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APRESENTACAO

Profa. Dra. Léa das Gracas Camargos Anastasiou

A leitura de uma obra é uma oportunidade Unica de conversar
com seus autores; assim, registro minha alegria ao fazer esta
apresentacdo, pois esta € uma obra produzida por multiplas méaos,
trazendo diversas experiéncias no magistério da Educacao Superior.

Como tal, registra resultados de estudos e pesquisas em temas
essenciais a docéncia: curriculo e organizacao curricular, passando pela
questdo chave da articulacdo necessaria entre 0s saberes (sejam
cognitivos teorico, procedimentais e/ou atitudinais) que compdem as
redes de ensino aprendizagem e trazendo-nos também experiéncia da
re-construcao de projetos de curso. Aborda ainda e de forma igualmente
importante, a questdo das estratégias, pontuando elementos da
metodologia ativa, aprendizagem colaborativa, ensino com pesquisa, a
importancia do estagio supervisionado e elementos relativos a
avaliacéo.

Assim, nos da& elementos para repensar 0 exercer
adequadamente a docéncia no Ensino Superior, que requer de nos,
docentes, superar grandes e historicos desafios, abordados nesta obra:
-a fragmentacao disciplinar: instituida ha séculos atras, visava garantir
a presenca de diversos saberes no cenario da formag&o profissional da
graduacéo. Esta fragmentacéo, vivida pela maioria dos atuais docente,
exigiu que cada um de nos, individualmente, fizesse as articulacfes
necessarias & compreensdo dos saberes e avangos para se constituir
profissional. No entanto hoje, com diversos estudos entre os quais o da
teoria da complexidade, temos ciéncia de que a fragmentagdo serviu a
valores atualmente questionaveis e que seu lugar, visando a
especializacdo, ndo cabe adequadamente no curso de graduacao.

Assim, o0s artigos aqui presentes apontam saidas para
avancarmos em nosso trabalho cotidiano na construcdo do



conhecimento, participando de forma necesséria para a formagdo dos
estudantes, futuros profissionais. Este talvez seja um desafio enorme,
reforcado ndo s6 pela formacdo fragmentada e compartimentada da
graduacao que cursamos, mas também pela vivencia nos programas de
pos-graduacdo, que objetivam especializacdo e aprofundamento de
areas e objetos de pesquisa. Outro reforcador € o fato de também
encontrarmos curriculos de graduacdo ainda organizados em grade
disciplinar, que valora e separa as disciplinas. Embora saibamos da
importancia da grade horaria para organizacdo do trabalho docente, a
formatacdo das trilhas de aprendizagem dos estudantes na graduacéo,
em grades, reforca e dificulta o trabalho articulados entre docentes. A
atitude interdisciplinar se torna um desafio e um alvo, no momento
atual.

Além disto, reforca entre os estudantes (assim como entre
docentes) o trabalho individual e individualizado; pontuo aqui a
importancia dos textos que apontam analises e relatos de experiéncias,
refletindo sobre a importancia da integracdo de areas e saberes,
visando a formacao de um profissional capaz de interagir na realidade
com uma visao do todo.

- outro elemento chave abordado trata do trabalho colaborativo
em aula. Inseridos que estamos numa sociedade individualista e
competitiva, a aprendizagem do trabalho em colaboracdo é um dos
principios das estratégias ativas, e um elemento chave para o
aprimoramento e construcdo da inteligéncia emocional, essencial ao
sucesso profissional e pessoal, visando possibilitar uma integracédo
social construtiva e de amadurecimento continuo.

- Pontuamos, assim, o0s textos que tratam das metodologias
ativas, que nos desfiam cotidianamente em varios niveis: conhecer,
analisar e aplicar as que se adéquam ao momento ou fase do curso onde
atuamos, assim como as necessidades e possibilidades de
desenvolvimento dos estudantes.

Destacamos, principalmente, o que se refere ao envolvimento e
responsabilizacéo dos estudantes, futuros profissionais, como sujeitos



de sua propria historia - se aprofundando e se aproximando em cada
fase ou momento do curso de uma maior autonomia para o desempenho
profissional - necessario para dar conta da realidade desafiante que nos
cerca hoje, também como pais. Assim, 0s textos que tratam desta
questdo nos apontam possibilidades que as vezes, ainda néo trilhamos,
por desconhecimento ou por receio do novo.

E pontuamos também a questdo do acompanhamento ou
avaliacdo do discente, na construcéo de si, de cada um e do todo dos
estudantes universitarios, futuros profissionais, através de um processo
avaliativo adequado e coerente com o perfil profissional com o qual o
projeto do curso se compromete; ele exige de nos, docentes, revisarmos
as formas tradicionais avaliativas, centradas principalmente nas provas
e testes.

Lembramos aqui que provas e testes sdo instrumentos que
funcionam para medir aprendizagens memorizativas e, dependendo do
tipo de questdes, possibilitam medir anélise, sintese e até critica, porem
restringindo-se a aprendizagens teoricas. Embora ndo se discuta a
importancia e necessidade destes aspectos como elementos a serem
acompanhados e avaliados, e a utilidade destes instrumentos para isto,
eles ndo sdo suficientes para medir aprendizagens procedimentais e
atitudinais, essenciais ao desempenho profissional pretendido nos
cursos de graduacdo. Habitualmente presentes nos perfis profissionais
dos cursos e necessarios ao mundo do trabalho (e ndo estou aqui
reduzindo ao mercado de trabalho), as aprendizagens procedimentais e
atitudinais sdo essenciais e estdo em constante mudanga no cenario
nacional e mundial.

Dai também a reflex&@o sobre estagio supervisionado, momento
em que a pratica explicita ndo s para o docente, mas principalmente
para o discente, os desafios que enfrentard na vida profissional e os
elementos que precisa sistematizar em sua formacao da graduacao.

Assim, nos textos desta obra nds, leitores, teremos
oportunidade de revisar conceitos chaves, refletir sobre a aula
universitaria e rever trilhas que sdo apresentadas aos estudantes dos



cursos de graduacao brasileira. Desta forma, trata-se de um material de
leitura e reflexdo necesséria para todos nos que atuamos hoje na aula
universitaria.



PREFACIO

Profa. Dra. Antonia Edna Brito
Teresina, quente verdo de 2018

Cada leitura é um ritual magico. Quem I& um livro
escrito com sangue corre o risco de ficar parecido
com o escritor. (ALVES, 2005, p. 101).

Escrever ndao € facil. Para mim é uma tarefa exigente e
complexa que me desafia a pensar no outro: o leitor. Igualmente me
desafia a pensar que o texto escrito chega a um leitor que tem uma
histéria de vida marcada por muitas leituras, que podem ter sido
prazerosas ou que podem ter sido realizadas por mera obrigacdo. No
ambito da academia, entendo que, entre outros, hd o desafio de
producdo de uma escrita que gere encantamento e prazer no ato da
leitura para que esse ato se torne naquilo que esta contido na epigrafe
deste prefacio: um ritual magico e encarnado no leitor.

Para tanto, quem escreve assume 0 compromisso de produzir
uma escrita que pode gerar prazer e também pode ser fonte de encontros
e de encantamentos. O autor mencionado na epigrafe deste texto, ao
refletir sobre as relagdes do leitor com os livros, comenta sobre a
amorosidade que deve permear essa relacdo. Em sua acepcao, a relacéo
de amorosidade faz com que o leitor se apegue a leitura, descobrindo o
prazer do encontro com o conhecimento.

Ao pensar sobre as relagdes do leitor com o0s textos escritos,
revisito minha propria histdria ao descobrir o sabor das palavras escritas
e de seus significados, bem como ao descobrir que algumas tipologias
textuais ndo eram prestigiadas dentro da escola. Descobri muito cedo
que essa instituicdo valoriza somente um tipo de leitura e de escrita,
cuja funcdo é estritamente pedagogica. Essa descoberta me permitiu
entender que nas instituicdes de ensino os atos de ler e escrever
cumprem funcBes diferentes daquelas que assumem no ambito da



sociedade. As reflexfes que aqui apresento, ao me dedicar a tarefa da
escrita de um prefacio, resultam, portanto, dos percursos trilhados nos
diferentes momentos de minha historia de vida pessoal e profissional.

De modo particular, sou mobilizada a pensar em minhas
experiéncias no processo de letramento de estudantes no ensino na
universidade. A partir dessas experiéncias constatei que muitos
estudantes resistem a leitura por ndo se sentirem afetados pelos textos
ou pelos livros e, ainda, por ndo sentirem prazer na leitura. Essas
experiéncias que vivencio e vivenciei tém revelado as diferentes
relacfes dos estudantes, sejam da graduacdo, sejam da pds-graduacéo,
com as leituras que sdo propostas nos processos formativos.

Posso afirmar, entdo, que o encontro dos estudantes com o que
vai ser lido nem sempre os mobiliza prazerosamente para o ato de ler.
Em muitas ocasiGes demonstram preocupacdo com 0 numero de
paginas, com o conteido e com as possiveis dificuldades que poderdo
enfrentar no processo de leitura. Outras situacdes, vivenciadas no
contexto da pratica docente na universidade, oportunizaram meu
encontro com estudantes que explicitamente confessavam néo gostar de
ler. O ndo gostar de ler, conformei constatei, parece motivado por
praticas de leituras mecéanicas, que resumem 0 rico encontro com a
leitura ao cumprimento de tarefas académicas. Entendo que a leitura €
essencial em nossos diferentes percursos de vidas. N&o poderia ser
diferente na formac&o profissional, mas advogo a leitura como préatica
social com a arte da curiosidade, do encontro, do questionamento e das
descobertas.

As experiéncias que descrevo me fazem refletir sobre as
leituras sugeridas aos estudantes e sobre o que fazem com o que leem.
Essa reflexdo tem orientado as decisdes tomadas no que se refere aos
usos da leitura e da escrita na formacgdo de professores e me fazem
pensar na importancia do letramento na formacéo de professores. Com
esse pensamento, bem como considerando minha histéria profissional
no letramento de futuros professores, li a proposta de textos que
compdem essa coletdnea pensando que a intengdo dos autores € que



seus textos deixem marcas nos leitores, que sejam lidos com prazer,
pois foram produzidos para o dialogo, para a reflexdo e para provocar a
curiosidade.

Diante do exposto, Indago: qual €, entdo, o sentido dessa
coletdnea? O primeiro aspecto que realca o sentido dessa producéo
académica refere-se a diversidade de tematicas abordadas. A obra
contém textos, com diferentes enfoques, sobre ensino superior,
formacdo de professores, pratica docente, aprendizagem, avaliagcdo e
estagio supervisionado. O segundo aspecto que demarca a importancia
da coletanea é natureza das producdes nela inseridas. Trata-se de artigos
que trazem para analise resultados de pesquisas e relatos de
experiéncias, cujos atores, seja por meio da investigacao, seja por meio
da socializagdo de seus fazeres, assumem O COmMPromisso com a
producdo do conhecimento.

E, por fim, o terceiro aspecto, que evidencia a relevancia da
obra, € 0 objetivo dos autores no sentido de oferecer aos professores e
aos estudantes a oportunidade de leituras sobre temas que tém merecido
especial atencdo no contexto educacional brasileiro em face da
complexidade inerente a eles. Os temas abordados problematizam
questdes do cotidiano dos professores e, de modo singular, provocam
reflexdes sobre a necessidade de se investir no desenvolvimento
profissional docente, assim como mostram a docéncia como atividade
intencional, que requer um profissional com abertura para aprender
permanentemente.

Recorro novamente as ideias de Alves (2005), contidas no
livro: Educacéo dos sentidos, que utilizei como fonte da epigrafe deste
texto. O autor afirma que muitos livros nos ignoram, nada querem de
nos e que, para nos seduzir, é preciso que explicitem que nos desejam.
Isso significa que o leitor pode se deparar com algumas producgdes
escritas que causam tensdes e, portanto, dificultam os dialogos entre
quem |é e quem escreve/escreveu. A ideia central nessa anélise
evidencia a necessidade de se provocar o efetivo envolvimento dos



leitores para que sejam seduzidos pela leitura, vivenciando, assim, uma
interacdo prazerosa e proficua com os textos e com os livros.

Leitura e prazer parecem combinar muito bem,
particularmente quando ha preocupagdo com a formacdo humana. A
esse respeito, Freire (1988) ao escrever sobre o ato de ler me desafia a
pensar a leitura como fonte de prazer, mas alerta sobre o0s aspectos que
fortalecem a resisténcia dos estudantes diante das propostas de leitura
que vigoram nas instituicdes de ensino. Compreende que essa
resisténcia advém de uma concepcao equivocada sobre a leitura, cuja
qualidade tem sido “medida” a partir da quantidade do que ¢ lido.

Propde, como possibilidade para superacdo dessa resisténcia,
que o ato de ler seja reconhecido como ato politico que requer a analise
e a interpretacdo critica, possibilitando ao leitor a re-escrita do que leu.
Acredito, de modo similar ao autor, que a leitura pode ser um ato criador
e de elaboracéo/reelaboracdo de conhecimentos. Para que isso aconteca,
penso ser necessario considerar a linguagem escrita como produto
social, utilizando-a em diferentes eventos e praticas que privilegiem
suas funcdes sociais e sua natureza politica e ideoldgica.

A coletdanea Ensino superior: processos inovadores e
formativos de ensinar e aprender, organizada por Josania Lima Portela
Carvalhédo e Mirtes Gongalves Hondrio, professoras universitérias
com vasta experiéncia no ensino e na pesquisa, revela tanto o
compromisso que tém com a producdo do conhecimento, quanto a
compreensdo acerca da responsabilidade social da universidade no que
concerne a formagdo de profissionais da educagdo. Conforme
explicitado no inicio deste texto, essa obra relne artigos abordando
tematicas diversas que dialogam entre si, oportunizando ao leitor o
encontro com temas instigantes e pertinentes a formacao e a pratica
educativa.

E, nesta perspectiva, uma producao que interessa a todos que se
preocupam com a qualidade da educagdo, da formacdo docente (em
seus diferentes aspectos) e da pratica docente na universidade. A
coletdnea anuncia a sensibilidade dos autores ao escreverem sobre



interdisciplinaridade na formacdo docente, sobre préaticas
interdisciplinares e o desenvolvimento de curriculos integradores na
educacdo basica, sobre competéncias profissionais na docéncia do
ensino superior, sobre ensino com pesquisa e sobre a formacdo do
professor pesquisador. Concluindo minhas reflexdes, agradeco o
convite para escrever este prefacio e recomendo a leitura da obra que
promete ser uma instigante e desafiadora viagem, prenhe de reflexdes,
de questionamentos e de esperanca.
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CAPITULO |

FORMAGCAO DOCENTE PARA UMA ATITUDE
INTERDISCIPLINAR: REALIDADE E POSSIBILIDADES

Josania Lima Portela Carvalhédo
Lonne Ribeiro Araujo

INTRODUCAO

A especializagdo das disciplinas cientificas, a partir do século
XIX, em decorréncia da revolugdo tecnolégica e industrial, provocou
uma fragmentacdo do campo epistemologico do conhecimento e, com
0 passar do tempo, os proprios estudantes das universidades, em virtude
de a maneira que o0s conteldos estavam sendo abordados,
desconectados da realidade e sem sentido, fizeram emergir um
movimento de descontentamento com a sua fragmentacdo, que
constituiu o limiar para se abrir as discussGes sobre a integracdo de
disciplinas.

Nesse contexto, surge o teorico Francés, Georges Gusdorf, que
langou, na década de 1960, um projeto interdisciplinar para as Ciéncias
Humanas apresentado a Organizagdo das Nacdes Unidas para a
Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), o qual foi de fundamental
importancia para suscitar propostas de interdisciplinaridade como
suporte ao processo educacional. Estariam, a partir de entdo, as
discussOes e debates bem mais fundamentados no sentido de fazer
evoluir os estudos sobre a temética, como de fato aconteceu nas décadas
posteriores, conforme Moraes (1967).

Surgem documentos oficiais regulamentadores que fomentam
toda a teoria da interdisciplinaridade, de forma explicita ou ndo, que
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possibilitam a adequacdo de uma proposta educativa com
enfoque interdisciplinar. Como exemplo, podemos citar, inicialmente,
a proposta na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB
(BRASIL, 1971), Lei n°® 5.692/71, que, posteriormente, foi fortalecida
com a nova LDB (BRASIL, 1996), Lei n°® 9.394/96, com os Parametros
Curriculares Nacionais — PCN (BRASIL, 1998) e as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacgdo de professores da educagéo
basica (DCN) — Resolugdo n° 2, de 1° de julho de 2015 (BRASIL,
2015). Nestes documentos, a interdisciplinaridade é vista como alicerce
para a sistematizacdo curricular, na tentativa de tornar viavel a
integracdo dos curriculos, de forma a tornar os conteidos significativos.

Destacando o que dizem os Parametros Curriculares Nacionais
—PCN:

A interdisciplinaridade nédo tem a pretensdo de criar
novas disciplinas ou saberes, mas de utilizar os
conhecimentos de vérias para resolver um problema
concreto ou compreender um determinado fenémeno
sob diferentes pontos de vista. Em suma, a
interdisciplinaridade tem uma funcéo instrumental.
Trata-se de recorrer a um saber diretamente Util e
utilizavel para responder as questdes e aos problemas
sociais contemporaneos. (BRASIL, 2000, p. 21).

Desse modo, os PCN prezam pela abordagem de contetdos
desenvolvidos e relacionados ao contexto vivido para resolver
problemas concretos associados a realidade, com isso, saberes
provenientes de varias areas sao mobilizados. Assim, o documento
enfatiza como caracteristica da escola:

[.--] um ensino descontextualizado,
compartimentalizado e baseado no acumulo de
informagdes. Ao contrdrio disso, buscamos dar
significado ao conhecimento escolar, mediante a
contextualizacdo; evitar a compartimentalizagdo,
mediante a interdisciplinaridade; e incentivar o
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raciocinio e a capacidade de aprender. (BRASIL,
2000, p. 4).

A proposta € de rompimento com o ensino disciplinar,
insistindo na relacao que existe entre as areas do conhecimento, em uma
sociedade complexa que passa constantemente por transformacoes,
promovendo o desenvolvimento de um ensino vinculado a vida
concreta do aluno. Dessa forma, o0s projetos educacionais
interdisciplinares devem se constituir no intuito de mudar a percepcao
fragmentada de conhecimento e de visdo de mundo que o individuo
tem, fazendo este se afirmar de forma mais concreta, critica e reflexiva
na sociedade, cuja unidade e totalidade, obrigatoriamente, se fazem
presentes no cotidiano.

No entanto, sdo inumeros os obstaculos que impedem a prética
docente no ambito da interdisciplinaridade, mesmo com 0s constantes
debates em torno da questdo, ndo percebemos, na dindmica dos
curriculos escolares, uma integracdo entre as disciplinas, existindo
apenas uma justaposicdo destas. Essa fragmentacao dos curriculos e das
praticas escolares € resultado, em parte, do processo da formacéo
docente, que carrega da mesma forma, uma base de formacdo
disciplinar e segmentada, fundamentado em um paradigma tradicional
e conservador, que evidencia a fragmentacdo do conhecimento e
impede a contextualizacdo de conteudos de forma a tornar a
aprendizagem mais significativa.

Nessa perspectiva, o presente trabalho tem por objetivo refletir
acerca das concepcdes sobre interdisciplinaridade presente na literatura
educacional e seus reflexos na formacgéo docente quanto aos desafios e
possibilidades para uma atitude interdisciplinar no paradigma atual.

CONCEP(;C)ES SOBRE INTERDISCIPLINARIDADE
Desde o inicio das discussdes sobre o tema, na década de 1960,

a interdisciplinaridade vem sendo um grande desafio para o trabalho
docente. Entender sobre o conceito de interdisciplinaridade foi e ainda
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¢ algo muito dificil. Esclarece Fazenda (1994, p. 14) que, “embora nao
seja possivel a criagdo de uma Unica e restrita teoria da
interdisciplinaridade, é fundamental que se atente para 0 movimento
pelo qual os estudiosos da tematica da interdisciplinaridade tém
convergido nas trés tltimas décadas”.

No Brasil, o tema comeca a ganhar proporcao nas discussdes
educacionais por meio do estudo das obras de Gusdorfe, que
influenciou os estudos de Japiassu (1976, 1994) e Fazenda (1994).
Japiassu foi o primeiro a fazer uma abordagem que converge para a
epistemologia e Fazenda aponta para o campo da pedagogia, além de
outros tedricos que contribuiram de forma significativa para o avango
das discussdes sobre o tema.

E valido, no entanto, antes de se tentar compreender a questio
da interdisciplinaridade como ferramenta na elaboracédo de projetos e
praticas educacionais, nos reportarmos inicialmente ao entendimento
do que vem a ser o fendmeno. Sendo assim, tomamos por base,
inicialmente, Assumpcdao (2011, pp. 23-24):

[...] O termo Interdisciplinaridade se compde de um
prefixo — inter — e de um sufixo — dade — que, ao se
justaporem ao substantivo — disciplina — nos levam a
seguinte possibilidade interpretativa, onde: inter,
prefixo latino, que significa posicdo ou acdo
intermediaria, reciprocidade, interacdo (como
“interacdo”, temos aquele fazer que se da a partir de
duas ou mais coisas ou pessoas — mostra-se, pois, na
relacdo sujeito objeto). Por sua vez, dade (ou idade)
sufixo latino, guarda a propriedade de substantivar
alguns adjetivos, atribuindo-lhes o sentido da a¢&o ou
resultado da a¢do, qualidade, estado ou, ainda, modo
de ser. Ja a palavra disciplina, nicleo do termo,
significa a epistemé, podendo também ser
caracterizado como ordem que convém ao
funcionamento duma organizagdo ou ainda um
regime de ordem imposta ou livremente sentida.

A interdisciplinaridade nomeia um encontro que pode
ocorrer entre seres — inter — num certo fazer — dade —
a partir da direcionalidade da consciéncia,
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pretendendo compreender o objeto, com ele
relacionar-se, comunicar-se. Assim interpretada, esta
supde um momento que a antecede, qual seja a
disposicao da subjetividade, atributo exclusivamente
humano, de perceber-se e presentificar-se, realizando
nessa Opgdo um encontro com-o-outro, a
intersubjetividade.

No processo de formacgdo da palavra, pode-se afirmar que a
interdisciplinaridade ndo nasce na negacao da disciplinaridade, pois se
negaria o fato de que o conhecimento tem uma raiz historica. Surge no
sentido de reorganizar as disciplinas, de reformular suas formas de
ensino, dentro do espago curricular disponivel, sem sobrepor um
contetido ao outro; pelo contréario, dando a mesma importancia a cada
um e fazendo com que estes dialoguem.

Na proposta interdisciplinar, os alunos se desenvolvem com
mais motivacdo no processo de ensino e aprendizagem dentro de uma
base epistemoldgica, partindo sempre de uma realidade e de um
problema, pois, segundo Fazenda (2007, p. 17), o '"pensar
interdisciplinar parte da premissa de que nenhuma forma de
conhecimento é em si mesma exaustiva. Tenta, pois, o didlogo com
outras fontes de saber, deixando-se irrigar por elas".

Fazenda (2007), como ja foi dito anteriormente, foi uma das
pioneiras nos estudos sobre interdisciplinaridade no Brasil, apoiada no
trabalho de Gusdorf, ela encontra na congregacdo Salesiana, mais
especificamente no método pedagogico de Dom Bosco, bases para
aprofundar suas pesquisas e fundamentar a interdisciplinaridade
enguanto acdo educacional.

O Sistema Preventivo é o nome que Dom Bosco, fundador da
Congregacdo Salesiana, criada em 1859, deu ao método educativo,
desenvolvido por ele, que se baseia no ensino criativo, transformador,
evangelizador, socializador e cientifico, que respeita valores éticos
universais. O método propde que, através da interatividade e da fé,
professores e alunos busquem descobrir novos caminhos para atingirem
um saber significativo, levando em consideragdo o contexto atual, na
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busca da autonomia e do senso critico, ou seja, formar o cidadao por
uma proposta sociointeracionista, em que o0s alunos aprendam
contetdos de forma significativa e interdisciplinar. Em um trecho
Transcrito de Constituices e Regulamentos da Sociedade de S&o
Francisco de Sales (2003, p. 266-274.), afirma-se que:

Séo dois os sistemas até hoje usados na educacdo da
juventude: o Preventivo e o Repressivo. O Sistema
Repressivo consiste em fazer que os subditos
conhegam a lei, e depois vigiar para saber os seus
transgressores e infligir-lhes, quando necessario, 0
merecido castigo. [...]. Diferente e, eu diria, oposto é
o Sistema Preventivo. Consiste em tornar conhecidas
as prescricgdes e as regras de uma instituicdo, e depois
vigiar de modo que os alunos estejam sempre sob os
olhares atentos do diretor ou dos assistentes. Estes,
como pais carinhosos, falem, sirvam de guia em todas
as circunstancias, deem conselhos e corrijam com
bondade. Consiste, pois, em colocar os alunos na
impossibilidade de cometerem faltas.

A Congregacdo Salesiana opta pelo sistema Preventivo, que da
sustentagdo ao metodo educacional preventivo, ou seja, embora se
exijam o cumprimento das regras, elas sdo respeitadas quando o
individuo as reconhece como relevantes para a vida coletiva, sempre
tendo como fundamento a bondade. Portanto, o conhecimento so é
apropriado quando passa a ser significativo e (til, passando-o a assumir
como atitude.

Em consonancia com as ideias salesianas, continuando o
didlogo com Fazenda, quando enfatiza os principios da
interdisciplinaridade, descreve como uma atitude:

Atitude de qué? Atitude de busca de alternativas para
conhecer mais e melhor; atitude de espera frente aos
atos ndo consumados; atitude de reciprocidade que
impele a troca, que impele ao dialogo, com pares
idénticos, com pares andnimos ou consigo Mesmo;
atitude de humildade frente a limitagcdo do proprio
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ser; atitude de perplexidade frente a possibilidade de
desvendar novos saberes; atitude de desafio, desafio
frente ao novo, desafio em redimensionar o velho;
atitude de envolvimento e comprometimento com os
projetos e com as pessoas neles envolvidas; atitude,
pois, de compromisso em construir sempre da melhor
forma possivel; atitude de responsabilidade, mas,
sobretudo, de alegria, de revelacdo, de encontro,
enfim, de vida.

A educacdo pautada na interdisciplinaridade €, portanto, uma
atitude que remete a um movimento de interacao na busca da totalidade,
que procura superar a fragmentacdo do conhecimento, permite ao
educando se relacionar com a sociedade, formando-o enquanto cidadao,
dando-lhe capacidade de ser protagonista da sua propria historia, de ter
uma visdo critica do mundo complexo em que vive, tornando-se capaz
de transformar sua propria realidade.

Quanto a formacgdo do cidadao, Lick (2009, p. 41), ressalta
ainda que

A educacdo, enquanto se propde a formar o cidaddo
para viver em sentido mais pleno possivel de modo
que possa conhecer sua situacdo social e existencial
marcada pela complexidade e globalidade, mostra
necessidade de adotar o paradigma da
interdisciplinaridade.

Dessa forma, quando se fala em formar o cidaddo por meio da
educacdo, preza-se por uma analise do todo, de vinculacéo,
convergéncia ou mesmo complementariedade de todo o contexto no
qual o cidaddo esta inserido, sendo esse um dos principais principios
das préticas interdisciplinares.

Um outro importante momento que deu enfoque a
Interdisciplinaridade no Brasil, foi o estudo desenvolvido pela
UNESCO, em 1998, que resultou na publicacdo do documento
“Educagdo: Um Tesouro a Descobrir”, relatorio da Comissdo
Internacional sobre a Educacédo para o Seculo XXI (DELORS 2010).
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Os trabalhos contidos nesse documento foram fundamentais no sentido
de estabelecer novas diretrizes para educacéo brasileira. Em um recorte
desse documento, se defende uma proposta de formacdo com base em
quatro pilares:

e Aprender a conhecer, combinando uma cultura geral,
suficientemente ampla, com a possibilidade de estudar, em
profundidade, um ndmero reduzido de assuntos, ou seja:
aprender a aprender, para beneficiar-se das oportunidades
oferecidas pela educagéo ao longo da vida.

e Aprender a fazer, a fim de adquirir ndo s6 uma qualificacdo
profissional, mas, de uma maneira mais abrangente, a
competéncia que torna a pessoa apta a enfrentar numerosas
situacdes e a trabalhar em equipe. Além disso, aprender a fazer
no ambito das diversas experiéncias sociais ou de trabalho,
oferecidas aos jovens e adolescentes, seja espontaneamente na
sequéncia do contexto local ou nacional, seja formalmente,
gracas ao desenvolvimento do ensino alternado com o
trabalho.

e Aprender a conviver, desenvolvendo a compreensdo do
outro e a percepcao das interdependéncias — realizar projetos
comuns e preparar-se para gerenciar conflitos — no respeito
pelos valores do pluralismo, da compreensao mutua e da paz.
e Aprender a ser, para desenvolver, o melhor possivel, a
personalidade e estar em condi¢cbes de agir com uma
capacidade cada vez maior de autonomia, discernimento e
responsabilidade pessoal. Com essa finalidade, a educacdo
deve levar em consideracéo todas as potencialidades de cada
individuo: memoria, raciocinio, sentido estético, capacidades
fisicas, aptiddo para comunicar-se.

e NO momento em que os sistemas educacionais formais
tendem a privilegiar 0 acesso ao conhecimento, em detrimento
das outras formas de aprendizagem, € mister conceber a
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educacdo como um todo. Essa perspectiva deve no futuro
inspirar e orientar as reformas educacionais, seja na
elaboracao dos programas ou na defini¢do de novas politicas
pedagdgicas. (DELORS, 1998, p.31, grifos do autor).

O documento retrata o resultado de constantes transformacgdes
percebidas em um cenario educacional multifacetado. Percebe-se
também que a relacdo entre esses quatro pilares da educacgdo incita
paralelamente a necessidade de atualizacdes nas a¢des do educador no
intuito de acompanhar essas mudancas na educacao, permitindo que o
educando tenha uma formagéo voltada para a cidadania e adote uma
postura de romper barreiras entre as diversas areas de conhecimento.

Nesse contexto de mudancas e de complexidade é que a
interdisciplinaridade surge para o docente como uma ferramenta capaz
de conceber novas abordagens de ensino, no esfor¢co de harmonizar,
relacionar e integrar conhecimentos, fazendo com que todos os sujeitos
envolvidos no processo de ensino e aprendizagem superem a Visdo
restrita e fragmentada de mundo, no intuito de eliminar lacunas que
tradicionalmente existem entre as disciplinas. Assim, Lick (1995, p.
64) diz ser necessario:

Integragdo e engajamento de educadores num
trabalho conjunto, de interacdo das disciplinas do
curriculo escolar entre si e com a realidade de modo
a superar a fragmentacdo do ensino, objetivando a
formacéo integral dos alunos, a fim de que possam
exercer criticamente a cidadania mediante uma viséo
global de mundo e serem capazes de enfrentar os
problemas complexos, amplos e globais da realidade
atual.

Essa atitude de integracdo e engajamento obriga o professor a
rever a forma como s&o trabalhados os conteidos, partindo inicialmente
do entendimento de que as disciplinas convergem e contribuem entre si
para a resolugdo de problemas e a producéo de novos conhecimentos,
sem desrespeitar os limites de cada area do conhecimento nem suas
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bases epistemoldgicas, porém tornando relevante o didlogo
sistematizado e organizado entre as ciéncias e possibilitando a
articulacéo dos saberes.

No entanto, sabemos que esse ndo € um caminho facil e que
uma pratica docente exitosa e engajada na mudanca de um cenario sao
resultados de um processo que se inicia na formacgéo do professor, ndo
sO nas instituicdes superiores, como também na formacédo continuada
que acontece ao longo da vivéncia profissional, sendo esse um dos
varios desafios encontrados para a consolidacdo do ensino por meio de
acoes integradoras, que discutiremos a seguir.

A FORMACAO DOCENTE E O CAMINHO PARA UMA
ATITUDE INTERDISCIPLINAR.

Diante de um contexto educacional complexo e que passa
constantemente por transformacdes, cabe ao professor langar um olhar
de criticidade aos aspectos que influenciam diretamente o exercicio de
sua funcdo como educador, reiterando o fato de que educar transcende
0 espaco escolar e ndo se limita ao repasse dos contetdos disciplinares.
De acordo com Gomes (2003, p. 170), “a educagdo ¢ um amplo
processo, constituinte da nossa humanizacao, que se realiza em diversos
espacos sociais: na familia, na comunidade, no trabalho, nas ac¢bes
coletivas, nos grupos culturais, nos movimentos sociais, da escola, entre
outros”

Nessa perspectiva, percebemos a necessidade de superar um
paradigma conservador existente no processo educacional na busca de
outro paradigma, no qual a educacdo acontece de fato quando se faz
conexdo de saberes e das varias dimensfes que contribuem para a
formacéo do ser humano: familia, cultura e sociedade.

Conforme Behrens (2008 p.13), superar a fragmentacdo dessas
estruturas é:
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A superacgdo da visdo que propunha a dualidade em
todos os segmentos da sociedade envolve também a
educacdo e, por consequéncia, a pratica pedagogica
dos professores e todos os niveis de ensino. Afinal a
mudanga  paradigmédtica  atinge a  ldgica
epistemoldgica de conceber o universo. Implica em
uma abertura epistemoldgica que leve em conta o
movimento do universo, a superagdo das certezas
absolutas, a fragmentagdo do conhecimento, a busca
do papel de incerteza e do dialogo.

Essa possibilidade permite a busca por um ensino que preze
desenvolver um conhecimento cientifico unificado com base numa
visdo dialogica do universo. A sistematizacdo e organizacdo do saber
passam pelo principio de que este se constitui por meio de redes
interligadas, substituindo um paradigma conservador por outro
denominado paradigma da complexidade, o qual busca uma
aproximacao das partes para a formacéo de um todo. Assim, corrobora
Moraes:

Complexidade esta compreendida como principio
articulador do pensamento, como pensamento
integrador que une diferentes modos de pensar, que
permite a tessitura comum entre sujeito e objeto,
ordem e desordem, estabilidade e movimento,
professor e aluno e todos os tecidos que regem 0s
acontecimentos, as acdes e interagbes que tecem a
realidade da vida. (MORAES, 2004, p.20).

Podemos falar que esses acontecimentos, as acles e interagdes
sdo de natureza social, fisica e mental e que compreender dessa forma
contribui na superacao dos obstaculos que impedem a dissolucdo de um
sistema dual de ensino e de saberes compartimentalizados.

Na defesa de uma complementaridade em relacdo ao
conhecimento, Morin (2000) fala sobre os sete saberes necessarios a
educacdo do futuro como uma proposta que contribui para a
compreenséo ndo dissociada de conceitos disciplinares, dentre os quais,
especificamente, no segundo saber, os referentes aos principios de
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conhecimento pertinente, defendendo a possibilidade de vencer a visao
mecanicista de mundo. Na oportunidade, a proposta denuncia que:

A supremacia do conhecimento fragmentado, de
acordo com as disciplinas, impede frequentemente de
operar o vinculo entre as partes e a totalidade, e deve
ser substituido por um modo de conhecimento capaz
de apreender os objetos em seu contexto, de conjunto
e o significado das relagdes entre as partes e o todo.
(MORIN, 2000 p,14).

Concerne uma educacgdo em rede, evitando que o conhecimento
seja alocado em compartimentos e possibilitando uma melhor
compreensdo das disciplinas sobre seus principios epistemoldgicos,
suas fronteiras, objetos e competéncias investigativas, acarretando
muito mais significados para os sujeitos participantes do processo.

Vale refletir, diante do exposto, que essa visao fragmentada de
ensino ndo € diferente do processo de formacao docente nas Instituicdes
de Ensino Superior (IES), sendo esse mais um desafio enfrentado pelo
professor para a constru¢cdo de praticas pautadas no principio
interdisciplinar.

Nessa perspectiva de andlise sobre a formacdo docente para
uma préatica interdisciplinar, Vitorino, Franca, Amorim e Oliveira
(2014, p. 84) afirmam que:

[...] as instituicdes de ensino podem alterar e
ressignificar questdes limitrofes na formagéo docente
através da incorporacao de atitudes dialégicas com as
necessidades da sociedade dos sujeitos e dos
processos formativos. Assim, é importante sinalizar
que a pratica educativa é um traco cultural
compartilhado que tem relagdes com o que acontece
em outros dmbitos da sociedade e em diferentes
instituicdes.

Dentre essas questdes a serem modificadas, podemos citar os
proprios curriculos das instituicbes formadoras, que ndo superaram a
estrutura disciplinar, muito embora a proposta ndo seja anular os
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curriculos construidos por disciplinas, mas viabilizar relacbes mais
dindmicas entre elas.

Assim, Masetto (apud MARTINS, 2011) e Ribeiro e Cruz
(2011) afirmam que a formagdo predominante na perspectiva de
docéncia universitaria adota o paradigma conservador em que 0
conhecimento é dividido em contetdos especializados, a acgéo
pedagogica é centrada na figura do professor e prevalece uma
organizacao curricular fechada, estanque, conteudistica.

Para viabilizar a superacdo dessa concepg¢do unilateral e dar
dinamicidade ao processo ensino-aprendizagem, faz-se necessaria uma
reorganizacdo com base em um planejamento estratégico e de
integracdo entre as disciplinas, abandonando as posi¢Ges segmentadas
dos curriculos académicos, que sdo impeditivas na construcdo de um
conhecimento universal e com significado, sendo esse um legado que
ird refletir posteriormente na atuacdo profissional docente.

Desse contexto, surge a questdao: como exigir do professor uma
atitude interdisciplinar, se 0 mesmo teve e continua tendo uma
formacdo pautada na concepcdo fragmentaria e individualista de
contetdos e de formacdo humana? Assim, percebemos mais um desafio
enfrentado pelo docente para adotar uma atitude interdisciplinar, que
leva em consideracdo uma nova realidade de um contexto amplo e
complexo.

Ainda ndo é possivel apresentar uma resposta precisa para esse
questionamento, ndo existindo uma formula pronta para solucionar o
problema que fomenta a dualidade no ensino, porém, o primeiro passo
é superar a ideia de que o professor € aquele que detém todas as
possibilidades do conhecimento e do saber, visto que, no cenario atual,
0 aluno é também considerado um protagonista do processo e interage
constantemente com o educador, observando ainda as constantes
transformacdes na sociedade, o que obriga os educadores a inovar em
suas praticas. A interagdo entre professores e alunos é um dos critérios
que se faz presente nesse processo de inovagao necessario para adaptar
a um cenario atual de complexidade, ou seja:
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Nessa interagdo os professores e alunos, assumem o
papel de ser sujeito, empenhados em uma nova
relacdo com o contelido, que se constitui em objeto de
trabalho a ser apreendido e elaborado de forma
critica, consciente e deliberada, buscando-se o
dominio e o controle de todos os elementos do
processo ensino aprendizagem, abrindo-se 0 espaco
para a elaboracdo do saber em todas as dimensbes
possiveis. (GONCALVES, 1994, p. 472).

Na relacdo apontada pelo autor, sobrepde o dominio da
disciplina, ou seja, do seu contetdo, pois o objetivo final da prética
docente é a convergéncia e complementariedade entre 0s
conhecimentos, ou seja, como 0s saberes disciplinares podem convergir
para a compreensdo de uma dada realidade, mobilizando os sujeitos
participantes do processo para a solucdo de problemas, dando origem a
um novo saber coerente com o contexto de mundo atual.

Proust (1993) descreve quatro obstaculos relevantes para
viabilizacdo de uma atitude interdisciplinar, dentre os quais, 0 primeiro
¢ por ele denominado de “espirito de paroquia”, referindo-se a uma
valorizacdo de uma determinada disciplina ou metodologia em relagdo
a outra, fortalecendo o olhar fragmentado sobre as areas do saber.

O segundo obstaculo refere-se a “perda informacional”, que
pressupde, com a interdisciplinaridade, a perda de informacéo e a
descaracterizacdo de uma disciplina. Nesse caso, a fragmentacdo é
evidenciada pelo fato de ndo se aceitar que todo conhecimento é
desenvolvido por meio de conexdes e nunca de forma isolada.

O terceiro obstaculo apontado pelo autor € o “conservadorismo
institucional”, que impede a transgressao de fronteiras, acreditando que
disciplina se resume a ordem, consequentemente, teme a falta de
credibilidade da instituicdo por esta ndo adotar uma metodologia
reconhecida no espaco social.

Por ultimo, o quarto obsticulo é o “conservadorismo
individual” que traduz a inseguranca, desconforto e a incerteza que
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surgem ao se propor o dialogo com outras disciplinas, quando se coloca
a disposicdo do novo em prol de um objetivo em comum.

Diante do exposto, é verificado que uma atitude interdisciplinar
preza pelas relagdes interpessoais de aprendizagem, considera que o
saber necessario para a formacéo de cidaddos para o século XXI ndo se
limita ao contetdo de uma disciplina e se constroi coletivamente,
favorecendo a autonomia do grupo e fortalecendo o trabalho em equipe.

Até o momento, podemos observar que o0 caminho para
efetivacdo de acOes pedagdgicas integradoras nao é tarefa simples.
Gadotti (2000, p. 222) descreve algumas metodologias que contemplam
possiveis caminhos para que o docente adote uma postura que torne
possivel inserir em suas praticas os principios fundamentadores da
interdisciplinaridade, ou seja, a integracdo de contetdos, além de:

[...] passar de uma concepcéo fragmentéria para uma
concepcdo unitdria do conhecimento; superar a
dicotomia entre ensino e pesquisa, considerando o
estudo e a pesquisa, a partir da contribuicdo das
diversas ciéncias; ensino-aprendizagem centrado
numa visao que aprendemos ao longo de toda a vida
(educacdo permanente).

Portanto, entende-se que a interdisciplinaridade acontece em
um processo continuo e sistematizado que aproximam teoria e pratica,
o individual do coletivo, sem esquecer o fato de que é necessario um
esforco maior por parte da comunidade educacional em enfrentar o
desconhecido, no intuito de superar a visdo mecanica e linear na
construcdo do conhecimento.

O estabelecimento de um trabalho de sentido
interdisciplinar provoca, como toda acéo a que ndo se
esta habituado, sobrecarga de trabalho, certo medo de
errar, de perder privilégios e direitos estabelecidos. A
orientacdo para o enfoque interdisciplinar na pratica
pedagdgica implica romper habitos e acomodacses,
implica buscar algo novo e desconhecido. E
certamente um grande desafio. (LUCK, 2001, p.68).



42

Em sintese, 0s equivocos sobre a interdisciplinaridade, partindo
inicialmente de suas bases epistemologicas, o processo de formagéo do
docente fundamentado na dualidade do ensino e fragmentacdo do
conhecimento configuram o pano de fundo dos aspectos impeditivos da
atitude docente interdisciplinar.

CONSIDERACOES FINAIS

A Interdisciplinaridade consiste em uma série de acdes
desenvolvidas no espago educacional que envolve a percepcdo, a
conexdo e o dialogo entre todos os aspectos relacionados a sociedade
na qual o cidadao esté inserido. Sendo assim, desenvolver atividades
interdisciplinares € fundamental para tornar a aprendizagem
significativa.

E possivel perceber a existéncia de uma compartimentalizacio
do conhecimento como resultado de um processo historico que dificulta
0 uso da interdisciplinaridade na préatica educativa e a dinamicidade das
relacbes entre as diversas disciplinas aliadas aos problemas da
sociedade.

Assim, o receio do desconhecido, a ideia de uma fragilidade
metodoldgica na construcao de curriculos interdisciplinares e o proprio
processo de formagdo docente, que tem uma base fortemente
conservadora, sdo alguns pontos que justificam o esvaziamento de
praticas interdisciplinares nas instituicdes de ensino superior, ou seja,
configuram-se em fatores que impossibilitam a
descompartimentalizacdo das disciplinas e continuam reafirmando a
manutencdo da ideia de que o conhecimento se constroi de forma
fragmentada, especifica e unilateral.

Assim, a atitude interdisciplinar consiste na visao de totalidade,
cumprindo a educacdo o papel de formar cidaddos capazes de
compreender a complexidade e a abrangéncia do conhecimento,
transpondo os limites disciplinares quanto aos saberes produzidos
cientificamente pelo homem nas relacGes que estabelece com o mundo.
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No entanto, é possivel considerar que, mesmo com 0 aumento
dos debates sobre a interdisciplinaridade, desenvolver um trabalho
interdisciplinar constitui um desafio para os professores, pois, as
concepcdes existentes tornam o planejamento, a sistematizacdo, a
elaboracdo e a viabilizacdo de curriculos e das praticas pedagdgicas
complexas pela auséncia de consisténcia nos contornos de atitude
interdisciplinar que possam romper com 0 processo historico de
disciplinarizacdo, oriundo de uma racionalidade técnica da prépria
formacéo do professor.

Entendemos ser necessaria uma formacdo continuada de
professores que transcenda as propostas curriculares fragmentadas,
permitindo-lhes o desenvolvimento profissional com o objetivo do
autoconhecimento, da percepcdo da universalidade na construcdo dos
saberes e da necessidade do trabalho, consequentemente, resultando em
acdes pedagdgicas integradoras.
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CAPITULO Il
PRATICAS INTERDISCIPLINARES NA EDUCACAO
BASICA: ELEMENTOS PARA O DESENVOLVIMENTO DE
CURRICULOS INTEGRADORES

Adriana Rocha Silva

INTRODUCAO

Processos  educacionais  integradores  configuram 0
conhecimento como uma construcdo social e a aprendizagem como
resultado da interagdo humana e da mediacdo simbdlica nas relagdes
com o0 mundo. Tais processos se organizam para que a escola, diante de
desafios éticos, socioculturais, politicos e ambientais vivenciados por
sua comunidade local ou global, organize seus curriculos com projetos
que visem problematizar a realidade e promover a democracia
cognitiva, a igualdade de oportunidades e a justica social.

O contexto curricular da Educacdo Basica esta orientado por
parametros que visam a articulagio de conhecimentos como
oportunidade para compreender, explicar e intervir na realidade através
da formagdo escolar. Uma tal organizagdo curricular, com carater
interdisciplinar, transversal e contextualizada, se desenha a partir de
visdes de mundo e de homem que indicam, como fins educacionais, o
atendimento as necessidades de aprendizagem dos estudantes para
participarem da sociedade na qual vivem e atuam.

A interdisciplinaridade apresenta diferentes tradi¢Ges e pode ser
interpretada sob diferentes aspectos: epistemoldgicos, metodologicos e
fenomenoldgicos, como refere Lenoir (2005) ao analisar diferentes
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abordagens desenvolvidas nas culturas francofona, anglo-saxonica e
brasileira. Desse modo, compreendemos que tais perspectivas visam a
diferentes finalidades de uso da interdisciplinaridade no contexto
escolar, sem se contraporem. Desde uma organizacdo em disciplinas,
de caréter epistemologico e de inspiracdo franc6fona até uma proposta
de curriculo por resolucdo de problemas contextualizados, com
metodologias ativas e uso de projetos, caracteristicas de uma
abordagem metodol6gica americana, os curriculos se desenvolvem para
responderem a fins educacionais. No contexto brasileiro, as reflexfes
em torno da interdisciplinaridade integram e ampliam tais abordagens
ao discutir, numa perspectiva fenomenoldgica, a intencionalidade
pedagdgica e suas implicacdes epistemoldgicas e metodoldgicas na
formacéo dos professores para atuarem na Educacéo Bésica.

Com base nos pensamentos que remetem a complexidade do
conhecimento e dos modos de conhecer a realidade, fomenta-se o
trabalho pedagdgico interdisciplinar apoiados em Paulo Freire (2002),
Edgar Morin (2003), Fazenda (2011) e Beherens (2014). Para o
desenvolvimento metodolégico, empregou-se as contribuicdes de
Fagundes (2006) e, Schmitz e Alves Filho (2004) na construcdo e
realizagdo de oficinas interdisciplinares.

Este texto, cuja objetivo é orientar praticas interdisciplinares
através de oficinas ministradas a professores, organiza-se em cinco
secOes. AplOs esta introducdo, apresenta-se as  Praticas
interdisciplinares numa perspectiva curricular integradora, quando se
ressalta o carater metodoldgico orientado para as experiéncias e
vivéncias dos estudantes. A proxima secdo, Planejamento de préticas
interdisciplinares visa destacar algumas decisdes que afetam a
organizacdo e o desenvolvimento dessas praticas. Em seguida,
construiu-se uma se¢do para demonstrar o Desenvolvimento de praticas
interdisciplinares. Para isto, recorre-se a experiéncia docente com tais
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praticas em contextos de formacéo de professores®, para demonstrar
processos, artefatos e produtos na realizacdo de préticas
interdisciplinares. As Consideracoes finais sdo dedicadas a refletir as
contribuicdes de tais modelos para a apropriagdo de uma préatica
interdisciplinar integradora do curriculo escolar e seus desafios.

PRATICAS INTERDISCIPLINARES: UMA PERSPECTIVA
CURRICULAR INTEGRADORA

Dedica-se esta se¢cdo a apresentar nossa interpretacdo de
praticas interdisciplinares como praticas integradoras do curriculo.
Reconhecemos nesse contexto, trés elementos que caracterizam tais
praticas: a autonomia do estudante para aprender ao propor
problemas; a complexidade de conhecimentos contextualizados; a
metodologia de projetos.

Como uma metodologia ativa, as praticas interdisciplinares
levam os estudantes a se inserirem conscientemente na vida social e
cultural do seu meio, contribuindo para que se desenvolvam a
compreensdo das necessidades do contexto social, a importancia da
participacao coletiva e a relevancia dos servicos solidarios, habituando-
o0s ao esforco e a perseveranga no trato e enfrentamento de problemas
reais. Nisto reside o potencial dos curriculos integradores para a
contextualizacdo do conhecimento e a sua pertinéncia. Neste sentido,
Lopes (2008) aprofunda estudos acerca do curriculo integrado como
possibilidade para a valorizacéo de experiéncias e vivéncias dos alunos.

Trabalhos atuais sobre curriculo integrado, como os
de Herndndez (1998), Hernandez e Ventura (1998),
Torres Santomé (1998) e Beane (1995a, 1995b,

! Cursos de licenciatura do Instituto Federal do Piaui (IFPI). Disciplinas
ministradas entre 2007 e 2018: Praticas Interdisciplinares na Educacdo Basica | e
I1; Nucleos Tematicos | e 11; e, Projetos Integradores. Além de atividades de
orientacao de projetos no Laboratorio Interdisciplinar — LIFE/IFPI
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1996), expressam, por exemplo, uma forte influéncia
da matriz de Dewey. A essa matriz sdo incorporadas
idéias relativas ao carater mais integrado das ciéncias
na contemporaneidade — baseadas no pensamento de
Edgard Morin, de Ortega y Gasset e de autores da
Escola de Frankfurt —, com as quais se busca
fundamentar um discurso interdisciplinar (caso de
Santomé) ou transdisciplinar (caso de Hernandez e
Ventura). lgualmente, o enfoque critico de todos
esses autores é explicitado ao recorrerem as
fundamentacgdes de Michael Apple, Basil Bernstein e
Thomas Popkewitz. A despeito de tal diversidade de
fundamentagBes, o principio integrador defendido
circunscreve-se a valorizagdo das experiéncias e da
vivéncia dos alunos. (LOPES, 2008, p. 80)

As préticas interdisciplinares na Educacéo Bésica se constituem
em possibilidades metodoldgicas para o desenvolvimento do curriculo
integrador de conhecimentos, de aprendizagens e de procedimentos.
Tém como principio organizarem-se em torno de um fim, de uma
situacdo-problema objetiva, cuja pertinéncia seja compreensivel aos
estudantes, atraindo-os significativamente. Tais praticas estimulam o
desejo de aprender, conduzindo os estudantes a iniciativa, a
inventividade, a criacdo, a responsabilidade e a investigacdo, ao
proporem problemas instigantes ou encaminharem solucbes aos
problemas por eles levantados. Ao oportunizarem integracdo de
conhecimentos e atividades, essas praticas estimulam o trabalho em
grupo, o didlogo entre o0s conhecimentos, a negociacdo € 0
planejamento cooperativo, bem como o0 desenvolvimento da
autonomia.

Uma perspectiva de abordagem interdisciplinar, integrando
realidade e acdo politica foi pensada por Paulo Freire quando
contextualizou no mundo e na cultura os processos de aprendizagem
conscientizadora, transformadora, criadora de sujeitos criticos e
autdnomos (FREIRE, 2002). As estratégias escolhidas para a oficina a
ser desenvolvida visam conduzir o processo de aprendizagem e de
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formacdo num trénsito entre vivéncia, ciéncia e consciéncia,
assegurando o desenvolvimento da criticidade, da autonomia e da
competéncia na anélise dos problemas estudados.

Para compor uma prética interdisciplinar, alguns contetidos séo
necessarios ao pensamento docente. Tais conteldos visam contribuir
com a definicdo de objetivos gerais, pedagogicos e operacionais no
desenvolvimento de praticas interdisciplinares. Uma compreensao dos
desafios historicos da humanidade relacionados aos paradigmas
cientificos, sociais e ambientais deve aproximar professores e
estudantes de questdes éticas, politicas e econdmicas que 0s ajudardo a
perceber as situacdes-problemas de maneira mais abrangente e
interelacionada e a definir objetivos especificos para cada préatica
interdisciplinar (BEHERENS, 2014).

A necessidade de um pensamento complexo (MORIN, 1990)
ndo € académica apenas, ndo & um privilégio cultural, mas uma
exigéncia da sociedade, decorrente de suas transformacdes. Os docentes
e também as areas cientificas, com seus recortes epistemoldgicos tdo
bem definidos, também sdo chamadas a essa abertura paradigmatica, a
esse dialogo intercultural, a esse transito epistemoldgico, metodoldgico
e fenomenoldgico na abordagem de praticas interdisciplinares.

PLANEJAMENTO DE PRATICAS INTERDISCIPLINARES

Préaticas interdisciplinares envolvem questfes de planejamento
para o desenvolvimento de curriculos integradores que necessitam ser
bem orientadas e acompanhadas, para o éxito do trabalho pedagégico
interdisciplinar. Adota-se para o contexto da oficina o Projeto de
Aprendizagem (FAGUNDES, 2006) como instrumento para organizar
a aprendizagem dos estudantes, integrando conhecimentos através de
situacOes-problemas da realidade. Os projetos podem ser de varios tipos
e atender a diferentes finalidades. Ressalta-se neste texto que uma
metodologia integradora, que alcance os amplos objetivos de uma
pratica interdisciplinar, necessita abordar a realidade de maneira
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complexa, com vistas a dimensiona-la em multiplos e variados
aspectos, buscando articular de maneira pertinente os conhecimentos
escolares, dando significado ao curriculo na Educacéo Basica (MORIN,
2003).

Nesse contexto, o emprego de projetos de aprendizagem (PA) e
sua organizacdo em llhas Interdisciplinares de Racionalidade (IIR) irdo
requerer processos e recursos que dardo conteudo e forma as préaticas
interdisciplinares. Contetdo do tipo procedimental referentes ao
trabalho em equipe, organizacdo e desenvolvimento de artefatos e
produtos de aprendizagem em praticas interdisciplinares e, participacdo
em atividades de campo sdo necessarios para que o estudante planeje,
organize e desenvolva com qualidade seu projeto. Assim como
contetidos conceituais contribuem para a producdo de base cientifico-
tecnoldgica e cultural do problema estudado, integrando as Ciéncias
Naturais e Humanas e demais conhecimentos.

Nesta secdo, destacam-se alguns aspectos que afetam a
organizacdo e o desenvolvimento de préaticas interdisciplinares.

a) Elementos: a finalidade, o contexto, os destinatarios e o
produto. Ao orientar o planejamento de préaticas interdisciplinares que
contemplem a aprendizagem por projetos, leva-se em consideracdo a
definicdo de finalidades do projeto, os seus destinatarios - a quem
interessa o resultado do estudo; o contexto como campo do problema
estudado e; o produto de aprendizagem, com o qual o estudante vai
socializar conhecimentos.

b) O objeto de aprendizagem, o problema e suas dimensdes:
tematicas transversais, problematicas locais e globais, dimensdes
socioambientais, politico-econémicas e cientifico-tecnologicas;
relagbes multidimensionais.

Para demonstrar a definicdo de um objeto de aprendizagem a
ser abordado por uma pratica interdisciplinar leva-se em conta o
principio da complexidade na observacéo de problemas, por exemplo:
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o Como compreender o problema do reuso da agua
doméstica sem pensar em Quimica, Engenharia, Economia,
Ambiente e Recursos Naturais?

o Como investigar o problema do lixo eletrénico sem
observar a sociedade de consumo, o impacto dos metais pesados
na saude, refletindo sobre os grandes lix6es do mundo e a
condicdo de vida dos catadores de lixo?

o Como nao alcancar os catadores de lixo num projeto de
aprendizagem que vise conhecer o destino de residuos
hospitalares e 0 cumprimento de seus protocolos de seguranga?

c) A investigacdo da realidade: materiais, instrumentos de
coleta e organizacdo de informacOes, pesquisas diversas, praticas de
registros, visitas a campo, dentre outros.

Sd0 processos que visam definir etapas, elaborar artefatos
(projetos, agenda, mapas conceituais, portfolios, instrumentos de coleta
de dados, relatorios de aprendizagens, etc.) utilizar internet na selegéo,
organizacdo e publicacdo de informacGes. Organizar materiais e
recursos diversos, conforme os objetivos e defini¢des da equipe, e que
podem incluir computadores, cameras, formularios, etc.

d) A producéo do conhecimento: investigagéo interdisciplinar,
producédo de dados novos sobre 0s objetos e seus problemas, elaboracéo
de comunicagdes e publicacbes em eventos académicos.

Outros conhecimentos que dardo sentido ao trabalho
pedagdgico interdisciplinar, sdo o0s que se referem ao uso da
informacdo, a produgdo do conhecimento e a comunicagdo com 0S
estudantes e entre estes e 0s especialistas nos temas estudados. Nesse
contexto, as habilidades de comunicagéo e producdo de contetido e de
midias dardo efetividade ao trabalhar a autonomia, a linguagem e a
comunicagdo dos estudantes em contextos de investigacdo e
socializagdo de praticas interdisciplinares. Através do uso de diferentes
recursos, equipamentos, materiais e softwares, os produtos de
aprendizagem por projetos ganham formas diversas, gerando folhetos,
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cartilhas, blogs, videos, animacdes, historias em quadrinhos, artigos
cientificos, reportagens, dentre muitos outros suportes, na socializagao
e compartilhamento de conhecimentos.

O uso de tecnologias da informacdo e comunicacao auxilia a
superacao de praticas de transmissao de conhecimento para um trabalho
pedagdgico interdisciplinar, cujo desenvolvimento tem por principios:
promover a aprendizagem colaborativa, a abertura a contextos sociais e
culturais, a diversidade dos estudantes e de seus interesses; e, ao
dialogo, interacdo e negociacgdo entre estudantes e professores tendo em
vista a construcdo de projetos relevantes quanto aos objetivos gerais,
pedagdgicos e operacionais (SHMITZ; ALVES FILHO, 2000).

Na busca por superar visdes fragmentadas e de construir uma
visdo complexa do conhecimento e da realidade, busca-se

Desenvolver uma integracdo de campos de
conhecimento e experiéncia que facilitem uma
compreensdo mais reflexiva e critica da realidade,
ressaltando ndo s dimensdes centradas em conteldos
culturais, mas também o dominio dos processos
necessarios para conseguir alcangar conhecimentos
concretos e, a0 mesmo tempo, a compreensdo de
como se elabora, produz e transforma o
conhecimento, bem como as dimensdes éticas
inerentes a essa tarefa. (SANTOME, 1998, p. 10)

De forma estratégica, o desenvolvimento de préaticas
interdisciplinares constitui, pela educacdo, a construgcdo do
conhecimento pertinente as situagdes-problemas propostas pelos
estudantes (SILVA DIAS ET AL., 2016; CRUZ, 2016; LIRA NETA,
2016). Por indicarem sempre um propdsito para as agdes dos
estudantes, estes, a cada atividade, saberdo o qué e para qué realiza-la,
ajudando-o a ter disciplina e esforgo pessoal ao realizar tarefas com
objetividade e concentracao.

A compreensdo da metodologia a ser empregada nas praticas
interdisciplinares e 0 acompanhamento do professor sao determinantes
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para a producdo de conhecimento contextualizado e o desenvolvimento
de curriculos integradores. Do mesmo modo, o protagonismo dos
estudantes é fator de grande relevancia no desenvolvimento dessa
metodologia, pois deles depende a problematizacao, a investigacédo e a
geracdo de produtos de aprendizagem, de acordo com as tematicas
escolhidas para as préticas interdisciplinares.

DESENVOLVENDO PRATICAS INTERDISCIPLINARES

Nesta secdo busca-se evidenciar a interdisciplinaridade como
processo de producdo de conhecimento acerca de situacdo-problema
como nucleo tematico integrador de aprendizagens e desenvolvimento
do curriculo escolar. Assim, como um processo que ocorre em etapas e
orienta-se metodologicamente por um modelo de IIR, alguns
procedimentos lhes sdo caracteristicos na abordagem da situacdo-
problema que orienta a préatica interdisciplinar.

A proposta tem em suas principais metaforas (rizoma, mapa e
rede) sua configuragcdo metodologica, que caracteriza a complexidade e
0s principios de organizacdo do pensamento na compreensdo da
realidade (MORIN, 2003). Como procedimento no desenvolvimento de
projetos de aprendizagem adota-se 0 modelo de Ilha interdisciplinar de
Racionalidade - IIR (FOUREZ, 2001) por ser um modelo que afeta a
organizacdo curricular por substituir praticas de reproducdo de
conhecimento para 0 modelo de producdo de conhecimento pertinente,
integrador de mualtiplos olhares, que o torna interdisciplinar. Além de
contribuir para a constituicdo do perfil do educador interdisciplinar, ao
estabelecer o bom uso do especialista como etapa da IR, dando
condigdes par que os educadores estruturem e desenvolvam suas agoes
interdisciplinares e para que o0s especialistas possam contribuir
pontualmente com diferentes projetos. Segundo Pinho-Alves (2009),
uma llha Interdisciplinar de Racionalidade, na perspectiva de Gerard
Fourez é uma
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Construcdo de representacdes do mundo que estdo
estruturadas e organizadas em fungdo de um projeto
humano (ou de um problema a resolver), em um
contexto especifico e para destinatarios especificos,
apelando para vérias disciplinas, com a intengdo de
chegar a um resultado original ndo dependendo das
disciplinas de origem, mas sim do projeto que se tem.
A representacdo — as vezes chamada de ‘ilha de
racionalidade, pois deve também tornar possivel as
comunicagdes e os debates organizados e precisos em
torno de um projeto. (FOUREZ, 1997, p.106).

A seguir, demonstra-se o0 desenvolvimento da prética
interdisciplinar. Ao delinear a llha de Racionalidade com um cliché
dando origem a um Projeto de Aprendizagem, deve-se ter em mente o
sujeito que aprende, seus interesses e situacdes-problemas levantados.
Assim, cada estudante exercera a autonomia de escolher o seu objeto de
estudo. Tal liberdade de escolha pode levar os estudantes a
surpreenderem com a diversidade de seus interesses, assim como sua
determinacdo e persisténcia para aprender mais e mais com seus
projetos de aprendizagem.

A seguir, demonstra-se um modelo interdisciplinar, elaborado
por uma estudante de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, sob nossa
orientacdo. Nesse modelo, a compreensdo acerca do conceito de
interdisciplinaridade ocorre através do problema, é ele que informa suas
demandas e meios para conhecer. Durante o processo, a estudante vai
percebendo os limites que aproximam as ciéncias e 0s que as distancia,
as contribuicGes e as ampliagBes que alguns conhecimentos oferecem
para a investigacdo, compreensdo e explicagdo do problema; a
perspectiva interdisciplinar dilui os limites estabelecidos entre as
ciéncias e demonstra que o conhecimento esta integrado a realidade.

A construcdo de llha Interdisciplinar segue algumas etapas
cujos procedimentos sdo exemplificados a seguir. Sdo eles: o cliché, a
construcdo da panordmica, das linhas de a¢des, consultas a especialistas
e abertura de caixas pretas, indo a pratica com saidas de campo,
investigacado disciplinar e elaboracédo de lista de conteudo, organizagédo
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de informacdes, elaboracéo de relatorio e apresentacdo de produto de
aprendizagem (SCHMITZ; ALVES FILHO, 2004).

- Cliché é a primeira etapa e se constitui de um conjunto de questdes
que levam o estudante a criar uma situagao-problema do seu interesse e
propor estratégias para estuda-la ou apresentar solugdes. Nesta etapa
fez-se uso do roteiro de projeto de aprendizagem (FAGUNDES, 2006).

Figura 1: Cliché: Roteiro de questdes iniciais acerca da temética de
aprendizagem proposta pelo estudante

Situagdo problema: “Criando uma usina de Biomassa: como utilizar os residuos
organicos para a produgao de energia? ” Conhecimento prévio: conceito de biomassa,
producéo de energia elétrica através da biomassa em Portugal, impactos negativos da
quantidade de residuos organicos produzidos de modo global e local. Aspecto
econdmico e ambiental do uso de biomassa.

Certezas sobre acerca da situa¢do-problema:

v A energia quimica produzida pela combustéo da biomassa pode ser convertida
em energia elétrica.

v Tem empresas brasileiras que usam usinas de biomassa para producéo de
energia elétrica e consumo proprio.

v Diariamente, residéncias e locais como lanchonetes, restaurantes, bares e
outros produzem residuos alimenticios.

Questionamentos propostos sobre a situa¢do problema:

v Qual a quantidade de residuo orgénico é necessaria para a producao de energia
elétrica?

v Quanto de investimento é necessario para construir uma usina de Biomassa?
v Uma usina de Biomassa pode ser construida no IFPI, Campus Teresina
Central?

v Quanto tempo leva para produzir energia elétrica através da combustdo de
Biomassa?

v Quais etapas sdo realizadas durante a conversdo de Biomassa para produgéo

de Energia Elétrica?

Fonte: Acervo do LIFE

- Panoramica: Etapa de ampliacdo e refinamento de
questionamento acerca da probleméatica em estudo. Momento de
questionar aspectos, dimensdes e relagfes que estdo presentes na
abordagem do problema.
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Figura 2: Panordmica da IIR representada em Mapa Conceitual

%:&#Iﬂﬂ--mw

IFPY Campus Termsina Conval
NUCLEOS

Acsora: Kely Mayara Siha da Paz Ssnios

Fonte: Acervo do LIFE
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- Linhas de acdo: O desenvolvimento de préticas interdisciplinares
envolve tarefas e acOes que devem estar definidas a priori, para o
sucesso do trabalho pedagdgico. Nesta etapa, o0 estudante vai
estabelecer suas metas, definir materiais e elaborar instrumentos de
coleta e producéo de dados. Deve prevé o conjunto de especialistas que
sera consultado, organizar o contato, solicitar oficio ao diretor da escola
encaminhando-o ao campo de investigagdo. Prever tempo para cada
acdo desde o inicio até o momento de organizar os conhecimentos
produzido, compor relatérios, produzir e socializar produtos de
aprendizagem. A definicdo de um calendario contribui para o bom
andamento da préatica interdisciplinar, pois habitua o estudante ao
planejamento e execucdo de acBes a partir de plano prévio, o que
favorece o acompanhamento pelo professor e a apreciagdo da
participacdo do estudante, ou da equipe, em cada uma das etapas.
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Figura 3: Linhas de a¢des do projeto de aprendizagem orientador de

pratica interdisciplinar

Data Linha de Acio
14/02/2017 | Pesquisa bibliografica na internet: em sites e artigos virtuais; livros e revistas

que abordam o tema Biomassa e produgdo de energia.

17/02/2017 | Ligar para COMVAP para obter informacdes referentes i elaboragio do oficio.

18/02/2017 | Elaboragio do questionirio que serd enviado via e-mail para o Gerente
Industrial da COMVAP.

20/02/2017 | Envio do questionario e informacdes referentes ao oficio, através de e-mail,
para a professora orientadora do Projeto de Aprendizagem.

24/02/2017 | Reundo com a professora onentadora para recebimento dos oficios e
compreensdo das corregdes do questionario elaborado.

06/03/2017 | Envio do questionario e oficio, via e-mail, ao Gerente Industrial da COMVAP,
como recurso de aconselhamento com um Especialista sobre “Uso de Biomassa
e producdo de Energia”.

06/04/2017 | Visita de aprendizagem 3 COMVAP. Registro de dudio, video e imagens
durante a atividade.

10/04/2017 | Orgamizagdo das informacdes coletadas, em tabelas, texto, imagens, visando a
construgdo do relatério e determinagdo do produto esperado.

12/04/2017 | Definicdo do produto a ser apresentado.

17/04/2017 | Inicio da producdo do Relatério referente ao Projeto de Aprendizagem por
Resolugdo de Situagdo-Problema — (PABP)

24/04/2017 | Apresentacdo do produto e entrega do Relatorio.

Fonte: Acervo do LIFE

- Consulta a especialistas e abertura de caixas pretas: Essa

etapa se constitui momento de solicitacdo de informacéo a especialistas
consultados pelo estudante. O especialista pode ser tanto de instituicoes,
quanto da sociedade civil. Podem ser consultados um ou Vvarios
especialistas, em uma ou mais area de interesse do problema estudado.




Figura 4: Questionario aplicado durante a visita de aprendizagem a COMVAP.
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INSTITUTO FEDERAL DE EDUCAGAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO PIAUI
CAMPUS TERESINA CENTRAL-DFPC
LICENCIATURA EM CIENCIAS BIOLOGICA S MODULO IV 2016.2
NUCLEOS TEMATICOS Il PROFESSORA: ADRIANA ROCHA SILVA
NOME: KELLY MAYARA SILVA DA PAZ SANTOS

limo Sr. Jonas César da Silva
Gerente Industrisl da COMVAFP

- a disponibili de partilhar seus conhecimentos e as
informagGes solicitadas por este estudo Cnando uma usina de Biomassa: como
utilizar os resid ganicos para a produgido de energia? ". Tais informacdes

visam, t8o somente, a produgao de conheclmentos acercs do pctenclsl energético
da Biomassa ficando, pois, as inf das so0 contexto
deste estudo (COMVAP) submetidas ao uso sob sus liberagdo.

A seguir, questiondrio destinado & coleta de informagdes como etspe de
Projeto de Aprendizagem realizada pela estudante Kelly Mayara Silvs da Paz
Santos, sob minhs orientsgdo.

Adriana Rocha Silva
Prof de Nicleos Temsticos Il
IFPI

Questionario aplicado & Jonas César da Silva

1. Come o senhor descreveria os custos e s visbilidade para & construcdo de
uma usina experimentsl de Biomassa com residucs orgdnicos oriundos de
um refeitério pdblico?

2. Como o senhor descreve & usina existente ns COMVAP em termos de:

a) Investimento financeiro da indUstria.

b) Impsctos socioecondmicos e ambientais, local e globsl. relacionados s
stividade da usina.

¢} Tamanho e capscidade de producdo enargética.

d) Qual s relacdo entre a quantid; de energia produzids e a quantidade de
biomasss empregada?
e) Que etapas i a & Etica?

3. Como € utilizada essa energia produzida e qual s energia gerada?
4. Comente a complexidade da instalacSo da usina de biomassa.

5. Para a instalacdo de uma usina de biomassa, que profissionais especisiizados
=80 solicitados?

Fonte: Acervo do LIFE



Figura 5: Usina de Biomassa da Comvap
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Fonte: Acervo do LIFE



Figura 7: Lista de contetdos
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Conteudo Tematico

Disciplinal/ Eixos e Temas
Transversais

Base Cientifica e Tecnologica

A Biomassa

Ciéncias; Meio Ambiente

Conceito, de

obtencao.

caracterizacdo; processo

Ciclagem da matéria

Biologia; Quimica; Meio Ambiente

Conversao energética (processos quimicos e
fisicos; processos bioldgicos)

Processos biolégicos de tratamento dos
residuos organicos

Biologia; Microbiologia

Definicdo de seres procariontes e fungos;
importancia dos organismos decompositores.

Fonte Renovavel

Biologia; Gestao Ambiental; Meio Ambiente;
Energia; Economia.

Conceito de fonte renovavel, Vantagens da
utilizacdo; desafios para sua aplicacéo.

Potencial de Geracao de Eletricidade

Fisica; Eletricidade.

Eletrostatica: conceito do tipo de eletrizacao,
potencial elétrico.

Eletrodindmica: conceitos associados a
corrente elétrica e circuitos elétricos.
Intensidade da Corrente elétrica.

Gerenciamento de residuos

Biologia; Gestao

Economia

Ambiental; Quimica;

Caracterizagdo da mao-de-obra;
Aproveitamento de residuos; Sistemas de
coleta; Armazenamento dos residuos.

Tecnologias de Energia de Biomassa no
Brasil

Industria; Economia; Tecnologia e Sociedade;
Informatica; Ciéncia e Tecnologica.

Aplicacdo das tecnologias; Equipamentos
necessarios; desenvolvimento de softwares.

Fonte: Acervo do LIFE




65

- Indo a prética: Apos as defini¢des iniciais e 0 planejamento
das acOes, chega 0 momento de iniciar as pesquisas. Munidos de
materiais e instrumentos e, apoiados pela instituicdo de ensino, 0s
estudantes realizam estudos bibliograficos e de campo para comporem
seus projetos de aprendizagem.

- Investigagdo disciplinar: Esta etapa se caracteriza por
conduzir o estudo a construcdo do perfil interdisciplinar do problema
investigado. Momento em que o estudante percebe que o problema ndo
se resolve com os conhecimentos de uma Unica disciplina e que é
necessario a articulacdo de diferentes contetidos para a compreenséo do
problema e sua solugéo.

- Selecéo, organizacdo E tratamento de informacdes coletadas
e produzidas: Uso de esquemas, graficos, producdo de videos e fotos
durante a visita a Comvap. Organizacdo de relatério e produto de
aprendizagem obtido a partir da orientacdo metodologica.
- Elaboracédo e Socializa¢do de Produto de Aprendizagem: O produto
desenvolvido foi uma animag&o virtual, produzido com uso de software
Powtoon. Disponivel em Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=DIEmKy-wfgw

- Apreciagdo final: Os aspectos avaliativos devem envolver os
participantes e considerar 0s objetivos, processos, relatorios e produtos
de aprendizagem por projetos.

PERFIL DO EDUCADOR INTERDISCIPLINAR

Constituido nos processos formativos de abordagem
interdisciplinar, o educador se apropria de um pensamento integrador e
complexo no enfrentamento das questbes contraditorias e dos
problemas da sociedade tecnoldgica. Ao desenvolver a percepcdo da
complexidade inerente aos desafios da realidade, o educador


https://www.youtube.com/watch?v=DIEmKy-wfgw
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desenvolve habilidades para dirigir a educacéo na direcdo da integragédo
cidadd do estudante, promovendo sua criticidade, ampliando
conhecimentos pela interligacéo de diferentes areas na compreensdo de
problemas da realidade global e local. Um perfil do educador
interdisciplinar, formado a partir do diadlogo com diferentes
racionalidades proporcionara valorizacdo profissional e sentido para a
atividade docente.

Os processos educacionais, as novas perspectivas para a
aprendizagem decorrentes da grande variedade de linguagens e
instrumentos, reforcam a exigéncia atual colocada aos projetos de
formacédo de educadores. Os desafios ético, ambientais, econdmicos e
politicos requer uma educacao voltada para a problematizacdo de suas
questdes e comprometida com a busca de solucGes. Neste sentido,
Edgar Morin nos lembra que “[...] O conhecimento que nos foi ensinado
ndo nos torna capazes de trata-los. [...] logo ha a necessidade vital para
cada um, para todos, de seguir esse caminho que pode nos levar a uma
reforma do pensamento, inseparavel de uma reforma do ensino
(MORIN, 2007, p. 27) ™.

Para assumir processos educacionais, com essas proporcoes, o
educador interdisciplinar vai experimentar a pesquisa, a extensao e o
uso de diferentes linguagens integrando o ensino a realidade. Nesse
contexto serdo levados ao exercicio da autonomia, & demonstracéo de
suas habilidades, contribuindo com 0s processos sociais, com 0
desenvolvimento de uma nova cultura humana, inovando o
conhecimento do mundo e de suas realidades.

O Educador interdisciplinar, antes de dominar ferramentas e
desenvolver competéncias tdo variadas, deve apresentar um espirito
curioso, livre, aberto, inovador na forma de relacionar-se com o
conhecimento (FAZENDA ,2011). Assumindo-se democratico e capaz
de um projeto emancipatério através da educacéo.

No contexto da inovagdo pedagdgica promovida pela utilizacéo
de metodologia de projetos, Hernandez (1998) discute que o trabalho
com 0s projetos ndo sdo atualizacOes de velhas propostas, mas que
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reedita 0 ensino com projetos como uma maneira de pensar o fazer
docente. O autor considera que os projetos [...] requerem uma vontade
de mudanca na maneira de fazer do professorado e um assumir o risco
que implica adotar uma inovagdo que traz consigo, sobretudo, uma
mudanca de atitude profissional.

No entanto, os obstdculos no alcance da perspectiva
interdisciplinar estdo vulneraveis a disposicdo humana dos professores
para o didlogo, pois a abertura e a superacao de fronteiras disciplinares
depende da superacdo de obstaculos epistemoldgicos, metodoldgicos,
materiais e, 0s obstaculos quanto a formacéo docente que, na analise de
Teixeira

S&o talvez os mais dificeis de serem enfrentados, pois
requerem passar de uma relacdo pedagogica baseada
na transmissdo do saber de uma disciplina a uma
relagdo dialogica em que todas as posicoes
individuais sdo respeitadas. A rigidez dos educadores,
enquadrados em rigidas formas, € talvez o obstaculo
mais dificil. (TEIXEIRA, 2007, p.76).

A construcdo de uma didatica para a interdisciplinaridade leva
o0 professor a uma revisao de suas concepcdes sobre a aprendizagem no
sujeito que aprende; sobre qual conhecimento é pertinente para o
projeto que se desenvolve; criando metodologias para as novas
epistemologias, observando 0s modos de produzir e divulgar
conhecimentos; sobre a autonomia e a participacdo politica do cidado.
Por meio de Préticas Interdisciplinares aproximam-se conhecimento e
realidade, teoria pedagodgica e educagdo cientifica, praticas sociais e
curriculo escolar. A adocdo desse modelo que compreende o
conhecimento como algo a ser administrado e ndo apenas ministrado
vem requerer uma implicacdo fenomenoldgica de cada docente que
deseja desenvolver préaticas interdisciplinares.
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CONSIDERACOES FINAIS

Considera-se, a partir da experiéncia constituida na orientacao
e desenvolvimento de oficinas de préticas interdisciplinares nos Gltimos
anos em contexto de formacgdo de educadores que, as estratégias aqui
delineadas apresentam grande potencial para a realizacdo de processos
de aprendizagem e de producgédo de conhecimentos acerca de situacGes-
problemas, a partir de uma abordagem interdisciplinar com o uso de
projetos de aprendizagem e a organizacdo de ilhas interdisciplinares.
Tais estratégias contribuem para promover a autonomia intelectual, o
desenvolvimento de habilidades diversas, o alcance de objetivos gerais
(sociais, ambientais, cientificos, etc.), pedagdgicos (dominio de
conteldo, negociagdo de a¢bes, comunicacao, trabalho em equipe, etc.)
e, objetivos operacionais relacionados a realizagdo de tarefas,
composicao de relatorios e elaboracdo de produtos.

Contudo, os desafios ao professor que deseja realizar tais
praticas referem-se, dentre outros, a compreensdo da mudanga de
paradigmas pedagdgicos, as necessidades formativas dos professores, a
seguranca no uso de estratégias metodoldgicas e condicBes
institucionais para a completa realizacdo das etapas de trabalho.

Espera-se que as orientacGes para a realizacdo de oficina de
praticas interdisciplinares no desenvolvimento de curriculos
integradores sejam Uteis e favorecam a formacdo de professores e a
promogcdao da atitude interdisciplinar na abordagem do curriculo escolar.
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CAPITULO 11
FORMAR POR COMPETENCIAS: UM NOVO DESAFIO
PARA O ENSINO SUPERIOR?

Masetto, Marcos Masetto
Cecilia Gaeta

INTRODUCAO

Na historia da educacdo superior € possivel encontrar
diferentes concepgdes sobre a formacéo profissional que as faculdades
devem proporcionar a seus alunos. Basicamente, define-se sobre “que
aluno formar” a partir do contexto em que se vive, das normas e
diretrizes em vigor, do entendimento sobre “o que deve ser aprendido”
e das necessidades do mercado de trabalho que estabelecem o perfil do
profissional desejado.

Nossos pais, ou eventualmente nossos avos, buscavam em
suas respectivas faculdades um modelo de ensino que os qualificassem
para 0 mercado do trabalho, no qual os professores Ihes transmitissem
seus conhecimentos e experiéncias por meio de um conjunto de
disciplinas adequadas para a especializagédo escolhida.

Algumas razdes justificavam suas escolhas:

(i) Advinham de um cenario baseado no paradigma cientifico
moderno, fortemente influenciado pelo pensamento analitico,
cartesiano e mecanicista, percebia o mundo dividido em partes.
Segundo Morin (1996, p.68) “a maior parte das ciéncias tinha a
reducdo como metodo de conhecimento (do todo para as partes que
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(ii)o compde) e o determinismo como conceito principal...”.
Entendia-se também que o conhecimento progredia ordenada e
linearmente do simples para o complexo. Essas concepcdes deram
origem ao conhecimento especializado que o aluno buscava na
faculdade.

(iii) Esse momento histdrico, totalmente baseado na “razao”
aponta na direcdo, segundo Perez Gomes (2001), de um modelo
Unico e ideal de comportamento a ser seguido e a crenca em
maximas universais de verdade, bondade e beleza, entre outras.
Pouco ha para ser questionado e muito a ser aceito. Assim, 0 jovem
buscava no ensino superior, verdades a serem interiorizadas e
modelos de profissionais a serem seguidos.

(iv) Por outro lado, o mercado de trabalho, com a
incorporacdo das tecnologias e a modernizacdo exigia dos
profissionais algo mais do que o “saber fazer”: ¢ necessario saber
“o que fazer”, “porque fazer” e “como fazer” para um melhor
rendimento. Era necessario que os profissionais incorporassem
conhecimentos e habilidades que garantissem um trabalho bem
feito. Portanto deviam se qualificar dominando os meandros de
uma determinada funcdo, se especializar.

O que a faculdade, enquanto uma instituicio moderna que
objetivava formar um profissional racional e autdbnomo, lhe oferecia
entdo? Um modelo enciclopédico de curriculo baseado na ldgica
disciplinar, professores focados em especialidades, metodologias
baseadas na transmissdo de conhecimentos contidos nos livros ou em
vivéncias profissionais. Um ensino que atendia aos jovens que viviam
0s desdobramentos da era da razéo e da era industrial.

A partir da metade do sec. XX, com o declinio da cultura
moderna e o0 surgimento das novas tecnologias que promoveram 0
avanco cientifico e a disseminacéo de informac6es, houve uma evidente
modificacdo nos padrdes cognitivos e comportamentais. A era pés-
moderna desafia as verdades pré-estabelecidas, cria incerteza e busca
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respostas para questdes que surgem ininterruptamente e em velocidade
surpreendente. Questiona todas as areas do conhecimento, as tradicdes,
0s comportamentos, as instituicoes.

O mundo digital pés-moderno caracteriza-se por apresentar
novos paradigmas nos campos: econémico, social, politico, cultural,
empresarial, educacional. A palavra-chave nesse contexto &
flexibilidade. Ser flexivel significa ser tatico, buscar eficiéncia nas
acOes, adaptar comportamentos, estar de prontiddo para lidar com o
imprevisivel, formular e rever ideias, tomar decisdes certeiras, enfrentar
as mudancas de modo adequado, rapido, eficaz.

O mercado profissional, atento as dindmicas de reestruturagdo
produtiva, também altera a natureza do trabalho. Ferreti (2004) aponta
que com o advento da globalizacdo econ6mica, da ascensdo da
producdo flexivel, do aumento da competitividade, da crise do emprego
e das exigéncias do uso das novas tecnologias no sistema no sistema de
producdo as atencGes passam a centrar-se mais no profissional do que
no posto de trabalho, deixa de apoiar-se em funcdes padronizadas para
se tornar mais coletiva, multifuncional e polivalente. Passa-se a exigir
dos trabalhadores uma multiplicidade de habilidades que legitimem a
pretensa qualificacdo, que os torne autbnomos e capazes de responder
com eficiéncia e rapidez as situacGes profissionais que se apresentem
em um mercado em constante ebulicéo.

Fica claro que, para a situacdo descrita, ndo é apenas o
acuimulo de conhecimentos ou de certificagGes que garantirdo o éxito,
embora este acimulo ndo seja desconsiderado. E necessario também
gue este conjunto seja utilizado corretamente. Incorpora-se, entdo, as
exigéncias profissionais o conceito de “saber agir com competéncia”.

O jovem pos-moderno, em funcdo do contexto em que vive,
por sua vez, também apresenta, perfil diferenciado. Segundo Gaeta e
Masetto (2012), sendo influenciados permanentemente pela tecnologia
sdo ativos, multitarefas e trabalham em rede... tém sensibilidade
agucada, sdo seletivos, buscam por aplicabilidade no aprender,
concentram-se somente no que lhes interessa e sua atencdo esta
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intimamente ligada ao significado... Influenciados pelo acesso fécil a
informacdes via internet, sdo independentes, ativos, imediatistas quanto
ao facil e rapido retorno a seus “questionamentos”... utilizam-se de
diferentes oportunidades e meios para aprender. Enfim, é uma nova e
conectada geracdo: flexivel, questionadora e pragmatica.

Diante desse contexto, 0o que busca esse jovem no ensino
superior?

Estar atento as mudancas e novas exigéncias do mercado pode
ser um grande diferencial para a inser¢do no mundo do trabalho. Ciente
de que sua aprendizagem ocorrera ao longo da vida e a partir de
diferentes meios e contextos, o aluno vai a faculdade a procura de
recursos para enfrentar os complexos desafios de se inserir
produtivamente a sociedade que pertence. Em busca de recursos que
Ihe proporcionem o “saber agir” mencionado anteriormente, ser capaz
de lidar com o imprevisivel, de aperfeicoar seus interesses, de dar
significado e aplicabilidade ao seu aprender, de ser bem-sucedido no
futuro. Sua expectativa é que a faculdade, sim, lhe permita construir
conhecimento especifico e que Ihe ofereca oportunidade de aprender a
utilizar esses conhecimentos a medida que sua profissdo Ihe exigir.
Porém mais do que isso, espera que a faculdade o ajude a desenvolver
as competéncias amplamente aceitas e entendidas como necessarias aos
cidadaos-profissionais do sec. XXI.

Frente a esse cenario, o objetivo desse texto é ressaltar que o
desenvolvimento do profissional no ensino superior deve estar focado
no “agir com competéncia” e ndo no dominio isolado de uma série de
atributos ou informacdes, para que se adeque as expectativas dos alunos
e as demandas da sociedade atual.

COMPETENCIAS PARA O SECULO XXI
Competéncia € um termo com inumeras interpretagdes entre

estudiosos de diferentes areas e de lideres do mercado de trabalho,
como aquelas que fardo a diferenca para o profissional de sucesso.
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Essas variagbes deram origem a um amplo estudo? que dividiu as
competéncias em trés amplos dominios que estdo em interseccdo (i)
cognitivo: envolve estratégias e processos de aprendizagem, memoria,
pensamento critico e criatividade; (ii) intrapessoal: envolve a
capacidade de gerenciar emogdes e comportamentos para atingir metas;
(iii) interpessoal: envolve habilidade de expressar ideias, interpretar e
responder a estimulos.

Figura 1: Dominio das competéncias

@ Gnentacio para & servico
mfluéncia socal autoapresentacio
Interpessoal <&

FONTE: 21st century skills. (National Research Council, July 2012, p.2
Tranducdo?), traduzido por Porvir: http://porvir.org/conheca-
competencias-para-seculo-21/

2 Nacional Research Council (2012) organizagéo norte americana de pesquisas
sobre temas importantes para a sociedade.
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Um estudo realizado no Canada®, da sequéncia ao estudo
americano e ressalta as competéncias, amplamente aceitas como
aquelas que, associadas as competéncias especificas de cada profissao,
apresentam claras evidencias de favorecer o sucesso pessoal, no sentido
de cidaddos economicamente produtivos e ativamente engajados com
as demandas de seu tempo.

1) Pensamento critico. E o contrario de pensamento
estagnado, de certezas estabelecidas. E a capacidade de
questionar  constantemente 0 entendimento, desafiar
concepcOes, tomar decisbes conscientes e reconstruir o
pensamento. Envolve o uso de raciocinio e critérios para
conceituar, avaliar ou sintetizar ideias, assim como para refletir
sobre proprio pensamento para melhord-lo. As pessoas que
apresentam essa competéncia desafiam-se constantemente
sobre 0s pressupostos por tras de pensamentos, crengas ou
acOes., questionam-se, raciocinam, avaliam, sintetizam,
elaboram conceitos.

2) Colaboracéo e trabalho em equipe. Envolve o trabalho
com outras pessoas, 0 apoio na agao, o respeito a diversidade a
parceria e corresponsabilidade para alcancar um objetivo
comum. As pessoas que apresentam essa competéncia
participam, trocam ideias e compartilham responsabilidades.
Eles respeitam os pontos de vista de comparagéo e fomentam
relacdes.

3) Comunicagdo. Envolve o compartilhamento de ideias
por meio da linguagem escrita, oral, ndo verbal. Sdo as trocas
formais e ndo formais de mensagens, considerando como a
cultura, o contexto e a experi6encia impactam as mensagens.
Permite a expressao e com clareza, decodificacdo e clarificacéo
das comunicagdes.

3 21st century competencies — Foundation document for discussion — towards
defining 21% century competencies for Ontario-
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4) Dominio digital: Aqui ndo estamos falando de dominio
técnico, operacional, mas sim ao dominio do universo digital,
incorporando  habilidades, conhecimentos e  valores
relacionados a busca, acesso, avaliacdo, organizacao e difusdo
da informacé&o e do conhecimento, de forma ética.

5) Resolucdo de problemas. E a capacidade de analisar
situacOes, avaliar alternativas e suas consequéncias, elaborar
planos de acdo para resolver a situacdo proposta. Envolve
estratégias e recursos de selecdo para passar do que é conhecido
para o que é procurado.

6) Crescimento pessoal e profissional. Envolve o
gerenciamento de aspectos emocionais, intelectuais, fisicos,
sociais e espirituais da vida. E a competéncia de superar pontos
fracos e utilizar seus pontos fortes para desenvolver seus
interesses, habilidades e obter exceléncia pessoal e profissional.

7) Cidadania ativa e comunitaria. Envolve o envolvimento
com sistemas culturais, ambientais, politicos ou econémicos.
Aqui estamos falando de respeito a diversidade, colaboracéo,
ética e responsabilidade social. Estamos falando de cidadania
responsdvel, de pertencimento, de fazer a diferenca na
comunidade na qual esta envolvido. As pessoas que apresentam
essa competéncia defendem a dignidade e o bem-estar dos
individuos e das comunidades, valorizam a equidade e a
diversidade, analisam perspectivas, avaliam o impacto das
acOes e acreditam em sua capacidade de fazer diferenca.

8)  Criatividade e Inovacdo. Essa competéncia envolve
geracdo e aplicacdo de ideias para criar algo novo. As pessoas
reconhecem e exploram oportunidades de aplicar ideias de
novas maneiras, sdo criativos, adaptam-se com facilidade,
assumem os riscos da inovagéo.
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Figura2: Competéncias do Século XXI

CREATIVITY & CRITICAL
INNOVATION THINKING

p i
CULTURAL &

GLOBAL CITIZENSHIP COLLABORATION

PERSONAL GROWTH & COMMUNICATION

O@O

PROBLEM MANAGING
SOLVING INFORMATION

FONTE: https://arpdcresources.ca/consortia/learning-through-
competencies/ (tradugdo livre)

Um aspecto importante a ressaltar nessa altura do raciocinio é
a diferenca entre ter competéncia e agir com competéncia. Ter
competéncia confunde-se com possuir uma série de atributos. Agir com
competéncia, em nosso entender, significa possuir uma série de
recursos e saber seleciona-los, mobiliza-los e utiliza-los de forma eficaz
a cada situacao a ser enfrentada.
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NOSSA CONCEPCAO DE AGIR COM COMPETENCIAS.

Seguindo sugestBes de Sacristan (2011) e Perrenoud (2013),
em vez de discutirmos o conceito abstrato de Competéncias e, em
seguida, nos obrigarmos a elencar uma série delas para cada profisséo,
decidimos iniciar nossa reflexdo com uma pergunta: Quem € o
profissional competente?

Sacristan (2011, p.34) aponta que “sabemos o que significa “o
sujeito competente” porque se refere a alguém que tem um determinado
saber fazer e fazer bem e de modo positivo.” Estamos mais confusos
diante do substantivo abstrato “competéncia” porque ndo podemos
relaciona-la a algo. E mais concreto procurar se definir o agente
competente do que o abstrato conceito de competéncias, pois no
primeiro caso vamos direto a acdo competente que deve ser exitosa, no
segundo corremos o risco de elencarmos uma série de competéncias a
serem adquiridas e as vezes, uma ao lado da outra sem sinergia.
Perrenoud (2013, p.45) traz como fundamentacdo do conceito de
competéncia Le Boterf (1994) que afirma:

O operador competente (o grifo é nosso) é aquele
que é capaz de mobilizar e de colocar em prética, de
modo eficaz, as diferentes fungbes de um sistema no
qual intervém recursos tdo diversos quanto as
operagBes de raciocinio, 0s conhecimentos, as
ativacGes da memoria, as avaliacOes, as capacidades
relacionais ou esquemas comportamentais.

O proéprio Perrenoud (2013, p. 46) aprofunda esta percepgdo
do sujeito competente no que diz respeito a sua capacidade de mobilizar
recursos. “Havera competéncia se o ator mobilizar e combinar, para a
finalidade em questdo, diversos recursos: saberes, capacidades,
atitudes, valores e identidade; apropriar-se de novos recursos, Se
necessario desenvolvé-los”.
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No dizer de Zabalza (2014, p.99) um profissional competente
significa

Saber mais, saber coisas que antes ndo se sabiam,
saber fazer mais, saber fazer e gerir recursos com uma
destreza superior a que Sse possuia e com maior
capacidade de utilizar esses recursos em contextos
reais; ser melhor, sentir-se mais satisfeito, mais
completo, mais préximo a ideia do profissional em
que se quer transformar, estar em melhores condigdes
para trabalhar e colaborar com outras pessoas.

Wilton Silva dos Santos, (2011, p.87) por sua vez, escreve:
“Competéncia profissional pode ser definida como capacidade de
mobilizar, articular e colocar em acdo conhecimentos, habilidades e
valores necessarios ao desempenho eficiente e efetivo das atividades
requeridas no contexto do trabalho”.

Corroborando com esta concepcdo Fonseca et al (2011, p.473)
afirmam:

Atualmente, entende-se por competéncia em
educacdo a capacidade de mobilizar um conjunto de
saberes para solucionar com eficacia uma serie de
situagbes. Integra varios saberes, habilidades,
atitudes, posturas mentais, curiosidade, paixao,
procura de significados, entre outros, que nascem
tanto da formacéo como da experiéncia.

Esta sempre associada a capacidade de mobilizacéo d
e recursos de que se dispGe para realizar aquilo que se
deseja. As competéncias estao ligadas as capacidades
que cada um deve mobilizar para desempenhar uma
tarefa. Ndo se ligam ao grau de concretizacdo da
tarefa, mas sim as qualidades que se deve fazer
intervir para obter determinado resultado num
trabalho.

Refletindo e analisando as consideragcdes dos autores aqui
nomeados e 0S aspectos em que Se aproximam ao conceituarem
aprendizagem por competéncias, profissional competente, agir
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competentemente, optamos por uma concepcdo que pode oferecer alternativas para trabalharmos no Ensino
Superior com a formacao de profissionais para o século XXI.

Figura 3: Agir com competéncia
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Fonte: autoria propria.
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Um profissional competente € aquele que, diante de uma
situacdo real e especifica de sua area de trabalho, identifica a
necessidade de uma intervencdo e é capaz de mobilizar recursos
necessarios para agir de tal forma e com tais requisitos que possa
resolvé-la com éxito.

a) Diante de uma situacéo real e especifica de sua area de
atuacdo identifica uma necessidade de intervencao.

Este € o ponto de partida para o desencadeamento da
competéncia. O profissional é capaz de objetivamente reconhecer, no
ambito de sua especializagdo, um problema a ser resolvido. De forma
critica, relaciona seus conhecimentos anteriores com a situacdo a ser
enfrentada de modo a identificar qual a intervencdo necessaria para a
resolucdo eficaz do problema.

b) O profissional competente diante da necessidade de
intervencdo de sua area de atuacdo, devera ser capaz de mobilizar de
forma sinérgica os recursos de seu acervo pessoal para a agéo.

O que significa, como explica Perrenoud?: identificar recursos
existentes, selecionar os que sdo mais apropriados para aquela situacéo;
combiné-los e integra-los de forma sinérgica e ativa-los para a acao.

c) Mobilizando de forma sinérgica 0s recursos, 0
profissional competente conseguird uma intervencdo com eficacia.
Estabelecemos uma relacdo direta entre a atuacdo competente e sua
eficdcia seja em um emprego, cargo, funcdo, tarefa ou dever,
ultrapassando o exercicio correto da tarefa com um desempenho critico
que envolve o “saber fazer”, o “porqué fazer”, o “como fazer e para
quem / o que fazer”. Ao conceito de ‘“‘situagdo real” anexamos o
qualificativo “especifica” para identificar aquela situagdo em que o
profissional reconhece a necessidade de enfrentamento eficaz. Como
consequéncia a acao serd eficiente e eficaz, ou seja, realizada de forma
correta, pertinente e criativa, capaz de solucionar o problema.

Em nossa concepgdo, o profissional competente esta
intrinsecamente comprometido com a acdo eficaz. Mas, vale a pena
refletirmos sobre o significado de eficacia no agir competente: ndo se
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quer afirmar que necessariamente o agir com competéncia traga sempre
a solucdo completa e total de um problema. Faz parte do agir com
competéncia a incorporagdo de um processo avaliativo integrado a
propria intervencdo que permite identificar quanto se resolveu da
situacdo e quais aspectos ainda exigem mobilizagéo de outros recursos
visando uma solugé@o completa.

CONSIDERACOES FINAIS.

Relembrando Sacristan (2011) e Zabalza (2014) entendemos
que a concepcdo de competéncia que assumimos nos abre a
possibilidade de reestruturar paradigmas curriculares no Ensino
Superior, superando o ensino baseado em contetdos pouco funcionais,
ou em desenvolvimento de uma série de atributos ou rol de
competéncias que o aluno deve obter. Trata-se de uma mudanca
alinhada ao novo contexto profissional, as expectativas dos alunos e da
sociedade em que vivemos.

No cenario do desenvolvimento de competéncias o foco esta
em oferecer atividades variadas nas quais: (1) os alunos possam
desenvolver recursos de diferentes naturezas (cognitivos, atitudinais e
procedimentais); (ii) aprender a selecionar esses recursos e mobiliza-
los conforme as situagdes profissionais exigirem; (iii) analisar e avaliar
seu desempenho e propor acdes de aperfeicoamento das competéncias.
O objetivo das instituicdes educacionais consiste em buscar e
proporcionar situacbes de aprendizagem em que o aluno tenha
oportunidade de enfrentar problemas de seu campo de atuacdo e
aprenda a agir com eficacia mobilizando recursos com sinergia para
resolver com sucesso a situacdo em que se encontra.

N&o se trata de um simples processo. Nossa experiéncia
enquanto educadores nos faz reconhecer a dificuldade de mudancgas de
paradigmas na &rea do ensino superior, mas, apesar do desafio, o
desenvolvimento do “agir com competéncia” apresenta-Se COMO uma
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das possibilidades de renovar o ensino superior, adequando-o as
exigéncias de formagéo contemporanea.
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CAPITULO IV
ENSINO COM PESQUISA: mediacéo na producgéo do
conhecimento

Maria do Socorro Leal Lopes

INTRODUCAO

Tomando como referéncia a atuagao no curso de formacéo de
professor para 0s anos iniciais do ensino fundamental (pedagogia), na
Universidade federal do Piau (UFPI), enquanto professora titular da
disciplina Teoria de Curriculo e Sociedade (TCS), ha mais de duas
décadas, e no magistério como um todo, ha quase quatro décadas,
podemos inferir que essa vivéncia na educagdo nos possibilitou, até
chegar ao ensino superior, atuar na educacdo infantil, no ensino
fundamental, na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), e no ensino
médio, ora na escola, ora em nivel central (gestdo pedagogica).

O processo de interagcdo nos grupos com 0s quais vivenciamos,
aliado a formacdo continua, sempre esteve presente em minha rotina
profissional, ocupando um lugar significativo em minha historia de
vida. Nesse sentido, o processo de formacgdo continua oportunizou
estudos necessarios a producao de uma proposta de mediacdo interativa,
por intermédio do ensino com pesquisa, investigando a relacdo
teodrico/pratica sob a otica do professor dos anos iniciais do ensino
fundamental.

Nesse contexto, 0 ensino com pesquisa, como mediador na
producdo do conhecimento, no percurso de formacdo inicial de
professores da educagdo basica, implica implementar agdes que
viabilizem condicbes para a formacdo de um profissional
reflexivo/critico.
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Assim, a pesquisa desponta como um dos principais meios de
difusdo de conhecimentos gerados no ambito académico para a
comunidade. O ensino com pesquisa pode ser compreendido como uma
estratégia capaz de contribuir para esse desafio na docéncia
universitaria. Logo, pensar a formacdo de professores para a educagdo
basica no contexto atual pressupde reflexdo e proposicéo de estratégias
que assegurem e possibilitem o desenvolvimento de habilidades e
conhecimentos necessarios a um novo fazer docente.

Desse modo, um dos desafios que se impde é o
redimensionamento da préatica docente, de modo a aliar teoria/pratica, e
isso requer producdo de conhecimento critico/reflexivo que envolva a
capacidade de problematizar, investigar, refletir e sistematizar a
producdo do conhecimento. Do ponto de vista contextual, é oportuno
ressaltar que ensino com pesquisa remete a investigar a relacdo
teorico/pratica na acdo do professor no exercicio da docéncia em sala
de aula.

A despeito da situacdo adversa na qual desenvolvem sua
pratica docente, os professores poderdo, em uma relacdo dialética e a
partir de uma formacdo embasada nos saberes necessarios a condicdo
humana — isto é, saberes capazes de propiciar o desenvolvimento
ominilateral do ser humano —, definir alternativas de acdo que
possibilitem a superacdo de modelos inadequados & sua realidade
profissional, tecendo caminhos e direcionando formas proficuas que
levem a construcdo do saber docente produzido na cotidianidade dos
sujeitos envolvidos na préatica social de ensinar.
Morin (2000, p.11) corrobora essa ideia quando registra no
Relatdrio Delors (1996) a sua convicgdo de que ha uma transrelagao
que liga os quatro pilares da educacdo contemporénea, quais sejam:
aprender a ser, aprender a fazer, aprender a viver juntos e a conhecer.
Tais pilares estabelecem aprendizagens indispensaveis e necessarias a
educacdo dos seres humanos e, consequentemente, a formacdo de
professores, uma educagdo que repousa suas origens na constituicao e
integracdo dos seres humanos.
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Em conformidade com Pimenta (1999, p.39), “o trabalho

docente constréi-se e transforma-se no cotidiano da vida social”, isto é,
a pratica docente tem como ponto de partida e de chegada a pratica
social dos sujeitos, caracterizando-se como fonte de conhecimento e
geradora de novos saberes que produzem “mudangas qualitativas”,
municiadas de conhecimentos criticos.
Esse relato tem como base os estudos realizados na disciplina TCS,
ministrada para alunos do 4° periodo do curso de pedagogia da UFPI,
que ocorre de modo semestral, tendo em vista a caracteristica
tedrico/pratica da referida disciplina, que estd planejada para ser
trabalhada em 60h/aulas, sendo 30h tedrico e 30h tedrico/pratica.

Desse modo, a partir do plano de ensino da disciplina,
delineado em consonancia com o Projeto Pedagdgico do Curso (PPC),
é possivel viabilizar os estudos e as a¢Ges necessarias a producdo de
conhecimentos que embasardo a investigacdo da pratica docente, com
0 objetivo de analisar o impacto dos estudos curriculares,
especificamente dos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) na
pratica docente alusiva aos anos iniciais do ensino fundamental,
questionando: qual o impacto dos PCN‘s na pratica do professor no
exercicio da docéncia e como identificar o conceito de curriculo do
professor que fundamenta sua pratica?

Para realizacdo dessa investigacdo, envidaram-se estudos
na disciplina a partir do conhecimento prévio do conceito de curriculo
dos alunos da disciplina, a fim de dar os devidos prosseguimentos nas
aulas seguintes, abordando: a historia do curriculo; conceitos; teorias
curriculares; o curriculo no Brasil; relagbes étnico-raciais;
planejamento e avaliacdo curricular; o impacto PCN’s na pratica
docente do professor dos anos iniciais do ensino fundamental.

Para melhor interagdo com os alunos, desenvolveram-se as
atividades de ensino mediadas por metodologias ativas, tais como:
oficinas; seminérios; mapa conceitual; jari simulado; blog académico;
producdo de pequenos textos, a partir de criacdo de tema, problema e
justificativa da escolha, finalizando com a investigacdo na escola e
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producdo de resumo expandido para socializacdo em sala de aula e em
eventos cientificos.

Além disso, no processo de desenvolvimento das aulas,
houve momentos de troca acerca de como esses estudos vém
contribuindo para o desenvolvimento de uma aprendizagem que
favoreca uma formacdo/acao reflexiva/critica, que é a base para a
formacéo do professor-pesquisador.

A propésito, Zechner (1995) defende que um engajamento
na luta a favor de justica social, associado a injusta distribuicdo de
direitos, inclusive quanto ao direito a educacao e em defesa da formacéo
de um professor reflexivo. Concebe-se, nesse caso, tratar-se de
professor-pesquisador.

Nesse sentido, a pratica docente desenvolvida no chdo da
sala de aula, na universidade, e 0 impacto dos conceitos prévios dos
alunos e da contribuicdo dos referenciais teoricos oferecidos e
estudados em sala de aula, fundamentaram a investigacdo a ser
realizada na escola.

Com efeito, para Veiga (2009, p. 8),

[...] docéncia é a prética permanente na relagdo
professor-aluno-conhecimento, em que ensinar
aprender, pesquisar e avaliar sdo dimensfes da
didatica para o trabalho do professor critico,
compromissado, ético dialeticamente constituido.

As vivéncias no chdo da sala de aula da universidade inserem-

se em um espaco formativo no qual se consolida a relagcdo tedrico-
pratica refletida de forma coletiva, resultando em aprendizagens
mutuas, tanto para o aluno quanto para o docente formador.
Ademais, Veiga (2009, p. 27) esclarece a complexa relacédo entre teoria
e pratica ao afirmar que a formacdao de professores € uma agdo continua
e progressiva que envolve varias instancias, e atribui uma valorizagao
significativa para a prética pedagbgica, para a experiéncia, como
componente constitutivo da formacéo.
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[...] A prética profissional da docéncia exige uma
fundamentac&o teérico explicita . [...] E formulada e
trabalhada com base no conhecimento da realidade
concreta. A pratica € o ponto de partida e de chegada
a0 processo de formag&o.

Seguindo essa linha de pensamento, Veiga (2009, p. 27) aduz
que “politicamente, com a construcdo de perspectivas emergentes e
emancipatdrias que se alinham com a inclusao social”, o professor toma
para si a autonomia do trabalho docente tendo como fio condutor a
busca de uma sociedade mais justa, por meio da teoria e da pratica
vivenciada em sala de aula.

Nesse caso, a pesquisa assume papel de destaque na formacéo e
na pratica docente, impregnada de valores, representacfes simbolicas,
afetividade, interesses sociais e politicos, rompendo com a forma
funcionalista de ensino na qual o professor é o centro do processo de
ensino e aprendizagem.

Desse ponto de vista, aos professores resta um mergulho na
praxis para que transforme a si e ao aluno, garantindo uma formacéo e
uma acdo cidadd. Nessa Otica, é possivel adentrar na perspectiva dos
que nao sabem ou ndo entendem, retomar os conhecimentos construidos
e, em outra dimensdo, desenvolver novas formas de mediagdo no
processo de ensino e aprendizagem.

Notas sobre o materialismo historico dialético

A concepcdo materialista de Marx € notadamente marcada pela
concepcao de natureza e pela a relagdo do homem com ela. O homem
usa a natureza conscientemente, de acordo com as suas necessidades,
transformando-a sem, contudo, confundir-se com ela, e isso 0s
diferencia. Portanto, 0 homem, enquanto ser natural, por ter sido criado
pela natureza, depende dela e de sua transformacéo para sobreviver, e
nessa relagdo, constroi e transforma a si mesmo e a propria natureza.
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Essa atividade diferencia o homem dos outros animais,
considerando que sua atividade € movida pela consciéncia e sua
producdo ndo ¢é determinada apenas pelas suas necessidades imediatas,
mas também pelas mediatas. Assim, 0 homem ¢é visto como ser que
objetiva a si e & propria natureza, que passa a ser objetivada por ele por
meio de sua atividade pratica, qual seja o trabalho.

Nessa perspectiva, 0 ato de ensinar em sala de aula acarreta um
processo mediado que envolve o professor, o aluno, e os conceitos
cientificos produzidos historicamente. Dessa forma, o professor e a
pesquisa assumem o papel de mediacéo entre o aluno e o conhecimento
cientifico. Para Gasparin (2007, p. 115), ““a mediacao implica, portanto,
em releitura, reinterpretacdo e ressignificagdo do conhecimento”.

Nesse processo, o professor terd contato com a cultura dos
sujeitos que participam dessa acdo, o que envolve todos os agentes
educativos da escola e, de forma especifica, direta e indiretamente, da
sala de aula, em um processo de interacdo social. Entdo, pode-se dizer
que contém categorias fundamentais e acdes distintas e peculiares nas
quais se criam as condic¢des para rupturas e reelaboracdo de conceitos
cientificos, em graus de complexidades presentes nas a¢fes em que
professores estejam envolvidos.

Estudos dessa natureza sdo marcados por uma intencionalidade
que encerra e conjuga diversos olhares e possibilidades para construir
uma compreensdo, para produzir um conhecimento situado na interface
de vérios saberes, oportunizando o entrecruzamento de saberes e de
praticas em uma perspectiva intra/intersubjetiva.

Nesse ensejo, Ferreira (2007) propde uma criteriosa
categorizacdo que englobe o processo em sua totalidade e que possa
conduzir a uma compreensdo das propriedades que traduzem o estagio
de sistematizacgdo e elaboracdo do conceito cientifico.

Destarte, o papel da escola é possibilitar as experiéncias que
fornecerdo uma producdo de conhecimentos cientificos necessarios a
intervengdo social transformadora no meio em que se vive. Nesse
processo, a escola, por meio da pratica docente, estard propiciando
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experiéncias de sistematizacdo do conhecimento pelo viés da realidade
social da instituicdo e de todos os agentes envolvidos no processo de
ensino e aprendizagem.

Nessa dire¢do, a escola oportunizard ao aluno uma relagédo
cotidiana com o seu dia a dia, e ao professor compete o papel de mediar
esse processo de producdo de conhecimentos. Gasparin (2007, p.113-
114) ratificou esse pensamento, ao manifestar que

Ao assumir o papel de mediador pedagdgico, o
professor  torna-se  provocador,  contraditor,
facilitador, orientador. [...] primeiro o professor faz a
leitura do conteldo, apropriando-se dele. Em seguida,
coloca-o & disposi¢do dos alunos que, por sua vez, 0
reconstroem para si, tornando-o seu, dando-lhe um
novo sentido.

Conforme o susodito autor, ao professor cabe a proposicdo de
experiéncias que facultardo ao aluno oportunidades diversas, por meio
da interagdo entre saberes culturais e ambientais em sala de aula para,
assim, desenvolver a capacidade de reconstruir o aprendizado.

O ENSINO COM PESQUISA NA GRADUACAO

Ensinar com pesquisa em nivel de graduacao no curso de formacéo de
professores é uma experiéncia que vem se concretizando de maneira
gradativa, considerando o conhecimento de procedimentos técnicos
necessarios para o desenvolvimento de uma investigacao sistematica no
percurso da formagao inicial.

Em vista desse momento propicio a criacdo cientifica, mediacéo
e producdo de conhecimento, ancorado em uma solida fundamentacéo
epistemoldgica necessaria a uma investigagao cientifica, tenho vivido a
experiéncia de ensinar com pesquisa perscrutando a relagcdo tedrico-
pratica na acdo de ensinar de professores que atuam nos anos iniciais da
educacao basica.
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Dada a natureza do estudo, para atingir o objetivo propostos,
diagnosticar o significado de curriculo que orienta as préaticas de
professoras dos anos iniciais do ensino fundamental, e o impacto dos
PCN’s na pratica docente desses professores, vislumbrando a relagao
entre os seus significados e a pratica docente desses profissionais,
optamos pela pesquisa qualitativa explicativa, por ser aquela que
melhor atende as acBes demandadas na pratica pedagdgica de
professores.

A pesquisa qualitativa explicativa, segundo Gil (2008, p. 28)
“s30 aquelas pesquisas que tem como preocupagdo geral identificar os
fatores que determina ou que contribui para a ocorréncia dos
fendmenos”, no materialismo historico dialético. Como procedimento
de consolidacdo dos dados, utilizamos: estudo bibliografico sobre os
conteudos de curriculo e dos PCN’s, observagao livre, entrevista
semiestruturada e questionario.

Esse momento de escolha dos procedimentos a serem
operacionalizados na pesquisa, quando da coleta dos dados pertinentes
ao objeto de investigacdo, requer, além de dominio das técnicas,
conhecimentos acerca das relagdes entre elas e de suas relagdes com
interesses ideologicos que predominam na vivéncia do profissional de
educacao, seja na educacdo basica ou na universidade.

Assim, incluimos, a partir do planejamento no plano da
disciplina, os objetivos conforme segue: Geral - refletir de forma critica
acerca das perspectivas curriculares, embasando-se em teoricos da
educacdo critica e pds-critica, a partir da historia e das teorias do
curriculo, como se pautam as relagdes de poder e identidade, e como
essas relagdes validam e caracterizam os conhecimentos ensinados nos
espacos escolares. Os especificos:

e analisar as teorias educacionais da organizacéo curricular, no

que se refere aos aspectos historicos, politicos e pedagdgicos;

e examinar o curriculo como politica cultural: pratica de

exclusdo, processo de dominacdo, narrativa racial e étnica,

politica de género e de sexualidade;
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e discutir as formas de organizacdo curricular como
mecanismos que articulam forcas de poder a formas de saber,
ao constituir modalidades de subjetividades e instaurar politicas
da diferenca;

e propor situacbes de pesquisa, estudo, andlise e

problematizagdo do curriculo a partir dos contextos escolares

locais, visando a elaboracdo de possibilidades de articulacdo
entre teoria e pratica;

e contribuir para formas de planejamento que incluam a

problematica da diferenca no curriculo escolar e o papel dos

professores no desenvolvimento do curriculo;

e compreender 0 ensino na escola e a complexidade dos

fendmenos educativos.

Ao realizar o planejamento, optou-se pela investigacdo da
relacdo tedrico-pratica na pratica docente de professores dos anos
iniciais do ensino fundamental, referente a disciplina TCS, como
trabalho final da disciplina. Outro ponto de destaque, ainda no
planejamento, diz respeito aos conteldos a serem estudados na
disciplina a partir da ementa definida no Planejamento Pedagdgico do
Curso, a saber: fundamentos tedrico-metodologicos e legais do
curriculo; teorias curriculares; concepgdes, tendéncias, avaliagdo e
planejamento curricular; relagbes étnico raciais e educacao;
experiéncias curriculares formais e nao formais.

Mais um aspecto relevante para a investigacdo a ser realizada
na escola campo do estudo alude aos aspectos técnicos que devem
seguir uma investigacdo sistematica e rigorosa para que, ao final da
pesquisa, o relatorio seja transformado em resumos expandidos e/ou
artigos cientificos, e socializacdo oral dos resultados para a turma,
podendo ser encaminhado para eventos cientificos, se for interesse do
aluno — caso em que contara com uma assessoria mais rigorosa do
orientador da pesquisa.

Para fins de avaliacdo da atividade de pesquisa, observaram-se
0s critérios a seguir relacionados, para o trabalho escrito: contetdo;
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clareza; correcdo ortografica e gramatical; normas da Associacdo
Brasileira de Normas Técnicas (ABNT); e rigor cientifico. Para a
apresentacdo oral, relevaram-se: dominio do conteudo; qualidade;
postura; desenvoltura; criatividade; integracdo da equipe; e recursos
utilizados.
A pesquisa planejada e realizada no desenvolvimento da disciplina TCS
segue orientagdes definidas no planejamento e na prética da acao
docente no processo de ensino e aprendizagem da disciplina. Tais
diretrizes contemplam o planejamento definido, observando o estudo
tedrico e as atividades tedrico-praticas para a realizacdo das etapas da
pesquisa e entrega da producdo referente a cada etapa do
estudo/pesquisa.
No percurso de desenvolvimento da disciplina, os estudantes participam
do desenvolvimento de todas as etapas definidas no planejamento da
metodologia, tais como: a pratica reflexiva-critica apoiada em
metodologias ativas. A aula € um momento de encontro, de troca de
saberes e de producdo de conhecimentos, de praticas e de interacdo
entre os sujeitos, com a finalidade de discutir o curriculo, observando o
contexto histérico e as teorias curriculares. Para tanto, tem como
principios: a participacdo ativa e comprometida; o dialogo entendido
como escuta e fala; a contextualizacdo; a problematizacdo; a relacéo
teoria e pratica.
Nesse sentido, demanda-se dos alunos a participagédo efetiva nas aulas
e o envolvimento nas discussbes teorico-praticas. Os procedimentos
didaticos no decorrer do processo de ensino e aprendizagem serdo
indicados nas atividades especificas a serem realizadas individualmente
e/ou em grupo, na modalidade:

e relatos de experiéncias, trabalhos escritos: leitura e

fichamento dos textos, elaboracdo de sinteses e resenha, mapa

conceitual, individual e em grupo;

e memorial;

e cinema como recurso metodologico;

e roda de conversa;
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e aulas dialogadas, reflexdes, discussdes de textos;

e estudo dirigido, seminarios e apresentacdo de trabalhos com

embasamento tedrico de textos indicados;

e pesquisa de campo na educacdo infantil, EJA e séries iniciais

do ensino fundamental, e no curso de pedagogia, atividades que

possibilitem a articulacdo tedrico-pratica, privilegiando o

didlogo e o respeito mutuo.

Em relacdo ao planejamento das atividades atinentes a tema,
problema, questdo, objetivos, dispositivos de pesquisa, referencial
tedrico e andlise de dados, ha previsdo de participacdo dos estudantes
em todas essas fases em sala de aula, tendo em vista que o trabalho é
em equipe. Desse modo, assegura-se a participacdo dos alunos em toas
as fases da pesquisa, desde o planejamento, a préatica, as reflexes a
construcdo dos resultados. Apos a realizacdo de todas as etapas da
pesquisa, ao estudante compete a producao escrita de relatérios e/ou
resumos expandidos que, ap0Os socializacdo em sala, é entregue a
professora titular da disciplina.

A pratica da pesquisa como parte do ensino tem como referéncia
especial, para Freire (1997, p. 1718), porquanto

ndo ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino.
Esses quer-fazeres se encontram um no corpo do
outro. Enquanto ensino, continuo buscando,
reprocurando. Ensino, porque busco, porque
indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso para
constatar e constatando, intervenho, intervindo educo
e me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda ndo
conhego e comunicar ou anunciar a novidade.

A partir do ensino com pesquisa, a pratica docente fortalece-se
sob uma nova perspectiva de producdo de conhecimentos, cuja fonte €
a pratica social que se alimenta da teoria cuja acdo esta a servico da/e
para a transformacéo do homem e do meio que o acolhe. Nesse sentido,
0 planejamento da investigacdo prevé o estudo da realidade onde seré
realizada a pesquisa.
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De acordo com esse ponto de vista, o professor &,
essencialmente, um pesquisador, um profissional que atua com vistas a
reconstruir o conhecimento, reputando a pesquisa cientifica como
principio educativo da pesquisa, fonte de conhecimento, geradora de
novos conhecimentos propiciadores da aprendizagem bem-sucedida.

CONSIDERAGCOES FINAIS

Na experiéncia ora relatada, referente ao método de ensino com
pesquisa no curso de formacdo de professores da educacdo basica,
podemos destacar que a utilizacdo desse dispositivo possibilitou aos
estudantes a oportunidade de vivenciar um processo de aprendizagem
focado no estudo e na dedicagdo, levando-os a reconstruir os
conhecimentos ancorados em disciplina do curso de pedagogia,
contribuindo para a sua formacéo critica.

A experiéncia de ensino com pesquisa materializou-se nas
producdes finais da disciplina, nos relatdrios e nos resumos expandidos,
consecutindo na participagdo em eventos com apresentacdo de
resultados por meio de banners sobre temas relacionados a curriculo,
conceito, teoria e historia, concernentes as praticas curriculares
desenvolvidas nos anos iniciais do ensino fundamental, quanto ao
ensino das areas especificas definidas nos PCN’s e nas diretrizes
curriculares da educacdo infantil e da EJA, bem como do curso de
pedagogia, relacionados aos estudos promovidos pelos estudantes na
disciplina.

A participagdo dos estudantes como pesquisadores de sua
propria aprendizagem os levou a se manifestarem a partir da
compreensdo de sua capacidade de pensar, aprender e construir
significados acerca do que esta ao seu redor. Essa experiéncia permitiu
maior colaboracdo entre professor e estudantes, por intermédio das
atividades compartilhadas no desenvolvimento dos estudos para a
realizacdo da pesquisa. Nesse sentido, Behrens (2005, p. 56) atestou que
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no ensino com pesquisa, “considera o aluno e o professor como
pesquisadores e produtores dos seus proprios conhecimentos.”

Logo, depreende-se que 0 ensino com pesquisa oportuniza um
dialogo com a teoria abordada na disciplina de TCS e a pratica dos
professores que atuam nos anos iniciais da educacdo basica, seja na
educacdo infantil, nas séries iniciais do ensino fundamental ou na EJA,
onde deverd atuar o pedagogo ao concluir o curso.

Por fim, vale mencionar as impressdes dos estudantes apos o
trabalho com pesquisa, relacionado ao efeito dessa metodologia em
suas vidas académicas:

- “Ficou-nos claro que hoje em dia as propostas educacionais
para educacdo infantil tém seu foco no cuidar e educar, no papel do
afeto na relacao pedagogica e sobre educar para o desenvolvimento da
crianga como um ser indivisivel”. Assim, se concluiu que a presente
pesquisa foi de suma importancia para nossa formacdo, futuros
pedagogos. Onde foi possivel conhecer os parametros que regem esse
nivel de ensino, o Projeto Politico pedagdgico da escola e a
importancia do curriculo educacional. Pois é ele que organiza os
conhecimentos, planeja a interagdo dos alunos com o conteldo,
materiais, recursos e processos para avaliar a consecucdo dos
objetivos educacionais” (alunos 1, 2, 3).

Nessa Otica, fica evidente a importancia que o estudante atribui
ao curriculo educacional. Lopes (2011, p. 8) patenteia esse pensamento,
ao afirmar que: “entendemos o curriculo como atividade intencional e
contextualizada que se concretiza na mediacdo docente visando ao
ensino e a aprendizagem do aluno”.

A realizacdo desta pesquisa, foi deveras importante
para o aprimoramento dos contetdos estudados em
sala de aula, identificando-os na realidade
vivenciada na escola. Com isso percebemos a
importancia que ha na elaboragdo do curriculo
escolar e suas reverberagdes na sala de aula e na
vida préatica dos sujeitos envolvidos no processo
ensino-aprendizagem (alunos 4, 5, 6).
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E digno de nota refletirmos acerca da importancia do curriculo
escolar na pratica dos sujeitos envolvidos no processo ensino-
aprendizagem, fazendo com que a sala seja o nucleo da didatica, palco
principal para o desenvolvimento da consciéncia cidada.

Assim, de acordo com Hentz (1999), da compreensdo de
aprendizagem, que ndo esta decolada da filosofia, decorre a maneira de
compreender e provocar a relacdo da pessoa humana com o
conhecimento e a compreensao de como essa pessoa aprende.

Concluindo, afirmamos que essa metodologia de ensino
possibilitou ao professor a tarefa de mediar, facilitar, ativar o
protagonismo dos estudantes no processo de ensino e aprendizagem a
partir de pesquisa bibliogréfica e de estudos complementares ao
proposto pela disciplina para o desenvolvimento da pesquisa. Com essa
perspectiva de entendimento é que situamos 0 ensino com pesquisa,
como uma possibilidade de estimular o aprendizado dos estudantes.
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CAPITULO V
A PESQUISA COMO ESTRATEGIA FORMATIVA NOS
CURSOS DE LICENCIATURAS DA UFPI

Mirtes Gongalves Honorio
Francisca de Lourdes dos Santos Leal

CONSIDERACOES INICIAIS

Antes de iniciar a tematica, “A pesquisa como estratégia
formativa nos cursos de licenciaturas da UFPI”, faz-se necessario
contextualizar nossa realidade educacional, examinando como hoje ela
se apresenta, 0 que ndo deixa de ser um desafio para a maioria dos
professores acostumados a trabalhar com certezas e verdades. Temos
constatado que vivemos em um mundo de incertezas, sujeito ao
imprevisto e ao inesperado, a varias emergéncias e necessidades para
as quais ndo estamos preparados.

No cotidiano da vida e da escola, nos deparamo-nos com
situacOes complexas e imprevistas com as quais temos dificuldades, de
encontrar solucdes compativeis aos problemas atuais seja como
individuos ou como profissionais.

Nesta perspectiva, a inser¢ao da pesquisa na formacéo inicial de
professores da educacdo basica justifica-se pela necessidade de um
ensino que contemple a relacdo teoria/pratica, voltada para a
(re)construgdo do conhecimento que v& além da memorizacdo de
conteudos, uma vez que esse tipo de ensino parece ndo mais atender
suficientemente as necessidades da sociedade atual. Segundo Demo
(2004), a aprendizagem mais adequada é aquela que se efetiva dentro
do processo de pesquisa em que professor e aluno aprendem juntos.
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Vivemos um momento em que as informacdes sdo modificadas
a cada instante em funcdo da veiculagdo instantanea de novas
descobertas cientificas. Elas estdo em toda parte, veiculadas pelos
meios de comunicacgdo cada vez mais avangados. Como consequéncia
dessa evolugdo, surgem problemas cada vez mais complexos que
exigem novos desafios, envolvendo a propria sobrevivéncia da
humanidade, tais como: questdes ambientais, de ordem social, politica,
econdmica, religiosa, aumento da violéncia, dentre outros, exigindo das
pessoas a capacidade para buscar e criar solugdes, além de autonomia e
novas posturas, o que, ha algumas décadas, ndo eram tdo exigidas.
Diante dessa constatacdo, 0 acesso ao conhecimento e a qualidade do
ensino nas escolas nos desafia, uma vez que as respostas, prontas e
seguras que tinhamos, necessitam hoje ser revisadas tomando como
referéncia um novo homem, um novo mundo e uma nova sociedade.

Nesse contexto, cabe as instituicdes formadoras de professores
possibilitar condi¢Bes de atuacdo a estes, em uma sociedade cada vez
mais complexa. Assim, entendemos que ndo é possivel pensar a
formacéo de professores desvinculada da triade relagdo teoria/pratica,
reflexdo critica e ensino, mediados pela pesquisa, cuja
indissociabilidade ¢ fundamental a uma formacdo de qualidade. A
educacgédo pela pesquisa pode ser um meio de promover, no sujeito,
aprendizados que possibilitem o “desenvolvimento da autonomia
intelectual, da consciéncia critica” (DEMO, 2003, p. 86), envolvendo
também a capacidade de questionamento e intervencdo critica na sua
realidade.

Assim, pensar a educagdo no contexto atual, implica na
reflexdo e proposicdo de estratégias de formacdo que possibilitem a
construcdo de habilidades e conhecimentos necessarios a um novo fazer
pedagdgico. Tendo em vista que as mudancas paradigmaticas do século
XXI tém desafiado gestores e professores a buscarem uma pratica
pedagogica que supere a fragmentacdo e a reproducdo do
conhecimento. Dessa forma, Behrns (2010), destaca a importancia da
proposicdo de projetos, que possibilitem aos alunos, vivenciarem
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experiéncias significativas, desafiadoras e criativas, cujo foco de ensino
aprendizagem esteja centrado na produgdo do conhecimento.

A acdo pedagogica que visa a producdo do conhecimento
deve proporcionar a andlise, capacidade de interpretar dados,
informacdes e argumentos. Nesse sentido, Behrns, 2010, p. 55, destaca
ainda que:

A producdo de conhecimento com autonomia, com
criatividade, com criticidade e espirito investigativo
provoca a interpretagdo do conhecimento e ndo
apenas a sua aceitacdo. Portanto, na pratica
pedagdgica o professor deve propor um estudo
sistemético, uma investigacdo orientada, para
ultrapassar a visdo de que o aluno é um objeto e torna-
lo sujeito e produtor do seu préprio conhecimento.

Nesse contexto, um dos desafios que se impde é de
redimensionamento da pratica pedagdgica, aliando-se 0 ensino a
pesquisa. A dimensdo investigativa, enquanto estratégia metodoldgica,
requer a producdo de conhecimento critico e reflexivo, que envolve a
capacidade de problematizar, investigar, refletir e sistematizar o
conhecimento.

Entendemos que ensinar pela pesquisa so sera possivel por meio
de um novo olhar diante das concepcdes de ensino e de aprendizagem,
do papel do professor, do conhecimento e da investigacdo, a partir de
reflexdes acerca dessas questdes durante o processo de formacéo inicial
dos professores.

Em face do exposto, alguns questionamentos se impdem: Que
praticas formativas podem favorecer o desenvolvimento de habilidades
que possibilitem o exercicio da docéncia na perspectiva da reflexdo
critica? Que principios sdo considerados pelos professores como
importantes para a construcdo de uma pratica formativa inicial? Como
promover situagdes de ensino e aprendizagem que contemplem uma
pratica criativa em busca da (re)construcdo do conhecimento?
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A partir desses questionamentos é investida na pratica docente
dos cursos de licenciaturas, da instituicdo supracitada, uma dindmica
articuladora entre ensino com pesquisa, tendo as disciplinas Avaliagdo
da Aprendizagem e Didatica, como mediadoras desse processo
formativo, pois oportuniza a regulacdo de importantes aprendizagens
para estudantes em formacao de professores.

Para contribuir com este estudo, buscamos a referéncia de
autores que, antes dessa discussdo ter sido explorada por nds,
abordaram a pesquisa como campo no qual o professor poderia tomar o
seu trabalho como objeto de estudo, tendo em vista participar da
producdo de conhecimentos no ambito pedagdgico. Nessa investida,
encontramos dentre outros Demo (2011), Behrns (2010), Veiga (2004)
e Freire (1999).

Seguem, inicialmente, algumas consideragdes sobre a pesquisa
como eixo da formacdo inicial professores, as contribui¢des da pesquisa
na formacao inicial de professores da educacdo basica compreendem o
segundo momento dessa discussdo, focada como momento necessario
para colocar em pratica pressupostos subjacentes a pratica do professor.
Conjugando esses dois momentos as consideracgdes finais encerram esse
trabalho.

A PESQUISA COMO SUBSIDIO PARA A FORMACAO
INICIAL DE PROFESSORES DA EDUCACAO BASICA

A pesquisa além de subsidiar a acdo do professor precisa ser
assumida como principio educativo, assegurando a possibilidade aos
discentes e ao docente formador, de vivenciar e construir atitudes
investigativas sobre o proprio ato de ensinar (DEMO, 2011; Behrns,
2010; Veiga, 2004). A pesquisa enquanto principio educativo, sustenta-
se em um paradigma educacional emergente, em busca da
interconectividade, interdependéncia dos fendmenos naturais e sociais.
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Assim, a pesquisa na formacdo inicial de professores da
educacao bésica implica, antes de tudo, valorizacao e estimulo a duvida,
que se torna motor de investigacdes, buscando a articulagdo entre
diversas teorias e acontecimentos que o contexto proporciona.

Nesta perspectiva, de acordo com Perez (1999, p.271):

A formacdo inicial deve proporcionar aos
licenciandos um conhecimento que gere uma atitude
que valorize a necessidade de uma atualizacdo
permanente em fungdo das mudancas que se
produzem, e faze-los criadores de estratégias e
métodos de intervencdo, cooperagdo, analise,
reflexdfo e a construir um estilo rigoroso e
investigativo.

A pesquisa é tema também abordado nas politicas educacionais
brasileiras implementadas nas Gltimas décadas em seus documentos
definem que no processo de formacao e em sua atuacdo educativa, 0
professor deve desenvolver competéncias e habilidades investigativas e
seja considerado aquele que pesquisa sobre a sua pratica. Consultando
a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB (BRASIL,
1996, art. 43, 1V) na qual consta, dentre as finalidades do ensino
superior, a de “incentivar o trabalho de pesquisa e investigagdao
cientifica [...]”, bem como “estimular a criagdo cultural e o
desenvolvimento do espirito cientifico e do pensamento reflexivo”,
embora ndo explicite a sua obrigatoriedade.

A pesquisa como elemento essencial da formagao do professor,
é destacada também na Resolucdo N° 2 de 1° de julho de 2015, do
Conselho Nacional de Educagéo, que trata das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacdo inicial em nivel superior (cursos de
licenciatura, cursos de formagéo pedagogica para graduados e cursos de
segunda licenciatura) e para a formagdo continuada, “ a articulagao
entre teoria e préatica no processo de formacdo docente, fundada no
dominio dos conhecimentos cientificos e didaticos, contemplando a
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao” (Art 3° § 5° Inciso
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V). A referida Resolucdo ressalta ainda a importancia de uma atitude
reflexiva no trabalho docente e o dominio, pelo professor, de
procedimentos de investigacdo cientifica, e a pesquisa € um dos
componentes que permite a interface interativa entre teoria e pratica,
atuando como elo entre ambos.

Assim, a pesquisa na formacao de professores surge como uma
possibilidade de rompimento com um ensino repetitivo, tradicional e
meramente repassador de conhecimento, referindo-se dessa maneira, a
preocupacdo em conhecer a realidade social e educacional na qual os
profissionais da educacdo atuam, tendo como centralidade as
concepcdes teoricas e de abordagem da préatica pedagdgica e o conjunto
de recursos e técnicas que oferecem suporte a investigacdo de novos
conhecimentos.

Na perspectiva de Demo (2005), a pesquisa deve ser vista como
um processo social que perpassa toda a vida académica, do professor e
do aluno. Assim, pesquisar é sempre produzir conhecimento do outro
para si e de si para o outro. Pesquisar coincide com vontade de mudar,
de ressignificar, de recomecar. Dialogar com a realidade talvez seja a
definicdo mais adequada de pesquisa, porque a compreende como
principio cientifico e educativo. Para o autor, a ideia da pesquisa como
principio educativo norteia-se pelo entendimento de que a
aprendizagem ndo se d& por mero acumulo de informacGes e que a
construgdo do conhecimento implica o desenvolvimento das
competéncias de questionar, analisar, relacionar, inferir.

Os estudos e as pesquisas que discutem a formagdo de
professores, intensificaram-se nas Gltimas décadas e coincidem com a
afirmacéo da importancia da pesquisa na formacéo de professores, com
0 intuito de superar a racionalidade técnica presente nas praticas
pedagdgicas e também na politica educacional brasileira e avancar
rumo a uma racionalidade comprometida com as préaticas
transformadoras. Estes estudos relevam o papel da pesquisa na
formac&o de professores e percebem, também, a pratica educativa como
uma atividade complexa que exige do professor uma postura reflexiva
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e que envolve constantemente a investigagdo como um instrumento
necessario e eficaz, para analisar e criar situacOes alternativas de ensino.
Segundo Freire (1999),

N&o ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino.
Esses que-fazeres se encontram um no corpo do
outro. Enquanto ensino continuo  buscando,
reprocurando. Ensino porque busco, porque indaguei,
porgue indago e me indago. Pesquiso para constatar,
contatando intervenho, intervindo educo e me educo.
Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conheco e
comunicar ou anunciar a novidade (1999, p. 32).

A indagacdo na busca do entendimento da realidade é, para
Freire (1999), a superacdo da curiosidade ingénua em busca da
curiosidade epistemoldgica, que acontecera no momento em que 0
educador percebe que a pesquisa nao € algo externo ao seu fazer de
ensinar. Essa postura remete a uma perspectiva de ensino —
aprendizagem que se caracteriza pela conexdo entre formacdo e
investigacéo.

Compartilhando com a discussdo sobre a importancia da
formacdo de professores privilegiar o foco da produgdo do
conhecimento, Lisita (2001) ressalta que a compreensdo da maneira
como esse profissional produz, incorpora e utiliza seu saber
profissional, € um aspecto fundamental que deve ser considerado nos
processos formativos. Nesse sentido, Veiga (2004) aponta a pesquisa
como uma das dimensdes do processo didatico, destacando a producao
de conhecimento como possibilidades de problematizacdo, de
compreensdo da pratica docente e esclarece que: ““ Pesquisar o que se
ensina, significa considerar o professor como ator, um sujeito que
assume sua pratica a partir dos significados que ele mesmo lhe da (p.
23).”

Nesta perspectiva, a autora aponta 4 (quatro) dimensdes do
processo didatico na acdo docente: ensinar, aprender, pesquisar e
avaliar, ressalta que o significado de “ensinar a pesquisar ¢ estimular a
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criatividade, o espirito investigativo, a curiosidade” (p. 17). A pesquisa,
segundo a autora, “¢ atividade inerente ao ser humano, um modo de
apreender o mundo”. Deve ser “instrumento de ensino, de
aprendizagem e de avaliagdo”, sendo “o ponto de partida e de chegada
na apreensdo da realidade” (p.17). Ainda segundo a mesma autora,
aprender a pesquisar, portanto, deve fazer parte do cotidiano da escola
e da sala de aula, uma vez que “¢ muito dificil imaginar acdo educativa
que ndo seja precedida por algum tipo de investiga¢do” (p.17).

Nesse sentido, “o papel do professor-pesquisador é o de criar
condicdes para que os alunos aprendam a pesquisar, pesquisando
tematicas vinculadas a forma¢do do aluno” e também motiva-los e
fornecer instrumentos “para que assumam sua experiéncia educativa
como fonte de conhecimento” (VEIGA, 2004, p. 21).

Essa concepc¢do, segundo a autora, acima mencionada, torna a
pesquisa uma préatica de producdo e socializacdo de conhecimentos e
também caminho didatico e investigativo, por meio do qual permite
“orientar a aprendizagem para a autonomia do aluno”, que deve ser
entendida como “independéncia intelectual que se justifica pela ideia
de emancipacao”. [...] “orientar a aprendizagem para a autonomia,
implica compreendé-la como um processo de construgdo permanente”
que ndo se desenvolve isoladamente, mas “num contexto de relagdes”
(p- 19).

A importéancia da pesquisa na formagéo e atuagdo do professor
tem sido enfatizada pela necessidade de se formar um docente
questionador, investigador, reflexivo e critico, para que com essa
formagéo, o professor problematize criticamente a realidade em que
atua, adote uma postura ativa no cotidiano da escola, e se torne um
profissional capaz de desenvolver um trabalho comprometido em sua
atuacdo profissional. Desse modo, cabe aos cursos de formacédo de
professores pela via da pesquisa, revestirem-se de uma ferramenta
favoravel ao desenvolvimento de uma formacéo inicial comprometida
com uma educacdo de qualidade.
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A PESQUISA NO CONTEXTO DOS CURSOS DE
LICENCIATURA DA UFPI

Vérios estudos na area da educagdo apontam para a pesquisa
como componente importante a formacdo de professores. Assim, as
disciplinas Didatica Geral e Avaliacdo da Aprendizagem tem procurado
contribuir com a formacdo de professores, articulando o processo de
ensino-aprendizagem alicercado na relacdo teoria/préatica e na reflexao
critica, tendo a pesquisa como eixo norteador da formacdo inicial.

Pautado nesses principios conduzimos nos periodos de 2016/1,
2016/2 e 2017/1 as referidas disciplinas visando oportunizar ao aluno o
desenvolvimento de habilidades tedrico-praticas para o exercicio da
docéncia, tomando como referéncia os diferentes componentes da acéo
didatico-pedagdgica e a multidimensionalidade do processo de ensino,
com 0s seguintes objetivos:

a) Analisar os fundamentos epistemoldgicos da Didatica e da

Avaliacdo da Aprendizagem;

b) Compreender a importancia da Didatica e da Avaliacdo da

Aprendizagem, na formacéo de professores;

c) Refletir sobre as contribui¢bes do planejamento didatico e da

avaliacdo da aprendizagem na organizacao do trabalho docente;

d) Investigar situagcdes relacionadas ao fazer pedagogico

docente.

Na perspectiva de consolidar esses objetivos, a nossa proposta
de ensino foi sendo construido, a partir de alguns pressupostos, em que
acreditavamos possiveis de serem vivenciados, no decorrer do processo
de formacao docente e que avangasse no sentido de superacao:

a) dicotomia teoria/prética;

b) trabalho individual/ construgéo coletiva;

c) reproducdo do conhecimento/producéo;

d) fragmentag&o do conhecimento/ contextualizagao;
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e) transmissdo/investigacao.

Com base nesses pressupostos, o desenvolvimento das
disciplinas envolveu diferentes momentos de formacdo, privilegiando a
inter- relacdo ensino e pesquisa. Nesse sentido, as atividades foram
organizadas e desenvolvidas em etapas inter-relacionadas,
fundamentadas nas ideias dos autores Behrns (2010), Freire (1996;
1999), Veiga (2004), Cunha (2004), Tardif (2002), Pimenta (2001),
conforme elencamos a seguir:

a) Reflexdo sobre as temaéticas: Concep¢do e evolugdo do
pensamento didatico; Paradigmas da Ciéncia; As dimensdes do
processo didatico, Saberes docentes, Elementos do ensino,
Planejamento didatico e organizacao do trabalho docente, Concepc¢oes
de avaliacdo e praticas avaliativas vigentes na Educacdo Baésica,
Critérios e Instrumentos de coleta de dados para a avaliacéo.

No desenvolvimento dessa estratégia buscamos a participacao
dos alunos questionando-os, problematizando determinadas situacdes,
ilustrando com exemplos, instigando-0s a exporem suas opinides, ou
seja, promovendo uma reflexdo sobre a pratica pedagdgica por meio do
dialogo entre os envolvidos no processo educativo. Freire (1996)
argumenta que somente por meio do dialogo em sala de aula é possivel
problematizar uma situacéo real e garantir a participacdo ativa e critica
dos sujeitos, construindo, assim, um conhecimento significativo. A
educacéo é comunicacao e nio se limita a transferéncia do saber. E uma
troca de experiéncias em que todos pensam sobre a realidade ou objeto
de conhecimento.

b) Leitura, sistematizacdo, discussdo e socializacdo das ideias
abordadas em textos e livros que discutem a formacdo e a pratica
pedagdgica do professor. Esta atividade teve como objetivo possibilitar
ao aluno novos conhecimentos e habilidades fundamentais para
exercicio da reflexdo, do debate e da critica e momento de interacéo
com os pares, discussao e reflexdo sobre a préatica pedagogica.
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c) Realizagdo de seminério, visando proporcionar aos alunos
uma compreensdo mais clara, com consisténcia tedrica dos elementos
que compdem os planos de ensino, critérios e instrumentos de
avaliacdo, bem como, possibilitar ao educando desenvolver sua
capacidade de pesquisa, de producdo do conhecimento, de
comunicacgdo, de organizacdo e fundamentacdo das ideias, de fazer
inferéncias e produzir conhecimentos de forma coletiva. Assim,
propomos a organizacgdo dos alunos em grupos e procedemos ao sorteio
dos temas com a respectiva ordem de apresentacao de cada grupo.

Disponibilizamos, ainda, bibliografia basica que trata de cada
temética para realizacdo de leituras e orientamos a busca de outras
fontes tedricas para complementacdo do estudo.

d) Pesquisa de campo, objetivando relacionar a teoria a
pratica. Esse trabalho consistiu na reflexdo sobre a importancia da
dimensdo do pesquisar na formacao docente, onde os alunos tiveram
oportunidade de discutir algumas técnicas utilizadas para coleta de
dados bem como planejar a pesquisa definindo objetivos, campo e
sujeitos da investigacao e os instrumentos utilizados.

Essa atividade foi realizada em varias etapas, conforme
descricdo a seguir: o primeiro momento consistiu na reflexéo por parte
dos alunos sobre temas relacionados ao processo de ensino e
aprendizagem que despertassem interesse, curiosidade, que instigasse-
0s a desenvolverem um processo investigativo. Na conducdo dessa
estratégia metodoldgica, os alunos socializaram suas ideias
apresentando as devidas justificativas, sendo estas registradas e
definidas como tematicas a serem investigadas.

No segundo momento, a turma foi dividida em grupos para
planejamento da pesquisa, definindo: objetivos, campo de investigagéo,
interlocutores da pesquisa, instrumentos e procedimentos de producéo
de dados. O terceiro momento foi destinado a producgéo de dados. Cada
grupo visitou uma instituicdo escolar, buscando investigar o contexto
educacional. Apds essa etapa de coleta de informacOes, orientamos a
organizacao e analise fundamentada no referencial teérico estudado nas
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disciplinas. Em seguida, elaboraram relatorio contemplando os
resultados do estudo e a culmindncia ocorreu com a socializagdo da
pesquisa realizada na educacdo basica.

O desenvolvimento da pesquisa na formacao docente devera
possibilitar a postura investigativa, e a reflexao critica, como enfatiza
Behrns (2010), o conhecimento € produzido com autonomia, com
criatividade e com caréater investigativo. E Veiga (2004), que aponta a
pesquisa como uma das dimens@es do processo didatico, destacando a
producdo de conhecimento como possibilidades de problematizacéo, de
compreensdo da pratica docente e esclarece que: “Pesquisar o que se
ensina, significa considerar o professor como ator, um sujeito que
assume sua pratica a partir dos significados que ele mesmo lhe da (p.
23).”

Essa atividade de pesquisa aliada ao ensino foi avaliada pelos
alunos como significativa para o seu processo de formacdo, vejamos
alguns depoimentos:

Na minha opinido, essa atividade de pesquisa na
escola foi muito importante e contribuiu de forma
bastante  significativa para que pudéssemos
comprovar tudo aquilo que foi dito em sala de aula
(aluna do curso Histéria (2016/2).

A pesquisa de campo foi de extrema importancia para
minha formacdo profissional. A atividade foi bem
assistida, por isso as discussbes foram
enriquecedoras, nos ajudaram a compreender a
importancia da teoria na formagao pedagogica (aluno
do curso de Quimica, 2016/1).

[...] a préatica dessa atividade foi de fundamental
importancia, [...] onde foi possivel aprofundar
conhecimentos na disciplina (aluno do curso de Fisica
(2016/1).
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A pesquisa ajuda também a gente aprofundar o conhecimento
sobre 0 tema, pesquisamos em vérias fontes, por isso foi muito
proveitoso (aluno do curso de Geografia, 2016/2).

A dindmica utilizada permitiu a troca de conhecimentos entre
professor e alunos, estabelecendo o didlogo como forma de
comunicacdo e mediacdo do saber. ApoOs essa Ultima atividade que
coroa o processo reflexivo orientado, relacionando teoria e prética, 0s
alunos relataram por escrito aspectos que foram capazes de captar na
pratica vivenciada durante as disciplinas e a avaliacdo que fazem da
contribuicdo dessa experiéncia para a sua formagdo profissional
conforme foi ilustrado no texto. Esta atividade é relevante para:

[...] conceber o oficio da pesquisa como fundamental
no e para o trabalho profissional, implicando em uma
formacdo de profissionais com a capacidade de
empreender uma leitura-analise, situada no tempo e
no espago da realidade em movimento e da prépria
profissdo nela inserida (NICOLAU, 2005, p.86).

E com esse entendimento que a pesquisa foi elencada como uma
das atividades das disciplinas Didatica Geral e Avaliagdo da
Aprendizagem, num esforco de aliar teoria e pratica na formacdo inicial
cuja indissociabilidade é fundamental a uma formacdo de qualidade,
ressaltando, assim, que sua execucdo requer a conjugacgéo de esforcos
de todos aqueles inseridos no processo formativo.

A pesquisa na formagéo de professores surge, portanto, como
uma possibilidade de rompimento com um ensino repetitivo, tradicional
e meramente repassador de conhecimento.

CONSIDERACOES FINAIS

Fundamentados nos autores citados, e na experiéncia das
pesquisadoras compreendemos ser de fundamental importancia a
dimensdo da pesquisa na formag&o inicial do professor para que a
atividade profissional ndo seja meras repeticbes de formulas. A
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atividade de pesquisa quando bem realizada, ensina a pensar de forma
rigorosa e com método. Por meio do que foi exposto, podemos afirmar
que € imprescindivel oferecer aos académicos uma boa formacao, para
que possam agir criticamente na sociedade. Tentando concluir o texto,
mas conscientes de que o assunto, ndo se esgota aqui, podemos
sintetizar que, neste artigo, nos propomos apresentar a experiéncia de
uma pratica pedagogica em processo de construcdo em cursos de
formacédo inicial de professores da educacdo béasica, tendo como
principio bésico a triade relacdo teoria/pratica, reflexo critica e ensino,
mediados pela pesquisa, cuja indissociabilidade é fundamental a uma
formacéo de qualidade.

Neste sentido, as considera¢BGes aqui registradas reafirmam
que no contexto atual a realidade social exige do professor o
desenvolvimento de uma pratica pedagogica fundamentada em varios
saberes, para atender aos desafios apresentados pela sociedade. Nessa
perspectiva, a descricdo da experiéncia profissional apresentada nos
possibilitou constatar que a experiéncia vivenciada nas disciplinas
Didatica e Avaliacdo da Aprendizagem contribuiu para nossa reflexao,
enquanto profissionais, e para a constru¢do da autonomia dos alunos
envolvidos no processo, no sentido de envolverem-se de forma mais
efetiva nas atividades propostas em sala de aula e com o processo de
construgdo do conhecimento.

Consideramos, também, a pesquisa como eixo da formag&o
inicial assinalada na experiéncia relatada, como essencial a préatica
docente, pois além da producdo de conhecimentos nos possibilitou
desenvolver uma atitude cientifica de olhar a realidade educacional,
revelando a possibilidade de construcdo de praticas pedagogicas
reflexivas e autbnomas no processo formativo, além da possibilidade da
autoformacdo continuada e a qualificacéo profissional.

As praticas formativas que possibilitam o exercicio da
docéncia fundamentado na perspectiva critica deverdo ter como
principio basico a triade relacéo teoria/pratica, reflexéo critica e ensino,
mediados pela pesquisa. Nessa perspectiva, a promog¢do do ensino e
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aprendizagem que favorega a construcdo de conhecimento deve
considerar a dimensao investigativa, enquanto estratégia metodoldgica
que possibilita a capacidade de problematizar, investigar, refletir e
sistematizar o conhecimento, como fundamental ao processo didatico
permeado pelas intencionalidades sociopoliticas e pedagogicas. Caso
contrario, o ensino torna-se livresco, rotineiro, como repeticdo
mecanica e mondtona daquilo que foi produzido.

Assim, acreditamos que a partir de um processo de formacéo
inicial, concretizado através de varias estratégias formativas, os futuros
professores serdo capazes de refletir sobre os projetos educacionais que
determinam a organizacdo e a conducdo pedagdgica da escola e
perceber as possibilidades e as limitagdes de intervengdes, por meio de
novos procedimentos de ensino e assumir uma postura investigativa,
reflexiva e critica no pensar e no fazer pedagdgico, a fim de atender as
transformagdes e desafios da sociedade contemporanea.

Nesta perspectiva, entendemos que este esforco de reflexdo-
acdo-reflexdo apresenta-se inconcluso, portanto, nossa experiéncia esta
aberta a criticas e sugestdes que venham a enriquecé-la, pois ndo € um
trabalho pronto e sim a tentativa de um trabalho participativo. E uma
caminhada em busca da praxis educativa: agdo-reflexdo-acdo. Um
repensar sobre a pratica pedagdgica do professor da educacédo basica,
uma busca, principalmente do desafio de abrir mdo de posturas
tradicionais. Neste sentido, esperamos contribuir com o debate acerca
da importancia da pesquisa na formacdo de professores pela
necessidade de uma educagdo que contemple a articulagdo entre teoria
e pratica, voltada para a (re) construcéo de conhecimentos e que va além
da instrucao, ja que o tipo de educacao centrada no mero repasse de
conteldos escolares parece ndo atender, suficientemente, as
necessidades da sociedade atual.
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CAPITULO VI
INTERDISCIPLINARIDADE NA FORMAGAO DOCENTE:
RFLEXOES E DESAFIOS

Mirtes Gongalves Hondrio
Teresa Christina Torres Silva Honorio

INTRODUCAO

Aproveitando a ideia de Mia Couto (2005), de que nao
podemos ter medo de ndo saber. O que devemos recear é ndo termos
inquietacdo para buscarmos o saber. Iniciamos este artigo partitindo de
alguns questionamentos que sdo feitos por nossos alunos nos cursos de
formagdo de professores sempre que propomos trabalhar com a
abordagem interdisciplinar. O que € interdisciplinaridade?
Interdisciplinaridade ¢ uma metodologia? Como se desenvolve um
trabalho de forma interdisciplinar? Quais os desafios e as possibilidades
para efetivacdo de um trabalho interdisciplinar? Este capitulo € um
exercicio de reflexdo a estas indagacOes alicercadas pelas ideias de
Fazenda (1997, 1999), Japiassu (1976), Gadoty ( 2004), Morin (2000)
e Freire (1987), dentre outros por entendermos que suas ideias ndo
cristalizam o pensar nem a prética, e sim fertilizam um movimento
constante que instiga buscar encaminhamentos e propostas para as
varias situacdes que enfrentamos na educacdo em qualquer nivel de
ensino.

Assim, fazendo uma pequena digressdo histérica sobre a
interdisciplinaridade no Brasil, lembramos que este movimento surgiu
na Europa, principalmente na Franca e na Italia, em meados da década
de 1960. Nesse periodo, 0s movimentos estudantis reivindicavam um
novo estatuto de universidade e escola, como tentativa de elucidagéo e
de classificagdo tematica das propostas educacionais que comegcavam a
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aparecer na época. Conforme Fazenda (1999), chegou no Brasil, no
final dos anos sessenta com sérias distor¢fes, como um modismo, uma
palavra de ordem a ser explorada, usada e consumida por aqueles que
se langam ao novo sem avaliar a aventura. Entretanto, segundo a autora,
a interdisciplinaridade podera ser articuladora do processo de ensino e
de aprendizagem no &mbito em que, se produzir como atitude.

A autora acrescenta ademais, que as primeiras discussoes sobre
a interdisciplinaridade no Brasil datam da década de 70 cuja
preocupacado fundamental era a de uma explicitacdo terminoldgica e que
a primeira produgéo significativa sobre a interdisciplinaridade no Brasil
é de Hilton Japiassu que na época, 0 autor ja apresentava os principais
questionamentos a respeito da tematica e seus conceitos, fazendo uma
reflexdo sobre as estratégias interdisciplinares, baseada em experiéncias
realizadas naquele periodo.

Outro trabalho relevante sobre a interdisciplinaridade,
realizado em 1970, foi desenvolvido por Ivani Fazenda como pesquisa
de mestrado, que surgiu a partir de Japiassu e estudos sobre
interdisciplinaridade na Europa. Neste estudo a autora aborda com mais
énfase os aspectos relativos a conceituacdo do que a metodologia.

Com o objetivo de refletir sobre algumas questdes pertinente ao
trabalno em uma perspectiva interdisciplinar, faremos algumas
reflexdes sobre o que é interdisciplinaridade com base na literatura
pertinente a area. Em seguida buscamos explicitar as caracteristicas de
um trabalho interdisciplinar e postura interdisciplinar. Por fim,
refletimos acerca de alguns desafios e possibilidades de implementacéo
de uma proposta interdisciplinar na educagao formal.

INTERDISCIPLINARIDADE

E um movimento que, embora ainda esteja em tentativa de
organizacgéo, tem ocupado espago na escola como defensor da relagédo
de reciprocidade, de mutualidade, de interacdo, que possibilita didlogos
entre as fontes do saber, deixando-se irrigar por elas.
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O termo Interdisciplinaridade, ainda ndo possui um sentido
Unico e estavel, segundo Freitas (1989, p. 106). O prefixo “inter", na
formacdo da palavra, indica posicdo intermediaria; reciprocidade,
interacdo. Desse modo interdisciplinaridade exige interagdo entre
disciplinas, implica interpenetracdo de método e conteldo entre
disciplinas que se dispdem a trabalhar conjuntamente um determinado
objeto de estudo.

Para Japiassu (1976, p.74), “A interdisciplinaridade
caracteriza-se pela intensidade das trocas entre os especialistas e pelo
grau de interacdo real das disciplinas no interior de um mesmo projeto
de pesquisa”. Essa temdtica ¢ compreendida como uma forma de
trabalhar em sala de aula, no qual se propée um tema com abordagens
em diferentes disciplinas. Ou seja, é a correlacdo das disciplinas, € a
substituicio de uma concepgdo fragmentéria. E considerada também
como elos disciplinares, ligacdo entre as diferentes areas de
conhecimento, parceria, mediagdo entre os saberes.

E compreender, entender as partes de ligagdo entre as diferentes
areas de conhecimento, unindo-se para transpor algo inovador, abrir
sabedorias, resgatar possibilidades e ultrapassar o pensar fragmentado.
E a busca constante de investigagdo, na tentativa de superagio do saber.

Japiassu (1976) destaca ainda:

[.] do ponto de \vista integrador, a
interdisciplinaridade  requer  equilibrio  entre
amplitude, profundidade e sintese. A amplitude
assegura uma larga base de conhecimento e
informagdo. A profundidade assegura o requisito
disciplinar efou conhecimento e informagéo
interdisciplinar para a tarefa a ser executada. A
sintese assegura o processo integrador (p. 65-66).

A Interdisciplinaridade é um termo utilizado por Fazenda
(2002), para: “caracterizar a colaboragdo existente entre disciplinas
diversas ou entre setores heterogéneos de uma mesma ciéncia. [...] uma
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intensa reciprocidade nas trocas, visando um enriquecimento mutuo”
(p. 41).

Na perspectiva de Gadotti (2004), a interdisciplinaridade visa
garantir a construcdo de um conhecimento globalizante, rompendo com
as fronteiras das disciplinas. Para isso, integrar contetdos ndo seria
suficiente. E necesséario também, como sustenta Ivani Fazenda (1979),
uma atitude interdisciplinar, condigdo estd, a nosso ver, manifestada no
compromisso profissional do educador, no envolvimento com o0s
projetos de trabalho, na busca constante de aprofundamento teorico e,
sobretudo, na postura ética diante das questdes e dos problemas que
envolvem o conhecimento.

Na compreensdo de Paulo  Freire (1987) a
interdisciplinaridade é o processo metodoldgico de construcdo do
conhecimento pelo sujeito com base em sua relacdo com o contexto,
com a realidade, com sua cultura.

Nessa retrospectiva, é relevante, também, apresentarmos o
pensamento de Morin (2000), sobre essa tematica. O autor, é
considerado o arquiteto da complexidade, contrapondo-se a
especializacdo, a simplificagdo e a fragmentacdo de saberes. O tedrico
defende que para uma pratica pedagogica libertadora com vistas ao
resultado de um aluno pensante e questionador, é necessario buscar a
interdisciplinaridade e, mais a frente, a transdisciplinaridade.

A atual legislacéo educacional brasileira e, sobretudo a Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional — LDB (BRASIL, 1996), as
Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio (DCNEM, 2006) e
os Pardmetros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1999), mais
recentemente as Diretrizes Curriculares Gerais da Educacdo Basica
(BRASIL, 2013) e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagao
inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacao
pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a
formagéo continuada - Resolugcdo CNE/CP 02/2015 (BRASIL, 2015),
compreendem a interdisciplinaridade como abordagem teorico-
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metodologica com énfase no trabalho de integracdo das diferentes areas
do conhecimento.

Como podemos perceber, parece comum falar em
“interdisciplinaridade” no meio educacional. As Diretrizes Curriculares
Nacionais, estabelecidas pelo Conselho Nacional de Educacdo, para
formacéo inicial em nivel superior e para a formacéo continuada, falam
da interdisciplinaridade como um dos principios da organizacdo e
desenvolvimento curriculares. Entretanto, os questionamentos e as
duvidas ja existentes, tornam-se mais presentes no dia a dia dos
educadores. Serd mais um modismo, como tantos outros? Ser4 uma
necessidade, para a pratica pedagogica?

Na pratica sdo muitas as interrogacfes. Nas instituicGes
formadoras convivem: a descrenca, a divida, o impasse. Percebe-se a
necessidade e a vontade de alguns educadores de buscar condi¢des para
a atuacdo interdisciplinar, que perpassa necessariamente sua formacao.
Logo, € de fundamental importancia que a concepcdao de
interdisciplinaridade faca parte da pratica cotidiana, que seja
incorporada as agdes efetivas, deixando de ser mera abstracdo, ja que €
uma postura que deve ser concreta, real.

Como podemos perceber ndo ha um Unico conceito que defina
a interdisciplinaridade, cada autor aborda de uma maneira diferente,
porém, os conceitos se assemelham, pois ambos abordam a necessidade
de uma relacéo integradora de conteldos a fim de superar a visao
fragmentada.

Para uma melhor compreensdo acerca da abordagem
interdisciplinar apresentamos os conceitos de multidisciplinaridade,
pluridisciplinaridade, interdisciplinaridade. Todos 0s termos possuem a
mesma raiz: disciplina.
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Quadro 1 — conceitos

CONCEITO DESCRICAO DOS CONCEITOS

Disciplinaridade Organizagdo do conhecimento existente
pela especificidade do seu objeto de
estudo.

Multidisciplinaridade Justaposicdo de disciplinas, mas sem

fazer aparecer as relacdes que podem
existir entre elas, assim ndo ha resultado
integrado. Ex: Matemética + Musica +
Historia.

Pluridisciplinaridade Justaposicdo de diversas disciplinas
situadas geralmente no mesmo nivel
hierarquico e agrupadas de modo a fazer
aparecer as relacOes existentes entre elas.
Ex: Matematica + Fisica + Quimica.
Interdisciplinaridade Intercdmbio mutuo e interacdo de
diversos conhecimentos de forma
reciproca e coordenada; perspectiva
metodoldgica comum a todos visando
integrar  0s resultados; embora
permanecendo 0s interesses proprios de
cada disciplina, buscam solucBes dos
seus proprios problemas por meio da
articulagdo com as outras disciplinas.
FONTE: Construindo pelas autoras com base no referencial teérico do
texto (2018)

A interacdo interdisciplinar pode construir-se a partir da
comunicagdo de ideias de uma disciplina ou da integracdo mutua dos
conceitos da epistemologia, da terminologia, da metodologia, dos
procedimentos, dos dados e da organizag&o referentes a pesquisa e ao
ensino.
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Compreendida assim, podemos perceber que ndo se trata de
uma relacdo artificial em que cada professor faz a sua parte em sua
disciplina e o aluno por sua vez, que procure descobrir as relagdes entre
as partes, ndao se trata de superar a fragmentacdo do real em
compartimento estanque. Trata-se de uma reflexdo mais profunda sobre
o que entendemos por “conhecimento”, ou seja, onde o conhecimento
nasce integralmente, desde o inicio, desde a colocacdo do problema
relacionando-o ao objeto de estudo.

Nesta perspectiva, podemos compreender a
interdisciplinaridade como um protesto contra: a) um saber
fragmentado; b) divércio entre instituicbes de producao e transmissao
de saber; c) aceitacdo e continuacao passiva de praticas adquiridas e
impostas pela tradicdo. (EFKEN, 2002).

Segundo Masetto (2018, p. 42):

Trata-se de uma nova modalidade de atuagéo
cientifica que exige uma profunda compreensdo de
seu significado cientifico e educacional; uma abertura
do docente e do pesquisador para superar um
paradigma até agora profundamente enraizado em
todos nos, ou seja, o0 modelo disciplinar de ensino e
pesquisa.

Exige, portanto, dos professores o estudo para a compreensdo
do significado cientifico e educacional, como diz o teérico, mas,
sobretudo, exige coragem para romper com a comodidade em continuar
com as préticas educativas sedimentadas.

CARACTERISTICAS DO TRABALHO INTERDISCIPLINAR

Interdisciplinaridade € um termo que possui diferentes
interpretacdes, mas em todas elas estdo implicitas uma nova postura
diante do conhecimento, uma mudanca de atitude em busca da unidade
de pensamento. Assim, a interdisciplinaridade difere da concepgéo de
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pluridisciplinaridade e de multidisciplinaridade. Pois, esses termos,
apenas justapdem, conteddos.

Nesta perspectiva, ndo estamos nos referindo a
interdisciplinaridade como uma teoria geral e absoluta do conhecimento
como uma ciéncia aplicada, e sim como estudo do desenvolvimento de
um processo dinamico, integrador e, sobretudo dialdgico. Pois no
trabalho interdisciplinar a tonica é a integracdo das diferentes areas do
conhecimento. As diferentes disciplinas ndo aparecem de forma
fragmentada e compartimentada, a problematica em questdo conduzira
a unificacdo. A interdisciplinaridade se caracteriza, portanto, pela
intensidade das trocas entre os professores das diversas areas e pelo
grau de integracdo real das disciplinas, no interior de um projeto.
Concordamos com Fazenda (1993, p. 31) ao caracterizar a
interdisciplinaridade

[...] pela intensidade das trocas entre especialistas e
pela integracdo das disciplinas num mesmo projeto de
pesquisa (...). Em termos de interdisciplinaridade ter-
se-ia uma relagéo de reciprocidade, de mutualidade,
ou, melhor dizendo, em regime de co-propriedade, de
interacdo, que ira possibilitar o didlogo entre os
interessados. A interdisciplinaridade depende entdo,
basicamente, de uma atitude perante o problema do
conhecimento, da substituicdo de uma concepgdo
fragmentada pelo unitério do ser humano.

Desta foram, podemos perceber que trabalhar na perspectiva
interdisciplinar ndo se trata de propor a eliminacdo das disciplinas, mas
sim, criar um movimento que proporcione 0 estabelecimento de
relacdes entre as mesmas, tendo em vista a acdo que se desenvolve num
trabalho cooperativo e reflexivo, onde alunos e professores, sujeitos de
sua propria agdo, engajam-se num processo de investigacdo e
construgdo coletiva de conhecimento. Assim, a préatica interdisciplinar
envolve professores e alunos no processo de aprender a aprender. Exige
abertura de espirito, gosto pela colaboracdo, pela cooperacdo e pelo
trabalho coletivo. Na compreenséo de Fazenda (1993), implica um novo
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pensar e agir, em uma perspectiva que privilegia a abertura para uma
vivéncia interativa mediada por conhecimentos diversificados.

Assim, entendemos que a interdisciplinaridade refere-se a uma
nova concepcgao de ensino e de curriculo, baseada na interdependéncia
entre os diversos ramos do conhecimento. Urge a necessidade de refletir
acerca da pratica pedagogica desenvolvida atualmente, enquanto
modelo e/ou resultado de um trabalho interdisciplinar, pois ha
necessidade de se buscar uma compreensdo do trabalho pedagdgico
interdisciplinar que conceba a educagdo e a realidade do aluno no seu
cotidiano, em que o desenvolvimento humano é compreendido a partir
das varias produc@es culturais das diversas ciéncias, de forma que nédo
haja questionamento sobre o maior ou menor valor destas na formagéo
do aluno.

Desta forma, precisa-se compreender como se da o trabalho
interdisciplinar na pratica pedagdgica, uma vez (que, a
interdisciplinaridade pressupde a preparagdo do individuo para ser
agente de transformacdo da sociedade, e neste processo inclui-se
educando e educador. Sendo assim, 0 repensar deste aspecto pauta-se
no compromisso em assumir a Interdisciplinaridade como perspectiva
mobilizadora para viabilizagdo de um projeto pedagdgico que se efetive
coletivamente.

Com essa compreensao, ha necessidade da mudanca de atitude
frente ao trabalho com o conhecimento, especialmente pelos
educadores. E necessaria a superacio do individualismo dos
conhecimentos disciplinares pela articulagdo e inter-relagdo das
diversas areas do saber no processo ensino-aprendizado, de forma que
as instituicdes formadoras cumpram seu papel de socializadora do saber
ja sistematizado, mas de forma critica, procurando superar a tradicional
forma como o conhecimento vem sendo abordado e vinculando-o
culturalmente a vida concreta do aluno.

A interdisciplinaridade hoje, se faz necesséria diante vérias
questdes relevantes inseridas no campo educativo, tais como: a) o saber
fragmentado pelas diversas especializagdes; b) a propria sociedade, que
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muitas vezes limita e aliena os individuos, impedindo-os de deixar
aflorar as suas potencialidades; c) o proprio conformismo do
conhecimento recebido. De acordo com os autores ja citados, no
processo interdisciplinar, trabalhar com diversas informacdes entre as
disciplinas n&o basta. E de fundamental importancia a comunicacio
entre as mesmas, para que realmente sejam entendidas como relacdes
efetivas de promover transformagdes no interior de cada sujeito.

Fica, portanto, evidente a necessidade da interdisciplinaridade
como o caminho de um saber a ser percorrido na sua totalidade e nao
na parcialidade de multiplos saberes. Assim, nessa relacdo deve haver
uma linguagem comum entre as disciplinas, buscando objetivos e
metas, de forma que elas se articulem entre si, buscando a integragéo.

Na visdo dos autores citados neste artigo, apenas integrar
conteudos ndo significa desenvolver um projeto interdisciplinar, mas é
necessario todo um processo de construcdo de dados, conceitos,
metodologias, etc., relacionados entre si. e que, adequadamente,
estejam inseridos na realidade do aluno. Trata-se, portanto, de uma
reflexdo mais profunda sobre o que entendemos por “conhecimento”,
ou seja, onde o conhecimento nasce integralmente, desde o inicio, desde
a colocacdo do problema relacionando-o ao objeto de estudo.

Nesta perspectiva, considerando a necessidade de superar uma
visdo sectaria do conhecimento e de nos aventurarmos em uma pratica
pedagogica dialdgica na formacdo de professores, tecemos algumas
consideracGes acerca das caracteristicas do trabalho interdisciplinar.

DESAFIOS DO TRABALHO INTERDISCIPLINAR NA
FORMAGCAO DOCENTE

Desde a década de 1970, a interdisciplinaridade adentra o
ambiente universitario e deixa os professores em busca de uma préaxis.
Segundo Fazenda (1998, p. 82),
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[...] uma atitude diante de alternativas para conhecer
mais e melhor, atitude de espera ante os atos
consumados, atitude de reciprocidade que impele a
troca, que impele ao dialogo - ao didlogo com os pares
idénticos, com pares andnimos ou consigo mesmo -
atitude de humildade diante da limitagdo do proprio
saber, atitude de perplexidade ante a possibilidade de
desvendar novos saberes, atitude de desafio - desafio
perante 0 novo, desafio em redimensionar o velho -
atitude de envolvimento e comprometimento com as
pessoas neles envolvido, atitude, pois, de
compromisso em construir sempre da melhor forma
possivel, atitude de responsabilidade, mas, sobre-
tudo, de alegria, de revelacdo, de encontro, enfim de
vida.

O trabalho interdisciplinar exige uma postura aberta para tudo
e para todos, aberta aos seus saberes e aos seus nao-saberes. Sem
postura de humildade e reconhecimento dos seus ndo-saberes, diante de
seus pares, o professor ndo se dispde a realizar trocas com 0s demais
especialistas. A interdisicplinaridade ndo é adotada de forma explicita
nos cursose nem nas praticas adotadas por seus atores; porém 0s
docentes reconhecem sua importancia para a pratica pedagogica e para
o melhor desempenho da formagéo discente e da qualidade de ensino.
Assim, dentre os desafios para efetivacdo do trabalho interdisciplinar,
destacamos a questdo da postura e a concepcdo do projeto tematico de
forma unilateral e ndo como um trabalho cooperativo e coletivo. Pois,
sem participagdo de toda a comunidade envolvida, desde a sua
concepgdo, um projeto dificilmente alcancara os objetivos da
interdisciplinaridade, pois, ndo havera a troca, a interacdo e a
complementacdo dos diferentes especialistas, em prol do tema a ser
investigado.

Como podemos perceber, estas orientacdes flexibilizam o
trabalho do professor, levando este a se sentir mais autbnomo e menos
preso ao compromisso de cumprir integralmente o conteldo proposto
nos programas.
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Assim, supomos que o medo do desconhecimento, a
inseguranca de se mostrar fragil diante dos alunos, a quebra de
paradigmas, etc, é que fazem com que a op¢éao do professor seja ainda
pelo trabalho disciplinar.

O ndo entendimento de uma proposta interdisciplinar também
parece ser uma das barreiras. A simplicidade com que é encarada a
dificuldade apresentada pelo professor, que acredita ter que elaborar
exercicios, problemas, questdes e atividades pertinentes a tematica em
questdo fazem da interdisciplinaridade o “bicho-papao” que dara mais
trabalho do que ele j& possui. Assim, a interdisciplinaridade acaba ndo
sendo implantada, o professor ndo assume uma atitude interdisciplinar
e continua o seu arduo trabalho de ministrar conteddos
compartimentados.

A construgdo de um trabalho interdisciplinar, ainda, encontra
muitos desafios. Dentre eles, sequndo Nogueira 2001, esta talvez na
obstinacdo em cumprir 100% de seus contetdos, ndo percebendo as
multiplas possibilidades que um projeto pode gerar de resultados, ou
ainda, na inseguranca de proceder enquanto protagonista de um projeto.
Pois, fazendo uma leitura dos Parametros Curriculares Nacionais -
PCN, constatamos que suas orientacdes em relacdo aos contetidos séo
contrarias ao que se realiza em nossa pratica docente, uma vez que eles
apresentam ao professor uma nova concep¢do de ensino e
aprendizagem:

[...] ao invés de um ensino em que o contetdo seja
visto como um fim em si mesmo, o que se propde é
um ensino em que o conteido seja visto como meio
para que os alunos desenvolvam as capacidades que
Ihes permitam produzir e usufruir dos bens culturais,
sociais e econdmicos. (BRASIL, 1997, p. 96).

Como podemos perceber, estas orientacdes flexibilizam o
trabalho do professor, podendo este se sentir mais autbnomo e menos
preso ao compromisso de cumprir integralmente o conteddo proposto
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nos programas e / ou planos de ensino. Assim, supomos que 0 medo do
desconhecimento, a inseguranca de se mostrar fragil diante dos alunos,
a quebra de paradigmas, a formacéo do professor etc, é que fazem com
que a opcao do professor seja ainda pelo trabalho disciplinar.

Nesta perspectiva, e necessario, que o educador tenha a
humildade e a consciéncia da troca e do didlogo para que possa integrar
a sua disciplina com as demais, pois ndo é possivel fazer
interdisciplinaridade sozinho, ja que € um trabalho coletivo de equipe,
que envolve a participacdo de mais de um educador. Em outras
palavras, a interdisciplinaridade ¢ uma construcdo lenta e coletiva.
Neste processo interdisciplinar, cabe ao educador um papel
fundamental de estimulador, para que o aluno possa desenvolver o seu
senso critico, a criatividade, a compreensao da importancia da pesquisa,
investigacdo, e tambem a capacidade de estabelecer relagdes.

E compreender que apostar na interdisciplinaridade significa
defender um novo tipo de pessoa, mais aberta, flexivel, solidéria,
democratica e critica. O mundo atual precisa de pessoas com uma
formacdo cada vez mais polivalente para enfrentar uma sociedade na
qual a palavra mudanca é um dos vocéabulos mais frequentes e onde o
futuro tem um grau de imprevisibilidade como nunca em outra época
da historia da humanidade.

POSSIBILIDADES DE CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO
DE FORMA INTERDISCIPLINAR: A PEDAGOGIA DE
PROJETO

H& varias formas de desenvolver atividades ou trabalhos
interdisciplinares, identificando e fazendo relagdes entre o contetdo de
uma disciplina com outras disciplinas, existentes no curriculo ou néo,
dentre elas, destacamos a pedagogia de projetos. Na mesma area de
conhecimento as possibilidades de abordagem interdiscipliar sdo mais
amplas pela proximidade que elas permitem em estabelecer conexdes
entre os conteidos.



133

Entretanto, os questionamentos acerca de como implementar
uma proposta interdisciplinar ainda sdo frequentes, causando duvidas
entre os professores, no momento de planejamento das intervencdes,
quanto na sua execucdo. Uma questdo central é: Como integrar
diferentes componentes curriculares, das diferentes areas do
conhecimento, sem desconsiderar as especificidades de cada um deles?

Nos apropriando da expressdo de Arroyo em um dos seus
escritos “ndo queremos apresentar modelos” ¢ que apontamos a
pedagogia de projetos como uma das possibilidades de desenvolver um
trabalho em uma perspectiva interdisciplinar.

A Pedagogia de Projetos, proposta metodoldgica de trabalho
educacional que tem por objetivo organizar a construcdo dos
conhecimentos em torno de metas previamente definidas, de forma
coletiva, entre alunos e professores. Além de oportunizar ao aluno um
jeito novo de aprender, direcionando o ensino/aprendizagem na
interacdo e no envolvimento dos alunos com as experiéncias educativas
que se integram na construcdo do conhecimento com as préaticas
vividas, no momento da construcdo e resolugdo de uma determinada
situacdo/problema, o que possibilita transformar o espaco escolar em
espaco vivo, colaborando para mudancas significativas no ensino e para
a formacdo dos alunos como seres autdbnomos, conscientes, reflexivos,
participativos e felizes.

A metodologia de projetos recomenda integrar os saberes
escolares aos saberes sociais, pois assim 0 aluno sentira que esta
aprendendo algo significativo para sua vida, e consequentemente ira
desenvolver uma postura indispensavel para a resolucdo de problemas
sociais.

Nesta perspectiva Leite (1998), chama atencdo de como surge
0S projetos e, especialmente, quem propde o tema para 0 projeto.
Alguns profissionais defendem a posicdo de que o projeto deve partir,
necessariamente, dos alunos, pois sendo ele seria imposto. Outros
defendem a ideia de que os temas devem ser propostos pelo professor,
de acordo com a sua intencdo educativa, para evitar cair em uma postura
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espontaneista. Entretanto, o que € fundamental na pedagogia de projetos
é o0 envolvimento de todo o grupo com o processo, no sentido de torna-
lo uma questdo do grupo como um todo e ndo apenas de alguns ou do
professor.

Ao pensar no desenvolvimento de um projeto Leite (1998),
destaca trés momentos:

a) Problematizacdo: etapa inicial, os alunos irdo expressar
suas ideias, crengas, conhecimentos sobre o problema em questéo. Esse
passo é fundamental, pois dele depende todo o desenvolvimento do
projeto. Nessa etapa o professor detecta o que os alunos ja sabem e o
que ainda nao sabem sobre o tema em questdo. E a partir das questdes
levantadas o grupo organiza o projeto.

b) Desenvolvimento: é 0 momento onde se criam as
estratégias para buscar respostas as questdes e hipbteses levantadas na
problematizacg&o.

c) Sintese: producdo de sentidos para o conhecimento sobre o
tema. As novas aprendizagens passam a fazer parte dos esquemas de
conhecimento dos alunos e vdo servir de conhecimento prévio para
outras situacOes de aprendizagem.

Vale ressaltar que esses momentos no desenvolvimento de um
projeto fazem parte de um processo e ndo etapas estanques, pois 0
trabalho com projetos deve refletir uma concepgdo de conhecimento
como produgdo coletiva, onde a experiéncia vivida e a producdo
cultural sistematizada se entrelacam dando significado as
aprendizagens construidas.

REFLEXOES EM CONSTRUCOES

A interdisciplinaridade visa garantir a construcdo de um
conhecimento globalizante, rompendo com as fronteiras das
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disciplinas. Para isso, integrar conteudos ndo seria suficiente. Seria
preciso, como afirma Fazenda (1979), uma atitude de busca,
envolvimento, compromisso e reciprocidade diante do conhecimento.
Assim como, um olhar inovador, a necessidade de se despojar das
estruturas e de concepcfes que ndo mais dao conta, enquanto conjunto
explicativo, de responder aos reclamos de ‘novos alunos’ e de uma
‘nova realidade social e educacional’, dindmica, multifacetada e
complexa.

Nesta perspectiva, ha necessidade de se trabalhar a abordagem
contextualizada do conhecimento, fundamentada no ponto de vista
globalizador, buscando a operacionalizacéo através do aprendizado da
interdisciplinaridade.

Contudo entendemos que ndo é simples o trabalho nesta
perspectiva, pois € antes de tudo uma questdo de luta por desenvolver
novas concepgdes, modo de pensar e agir. Como diz Fazenda (1993), a
interdisciplinaridade é uma atitude de espirito, é algo que se vive.
Assim, para langar-nos aos desafios deste trabalho € preciso construir e
desconstruir conceitos, romper com a concepcao de projeto tematico de
forma unilateral, modelo disciplinar e desconectado de formacéo
presente nas universidades;

Sem duvida, sdo muitos os desafios do trabalho na perspectiva
interdisciplinar, assim faz necessario repensarmos as posturas
individuais e a necessidade da superagdo do saber fragmentado, pois, a
necessidade de conectar conhecimentos, relacionar, de contextualizar,
é intrinseca ao aprendizado humano. Hoje, com a influéncia cada vez
maior da tecnologia e da informatica nas salas de aulas, integrar as
disciplinas escolares e contextualizar os conteudos, renovar saberes e
informacdes do mundo atual, atualizar-se constantemente, revendo
sempre suas teorias para buscar maneiras de conectar os conhecimentos
que vém de fora da sala de aula com os contetdos curriculares, vem se
tornando uma necessidade da pratica educativa.

Ap0s este percurso, em que consideracdes foram tecidas sobre
a possibilidade do desenvolvimento de uma pratica interdisciplinar,
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possibilidade estd como um devir, que aposta na contextualizacdo, que
pode ser comparada a janelas e portas que se abrem. Como diz o poeta
Nascimento (2003, p.18), “Ndo aguento janela com a paisagem
impedida. Fechadas, elas me negam uma companhia de lua ou sol”.
Assim, experimentar e desenvolver uma atitude interdisciplinar € um
desafio pra todos nos educadores considerando que nossa formacéo foi
fundamentada em um paradigma disciplinar de ensino. Nossa proposta
é portanto, uma perspectiva interdisciplinar que contribua para a tarefa
de enriquecer a educacdo e que na formacdo docente estejam presentes
boas praticas como uma janela que ndo impediu a paisagem nem a
companhia do sol e da lua.

Por fim, vale frisar que apostar na interdisciplinaridade
significa defender um novo tipo de pessoa, mais aberta, flexivel,
solidaria, democratica e critica. O mundo atual precisa de pessoas com
uma formacdo cada vez mais polivalente para enfrentar uma sociedade
na qual a palavra mudanca € um dos vocabulos mais frequentes e onde
o futuro tem um grau de imprevisibilidade como nunca em outra época
da historia da humanidade.
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CAPITULO VII
APRENDIZAGEM COLABORATIVA: COMO ESTRATEGIA
PARA A GARANTIA DA APRENDIZAGEM NOS CURSOS DE
GRADUACAO

Josania Lima Portela Carvalhédo
Josildo Lima Portela

INTRODUCAO

A formacéo de professores tem sido objeto de muitas reflexdes,
requerendo a ado¢do de novo paradigma educacional que propde um
perfil do profissional a ser formado com capacidade de mobiliza¢éo dos
saberes e de continuar aprendendo, a fim de responder as demandas da
pratica pedagdgica no século XXI. Nesse sentido, segundo Behrens
(2008), no contexto atual, a formacdo profissional deve renunciar a
visdo estanque e reducionista de conviver com 0 universo; aceitar o
questionamento intermitente dos problemas e das suas possiveis
soluces; reconhecer que a visdo unilateral/unidimensional da ciéncia
tradicional ndo da conta da realidade complexa; e, reconhecer que a
realidade apresenta varias dimensdes compostas de redes de relacdes.

Neste contexto de profundas transformacdo, a partir de
estudos desenvolvidos com vistas a refletir sobre a formacdo de
professores, no presente artigo apresentamos os resultados de parte da
pesquisa em andamento intitulada “Formacdo inicial e continuada de
professores ¢ praticas educativas”, desenvolvida no Programa de P0s-
Graduacdo em Educacdo (PPGEd), da Universidade Federal do Piaui
(UFPI).
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Como objetivo, nos propomos neste recorte, descrever o uso
da aprendizagem colaborativa, no curso de formacdo de professores,
como estratégia formativa para a garantia da aprendizagem. O estudo
foi desenvolvido numa turma do quinto periodo do Curso de
Licenciatura em Pedagogia, na disciplina avaliagcdo da aprendizagem.
Contou com a participacdo de vinte e trés estudantes, distribuidos em
cinco grupos de aprendizagem colaborativa.

Como a pesquisa que ora se delineia possui abordagem
qualitativa descritiva, ha grande esforco na descrigdo do uso da
aprendizagem colaborativa nos cursos de formagao de professores e,
por esse motivo, todos os detalhes percebidos sdo passiveis de
avaliacdo, sendo a descri¢do pertinente por se pretender que nenhum
detalhe fuja ao olhar do pesquisador. Nessa perspectiva, a pesquisa
adotara a postura “de que nada ¢ trivial, que tudo tem potencial para
constituir uma pista que nos permita estabelecer uma compreensao mais
esclarecedora do nosso objecto de estudo” (BOGDAN; BIKLEN, 1999,
p.49).

Uma vez que a pesquisa qualitativa assume carater descritivo,
seu interesse ¢ observar o fenomeno fazendo sua descricdo,
classificacdo e andlise, objetivando a explicacdo da relagdo causa e
efeito, ou seja, busca a compreensdo dos fatores que influenciam ou
causam determinado fendmeno (OLIVEIRA, 2010). Os fenomenos
educativos sao dinamicos e requerem muita atengdo do pesquisador que
pretende descortinar suas peculiaridades, detendo-se nas relagdes que
se estabelecem no tempo e no espago da pesquisa para tornar possivel
a percepcao e determinagdo da natureza do fendmeno.

Neste artigo, o objeto de estudo a ser descrito ¢ o uso da
metodologia no processo educativo denominado de aprendizagem
colaborativa, que segundo Torres, Alcantara e Irala (2004), “[...] ¢ uma
estratégia de ensino que encoraja a participacdo do estudante no
processo de aprendizagem e que faz da aprendizagem um processo
ativo e efetivo” (p. 3).
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Esta estratégia foi utilizada pelo entendimento de que, ao
mediar 0 processo de ensino-aprendizagem, o professor deve
estabelecer uma relagcdo dialdgica que favoreca a aprendizagem,
valorizando ndo apenas o dialogo professor-aluno, mas também aluno-
aluno, como elemento motivador e incentivador do desenvolvimento
individual e coletivo dos seus alunos.

Como estabelecer uma relagdo dialdgica de forma a favorecer
a aprendizagem? Sabemos que implica em romper essa distancia
professor-aluno e aluno-aluno de forma a promover a aprendizagem.
Faz parte do papel mediador do professor garantir a troca de
conhecimentos e de experiéncias, pois, a postura profissional do
professor responsavel apenas pela transmissdo de informacoes, precisa
ser redimensionada para uma condi¢do de mediador que permitira o
aluno construir seu préprio conhecimento, seja de forma autdbnoma, na
interacdo professor-alunos e/ou na interacdo com seus pares, como
propde a aprendizagem colaborativa.

Rompendo a perspectiva do ensino tradicional, uma das
habilidades que o professor deve desenvolver, é saber ouvir. Ao ouvir,
o0 professor acompanha a aprendizagem do aluno, seja ao ingressar na
disciplina, numa avaliacdo diagndstica, seja ao longo do seu
desenvolvimento, numa perspectiva formativa. Portanto, no ensino
superior deve haver parceria e corresponsabilidade para que a
aprendizagem seja garantida, e a atitude de escuta do professor é
importante neste processo. Além de que, essas estratégias de
aprendizagem, s@o importante componente formativo para oS
profissionais em formacao, pois quando essas préaticas colaborativas sdo
desenvolvidas nos cursos de formacéo de professores, possibilita que as
experiéncias vividas no processo de formacdo inicial possam ser
replicadas na educacdo basica, no exercicio profissional futuro dos
graduandos.

Mas, como despertar o interesse e motivar os alunos para a
aprendizagem? A resposta ao questionamento passa, necessariamente,
pela compreensdo do que é ensinar e do que € aprender, requer do
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professor condi¢Ges de planejamento da sua aula que envolve a
pesquisa, 0 uso de estratégias de ensino diversificadas e outros aspectos
que a formacédo pedagdgica possibilita relativos a compreensédo da sua
importancia para o processo de ensino-aprendizagem, para que, embora
a motivacao seja intrinseca ao sujeito, a aula seja também propulsora de
aprendizagens significativas.

Este ensaio, parte desta investigacdo em andamento, na
intencdo do alcance ao objetivo proposto. Neste recorte, apresentamos
os resultados parciais do estudo, estruturamos o texto em trés se¢des:
na secao introdutoria, contextualizamos, apresentamos o objetivo e
problematizamos o estudo, além de delinearmos o0s aspectos
metodologicos da investigacdo e a estrutura do texto. Em seguida,
apresentamos os fundamentos tedricos que norteiam a pesquisa,
refletindo acerca da avaliagdo da aprendizagem na perspectiva
formativa e como a aprendizagem colaborativa pode ser utilizada na
garantia das aprendizagens. Na sequéncia, apresentamos os dados
empiricos do estudo, que sdo analisados com base na Técnica de
Anélise de Contetdo (BARDIN, 2009). Por fim, apresentamos nossas
considerac@es Finais, intencionando apresentar as conclusdes acerca do
recorte da investigacao realizada, 0 que nos propusemos neste texto.

ESTRATEGIA PARA GARANTIA DA APRENDIZAGEM:
PERSPECTIVA FORMATIVA DA AVALIACAO

Na avaliacdo da aprendizagem no contexto académico, como no
escolar, ha énfase na pratica avaliativa do uso da prova escrita por parte
dos professores, sempre com a justificativa de que o grande quantitativo
de alunos impede o uso de outros instrumentos ou estratégias de
aprendizagem. Apesar da prova, por si s0, ndo ser um instrumento bom
ou ruim, como afirma Carvalhédo (2012), a fim da garantia da
aprendizagem, o professor deve tomar decisfes pedagogicas que supere
a pratica avaliativa classificatoria, centrada no conteddo, sem muitas
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possibilidades de desenvolvimento pelos estudantes das competéncias
cognitivas mais complexas, além da necessidade de variar 0 uso de
instrumentos, a fim de oportunizar a avaliacdo de outras competéncias
e habilidades dos alunos, como da oralidade, de sistematizacdo do
pensamento, de argumentacdo e de critica, de convivio coletivo, entre
outros.

Compreendemos que na formacdo de professores é essencial
essa percepcdo acerca das possibilidades existentes, mas,
principalmente, em possibilitar ao professor o acesso as inovacdes
disponiveis, pois, ao planejar a sua disciplina, como atividade
educacional e politica, o professor necessita ter conhecimento das
diversas estratégias metodoldgicas que possam favorecer as
aprendizagens para a tomada de decisdo quanto as opg¢des mais
adequadas as situacdes de ensino com fundamento tedrico.

Com esta responsabilidade, o profissional professor deve dispor
de conhecimentos pedag6gicos dos quais possa langar mdo para
fundamentar a sua prética, certo de que modelos preestabelecidos néo
comportam a complexidade do contexto educacional atual, mas que,
para a tomada de decisfes diante das op¢fes metodoldgicas existentes
de forma racional e técnica, deve considerar o conhecimento das
dimensGes do processo educativo, para a garantia da aprendizagem.

Para Libaneo (2013, p. 246), como o trabalho docente ¢ uma
atividade complexa, consciente e sistematica, que tem como foco a
aprendizagem do aluno, o planejamento ¢ essencial como “[...] processo
de racionalizagdo, organizagdo e coordenacdo da acdo docente”, que
deve ser articulada ao projeto de formagdo da instituicdo e ao contexto
social.

Em se tratando da pratica avaliativa, 0 que comumente ocorre
no contexto académico é o uso da avaliacdo classificatoria e
certificadora em que a prova encerra a etapa e, mesmo que o0 aluno néo
obtenha resultados satisfatérios, ndo se faz nada para reverter a
situacdo. Quanto ao uso do instrumento prova, embora algo ja tenha
sido alterado quanto ao seu estilo, dando énfase atualmente ao
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entendimento da formula e sua aplicabilidade, sem requerer a simples
memorizacao, continua sendo utilizada a avaliagdo numa perspectiva
autoritaria quando causa estresse, nervosismo, nos alunos,
consequentemente, resulta em um percentual elevado de reprovacoes.

Outro aspecto que nos chama a atencgdo, é o uso autoritario da
avaliacdo, pois os professores compreendem ser o aluno o Unico
responsdvel pela sua aprendizagem. N&o estamos negando a
responsabilidade do aluno pela sua aprendizagem, mas ressaltando a
corresponsabilidade do professor, que precisa, ha nossa compreensao,
avancar na concepcdo formativa da avaliagdo, de forma que possa
percebé-la como aliada do trabalho docente, fornecendo importantes
dados para orienta-lo, na conducdo do processo com vistas a garantia
da aprendizagem.

Os professores devem compreender a avaliacdo em suas
diferentes funcbes dentro do processo de ensino-aprendizagem, de
acordo com as modalidades, além da énfase que deve ser dada a
perspectiva formativa, de forma a regular o processo educativo,
assegurando a aprendizagem dos estudantes, conforme enfatiza
Carvalhédo (2012).

Quanto & avaliacdo da aprendizagem, ndo é compreendida na
perspectiva formativa, mantém uma pratica autoritaria, por
conseguinte, estressante, centrada na classifica¢do, na reproducéo dos
contelidos e memorizacdo. Enfase no instrumento prova, sem a
diversificacdo que possibilita a verificacdo de aprendizagens de
diversas areas, na formac&o integral do profissional, como ressaltamos
anteriormente.

Para modificar a postura diante da avaliacdo, adotando uma
perspectiva formativa, Vasconcelos (2005), alerta para a necessidade de
busca pelo professor de algumas alternativas dentro das possibilidades
da sua acdo, dentro do que esté ao seu alcance fazer, buscando praticas
que correspondem aos principios assumidos no projeto de formagéo,
com vistas a atender as necessidades do contexto atual.
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A primeira linha de acdo indicada por Vasconcelos (2005, p. 68)
trata da alteragdo da metodologia de trabalho em sala de aula. Como
observamos anteriormente, “[...] ndo se pode conceber uma avaliagdo
reflexiva, critica, emancipatoria, num processo de ensino passivo,
repetitivo e alienante”. Portanto, a avaliagdo s6 muda quando muda
também a pratica pedagdgica como um todo e deixa de ser centrada na
reproducdo do conteudo.

Deve, portanto, mudar a concepcao que fundamenta as préaticas,
pois, segundo Sales (2002, p. 74), s6 se muda a préatica quando se
alteram “[...] as premissas, os fundamentos, a teoria que ilumina a
pratica”, visto que, segundo a autora, a pratica ndo ¢ um ato neutro,
desvinculado de op¢des teodricas. Quando mudarem as concepcdes do
que é ensinar, do que é aprender e do que é avaliar, com certeza
mudaram as préaticas de ensino e de avaliacdo, para a garantia da
aprendizagem, assumindo esta um novo delineamento também.

Na sequéncia, a segunda linha, de acordo com Vasconcelos
(2005), visa diminuir a énfase na avaliacdo classificatoria. Essa
perspectiva enfatiza a avaliacdo do processo em detrimento do produto,
pois a énfase da avaliagdo no processo de ensino-aprendizagem deve
ser na perspectiva formativa, a fim de regular as aprendizagens. Embora
seja requerida ao professor a avaliagdo certificadora ao final de cada
etapa de ensino, se a avaliagdo acontece durante todo o processo a fim
de ajusté-lo, garantindo a aprendizagem, a certificacdo serd com certeza
consequéncia.

Outra linha de agéo, a terceira apontada por VVasconcelos (2005,
p. 80), é o redimensionamento do conteddo da avaliagdo, deixando de
ser decorativa para “[...] ser reflexiva, relacional e compreensiva”,
buscando explorar aquilo que € significativo, de forma contextualizada
e interdisciplinar. Nao se admite no contexto atual que o ensino seja
centrado nos conteudos pelos contetidos, com énfase na memorizagéo
e na sua reprodugdo, mas que possa ser a aprendizagem significativa.

Na perspectiva de Moretto (2008, p. 16), aprendizagem
significativa, ¢ “dar sentido a linguagem que usamos, ¢ estabelecer
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relacbes entre os varios elementos de um universo simbolico, €
relacionar o conhecimento elaborado com os fatos do dia-a-dia, vividos
pelo sujeito da aprendizagem ou por outros sujeitos”.

Dando continuidade, a exploracdo das ideias de Vasconcelos
(2005), a quarta linha faz referéncia a postura que o professor deve
assumir diante dos resultados da avaliacdo, pois a avaliagdo é um
processo em que 0s dados coletados, ap6s andlise, devem resultar em
uma tomada de decisdo, seja em relacdo ao prosseguimento do processo
educativo, seja em relacao aos ajustes requeridos: quanto a metodologia
utilizada, ao atendimento individualizado ou outras decisdes sempre
que necessario a garantia da aprendizagem, numa perspectiva formativa
da avaliagéo.

Por ultimo, a quinta linha de acdo apontada pelo tedrico diz
respeito a conscientizacdo da comunidade educativa quanto ao
significado da avaliacdo no processo de ensino-aprendizagem,
superando a perspectiva deformada que vem sendo adotada na escola:
de classificacdo, de controle e de punigdo, para a compreensdo da
avaliacdo como recurso para a garantia da aprendizagem, numa
dimenséo formativa.

Nosso estudo, parte da premissa de que, como afirma
Vasconcelos na quarta linha, na perspectiva formativa, a tomada de
decisdo com base nos resultados é parte do processo avaliativo. Para ser
avaliacdo auténtica, ou seja, com intencdo formativa, segundo Castillo
Arredondo e Diago (2009), deve apresentar uma estrutura caracteristica
do processo: obter informacdes, formular juizos de valor e tomar
decisOes.

Para obter informacdes, na pratica avaliativa se faz uso de
instrumentos e técnicas que Luckesi (2011) denomina de instrumentos
para a coleta de dados para a avaliacdo da aprendizagem, que, como
apontado anteriormente por Vasconcelos (2005), devem ser
diversificados.

Apos a coleta de dados, estes devem ser analisados, de forma
que a sua interpretacdo possa fundamentar um juizo de valor. Com base
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no julgamento, sera possivel tomar decisdes acertadas para a garantia
da aprendizagem. Para Castillo Arredondo e Diago (2009, p. 39), “o
processo deve desembocar em uma tomada de decisdo, que pode ser de
diferente natureza, de acordo com a andlise efetuada e com as
necessidades detectadas no aluno”.

Dessa forma, a avaliacdo torna-se instrumento da acdo
pedagogica (CASTILLO ARREDONDO; DIAGO, 2009), quando
fornece elementos ao professor para avancgar ou redimensionar a pratica
pedagdgica. Assim, para os alunos que avangcaram na aprendizagem, o
ensino cumpriu 0s seus objetivos, objeto e razdo de ser da academia,
com a promocdo da aprendizagem. Para 0S que apresentaram
dificuldades ou lacunas, cumpre aos mediadores intervir para sua
superacdo. Mas para isso, os dados devem ser qualitativos, pois a
quantidade n&o é reveladora das dificuldades. S6 a dimensdo qualitativa
da avaliacdo é capaz de proporcionar elementos de informacéo sobre as
ndo aprendizagens, dando condi¢cbes ao mediador de intervir para
transformac&o da situagdo existente.

Nesta perspectiva, como estratégia de aprendizagem, a
aprendizagem colaborativa promove a aprendizagem dos membros do
grupo por meio da troca de informagdes, sendo cada aluno responsavel
pela sua propria aprendizagem e, a0 mesmo tempo, responsavel pela
aprendizagem dos integrantes do grupo, além de desenvolver
habilidades necessarias ao trabalho em grupo, requeridas pelo perfil do
profissional para atuar no século XXI.

Como o0 grupo é composto por seus pares, a proximidade e a
intimidade entre os integrantes colabora para que todos possam se
manifestar, discutir, socializar suas dificuldades e ddvidas, de forma a
colaborar com a aprendizagem. Portanto, no contexto académico, 0
estudo assume a premissa de que o conhecimento € socialmente
produzido e a apropriagdo do conhecimento ocorre na interagdo com o
objeto de conhecimento e nas trocas interrelacionais, seja professor-
aluno ou aluno-aluno.



148

APRENDIZAGEM COLABORATIVA: O USO NOS CURSOS
DE GRADUACAO

Na perspectiva formativa da avaliacdo, apds a coleta de dados,
sua interpretacdo e a partir da formalizacdo do juizo de valor, com base
nos resultados que apontavam para a necessidade de intervencéo para a
garantia da aprendizagem, no estudo desenvolvido foram organizados
05 (cinco) grupos de aprendizagem colaborativa, com os 23 (vinte e
trés) estudantes do 5° (quinto) periodo do Curso de Licenciatura em
Pedagogia, sendo 03 (trés) grupos com 05 (cinco) integrantes e 02
(dois) grupos com quatro integrantes. O estudo foi estruturado em cinco
etapas.

Na primeira etapa, ap6s a correcdo da prova, com base na
analise qualitativa dos dados coletados no processo avaliativo por meio
do instrumento, foram identificadas as dificuldades e as lacunas a serem
superadas no processo de construcdo do conhecimento. De posse desses
dados, a professora elaborou um quadro demonstrativo da situacdo de
aprendizagem e ndo-aprendizagem dos estudantes, colocando a
situacdo de cada estudante em relacdo aos contetdos trabalhados,
considerando as respostas apresentadas nas questdes da prova.

Na segunda etapa, foram divididos os estudantes em grupos de
aprendizagem colaborativa, sendo que os grupos foram formados de
forma mista, considerando como integrante de cada grupo, estudantes
cujos resultados foram satisfatorios e estudantes com resultados
insatisfatérios no processo avaliativo. A partir do quadro elaborado na
primeira etapa do estudo, para cada grupo foi indicado pela professora
um estudante para ser o coordenador, dentre os que obtiveram
resultados satisfatdrios no processo avaliativo, ou seja, aquele com o
melhor resultado, sempre considerando, na formagdo dos grupos, a
presenca de alunos com niveis diferentes de aprendizagem: alto
(coordenador), mediano e baixo, além de aprendizagens diferenciadas
com relacdo aos diversos conteudos contemplados na disciplina. Essa
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organizacgdo se deu em razdo do entendimento de que as estratégias de
aprendizagem envolvendo os grupos de aprendizagem colaborativa:

[...] s@o centradas na constru¢do do conhecimento e
na colaboracéo entre pares. Colaboragdo esta que ndo
visa a uma uniformizacdo, ja que respeita os alunos
como individuos diferentes, que na heterogeneidade
produzem e crescem juntos. [.]. E na
heterogeneidade que se estabelecem novas formas de
relacbes entre pares. (TORRES, ALCANTARA,
IRALA, 2004, p. 12).

A terceira etapa foi de orientacdo aos grupos de aprendizagem
colaborativa pela professora, a partir de um roteiro de estudo com
indicacdo dos contetidos e das atividades que deveriam ser realizadas
pelo grupo, agenda de encontros, locais dos encontros e a forma de
socializacdo do estudo. Os encontros foram decididos por cada grupo
quanto ao local e horario. Cada coordenador assumiu a
responsabilidade de controle da frequéncia e elaboracéo do relatério das
atividades desenvolvidas. De acordo com Torres, Alcantara e Irala
(20012, p 13), “O professor na aprendizagem colaborativa deve criar
atividades que ajudem os estudantes a descobrirem e tirarem vantagem
da heterogeneidade do grupo para aumentar o potencial de
aprendizagem de cada membro do grupo”.

A quarta etapa foi a de socializacdo da experiéncia dos grupos
de aprendizagem colaborativa em que foram relatados os resultados
alcangados com relagéo ao estudo, ao desenvolvimento das atividades,
a interacdo entre os participantes e as contribuicbes para a
aprendizagem. Apds o encontro de socializacdo, foi agendada uma nova
aplicacdo do instrumento prova para a certificacdo exigida pela
Instituicdo de ensino, opcional para os estudantes, tanto para 0s
estudantes que ndo alcangaram a meédia na avaliagéo realizada, como
para os que alcancaram a media, mas optaram por realizar a avaliacdo
novamente, apds a consolidacao do estudo em grupo.
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Na quinta etapa, os coordenadores de cada grupo entregaram o
relatdrio, cujas impressdes sobre a atividade colaborativa desenvolvida
sdo explicitadas no presente texto, quanto a participacédo dos estudantes,
a interacdo com os pares, os limites da aprendizagem colaborativa e
suas vantagens. Para manter o0 anonimato dos participantes,
identificamos os coordenadores com a inicial do seu nome.

Quanto a participacdo, verificamos que todos participaram, ou
seja, a frequéncia aos encontros foi integral, tendo sido valorizada a
atividade de aprendizagem pelos estudantes. Em relacdo a interacdo
entre os pares, vejamos os relatos dos coordenadores, a seguir:

A leitura dos conteudos e a discussdo coletiva, nos
ajudou bastante na compreensao de algumas partes
do texto que, na leitura individual ndo tinhamos
compreendido. Esclarecemos ddvidas uns com os
outros e nos sentimos mais & vontade para expor
nossas ideias e opinides. (Coordenador G).

Com o trabalho em grupo e a troca de informagdes,
a apreensdo dos conhecimentos foi maior e mais
enriquecida. Tanto para mim, quanto para 0s outros.
(Coordenador T).

A leitura do material coletivamente e a discussdo
coletiva contribuiu para o processo de construcéo
do conhecimento, considerando o conhecimento
como dindmico e ndo estatico, interacional,
adquirido por meio das experiéncias socializadas.
(Coordenador L).

Na discussdo, interacdo, eles me trouxeram pontos
gue eu ndo havia observado na leitura dos textos.
Assim, aprofundei o entendimento de alguns
tépicos dos contelidos, além das duvidas dos outros
participantes terem sidos superadas. (Coordenador
M)

Foi possivel esclarecer algumas ddvidas com
relacdo aos conteddos, entendendo-os de uma
maneira mais leve. (Coordenador D)
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Os dados nos revelam que a atividade favoreceu a
aprendizagem ndo apenas dos alunos que apresentaram resultados
insatisfatérios, mas os coordenadores, indicados por serem 0s
estudantes com os melhores resultados entre os pares, demonstraram
que a interacdo favoreceu a compreensdo de aspectos que ainda nédo
estavam bastante claros ou que ndo haviam sido observados ou
favoreceu o seu aprofundamento (Coordenadores G, T e M).

A interacdo também favoreceu a articulagdo teoria e pratica,
pois, como afirma o Coordenador L, as experiéncias relatadas no grupo
e a propria interacdo possibilitou a exemplificacdo dos contetdos, de
forma que percebessem como dindmico e interacional.

Também relataram que se sentiram mais a vontade, 0 que
favoreceu a aprendizagem, visto que estavam discutindo entre pares
(Coordenador G). Além disso, o préprio estudo se tornou mais leve
quando compartilhado, como afirma o Coordenador D.

Na verdade, na aprendizagem colaborativa, “Com as atividades
planejadas, pretende-se um movimento espiral, uma sucessdo de
equilibrios e desequilibrios, um estar aberto para 0 novo, um coordenar
do didlogo entre 0s conhecimentos e experiéncias anteriores e 0 que de
novo se apresenta” (TORRES; ALCANTARA; IRALA, 20012, p. 15).

Com base nos dados coletados, foram apontados as vantagens e
os limites da aprendizagem colaborativa. Quanto as vantagens, vejamos
os relatos dos coordenadores:

Maior interacdo entre os alunos, desenvolvimento das
habilidades relativas a oralidade, responsabilidade
pela propria aprendizagem e dos seus colegas.
(Coordenador G).

O compartilhamento do conhecimento, ampliacéo das
informagdes, processo de aprendizagem continuo.
Em colaboragdo o conhecimento flui, se expande.
(Coordenador T).
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Desenvolvimento da  cooperacdo e da
responsabilidade coletiva. (Coordenador L).

Troca de informacg6es, construcdo do conhecimento
através da interacdo. Confronto de ideias,
questionamentos construtivos. (Coordenador M).

Pode-se tirar dlvidas e compreender melhor a
tematica estudada por meio de uma conversa menos
formal com os colegas, chegando a uma
aprendizagem mais prazerosa. (Coordenador D).

Sdo vérias as vantagens da estratégia de aprendizagem
colaborativa como podemos verificar nos relatos dos coordenadores,
desde tornar a aprendizagem prazerosa como o desenvolvimento da
oralidade, entre outras apontadas. Em relacdo aos limites, estes
apontaram: a quantidade dos contetdos abordados na disciplina
(Coordenador G), conseguir tempo comum de todos os componentes do
grupo para as reunides (Coordenador T), concentracdo na atividade por
parte de todos os membros do grupo (Coordenador L), oportunizar a
participacdo de todos, pois alguns monopolizam a fala (Coordenador
D). O Coordenador M ndo apontou limites na estratégia aprendizagem
colaborativa.

Compreendemos a existéncia tanto de vantagens como de
limites ao desenvolvimento da atividade. Para atenuar os limites, o
planejamento é fundamental, além do respeito as ideias, aos valores,
crencas e aos estilos de vida de cada participante do grupo, “[...] de
modo a provocar rupturas, a desafiar os educandos, levando-os a formar
uma comunidade de aprendizagem coesiva e reflexiva, cujos membros
trabalhem para alcancar objetivos comuns” (TORRES; ALCANTARA;
IRALA, 20012, p 14).
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CONCLUSOES

O estudo realizado evidencia que a aprendizagem colaborativa
€ uma estratégia de aprendizagem que possibilita ao grupo de forma
coletiva construir aprendizagens, bem como \viabiliza o
desenvolvimento de habilidades requeridas pelo contexto profissional
aos futuros professores.

Neste contexto, o carater da avaliagdo assumiu outra
dimensédo: a formativa, propiciando o desenvolvimento individual e
coletivo. Dessa forma, a avaliacdo deixa de ser uma pratica pontual,
isolada, convertendo-se em um processo continuo de reflexéo critica,
apontando para um processo dindmico e assumindo a perspectiva
formativa.

Ao propor a estratégia da aprendizagem colaborativa, altera-
se a visdo de um aluno passivo e da aprendizagem individualizada. A
interacdo entre os pares desencadeia reflexbes que levam a
aprendizagem, ao aprofundamento e a articulacdo teoria e pratica, a
partir de atividades que as favorecam.
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CAPITULO VIII
CONCEPCOES E PRATICAS PEDAGOGICAS INOVADORAS:
A ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL EM DISCUSSAO

Erika Christianne Sousa Pereira de Almeida (UFMA)
Lélia Cristina Silveira de Moraes (UFMA)

INTRODUCAO

A escola de tempo integral € um projeto pedagdgico que gera
novos delineamentos educacionais, de modo que a formagdo do
professor ganha um novo olhar. Para atuacdo nas escolas de tempo
integral, é necessario um novo professor, uma nova formagéo, além de
uma nova organizag&o do seu trabalho, do seu tempo, do planejamento,
de suas praticas.

Assim, a escola de tempo integral, de acordo com Cavaliere
(2009, p.53), fundamenta-se no fortalecimento e na énfase das escolas,
como local central no processo de formar os alunos, redimensionando
a estrutura escolar, equipando-as com profissionais e materiais
diversificados que ajudam no exercicio de novas atividades,
“pretendendo propiciar aos alunos e professores uma vivéncia
institucional de outra ordem”.

Diante disso tem-se a necessidade de formagéo continuada para
os professores que vivenciam a experiéncia da escola de tempo integral,
dentre outros motivos, também pelo fato de se pretender um olhar
diferenciado sobre o tempo, 0 espaco de aprendizagem e avaliagéo,
visto estarem pautados na preocupacdo em oferecer aos alunos
melhores possibilidades de aprender.

No contexto deste estudo a investigacdo das repercussdes da
formacéo continuada para a pratica pedagdgica de professores que
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atuam na escola de tempo integral merece analises de diferentes
aspectos, a medida que o professor é desafiado a repensar a sua pratica
pedagdgica, tornando-se um investigador, mediador e pesquisador.

Assim, buscamos analisar as repercussdes da formacéo
continuada de professores que atuam na escola de tempo integral para
a sua pratica pedagdgica. A pesquisa foi realizada em uma escola da
Rede Municipal Sdo José de Ribamar - MA, que vivencia a experiéncia
de tempo integral, desde 2008 e contou com a participacdo de 10
sujeitos: coordenador, professores. Esse municipio tem tido destaque
em ambito nacional, nas avalia¢cdes do IDEB, com a escola de tempo
integral. De acordo com o PME (SAO JOSE DE RIBAMAR, 2015-
2024, p. 27), o IDEB* do Ensino Fundamental — anos iniciais (5° ano) -
atingiu em 2005, 3,5 e em 2013, 4,4. No que diz respeito ao Ensino
Fundamental - Anos Finais (9° ano), o municipio atingiu 3,1 em 2005,
e em 2013, 4,0. Sdo José de Ribamar é o terceiro municipio mais
populoso do estado do Maranhdo e integra a ilha de S8o Luis. Sua
populacdo é de 163.045 mil habitantes segundo o IBGE/2010. As
principais atividades econdémicas do municipio sdo: pesca, comércio,
turismo, principalmente religioso, servicos e inddstrias. O nome da
cidade é uma homenagem a Sdo José de Ribamar, padroeiro do
Maranhéo.

Para efeito deste estudo, 0s questionamentos abordaram
aspectos sobre concepgdo de tempo integral e as repercussdes da
formacgdo continuada para atuacdo na escola de tempo integral, no
periodo de 2008 a 2012 no campo pesquisado. A fundamentacéo tedrica
contou com a contribuicdo de: Alarcdo (2003), Caldeira e Zaidan
(2010), Cavaliere (2007, 2009), Coelho (2009), Freire (1996), Paro
(2009), Savianni (2009), Caldeira e Zaidan (2010).

* Indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica — IDEB, o ldeb é um
indicador nacional que possibilita

medir a qualidade do aprendizado nacionalmente e estabelecer metas para a
melhoria do ensino.
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Retomamos essa preocupacao Visto que passar mais tempo na
escola ndo significa, conforme Vitor Paro (2009, p. 19), oferecer mais
da mesma coisa, isto ¢, mais da escola ruim, “que salvo honrosas e raras
excecoes, ¢ ruim e ndo ensina”.

FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES PARA A/NA
ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL

Para atender as demandas advindas do processo de
reestruturacao capitalista, a educacgéo e particularmente os professores
sdo desafiados a responder a necessidades postas nesse novo cenario,
assim, torna-se imperativa a formacao continuada, para que professores
(re) construam seus conhecimentos e suas praticas e também
considerem a complexidade das politicas que incidem diretamente
sobre sua formacdo e atuacao.

A historia da educacdo no Brasil confirma que os problemas
educacionais remontam a tempos antigos, perpassados por interesses
politicos e econdmicos. No que se refere a preparacao de professores,
Saviani (2009), ao discutir a tematica, confirma que a formacao,
valorizacdo e as condicOes de trabalho desses profissionais quase
sempre mantiveram descompasso entre discurso e prética.

Para efeito deste estudo, ndo é nosso objetivo trazer um
percurso histérico, mas reiteramos que no cendrio brasileiro a ideia de
Educacao Integral® e em tempo integral® remete a primeira metade do
século XX, tanto em acgbes de base catdlica quanto anarquista e
integralista, de modo que coexistiam movimentos, tendéncias e

5> Educacdo Integral refere-se a uma educagdo mais ampla, uma formacdo que
desenvolva os multiplos aspectos de produzir conhecimento nos planos cognitivo,
social, afetivo, cultural, fisico, estético, dentre outros, ou seja, a ideia de uma
formagdo “mais completa possivel” para o ser humano.

6 De acordo com o Decreto n° 6.253/2007, art.4°; tempo integral refere-se a uma
jornada escolar igual ou superior a sete horas didrias.
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correntes politicas dos mais variados matizes, discutindo educagéo,
mais precisamente defendendo a educagéo integral, mas com propostas
politico-sociais e tedrico-metodoldgicas diversas (COELHO, 2009).
Perpassando ao longo dos anos por diferentes concepgdes e varios
representantes como Plinio Salgado, Anisio Teixeira, Darcy Ribeiro,
bem como outros distintos projetos atualmente em curso.

No contexto da escola de tempo integral atual, a questéo sobre
a formacgdo do professor ganha um novo olhar. Para atuacdo nas escolas
de tempo integral, é necessario um novo professor, uma nova formacéo,
além de uma nova organizacao do seu fazer.

A escola de tempo integral, de acordo com Cavaliere (2009,
p.53), fundamenta-se no fortalecimento e na énfase das escolas, como
local central no processo de formar os alunos, redimensionando a
estrutura escolar, equipando-as com profissionais e materiais
diversificados que ajudam no exercicio de novas atividades,
“pretendendo propiciar aos alunos e professores uma vivéncia
institucional de outra ordem”.

Em face disso, a consolidacdo da politica de Educacdo em
Tempo Integral pressupde uma consistente valorizagdo profissional a
ser garantida pelos gestores publicos, de modo a permitir dedicacéo
exclusiva e qualificada a educacdo, além de estrutura adequada dos
espacos fisicos e das condi¢bes materiais, ludicas, cientificas e
tecnoldgicas a essa nova realidade.

Igualmente a formacdo continuada de professores mostra-se
fundamental, na perspectiva de estes participarem e envolverem-se na
proposta, a fim de apreenderem sua significagdo e melhora-la. De
acordo com Abdalla e Mota (2009, p. 160-162), a escola de tempo
integral traz implicagdes na pratica docente em pelo menos em trés
dimensoes:

1. Dimensdo Cognitiva: refere-se a (re) construcdo do

conhecimento junto com os alunos, a atitude permanente de

questionar, criticar e inovar, tornando possivel perceber a

utilizagdo de esquemas de andlise, técnicas e instrumentos que
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os professores usam para diversificar o tipo de aula que dé
maior significado ao conhecimento a ser apreendido [...].
2. Dimensdo Emocional: refere-se & necessidade da
aprendizagem em grupo - no compartilhamento das
experiéncias e no enfrentamento dos desafios, fortalecendo as
relacdes entre professor/aluno/escola/comunidade; a lidar com
conflitos — compreender a complexidade de qualquer
organizagdo e manifestar alternativas e novas possibilidades
para superar as situacdes problematicas [...].

3. Dimensédo Sociocultural: é a mais abrangente, pois implica

questdes legais, conhecimentos tedricos e praticos, valores e

atitudes sociais, o sentido de pertenca ao grupo social, a

comunidade e a cultura escolar.

Considerando essas dimensdes na formacdo continuada de
professores, abrem-se perspectivas para o professor no seu trabalho na
escola de tempo integral envolver-se e apontar melhorias na proposta e
de estas serem aceitas pelos gestores, formadores, etc.

REPERCUSSOES DA FORMAGCAO CONTINUADA PARA A
PRATICA PEDAGOGICA DE PROFESSORES QUE ATUAM
NA ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL

O estudo sobre as repercussdes da formacdo continuada para pratica
pedagdgica de professores que atuam na escola de tempo integral foi
feita no periodo de dezembro de 2015 a abril de 2016, refere-se a
formacéo continuada oferecida a eles, no periodo de 2008 a 2012 para
atuarem na escola de tempo integral, anos iniciais de sua implantagéo.

Nesse intuito, além do didlogo com as referéncias tedricas,
buscamos conversar, observar, registrar em um caderno tipo “diario de
campo” as memorias dos professores, os eventos da escola (no periodo
de dezembro de 2015 a abril de 2016) e coletar dados.

Destacamos quatro momentos principais da pesquisa: 1°
Observacéo do cotidiano escolar: consistiram de observacgoes diretas
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no ambito do cotidiano, como apresentacdo de projetos didaticos e
culturais, palestras, reunides, que envolvem diretamente professores e
alunos (no processo ensino-aprendizagem). 2° Realizacdo de
entrevistas semiestruturadas com os Professores, com a
Coordenadora Pedag6gica e com a Secretaria Adjunta de Gestdo
Pedagogica Municipal. 3° Aplicacdo de questionario para fazer o
perfil dos professores e suas trajetorias de estudo. 4° Andlise
documental dos diferentes registros da proposta da escola de tempo
integral tanto em &mbito nacional como local.

Os sujeitos da pesquisa foram: (01) Coordenadora Pedagdgica; (09)
professores, totalizando 10 sujeitos. Dividimos a entrevista por blocos
de questdes direcionadoras, a saber: Bloco 01: Concepcdo de tempo
integral; Bloco 02: Repercussdes da formagdo continuada para a pratica
pedagdgica de professores que atuam na escola de tempo integral. Para
identificacdo dos sujeitos da pesquisa, optamos pela inscri¢do Professor
(P): P01, P02, PO3... até P09; para Coordenadora Pedagdgica (CP) .

Discutir concepgdes e pratica pedagogica € tratar de aspectos
inerentes ao ambito educativo, pois 0 ensino e a aprendizagem
implicam a organizacao de um conjunto de fatores que bem planejados
contribuem para uma escolarizacdo de qualidade.

Para Caldeira e Zaidan (2010), a pratica pedagogica se constroi
no dia a dia da acdo docente na escola e nela estdo presentes,
simultaneamente, acBes praticas mecanicas e repetitivas, necessarias ao
desenvolvimento do trabalho do professor e a sua sobrevivéncia nesse
espaco, assim como acles praticas criativas inventadas no
enfrentamento dos desafios de seu trabalho cotidiano. Para as autoras,
Préatica Pedagdgica adquire diferentes sentidos e significados conforme
a  perspectiva  tedrico-epistemoldgica’ adotada:  positivista,
interpretativa, historico-critica ou dialética.

7 Foge ao objetivo deste trabalho discutir cada uma das perspectivas tedrico-
epistemoldgicas apresentadas pelas autoras. Para melhor entendimento de cada
uma ver, CALDEIRA, A.M.S.; ZAIDAN, S. Préatica pedagogica. In: OLIVEIRA,
D.A.; DUARTE, A.M.C.; VIEIRA, L.M.F. DICIONARIO: trabalho, profiss&o e
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Tendo como possibilidades para seu desenvolvimento
diferentes perspectivas tedrico-epistemoldgicas, as autoras afirmam:

A Préatica Pedagdgica é entendida como uma pratica
social complexa que acontece em diferentes
espacos/tempos da escola, no cotidiano de
professores e alunos nela envolvidos e, de modo
especial, na sala de aula, mediada pela interagdo
professor-aluno-conhecimento. Nela estéo
imbricados, simultaneamente, elementos particulares
e gerais. Os aspectos particulares dizem respeito: ao
docente - sua experiéncia, sua corporeidade, sua
formagdo, condicbes de trabalho e escolhas
profissionais; aos demais profissionais da escola suas
experiéncias e formacdo e, também, suas acles
segundo o posto profissional que ocupam; ao discente
- sua idade, corporeidade e sua condicdo
sociocultural; ao curriculo; ao projeto politico-
pedagdgico da escola; ao espaco escolar suas
condi¢Bes materiais e organizacdo; a comunidade em
que a escola se insere e as condigdes locais
(CALDEIRA; ZAIDAN, 2010, CD Rom).

Assim, fica evidente que a préatica pedagogica desenvolvida por
cada professor € impregnada ndo apenas do resultado das peculiaridades
de vida pessoal e profissional, mas também de fenémenos mais amplos,
como o contexto histérico e a realidade especifica de cada sujeito.

Como ja explicitado, no caso da formacéo dos professores, é
necessario levar em conta tanto na sua formacdo inicial quanto na
continuada o todo, o contexto historico e politico em que aconteceram
ou acontecem, quanto as politicas publicas instituidas (reformas
educacionais, implantacdo de novos curriculos, diretrizes para a
formacéo etc.) e também a realidade especifica em que se vive a parte

condicdo docente. Belo Horizonte: UFMG/Faculdade de Educacdo, 2010.
CDROM. Disponivel em: <www.gestrado.net.br/pdf/328.pdf> Acesso em: 15
jun. 2016.
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(organizacdo da categoria, valorizacao social, luta por condi¢des de
trabalho e salarios, etc.), enfim, devem se considerar acontecimentos
importantes, cenarios de luta, as relacdes de forca e a relacdo entre
estrutura e conjuntura. (SOUZA, 2014). Uma vez que,

A prética pedagogica, nessa perspectiva, ¢ uma
pratica social e como tal é determinada por um jogo
de forgas (interesses, motivacgdes, intencionalidades);
pelo grau de consciéncia de seus atores; pela visdo de
mundo que os orienta; pelo contexto onde esta pratica
se da; pelas necessidades e possibilidades proprias a
seus atores e a propria realidade em que se situam
(CARVALHO; NETTO, 1994, Apud CALDEIRA,
ZAIDAN, 2010; p. 2).

Feitas essas discussfes passamos para o entendimento dos
sujeitos sobre Concepcao de tempo integral em que indagamos: O que
0 motivou a ingressar nessa escola de tempo integral? Qual a
concepgdo de escola de tempo integral proposta na formacéo
continuada desenvolvida com os professores? A metodologia utilizada
na formacdo continuada tem ajudado em sua compreensdo sobre a
concepgao de escola de tempo integral? Explique.

Vejamos 0s depoimentos mais contundentes:

P04: Eu ja era da Rede, tinha outra visdo do que era
essa escola de tempo integral, pensava que eu pudesse
me desenvolver mais como professora, também pela
comodidade de trabalhar num sé lugar. Mas ndo
houve esse direcionamento de concepgdo e
metodologia; é trabalhar com conteddo mesmo. Do
pouco que existe, eu vejo como tradicional.

P05: A motivacdo foi a oportunidade de trabalhar
numa nova experiéncia. No comecgo foi melhor, na
época do prefeito Luis Fernando tinha uma equipe
maior, tinha monitores que ajudavam na hora do
lanche ou almoco, depois acabaram monitores, e era
um grupo de quatro professores por dia pra cuidar da
organizacdo dos alunos. A concepcao e metodologia
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sdo da gente mesmo. Na verdade, o que seguimos
mesmo € o calendario escolar, é algo tecnicista.
Entdo, nessa situacdo o que vale pra mim é minha
experiéncia, o suporte é pouco.

P08: (...) no principio foi o salario e por ser um
desafio novo, “unir o util ao agradavel”, mas eu
também tive receio desse novo, porque eu ndo sabia
nada da ETI, comecei do zero, nem pela internet eu
conhecia outras experiéncias (...). Depois de ouvir o
prefeito falar, parecia tudo mil maravilhas, porque
falavam das atividades recreativas, do ensino que ia
ser inovador, eu fiquei deslumbrada. No inicio
tivemos um pouco de suporte, mas ndo foi bem isso
que foi falado. Formacéo continuada ndo tem, mas as
capacitacGes que recebi na area de informéatica me
ajudaram bastante.

Fica evidente que havia uma expectativa em relacdo a essa nova
experiéncia no municipio por parte dos professores, desde projetos
pessoais de estabilidade de trabalho em uma sé escola, a profissionais
que vislumbravam uma experiéncia inovadora. Entretanto, mesmo em
seus momentos iniciais ndo houve direcionamento de concepgdo e
metodologia, e isso impediu a compreensdo do que seria a escola de
tempo integral.

E preciso, portanto, que o professor tenha entendimento do
processo como um todo e que além de suas motivacGes pessoais, devem
também ter a visdo de construcdo de um projeto comprometido e
coletivo para a escola publica, que tem que ser garantido no suporte de
um Sistema de Ensino. Em suma, a formacdo continuada é um
investimento nas condicdes objetivas da pratica de ensino e do trabalho
pedagdgico e, na sua subjetividade, para que cultivem a convicgao
sobre o projeto ao qual se dedicam.

Ainda sobre a compreensdo de Concepc¢édo de tempo integral,
perguntamos: Para vocé, quais condi¢bes sdo fundamentais para um
bom funcionamento da escola de tempo integral? A formacdo
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continuada dos professores integra o PPP da escola? Comente aspectos
positivos e negativos de suas condigBes de trabalho na ETI®,
Vejamos os relatos mais consistentes:

P01: Uma boa estrutura fisica, profissionais
formados, formacéo continuada de professores, boa
gestdo administrativa e pedagodgica. Pelo que sei, a
formacdo continuada ndo integra o PPP. Como ponto
positivo temos tempo pra trabalhar contetdos, temos
bons alunos, bom relacionamento da comunidade
escolar; como negativos, o professor ndo tem tempo
pra estudar, muito conteldo pra dar conta, 0 que nos
levar a ser uma escola conteudista; muitos alunos por
sala (40) e os recursos que tem somente para algumas
areas.

P05: No inicio até tivemos boas condigdes, mas hoje
temos que fazer “das tripas coragdo”; se vocé
questionar muito acaba saindo daqui (...). Aqui tem
PPP, fazemos algumas leituras de textos na semana
pedagégica (...). Os pontos positivos sdo o salério,
temos almogo, boa limpeza na escola, salas
climatizadas, salas especiais e a coordenacdo
pedagdgica que é bem atuante; como negativo, a
jornada de trabalho é cansativa, poucos pais
participam da vida escolar dos filhos, essa escola é o
coracdo do municipio, mas eles (gestdo municipal)
fazem pouco por ela.

P06: (...) aulas pela manha e, a tarde, atividades
diversificadas (danca, musica, teatro, esportes, usos
do laboratério de informatica) e ter uma equipe
multidisciplinar, porque trabalhos com projetos que
s8o bons mesmo (...) mas sempre fica com a gente.
Aqui tem PPP (...) tem esse aspecto da formagdo
continuada, mas a realidade é que cada um ¢é
responsavel pela sua prdpria formagdo; se féssemos
depender de Semed ndo teriamos nada. Os positivos
sdo 0 bom saléario, a coordenagdo pedagogica atuante
ao lado dos professores, com os pais e alunos; como

8 Utilizamos a sigla ET| para Escola de Tempo Integral.
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negativos, atividades extraclasses deixam a desejar,
tornam nosso trabalho magante e sem dinamismo.

Dentre os aspectos citados como fundamentais para o
funcionamento da ETI, os professores destacam: a estrutura fisica
adequada, profissionais competentes, gestdo administrativa e
pedagogica atuantes, atividades diversificadas, equipe multidisciplinar,
participacdo da familia, espagos socioeducativos diferentes, recursos
didaticos.

Também sobre a Concepcdo de tempo integral evidenciamos
0 entendimento da CP.

CP: Eu ja era professora da Rede, e a motivagéo foi 0
desafio de trabalhar com algo novo aqui no
municipio. Ja tinha ouvido falar da proposta de Anisio
Teixeira e depois dessa escola aqui mesmo.

CP: A Semed enfatiza para nos que a ETI é além do
tempo; ela precisa oferecer atividades culturais,
cientificas (...) precisa articular escola e mundo,
precisa desenvolver um ensino amplo, e nossa equipe
se esforca para fazer isso. Por exemplo, com a
metodologia de projetos, tentamos articular o
conhecimento. Por outro lado, faltam condicGes
objetivas, as parcerias (...) as coisas que acontecem
sdo por causa do grupo, e ndo ha uma formacgdo
especifica para nés de tempo integral.

CP: Quanto as condi¢des fundamentais para o bom
funcionamento da ETI, penso que sdo: pessoal
docente capacitado, equipe multidisciplinar, recursos
didaticos e pedagdgicos (e sua constante
revitalizagdo), estrutura fisica, equipamentos novos.
A formacéo continuada integra o PPP como algo que
deve ser incentivado, mas ndo de modo especifico.

Fica manifesta nessas declaragfes a motivagdo da CP de
trabalhar em uma experiéncia nova no municipio. Porém, ha
divergéncias nos depoimentos desta e dos professores, pois para estes
ndo houve/ndo ha direcionamento quanto a concepcao de tempo e
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metodologia desse projeto de educacdo no municipio. Ainda que a
Semed tenha o entendimento de “que a ETI € além do tempo”, ela
precisa oferecer condicdes objetivas fisicas e pedagdgicas, parcerias,
investimento continuo, para além de gestdes municipais, mas como
politica de educacdo do municipio.

A CP deixa explicita a necessidade de uma formacéo
continuada que contemple as especificidades da ETI, bem como a
importancia desta para o bom funcionamento da proposta e também que
existe no Projeto Politico-Pedagogico da escola referéncia a formacéo
continuada como algo importante a ser incentivado, mas ndo como uma
acao concreta a ser desenvolvida.

Nesse sentido, destaca Alarcdo (2003, p. 102):

(...) para que os professores na escola sejam
auténticos profissionais do desenvolvimento humano,
é preciso que a escola seja primeiro de tudo, um
centro de formacdo para todos os que nela convivem,
incluindo os professores, e que esteja organizada para
nela se viver em conjunto um projeto: seu projeto de
formacéo.

Neste sentido, a formagéo continuada dos professores deve
contemplar as necessidades destes profissionais para que possam
apreender a concepc¢do e metodologia da ETI proposta pelo municipio,
tendo como base fundamentos filosoficos, socioldgicos, pedagdgicos,
propostas praticas que embasem suas agdes quanto ao conhecimento e
as praticas em uma proposta fundamentada e concreta. E pertinente
evidenciar, segundo os dados levantados na escola e na propria Semed,
que ndo ha documentagédo sobre proposta de formacéo continuada de
professores, estes seguem as Diretrizes Nacionais para Formacgéo de
professores. E também nao foi disponibilizado o PPP da escola nem a
Matriz Curricular, para que pudéssemos fazer outras analises.

No que se refere ao entendimento dos sujeitos sobre
Repercussdes da formacdo continuada para a préatica pedagégica
de professores que atuam na ETI destacamos algumas indagacdes:
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Na sua concepcdo, 0 que € uma escola de tempo integral? Que
experiéncias de aprendizagem vocé destaca como importantes na
formacdo continuada para sua atuacdo na escola em tempo integral?
Especifique. A formacdo continuada tem ajudado na melhoria de sua
pratica pedagdgica? Vejamos alguns depoimentos:

P03: E aquela que oferece educacio de qualidade,
com oportunidades amplas de aprendizagem para 0s
educandos, na vida escolar e social. (...) a formacéo
aqui pra séries iniciais é no sentido de trabalhar com
estratégias metodoldgicas no uso dos livros. De certa
forma ajuda a melhorar as atividades (...).

P08: E uma escola onde o aluno tem mais
oportunidades de aprendizagens, ndo sé de conteldo,
mas emocional, de convivéncia nas aprendizagens
socioculturais, na formagdo do carater como um
cidaddo (...). Aqui tem muito conteldo; a tarde
deveria ter atividades diversificadas. Ndo temos
formacgdo continuada, por iniciativa propria procuro,
para melhorar o ensino com préticas mais
contextualizadas com a realidade do aluno, (...), pois
ndo quero repetir erros.

P09: E uma escola de alcance amplo na formacao do
cidadédo, nos conhecimentos, na vivéncia social, que
ajuda a sociedade, (...) No municipio ndo temos
formacao continuada, busco por iniciativa prépria,
para melhorar as aulas com préticas ludicas e para
aprender a conviver melhor com os pais e as familias
de modo geral. Assim as minhas préticas e até meu
entendimento de ser profissional tem melhorado.

Observemos inicialmente que as concepgdes dos professores
sobre 0 que € uma escola de tempo integral se aproximam da
perspectiva apontada por Cavaliere (2007) quanto a concepcao
democréatica que concebe a escola como cumpridora de um papel
emancipatorio, de formacgéo do cidad&o.

Também fica evidente nas falas desses professores a sua
insatisfacdo, por ndo haver formacdo continuada no municipio que
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discuta e contextualize as necessidades e as especificidades da ETI, mas
sim capacitacdes/treinamentos gerais para uso de livros didaticos (para
as séries iniciais), e que mesmo tendo seu mérito ndo atendem as suas
necessidades como professores no esfor¢o de identificar as possiveis
repercussdes que a formacao continuada pode ocasionar na sua pratica.

Contudo, os professores quando indagados sobre: Que
mudancas vocé percebe em sua pratica pedagdgica, e a quais vocé
atribui a formacdo continuada de professores na/para a escola de tempo
integral? Que conteudos sdo abordados na formacdo continuada? VVocé
participa do planejamento da formacao continuada?

Afirmaram ter experiéncias de formacdo continuada que
buscavam por iniciativa propria e acreditam que estas fomentam a
melhoria de sua préatica pedagogica, pois discutem e aprendem novas
praticas, sentem seguranca para desenvolver conteddos de forma
interdisciplinar. Vejamos alguns depoimentos:

P03: O que mudou em minha préatica ndo é por causa
de formacdo continuada na/para escola de tempo
integral, pois ndo temos. No caso das especializaces,
s8o assuntos especificos, mas também da importancia
de o professor se envolver mais com a escola para
melhoré-la.

P05: Néao tem formacdo continuada de professores
na/para a escola de tempo integral, o que mudou em
minha pratica vem da experiéncia cotidiana
trabalhando aqui e das capacitagdes para uso de livro
didatico. Eu participo das capacitagdes, mas ndo sei o
que vai ser discutido, ja vem pronto.

P07: Minhas praticas pedagdgicas tém mudangas,
mas ndo por formagdo continuada especifica na/para
a escola de tempo integral, porque ndo temos, mas nas
especializacbes que ja fiz. Além do conhecimento
especifico, aprendi a organizar melhor o tempo da
aula e usar metodologias diversificadas, ndo ficar so
na aula expositiva e no quadro. Eu participo de
planejamento na escola e da Semana Pedagdgica.
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Como confirmado nos depoimentos, a “formagdo” oferecida a
eles apresenta caréater utilitarista, voltando-se principalmente para o
contexto da sala de aula, sem considera-los como sujeitos no contexto
da ETI. No entanto, ao relatarem seu aprendizado por busca pessoal da
formacdo continuada e aprendizado com a pratica no cotidiano da
escola, destacam o0s encaminhamentos dado pela coordenadora
pedagogica, que segundo eles, € uma coordenadora atuante e que 0s
direciona para o trabalho com a Metodologia de Projetos.

A Metodologia de Projetos se apresenta como uma
possibilidade de aprendizagem integradora e interdisciplinar, capaz de
superar o conhecimento fragmentado e como superacdo de uma visdo
reducionista da educacdo, Morin (2001, p. 15), faz um alerta sobre a
linearidade de curriculos disciplinares, visto que,

[...] nos ensinam a isolar os objetos (do seu meio
ambiente), a separar as disciplinas (em vez de
reconhecer suas correlacBes), a dissociar 0s
problemas, em vez de reunir e integrar. Obrigam-nos
a reduzir o complexo ao simples, isto é, a separar o
que esta ligado; a decompor, e ndo a recompor; a
eliminar tudo o que causa desordens ou contradi¢des
em nosso entendimento.

Assim, no que se refere as repercussdes da formacao continuada
de professores que atuam na escola de tempo integral para a sua pratica
pedagdgica, foi possivel analisa-la, durante a pesquisa de campo com
observacao direta. Ao trabalharem com a Metodologia de Projetos, foi
possivel apreciarmos alguns processos de construcao e culminancia no
patio da escola, do projeto denominado “Agua: se souber usar, ndo vai
faltar,” que envolveu professores e alunos do 1° ao 9° ano; bem como
foi possivel participar de reunido sobre a organizacdo deste, tendo sido
possivel observar a pratica pedagogica destes mediada pela interacdo
professor-aluno-conhecimento.

Momentos direcionadores de pesquisas, como roda de conversa,
espaco para questionamentos e construgdo de instrumentos para buscar
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e analisar informages, como a entrevista; articulacdo com as diversas
areas de conhecimento, buscando um entrelagamento entre teoria e vida
cotidiana. Observamos o engajamento dos professores, na realiza¢do do
referido projeto, resultado de sua formagéo inicial e continuada, de seu
profissionalismo, sua competéncia e visdo de grupo, entre outros,
buscando um ensino ativo e interativo.

Em relacdo aos alunos, direcionados pelos professores,
fizeram pesquisa a campo a uma industria local de agua mineral, com
criatividade, interesse e a habitual inquietude da infancia e
adolescéncia, apresentaram os resultados da pesquisa usando diversas
linguagens, como a danga, o teatro, a poesia, a musica, articulando
conhecimentos cientificos, artisticos e experiéncias que sdo Uteis para
seu cotidiano.

Apesar das questdes apontadas pelos professores, foi possivel
observar como alguns professores mediaram 0s conhecimentos e
articulavam saberes para/com os alunos. Fica registrado o
posicionamento consistente dos professores, tanto no aspecto tedrico
quanto no préatico para fazé-lo, ajudando os alunos a chegarem a um
patamar mais elevado de aprendizagem e cidadania. Esses aspectos nos
levam a perceber nas praticas pedagogicas dos professores, uma
pedagogia ativa, caracteristicas relacionadas as ideias de Jhon Dewey?.

Foi possivel ainda nesse processo conversar com alguns
professores e com a coordenadora sobre projetos ja realizados na escola
com tematicas sobre O Livro, Consciéncia Negra, Lingua Inglesa, entre
outros, descrito por eles com grande entusiasmo do processo e
resultado.

% Asideias de Dewey forneceram bases teéricas para operacionalizar uma
pedagogia com base as inovagdes em educacdo que questionavam a abordagem
pedagdgica centralizada na tradicdo, na cultura intelectual e abstrata, na
autoridade, na obediéncia, até entdo vigentes. Mas deveria assumir-se de modo
democratico, em torno do progresso, da liberdade, da iniciativa, da autodisciplina,
do interesse e da cooperagdo. Mauricio Ernica (2006).
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Nessa perspectiva, lembramos Freire (1996, p.94), que
assevera:

O papel da autoridade democratica ndo &,
transformando a existéncia humana num “calendario”
escolar “tradicional”, marcar as ligdes de vida para as
liberdades, mas, mesmo quando tem um contetdo
programatico a propor, deixar claro, com seu
testemunho, que o fundamental no aprendizado do
conteddo € a constru¢do da responsabilidade da
liberdade que se assume. No fundo, o essencial nas
relagbes entre educador e educando (..) é a
reinvencdo do ser humano no aprendizado de sua
autonomia.

Nesse contexto, foi possivel, no desenvolvimento da pesquisa,
percebermos como alguns professores se dedicavam ao Projeto, bem
como articulavam o0s conhecimentos e saberes cotidianos de seus
alunos, fazendo vir a tona a capacidade destes de buscar informacdes,
elaborar conceitos e mostra-los em vérias linguagens. 1sso evidencia
que os professores foram além da transmissdo de conteido; criaram
condicOes de aprendizagem.

E finalmente indagamos: Quando vocé planeja suas aulas vocé
consegue articula-las com os contetdos trabalhados na formacao
continuada? Os momentos de troca de experiéncia com seus colegas e
formadores na formag&o continuada séo considerados no planejamento
de sua disciplina? Na sua concepgdo, a formagdo continuada
desenvolvida atende as suas necessidades como professor da escola de
tempo integral? Em que poderia ser melhorada?

VVejamos 0s depoimentos mais expressivos:

P02: N&do ha formacdo continuada, mas o que
acontece nos planejamentos, na semana pedagégica e
o0 que é indicado pela Rede como um todo eu fago na
minha disciplina. N&do atende minhas necessidades,
porque as orientacbes sdo muito superficiais, se
tivesse ja seria um bom comeco.
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P04: Nao ha formacdo para a realidade da nossa
escola, mas eu considero, sim, as orienta¢cdes da
coordenacdo, opinides de colegas. Se tivesse uma
formacao direcionada para nos, seria muito bom.

P05: Considero, apesar de ndo ter uma formagao para
a ETI, as capacitagdes para uso de livros sdo
importantes, ddo uma base para trabalhar os
conteddos. Tiramos ddvidas uns com 0s outros, com
a coordenagdo. No caso do uso de livros, a
capacitacdo atende em parte, mas ainda faltam
algumas coisas para atender nossas necessidades de
professor de ETI ndo s6 no ensino, mas no conjunto
da escola.

P08: Na medida do possivel articulo, depende do
conteudo, se tiver relagdo com o que aprendi nas
especializacOes e der pra melhorar as aulas. As trocas
com os colegas, com a coordena¢do sdo muito
importantes. Se tivesse formacdo voltada para a
realidade da ETI, eu ia achar bom se comegasse como
grupos de estudo e debate, porque do jeito que esta
ndo atende minhas necessidades.

Fica evidente nos depoimentos que ndo ha formacéo continuada
para as especificidades dos professores que atuam na ETI, embora estes
manifestem o desejo que seja oferecida pelo municipio. Buscam-na, no
entanto, por iniciativa propria na tentativa de melhorar as praticas
pedagdgicas e superar os desafios cotidianos, num processo
colaborativo de reconhecimento dos saberes e experiéncias entre eles e
a coordenacdo, além de orientacdes advindas da Secretaria Municipal
de Educacdo.

Trazemos ainda a percepcdo da CP sobre Repercussdes da
formacao continuada para a pratica pedagogica de professores que
atuam na escola de tempo integral, a saber: Na sua concepgéo, 0 que
é uma escola de tempo integral? Na sua percep¢do, como CP, a
formacdo continuada tem ajudado na melhoria da pratica pedagogica
dos professores? Existe um programa/plano de formagéo continuada de
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professores na ETI? Vocé se envolve de que forma na formacdo
continuada de professores desenvolvida na escola (ou no municipio)?
Na sua percepgao, a formacdo continuada de professores contempla as
necessidades e expectativas dos professores? O planejamento da
formacé&o continuada envolve os professores?

CP: AETI é umaescola diferente que além do conhecimento
cientifico, oferece aos alunos experiéncias de aprendizagens
em outras linguagens do conhecimento, como: dancga,
mdsica, esporte, etc. (...).

CP: Em parte sim, principalmente no uso dos livros, na
metodologia para desenvolver atividades em sala, mas
também sei que falta mais base teérica, discussdo voltada
para nossa realidade. N&o existe um programa/plano nem em
nivel municipal nem na escola, mas seria muito bom se
existisse.

CP: Eu me envolvo na formagéo continuada, incentivando
os professores a estudar, no planejamento interno, nas
discussBes que fazemos sobre temas da educacao, talvez ndo
seja 0 desejavel, mas ja é alguma coisa; também ndo tenho
formaco continuada, mas procuro fazer cursos,
especializacOes (...), para atender dentro das possibilidades o
que os professores precisam e para renovar minha visdo e
minha praxis sobre a escola e a educagdo, pra tentar
encontrar estratégias e solugdes para nossas dificuldades.

CP: A formac&o do jeito que existe atende em parte (...) mas
precisa ser melhorada; as vezes a Semed pede sugestfes de
temas aos professores, esse €& o tipo participacdo,
envolvimento.

Observamos que tanto na visdo da coordenadora quanto na de
alguns professores das séries iniciais, a formacdo para uso de livros
didaticos em parte ajuda, mas 0s sujeitos da pesquisa Ssentem
necessidade de uma formacdo continuada voltada para sua realidade
especifica, que considere o professor como um profissional e ndo um
mero executor de metodologias, como aquele que atua articulando
conhecimentos e praticas contextualizados com o seu tempo.
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CONSIDERACOES FINAIS

Discorrer sobre politicas puablicas dirigidas ao campo
educacional, em especial a formacao continuada de professores é de
suma importancia, pois, evidenciamos varias questdes sobre a formacao
desses profissionais, como o0s processos de transformacgdes no mundo
do trabalho que criam novos processos para sua atuagao, requerendo
novas habilidades cognitivas e comportamentais.

E inegavel que para atender as demandas advindas do processo
de reestruturacdo capitalista, a educacdo e particularmente 0s
professores sdo desafiados a responder a necessidades postas nesse
novo cenario, assim, torna-se imprescindivel a formacdo continuada
para que professor (re) construa os seus conhecimentos e praticas e
também considere a complexidade das politicas que incidem sobre sua
formacéo e atuacéo.

O contexto da escola de tempo integral tem muito a nos mostrar
ndo s6 pelo que ainda falta, mas principalmente pelas possibilidades e
potencial, sem deixar de valorizar as acdes até entdo efetivadas pelo
municipio, insistimos na promog¢do de uma formagao continuada que
atenda os desafios especificos da realidade da ETI, pautados no
exercicio dialdgico, democratico, ouvindo inicialmente as necessidades
dos segmentos profissionais nela envolvidos, em especial o0s
professores.

Afinal, ainda temos muito a aprender e conhecer sobre a
experiéncia de escola de tempo integral no municipio de S&o José de
Ribamar, as repercussdes da formacdo continuada na pratica do
professor é apenas um eixo de discussdo dessa realidade na perspectiva
de contribuicdo com uma formacéo transformadora que se direcione
para construcdo de uma sociedade justa e igualitaria.
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CAPITULO IX

AVALIACAO MEDIADORA E INOVACAO EDUCACIONAL:
A APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA EM FOCO

Teresinha de Jesus Araujo Magalhdes Nogueira
Maria da Gloria Soares Barbosa Lima

Mirtes Gongalves Hondrio

Josania Lima Portela Carvalhédo

INTRODUCAO

O tema deste texto envolve o tripé ensino / aprendizagem /
avaliacdo no contexto da inovacdo educacional na educacéo superior.
Portanto, essa discussao remete a algumas questdes preliminares: Que
ensino e aprendizagem se propdem aos estudantes? Como saber se 0
aluno esta aprendendo de forma significativa? Como avaliar o aluno
nesse processo? O que é avaliar? O que avaliar? E, avaliar para qué?
Estas, dentre outras questdes, séo aqui discutidas com o intuito de que
viabilizem a promocdo de reflexdes criticas acerca desta tematica.
Assim, objetiva-se ampliar espagos de discussdo sobre o processo de
ensino e aprendizagem, em seu aspecto fundamental, seu
acompanhamento - a avaliacao.

Discute-se 0 ensino e a aprendizagem, valoriza-se a
Didatica e outras disciplinas pedagogicas, ou mesmo disciplinas
voltadas & profissionalizagdo, mas todos esses aspectos requerem algo
essencial e indissociavel — a avaliacdo, ndo obstante a processualidade
avaliativa, ainda, seja pouco valorizada e, ainda, muito pouco debatida
entre os pares (professores, professores-alunos e professores e
gestores). A prova, entretanto, historicamente tem sido supervalorizada
como a melhor forma de avaliar e, em muitos momentos, como a Unica
forma de avaliacdo empregada. Mas, 0 que é a prova nesse processo?
Como avaliar no ensino superior diante do desafio de preparar
profissionais para a sociedade contemporanea?
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Da mesma forma, a pratica pedagogica precisa passar por
continua reflexdo e autoavaliacao, tendo em vista que, em muitos casos,
essa pratica se efetiva de modo autoritario, inconsciente, inconsistente
também, tornando-se essencial levantar discussdes entre os professores
sobre essa tematica e sua operacionalizacdo. Nesse sentido é relevante
que os professores compreendam o paradigma da complexidade na
concepcao de Morin, Almeida e Carvalho (2007), no contexto da
complexidade da educacao.

Portanto, no intuito de tecer reflexdes e responder a essas
questdes, destacam-se aspectos fundamentais para serem analisados,
discutidos neste espaco de estudo e levantamento de sugestfes sobre
como avaliar a aprendizagem do alunado diante desses novos cenarios
educativos em que se consideram a necessidade de inovagdo
educacional e o uso de Tecnologias de Informa¢do e Comunicagdo —
TIC (MORAN, 2006, 2015). Neste sentido, mediante a estruturagédo
estabelecida, buscou-se desenvolver este texto para conduzir a
mencionada reflexdo no decorrer deste estudo.

O TRIPE — ENSINO/APRENDIZAGEM E AVALIACAO NO
CONTEXTO DA INOVACAO EDUCACIONAL

A educacdo contemporanea requer mudangas significativas na
forma de se pensar e planejar a educagdo formal e especificamente a
avaliacdo do ensino e aprendizagem do estudante. O atual contexto em
gue se insere esse estudante, em sua vida social, estad envolto de
inovacdo tecnologica, de grande facilidade de informacdo e
comunicagéo entre os pares, por meio da internet e outras inovagoes
tecnoldgicas, mas a escola publica ainda esta voltada para um ensino
predominantemente conservador quanto ao tripé — ensino /
aprendizagem e avaliagao.
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Os novos contextos educacionais requerem inovagdes nas
instituicOes educativas, aliadas ao surgimento das novas Tecnologias
Digitais de Informacdo e Comunicacéo (TDICs), que vém alterando de
forma significativa a maneira como a sociedade estrutura/organiza 0s
modos de producdo, circulagdo e distribuicdo de bens e consumo.
Nesses novos contextos, surgem novas ideias e servigos, modificando
de forma especifica a organizacdo de tempo e espago, integrando
presencial e online.

Portanto, com a educacdo ndo poderia ser diferente, 0s
processos de ensino e aprendizagem precisam atender aos contextos em
que estdo inseridos, com o surgimento de novos perfis discentes e
docentes, em busca de uma educacdo que promova e oportunize a
autonomia, “[...] as sociedades atuais estdo sendo reorganizadas de
maneira essencial por intermédio de processos tecno-espaciais”
(SANCHEZ, 1997, p. 296), a inovacio torna-se um tema presente em
todas as discussdes e de forma especifica nas discussdes no cenario da
educacgdo. Assim, segundo Graciela Messina (2001, p. 226), desde os
anos de 1970, a inovacao ¢ uma referéncia “[...] obrigatoria e recorrente
no campo educacional, empregada para melhorar o estado de coisas
vigente. O conceito e a pratica da inovagdo transformaram-se
significativamente”.

No que concerne a perspectiva compreensiva dessa autora,
“[...] Um ponto central ¢ que, a partir dos anos oitenta, a inovacao foi
adotada como bandeira por grupos que definem as politicas no campo
da educagdo”, nesse contexto, a inovacao surge como proposta a ser
adotada e implantada em seus diversos aspectos. Na década de noventa,
“os trabalhos sobre o tema destacam o carater autogerado e diverso da
inovacdo [distinguindo] dois componentes [...]” essenciais para a
inovacdo educacional, sendo estes: - “[...] a) a alteragdo de sentido a
respeito da pratica corrente e b) o carater intencional, sistematico e
planejado, em oposicdo as mudangas espontaneas” (MESSINA, 2001,
p. 226). Isso significa que a inovacdo requer mudanca de paradigma,
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consequentemente novas atitudes do professor quanto ao processo de
ensino, que passa a ter como foco a aprendizagem efetiva do aluno.

Observa-se que “[...] atualmente a inovagdo ¢é algo aberto,
capaz de adotar multiplas formas e significados, associados com o
contexto no qual se insere” (MESSINA, 2001, p. 226). Nesse sentido
destaca-se a necessidade da reflexdo na e sobre a pratica pedagogica em
busca de readapta-la, ou seja, o professor precisa refletir de forma
critica sobre sua préatica pedagdgica e/ou educativa e se necessario
readapta-la, aplica-la de acordo as necessidades e contextos da aula;
visto que a pratica educativa e/ou pedagogica tem carater intencional,
sistematico e planejado, em oposicdo a mudancgas espontaneas. A
inovacdo ¢ aberta, contextualizada, capaz de adotar multiplas formas e
significados, desde que ndo represente um fim em si mesma. Tem-se,
desse modo, na inovacdo um meio para transformar os sistemas
educacionais, tornando-os mais atrativos, criativos, em espacgos de
aprendizagem.

Portanto, o processo de inovagdo educacional é mais do que
um acontecimento, requer interdisciplinaridade, planejamento
conjunto, sistematizacdo e acompanhamento do ensino e aprendizagem
a que a inovacao se propde, extrapola o sentido e significado de uma
simples mudanca (FULLAN, 2000). E, na verdade, como afirma Paulo
Freire (1986) ao dizer que os seres humanos sdo produtores,
construtores e criadores de sua propria historia. Nessa construcao
pessoal (construgcdo de histdria prépria, de identidade) e profissional
(construcdo de sua formac&o inicial e continua nas diferentes areas de
conhecimento), considera-se que professores e alunos sdo capazes de
gerir esses processos. Assim, 0 processo de ensino e aprendizagem, na
contemporaneidade, apresenta-se também de forma compartilhada,
participativa, por meio de uma inter-relacdo que valoriza a
subjetividade de cada um e o respeito mutuo para a construcéo conjunta
das inovacdes educacionais, tendo em vista que o ser humano &, de
esséncia, um ser criativo e interdependente.
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Nesse contexto de criatividade e inovacOes, discute-se o
ensino sob novos olhares. As discussdes se envolvem com o ensino
hibrido, também conhecido como blended learning (b-learning), ou
aprendizagem mesclada, esta presente tanto na educacao online (a
distancia — termo ainda usado) como na educacéo presencial, tendo em
vista que, cada vez mais, utilizam-se as tecnologias digitais de
informacdo e comunicagdo (TDIC), integrando momentos online as
aulas presenciais nos processos de formagéo de profissionais e na vida
académica e pessoal. Da mesma forma, pensa-se neste estudo sobre o
acompanhamento desse processo — a avalia¢do. A convicgdo que se tem
é que a avaliacdo precisa acompanhar a inovacdo. Nao comporta o
professor buscar a inovacdo e continuar com formas obsoletas de
avaliacdo, com formatos avaliativos ultrapassados.

O termo blended pode significar também - articulacdo entre
convergéncias midiaticas, educacdo e cidadania, aproximacdes aos
processos formais de ensino e aprendizagem com 0S Processos
informais de educacgdo aberta e em rede. Pode-se considerar que:

O ensino hibrido é um programa de educacéo formal
no qual um aluno aprende, pelo menos em parte, por
meio do ensino online, com algum elemento de
controle do estudante sobre o tempo, lugar, modo
e/ou ritmo do estudo, e pelo menos em parte em uma
localidade fisica supervisionada, fora de sua
residéncia. (CHRISTENSEN; HORN; STAKER,
2013, p. 7).

O ensino hibrido, considerado como inovador, integra/inter-
relaciona ensino e aprendizagem online com aulas presenciais,
mesclando metodologias, ambientes, possibilitando maior flexibilidade
para que o aluno busque desenvolver seu processo de aprendizagem de
forma auténoma. Considera-se que a avaliacdo desse processo precisa
adotar um acompanhamento continuo, de forma que promova reflexdes
e autoavaliacdes pelos pares envolvidos (professor e aluno).
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A concepcdo do ensino hibrido, que significa misturado,
mesclado, blended, é aqui expressa pelas autoras deste estudo em
consonancia com as ideias de Moran e Bacich (2015, p. 1):

[...] A educacdo sempre foi misturada, hibrida,
sempre combinou varios espacos, tempos, atividades,
metodologias, publicos. Agora esse processo, com a
mobilidade e a conectividade, é muito mais
perceptivel, amplo e profundo: trata-se de um
ecossistema mais aberto e criativo. O ensino também
é hibrido, porque ndo se reduz ao que planejamos
institucionalmente, intencionalmente. Aprendemos
através de processos organizados, junto com
processos abertos, informais. Aprendemos quando
estamos com um professor e aprendemos sozinhos,
com colegas, com desconhecidos. Aprendemos
intencionalmente e aprendemos espontaneamente.
Existem diferentes maneiras de aprender e ensinar.

Assim, considera-se a necessidade de um ensino hibrido que,
além de mesclar ambientes, espacos, metodologias presencial e online
(uso de tecnologias em sala de aula), viabiliza um ensino engquanto
mediacdo, que integra diversas formas de construgdo no ensinar e no
aprender, que busca diversificar a avalicdo por meio de instrumentos
gue promovam o avaliar em seu sentido amplo — de acompanhamento
do processo de ensino e aprendizagem.

Nesse sentido, professores e alunos desenvolvem seu jeito
proprio, sem receitas prontas, mas compromissadamente planejado,
utilizando as tecnologias para buscar a qualidade e efetividade desses
processos, 0 que faz do professor um mediador pedagogico e do aluno
um agente ativo de sua aprendizagem. Desse modo, a avaliacdo €
compreendida de forma continua, como acompanhamento do processo
de ensino e aprendizagem, que busca promover a inclusdo do aluno
alinhada a dimens&o qualitativa no processo educativo, condigdo que se
diferencia de simples classificacdo por meio de notas pontuais, aspecto
que se discute e se apresenta, mais detalhadamente, na proxima se¢éo.
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AVALICAO DO PROCESSO ENSINO E APRENDIZAGEM:
PERSPECTIVA FORMATIVO-INCLUSIVA

A avaliacdo do ensino e aprendizagem, a exemplo de outras
praticas humanas, para ter sentido deve ser compreendida e realizada
associada a um corpo tedrico que a fundamente. Neste sentido, €
necessario que os professores de todas as &reas, desde o ensino
fundamental ao ensino superior, tenham consciéncia dessa inter-relacao
teoria e pratica e da necessidade de se apropriarem de conhecimentos
para poder avaliar.

Segundo autores como Luckesi (2011, p. 272), por exemplo,
“[...] tomar consciéncia das concepgdes de avaliagdo que orientam
nossa pratica pedagogica €, pois, condicao indispensavel para qualificar
0 ato de avaliar e a maneira como 0 compreendamos como parte do
processo de ensino e aprendizagem”. Para o autor, essa tomada de
consciéncia ¢ possivel desde que seja “[...] resultado de um trabalho
coletivo e individual de reflex&o tedrica consistente sobre nossa acéo
docente”. Refere, a propodsito desta questdo, que historicamente se
desenvolve a prética de exame por meio de provas e ndo se pratica o
que, de fato, se considera ser a avaliagao.

Portanto, tem-se buscado a reflex&o sobre a necessidade de
uma mudanga paradigmatica nas relagdes educativas e de forma
especifica na avaliagcdo. Muda-se de uma visdo conservadora baseada
na linearidade, objetividade e passividade do aluno, com o foco no
professor como detentor do conhecimento (paradigma tradicional), ou
mesmo do aluno (paradigma escolanovista), ou voltado para a
racionalidade técnica (paradigma tecnicista), para uma Visdo na
compreensédo da complexidade, na multirreferencialidade e suas
dimensGes, em que o ensino e a aprendizagem se fazem pelo
entendimento de que o estudante é um ser ativo em seu processo de
construcdo da aprendizagem e de sua histéria. Buscam-se 0s
paradigmas emergentes na classificacdo de Behrens (1996, 2005,
2007), principalmente no que diz respeito ao processo de avaliagdo em
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que o ensino e a aprendizagem sao vistos de forma contextualizada,
problematizada, com base em reflexdes criticas e em uma
aprendizagem ativa e colaborativa (ensino por pesquisa, paradigma da
complexidade).

Implica dizer, nesse sentido, que se esta diante da
compreensdo de mudanca de um paradigma tradicional, em que se tem
uma visdo linear e restrita de avaliagdo, para um paradigma da
complexidade, em que a avaliagdo é considerada pelos pesquisadores
nessa area como um processo de acompanhamento continuo da
aprendizagem, por meio da diversificacdo de instrumentos para a coleta
de informacéo (instrumentos avaliativos) que possibilitam ao professor
compreender o desenvolvimento dos estudantes no decorrer do
processo de ensino e aprendizagem, portanto ndo somente no final desse
processo, por meio da aplicacdo de um Gnico instrumento — a prova.

Assim, considerando autores como Hoffmann (2001, p. 118-
119), precisa-se reconhecer que no processo de avaliacdo faz-se
necessario “[...] registrar todas as formas de expressdo do aluno que
permite acompanhar o seu processo de aprendizagem”; como Luckesi
(2003, p. 297) que corrobora destacando que na realizacao de “[...] uma
pratica avaliativa, necessitamos de dados da realidade e, para obté-los,
necessitamos de instrumentos que ampliem nossa capacidade de
observagdo da realidade”; a exemplo de Sant’Anna (2013, p. 64-65), a0
apresentar que “[...] o critério de avaliagdo deve, necessariamente, ser
um elemento para diagnosticar o rendimento escolar, verificando-se
quais os alunos que necessitam de ajuda ou atendimento pedagdgico
especifico”. O fato € que, ainda, prevalece a comparagdo, a nota e
muitas vezes esta vem como castigo, mas, segundo o autor “[...]. Jamais
um aluno devera ser comparado com outro, e sim com 0 seu proprio
progresso”.

Considera-se que avaliagdo é um processo constante, continuo
de acompanhamento do ensino e aprendizagem, apresenta-se Como um
meio para confirmar o progresso de desenvolvimento do aluno, sua
aprendizagem significativa. Nesta discussdo, citam-se Mesquita e
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Coelho (2008, p. 171) ao afirmarem que diante dos paradigmas
contemporaneos o processo de avaliagcdo passa a ser compreendido sob
novos olhares e maneiras de se concebé-lo, razdo por que passam a
atribuir a avaliacao outras funcdes no referido processo, tais como: “[...]
diagndstica, continua, formativa e/ou somativa. O importante € que ndo
tenha caréater classificatorio, mas, sobretudo, seja voltada a imprimir
significados diante da vida e do mundo dos educandos”. Portanto, ¢
comum diante de autores como Hoffmann (1995, 2001), Luckesi (2003,
2005, 2011), Depresbiteres (1989), entre outros, o reconhecimento da
importancia dos professores buscarem conhecimentos sobre a avaliacéo
do processo de ensino e aprendizagem, mudando o paradigma
conservador da pratica de exames (prova), pela diversificacdo de
instrumentos de producéo de informacéo para a avaliacao.

Logo, a discussdo aqui levantada, bem como as afirmac@es de
Villas Boas (2005, p. 3), demonstra que “[...] A avaliagdo tem sido um
saber marginalizado na formacdo de professores. Portanto esses
argumentos justificam toda a acdo de ensino, enquanto mediacdo da
aprendizagem do aluno, e esse processo requer conhecer o aluno em
seus contextos sociais e educativos. Assim, € relevante refletir sobre as
ideias de Cunha (2015) quando afirma que a aquisi¢cdo de habilidades
sociais e de autonomia sdo consideradas importantes capacidades
académicas. Essas habilidades sdo construidas pelo aluno em todos os
contextos sociais e ndo sO na instituicdo educativa, portanto, na
educacéo formal e informal.

A educacdo formal e, de modo especifico, a avaliagdo do
processo de ensino e aprendizagem, objeto deste estudo, como praticas
sociais, requerem que o professor promova condic¢des educativas em
um ambiente expressamente preparado, a partir de um curriculo
funcional, flexivel e pratico, que contemple a educacéo integral, o que
inclui atividades em funcdo da sua utilidade na e para a vida social.
Nesse sentido, cabe ao professor buscar atender a formas diferenciadas
de aprendizagem do aluno, portanto necessita de diversificacdo de
instrumentos avaliativos.
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CONCLUSAO

A avaliacao enguanto processo de
acompanhamento/investigacdo do ensino e aprendizagem, com foco na
aprendizagem significativa e autdbnoma do estudante, precisa esta
inserida no contexto das inovagdes educacionais. A inovagdo na
educacéo necessita ter por finalidade a aprendizagem efetiva dos pares
envolvidos, num constante aprender a aprender significativamente por
meio da praxis pedagogica.

A tecnologia por si s6 ndo promove a aprendizagem, é
necessaria a mediacdo pedagdgica do professor, que nesse processo se
faz por meio de uma avaliacdo continua em suas func@es diagndstica,
inclusiva e formativa. Requer mudanca de paradigmas - de uma visao
pontual de prova como principal e muitas vezes Unico instrumento para
mensurar a aprendizagem do estudante, como se fosse possivel medir o
processo de apreensdo e construcdo do conhecimento - para uma viséo
que percebe e compreende a complexidade. Que busca um
acompanhamento do processo de ensino e aprendizagem em suas
caracteristicas fundamentais, compreendendo e envolvendo a producao
do conhecimento de forma auténoma, colaborativa e criativa.

O contexto atual requer reconhecer o perfil dos estudantes
enguanto nativos digitais e a necessidade de o professor se inserir nesse
processo utilizando as TDICs em suas aulas, permitindo a criatividade
dos estudantes e sua capacidade de produzir e ir aléem daquilo tratado
entre as paredes de uma sala de aula. Requer que o professor (mediador
pedagogico) busque informacBes sobre a aprendizagem dos alunos,
para trabalhar de forma individual e coletiva. Requer tambem a
diversificacdo de atividades para a coleta de informacdo da
aprendizagem do aluno e a autoavaliacdo docente e discente. E
relevante que se busque a integracdo de uma visdo da aprendizagem
compartilhada, em que os professores possam refletir e planejar juntos
para o desenvolvimento da interdisciplinaridade, de trabalhos e
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discussbes em grupo considerando o tripé — ensino/aprendizagem e
avaliacéo no contexto da inovagao educacional.

Revelando-se relevante, também, questionar a esse respeito -
que ensino e aprendizagem se propfem aos estudantes? Pode-se
responder a partir das experiéncias das autoras, considerando-se que
muito ainda precisa ser colocado em pratica e sair da seara do discurso.
Posto que, ainda se tem (pratica-se, vivencia-se) um ensino que busca
classificar, excluir o aluno por meio de instrumentos pontuais,
notadamente pela institucionalizacdo da pratica do exame. Mas,
também se reconhece que existem muitas praticas educativas/
pedagdgicas inovadoras, que propdem a avaliacao do processo por meio
da mediacdo pedagogica, com foco na avaliagdo do processo de ensino
e aprendizagem, mas que, entretanto, ainda sdo desenvolvidas de forma
individualizada, isolada.

E, entdo, como saber se o aluno esta aprendendo de forma
significativa? Essa questdo, no interior de sua natureza complexa,
orienta que € necessario, dentre outros aspectos, produzir espacos de
autonomia do estudante no processo de sua aprendizagem, que
necessita ser acompanhada de forma individual e coletiva, por meio da
diversificacdo do que os autores denominam de instrumentos
avaliativos. Por meio de atividades diversas que promovam a
criatividade do estudante e reflexGes criticas na produgdo do
conhecimento, envolvendo processos inovadores com o uso de TDCs,
mediatizadas pelos professores. O como avaliar o aluno nesse processo
requer mudanga de paradigma e o reconhecimento da complexidade
propria do ensino por meio da pesquisa e da aprendizagem autdbnoma.
Demanda, nesse sentido, reconhecer a capacidade criativa, inovadora e
produtiva do estudante, valorizar suas hipoteses/”erros” e conduzir
essas possiveis solucdes de forma que possam ser comprovadas a partir
de investigacgéo realizada pelo aluno, reconhecendo sua capacidade de,
progressivamente, aprender esse assunto, aprender sempre mais...

Requer, por conseguinte, compreender que avaliagdo nao é
algo pontual, ndo se trata de mensurar situacbes pontuais. Avaliar
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configura uma préatica social de acompanhamento investigativo do
processo de ensino e aprendizagem, para a promocgao, incluséo e
formacdo do aluno no e para o contexto educativo e social. Entdo, o que
avaliar? Nao se avalia o aluno, mas o processo de ensino e
aprendizagem, com foco na aprendizagem significativa, autbnoma e
reflexiva critica na producdo de sua formacdo. E, avaliar para qué?
Avaliar para incluir o estudante enquanto cidaddo autbnomo capaz de
construir sua propria histdria e contribuir/participar de forma efetiva de
uma sociedade mais justa, voltada para o bem comum. Consigna-se,
desse modo, que o tripé — ensino/aprendizagem/avalia¢do, no contexto
da inovacdo, constitui um conjunto de a¢des interdependentes, que tem
por finalidade a construcdo do ser...da hominizagdo e humanizacgéo do
homem enquanto ser (homem e/ou mulher).
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INTRODUCAO

A necessidade de mudar o complexo ato de saber-ser-
pedagogico. Desta premissa, infere-se que conhecer ou construir
conhecimento exigira coragem e comprometimento daqueles que se
propuserem a fazé-lo, pois a complexidade deste ato reside na exigéncia
do saber-fazer resultado que devera vir da auto-reflexdo critica sobre a
pratica educativa.

O respeito e reconhecimento ao saber-pensar coletivo, levou o
Curso de Bacharelado em Enfermagem do Campus Amilcar Ferreira
Sobral (CAFS) da Universidade Federal do Piaui (UFPI), como diria
Morin (2005) a uma viagem em busca de um modo de pensamento
capaz de respeitar a muldimensionalidade; e de saber que as
determinacg®es- cerebral, cultural, social e historica - que se impdem a
todo pensamento, co-determinam sempre o0 objeto de conhecimento.

Esta viagem demarcada pela necessidade de mudanca de
paradigma e reformulacdo do Projeto Pedagdgico do Curso de
Enfermagem do CAFS-UFPI emergiu do desejo de melhoria do ensino,
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em busca da formagdo em enfermagem com exceléncia, que partiu dos
préprios docentes e discentes do Curso, tendo inicio em conversas
informais em 2011.

A época, apesar de o Curso conter uma carga horaria de 4.200
horas, suficiente para uma boa formagdo em enfermagem, sentiu-se a
necessidade de uma re(construcdo) curricular que contemplasse sua
vinculagédo a uma filosofia que conduzisse a demarcagdo de um campo
epistemoldgico capaz de ser traduzido por uma teoria de fundo e
trabalhado por métodos e técnicas de ensino coerentes com a proposta
do grupo.

Voltando para uma breve apresentacdo, o Curso de
Enfermagem do CAFS iniciou suas atividades em marco de 2009, faz
parte do Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expanséo das
Universidades Federais (REUNI) e esta inserido no interior do Estado
do Piaui, na cidade de Floriano, vinculado ao Campus Amilcar Ferreira
Sobral da UFPI. Possui um corpo de 26 professores, dos quais 21 sdo
efetivos. A caracteristica interiorana e a abertura de concursos nas
diversas universidades federais que ocorreu no periodo de 2011 a 2017
dificultou a consolidacdo de um corpo docente que pudesse empenhar-
se na consolidacdo do Curso. Mesmo jovem, o Curso ja passou por
quatro modificagOes curriculares, sendo as trés primeiras com poucas
modificagdes e a quarta com uma modificacdo abrangente do curriculo.

O quarto PPC do Curso de Enfermagem do CAFS-UFPI é
produto de um trabalho longo, intenso e articulado, construido pelos
docentes, técnicos especialistas de laboratério e estudantes, com a
colaboragédo de profissionais das instituicdes parceiras com o Curso,
demarcando uma construcdo coletiva alavancada pela premissa de que
ensinar exige respeito aos saberes dos educandos (FREIRE, 1996) e
coerentes com as atuais politicas e diretrizes interministeriais da Saude
e Educacgéo para uma formacéo pautada na integracdo ensino-servico-
comunidade.

O trabalho de pensar a (re)constru¢cdo do PPC do Curso de
enfermagem do CAFS iniciou em 2013, com sua implantacdo no
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primeiro semestre de 2018. A nova proposta curricular traz uma
racionalidade em relacdo & sua organizacdo e as orientagdes
pedagdgicas abrindo novos horizontes de trabalho para os sujeitos
envolvidos com o Curso.

Diante disso, este capitulo tem por objetivo apresentar o
caminho percorrido na construcdo do Projeto Pedagdgico do Curso de
Enfermagem do CAFS-UFPI. Para alcancar este objetivo realizamos
uma analise do PPC a partir do V& de Gowin, partindo do principio que
existe uma estrutura do conhecimento que foi demarcada no caminho
de sua construcdo e que pode ser apresentada. O texto esta organizado
em quatro partes: Uma estrutura para pensar o curriculo, que traz, a
partir do Vé de Gowin, o arcabouco filosofico-epistémico e os conceitos
centrais que balizam o trabalho da formacdo em enfermagem
pretendido pelo Curso; uma estrutura para (re)construcdo, que
apresenta 0 modo como o curriculo foi (re)construido; o novo curriculo,
e os percal¢os na sua implementacao.

UMA ESTRUTURA PARA PENSAR O CURRICULO

O Vé de Gowin ou Vé Epistemolégico € um método heuristico
capaz de indicar e relacionar os elementos de uma estrutura de
conhecimento, sob o ponto de vista construtivista do pensamento. Sua
forma em Vé foi pensada pelo Professor Dr. D. Bob Gowin como
ferramenta polivalente, em que o seu vértice aponta para o evento,
segmento do universo que desencadeia a interacdo de todos os
elementos do V&, o seu lado esquerdo representa o dominio conceitual
e tedrico que envolve a estrutura conceitual de pensamento, e o lado
direito representado pelo dominio metodoldgico do fazer. No centro do
Vé, encontra-se a questdo-foco que ird desencadear o processo de
construcdo da nova aprendizagem. Cada um destes elementos interage
com todos os outros, possuindo a funcdo de tornar as partes desse
conhecimento explicita e clara ao responder a questao-foco (NOVAK,
2000; MOREIRA; BUCHWEITZ, 1993).



A figura 1 apresenta a aplicacdo o V& de Gowin ao PPC de enfermagem.

Figura 1: V& de Gowin aplicado ao PPC de enfermagem. Floriano(PI), 2018.

PENSAR FAZER
| PERGUNTA '/ Assercoes devalor: |

A experiéncia do pensar a enfermagem
enquanto disciplina cientifica e profissio, a
partir de conceitos, filosofia e epistemologia
basilares na formacio e no ensino de
enfermeiros, despertou os docentes para a
compreensdo de que o PPC ¢ vivo e necessita
estar em constante (re)construcdo.

Assercoes de conhecimento |

| Filosofia:

A enfermagem ¢ uma ciéncia-em-
construgio e o cuidado justificado por
atos e operacdes de enfermeiros e
interpretado com ineréncia
epistemologica das ideias do sistema
Nightingale (Carvalho 2013).

Como (re)construir o projeto
pedagogico do Curso de
Enfermagem?

Teoria
Os marcos conceituais que alicercam o PPC séo:
enfermagem baseada nas assercdes de Vilma de
Carvalho (2013); educacdo baseada na pedagogia
de Paulo Freire (1996).

\

PPC composto por uma estrutura axioldgica de trés ciclos
(ciclo do conhecimento sobre o ser humano; ciclo das
habilidades de enfermagem; e ciclo da praxis de
enfermagem), sete eixos e oito modulos, alicercado nos
saberes para a cidadania: saber-saber, saber-fazer, saber-
ser e saber-conviver como um exercicio reflexivo para a
aquisicdo de competéncias para a vida profissional.
Utilizando-se de metodologias ativas que privilegie
situagdes de aprendizagem  primando pela
indissociabilidade entre teoria e pratica, concedendo lugar
a atitudes criativas, criticas e transformadoras.

/ Transformacoes |
Texto base do PPC, matriz curricular, processo institucional de
modificacdo do curriculo

/ Registros |

Principios \

Producdo do conhecimento a partir da indissociabilidade entre
ensino-pesquisa-extensdo com a incorporagdo de tecnologias
mediadoras que possibilitem uma formagao critica, reflexiva e
criativa, considerando a interdisciplinaridade e
multireferencialidade para a construgdo coletiva do cotidiano
educativo; com respeito mituo e solidariedade, reconhecendo
o papel social da universidade piblica ¢ a importancia do
Sistema Unico de Saiide para a populagio brasileira.

| Conceitos \

O curso possui como orientagdes ontologicas os conceitos de
enfermagem, de Cuidado de enfermagem e de sujeitos da aprendizagem.

Atas, relatorios, memorandos, normas,

| Evento ]

Grupos de trabalho (GT) compostos por um representante do NDE, discentes de enfermagem,
docentes efetivos e substitutos do Curso de Enfermagem, docentes de disciplinas bésicas lotados
nos demais Cursos de Graduacdo do CAFS e profissionais dos servigos de saude local.
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Diante do panorama de desejos dos integrantes do Curso de
Enfermagem, um desafio se colocou no caminho da (re)construgdo do
novo curriculo: a construgdo de uma estrutura axiomatica orientadora
do curriculo. As incongruéncias existentes no PPC que nos pds a
questionamentos e problematizacGes induziram para a realizacdo de
uma necessaria mudanca de paradigma no que tange as bases
filosoficas, epistemoldgicas, tedricas e metodoldgicas, orientadoras de
um novo modelo conceitual pedagdgico na busca de atender as novas
exigéncias ndo sO desta comunidade, como também de seus Grgdos
reguladores.

O desafio de encontrar um axioma tedrico que viesse ao
encontro dos nossos desejos passou a fazer parte do cotidiano do
coletivo de sujeitos envolvidos na modificacdo curricular. Encontrar o
arcabouco que alicercasse as ideias do novo curriculo nos conduziu a
leituras sobre epistemologia da enfermagem a partir de Vilma de
Carvalho e pedagogia da autonomia de Paulo Freire, levando-nos ao
delineamento dos conceitos de enfermagem basilares do curriculo
(Figura 1).

Partindo-se das ideias de Vilma de Carvalho ancoramos o PPC
na filosofia que pensa a enfermagem como uma ciéncia-em-
construcdo, cujo objeto central é o cuidado de enfermagem que
manifesta-se no limiar entre teoria e a¢do/pratica. Ancorada nas ideias
do sistema nithingaleano de ensino que inaugurou a enfermagem
moderna, Carvalho (2013) identifica que a filosofia da enfermagem
sustenta-se pelos principios de higiene, fundamentos ambientais,
assisténcia sanitaria e vigilancia de enfermagem as pessoas, familias e
coletividades, que ao ser transposto para o Brasil congregou a filosofia
de como cuidar e ajudar as pessoas com a saude em estado de
desequilibrio.

Desta visdao compreende-se a enfermagem no curriculo como
uma disciplina de aprender e ensinar o cuidado de enfermagem,
coerente com 0 sentido estético e o valor de utilizade social de uma
pragmatica assistencial, organizada como ordem de trabalho cientifico
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e ditames da razdo, habilitando os enfermeiros em competéncias do
pensar-saber na prevencdo das enfermidades, na recuperagdo da salde
e na manutencéo da vida (CARVALHO, 2013).

Tal contexto conduziu-nos para a demarcacdo de um marco
conceitual de enfermagem que permearia a extrutura do curriculo de
graduacao:

o/a enfermeiro/a atua como fulcro de um processo do
qual emerge a pratica total da enfermagem entendida
como a ciéncia e a arte de ajudar a individuos, grupos
e comunidades, em situacBes nas quais ndo sejam
capacitados a prover o auto-cuidado para alcangar seu
nivel 6timo de salde (CARVALHO, 2013, p.444).

Este marco, apresenta o rol de elementos essenciais a formacéo
de enfermeiros que devem permear as praticas de ensinar e aprender,
facilitando o desenvolvimento de habilidades e competéncias
condizentes com a formacdo de um perfil profissional idealizado no
curriculo.

Nestes termos, foi necessaria uma aproximacao com ideias
libertadoras que permitissem uma formacdo em enfermagem coerente
com uma visdo de mundo critica e socialmente orientada. Encontramos
nas ideias de Paulo Freire arcabougo tedrico para dar acdo ao
conhecimento de enfermagem no espaco dialdgico entre educando e
educador, ambos como sujeitos da aprendizagem. Acgdes de
aprendizagens em que 0s sujeitos se convencam de que ensinar ndo é
transferir conhecimento, mas criar possibilidades para sua produgéo ou
construcdo (FREIRE, 1996).

Entre tantos saberes e o produto destes, deve ser perene a
curiosidade epistemoldgica para a analise do saber-fazer do sujeito da
aprendizagem, entendendo estes, como educandos e educadores, que
juntos irdo se solidarizar na (re)construcdo. O saber-ser-pedagdgico
traduz a ideia de inacabamento na medida em que a pedagogia freiriana
aponta a necessidade de anélise de saberes fundamentais aquela pratica
em favor da autonomia dos educandos, rompendo com a transmissao de



198

conhecimentos e impulsionando a sua constru¢do por educandos e
educadores.

Tal posicionamento estd em sintonia com a filosofia de
enfermagem como uma ciéncia em construcdo onde a fonte
epistemoldgica estd na inquietude da zona de intercessdo entre teoria e
pratica, momento em que o cuidado de enfermagem se torna agao.
Assim, 0s sujeitos da aprendizagem sé existem quando ocupam as suas
posi¢cOes sociais no processo formativo, gerando a praxis a partir do
dialogo tracado e trangcado entre educandos e educadores com vistas a
construcdo do conhecimento.

Entende-se que ndo h& docéncia sem discéncia, as duas se
explicam e seus sujeitos, apesar das diferencas que 0s conotam, ndo se
reduzem a condicdo de objeto, um do outro. Quem ensina aprende ao
ensinar e quem aprende ensina ao aprender (FREIRE, 1996). E um
outro local, um outro lugar de ocupacédo do processo de ensino que traz
movimento e desafio aos sujeitos envolvidos na construcdo do
conhecimento onde rompe-se com a visdo tradicional de sujeito-objeto,
para uma visdo humana de sujeito-sujeito voltados para o objeto do
conhecimento.

Nessa conjuntura tedrica demarcamos a ideia freireana presente
no PPC do Curso de enfermagem onde educandos e educadores,
reconhecem que sdo seres condicionados, mas ndo determinados:

Gosto de ser gente porque a Historia em que me fago
com os outros e de cuja feitura tomo parte é um tempo
de possibilidades e ndo de determinismo (FREIRE,
p.53).

E o saber da Histéria como possibilidade e ndo como
determinagdo. O mundo ndo é. O mundo esta sendo.
Como subjetividade curiosa, inteligente, interferidora
na objetividade com que dialeticamente me relaciono,
meu papel no mundo ndo é s6 o de quem constata o
que ocorre, mas também o de quem intervém como
sujeito de ocorréncias (FREIRE, p.76-77).
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A construcdo do processo educativo em salde requer a
participacdo ativa dos sujeitos na leitura e reflexdo critica de sua
realidade, das estruturas socioecondmicas como constituintes de
acessos na busca por condi¢des humanas dignas, como sujeito historico
e social, possuidor em sua dimensao holistica de interfaces integradas e
permeadas pelo processo autdbnomo das descobertas e inquietacdes
frente a0 modo de viver em sociedade, exercendo sua cidadania
(MACHADO et al., 2007; MELO; DANTAS, 2012).

A percepcdo Freiriana propicia fortalecer a educacdo para a
conscientizacdo, libertacdo e transformacéo, por meio de uma relagéo
lado a lado entre os sujeitos envolvidos nesse processo, onde o dialogo
é a mola propulsora para a construcdo de uma transformacdo mutua,
através de uma partilha de conhecimentos distintos (FREIRE, 2001).

E que o processo de aprender, em que historicamente
descobrimos que era possivel ensinar como tarefa ndo
apenas embutida no aprender, mas perfilada em si,
com relagdo a aprender, € um processo que pode
deflagrar no aprendiz uma curiosidade crescente, que
pode torna-la mais e mais criador. O que quero dizer
é o0 seguinte: quanto mais criticamente se exerca a
capacidade de aprender tanto mais se constroi e
desenvolve 0 que venho chamando “curiosidade
epistemologica”, sem a qual ndo alcangamos o
conhecimento cabal do objeto (FREIRE, 1996, p.24-
25).

Demarcando a historicidade que funda o homem e
reconhecendo os conhecimentos de enfermagem e de educagéo como
resultado da consciéncia dos sujeitos de uma epoca, o entrelagcamento
da ciéncia de enfermagem com a ciéncia da educacéo presentes no PPC
constituiu uma sélida estrutura que repousa o curriculo. Uma estrutura
que € viva e estad em constante vir-a-ser e re-construcao.

Desse arcabouco tedrico-filosofico emergiu uma estrutura de
conhecimento balizado pelos os seguintes principios do curriculo
(PIAUI, 2016, p.25):
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I O ensino compreendido como o0 espaco da
producdo do saber indissociavel entre ensino-
pesquisa-extensdo como processo de formacdo para
que se possam compreender fendmenos, relacdes e
movimentos de diferentes realidades e, se necessario,
transformar estas realidades.

1. Interdisciplinaridade e multireferencialidade
como possibilidades da analise dos objetos de estudo
sob diversos olhares, que contemplem a linguagem, a
cultura, género e as formas emergentes de
conhecimentos  possibilitando uma  formagéo
praxiolégica no estudante durante seu processo de
ensino-aprendizagem.

I1l. A incorporagdo de experiéncias educativas
que oportunizam reflexdes e aprendizagens coletivas
acerca da convivéncia em grupo, da construgdo
coletiva de regras, reflexdo de valores e atitudes no
cotidiano da sala de aula, como respeito mutuo,
solidariedade, cooperacdo, respeito as diferengas
contribuirdo na formag&o do cidaddo com consciéncia
e ética.

IV. Formagdo a partir da incorporagdo de
tecnologias mediadas por Ambientes Virtuais de
Aprendizagem (AVA) e tecnologias mididticas.

V. Incorporacdo de processos avaliativos que
ultrapassem a concepcao quantitativa e classificatoria
de avaliagdo, proporcionando uma avaliacdo
formativa.

VI. Relacdo entre teoria e pratica permitindo o
desenvolvimento de habilidades para lidar com o
conhecimento de maneira critica, reflexiva e criativa.
VII.  Flexibiliza¢do curricular a partir incorporacéo
da utilizagdo da modalidade do ensino a distancia, de
experiéncias  extracurriculares  creditadas na
formacdo, flexibilizagdo das acbes didatico-
pedagdgicas e programa de mobilidade ou
intercdmbio estudantil.

VIII. Formagéo consciente com a manutencdo do
Sistema Unico de Satde com todos os seus principios
norteadores em defesa de uma saude publica
brasileira de qualidade, igualitaria e gratuita.

IX. O reconhecimento do papel social da
universidade publica.
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Estes principios guardam em si 0 movimento para a
responsabilidade social e estdo vinculados a uma educagdo
emancipatéria. Nas condicdes da verdadeira aprendizagem 0s
educandos vao se transformando em reais sujeitos da construgdo e da
reconstrucdo do saber ensinado, ao lado do educador, igualmente
sujeito do processo (FREIRE, p.26).

A partir deste arcabouco o PPC demarca trés conceitos
fundamentais que o estruturaram: enfermagem, cuidado de enfermagem
e sujeitos da aprendizagem. Desta visdo, colocamos o conceito sujeitos
da aprendizagem como central na formagéo de enfermeiros, a partir do
qual o movimento da (re)construcdo curricular tomou forma.

Para Vilma de Carvalho (2013) os sujeitos da aprendizagem séo
seres humanos que se preparam, antes de tudo, para a formacéo da
consciéncia critica face a prestacdo do cuidado de enfermagem aos
sujeitos (também seres humanos). Destarte, 0s sujeitos da
aprendizagem (docentes e discentes) enfrentaram 0 novo na
(re)construgdo curricular e necessitaram sair do terreno tedrico para o
concreto construindo as diretrizes do PPC que dariam forma/acéo ao
que foi construido no campo das ideias.

UMA ESTRUTURA PARA A (RE)CONSTRUCAO

Mudangas sempre geram impactos na realidade dos sujeitos
envolvidos (mesmo entre aqueles que ndo pediram e/ou quiseram tais
modificagdes). Por esse motivo, mudar ndo é uma tarefa facil, em
especial quando, no contexto do processo ensino aprendizagem, exige-
se, para tal, uma ruptura dos modelos de ensino propostos que séo
calcados no cartesianismo, ou seja, na fragmentagdo do conhecimento
(SANTOS et al., 2017). Assim sendo, uma (re)construcdo de uma
estrutura curricular, que impacta ndo apenas na formacéo discente, mas
também no fazer dos docentes envolvidos, necessitaria, a priori, de uma
reflex&o sobre a prética profissional.
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Balizando-se no fato de que para superar os desafios de uma
reformulagdo curricular e implementar inovagfes na formacgdo do
enfermeiro € necessario diminuir as resisténcias as mudangas, propor
reflexdes sobre a docéncia, buscar estratégias que levem a diminuicao
do distanciamento dos servicos de saude, com o reforco a cléssica
dicotomia entre o pensar e o fazer, além do autoritarismo, fragmentacgéo
e tecnicismo, presentes em boa parte da préatica dos docentes
(SILVEIRA; PAIVA, 2011). Muitas discussdoes em Assembleias
Departamentais, reunides do Colegiado do Curso e, em especial, do
Nucleo Docente Estruturante (NDE) precederam 0 momento em que 0
grupo docente decidiu pela realizacao da (re)construcdo curricular.

Percebendo a grandeza do trabalho e primando pela
participacdo do coletivo o grupo passou a discutir como realizariam
esee trabalho. O NDE propds a constituicdo de Grupos de Trabalho
(GT) que, com vistas ao desenvolvimento de um trabalho em equipe
pudesse construir um curriculo inovador, aplicavel e capaz de atingir o
objetivo de formar o(a) profissional enfermeiro(a) generalista com
capacidade critica, reflexiva e criativa, para atuar na prevencdo de
enfermidades, promocao, recuperacdo e reabilitacdo da salde, com
autonomia e qualificacdo cientifica, técnica, politica, humanistica, ética
e social, para o exercicio das competéncias do
cuidar/intervir/assistir/atuar de forma humanizada e integral.

Os GT’s deveriam ser compostos por um representante do
NDE, que deveria conduzir todo o processo de discussao, discentes de
enfermagem, docentes efetivos, substitutos e colaboradores, docentes
de disciplinas do ciclo basico e que sdo lotados nos demais Cursos de
Graduacao do CAFS.

Em setembro de 2013 foram constituidos oito GT e nomeados
seus respectivos coordenadores, aprovados em reunido do NDE, a
saber: GT Fundamentos do Curriculo; GT Ementarios das Disciplinas;
GT Atividades Complementares; GT Matriz Curricular; GT Normas
dos Laboratérios de Enfermagem; GT Metodologia de Simulagédo
Bésica e aAvancada; GT Regulamento de Estagios Obrigatérios e Ndo
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Obrigatorios e o GT Normas e Regulamento dos Trabalhos de
Concluséo de Curso.

Os membros integrantes de cada GT realizaram reunifes a fim
de discutir cada elemento que iria compor 0 novo curriculo. Nesses
encontros foram analisados dispositivos legais e normativos do MEC e
UFPI, bem como artigos cientificos que direcionassem reflexdes e
tomadas de deciséo que contemplassem as solicitacGes realizadas pela
Comissao Avaliativa do Ministério da Educacdo, tais como: inclusao
do topico preconizado pelas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN),
da Lei n.10639/2003 e do Parecer CNE/CP n.01 de 17 de junho de
2004 sobre a Educacdo das Relag@es Etnico Raciais nas disciplinas
CAF0146 Enfermagem em Saude do Adulto e CAF0153 Enfermagem
em Salde da Mulher, na matriz curricular do curriculo aprovado pela
Resolucdo n. 24/11. No entanto, a forca motriz foi composta pelas
demandas e necessidades identificadas por docentes e discentes com
vistas a uma adequacao as transformaces ocorridas na enfermagem nas
ltimas décadas na América Latina e sobretudo no Brasil.

Os trabalhos conduzidos nos GT’s motivaram a realizacdo da
| Oficina Pedagdgica do Curso de Enfermagem de 28 de outubro a 01
de novembro de 2013, realizada no auditério do Campus com
participacdo de docentes, discentes e colaboradores do Curso. Durante
estes cinco dias de discussdes e debates, cada GT apresentou sugestdes
e/ou recomendacdes aos participantes.

Neste momento rico de troca coletiva pdde-se discutir todas as
ideias que estavam envoltas no processo de (re)construgéo curricular.
Inicialmente, houve uma explanag&o sobre a matriz curricular vigente a
época e tragou-se uma comparagao com as matrizes curriculares dos
demais cursos de graduacdo em enfermagem da UFPI, bem como de
outras universidades do nordeste e Brasil. Discutiu-se e optou-se por
manter uma congruéncia entre a matriz curricular da Enfermagem
CAFS com as demais matrizes curriculares de Enfermagem da UFPI.
Essa decisdo oportuniza aos discentes o aproveitamento das disciplinas
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em caso de transferéncia entre os campi, ademais a ndo alteracdo na
carga horéria total do Curso, que é de 4.200 horas.

As discussdes seguiram-se em 2014, as reunides do NDE eram
praticamente semanais, chegando a mais de uma reunido por semana.
Nas oportunidades, as mudangas eram discutidas, apreciadas,
posteriormente aprovadas pelo NDE, por fim descritas minuciosamente
em ata.

Merece ser destacado que o0 processo de reorientacdo curricular
ocorreu concomitante a estruturacao dos laboratorios que compdem a
estrutura fisica e pedagdgica do Curso de Enfermagem. Ao todo, o
Curso passou contar com cinco laboratorios, sendo quatro de simulagéo
clinica, envolvendo desde simulacdes na Atencdo Primaria a Saude até
em ambientes de terapia intensiva. O outro ocupa-se em ser um espago
de simulacdo Realistica de Alta Fidelidade, que colocou o curso em
outro patamar de ensino, direcionando novos caminhos para a pratica
do ensino de enfermagem na IES e que tencionou positivamente 0s
corpos docente e discente a buscar novas estratégias e metodologias de
ensino-aprendizagem que pudessem ir ao encontro as tecnologias
dispostas. Nesse sentido, é possivel afirmar que tais mudancas nas
estruturas fisicas e materiais contribuiram de forma consistente para
impulsionar a construgdo de um curriculo que contemplasse as
inovacdes metodologicas que 0s novos laboratdrios poderiam
proporcionar (SOBRAL; CAMPOS, 2012).

Posteriormente, as propostas de reformulagdo construidas por
cada grupo de trabalho eram apresentadas pelo seu representante
(membro do NDE) ao quérum dessa instancia que avaliava, indagava e,
em seguida, deliberava sobre sua aprovagdo. Nesse processo, inimeras
reunides foram realizadas, nas quais discussoes e refutacbes foram
essenciais para (re)construcdo de um curriculo antes de tudo pautado
em uma proposta mais horizontal e democratica, cujo produto - o
préprio projeto pedagdgico reformulado, emergiu da participacdo direta
de todos os envolvidos (TRENCHE; BARZAGHI; PUPO, 2008).
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Seguindo esse direcionamento, os membros do NDE, ap0s as
deliberacdes realizadas em suas reunides, apresentavam as propostas de
mudanca a Assembleia Departamental, a qual também era permitido
realizar questionamentos e sugerir alteracdes. Vale ressaltar que aos
discentes também era auferida esta possibilidade, através de seu
representante que compunha/compde a referida assembleia, e em
reunides realizadas conjuntamente, em especial nas semanas
pedagogicas do curso.

O NOVO CURRICULO

O produto dos diversos espacos de discussdo, construcao e
proposicdo do novo curriculo culminou num curriculo alicergado nos
saberes para a cidadania: saber-saber, saber-fazer, saber-ser e saber-
conviver como um exercicio reflexivo para a aquisicao de competéncias
para a vida profissional. Tais competéncias sdo elaboradas e sustentadas
pelo processo reflexivo da articulagdo entre teoria e pratica, sendo estas
compreendidas como um continuum, como um processo que se constroi
e reconstroi ao longo do curso, a medida que 0s semestres vao
avancando e os académicos vdo sendo paulatinamente expostos as
situacdes cotidianas da profissdo com fundamentacdo teorica e cultural
que delineardo suas identidades profissionais.

As competéncias a serem desenvolvidas sdo: habilidades
cognitivas, operativas e atitudinais com viés humanitario. Para o
desenvolvimento destas competéncias, o curriculo esti organizado em
trés ciclos, cada ciclo alicercado em eixos norteadores que serdo
trabalhados a partir de mddulos, os quais ganham forma com as
disciplinas.

Um ciclo designa um espaco de tempo durante o qual ocorrera
a construcdo do conhecimento de/em enfermagem na interacdo entre
alunos, professores e sujeitos de cuidado. Ressalta-se que a passagem
de um ciclo para o outro ocorre de maneira gradativa, havendo zonas
de transicdo nos semestres. Nessas zonas de transicdo, os alunos estaréo
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inseridos em dois ciclos ao mesmo tempo, a medida que ele encerra um
ciclo, outro ja se inicia de forma gradativa elevando o nivel do processo
de ensino-aprendizagem harmonicamente. Essas transicdes podem ser
observadas no Organograma 01.

Os eixos do curriculo, por sua vez, designam as linhas
norteadoras de cada ciclo, sendo o espaco em torno do qual havera a
construgdo do conhecimento. Por conseguinte, os modulos representam
a decomposicgdo dos eixos em partes passiveis de serem trabalhadas nas
disciplinas.

O primeiro ciclo que trata sobre o Conhecimento Sobre o Ser
Humano, compreende a aquisicdo de conhecimentos nos primeiros
quatro semestres de curso. Esse ciclo guarda tracos da epistemologia de
Maturana e Varela a partir da compreensdo do ser que produz o
conhecimento, ressaltando desde a dindmica interna do ser vivo,
enquanto unidade (autopoiética), até a importancia de sua interacédo
com o mundo em que vive (ANDRADE, 2012).

Esse ciclo engloba dois eixos norteadores: Percepcdo da
complexidade do ser humano e Introducdo de habilidades para o
desenvolvimento do senso citrico. Nos eixos temos os modulos sobre a
complexidade biol6gica do ser humano, a complexidade psicossocial e
ferramentas para o conhecer.

O proximo ciclo, referente a Habilidades de Enfermagem,
compreende a aquisicdo de conhecimentos especificos, da base
profissional, durante o terceiro e quarto ano do curso. Esse ciclo guarda
tracos da epistemologia da Vilma de Carvalho (2013) que impulsiona a
construcdo do conhecimento de enfermagem pela valorizagdo do saber
proprio da disciplina. Um saber complexo que envolve a ciéncia e a
arte, construido a partir da préatica do cuidado de enfermagem (saber-
fazer) culminando com o exercicio do pensamento critico em
movimentos de abstracdo (saber-saber e saber-ser) capazes de
impulsionar nos estudantes o espirito critico do aprender-a-tornar-se.

Esse ciclo abarca dois eixos norteadores, o primeiro,
instrumentalizacdo nos principios e habilidades fundamentais de
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enfermagem, envolve o aprendizado dos instrumentos basicos do cuidar
em enfermagem em busca da consolidacdo dos principios e habilidades
fundamentais de enfermagem no alunado. O segundo eixo,
desenvolvimento de habilidades préticas, cognitivas e emotivas para o
cuidado, envolve o desenvolvimento e treinamento pratico de
habilidades, cognitivas, emotivas e técnicas para o cuidado de
enfermagem nos diversos niveis de complexidade tecnoldgica do
processo de producdo do cuidado.

O dltimo ciclo refere-se ao ciclo da Praxis de Enfermagem,
desenvolvido no ultimo ano do curso. Compreende o protagonismo do
académico de enfermagem, ao mesmo tempo que um profissional do
amanhd, consolidando sua pratica enquanto enfermeiro assistencial e
pesquisador. Trata-se de um momento de amadurecimento para 0
mundo do trabalho, no qual as habilidades adquiridas serdo treinadas e
melhoradas e novas habilidades serdo descobertas e pensadas pelo
futuro enfermeiro. Para Vilma de Carvalho (2013), a aprendizagem
aliada as experiéncias da vida é uma aprendizagem edificante no plano
de estudos, da participacao assistencial e dos projetos cientificos. Este
ciclo serd desenvolvido em dois eixos, 0 primeiro, praxis de
enfermagem e o segundo, desenvolvendo a produgdo cientifica do
conhecimento.

Considera-se que o terceiro ciclo permitira ao aluno o
desenvolvimento pratico de cuidados de enfermagem e o exercicio do
pensamento critico a partir da retomada dos conhecimentos adquiridos
nos dois ciclos anteriores. Esse movimento do pensamento
impulsionard o amadurecimento profissional e a consolidacdo de uma
formacéo generalista.

Epistemologicamente, diante da organizagdo da matriz
curricular, o movimento de apreensdo do conhecimento pelo académico
de enfermagem do CAFS € norteado pelo pressuposto de Valadares
(2006) no qual o enfermeiro apreende conhecimento novo, em um
movimento rumo ao infinito, vivendo o processo de formacao, a partir
da experiéncia do enfrentamento na prdpria realidade vivenciada.
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Esquematicamente, o curriculo do Curso Bacharelado em
Enfermagem do CAFS pode ser visualizado na figura 02.

FIGURA 02: Representagdo do processo de apreensdo do conhecimento
na Matriz Curricular do Curso de Enfermagem do CAFS — UFPI, Floriano-
Pl, 2014.
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O movimento de aquisi¢do do conhecimento é direcionado para
0 vir-a-ser-enfermeiro no Curso de Enfermagem do CAFS, e é
representado pela figura 02. Os elementos principais que compdem essa
representacdo séo: o sujeito da aprendizagem (cognoscente) no espago,
no tempo e o objeto. O espaco significa o local onde o sujeito esta
inserido. O tempo, nesse caso especifico, a duracdo do curso em
semestres. E 0 objeto toma o significado da prdpria enfermagem,
representado pelos trés ciclos que estruturam o curso como o objeto
cognoscivel (as cores dos ciclos representam os contelidos e sua
organizacdo em modulos que vdo sendo continuados @ medida que um
ciclo € encerrado e outro € iniciado). O vetor resultante desses
elementos é o proprio conhecimento. O conhecimento de enfermagem
é construido e consolidado ao longo do curso, fruto do espirito humano.
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A representacdo diagramética do conhecimento se faz pela
helicoidal aberta rumo ao infinito como proposto por Valadares (2006),
a qual afirma que o processo de formagéo se da através de movimento,
em que ndo se pode conhecer tudo. A viso de algo ou de alguma coisa
dependera do conhecimento apreendido a respeito e, mesmo assim, sera
apenas uma possibilidade de explicacdo sobre a realidade, que jamais
tera um caréter absoluto e definitivo.

Para Valadares (2006, p.200-01),

Estar com o espirito aberto ao processo de formagéo
podera permitir o movimento de subida da helicoidal,
possibilitando a vivéncia em termos de
amadurecimento pessoal e profissional, no que se
refere & abrangéncia de como as coisas séo
interpretadas e percebidas. Do mesmo modo, manter-
se continuamente em estado de perplexidade, reativo
a apreensdo de conhecimento, com valorizagdo de
limitacdes, pode significar uma paralisacdo, quando
da reflexdo a partir do movimento representado pela
helicoidal.

Em suma, entende-se que a formacgdo do Enfermeiro no Curso
de Enfermagem do CAFS se processa como algo dindmico e
progressivo, ao longo de cinco anos, como um movimento que integra
vivéncias cotidianas, imbricadas pela complexidade do ser humano, da
enfermagem e do cuidado de enfermagem, que congregam
componentes relacionais, teoricos, técnicos, estéticos e operativos,
compreendendo a enfermagem enquanto ciéncia e arte que ultrapassa
esses elementos demandando sempre do enfermeiro novos
posicionamentos, construcdes e desconstrugoes.

A complexidade conceitual e estrutural do novo curriculo
trouxe alguns percalcos para sua operacionalizagdo. O primeiro versa
sobre a necessidade de compreensdo e de produgcdo de sentido e
significado do novo curriculo para todos os atores envolvidos no
processo de materializacdo do mesmo, os docentes e discentes precisam
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se apropriar no referencial epistemologico, dos conceitos e estratégias
que compdem a proposta.

O exercicio de compreender para além da racionalidade
hegeménica de estrutura curricular tradicional, ou seja, de pensar
ademais de uma matriz de disciplinas, geralmente organizadas como
uma colcha de retalhos, ¢ uma pratica extremamente complexa,
promotora de deslocamentos tedrico-pratico dos docentes e diretamente
relacionado com os processos de formacdo didatica.

Nesse sentido, as disciplinas devem ser pensadas, planejadas e
executadas tendo em vista as interrelagdes e intrarrelagdes inerentes ao
processo de formar numa perspectiva dialética e construtivista. Os
conteldos passaram devem ser encarados como uma ferramenta de
problematizadora da realidade social e dos cenarios de praticas dos
estudantes. O deslocamento da centralidade de construcao de contetidos
essenciais de uma disciplina do professor para as necessidades de
aprendizagem coerentes com 0s processos de vida e trabalho dos
estudantes é algo permanentemente desafiador para o processo de
trabalho dos docentes e também discentes.

O segundo percalco, desdobramento do primeiro, é a questdo
da incipiéncia de metodologias ativas na formacdo e pratica dos
docentes do curso. Os processos didaticos utilizados até entdo eram 0s
tradicionais métodos de ensino, centrado no professor e ndo coerentes
com a formagdo por competéncias, habilidades e atitudes dos
estudantes.

Nesta perspectiva critica, a pratica de educacdo, necessita
selecionar metodologias que possam conduzir para a eclosdo da
reflexdo de si para com outros e sua realidade, pois se configura como
tecnologia importante para o campo da producdo de conhecimento na
salude (PEDROSA, 2004).

A utilizacdo da metodologia ativa na formacdo do enfermeiro
do CAFS é defendida como um desafio ao corpo docente e a gestdo
como forma de integrar teoria e pratica, servico e ensino para o
desenvolvimento da consciéncia critica no sentido de transformar a
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realidade, tendo o professor como um motivador e orientador desse
processo, considerando a historicidade de cada um, promovendo a
lideranca em enfermagem.

A proposta de centrar a metodologia na relagao professor/aluno,
em que cada um é considerado com suas bagagens e potencialidades e
devem estar envolvidos em todo o processo, para que a aprendizagem
ocorra sob um clima auténtico, permeavel a trocas e propicio ao
desenvolvimento da capacidade de analise e critica acerca do contexto
sociopolitico no qual a satde esta inserida (MITRE, et al., 2008). Para
tanto, a formagdo do profissional deve privilegiar situacGes de
aprendizagem que primem pela indissociabilidade entre teoria e prética,
concedendo lugar a atitudes criativas, criticas e transformadoras.

Para a utilizagdo da metodologia ativa no processo ensino-
aprendizagem do Curso de Enfermagem do CAFS faz-se necessario
uma transformacdo na concep¢do do planejamento e construcdo de
contedos e objetivos educacionais. Essas transformacbes sao
apresentadas por Mitre et al. (2008) como fundamentos para a
consolidacdo de uma matriz curricular construida sob novas
perspectivas pedagdgicas consistentes com um posicionamento critico
e politico do papel da universidade publica.

OS PERCALCOS NA IMPLEMENTACAO DO PPC

A partir do periodo letivo de férias, de 2017.4, da UFPI, o PPC
em questdo passou a ser implantado e implementado. Com isso, houve
a necessidade de capacitagdo do corpo docente por meio de dois
encontros pedagdgicos, em dezembro de 2017 e fevereiro de 2018, que
permitiram uma aproximacao dos discentes, atraves da representacao
do Centro Académico, e dos professores com as alteragdes curriculares,
bem como com as diferentes metodologias ativas que deveriam, a partir
de entdo, serem incorporadas ao processo ensino-aprendizagem.
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Nesses encontros, inicialmente, houve um choque dos docentes
com a necessidade de mudancas e rupturas epistemoldgicas. Entretanto,
mostraram-se confiantes em contribuir na implementacao do novo PPC.

Entre os dias 3 a 5 de julho de 2018, aconteceu um terceiro
encontro pedagdgico, que permitiu o compartilhamento de experiéncias
vivenciadas e das metodologias ativas instituidas pelos professores em
salas de aula e em outros locais de formacdo do académico de
enfermagem, enriquecendo as praticas docentes e servindo como
ferramenta para acompanhar e avaliar a implementagédo do PPC.

Por também ser um instrumento avaliativo, foi acordado a
realizacdo de outros encontros ao final de cada periodo letivo. Assim, o
quarto encontro pedagogico pos-implantacdo do novo PPC estéa sendo
planejado pelo NDE, previsto para acontecer ao final do periodo letivo
de 2018.2, para discutir o tema “Curriculo baseado em competéncias”
e a incorporacdo do item competéncias nos planos de disciplinas.

A realizacdo continua dos encontros pedagdgicos corrobora com
0 pensamento de Veiga (2003), em que a legitimidade de um projeto
politico-pedagdgico estd estreitamente ligada ao grau e ao tipo de
participacdo de todos os envolvidos com o processo educativo, 0 que
requer continuidade de agdes.

A continuidade de a¢Ges de implementacdo do novo PCC requer
também a articulagio do trabalho pedagdgico com o papel
administrativo, o qual foi e tem sido fundamental para a transposi¢ao
do que esta posto em papel para o Sistema Integrado de Gestdo de
Atividades Académicas (Sigaa) da UFPI - o sistema que informatiza os
procedimentos da area académica através de diferentes médulos, entre
eles o de graduacéo.

Assim, para implementagdo do novo curriculo foi fundamental a
atuacdo da Pro-Reitora de Ensino de Graduacao da UFPI, envolvendo
setores como a Coordenadoria de Curriculo (CC) e Diretoria de
Administracdo Académica (DAA), a fim de que todo PPC fosse
transposto para o Sigaa e a migracdo dos académicos acontecesse.
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Reforca-se ainda a participagdo da Superintendéncia da
Tecnologia da Informagéo, por meio da Coordenacgdo de Sistemas. A
cada alteracdo realizada no sistema pelo DAA, esta coordenagdo
necessitava libera-la para que o Chefe de Curso pudesse acessa-la e
gerenciar as atividades académicas de responsabilidade da chefia, como
exemplo a oferta de disciplinas do novo PPC.

A respeito de alguns percal¢cos na implementagéo do PPC, frisa-
se que muitos somente puderam ser identificados ap6s a migracdo dos
discentes, citando-se: a necessidade da criagcdo de correquisito entre
disciplinas que mudaram de periodos dentro da estrutura curricular; a
reformulacdo do quadro de equivaléncias das disciplinas, visto que para
cada disciplina do PC foi atribuido um novo c6digo no momento da
inser¢do no Sigaa; a atualizacdo das atividades complementares, pois
essas apl0s a migracdo desaparecem do historico dos discentes; a
solicitacdo de inclusdo de disciplina optativa do PPC antigo no atual,
pois muitos discentes que migraram a tinham cursado e ndo poderiam
ser prejudicados.

Para solucionar os percalcos acima citados foi necessaria uma
observacdo minuciosa da estrutura curricular e do relatério de
equivaléncias cadastrados no sistema e, em seguida, envio de
memorandos e processos para a CC ou DAA. Por vezes, 0 processo
burocréatico institucional ndo permitiu que rapidamente 0s mesmos
fossem resolvidos, mas se entende aqui que a tal burocracia se faz
necessario para tornar similar o processo de trabalho e o gerenciamento
de curriculos de vérios e diferentes cursos de graduacéo e licenciatura
da UFPI

Pelo exposto, pontua-se que desde o inicio da (re)construcéo até
a fase de implementacdo do novo PPC houve um processo de trabalho
coletivo e integrador. E, por ser coletivo e integrador, o projeto requer
o desenvolvimento de um clima de confianca que favoreca o didlogo, a
cooperagédo, a negociacdo e o direito das pessoas de intervirem na
tomada de decisdes que afetam a vida da instituicdo educativa e de
comprometerem-se com a agéo (VEIGA, 2003).
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O clima de confianca e articulacdo do processo de trabalho
pedagogico e administrativo, a partir do novo PPC, o Curso de
Enfermagem do CAFS-UFPI permitir4 a formagdo de enfermeiros e
enfermeiras generalistas com capacidades técnica, instrumental e
intelectual para atuacdo em todas as areas da Enfermagem (PIAUI,
2016).

CONSIDERAGCOES PARA NOVOS CAMINHOS

E perceptivel pela narrativa supracitada que o processo de
(re)construcdo do projeto pedagdgico do Curso de Enfermagem do
CAFS/UFPI foi complexo e demorado. Iniciou-se em 2012 e somente
foi concluido no ano de 2017, com a efetiva implantacdo do curriculo
reformulado. Exigiu de docentes e discentes tempo, empenho,
dedicacdo e muitas horas de leitura, reflexdo e discussdo, diversas vezes
acaloradas e realizadas em horarios extras. Porém, mais que esforco
laboral esse desafio necessitou de transformacdo do paradigma do fazer
docente, individual e coletivo. E, apesar da implantagdo ocorrida no ano
passado, a maturidade que esse processo nos trouxe antecipa que essa
(re)construgdo ndo foi (e nunca serd) finalizada, posto que é dindmica,
transitoria e dependente das inUmeras transformacbGes que a
humanidade e, em especial, a enfermagem vivencia cotidianamente.
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CAPITULO XI

ESTAGIO SUPERVISIONADO NO PROCESSO DE
MOBILIZAGCAO E CONSTRUGAO DE SABERES POR
ALUNOS DOS CURSOS DE HISTORIA E PEDAGOGIA DA
UFPI

Francisca de Lourdes dos Santos Leal
Vilmar Aires dos santos

CONSIDERAGCOES INICIAIS

A formacdo de professores que atuam em diferentes niveis de
ensino constitui, atualmente, objeto de discussao permanente por parte
daqueles que se interessam pelas questdes educacionais. De modo
especial, essas discussdes contemplam, dentre outras coisas, a
complexidade da profissdo e os diferentes paradigmas que orientam 0s
processos formativos. No ambito desses estudos, surgem reflexdes
sobre o papel do Estagio Supervisionado na formacdo desses
profissionais, uma vez que é nesse momento que o aluno aprendiz
vivencia in locus o processo de tornar-se professor, por meio da
articulacdo teoria-pratica e do desenvolvimento da capacidade de
refletir sobre a propria pratica. A partir do exposto, ressaltamos a
importancia desse componente curricular para o aluno aprendiz na
potencializagdo de novas aprendizagens, bem como, na troca e
compartilhamento de novas experiéncias.

As reflexdes que surgem no contexto académico sobre a
formac&o de professores e a pratica pedagdgica motivaram a escolha da
temética desse artigo, tendo como suporte a experiéncia vivenciada
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pelas autoras na disciplina Estagio, ministrada nos cursos de
Licenciatura em Histdria e Pedagogia / UFPI, além da necessidade de
desenvolver nos processos formativos, o principio da reflexividade
sobre a pratica docente.

Este artigo tem como intento relatar experiéncias vivenciadas
na disciplina Estagio Supervisionado, junto aos alunos dos cursos de
licenciatura em Pedagogia e Historia, da Universidade Federal do Piaui,
Campus Ministro Petrénio Portela, Teresina, fundamentado no
principio da reflexividade e na utilizacdo de estratégias metodoldgicas
ativas que possibilita a construgéo de aprendizagens significativas.

No ambito das discussdes, destaca-se a importancia da
efetivacdo de préaticas pedagoOgicas que oportunize aos alunos no
decorrer do seu processo formativo o exercicio da reflexdo critica,
ancorada na ideia de que o estagio € a atividade tedrica
instrumentalizadora da praxis (PIMENTA, 1994), por isso
possibilitadora de construcdo de saberes e fazeres significativos para o
exercicio docente.

DIALOGANDO COM OS TEORICOS

A docéncia como atividade profissional complexa requer
formacdo em que se domine saberes capazes de responder as
peculiaridades especificas do processo de ensino-aprendizagem e ao
mesmo tempo necessita do dominio das areas especificas da ciéncia.
Assim, “[...]se tornar um professor de uma determinada area nao requer
apenas o dominio do conhecimento especifico desta area” (AZEVEDO,
2015, p.57), requer um aprofundamento na formacdo pedagdgica
enquanto potencializadora de saberes especificos da docéncia pois a
formacdo docente deve ultrapassar a mera preparacdo técnica do
profissional professor, considerando as diferentes dimensdes do
processo ensino-aprendizagem.

O Estagio Supervisionado, enquanto componente curricular
obrigatorio e especifico da formacdo docente devera contemplar tanto
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0 carater instrumental quanto o carater humano e politico social,
observando aspectos como a contextualizagdo do fendmeno educativo,
andlise e reflexdo da pratica docente e do processo ensino-
aprendizagem, articulacdo das dimensdes técnica, humana, politico-
social e ética. Sua importancia é crucial na formacao docente tanto para
0s novos licenciandos como para aqueles que estejam realizando
formacdo em servigo, pois significa a articulacdo teoria e pratica de
saberes pedagogicos e especificos em espaco de vivéncia real de ensino
aprendizagem na educacdo basica, para os iniciantes na docéncia e
possibilidades de reflexdes criticas na e sobre a docéncia para aqueles
que ja estejam em servico.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial e
Continuada dos Profissionais do Magistério da Educacdo Bésica
preconizam o estagio como “[...] a inser¢do dos estudantes de
licenciatura nas instituicdes de educacdo basica da rede publica de
ensino, espaco privilegiado da préxis docente” (BRASIL, 2015, At. II).
Sua carga-horaria deve ser de 400 horas para os novos licenciandos e
200 para os que realizam formacgdo em servico, o que implica numa
trajetoria pedagogica que deve ocupar significativo espaco no curriculo,
a partir da segunda metade do curso.

No tocante a formacdo docente em Historia Azevedo assegura
que:

O estagio supervisionado corresponde a um periodo
de culminancia de um processo de praticas iniciado
desde o primeiro momento do curso e corresponde ao
pleno exercicio da profissdo, orientado por um
professor formador com atuagao em ensino e pesquisa
sobre a  docéncia, preferencialmente, e
supervisionado por um docente experiente com
atuacdo em escola basica de modo a possibilitar um
retorno imediato (feedback) ao licenciando acerca das
fragilidades e potencialidades da sua prética
docente.(2015, p. 73).
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Destaque-se na afirmativa a necessidade de orientacdo por
docente formador com vivéncia em ensino e pesquisa sobre a docéncia
e com a supervisdo de docente experiente na escola campo como forma
de enfrentar fragilidades e alargar possibilidades em relacdo a sua
atuacéo docente.

No contexto das discussdes sobre o processo de ensino-
aprendizagem, Cunha (2004) discute a concepcdo atual de ensinar
entendida como incentivar, instigar, provocar e desafiar. Assim, essa
concepcao requer mudanca de postura do professor, o que nos faz
repensar o papel do docente, do aluno, da metodologia e as relacfes
entre esses dois processos: ensinar e aprender. Em relacdo ao
posicionamento de docentes e discentes no processo educativo,
Contreras pontua que,

[...] 0 ato de ensinar e aprender sdo uma via de mao
dupla, é preciso construir formas para que a
autonomia do professor seja exercida; porém, tal
possibilidade de realizacdo sd pode se dar se 0s
estudantes entenderem seu propdsito e seu plano, e
seu professor entender as circunstancias e
expectativas daqueles (2002, p, 198).

Faz-se imperativo, portanto, que alunos e professores fagam do
didlogo uma préatica vivenciada em todos os momentos e espacos
educativos e que o planejamento das atividades docentes seja
compartilhado, negociado, elaborado e reelaborado por ambos,
tornando-0s co-responsaveis por seu itinerario educativo. A partir do
dialogo e trabalho integrado, teoria e pratica serdo exercicio constante
e viabilizador de metodologias ativas, Pontuschka enfatiza que “[...] os
cursos de formagdo de professores precisam recuperar a unidade entre
a teoria e a pratica educativa, de modo que a teoria seja 0 pensar e 0
repensar critico sobre a pratica a procura de sua compreensao global,
visando a garantir uma pratica transformadora. ” (1991, p.133).
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Nessa perspectiva, indagamos: Qual a importancia do estagio
supervisionado, tanto para 0s iniciantes como para quem ja exerce 0
magistério? De que forma esse componente curricular pode torna-se um
elemento orientador da reflexdo critica e investigativa no contexto da
pratica docente? Cunha (2004) destaca como fundamental no processo
de formacdo a reflexdo critica na construgdo de saberes docentes e
organizacdo do trabalho pedagdgico.

No que diz respeito aos saberes docentes, pesquisas nacionais e
internacionais sobre a formacdo docente focalizam os saberes que 0s
professores adquirem e/ou constroem em sua trajetdria profissional
(TARDIF, 2002; FREIRE, 1996; PIMENTA, 1997), como ferramentas
indispensaveis a acdo docente comprometida, competente e
transformadora. Acenam, pois, com a possibilidade de se analisarem os
processos de formacdo docente, objetivando revelar os saberes
produzidos pelos docentes no contexto do trabalho pedagdgico.

Os estudos desses pesquisadores integram 0S NOSSOS interesses
investigativos uma vez que contemplam mdultiplos aspectos da
formacéo de professores. Tardif (2002, p. 54) reconhece a pluralidade
e a heterogeneidade dos saberes e destaca como parte deles a
experiéncia que se constitui em “[...] saberes como os demais, mas
retraduzidos, “polidos” e submetidos as certezas construidas na pratica
e na experiéncia”. Guathier (2000) realiza esfor¢os para a constituicao
de uma Teoria Geral da Pedagogia, ao propor um “oficio feito de
saberes”. Pimenta (1997), por sua vez, estuda sobre o ensino com o
intuito de identificar convergéncias em relacéo aos saberes mobilizados
na acdo pedagogica.

Importante contribuicdo, quando se discutem os saberes
necessarios a formacdo docente, é apresentada por Freire (1996).
Sugere ele que na sistematizacdo de saberes imprescindivel a pratica
docente, o0 sujeito deve ser incluido na autoria da producdo do
conhecimento. Deve também estar presente a ideia de que ensinar ndo
significa simplesmente transmitir conhecimentos, porém, criar as
possibilidades para a sua construcao e consequente socializagéo.
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Nessa perspectiva, os contetidos de ensino devem ser abordados
no contexto escolar articulados com a dimensao social do educando.
Dessa forma, os processos formativos docentes devem contemplar a
reflexdo sobre concepcao de ensinar, enfatizando que a acdo docente
consiste em uma prética social, cabendo ao educador estabelecer a
relacdo entre ensino e aprendizagem na sala de aula.

Os tedricos que fundamentam esse estudo enfatizam a
importancia dos saberes na formagdo docente. A partir dessa
compreensdo, destacam o estagio supervisionado como processo
formativo do professor, o que oportuniza aprofundar a reflexdo critica
e a construcdo de conhecimentos para a aquisicdo da autonomia
profissional docente.

Considerando as contribuicGes tedricas apresentadas sobre a¢ao
docente, podemos inferir que, para exercer o oficio da docéncia, €
necessaria a apropriacdo dos saberes decorrentes da formacdo e da
prética docente. E preciso o dominio de saberes gerais sobre a docéncia,
no que se refere a concepgdo de ensinar, aprender e de saberes
especificos, proprios do fazer docente.

Por esse Vviés, a importancia do estagio, tanto para os iniciantes
na docéncia como para aqueles que ja exercem o magistério, se
concretiza como espaco de aprendizagem e de pensar/repensar  a
docéncia de forma multidimensional, que articula teoria e pratica na
vivéncia dos processos de aprender, ensinar e refletir sobre os objetivos
e metas da educacdo. Segundo Pimenta (2004), o estagio para 0s
iniciantes visa, “[...] propiciar ao/a aluno/a uma aproximacao a
realidade a qual atuara. Assim, o estagio se afasta da compreensdo até
entdo corrente, de que seria a parte pratica do curso”. (p. 45).

O estagio, configurado em forma de disciplinas deve ser
“[...Jum campo de conhecimento, o que significa atribuir-lhe um
estatuto epistemoldgico que supera sua tradicional reducéo a atividade
pratica instrumental.” (LIMA; PIMENTA, 2005/2006, p.6), enquanto
campo de conhecimento deve ser elemento mediador de reflex&o na e
sobre o ensino-aprendizagem e, de iniciacdo a docéncia tendo de forma
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bem demarcada sua especificidade cientifica enquanto area que se
dedica aos processos de ensino aprendizagem.

Dessa forma, o estagio estimula o exercicio investigativo da
acdo docente. E a formacdo e vivéncia da pratica do professor no
contexto da sala de aula desafiando alunos/ futuros professores ou
alunos/professores, na busca da mobilizacdo e construcdo de saberes
necessarios para o exercicio da docéncia.

ESTAGIO: ESPACO DE MOBILIZACAO E CONSTRUCAO DE
SABERES DOCENTES

O estagio supervisionado propicia ao futuro professor o
conhecimento do contexto onde sera desenvolvida a pratica docente.
Dessa forma, € fundamental na formacao do professor, conforme afirma
(BRITO, 2013, p.2).

[...] componente formativo obrigatério que propicia
ao futuro professor uma aproximagdo com a realidade
das praticas de ensinar, objetivando o
desenvolvimento de analises sobre a especificidade
do trabalho docente, sobre o ser professor e sobre as
condigdes sociais de exercicio da profissdo docente.

O estagio possibilita ao académico o contato com a realidade
concreta da escola, proporcionando a reflexdo sobre a prética
pedagogica e ampliacdo dos conhecimentos relacionados a docéncia.
Segundo (TRACZ; DIAS, 2006, p.1) “O estagio ¢ uma chance que o
académico tem para aprofundar conhecimentos nas areas de interesse
do aluno” .

O estagio é importante, possibilita ao estudante compreender a
realidade educacional, identificar problemas inerentes a pratica
pedagdgica e gerar solugdes. E sobretudo, comprometendo-se
profundamente como construtor de uma praxis que o profissional se
forma (FAVERO, 1992, p. 650).
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Com base na compreensdo da importancia de estagio na
formacéo do professor e de sua finalidade em promover a interacéo do
processo de ensino e de aprendizagem aproximando com o0
conhecimento tedrico e a préatica docente, ministramos a disciplina
Estadgio Supervisionado para alunos dos cursos de Historia e de
Pedagogia/ UFPI, visando oportunizar ao aluno/professor
conhecimentos tedrico-praticos na perspectiva de mobilizacdo e
construcdo de saberes necessarios para o desenvolvimento do oficio
docente.

A prética docente efetivada foi fundamentada na reflexao critica
do contexto educacional buscando atender aos desafios apresentados na
sociedade contemporanea. Para tanto, foram utilizadas estratégias
metodoldgicas ativas que possibilitassem a constru¢do de variados
saberes, a partir dos seguintes objetivos:

« Analisar a realidade na qual atuard a partir do cotidiano da
escola, das relacfes sociais e das trocas de experiéncias;

« Compreender momentos de ensino e aprendizagem docente
centrado na leitura critica da profissdo diante da realidade
social;

* Vivenciar atividades docentes em espagos escolares que
contribuam com a construgdo da identidade profissional
docente;

* Vivenciar agdes pedagogicas utilizando estratégia
metodoldgicas ativas mobilizando e produzindo saberes.

Assim, 0 estagio como componente curricular obrigatorio
possibilita a reflexdo critica sobre o processo de ensino e de
aprendizagem e a articulagdo de diversos conhecimentos na
mobilizacdo e construcdo dos saberes docentes.

Nessa perspectiva, desenvolvemos a nossa atividade de ensino
tendo como foco central os seguintes aspectos: trabalho coletivo,
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unidade teoria e prética, reflexividade, contextualizacdo, dentre outros
aspectos, possiveis de serem efetivados no cotidiano da sala de aula.

O desenvolvimento da disciplina teve como referencial tedrico
as ideias de varios autores, destacando dentre estes: Brito (2003),
Pimenta (2004), Lima (2001), Cunha (2004), Tardif (2014), e Gauthier
(2000 ) e contemplou metodologias ativas variadas, conforme
descricdo apresentada a seguir:

Roda de conversa — compreendeu as discussdes envolvendo 0s
temas propostos nas diferentes unidades de estudo, tais como: estagio
supervisionado para quem ja é professor (a) e para iniciantes;
dimensGes da docéncia, pratica educativa e saberes docentes,
subsidiados pelas leituras de textos e artigos. Na realizacdo dessa
estratégia envolvemos todos os alunos possibilitando momentos de
guestionamentos, problematizacdo de variadas situacdes relacionadas
ao contexto da sala de aula, momentos de rememorarem a préatica
pedagogica vivenciada por alguns professores com o intento de
proporcionar reflexdes sobre o fazer docente.

Nesse contexto, Zeichner (2001), destaca a importancia da
formacéo de professores possibilitar atitudes reflexivas em relagdo ao
processo de ensino - aprendizagem. Os professores praticos reflexivos
através de reflexdo na e sobre sua propria experiéncia desempenham
papel importante na defini¢do e orientagdo de reformas educacionais
bem como na produgéo de conhecimentos.

A autora mencionada acrescenta que S80 Nnecessarios espacos
para que possamos vivenciar a reflexdo critica, sendo a escola, o local
essencial para desenvolver a formagao critica.

Oficinas pedagdgicas — consistiu na elaboracgao dos planos de estagio
explicitando acOes pedagdgicas para serem desenvolvidas no ensino
fundamental. Esse momento possibilitou revisitar os conhecimentos teoricos
construidos no decorrer do curso e socializar diversas atividades educativas
nos permitindo compreender que é necessario o planejamento e a organizagao

do trabalho pedagogico.
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Sequéncias didaticas — Foi definido um conjunto de atividades
encadeando as varias etapas entre si, com o intuito tornar mais eficiente
0 processo de aprendizado. Todas as sequéncias didaticas foram
planejadas com o objetivo de atender as necessidades do aluno, ou seja,
organizamos estratégias de passo a passo para que os alunos fossem
capazes de entender o conteudo que nos propomos trabalhar. Houve
orientacdo para elaboracao das sequéncias didaticas procurando refletir
com os alunos sobre a importancia da aprendizagem significativa, numa
perspectiva critica e reflexiva.

Ciclos de estudo e debate — envolveu estudos e debates
fundamentados nas experiéncias vivenciadas no campo de estagio como
complementacdo e sistematizacdo das teméticas discutidas em sala de
aula. Essa atividade foi desenvolvida por meio de um roteiro contendo
reflexdes relacionadas ao processo de ensino e de aprendizagem.

Projeto de intervencdo pedagdgica — consistiu na elaboracao
de projetos para serem desenvolvidas nos espacgos escolares e ndo
escolares, a partir de diagnostico realizado e apresentacdo-socializagdo
das experiéncias vivenciadas nesses espagos. Essa atividade
possibilitou o diagndstico e a reflexdo sobre as principais dificuldades
enfrentadas por alunos no ensino fundamental e a proposicdo de
atividades visando a superacdo das mesmas.

Os procedimentos metodolédgicos que nortearam a experiéncia
vivenciada na disciplina de Estagio supervisionado foram
fundamentados na utilizacdo de metodologias ativas de ensino como
possibilidades de ressignificacdo da acdo do professor. No &mbito dessa
discusséo consideramos relevante ampliar as reflexdes sobre o
entendimento de metodologias ativas de ensino, 0s principios que
constituem essas metodologias e os contributos para o processo de
ensino e de aprendizagem.
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METODOLOGIAS ATIVAS MEDIANDO A MOBILIZACAO E
CONSTRUGCAO DE SABERES DOCENTE

As metodologias ativas se configuram como mediacgdes
pedagogicas que sdo pensadas no sentido de se construir uma
articulacdo entre docentes, discentes e processo de ensino-
aprendizagem, tendo como protagonista o aluno que, a partir da
orientacdo competente e reflexiva do docente, podera ser co-
responsavel pelos processos educativos que o conduza no caminho do
crescimento intelectual, profissional e pessoal.

Martins et al (2017), afirmam que:

[...] toda e qualquer acdo proposta com a intengéo de
ensinar deve ser pensada na perspectiva daqueles que
dela participardo, que via de regra, deverdo aprecia-
la. Desse modo, o planejamento e a organizacdo de
situacBes de aprendizagem deverdo ser focadas nas
atividades dos estudantes, posto que é a
aprendizagem destes, o objetivo principal da agdo
educativa.

Tomando como referéncia a citacdo compreende-se que no
processo ensino-aprendizagem, por um lado, faz-se necessario a busca
por novas metodologias que tenham no aluno seu foco central,
tornando-o ator principal na cena educativa e por outro, que busque a
construcdo de um contexto de promogédo da autonomia discente, a partir
de atitudes como escutar os alunos, valorizar suas opinides, incluindo-
0s no planejamento e elaboracdo dos assuntos a serem estudados.

Nas metodologias ativas o desafio é a superagdo do modelo
tradicional de educacdo pautado na figura do professor como
protagonista e “dono da verdade” no espaco da sala de aula, buscando
viabilizar a autonomia dos alunos como sujeitos atuantes, participes de
seu processo de ensino-aprendizagem e dotados de capacidade
argumentativa e reflexiva. Esse deslocamento do eixo em torno do
ensinar e aprender como acgdo construida de cima para baixo, numa
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relacdo vertical, exige dos docentes postura aberta, democratica,
baseada em sua capacidade de planejamento e sensibilidade para o
didlogo e escuta dos discentes. Exige, sobretudo, abertura, ndo ter medo
do novo do partilhamento de atribuicGes e de se colocar como um
“eterno aprendiz”. Para Martins et al:

[...] essa mudanca ndo é simples de ser efetivada,
posto que toda metodologia de ensino e de
aprendizagem parte de uma concep¢do de como o
sujeito aprende. Dessa forma, cada um, no seu
percurso formativo, quer como estudante, quer como
professor ou professora, age em consonancia com as
concepcdes de educagdo e de aprendizagem que
possui. |Portanto, faz-se necesséario trazé-las a
reflexdo como possibilidades de ressignificagdo a
pratica docente. (2017, p. 271).

As metodologias ativas pautam-se em alguns principios que se
articulam e mediatizam o processo de ensino-aprendizagem cujo
protagonismo se assenta na figura do aluno como centro nas acdes
pedagdgicas relativas ao ensinar e aprender. Dentre eles destacam-se:
autonomia, como importante aspecto a ser desenvolvido nos discentes,
capacitando-0s para a expressao escrita e oral, a tomada de decisdes e
0 consequente didlogo indispensdvel na agdo educativa; a
problematizacdo e reflexdo critica da realidade, como elemento
importante no sentido de trabalhar os contetdos especificos de cada
area tendo como fio norteador os problemas pelos quais passamos no
contexto em que vivemos. O gquestionamento sobre os desafios atuais
constitui-se como ferramentas importantes para que o aluno possa
observar, falar, perguntar, discutir, discordar e apontar possiveis
possibilidades diante das dificuldades vivenciadas.

Comportamento indispensavel e importante a ser desenvolvido
nas metodologias ativas é a capacidade trabalhar em grupo. A interacédo
da equipe tende a ser mais &gil, capaz e produtiva que a agdo do
individuo isoladamente. No entanto, o trabalho partilhado com varios
sujeitos € uma pratica que precisa ser aprendida e exercitada, pois



229

implica na escuta do outro, no respeito as opiniGes, as vezes,
divergentes da sua.

No percurso da utilizacdo das metodologias ativas faz-se
importante buscar as inovagdes, que significam sair do lugar onde se
esta e buscar outras visdes e préaticas, para além do modelo tradicional
de transmissdo de conhecimentos. A inovacdo, por vezes, pode
provocar inseguranga, uma vez que o desconhecido pode dar a ideia de
algo ndo validado pela experiéncia cotidiana.

Na busca pela adocdo das metodologias ativas nao se pode
desconsiderar o papel do professor, que devera ter lugar significativo e
indispensavel. Sua formacao, experiéncia, maturidade e capacidade de
planejamento serdo fundamentais para o desenvolvimento do processo
de ensino-aprendizagem.

Portanto, o estdgio mostra-se como campo fértil para a
utilizacdo das metodologias ativas, possibilitando a mobilizagcdo e
construcdo de saberes necessarios para 0 exercicio da docéncia.
Constitui-se em ricos momentos de reflexdo sobre o fazer pedagdgico,
possibilitando o envolvimento de alunos e professores com o contexto
escolar desafiando-o0s a pensar a sua formacdo e, assim, ressignificar a
pratica docente.

CONSIDERACOES FINAIS

As reflexdes apresentadas no decorrer do texto reafirmam a
importancia dos processos formativos de professores possibilitarem a
mobilizacdo e construcdo de saberes que subsidiem o exercicio da
docéncia. A sociedade contemporanea requer do professor um
arcabouco de conhecimentos/ saberes necessarios para 0
desenvolvimento do oficio, na perspectiva de atender aos desafios
apresentados.

Nesse contexto, a narrativa da experiéncia docente apresentada
nos permitiu compreender que o trabalho desenvolvido na disciplina
Estégio, contribuiu significativamente para a reflexdo sobre a prética
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pedagdgica e para a mobilizacéo e construcao de saberes especificos da
docéncia, possibilitando aos alunos/ futuros professores refletirem
sobre a complexidade da acdo docente.

Destacamos a importancia das estratégias metodologicas ativas
no desenvolvimento do Estagio supervisionado, possibilitando aos
alunos assumirem-se como protagonistas do processo. Nesse percurso
os alunos foram problematizados, desafiados a expor suas ideias (re)
construir conhecimentos e nos permitiu enquanto docentes, refletir
sobre o fazer pedagdgico na perspectiva de redimensionamento da
pratica pedagdgica.

Considerando o exposto, inferimos que a pratica docente
vivenciada no Estagio supervisionado proporcionou aprendizagens
significativas para as professoras e os alunos, no que se refere a reflexao
sobre a acdo docente, a reflexdo sobre como nos tornamos professor (a)
e a compreensdo de que € possivel nos processos formativos de
professores a utilizacdo de metodologias ativas de ensino que
favoregam o processo de aprendizagem.

A vivéncia no estagio supervisionado também nos possibilitou
refletir sobre a importancia da superacéo de uma perspectiva tradicional
de ensino para construcdo de uma préatica pedagogica alicercada nos
principios da metodologia ativa, favorecendo o trabalho em equipe, a
reflexdo critica, a construcdo da autonomia, a interacdo entre os pares,
dentre outros, que desafiem professores e alunos na busca e aquisigdo
de novas alternativas que propiciem a construgdo do conhecimento.
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