e aperfeicoado
na formagdo continuada e, sobretudo, mobilize iniciativas
de qualificagdo da gestdo da aula universitaria, instigando
novas autorias para a continuidade desta producéo.

As autoras.



