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RESUMO

A crescente importancia outorgada a atividade construtiva dos alunos na
aprendizagem académica, a maneira de entender o papel do professor na aparigéo,
manutengdo e orientacdo da atividade construtiva dos alunos; e a consideragao da
estrutura comunicativa e do discurso educacional como um dos elementos basicos
para compreender os processos de interacdo professor/aluno sé@o objetos do
presente estudo. Isto quer dizer que todas as a¢des desencadeadas em sala de aula
sdo carregadas de significados valorativos, desde a escolha dos objetivos, da
metodologia, da relacdo entre o professor e os alunos, da avaliacdo, da organizacao
da sala de aula, do processo ensino-aprendizagem, entre outros elementos que
compdem o processo didatico-pedagogico. Esses valores sao entendidos como as
relacdes interativas do afeto e do intelecto tecidas entre as pessoas produtoras dos
atos de ensinar e aprender, tanto na dimensdo subjetiva — da consciéncia dos
sujeitos, quanto na dimensao objetiva — da cultura. O professor € um planejador do
ensino e da aprendizagem que trabalha no sentido de dar maior produtividade,
eficiéncia e eficacia ao processo, maximizando o desempenho do aluno. Os
estudantes sao partes do processo de aprendizagem que procura enfatizar a
cooperacgao e o trabalho coletivo na resolucao dos problemas sociais. Cada area do
conhecimento tem certos mecanismos de elaboracdo do raciocinio, e cabe ao
professor enveredar-se por esses caminhos e desempenhar da melhor forma a
atividade dentro da sua ciéncia especifica. Introduzir em sala de aula a metodologia
da pesquisa cientifica e propor questdes desafiadoras para que o pensamento possa

se desenvolver na busca de solucdes reais.
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CAPITULO 1

1.1 — INTRODUGCAO — RUMO A UMA NOVA CONCEITUACAO DA INTERACAO

PROFESSOR/ALUNO NO CURSO DE BIOMEDICINA

Convém, antes de mais nada, destacar que nos encontramos essencialmente
diante de uma mudanca conceptual. Apos algumas décadas, em que o estudo da
interac@o professor/aluno esta presidido pela preocupacéo de identificar as chaves
da eficacia docente e pela exigéncia de objetividade na categorizacdo do
comportamento, o interesse € deslocado para o processo de interacado e para 0s
fatores de diferente natureza que nele convergem. Este fato tera, obviamente,
importantes implicacdes metodoldgicas, mas 0 que nos interessa ressaltar aqui sao
as coordenadas tedricas da nova interpretacdo que se perfila.

Entre os ingredientes basicos destas coordenadas tedricas, ha trés que
merecem uma atencao especial. Referimo-nos a crescente importancia outorgada a
atividade construtiva dos alunos na aprendizagem académica; a maneira de
entender o papel do professor na aparicdo, manutencédo e orientacdo da atividade
construtiva dos alunos; e a consideracdo da estrutura comunicativa e do discurso
educacional como um dos elementos basicos para compreender 0s processos de
interac&o professor/aluno.

Muito se questiona hoje sobre as profissdes que despontam no cenario
brasileiro. Em face ao avanco tecnolégico da Ciéncia, a pratica médica atrelou-se
aos modernos métodos de diagndstico e de avaliacdo da atividade terapéutica.

Surgiu uma nova realidade onde ndao mais se dependia de conhecimentos empiricos



especificos, mas sim, de uma metodologia mais sofisticada e cientificamente mais
exata. Visto tudo isso, desponta neste cenario uma profissdo que lida com a
metodologia de avaliagdo diagnéstica e que da suporte a avaliagdo terapéutica
realizada pelo médico — a Biomedicina. Relacionada diretamente a area de
diagnésticos complementares, conta com uma ampla rede de setores com as mais
diversas funcbes dentro desse mesmo contexto. E nesse espaco que foi
desenvolvido esse projeto; onde encontramos todos os elementos norteadores de
nossa pesquisa.

A andlise das relacdes que se estabelecem entre o professor e os alunos na
aula conta uma dilatada histéria na qual se manifestam, frequentemente de forma
entrelagada, uma ampla gama de interesses e intencdes: caracterizar o “professor
ideal”, dar conta do clima sécio-emocional da classe, identificar estilos de ensino e
suas repercussdes sobre a aprendizagem, determinar os comportamentos do
professor que definem um ensino eficaz, etc. Este estado de coisas € devido, sem
divida, a numerosas causas, entre as quais se destaca a propria evolucdo da
psicologia, da analise empirica do ensino e dos paradigmas tedricos e metodoldgicos
que foram se sucedendo em ambos os campos desde principios do século.

Por mais que criemos técnicas didaticas, horizontalizemos a comunicacao,
trabalhemos em circulos, etc., fato € que a velha e tradicional sala de aula, espaco
privilegiado onde se desenvolve a relacdo ensino-aprendizagem, sobreviveu aos
tempos. Nada ainda conseguiu substituir a relagdo professor-aluno, esta relagao
direta, humana e as vezes até conflitiva.

Alias, as relacdes humanas em sala de aula, na verdade, sao reveladoras das

riquezas e das limitacdes presentes na propria dinamica das relagdes sociais. Mais



do que um espaco formal, no qual se utilizam técnicas, tecnologias, metodologias,
livros, papéis, gizes, decoragdes, etc., a sala de aula é, por exceléncia, um espago
simbdlico no qual séo travadas relagdes humanas. Talvez ai esteja 0 questionamento
fundamental. O professor, mestre em sua ciéncia especifica, € um eterno aprendiz
das relagbes. Aprende-se a se relacionar, ensinando condutas. Assimilam-se
condutas, por outro lado, dentro da rela¢do concreta de ensino. E via de mao dupla.
Fato € que as salas de aula vao sendo novamente tomadas por aqueles e por
aguelas com os quais colaboramos com sua formacéo enquanto cidadaos. A sala de
aula, espaco de concreto, frio e inerte agora revestir-se-a de certa magia. Magia
necessaria para que os atores sociais construam, a partir desse espaco fundamental,
os alicerces necessarios para que, no futuro que amanhece hoje, possam ter a
certeza de que todo o esforco empreendido pelo professor nas metodologias de
ensino e também pelo aluno no processo de aquisicdo de conhecimento vai
colaborando, positivamente, com a edificacdo dos sujeitos transformadores da

sociedade.

1.2 - FORMULACAO DO PROBLEMA

Hoje, nds docentes universitarios, temos uma visdo muito mais abrangente da
situacdo ensino/pesquisa em nossas salas de aula e em nossas aulas “praticas”.
Isso se deve ao fato de estarmos mais preparados para enfrentar as perguntas cada
vez mais criticas de nossos alunos que, antigamente, limitavam-se a ser 0s passivos

do aprendizado, simplesmente admitindo como certo tudo que lhes era transmitido



pelo docente. Com essa mudanga procuramos cada vez mais nos auto-avaliar e
aprendermos mais sobre nossa ciéncia especifica e sobre outras.

Mas apesar da quebra de alguns paradigmas e de algumas mudancgas de
atitude em relacdo ao corpo discente, sera que nds docentes universitarios temos
uma visdo ampla, contextualizada e pratica do que na realidade é uma relagdo entre
professor e aluno dentro de sala de aula? Sera que temos consciéncia que esta
relacdo pode influir no processo ensino-aprendizado em curto prazo? Podemos nés
docentes aprender algo a partir de uma relagdo menos impessoal?

Além desses, muitos outros questionamentos podem surgir no decorrer do
desenvolvimento deste projeto, mas em principio, tentaremos avaliar esses
parametros da maneira mais completa possivel a fim de podermos contribuir de

alguma forma para a melhoria das relagdes interpessoais entre as partes.

1.3 - OBJETIVOS DE ESTUDO

Avaliar a importancia da relacdo professor-aluno, em sala de aula, e como
essa conduta pode contribuir para a melhoria do ensino e da aprendizagem. A
presente pesquisa, para o0 alcance do objetivo, analisou, especificamente, 0s
seguintes aspectos: os valores humanos implicitos na relagdo professor-aluno; os
diferentes padrdes de atuacdo do professor em sala de aula, registrando-se suas
formas de se relacionar com os alunos, especialmente quanto: a exposicdo do
conteudo; a formulacdo de propostas pedagdgicas; ao controle das atividades de
classe, etc; e a existéncia de novas modalidades de ensino que propiciem uma nova

visao e postura do professor diante da sua relacdo com seus alunos.



1.4 — RELEVANCIA E DELIMITACAO DO ESTUDO

A importancia deste estudo reside no fato de que os professores que se
revelam flexiveis em relagé@o a propria liberdade de acéo e a dos alunos, respeitando-
Ihes a autonomia e o estilo individual, deixam transparecer a pratica que tém em sala
de aula. Tal pratica encontra-se relacionada com a perspectiva pedagoégica da escola
onde atuam.

Na verdade, o professor € o condutor do processo. Ele é a autoridade em sala
de aula, onde tem que ser respeitada a autonomia do aluno. O professor precisa
saber ver e compreender o que o aluno esta fazendo e muitas vezes esperar 0
momento adequado para interferir e auxilia-lo. Entdo, o professor tem que ter uma
atitude de abertura ao dialogo e de parceria com o aluno.

Neste ambiente o papel do professor deve ser o de mediador da
aprendizagem, atuando na zona de desenvolvimento préxima a proposta por
Vygotsky (1984)*, ou seja, o professor precisa compreender o problema do aluno e
entender a sua dificuldade momentanea para intervir no processo. E preciso tentar
compreender o nivel de desenvolvimento, de interesses e de necessidades dos
alunos para poder colocar desafios, ou mesmo para fornecer informacdes que os
ajudem a sair da situacdo de conflto e a atingir um nivel superior de
desenvolvimento.

Tem que haver integracdo entre professores, alunos, conteudos e teorias de
conhecimento. Um fendmeno educativo ndo se explica por uma unica teoria, mas por

diversas teorias que se complementam.

L VYGOTSKY, L. S. Formagao social da mente. Ed. Martins Fontes, 5a.ed., Sdo Paulo, 1984.



NGés estamos trabalhando numa relagdo de reciprocidade, de mutualidade, de
co-propriedade, de interagdo. Isto significa que o conhecimento é provisério e nunca
0 conseguimos deter em sua totalidade. Esta integragdo reveladora de uma nova
postura diante do conhecimento € uma atividade interdisciplinar, que se reveste de
singular valor como preparagédo de terreno ao ensino universitario. Neste tipo de
relacdo, tem um valor muito importante a concep¢ao da indissociabilidade entre o
ensino e a pesquisa como uma das tendéncias deste novo paradigma; tendéncia
esta que parte do pressuposto de que a pesquisa € a base da educacdo
sistematizada e, por isso, ela se torna 0 meio mais indicado através do qual o ato de
educar atinge seu objetivo, que é a formacédo do sujeito cidadao.

Como todas as outras propostas pedagodgicas, 0 ensino e a pesquisa, s6 se
concretizardo na pratica em sala de aula, quando fizerem parte das inter-relagdes
entre professor e aluno, ou melhor, quando determina-las.

Para que este objetivo seja atingido € preciso que se forme toda uma nova
base para o ensino que vai desde a mudanca nos ambientes fisico (troca de carteira
individuais por mesas redondas) e psicoldgico (o aluno precisa se sentir importante,
“parceiro” dos outros componentes da equipe que realizara o trabalho), passando
pela coleta de materiais necessarios, que devera ser feita pelos proprios alunos e
fundamentalmente na remodelacdo do comportamento do professor, que precisa ser,
antes de tudo, um pesquisador, no sentido de ter a pesquisa como atitude quotidiana.
Isso resultara em reformulacdes essenciais no processo ensino-aprendizagem com
novas formas de avaliacdo, em uma reorganizagcdo curricular para que sejam
atendidas as necessidades inerentes as atividades peculiares deste método, que

com certeza formara um novo cidadao, muito mais apto a0 mundo em que vivemos.



CAPITULO 2

2.1 — REVISAO DA LITERATURA
2.1.2 — PERSPECTIVA HISTORICA

Dessa forma, parece aconselhavel, comecgar por uma perspectiva historica
gue nos permita identificar alguns dos momentos mais importantes dessa evolucéao.
Enfocando apenas algumas limitacbes metodoldgicas e conceptuais destas
proposicdes.

Em uma primeira aproximagcdo ao tema, salta aos olhos que o estudo da
interacdo professor/aluno esteve presidido de forma esmagadoramente majoritaria

pelas tentativas de definir e medir a eficacia docente, fosse com fins de pesquisa, ou

para incidir na formac&o dos professores. Pois bem, como destacou Medley (1979)?,
o ensino eficaz foi assimilado a varidveis e aspectos diferentes na histéria da
pesquisa educativa. Partindo de um momento inicial, em que estava relacionado
diretamente com determinados tragos ou caracteristicas da personalidade dos
docentes, até as posi¢cbes atuais, que insistem na importancia de tomar decisdes
razoaveis e adequadas e de leva-las a prética, atendendo as particularidades da
situacdo de ensino, encontramos uma ampla gama de alternativas que deram lugar a
um volume consideravel de pesquisas e resultados empiricos.

Os antecedentes da andlise da interacdo remontam, pois, aos estudos que

tratam de identificar as caracteristicas pessoais dos professores, supostamente

2 MEDLEY, D. The effectiveness of teachers. En P. Petersen y H. Walberg (eds.), Research on teaching: concepts, findings,
and implications. Berkeley, California: McCutchan, 1979.



responsaveis por sua eficacia como docentes. Um exemplo tipico desta aproximagao
é o conhecido trabalho de Ryans (1960)3, no qual sdo relacionadas determinadas
atitudes e caracteristicas da personalidade do professor parcial/justo,
estereotipado/original, desorganizado/metédico, etc.) com sua competéncia docente,
entendida esta como o resultado dos objetivos educativos por parte dos alunos.
Duas sao as principais objecdes que, partindo de diferentes frentes, foram
formuladas para este tipo de trabalho. Em primeiro lugar, as limitagdes derivadas do
“modelo de caixa negra” de pesquisa que utilizam: sdo estabelecidas relacdes
causais entre determinadas caracteristicas do professor e a consecucdo de bons
resultados por parte dos alunos, sem prestar-se atencdo ao que ocorre realmente
entre um e outros na situacao educativa; quer dizer, ter em conta a interagao que se
estabelece entre eles. Em segundo lugar, sua adscricdo a uma psicologia das
atitudes, que postula a estabilidade dos tracos dos professores, com independéncia
do contexto em que desenvolvem sua atividade docente e que remete a uma
concepcao excessivamente estatica e essencialista da personalidade. A isso caberia
acrescentar ainda, como assinala Postic (1978)*, o exagerado peso dos juizos de
valor que se escondem por tras da analise do ao didatico e da aproximacgao
normativa ao comportamento do professor, que impregna estes trabalhos.

O desprestigio progressivo da psicologia das aptiddes e a necessidade de
separar os componentes de juizo do que realmente ocorre na sala de aula levam, em

um segundo momento, a conceituar a eficacia docente como possibilidade de utilizar

® RYANS, D. G. Characteristics of teachers. Washington D.C.: American Council on Education, 1960.
4 POSTIC, M. Observacién y formacion de los profesores. Madrid: Morata [Publicacéo original em francés em 1977], 1978.



®métodos de ensino eficazes. A esta categoria pertencem as pesquisas que

comparam os resultados da aprendizagem obtidos por grupos de alunos que foram
instruidos mediante diferentes métodos. Entretanto, os problemas de ordem teérica e
metodoldgica com que se deparam estes trabalhos — a multidimensionalidade dos
métodos de ensino e as dificuldades de operacionaliza¢do; o controle das variaveis
que incidem na aula; a definicdo e medida dos resultados de aprendizagem dos
alunos; a constituicdo dos grupos equivalentes; etc. — impedem nao sé a
generalizagao dos resultados obtidos, mas inclusive a atribuicdo das diferencas que
eventualmente possam ser observadas como efeito de distintos métodos de ensino.
N&o &, pois, estranho, que suas contribuicbes para o estudo do que ocorre na aula
tenham sido, na realidade, mais escassos.

A constatacdo de que a dinamica dos processos de ensino e de
aprendizagem n&o é redutivel a uma pura questdo de método conduz a

revalorizacdo precisamente da vida das classes como objeto de pesquisa.

Consequentemente, o interesse pelas caracteristicas dos docentes e pelos métodos
que utilizam desloca-se para o que ocorre efetivamente nas salas de aula. Este
deslocamento, que cabe situar em fins da década de cinqlenta, teve numerosas
repercussodes, sendo talvez duas as mais chamativas: a importancia que se concede,
pela primeira vez, as interacdes estabelecidas entre os protagonistas da situacao
educativa e as de ordem metodoldgica. A necessidade de estudar o que ocorre nas
aulas e, mais concretamente, as relagdes entre o professor e os alunos, propdem,

por sua vez, a necessidade de dispor de instrumentos de observacdo potentes e




objetivos. Trata-se dos sistemas de observagdo sistematica que proliferam nas
décadas seguintes e que sao ainda frequentemente utilizados na atualidade.

Os sistemas de categorias, denominagdo genérica habitual destes
instrumentos de observagao sistematica da aula, surgem no marco de uma tradi¢cao
de investigacdo educativa que privilegia a busca de relagbes entre as variaveis
relativas ao processo de ensino - e que informam, portanto, sobre o comportamento
do professor, do aluno e das interagdes que mantém - e as variaveis que fazem
referéncia ao produto do ensino, entendido como o nivel de resultado dos objetivos

educativos, por parte dos alunos. Trata-se definitivamente de saber se a maneira de
ensinar esta relacionada significativamente com os resultados obtidos pelos alunos,
de tal forma que seja possivel mostrar que determinadas formas de gestionar o
ensino sdo melhores e mais desejaveis que outras.

Os sistemas de categorias para a analise da interacdo aparecem deste modo
como instrumentos susceptiveis de descrever o que ocorre na aula, da forma mais
objetiva e asséptica possivel. Com a ajuda destes sistemas, sao codificados os
comportamentos verbais e ndo-verbais do professor e dos alunos, em uma série de
categorias preestabelecidas, procedendo-se posteriormente a analise dos dados de
observacdo assim organizados. Flanders (1977)° assinala que a utilizacdo dos
diferentes sistemas de categorias se reduz a um processo de codificagcdo e
decodificacdo. Sua elaboracdo consiste em estabelecer, a partir de uma teoria,
conceito ou nogado que se considera como relevante sobre aquilo que ocorre ou

deveria ocorrer em aula, um numero determinado de categorias. A tarefa do

® FLANDERS, N. Analisis de la interaccion didactica. Madrid: Anaya [Publicacién original en inglés en 1970], 1977.



observador, convenientemente treinado, consiste em codificar os eventos que
ocorrem na aula na categoria correspondente do sistema, seja atendendo a uma
unidade de tipo temporal - por exemplo, registrando a cada trés segundos o0s
comportamentos observados -, seja atendendo a uma unidade natural/de conduta -
por exemplo, todas as aparicbes de um determinado comportamento. A
decodificacdo tem lugar mediante o processo inverso: um analista, que pode ter
efetuado ou ndo a observagao e o registro, interpreta os dados, considerando sua
configuracéo global e os pressupostos tedricos, implicitos e explicitos, utilizados para
o estabelecimento das categorias.

Os sistemas de categorias ndo deixaram de evoluir, desde sua aparicdo, no
sentido de uma complexidade e de um refinamento cada vez maiores, dirigidos ao
incremento maximo da objetividade das observagdes e a reducdo ao minimo das
valoracdes subjetivas do observador. Isso ndo € alheio ao paradigma tedrico; sao
vinculados e que explica algumas de suas peculiaridades metodoldgicas. Tendo
aceito a observacdo como mal menor — visto que néo é facil, nem talvez abordar a
analise do que ocorre em aula mediante o0 método experimental, € necessario torna-
la tdo objetiva quanto possivel. Entre as fontes potenciais de subjetividade, o proprio
observador € considerado como a mais importante, pois é ele quem decide a que
categoria pertencem 0s comportamentos observados. Por isso, a preocupagao
constante entre os criadores destes sistemas em descrever, com a maior precisao
possivel, os tipos de conduta que correspondem a cada categoria. Outra forma de
garantir a objetividade consiste em evitar a implicacdo do observador no fenémeno
observado, pelo que a observacdo participante €, em geral, descartada, devido a

contaminagao que pode introduzir no fendmeno observado.



Os principios epistemoldgicos que caracterizam a psicologia condutista, sem
duvida alguma, o enfoque dominante em psicologia durante estas décadas, tém
também um claro reflexo na exigéncia da operacionalizagcdo que acompanha o
principio de objetividade. As variaveis e conceitos manipulados em psicologia devem
ser definidos operacionalmente, o que significa enuncia-las em termos de
comportamentos observaveis. Consequentemente, o0s sistemas de categorias
referem-se sempre a comportamentos inequivocamente observaveis, exibidos pelo
professor e pelos alunos, deixando de lado os aspectos intencionais da conduta e
ignorando, em geral, qualquer tipo de processo interno ndo diretamente observavel.
E facil entender, neste contexto, a atencdo prioritaria, quase exclusiva, que muitos
sistemas de categorias conferem a conduta verbal, que se presta relativamente bem
a ser observada, registrada e codificada.

Algo similar cabe dizer a respeito do papel que desempenha a acédo atomicista
na explicacdo dos fendmenos psicoldgicos, que conduz a busca das unidades mais
moleculares e pequenas do comportamento e suscetiveis de explicar, por acréscimo
0s comportamentos mais complexos e molares. Assim, Simon & Boyer (1967)%, em
uma obra classica, que compila e revisa mais de cem sistemas de categorias
diferentes, afirmam que estes encontram-se mais centrados sobre “"pequenos
fragmentos de acdo ou de comportamento" que sobre "conceitos globais". As
observacdes codificam micro-unidades de condutas em categorias diferentes, e

varias dessas categorias remetem a um determinado comportamento global. Deste
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modo, por exemplo, no sistema de observacdo da interacdo de Flanders (1977)’, as
categorias "aceita sentimentos dos alunos"”, "elogia ou estimula" e "aceita ou utiliza
idéias dos alunos" séo indicadoras de uma ‘“influéncia indireta" do professor;
enquanto que as categorias "formula perguntas”, "expde e explica" e “critica ou
justifica sua autoridade", sdo de uma "influéncia direta".

A constatacdo de que as dimensdes molares — influéncia direta/influéncia
indireta; comportamento dominante/comportamento integrador; etc. —, manipuladas
por estes sistemas de categorias, recobrem de fato uma ampla gama de condutas,
assim como a necessidade de relacionar a conduta dos professores com o resultado
de objetivos cognitivos e ndo s6 comportamentais (Brophy & Good, 1986)2, levaram,
dentro de uma mesma ldgica global, a elaborar instrumentos de observacao cada
vez mais sofisticados e compreensivos. Os trabalhos realizados neste marco sao
numerosissimos. Citemos somente, a titulo de exemplo, os trabalhos no ambito do
ensino da leitura e da matematica, que estdo na base da configuracdo do modelo de
“instrucado explicita”, "ensino sistematico" ou “instru¢do direta" (Rosenshine &
Stevens, 1986)°.

Ainda que esquematicos e parciais, 0s comentarios precedentes bastam para
identificar algumas das limitacdes mais Obvias dos sistemas de categorias como
instrumentos de andlise da interacao professor/aluno. Recordemos que o paradigma
da pesquisa educativa "processo-produto”, cujos principios basicos séo

compartilhados por estes sistemas, postula uma relacdo direta entre o
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comportamento do professor, sua forma de ensinar e os resultados dos alunos. Um
primeiro problema consiste em que nem sempre se define com clareza o que se
entende por resultado dos alunos, que tipo de aprendizagem se pretende que
efetuem: assimilagéo significativa dos conteudos, repeticdo mais ou menos mecanica
daquilo que foi aprendido, utilizagdo do conhecimento alcangado para enfrentar
situacdes desconhecidas e realizar novas aprendizagens, etc. Por outro lado,
qgquando se consegue estabelecer uma relacdo estavel, o procedimento utilizado
dificulta enormemente a explicagcdo da mais que provavel influéncia das variaveis
contextuais (Doyle, 1978)° e do papel que desempenham os processos de
aprendizagem dos alunos como elemento mediador fundamental entre o
comportamento do professor e o resultados dos objetivos educacionais. Tudo isso
sem contar o risco que supde interpretar em termos de relacbes causais alguns
resultados empiricos que, na melhor das hipdteses, mostram unicamente a
existéncia de simples correlacdes.

Porém, talvez a maior objecdo que possa ser formulada aos sistemas de
categorias € que sacrificam a possibilidade de captar a dindmica real da sala de aula,
no interesse de uma pretensa objetividade que obriga a restringir a observacéo a
uma série de comportamentos previamente definidos. Alguns autores insistem, com
razao, No risco que se corre, ao utilizar sistemas de categorias, de desprezar a
informac&o necessaria sob todos os pontos de vista, para compreender o porqué e o
como daquilo que ocorre na classe. Estes mesmos autores consideram, além disso,

que a presenca de um "observador externo" ndo diminui necessariamente o impacto
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que sua presenca exerce na vida da aula, enquanto que o distanciamento externo
entre observador e observados que isso pressupde pode, em contrapartida, dar lugar
a descri¢des incompletas e distorcidas.

Em qualquer caso, parece fora de duavida, em nossa perspectiva, que 0s
sistemas de categorias ndo registram propriamente a interagdo professor/aluno,
senao que se encontram limitados a efetuar um inventario de seus comportamentos,
sem chegar a dar conta da imbricacdo dos mesmos e de sua evolucédo ao longo do
eixo temporal, no qual se articulam as relacdes, entre o professor e os alunos
durante o processo de ensino e aprendizagem. O conceito de interacdo educacional
evoca situacdes nas quais 0s protagonistas atuam simultanea e reciprocamente, em
um contexto determinado, em torno de uma tarefa ou um conteudo de
aprendizagem, com o fim de alcancar alguns objetivos mais ou menos definidos. Os
componentes intencionais, contextuais e comunicativos, inerentes a interacao
educativa, ndo se prestam a ser estudados mediante os sistemas de categorias.

Convém assinalar que algumas dessas criticas foram assumidas a partir do
préprio paradigma "processo-produto”. Assim, por exemplo, Brophy & Good (1986)**,
em uma recente revisdo das pesquisas realizadas a partir desta perspectiva,
chamam a atencdo sobre as limitacbes dos resultados obtidos e afirmam que
somente atendendo a tais limitagdes o conhecimento acumulado podera ser
efetivamente utilizado para a melhoria do ensino. Os autores indicam também que as
relacbes causais entre o comportamento do professor e o resultado académico dos
alunos nem sempre sao suficientemente claras e que, inclusive quando o sao, néao

deveriam ser traduzidas diretamente em prescricdes para a pratica. Igualmente
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destacavel € a recomendacao de levar em conta o nivel ou grau de aprendizagem,
as caracteristicas dos alunos e outros fatores contextuais.

As limitagdes inerentes ao paradigma de pesquisa educacional "processo-
produto” e as objecbes que formulamos aos sistemas de categorias, como
instrumentos de andlise da interagdo, ndo devem ser interpretados, entretanto, em
termos de uma rejeicdo absoluta das conclusdes dos trabalhos realizados nesta
perspectiva. Ha duas questdes que parecem estar fora de discussdo. A primeira €
que a aprendizagem escolar € sensivel a quantidade de tempo que os alunos
dedicam as tarefas académicas. A segunda indica que estes aprendem mais quando
seus professores estruturam o novo conteudo a ser assimilado, ajudando-os a
relaciona-lo com aquilo que ja sabem, controlam suas realizacdes e proporcionam as
correcbes necessarias nas atividades de pratica e aplicagcado independente, sejam
individuais ou coletivas. Fica, contudo, a espera de explicacédo o fato de por que e,
sobretudo, como determinados comportamentos do professor produzem
determinados resultados nos alunos. Esta explicagcdo s6 pode ser configurada a
partir da consideracdo dos processos psicologicos implicados na aquisicao de
conhecimentos por parte dos alunos, processos que, Como ja mencionamos, Nao sao
observados nos sistemas de categoria. Estes aspectos, juntamente com outros
também ignorados na perspectiva classica, aparecem como eixos estruturadores de

um enfoque diferente sobre a intera¢ao educativa.



2.1.3 — O PROFESSOR, A SUA CONDUTA EM SALA DE AULA E A ESTREITA

RELACAO COM O ALUNO

A sala de aula € um espaco construido pelo professor e alunos, a partir das
relagcdes conscientes e inconscientes que vao estabelecendo, a cada encontro, uma
histéria Unica e particular. Trata-se de algo profundo, em cujas bases todo o resto se
apoiara. De pouco adianta falar de disciplina, de limites, sem considerarmos,
minimamente, aquilo que esta nos pordes das relacdes e que da sustentacao a tudo
que vai se desenrolar numa sala de aula, do ponto de vista das emocdes.

A partir desse contexto carregado de significados que professor e alunos
relacionam-se e convivem, estabelecendo entre si dialogos, conflitos, esperancas
alegrias, contradi¢des, entre outros fendmenos, fatos e situagdes que fazem parte do
convivio escolar, profissional e pessoal.

O tema justifica-se pela necessidade de uma reflexdo sobre as condutas
adotadas pelo professor em aula e seus reflexos na formag¢ao dos alunos enquanto
integrantes de uma sociedade. Esse tema torna-se relevante uma vez que somos
professores e professoras que deparamo-nos cotidianamente com situacdes que, se
nao forem bem refletidas e conscientemente traduzidas em acdes coerentes, podem
gerar nos alunos problemas e conflitos, muitas vezes irreparaveis ou de dificil
resolucao.

Existe também a necessidade de se incluir nas discussdes cientifico-
académicas, especialmente no interior das escolas, questdes a respeito das
condutas e posturas axiolégicas do professor, na tentativa de desvelar os valores

humanos que permeiam a sua pratica, em especial na sala de aula. Essas refletem



uma concepcao de educagao que expressa o posicionamento filoséfico do professor
em relagdo a formagédo de determinado sujeito para determinada sociedade. Este
posicionamento, por sua vez, serve de base para a definicho dos objetivos
educacionais orientadores de suas agdes pedagodgicas na sala de aula. Isto quer
dizer que todas as acdes desencadeadas em sala de aula sdo carregadas de
significados valorativos, desde a escolha dos objetivos, da metodologia, da relacéao
entre o professor e 0s alunos, da avaliagdo, da organizacdo da sala de aula, do
processo ensino-aprendizagem, entre outros elementos que compdem 0 processo
didatico-pedagogico.

Na escola, “0 jogo” proposto possui logo de inicio determinantes, por se tratar
de algo nascido a partir de uma organizacao educacional e social, da qual emerge
grande parte das regras. A escola cabe aderir a esses ditames que estabelecem
curriculos, conteudos etc. Além disso, a identidade pedagdgica e filoséfica da escola
ja reflete um jeito proprio de funcionar e Ihe confere uma estrutura que sera escolhida
pelas familias que se identificarem com ela. Finalmente, entramos na sala de aula,
aonde o professor e os alunos, apesar de todas as pré-concepcdes existentes,
deverdo trazer suas contribuicbes pessoais para o compartihamento desse jogo a
ser combinado.

Na sala de aula, no entanto, € inevitavel que o professor crie, juntamente com
os alunos uma identidade prépria para si e para as aulas que pretende dar. E € de
suma importancia que ele possa trazer para a sala o conjunto de regras que ele
espera que sejam respeitadas, com a clareza e seguranga suficientes para dar
continéncia aos alunos. A flexibilidade é desejavel, porém a firmeza mais ainda, pois

sera em torno de regras que O jogo se sustentara. Elas formam um ponto



fundamental que da protecdo ndo sé ao professor, contra as interferéncias que os
alunos certamente fardo, mas também aos préprios alunos, que assim contam com
algo seguro e coerente.

Um outro quadrante se refere a condicdo mental do professor. Esse € um
aspecto que merece toda a atencéo, visto que exerce grande influéncia na relagao
que se estabelece entre professor e aluno. Claro que é impossivel desejar que o
professor mantenha um estado emocional impermeavel a influéncia de fatores
externos e internos. Porém é razoavel admitir que os alunos possam formar uma
imagem do professor, nao s6 a partir de suas maneiras particulares de vé-lo, mas
também por um minimo equilibrio transmitido por ele a cada encontro. O aluno,
especialmente quando crianga, precisa conhecer seu professor, para que saiba o que
pode ou ndo desenvolver a partir daquilo que esta seguro para ele. E, se for
adolescente, entdo precisara da mesma maneira, jA que Se encontra em um
momento de completa instabilidade emocional. A boa condicdo mental do professor
um aspecto de muita importancia em sua formacgao profissional, considerando que se
trata de uma profissdo que o coloca direta e constantemente em relagdo com
pessoas de todos os tipos, personalidades e condicdes emocionais diferentes.

Ainda um outro ponto que deve-se salientar refere-se as contradicbes que
costumam acontecer em sala de aula. E com muita frequiéncia que as regras do jogo
estabelecido entre professor e alunos, la no inicio, sejam desafiadas, questionadas e
desrespeitadas. O aluno, seja crianca ou adolescente, imbuido de varios motivos
pessoais ou grupais, ira, muitas vezes, tentar desestabilizar o ambiente e isso € algo
que pde a prova a capacidade de tolerancia, a firmeza e o equilibrio psiquico do

professor. Suas convicgdes, seu planejamento, sao sentidos por ele,



compreensivelmente, como interrompidos, atacados e violados. Mas é possivel
também que as perturbac¢des oriundas dos alunos sejam olhadas sob outro angulo, o
da comunicagdo. O professor, com uma certa flexibilidade para pensar, pode se
perguntar sobre os possiveis significados dessas interferéncias. O que o aluno estara
querendo comunicar com aquele ataque? Ou ainda, em muitos momentos, 0 que a
classe estara, através daquele aluno, querendo comunicar ao professor? Muitas
descobertas podem ser feitas, coisas interessantes podem surgir e com elas uma
maior possibilidade de aproximacéo e crescimento. Podemos ainda pensar que ha
determinadas turmas de alunos que acabam se caracterizando como mais
conturbadas, mais agitadas do que outras. Para essas, a postura do professor deve
ser mais rigorosa e de outra forma, € mais adequado a turma que se identifica como
sendo mais harmoniosa e tranquila, uma relacdo mais flexivel, embora firme. E o
professor, no que diz respeito a ele, deve evitar ao maximo que questdes particulares
suas invadam a sala de aula. Mas se estamos falando de seres humanos e nédo de
robds, mesmo com cuidados isso tudo sempre acaba acontecendo. E mais uma vez
pode-se e deve-se aproveitar da ocasidao para se trabalhar os sentimentos que
acabam emergindo e que em outras condicdes nao apareceriam. Isso tudo contribui

para a aprendizagem e o desenvolvimento.

2.1.4 — CONTRIBUICOES TEORICAS

A sala de aula continua sendo um universo a parte. Segundo Fernandes



(1999)*2, a sala de aula universitaria como um territério de multiplas dimensées e
multiplas racionalidades configura-se como uma teia de relagdes.

Para conceitualizar teia de relagdes, essa autora ancorou-se em Geertz
(1978)*3, para entendé-la como as relacdes interativas do afeto e do intelecto tecidas
entre as pessoas produtoras dos atos de ensinar e aprender, tanto na dimenséo
subjetiva — da consciéncia dos sujeitos, quanto na dimensdo objetiva — da cultura.
Assim, de posse de referenciais tedrico-praticos nessa pesquisa, a autora conseguiu
vislumbrar na sala de aula a teia de relagdes que envolviam o conhecimento como
categoria fundante do processo educativo. O amor ndao € o0 contrario do
conhecimento e pode tornar-se lucidez, necessidade e alegria de compreender.

Rojas (1997)', afirma que a inter-relagéo entre os sentimentos, os afetos e as
intuicdes na constru¢do do conhecimento € salientada por diversos autores. Snyders
(1986)™ afirma que quando se ama o mundo, esse amor ilumina e ajudar a revela-lo,
a descobri-lo. Outros autores revelam que os atos de sentir, pensar e decidir
pressupde um trabalho conjunto das dimensdes cognitivas e emaocionais do cérebro.
Essa ligacdo entre os processos emocionais e racionais € salientada entre outros por
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Filliozat (1997)%!, Martin & Boeck (1997)%, Miranda (1997)?%, Gottman & DeClaire
(1999)%*, Morin (1999)%.

Goleman (1997)?® desenvolve o conceito de inteligéncia emocional e salienta
que aprendemos sempre melhor quando se trata de assuntos que nos interessam
em nos quais temos prazer.

Percebe-se que o professor que nao aprende com prazer nao podera ensinar
com prazer. E isso que procuramos fazer em nossa pratica pedagégica, dando
énfase a formacéao.

Freire (1995)?’ diz que ensinar e sensibilizar o professor-aprendiz para que,
através de atividades dinamicas e desafiadoras, despertem no sujeito-aprendiz o
gosto e a curiosidade pelo conhecimento é natural e cabe ao educador torna-la
epistemoldgica.

Por um outro lado, a andlise de Mizukami (1986)%, sobre a relagdo professor
e aluno, pode definir com maior profundidade e abrangéncia o colapso deste tema. A
autora divide os diversos periodos da historia da educacdo em abordagens, e nos
mostra que na abordagem tradicional esta relacdo é vertical e 0 mestre ocupa o
centro de todo o processo, cumprindo objetivos selecionados pela escola e pela

sociedade. O professor comanda todas as acdes da sala de aula e sua postura esta

intimamente ligada a transmissdo de conteudos. Ao aluno, neste contexto, era
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reservado o direito de aprender sem qualquer questionamento, através da repeti¢cao
e automatizagao de forma racional. (p.14-15)

Saviani (1991)%, referindo-se a relacdo professor e aluno, na escola
tradicional, mostra-nos que o professor: "transmite, segundo uma gradagéao légica, o
acervo cultural aos alunos. A estes cabe assimilar os conhecimentos que lhes séo
transmitidos. (p. 18)

Ainda sob esta perspectiva, o aluno para ter acesso ao conhecimento tinha de
passar pelo professor, que era quem mediava a relacdo. Assim, o professor
controlava todas as agdes exigindo dos alunos obediéncia que, por outro lado, era
também exigida na empresa ou na industria. Desta forma, pensar, questionar era
coisa do chefe ou do dono da empresa.

Dentro da abordagem comportamentalista, segundo Mizukami (1986)%°, o
professor € um planejador do ensino e da aprendizagem que trabalha no sentido de
dar maior produtividade, eficiéncia e eficacia ao processo, maximizando o
desempenho do aluno. O professor, como um analista do processo, procurava criar
ambientes favoraveis de forma a aumentar a chance de repeticdo das respostas

aprendidas. (p.31-32)

Segundo Saviani (1991)%, neste contexto:

"o elemento principal passa a ser a organiza¢ao racional dos
meios, ocupando o professor e aluno posi¢do secundaria,
relegados que s@o a condicbes de executores de um
processo cuja concepgdo, planejamento, coordenacdo e
controle ficam a cargo de especialistas supostamente
habilitados, neutros, objetivos e imparciais."(p. 24)

9 SAVIANI, D. Escola e Democracia. Sdo Paulo: Cortez Editora, 252 edig&o, 1991.
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Passando para a abordagem humanista, Mizukami (1986)>?, assim se refere:

"As qualidades do professor (facilitador) podem ser
sintetizadas em autenticidade, compreensdo empdética -
compreensdo da conduta do outro a partir do referencial
desse outro - e 0 aprec¢o (aceitacéo e confianca em relacao
ao aluno)". (p.53)

O professor como facilitador da aprendizagem, aberto as novas experiéncias,
procura compreender, numa relagdo empatica, também os sentimentos e 0s
problemas de seus alunos e tenta leva-los a auto-realizagédo. A responsabilidade da
aprendizagem (objetivos) fica também ligada ao aluno, aquilo que € mais significativo
para ele, e deve ser facilitada pelo professor. Portanto, o processo de ensino
depende da capacidade individual de cada professor, de sua aceitacdo e
compreensao e do relacionamento com seus alunos.

Na abordagem cognitivista, a mesma autora, coloca que o professor atua
investigando, pesquisando, orientando e criando ambientes que favorecam a troca e
cooperacao. Ele deve criar desequilibrios e desafios sem nunca oferecer aos alunos
a solugao pronta. Em sua convivéncia com alunos, o professor deve observar e
analisar o comportamento deles e tratd-los de acordo com suas caracteristicas
peculiares dentro de sua fase de evolucéo (p.77-78).

Piaget aparece como o0 principal nome na abordagem cognitivista, que
desloca o foco da passividade do aluno em relacao a informagéo. O professor passa
a criar o cendrio necessario, pensando no estagio de desenvolvimento em que o
aluno se encontra, para que o0 aluno possa explorar o ambiente de forma
predominantemente ativa. Neste ponto, o aluno ndo € um ser que recebe a

informacdo passivamente, ele devera experimentar racionalmente atividades de
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classificagdo, seriagéo e atividades hipotéticas. Assim, o professor sempre oferecera
ao aluno situagbes problemas que tragam a eles a necessidade de investigar,
pensar, racionalizar a questao e construir uma resposta satisfatoria.

Na abordagem sécio-cultural, Mizukami (1986)*® afirma que a relagédo entre o
mestre e o0 aprendiz é horizontal, professor e aluno aprendem juntos em atividades
diarias. Neste processo, o professor devera estar engajado em um trabalho
transformador procurando levar o aluno a consciéncia, desmistificando a ideologia
dominante, valorizando a linguagem e a cultura (p.99).

Nesta abordagem, o dialogo marca a participacao dos alunos juntamente com
os professores. Os estudantes sédo partes do processo de aprendizagem que procura
enfatizar a cooperacgao e o trabalho coletivo na resolu¢ao dos problemas sociais.

Muito se tem investigado sobre a relacdo entre o professor e o aluno no
Gltimos tempos. Cunha (1995)** em seu estudo sobre "o bom professor", investiga o
dia-a-dia do professor como individuo e como educador, analisa, também, sua
pratica e metodologia e, a partir de uma caracterizacao deste profissional, propde
novas direcbes para a formagao dos professores e para 0s cursos de magisteério.
Ainda segundo sua analise, a relacéo professor e aluno passa pela forma com que o
professor trabalha seus conteudos, pela forma com que ele se relaciona com sua
area de conhecimento, por sua satisfacdo em ensinar e por sua metodologia (p.70-

71).

% Op. cit. MIZUKAMI
3 CUNHA, M. I. O bom professor e sua pratica. Campinas, SP: Papirus, 1995. 182 p.



D'Oliveira (1987)*, analisando a relagdo professor e aluno, mostra-nos que

esta pode ser caracterizada em trés niveis:

v' 0 dos valores presentes na relagdo, transmitidos através das idéias
verbalizadas em sala de aula e refletidas nas agdes e nos objetivos de

trabalho;

v 0 dos modelos dados, ou seja, do que se faz e que é dado como

exemplo, que pode ou nédo ser imitado;

v e odainteracdo propriamente dita: das reagdes das pessoas ao que 0

outro faz.

Assim, segundo Borges (1995)%, os professores deverdo valorizar mais os
alunos, ou seja, énfase no aluno e ndo na matéria como estamos fazendo. E
importante citar que isto nao significa dizer que o professor abandonara seus
conteudos, pois somente aqueles professores que alcancaram um alto grau de
conhecimento sobre seus conteddos € que sao capazes de se libertarem dos
mesmos, para efetivamente, dar atencao devida para as reais necessidades de seus
alunos.

O professor devera valorizar seu aluno permitindo que o0 mesmo avance em
sua jornada do aprender, onde ele construa e reconstrua, elabore e reelabore seu
conhecimento de acordo com sua habilidade e seu ritmo e, neste contexto, o uso das

redes podera ampliar e implementar o processo de ensino e aprendizagem.

% D'OLIVEIRA, M. H. Analisando a Relagdo Professor-Aluno: do Planejamento a sala de Aula. S&o Paulo: CLR Balieiro,
1987.

* BORGES, P.F. O professor da década de 90. Artigo apresentado no simpésio de qualidade total na Universidade
Mackenzie, 1995.



2.1.5 — A INDISPENSAVEL PARCERIA ENTRE PROFESSOR E ALUNO

Ao construir junto com os alunos as normas de comportamento, ou, ao lidar
com os conflitos e transgressdes, em primeiro lugar, pode-se transformar essas
vivéncias em aprendizagens, através do processo de elaboragdo. Elaborar uma
vivéncia implica levantar todos os dados possiveis da situacdo: € como se
circulassemos em torno de um objeto, olhando-o a partir de diversos pontos de vista
para construir uma representacéo mais completa possivel dos fatos. (Comparando-se
com o ensino-aprendizagem de qualquer conteudo, estariamos na fase de levantar
0s conhecimentos prévios). A partir desse conhecimento objetivo, podemos entéo
buscar as relacées subjetivas: para qué, por qué, como, a fim de que os alunos
possam ter maior clareza de seu comportamento e o dos outros, das modalidades de
relacionamento, das nocdes de hierarquia, de autoridade, de afeto e cumplicidade
envolvidos. Vao percebendo as vantagens e desvantagens para Si e para 0S outros
de agir de uma determinada maneira (fase do estabelecimento de relagdes entre os
varios elementos, fatos, conceitos, procedimentos, valores e do levantamento de
hipéteses). A partir desse ponto, pode-se comecar a definicdo dos procedimentos e
seu teste na pratica (momento de experimentar, corrigir rumos, chegar a conclusdes
e, talvez, sistematizar e fixar).

Somente essa percepcao construida pelo sujeito pode, verdadeiramente,
transformar as atitudes. Puni¢des desvinculadas desse processo nao se transformam
em valores verdadeiramente incorporados, e estes tendem a desaparecer, longe da
vista da autoridade. Exclusédo pura e simples do aluno, seja da atividade ou até da

escola, significa desisténcia do educador de sua misséo, desisténcia daquele aluno,



0 que pode até acontecer, mas para ninguém € desejavel.

Isso ndo quer dizer que, no caso de indisciplina, ndo existam puni¢des. Estas
fazem parte do trabalho de elaboragédo e devem ser sempre muito trabalhadas com
0s alunos. Em casos extremos e raros, podem existir punigdes grupais, quando um
conjunto de alunos participou direta ou indiretamente de um episddio inaceitavel.

Além desse trabalho diretamente ligado aos atos de indisciplina ou ao
conteudo "disciplina” na sala de aula, na escola e na vida, a "leitura pedagoégica" das
transgressdes escolares (ou ndo) dos alunos envolve também todas as possiveis
relacbes com os conteudos escolares.

Partindo do perfil da fase escolar e da possivel caracterizacao da sala de aula
que o professor tenha, podem-se propor intervengcdes que, a0 mesmo tempo,
trabalhem o assunto disciplina, mas que principalmente, transformem esses fatos
perturbadores em centros integradores de trabalho interdisciplinar, usando o poder
ilimitado que eles tém como fonte motivadora dos alunos e mobilizadora das suas
melhores e mais fortes potencialidades.

E necessério salientar a importancia das relagées interpessoais em sala de
aula porque se o professor deseja ser também educador, no sentido lato da palavra,
ele deve saber que a educacdo nao se baseia apenas nos aspectos cognitivo ou
intelectual, mas também no emocional e social e, por isso, muito mais do que
transmitir e ajudar na construcdo do conhecimento, o professor precisara,

principalmente, saber cCOmo fazer isso, que tipo de atmosfera afetiva criara em sala

de aula, como receberd as colocagbes de seus alunos, como contribuird para

diminuir suas dificuldades, em suma, qual seré o nivel da qualidade da interacdo que



estabelecera com seus alunos.

Podemos perceber assim que o relacionamento interpessoal que se instala
entre professor e aluno estéa intrinsecamente ligado a forma como ambos irdo lidar
com o conhecimento.

O modo como professor e aluno se relacionam e também, é claro, 0 modo
como eles trabalham o conhecimento, depende da pedagogia adotada pelo professor
dentro da proposta pedagodgica da indissociabilidade entre ensino e pesquisa,
defendida especialmente por Demo (1996)%', que constitui-se basicamente na
adocao de uma nova postura em sala de aula, principalmente por parte do professor.
O ensino e a aprendizagem passam a ser coordenados através da caracteristica
distintiva da pesquisa, qual seja, o0 “questionamento reconstrutivo”.

Este questionamento se define por ndo tomar o conhecimento passivamente,
ou seja, usar de critica e reflexdo e reconstrui-lo, dando-lhe uma interpretacdo
préopria. A adocéo desse processo sera o primeiro e definitivo passo para a formacao
do “sujeito competente”, ou seja, da pessoa que usa de critica frente aos

acontecimentos, intervém neles e, a partir disso, reconstroi, a eles e a si proprio.

2.1.6 — A IMPORTANCIA DO ENSINO PELA PESQUISA NA

RELACAOQ/INTERACAO DO PROFESSOR E DO ALUNO

O ensino pela pesquisa se constitui numa nova forma de interagao professor e
aluno porque esse meétodo ndo comporta a relagcao vertical e de dependéncia

existente nas praticas docentes atuais nas quais 0s alunos sdo vistos como

¥ DEMO, P. Educag&o pela pesquisa. S&o Paulo: Autores associados, 1996.



subalternos inferiores ou passivos.

O ensino com pesquisa s6 vicejara num ambiente em que professor e aluno se
comportem como pessoas iguais (tendo nivel de formagéo diferente, € claro, mas
iguais na importancia humana), que sejam colaboradores e parceiros numa equipe
de trabalho que tem um objetivo a atingir, tracado previamente.

O ato de ensinar com embasamento nos critérios da pesquisa € um método
que se faz necessario em todo e qualquer nivel de educacéo sistematizada, mas € no
nivel universitario que sua falta deixa lacunas irreparaveis. Esta afirmacdo nao se
justifica apenas porque 0 ensino universitario esta baseado no tripé ensino, pesquisa
e extensao, pois como bem esclarece Demo, “a pesquisa especifica deve ser
diferenciada da pesquisa como atitude quotidiana” (1996, p. 12)*, e, diga-se, de
passagem, que de pesquisas especificas 0 ensino superior esta até bem provido, o
que falta realmente as Universidades € justamente esta nova postura do professor e
do aluno, um frente ao outro e ambos frente ao conhecimento para que a pratica
docente seja muito mais do que o tdo frequente repasse de conhecimentos que €&
feito através de cansativos mondlogos, sempre dentro das salas de aula, protegidos
por uma obrigatoriedade da presenca do aluno e justificados por curriculos inflexiveis
e também para que os académicos possam ter uma maior chance de contato com o
seu objeto de estudo, por exemplo, por meio de projetos desenvolvidos junto a
sociedade ou de atividades diversificadas que ultrapassem as paredes de suas salas
de aula. Isso contribuiria para que a formacéo profissional seja mais dinamica e, &
claro, de maior qualidade.

O ensino universitario, logicamente contextualizado dentro deste processo de

* Op. cit. DEMO



educacdo, precisa passar por uma remodelacdo. E lastimavel ver este nivel de
educacédo, que visa a modernidade, competéncia e versatilidade, sendo atravancado
por métodos e valores arcaicos e ineficientes. A pratica do ensino pela pesquisa
deixa transparecer a capacidade e objetivo desta remodelagdo e isso fornecendo
opcdes completamente viaveis de novas estratégias e praticas didaticas, de trabalhos
em grupo, de formulacédo de projetos préprios, sendo tudo isso permeado por uma
nova forma de lidar com o aluno, dando-lhe maior liberdade de acao, avaliando
qualitativamente os resultados por ele alcancados e, principalmente, vendo-o como
um parceiro de trabalho, como um ser humano igual, capaz de reconstruir, através da
critica e criatividade, o conhecimento que lhe chega. E realmente uma pena que
muitos professores universitarios ainda pensem que, para estar em sala de aula,
precisem apenas do dominio de sua especialidade na ciéncia. Seria bom se eles

percebessem que o COMO chegar aos alunos esses conhecimentos € tao importante

quanto o préprio conhecimento.



CAPITULO 3

3.1 - METODOLOGIA
3.1.1 - CARACTERIZACAO DA PESQUISA

Tendo em vista 0 ambiente estudado, fez-se a escolha de uma metodologia
qualitativa, que sera caracterizada a seguir.

Segundo Bogdan & Biklen (apud Ludke & André, 1986, p. 13)* a pesquisa
qualitativa envolve “a obtencdo de dados descritivos, obtidos no contato direto do
pesquisador com a situacéo estudada, enfatiza mais o processo do que o produto e
se preocupa em retratar a perspectiva dos participantes”. E assim, uma pesquisa
sobre o cotidiano de atuacao docente em relagdao ao corpo discente, caso particular
deste estudo, sobre o fazer pedagdégico desenvolvido em sala de aula pelo docente,
ou seja, sobre a interacédo docente-aluno no processo ensino-aprendizagem.

Pesquisar sobre o cotidiano universitario, numa abordagem qualitativa é
buscar aproximag¢des com a realidade universitaria e com as circunstancias que os
docentes e alunos estdo vivendo. Assim, na investigacdo educativa qualitativa, o
objeto de estudo ndo é constituido apenas pelo comportamento, mas pelas
intencdes e situacdes. Mais do que a procura de relacdes entre processo e produto,
pretende-se o0 estudo dos significados e a sua influéncia na interacdo didatica

(Pacheco, 1995)*.

* LUDKE, M., ANDRE, M. E. D. A. Pesquisa em educacdo: abordagens qualitativas. Sado Paulo: EPU, 1986.
“° PACHECO, J. A. O pensamento e a agéo do professor. Porto: Ed. Porto, 1995. 223 p.



3.1.2 - RECORTE DO CAMPO

Neste caso, estudou-se o discurso de uma comunidade profissional, os
docentes do Centro Universitario de Brasilia - UniCEUB, atuantes no Curso de
graduagdo em Biomedicina, lotado na Faculdade de Ciéncias da Saude - FACS e os
alunos do Curso, cuja interagdo didatico-pedagogica tem por finalidade atender a
missao do Curso e 0 avango da profissdo de biomédico.

A pesquisa foi realizada centrada nos seguintes pontos:

v desenvolvimento do estudo numa situagao bastante informal;

v obtencdo de uma série de informagdes descritivas a respeito da interagao
que o docente do referido Curso tem com os alunos em situacdo de sala
de aula;

v énfase ao processo, desta pratica, de forma contextualizada.

A pesquisa ora relatada, sobre a pratica pedagdgica, especialmente a
interacdo em sala de aula dos docentes e os desafios para a renovacgéo do trabalho
educativo, encontrou respaldo no fato de que o grupo convidado a participar estava
preocupado com a situagdo docente no ambiente de trabalho em relacdo aos seus
alunos. Desta forma, buscou-se entender como o0s docentes representam
discursivamente a sua agao docente em sala de aula.

Cabe salientar, que o envolvimento da pesquisadora no grupo pesquisado
possibilitou avancar na proposicdo da problematica. A partir do problema vivido,
voltar-se para ele e semear desafios para uma possivel transformagéo, contribuindo

com a busca de situagbes alternativas para a melhoria da qualidade da pratica



pedagdgica, tornou-se relevante para a pesquisadora e para o grupo de docentes

envolvidos na pesquisa.

3.1.3- DELIMITACAO DA PESQUISA

A pesquisa foi delimitada por seus objetivos, que determinaram os sujeitos, 0
enfoque, a metodologia, 0 ambiente da investigacdo e o periodo temporal, isto €, o
periodo compreendido entre junho e outubro de 2004, se for considerado que foram
ouvidos os alunos da terceira a sexta e oitava e nona fases de Curso.

Como o0 objetivo da pesquisa foi estudar as praticas pedagdgicas,
especialmente a interagdo professor-aluno em sala de aula, a preocupacdo do
estudo foi investigar a representacdo do ambiente de sala de aula e das relagdes
gue ocorrem entre 0s sujeitos participantes da aula.

Desta forma, o ambiente de pesquisa foi a sala de aula do Curso de
graduagdo em Biomedicina do Centro Universitario de Brasilia — UniCEUB, sendo
que foram estudados dois grupos de sujeitos. O primeiro grupo foi constituido por
seis docentes, que ministram disciplinas no Curso mais de duas vezes por semana.
O segundo grupo foi constituido por trinta alunos do Curso, sendo cinco alunos de
cada fase do Curso, todos de alguma forma em constante contato com a
pesquisadora.

A limitacdo aos referidos docentes do Curso de graduacdo em Biomedicina se
justifica pelo fato de serem eles que ministram as disciplinas de formacao

profissional do Curriculo Pleno, ou seja, o0os conteudos essenciais para 0



desenvolvimento de competéncias e habilidades técnicas e profissionais especificas
requeridas pela sociedade aos egressos do Curso.

No elenco de disciplinas de formacao profissional, algumas disciplinas com o
esforgo conjunto de docentes e alunos, desenvolvem trabalhos revertendo produtos
para a comunidade. Por sua vez, a disciplina de Estagio Supervisionado (na qual a
pesquisadora também tem participacdo ativa), também contribui para o
desenvolvimento de unidades de informacao, através da participacao dos alunos em
projetos.

A escolha dos alunos a partir da terceira fase se fez pelo fato de ser neste
momento que efetivamente se iniciam as disciplinas que trabalham as competéncias
e habilidades técnicas e profissionais especificas.

A escolha destes dois segmentos para a entrevista é justificada pelo fato de
serem estes 0s sujeitos envolvidos com o processo ensino-aprendizagem que ocorre
no Curso de Biomedicina, e através de seus discursos, acerca da interagdo em sala
de aula, pretendeu-se identificar 0 que os mesmos pensavam sobre a agdo docente

em sala de aula e suas relagbes com o corpo discente.

3.1.4 - COLETA E ANALISE DOS DADOS

O instrumento utilizado na coleta dos dados foi a entrevista. Pois, a entrevista
€ um instrumento adequado para a coleta de dados no tipo de pesquisa que se
realizou, permitindo obter informagdes junto aos docentes e alunos, identificando o
que sabem, créem, esperam, sentem, pretendem fazer, fazem ou fizeram, bem como

sobre suas explicagdes ou razdes a respeito de fatos.



Por outro lado, a entrevista permite uma relagédo de interagdo, ocorrendo uma
atmosfera de influéncia reciproca entre quem pergunta e quem responde, pois a
entrevista é uma forma de “interacéo social” (Gil, 1991)**.

Com a entrevista ha o aprofundamento de questdes mais complexas, que por
outro tipo de instrumento, ndo seria possivel. Isto exigiu da entrevistadora, que foi a
prépria pesquisadora, a atencdo nao somente ao roteiro pré-definido e as respostas,
mas a predisposi¢cao para a comunicag¢ao nao verbal que ocorria simultaneamente,
isto é, observando os gestos, as expressdes, as entonacdes, 0s sinais nao verbais,
as hesitacdes, as alteracdes de ritmo, como alertam Ludke & André (1986)*.

De outro lado, o uso da entrevista reforcou a concepcao de Trivifios (1990, p.
146)** segundo o qual a entrevista “valoriza a presenca do investigador, oferece
todas as perspectivas possiveis para que o informante alcance a liberdade e a
espontaneidade necessarias, enriquecendo a investigagcao”. Em termos concretos,
foi utilizada a entrevista semi-estruturada na coleta de dados e as informacdes foram
coletadas de junho a outubro de 2004, com as entrevistas no préprio ambiente do
UniCEUB.

Todos os entrevistados se colocaram prontamente disponiveis a responder a
entrevista, ndo havendo dificuldades em realiza-las. As entrevistas duraram de 25 a

60 minutos.

“L GIL, A. C. Métodos e técnicas de pesquisa social. 3.ed. Séo Paulo: Atlas, 1991.

“2 Op. cit. LUDKE & ANDRE

“ TRIVINOS, Augusto N. S. Introducdo a pesquisa em ciéncias sociais: a pesquisa qualitativa em educacdo. Sdo Paulo:
Atlas, 1990.



No que diz respeito & andlise das informag¢des obtidas nas entrevistas foi
utiizada uma modalidade de andlise do discurso, que € o Discurso do Sujeito
Coletivo - DSC.

O DSC é “uma proposta de organizagéo e tabulacdo de dados qualitativos de
natureza verbal, obtidos de depoimentos, artigos de jornais, matérias de revistas
semanais, cartas, papers de revistas especializadas etc.” (Lefevre & Lefevre,
2000a)*.

Pode-se dizer que o DSC “é como se o discurso de todos fosse o discurso de
um”. (Lefevre & Lefevre, 2000b, p. 20)*

Cabe ainda salientar que este pensamento/discurso comum acontece em
algum lugar e para Lefevre & Lefevre (2000c)*® este lugar é o social, pois as pessoas
pensam da mesma maneira porque estdo submetidas a pressdes ou coercdes
exteriores semelhantes; |éem os mesmos jornais, 0s mesmos livros; véem o0s
mesmos noticiarios de televisdo; levando as pessoas a participarem de
Representacdes Sociais semelhantes.

Desta maneira, considerando a questdo genericamente, quase todos 0s
discursos tém uma ancoragem, na medida em que estao quase sempre alicercados
em pressupostos, teorias, conceitos, hipdteses, que na maioria das vezes
inconscientemente, estdo subjacentes as praticas cotidianas e profissionais.

Entende-se que um discurso esta ancorado quando € possivel encontrar nele tracos

“ LEFEVRE, F. & LEFEVRE, A. M. C. O discurso do sujeito coletivo: breve apresentacdo da proposta. 2000a.
Disponivel em: <http://lwww.fsp.usp.br/~flefevre/resumo.htm>. Acesso em: 13 novembro de 2004.

“ LEFEVRE, F. & LEFEVRE, A. M. C. Os novos instrumentos no contexto da pesquisa qualitativa. In: LEFEVRE,
Fernando; LEFEVRE, Ana Maria C.; TEIXEIRA, Jorge Juarez V. (Org.). O discurso do sujeito coletivo: uma nova
abordagem metodoldgica em pesquisa qualitativa. Caxias do Sul: EDUCS, 2000b. 138 p. p. 11-35.

“ LEFEVRE, F. & LEFEVRE, A. M. C. O processo de desparticularizagdo dos discursos e o resgate do sujeito social.
2000c. Disponivel em: <http://www.fsp.usp.br/~flefevre/particularizagcdo.htm>. Acesso em: 13 novembro de 2004.


http://www.fsp.usp.br/%7Eflefevre/resumo.htm.
http://www.fsp.usp.br/%7Eflefevre/particulariza%C3%A7%C3%A3o/

linglisticos de teorias, hipdteses, conceitos, ideologias existentes na sociedade e na
cultura e que estes estejam internalizados no individuo (Lefevre & Lefevre, 2000b)*’.

Aplicado a esta investigagdo, o DSC permitiu a andlise dos discursos dos
docentes do UniCEUB atuantes no Curso de Biomedicina sobre sua agdo em sala de
aula, considerando que potencialmente, tém em comum em seu discurso alguns
pontos, tais como: atuam em uma area profissional em rapida transformacao;
precisam utilizar recursos modernos de tecnologia de informagdo e comunicacao;
precisam adotar metodologias inovadoras; precisam formar um profissional mais
critico para atuar na sociedade; entre outros. Na mesma situagéo pode-se considerar
que estdo os alunos. Portanto, partindo-se deste enfoque foi detectado qual € o
discurso atual do docente do UniCEUB e dos alunos do Curso sobre a interagdo em
sala de aula e estes discursos foram organizados utilizando o DSC.

Cada entrevista foi analisada individualmente, coletando-se as expressdes-
chave e sua respectiva idéia central. As expressdes-chave sdo pedagos ou trechos,
segmentos, continuos ou descontinuos do discurso e que revelam a esséncia do
discurso ou a teoria subjacente. Ja a idéia central € um nome ou expressao
linglistica que revela e descreve de maneira sintética e precisa o sentido das
expressdes-chave.

Apés a identificacdo das idéias centrais e expressdes-chave foi elaborado o
DSC. Este se constitui pela reunido num sé discurso-sintese homogéneo de
expressdes-chave que tém a mesma idéia central. Suprimiu-se repeti¢cdes de termos

e expressdes, muitas vezes substituindo-os por sindbnimos ou equivalentes. Salienta-

47 Op. cit. LEFEVRE & LEFEVRE



se também que foi suprimida dos discursos qualquer informacdo que pudesse
identificar a pessoa entrevistada.

Apds a reconstrugdo do DSC, partiu-se para a analise em particular do DSC de
cada segmento pesquisado e, em seguida, foi realizada uma analise conjunta dos
discursos. Porém, nesta pesquisa apresentamos apenas a discussao dos discursos
em conjunto, a qual se encontra apresentada nos resultados de nosso trabalho.

A analise das condicdes que possivelmente determinam a posicdo do
professor em relacdo aos problemas individuais e coletivos em sala de aula, a
rejeicdo que o professor possa ter da nado facilitagédo de condicbes em sala de aula
que atendam suas expectativas sobre os alunos, a distancia do professor dos
proprios alunos e, dificuldades que ambos possam apresentar em relagdo a essa
interacdo. A maior ou menor participagdo do aluno, tomando-se como base a
atuacao e colaboragéo nas atividades académicas, frequéncias destes nas reunides
realizadas pela Instituicio com o corpo discente e, participagdo em cursos e

palestras ministradas pela Instituicdo, também foram levadas em consideracao.

3.1.5 - RESULTADOS E DISCUSSAO

Foi fundamental pesquisar os dois grupos de sujeitos que participam do
processo ensino-aprendizagem, isto €, docentes e alunos. Com este procedimento
foi possivel aferir o olhar do aluno sobre o processo vivido e perceber, até que ponto,
o discurso dos docentes manifesta uma perspectiva fidedigna com o que apresenta
como sua atuacgao em aula, além é claro, de conseguir verificar a interagdo docente

e aluno no processo de ensino-aprendizagem que é o objetivo maior desta pesquisa.



Guirado (apud Aquino, 1986)*® afirma que elucidar as representacdes dos
sujeitos acerca das praticas institucionais requer a compreensao de como as
pessoas se localizam nas relagdes que vivenciam, ou seja, que lugar se atribuem e
atribuem aos outros, que vinculos concebem como possiveis. Tudo isto, num
constante movimento dos efeitos de reconhecimento e desconhecimento de sua
prépria fala sobre a vida, o trabalho, a Instituicao.

Portanto, o discurso ndo poderad ser tratado como algo espontaneo ou
exclusivo, uma vez que é sempre mediado pelo lugar institucional que o sujeito
ocupa. Ao mesmo tempo, € 6bvio que ha mdultiplas possibilidades de ocupacéo
destes lugares e de apreenséo deles (Aquino, 1986)*°.

De maneira ampla, pode-se afirmar que os discursos dos docentes e dos
alunos séo contraditorios em relagcado ao processo que ocorre na aula. E, mesmo os
discursos dos alunos e dos docentes, entre si, também s&o contraditérios.

Percebe-se pelo discurso dos docentes que 0 processo acontece quase
sempre de forma dialégica, onde ha uma interacao total entre alunos e docentes.

Corroborando com os docentes, Veiga, Resende, Fonseca (2000, p. 175)*
referem-se a aula universitaria como a

“concretude do trabalho docente propriamente dito, que ocorre com a relagdo
dialégica entre professor e alunos. Ela é o locus produtivo da aprendizagem, que &,
também, produgédo por exceléncia. O resultado do ensino é a construgdo do novo e a
criacdo de uma atitude questionadora, de busca e inquietagdo, sendo local de
construgdo e socializagdo de conhecimento e cultura. O objetivo essencial do ensino
volta-se, assim, para a construgdo do conhecimento mediante o processo de
aprendizagem do aluno”.

“8 AQUINO, J. G. Confrontos de sala de aula: uma leitura institucional da relagdo professor-aluno. Sdo Paulo: Summus, 1996.
160 p.

“° Op. cit. AQUINO

* VEIGA, I. P. A.;; RESENDE, L. M. G. & FONSECA, M. Aula universitaria e inovagédo. In: VEIGA, lima P. A.; CASTANHO,
Maria Eugenia L.M. (Org.). Pedagogia universitaria: a aula em foco. Campinas, SP: Papirus, 2000. 248 p. p. 161-191.



Ja no discurso dos alunos isto ndo esta demonstrado, e na fala de alguns
alunos, ainda se nota a referéncia ao papel de docente e aluno como se ambos néo
se entrecruzassem no processo.

A aula como momento da praxis educacional € um momento bastante
complexo. Zuben (1986, p. 125)>* quando discorre sobre a sala de aula, afirma que
“@ nesse espaco de acdo que se desenrolam mais intensamente as articulagdes e
contradicdes entre 0 eu e 0 outro, entre 0 passado e o futuro, entre a tradicdo e a
revolucdo, entre a criatividade e o conformismo, entre a fala dialdégica e a fala
impositora, entre a difusdo de idéias entre pessoas e a infusdo de idéias sobre as
pessoas”.

Para Sacristan (1998)°? a aula se configura como um microssistema educativo
mais imediato, definido por certos espacos, certas atividades, certos papéis a serem
desempenhados e certa forma de distribuir o tempo, certas coordenadas de
organizacdo. Este meio se mantém como algo constante no tempo e € bastante
semelhante de uma situacdo para outra, ao estar em parte definido
institucionalmente, de forma prévia, a qualquer enfoque original por parte dos
professores. A conduta dos docentes e alunos se explica por estar integrada nesse
ambiente, sendo seu produto e sua causa a0 mesmo tempo.

N&o ha davidas que entre aluno e docente existe um jogo de expectativas
relacionado aos respectivos desempenhos. Para Cabral (apud Aquino, 1996, p.

30) 53
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“a conduta do professor nas interagcdes que realiza com o aluno ao longo deste
processo, estd baseada na percepgdo que possui sobre este relacionamento. As
percepcdes do professor na situa¢@o de interagcdo professor-aluno sofre a influéncia
dos sentimentos, sejam estes positivos ou negativos, que possui em relagdo aos
alunos como um grupo; bem como dos estereétipos de seu meio social. Estes fatores
também vao influenciar a percep¢é@o do aluno no que tange a interagdo professor-
aluno concretizada ao longo do processo ensino-aprendizagem”.

Além disso, docente e aluno sofrem o peso das relagdes institucionais, assim
Berger & Luckmann (1985, p. 80)>* esclarecem que “as instituicdes também pelo
simples fato de existirem, controlam a conduta humana estabelecendo padrdes
previamente definidos de conduta, que a canalizam em uma dire¢do por oposi¢céo as
muitas outras dire¢ées que seriam teoricamente possiveis”.

Berger & Luckmann (1985, p. 106)> ainda afirmam que toda conduta
institucionalizada envolve um certo nimero de papéis. Assim, 0s papéis participam
do carater controlador da institucionalizagdo. E também que “em virtude dos papéis
que desempenha, o individuo é introduzido em areas especificas do conhecimento
socialmente objetivado ndo somente no sentido cognitivo estreito, mas também no
sentido de conhecimento de normas, valores e mesmo emogdes”.

A questdo fundamental da Teoria da Construgéo Social da realidade, de forma
bastante simples, envolve a compreensdo de que a realidade € construida
socialmente e que esse processo resulta na investigacdo da maneira pela qual a
realidade é construida no dia-a-dia.

Na literatura existente sobre praticas pedagodgicas encontram-se varias
concepcgdes sobre a relacdo docente-aluno na situagéo de ensino em sala de aula.

No discurso dos docentes e dos alunos encontramos indicios de algumas

destas concepgdes.

** BERGER, P. L. & LUCKMANN, T. A construgéo social da realidade. 6.ed. Petrépolis: Vozes, 1995. 247 p.
% Op. cit. BERGER & LUCKMANN



No discurso dos docentes quanto ao sentido da relagdo, verifica-se tragos de
uma abordagem cognitivista, onde o docente assume o papel de orientador,
coordenador e pesquisador. Neste caso, levando o aluno a trabalhar o mais
independente possivel. Nesta situacdo, o professor deve “conviver com 0s alunos,
observando seus comportamentos, conversando com eles, perguntando, sendo
interrogado por eles, e realizar também com eles, suas experiéncias para que possa
auxiliar sua aprendizagem e desenvolvimento”. (Mizukami, 1986, p. 77)*°

Por outro lado, encontra-se também tracos da abordagem sécio-cultural, onde
a relacdo é marcada pela horizontalidade e ndo imposi¢cao. Nesta situacao, segundo

Mizukami (1986, p. 99)°’ o docente

“procurard criar condicdes para que, juntamente com o0s alunos, a consciéncia
ingénua seja superada e que estes possam perceber as contradi¢cdes da sociedade e
grupos em que vivem. Havera preocupag¢éo com cada aluno em si, com o0 processo e
ndao com produtos de aprendizagem académica padronizada. O diadlogo é
desenvolvido, ao mesmo tempo em que s&o oportunizadas a cooperacao, a unido, a
organizagéo, a solugdo em comum dos problemas. Os alunos, pois, participardo do
processo juntamente com o professor.”

Ja4 no discurso dos alunos, o termo transmissdo de conhecimento esta
presente no discurso da maioria dos entrevistados, demonstrando tragos de
concepcao de aula tradicional. Assim, pode-se concluir que hé o sentido de interagéo

mais voltado para uma abordagem tradicional onde

“a relagé@o professor-aluno é vertical, sendo que um dos pélos (professor) detém o
poder decisorio quanto a metodologia, o contelido, a avaliagéo, forma de interagéo na
aula etc. Ao professor compete informar, conduzir seus alunos em direcdo aos
objetivos que lhe sdo externos. (..) O professor detém o0s meios coletivos de
expressao. As relagdes que se exercem na sala de aula séo feitas longitudinalmente,
em funcédo do mestre e de seu comando” (Mizukami, 1986, p. 14) .

Nesta abordagem, o papel do docente esta intimamente ligado a transmisséo

de certo conteudo que é predefinido que constitui o préprio fim da existéncia escolar.

% Op. cit. MIZUKAMI
" Op. cit. MIZUKAMI
% Op. cit. MIZUKAMI



Verifica-se que, quando os alunos definiram o que € uma aula, a maioria deles,
utilizaram o termo transferéncia de informagéo, o que demonstra que os alunos ainda
possuem um rango do ensino tradicional.

Cabe salientar, porém, que alguns alunos ja tém uma visdo mais avangada e
percebem a aula como uma interagdo entre professor e aluno, havendo trocas de
conhecimento, discussdes, onde o docente e o aluno aprendem. Pode-se dizer que
esta visdo esta voltada para uma aula mais reflexiva e critica como propde Schon
(2000)°°, Veiga (2000)%°, Cunha (1997)%, entre outros.

Os alunos que definiram a aula como uma interacao, destacaram que deveria
ser assim. No Curso de Biomedicina, como em qualquer outro, nem tudo €é perfeito.
Se por um lado had docentes com quem € possivel ter um bom relacionamento,
manter um dialogo, que incentivam o estudo, existem outros docentes com quem
nao é possivel dialogar, questionar, que até mesmo desmotivam o estudo.

No aspecto do relacionamento docente-aluno, Snyders (1996, p. 79)° indica
que a relacdo docente-aluno € marcada pela coexisténcia de atitudes contraditorias
e que esse é um tema que atravessa a pedagogia de Platdo a Freud. Aponta ainda
que “mesmo que possa resultar na alegria, a relacao educador-educando jamais
sera simples ou plana. Depender de alguém que ndo tem nem a mesma idade, nem

0S mesmos gostos, nem o0 mesmo estilo de vida acarretara graves problemas.”

% SCHON, D. A. Educando o profissional reflexivo: um novo design para o ensino e a aprendizagem. Porto Alegre:
ArtMed, 2000. 256 p.

0 VEIGA, I. P. A. A pratica pedagdgica do professor de didatica. Campinas, SP: Papirus, 1996. 183 p.

8 CUNHA, M. I. Relag&o ensino e pesquisa. In: VEIGA, Iima Passos Alencastro (Org.). Didatica: o ensino e suas relages. 2.
ed. Campinas, SP: Papirus, 1997. 183 p. p. 115-126.

52 SNYDERS, G. Alunos felizes: reflexdo sobre a alegria na escola a partir de textos literarios. 2.ed. Rio de Janeiro: Paz e
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Como o discurso dos alunos também € contraditério, se pode encontrar em
Abreu & Masetto (1990)% uma elucidacéo para como esta acontecendo o processo
de ensino-aprendizagem na aula. Os autores descrevem a situagédo de sala de aula
como um encontro repetitivo, durante espacos de tempos predeterminados, com
uma frequéncia também predeterminada, durante um periodo relativamente longo e
nesse encontro seres humanos se defrontam, se comunicam, se influenciam
mutuamente, e a razado central desses encontros € a aprendizagem do aluno. Abreu

& Masetto (1990, p. 113)%* ainda salientam que

“mesmo estando limitados por um programa, um conteddo, um tempo
predeterminado, normas diversas das instituicdes de ensino, etc., o professor e o
aluno, interagindo, formam o cerne do processo educativo. Conforme o0 rumo que
tome o desenvolvimento desta interac¢éo, a aprendizagem do aluno pode ser mais ou
menos facilitada, orientada mais para uma ou outra dire¢éo. Por certo, uma relagédo
tem dois pélos e cabe a ambos determinar o clima de sua relagéo; por certo também,
entretanto, o professor e aluno desempenham papéis diferenciados nessa relacéo de
sala de aula voltados para a aprendizagem e cabe ao primeiro tomar a maior parte
das iniciativas, incluindo 'dar o tom' no relacionamento estabelecido entre eles. Isto
supera, excede mesmo as normas do estabelecimento de ensino onde aquela classe
se insere”.

Nesta concepcao verifica-se que ha uma tendéncia para o docente ser ainda
aquele que toma a maior parte das decisdes, mesmo dando lugar a voz dos alunos.
Esta citacao talvez defina um pouco melhor como acontece a relagao na sala de aula
entre os docentes e os alunos. Ao mesmo tempo em que os docentes concedem
uma certa liberdade e participacdo aos alunos no processo, tentam dar a aula uma
abordagem mais reflexiva e critica, sédo eles ainda que tomam as decisées maiores

em relagcdo a como deve ocorrer o processo de ensino-aprendizagem.

8 ABREU, M. C. & MASETTO, M. T. O professor universitario em aula: pratica e principios tedricos. 8.ed. Sdo Paulo: MG
Ed. Associados, 1990. 130 p.
® Op. cit. ABREU & MASETTO



A interacdo docente e aluno é algo complexo que envolve muitos fatores.
Ricoeur (apud Abreu & Masetto, 1990, p. 114)%®° destaca a dificuldade desta
interacao

“Esta relagdo (professor-aluno) é dificil; sem ddvida uma das mais dificeis de ser
exercida em nossa sociedade. E primeiramente uma relagéo assimétrica, em que a
carga de competéncia e experiéncia da licenga, de parte do ensinante, ao exercicio
de um dominio que é muito facil de consagrar nos meios de instituigdes hierarquicas
e coercitivas. A tendéncia espontanea do ensinante € pensar que o0 ensinado nao
sabe nada, que aprender é passar da ignorancia ao saber, e que esta passagem esta
em poder do mestre. Ora, 0 ensinado traz alguma coisa: aptiddes e gostos, saberes
anteriores e saberes paralelos e, sobretudo, um projeto de realizacdo pessoal que
nao sera, sendo parcialmente, preenchida pela instrugdo, pela preparagéo
profissional ou pela aquisicdo de uma cultura para os momentos de lazer. (...) O
contrato que liga o professor ao aluno comporta uma reciprocidade essencial, que é o
principio e a base de uma colaboracéo. Contribuindo para a realizagdo parcial do
projeto do aluno, o professor continua a aprender: ele € verdadeiramente ensinado
pelos alunos e, assim, recebe deles ocasido e permisséo de realizar o seu préprio

projeto de conhecimento e de saber . Eis porque € preciso dizer - parafraseando
Aristételes - que o ensino é o ato comum do professor e do aluno”.

Do ponto de vista da relagdo aluno-aluno, todos os docentes e alunos
consideram importante esta relacdo no processo de ensino-aprendizagem. Porém,
por parte dos alunos houve uma reclamacéo geral de que esta relagéo é complicada,
que é um problema sério. Existe muita rivalidade, muito individualismo, é como se
houvesse uma competicdo em sala de aula. Os alunos destacaram parecer que
existe um medo de compartilhar os conhecimentos e que esta troca de
conhecimentos € fundamental para o processo de aprendizagem. Também
propuseram que o0s docentes deveriam mediar esta relagdo em sala de aula,
poderiam ter um papel de orientadores, porque € preciso que a turma seja unida
para reivindicar, para trocar conhecimentos e experiéncias. Quando discute a aula na
universidade, Masetto (1998)° alerta para este fato que os alunos destacaram. O

autor ressalta que a vivéncia e a aprendizagem com 0s outros colegas em aula né&o

% Op. cit. ABREU & MASETTO
% MASETTO, M.T. Professor universitario: um profissional da educacéo na atividade docente. In: MASETTO, Marcos T.
(Org.). Docéncia na universidade. Campinas, SP: Papirus, 1998. 112 p. p. 9-26



costumam ser valorizadas, nem mesmo trabalhadas pelos docentes e alunos, que
ainda ndo descobriram a riqueza deste intercambio. A experiéncia dos alunos tem
sido a de aprender apenas com os docentes numa relagéo individual.

Na citagdo apresentada anteriormente, Ricouer aborda um ponto essencial na
interacdo que ocorre no processo de ensino-aprendizagem que € a tendéncia
espontanea do docente pensar que o aluno ndo sabe nada, que aprender € passar
da ignoréancia ao saber.

Na questdo sobre a consideragado ou nao das experiéncias e saberes que 0s
alunos ja possuem, todos os docentes afirmaram que € fundamental considerar isto
Nno processo, pois enriquece muito o ensino. Ja os alunos indicaram que alguns
docentes nao consideram esta experiéncia e nem tampouco 0s saberes que
porventura os alunos ja possuem. Porém, ndo se pode negar que toda pessoa que
chega na universidade possui uma bagagem de conhecimentos que com certeza
podera enriquecer a aula.

Lopes (1997, p. 112)% descreve que a didatica, partindo do ponto de vista

sécio-interacionista e sem perder seu fundamento dialético,

“tem buscado ressaltar na pratica pedagdgica escolar a dindmica ensino-
aprendizagem por considerar que ai se estabelecem as tensdes principais no
processo de apropriacdo do saber sistematizado. Dessa forma, a finalidade dessa
dindmica ndo é apresentar verdades acabadas, mas sim instrumentalizar o aluno
para se apropriar efetivamente de conhecimentos e ter condi¢des de elaborar novos
conhecimentos”.

Partindo desse pressuposto, a conduta apropriada na situagdo de ensino-

aprendizagem seria partir dos conhecimentos que os alunos ja possuem, discutir

 LOPES, A. 0. A relagédo de interdependéncia entre ensino e aprendizagem. In: VEIGA, llma Passos Alencastro (Org.).
Didatica: o ensino e suas relagées. 2.ed. Campinas, SP: Papirus, 1997. 183 p. p. 105-114.



problemas que gerem conflitos cognitivos, dar énfase ao processo de construgédo do
conhecimento.

Os docentes véem a aula como um processo dinamico, e como propde
Masetto (1998)°, os docentes estdo modificando a postura de “ensinante” para
“estar com”, de transmissor para agentes de troca, por meio de uma acao conjunta
do grupo. Desta maneira, os docentes estdo trabalhando para que os alunos
desenvolvam o pensar reflexivo e, por conseguinte, um espirito critico.

Se os docentes indicaram pontos que levam a crer que estado voltados mais
para um ensino reflexivo-critico, a tendéncia € que eles ndo déem tudo pronto para
os alunos, que explorem a pesquisa como um meio de ensino e que possuem
caracteristicas do ensino para a constru¢ao do conhecimento.

Por parte dos docentes ha uma preocupacédo em modificar a forma de ensino
adotado em sala de aula para que superem o0 ensino voltado para a reproducéo do
conhecimento, pois acreditam que ndo da mais para ensinar da forma tradicional. E
preciso criar um ambiente na sala de aula propicio ao dialogo, levando os alunos a
refletirem sobre os por qués e os como da acdo, através de um processo de
interacao.

Pelos discursos de alguns docentes e de alguns alunos néo se pode chegar a
uma conclusao definitiva de como os docentes estdo atuando em sala de aula. Como
mostra Sacristan (1998)°%° a “préatica é algo fluido, fugaz, dificil de apreender em
coordenadas simples e, além disso, complexa enquanto nela se exprimem multiplos

determinantes, idéias, valores e usos pedagodgicos”.

% Op. cit. MASETTO
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Mas, com certeza, pode-se perceber, que os docentes sentem a pressao para
mudar sua pratica de sala de aula, que tomam como principio um ensino mais
voltado para um processo de produgéo, onde a duvida e a incerteza sdo estimulos

para o aluno. Como ressalta Cunha (1998, p. 25)"°

“a contraposi¢éo de posi¢cbes aparentemente antagdnicas ndo significa que se possa
perceber a realidade numa perspectiva dual e estruturalista, ou seja, ou se € de um
jeito ou se é de outro. (...) A realidade é sempre multifacetada e precisa ser percebida
como processo, como ato dindmico e contextualizado. Grande parte das acgbes
pedagdgicas que procuram antecipar inovagdes, vivem intensos espacos na transicao
dos paradigmas, ora vivenciando préaticas que fagcam avancar o modo tradicional, ora
ainda reproduzindo processos presentes na histéria de cada um. O novo ndo se
constréi sem o velho e é a situacao de tensédo e conflito que possibilita a mudanca”.

Se os docentes acreditam que sua atuagao leva a agéo, a reflexdo critica, ao
guestionamento, a incerteza e que a aula ndo € mera transmissédo de conhecimento,
e sim a construgéo e sistematizagdo do conhecimento, 0 pesquisar-ensinando e o
ensinar-pesquisando, ou seja, a pesquisa deve estar no centro do processo de
ensino-aprendizagem. Como esclarece Masetto (1998, p. 19)"*, é importante que as
pessoas se déem contam que a pesquisa abrange diversos niveis. Desta forma,
trata-se de pesquisa “aquela atividade que o professor realiza por meio de seus
estudos e de suas reflexdes criticas sobre temas tedricos ou experiéncias pessoais,
que reorganizam seus conhecimentos, reconstruindo-os, dando-lhes novo
significado, produzindo textos e papers que possam ser lidos e discutidos por seus
alunos e seus pares”. Além disso, 0 autor ainda acrescenta neste rol de atividades,
os trabalhos produzidos pelos docentes para serem apresentados em congressos,
explorando aspectos tedricos ou relatando criticamente suas experiéncias na area
profissional ou de ensino, a redagdo de capitulos de livros, artigos para revistas

especializadas, entre outras.

" CUNHA, M. 1. O professor universitario na transicdo de paradigmas. Araraquara: JM Editora, 1998. 118 p.
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Observa-se pelas respostas dos docentes que a pesquisa € muito valorizada
e € uma necessidade para um ensino de qualidade. Ndo é questdo de importancia,
mas é uma questdo de estar implicito no ensino de graduagdo. Para os docentes
nao é possivel dar aula sem fazer pesquisa, sem estar atualizado, pois s assim
terdo condicdes de fazer transparecer qual é a realidade social, econémica e politica
e qual € o mercado de trabalho que estara disponivel para o aluno como futuro
profissional biomédico. Em seus discursos deixam transparecer que estdo tentando
trabalhar o mais préximo da realidade possivel, sempre contextualizando, trazendo a
pratica para a aula. Neste sentido, Demo (1998)"? descreve a aula acontecendo num
movimento de mao dupla: recebendo a realidade, trabalhando-a com a ciéncia e
permitindo um retorno a ela com nova perspectiva para sua transformacao.

N&o se separa ensino e pesquisa na universidade, mas existem docentes com
duvidas se estdo conseguindo, se estdo acertando este ensinar-pesquisando e
pesquisar-ensinando. Todos os docentes acham fundamental colocar a pesquisa em
pratica e aprender desse jeito, mas ainda € uma coisa complicada para alguns
docentes, ndo € uma coisa facil de fazer. Alguns afirmaram que estdo longe de um
modelo ideal, mas estdo tentando mudar. Behrens (1996, p. 79)” reitera que a
“proposta desafiadora do ensino com pesquisa, que decorreria do aprender a
aprender, torna-se uma manifestagao corajosa, pois implica alteracao profunda na
pratica pedagodgica da sala de aula. Transpor a coépia, a imitacao e a repeticao

incrustadas no ensino das escolas, parece tarefa dificil de ser realizada”.

2 DEMO, P. Questdes para a teleducagéo. Petrépolis: Vozes, 1998. 388 p.
™ BEHRENS, M. A. Formagé&o continuada dos professores e pratica pedagégica. Curitiba: Champagnat, 1996. 249 p.



Vale lembrar, que alguns alunos, afirmaram que a pesquisa deveria ser
melhor e muito mais explorada, pois levaria o aluno a ter contato mais imediato com
as praticas e com a realidade. Com a pesquisa pode-se levar a teoria para a pratica,
porque nao € possivel ficar s6 com aquilo que o docente da em sala de aula, o aluno
precisa e tem de pesquisar.

O docente deve estimular o aluno a buscar e precisa passar a ser um
orientador, ele provoca e faz com que o aluno tenha interesse. Também Schon
(2000, p. 20)"* demonstra ter a mesma perspectiva e problematiza que “os
educadores profissionais tém deixado cada vez mais claras suas preocupa¢cdes com
a distancia entre a concepcao de conhecimento profissional dominante nas escolas e
as atuais competéncias exigidas dos profissionais no campo de aplicacéo”.

De maneira geral, fica evidente pelos discursos dos docentes que ha uma
preocupacao entre o dizer e o fazer, ou seja, a relacéo teoria e pratica. A atuacao do
docente leva a acdo, a reflexdo critica, a curiosidade, ao questionamento, a
inquietacdo e a incerteza. E o oposto da transmissdo do conhecimento pronto,
acabado. Trabalha-se na perspectiva de que o conhecimento possa ser criado e
recriado pelos alunos e docentes na sala de aula. Esta sintese é corroborada por
Litwin (2000, p. 194)” quando afirma que “o ensino é um processo de construcdo
cooperativa e, portanto os alcances do pensamento reflexivo e critico geram-se na
sala de aula com os sujeitos envolvidos”.

Se a andlise indica que a pesquisa aparece como uma atitude nas praticas

dos docentes, € preciso reconhecer que ela tem limites na propria atuacdo do

™ Op. cit. SCHON
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docente, nos recursos da instituicdo e nas dificuldades dos alunos. E necessario ter
claro que o trabalho do docente que utiliza e se dedica ao ensino com pesquisa
exige muita disposicdo e muito trabalho, além de um tempo maior para leituras,
discussdes e avaliagoes.

Nos dias atuais, a discusséo da relagédo ensino e pesquisa esta presente por
toda a literatura que trata do assunto. E apresentada como um aspecto muito
complexo e que envolve uma série de problemas dentro da universidade. Um dos
grandes desafios nos meios académicos diz respeito a gerar experiéncias que
busquem a criagao de novas formas de ensino e pesquisa.

A universidade em suas diretrizes propde a indissociabilidade entre ensino e
pesquisa, mas com certeza, esta pesquisa na graduacéo ainda deixa muito a desejar
em varios cursos, observa-se que esta vinculacdo ficou quase que totalmente

vinculada & pés-graduacéo. Cunha (1997, p. 121) ressalta que a

“andlise da pratica e a elucidagdo da teoria encaminham a idéia de que o ensino sé
serd indissociavel da pesquisa quando for construido um novo paradigma de ensinar
e aprender que, ao emergir da critica tedrica ao positivismo, estabeleca um novo
estatuto cientifico-social, com repercussao na organizacdo de curriculos e nos
espacos académicos de ensinar e aprender”.

Um aspecto que se observou nos depoimentos dos alunos, e pode-se dizer
que também dos docentes, é que a pesquisa foi expressa muito ligada a prética,
sempre voltada para a contextualizagcdo da realidade. Aqui se entra em outro
problema do ensino que é a distancia existente entre a teoria que é dada em sala de
aula e a prética.

Os docentes demonstraram esta preocupacgao e que estédo tentando trabalhar

a teoria com a pratica, de forma que os alunos consigam ter uma nog¢éo real da
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pratica. No entanto, foi detectado no discurso dos docentes, alguns pontos que
demonstram que o aluno precisa ter condi¢gdes de refletir sobre a realidade pratica e
0 que ele aprende como conteudo, mas existe uma dissocia¢ao entre o conteudo e a
pratica profissional.

Para os alunos, um ambiente de sala de aula que os leve a ver criticamente o
contexto da sociedade e do mundo em que vivem, € um ambiente em que 0s
problemas sdo apresentados e discutidos entre os componentes da turma. Quando
0s integrantes da sala interagem, discutem e comecam a perceber o que ocorre no
mundo, na sociedade, o0 aluno cria um espirito critico sobre os assuntos. Ressaltam
gue os assuntos tém que ser trazidos e relacionados com a realidade local. Esta
realidade é colocada de forma muito clara no Curso de Biomedicina.

Isso reforca a idéia de que € necessaria uma participacéo ativa do aluno, que
todos coloquem a sua opinido. Os alunos lembraram que o docente nédo pode se
prender s6 ao curriculo e ao plano de aula; precisam mostrar o mundo além do plano
de ensino, isto €, a realidade, a pratica profissional, porque quando o aluno vai para
a 0 mercado de trabalho percebe que a pratica € totalmente diferente da teoria dada
em sala de aula.

Para a grande parte dos alunos, as aulas precisam ter um embasamento
tedrico, mas & muito mais facil o aluno compreender uma determinada disciplina, um
determinado conteudo, com a pratica deste conteudo e a contextualizagao.

Veiga, Resende, Fonseca (2000, p. 177)"" propéem que

“uma concep¢do de conhecimento que tem a pratica como elemento de partida
estabelece relagdes entre a realidade e a fundamentacao tedrica. Ao atribuir grande
importancia aos saberes e as experiéncias dos alunos, bem como as questdes postas
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pelo contato direto com as atividades, realiza-se a proposta de ensino, que passa
pelo movimento da realidade & a¢édo, mediatizada pela teoria”.

Nessa perspectiva de pensamento sobre teoria e pratica, Rays (1996)® afirma
que a relacdo teoria-pratica deve possuir as caracteristicas de um ato cientifico
contextualizado, evitando relagcdes atomizadas e arbitrarias, tanto no momento da
apreensdo da realidade, como na objetivacdo das condicdes materiais para a
sobrevivéncia do homem e do desenvolvimento de suas potencialidades. E a
atividade avaliativo-produtiva do homem sobre o ato tedrico-pratico, que opera
transformacgdes positivas no ato de produzir e no resultado deste.

Rays (1996, p. 37)"° destaca que

“ao conhecer e assimilar criticamente um objeto ou um fenbmeno, o homem realiza
uma agéo critica, (...). O conhecer é, portanto, acdo que ndo exclui a teoria da préatica
e a pratica da teoria, ao tratar de problemas concretos em suas relagdes histéricas. E
assim que o ato de conhecer, entendido como ac¢do, como atividade humana
consciente, transforma-se na verdadeira forca motriz da evolugéo sécio-cultural e da
determinacao de seu desenvolvimento futuro”.

O trabalho docente desenvolvido com base nesta perspectiva, isto €, teoria-

pratica-teoria exige uma

“pratica pedagogica histérico-critica, visando garantir ao educando atividades
cognoscitivas e atividades préticas, que proporcionem 0s meios para a assimilagéo
critica do conhecimento cientifico e da realidade objetiva. Para tanto, torna-se
necessario que a agéo pedagodgica eleve ao maximo a atividade cognoscitiva-pratica
no sentido de garantir resultados de qualidade em relacdo ao desenvolvimento
integral do aluno. Somente a observancia permanente a esses pressupostos
proporciona ao educando possibilidades de compreensdo e de acdo da e na
realidade objetiva” (Rays, 1996, p. 40)%.

Assim, a atividade cognitiva e a atividade pratica, como componente de uma
acdo Unica, constituem-se fundamento essencial que oferece vida ao processo de

ensino-aprendizagem.
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Nesta perspectiva, Santos (1995)% descreve que o conhecimento tem sempre
lugar numa situagdo concreta. Desta forma, ensinar, pesquisar e aprender devem
partir de uma realidade concreta, procurando reduzir o carater de regulacdo e norma
do conhecimento, evitando a separacdo entre senso comum e conhecimento
cientifico.

Também Veiga, Resende, Fonseca (2000)%? corroboram com o postulado de
Santos (1995)%% quando reiteram que a relagédo com o trabalho é uma das condigdes
essenciais para efetivar a ruptura que pressupde o reconhecimento de outras formas
de conhecimento e a superacéo da dicotomia teoria/pratica. Que a atividade pratica
dos alunos é um campo de experiéncia para aquisicéo e producdo do conhecimento

Por outro lado, Rays (1996)% alerta para o fato de que, ao invés do ato de
produzir e organizar, conscientemente, 0s elementos socio-culturais essenciais para
a formacéo critica do educando, esta relacéo teoria-pratica, como nucleo da pratica
pedagogica, nem sempre € dotada de homogeneidade, uma vez que esta relacao,
em algumas situacdes de aula, ocorre de forma ahistérica e acritica, o que a torna
mecanica.

O docente que trabalha em aula na perspectiva de uma acéao reflexiva entre a
teoria e a pratica precisa delinear, ou seja, planejar suas aulas com metodologias de
ensino mais inovadoras e, até mesmo, acées ndo-convencionais de ensino. Dessa

maneira, um docente criativo e de espirito transformador esta consciente da

8 SANTOS, B. S. Pela méo de Alice: o social € 0 politico na p6s-modernidade. Sao Paulo: Cortez, 1995. 348 p. p. 187-233:
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necessidade de redefinir e mudar as metodologias utilizadas para desenvolver a
aprendizagem dos seus alunos.

Para os docentes do UniCEUB é fundamental preparar bem as aulas. Que
muito além de despejar uma por¢ao de conteudos com pouca reflexado, é necessario
adotar uma postura reflexiva, com muitos debates, com seminarios e com a adogéo
de metodologias que abram espaco para a total participagao do aluno.

O docente tem o papel de organizar e apresentar o conteudo aos alunos da
melhor maneira possivel, fazendo com que se crie um ambiente agradavel para a
aprendizagem. Sobre isso, Snyders (1996, p. 92)%° destaca que “... para o aluno o
conhecimento € trazido pelo afetivo: ele aprende realmente bem com o que cativa,
numa atmosfera de aula que Ihe parece segura, com um professor que sabe criar
afinidades. Eis porque a escola tem ao mesmo tempo a necessidade de conciliar o
intelectual e o afetivo (...). A alegria na escola s@ é possivel na medida em que o
intelectual e o afetivo conseguem nao se opor”. Acredita-se que nao s6 a alegria na
escola dependa do intelectual e do afetivo, mas a propria aprendizagem vai
depender do quanto o intelectual e o afetivo se associam no processo de ensino-
aprendizagem.

Behrens (1996, p. 73)% chama a atencdo de que “um primeiro choque no
ensino foi o advento do livro impresso, 0 que alterou substancialmente as
metodologias adotadas pelas escolas. A revolucdo causada pelo livro nos meios
académicos serve, hoje, de suporte, como licdo importante frente a segunda

revolucao proposta pela tecnologia e, em especial pelas telecomunicacdes”.
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Algumas disciplinas permitem utilizar mais ou menos determinada
metodologia, mas a escolha da metodologia esta diretamente vinculada a visdo do
docente quanto ao processo de ensino-aprendizagem e, portanto, do homem que se
deseja por no mundo.

Os discursos dos docentes e dos alunos nao diferiram em relacdo as
metodologias adotadas em aula. Muitos docentes utilizam aulas expositivas,
transparéncias, exercicios, seminarios, debates, trabalhos em grupo, trabalhos
praticos, aulas praticas, leituras de textos para discussao, analise, pesquisa, videos,
uso do laboratério de informatica, pesquisa na Internet e ferramentas da Internet,
palestras e visitas técnicas. Estas metodologias estdo inseridas nas aulas
dependendo apenas do tipo da disciplina.

Para Aratjo (1991, p. 23)% como elemento componente do processo de
ensino-aprendizagem

“as variadas técnicas possibilitam variadas intermedia¢des entre professor e o aluno,
pois ora estdo mais ou menos centradas no professor (como € o caso da exposicdo e
da demonstra¢éo) ou no aluno (como é o caso do estudo dirigido, do estudo de texto
e da pesquisa bibliogréafica), ora mais ou menos centradas na individualiza¢do (como
€ 0 caso do estudo do meio, do seminério, do debate, da discusséo e, enfim do
trabalho em grupo de modo geral)”.

Também, pelos discursos dos docentes e dos alunos, observa-se que a aula
expositiva ainda é uma das maneiras mais utilizadas. Muitos docentes indicaram que
ddo um conteudo tedrico e em seguida a pratica. Que ainda ndo conseguiram
modificar a sua prética, assim a aula expositiva € empregada mais para introduzir,
para sintetizar, esclarecer conceitos, concluir um assunto, mas sempre de forma

integrada com outros procedimentos de ensino e com a participagao dos alunos.
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Segundo Lopes (1998)%, é possivel transformar a aula expositiva numa
técnica de ensino dindmica e capaz de desenvolver o pensamento critico do aluno,
dando-lhe oportunidade para o desenvolvimento da reflexdo critica, da criatividade
cientifica, atributos essenciais numa educacdo transformadora. Isto seria possivel
incluindo o didlogo, ou seja, uma aula mais dialégica, onde o aluno pudesse se expor
e onde se estabelecesse uma relagcdo de intercambio de conhecimentos e
experiéncias.

E importante salientar que foi revelado por parte dos alunos, que enquanto
alguns docentes s utilizam a aula expositiva, em contrapartida outros utilizam todos
0s recursos disponiveis em termos de metodologias. Foi salientado que as
metodologias utilizadas pelos docentes em aula precisam ser avaliadas, em conjunto
com os alunos, no decorrer do processo de ensino-aprendizagem.

Como o processo da comunicacdo entre docente e aluno nao pode ser
totalmente formalizado, as metodologias de ensino nao devem ser vistas como se
fossem algo pronto, destinado a formalizar o processo de ensino. E preciso que o0s
docentes lembrem que as técnicas estao a servico do processo de ensino, ou seja,
as técnicas estéo destinadas ao docente e ao aluno, e néo estes as técnicas (Araujo,
1991)%°.

E necesséario lembrar que para alterar a pratica pedagégica, ou melhor, as

metodologias utilizadas em aula o docente precisa se sentir seguro de sua agao e

tecnicamente respaldado. Mudar com uma ruptura muito grande é audacioso e pode
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gerar dificuldades. Quanto mais o docente for seguro de sua pratica, melhor vai
conseguir trabalhar as novas metodologias que porventura resolva aplicar em aula.

O docente tem sob a sua responsabilidade o desafio de organizar atividades
de ensino, capazes de desencadear, reforcar € acompanhar o processo. E um
desafio que leva o docente a escolher a teoria educacional que Ihe fornega respaldo
para o uso de determinados métodos, técnicas, atividades e recursos, assim como a
encontrar dispositivos que o ajudem a julgar o grau de eficacia da acéo docente.

Partindo da concepcéo de que a visdo que o docente tem do processo ensino-
aprendizagem vai influenciar em sua decisdo quanto as metodologias adotadas em
sala de aula e que, por conseguinte, vai influenciar na forma de avaliacdo do aluno,
pode-se observar pelos discursos dos docentes que a avaliacao é realizada de uma
forma consoante com sua acgéo. Como Veiga (1996)% propde, a avaliagéo esta muito
ligada a forma de organizacéo do trabalho pedagdgico.

Para os docentes a avaliagdo € um processo que tem que acontecer no
decorrer do processo de ensino-aprendizagem e ndo somente em alguns momentos.
E um processo a ser feito ao longo do semestre, através da observacido da
participacdo e da evolucdo do conhecimento do aluno. Neste aspecto, De Sordi
(2000, p. 245)°* propde que a observacdo dos alunos durante o processo de ensino
€ um poderoso instrumento de avaliacdo do docente. O autor lembra que, a

observacdo pressupde uma concepcao de avaliagdo educativa, que deve ser

previamente explicitada para os alunos, para que diminua a inseguranca no
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processo. Por outro lado, sugere que este tipo de avaliacdo pressupde que o
docente deixe claro para os alunos os referenciais que orientardo o olhar observador
€ assumir um compromisso de nao ver o erro como fracasso.

A avaliacdo pela observacdo da participagdo dos alunos nas atividades de
ensino é utilizada por alguns docentes. De Sordi (2000)%? chama a atencdo dos
docentes que incluem a observacdo como um recurso de avaliagao, para que néo
caiam nas ciladas da avaliacao informal, que condena os alunos a serem aquilo que
Ihes é atribuido por um rétulo circunstancial. Destaca que para os diferentes tipos de
participacdo que pode ocorrer em sala de aula, ha alunos que participam dando
respostas as perguntas feitas pelos docentes ou fazendo perguntas apenas para
reafirmar os conceitos apresentados. Outros alunos participam fazendo perguntas
que problematizam as questdes tratadas, permitindo perceber que acompanham e
extrapolam o raciocinio, fazendo conexdes mais abrangentes. No geral enriquecem a
aula com as davidas que compartilham publicamente, seguros da postura acolhedora
e de respeito mantida pelo docente.

Entdo, toda a participacdo do aluno, seja através de alguma colocacgao verbal,
realizacdo de trabalhos na classe ou extraclasse, seminarios, entre outros, €
considerada pelo docente. A avaliacdo ¢é apoiada em multiplos critérios,
considerando-se além da assimilacdo, reflexdo, e também a aplicagcdo em situacdes
variadas.

A avaliacédo é utilizada a favor da aprendizagem, em favor do aluno e de uma
formacao profissional que justifique a responsabilidade histdrica que recai sobre os

ombros de todos aqueles que conseguem acesso ao ensino superior, e eticamente,
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devem sentir-se estimulados a dizer a servigo de quem colocardo suas competéncias
técnicas, humanas e politicas. A avaliagdo pretende ser instrumento util a todos os
envolvidos no processo universitario, negando-se a ser apenas atividade concebida
para selecionar, classificar, comparar e excluir.

O ensino-aprendizagem € um processo muito complexo, que exige diferentes
formas de olhar e diferentes formas de se movimentar neste processo, tanto do
docente como do aluno. Nao se pode mais conceber uma aula como mero repasse
de conhecimentos, docentes e alunos precisam estar conscientes de seus papéis no
processo. Ao docente cabe tornar a sala de aula um local agradavel onde os alunos
anseiem em entrar em contato, tanto com os docentes como com 0s colegas de
classe para a troca de conhecimentos e idéias. Aos alunos cabe uma participacéo
ativa, que estejam estimulados, mas nao s6 um estimulo externo, mas um estimulo
interno, para estarem em constante aprendizagem, que tenham ansia de aprender.

Os docentes tém uma responsabilidade muito grande ao realizar 0 seu
trabalho numa concepcgao inovadora. Os docentes do UniCEUB ja entenderam que
precisam renovar seu trabalho neste espaco de discussao dialégica que é o
processo de ensino-aprendizagem.

As exigéncias do mundo moderno requerem um redimensionamento da
pratica docente para atender as necessidades da sociedade no século XXI. As
inovacdes e mudancgas afetam toda a comunidade, em especial 0 meio académico,
isto €, a universidade. Os docentes nao poderao oferecer aos seus alunos a mesma

pratica pedagdgica que foi oferecida a eles em sua formacéo (Behrens, 1998)%.
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Neste contexto, € indispensavel que os docentes tenham uma qualificacédo
didatico-pedagdgica. No relato dos docentes quando questionados sobre o que
pensam sobre a qualificagdo didatico-pedagogica, ficou evidente que estéo refletindo
sobre o0 seu proprio processo de aprendizagem.

Para os docentes, a qualificacdo didatico-pedagdgica € analisada como uma
aprendizagem necessaria e importante para quem quer ser um bom professor. Nao é
necessario s6 o conhecimento da area especifica, € preciso saber transmitir o
conhecimento que € de dominio do docente.

Os docentes tém que se qualificar sempre. Buscar a qualificacdo, a
atualizacao, a descoberta de métodos diferentes, novas técnicas de ensino para
exposi¢cdo do contetdo, dinamicas para motivacdo do aluno. E necessério ter
conhecimento da terminologia educacional, o que € método, o que é técnica, o que é
uma ferramenta, o que € avaliacdo formal, o que € possivel medir, entre tantos
outros conhecimentos.

Além da qualificacao formal para atuacéo em sala de aula através de praticas
de ensino, de métodos de ensino, de processo de avaliacéo, foi destacado que o
docente precisa ter uma boa formacdo em organizacdo de conteudos, ter idéia de
como a universidade esta estruturada, de como se monta uma grade curricular, de
como funciona um curriculo, quais s&o os componentes de um curriculo. Qutro ponto
levantado foi que o ser qualificado didatico-pedagogicamente, ndao € sé ter a teoria
disso, mas o fazer isso, ou seja, 0 docente precisa participar de uma coordenacédo do
curso, participar da elaboracdo de um programa, de uma ementa, participar da

discussdo da estruturacdo da grade curricular, entre outras atividades. Se o0s




docentes possuirem uma experiéncia acumulada véo ter uma atuacédo pedagodgica
muito melhor, muito mais rica, se realmente trabalharem neste sentido, se
agregarem toda a parte formal com a vivéncia, com a depuracéo, o refinamento, com
o aprofundamento daquele mundo tedrico formal com a sua pratica enquanto
docente, enquanto pesquisador, enquanto pesquisador-docente, enquanto produtor
do conhecimento novo, enquanto executor de atividades de extensao, que vao
somar conteudos da area profissional.

Foi destacado pelos docentes, que o docente se forma na sala de aula. Cria-
se uma cultura de sala de aula, além do que, quando se da uma aula, geralmente o
docente tem influéncias de outros fatores, tais como: utilizacdo de metodologias
desenvolvidas ao longo da vida profissional, leitura de livros, metodologias de
professores de que gostou, entre outros. Cunha (1995)* corrobora com a idéia de
gue muitos docentes se espelham em algum professor que tiveram enquanto aluno,
gue marcou positivamente pelo seu estilo de dar aula.

Para muitos docentes a experiéncia € uma grande fonte de aprendizagem,
que é praticando a docéncia e refletindo sobre este fazer que realmente se aprende
a ser docente. Existiram depoimentos que indicaram que € um processo intuitivo.
Sempre ficam muito atentos quando as pessoas falam das metodologias que utilizam
em sala de aula e aquelas que acham interessantes passam a adota-las.

Por outro lado, houve indicacdo de que a forma de estudar estas praticas é ao
vivo, assistindo bons palestrantes, assistindo professores dando aula, observando
como a pessoa se coloca, quais sao as estratégias usadas para chamar a atencéo

do tema, qual o material que apresentam, e observando a reacdo das pessoas se
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expondo a isso. E, quando observam algo que consideram muito interessante,
passam a incorporar na sua pratica pedagaogica.

Para Behrens (1998)% grande parte dos docentes nunca tiveram uma
formacédo pedagdgica que atendesse esse papel de professor que ele se predispde a
desenvolver com seus alunos. Os erros e acertos caracterizam sua caminhada
académica. Alguns sé se propdem a se preparar pedagogicamente quando se
deparam com situacdes desafiadoras em sala de aula. Por outro lado, Névoa (1995,
p, 25)% chama atencdo de que a “formacdo ndo se constréi por acumulacdo (de
cursos, de conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de
reflexibilidade critica sobre as praticas e de (re)construcdo permanente de uma
identidade pessoal. Por isso é tao importante investir na pessoa e dar um estatuto ao
saber da experiéncia”.

Nesta perspectiva, Perrenoud (1997, p. 93)%" explica que “alguns pensam que
a pedagogia ndo existe, que para ensinar basta dominar o saber a ser transmitido.
Outros sem negarem a importancia do método, valorizam as questdes de talento ou
de personalidade. Outros ainda admitem que a competéncia didatica se adquire,
pensam que a formacéo tem pouco peso em relacdo a experiéncia profissional, a
aprendizagem concreta”.

E possivel perceber, mesmo naqueles docentes que tem uma qualificacéo
formal, que existe uma lacuna neste sentido, que € cada vez maior a disposi¢cao para

supera-la, seja aprendendo coisas novas ou periodicamente se reciclando para
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% NOVOA, A. Formagdo de professores e profissdo docente. In: NOVOA, Anténio (Coord.). Os professores e a sua
formacéao. Lisboa: Dom Quixote, 1995. 158 p. p.15-34.
° PERRENOUD, P. Préaticas pedagégicas, profissdo docente e formagédo: perspectivas sociolégicas. 2. ed. Lisboa: Dom
Quixote, 1997. 206 p.



poder acompanhar as mudangas que ocorrem, tanto na area especifica do seu
conhecimento como na area pedagaogica.

Ser docente e conseguir realizar o seu papel ndo é uma tarefa facil, existem
muitas variaveis que interferem no processo, mas Snyders (1996, p. 88)% revela que
“a condi¢ao primordial para um educador bem-sucedido é que, ao longo de todas as
suas dificuldades pedagadgicas (...) o professor mantenha um potencial elevado de
alegria, pois seu papel é convencer os alunos de que a universidade e a existéncia,

agora, e aquilo que os espera depois, merecem que eles se esforcem em crescer”.

% Op. cit. SNYDERS



CONCLUSAO

O papel do docente € complexo por envolver facetas diferentes: pode-se
observar o relacionamento do docente com 0s seus superiores imediatos, a
interacdo que estabelece com seus alunos e/ou as trocas que efetua com seus
pares. Neste estudo, o foco de interesse foi a interagdo que ocorre na sala de aula
entre os docentes da FACS-UniCEUB que ministram aulas no Curso de graduacéo
em Biomedicina e os alunos de graduacao do mesmo Curso.

A consideracao de que o comportamento humano nao pode ser interpretado a
margem do ambito em que se manifesta teve uma grande repercussao na psicologia
e tem influido consideravelmente na conceituacdo e no estudo do psiquismo
humano. Diante de perspectivas dominantes durante muito tempo, que fizeram da
psicologia uma ciéncia fundamentalmente "acontextual”, o enfoque ecoldgico exige a
analise dos contextos e das relacdes que se estabelecem entre esses contextos
como uma condi¢ao sine qua non para compreender e interpretar o funcionamento e
o desenvolvimento dos seres humanos.

Primeiramente, esse conceito faz referéncia a idéia de multiplicidade. Como
no caso das bonecas russas, o0 ambito da atividade individual que o aluno realiza em
um determinado momento é formado por um conjunto de estruturas seriadas,
encaixadas umas as outras. A primeira delas é o contexto imediato em que se realiza
a atividade (no nosso caso, a aula, em que se desenvolve a atividade do aluno). O
contexto aula esta encaixado no contexto escola (universidade) e esse no contexto
do sistema educativo. Entre esses dois ultimos € possivel distinguir também alguns

contextos intermediarios: o contexto social e comunitario em que a escola se



encontra; o contexto administrativo imediato; o contexto da politica educativa em
geral; etc. Simultaneamente, a atividade do aluno que é objeto de atencao faz parte,
em geral, de outros contextos: o contexto familiar, o contexto do grupo de amigos,
etc.

Em segundo lugar, o carater multiplo e a0 mesmo tempo inter-relacionado do
contexto tem algumas implicagdes importantes. Por um lado, parece Obvio que
compreender as capacidades humanas e a sua realizacdo exige adotar uma
perspectiva contextual. Isso significa que, para compreender a aprendizagem escolar
tal como se produz e os seus resultados, € preciso analisar o contexto imediato em
que a atividade de aprendizagem se desenvolve, isto €, o contexto da aula, bem
como os contextos de nivel superior dos quais o contexto aula faz parte, ou melhor,
esta situado, o que remete ao contexto da instituicdo universitaria e ao contexto do
sistema educativo.

Por outro lado a perspectiva a que fazemos referéncia mostra que, para
compreender de forma adequada a aprendizagem escolar, € preciso considerar 0s
diferentes contextos em que habitualmente o aluno encontra-se imerso, isto é,
aqueles em que habitualmente desenvolve a sua atividade e também
relacionamentos. O estabelecimento das relacdes entre o contexto da universidade e
da familia, para dar um exemplo, adquire, assim, todo o seu valor e potencial
educativo. Finalmente, se nos fixamos no carater multiplo e inter-relacional dos
contextos nos quais se produz a atividade, poderemos aceitar que as "capacidades
humanas e a sua realizacdo" — no caso da educacao formal, a aprendizagem do
aluno - comumente sédo afetadas por contextos ou meios dos quais esse nao faz

parte, em que nao esta presente, mantendo, entretanto, intensas relacdes com os



contextos imediatos em que se encontra (por exemplo, o contexto do sistema de
producéo, o contexto de politica educativa geral, etc.).

A ecologia do desenvolvimento humano entende 0 meio ou contexto em que
as pessoas se desenvolvem como uma série de sistemas funcionais ou estruturas
concéntricas e encaixadas, denominados micro-, meso- € macrossistemas. Tais
estruturas definem-se formalmente, como se indica a seguir:

v Um microssistema € um padréo de atividades, papéis e relacdes interpessoais
que a pessoa em desenvolvimento experimenta em um determinado meio,
com caracteristicas fisicas e materiais particulares.

v Um mesossistema compreende as inter-relagcdes de dois ou mais meios em
gue a pessoa em desenvolvimento participa ativamente (por exemplo, para
um menino, as relacdes entre o lar, a escola e o grupo do bairro; para um
adulto, entre a familia, o trabalho e a vida social).

v" Um sistema refere-se a um ou mais contextos que nao incluem a pessoa em
desenvolvimento como participante ativo, mas nos quais sao produzidos fatos
que afetam 0 que ocorre no contexto em que ela encontra-se ou que se véem
afetados pelo que ocorre nesse meio.

v" O macrossistema refere-se as correspondéncias, em forma e contetudo, dos
sistemas de menor ordem (micro-, meso- e exo-) que existem ou poderiam
existir, ao nivel da subcultura ou da cultura em sua totalidade, junto com
qualquer sistema de crencas ou ideologias que sustenta essas
correspondéncias.

O sentido de formacéo profissional implica em entender esses sistemas e a

aprendizagem interdisciplinar como um processo continuo e requer uma analise



cuidadosa desse aprender em suas etapas, evolugdes, avangos e concretizagoes.
Requer redimensionamento dos conceitos que alicercam tal possibilidade na busca
da compreensao de novas idéias e valores.

A formagéo de professores &, hoje, uma preocupacgdo constante para aqueles
que acreditam na necessidade de transformar o quadro educacional presente, pois
da forma como ele se apresenta fica evidente que n&o condiz com as reais
necessidades dos que procuram a escola com o intuito de aprender o saber, para
que, de posse dele, tenham condicdo de reivindicar seus direitos e cumprir seus
deveres na sociedade.

Goleman (1997%°, 1999)'% salienta que o ato de aprender e apreender é mais
eficaz quando tratamos de assunto que nos sao interessantes.

O mesmo acontece com nossos alunos, pois nem sempre 0S assuntos
abordados sdo explanados de forma a despertar o interesse deles. Desta forma,

nossa pratica pedagdgica devera se alicercar em bases que expliciiem o “como”
despertar esse interesse, através de expressdes idiomaticas simples, expressdes
corporais, expressdes faciais, musica, jogos, etc. e atingir nosso objetivo primordial,
a apreensdo pelo aluno. Devemos abordar de forma “simples” os assuntos de
desenvolvimento mais “complexo”, utilizando-nos desses artificios para
conseguirmos nos fazer entender.

Saber promover essa mistura, encontrar “o ponto” certo da receita, € o grande
segredo, € a acéo desejavel, que deve ser buscada. Diversas sdo as maneiras de

estimular os alunos para iniciar uma troca de conhecimentos, ou seja, iniciar a

* GOLEMAN, D. Inteligéncia Emocional. Lisboa: Temas e Debates, 1997.
1% GOLEMAN, D. Trabalhar com a Inteligéncia Emocional. Lisboa: Temas e Debates, 1999.



construcdo de um conhecimento, utilizando-se de conhecimentos pré-existentes em
alguns dos componentes do grupo. As indagacdes devem ser distribuidas entre os
discentes, facilitando o entrosamento entre eles, o que pode ser proveitoso se for
bem intermediado pelo professor.

O professor é a pega chave desse processo, devendo ser encarado como um
elemento essencial e fundamental. Quanto maior e mais rica for sua histéria de vida
e profissional, maiores serdo as possibilidades dele desempenhar uma pratica
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educacional consistente e significativa. Sobre esse assunto, Novoa (1995) " afirma

que ndo € possivel construir um conhecimento pedagogico para além dos
professores, isto €, que ignore as dimensdes pessoais e profissionais do trabalho
docente. N&o se quer dizer, com isso, que o professor seja o Unico responsavel pelo
sucesso ou insucesso do processo educativo. No entanto, € de suma importancia
sua agao como pessoa e como profissional.

O professor como uma “histdria de vida profissional” bem sedimentada, que
conhecga os percal¢cos e embaragos que possam advir da busca pelo conhecimento
sera capaz de orientar seus alunos evidenciando a eles que nem tudo acontece
como o esperado. Ainda, se sua “historia de vida” também concorre para isso de
maneira assistencial, mais facil serd para ele travar uma relagdo mais humana com
seus discentes, e dela tirar licbes para situacgdes futuras.

Educar ndo se limita a repassar informac¢des ou mostrar apenas um caminho,

aquele caminho que o professor considera 0 mais correto, mas € ajudar a pessoa a

tomar consciéncia de si mesma, dos outros e da sociedade. E saber aceitar-se como

191 Op. cit. NOVOA



pessoa e saber aceitar os outros. E oferecer véarias ferramentas para que a pessoa
possa escolher entre muitos caminhos, aquele que for compativel com seus valores,
sua visdo de mundo e com circunstancias adversas que cada um ira encontrar.

Priogogine (1996)% defende que a ciéncia classica atingiu os seus limites e
que devera sair dos laboratérios e dialogar, ndo s6 com as ciéncias humanas, a
filosofia, a arte, mas também com os saberes preexistentes, respeitantes a situagdes
familiares de cada individuo. A metamorfose das ciéncias contemporaneas nao € de
ruptura com 0 sSenso comum, mas sim de respeito com 0s conhecimentos
tradicionais, designadamente dos marinheiros e dos camponeses.

A inter-relacdo entre os sentimentos, os afetos e as intuigdes na construgao
do conhecimento tem vindo a ser salientada por diversos autores. Snyders (1986)%
afirma que quando se ama o mundo, esse amor ilumina e ajuda a revela-lo, a
descobri-lo. O amor ndo é o contrario do conhecimento e pode tornar-se lucidez,
necessidade de compreender, alegria de compreender.

Nesta abordagem do processo educativo a afetividade ganha destaque, pois
acreditamos que a interacdo afetiva ajuda mais a compreender e modificar as
pessoas do que um raciocinio brilhante, repassado mecanicamente. Esta idéia
ganha adeptos ao colocar as atividades ladicas no processo do desenvolvimento
humano.

A afetividade é estimulada por meio da vivéncia, a qual o educador estabelece

um vinculo de afeto com o educando. Ele necessita de estabilidade emocional para

se envolver com a aprendizagem. O afeto pode ser uma maneira eficaz de se chegar

192 pRIGOGINE, I. O Fim das Certezas. Lisboa: Gradiva, 1996.
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perto do sujeito, um caminho estimulador e enriquecedor para se atingir uma
totalidade no processo do aprender.

Propbe-se explorar novas praticas na universidade para a construcdo da
aprendizagem. Percebemos com isso que se o professor tiver conhecimento e

prazer, mais probabilidade existira de que os professores/aprendizes se utilizem
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desse “modelo” na sua sala de aula. Novoa (1995) " afirma ainda que 0 SUCESSO Ou

insucesso de certas experiéncias marcam a nossa postura pedagogica, fazendo-nos

sentir bem ou mal com esta ou aquela maneira de trabalhar na sala de aula.

Esta pesquisa procura contribuir com a melhoria da formacdo do
professor/aprendiz, no sentido de fazer do processo de ensino e do processo de
aprendizagem uma agao que vé o homem como unidade, como um ser-no-mundo
com o outro (Heidegger, 1997 apud Critelli 1996)'%, como uma forma de resgatar o
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humano no sistema educacional, ou segundo Santin (1994)™", o ser sensivel do

homem.

QOutra contribuicdo prestada pelo estudo esta relacionada ao préprio Estagio
Supervisionado que conquista um espago importante, no processo enfatizado. A
proximidade constante entre um grupo de alunos e seu professor torna muito mais
simples o entendimento e desenvolvimento das inter-relagbes. A auséncia da
“formalidade” tradicional que gera um grande distanciamento entre ambos é de
extrema importédncia no processo. Quando faz-se referéncia a essa auséncia de

formalidade, ndo significa que o processo torne-se anarquico. Entendamos esse fato

194 Op. cit. NOVOA
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como uma maior aproximacao afetiva entre as partes, pois uma vez que o contato se
estreita, uma maior possibilidade de insercdo e convivéncia no meio académico, a
troca de experiéncias e a orientacdo profissional direcionada a esse ou aquele
campo da disciplina ministrada passam a ocorrer “natural e prazerosamente”, para
ambas as partes. Os alunos precisam ser orientados durante a trajetéria, e 0
professor que se engaja no processo sente a necessidade, como pessoa € como
profissional, de procurar ser o ponto de partida para essa orientagdo. Conversar com
seus alunos individual e coletivamente, procurando diagnosticar suas dificuldades,
compreender sua percepcao e entender suas necessidades € uma tarefa importante
da qual tem de se desincumbir lenta e progressivamente. Devemos ser um pouco
pais e maes, sem deixarmos de ser firmes e incisivos nas horas certas, 0 que

também deve fazer parte da “bagagem do conhecimento” que compartilhamos com

eles.

A pretensdo € contribuir para a reflexdo, analisando algumas praticas
pedagdgicas nas quais os elementos de expressdo sdo concebidos como fio
condutor do resgate da sensibilidade do homem, sufocada pelas relagdes
desumanizantes do sistema capitalista.

Segundo Snyders (1986)'%" o despertar para o valor dos contetidos das
tematicas trabalhadas € que fazem com que o sujeito aprendiz tenha prazer em
aprender. Conteudos estes despertados pelo prazer de querer saber e conhecer.
Devemos desperta-los para, com sabedoria, podermos exterioriza-los na nossa vida

diaria. A alegria, a fé, a paz, a beleza e o prazer das coisas estdo dentro de nés.

97 Op. cit. SNYDERS



O presente estudo prima em valorizar a construgdo do comportamento
adolescente e adulto, dando énfase a atividade interdisciplinar, a postura do
educador em favorecer atividades que propiciam o prazer, a inter-relacdo e a
parceria, gerando um clima afetuoso no educando, permitindo ao processo de
aprendizagem uma efetivagéo satisfatoria e realizadora.

Verificamos o sentido significativo da formag¢do continua do educador em
outras vertentes, principalmente a interdisciplinar, como sustentaculo para novas
metodologias em sala de aula.

Ainda estamos em fase de reconhecimento e aceitacdo de um novo tipo de
relacionamento entre professor e aluno. Poucos sdo os professores que se
aventuram nesse desconhecido universo das relagdes humanas entre docentes e
discentes. Poucos sdo os que tém coragem de quebrar o paradigma mitico da
supremacia do mestre em relacédo ao seu discipulo; admitem n&o ser detentores de
“todo” o conhecimento de sua ciéncia especifica, e dividem com seus alunos a busca
de um mesmo conhecimento ou aprimoramento deste sem, no entanto, sentirem-se
incapazes ou inferiorizados. O estigma criado durante séculos sobre esse tipo de
relacdo, que deveria ser totalmente dispensavel, hoje cai por terra, mas deixa
lacunas nas mentes de alguns professores de como poderiam ser se houvesse uma
melhor e maior observagao de seus alunos individualmente e uma maior interacao
com 0 grupo.

Uma ver despidos do estigma da n&o-relagdo com nossos alunos,
observamos que nossa postura, a forma como nos apresentamos profissionalmente,
e a presenca de “humanidade” na relacdo com eles, influem de maneira

extremamente positiva nesse processo. Observando mais de perto nosso ambiente



de trabalho e, consequentemente, os nichos presentes nele, encontraremos uma
resposta muito mais rapida e positiva a apreensao do conteudo, ou seja, 0 processo
ensino-aprendizado torna-se mais eficiente e eficaz.

A percepgéo das diferengas individuais é fator condicionante para a melhoria
da relacdo professor/aluno. Nesse sentido, € importante que o professor crie
condicbes para o ajuste dos alunos, favorecendo o desenvolvimento de suas
potencialidades e sua inser¢do no mundo académico. Na busca da homogeneizacao
e fundamental o estabelecimento de um relacionamento cordial e amigavel e, acima
de tudo, respeito a individualidade do aluno.

As salas de aula na graduacéo costumam conter alunos em faixa etaria muito
larga, indo, as vezes, dos 17 ou 18 anos até aos 40 ou mais. Este fato torna o
ambiente disforme de todas as formas possiveis. Lidar com essa heterogeneidade
em sala de aula proporciona ao docente a oportunidade de rever conceitos e
aprender com eles. Tendo uma relacdo “sem barreiras” com seus alunos torna-se
muito mais simples entender como pensam, como e porque agem de formas
diferentes e, acima de tudo como “contornar” as situacbes embaracosas que por
ventura surjam.

Cada area do conhecimento tem certos mecanismos de elaboracdo do
raciocinio. Os alunos, na sua grande maioria, ndo tém essa formacéo, ndo sabem
como comecar a pensar, como desenvolver afirmagdes, como justificar
procedimentos. O professor precisa, entéo, criar mecanismos e condicdes para que
o aluno possa desenvolver habilidades de raciocinio, aprender a aprender, aprender

a pensar e aprender a elaborar questdes. Ha necessidade de se introduzir em sala



de aula a metodologia da pesquisa cientifica. Propor questdes desafiadoras para que
0 pensamento possa se desenvolver na busca de solugdes reais.

Como os discursos dos docentes do UniCEUB e dos alunos do Curso de
graduagdo em Biomedicina foram contraditérios, o ideal seria que outros estudos
fossem realizados a fim de aprofundar a compreensao aqui construida.

Acredita-se que este estudo possa contribuir para que os docentes do
UniCEUB e os alunos do Curso de graduacao em Biomedicina continuem a refletir
sobre o seu papel no processo de ensino-aprendizagem. Se existem problemas na
interacdo de sala de aula, ndo é culpa nem dos docentes e nem dos alunos, ambos
sofrem muitas influéncias externas e que muitas vezes ndo conseguem supera-las.

Permitir a aproximacéao é fato importante para aprendermos quem Sao NOSS0S

alunos, o que esperam de nds docentes universitarios e como podemos nos tornar

profissionais professores e ndo professores profissionais.
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APENDICE 1 — MODELO DO QUESTIONARIO UTILIZADO NA ENTREVISTA COM

OS SUJEITOS DA PESQUISA (DOCENTES DO UniCEUB)

PARA OS DOCENTES

A AULA

COMO DEFINIRIAM, DENTRO DE SUA CONCEPCAO
PEDAGOGICA, A AULA?

O AMBIENTE DE SALA
DE AULA

COMO E O AMBIENTE EM SALA DE AULA QUE
LEVE O ALUNO A VER CRITICAMENTE O
CONTEXTO DA SOCIEDADE E O MUNDO EM QUE
VIVE?

OS SABERES E AS
EXPERIENCIAS

QUAL A IMPQRTANCIA ATRIBUIDA AOS SABERES E
AS EXPERIENCIAS DOS ALUNOS NA RELACAO
ENSINO-APRENDIZAGEM?

O PENSAR EM AULA E
AS DUVIDAS

COMO TRABALHAM, EM AULA, AS DUVIDAS, O
PENSAR EM AULA, REFLEXOES DOS ALUNOS
ACOMPANHANDO O PENSAR REFLEXIVO DO
DOCENTE EM RELACAO AO CONTEUDO?

A RELACAO ENSINO-
PESQUISA

COMO ANALISAM A NECESSIDADE DE ENSINAR-

PESQUISADO E PESQUISAR ENSINANDO,
MEDIADOS PELA PROBLEMATIZACAO DA
REALIDADE?

METODOLOGIAS DE
ENSINO

O QUE VEM FAZENDO, PEDAGOGICAMENTE, EM
SEU TRABALHO COMO PROFESSOR, PARA
FORMAR PROFISSIONAIS QUE IRAO ATUAR EM
BIOMEDICINA NOS PROXIMOS ANOS?

A AVALIACAO DO
ENSINO-APRENDIZAGEM

QUAL SUA OPINIAO SOBRE A AVALIACAO DE
ENSINO?

A QUALIFICACAO
DIDATICO-PEDAGOGICA
DOS DOCENTES

O QUE PENSAM QUANDO OUVEM FALAR EM
QUALIDADE DIDATICO-PEDAGOGICA DOS
PROFESSORES PARA ATUACAO EM SALA DE
AULA?




APENDICE 2 — MODELO DE QUESTIONARIO UTILIZADO NA ENTREVISTA COM

OS SUJEITOS DA PESQUISA (ALUNOS DO CURSO DE BIOMEDICINA)

PARA OS ALUNOS

A AULA

COMO DEFINIRIAM UMA AULA?

O AMBIENTE
DE SALA DE AULA

COMO E O AMBIENTE EM SALA DE AULA QUE TE
LEVE A VER CRITICAMENTE O CONTEXTO DA
SOCIEDADE E DO MUNDO EM QUE VIVE?

OS SABERES E AS
EXPERIENCIAS

COMO oS PROFESSORES DEVERIAM
CONSIDERAR OS SABERES E AS ~EXPERIENCIAS
DOS ALUNOS NA RELACAO ENSINO-

APRENDIZAGEM?

O PENSAR EM AULA E
AS DUVIDAS

COMO ANALISAM A SUA PARTICIPACAO EM SALA
DE AULA QUANTO A COLOCACAO DE SUAS
DUVIDAS, O PENSAR EM AULA, AS SUAS
REFLEXOES ACOMPANHANDO O PENSAR
REFLEXIVO DO PROFESSOR EM RELACAO AO
CONTEUDO?

A RELACAO ENSINO-
PESQUISA

QUAL A SUA ANALISE SOBRE A NECESSIDADE DE
APRENDER PESQUISANDO, ATRAVES DA
PROBLEMATIZACAO DA REALIDADE?

METODOLOGIAS DE
ENSINO

QUE METODOS DE ENSINO OS PROFESSORES
TEM ADOTADO EM SALA DE AULA, COMO AVALIAM
E REAGEM AS METODOLOGIAS APRESENTADAS
PELOS PROFESSORES PARA A APRENDIZAGEM
DO CONTEUDO?

A AVALIACAO DO
ENSINO-APRENDIZAGEM

QUAL SUA OPINIAO SOBRE A AVALIACAO DE
ENSINO?

A RELACAO DOCENTE-
ALUNO E ALUNO-ALUNO

COMO ANALISAM A RELACAO PROFESSOR-ALUNO
E ALUNO-ALUNO NO PROCESSO DE ENSINO-
APRENDIZAGEM QUE OCORRE EM SALA DE AULA?




	Brasília, dezembro de 2004
	Brasília, dezembro de 2004
	DEDICATÓRIA
	AGRADECIMENTOS ESPECIAIS
	À ETERNA MESTRA

	RESUMO
	3.1.5 – RESULTADOS E DISCUSSÃO
	CONCLUSÃO


