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APRESENTACAO

A sala de aula foi a fonte motivadora para a producdo deste livro. Desde
2007, quando comecei a partilhar com os alunos reflex6es sobre a didatica do ensino
superior, ja tomava forma a semente que deu origem aos textos aqui reunidos. Nesse
sentido, as paginas que o leitor encontrara foram sendo escritas na medida em que as
interacGes com os alunos, em sala de aula, encorajaram a pesquisa sobre os temas

relacionados a didatica, bem como indagac@es adicionais nesse campo do saber.

N&do seria errado, portanto, dizer que essa producdo tem as marcas da
colaboracdo, j& que cada um dos temas aqui reunidos ganharam relevancia
primeiramente no contexto interativo da sala de aula, no dialogo proficuo que tive
com os educandos, sujeitos ativos na produgéo dos saberes que agora compartilho no
formato de livro. Creio que seja em razdo desse carater colaborativo com 0s
educandos que esse livro foi ganhando os contornos de uma introducéo aos estudos
de didética, considerando a especificidade da sala de aula universitaria. E por isso

que no subtitulo adicionei a caracterizagdo “saberes essenciais”.

Portanto, encontrara utilidade neste livro o leitor que busca saberes
elementares em didatica do ensino superior. As consideracGes de carater tedrico € a
descricdo de elementos tematicos desse campo disciplinar foram trazidas levando-se
em conta a formacéo inicial para a pratica docente no ensino superior. Desta forma,
pode-se considerar a leitura como sendo uma primeira aproximacdo dos estudos
didatico-pedagogicos para aqueles que ja atuam como docentes no ensino superior

ou para aqueles interessados nessa atuagao.

O livro esta dividido em quatro partes. Na parte um coloca-se sob exame a
peculiaridade da construcdo dos saberes no contexto universitario, destacando as
suas caracteristicas principais. O educador e o educando, atores envolvidos nessa
construgdo, sdo também trazidos a reflexdo, dando-se destaque ao papel que o

professor universitario desempenha nesse contexto.



Na segunda parte visitam-se aspectos tedricos importantes da reflexdo
didatico-pedagodgica que sdo relevantes para o contexto universitario, dando-se
primazia aos conceitos pertinentes para as reflexdes existentes no restante do livro.
O foco da terceira parte é a aula universitaria, sobretudo como esta configurada nos
quadros universitarios atuais e de como se pode reconfigura-la considerando as
perspectivas didatico-pedagogicas aventadas. A quarta parte esta voltada para o
planejamento, considerando como a dimensao da reflexdo didatico-pedagogica se
equaciona nos diversos ambitos em que a educagdo superior € pensada
antecipadamente. Descrevem-se, primeiramente, as diretrizes curriculares, o plano
de desenvolvimento institucional e o projeto politico-pedagdgico; logo apds,
estudam-se 0s instrumentos de planejamento mais conhecidos do docente do ensino

superior: o plano de ensino, o plano de aula e a avaliacdo da aprendizagem.

Espero que os saberes organizados aqui contribuam para que se conceba a
sala de aula universitaria como lugar de encontros enriquecedores, como espaco de
troca, de construgdo e de colaboracdo. Além disso, espero que motivem o leitor para

uma docéncia potente, vigorosa e mediadora.

Prof. Gilson Ciarallo
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PARTE 1

O CONHECIMENTO PRODUZIDO NA SALA
DE AULA UNIVERSITARIA E O PAPEL DO
PROFESSOR

Iniciamos este livro colocando em perspectiva a peculiaridade da construcéo
dos saberes no contexto universitario. Para isso destacamos as caracteristicas
principais desses saberes. Além disso, sdo também trazidos a reflexdo os atores
envolvidos nessa construgdo (educador e educando), dando-se atencdo especial ao

papel que o professor universitario desempenha nesse contexto.
Ao final desta primeira parte vocé ter4 condicgdes de:
- distinguir o tipo de conhecimento que se produz no contexto universitario;

- identificar o papel da universidade num contexto em que as novas tecnologias de

informag&o e comunicacdo permitem acesso facil as informaces e saberes diversos;
- entender a utilidade dos saberes académicos, salientando seu carater préatico;

- perceber como as marcas dos saberes académico-cientificos influenciam as formas
de se pensar na sala de aula universitaria;

- caracterizar o papel do docente na construgdo dos saberes proprios do contexto

académico-cientifico.
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1 SOBRE A DISPONIBILIDADE DA INFORMACAO E O PAPEL DA
UNIVERSIDADE

Num passado distante as universidades constituiam centros importantes de
producéo e disseminacdo de informacBes dos mais diversos campos de saber, sendo
protagonista nessa atividade. Se quiséssemos ter acesso a um saber atual mais
elaborado, o jeito era locomover-se aos campi universitarios para se atualizar dos

avangos num conhecimento especializado qualquer.

Nos dias de hoje os modernos meios de comunicagdo exercem o papel de
informar de forma muito mais eficaz que as universidades. A internet, por exemplo,
permite o acesso a informacgdes, incluindo as especializadas, de tal forma que
surpreende um individuo que tenha vivido antes e depois de seu advento.
Impressiona a todos que tenham vivido antes do nascimento da internet a maneira
como é possivel acessar saberes diversos, dos mais diversos campos. Emerge, assim,
uma das perguntas importantes deste livro: como, entdo, se configuram o
conhecimento e sua producdo nas universidades considerando que hoje ha meios
mais eficazes para encontrar os saberes de que precisamos?

1.1 Uma experiéncia pessoal

Lembro-me de uma busca de artigos de periddicos estrangeiros que fiz no
final da década 1990, quando a internet ainda estava em vias de se estabelecer como
importante fonte de informagéo (incluindo a informacéo cientifica). Como cursava o
mestrado em Brasilia e 1a ndo encontrava os tais artigos, tive que visitar bibliotecas
em outras partes federativas. Duas bibliotecas da Unicamp foram essenciais nessa
minha busca. Precisei de dois dias para isso, além de algumas semanas esperando
outros artigos que chegariam pelo correio. Quatro anos depois surpreendi-me ao ver
que grande parte do material coletado por mim estava disponibilizado online, na

Internet.

E realmente surpreendente a trajetoria dessas novas tecnologias de

informacdo e comunicacdo. No youtube, por exemplo, encontramos aulas,
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entrevistas, debates, tutoriais sobre como utilizar uma técnica de pesquisa especifica

etc.

Tudo isso nos leva a questionar a primazia dos contextos educacionais
tradicionais que concentram na aula convencional a producdo e reproducdo dos

saberes académico-cientificos.

1.2 Inundacéo da informacéo

No mundo contemporéneo a disponibilidade de informacdo é de tal ordem
que, em seu livro Cibercultura, Pierre Lévy (1999, p. 160), fala em “inundacéo de
informag@o contemporanea”, num quadro em que “cada reserva de memoria, cada
grupo, cada individuo, cada objeto pode tornar-se emissor e contribuir para a
enchente”. Esse mesmo autor usa também a imagem do “dilavio de informagdes”, o
qual ndo sera seguido por nenhuma vazante. Isso é dizer que as capacidades de
disponibilizar informagdo aumentaram sobremaneira e continuardo aumentando

indefinidamente.

Embora tenha aumentado extraordinariamente a disponibilidade de
informacdo, isso ndo aconteceu de forma ordenada. N&o ha coisa alguma que nos
diga qual informacdo é mais adequada para isso ou aquilo. Tampouco ha nessas
mesmas fontes alguma coisa que possibilite a critica dessas informagdes ou que pelo
menos nos ajude a selecionar dentre elas aquelas que nos sdo essenciais. O trecho

seguinte, também da obra Cibercultura de Pierre Lévy, trata dessa perplexidade:

A partir do século XX, com a ampliagdo do mundo, a
progressiva descoberta de sua diversidade, o crescimento cada
vez mais rdpido dos conhecimentos cientificos e técnicos, o
projeto de dominio do saber por um individuo ou por um
pequeno grupo tornou-se cada vez mais ilusorio. Hoje, tornou-
se evidente, tangivel para todos que o conhecimento passou
definitivamente para o lado do intotalizavel, do indominavel.
A emergéncia do ciberespaco ndo significa de forma alguma
que “tudo” pode enfim ser acessado, mas antes que o Todo
esta definitivamente fora de alcance. O que salvar do dilGvio?
Pensar que poderiamos construir uma arca contendo o “o
principal” seria justamente ceder a ilusdo da totalidade. Todos
temos necessidade, instituicbes, compartes, grupos humanos,

10
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individuos, de construir um sentido, de criar zonas de
familiaridade, de aprisionar o caos ambiente. Mas, por um
lado, cada um deve reconstruir totalidades parciais a sua
maneira, de acordo com seus proprios critérios de pertinéncia.
Por outro lado, essas zonas de significacdo apropriadas
deverdo necessariamente ser mdveis, mutaveis, em devir. A tal
ponto que devemos substituir a imagem da grande arca pela de
uma frota de pequenas arcas, barcas ou sampanas, uma
miriade de pequenas totalidades, diferentes, abertas e
provisorias, secretadas por filtragem ativa, perpetuamente
reconstruidas, pelos coletivos inteligentes que se cruzam, se
interpelam, se chocam ou se misturam sobre as grandes aguas
do dilavio informacional (LEVY, 1999, p. 161).

Como criar as “zonas de significacdo” de que fala Lévy? Como selecionar 0s
saberes e estabelecer entre eles as teias de sentido, que sdo individuais? Como
construir critérios de pertinéncia préprios? Veja bem, o que se requer para isso
consiste menos na capacidade de assimilar conteldos do que na capacidade de
pessoalmente decidir que conteudos “acessar”, como relaciona-los e por quanto
tempo manté-los “acessados”. Além disso, importa saber que teias de significagdo
construir entre os saberes em cada momento ou conjuntura em que o individuo se
encontra. O que torna ainda mais complexa essa nova configuracdo de desafios é que
isso tudo se da de forma muito dindmica, interativa, dialdgica, isto é, requerendo

pertencimentos a coletivos de agdo e de pensamento.

Para falar disso gosto de fazer uma analogia com a prética do surf. Ja que nos
encontramos num dildvio, para enfrentd-lo adequadamente €é necessario
primeiramente saber nele “surfar” e, o mais complexo, “qual onda pegar”. O surfista
profissional sabe que seu éxito depende de quando e qual onda pega. Isso faz dele
um “big rider” (um bom surfista, que pega as ondas grandes), como o atleta da
figura 1 abaixo. Se ndo sabe o que fazer, se ndo desenvolve as técnicas e as
habilidades necessarias, tende a virar “bo6ia” ou “jaca” (que fica horas para pegar

uma onda, e quando pega leva um “caldo”).

11
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Figura 1 — Surfando na onda

Fonte: https://unsplash.com/photos/_CFv3bntQlQ

De forma similar, as informagGes a disposicdo e os saberes que j& trazemos
conosco se transformam em conhecimento produzido academicamente mediante a
utilizacdo de teorias, de encadeamento de conceitos, de teias de significados, de
tematizagdo e problematizagfo. Isso é feito de modo colaborativo, huma aula
universitaria comprometida com as aprendizagens, com a mediagdo de um professor.

1.3 E na universidade tem esse curso de surf?

E, portanto, exatamente ao propésito descrito acima que deve servir a sala de
aula universitaria. Se ja ndo é mais na universidade, nos encontros académicos, que
temos acesso mais direto e eficiente as informacdes, é nesse lugar que aprendemos a

criar as zonas de significagdo de que falamos acima.

12


https://unsplash.com/photos/_CFv3bntQlQ

ENSINAR E APRENDER NA UNIVERSIDADE
SABERES ESSENCIAIS DA DIDATICA DO ENSINO SUPERIOR

E na sala de aula, no encontro dos sujeitos do conhecimento, que se aprende a
criar critérios para lidar com a inundacdo informacional, que se aprende a
estabelecer as relacfes entre 0 que se sabe 0 que se pode saber, bem como o que se
pode fazer com o que se sabe. E nesse ambiente, que deve ser reinventado a todo
momento, que se aprende a surfar nas aguas do dildvio, e também onde nos

tornamos auténomos para decidir “que onda pegar”.

Isso nos leva a um desafio, o qual é a0 mesmo tempo uma aventura.
Cristovam Buarque (1994), ao escrever um livro sobre a experiéncia da
universidade, assim formulou seu titulo: A aventura da universidade. Ndo sem
razdo, pois estar diante da inundacdo de que falamos requer um tipo de olhar e
postura que precisa se reinventar o tempo todo, a fim de dar conta da variedade de
ondas com as quais 0 mundo contemporaneo se nos apresenta. Veja como esse autor,
professor universitario que j& foi reitor da Universidade de Brasilia, refere-se a

importancia de ver essa experiéncia como uma aventura:

Uma das causas da perda de autoestima decorre da falta de aventura que tomou
conta da universidade. A instituicdo, que nasceu para aventurar-se na criacdo de um
novo saber, caiu na armadilha do saber consolidado. Ainda mais, caiu na armadilha
da falta de recursos e néo se aventurou no crescimento e na producdo com a desculpa
desta falta.

S8o comuns as confissGes nostalgicas dentro da universidade quanto ao passado de
luta contra a ditadura nos anos 40 e dos anos 60 a 70. Mas ndo parece haver
consciéncia de que se tem nostalgia da aventura daqueles tempos. Além disso, ndo se
entende que a aventura de uma universidade ndo deve estar limitada as
manifestacdes da luta politica, mas também, e sobretudo, & aventura da construcéo
do proprio saber.

Muitos professores, depois de conquistarem seus doutorados, se transformam em
bem-comportados burocratas do saber. Os alunos, que antes enfrentavam 0s
professores, agora enfrentam apenas o tempo de espera para se formarem.

A universidade deixou de ser um local de aventurar-se no saber, no debate, na
dificuldade das provas, na producdo de ideias ousadas, na contestagdo dos
conhecimentos consolidados.

13
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No caso do Brasil, perdeu-se a vontade de se arriscar em temas radicalmente novos,
como os abordados no exterior; ou amarrou-se a producdo local as ideias, sugestfes
e métodos que vém do exterior, através dos orientadores estrangeiros de nossos
professores.

Fala-se que a universidade perdeu a qualidade, mas todos esquecem que, muito mais
grave, a universidade burocratizou-se, perdeu o gosto pela aventura.

Se ndo recuperar o gosto pela aventura, em todos 0s aspectos, mas sobretudo se ndo
retomar a aventura de criar novos pensamentos e usa-los para criar um mundo novo,
mais belo e mais eficiente, a universidade ndo justifica sua existéncia.

Talvez este seja 0 grande desafio da universidade nos proximos anos: retomar, como
no seu inicio, ha mil anos, o gosto pela aventura. Com prazer, ser capaz de resistir
heroicamente as ameacgas externas e internas e usar 0 seu tempo para contestar o
pensamento estabelecido e criar novos pensamentos.

BUARQUE, C. A aventura da universidade. Sdo Paulo: Editora da Universidade
Estadual Paulista. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1994, p. 167-168.

Atente agora para isto: ao discutir as motivagdes e acfes do professor e do
aluno, ambos sujeitos ativos da producdo do saber, estamos abordando, ao mesmo
tempo, aspectos importantes dessa vivéncia universitaria como uma aventura. Dentre
esses aspectos salientaremos aqueles ligados a pedagogia universitaria e a didatica
do ensino superior. Concebidas desta maneira, como uma aventura, as discussoes
gue fazemos neste livro estdo articuladas com vistas a fugir de uma prética
padronizada, burocratizada e repetitiva, conforme a descreveu llma Veiga (1994, p.
18):

[essa pratica] Tem por base leis e normas pré-estabelecidas,
bastando ao professor subordinar-se a elas, uma vez que ja esta
definido o que se quer fazer e como fazer. N&o ha preocupagédo
em criar e nem em produzir uma nova realidade — material e
humana — hé apenas interesse em ampliar o que ja foi criado,
tendo por base uma pratica criadora pré-existente. Desta
forma, conhecendo previamente as leis e as normas, basta ao
professor repetir 0 processo pratico quantas vezes queira,
provocando também a repetibilidade do produto. Néo se
inventa 0 modo de fazer. Fazer é repetir ou imitar uma outra
acéo.

14
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Fugir, assim, dessa pratica padronizada, burocratizada e repetitiva contribui
para manter abertos os espacos de manifestacdo da autonomia e da criatividade no
contexto em que se ensina e se aprende.

E com esse intuito que, nas paginas seguintes, vamos nos ater a natureza do
conhecimento que prevalece no contexto académico-cientifico, salientando as suas
caracteristicas e os modos padronizados de sua producdo. Acredito que isso seja
fundamental a fim de que a reflexdo didatico-pedagdgica seja conduzida de forma
adequada, recriando-a num espirito de aventura.

1.4 A cultura académico-cientifica dentro da cultura

Veja abaixo, na figura 2, a charge de Sidney Harris (2007). Excetuando-se
“Cré, no Senhor”, as demais admoestagdes que o eclesiastico dirige a fiel em sua
frente parecem estar carregadas de a¢Ges que ndo parecem pertencer ao reino do

sagrado, do sobrenatural. Qual é a natureza delas? De onde provém?

15
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Figura 2 — Admoestagdes de um lider religioso

“Cré no Senhor, toma um analgésico para a dore o
espasmo muscolar, um antidepressivo para redvzir 2
tensdo nervosa e atira para longe as tvas muletas!”

Fonte: Harris (2007, p. 33).

E evidente que parte dos conselhos do eclesiastico ndo sdo de natureza
religiosa. Pertencem ao cotidiano de significados farmaco-clinicos, provenientes de
uma das diversas areas disciplinares do campo cientifico. E verdade que a charge de
S. Harris satiriza esse movimento entre os saberes, mas de fato os saberes
académico-cientificos se encontram hoje espalhados, as vezes pouco diferenciados,

nos diversos setores de nossa cultura contemporanea.
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O pensamento académico-cientifico ocupa um lugar de destaque na sociedade
em que vivemos, 0 que o define como conhecimento primordial no contexto
universitario. N&o ¢é dificil perceber como a ciéncia e as decorréncias das atividades
cientificas influenciam o que fazemos e o que somos. O remédio que compramos na
drogaria, as conversas por meio de aplicativos e até mesmo a possibilidade de ler
essas ideias na tela do computador estdo permeadas por uma quantidade de
conhecimentos armazenados que sO foi possivel em razdo do desenvolvimento da
ciéncia.

Muita coisa pode ser dita acerca da natureza das atividades de ensino e
aprendizagem no mundo universitario. Uma delas consiste na caracteriza¢do do tipo
de conhecimento que compartilhamos nesse contexto. De forma répida e grosseira,

pode-se dizer que esse tipo de conhecimento é o cientifico — e ponto.

Por outro lado, colocando as coisas de forma mais detida e menos apressada,
0 quadro ndo é assim tdo simples. A ciéncia e seus métodos influenciam, sim, em
grande medida, as atividades desempenhadas no ensino superior. Mas ndo é ciéncia
pura e simples o que produzimos o tempo todo em sala de aula, muito embora esse
tipo de conhecimento seja talvez o que incida de maneira mais intensa naquilo que
se diz e no que se faz em sala de aula. Ao afirmar isso ndo me refiro apenas as
atividades docentes, relativas as coisas que faz o professor. Ao avancgar na leitura
deste livro vocé vera que tanto o professor como o aluno sdo sujeitos atuantes da
construgdo do saber. Isso € dizer que as prerrogativas do pensar académico-cientifico

acomete a ambos.

1.5 A experiéncia de vida ndo conta?

Por outro lado, como vocé ja deve ter lido ou ouvido em outras ocasifes, a
pratica profissional cotidiana, em qualquer area, bem como a simples experiéncia de
vida, amplia nosso conhecimento acerca do mundo que nos envolve. Os desafios que

enfrentamos, bem como os diversos problemas que aparecem nas atividades em que
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estamos envolvidos, fazem crescer, sim, o conjunto de saberes que temos acerca da

realidade envolvente.

Entdo, em qualquer sociedade, nas multiplas atividades em que atuamos, a
visdo que temos acerca das coisas ndo fica imune as muitas interagdes nas quais
somos inseridos no decorrer da existéncia social. Vocé deve se lembrar que isso se

deve ao fato de sermos seres culturais.

1.6 E 0 que é, mesmo, a cultura?

Com base nas consideragdes de Laraia (2004, p.67), a cultura é como se fosse
uma lente através da qual vemos o mundo. Para Laplantine (1994, p. 120) é o
“conjunto de comportamentos, saberes e saber-fazer caracteristicos de um grupo
humano ou de uma sociedade dada, sendo essas atividades adquiridas através de um

processo de aprendizagem, e transmitidas ao conjunto de seus membros”.

Essa “lente”, que € a cultura, ¢ por nés “internalizada” nas constantes
interacBes a que somos submetidos ao longo da vida. Em sociologia chamamos isso
de socializacdo: o processo por meio do qual cada um de nds aprende a ser um
membro da sociedade em que vivemos (BERGER; BERGER, 1977).

E também devido ao fato de sermos seres culturais que existe educacio nas
sociedades humanas. Aprendemos e ensinamos, seja num contexto informal e
espontaneo, seja de forma planejada, na formalidade das instituicdes de ensino. E ¢é
ai que entra o tipo de conhecimento que é compartilhado e produzido no ambiente

educacional universitario, do qual falamos neste livro.

O conhecimento organizado — e também o ndo organizado — que
armazenamos ao longo da histéria é parte disso que chamamos de cultura. Esse
conhecimento armazenado €, deste modo, um dos elementos que comp8em a lente a

partir da qual vemos (e lemos) o mundo.

Nossa cultura, por sua vez, configurou-se de tal maneira que foi o

conhecimento cientifico, esse mesmo conhecimento que se produz e se compartilha
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no ambiente académico, que ganhou primazia no reservatério de saberes que
compartilhamos. A maior parte dos saberes sobre 0s quais tendemos a concordar e
aceitar de forma mais generalizada sdo aqueles produzidos no campo cientifico. Esse

é um dos tragos de nossa moderna cultura ocidental.

1.7 Construcéo do conhecimento e utilidade pratica

Em outra publicacdo (CIARALLO, 2019) discorri sobre as relacBes que se
estabeleceram entre os saberes académico-cientificos e o desenvolvimento do
capitalismo, bem como a intima relacéo entre a ciéncia e a producdo da tecnologia
na moderna cultura ocidental. Em decorréncia de tais relagdes, o conhecimento
cientifico foi se configurando de tal maneira em nossa cultura que o seu carater

prético emergiu como um de seus tragos mais marcantes.

Esse carater pratico do conhecimento cientifico, isto €, a ideia de que os
saberes cientificos estdo a servico de uma utilidade prética, estd bem representada na

tirinha da figura 3, abaixo, no dialogo entre Mafalda e Susanita:

Figura 3 — Ciéncia e utilidade pratica

TEM RAZAO, MAFALDA.
NAO POSSO SER UMA MULHER
COMO NOSSAS MAES, QUE SE
CONFORMAVAM EM APRENDER
f‘i"\ CORTEECOSTURA

NOSSA GERACAOE !

TECNOLOGIA, DA ERA ESPA- |
CIAL DA ElETRONI(A ETC

T’.

DIFERENTE. £ A GERACKO DA |/

/" PORTANTO, 1
NAO VOO CAIR NA
MEDIOCRIDADE DO CORTEE !

[ | COSTURA! NUNCA! A CJENCIA | i\
\ ME (HAMA' S “,-'/

Fonte: http://www.faperj.br/boletim_interna.phtml?obj_id=g211.

V[ VOU COMPRAR UMA

/ QUANDO EU CRESCER, "\

i MAQUINA DE TRICO.
A CIBERNETICA ME ATRAI! | |
ADORO A CIBERNETICA! d /

Seria mesmo a ciéncia que estd chamando Susanita? Vocé diria que ela esta

realmente atraida pelos espagos académico-cientificos? Como serd a concepg¢do dos
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espacos académico-cientificos para ela? Que imagens do mundo académico-

cientifico parecem estar presentes em sua imaginagéo?

Considerando, agora, um ponto de vista nascido do contexto académico, é
também a esse carater pratico dos saberes em questdo que se refere Carl G. Hempel

(1975, p. 149), no seguinte trecho abaixo:

O Homem procura, constantemente, melhorar a posicao
estratégica em que se situa face ao mundo onde vive e, para
tanto, busca encontrar meios eficazes de prever o curso dos
acontecimentos que tém lugar a sua volta e, sempre que
possivel, tenta controla-los para disso retirar proveito. Quéo
bem-sucedida haja sido a pesquisa na perseguicdo desse
objetivo é evidenciado pelo campo vasto e continuamente
crescente das aplicacGes tecnologicas, tanto construtivas como
destrutivas, que imprimiram seu selo caracteristico em todos
0s aspectos da civilizagdo contemporanea.

Esse carater pratico do conhecimento cientifico, descrito acima por Hempel e
manifestado no diadlogo entre Susanita e Mafalda, recai também sobre o ambiente no
qual se ensina e se aprende no contexto universitario. E muito comum ouvirmos aqui
e ali as frases “de que isso vai me servir?” ou “por que eu tenho que aprender isso?”.
Veja que, ao fazer perguntas como essas, aquilo que se sabe e aquilo que se pode vir
a saber também sdo marcados por uma certa utilidade pratica, da mesma forma que a
ciéncia moderna. Principalmente nos cursos universitarios, nos quais atualmente a
grande tbnica é formar profissionais para o mercado, qualquer conhecimento
adicional que ndo contribua clara e diretamente para a atuacdo profissional futura do

aluno tende a ser imediatamente desprovido de importancia.

1.8 No mundo académico ndo se produz apenas saberes que
servem para uso imediato

Muito embora o carater pratico seja uma marca saliente do conhecimento
académico e cientifico no mundo contemporaneo, ela ndo é a Unica. Muito do que se
produziu e se produz nos quadros das ciéncias humanas e sociais, por exemplo,

disseram e tem dito muita coisa importante sobre 0 mundo, muito para além de uma
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utilidade préatica imediata, destoando do que “toca a musica” do mundo moderno. E

0 que veremos a segulir.

Ndo foram apenas as ciéncias da natureza, mais ligadas aos avancos
tecnoldgicos, que se desenvolveram. Nos séculos XIX e XX também as ciéncias
humanas e sociais passaram por um desenvolvimento bastante frutifero,
possibilitando a ampliacdo do conhecimento acerca das realidades humanas e sociais
de que participamos. Ao lado dessa ampliacdo do conhecimento pelas vias da

ciéncia, sobrevieram também a relativizacéo e a critica desse mesmo conhecimento.

Por exemplo, 0 que sabemos hoje sobre o complexo conceito de ideologia
estd em grande medida associado ao desenvolvimento de diversas areas de
conhecimento académico, dentre eles a historia, a sociologia e a ciéncia politica. E
gragas a producgdo desse tipo de conhecimento que podemos ler sobre a natureza
ideoldgica de diversos movimentos sociais, bem como acerca das influéncias
ideoldgicas para a cultura politica que hoje compartilhamos no debate publico. E
também gracas a esses saberes especificos sobre ideologia que se pode discutir
acerca do cardter ideoldgico de diversas posi¢des politicas ou ideias acerca do que
podem ou devem ser as sociedades humanas. Tais ideias, por sua vez, levantam
discussdes muito vigorosas, em razdo do significado que tém para as composicoes

sociais gque se véo configurando ao longo do tempo.

Ao lado dessa discussdo teorico-conceitual sobre ideologia poderiam ser
listados aqui muitos outros temas que séo cotidianamente objeto de discussao na sala
de aula universitaria. Essa lista, por sua vez, ndo teria fim pois a cada dia novos
temas surgem, em raz8o destes dois motivos: primeiramente, devido ao fato de o
mundo estar em incessante transformacdo, o que acarreta a mudanga constante dos
diversos fenbmenos sociais que sdo objetos de estudo; em segundo lugar, a nossa

prépria visdo de mundo ndo € fixa, transformando-se também ao longo do tempo.

Acrescente-se as consideragdes acima a contribuicdo do filésofo da ciéncia
Ernest Nagel (1975, p.14), para quem o advento dos saberes proprios do mundo

académico de que estamos falando aqui contribuiu para eliminar crencas e préaticas
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supersticiosas que nos limitavam, ajudou-nos a duvidar de diversos medos nascidos
de nossa ignorancia e possibilitou também que crescesse um conjunto de saberes que
permitiram colocar sob suspeita diversos costumes e normas de conduta deletérios a

nossa existéncia social.

Para adicionar um elemento a mais nessas consideracdes, leia abaixo uma das
versdes da conhecida fabula Os cegos e o elefante, compartilhada no artigo de Lima
Junior e Caporal (2016, p. 86-87):

Sete sabios [...] discutiam qual deles conhecia, realmente, a verdade.
Um rei muito sabio que observava a discussdo aproximou-se € perguntou:

— O que voces estdo discutindo?
— Estamos tentando descobrir qual de n6s é dono da verdade.

Ao escutar isso, o0 rei, imediatamente, pediu a um de seus
servos que levasse sete cegos e um elefante até o seu castelo.
Quando os cegos e o elefante chegaram ao Palécio, o rei
mandou chamar os sete sabios e pediu-lhes que observassem o
que aconteceria a seguir.

O sébio rei pediu aos cegos que tocassem o elefante e o
descrevessem, um de cada vez.

O primeiro cego tocou a tromba do elefante e disse:
— E comprido, parece uma serpente.

O segundo tocou-o0 no dente e disse:

— E duro, parece uma pedra.

O terceiro segurou-lhe o rabo e disse:

— E cheio de cordinhas.

O quarto pegou na orelha e disse:

— Parece um couro bem grosso.

E assim, sucessivamente, cada cego descreveu o elefante de
acordo com a parte dele que estava tocando.

Quando todos terminaram de descrever o animal, o rei
perguntou aos sete sabios:

— Algum desses cegos mentiu?

— Néo! — responderam os sabios em coro — Todos falaram a
verdade.
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Entdo, o rei perguntou:
— Mas algum deles disse realmente o que é um elefante?

— Néo, nenhum cego disse o que é um elefante, mesmo porque
cada um tocou apenas uma parte dele - disse um dos sabios.

—Vocés, sabios, que estdo discutindo quem é dono da verdade,
parecem cegos.

Todos estdo falando a verdade, mas, como os sete cegos, cada
um se refere apenas a uma parte dela — disse o sabio rei,
concluindo: — Ninguém é dono da verdade, porque ninguém a
detém por inteiro. Somos donos apenas de parte da verdade.

A mesma fabula é citada por Machado (2008, p. 17-18) nos seguintes termos,

para retratar as diversas imagens possiveis que se pode ter do conhecimento:

Ha uma histéria muito conhecida, onde seis cegos que
encontram um elefante tentam descrevé-lo, cada um
recorrendo a uma imagem particular. Um deles,
passando as méos no corpo do elefante, imagina-o como
uma grande parede; outro, abracando uma de suas patas,
associa-o ao tronco de uma arvore; outro, alisando suas
presas, compara-o a uma espada; um outro, ainda, ao
segurar o rabo do elefante, imagina-o como uma corda...
Cada um projeta uma perspectiva, a partir da percepgdo
imediata pelos sentidos. E a pergunta “qual dos seis tem
razao?” ndo tem, evidentemente, o menor sentido.
Qualquer um que jure ser um elefante exatamente como
uma parede estara delirando. Como estara também quem
garantir que um elefante ¢ um tronco de arvore. Para
construir uma imagem do elefante precisamos compor
as diversas perspectivas que emanam das percepgdes
particulares de cada um dos cegos. Diante das imagens
do conhecimento, sentimos algo parecido. Cada imagem
propicia uma perspectiva, uma ‘“visdo” parcial do
elefante/conhecimento (MACHADO, 2008, p. 17-18).

Seja na fabula mais detalhada da primeira citacdo, seja na segunda, resumida
por Nilson Machado, coloca-se em questdo situagdes em que se pode “ver” coisas
diferentes, a depender de nosso ponto de vista. Esse ponto de vista, por sua vez, é
invariavelmente influenciado por nossa propria histéria, nossas expectativas e

formacdo de base.
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Muita atencdo para 0 que vou dizer agora: 0 contexto académico é, por
definicdo, um contexto que promove as perspectivas distintas, que inaugura novas
formas de olhar, que busca cotidianamente novas formas de conceber a realidade,
alterando as “lentes” interpretativas através das quais olhamos para o mundo. Mais
do que qualquer outro tipo de conhecimento organizado, o conhecimento do tipo que
se produz e se reproduz no contexto académico favorece — poderiamos até dizer que
“impde” — um “olhar com outros olhos” para o mesmo, ou até um olhar para o novo
de uma forma que o senso comum ndo permite, em razdo de suas proprias
limitagBes. Essas limitagdes do senso comum, por sua vez, foram apontadas de

forma abrangente por Ernest Nagel, de quem reproduzo o trecho abaixo:

Esse tipo de conhecimento [senso comum] estd sujeito a
numerosas limitagfes sérias, algumas das quais devem ser
apontadas. Assim, as crengas baseadas no bom senso sdo, em
geral, imprecisas, e, frequentes vezes, aproximam coisas e
processos que diferem de maneira essencial; ndo raro, sdo
incoerentes de modo que a preferencia por uma de duas
crencgas incompativeis, como base para a acdo, € arbitraria;
tendem a ser fragmentarias, em consequéncia do que as
relacOes ldgicas e substantivas entre enunciados independentes
sdo, de habito, ignoradas; sdo geralmente aceitas com reduzida
consciéncia do alcance de sua legitima aplicacdo; sdo, via de
regra, miopemente utilitaristas, preocupadas, em boa porcéo,
com assuntos diretamente relacionados com interesses praticos
imediatos e normalmente aplicaveis apenas a éareas de
experiéncia rotineira; por fim, e acima de tudo, as crencas
baseadas no bom senso desprezam possibilidades outras para
enfrentar problemas concretos, mantendo vigéncia por forca da
autoridade conferida por um costume que néo se critica e que,
portanto, ndo pode ser prontamente modificado de modo a
tornar as crengas guias seguros para enfrentar situagdes novas
(NAGEL, 1975, p. 15-16).

O simples reconhecimento de que ha diferentes formas e possibilidades de se
conceber uma mesma coisa é algo para o qual a aventura académica contribui
incontestavelmente. Dizemos “simples reconhecimento” na sentenga anterior. Mas,
veja bem: ao usar o adjetivo “simples” ndo quero com isso dizer que seja pouca
coisa. Trata-se, em grande medida, do que faz da trajetoria académica uma aventura.

Nessa aventura, por sua vez, tem um papel fundamental a pratica didatico-

24



ENSINAR E APRENDER NA UNIVERSIDADE
SABERES ESSENCIAIS DA DIDATICA DO ENSINO SUPERIOR

pedagdgica daqueles sujeitos envolvidos na construcdo coletiva dos saberes

académico-cientificos.

Essa possibilidade de ver o mundo com outros olhos, ampliando visdes e
variando pontos de vista, para além do senso comum, deve ser um trago marcante na
experiéncia daqueles que se envolvem com a sala de aula na universidade. Sem essa
possibilidade a educacdo superior corre 0 risco de ser meramente reproducdo do

mesmo, reproducdo que pode, inclusive, carecer de sentido.

Mas, levando em conta uma area de conhecimento qualquer acerca do mundo
humano e social (ideias e instituicGes, por exemplo), o que oferece o conhecimento
produzido no contexto académico, a luz do desenvolvimento da ciéncia? O que a
sala de aula universitaria pode oferecer para além daquilo que a mera experiéncia
cotidiana oferece? Em que esse conhecimento, produzido e reproduzido nas relagfes
que se estabelecem no ensino superior, distingue-se do conhecimento produzido na

prética profissional cotidiana?

As perguntas acima conduzem ao entendimento da especificidade da
producdo do conhecimento nos quadros universitarios, o que inclui reflexdes acerca
de sua natureza, bem como acerca das maneiras segundo as quais é construido. Ao
respondermos essas questfes estaremos a0 mesmo tempo em busca da compreensao
dos cendrios em que se d& a pratica pedagogica universitaria, bem como as relagGes
que se estabelecem entre aqueles envolvidos na aventura de produzir o

conhecimento nesse contexto. E o que faremos no capitulo seguinte.
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2 SOBRE A ESPECIFICIDADE DOS SABERES PRODUZIDOS NO
CONTEXTO UNIVERSITARIO

No capitulo anterior discutimos como os saberes académico-cientificos,
construidos num contexto de sala de aula universitaria, podem ser caracterizados
num mundo em que informacdes diversas sobre o que desejamos saber sdo muito
eficientemente disponibilizados por meio das novas tecnologias de informacdo e

comunicagé&o.

Neste capitulo daremos atengdo ao nucleo dos saberes que produzimos na
sala de aula universitaria, atentando para como as marcas do conhecimento cientifico
incidem sobre as maneiras segundo as quais nos relacionamos nesse contexto. O
papel do professor é colocado sob exame no final do capitulo, por meio de imagens
gue nos ajudardo a provocar a reflexdo didatico-pedagdgica que almejamos fazer

neste livro.

2.1 A sala de aula e a explicacdo cientifica

Numa sala de aula, bem como em outras atividades académicas diversas tais
como grupos de pesquisa, congressos cientificos e coléquios é muito importante —
sobretudo para o professor — saber discernir a natureza do conhecimento produzido
nessas circunstancias. Isso é fundamental principalmente porque estamos nos
referindo a ocasifes em que uma elevada diversidade de pessoas e pontos de vista
sdo convidados a discussdo de temas comuns a todos. Convém saber claramente em
quais bases o conhecimento é produzido coletivamente nesse contexto. Muito do que
se diz e se conclui em meio &s atividades académicas tem relacGes diretas, ou pelo
menos afinidades, com a maneira segundo a qual as explicacbes académico-

cientificas se configuram.

Em grande parte do mundo académico-cientifico as explica¢des cientificas se
equacionam por meio da identificagdo de relacbes de causalidade entre o0s

fendbmenos a serem explicados. Se é um efeito que se deseja explicar
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cientificamente, identifica-se, entdo, a sua causa, & maneira da lgica dedutiva.* Daf
a qualificacdo de boa parte das explicagdes cientificas como “explicacdo dedutiva a

partir de leis abrangentes™.?

Por outro lado, no campo peculiar das ciéncias humanas e sociais, ndo é a
“explicagdo dedutiva a partir de leis abrangentes” que prepondera. Para explicar
objetos de estudo de natureza humana e social ndo basta, portanto, submeté-los a leis
e teorias gerais, dedutivamente. Nessa esfera especifica do saber académico é a
explicagdo no “sentido fraco” — e ndo a explicacdo dedutiva, explicacdo no “sentido
forte”,— que é predominante.® Melhor seria chamar de compreenséo essa explicagio

no sentido fraco.*

I Na l6gica cientifica geralmente ha um efeito que se quer explicar, o que é feito mediante a identificacéo
precisa de sua causa. Uma explicag8o cientifica desse tipo, por sua vez, leva em conta a existéncia de
leis gerais, ganhando o formato da légica dedutiva. Pode-se ver um exemplo do funcionamento da
l6gica dedutiva no seguinte argumento: premissa 1 — todos os homens brasileiros sdo fanaticos por
futebol, premissa 2 — Roberto é um homem brasileiro, conclusdo — Roberto é fanatico por futebol.
Dizemos que na premissa 1 ha uma afirmagéo de ordem ampla ou universal, enquanto na premissa 2 ha
uma afirmagéo particular. A conclusdo, por sua vez, sé pode ser uma: se todos os homens brasileiros
sdo fanaticos por futebol e Roberto é homem e brasileiro, entdo Roberto é fanatico por futebol.
(CIARALLO, 2019).

2 A explicagdo cientifica prépria das ciéncias da natureza (tais como a fisica e a quimica) também se
manifesta segundo a logica dedutiva e ¢ chamada por Hempel (1975) de “Explicagdo dedutiva a partir
de leis abrangentes”, a qual pode ser representada da seguinte maneira: premissa 1 — leis e teorias
gerais, premissa 2 — circunstancias particulares, conclusdo: explicagdo (ou) previsdo. Na primeira
premissa estdo as leis e teorias gerais, as quais sdo constituidas por afirmacfes universais (de ordem
ampla). Tais afirmac0es, por sua vez, enunciam padrdes acerca do comportamento da realidade em
questdo, independentemente de quando e de onde ocorrem os fendbmenos sob analise. Em outras
palavras, as leis e teorias gerais generalizam o que afirmam para todas as circunstancias e fenémenos
semelhantes. Elas enunciam regularidades. A segunda premissa, por sua vez, é o lugar em que se
apresenta o fendmeno especifico a ser explicado, considerando-se tempo e espago, isto €, levando em
conta as condigdes nas quais se manifesta. Trata-se de uma condigéo particular. E na concluso, por sua
vez, que a explicacdo — ou a previsdo — cientifica do fendmeno em questdo aparece. (CIARALLO,
2019).

No “sentido fraco”, a explicagdo toma um significado familiar, como na frase: “vou explicar o que
aconteceu e vocé entendera”. Ja a explica¢do no “sentido forte”, por sua vez, é aquela que se estabelece
nas ciéncias da natureza, de que falamos anteriormente ao tratarmos da explicacdo dedutiva. Neste
segundo sentido (sentido forte) explicar consiste em submeter um fato especifico a uma lei ou teoria
geral, raciocinio que ndo se adequa ao que geralmente se faz no campo das ciéncias humanas e sociais
(VEYNE, 1998).

Se assim parece mais adequado — compreenséo, ao invés de explicacdo — é porque nesse campo de
estudo sdo poucas as situagdes em que sdo pertinentes as generalizagdes ou as redugdes do fendmeno a
uma teoria geral. Principalmente porque, ao generalizar ou utilizar dessa maneira a teoria, tendemos a
retirar o foco de analise da peculiaridade ou da parcela do real pela qual nos interessamos na pesquisa,
fazendo preponderar no saber produzido apenas aquilo que resta generalizavel. (CIARALLO, 2019).

3
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Vocé deve estar se perguntando que relacdo tem essas consideracdes sobre a
explicacdo com a reflexdo didatico-pedagdgica no ensino superior. Respondo agora:
as maneiras de construir o conhecimento no mundo académico carregam herancas

daquele tipo de explicag@o no “sentido forte”, & maneira da logica dedutiva.

Muito embora boa parte do que fazemos em sala de aula seja em grande
medida diferente do que meramente construir explica¢des dedutivas, os caminhos do
pensamento académico tomam direcdes que se delineiam sob a influéncia daquele
modelo original de explicagdo. Uma vez que compreendemos isso, entenderemos
com mais clareza os modos de operacdo do conhecimento na academia, o que é
muito Util para se pensar a acdo do professor, do pesquisador e do aluno, tendo em
vista a composicdo das melhores condi¢es para a producdo do saber de maneira

coletiva.

A seguir vamos discutir como essa heranca da explicacdo dedutiva da ciéncia
— a explicagdo no “sentido forte” — incide sobre o conhecimento produzido na

academia.

2.2 Sobre como a heranca da tradicdo cientifica se manifesta no
espaco académico

Veja a seguir o verbete casamento de um dicionério de sociologia, organizado
pelo sociélogo francés Raymond Boudon (1990, p. 32-33):

Casamento: Nas  sociedades
simples, como nas sociedades
camponesas tradicionais, o casamento
apresenta-se como um ato de ordem
politica e econdmica; as decisdes neste
dominio sdo tomadas pelas linhagens e
pelos grupos familiares, que controlam
assim diretamente o processo da sua
reproducdo. Nas sociedades
desenvolvidas como a Franca, escolha do

os impede de continuarem a ser um elo
fundamental da reprodugdo da sociedade.

Em Franga, as pessoas casam-se
menos que no passado. E, no entanto, 0s
casais  mantiveram-se  quase  tdo
numerosos como dantes, porque o défice
em casais casados foi globalmente
compensado pelo aumento dos casais que
vivem em simples coabitagdo. O

cdnjuge e formacdo do casal tornaram-se
um assunto de ordem privada, 0 que nao

casamento, quando se verifica, ja ndo é de
resto aquele rito imponente que
determinava para cada um dos parceiros a
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entrada numa nova vida. Nos anos 80, a
maioria dos casamentos faz-se na
sequéncia de um periodo de coabitagdo
juvenil. Esta maior flexibilidade da
entrada na vida conjugal inscreve-se
numa recomposicdo dos modos de
passagem a idade adulta. Maior
precocidade das primeiras relacOes
sexuais e atraso na obtencdo do primeiro
emprego  estavel  introduzem uma
discordancia de calendario, que o
desenvolvimento da wunido informal
permite regular parcialmente.

A entrada na vida conjugal é um
fenémeno mais carregado de
consequéncias para as mulheres que para
0s homens. Quando a situagdo social das
mulheres se modifica, as suas praticas
matrimoniais transformam-se igualmente.
Ora, a relacdo das mulheres com o
trabalho mudou muito a partir dos anos
60. Ao mesmo tempo que a sua proporgao
se elevava na populagdo ativa, o0s
empregos mudavam. As configuracdes
conjugais outrora dominantes, associando
um homem e uma mulher numa mesma
parte produtiva familiar, ou entdo um
homem trabalhando no exterior enquanto
a mulher se consagrava ao seu lar,
reclamavam uma forma de compromisso
bastante estavel e bastante rigida entre os
cdnjuges. O casamento preenchia esse
papel protegendo a mulher, mas
consagrando ao mesmo tempo a perda da
sua autonomia. Atualmente, quando
ambos os parceiros sdo assalariados e as
mulheres ganharam a sua autonomia
financeira, estas tém menos necessidade
de uma forma conjugal constrangedora e
podem contentar-se com um "casamento
sem papéis". Decididamente, a unido sem
casamento deve uma boa parte do seu
sucesso ao facto de ser uma forma
flexivel e neutra, ideologicamente
heterogénea, que corresponde segundo 0s
casos a uma primeira tentativa de vida
comum Ou a um Ccompromisso quase
matrimonial.

O desenvolvimento da unido
informal e a evolucdo dos
comportamentos sexuais ndo levaram de
modo nenhum a um enfraquecimento da
homogamia social, cuja forca A. Girard
constatava ja num inquérito realizado em
1959. Continua-se a escolher parceiros
socialmente préoximos. O que mudou
foram os mecanismos que produzem essa
homogamia.

Pode ver-se isso  mesmo
examinando os lugares em que se
encontra pela primeira vez o seu conjuge.
Atualmente, os encontros fazem-se num
amplo leque de lugares. Aos lugares de
estudo ou de trabalho h& que acrescentar a
diversidade das atividades de lazer e dos
lugares publicos. Mas tal diversidade é
muito recente. Nos anos 20, dois
casamentos em trés eram concluidos na
sequéncia de um encontro no baile, no
quadro do trabalho, na vizinhanga ou por
ocasido de uma visita a um particular.
Cinquenta anos mais tarde, estas quatro
circunstancias representam apenas um
terco dos encontros. O facto marcante é o
declinio regular dos encontros de
vizinhanga. Era 0 mais importante modo
de encontro dos anos 20: quase
desapareceu nos nossos dias. Na longa
duracdo, a instituicdo produtiva por
exceléncia é o baile. O seu contributo
para a formagdo dos casais atinge o seu
maximo histérico nos anos 60 (ndo menos
que um encontro em cinco), para depois
cair para metade. A medida que o baile
declina, o seu publico é cada vez mais
rural. O éxito matrimonial dos bailes
afirmou-se nos campos com o aumento do
éxodo rural e o declinio do
interconhecimento. O desenvolvimento
considerdvel dos encontros em lugares
publicos (rua, cidade, bairro, café, centro
comercial, hospital, etc.) nos anos 60 traz
ao declinio dos encontros entre vizinhos
uma compensacdo mais estavel que o
baile. No espaco privado, 0 encontro
proporcionado por um membro ou um
amigo mais velho da familia cede o lugar
ao serdo dancante autogerido pela jovem
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geracdo. Do olhar vigilante da familia e
da vizinhanga, passou-se a intervencgao
mais maleadvel dos grupos de pares. Nao
se escolhe um lugar qualquer para
encontrar 0 seu codnjuge. As classes
populares descobrem o seu cbnjuge nos
lugares publicos abertos a todos: festas
publicas, feiras, bailes, rua, cafés, centros
comerciais, passeios, cinema, meios de
transporte, etc. As classes superiores, por
seu turno, travam conhecimento com o
seu cdnjuge nos lugares reservados onde
ndo entra qualquer um (associacéo, lugar
de trabalho, restaurante, boite, concerto,
etc.), cujo acesso é regulado por um

que exercem  certas regras de
comportamento préprias da instituicéo.
Por detras da multiplicidade dos cenérios
de encontro patenteia-se uma légica social
da homogamia. A oposi¢do fundamental
do fechado e do aberto tende a segmentar
o mercado matrimonial sem que seja
preciso necessariamente ver nisso o efeito
de estratégias especificas: uma parte
consideravel do trabalho de selecdo
realiza-se ja a montante, através de
praticas de sociabilidade. O "mercado
matrimonial™ poderia funcionar se tivesse
de contar unicamente com as estratégias
dos interessados?

numerus clausus obtido formalmente, por
sele¢do ou cooptagdo ou, de modo
igualmente seguro, pelo efeito dissuasor

BOUDON, R. (Org.). Dicionario de
Sociologia. Lisboa: Publicacdes Dom
Quixote, 1990, p. 32-33

Se vocé leu atentamente, provavelmente percebeu que a definigdo ndo segue
a mesma linha de um dicionario comum. N&o se restringe a rdpida defini¢do do
termo. A definicdo atenta para a diversidade de manifestagbes da instituicdo em
guestdo, bem como para as relagdes dela com outras instituices sociais. Apresenta
um olhar que é caracteristico do campo disciplinar em questdo, a sociologia, a qual
procura se aproximar das realidades sociais compreendendo-as em seu dinamismo,
procurando distinguir o que nelas sdo tragos marcantes e quais Sd0 Seus tracos
particulares, o que nelas se mantém e o que nelas varia ao longo de tempo. E assim
gue a heranca da tradigdo cientifica se manifesta nesse campo das ciéncias sociais,

pelo menos nessa area disciplinar.

Veja também que a explicacdo que se configura no verbete é mais
compreensdo do que explicacdo dedutiva. Trata-se da explica¢do do “sentido fraco”,
0 que ndo significa que seja menos extensa. Muito pelo contrério, parece requerer
mais desenvolvimento. Isso € assim devido ao caréater histérico e cultural do objeto

que se quer compreender.

O tratamento dos temas no contexto académico, a exemplo do verbete

casamento retirado do Dicionario de Sociologia de Boudon, sdo caracterizados pela
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profundidade, pelas tentativas de colocar a coisa discutida em perspectiva critica,
indagadora, de maneira a manter sempre abertos os cenarios de problematizacdo do
conhecimento.

Assim é também a construcdo do saber no contexto académico, no encontro
daqueles envolvidos com a formagdo universitaria. E com vistas a uma
problematizacfo dessa ordem que alunos e professores se encontram na sala de aula
universitaria. E com o proposito de proporcionar esse ambiente de discussio em

profundidade que a reflexdo didatico-pedagdgica se configura.

2.3 E sobre as leis nas ciéncias sociais de que falava Comte?

Vocé deve se lembrar de que, em meados do século XIX, Auguste Comte se
esforcava para encontrar as leis do social, por assim dizer, buscando por meio disso
a generalizacdo de relacBes entre causas e efeitos dos fendmenos sociais. Em seu
Curso de Filosofia Positiva, Comte (1996, p. 34, 26) pretendia “chegar a descoberta
das leis fundamentais do espirito humano, contemplando-o ele préprio, a saber,
fazendo completa abstragdo das causas e dos efeitos”. O carater fundamental dessa
nova ciéncia do social, segundo Comte, seria “tomar todos os fendmenos como

sujeitos a leis naturais invariaveis”.

E hoje? Como discutir com alunos, na sala de aula, acerca da explicacdo dos
fendmenos humanos e sociais sem beirar pretenses de validade universal como
gueria Comte? Como lidar com os perigos envolvidos com as generalizagdes

préprias das leis cientificas?

E importante reconhecer que, na discussdo académica propria da
configuragcdo de uma sala de aula universitaria, as generalizagdes tipo-lei — ou
explicagdes do “sentido forte” — apresentam-se sempre novamente de forma muito
sedutora, sobretudo porque possibilitam abarcar a realidade social de que se fala

num quadro explicativo totalizante, para além do tempo e do espago especificos.

Considerando, por exemplo, estudos académicos sobre o tema do casamento,

de que ja tratamos acima, uma teoria geral que trouxesse afirmacfes universais sobre
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essa faceta da realidade social consistiria numa possibilidade sempre a espreita nos
quadros explicativos do conhecimento. Explicar, por meio de uma teoria geral, o que
é e como se configura o casamento nas sociedades humanas consiste numa tentativa
de preencher uma lacuna imensa no conhecimento. E é exatamente isso que torna tdo
sedutora a generalizagéo tipo-lei.

Saber como lidar com as sedutoras e sempre renovaveis possibilidades das
generalizagfes numa discussdo em sala de aula é uma dentre outras questdes
didatico-pedagdgicas que se impdem aos sujeitos (professor e aluno) da construgao
do conhecimento, sobretudo o conhecimento que se compde tendo como temas

realidades histérico-sociais tdo diversas e dinamicas.

Saber em que termos e em quais circunstancias cabem a explicagdo em
sentido forte e a explicagdo em sentido fraco (VEYNE, 1993) é uma das
especificidades do trabalho do professor universitario. Como sdo sedutoras as
generalizacOes, ha que haver a clara nocdo de que em muitas situagdes, no lugar de
explicagdes no “sentido forte” (explicagdes dedutivas), s6 ¢ possivel haver
explicagdes no “sentido fraco” (compreensdes). Sem essa intui¢do, que deve ser
encorajada pelo professor, a aventura do conhecimento pode falhar em seus
propositos fundamentais, quais sejam: a ampliacdo de horizontes, o estranhamento

do que é familiar, a relativizacdo dos absolutos, a ressignificacdo do mesmo.

2.4 Demarcando os saberes académico-cientificos em sala de aula

Veja a figura 4, abaixo. Consegue perceber um tema a que estariam
submetidas as diversas imagens reunidas? Parece haver algum sentido na forma
como estdo postas? Olhando o quadro geral pode-se dizer que ha entre elas algum

encadeamento 16gico?
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Figura 4 - Conversa de boteco

Fonte: http://cdbconversadeboteco.blogspot.com.

Vocé deve ter visto, logo acima da imagem do Cristo Redentor, as palavras
“conversa de boteco”. Percebe agora os motivos de estarem assim reunidas essas

diversas imagens, tdo diferentes entre si?

O bate-papo de boteco ndo segue uma trajetoria pré-definida. E é exatamente
nisso que estd o prazer da conversa. Imaginem se, antes de comegarmos a bater papo
numa dessas ocasides, compartilhdssemos quais seriam o0s objetivos a serem
alcangados ao longo daquele encontro. E, além disso, ficassemos sob vigilancia para
que os assuntos tratados ndo fugissem daqueles objetivos iniciais. Seria chatissimo!
Em conversa de boteco, a exemplo de muitas outras, passamos ao largo de diversos
temas, meio ao léu, sem delimitacdo, sem conexdes claras. E o tempo passa... E a

conversa segue.

Numa sala de aula, diferentemente da conversa de boteco, é preciso que haja
encadeamento logico entre os temas tratados. Cada elemento constitutivo do
conhecimento produzido nesse contexto precisa estar bem posicionado no conjunto

das atividades, o qual €, afinal de contas, o depositario do saber académico. As

33



http://cdbconversadeboteco.blogspot.com/

ENSINAR E APRENDER NA UNIVERSIDADE
SABERES ESSENCIAIS DA DIDATICA DO ENSINO SUPERIOR

atividades dirigidas pelo professor, por exemplo, sdo decorrentes de objetivos claros
e bem delineados, que as vezes aparecem como objetivos de um curso, de um plano
de ensino, de uma avaliagdo ou da propria aula. A coeréncia que se vai configurando

ao longo do processo deve-se a perseguicdo desses objetivos.

Como, entdo, decidir o que se discutir e como discutir no contexto
académico? Existiriam critérios que ajudem aqueles envolvidos na construgdo
coletiva do conhecimento, coisa que é inerente a configuracdo da aula universitaria?
Se existem, tais critérios sdo essenciais para a pratica didatico-pedagdgica do
professor universitario, j& que é sobre aquela construgdo coletiva do conhecimento

académico que incide sua atuacéo.

Poderiamos adicionar uma outra questdo aquelas que acabamos de fazer: o
gue distinguiria o conhecimento produzido num contexto académico daquele outro
proveniente da vida profissional cotidiana que muitos estudantes de cursos

superiores noturnos trazem para a sala de aula?

Ja sabemos que a explicacdo nas areas disciplinares das ciéncias humanas e
sociais ndo é enunciada em seu sentido forte, muito embora fagamos uso de
reflexdes tedricas no dia-a-dia das interlocugdes académicas. Por outro lado, as
consideracGes que fizemos acima apontam para a presencga nas ciéncias humanas e
sociais de uma certa heranca do modo de proceder da ciéncia. Essa herancga, por sua
vez, também se manifesta como critérios para que uma discussdo seja
adequadamente configurada na aula universitaria. Esses critérios sdo compartilhados
pelos pares de um campo disciplinar especifico e sdo internalizados por eles no
decorrer de sua formacdo. Os pares, por sua vez, sdo professores ou pesquisadores
gue ja se estabeleceram como interlocutores do campo em questéo.

Os critérios de que falo sdo os mesmos a que damos atencdo quando nos
referimos a metodologia da pesquisa cientifica. Também podem ser entendidos
como cuidados que os académicos, sejam eles professores, pesquisadores,
orientadores (ou tudo isso, a0 mesmo tempo) precisam levar em conta a fim de

estabelecerem a interlocugdo adequada na sala de aula, nas relagdes de orientacdo de
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trabalhos académicos, participando ou liderando grupos de pesquisa ou por meio de

comunicagdo em encontros cientificos (congressos, simpdsios, seminarios etc.).

Alguns desses critérios (a sistematicidade, a coeréncia, a consisténcia e a
objetivacdo) sdo considerados na reflexdo que se faz em Metodologia da Pesquisa.
Refiro-me, portanto, aos critérios de demarcagdo cientifica discutidos por Pedro
Demo (1995, 2000, 2009), os quais podem ser identificados no produto final de uma
pesquisa, em trabalhos académicos tais como monografias, dissertacfes e teses, bem
como em comunicagdes de pesquisa de outra natureza, tais como artigos cientificos e
relatérios de pesquisa. Mas esses critérios sdo também relevantes na construcao
coletiva dos saberes em sala de aula, nas discussdes travadas acerca dos diversos
temas tratados, na orientacdo de trabalhos académicos ou nas avaliagBes a que sdo

submetidos os alunos.

As consideracfes que ao longo deste livro fazemos acerca da prética didatico-
pedagdgica universitaria estdo, em grande medida, atreladas a esses cuidados.
Ficardo, portanto, melhor entendidos na medida em que avangarmos, nos capitulos

seguintes.

2.4.1 Sistematicidade

Veja a figura 5, logo abaixo, e tente responder: o que faz do sistema

respiratério um sistema?
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Figura 5 — O sistema respiratorio
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Fonte: https://brasilescola.uol.com.br/biologia/sistema-respiratorio.htm.

E bem provével que vocé tenha respondido mais ou menos assim: o que faz
do sistema respiratério um sistema é a interconexao entre suas partes, cada qual
desempenhando uma fun¢do pontual a fim de que uma finalidade mais ampla e geral

seja alcancada.

O que é sistematico tem a caracteristica de ser abrangente, de considerar as

diversas partes constitutivas de um objeto de estudo.

A produgdo coletiva dos saberes na sala de aula universitaria tem também
essa marca da sistematicidade, requerendo um olhar abrangente, que ndo fica na
superficialidade, mas que englobe as diversas facetas que constituem um objeto de
estudo. Ao educador cabe encorajar esse “passeio” pelas dimensdes de um tema,
cuidando para que as partes constitutivas das realidades sob analise sejam
compreendidas considerando suas relagdes mutuas. Nos termos de Demo (2009), a

sistematicidade
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real¢a a habilidade de dar conta de um tema amplamente, sem
que se espera esgotamento dele; “dar conta do tema” significa
aplicar tratamento abrangente e suficiente, de tal forma que
seja possivel alegar que pesquisou com suficiente detencédo e
aplicacdo, ndo deixando fora dimensdes importantes; esses
limites, obviamente, sdo difusos; espera-se que a pesquisa seja
profunda, ampla, abrangente, tome em conta o que se imagina
relevante, se veja a literatura fundamental pertinente, e assim
por diante; ndo vale tratamento esparso, disperso, incipiente,
mal posto, apressado, abreviado; isto ndo implica, porém, que
todo tema deva comegar por “Adao e Eva”, no sentido de
sempre ter de fazer um excurso histérico para esclarecer
origens que se perdem no comeco do mundo; o resultado
disso, em geral, é um aporte rapido e superficial, uma tinta
historica esmaecida e que nada acrescenta a exigéncia de
andlise mais detida; tratamento sistemdtico, ainda, denota
habilidade de saber estudar bem o tema, vasculhando-o por
todos os lados...

A fim de dar conta da sistematizacdo, garantindo que as diversas facetas de
um tema sejam contempladas em suas inter-relacbes, uma atitude parecida com a do
cartégrafo é necessaria: para uma andlise mais detida das nuancas de um objeto de
estudo, um certo “mapeamento” precisa ser feito, possibilitando identificacdo de
aspectos menores (mas relevantes), a serem vistos com precisdo mais aguda; por
outro lado, sdo também requeridas as ampliagdes da “paisagem”, sem as quais nao se
enxerga o “todo” e as relagdes entre suas partes. E util definir, por assim dizer,
“escalas” de visualizagdo dos objetos em discussdo na sala de aula. As vezes, uma
escala menor é necessaria para que fiquem em destaque particularidades que
merecem detalhamento, ou relagdes entre essas particularidades. Outras vezes é a
escala maior que é requerida, a fim de que se veja o fenbmeno estudado em sua
totalidade. O professor-mediador deve propiciar essas definicbes de escala sem
perder de vista a marca da sistematicidade (MACHADO, 2008).
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2.4.2 Coeréncia

O critério de demarcagdo coeréncia foi mencionada acima, ao distinguirmos
as discussOes da aula universitaria da conversa de boteco. Na aula universitaria,
portanto, a reflexdo ndo se perde, pois percorre uma trajetoria a fim de alcancar
objetivos previamente definidos e questdes anteriormente propostas. Para isso nos
recorremos a imagem da rede (figura 6) e da teia (figura 7).

Figura 6 — A teia
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Fonte: https://pixabay.com/pt/vectors/teia-de-aranha-teia-aranha-web-1292978/.
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A relevancia da imagem da teia estd na devida articulacdo entre os elementos
constituintes e sua disposicdo em relagdo a um centro. Veja que todos os campos da
teia tém, de alguma maneira, ligacdo entre si e ligagdo direta com um centro,
mantendo-se atados a ele. A imagem do conhecimento como uma teia vai ao
encontro da necessidade de estabelecer as zonas de significacdo, de que falamos no
inicio do capitulo um. Machado (2008, p. 16) traz uma contribuicdo muito potente
com vistas a explorar essa imagem num contexto de producéo de saberes em sala de

aula:

[...] o conhecimento ¢ como uma grande teia, uma grande rede
de significacBes. Os nos sdo 0s conceitos, as nocdes, as idéias,
os significados; os fios que compdem os nds sdo as relacdes
que estabelecemos entre algo, ou um significado que se
constroi e o resto do mundo.

Figura 7 — A rede tecida pelo tecelao

Fonte: https://unsplash.com/photos/TnUelBKIDfM
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A rede (figura 9), ao ser tecida por um teceldo, requer uma acdo para a
construcdo dos nds, para a composicdo que se faz a partir do enredamento dos fios.
Nos termos de Machado (2008, p. 27),

A ideia de rede é uma imagem emergente para a representagdo
do conhecimento, inspirada, em grande parte, nas tecnologias
informacionais. Nessa perspectiva, conhecer é como enredar,
tecer significacOes, partilhar significados. Os significados, por
sua vez, sdo construidos por meio de relagdes estabelecidas
entre os objetos, as nogdes, 0s conceitos. Um significado é
como um feixe de relagdes. O significado de algo € construido
falando-se sobre o tema, estabelecendo conexdes pertinentes,
as vezes insuspeitadas, entre diversos temas. Os feixes de
relagbes, por sua vez, articulam-se em uma grande teia de
significaces e o conhecimento é uma teia desse tipo.

As imagens da rede e da teia sdo muito adequadas para expressar a
sistematicidade e a coeréncia que se busca nos contextos académicos. Os estudantes,
guando chegam no contexto universitario, ja& chegam com saberes pertinentes sobre
as coisas que serdo os temas das aulas. Ndo sdo esses estudantes, folhas em branco,
nas quais o saber académico-cientifico escrevera as linhas corretas. Na verdade, os
saberes dos estudantes sdo fios a serem tecidos com a ajuda do professor-mediador.
As teias de conhecimento produzidas terdo, desta maneira, a sistematicidade e
coeréncia requeridas para que se estabelecam as relagBes entre ideias, teorias,
conceitos. Essa nova disposicdo do conhecimento (em rede ou teia) é um dos tragos

que distingue os saberes académico-cientificos.

2.4.3 Consisténcia

Ao lado da sistematicidade e da coeréncia como critérios, o conhecimento
produzido na aula universitaria deve também ser marcado pela consisténcia. Isso é
dizer que os saberes construidos nesse contexto devem manter-se sob bases firmes,
evitando-se, no entanto, que caiam no perigo sempre recorrente das sedutoras
generalizagOes tipo-lei. Nos termos de Demo (2000), a consisténcia “advém, ainda,
da capacidade de estudo, pesquisa, insisténcia nas buscas, aprofundamento da

andlise, repercutindo na ‘qualidade’ [...]”
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E para alcancar a consisténcia dos saberes que delimitamos temas, ficando
neles por um tempo determinado, definindo leituras adicionais acerca deles,

explorando as perspectivas possiveis, testando a forca de afirmac@es diversas.

O uso adequado da reflexdo tedrica, a articulacdo dos conceitos envolvidos
nos temas discutidos, associados a uma aproximacao responsavel da realidade que se
quer compreender, permite a construcdo de um saber que se sustenta porque fica
bem fundamentado num arcabougo de conhecimentos ja sedimentado e
compartilhado num campo disciplinar especifico. A consisténcia € critério inerente
ao saber académico. Essa busca se delineia naturalmente no decorrer da préatica
docente.

E o que fazer para alcancar a consisténcia dos saberes produzidos nas
relagdes entre professores e alunos, na discussdo da aula universitaria? Ndo ha
férmulas simples para isso, mas é possivel antecipar algumas coisas. Num contexto
de sala de aula os sujeitos trazem intui¢cGes sobre as coisas que serdo discutidas.
Partimos dessas intuicBes para outros niveis de reflexdo. Fazemos isso de muitas
maneiras, seja por meio da relativizacdo do que se sabe, seja pela variacdo dos
angulos através dos quais concebemos os objetos sob andlise, seja por meio da

criacdo das zonas de significacdo, seja por meio de encadeamentos entre conceitos.

Paulo Freire (1996) fez uma contribuicdo muito significativa para essa
discussdo em Pedagogia da autonomia, quando discute a necessidade de passar da
curiosidade ingénua a curiosidade epistemoldgica. Essa passagem, por sua vez, leva
0 sujeito a rejeitar resignar-se com as intui¢ces que sdo préprias da ingenuidade com
que geralmente chegamos no contexto universitario. Temos, num primeiro
momento, uma nocdo vaga dos objetos de estudo, uma intuicdo sobre os diversos
temas que mantém na superficialidade os saberes acerca deles. No momento inicial
(curiosidade ingénua) esses saberes encontram-se pouco ou nada organizados
internamente. Ha, por assim dizer, uma transformacao de qualidade na curiosidade
(FREITAS, 2008).
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No processo de aprender, diz Paulo Freire (1996, p. 24-25), deflagra-se no
educando uma “curiosidade crescente, que pode torna-lo mais e mais criador. [...]
Quanto mais criticamente se exerca a capacidade de aprender tanto mais se constroi
e desenvolve o que venho chamando de ‘curiosidade epistemologica’, sem a qual

ndo alcangamos o conhecimento cabal do objeto”.

Numa aprendizagem de qualidade incide sobre os sujeitos do conhecimento
um “pensar certo” que €, nos termos de Paulo Freire (1996, p. 29), uma “exigéncia
gue os momentos do ciclo gnosioldgico vdo pondo a curiosidade que, tornando-se
mais e mais metodicamente rigorosa, transita da ingenuidade para [...] ‘curiosidade
epistemologica’. Noutros termos, a curiosidade epistemologica trata-se de uma
curiosidade metddica, exigente, que, “tomando distdncia do objeto, dele se

‘aproxima’ com o gosto e o impeto de desvela-lo” (FREIRE, 1993, p. 42).

Portanto, a obtengdo da consisténcia, que € uma das marcas dos saberes
académicos produzidos na sala de aula universitaria, da-se nesse transito da

curiosidade ingénua & curiosidade epistemoldgica.

Adicione-se que essa marca da consisténcia tem relagdo intima com a
criticidade, também fartamente comentada por Paulo Freire em Pedagogia da
autonomia. E a criticidade, por meio de uma “rigorosidade metodica”, bastante
requerida nas relagdes pedagogicas, que permite que se chegue a exatiddo (parceira
da consisténcia) no conhecimento produzido: “Ao criticizar-se, tornando-se entéo
[...] curiosidade epistemologica, metodicamente ‘rigorizando-se” na sua

aproximacao ao objeto, conota seus achados de maior exatiddo” (FREIRE, 1996, p.
31).

2.4.4 Objetivacao

N&do se pode esquecer desta outra marca: a objetivacdo. Esta se refere a
necessidade que tém os sujeitos ativos da producdo do conhecimento de manter uma

visdo critica e cuidadosa dos temas sob analise, buscando a compreensdo da
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realidade como ela ¢ e evitando “manchar” os saberes produzidos com nossos
desejos de transformacdo ou posicionamentos que sdo préprios de militancias
especificas ou de ideologias diversas. A objetivacdo é necessaria porque trazemos,
junto com as nossas ideias, paixdes diversas, preconceitos especificos e, por vezes,
posicionamentos politico-ideolégicos e morais variados que precisam ser
identificados e colocados sob vigilancia constante ao longo da aventura que se

percorre ao se produzir em sala de aula os saberes do mundo académico.

E sempre recorrente o risco de nos envolvermos em discussdes de teor
politico-ideoldgico, morais, ou de defesa de convicgdes religiosas. Isso ocorre
porque o0s saberes que trazemos estdo, de forma natural, “visceralmente” vinculados
a eles. Na “conversa de boteco”, por exemplo, eles aparecem com veeméncia.
Podem ser bem recebidos ou ndo. Nessas circunstancias é comum que ndo exista
qualquer interdicdo que os afaste. No entanto, considerando os espagos da aula
universitaria, manifestagdes engajadas como essas desvirtuam o conhecimento ali
produzido, impedindo que nele se manifeste uma de suas marcas mais importantes: a
compreensdo das realidades da forma mais critica e elucidativa possivel, como séo e

ndo como cremos e gostariamos que fossem.

Ao atuar como mediador na construgdo coletiva dos saberes, o educador
exerce um papel essencial a fim de que se identifiquem os elementos que impedem o
exercicio da objetivagdo. Evidentemente, ndo deve este mediador atuar como um
“cdo de guarda”, numa atitude policialesca em relacdo as dire¢des que tomam as
discussdes em sala de aula. Porém, desse mediador se requer aquela atitude que
provoca a abertura para as novas possibilidades do pensar, para olhares distintos,
para outros caminhos interpretativos. Isso geralmente abre as trilhas para que se
relativize o que se costuma crer ser absoluto, que se confronte ideias cristalizadas, as
quais sdo resistentes ao didlogo aberto. Tal atitude ndo garante, mas facilita a

objetivacdo na construcdo dos saberes no contexto universitario.

Portanto, o papel do professor é essencial com vistas a assegurar a

objetivagdo nos contextos proprios da aula universitaria. 1sso requer que saibamos
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identificar, em nossos proprios discursos e nos discursos dos alunos, 0s
posicionamentos daquela natureza indesejada, ensinando e encorajando a vigilancia
tanto quanto possivel, sem entrar na conhecida dicotomia objetividade-
subjetividade.> O papel diretivo do professor é, portanto, fundamental para manter
sempre vivas as perspectivas criticas, carregadas, sim, de subjetividade, mas

comprometidas com a compreensao critica da realidade.

2.5 Recomendacao de leitura

Ja que estamos tratando da natureza do conhecimento produzido na aula
universitaria, parecem-me muito pertinentes as imagens compartilhadas por Nilson
José Machado no texto Imagens do conhecimento e acdo docente no ensino

superior. http://www.prpg.usp.br/attachments/article/640/Caderno_5 PAE.pdf.

Gostaria que vocé considerasse as partes A e C dessa leitura selecionada
como contetdo complementar & discussdo que fizemos até aqui. Na verdade,
qualifico essa leitura como continuacédo e aprofundamento das reflexdes que estamos

fazendo neste livro.

2.5.1 O balde, a cadeia, a rede e o iceberg

Leia primeiramente a parte A — Conhecimento: imagens tacitas, dando
atengdo as imagens do balde, da cadeia, da rede e do iceberg. Veja qual delas lhe

parece mais representativa do modo como vocé inicialmente concebe as relagdes que

5 E comum ouvir, nos espagos académicos, sugestdes de definicdo da objetivagio como sendo a
eliminagdo da subjetividade. Essa ideia, porém, pode trazer obstaculos sérios a propria produgéo do
conhecimento, o qual ndo deve ser concebido como algo despersonalizado. Gonzalez Rey (2006), autor
que segue uma abordagem histérico-cultural em seus estudos acerca da producdo do conhecimento,
salienta o lugar que tem a subjetividade na constru¢do do saber, sobretudo aquele que se faz nos
quadros academico-cientificos. Faz essa defesa opondo-se a uma certa cultura académica que tende a
requerer a omissdo da pessoa que produz em relacdo ao saber que é produzido, num contexto
padronizado em que a produgdo do conhecimento requer a separagao entre sujeito e objeto. Isso torna
mais dificil a compreensédo dos saberes proprios das ciéncias humanas e sociais, sobretudo nos quadros
de formagéo universitaria, que é o contexto dos especialistas, mestres e doutores, fortes guardides do
carater institucionalizado da produgdo do conhecimento. O desafio, portanto, consiste na pratica
constante da objetivagdo, sem aniquilar a subjetividade, o que se comeca a fazer rejeitando a nogéo de
uma total separacdo entre o sujeito que conhece e aquilo que se quer conhecer. (CIARALLO, 2019).
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se estabelecem entre os sujeitos do conhecimento (professor e aluno) numa aula
universitaria. Qual imagem parece trazer mais consequéncias e/ou desafios para a
forma como vocé imagina a construcdo dos saberes na sala de aula do ensino

superior?

2.5.2 O mediador, o teceldo, o cartégrafo e o “fabuloso”

Agora que vocé ja leu a parte A do texto de Nilson Machado, leia a parte C —
Acéo do professor: quatro verbos fundamentais (tecer, mediar, mapear, fabular). Ha
quatro verbos de acéo destacados por Nilson. Ao mesmo tempo, ha quatro imagens
que ilustram configuracdes de acdo do docente na aula universitaria. Da mesma
forma que anteriormente, tente responder: que imagens (teceldo, mediador,
cartografo ou fabuloso) Ihe parecem ser mais representativas da forma como vocé
inicialmente concebe a atuacdo do docente? E qual imagem — ou quais imagens — te

desafiam mais como docente do ensino superior?

* %k %

Chegamos ao fim deste capitulo e também da primeira parte deste livro.
Nesta primeira parte vimos que o conhecimento produzido no contexto universitario
emerge como uma aventura num mundo de inundacéo da informacdo, conhecimento
que, por sua vez, tem que se destacar da mera atividade de informar, ja que as novas
tecnologias de comunicagdo e informacdo fazem isso com eficiéncia. Salientamos o
carter prético dos saberes que produzimos na sala de aula universitaria, afirmando
ao mesmo tempo que o pragmatismo ndo deve determinar quais deles devem ter
preeminéncia. Também vimos como as marcas do conhecimento académico-
cientifico incidem sobre como e o que se discute na sala de aula universitaria, em
detrimento da conversa de boteco. Terminamos esta primeira parte com essas belas
imagens do professor, as quais nos ajudardo nos questionamentos que faremos a
seguir, na parte dois, em que estudaremos diversos aspectos tedrico-conceituais da

didatica e da reflexdo pedagodgica universitaria.
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PARTE 2

A DIDATICA DO ENSINO SUPERIOR E A
PRATICA DOCENTE UNIVERSITARIA:
ASPECTOS TEORICO-CONCEITUAIS

Na primeira parte deste livro colocamos sob exame o conhecimento
produzido no contexto universitario, dando atencdo as suas principais caracteristicas
e ao papel do professor nos contextos de sua producdo. Nesta segunda parte
visitaremos alguns dos aspectos teéricos mais importantes da reflexdo didatico-
pedagdgica, com destaque aos conceitos que serdo relevantes nas reflexdes das

partes posteriores do livro.
Ao longo desta segunda parte vocé sera encorajado a:

- compreender o significado que se da a didatica nos contextos pedagdgicos

contemporaneos;

- discutir a importancia dada as reflexdes didatico-pedagdgicas nos contextos do

ensino superior atuais;

- definir educacdo bancéaria e as decorréncias de sua presenga nos contextos

universitarios;
- identificar imagens compartilhadas sobre o professor universitario;

- compreender o aluno universitario como sujeito ativo na producdo do
conhecimento.
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3 ASPECTOS TEORICO-CONCEITUAIS DA DIDATICA DO ENSINO
SUPERIOR

Neste capitulo colocamos sob exame alguns dos aspectos tedrico-conceituais
gue julgamos ser mais importantes para a reflexdo didatico-pedagégica que fazemos
ao longo deste livro. Primeiramente fazemos uma breve discussao sobre como esses
saberes didatico-pedagdgicos tém sido considerados pelos atores educacionais do
ensino superior. Discutiremos logo ap6s as perspectivas historico-cultural e de
educagdo bancéria, segundo as concepgdes de Libaneo e Paulo Freire,
respectivamente. As representacfes mais frequentes acerca dos professores
universitarios serdo destacadas, bem como a visdo que se pode ter do aluno como

sujeito ativo da producdo do conhecimento no contexto universitario.
3.1 Consideragdes iniciais

3.1.1 Definindo os primeiros conceitos elementares

A ndo ser que se esteja inserido num contexto de formacgdo na area da
educagdo, é raro encontrarmos uma preocupagdo com a reflexdo didatico-pedagdgica
entre professores universitarios. Na formagdo de quadros profissionais para o ensino
fundamental e médio essa preocupacdo € bastante frequente. O préprio termo
pedagogia provém da juncdo das palavras gregas paidos (crianca) e gogein

(conduzir).

Dentre as defini¢Bes existentes nos dicionarios convencionais, é bastante
frequente a mencdo a educacdo de criangas: “ciéncia que abrange as técnicas de
tratamento de criancas e adolescentes com dificuldades de aprendizado” (Aulete
digital); “arte de instruir, ensinar ou educar as criangas” (Michaelis); “ciéncia
responsavel pela educacgdo e pelo direcionamento de criangas e adolescentes com
problemas de adaptacdo escolar; processo de tratamento das criancas ou

adolescentes que apresentam problemas e dificuldades escolares” (Dicio).
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Ha, portanto, no advento do pensar pedagdgico, um interesse no ensino e
aprendizagem mais voltados para criancas e adolescentes. Em grande medida, nos
dias atuais, essa orientacdo para as fases iniciais da aprendizagem ainda é objeto
privilegiado em tais contextos de reflexdo. No entanto, hd um sentido mais
contemporaneo da pedagogia, aquele que nos remete a uma arte ou ciéncia da
educacdo, considerada de forma mais ampla e abrangente (GIL, 2007). Nos termos
de Streck (2008, p. 311), atualmente o conceito “abrange todas as faixas etarias e
todos os contextos em que se realizam processos de ensino-aprendizagem”. E,
utilizando-se de lentes “freireanas”, numa acep¢do também abrangente do conceito,
a pedagogia vem a ser “o proprio ato de conhecer, no qual o educador e a educadora
tém um papel testemunhal no sentido de refazer diante dos educandos e com eles o

seu proprio processo de aprender e conhecer” (STRECK, 2008, p. 312).

Sobre as agdes de ensinar e aprender, por sua vez, acho muito pertinente a
contribui¢do de Anastasiou (2005), para quem a ac¢do conjunta do “fazer aulas” deve
substituir o “assistir” ou “dar” aulas. Portanto, o “fazer aulas” enseja formas de
atuacio do educador com o educando. E diante dessa forma de conceber essa a¢io
conjunta que Anastasiou propde o termo ensinagem, o qual indica “uma pratica
social complexa efetivada entre os sujeitos, professor e aluno, englobando tanto a
acdo de ensinar quanto a de aprender, em um processo contratual, de parceria
deliberada e consciente para o enfrentamento na constru¢cdo do conhecimento”. Em
outras palavras, ensinagem consiste num termo concebido para “significar uma
situacdo de ensino da qual necessariamente decorra a aprendizagem, sendo a
parceria entre professor e alunos a condigdo fundamental para o enfrentamento do
conhecimento, necessario a formagdo do aluno durante o cursar da graduagdo”

(ANASTASIOU, 2005, p. 15).
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3.1.2 A conjuntura da formacdo didatico-pedagogica no ensino
superior

Como afirmei acima, esses sdo saberes pouco acessados por professores que
atuam no contexto universitario. Por outro lado, embora ndo haja muitas acdes
concretas das autoridades educacionais com vistas a formacdo didatico-pedagdgica
de professores universitarios, encontramos aqui e ali algumas iniciativas de
programas de pés-graduacdo no pais, bem como acdes das instituicdes de ensino

superior com vistas a uma formacéo continuada de seus professores.

No entanto, a grande maioria dos professores universitarios chegam a
docéncia sem qualquer formacdo que leve em conta reflexfes desse género. Em
grande medida o que determina sua posi¢cdo no quadro de docentes de uma
instituicdo de ensino superior é sua formacdo especifica, a especializagdo que se
efetivou no mestrado ou no doutorado, bem como as pesquisas que conduziu na area
disciplinar em questdo. Assim € principalmente nas maiores universidades,
sobretudo as publicas, que tém maior tradicdo em pesquisa cientifica. Nas faculdades
particulares € muito comum encontrarmos também, como elemento determinante
adicional, a experiéncia profissional do docente. Nesse contexto o ensino a
aprendizagem na universidade em menor medida aparecem como objetos de
reflexdo, excetuando-se, evidentemente, os cursos de pedagogia nas faculdades de

educacdo ou as diversas formagdes na modalidade licenciatura.

O docente universitario, em meio a essa composicao social, constitui-se num
perfil que é mais ou menos comum. N&o é raro encontrarmos casos em que a
atividade de ensino dos docentes seja, na verdade, mais uma exposi¢do de facetas da
atividade profissional do que um estudo sistematico daquele campo de saber; noutros
casos a atividade de ensino acaba coincidindo com a exposicdo de reflexfes de
pesquisa, ou de contribui¢des contemporaneas mais importantes na area, geralmente
aquelas com as quais docente trabalhou no mestrado ou no doutorado, ou que tem

articulado nas pesquisas que conduz.
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Grande parte desses professores universitarios tampouco acreditam que
necessitem de uma formacdo especifica que coloque em perspectiva a sua préatica
docente. Veja abaixo o comentario de Miguel A. Zabalza (2004, p. 147), um
importante professor espanhol que tem contribuido para o debate acerca da formacéo

de docentes para 0 ensino superior:

Continuam sendo muito numerosos, em alguns casos
claramente a maioria, 0s responsaveis e professores
universitarios que questionam (quando ndo negam
decididamente) a possibilidade de discutir a “formagdo” dos
professores universitarios, a qual ou é dada como certa (para
isso, existem os sistemas de selecdo e ingresso), ou é
incumbéncia do professor universitario (ninguém melhor do
que ele sabe de que tipo de formacdo necessita; por isso,
buscara meios de ler ou de se inteirar dos fatos por conta
prépria). Por outro lado, continua prevalecendo a antiga ideia
de que “se aprende a ensinar ensinando”.

Em minha trajetéria como professor universitario, nos Gltimos vinte anos, a
maioria dos professores com os quais compartilhei 0 ambiente educacional no ensino
superior poderiam ser caracterizados nessa mesma descricdo de Zabalza, citada
acima: aprenderam a ensinar ensinando, sem gue tenham passado por uma formagéo
didatico-pedagogica que os preparassem para 0 exercicio da docéncia universitaria.
O que parece mais grave, no entanto, é que esses professores manifestam o
reconhecimento de que essa formacdo didatico-pedagdgica ndo é assim tdo

necessaria.

Ao multiplicarem-se as instituicdes de ensino superior privadas, adveio uma
vasta oferta de cursos superiores, sobretudo noturnos. Os professores que compdem
0s quadros docentes dessas instituicdes sdo, em sua maioria, profissionais que ndo
exercem a docéncia como atividade principal. Sua atividade de ensino, por sua vez,
consiste em grande parte na exposi¢cdo de aspectos de sua pratica profissional,
conforme relatei acima. Nessas circunstancias também séo raras as reflexdes que

coloquem suas praticas docentes sob 0 ponto de vista didatico-pedagogico.

Um outro aspecto desse processo de tornar-se professor universitario merece

destaque nessas nossas consideragdes iniciais: nesse “aprender a ensinar ensinando”,
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uma vez ausente qualquer formacao especifica que propicie as habilidades relativas a
docéncia na universidade, tendemos a reproduzir como professores o0 que
vivenciamos nas relacdes pedagdgicas passadas, em que exerciamos o papel de

alunos.

Acredito que haja a tendéncia de reproduzir a atuacdo dos professores que
tivemos, talvez a atuagdo daqueles que marcaram mais efetivamente nossa formagéo.
Como consequéncia disso, institucionalizam-se 0 ensino universitario e a préatica
docente universitaria em fungdo dessa reprodugdo de atuagdes, numa dinamica que é

praticamente irrefletida.

E qual é o significado dessa institucionalizagdo? Ao respondermos essa
pergunta abrimos as “portas” para o entendimento das razdes de o ensino e a pratica
docente universitarios serem tao resistentes a transformagao, de serem tdo arredias as
possiveis mudancas que a reflexdo didatico-pedagdgica fazem incidir sobre esses

Processos.

Entdo, vamos I4: ao afirmar que o ensino e a pratica docente universitarios se
institucionalizaram, quero com isso dizer que ha um padrdo mais ou menos
estabelecido que orienta os modos de ser e fazer do professor universitario. Tal
padréo estabeleceu-se em decorréncia da reproducdo de uma pratica que em muito
menor medida colocou-se sob o olhar da autocritica, principalmente no contexto de
expansdo do ensino superior, considerando a multiplicagdo dos cursos com o
advento de novas IES (institui¢cbes de ensino superior). Trataremos disso com mais
detalhes no capitulo quatro, quando daremos atencdo aos tragos mais salientes do

tipo de aula universitaria que prepondera em nosso contexto educacional.

Em suma, as reflexdes que fazemos neste livro, sob a rubrica didatica do
ensino superior, incidem diretamente sobre estes modos de ser e fazer da docéncia
universitaria, 0s quais encontram-se institucionalizados no processo de sua

reproducao.
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3.2 Significado e importancia da didatica no ensino superior

Assim como a palavra pedagogia, didatica vem da palavra grega didaktiké,
cujo sentido é mais ou menos arte de ensinar. O advento da didatica esta relacionado
a intervencdo na atividade de aprendizagem por meio de um planejamento racional e

da reflexdo mais detida acerca desse processo.

A racionalidade contida na didatica, por sua vez, é decorrente da organizacgao
dos meios de que se dispGe a fim de alcancar as metas estabelecidas, da melhor
forma possivel. O de que geralmente se dispde sdo conteldos, textos, conceitos,
métodos e objetivos mais ou menos claros. Nos termos de Libaneo (2001, p. 2),
referindo-se ao sentido da didatica, tais elementos devem contribuir para que a
aprendizagem seja significativa:

A didatica é uma disciplina que estuda o processo de ensino no
seu conjunto, no qual os objetivos, conteidos, métodos e
formas organizativas da aula se relacionam entre si de modo a
criar as condi¢cbes e 0os modos de garantir aos alunos uma
aprendizagem significativa. Ela ajuda o professor na dire¢do e
orientacdo das tarefas do ensino e da aprendizagem,
fornecendo-lhe seguranga profissional. Essa seguranca ou
competéncia profissional é muito importante, mas €
insuficiente. Além dos objetivos da disciplina, dos contetdos,
dos métodos e das formas de organizagdo do ensino, é preciso

que o professor tenha clareza das finalidades que tem em
mente [...].

O que quer dizer aprendizagem significativa num contexto de ensino
superior? Para responder a essa pergunta deve-se considerar que no ato de educar
deseja-se alcangar finalidades determinadas. Tais finalidades estdo relacionadas com
a insercdo do individuo num grupo social especifico, numa area de atuacdo
profissional especifica, na qual vai interagir com vistas a constru¢do, manutencao e

transformagdo do mundo no qual se insere.

Veja nos trechos abaixo como a contribuicdo de Gadotti (2002, p. 29, 35)

ajuda a compreender o que seria a aprendizagem significativa:

O que acontece conosco € que se 0 que aprendemos ndo tem
sentido, ndo atender alguma necessidade, nao “apreendemos”.
O que aprendemos tem que “significar” para nds. Alguma
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coisa ou pessoa é significativa quando ela deixa de ser
indiferente. Esquecemos o que aprendemos sem sentido, o que
nédo pode ser usado. Guardar coisa inutil é burrice [...].

Todo ser vivo aprende na interagdo com o seu contexto:
aprendizagem ¢é relacdo com o contexto. Quem da significado
ao que aprendemos é o contexto. Por isso, para o educador
ensinar com qualidade, ele precisa dominar, além do texto, o
com-texto, além de um conteldo, o significado do contelido
que é dado pelo contexto social, politico, econdmico... enfim,
histérico do que ensina. Nesse sentido, todo educador é
também um historiador.

(-]

S6 aprendemos quando aquilo que aprendemos ¢é
“significativo” [...] para nos e nos envolvemos profundamente
no que aprendemos.

Perceba que Gadotti (2002) menciona os termos sentido, interacdo e contexto

para descrever a natureza da aprendizagem significativa. VVocé vera que esses trés

elementos sdo essenciais na reflexdo tedrico-conceitual que fazemos neste livro.

Agora veja, na tirinha de Quino, logo abaixo (figura 8), que Mafalda esta

intrigada com algo. Qual é a preocupacdo dela? Ela parece requerer algo, ndo? O que

requer ela?

Figura 8 — Mafalda e a aprendizagem com sentido

NAO ADIANTA!
AINDA NAO sEI|
LER O JORNAL

I

A UNICA COISA
QUE ME ENSINARAM|
NA ESCOLA ATE
AGORA E QUE A
MAMAE MIMA O
FULANO, E A FULA
NA ARRANJA

@J QUERO SABER\

E O QUE ACON-
TECE com ©
JOMNSON E

O FIDEL CASTRO!

NEM O JOHNSON €&
MIMADO PELA MAE
€ NEM O FIDEL CASTRO)

ARRANJA O LAGO

N

MAS PARECE QUE )

@i

Fonte: http://espacoeducar-liza.blogspot.com.br/2012/07/tirinhas-da-mafalda-reflexoes-sobre.html.
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Veja que a tirinha ilustra bem a necessidade da aprendizagem significativa de
gue estamos falando. Aprender, entdo, estd relacionado com a compreensdo e
internalizacdo de atributos de um papel social ativo, numa determinada cultura em
que os sentidos presentes na linguagem sdo compartilhados dia-a-dia. Por
conseguinte, cuidar para que a aprendizagem seja significativa é cuidar para que
conteddos, conceitos, teorias e formas de pensar diversas estejam ligadas a
existéncia e a agdo do individuo na realidade sociocultural na qual se insere. Essa é a

perspectiva histérico-cultural de que fala Libaneo (2001).

Nesse ponto de nossa reflexdo vocé poderia indagar: mas num contexto
universitario é diferente, o publico é bem diferente de Mafalda, que é uma crianca;

em cursos superiores os individuos sdo adultos, sdo pessoas “feitas”.

Em resposta a essa indagacdo, sustento que é imprescindivel que sejamos
convencidos de que refletir acerca da aprendizagem num curso superior também
requer que se entenda o ser humano como ser inacabado, numa eterna condicdo de
inconclusdo, como bem apontou Paulo Freire (1996). Nesse sentido, ndo existiriam

pessoas “acabadas” ou “feitas™:

Somos um ser por fazer-se; um ser no mundo e com 0s outros
envolvidos num processo continuo de desenvolvimento
intelectual, moral, afetivo. Somos seres insatisfeitos com o que
ja conquistamos. Estamos sempre nos fazendo, refazendo,
comecgando e recomegando. O humano ndo é, ele se conquista,
faz-se por meio de suas a¢des no mundo, na histéria. Em cada
ponto de nossa vida, ndo somos ainda tudo o que poderiamos
ser e 0 que ainda poderemos via a ser. Para nos, seres
humanos, o processo de conquista de nossa humanidade nunca
esta pronto. Nenhum humano é jamais tudo o que pode ser. Ha
sempre mais a saber, a amar e a fazer. O humano jamais acaba
de tornar-se humano (TROMBETTA; TROMBETTA, 2008,
p. 228).

Estamos todos, sem exceg¢do, continuamente, num processo de “vir a ser”. Ao
sermos mais do que tudo que ja se disse sobre nds, somos (como seres humanos)
“reserva ontologica inesgotavel” (TROMBETTA; TROMBETTA, 2008, p. 228). Tal

consideracdo, no contexto educacional, mantém professores e alunos num contexto
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de busca ininterrupta, permitindo que uma curiosidade renovadora esteja sempre

aberta e que a educacdo seja entendida como processo permanente:;

E na inconclusio do ser, que se sabe como tal, que se funda a
educacdo como processo permanente. Mulheres e homens se
tornaram educaveis na medida em que se reconheceram
inacabados. Nao foi a educagdo que fez mulheres e homens
educaveis, mas a consciéncia de sua inconclusdo é que gerou
sua educabilidade. E também na inconclusdo de que nos
tornamos conscientes e que nos inserta no movimento
permanente de procura que se alicerca a esperanca (FREIRE,
1996, p. 58).

Veja, no link a seguir, as consideracbes sobre esse inacabamento nos
primeiros dois minutos e 15 segundos (até 2:15) desta entrevista que Paulo Freire
concedeu em 1996 & TV PUC de Sdo Paulo. O link é este:

http://www.paulofreire.ufpb.br/paulofreire/Files/videos/Ultima_Entrevista_parte 2.
mpg.

N&o ¢é dificil perceber que somos inacabados. Dificil mesmo talvez seja agir
no contexto de ensino e aprendizagem com todas as decorréncias desse
reconhecimento em nods. Reconhecer-se inacabado €, portanto, atitude inicial
fundamental para manter sempre abertos os espacos de construcdo do saber, bem
como de uma agdo criativa no mundo. Por isso Paulo Freire afirma que este é um dos
saberes necessarios a pratica educativa: “ensinar exige consciéncia do

inacabamento”.

Isso é essencial no quadro universitario, por exceléncia lugar da busca pelo
conhecimento, sobretudo quando se leva em conta que os individuos envolvidos,
professores e alunos, sdo adultos em sua maioria e, por serem adultos, pensam-se

recorrentemente como seres formados, acabados, feitos, concluidos.

A didatica, dentro desse quadro de pensamento, ganha um sentido tal que, de
uma nocdo relativa a maximizagdo da relagdo ensino-aprendizagem — na qual 0s
papéis de professor e aluno estdo bem estabelecidos —, passa a ser entendida mais
como acdo e atitude com vistas a facilitar a construcdo colaborativa do

conhecimento, ou para propiciar as condi¢cdes para a ensinagem. Essa facilitacdo,
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muitas vezes entregue as iniciativas do educador, deve assumir a inconcluséo do ser

como ponto de partida, sobretudo e em primeiro lugar pelo préprio educador:

Este é um saber fundante da nossa pratica educativa, da
formag&o docente, o da nossa inconclusdo assumida. O ideal é
que, na experiéncia educativa, educandos, educadoras e
educadores, juntos, “convivam” de tal maneira com este como
com outros saberes [...] que eles vao virando sabedoria. Algo
que ndo nos é estranho a educadoras e educadores. Quando
saio de casa para trabalhar com os alunos, ndo tenho ddvida
nenhuma de que, inacabados e conscientes do inacabamento,
abertos a procura, curiosos [...], exercitaremos tanto mais e
melhor a nossa capacidade de aprender e de ensinar quanto
mais sujeitos e ndo puros objetos do processo nos facamos.
(FREIRE, 1996, p. 58-59).

Afirmamos anteriormente que didatica tem a ver com planejamento.
Consequentemente, ao levar em conta as consideracBes acerca do inacabamento
humano, tal planejamento das agBes educativas no contexto universitario deve
permitir o advento de um ambiente interativo no qual o conhecimento seja
coletivamente construido e do qual todos, professores e alunos — sejam igualmente
sujeitos ativos. Usando outros termos, deve permitir a ensinagem. Por conseguinte,
articular objetivos, contedos, estratégias e recursos — coisas que pertencem a
didatica — sem essa consideracdo fundamental poderd conduzir a uma prética
educativa estéril, pouco significativa para todos os envolvidos, educadores e

educandos.

3.3 Sobre a educacéo bancéria e a transferéncia de conhecimento

Veja a tirinha de Quino, na figura 9, abaixo. Nela Mafalda parece

preocupada. Qual é a sua preocupacao?
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Figura g — Mafalda preocupada com a internalizagdo de contetdos

MAFALDA

Quino

[ser& quE Aqui caBe
TUDO 0 GUE VAO /
ME METER NA __~

CABEGA? j-

\

Fonte: http://twitpic.com/bsktsy.

Faz sentido pra vocé a preocupacéo dela?

Néao?

Pois saiba que esse tipo de concepcdo da aprendizagem ainda é muito

presente no ensino superior. Como professores ainda tendemos a agir como se as

cabecas dos alunos fossem recipientes a serem enchidos.

Mais uma vez, é Paulo Freire quem nos ajuda a entender essa concepgéo de

educacdo que ainda esta bem presente nos contextos universitarios. De forma geral,

0 que muito frequentemente tem sido reproduzido no ambito da docéncia

universitaria é, portanto, o que Freire (2002, p. 39) chamou de educacdo bancéria,

assim descrita:

A narracdo, de que o educador é o sujeito, conduz os
educandos a memorizagdo mecénica do conteldo narrado.
Mais ainda, a narra¢do os transforma em “vasilhas”, em
recipientes a serem “enchidos” pelo educador. Quanto mais va
enchendo os recipientes com seus “depositos”, tanto melhor
educador sera. Quanto mais se deixarem totalmente “encher”,
tanto melhores educandos serdo. [...] Em lugar de comunicar-
se, o educador faz “comunicados” e depdsitos que os
educandos, meras incidéncias, recebem pacientemente,
memorizam e repetem. Eis ai a concepgdo “bancaria” da
educacdo, em que a Unica margem de acdo que se oferece aos
educandos é a de receberem os depdsitos, guarda-los e
arquiva-los. Margem para serem colecionadores ou fichadores
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das coisas que arquivam. No fundo, porém, os grandes
arquivados sdo os homens, nesta (na melhor das hipdteses)
equivocada concepcdo ‘‘bancaria” da educacdo.

Nesse contexto de educacdo bancéria o professor torna-se o Unico sujeito

ativo do processo, uma vez que a agdo que preenche a atividade educativa €

prerrogativa exclusivamente sua. As relagdes que se estabelecem nesse modo de

equacionar a educacdo ganham uma configuragdo tal que o professor torna-se sujeito

ativo da educacdo, enquanto que o aluno fica na condicdo de objeto. Configuradas

dessa maneira as relacBes, concentram-se no papel do professor todas as acOes

fundamentais do processo educativo, estando as agBes dos alunos submetidas e

condicionadas as do professor:

a)
b)
c)

d)

9)

h)

)

O educador é o que educa; os educandos, 0s que s&o
educados;

O educador é o que sabe; os educandos, 0s que ndo
sabem;

O educador é o que pensa; os educandos, 0s
pensados.

O educador é o que diz a palavra; os educandos, 0s
que a escutam docilmente;

O educador é o que disciplina; os educandos, 0s
disciplinados

O educador é 0 que opta e prescreve a sua 0pgao; 0s
educandos, 0s que seguem a prescri¢do;

O educador é o0 que atua; os educandos, 0s que tém a
ilusdo de que atuam na atuagdo do educador;

O educador escolhe o conteldo programatico;
educandos jamais sdo ouvidos nesta escolha,
acomodam-se a ele;

O educador identifica a autoridade do saber com sua
autoridade funcional, que se opde, antagonicamente,
a liberdade dos educandos; estes devem adaptar-se
as determinagdes daquele;

O educador, finalmente, € o sujeito do processo; 0s
educandos, meros objetos. (FREIRE, 2002, p. 40-
41).

A educagdo bancaria faz preponderar uma “cultura do siléncio”, a qual ¢

“produzida pela impossibilidade de homens e mulheres dizerem sua palavra, de
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manifestarem-se como sujeitos de praxis” (OSOWSKI, 2008, p. 110). Trata-se de
uma relacdo pedagogica que educa para a submissdo, fazendo crer numa “realidade
estatica, bem-comportada, compartimentada, para a visdo de um sujeito acabado,
concluso”, agindo como um anestésico que “inibe o poder de criar proprio dos
educandos, camuflando qualquer possibilidade de refletir acerca das contradicdes e
dos conflitos emergentes do cotidiano” (SARTORI, 2008, p. 153).

Uma variacdo da educacdo bancéaria (ou bancarismo) esta numa das imagens
do conhecimento elaboradas por Machado (2008). Uma dessas imagens € a do balde:
os alunos seriam baldes vazios a serem preenchidos com a matéria. Os professores,
por sua vez, diante dos baldes vazios, devem “dar” a matéria, a fim de “enché-los”.
Nessa variacdo € também o professor o protagonista, aquele em cujas maos esté a

acao e o fazer educacional.

Pergunto, agora: como aprendemos? Seria o conhecimento “transferido” do
educador para o educando? O que acontece no processo de formacdo? Como se

aprende?

Vocé diria que a imagem do balde representa adequadamente o que ocorre no
processo de aprendizagem? Sera que é “mais ou menos” isso 0 que ocorre quando se

aprende? N&o?

Realmente, a imagem do balde ou da educacéo bancéria parece ja uma coisa
ultrapassada na educacdo contemporanea. Ndo nos vemos na relagcdo pedagogica
como enchedores de baldes ou como recipientes a serem enchidos. Entdo, porque
sera que dizemos que esse ou aquele professor sabe “transmitir”, sabe “passar” a
matéria e aquele outro ndo? Percebe que quando dizemos “passar” e “transmitir”, a
no¢do de transferéncia estd ai presente? Marcas da educacdo bancaria, diria Paulo
Feire. Marcas do baldismo, nos termos de Machado (2008, p. 14), considerando essa

outra descricao de préticas e discursos pedagogicos:
Explicitamente, ao que tudo indica, ndo existem mais
professores que imaginam os alunos como se fossem baldes

vazios a serem preenchidos com a matéria que recebem na
escola. Trata-se de uma imagem tosca, completamente
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ofuscada pelos sofisticados construtivismos de diferentes
matizes. Mas  disfarcadamente  no  discurso, e
escancaradamente em algumas praticas docentes, o “baldismo”
subjaz. Ele esta presente, por exemplo, quando se fala em
“nivel do aluno”, ou em “nivel do conhecimento”, ou em
“conhecimento acumulado”, ou em outras expressdes menos
diretas. Ele permanece ativo quando se identifica um processo
de avaliacdo como um processo de medida: a nota seria como
o indicador em uma vareta inserida no liquido/matéria contido
no recipiente/aluno. Ou nos planejamentos que se reduzem a
contabilizar o nimero de aulas dedicadas a cada assunto, como
se se estivesse regulando a vazdo da torneira que enche o
balde/aluno de matéria. E, o balde ndo existe, mas estd em
toda parte.

Tal persisténcia de concepgdo estd relacionada com processos de
institucionalizacdo da educagdo bancaria que sdo anteriores. E se passou por
processos de institucionalizagdo, entdo tal processo fez incidir seus tracos sobre
modos de fazer e modos de pensar que persistem. Tal consideracdo nos ajuda a
compreender a permanéncia da percepcdo da educagdo como transferéncia de
conhecimento, evidentemente numa Unica direcdo, do professor para o aluno.
Permanéncia essa que nem sempre encontramos nas falas, verbalizada. Entendo que
esteja mais presente nas praticas, sustentando modos tradicionais da agdo
educacional. Essa conjugacdo de fatores, por sua vez, traz obstaculos ao
estabelecimento de um outro processo ou concepcdo: o da ensinagem, de educagéo
como construcdo coletiva do conhecimento, & qual é inerente a dialogicidade, a

interacdo construtiva.

E imprescindivel que no oficio de educar o professor universitario se dé conta
de que o saber é coisa social, isto &, de que ndo existe fora dos quadros das
interagBes humanas. Ademais, qualquer reflexdo didatico-pedagdgica que tente fugir
da educagdo bancéria ou da nogéo de educagdo como mera transferéncia de saberes,
coloca a dimensdo da interacdo (didlogo) e da construcdo coletiva do conhecimento

como elementos estruturantes da atividade docente do professor.
Enfim, ainda nos termos de Paulo Freire (1996, p. 47),

(...) ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as
possibilidades para a sua prdopria produgdo ou a sua
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construcdo. Quando entro em uma sala de aula devo estar
sendo um ser aberto a indagacdes, a curiosidade, as perguntas
dos alunos, a suas inibicGes, um ser critico e inquiridor,
inquieto em face da tarefa que tenho — a ele ensinar e ndo a de
transferir conhecimento.

E preciso insistir: este saber necessario ao professor — que
ensinar ndo é transferir conhecimento — ndo apenas precisa ser
apreendido por ele e pelos educandos nas suas razdes de ser —
ontoldgica, politica, ética, epistemoldgica, pedagdgica, mas
também precisa ser constantemente testemunhado, vivido.

Bem antes de fazer as considera¢es acima, no final da década 1960, Paulo
Freire ja se empenhava em seus escritos no sentido de fazer entender o equivoco que
existe na percepcao do educar como transferir conhecimento, mencionando inclusive

as situacOes educativas que tal percepcédo faz emergir:

Uma tal reflexdo [...] nos possibilita a compreensdo, em
termos dialéticos, das diferentes formas como o homem
conhece, nas suas relagdes com o mundo. Dai que se torne
indispensavel a superacdo da compreensdo ingénua do
conhecimento humano, na qual muitas vezes nos conservamos.
Ingenuidade que se reflete nas situagBes educativas em que o
conhecimento do mundo é tomado como algo que deve ser
transferido e depositado nos educandos. Este é um modo
estatico, verbalizado, de entender o conhecimento, que
desconhece a confrontagio com o mundo como a fonte
verdadeira do conhecimento, nas suas fases e nos seus niveis
diferentes, ndo s6 entre os homens, mas também entre os seres
vivos em geral.

Conhecer, na dimensdo humana, que aqui nos interessa,
qualquer que seja o nivel em que se dé, ndo é o ato através do
qual um sujeito, transformado em objeto, recebe, daécil e
passivamente, 0s contetdos que outro lhe da ou impde.

O conhecimento, pelo contrério, exige uma presenga curiosa
do sujeito em face do mundo (FREIRE, 2003, p. 18).

E fundamental, portanto, que se assuma uma vis&o da educagdo como prética
coletiva, na qual educador e educando sejam concebidos como sujeitos ativos no
processo de conhecer, o qual emerge como constru¢cdo coletiva e ndo como
transferéncia de um para outro. Assim é que nesse texto o leitor ndo encontrard — a
ndo ser como objeto de andlise — os termos “saber transmitir” ou “saber passar o que
sabe”, os quais sdo bastante frequentes nas diversas avaliagdes intuitivas sobre

didatica.
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3.4 Imagens do professor universitario: a visao dos alunos

Em 2002, Eliane Nunes (apud LIBANEO, 2003, p. 3) defendeu, na
Universidade Cat6lica de Goias, sua dissertagdo de mestrado na area de educacao
intitulada Ensino juridico — didatica e metodologia de ensino numa perspectiva
critica. Em sua pesquisa de campo coletou dados acerca de como os alunos
universitarios do curso de Direito concebiam seus professores. Veja abaixo 0s
depoimentos mais frequentes:

“Bom professor é aquele que tem conhecimento e dominio da
matéria.”

“Os professores do meu curso sao profissionais que tém pouco
conhecimento de didatica, sdo competentes na sua area
especifica, mas ndo na area do magistério.”

“Muitos professores conhecem muito bem sua matéria, mas
nao séo educadores, ndo ligam para o aluno.”

“Bons professores sdo 0s que se empolgam com a matéria, mas
ndo sdo donos da verdade.”

“A formacdo fica prejudicada porque as aulas préaticas se
resumem ao estdgio ja no final do curso, ndo ha
interdisciplinaridade e ndo ha didatica e metodologia
adequadas.”

“Na minha faculdade, ha professor que parece que gosta de se
exibir, fala uma linguagem que ninguém entende...”

“Vejo avaliacdo como uma corda no pescoco pronta para ser
puxada pelo professor e enforcar o aluno.”

“Vejo avaliagdo como uma oportunidade de vinganca do
professor para com o aluno.”

Num primeiro momento essas manifestagdes ndo causam tanta estranheza,
sobretudo quando nos lembramos do cotidiano de formagdo no ensino superior. Eu

mesmo ouvi — quem sabe até ja disse — coisas da mesma natureza sobre o0s
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professores. Talvez manifestacGes como essas também tenham sido frequentes no

cotidiano de sua formacao.

No entanto, pense bem: considerando o papel essencial do professor no
processo de formacdo, ndo é terrivel que a ele sejam associadas representacdes tais
como “ndo ligam para o aluno”, “gosta de se exibir”, “enforcar o aluno”, “vinganga
do professor para com o aluno”? Pergunto isso porque ha em nossa imaginagdo uma
representacdo, talvez mais potente, que associa a docéncia a generosidade, a
bondade, ao querer bem. Neste video do movimento “Todos pela educagdo” pode-se
assistir a uma das manifestacBes recentes dessa imagem positiva, amorosa, potente:

http://lyoutu.be/2fgE2hGZbAS.

Maria Isabel da Cunha (1989, p. 61-65), por sua vez, apresentou em seu livro
O bom professor e sua pratica os seguintes depoimentos de alunos de uma

universidade do sul do pais:

“O professor Pedro é o melhor porque ele transmite para a
gente o gosto que ele tem pela Matematica, ele nos mostra o
prazer de aprender...”

“Bom professor € aquele que domina o conteldo, escolhe
formas adequadas de aprender a matéria e tem bom
relacionamento com os alunos.”

“O melhor professor é aquele que aborda os assuntos
relacionando-0s com nossa experiéncia pratica e incentiva os
alunos a pesquisarem os assuntos da aula, sem obrigar o
“decoreba” das aulas teoricas.”

“Gosto de professor que descomplica o complicado, fala em
linguagem simples, é objetivo, ele se esforca para que 0s
alunos compreendam o que esta dizendo...”

“O que me agrada no professor Jodo é que ele esta sempre

pronto a responder as nossas duvidas; ele até estimula a gente
a ter ddvidas.”
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“Os professores que mais me marcaram, até agora, foram
aqueles que interferiram na minha forma de ver o mundo, nas
relac@es. Isto foi fundamental para mim.”

E importante considerar que grande parte dos depoimentos ndo se
concentram, especificamente, em tracos ou habilidades particulares dos professores a
gue se reportam. Ha, em grande medida, uma valorizagdo de um tipo de relagdo que
se estabelece entre professor e alunos. Em quase todos os depoimentos ha uma
referéncia ao modo como sdo — ou devem ser — as relacfes entre professores e
alunos. E interessante perceber que o tipo de relagdo mais aprovada parece ser
aquela da qual falamos anteriormente: aquela que se estabelece de modo a
considerar ambos os atores, professor e aluno, sujeitos ativos na construcdo do
conhecimento. Essa ndo é, porém, a relacdo que marca de forma mais efetiva o
ensino superior. Veja que nos depoimentos dos alunos ha uma referéncia a certos
professores, a algumas experiéncias vivenciadas, como se fossem especiais.
Excecoes, talvez.

3.5 O estudante universitario como sujeito ativo na construcéo do
conhecimento

Quem é o estudante universitario na atualidade? Como eles pensam? Veja no
video abaixo alguns tracos dos alunos que hoje chegam a universidade. Trata-se da
parte 5 “Conhega a geragdo Z, que ja nasceu em um mundo repleto de tecnologias”
do video-documentério "Saiba Como Pensam as Diferentes Geragdes de
Trabalhadores" https://globoplay.globo.com/v/1378540/.

Esse video-documentério salienta linhas gerais acerca de como pensa a
geragdo Z. Esta, por sua vez, pode ser definida da seguinte maneira segundo Kampf
(2011):

[...] pessoas nascidas a partir da segunda metade da década de
1990. Esses individuos, segundo alguns especialistas, seriam
totalmente familiarizados com as Gltimas tecnologias digitais e
ndo encontrariam dificuldade alguma em aprender a lidar com
as novidades que aparecem praticamente todos os dias nesse
mercado, diferentemente dos membros das geracBes que 0s
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antecedem. O "Z" vem de "zapear", ou seja, trocar os canais da
TV de maneira rdpida e constante com um controle remoto,
em busca de algo que seja interessante de ver ou ouvir ou,
ainda, por habito. "Zap", do inglés, significa "fazer algo muito
rapidamente” e também "energia" ou “entusiasmo”

Ha utilidade nessa caracterizacdo, levando-se em conta que existe, sim, uma
maneira comum de pensar, alguns tracos que se repetem em cada um desses
individuos com os quais nos encontramos. E como grande parte da reflexdo que
fazemos em didéatica tem a ver com planejamento, alguém poderia imaginar um
plano estratégico de agdo docente direcionado a geracdo Z. Vocé consegue imaginar

um plano assim?

Entretanto, algo nessa caracterizagdo da geracdo Z deve incomodar os
envolvidos com os contextos de aprendizagem — portanto, deve incomodar vocé —:
essas tipificagdes podem ser deletérias e indesejaveis, ja que podem atrapalhar mais
do que ajudar. Explico melhor: se considero os alunos em bloco, no atacado, a partir
de uma tipificacdo geral pré-determinada e, para esse mesmo bloco, ajo segundo
estratégias de acdo docente também pré-determinadas, como numa "receita" a ser
utilizada, & muito provavel que se subverta a relacdo pedagdgica desejada. E ao agir
assim, é possivel que eliminemos a aventura, o prazer e a poténcia criativa que sdo
caracteristicas dos processos de ensinagem que 0s encontros entre professores e

alunos podem propiciar.

Nessa mesma linha de pensamento, lembro-me de ter visto, hum livro sobre
didatica do ensino superior, uma se¢do inteira dedicada a como classificar os
estudantes. N&o consigo imaginar como tal classificacdo poderia ser Util para as

relacBes pedagdgicas que se deseja produzir no contexto universitério.

Ademais, lembro-me de ja ter ouvido de meus colegas, professores de cursos

9

de graduag@o, frases tais como “essa mogada de hoje ndo quer nada com nada”, “o
que se pode esperar desses alunos?”, “alunos sdo todos iguais”, “ndo escrevem ao
menos uma frase com sentido”. Evidentemente, sdo frases ditas em contextos muito
particulares: as vezes em decorréncia de uma falta de respeito a aula do professor, as

vezes a descoberta feita pelo professor de que seus alunos “colaram” de forma
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generalizada numa prova ou de que ndo conseguiram se manifestar sobre conceitos
béasicos ensinados ao longo das aulas. Desabafos dessa natureza sdo muito comuns,
sobretudo em circunstancias em que o professor se vé abarrotado de aulas a serem
dadas, provas a serem corrigidas, trabalhos a serem avaliados, em meio a um

turbilhdo de atividades académicas constantes.

Porém, uma coisa precisa ser entendida em meio a essas atribuicdes de
atividades e papéis sociais que se nos impdem dia apés dia: numa relagdo
pedagogica respeitosa, cada aluno com o qual nos encontramos no contexto de

construgdo coletiva do conhecimento ndo é uma pagina em branco.

Em um texto ja citado neste livro, Nilson Machado (2008, p. 51) sinaliza isso
muito bem ao dizer que “ninguém chega a escola, em qualquer nivel de ensino, sem
dispor de uma proto-teia de significagbes, no minimo aquela propiciada pelo

dominio da lingua em sua forma oral”.

Ocorre que o docente nem sempre se da conta da riqueza de saberes que 0s
alunos trazem para o contexto de formacdo universitaria, posicionando-se quase
sempre no lugar de quem diz a aula, de quem ja tem e transmite os saberes, j& que 0

especialista € ele, o professor.

Porém, considerando-se um ponto de vista que prioriza a didatica nas formas
de conceber a relagdo pedagogica, entendo que se deva valorizar aquelas
configuragbes de saberes trazidas pelos alunos, pois é a partir delas que novos
arranjos de conhecimento serdo tecidos. E, entdo, a reflexdo didatica que ajudara a
decidir como e

O que fazer para ampliar, estender, refinar, atualizar,
reconfigurar — entre outros verbos pertinentes que poderiamos
recordar — a rede de significados que os alunos j& trazem,
valorizando as relagfes que sdo percebidas, que sdo enraizadas

no contexto cultural que vivenciam (MACHADO, 2008, p.
51).

Alunos ndo sdo, portanto, vasilhas a serem enchidas, como bem enfatizou
Paulo Freire (2002). Nosso encontro com esses sujeitos do conhecimento, numa

situacdo em que sejam respeitados em sua humanidade, é sempre enriquecedor. Isso
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é assim porque existe diversidade nos pontos de partida. Ndo ha um caminho Gnico a

ser trilhado, ou encadeamentos a serem feitos numa Unica ordem e/ou direcéo.

E verdade que pertencemos a uma mesma sociedade, a uma mesma cultura e,
por conseguinte, compartilhamos linguagem, habitos, crencas e valores comuns.
Mesmo assim, a diversidade é sempre presente em razdo de pertencermos a geracGes
diferentes, de termos experiéncias de vida distintas e expectativas variadas. A cultura
gue nos é comum desafia-nos ao invés de justificar uma pratica docente geral e

imutavel, que ndo se transforma.

Alunos tém historias de vida particulares, bem como expectativas individuais
em relagdo ao conhecimento que coletivamente se busca construir. 1sso nos desafia
mutuamente, direcionando o olhar do professor para as possibilidades criativas
decorrentes da subjetividade do aluno, o que contribui para evitar que em nossa

relacdo pedagdgica concebamos os alunos “no atacado”:

N&o existe o aluno em geral, mas um aluno vivendo numa
sociedade determinada, que faz parte de um grupo social e
cultural determinado, sendo que essas circunstancias
interferem na sua capacidade de aprender, nos seus valores e
atitudes, na sua linguagem e suas motivagdes. Ou seja, a
subjetividade e a experiéncia sociocultural concreta dos alunos
580 o ponto de partida para a orientacdo da aprendizagem. Um
professor que aspira ter uma boa didatica necessita aprender a
cada dia como lidar com a subjetividade dos alunos, sua
linguagem, suas percepgdes, sua pratica de vida. Sem essa
disposicdo, serd incapaz de colocar problemas, desafios,
perguntas, relacionados com os contetdos, condigdo para se
conseguir uma aprendizagem significativa. (LIBANEO, 2001,

p. 4).

Cabe levar em conta que essas consideracGes estdo intimamente relacionadas
ao simples fato de ndo sermos todos iguais. Ignorar que o educando traz um saber
apreciavel — muitas vezes ndo conhecido e reconhecido pelo educador —, a partir do
qual se pode partir a fim de produzir em coletividade o conhecimento no contexto

académico, é negar-lhe a dignidade do ser que pensa:

N&o é possivel respeito aos educandos, a sua dignidade, a seu
ser formando-se, a sua identidade fazendo-se, se ndo se levam
em consideracdo as condigdes em que eles vém existindo, se
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ndo se reconhece a importancia dos ‘“conhecimentos de
experiéncia feitos” com que chegam a escola. O respeito
devido a dignidade do educando ndo me permite subestimar,
pior ainda, zombar do saber que ele traz consigo para a escola.
(FREIRE, 1996, p. 64).

Ao se perceber o estudante como sujeito do conhecimento, concebendo-o
nessa sua humanidade e, por conta mesmo dessa humanidade assumida, da-se
atengdo ao seu conhecimento prévio acerca do mundo, as praticas didatico-
pedagdgicas sdo desafiadas de modo a propiciar e preservar sua autonomia e seu
papel ativo na producédo coletiva do conhecimento. Saber e assumir que é de uma
realidade comum que se esté tratando, de algo que permeia a existéncia de ambos —
do educador e do educando —, que o conhecimento produzido nos toca a todos e, por
isso mesmo, todos podem contribuir para sua constru¢do, é consideracdo
fundamental para uma relacdo pedagégica que respeita 0 humano naquilo que o

define como tal.

Ainda na perspectiva tedrico-conceitual freireana, o espaco pedagdgico deve
ser um espago em que se possa “dizer a palavra”, agdo mediante a qual o mundo que
envolve educador e educando fica constantemente na posicdo de objeto de reflexéo,
de critica, de transformag@o. Ademais, esse “dizer a palavra” nunca acontece
isoladamente. Efetiva-se num contexto interativo. Isso é dizer que educandos e

educadores emergem como “co-autores do processo formativo” (BASTOS, 2008).

Essas consideragdes levam ao reconhecimento de que conhecer o educando,
interessar-se por ele e abrir espacos para que ele diga a sua palavra sdo, portanto,
atitudes essenciais nessa pratica educativa dialégica. S8o essas atitudes que
permitem que a atividade docente seja renovada a cada vez que se repete. H4, no
contexto educacional, um desafio permanente, o qual se deve ao simples fato de que
0 educador ndo se encontra sO, de que ndo é deixado consigo mesmo em sua
atividade docente. Muito pelo contrério, esta s6 se faz como tal em companhia. O

outro sempre me desafia por ser exatamente isto: outro.

Lembro-me de uma ocasido em que um ator de teatro bem conhecido disse,

numa entrevista, que ensaiar uma peca em demasia era prejudicial ao espetaculo, o

68



ENSINAR E APRENDER NA UNIVERSIDADE
SABERES ESSENCIAIS DA DIDATICA DO ENSINO SUPERIOR

qual se repetia ja ha meses. Era prejudicial, segundo ele, porque quanto mais se
ensaiava tornava-se cada vez menos provavel a possibilidade da novidade que a
plateia fazia surgir. Uma novidade sempre recorrente, uma vez que cada plateia é
Gnica em sua materializacdo no tempo e no espaco, desafiando, assim, a propria
conjugacédo do espetaculo. Essa expectativa do ator, alimentada pela consideracdo de
uma auteridade sempre possivel, deve marcar também a atividade docente que
assume o respeito ao estudante neste atributo humano que lhe é tdo caracteristico: a
criatividade formadora do conhecimento sempre renovavel sobre um mundo que

envolve a ambos.

Em ultima analise, “ndo ha docéncia sem discéncia”. Esse € o titulo de uma
das breves secdes do livro de Paulo Freire (1996) Pedagogia da Autonomia, do qual

selecionei o trecho abaixo para finalizagdo deste capitulo:

E preciso, sobretudo, e ai ja vai um destes saberes indispensaveis, que
o formando, desde o principio mesmo de sua experiéncia formadora, assumindo-se
como sujeito também da producdo do saber, se convenca definitivamente de que
ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua
producdo ou a sua construcao.

Se, na experiéncia de minha formacdo, que deve ser permanente,
comecgo por aceitar que o formador é o sujeito em relacdo a quem me considero o
objeto, que ele é o sujeito que me forma e eu, o objeto por ele formado, me
considero como um paciente que recebe os conhecimentos-contetidos-acumulados
pelo sujeito que sabe e que sdo a mim transferidos. Nesta forma de compreender e de
viver 0 processo formador, eu, objeto agora, terei a possibilidade, amanhd, de me
tornar o falso sujeito da “formagdo” do futuro objeto de meu ato formador. E preciso
que, pelo contrario, desde os comegos do processo, va ficando cada vez mais claro
que, embora diferentes entre si, quem forma se forma e re-forma ao for-mar e quem
é formado forma-se e forma ao ser formado. E neste sentido que ensinar nio é
transferir conhecimentos, contelddos nem forrar é acdo pela qual um sujeito criador
da forma, estilo ou alma a um corpo indeciso e acomodado. N&o h& docéncia sem
discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos, apesar das diferencas que 0s conotam,
ndo se reduzem a condicdo de objeto, um do outro. Quem ensina aprende ao ensinar
e quem aprende ensina ao aprender. Quem ensina ensina alguma coisa a alguém. Por
isso € que, do ponto de vista gramatical, o verbo ensinar € um verbo transitivo-
relativo. Verbo que pede um objeto direto — alguma coisa — e um objeto indireto — a
alguém. Do ponto de vista democratico em que me situo, mas também do ponto de
vista da radicalidade metafisica em que me coloco e de que decorre minha
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compreensdo do homem e da mulher como seres histéricos e inacabados e sobre que
se funda a minha inteligéncia do processo de conhecer, ensinar é algo mais que um
verbo transitivo-relativo. Ensinar inexiste sem aprender e vice-versa e foi
aprendendo socialmente que, historicamente, mulheres e homens descobriram que
era possivel ensinar. Foi assim, socialmente aprendendo, que ao longo dos tempos
mulheres e homens perceberam que era possivel — depois, preciso — trabalhar
maneiras, caminhos, métodos de ensinar. Aprender precedeu ensinar ou, em outras
palavras, ensinar se diluia na experiéncia realmente fundante de aprender. Ndo temo
dizer que inexiste validade no ensino de que ndo resulta um aprendizado em que 0
aprendiz ndo se tornou capaz de recriar ou de refazer o ensinado, em que o ensinado
que ndo foi apreendido ndo pode ser realmente aprendido pelo aprendiz.

FREIRE, P. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. S&o
Paulo: Paz e Terra, 1996, p. 22-24

Terminamos este capitulo e também a parte dois do livro com essas palavras
de Paulo Freire, as quais tm marcado sobremaneira a reflexdo didatico-pedagdgica

que atualmente fazemos sobre os processos de ensinagem.

Os saberes discutidos nesta parte servirdo como pressupostos teérico-
conceituais para as reflexdes que faremos nos capitulos seguintes, em que colocamos
em perspectiva a aula universitéria e os diversos &mbitos de planejamento do ensino

superior.
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PARTE 3

A AULA UNIVERSITARIA E SUA
ORGANIZACAO DIDATICA

Na parte dois discutimos diversos aspectos tedrico-conceituais da didatica,
preparando 0s pressupostos tedricos sob os quais embasamos as reflexdes que

fazemos nesta e na préxima parte.

Especificamente nos capitulos quatro e cinco trataremos da aula universitaria,
sobretudo acerca de como esta configurada nos quadros universitarios atuais e de
como poderiamos reconfigurd-la considerando uma aproximacdo didéatico-

pedagogica.
Ao final desta parte vocé tera condi¢des de:
- Descrever os tragos mais marcantes da aula universitaria conservadora;

- Construir uma nova visao da aula universitaria com base em pressupostos teérico-

conceituais da didatica;

- Compreender como as contribui¢des de Paulo Freire podem ser Uteis para a

reconfiguracdo da aula universitaria;

- Reconhecer o papel da metacognicdo nos contextos de construgdo coletiva dos

saberes;

- Refletir acerca do lugar dos conteidos na composi¢do da aula, considerando-se o
conceito de zona de desenvolvimento proximal (ZDP);

- Conceber como projeto a aula universitaria, a luz da colaboracéo.
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4 UM “RETRATO” PANORAMICO DA AULA UNIVERSITARIA

Neste capitulo trataremos de descrever aspectos gerais da aula universitaria,
considerando o tipo de configuragdo que é predominante no ensino superior. Vocé
verd que chamei essa configuracdo de aula universitaria conservadora. No entanto,
deve-se reconhecer que avan¢os e inovacdes tém ocorrido no modo de conduzir a
aula no ensino superior, em diversas areas disciplinares, algumas delas mais

receptivas a mudancga, outras um pouco mais resistentes.

Vocé verd, nas secBes 4.2 e 4.3, que ha areas disciplinares mais ou menos
resistentes a mudangas no que se refere aos aspectos didatico-pedagdgicos. 1sso nos
faz crer que boa parte das reflexfes que aqui fazemos tendem a ser mais ou menos

relevantes, a depender do campo disciplinar em questéo.

Vamos, entdo, as reflexdes sobre a aula.

4.1 A aula e alguns de seus significados

Debrucando-se sobre a etimologia da palavra, Romédo (2008, p. 54-55)
observa que, originalmente, aula remete a “ideia de privado, de particular, porque
dizia respeito as atividades que se davam no interior da casa, no aconchego do lar”.
Ao lado desse significado antigo, o termo também sugeria o 6cio relativo as
atividades cortesds no interior do palacio. Em tempos mais modernos, ganhou o

significado de preleco ou atividade de ensino.

Num dos significados listados no dicionario Caldas Aulete, aula consiste num
“ensinamento sobre determinada area de conhecimento, dado por professor a alunos
ou a um auditério”. No Dicionario Online de Portugués Dicio, aparece como “ligdo
que, ministrada ou transmitida aos alunos por um professor, faz parte de um

programa de ensino”.

Veja que os significados de aula mais antigos remetem a privacidade, a algo
separado do convivio mais amplo, aludindo a uma certa exclusividade, o que parece

bem distante de uma nocdo de aula como espago inclusivo, democratico e
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colaborativo. Nos sentidos mais atuais, por sua vez, ha uma clara alusédo a um papel
ativo do professor, enquanto ao aluno resta um papel passivo: aula como
ensinamento dado por professor a alunos, como licdo transmitida aos alunos pelo
professor. Nesses significados contemporaneos a aula aparece, entdo, como o espago

e 0 tempo da transferéncia do conhecimento, do professor para o aluno.

E bem provavel que seja em razdo desses sentidos que o termo aula ndo seja
muito frequente nas obras de Paulo Freire. Vale lembrar um dos saberes essenciais
apontados pelo patrono da educacdo brasileira: ensinar ndo é transferir
conhecimento. A auséncia do termo em suas obras é comentada por Romé&o (2008, p.
55):

A palavra “aula” nido ¢ muito frequente e, quase sempre,
adjetivada com qualificativos tais como “expositiva”,
“passiva”, “alienante”, etc., para se referir as atividades da
educacdo bancaria; e com adjetivos tais como “dinamica”,

“libertadora”, “dialogica”, etc., para significar a mediacdo
pedagdgica libertadora.

Neste capitulo “conservadora” ¢ o qualificativo que uso para adjetivar o tipo
de aula que possivelmente desejaremos rejeitar ou transformar ao refletirmos sobre
0s processos de ensinagem (ensino + aprendizagem) no contexto universitario,
considerando a aproximagdo critico-analitica propria do pensamento didéatico-

pedagogico que aqui estamos fazendo.

4.2 A aula universitaria conservadora

Nos capitulos anteriores referimo-nos ao conceito de educagdo bancéria de
Paulo Freire (2002). E decorrente desse modelo de educacdo uma maneira especifica

de conduzir a aula universitaria, a qual chamaremos aqui de aula conservadora.

Num contexto de ensino superior a aula conservadora tende a ser
eminentemente expositiva, sendo dita pelo professor. E muito pouco interativa e, por
vezes, em consequéncia disso, pouco significativa. Outra caracteristica da aula

conservadora tem a ver com sua imutabilidade. A aula fica petrificada num modelo
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que define de modo autoritario os modos de proceder: o que e quando fazer, o que e
quando falar, o que e como avaliar.

Sendo resistente a atualizacdo, a reinvencdo e a contemporaneizacao, a aula
conservadora fecha os espagos que possibilitam “dizer a propria palavra”, tornando-
se “um eterno dizer a palavra do outro de outros tempos” (BASTOS, 2008, p. 145).
Em grande medida, essa interdicdo a que se diga a “propria palavra” ¢ a mesma

interdicdo que impede a produgdo da aprendizagem significativa.

Vou agora ilustrar uma das marcas da aula universitaria conservadora. E
muito comum encontrarmos professores que executam os mesmos planos (roteiros)
de aula durante um longo tempo. Lembro-me de um professor que, j& no novo
milénio (anos 2000), ainda mantinha consigo roteiros de aula mimeografados, os
quais vinha usando ha mais ou menos quinze anos. Esses roteiros eram distribuidos
aos alunos, os quais deviam, ao longo das aulas, preencher os espagos em branco
com os conceitos que o professor definia no decorrer de sua exposicéo. Para se ter
uma idéia do quanto esses roteiros sobreviveram ao tempo, imutéveis, basta levar em

conta que os atuais alunos de graduagdo mal sabem é o que um mimedgrafo.

Se estiver muito curioso e desejar ver o0 mimedgrafo em acédo, veja o video
neste link: http://youtu.be/DaS770Yru4U.

Continuemos na caracterizagdo da aula universitdria conservadora. A
descricdo que faco abaixo representa uma imagem um tanto caricata desse tipo de
configuracdo da aula (e da sala de aula) universitaria.

Imagine a seguinte imagem: numa sala de aula universitaria um professor, de
costas para os alunos enfileirados, com o seu jaleco branco ja amarelado em razdo do
tempo de uso, durante 50 minutos fala ininterruptamente, “atacando” o quadro negro
com o giz, e termina a aula proferindo suas Ultimas palavras enquanto se encaminha
para os fundos da sala, em direcdo a porta de saida: “para a prova de amanha
estudem as equagoes resolvidas nas Ultimas aulas, os trés Gltimos textos indicados
para a leitura, além dos capitulos sete e oito do livro de Stewart”. Em seguida,

abandona a sala de aula energicamente, provavelmente em direcdo ao seu
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laboratdrio, onde podera dar andamento as suas pesquisas. Os alunos, por sua vez,
atordoados, perguntam-se uns aos outros sobre as equagles e 0s textos a serem
estudados, visivelmente preocupados com a prova do dia seguinte, ja que existe a
noticia muito bem conhecida por todos de que a média de aprovacdo naquela
disciplina é de 50%. Pelo menos essa foi a informacdo que passou orgulhosamente o
professor na primeira aula, ao apresentar o plano de ensino da disciplina. 1sso quer
dizer que metade dos alunos reprovardo. Vem sendo assim nos Gltimos 30 anos,

desde que o professor assumiu a disciplina.

Vocé ja esteve numa aula parecida com essa? Muito embora a ilustracdo
exagere alguns tracos do cotidiano da aula universitaria conservadora, ndo é raro
encontrarmos uma conjugacio semelhante. E pouco provavel que o professor
daquela turma conhega necessidades especificas de seus alunos. Estes, por sua vez,
ndo se sentem a vontade para expressar sua insatisfacdo. Parece também ndo haver
lugar para a interagdo. A maneira como se posiciona o professor em relagdo aos
alunos — de costas para eles — indica que tampouco ha uma intencionalidade com
vistas ao diélogo.

Nessa configuracdo ndo ha, por assim dizer, uma relacdo pedagdgica em que
os educandos possam “dizer a sua palavra”. No lugar disso impera a “cultura do
siléncio”, em que somente um dos atores — o educador — assume o papel de sujeito

ativo.

A Profa. Maria Isabel da Cunha (1989, p. 135-136), na pesquisa que fez com
professores e alunos universitarios em sala de aula, descreve aqueles e outros tragos

da aula universitaria conservadora:

A exposicdo oral foi a técnica a que mais assisti. [...] O ritual
escolar estd basicamente organizado em cima da fala do
professor. N&o had aqui nenhuma rotulagdo prévia da aula
expositiva. Ha, sim, a constatagdo de que é o professor a maior
fonte da informacédo sistematizada. Este dado reforca a ideia
que obtivemos através da entrevista: a grande inspiragdo dos
docentes € a sua propria pratica escolar e eles tendem a repetir
comportamentos que considerou positivos nos seus ex-
professores. Ha pouca possibilidade de que nossos
interlocutores tivessem tido experiéncias de discussbes em
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classe, com professores que contestassem a ideologia
existente, que tentassem construir o conhecimento de forma
coletiva. Tenho a impressdo até de que os professores criam
um certo sentimento de culpa se ndo sdo eles que estdo “‘em
acdo”, isto ¢, ocupando espago com a palavra na sala de aula.
Tudo indica que foi assim que aprenderam a ensinar.

Da parte dos professores, portanto, hd um tipo de acdo institucionalizada a
gue nos referimos no capitulo anterior. Trata-se da reproducdo de um modelo de
ensinar que “engessa” a maneira de conduzir a aula. Se o professor ndo age assim,
preenchendo todo o tempo com sua fala, é como se estivesse falhando no
cumprimento de seu papel, o qual é dar a aula, numa conjugagéo de fatores na qual o

sujeito de toda a acéo educativa €, exclusivamente, o professor.

Se tal modo de conduzir a aula persistiu, & maneira mesma de operar propria
de uma instituicdo social, aquela conjugacdo de fatores se impde também aos alunos.
Assim é porque toda instituicdo social tende a propiciar modelos de agdo (papéis) a
todos os atores sociais envolvidos na composicdo social em questdo. Os papéis
sociais aparecem aos individuos como realidades objetivas que ndo podem ser
ignoradas. Os individuos, por sua vez, ao comporem as situagdes sociais que se Ihes
impdem como realidades objetivas, internalizam os papéis que desempenham
(BERGER; LUCKMANN, 1976).

Portanto, a condigdo de receptores da aula, em que se encontram os alunos,
também estd submetida a uma padronizacao da acéo que &, por sua vez, corolario da
institucionalizacdo da aula conservadora. Por outro lado, no contexto de qualquer
composicdo social institucionalizada, cada ator social, a sua maneira, alimenta
determinadas expectativas acerca do cumprimento adequado do papel do outro ator.
Por conseguinte, quando algo diferente da aula conservadora aparece, tudo faz crer

que o professor ndo estd dando aula e, assim, falha no cumprimento de seu papel.

Naquela mesma pesquisa descrita acima Maria Isabel da Cunha (1989, p.
136) fez as seguintes consideracfes acerca dos alunos presentes nos contextos de

aula observados:
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Os estudantes, de acordo com o0s estudos feitos, estdo
condicionados a ter um tipo de expectativa em relacdo ao
professor. Em geral, ela se encaminha para que o professor
fale, “dé aula”, enquanto ele, aluno, escuta e intervém quando
acha necessario. O fato de se achar na condicdo de ouvinte é
confortavel ao aluno, especialmente se o professor possui
habilidades de ensino que fazem com que a aula ndo se torne
magcante. Este comportamento ratifica a tendéncia de que o
ritual escolar se dé em cima da aula expositiva.

E provéavel que professores e alunos assim se comportem por
falta de vivéncia em outro tipo de abordagem metodoldgica.

E exatamente um outro tipo de abordagem metodoldgica da aula universitaria
que a reflexdo em didatica permite e exige que se construa. Na medida em que a aula
como construcdo coletiva aparece no cotidiano universitario, novos processos de
institucionalizacdo podem surgir, possibilitando a transformacéo da préatica didatico-
pedagdgica no ensino superior. Isso jd& vem acontecendo em grande medida.
Encontramos evidéncias disso em depoimentos de alunos que, aos poucos, tém
internalizado um papel mais ativo nas atividades académicas de que fazem parte. O
advento desse papel mais ativo, por sua vez, talvez seja devido as mudancas que aos
poucos e de forma generalizada se pode perceber no modo de conduzir a aula

universitaria.

4.3 Tracos da aula universitaria conservadora nos cursos de
graduacgdo em geral e no direito particularmente

Antes de discutirmos o modelo de aula universitaria que confronta a aula
universitaria conservadora, trataremos de alguns tracos das composi¢des sociais que
ttm marcado o ensino na graduacdo. Para isso, nesta secdo colocamos em
perspectiva um curso em particular: o de direito. Escolhi esse curso em razdo de sua
prépria natureza e de se perceber nele, de forma mais nitida, aqueles tracos da aula
conservadora de que estamos tratando neste capitulo. A despeito de estarem
relacionadas a esse curso especificamente, é muito importante que se reconhegam
esses mesmos tracos que descrevemos abaixo em outras areas de conhecimento, pois

também estdo mais ou menos presentes nelas.
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No contexto da formacdo em direito a aula universitaria tende a ser
especialmente conservadora, no mesmo sentido em que a compreendemos acima, na
secdo anterior. Isso se deve a propria natureza do campo juridico, o qual é, no dizer
do socidlogo Pierre Bourdieu (2007, p. 245), marcado pelo formalismo rigido,
decorrente da forca da codificacdo. Esta, por sua vez, é inerente ao trabalho juridico.
E uma de suas marcas profundas. Nos quadros da operacionalizacao juridica subtrai-
se as normas “a contingéncia de uma ocasido particular, ao fixar uma deciséo
exemplar [...] numa forma destinada, ela propria, a servir de modelo a decisdes

ulteriores, e que autoriza e favorece ao mesmo tempo a logica do precedente”.

O formalismo rigido estabelecido pela forca da codificacdo incide também
sobre os processos de ensino / aprendizagem, moldando-os segundo a forma do
manual, o qual propicia uma formalidade muito especifica no tratamento do

conhecimento com vistas ao processo de formagé&o.

Essa formalidade que se materializa nos manuais — elemento que esta
presente também em outras &reas de conhecimento — chega a sala de aula e coloniza
as formas de atuacdo do educador, institucionalizando uma prética educativa
peculiar. Em outras palavras, a “manualiza¢do” do conhecimento, no campo juridico
e nos demais, traz consequéncias diretas para a condugdo da aula universitaria,

padronizando a atuag&o do professor.

No caso do campo juridico esse formalismo parece estender-se para além da
norma do direito positivado, impondo a aula do curso de direito uma rigidez maior
que em outros campos do conhecimento. No entanto, operacdo semelhante também
ocorre noutros campos disciplinares, com maior ou menor forca, a depender de
guanto os saberes em questdo foram se equacionando & maneira da manualizagéo.
Quanto mais presente se faz a manualizagdo no campo disciplinar especifico, mais a

aula tende a rigidez nesse respectivo campo. Tal rigidez, por sua vez, impde

obstéaculos adicionais a inovagdo que € proveniente da reflexdo didatico-pedagogica.

Em outras palavras, a atuacdo caracteristica da didatica se defronta com as

formas manualizadas em que os saberes se encontram, dificultando uma reflexdo
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mais natural, menos formatada, mais intuitiva. A manualizacdo &, por assim dizer,
terreno pouco fértil para a manifestacdo das curiosidades, inibindo o dialogo e a
reconstrucdo / atualizacdo dos saberes, ja que a conducdo das aulas tende a “seguir”

0 encadeamento dos manuais.

Esse encadeamento dos saberes, manifestado nos manuais e reproduzido por
eles, foi muito bem descrito por Machado (2008, p. 14-15) ao descrever a cadeia

como uma das imagens do conhecimento:

A cadeia esta associada diretamente ao pensamento cartesiano,
tendo, em sua origem, o fundamental livro Discurso do
Método, de Descartes (1647). Para Descartes, 0 conhecimento
somente poderia ser construido a partir de “idéias claras e
distintas”. Assim, diante de uma grande dificuldade, em
termos cognitivos, 0o caminho era um sé: subdividir a tarefa,
decompd-la em partes suficientemente pequenas para serem
apreendidas com clareza, e entdo, enumerar tais fragmentos,
reconstruindo o objeto por meio de um encadeamento légico
linear. Tal encadeamento constituiria, portanto, a ordem
necessaria para “bem conduzir a razao” (o titulo completo do
livro de Descartes é Discurso do Método para bem conduzir a
razdo e descobrir a verdade nas ciéncias). Algumas das
principais palavras de ordem que predominam na organizagéo
do trabalho escolar nos diversos niveis de ensino até hoje séo
tributarias das maximas cartesianas. ‘Pré-requisitos” e
“seriagdo” sdo apenas dois dos exemplos mais notaveis.
Segundo tal perspectiva, além de pontos de partida
necessarios, existem temas que precisam ser estudados
necessariamente antes de outros, ndo podendo ser quebrada a
cadeia logica da apresentagdo dos diversos conteudos. [...]
Naturalmente, qualquer narrativa pressupde um encadeamento,
mas as pressuposicdes cartesianas exacerbam tal necessidade.
E foram tdo bem-sucedidas no ambito do conhecimento, que
terminaram por ser “‘exportadas” para o universo do trabalho,
constituindo a ideia central que subjaz a organizagdo das
linhas de montagem dos automéveis, por exemplo. Com certo
exagero, mas sem fugir a verdade, seria possivel afirmar-se
que a forma de organizacdo de muitas escolas, ainda hoje,
assemelha-se a estruturagdo das linhas de montagem.

A manualizacdo dos saberes académicos € corolario desse encadeamento do
conhecimento, o qual marca de forma generalizada os processos de formagéo, com
mais forca em alguns campos do que em outros. Muito embora pareca exagerada a

comparacdo com linhas de montagem, a operacionalizacdo das aulas universitarias
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tende a se assemelhar tanto mais a elas quanto mais estiverem sendo equacionadas

sob a forga encadeadora da manualizagéo.

Um outro atributo do campo do direito — que tampouco é exclusivo deste — é
identificado também por Bourdieu (2007). Trata-se do monopdlio instituido, o qual

determina de forma contundente guem pode dizer e operar o direito:

a instituico de um “espaco judicial” implica a imposi¢do de
uma fronteira entre os que estdo preparados para entrar no
jogo e os que, quando nele se acham lancados, permanecem de
fato dele excluidos, por ndo poderem operar a conversao de
todo o espago mental — e, em particular, de toda a postura
linguistica — que supde a entrada neste espaco social. A
constituicdo de uma competéncia propriamente juridica,
maestria técnica de um saber cientifico frequentemente
antindmico das simples recomendagdes do senso comum, leva
a desqualifica¢do do sentido de equidade dos ndo-especialistas
e & revogacao da sua construcdo espontanea dos fatos, da sua
“visdo do caso”. (BOURDIEU, 2007, p. 225-226).

Atencéo para os termos usados por Bourdieu: fronteira entre os que estdo
preparados — os iniciados, por assim dizer —, e os excluidos. Os ndo-especialistas,
incluindo-se ai também aqueles em formacdo, encontram-se desqualificados. Séo
revogadas, por sua vez, a constru¢do espontinea dos fatos e a “visdo do caso” que

tenham os ndo-especialistas.

Essa instituicdo do monopolio faz-se presente também na sala de aula. No
caso do campo disciplinar do direito manifesta-se em razdo da maneira propria de se
operar no campo. E esse monopélio instituido que define como juridicamente
competente a fala do professor, exclusivamente. S&o os professores — em sua maioria
operadores do direito profissionais — que podem dizer (e, portanto, ensinar) o direito.
Aos alunos, desqualificados em sua posicdo de ndo-especialistas e destituidos do
capital que permite o posicionamento no campo juridico, cabe apenas ouvir as li¢oes

a fim de que atravessem a fronteira e possam entrar no jogo.

Ndo é dificil perceber que tal conjugacdo do campo favorece o

estabelecimento e reproducdo da aula universitaria conservadora, dificultando a
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configuracdo da aula colaborativa, a luz da construgdo coletiva do conhecimento, em
gue o educando emerge como sujeito ativo.

O monopdlio instituido se faz presente também noutras areas disciplinares e
arraiga-se tanto mais quanto maior for a distancia entre os especialistas e 0s ndo
especialistas, entre os competentes e 0s ndo competentes, entre os qualificados e 0s
ndo qualificados. Ha, portanto, em decorréncia da afirmacdo do monopdlio
instituido, contextos formativos em que é mais contundente a interdicdo aqueles que
podem “dizer a palavra”, desta feita estabelecendo mais rigorosamente a cultura do
siléncio.

Mencionei anteriormente, aludindo a contribuicdo de Machado (2008),
algumas das acdes docentes adequadas a correta operacionalizagdo didatica da aula.
Uma das imagens, a do teceldo, parece-me bastante adequada como ponto de partida
para entender o que estamos discutindo aqui. Vamos relembrar algumas das
consideracdes do professor Nilson Machado (2008, p. 51-52):

Ao organizar as tarefas docentes, ao planejar um curso, um
professor arquiteta um percurso sobre essa imensa teia; e sem
sombra de duvida, precisa ordenar 0s passos a serem dados,
quase sempre linearmente, encadeando significagcbes. N&o
existem, no entanto, encadeamentos Unicos, necessarios, sendo
sempre possivel imaginar uma diversidade de caminhos para
articular dois nos/significados. Além disso, essa teia é
essencialmente acentrada: como a cultura, o conhecimento nao
tem centro, o que existem, sem duvida, sdo centros de
interesse; equivalentemente, pode-se afirmar que o centro do
par cultura/conhecimento pode estar em toda parte.

A tarefa do professor é, entdo, a de tecer essa teia de
significagdes, planejando o tratamento dos temas de modo a
privilegiar relacdes que possam ser percebidas ou vivenciadas
no contexto do ensino.

Na aula conservadora a manualizacdo dos saberes cristaliza encadeamentos
Unicos, caminhos necessarios. Também séo caracteristicos da manualizacdo centros
muito bem definidos, pré-determinados, em torno dos quais as teias de significagdo
vao sendo identificadas (mas ndo “tecidas”, veja bem). Isso dificulta os chamados

“centros de interesse” de que fala Nilson Machado, pois esses emergem nos didlogos
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caracteristicos dos processos formativos, assim como as teias de significacdo, a

serem “tecidas” segundo as subjetividades envolvidas nas interacdes da aula.

O monopolio instituido e o formalismo rigido, entendidos como atributos
mais ou menos salientes dos diversos campos disciplinares, estdo muito bem
marcados no contexto de formacao, seja para a alimentacdo de quadros profissionais,

seja para a conducao da pesquisa académica na area disciplinar em questéo.

Outra marca dos contextos de formacdo é a reproducdo de saberes segundo
uma légica binaria. E uma marca mais evidente no campo disciplinar do direito, mas
também estd presente noutros campos. No dizer de Fragale Filho, Asensi e
Raskovisch (2007, p. 1675-1676), essa € uma ldgica que

Pensa em categorias que ndo admitem anomalias, meio-
termos, desvios. N&o admite, portanto, gradagdes ou
hibridismos, na medida em que tudo tem um fundamento
légico-sistematico por meio de um sistema racional de
explicacOes, e isso traz consequéncias para a sua propria
metodologia de ensino. [...] Ao tentar explicar os fatos sociais
sob o prisma de categorias pré-determinadas, a légica juridica
faz com que estes fatos percam a sua especificidade e
originalidade. Em outras palavras, ao tentar encaixar
fendmenos complexos em molduras rigidas, o direito
desconsidera as peculiaridades. Assim, ndo se considera o
contexto de producdo da norma ou as relagBes de forca que se
estabelecem em seu interior e perpassam toda a sua confecgéo.
Esta l6gica insere fendmenos sociais complexos em contextos
de “sim” e “nao”, “certo” e “errado”, sem levar em conta as
gradacdes, os liames, 0s intersticios, a complexidade.

Ao operar de maneira binaria, o raciocinio que prevalece no campo
disciplinar é equacionado por meio de categorias. Um quadro de reproducdo de
conhecimento assim conjugado faz persistir uma forma de compreensdo do mundo
social na qual a norma reina absoluta sobre a realidade social que alimenta 0 campo
de saberes. No caso especifico da formagdo em direito, as variaces da experiéncia
cotidiana tendem a ser, todas elas, submetidas a um sistema racional que as subtrai

ao direito escrito, codificado.

Tal operacdo do raciocinio, inscrita no ambito da formagdo, dificulta mais

ainda a compreensdo dos objetos estudados como realidades sociais dindmicas. Nao
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é dificil perceber como esse traco adiciona dificuldades a operacionalizacdo da aula
a maneira do teceldo, a qual, nos termos de Machado (2008) é acentrada e sensivel

aos significados que surjam no contexto de formagcéo.

4.4 Com a palavra os alunos

Em comunicacdo de pesquisa apresentada hum dos encontros do Conselho
Nacional de Pesquisa e Pds-Graduagdo em Direito — CONPEDI, Fragale Filho,
Asensi e Raskovisch (2007) trouxerem contribuicBes importantes para a reflexdo
didatico-pedagbgica da aula universitaria em cursos de graduacdo. Aplicando a
técnica do grupo focal a estudantes de direito da Universidade Federal Fluminense,
0s autores coletaram depoimentos dos alunos acerca da avaliacdo que faziam das
aulas na universidade. Alguns trechos dos depoimentos séo especialmente

interessantes:

Pesq. — E 0 que que mais caracteriza uma boa aula? Voceé ia
falar né B?

B — Eu acho interatividade. Eu acho que o professor... que o0s
professores que a gente tem chegam aqui e vocé tem a
impressdo de que ele t4 aqui tanto pra aprender com vocé e
vocé pra aprender com ele... sdo as melhores aulas. Pode...
percebe isso... por exemplo, é 0 X.... 0 X chega aqui, ele é um
cara incrivel e dd uma aula que todo mundo fica babando,
impressionante. De repente alguém levanta a méo e da uma
opinido, ele para a aula e comega... sabe... a falar “nossa, que
bacana, isso eu ndo tinha percebido.” Isso comega a chamar
atencdo daqueles que tdo as vezes boiando. Ele é uma cara que
prende sua atencdo. (FRAGALE FILHO; ASENSI;
RASKOVISCH, 2007, p. 1680).

O depoimento do aluno indica que a aula boa é aquela que permite a
interacdo. Perceba-se que a aula de que fala o aluno é provavelmente a aula do tipo
expositiva (“dd uma aula que tudo mundo fica babando™), que provavelmente
privilegia a acdo do professor, o que é recorrente nesse campo de formacdo. No
entanto, o aluno v& como muito positiva a quebra do monopdlio de quem pode dizer
a aula. As melhores aulas, no dizer do aluno, sdo aquelas nas quais a aprendizagem é
compartilhada, bidirecional, nas quais o saber é construido de forma coletiva. Para o

aluno parece ser essencial que assim acontega.
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A discussdo a seguir mostra a percepcdo que tém os alunos acerca do
contetdo apreendido. E importante perceber como valorizam o ensino que recusa a

Iégica binaria e dedutiva geralmente instituida no contexto de formacao:

Pesq. - E como é que deveria ser abordado um conteido?

C — Eu acho que até agora s6 teve matérias... também como a
gente ja disse que ndo sdo muito dogmaticas, mas a abordagem
que a gente tem recebido das matérias em geral é boa. E uma
abordagem critica, muito voltada pro que ta escrito e 0 que
deveria ser, assim, reconstruido dentro dessa matéria e como
isso pode ser adaptado a nossa realidade pra sociedade que a
gente vive. Eu acho que isso é 0 mais importante.

Pesq. — Agora, vocés falaram de abordagem critica, o que que
é abordagem critica?

A — Que ndo existe um Unico caminho.
D — Nao existe um Gnico caminho?
A — Que existem alternativas.

B — Mostra mais que um caminho pra uma Unica coisa. Que
vocé tem a opcdo de peso dos pontos positivos e dos pontos
negativos de cada uma. Que néo te induz a um pensamento; te
induz a véarios e vocé escolhe qual vocé vai seguir.
(FRAGALE FILHO; ASENSI; RASKOVISCH, 2007, p.
1681).

Perceba como a reproducdo autoritéria e necesséria das interpretagdes Unicas,
0 que é muito caracteristico desse campo de saber, é rejeitado pelos alunos, uma vez
gue valorizam o que chamam de abordagem critica. Entendem como positiva a
reconstrugiio do que “ta escrito” e de como pode ser adaptado a realidade vivida. E
importante notar como os saberes, ao serem tratados dessa maneira, parecem menos

deterministas aos alunos, surgindo no contexto de formagdo como realidade viva.

A reconstrucdo dos saberes j& estabelecidos, ao ser conduzida levando em
conta o contexto social e histérico que os geraram, permite sua compreensdo pelos
alunos como esfera social em constante didlogo com outras esferas constitutivas da
dindmica da realidade social. E somente por meio desse tipo de compreensdo que se

pode aprender a aprender nessa area do saber. Em outras palavras, sem essa

perspectiva do conhecimento, a ser conduzida necessariamente de forma coletiva e

interativa com os alunos, ndo se pode constituir, de maneira significativa, a matriz
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tedrico-conceitual basica a partir da qual todo e qualquer saber podera ser entendido.
Uma constru¢do do conhecimento que, nesse campo disciplinar, “ndo induz a um
pensamento”, que “mostra mais que um caminho pra uma unica coisa”, no dizer dos
alunos, afasta-se daquele formalismo rigido de que fala Bourdieu, tornando mais

significativa a aprendizagem.

No contexto de formagdo proprio da area juridica ha o risco sempre
recorrente —presente também em outras areas estudo — de faltar com a devida
articulagdo do que se ensina com a realidade social em que se estd inserido. A
prépria natureza desse campo em particular, o qual se encontra fragmentado nas
diversas especialidades (penal, trabalho, administrativo, constitucional, civil,
tributario etc.) dificulta a compreensdo do mundo social como um todo articulado. A
especializacdo traz consigo um arsenal conceitual que precisa ser internalizado pelo
aluno de tal modo que faga sentido para ele. Ai se encontra um dos desafios maiores
da docéncia nesse e em outros campos: tornar significativos os conceitos, mostrando
sua operacionalizagdo em contextos reais do mundo humano e social. O depoimento
abaixo parece ser decorrente de um tipo de ensino que ndo enfrentou bem esse

desafio:

Eu acho que tem que realmente botar de uma maneira simples
pra gente poder entender porque se forem usar os jargbes que
os advogados, que 0s juizes usam, entdo realmente ndo vai
entender nada. (FRAGALE FILHO; ASENSI;
RASKOVISCH, 2007, p. 1681).

Decorre dai um desafio que marca todos os campos de saber — e ndo somente
o campo do direito —, isto é, o de fazer com que 0s conceitos e teorias sejam
compreendidos pelos educandos, aproximando-os da realidade vivida. A
interatividade parece ser, novamente, o elemento chave a fim de que aquilo que é
dito em sala de aula seja realmente manifestacdo do mundo real e concreto

vivenciado pelos sujeitos do conhecimento.

Os aspectos mencionados no tdpico anterior, bem como a discusséo do ensino
na universidade a partir dos depoimentos dos alunos, contemplam apenas parte dos

tracos que designam o contexto de formagdo no ensino superior. De qualquer forma,
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nosso intuito neste capitulo consistiu em fornecer alguns pressupostos relativos a
natureza peculiar da ensinagem no ensino superior a fim de que melhor nos
prepardssemos para a requerida reflexdo didatico-pedagdgica sobre a aula

universitaria.

E no capitulo seguinte, portanto, que discutiremos como reconfigurar a aula
universitaria, considerando os tragos descritos neste capitulo, que terminamos aqui, e

0s pressupostos tedrico-conceituais apresentados na parte dois deste livro.
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5 UM NOVO OLHAR PARA A AULA UNIVERSITARIA

No capitulo anterior discutimos diversas facetas do que entendemos ser a aula
universitaria conservadora, salientando algumas das decorréncias desse modo

especifico de produzir a aula.

Neste capitulo tracaremos consideracfes importantes acerca da organizacao
didatica da aula universitéria levando em conta o “retrato” pintado na aula anterior.
Voceé vera que consideramos também as reflexdes conduzidas na parte dois, quando
tratamos dos pressupostos tedrico-conceituais da didatica do ensino superior e da

préatica docente universitéria.

5.1 Retomando um dos aspectos tedrico-conceituais fundamentais

A fim de pensar a aula universitaria, a perspectiva tedrica privilegiada aqui,
considerando a producédo intelectual nos quadros académicos em que se pensa a
educacdo superior, € a mesma que é descrita por Libaneo (2001, p. 7), a partir da
consideracao das relagdes entre tendéncias nos planos pedagogico, psicocognitivo e

epistemoldgico, que, por sua vez, tem apoio nas seguintes proposi¢des:

Papel ativo do sujeito na aprendizagem escolar, formagdo de
sujeitos capazes de desenvolver pensamento autdnomo, critico
e criativo, desenvolvimento de competéncias cognitivas do
aprender a aprender, aprendizagem interdisciplinar, construgdo
de conceitos articulados com as representacdes dos alunos.

Com base em tais proposi¢cGes, o planejamento e a condugdo da aula
universitaria coloca a énfase nos alunos, levando em conta os valores que
compartilham, as maneiras como lidam com 0s conceitos e como tais conceitos
influenciam sua forma de pensar. Tudo isso, evidentemente, dentro de um contexto
sociocultural peculiar, que deve ser levado em conta, e sem o qual ndo se

compreende bem os estudantes.
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5.2 A contribuicdo do “método” de Paulo Freire para a aula

universitaria

Considero a teoria do conhecimento de Paulo Freire — alguns chamariam de
“método” Paulo Freire — essencial para se pensar a aula universitaria numa
abordagem que supere a aula conservadora. Segundo Branddo (2017), Freire ndo
teria proposto um método. Teria, sim, investido “aos brados, com um educaco,
contra outras”, sobretudo contra a educacdo bancaria, a qual descreveu em
Pedagogia do oprimido alguns anos depois das primeiras experiéncias de

alfabetizagdo popular, por meio das quais o seu “método” viria a ser conhecido.

Num dos videos da Cole¢do Grandes Educadores, dedicado a Paulo Freire, o
Prof. Moacir Gadotti descreve as categorias dessa perspectiva metodoldgica. Veja
que Gadotti o faz em duas fases, primeiramente utilizando os termos que Paulo
Freire inicialmente cunhou. Depois, na fase dois, ressignificando-as com vistas a

torna-las mais contemporaneas.

Veja o video Colecdo Grandes Educadores — Paulo Freire neste link:
http://www.acervo.paulofreire.org:8080/jspui/handle/7891/885 (apenas 0 trecho
18:50 a 28:52) e anote essas categorias. Sugiro que vocé faca primeiramente as

anotacdes relativas a fase um. Logo apds, faca 0 mesmo para a fase dois.

Em minhas anotag¢Oes da fase um ha os trés momentos abaixo:

Momento 1 — Investigagdo tematica
Momento 2 — Tematizagdo

Momento 3 — Problematizacéo

Na fase dois, esses momentos, segundo a elaboracdo de Gadotti, sdo:

Momento 1 — Leitura do mundo

Momento 2 — Compartilhando o mundo lido
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Momento 3 — Reconstru¢do do mundo lido

Perceba que esses momentos, seja na fase um, seja na fase dois, privilegiam a
aprendizagem, bem como o papel ativo do sujeito que aprende. O dialogo e a
interacdo nesse contexto sdo fundamentais e tomam como pontos de partida os

saberes que os educandos trazem consigo:

Quanto mais o alfabetizador acredita que aprender é enfiar o
saber de quem sabe no suposto vazio de quem ndo sabe, tanto
mais tudo é feito de longe e chega pronto, previsto. Paulo
Freire pensou que um método de educagdo construido em cima
da ideia de um dialogo entre educador e educando, onde ha
sempre partes de cada um no outro, ndo poderia comegar com
o0 educador trazendo pronto, do seu mundo, do seu saber, 0 seu
método e o material da fala dele (BRANDAO, 2017).

Veja que a investigagdo tematica (ou leitura do mundo, na reconstrugdo de
Gadotti) ndo é ditado pelo educador, mas leva em conta as percepgdes dos
educandos para que, posteriormente, no compartilhamento, no dialogo, o

conhecimento sobre os temas sejam coletivamente construidos.

Essa articulacdo de categorias tem como reconhecimento elementar a nocéo
de que estas trés realidades — 1) mundo, 2) nés e 3) 0s outros — encontramo-nos

atados no espaco e no tempo da historia.

O significado original da leitura do mundo em Paulo Freire esta associada a
perspectiva tedrica do filésofo Karel Kosik. Ler o mundo, nesse olhar freireano,

consiste em:

[...] compreender que os fendmenos sociais estdo vinculados a
uma realidade macrossocial que imprime neles a sua marca
historica e os seus significados culturais. Capta-los,
criticamente, supbe desvelar seu fundamento, origem,
tendéncias e contradi¢fes, descobrindo, ainda, o lugar que
cada um ocupa na totalidade do proprio real. Ler a realidade
significa compreender os fatos como partes estruturais de um
todo dialético (GADOTTI, 2008, p. 350-351).

Entdo, a acdo de ler o mundo supde uma relacdo entre sujeitos e entre esses

sujeitos e o mundo, possibilitando a construgdo de novas realidades e a
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transformagdo desses sujeitos. Desta maneira, num processo que é dialético, cria-se
cultura, faz-se historia:

A partir das relagdes do homem com a realidade, resultantes
de estar com ela e de estar nela, pelos atos de criagdo,
recriacdo e decisdo, vai ele dinamizando o seu mundo. Vai
dominando a realidade. Vai humanizando-a. Vai
acrescentando a ela algo de que ele mesmo é o fazedor. Vai
temporalizando os espacos geogréficos. Faz cultura. (FREIRE,
2015).

E a palavra, por sua vez, que permite estabelecer “uma circularidade
comunicativa, constituidora e de muatuo partejamento de tudo e de todos como
totalidade” (PASSOS, 2008, p. 240). E por isso que se diz que a leitura do mundo
precede a leitura da palavra. E isso se faz numa relagdo pedagogica, ndo “de A para
B ou de A sobre B, mas de A com B, mediatizados pelo mundo” (FREIRE, 2002, p.
84).

A leitura do mundo ndo se faz isoladamente, portanto. Trata-se de uma agéo
pedagdgica que tem um lugar social e que na ensinagem considera as diversas
leituras de mundo — nunca Unicas ou definitivas —, que fazem os sujeitos que
participam ativamente da relagdo pedagogica. Trata-se, portanto, de uma relacdo de
troca, de interlocugdo e compartilhamento:

[..] troca de saberes, interlocu¢do, compartilhamento
solidario. O educador ndo podera se omitir de, também ele,
comunicar sua leitura do mundo; tornando claro que ndo existe
uma unica leitura possivel. H4 tantos mundos quanto leituras
possiveis dele (polissemia). Leitura alguma, entretanto, é
definitiva, terminal. (PASSOS, 2008, p. 242).

Essa leitura do mundo, concebida como um relacdo de troca, constitui, ao
mesmo tempo, uma ‘“construgdo coletiva, feita com a multiplicidade das visdes
daqueles que o vivem” (GADOTTI, 2008, p. 351). E ¢ também investigagdo
tematica porque, além de buscar a percepcdo que o educando tem das realidades,
busca também a superacdo das nocBes ingénuas, iniciais, transitando-se da
curiosidade ingénua a curiosidade epistemolégica, por meio de um esforco critico-

analitico dessas mesmas realidades.
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Sobre a investigagdo tematica (ou leitura do mundo) Brand&do (2017) afirma
que “de livro para livro algumas palavras mudaram, mas sempre permaneceu viva a
mesma ideia; a ideia de que ha um universo de fala da cultura da gente do lugar, que

deve ser: investigado, pesquisado, levantado, descoberto.”

A aula universitaria conservadora, por sua vez, aquela aula “dada” pelo
professor, ndo fica imune a consideragdo desses momentos da metodologia freireana,
indepententemente do campo disciplinar e do tema a ser discutido. A aula
universitaria reconfigurada, por assim dizer, baseia-se numa concepcéo de educagdo
que incide diretamente sobre as formas de conducéo da aula, destacando a ac¢do de
mediacdo. Esse papel ativo mediador ndo recai unicamente sobre o educador,
embora tenha este uma contribui¢do imprescindivel no processo de ensinagem.
Outra parte dessa agdo de mediagdo “recai sobre o sujeito educando e as condi¢des
objetivas, o contexto, ‘as situa¢des limite’. O papel do(a) educador(a) e a experiéncia
do(a) educando(a) na relagdo com o contexto articulam-se dialeticamente”
(ADAMS, 2008, p. 259).

Opera nesta nova configuragdo da aula universitaria o que nos estudos
didatico-pedagogicos vém sendo chamado de competéncias do aprender a aprender,
ou aprender a apreender, no dizer de Anastasiou (2005). Para essa autora apreender
supera o aprender no sentido de que a apropriacdo do conhecimento pelo aluno deve
ser para além do repasse da informacéo e da memorizagdo. Esse processo requer que
leituras do mundo diversas sejam compartilhadas e revistas, possibilitando, por meio
de reflexdo critico-analitica coletiva, a reconstru¢do de novas leituras do mundo,

surgidas no decorrer desse mesmo processo.

Para que as competéncias do aprender a aprender sejam favorecidas, a
passividade do “assistir a aulas” deve dar lugar ao “fazer aulas”. Esse fazer, por sua
vez, esta ligado a atuacdo continua, ao constante movimento mental dos educandos,
também relacionados aqueles momentos descritos por Gadotti no video, a luz da
teoria do conhecimento de Paulo Freire. A acdo de mediacdo do educador, por meio

de uma rigorosidade metddica constante que “alimenta” as curiosidades dos
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educandos, é o que possibilitara que estes exergam, continuamente, um papel ativo
na ensinagem.

Neste video https://youtu.be/gjyNv42g2XU (somente até 3:12) Rubem Alves
fala sobre o “professor de espantos”. Veja o seu depoimento acerca da importancia
do aprender a aprender nos contextos de ensinagem. A curiosidade da menina,
conforme relato de Rubem Alves, foi o ponto de partida para as aprendizagens
ocorridas naquele contexto. E desse tipo de curiosidade que fala Paulo Freire, uma
curiosidade necessaria ao contexto educacional, curiosidade esta que favorece uma

aproximacao dos objetos com o gosto e 0 impeto de desvela-los.

5.3 O aprender a aprender e o papel da metacognicéo.

A nocdo de metacognicdo é essencial para as aproximagdes didaticas da aula
universitaria que estamos fazendo neste livro. Trata-se de um conceito que incide de
maneira poderosa sobre as formas de se pensar as relagdes educador-educando em
processos de ensinagem. O prefixo “meta” alude a “posi¢do posterior”, a um lugar
“para além de” ou a uma ‘“reflexdo sobre si”. O trecho abaixo sintetiza bem os

pressupostos para a definicdo adequada do termo:

Imagine como seria nossa vida se ndo tivéssemos consciéncia
de nossos prdprios pensamentos. Como poderiamos planejar
nossas agdes e corrigi-las quando estas ndo ocorrem como
esperado? Como poderiamos monitorar Nossos
comportamentos e adequé-los frente a cada exigéncia com a
qual nos deparamos? Como poderiamos escolher a maneira
mais adequada de estudar ao longo de nossa vida académica?
Podemos fazer tudo isto a cada instante devido a capacidade
de nosso pensamento de pensar-se a si mesmo. A compreensdo
que as pessoas tém de seu proprio processamento cognitivo é
denominada pela Psicologia Cognitiva de metacognigdo (JOU;
SPERB, 2006, p. 177).

A metacogni¢ao pode entdo ser definida como “o conhecimento que o sujeito
tem sobre seu proprio conhecimento”; ou “cognigdo da cognigdo, [...] o
conhecimento dos proprios processos e produtos cognitivos”; o termo também
aparece como “capacidade do ser humano de monitorar e autorregular os processos

cognitivos”; ou, ainda, como “cogni¢des de segunda ordem, isto ¢, pensamentos
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acerca de pensamentos, conhecimento sobre o conhecimento ou reflexdes sobre as
acles, sistema de skills para planificar, dirigir, monitorizar e avaliar o
comportamento, durante a aprendizagem” (JOU; SPERB, 2006, p. 177; FIGUEIRA,
2003, p. 1, 3).

O pensamento metacognitivo esta ligado, portanto, a um “dar-se conta”, pelos
sujeitos do conhecimento, de como as aprendizagens se estabelecem, bem como dos
caminhos (ou estratégias) mais eficientes para obté-las e continuar obtendo-as
continua e autonomamente. Ao mesmo tempo, as acgbes relacionadas com o
pensamento metacognitivo auxiliam o trabalho do professor com vistas a conduzir 0s

alunos a autonomia de seus processos de aprendizagem.

Para Libaneo (2001, p. 8) a metacogni¢cdo estd ligada aos processos do
aprender a aprender, consistindo numa operacdo segundo a qual o aluno é levado a
tomar “consciéncia dos objetivos da aprendizagem e dos meios que utiliza para
atingir esses objetivos podendo, com isso, organizar e dirigir seu proprio processo de

aprendizagem”.

Nos termos de Célia Ribeiro (2003, p. 109) os processos metacognitivos ou
as diversas dimensdes da metacogni¢do (conhecimento, pensamento, atividades,
aptiddes, estratégias e experiéncias metacognitivas), estdo intimamente ligados a
“potencializagdo da aprendizagem, ou seja, no desenvolvimento pelo aluno de
modos eficazes para lidar com a informacéo proveniente do meio e com 0s proprios

processos de pensamento”.

A metafora dos andaimes, usada por Fino (2001), ajuda a compreender como
0S processos metacognitivos se ddo: imagine andaimes que sustentam um edificio
exteriormente e que vao sendo retirados a medida que a estrutura em construcao vai
se tornando capaz de se sustentar sozinha (figura 10). Em outras palavras, com a
mediacdo do professor, o aluno, ao se dar conta de como aprende, passa ele mesmo a
regular essa sua aprendizagem. Ele toma as rédeas de seu processo cognitivo,
avaliando o que sabe e 0 que precisa saber, bem como as estratégias mais adequadas

para conseguir isso.
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Figura 10 — os andaimes como metafora dos processos metacognitivos

Fonte: https://unsplash.com/photos/2uoR4cxpMVo
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Veja o video que estd neste link: http://youtu.be/A3fABH5YeOU e perceba
Como 0S processos metacognitivos estdo envolvidos na forma como o sujeito que
aprende vai se tornando autbnomo, emergindo no processo como “senhor” de sua
prépria aprendizagem. Ao assistir o video, fagca-o procurando dar respostas as
seguintes perguntas: o que é a metacogni¢cdo?; quando se pode dizer que um aluno é
metacognitivo?; o que diz o video sobre o aluno num contexto em que a
metacognicao esta ausente?; a metacognicgao estipula estratégias gerais e Gnicas para
aprendizagens especificas?; qual é o papel do professor a fim de que os processos
metacognitivos se instalem nos contextos de aprendizagem?; desempenham algum
papel nesse processo a motivagdo e as emocgdes, que sdo aspectos da subjetividade
individual dos alunos?; quais sdo os beneficios para o aluno que realiza a

metacognicao?

Se vocé prestou atencdo, viu também que inicialmente o professor é o agente
metacognitivo. Num primeiro momento, portanto, é ele quem conduz as atividades
para a resolugdo dos problemas ou para alcancar os objetivos. Mas as conduz e
dirige de uma maneira tal que o aluno “enxerga” ¢ compreende essa operagdo de
condugdo e, paulatinamente, vai se sentindo capaz de fazé-la ele mesmo. Entdo, o
professor é responsavel, por assim dizer, por mostrar ao aluno que esse processo
pode — e deve — ser dirigido e avaliado pelo préprio individuo que aprende.
Posteriormente, passa essa regulacdo para o aluno, o qual vai descobrindo, por si
mesmo, as melhores estratégias que permitirdo prosseguir nas aprendizagens futuras.
Mais uma vez neste livro emerge o papel do educador como mediador dos processos

de ensinagem.

Veja que ndo se trata apenas de uma percepcdo dos processos cognitivos pelo
sujeito que aprende. A metacognicdo também inclui o controle consciente desses

Processos:

[...] a metacognigdo abrange ndo s6 a tomada de consciéncia
dos processos cognitivos, mas também o controle deliberado e
consciente dos mesmos, e refere como atributos do
pensamento metacognitivo: 1) o conhecimento sobre os
préprios processos cognitivos; 2) a tomada de consciéncia
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desses processos; e 3) o seu controle (WEINERT, 1987 apud
RIBEIRO, 2003, p. 113).

Essa triade de atributos apontada por Weinert permite reconhecer que a
metacognicdo tem influéncia sobre a motivacdo dos educandos, uma vez que,
passando a controlar seus proprios processos cognitivos, gerenciando-os, advém uma
no¢do mais contundente de responsabilidade pelas aprendizagens, aumentando a
percepcdo destas e a confianca em suas prdprias capacidades para produzi-las, além
de permitir, ao sujeito que aprende, ir mais além considerando as realizacdes que
empreende (RIBEIRO, 2003, p. 110).

A metacognigdo amplia, por assim dizer, a visualizagdo do horizonte de
realizagbes no campo das aprendizagens, tornando mais nitidos os caminhos
possiveis, bem como 0s meios mais adequados para percorré-los. Esses caminhos a
percorrer e 0s meios mais adequados para percorré-los serdo sempre individuais,

atrelados que estdo a experiéncia metacognitiva particular do sujeito que aprende.

Para melhor compreender o conceito de metacognicdo, bem como suas
diversas dimensdes na literatura didatico-pedagogica, leia o artigo “Metacognig@o:
um apoio ao processo de aprendizagem”, de Célia Ribeiro, disponibilizado neste

endereco: http://www.scielo.br/pdf/prc/v16n1/16802.

5.4 O lugar devido dos contetdos na aula universitaria

E muito comum dar-se atengio demasiada aos contedidos quando se pensa em
aula. Diz-se do professor: “ele tem muito conteudo”, como se professores fossem
recepticulos de contetidos, uns mais cheios, outros menos cheios. O professor assim
também concebe a si mesmo quando afirma com veeméncia: “o conteldo ja foi todo
dado”, como se o objetivo dos processos de formagdo fosse compartilhar contetidos.

Vocé pode talvez estar pensando: “mas nao €?” Nao. Nao é.

Ja vimos anteriormente que a educagdo bancéria é o contexto em que
predomina a aula dada, a palavra dita exclusivamente pelo professor atuante, que §,

na aula conservadora, 0 Unico sujeito ativo no processo. Poderiamos dizer até que na
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educagdo bancaria predomina o tipo de aula em que o contelido é supervalorizado,

talvez o centro do processo educativo.

Algo como uma “tirania dos conteudos” parece ganhar um lugar indevido na

pratica docente, como se a relacdo do educador fosse com os contetidos e ndo com

os alunos.

Ao manter-se nesse lugar central, o contetdo tende a se equacionar nas aulas

nos moldes de um encadeamento necessario, configurando-se a maneira de uma

grade curricular fechada, manualizando-se, como se o0s saberes estivessem

naturalmente organizados de uma forma ordenada e encadeada:

A imagem do encadeamento, da ordem necesséria para a
apresentacdo dos contetdos permanece amplamente
hegemonica. Predomina a ideia da existéncia de caminhos
necessarios, de uma ordenacdo padronizada, da
superestimacdo da pressuposicdo da existéncia de temas que
devem ser ensinados/aprendidos na série adequada, em
determinada idade. Os curriculos e os livros didaticos, de
modo geral, reforcam tal perspectiva, cristalizando percursos e
alimentando a impressdo da necessidade de uma ordem igual
para todos os contextos (MACHADO, 2008, p. 28).

Numa configuracdo da aula em que se da primazia aos contetidos é possivel

até mesmo que se falhe considerando-se as finalidades primordiais para as quais o

processo foi gestado: ensinar e aprender. Os questionamentos de Anastasiou (2005,

p. 13) vao nessa dire¢&o:

Se eu expliquei um contetido, mas o aluno desse nao se
apropriou, posso dizer que ensinei, ou apenas cumpri uma
parte do processo? Mesmo tendo uma sincera intencéo de
ensinar, se a meta (a apreensdo, a apropriacao do contetdo por
parte do aluno) ndo se efetivou plenamente, como seria
necessario, ou esperado, para prosseguir o caminho escolar do
aluno, posso dizer que ensinei? Terei cumprido as duas
dimensdes pretendidas na agéo de ensinar?

Numa primeira analise pode-se pensar assim: se o professor “deu o contetido”

de um semestre, a “bola”, entdo, estaria com o aluno. Ndo parece comum pensar

assim? Anastasiou sugere que ndo. Esse lugar dado ao contetdo retira o foco de

onde deveria estar: na aprendizagem dos saberes pelos alunos. Somente quando a
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aprendizagem se efetiva é que se pode dizer que o processo educativo cumpre seu
papel fundamental.

A Profa. Maria Isabel da Cunha (2008, p. 20, grifo nosso), por sua vez, apés
muitos anos de docéncia e pesquisa em contextos docentes universitarios, aponta
num estudo mais recente que “os impasses que o0s professores enfrentam cada vez

menos dizem respeito ao dominio do contetido de suas matérias de ensino, ainda que

reconhe¢am nele uma condi¢do fundamental de seu trabalho™.

Coloquemos, entdo, o contelido em seu devido lugar. Para isso retomamos a
imagem do conhecimento como rede ou teia de significados. Veja que essa imagem
mantém o conhecimento como algo a ser construido, tecido. Para, entdo, pensar a
relagdo dos conteddos com a aula universitéria, entendo ser fundamental levar em
conta o acentrismo, que € um dos tracos do conhecimento como redes de
significacdo, conforme Machado (2008, p. 28):

A teia de significados que representa o conhecimento néo tem
centro. Ou o centro pode estar em toda parte, 0 que equivale a
afirmar a inexisténcia de um centro absoluto. Como o universo
da cultura, o do conhecimento tem apenas centros de interesse.
Nossa atencdo é que elege centros, diretamente associados as
circunstancias que nos regulam, as relagdes que vivenciamos.
Para tratar dos mais diversos contelidos, dentro de cada
disciplina ou em temas transdisciplinares, ndo existe algo
como um ponto de partida necessario, nem um nico caminho
a ser seguido. Multiplas sdo as portas de entrada na rede de
significagdes e partilha-las é o que importa: a porta por onde
se adentrou a rede perde-se na memoria. Multiplos sdo 0s

percursos possiveis, na estruturacdo, no planejamento dos
trabalhos de uma disciplina ou de um curso.

Os centros, portanto, podem até existir, mas serdo sempre relativos, pessoais,
transitérios, provisorios, subjetivos. Terdo essas caracteristicas, proprias da dindmica
do mundo social e intersubjetivo, ja que dependem sempre das vivéncias,

experiéncias e expectativas dos sujeitos ativos do processo de conhecer.

Desta feita, a luz dessas consideragdes, podemos afirmar que os conteidos

tém, portanto, um carater instrumental. Sdo0 um dos ingredientes, e ndo a finalidade
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do processo. Veja como Libaneo (2001, p. 2) os localiza na atividade cotidiana do

professor:
O professor, na sala de aula, utiliza-se dos conteidos da
matéria para ajudar os alunos a desenvolverem competéncias e
habilidades de observar a realidade, perceber as propriedades e
caracteristicas do objeto de estudo, estabelecer relacGes entre
um conhecimento e outro, adquirir métodos de raciocinio,
capacidade de pensar por si prdprios, fazer comparag@es entre
fatos e acontecimentos, formar conceitos para lidar com eles

no dia-a-dia de modo que sejam instrumentos mentais para
aplica-los em situacOes da vida pratica.

E necessario, portanto, que os contetidos fagam sentido para o aluno, e que
veiculem as aprendizagens pretendidas. Veja abaixo, na figura 11, a conversa entre
Mafalda e Susanita. Elas parecem entusiasmadas com o tema da conversa? Além
disso, vocé consegue imaginar como esse tema chegou a ser objeto da discussao?

Trata-se de algum tema sobre o que falamos em nossas vivéncias diérias?

Figura 11 — Mafalda e a critica os conteudos escolares

O Bom DE IR _
PARA A ESCOLA E
QUE A GENTE PODE

TER CONVERSAS

LITERARIAS.

Fonte: http://4.bp.blogspot.com/-
eztWomssplo/UAi8bgcldul/AAAAAAAAMQS8/bzufhMKKomo/s1600/mafalda+minha+mae+amassa.jpg

Mafalda e Susanita reproduzem um contetdo, provavelmente o contetido do
livro didatico adotado na escola. Mafalda menciona inclusive as conversas literarias
que pode ter por causa da escola. Vocé acha que esse conteido, aparentemente sem
sentido para as personagens da tirinha, é algo que acomete apenas as pessoas da

idade delas? Ou pode acometer também os sujeitos da aula universitéaria?
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Utilizando-me de algumas das consideracfes que faz Veiga (2008, p. 10)
acerca da organizacdo didatica da aula, entendo que os conteldos fardo sentido se
“ndo representarem um fim em si mesmo”, se forem vistos “como veiculos para o

desenvolvimento das capacidades”.

Para que efetivamente facam sentido, a aula deve ser conduzida de maneira
que o proprio aluno contribua para a construcao dos saberes relativos aos contetidos
em questdo. Devem, entdo, ser apresentados sempre como “saberes abertos,
incompletos, imperfeitos, possiveis de revisdo e recriagdo” (BIXIO, 2005, p. 97 apud
VEIGA, 2008, p. 11). Esse cuidado, mais do que qualquer outro, garante que a
aprendizagem seja significativa.

O professor, nesse quadro de discussdo dos contedos, ao interrogar seus
préprios saberes na conducédo colaborativa da aula universitaria, precisa estar atento
aos sentidos especificos que os alunos atribuem aos saberes que trazem e aqueles
construidos coletivamente. Isso fornecerd elementos para uma melhor compreensdo
das maneiras segundo as quais a ensinagem pode ser conduzida de forma mais

eficiente.

Tendo como base outra consideracdo de Veiga (2008, p. 10), os conteldos
fardo sentido se forem “adequados as caracteristicas cognitivas, afetivas,
psicomotoras e sociais dos alunos, assim como a suas necessidades sociais”. Uma
das decorréncias disso, por exemplo, é que nem sempre o autor classico lido pelo
professor em sua formagdo de pés-graduacdo é adequado para os seus alunos de
graduacgdo, levando em conta os objetivos de uma disciplina e, dentro dela, os
objetivos de uma aula em particular. Nao se deve esquecer que o0s objetivos estdo
relacionados sempre com a aprendizagem do aluno e que os contelidos, por sua vez,
sd0 uma concretizacdo que se equaciona na busca desses objetivos (VEIGA, 2008, p.
11).
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5.5 Selecdo de contetidos e a zona de desenvolvimento proximal

A relevancia da adequacdo dos contelidos as caracteristicas cognitivas dos
alunos, retratada acima, ¢ melhor compreendida se levamos em conta a “zona de
desenvolvimento proximal” (ZDP). Vocé ja ouviu falar desse conceito? A imagem
do bolo, conforme descrita por lvanilde Moreira no video disponibilizado neste link
http://youtu.be/7L2Msmncjys é Util para compreender o conceito. A ZDP pode ser
também entendida como uma ponte entre dois pontos: o0 espaco de travessia entre 0

gue se sabe e 0 que se pode saber, como representado na figura 12 abaixo:

Figura 12 — Zona de desenvolvimento proximal e aimagem da ponte

ZDP ——___ S Saber as__erAkanc_gdo

Zona de
Desenvolvimento
== Proximal

Fonte: https://educacaopublica.cederj.edu.br/revista/wp-content/uploads/2015/04/clip_imageoo6.jpg

O lugar correspondente ao doce de leite no bolo ou a ponte entre o saber atual
e 0 saber a ser alcancado, na figura acima, é o onde o educador-mediador deve atuar
em sala de aula. O rosto que aparece acima, ao lado da figura da ponte, é o de

Vygotsky, quem originalmente apresentou o conceito de ZDP:

A zona de desenvolvimento proximal define aquelas funcBes
que ainda ndo amadureceram, mas que estdo em processo de
maturacdo, fungBes que amadurecerdo, mas que estdo
presentemente em estado embriondrio. Essas fungBes
poderiam ser chamadas de "brotos" ou “flores" do
desenvolvimento, ao invés de “frutos" do desenvolvimento. O
nivel de desenvolvimento real caracteriza o desenvolvimento
mental  retrospectivamente, enquanto a zona de

101


http://youtu.be/7L2Msmncjys
https://educacaopublica.cederj.edu.br/revista/wp-content/uploads/2015/04/clip_image006.jpg

ENSINAR E APRENDER NA UNIVERSIDADE
SABERES ESSENCIAIS DA DIDATICA DO ENSINO SUPERIOR

desenvolvimento proximal caracteriza o desenvolvimento
mental prospectivamente (VYGOTSKY, 1991, p. 97).

Considerando essa formulacao tedrica de Vygotsky, ha uma distancia entre o
nivel de desenvolvimento requerido — uma situacéo de desenvolvimento almejada na
qual sujeito procede autonomamente —, e um outro nivel, anterior, em que procede

com a ajuda de pares mais capazes. A ZDF consiste, entdo, na:

Distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se
costuma determinar através da solucdo independente de
problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial,
determinado através da solucdo de problemas sob a orientacéo
de um adulto ou em colaboragdo com companheiros mais
capazes (VYGOTSKY, 1991, p. 97).

Trata-se, portanto, de um instrumento tedrico-conceitual que auxilia
muitissimo no oficio o educador, uma vez que por meio dele pode-se considerar
mais detidamente o curso interno do desenvolvimento das capacidades nos processos
de ensinagem, ja que permite “dar conta ndo somente dos ciclos e processos de
maturagdo que ja foram completados, como também daqueles processos que estdo

em estado de formacao, ou seja, que estdo apenas comecando a amadurecer € a se

desenvolver” (VYGOTSKY, 1991, p. 97).

Uma decorréncia direta dessa construcdo tedrica incide diretamente sobre a
nossa discussdo acerca do lugar dos conteldos no processo de ensinagem: 0s
conteGidos a serem tratados devem estar adequados as caracteristicas cognitivas do
sujeito que aprende. Na zona de desenvolvimento proximal o instrutor, o aprendiz e
0 contetido interagem com o problema para o qual se busca solugdo (FINO, 2001).
Em outras palavras, o professor, atuando na ZDP, utiliza-se instrumentalmente do
conteldo, considerando o que os alunos ja sabem, isto é, o que eles ja apreenderam
com sucesso para, entdo, mediar novas aprendizagens, aquelas de maior

complexidade.

Vocé ja deve ter percebido que a consideracdo de zonas de desenvolvimento
proximais na atividade docente contribui significativamente para a decisdo acerca de
quais contetidos usar em sala de aula, e sobre como utiliza-los. Veja que a atencéo

primordial € direcionada as possiveis aprendizagens, as quais serdo mediadas pelo
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professor ao trabalhar com os diversos elementos da intervencdo pedagégica, dentre
0s quais o contelido, entendido como um dos ingredientes, ndo como 0 Unico ou o

mais importante.

Ha trés implicacdes pedagbgicas apontadas por Fino (2001) em seu estudo
sobre a zona de desenvolvimento proximal que me parecem bastante relevantes para
pensar a aula universitaria. Sdo elas: 1) a nogdo de “janela de aprendizagem”, 2) o
papel do tutor como agente metacognitivo e 3) a importancia dos pares mediadores

da aprendizagem.

A primeira implicagdo é que existem janelas de aprendizagem, de formas
variadas, a depender do sujeito que aprende, nos diversos momentos de seu
desenvolvimento cognitivo. Isso é dizer que numa sala de aula ndo existe uma Unica
janela de aprendizagem, mas vérias, ja que sdo individualizadas. Em alguns casos
elas podem ser mais estreitas; noutros, mais largas. Isso, evidentemente, salienta o
aspecto subjetivo das aprendizagens. Uma decorréncia direta disso é que o educador
deve prover uma serie de possibilidades (atividades e contetdos) a fim de que os
educandos personalizem suas aprendizagens, considerando 0s objetivos comuns de

uma aula ou curso.

Segunda implicacdo: o professor-mediador atua no processo metacognitivo,
encorajando e proporcionando meios para que o0s sujeitos reflitam sobre suas
préprias aprendizagens e sobre como cada um as apreende mais eficazmente. O
professor, entdo, como agente metacognitivo, inicialmente catalisa o processo a fim
de que as percepgdes dos educandos se efetivem. Mas no decorrer do processo de
ensinagem esse controle metacognitivo deve passar para o educando, & maneira dos

andaimes na metafora que utilizamos anteriormente, neste mesmo capitulo.

A terceira implicagdo esta diretamente relacionada com a questdo do nimero
elevado de alunos numa sala de aula universitaria. Como pode o professor
desempenhar o papel de agente metacognitivo num contexto em que séo diversas as
janelas de aprendizagem? Uma das solucfes possiveis para isso estd no uso

adequado dos pares mediadores da aprendizagem, que seriam aqueles educandos
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“mais capazes”, por assim dizer. Noutras palavras, esses pares mediadores seriam
aqueles que mais rapidamente ou melhor desenvolvem as competéncias e
habilidades almejadas no planejamento do ensino. Esses pares podem desempenhar
0 papel de mediadores no processo de ensinagem por meio de configuracdes que
possibilitem a interacdo entre educandos com vistas a alcancar os objetivos do
processo formativo. Evidentemente, tais configuragdes somente podem emergir num
contexto em que o professor possibilite, por meio de seu papel diretivo,
circunstancias adequadas para uma adequada interagdo educando-educando, que

efetivamente permitam as aprendizagens e a instalagdo de processos metacognitivos.

5.6 A perspectiva colaborativa, organizacdo didatica da aula
universitaria e sua gestéo

A sala de aula, por sua vez, deve ser entendida como o local em que se
constréi o conhecimento de maneira coletiva, colaborativamente. E o ponto de
encontro de saberes que se transformam mediante didlogos, interagdo e troca. E,
nesse sentido, um espaco de equilibrio e desequilibrio, isto é, os individuos que se
encontram nesse espago permanecem em constante tenséo no que se refere aos seus
saberes, tensdo essa que é fundamental para a constru¢cdo do conhecimento novo
(ALMEIDA, 2004 apud VEIGA, 2008).

A aula universitaria assim entendida mantém-se estruturada nos moldes da
pesquisa: 0 clima de indagacdo e de divida deve ser permanente. O conhecimento
construido coletivamente, ao se estabelecer nesse contexto, nunca é definitivo, mas
mantém-se sempre aberto a buscas posteriores, a dividas ainda ndo levantadas. O
aluno, por sua vez, deve se sentir motivado ndo somente a buscar solugdes para

problemas levantados, como também a levantar novos questionamentos.

Dentre os desafios que se impdem ao professor que organiza didaticamente a
aula, hd o de preparar o aluno para a investigacdo. Investigacdo que nao se mantém
exclusivamente dentro das fronteiras da sala de aula ou do ambiente universitario,
mas que passa a caracterizar as maneiras de conhecer o mundo que envolve o aluno.

Encontram-se ai elementos fundamentais para o desenvolvimento de competéncias
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metacognitivas, do aprender a pensar e do aprender a aprender, de que trata Libaneo
(2001). Tais competéncias, uma vez desenvolvidas, possibilitam que se estabeleca
nos individuos um estado de busca continuo, isto é, uma permanente construcao de

saberes devido a simples existéncia num mundo que nunca é 0 mesmo.

Numa perspectiva de gestdo da aula, Celso Vasconcellos deu uma entrevista
muito interessante num programa da Univesptv. Assista, entdo, o video Gestdo da

sala de aula neste link: http://youtu.be/MrGy _hnv5x8 e responda:

O Prof. Celso fala de trés dimensdes da gestdo da sala de aula para os quais o
professor deve estar atento a fim de alcancar trés objetivos que consistem, a0 mesmo
tempo, em coisas que se espera da educacdo escolar. Quais sdo essas dimensdes e

objetivos?

A perspectiva do prof. Celso estd voltada para a educagdo béasica. Que
aspectos dessa gestdo Ihe parecem também relevantes para pensar a gestao da sala de

aula universitaria?

Adiciono agora uma Ultima contribui¢éo a essa nossa reflexdo sobre a aula.
Refere-se & necessidade de organizar didaticamente a aula, garantindo que o fazer
educacional em sala de aula seja mais colaborativo e significativo. 1sso requer que se
conceba como um projeto a tarefa de organizar a aula, o que significa antecipar-se
por meio de planejamento com vistas ao que se pretende realizar em sala de aula. A
Profa. llma Veiga (2008) publicou uma contribuicdo muito interessante sobre isso no
livio A aula: génese, principios, dimensdes e préaticas. Trata-se do estudo
“Organizagdo didatica da aula: um projeto colaborativo de agdo imediata”, Gltimo
capitulo do livro, em que trata dos elementos estruturantes da organizacdo didatica
da aula. Como revela o titulo, foi escrito com o propdsito de preparar para a a¢do

imediata, evitando-se deste modo a tdo recorrente improvisacéo das tarefas docentes.

Refletir antecipadamente sobre o trabalho em sala de aula, nos termos de um
projeto, faz emergir os elementos estruturantes dessa organizacao didatica da aula.
Veiga trata de cada elemento estruturante desse projeto/antecipacdo da aula,

conforme a figura 13 abaixo. Observe como o0s elementos estruturantes estdo

105


http://youtu.be/MrGy_hnv5x8

ENSINAR E APRENDER NA UNIVERSIDADE
SABERES ESSENCIAIS DA DIDATICA DO ENSINO SUPERIOR

mutuamente relacionados por meio das setas existentes. Isso significada que a
consideracdo de cada uma das dimensdes relacionadas aos elementos constitutivos

do “projeto” de aula traz consequéncias diretas para as outras dimensdes.

Figura 13 — Elementos estruturantes da organizagdo didatica da aula

PARA QUE?
INTENGAO

X

0 QUE? QUEM?
PARA QUEM? :
ALUNO -— CONTEUDO G PROFESSOR

CULTURAL

&
r

COMO?
METODOLOGIA

v
v

COM QUE? |
QUANDO? ONDE?

DIDATICOS

. =

O QUE? COMO?
QUEM?

Fonte: Veiga (2008, p. 275)

No quadro 1 listo os elementos estruturantes da organizacdo didatica da aula
com uma breve descricdo de cada um deles, na tentativa de trazer para a reflexdo
pelo menos alguns dos aspectos essenciais das dimensdes a que aludem. Em cada
uma das descri¢Bes perceba como as relagdes mutuas entre os elementos aparecem,

mantendo sempre em destaque a nogao de projeto colaborativo.
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Quadro 1 - Elementos estruturantes da organizagdo didatica da aula — breve descri¢do

Elementos
estruturantes

Breve descricéo

Para qué?

Na ponta inicial do processo educativo ha intengdes relacionadas
a propositos e, decorrentes delas, objetivos que sdo referentes
basicos a serem organizados hierarquicamente e que projetam
para as capacidades a serem desenvolvidas pelos educandos.
(VEIGA, 2008, p. 275-277).

O qué?

A fim de concretizar as intencdes, saberes do campo académico-
cientifico, relacionados com os objetivos, sdo selecionados a fim
de que sirvam como veiculos para o desenvolvimento das
capacidades dos educandos. (VEIGA, 2008, p. 277-281).

Como?

Refere-se a metodologia, a como proceder na aula tendo em vista
o0s objetivos existentes, o conteido selecionado e os interesses dos
educandos; “da a liga” requerida entre os atos de ensinar e
aprender; precisam ser flexiveis a fim de atender a distintas
necessidades grupais e individuais. (VEIGA, 2008, p. 281-283).

Com qué?

Recursos didaticos estdo atrelados ao “como”, adequando-se as
escolhas metodoldgicas e ao tipo de participagdo que se espera
dos educandos; objetos, matérias jornalisticas, pecas processuais,
laboratérios, biblioteca, recursos audiovisuais, internet e demais
recursos de tecnologia digital associam-se ao conteldo
selecionado para promover a curiosidade e as aprendizagens
significativas. (VEIGA, 2008, p. 283-285).

O qué?/
Como /
Quem?

A dimensdo avaliativa da aula deve ser parceira da aprendizagem,
apontando para alternativas avaliativas mais abertas e menos
atreladas a quantificacdo, a memorizacdo e a classificacdo; a
avaliacdo formativa direciona-se para a superagdo das
dificuldades dos educandos, promovendo a comunicagdo, 0
feedback e a autoavaliagdo. (VEIGA, 2008, p. 285-288).

Onde?

Sobre a dimensdo espacial: a aula acontece num espago
organizado em funcdo da metodologia, dos recursos didaticos
selecionados e das caracteristicas e necessidades dos alunos;
também é espaco pedagégico, devendo propiciar bem-estar,
prazer e alegria com vistas a aprendizagem significativa. (VEIGA,
2008, p. 288-290).
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Quando? Ha o tempo cronoldgico que no processo de ensinagem torna-se
tempo pedagdgico, o qual é ladico, criativo e integrador,
adequado e suficiente para a realizagdo dos objetivos
educacionais: producdo de saberes, atitudes e habilidades; embora
haja inicialmente um “continuum objetivo, mensuravel,
quantificavel, administravel, repartido e planejado”, o tempo
pedagdgico deve ser pensado e reformulado em funcdo do
processo didatico. (VEIGA, 2008, p. 290-292).

Quem?/ Os agentes da aula sdo o professor e o aluno que, na relagéo
Para quem? | pedagdgica, realizam inten¢des educacionais; dos alunos é preciso
conhecer sua histéria e as relacbes que estabelecem com a
universidade e com o conhecimento; a relagdo professor-aluno-
conhecimento se equaciona com vistas a propiciar as
aprendizagens significativas e o desenvolvimento das capacidades
e habilidades dos alunos, assumindo o professor o lugar de
orientador de tal desenvolvimento. (VEIGA, 2008, p. 292-295).

Fonte — Elaborado pelo autor a partir das consideragdes de Veiga (2008, p. 275-295).

Finalizo este capitulo recomendando fortemente a leitura na integra desse
texto de llma Veiga. Ao Ié-lo sugiro que o fagca com a seguinte orientacdo: procure
perceber, anotando se possivel, como cada elemento estruturante da aula (para que?
para quem? 0 que? quem? como? quando? com que? e onde?) emergem ao se

“projetar” a aula universitaria nessa perspectiva colaborativa.

*kk

Terminamos aqui a terceira parte deste livro, com a certeza de ter deixado um
dos desafios mais importantes e, talvez, mais empolgantes da reflexdo didatico-
pedagdgica do ensino superior: o desafio de pensar e repensar a aula. Digo isso
sobretudo porque no dia-a-dia da formacdo, isto &, nos contextos reais em que as
aprendizagens vdo ocorrendo, € na aula que os sujeitos ativos estdo em acdo, que
efetivamente operam. E na aula que se dio as relagdes e a produgdo dos saberes de
que tanto falamos neste livro. E, portanto, sobre 0s espagos e 0s tempos da aula que

deve incidir mais vigorosamente a didatica.
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Nos capitulos seguintes nos debrugaremos mais detidamente sobre a
dimensdo do planejamento do ensino superior, atentando para os diferentes niveis
em que o0s agentes do processo formativo sdo encorajados a projetar

antecipadamente sua acao.
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PARTE 4

A DIMENSAO DO PLANEJAMENTO NO
ENSINO SUPERIOR

Nesta parte do livro nossas atengdes estardo voltadas para o planejamento.
Vocé vera como essa dimensdo da reflexdo didatico-pedagdgica se equaciona nos
diversos ambitos em que a educacdo superior é pensada antecipadamente. Pelo
menos quatro niveis de planejamento serdo abordados nos dois capitulos que
compdem esta parte, primeiramente por meio do estudo das diretrizes curriculares,
do plano de desenvolvimento institucional e do projeto politico-pedagdgico e, no
capitulo seguinte, considerando-se instrumentos de planejamento mais conhecidos

do docente do ensino superior: o plano de ensino, o plano de aula e a avaliag&o.
Ao finalizarmos esta parte, vocé estara apto a:

- compreender o papel das diretrizes curriculares para os demais niveis de
planejamento do ensino superior;

- perceber a importancia do plano de desenvolvimento institucional (PDI) para a

definicdo da missdo das institui¢fes de ensino superior;

- reconhecer o projeto politico-pedagégico como documento fundamental para a
identidade de um curso;

- descrever os elementos constitutivos de um plano de ensino;
- elaborar um plano de aula para o contexto do ensino superior;
- discutir o papel da dimensdo da avaliagdo no ensino superior;

- distinguir as principais caracteristicas das avaliagdes formativa e somativa.
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6 PLANEJAMENTO EDUCACIONAL NO AMBITO INSTITUCIONAL

Antes de adentrarmos o ambito do planejamento do ensino, gostaria que vocé
se lembrasse de que o planejamento é um tipo de operagdo muito recorrente em
diversas esferas de nossa existéncia. Planejamos, por exemplo, uma viagem;
discutimos, em familia, o planejamento financeiro do més; planejamos um
casamento, a chegada de mais um filho, a mudanca para uma outra cidade etc. Em
todas essas operagdes encontramos o sentido de projetar para o futuro, considerando
eventos especificos, situagOes e circunstancias pré-determinadas. Assim, raramente
nos encontramos na situacdo em que se encontra a Mafalda na tirinha abaixo (figura
14).

Figura 14 — Mafalda Planejando
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MINHA va 4 / : - 5

5
; “ !
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Fonte: http://www.emdialogo.uff.br/content/planejando-o-futuro-com-mafalda

E nesse mesmo “espirito”, o de projetar para o futuro considerando situagdes
e circunstancias especificas, que eu gostaria que vocé entendesse os diversos

ambitos do planejamento educacional que vamos estudar a seguir.

Primeiramente, é importante que se entenda que a racionalidade das agdes
humanas estdo intimamente ligadas a dimensdo do planejamento. Tema que marca o
olhar de Max Weber para a histéria do Ocidente, o desenvolvimento do racionalismo
ocidental — predominancia de ac¢fes que melhor adaptam os meios de que se dispbe

aos fins que se deseja alcancar — contempla também a esfera educacional. Isso é
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dizer que na reflexdo que adjetivamos como didatico-pedagdgica ha uma dimenséo
do raciocinio que esta ligada a previsdo de acdes tendo em vista determinadas

intencionalidades.

Assim como em outras esferas que compdem a realidade social, tais como a
economia e a politica, ha na esfera educacional uma certa antecipacdo refletida da
acdo, a qual permite acessar um atributo particular dessa racionalidade, um atributo
que, por sua vez, compreende as possibilidades do calculo. Essa caracteristica da
racionalidade do pensamento ocidental contemporaneo esta presente em todas as
estruturas burocraticas e tem a ver com uma faceta que lhe é muito proépria: a

calculabilidade dos resultados.

E nesse amplo quadro sociocultural que o planejamento das atividades
educacionais se estabelece, fazendo advir, em ambitos diferenciados da reflexdo
pedagdgica, uma variedade de composicBes sociais nas quais sdo tragadas metas a
serem alcancadas ao longo de todas as ag¢fes que constituem a realizagdo da
educagdo nos seus diversos niveis. Dentre tais niveis inclui-se aquele de que

tratamos nesse livro: educacédo superior.

6.1 O ambito governamental e as diretrizes curriculares

Ndo sdo apenas as aulas que sdo planejadas. H& outros ambitos de
planejamento nos quais se envolvem os profissionais da educagdo. O mais amplo dos
niveis que aqui apresentamos é o que se refere a acdo governamental. InstituicBes
como Ministério da Educacdo e o Conselho Nacional de Educacdo sdo as
responsaveis pelo planejamento nesse dmbito, através da producdo de documentos
diversos. Segundo a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo (Lei n° 9.394, de 20 de
dezembro de 1996), as instituicGes de ensino superior tém autonomia para definir os
curriculos dos cursos oferecidos, desde que sejam observadas as diretrizes

curriculares definidas pelo Conselho Nacional de Educagéo.

Veja, por exemplo, neste link: http://portal.mec.gov.br/component/content/art
icle?id=12991 as diretrizes curriculares nacionais dos cursos de graduagdo. Atente

para o carater geral dessas diretrizes, por meio de descri¢do de objetivos gerais de
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formacdo, bem como habilidades e competéncias que 0 curso de graduacdo em

questdo deve possibilitar.

As diretrizes curriculares, por conseguinte, conferem autonomia as
instituicdes de ensino superior no que tange a maneira como compdem a carga

horaria dos cursos a fim de integralizarem os curriculos especificos.

Mas nem sempre foi assim. Houve um tempo em que as autoridades
governamentais definiam o curriculo a ser cumprido pelas instituicGes de ensino
superior. Pouco espaco havia para uma reflexdo mais contextualizada que levasse
em conta aspectos socioculturais locais. Tampouco eram favorecidas manifestagoes

de criatividade na préatica docente.

Por outro lado, considerando as condi¢Bes estabelecidas pelas diretrizes
curriculares atuais, uma ampla flexibilidade é assegurada as instituicdes no que
tange ao planejamento dos curriculos. Como consequéncia, ao terem que levar em
conta peculiaridades locais, tais instituigdes tém como desafios a necessidade de
serem mais criativas e responsaveis do que no passado (GIL, 2007).

Veiga (2004b, p. 51), no entanto, adverte para o seguinte risco:

E preciso ficar claro que a tdo alardeada flexibilidade das
diretrizes curriculares ndo pode provocar o efeito contrario, ou
seja, ndo se deve incorrer no risco de continuar com a rigidez
imposta aos cursos académicos por meio de um extenso e
variado elenco de conhecimentos justapostos e superpostos.

Nilson Machado (2008, p. 25-26), num de seus trabalhos j& mencionado em
outras partes deste livro, apontou para a rigidez na estruturagcdo dos curriculos,

mesmo num contexto em que ha flexibilidade para construi-los:

Nos cursos superiores, as palavras de ordem cartesianas tém
conduzido, muitas vezes, a um enrijecimento excessivo das
estruturas curriculares, reduzindo toda a possibilidade da
composicdo pessoal de um cardapio de estudos a um estreito
leque de optativas e ndo favorecendo uma formacéo pessoal,
ou mesmo uma teia de interacbes mais efetivas entre as
diversas disciplinas componentes dos curriculos dos diversos
CUrsos.

113



ENSINAR E APRENDER NA UNIVERSIDADE
SABERES ESSENCIAIS DA DIDATICA DO ENSINO SUPERIOR

Ha que se tomar, portanto, como ponto de partida, pelo menos
se considerarmos o ambito governamental do planejamento, uma ampla
flexibilidade para os outros niveis de planejamento, dos quais falaremos

mais adiante.

6.2 Planejamento institucional — o PDI das instituicbes de ensino
superior

O plano de desenvolvimento institucional (PDI) revela a filosofia de trabalho

da instituicdo de ensino superior, devendo ser elaborado por elas a cada cinco anos.

E nesse documento que se pode conhecer a missdo da instituicio, suas
diretrizes pedagbgicas mais amplas, bem como sua estrutura organizacional. Os
objetivos gerais da instituicdo também sdo revelados nesse documento. Tais
objetivos permitem a identificacdo das atividades da instituicdo e sua relagcdo com as
necessidades locais.

A construcdo coletiva desse documento é uma das atividades nas quais se
envolvem professores, alunos e corpo administrativo. Tal atividade permite que se

reflita sobre o papel da instituicdo na comunidade que a envolve:

A elaboragdo de um PDI é importante para a instituicéo,
porque possibilita refletir sobre o seu passado, presente e
futuro, identificando seus pontos fortes e fracos, bem como as
ameagas € as oportunidades a que pode estar sendo submetida,
sobretudo quando sua elaboragdo decorre de um processo de
ampla mobilizacdo e envolvimento de seus corpos docente,
discente e técnico-administrativo. Dessa forma, o PDI passa a
constituir uma carta de compromissos assumidos pela
instituicdo com seus corpos dirigente, docente, discente e
técnico-administrativo e o MEC, para atingir suas metas
institucionais. (GIL, 2007, p. 98).

Consiste, portanto, num compromisso entre a instituicdo de ensino superior e
o MEC, e em requisito para credenciamento e recredeciamento das IES. E também
no PDI que se explicitam 0s compromissos com a implantacdo de cursos superiores,

visando:
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Assegurar 0 atendimento aos critérios e padrdes de qualidade
para o corpo docente, a infraestrutura geral e especifica, a
organizacdo didatico-pedagdgica, a descricdo dos projetos
pedagégicos a serem implantados até a plena integralizacdo do
PDI, com a orientacdo das diretrizes curriculares nacionais do
Conselho Nacional de Educacdo e a homologagdo do
Ministério da Educacédo (VEIGA, 2004b, p. 51).

A titulo de exemplo, veja neste link https://www.ufmg.br/pdi/2018-2023/ o
Plano de Desenvolvimento Institucional 2018/2023 da Universidade Federal de
Minas Gerais. Observe suas diversas dimensdes, com destaque para missdo,

principios, areas de atuacdo, insercéo regional, nacional e internacional.

6.3 O projeto politico-pedagogico - PPP

O planejamento atrelado a construcdo do projeto politico-pedagogico (PPP),
num contexto universitério, é relativo aos objetivos e metas tragadas para um curso
em particular, em sua maioria em nivel de graduago. E na articulacio do PPP que
sdo levadas em conta as diretrizes curriculares de que tratamos acima, as quais séo
decompostas em acBes mais especificas, gerando o curriculo a ser cumprido no curso

a luz do perfil do egresso que se quer formar.

Nesse nivel de planejamento parte das reflexfes dispostas no PDI também
sdo retomadas, incidindo diretamente sobre a missdo do curso de graduagdo em
guestdo. Isso é dizer que no bojo das reflexdes dispostas no PPP sdo considerados
aspectos relativos ao papel do curso no quadro sociocultural que o envolve. H&, por
conseguinte, na construgdo colaborativa desse documento, consideracdes diversas
acerca do que deve ser o curso de graduagdo, decorrendo em transformagdes a que
deve ser submetido a fim de responder aos desafios que ao longo desse processo de
construcgdo vdo ficando claros para os atores e autores do projeto:

Todo projeto supde rupturas com o presente e promessas para
o futuro. Projetar significa tentar quebrar um estado
confortavel para arriscar-se, atravessar um periodo de
instabilidade e buscar uma nova estabilidade em funcdo da
promessa que cada projeto contém de estado melhor do que o
presente (GADOTTI, 1994 apud VEIGA, 20043, p. 14).
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E muito importante evitar que o PPP se transforme em ou que seja concebido
como um mero conjunto de ementas a serem seguidas pelo corpo docente da
instituicdo. Deve-se estar atento a isso pois a elaboracdo desse documento é
frequentemente encarada como tarefa burocratica a que devem se submeter as

instituicGes de ensino superior.
Nos termos de Freitas (2004 apud MAIA; COSTA, 2013, p. 19),

O projeto pedagdgico ndo é uma peca burocratica e sim um
instrumento de gestdo e de compromisso politico e pedagégico
coletivo. Néo ¢é feito para ser mandado para alguém ou algum
setor, mas sim para ser usado como referéncia para as lutas da
escola. E um resumo das condig@es e funcionamento da escola
e a0 mesmo tempo um diagndstico seguido de compromissos
aceitos e firmados pela escola consigo mesma — sob o olhar
atento do poder publico.

Ademais, ao conceber como tarefas burocraticas o documento e o0s
procedimentos relativos a sua producdo, impede-se que esse nivel de planejamento
exerca sobre os atores educacionais o potencial transformador e norteador que a ele é
geralmente atribuido. A isso se deve a adjetivagido do projeto como politico. E
politico porque é construido nas bases de um compromisso coletivo com um perfil
profissional que se deseja alcangar, numa sociedade com cujo projeto se deseja
contribuir. Nos quadros da elaboragdo do PPP a acdo educacional reveste-se, por
conseguinte, de uma acdo politica, de tal maneira que politico e pedagdgico ganham
significagdo indissociavel. Ndo constitui, por conseguinte, “na simples producgdo de
um documento, mas na consolidagcdo de um processo de acdo-reflexdo-acdo que
exige o esfor¢co conjunto e a vontade politica do coletivo escolar” (VEIGA, 2004a, p.

22).

Considerando ainda o carater politico do PPP, destaque-se sua fungdo de
fazer emergir a reflexdo sobre a funcdo social da instituicdo no contexto
sociocultural em que se encontra, vislumbrando transformacfes nos processos de

ensinagem e para a construcao da cidadania:
[...] a funcdo do PPP é possibilitar uma reflex&o sobre a fungéo
social da escola, observando o meio onde ela esta inserida na

sociedade, buscando a transformacéo através da melhora do
processo de ensino-aprendizagem e pela implementacdo
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coletiva dos diversos sonhos, dos principios de acesso e
permanéncia do educando e da avaliagdo do caminho que foi
tracado para a realizagdo dos objetivos (MAIA; COSTA,
2013, p. 56).

Assim é que o projeto politico-pedagégico torna-se documento essencial para
as diversas atividades educacionais nos quadros de um curso de graduacdo. Essa
importancia fica mais nitida se se leva em conta que o PPP cumpre as seguintes

funcdes:

- politizadora - pois revela intengdes e propdsitos de uma formacdo em

relacdo a sociedade envolvente;

- identitdria — reflete uma identidade especifica dos envolvidos com a

formacéo;

- inovadora — tem uma dimensdo critica que atenta para as fragilidades,

visando & reinvencdo e a superacdo com vistas ao aprimoramento;

- avaliativa — da visibilidade a acertos e erros; permite vislumbrar problemas,

encorajando alternativas para corrigir rumos.

Listo, logo abaixo, trés links que compdem o programa Roda de Conversa
exibido em 15/10/2012 pelo Canal Minas Salide. O tema do programa é o projeto
politico-pedagdgico. Muito embora tratem mais especificamente do PPP da escola
bésica, as reflexfes dos Professores lima P. A. Veiga (bastante citada neste livro),
Celso Vasconcelos e Ana Lucia Amaral sdo muito relevantes para compreender o
papel do PPP em meio as atividades docentes. Considere a parte 1 como contetdo
complementar dessa nossa reflexdo. As partes 2 e 3 ficam como aprofundamento no
tema.

Ao assistir a parte 1, dé atencdo especial a definicdo de projeto politico-
pedagdgico, os diversos componentes, bem como o sentido de projeto, movimento,
utopia, participacdo e identidade presentes na ideia do PPP. Perceba, também, as
etapas de construcdo de um PPP. Anote esses aspectos dessa aula dada pelos

professores llma, Ana Luicia e Celso. Programa Roda de Conversa - Tema: Projeto
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politico Pedagdgico (Parte 1): http://youtu.be/fntnXK-LroY / (Parte 2):
http://youtu.be/OLVDIHbOy-g / (parte 3): http://youtu.be/f-dsgBWcdpw.

Proponho agora um exercicio: considerando a natureza, componentes e
demais sentidos do PPP, bem como suas func@es descritas acima, veja, clicando no
link abaixo, como um projeto politico-pedagégico de um curso de graduagdo cumpre
aquelas funcbes. Procure identificar nele esses aspectos que estudamos. Sugiro
especial atengdo para o item “Perfil do Egresso”, que é, ao meu ver, uma das partes
gue melhor manifesta os elementos constitutivos de um projeto pedagdgico de curso,
incidindo diretamente no planejamento docente (planos de ensino e planos de aula).
O link é este https://direitosp.fgv.br/sites/direitosp.fgv.br/files/arquivos/ppc_2017-
2019.pdf, referente ao projeto politico-pedagdgico do curso de graduacdo em Direito
da Escola de Direito da Fundagdo Getulio Vargas. Se preferir, faga esse exercicio
considerando um projeto politico-pedagdgico de outro curso, o qual vocé encontrara

facilmente ao pesquisar na internet.

6.4 Planejamento educacional e a importancia da democracia e da
interatividade

Ha outros niveis de planejamento que marcam mais intensamente a pratica
docente cotidiana. H4, por exemplo, dentre as atividades com as quais se envolve o
professor universitario, a elaboracdo de planos de ensino e o planejamento das aulas
gue compbem a disciplina ministrada pelo professor. No capitulo sete trataremos
com mais detalhe desses &mbitos do planejamento da préatica docente. Por ora, cabe
enfatizar a importancia do diélogo entre os niveis de planejamento discutidos nessa
aula. Enfatizo essa importancia porque sdo raras as circunstancias nas quais aqueles
ambitos distintos de planejamento sdo efetivamente considerados pelos diversos
atores que participam das atividades educacionais numa Instituicdo de Ensino

Superior.

Na maioria das instituigdes o que ocorre, em grande medida, é isto: um novo
professor é contratado pela institui¢do a fim de substituir um outro professor que por

qualquer razdo ndo mais leciona no curso em questdo; o plano de ensino daquele
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antigo professor é, entdo, entregue ao novo professor, o qual geralmente pode, se
desejar, sugerir modificacdes a0 modo como o contelido programatico esta
elaborado, bem como a bibliografia listada no plano. Sdo muito raras as ocasides nas
quais ao professor recém-chegado se apresenta o projeto politico-pedagogico (PPP)
do curso em questdo, ou o PDI da instituicdo da qual passa a ser um colaborador.
Como consequéncia disso, pouco se fica sabendo sobre a reflexdo — quando existe —
acerca da misséo da instituigdo, considerando as peculiaridades locais, ou do papel
formativo, pensado coletivamente, a ser exercido pelo curso do qual o professor

passa a ser um dos integrantes.

A dimenséo de corpo, cuja nocdo permite compreender a interligagdo dos
diversos membros de forma coesa em prol do funcionamento de um todo, somente
pode se estabelecer se o tipo de reflexdo caracteristico dos niveis de planejamento
que discutimos aqui for mantido constante, em permanente colaboracdo ativa dos

envolvidos no amplo quadro que constitui a educacdo superior.

Figura 15 — Mafalda pensativa

TEM ALGUMA COISA ERRADA.
SENOS SOFREMOS JUNTOS,
POR QUE NAO LUTAMOS
JUNTOS?

Fonte: http://2.bp.blogspot.com/-IDLxyyWZfMo/T-
SMoLGEKhI/AAAAAAAAA1Q/QotQdDauogg/si60o0/mafalda+pensativa.jpg.
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Quando se compreende a missao da instituicdo como um todo e o lugar de um
curso de graduacdo no contexto sociocultural em que esta inserido, quando esse tipo
de reflexdo ¢ mantido constante, dialogicamente, e em intima articulacdo com o
papel que exerce o docente no quadro educacional mais amplo, pode-se mais
efetivamente conferir significado ao ensino, o que torna mais racionais nossas agoes.
E isso pode ser alcangado na medida em que se consegue garantir a democracia € a

interatividade nos diversos &mbitos nos quais tém lugar o planejamento educacional.

Ao nos encaminharmos para a finalizacdo deste capitulo, adiciono aqui mais
uma recomendacédo de leitura para uma sistematizacdo mais didatica da construcao
de um PPP: capitulo 5 - “Modelo de constru¢do democratica do PPP” (p. 111-122)
do livro Os desafios e as superacfes na construcdo coletiva do projeto politico-
pedagdgico, de Maia e Costa (2013).

Chegamos, deste modo, ao fim deste capitulo conhecendo alguns dos

aspectos mais importantes do planejamento em dmbito institucional.

As discussdes dos demais ambitos de planejamento, a serem estudados por
n6s no capitulo seguinte, devem ser localizadas nesse amplo quadro de reflexdo
acerca dos caminhos a serem trilhados na educacdo superior. As marcas da
colaboracéo, da democracia e da interatividade incidem de maneira decisiva nessas
outras atividades de planejamento que constituem a atuacdo docente no ensino
superior. E o que vamos perceber ao estudar o planejamento que o professor faz ao
elaborar o plano de ensino, o plano de aula e a avaliagéo.
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7 O PLANEJAMENTO DAS ATIVIDADES DOCENTES

Neste capitulo trataremos dos instrumentos de planejamento mais conhecidos
do docente do ensino superior: o plano de ensino, o plano de aula e a avaliagdo. Sao
mais conhecidos porque é neste ambito de planejamento que sdo mais recorrentes as

reflexdes que incidem mais diretamente nas atividades do cotidiano da sala de aula.

7.1 Preparando o plano de ensino

O plano de ensino, em qualquer contexto de formacdo em ensino superior,
ganha uma importancia central no curso, pois é principalmente por meio dos planos
de ensino das disciplinas cursadas que os alunos tém informagdes acerca dos
objetivos da formacdo. Geralmente é o primeiro material de leitura com o qual o
aluno se depara quando inicia uma nova disciplina, num curso de graduacdo

qualquer.

Entdo, um cuidado especial é necessario na elaboracdo desse documento, ja
gue € por meio dele que a disciplina, previamente planejada pelo docente, sera

apresentada ao aluno.

Uma pergunta que me desafia bastante e que talvez desafie vocé é: como
apresentar um plano de ensino que cative, encoraje e seduza o aluno para o
conhecimento? Faco essa pergunta porque este também é o propdsito desse

documento, considerado de um ponto de vista didatico-pedagdgico.

Encaro como desafio porque um plano de ensino, num primeiro momento,
dificilmente pareceria cativar, encorajar, muito menos seduzir para a reflexo
académica. No entanto, entendo que deva ser, sim, esse um dos propoésitos dos
primeiros momentos dos docentes com 0s alunos. Que o plano de ensino seja, ento,

uma das ferramentas que possibilitam o encorajamento para as aprendizagens.
Além de encorajador, o plano de ensino deve ter as seguintes caracteristicas:

1. Relagdo intima com o projeto politico-pedagdgico (PPP) do curso, ja que a

disciplina é parte constituinte de um projeto maior, o qual foi coletivamente pensado
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para alcancar objetivos amplos, para formar um profissional com determinadas

habilidades e capacidades;

2. Linguagem concisa, clara e precisa, a fim de que a proposta da disciplina
fique conhecida pelo aluno. Deve-se, portanto, evitar informacgGes que ja seriam

adicionais, supérfluas, mantendo-se apenas o indispensavel;

3. Que esteja adaptado as necessidades, capacidades e interesses dos alunos.
Para isso deve-se considerar o0 momento em que se encontra o aluno na formacéo
geral do curso. Pergunta-se: 0 que ja sabe? que conceitos ja apreendeu? que leituras
ja fez? Lembre-se de que as relagdes entre docente e alunos devem ser dar na zona
de desenvolvimento proximal, o que significa partir de um nivel de conhecimento e
abstracdo ja alcancados em outras disciplinas;

4. Que seja construido com base em objetivos realistas, considerando os

meios disponiveis para alcanga-los, sobretudo os recursos adequados;

5. Utilizagdo de contetdos considerando sua dimensdo instrumental, isto é,
gue o contelido consista em meios para a realizagdo dos objetivos;

6. Projecdo temporal adequada: que o tempo que se tem para o0
desenvolvimento das atividades seja suficiente para garantir que os objetivos da

disciplina sejam alcancados;

7. Flexibilidade garantida, j& que o processo deve ser entendido na
perspectiva da colaboracéo: deve-se possibilitar inclusdes coletivamente discutidas,

bem como ajustamento a situa¢des que ndo foram previstas;

8. Abertura & avaliagdo da eficicia do plano: que haja meios para saber se 0s
objetivos estdo efetivamente sendo alcancados ao longo do processo.

Uma vez compreendidos 0s aspectos mais relevantes desse nivel de

planejamento, podemos passar a sua estrutura.

As diversas instituigdes de ensino tém seus proprios modelos, os quais devem

ser seguidos pelo docente.
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Aqui trataremos dos elementos essenciais do plano de ensino, apontando as
orientacOes gerais mais importantes de cada um deles.

1 EMENTA - As ementas dos planos de ensino sdo geralmente pré-
formuladas na construgdo do projeto politico-pedagdgico do curso. E por isso que se
diz muito recorrentemente ao professor: “pode fazer como desejar o plano, s6 ndo
altere a ementa”. E, por assim dizer, uma das decorréncias daquele compromisso
mais amplo de formagdo, registrado no PPP. No plano de ensino a ementa consiste
num conjunto de temas, 0s quais sdo separados por ponto. Veja no exemplo abaixo a
ementa da disciplina Cultura Brasileira ofertada no curso de Comunicacdo Social da
PUC-Rio:

Formagdo histérica da cultura brasileira. Cultura regional e
cultura popular no Brasil. A formacdo de uma cultura nacional
e 0 desenvolvimento do capitalismo no Brasil. A cultura

brasileira contemporénea. A cultura brasileira e 0os meios de
comunicagdo. A questdo da cultura de massa no Brasil.

2 JUSTIFICATIVA DA DISCIPLINA — Esse elemento do plano de ensino
serve para mostrar como a disciplina contribuira para formar o egresso. E neste
momento do plano que se mostra a importancia da formag&o especifica na disciplina
para a formagdo do egresso do curso, a qual estd delineada no PPP. Veja abaixo o
item Justificativa do plano de ensino da disciplina Direito Empresarial I, ofertada
pelo Departamento de Direito da UFSM no segundo semestre de 2012.

http://coral.ufsm.br/direito/images/documentos/planos2012-2/JUR1035.pdf.
A disciplina de direito empresarial justifica-se em fungdo da
necessidade do académico compreender a organizagao juridica
necessaria para 0 exercicio da atividade do empresario,
mormente em fun¢do da alteracdo trazida com o novo Codigo
Civil, que representou a ruptura de um sistema fundado na

teoria dos atos do comércio por um sistema assentado na teoria
da empresa.

3 OBJETIVOS - Decorrem das intencionalidades da formacdo. Trata-se do
“para qué?” da disciplina, de seus propositos. Devem estar na “ponta inicial do
processo educativo” (VEIGA, 2008). Consistem em metas gerais, traduzindo
aspiracfes mais amplas, que ndo orientam ainda de forma direta e imediata o

processo didatico. Definem-se nos objetivos os tipos de capacidades que se esperam
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dos alunos, podendo incluir as capacidades cognitivas, afetivas, psicomotoras, de
relagBes interpessoais e de insercdo social. Os objetivos, no plano de ensino, déo
sentido pedagdgico e coeréncia didatica a atuacdo do professor. Coeréncia interna e
adequacdo sdo critérios importantes para essa formulagdo. Por meio dos objetivos
explicitados num plano de ensino pode-se inferir a concepgéo de educacdo presente,
orientando a formacdo de determinado tipo de pessoa e de sociedade. Logo abaixo
estd um exemplo dos objetivos em um plano de ensino. Trata-se dos objetivos (geral
e especificos) da disciplina Teorias da Educacdo ofertada pelo Departamento de

Educacdo da Universidade Federal de Tocantins no segundo semestre de 2012:

OBJETIVO GERAL

e Reconhecer as principais caracteristicas das teorias da
educacdo, relacionando-as com as suas respectivas praticas
pedagbgicas conforme o contexto sdcio-historico.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

e Entender a histéria das ideias pedagdgicas em sua
diversidade de teses e de visdes, como forma de possibilitar a
construgdo do conhecimento tedrico sobre a educacao;

e Compreender a evolugdo do pensamento pedagdégico
brasileiro a partir da identificago, classificacédo e periodizacéo
das principais concepgdes educacionais;

o ldentificar as principais teorias contemporaneas em
educacao, entendendo por teoria da educagdo “toda e qualquer
reflexdo sobre a educagio que inclua uma analise dos
problemas e das propostas de mudanga”.

4 CONTEUDO PROGRAMATICO - Trata-se da selecdo relevante e
significativa dos conhecimentos considerando-se 0s saberes que se deseja construir
no processo de formacéo. Consiste em elemento-chave para concretizar as intengdes
educativas, relacionando-se diretamente, portanto, com os objetivos. Como j& foi
dito ao longo deste livro, os contelidos ndo representam um fim em si mesmos.
Consistem em veiculos. A visdo didatico-pedagdgica mais contemporanea adverte
para que o conteido ndo tome “as rédeas” do planejamento. Ndo deve ser visto,
portanto, como orientador da agdo dos sujeitos do conhecimento. Ajudam, sim, e

bastante, na sistematizacdo, ordenacdo e organizacdo dos saberes com vistas a
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aprendizagem do aluno. Deve-se, no entanto, cuidar para que ndo enrijecam o
processo de conducdo colaborativa da aula, & maneira da imagem do “tecer”, ja
mencionada anteriormente a partir da contribuicdo de Machado (2008). Veja como a
Professora Marianna Francisca Martins Monteiro, da UNESP, listou o contetdo
programatico no plano de ensino da disciplina “Pensando a Antropologia da

Performance, a Etnocenologia e a Antropologia Teatral”:

1. Novos Campos (Inter)disciplinares:

a) A Antropologia da Performance;

b) A Etnocenologia

c) A Antropologia Teatral

2. Os principais conceitos dos Estudos da Performance:
a) Erwinn Goffman, Victor Turner e Richard Schechner

b) Comportamento Restaurado, Liminaridade, Communitas,
Experiéncia, (in)atengdo seletiva, intensidade da performance,
seqliéncia total da performance.

c) O Polos no Brasil dos Estudos da Performance, principais
contribuicdes.

3) A Fundagdo da Etnocenologia:

a) Etnologia e Etnocenologia. A fundacdo de uma nova
disciplina.

b) Alteridades epistemoldgicas, novas “partilhas do sensivel”
(Ranciére)

c) O Polos no Brasil da Etnocenologia, principais
contribuices.

4) A Antropologia Teatral e seu Contexto de Emergéncia
a) Grotowski em busca do Ritual

b) Eugenio Barba: A Pré—expressividade como base de inter-
culturalidade

c) O Inteculturalismo de Peter Brook e de Arianne
Minouchkine

d) Ressonancias da Antropologia Teatral nas experiéncias
teatrais brasileiras

5 BIBLIOGRAFIA BASICA / COMPLEMENTAR — Devem ser listados,
de acordo com a NBR 6023 (Norma da ABNT para Referéncias), os itens

bibliograficos pertinentes a formagdo na disciplina. Como bibliografia basica é
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comum listarmos as publicacdes que sdo definidas como leitura indispensavel e, na
bibliografia complementar, aqueles outros que podem ser lidos pelo aluno caso
queira aprofundar seus saberes em algum dos temas do conteido programatico. E
recorrente que a instituicdo de ensino solicite que, pelo menos na bibliografia basica,

sejam listados itens acessiveis ao aluno, seja na biblioteca da institui¢do, seja online.

6 METODOLOGIA / ESTRATEGIAS DE ENSINO - Trata-se aqui do
elemento de intervencdo didatica propriamente dito. Relaciona-se com o “como”,
levando-se em conta que o trabalho docente ndo se restringe ao contetido, mas a uma
forma de atuagdo, numa coletividade, com vistas a constru¢do de saberes no
cotidiano das aulas e num periodo de tempo determinado. Consiste, por assim dizer,
na operacionalizacdo didatica da disciplina, devendo-se considerar o profissional que
se deseja formar, descrito no PPP do curso, bem como a aprendizagem do aluno
como foco fundamental do planejamento. Ha uma série de estratégias que poderiam
ser consideradas de forma detalhada aqui. No entanto, isso exigiria um novo
capitulo. Anastasiou e Alves (2005), por exemplo, propdem 20 estratégias de
ensinagem que podem ser utilizadas pelo docente no planejamento de sua atuagéo no
ensino superior. Veja abaixo, no quadro 2, um quadro-resumo dessas estratégias

conforme descritas pelos referidos autores:
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Quadro 2 — Quadro-resumo das estratégias de ensinagem

Estratégia

Descricdo

Aula expositiva
dialogada

Exposicdo do contelido, com a participacdo ativa dos estudantes,
cujo conhecimento prévio deve ser considerado e pode ser tomado
como ponto de partida. O professor leva os estudantes a
questionarem, interpretarem e discutirem o objeto de estudo, a
partir do reconhecimento e do confronto com a realidade.
(ANASTASIOU; ALVES, 2005, p. 79).

Estudo de texto

Exploracéo de ideias de um autor a partir do estudo critico de um
texto e/ou a busca de informacGes e exploracdo de ideias dos autores
estudados. (ANASTASIOU; ALVES, 2005, p. 80).

Portfélio

Identificacdo e construcdo de registro, analise, selecdo e reflexdo
das producbes mais significativas ou identificacdo dos maiores
desafios/dificuldades em relagdo ao objeto de estudo, assim como
das formas encontradas para superacdo. (ANASTASIOU; ALVES,
2005, p. 81).

Tempestade
cerebral

Possibilidade de estimular a geracdo de novas ideias de forma
espontanea e natural, deixando funcionar a imaginagdo. Néo ha
certo ou errado. Tudo o que for levantado serd considerado,
solicitando-se, se necessario, uma explicacdo posterior do
estudante. (ANASTASIOU; ALVES, 2005, p. 82).

Mapa conceitual

Consiste na constru¢cdo de um diagrama que indica a relacdo de
conceitos em uma perspectiva bidimensional, procurando mostrar as
relagdes hierarquicas entre os conceitos pertinentes a estrutura do
conteudo. (ANASTASIOU; ALVES, 2005, p. 83).

Estudo dirigido

Ato de estudar sob a orientagdo e diretividade do professor, visando
sanar dificuldades especificas. E preciso ter claro: o que é a sesséo,
para que e como é preparada. (ANASTASIOU; ALVES, 2005, p.
84).

Lista de
discussdo
por meios

informatizados

Oportunidade de um grupo de pessoas poder debater, a distancia,
um tema sobre o qual sejam especialistas ou tenham realizado um
estudo prévio, ou queiram aprofunda-lo por meio eletronico.
(ANASTASIOU; ALVES, 2005, p. 85).

Solugdo de
problemas

Enfrentamento de uma situacdo nova, exigindo pensamento
reflexivo, critico e criativo a partir dos dados expressos na
descri¢do do problema; demanda a aplicacdo de principios, leis que
podem ou ndo ser expressas em férmulas matematicas.
(ANASTASIOU; ALVES, 2005, p. 86).

Phillips 66

Atividade grupal em que sdo feitas uma andlise e uma discussdo
sobre temas/problemas do contexto dos estudantes. Pode também
ser util para obtencdo de informagdo radpida sobre interesses,
problemas, sugestfes e perguntas. (ANASTASIOU; ALVES, 2005,
p. 87).
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Grupo de
verbalizacdo /
observagdo
(GVIGO)

Analise de tema/problemas sob a coordenacdo do professor, que
divide os estudantes em dois grupos: um de verbalizacdo (GV) e
outro de observacdo (GO). E uma estratégia aplicada com sucesso
ao longo do processo de construcdo do conhecimento e requer
leituras, estudos preliminares, enfim, um contato inicial com o tema.
(ANASTASIOU; ALVES, 2005, p. 88).

Dramatizacdo

Representacéo teatral, a partir de um foco, problema, tema etc. Pode
conter explicitacdo de ideias, conceitos, argumentos e ser também
um jeito particular de estudo de casos, ja que a teatralizagdo de um
problema ou situacdo perante os estudantes equivale a apresentar-
lhes um caso de relagdes humanas. (ANASTASIOU; ALVES,
2005, p. 89).

Seminario

Estudo de um tema a partir de fontes diversas a serem estudadas e
sistematizadas pelos participantes, visando construir uma visdo
geral, como diz a palavra, “fazer germinar” as ideias. Nao se reduz a
uma simples divisdo de capitulos ou tépicos de um livro entre
grupos. (ANASTASIOU; ALVES, 2005, p. 90).

Estudo de caso

Andlise minuciosa e objetiva de uma situacdo real que necessita ser
investigada e é desafiadora para os envolvidos. (ANASTASIOU;
ALVES, 2005, p. 91).

Juri simulado

Simulacdo de um jari em que, a partir de um problema, séo
apresentados argumentos de defesa e de acusacdo. Pode levar o
grupo a analise e avaliacdo de um fato proposto com objetividade e
realismo, a critica construtiva de uma situacdo e a dinamizacao do
grupo para estudar profundamente um tema real. (ANASTASIOU,;
ALVES, 2005, p. 92).

Simpésio

Reunido de palestras e prelecdes breves apresentada por Vvérias
pessoas (duas a cinco) sobre um assunto ou sobre diversos aspectos
de um assunto. Possibilita o desenvolvimento de habilidades
sociais, de investigagdo, amplia experiéncias sobre um contetdo
especifico, desenvolve habilidades de estabelecer relagGes.
(ANASTASIOU; ALVES, 2005, p. 93).

Painel

Discussdo informal de um grupo de estudantes, indicados pelo
professor (que ja estudaram a matéria em analise, interessados ou
afetados pelo problema em questdo), em que apresentam pontos de
vista antagbnicos na presenca de outros. Podem ser convidados
estudantes de outras fases, cursos ou mesmo especialistas na area.
(ANASTASIOU; ALVES, 2005, p. 94).

Férum

Consiste num espago do tipo “reunido”, no qual todos os membros
do grupo tém a oportunidade de participar do debate de um tema ou
problema determinado. Pode ser utilizado ap0s a apresentacao
teatral, palestra, projecdo de um filme, para discutir um livro que
tenha sido lido pelo grupo, um problema ou fato historico, um
artigo de jornal, uma visita ou uma excursdo. (ANASTASIOU;
ALVES, 2005, p. 95).
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Reunido de um pequeno nimero de pessoas com interesses comuns,

Oficina a fim de estudar e trabalhar para o conhecimento ou
(laboratério ou| aprofundamento de um tema, sob orientacdo de um especialista.
worshop) Possibilita o aprender a fazer melhor algo, mediante a aplicacédo de

conceitos e conhecimentos previamente adquiridos.
(ANASTASIOU; ALVES, 2005, p. 96).

Estudo do meio

Estudo direto do contexto natural e social no qual o estudante se
insere, visando a uma determinada problematica de forma
interdisciplinar. Cria condi¢des para o contato com a realidade,
propicia a aquisicdo de conhecimentos de forma direta, por meio da
experiéncia vivida. (ANASTASIOU; ALVES, 2005, p. 97).

Ensino com
pesquisa

Utilizacdo dos principios do ensino associados aos da pesquisa:
concepcdo de conhecimento e ciéncia em que a duvida e a critica
sejam elementos fundamentais; assumir o estudo como situacéo
construtiva e significativa, com concentracdo e autonomia
crescente; fazer a passagem da simples reproducdo para um
equilibrio entre reprodugdo e analise. (ANASTASIOU; ALVES,

2005, p. 98).

Fonte — Adaptado de Anastasiou e Alves (2005).

Ao considerar essas variaces nas formas de proceder, o que estad em questdo
ndo é simplesmente a dinamizacdo das aulas ou a diversificacdo das atividades num
contexto geral em que as aulas estejam ficando monoétonas. 1sso é o que se costuma
pensar. E importante salientar, entretanto, que a escolha e 0 uso de uma ou outra
estratégia devem ser feitos em funcdo das maneiras de se explorar, em sala de aula,
“os meios, jeitos e formas de evidenciar o pensamento” (ANASTASIOU; ALVES,
2005, p. 70). E nesse processo de selecdo, que deve ser racional, ndo se deve
esquecer que € o conhecimento que se tem dos alunos (individual e coletivamente)

que deve determinar a escolha e 0 uso de uma ou outra estratégia de ensinagem.

E nesta etapa do plano de ensino, portanto, que se pode previamente articular
as maneiras de se afastar da aula meramente expositiva. Ao projetar as maneiras de
proceder nas aulas e na disciplina, por meio da selecdo e uso das estratégias de
ensinagem mais adequadas, o docente tem a oportunidade de romper com a aula
universitaria conservadora de que falamos nos capitulos anteriores, fazendo emergir
a aula colaborativa, que prioriza as aprendizagens e que considera educador e

educando como sujeitos ativos do processo de ensinagem.
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7 RECURSOS UTILIZADOS: Trata-se da especificacdo dos materiais a
serem utilizados na operacionalizacdo da disciplina. Se o planejamento prevé que se
assista filmes em sala de aula, computador e/ou leitor de DVD com aparelho ou
projetor, esses devem ser contemplados como recursos. E muito comum utilizarmos
a internet durante as aulas. Evidentemente, para isso se faz necessario que haja
computador, projetor e rede de acesso. Esses também séo recursos a serem listados
neste item. Cada disciplina, evidentemente, traz peculiaridades que exigirdo um ou
outro recurso em sua operacionalizacdo. E importante saber se a instituicio de
ensino tera condicdes de oferecer os recursos previstos antes de publica-los no plano
de ensino.

8 CRITERIOS DE AVALIACAO: Descreve-se aqui, com clareza, como
ocorrerd a avaliagdo na disciplina. Deve-se levar em conta que a avaliagdo costuma
“roubar” para si as atengdes de um planejamento, pelo menos da parte dos alunos.
Em grande medida, de todo o planejamento apresentado, boa parte dos estudantes
desejam saber duas coisas apenas: o que “cai na prova” e quando a prova acontecera.
Descrever claramente como serdo avaliados ajuda, portanto, a arrefecer a ansiedade
gue essa questdo costuma gerar. E é terrivel que se pense assim porque a avaliagéo,
do ponto de vista didatico-pedagdgico, exerce fungdes muito importantes no
processo de aprendizagem. Avaliagdo, nesse sentido, ndo deve ser sindnimo de
prova, j& que permite considerar como as aprendizagens estdo ocorrendo, no
processo, por meio de um feedback aos sujeitos ativos da producdo coletiva dos
saberes em construcdo. Importa, pois, ao professor e ao aluno, que a avalia¢do
confira ao processo a percepcdo de que os saberes estdo de fato se configurando
como planejado. Dai a concluséo de que a avaliagdo ndo é algo que fazemos depois
de um processo, mas de que é parte desse processo. E desejavel, portanto, que seja
continua, processual e parceira da aprendizagem. Por esses motivos a avaliagdo

merece um topico a parte neste capitulo, mais adiante.

Além do plano de ensino, um outro documento pode ser requerido do
professor no cotidiano de sua pratica docente: o plano de aula. Trataremos de sua

elaboracéo a seguir.
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7.2 Planos de aula

O plano de aula é o documento em que se registra o planejamento de uma
aula. Planejar antecipadamente as aulas é essencial para uma operacionalizagdo
didatica adequada. N&o deve haver duvidas quanto a isso. No entanto, deve-se cuidar
para que também esse planejamento ndo enrijeca a aula, a qual deve ser mantida
dentro do espirito colaborativo, atentando-se sempre para as necessidades, saberes e
intuicBes dos alunos. Pode acontecer, inclusive, que a aula se configure naturalmente
de modo diferente daquele previsto no planejamento. Devem prevalecer, portanto, 0s

objetivos de formacdo, mantendo-se o foco nas aprendizagens a serem obtidas.

Nem sempre o registro do planejamento das aulas é exigido nos contextos do
ensino superior. Lembro-me de ocasides em que um plano de aula foi exigido como
uma das fases de selecdo de docentes para 0 ensino superior. Nesses processos
seletivos é comum solicitar aos candidatos a professor que preparem uma aula, a ser

ministrada segundo um plano de aula previamente elaborado.

Abaixo listo apenas os elementos essenciais de um plano de aula, bem como

algumas orientac6es gerais para sua elaboragéo.

1 INDENTICACAO — Nesta primeira segio deve conter: instituigdo, curso,

disciplina, nome do professor, turma, data e horario da aula.

2 TEMA / TITULO DA AULA - Aqui a aula deve ser identificada no
conjunto das partes tematicas definidas na ementa ou no conteldo programatico da
disciplina. E nesse enquadramento da aula que seré possivel definir um titulo para a

aula.

3 OBJETIVOS - Vocé deve se lembrar de que ha objetivos que foram
definidos no projeto politico pedagégico do curso (PPP) e outros que foram
definidos no plano de ensino da disciplina em questdo. Os objetivos da aula também
devem estar em consonancia com aqueles dois ambitos do planejamento do ensino
superior, levando-se em conta que na aula busca-se realizar as inten¢des mais amplas
definidas naqueles outros ambitos. Parte-se do principio que os objetivos do plano de

aula estejam afinados com os objetivos descritos no plano de ensino e com aqueles
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pactuados no PPP. Pense assim: que objetivos pretende-se alcancar nessa aula
considerando que devem corroborar para alcancar objetivos de formagdo mais
amplos, definidos no plano de ensino e no perfil do egresso (registrado no PPP) que

desejamos formar?

4 CONTEUDO - Que parte / tépico do contetido programatico (especificado
no Plano de Ensino da disciplina) sera utilizado na aula para alcancar os objetivos

listados acima?

5 PROCEDIMENTOS (METODOLOGIA) - ESTRATEGIAS DE
ENSINAGEM - Essa parte do plano de aula é muito importante, pois é na forma de
proceder que grande parte dos objetivos de formagdo sdo possibilitados. A reflexéo
feita no ambito das estratégias (relativas ao “como?”’) ¢ a que mais desafia o trabalho
do professor, pois a internalizacdo dos saberes e capacidades numa aula depende em
grande medida da maneira segundo a qual € conduzida. Muito dos saberes por n6s

visitados em didéatica tém, aqui, lugar de operacionalizag&o.

Para melhor elaboracdo desta se¢do convém perguntar: como 0s objetivos
dessa aula podem ser perseguidos de forma colaborativa?; de que maneira 0s
conhecimentos que os alunos trazem para a sala de aula podem ser ponto de partida
para os desafios dos novos saberes?; como passar da curiosidade ingénua (intuices
gerais) para a curiosidade epistemoldgica (reflexdo académico-cientifica) de que
tanta fala Paulo Freire?; como manter ativa a metacognicdo considerando os temas

tratados na aula em questéo?

Para a sele¢do adequada dessa forma de proceder na aula, sugere-se aqui um
estudo cuidadoso daquelas 20 estratégias de ensinagem descritas por Anastasiou e
Alves (2005) e que foram brevemente detalhadas no tépico anterior, em que

tratamos da elaboracdo do plano de ensino.

6 RECURSOS / MATERIAIS — Descri¢do dos recursos e materiais a serem
utilizados na aula: DVD, musica, texto, documentos, filmes, casos concretos,

matéria jornalistica, sites, fotografias, trabalhos académicos etc.
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7 AVALIACAO - Descreva como pretende avaliar a aprendizagem dos
alunos ao longo da aula. Pergunte-se: como saberei — e como 0s alunos saberdo — se
0s objetivos foram (ou estdo sendo) alcancados, se as aprendizagens previstas
aconteceram? Lembre-se da necessidade de se manter a avaliagdo continua,

processual, formativa, com feedback e voltada para o aprendizado do aluno.

8 REFERENCIAS — Se houver, liste aqui o material bibliografico (livros,
artigos, matérias jornalisticas, filmes etc.) a ser utilizado na aula, de acordo com a
NBR 6023 (Norma da ABNT para Referéncias).

Veja abaixo um exemplo de plano de aula elaborado no Departamento de

Ciéncias sociais e Humanas da UFRN:

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO NORTE
CENTRO DE ENSINO SUPERIOR DO SERIDO
DEPARTAMENTO DE CIENCIAS SOCIAIS E HUMANAS

PROGRAMA DE INSTITUCIONAL DE BOLSA DE INICIACAO A
DOCENCIA

PLANO DE AULA (TURMAS DE 1° E 3° anos)
TEMA: Os portfélios como estratégia de ensinagem

OBJETIVO GERAL.: Depreender o género portfélio de registros de
aprendizagem, incluindo seus aspectos funcionais, composicionais e linguisticos.

OBJETIVOS ESPECIFICOS: construir conhecimentos basicos acerca do género
portfélio de registro de aprendizagem; manusear exemplar do género estudado com
vistas a identificar elementos relacionados a sua funcionalidade, constituicdo
organizacional e marcas linguisticas.

CONTEUDO: Género portfélio de registro de aprendizagem

METODOLOGIA: Aula expositivo-dialogada na perspectiva de focalizar
conhecimentos pertinentes ao género em discussdo. Conversa informal com os
alunos para levantamento de conhecimentos prévios acerca de portfélios, suas
espécies e funcionalidades, aspectos constitutivos e linguistico do género.
Implementacdo de aula expositivo-dialogada sobre o assunto. Aplicagdo de
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atividade escrita (realizacdo coletiva, mais especificamente em grupos de quatro de
componentes). Apreciacdo coletiva da atividade proposta com orientacdes de
reformulacéo de respostas quando necessarias.

RECURSOS MATERIAIS: Utilizacdo de slides com sintese de informagdes sobre
o portfolio e material impresso (exemplar de portfélios de registro de
aprendizagem).

AVALIACAO: Identificacdo de aspectos funcionais, composicionais e linguisticos
em exemplar do género portfélio de registro de aprendizagem distribuido; exercicio
de apreciacdo e de orientacdo para reformulacdo de respostas produzidas na
atividade proposta. A apreciacdo de desempenho se efetiva a partir da observacao
do envolvimento dos alunos durante as aulas, sobretudo na realizagdo satisfatdria da
atividade proposta.

REFERENCIAS:

CARVALHO, M. J. S.; PORTO, L. S. Portfélio educacional: proposta alternativa
de avaliacdo. Porto Alegre: Editora da UFRGS, 2005.

VILLAS BOAS, B. M. F. Portfélio, avaliagdo e trabalho pedagégico. Campinas:
Papirus, 2004.

7.3 Algumas palavras finais sobre avaliacdo da aprendizagem

Veja abaixo, na figura 16, a tirinha de Calvin e seus amigos. Sobre o que

conversam Calvin e Susi?
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Figura 16 — Calvin sobre sua nota na prova

. . E MESMO? PUXA, EU NAD . R

i tacia \’ BUTIREL | A ESTARNO SEU PoR QUE RAzAo vack || A BTN e
SUANOTA? /| UMA’ LUGAR. EU TIREL *¢* PREFERE TIRAR UM || evperraTIva DAS PESSOA

— R : “C* A TIRAR UM "A" x A DASPESSOAS

EM UM NIVEL BAIXO. »

_}?a
H."VL’L

Fonte: http://revistaescola.abril.com.br/img/geral/219-em-dia-calvin.gif.

Levando em conta as explicagdes de Calvin, como vocé diria que ele concebe
a avaliacdo? Porque Calvin concebe a avaliacdo assim? O que representa, para
Calvin, a avaliagdo? Pode-se dizer que essa representacdo da avaliacdo existe

também no ensino superior?

E fundamental colocar a avaliagio em perspectiva, principalmente porque nos
diversos contextos de formagdo, incluindo o contexto universitario, a prova ou
quaisquer outras formas pontuais de se mensurar a aprendizagem ganham
importancia demasiada. E como se o processo de formagao se consubstanciasse, todo

ele, nesses momentos pontuais de mensuracéo e classificagéo.

Agimos, no contexto institucional, como se tudo que se sabe ou que se
aprendeu pudesse tomar forma numa prova e, portanto, ser avaliado por meio dela.
No entanto, grande parte daquilo que se aprende, que é muito importante em nossas
aprendizagens, ndo é passivel de explicitacdo numa atividade avaliativa tradicional.
Machado (2008, p. 17), ao tratar dos processos avaliativos, explora muito bem esse
aspecto, afirmando que no conhecimento que produzimos ha sempre algo que é
tacito e algo que € explicito:

Cada um de nés sempre sabe muito mais, sobre qualquer
assunto, do que aquilo que consegue explicitar, expressar em

palavras. Os mecanismos da percep¢do sao muito mais ricos e
complexos do que imaginam as simplificadas teorias baseadas
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em associagdes do tipo estimulo/resposta. Também como
docentes, sempre ensinamos muito mais do que pretendemos
explicitamente, para o hem e para o0 mal, servindo tacitamente
de exemplo ou de contra-exemplo. A parte submersa do
conhecimento de que dispomos, que aprendemos ou que
ensinamos &, no entanto, absolutamente fundamental para a
sustentacdo do que conseguimos explicitar. A educagdo
escolar formal seria sempre orientada pela busca de uma
ampliacdo na capacidade de explicitagdo. Um adulto ndo
escolarizado sabe muitas coisas, mas busca na escola o
desenvolvimento de tal capacidade. Como seres humanos,
nosso conhecimento pessoal sempre estaria representado por
esses dois dominios fundamentais: o tacito e o explicito.

O técito e o explicito no conhecimento pode ser representado pela imagem do
iceberg (figura 17), sendo o tacito aquela parte de nosso conhecimento que
permanece submersa e o explicito aquilo que se pode manifestar mais facil e
rapidamente.

Figura 17 — Iceberg — o tacito e o explicito

Fonte: https://www.freepik.es/vector-gratis/ilustracion-paisaje-
iceberg_3817879.htm#page=1&query=iceberg&position=2.
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Nas avaliacBes a que somos submetidos, ou a que submetemos os alunos,
geralmente explicitam-se os saberes mais diretamente passiveis de externalizacao,
por meio da linguagem oral ou escrita. Muitas das aprendizagens ficam submersas,

mesmo sabendo que existem, que estao 14, desenvolvidas ou em desenvolvimento:

[...] sabemos que nunca sera possivel explicitar tudo o que se
conhece. Assim como em cada pessoa convivem e articulam-
se as dimensdes consciente e inconsciente, também estamos
“condenados” a um permanente ir e vir entre o que se sabe
tacitamente, o que se incorporou por meio de vivéncias,
habitos ou estratégias culturais e o conhecimento de que
precisamos dar “provas” explicitas, nos processos de avaliagdo
(MACHADO, 2008, p. 17).

Um outro aspecto dos processos avaliativos que merece destaque consiste em
seu caréater recorrentemente pontual, marcado no tempo e no espaco. Ora, avaliamos
continuamente, um monte de coisas, no decorrer de toda a vida, nas mais diversas
esferas e segmentos de nossa existéncia. No contexto educacional, no entanto, a
avaliacéo troca esse carater prosaico, espontaneo, processual, continuo (e atil!) pelo
carater da extraordinariedade (“amanha tem prova!”), bem como marcas precisas no
“relogio educacional”, com horarios precisos de inicio e de fim. E o pior: isso tende

a perder o sentido!

Na vida cotidiana os processos avaliativos “naturais” que fazemos incidir
sobre n6s mesmos e sobre as coisas que nos importam levam-nos a uma agéo ou a
transformagcdes decorrentes, a decisdes sobre como agir ou ndo agir, sobre como ser
ou ndo ser, sobre como ou o que fazer. No contexto educacional, por outro lado, a
avaliacdo burocratizada, normatizada e marcada pra acontecer, a exemplo das
provas, parece ter perdido esse cardter “natural” e consequente, por assim dizer.
Parece ter tomado significados préprios, ganhando importancia para além de seu
sentido original. N&o é a toa que em contextos universitarios as provas ganhem o
foco primordial, tornando-se praticamente adversarios protagonistas com 0s quais 0

educando tem que travar batalhas diversas.

Mendes (2008, p. 175-176) retrata muito bem esse carater da avaliagdo, sob a

otica do professor universitario, com suas a¢des recorrentes e praticas usuais:
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[...] apresentamos um contetido novo por meio da exposicao,
as vezes dialogada; aplicamos exercicios para fixagdo; tiramos
as duvidas durante a correcdo dos exercicios; logo em seguida
avaliamos os alunos, geralmente através de provas e testes;
realizamos a correcdo contando os acertos obtidos; e depois
desse processo, reiniciamos uma nova unidade com um novo
conteddo. Durante todo esse processo, dificilmente nos
detemos nos erros, embora sejam eles que possibilitam
detectar as ndo aprendizagens, e muito menos paramos para
pensar sobre o que fazer para que as dificuldades sejam
superadas. Essa pratica € comum tanto nos professores quanto
nos alunos.

As vezes, nossas praticas podem diversificar-se quanto a
escolha dos instrumentos a serem utilizados, mas geralmente o
tratamento com os resultados ndo costuma variar muito, ou
seja, 0 nosso procedimento metodoldgico resume-se em
transmitir o contedo, marcar a data da “prova” (que pode ser
trabalho, seminério, exercicio, pesquisa), aplicar a atividade
avaliativa, corrigir, entregar o resultado e depois recomegar
mais uma vez o nosso trabalho académico e pedagdgico.

Logo em seguida, nesse mesmo texto, Olenir Mendes cita o professor
Cipriano Luckesi (1995), para quem isso tudo ndo constituiria um processo
avaliativo. Seria, no lugar disso, verificacdo dos resultados obtidos pelos alunos.
Segundo Luckesi (1995), a avaliagdo encaminha os sujeitos para um “trilha
dindmica” enquanto a verificagdo “congela” o processo no ponto da obtencdo do
resultados. Para que se instaure o processo avaliativo é necessario, sim, verificar.
Porém, em seguida, a acdo deve se dar com vistas a transformacdo da situacdo
verificada. Somente nessas condi¢des é que a avaliagdo estard ocorrendo

efetivamente.

Uma pergunta relevante para nés é a seguinte: no ensino superior a pratica

mais recorrente é a avaliacdo ou a verificagdo?
Tudo parece indicar que prepondera a verificagio em detrimento da
avaliacéo.

A institucionalizagdo/burocratizacdo da avaliacdo (leia-se verificagdo) nos
contextos educacionais universitarios, por sua vez, traz uma certa tranquilidade aos
sujeitos, ja que tudo fica “registrado”, segundo “contratos” e normas bem

estabelecidos. Nas palavras de Romanowski e Wachowicz (2005, p. 122-123),
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a garantia da preservagdo do julgamento quanto ao resultado
possibilita a manuten¢do da mesma cultura da avaliacéo e da
aprendizagem. Especialmente, é por meio da documentacao
que se credencia e se legitima a escolarizagdo, ou seja, o
registro é que tem assegurado o resultado obtido como valido
para os sistemas de ensino e para a sociedade. Esse registro,
que tem sido entendido como avaliagdo, representa a
contabilizacdo do resultado obtido pelos alunos e se mantém
cristalizado: afinal, quem é que ndo sabe o que significa uma
nota abaixo da média?

O predominio institucionalizado da verificacdo (em detrimento da avaliagao)
no ensino superior, por sua vez, é corolario da tirania dos contedos. Uma forma
natural que a “inteligéncia” cotidiana do mundo estudantil inventou para se defender
dessa tirania sdo as famosas “musiquinhas” ou quaisquer outras “decorebazinhas”
que permitem reproduzir contetidos precisamente. A tirinha abaixo, da figura 18,

ilustra bem essa inteligéncia préatica de nosso contexto educacional.

Figura 18 — Reproduzindo conteudos na hora da prova

ALl COMO ERA MESMO CALMA | EU VOU LEMBRAR TEMFO NAD
A MUSICA PRA DECORAR | |EU CANTAVA ESSA MUSICA E&Eﬁ%ﬁﬁ! JusTo Il
| AFOTOSSINTESE??2Ml | | TODOSOSDIASH Ef-‘il Jf;él'

LEMBRANDO | 3
J‘H—J-

\

Fonte — http://www.moodle.ufba.br/file.php/2860/quadrinhosg.gif.

Os conteudos, portanto, também ganham primazia nesse processo, roubando
as energias do processo de aprendizagem. Para nos certificarmos disso, basta que
nos lembremos das tdo recorrentes admoestagdes dos professores: “isso € matéria de
prova”; “isso cai na prova”. Causa espanto até sabermos que isso € tdo frequente nos
contextos universitarios. Esse quadro se torna ainda mais extremado quando nesses
discursos sobrevém as justificativas relativas as exigéncias do mercado, como aponta

Sordi (2007, p. 232-233):
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A marca predominante do ensino de terceiro grau tem sido a
de valorizar sobremaneira o conjunto de informaces
[contetdo, por assim dizer] que se repassa ao aluno e que
supostamente representa 0s contetdos selecionados para
garantir densidade teérica aos egressos a fim de que
respondam as demandas do mercado de trabalho. Toma-se
como pressuposto que a competéncia profissional é a grandeza
que cresce diretamente proporcional ao volume de
informac0es recebidas [e cobradas em prova, portanto].

E com vistas a subversdo dessas formas que a avaliagdo assumiu no contexto
educacional que emergiu a ideia de avaliacdo formativa, contrastando com a

avaliacdo somativa.

Comecemos descrevendo a avaliagdo somativa: trata-se da abordagem
tradicional de avaliacdo, mantendo-se no professor o centro da conducao do ensino;
caracteriza-se pelo predominio da verificagdo como momento estanque; os testes e
as provas sdo os termémetros dos resultados obtidos, por meio de registro
guantitativo da nota; as acdes docentes sdo pré-definidas, anteriores, portanto, ao
processo formativo; a avaliagdo tem lugar no término do processo e € classificatoria;
a acdo docente e a direcdo do processo de aprendizagem séo prescritos com base nos
erros e acertos contabilizados ao final da avaliagdo; finalmente, essa caracteristica
pragmética da avaliacdo, marcada que é pela fragmentacdo e burocratizacdo,
conduzem & perda da dindmica do que deve ser entendido como processo
(ROMANOWSKI; WACHOWICZ, 2005).

A avaliagdo formativa, por sua vez, insurgindo-se contra a avaliacdo
somativa, tem as seguintes caracteristicas: é continua, sendo realizada durante todo o
processo e configurando-se como regulacdo permanente; tem como finalidade
essencial contribuir para as aprendizagens, com vistas a melhora-las, privilegiando-
se a perspectiva de quem aprende, e ndo de quem ensina; tem como eixo
fundamental da agdo o “aprender a aprender”, de maneira que professores e alunos,
entendidos como sujeitos ativos, mantém-se atentos ao que se sabe e ao que ndo se
sabe bem como ao que se aprende e @ maneira segundo a qual se aprende; os alunos
sdo encorajados a avaliar-se sobre o que sabem e sobre como ou o que podem e

precisam aprender; mantém-se ativa, desta maneira, a metacogni¢cdo no processo

140



ENSINAR E APRENDER NA UNIVERSIDADE
SABERES ESSENCIAIS DA DIDATICA DO ENSINO SUPERIOR

(alunos tém consciéncia dos processos de conhecer, bem como da regulagdo das suas
aprendizagens — como fazer para aprender melhor); o papel do professor é o de
mediar 0 processo, facilitando as aprendizagens; o registro de notas perde a primazia
gue tem na avaliacdo somativa, dando-se importancia maior para a totalidade da
aprendizagem e reconhecendo-se a complexidade do conhecimento; tem um carater
predominantemente qualitativo (ROMANOWSKI; WACHOWICZ, 2005).

Vocé pode estar se perguntando: a perspectiva formativa da avaliagdo exclui
dos processos formativos as formas de mensuracao tais como provas, testes e demais
formas de “cobrancgas” de contelldo? Nao. Nao exclui. Mas sdo todas ressignificadas,
ganhando um lugar menos importante no processo. De protagonistas, tornam-se
coadjuvantes do processo, pois passam a ser meios possiveis, ferramentas que
somente se manterdo Uteis se forem parceiras da aprendizagem, se contribuirem

positivamente, portanto, com os processos formativos.

Os questionamentos que faz Mendes (2005, p. 177) avancam para além das

provas, questionando também o significado da nota e da reprovacao:

Que concepgdo de educagdo esta por trds dos elementos como
prova, nota e reprovacdo? Na pratica tradicional esses
elementos sdo fundamentais, pois a preocupagao restringe-se a
contabilizacdo dos resultados obtidos pelos alunos. Entretanto,
se entendermos avaliagdo como um processo continuo, no qual
observamos constantemente nossos alunos, acompanhando-os
e ajudando-os em suas dificuldades, tanto a prova, quanto a
nota e a reprovacgdo perdem sua importancia, pois paramos de
valorizar 0s momentos estanques para avaliar todos os dias e
por meio de diversos instrumentos. Desse modo, a nota passa a
ser consequéncia e ndo motivacdo para 0 estudo. Quanto a
reprovacéo, ela tende a desaparecer, pois cada resultado ruim
significa fazer de tudo para ajudar os alunos a superarem suas
dificuldades.

A consideracdo da perspectiva formativa, portanto, convida-nos a trazer o
processo avaliativo para o cotidiano da formacdo, possibilitando-nos pensar, a cada
momento do processo, meios e atividades mais adequadas para a promocao eficaz

das aprendizagens.

Sugiro, como leitura complementar, a leitura do texto Avaliacdo formativa no

ensino superior: reflexdes e alternativas possiveis, de Olenir Maria Mendes. Nesse
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texto Mendes salienta alguns principios da avaliacdo formativa e sugere algumas
estratégias de avaliacdo considerando essa perspectiva. O texto esta disponibilizado
neste link:

http://www.proiac.uff.br/sites/default/files/avaliacao_formativa_olenir.pdf.

No link abaixo vocé tera acesso ao Video Didatica Geral — Avaliacéo,
veiculado pela Univesp TV. Embora relate experiéncias avaliativas da educagdo
basica, da uma contribuicdo importante para pensar a avaliagdo no ensino superior.
Veja que os portfdlios relatados pelos docentes no video sdo, na verdade, a mesma
ferramenta sugerida por Olenir Mendes no artigo cujo link disponibilizei acima.
Neste video sugiro atencdo especial as consideracdes da Profa. Mara de Sordi, da
Faculdade de Educacdo da Unicamp, citada nesta aula. O link é este:
http://youtu.be/beuoldAleps

E aqui terminamos este capitulo. Espero ter desafiado vocé a conceber o
planejamento do ensino como algo essencial no processo didatico-pedagogico,
considerando-se a elaboracgdo dos planos de ensino e de aula. Espero igualmente que
tenha ficado o desafio de pensar na avaliagdo como algo do cotidiano educacional,
como parceira da aprendizagem, sem dia para acontecer, mas acontecendo o tempo
todo. Creio que a avaliagdo, assim — e somente assim — compreendida, ganhara

importancia elevada no processo de ensinagem.

*k*k

Chegamos ao fim deste livro, confiantes de que colocamos sob perspectiva

aspectos fundamentais da reflex&o didatico-pedagdgica.

Desejamos que o0s saberes por nds aqui compartilhados incidam
positivamente sobre sua préatica docente, nas relagcGes de ensinagem em que vocé

estiver envolvido.

Deixo, como palavras finais, um dos trechos de Paulo Freire (1996, p. 58-59)

em Pedagogia da Autonomia, com a firme convicgdo de que, pensando e agindo
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assim, reconduziremos nossa pratica como educadores e educandos, certos do

inacabamento que nos marca a todos:

Quando saio de casa para trabalhar com os alunos, néo tenho
divida nenhuma de que, inacabados e conscientes de
inacabamento, abertos a procura, curiosos, “programados,
mas, para aprender”, exercitaremos tanto mais e melhor a
nossa capacidade de aprender e de ensinar quanto mais
sujeitos e ndo puros objetos do processo nos fagamos.
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