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1. INTRODUGAO

A busca por melhorias no ensino das escolas de Engenharias do Brasil fomenta
discussdes e pesquisas sobre os aspectos do ensino tecnoldgico e investiga caminhos
gue possam ser tomados para o atingimento dessa melhoria de qualidade. Varias séo
as possibilidades de melhorar a formacéao dos profissionais engenheiros e varios sao
0s problemas que carecem de solucdo. Nesse sentido, um desses problemas de
ensino e aprendizagem, citado por Schnaid, Timm e Zaro (2006, p. 17), discorre sobre
a auséncia de pesquisas sistematizadas sobre o0 ensino tecnoldgico, “sendo portanto
empirico e, algumas vezes, de baixa qualidade, na medida em que nao dispde de uma
base pedagdgica/cognitiva conceitual para apoiar as atividades de ensino”.

Por outro lado, na maioria das instituicdes de ensino superior, segundo Pimenta
(2010, p. 46), predomina o despreparo e até um desconhecimento cientifico do
processo ha acao de ensinar. Principalmente nas Engenharias, como mostram 0s
estudos de Mantovani (2014), Dantas (2011) e Alvarez (2006), predominaram 0s
conhecimentos técnicos 0s quais nao garantem a “ensinabilidade” como menciona
Tardif (2014, p. 43). Sendo assim, 0 cenario encontrado no ensino tecnolégico no
Brasil € tal que os professores atuantes em cursos de engenharia ndo possuem
conhecimentos pedagdgicos. Bazzo (1999, p. 63) diz que “individuos recém-saidos
de um curso de engenharia, ou de uma pés-graduacdo na mesma area, transformam-
se em professores como se, por estarem habilitados ao trato da coisa técnica, também
estivessem devidamente habilitados para a docéncia”.

Tendo em vista todo esse cenario, como seria possivel criar uma base
pedagdgica para o ensino de tecnologia se os professores desses cursos nao
possuem formacéo pedagogica?

Justifica-se a construcdo desse roteiro de oficinas pelo fato de que tanto o
ensino-aprendizagem quanto a figura do professor acabarem somando-se para que a
acao intelectual e pedagogica dos educadores interfira positivamente no processo de
aprendizagem dos alunos. Para tal, o professor que deseja realizar uma boa atuacéo
pedagdgica precisa conhecer o processo de ensino-aprendizagem, assim como
possuir 0s saberes necessarios para a sua pratica profissional.

Com a intenséo de contribuir para a resolucéo desse problema, esse produto
educacional possui como objetivo principal a construcao de elementos formativos, por

meio de oficinas, que contribuam para a formacdo pedagogica do professor com



formacdo em Engenharia e que busquem preencher as lacunas de conhecimentos
docentes.

Além disso, esse roteiro de oficinas busca fornecer uma formacao continuada
para os professores que, por ventura, possuam algum tipo de conhecimento
pedagogico, além de servir como um momento de reflexdo e de aprofundamento
docente sobre as suas praticas.

Esse produto educacional tem origem por meio de pesquisa cientifica descrita
em dissertacdo de mestrado do mesmo autor e, portanto, € complementar a pesquisa
sobre os saberes docentes dos profissionais professores com formagdo em
Engenharia. Além disso, esse roteiro de oficina sera disponibilizado em formato de e-
book conforme o Anexo 9.

No proximo capitulo esse trabalho fornecera algumas informagfes acerca da

origem desse roteiro de oficinas voltadas para professores-engenheiros.



2. FUNDAMENTAGCAO E DESENVOLVIMENTO

A acéo intelectual e pedagogica dos educadores interfere no processo de
aprendizagem de seus alunos. O professor, entdo, necessita dominar varios saberes
relativos a sua pratica profissional e pedagdgica. Uma vez que esse professor
desconhece sequer a existéncia desses saberes o0 processo de ensino fica debilitado
e o aluno, por sua vez, prejudicado.

As préticas pedagdgicas constituem-se de experiéncias acumuladas sobre o
processo de ensino e de aprendizagem que o professor titular da Universidade de
Montreal no Canada, Prof. Ph.D Maurice Tardif, define como Saberes Docentes.
Tardif, que possui formacgéo em Filosofia e Fundamentos da Educacao e que pesquisa
sobre a profissdo de professor e sobre a divisdo do trabalho escolar desde 1995,
afirma que os educadores sdo pessoas que possuem saberes sociais e saberes
pedagogicos. Os saberes docentes se “referem a um saber plural, formado pelo
amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formacéao profissional e
dos saberes disciplinares, curriculares e experienciais” (TARDIF, 2014, p. 36).

Além de Tardif, outra pesquisadora dessa linha, Selma Garrido Pimenta,
pedagoga, doutora em ensino e pesquisadora recente sobre Docéncia no Ensino
Superior, comenta que “os saberes necessarios ao ensino sado reelaborados e
construidos pelos professores em confronto com suas experiéncias praticas,
cotidianamente vivenciadas nos conteudos escolares” (PIMENTA, 1999, p. 29). E por
isso, o professor necessita dominar os saberes das disciplinas, ou seja, os contetdos
a serem ensinados; os saberes curriculares que compde a sele¢éo, organizacédo dos
programas de ensino de acordo com a instituicdo; os saberes da formacgao
profissional, os relativos as ciéncias da educacéo e a pedagogia; e os saberes da
experiéncia cotidiana com os alunos.

Para a elaboracdo desse roteiro de oficinas utiliza-se da teoria denominada,
por Garcia (1999, p. 198), de “ciclo de desenvolvimento profissional”. Nessa teoria o
processo de formacao de profissionais professores passa pelas seguintes fases:
Estabelecimento de Metas; Criagdo da Estratégia; Avaliacdo das Necessidades;
Estabelecimento dos Objetivos; Planejamento do Programa; Execucao e Avaliacéo.

A primeira fase consiste no estabelecimento de metas. Esse roteiro de oficinas
possui a intencdo de suprir as lacunas de conhecimento docente dos professores-

engenheiros para orientar as suas praticas profissionais como professores. Para isso,



esse trabalho adota a estratégia de um roteiro de oficinas visando oferecer aos
professores-engenheiros uma oportunidade de formacao docente.

No estudo bibliografico e de campo da dissertagdo do mesmo autor, foi
investigado o perfil pedagdgico dos professores-engenheiros e a existéncia de
lacunas de conhecimentos sobre os saberes pedagdgicos. A investigacao evidenciou
alguns aspectos que servem como base para o desenvolvimento e criagcdo das
oficinas desse trabalho. Essas consideracées geraram algumas necessidades que
deverdo ser supridas pelas oficinas. As constatacdes evidenciadas pela pesquisa,
juntamente com suas necessidades e implicacdes, sdo as demonstradas no Erro!

Fonte de referéncia ndo encontrada..

Constatacbes Necessidades

Reflexdo sobre a importancia da formacéo
docente;

Introducéo sobre os conhecimentos
pedagogicos;

Aprendizagem sobre como elaborar planos
de ensino e suas implicacdes;

Reflexdo sobre os Planos Politicos
Pedagdgicos (de curso e da instituicdo);
Reflexdo sobre a Universidade, sua
importancia, impacto social, pesquisa,
extensao, funcionamento, agentes e
processos organizacionais;

Aprendizagem sobre metodologias de
ensino;

Promover a experienciagéo desses
professores em outras formas de ensino e
metodologias;

Aprendizagem sobre processos de avaliagao
de aprendizagem;

77% dos professores ndo possuem
nenhum tipo de formacao na area
pedagdgica.

O estudo evidenciou lacunas referentes
aos conhecimentos dos Saberes
Curriculares desses professores.

As principais metodologias utilizadas por
esses professores sdo as mais
tradicionais (aulas expositivas, resolucao
de exercicios e avaliacao por meio de
provas) oriundas das experiéncias
discentes desses professores.

Professores iniciantes possuem um
repertorio limitado de metodologias de
sala de aula.

Quase metade (46%) dos professores
tiveram alguma experiéncia negativa com
a aplicacdo de metodologias de ensino.
Quanto mais experiente é o professor
maior € a necessidade do dominio das
metodologias educacionais;

Aprendizagem sobre metodologias de
ensino;

Aprendizagem sobre metodologias de
ensino;

Aprendizagem sobre metodologias de
ensino;

Reflexdo sobre a importancia da formacéo
docente;

Introducéo sobre os conhecimentos
pedag0gicos;

Forte presenca do Saber Experiencial nas | Estimular a experienciacdo de diferentes
praticas pedagdgicas desses professores; | praticas educacionais;

Quadro 1 - Consideragodes e necessidades do produto educacional

Fonte: Do Autor

Professores que nunca pesquisaram
sobre a &rea de ensino (7 de 13
professores)




Dessas necessidades levantadas o objetivo dessas oficinas consiste em

fornecer formacao pedagodgica sobre os seguintes itens:

Reflexdes e estudos sobre a importancia da formagao docente;
Analise sobre a pratica docente;

Introdugéo de conhecimentos pedagogicos;

Elaboragao de diferentes modalidades de Planos de Ensino;

Estudo dos Planos Politico-Pedagdgicos;

Reflexdes sobre a organizagcédo da Universidade e estudo das Politicas

do Ensino Superior;
Apresentacgao de variedades de Metodologias de Ensino;

Elaboragao de Sistemas de Avaliacdo de Aprendizagem.

Além desses itens, a investigacao do perfil pedagdgico desses professores

indicou uma presenca forte das experiéncias e dos Saberes Experienciais nas praticas

de sala de aula. Sendo assim, esse trabalho adota a metodologia de oficinas para

justamente incentivar as experiéncias pedagdgicas e potencializar ainda mais o0s

Saberes Experienciais. Nesse sentido, nasce a importante tarefa de oferecer aos

professores-engenheiros a oportunidade de se formarem pedagogicamente.

Ha muito o que fazer, mas é necessario comecar por um esforco intencional
e sistemético para responsabilizar a instituicao pela formagéo pedagogica de
seus professores, ao mesmo tempo, investindo na producdo de um
conhecimento sobre essa formacgéo e a diferenga que ela pode fazer nos
processos de ensinar e aprender para formar cidadaos. (FERNANDES, 1998,
p. 111).

A preocupacdo com a formacéao de professores vem se acentuando cada vez

mais e norteia a elaboracéo desse roteiro de oficinas para que tal como em outras

profissdes, os engenheiros-professores possam exercer a sua profissdo docente com

o dominio apropriado da ciéncia, da técnica e da arte do ensino, ou seja, que possuam

conhecimento e competéncias profissionais de professores.

Ao elaborar um roteiro de oficinas sobre formacdo de professores é

interessante saber que:

A Formacao de Professores € a area de conhecimentos, investigacao e de
propostas tedricas e praticas que, no ambito da Didatica e da Organizagao
Escolar, estuda os processos através dos quais 0s professores — em
formacao ou em exercicio — se implicam individualmente ou em equipe, em
experiéncias de aprendizagem através das quais adquirem ou melhoram os
seus conhecimentos, competéncias e disposicdes, e que lhes permite intervir



10

profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da
escola, com o objetivo de melhorar a qualidade da educacdo que os alunos
recebem. (GARCIA, 1999, p. 26).

Observa-se que essa definicdo sobre a formacédo de professores traz consigo
a ideia de que ela consiste em um processo que possui um carater de evolucao de
conhecimentos. Garcia (1999, p. 26) também destaca que esse processo “de modo
algum é assistematico, pontual ou fruto do improviso, e por isso enfatizamos o seu
carater sistematico e organizado”. E, assim como Garcia, Libaneo (2017, |. 427-428)
também atenta para a sistematizacéo e organizacdo da preparacdo pedagoégica dos
professores por meio de “disciplinas coordenadas e articuladas entre si, cujos
objetivos e contetdos devem confluir para uma unidade tedrico-metodolégica”. Nesse
sentido, esse trabalho se orienta pela organizacédo desse processo de formacao por
meio de oficinas.

Segundo a Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES), por meio da Diretoria de Avaliacdo e seus Requisitos para a Apresentacao
de Propostas de Cursos Novos (APCN) (2016, p. 19) “o mestrado profissional destaca
a producgao técnica/cientifica na area de Ensino” e ainda caracteriza os produtos
educacionais conforme o item 1 como sendo “desenvolvimento de material didatico e
instrucional (Propostas de ensino tais como sugestdes de experimentos e outras
atividades praticas, sequéncias didaticas, propostas de intervencao, roteiros de

oficinas; [...]".
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3. OFICINAS

Para a concretizacdo dessa proposta pedagogica adota-se a aplicacdo de um
roteiro de oficinas como um espaco para a construcao de saberes relativos a pratica
docente além de permitir a troca de experiéncias entre professores. Pretende-se com
esse roteiro a introducéo de alguns saberes pedagogicos além do aprofundamento de
outros conhecimentos inerentes a atividade profissional de professor.

Cada oficina esta dimensionada para uma aplicacao de 3 a 4 horas visando se
adequar a um turno (uma manhd, tarde ou noite) para gerar uma flexibilidade na sua
aplicacdo. Dessa forma, as oficinas podem ser ofertadas tanto dentro de um periodo
letivo como fora dele.

As oficinas sao dirigidas aos professores com formag&o em Engenharia e estédo
organizadas em cinco temas oriundos do levantamento de necessidades formativas
para os professores-engenheiros totalizando uma formacao de 15 a 20h. Os temas

propostos para as oficinas sao os seguintes:

e 12 Oficina — Profissé@o professor: O que fazem e como se preparam;

e 22 (Oficina — Universidade e Ensino Superior: Organizacdo e Impacto Social,
e 32 Oficina — Conhecimentos da Profissao Professor;

e 42 Oficina — Planejamento do Ensino e Avaliacdo de Aprendizagem,;

e 52 Oficina — Metodologias de Ensino e Préaticas Educacionais;

3.1. ESTRUTURA DAS OFICINAS

A descricdo de cada oficina esta assim organizada:

1. OBJETIVOS - Cada oficina nasce de uma necessidade especifica e, por
iISSo, possui objetivos especificos que visam oferecer conhecimentos e
experiéncias para contribuir com a formacdo docente dos professores-
engenheiros;

2. CONHECIMENTOS ENVOLVIDOS — Os conhecimentos envolvidos nessa
oficina sao listados para guiar a elaboracao e conducdo das discussoes e

desenvolvimento dos trabalhos;
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3. DESENVOLVIMENTO DA OFICINA — Estabelece as atividades utilizadas
durante a aplicacdo da oficina assim como a forma e o tempo que cada
momento ocupa no decorrer da oficina;

4. MATERIAL NECESSARIO — Dada a variedade de técnicas e atividades,
cada oficina exige diferentes materiais. Nessa etapa 0s materiais sao
listados;

5. RECURSOS DE APOIO E REFERENCIAS — S&o textos, videos, sites,
filmes, musicas e quaisquer outros elementos necessarios para a oficina,

assim como alguma referéncia bibliografica de aprofundamento.
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3.2.0FICINA 1 - PROFISSAO PROFESSOR: O QUE FAZEM E COMO SE
PREPARAM

Objetivos: Essa oficina tem como objetivo gerar uma reflexdo sobre a
importancia da formacéo docente, os seus impactos em sala de aula, assim como 0s
impactos gerados pela falta da formacédo docente. Além disso, visa promover uma
reflexdo e uma troca de experiéncias sobre a pratica docente nos cursos de

Engenharia.

Conhecimentos Envolvidos: a importancia da formacéo de professores; a
didatica e a formacdo profissional do professor; docéncia no ensino superior;
comparacao entre trabalho industrial (nas engenharias) e trabalho docente; do ensinar
a ensinagem; professores enquanto sujeitos do conhecimento; elementos para uma

epistemologia da pratica profissional; pesquisa em educacéao.

Desenvolvimento: Essa oficina esta dividida em momentos.

ACOLHIDA -5 min.
O moderador recebe os participantes, deseja-lhes boas vindas, se apresenta e

apresenta a oficina.

PRIMEIRO MOMENTO: APRESENTACAO — 10 a 20 minutos.
Os participantes se apresentam e respondem a pergunta: Quem sou eu e 0 que
vim buscar neste encontro? (O objetivo da pergunta é despertar uma visdo de

preparacao da propria carreira docente).

SEGUNDO MOMENTO: SENSIBILIZACAO — 35 a 45 minutos.

Trata-se do momento de despertar a atengcao para a importancia da formacao
pedagogica para o desempenho como profissionais da educacdo. Esse momento
consiste em uma dindmica que pretende estabelecer um paralelo entre a formacao
pessoal de cada participante para a vida como Engenheiros e como Professores.

Nessa parte o organizador da oficina apresenta questdes (uma por vez) para
0s participantes que, individualmente anotam suas respostas em um pequeno pedaco

de papel e entregam para o organizador. O organizador coleta todas as respostas e
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compartilha com os participantes os resultados obtidos. Quando necessario, 0
organizador pode calcular a média dos tempos (para as questdes cujas respostas
estédo relacionadas com uma quantidade de tempo).

OBS: As perguntas 4 e 7 podem ser efetuadas de forma aberta e com respostas
livres ao debate e discussao, caso 0 organizador assim escolher. Dessa maneira, a

prépria turma compartilhara a resposta com todos os participantes.

Perguntas:

1 - Na sua opinido, quantos semestres deveriam durar os cursos de
formacéo de engenheiros?

2 - Quantos semestres durou a sua formacao em engenharia?

3 - Na sua opinido, seria possivel (sim ou n&o) formar um profissional
engenheiro em um quarto do tempo?

4 - Quais poderiam ser os impactos caso um engenheiro fosse formado
em um quarto do tempo médio?

5- Na sua opinido, quantos semestre deveriam durar os cursos de
formacéo de professores?

6 - Quanto tempo durou a sua formacdo como professor?

7 - Quais poderiam ser os impactos caso um professor fosse formado em

um quarto do tempo médio?

Repare que as perguntas de 1 a 4 possuem uma sequéncia para estabelecer
uma base de tempo para a formacdo em engenharia. Uma vez que essa base de
tempo é constituida pelo grupo as perguntas séo realizadas novamente, mas ndo com
o foco na formacé&o em engenharia e sim sobre a formacédo docente. Espera-se com
essa dindmica que exista uma grande diferenca no tempo de formagdo em engenharia
e como professor. Nesse sentido, 0 segundo momento instiga os participantes para a
reflexdo tanto sobre a sua propria formacéo docente quanto a formagéo docente geral

dos engenheiros-professores.

TERCEIRO MOMENTO: DISCUSSAO - 20 a 30 minutos.
No terceiro momento o objetivo é refletir e discutir sobre o tempo de formacéo
docente e a necessidade de um curso formativo para tal. Nesse sentido, o organizador

apresenta os questionamentos e abre para debate:
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OBS: Os questionamentos podem ser apresentados tanto de forma individual
quanto todos ao mesmo tempo, conforme o organizador julgue mais adequado.
Normalmente ao apresentar as questdes separadas o tempo para discussao acaba
sendo maior que quando se apresentam todas ao mesmo tempo. Ou seja, O

organizador pode utilizar a estratégia de acordo com o tempo disponivel.

Questdes: Qual é a diferenca entre um excelente profissional da area de
engenharia que nédo recebeu uma formacéo em engenharia (um pedreiro, um mestre-
de-obras, um eletricista, um mecanico, um manutentor, etc.) e um engenheiro? Esses
profissionais sem a formacédo teorica conseguiriam adquirir 0 equivalente a uma
graduacao em engenharia somente com a sua pratica profissional? Quanto tempo isso
levaria? E o professor, quanto conseguiria ser formado somente no exercicio da
profissao?

Novamente o resultado esperado com essa discussdo é a de comparar a

profissdo de engenharia com a profissédo de professor e as suas preparacoes.

QUARTO MOMENTO: APROFUNDAMENTO - 50 a 75 minutos.

O quarto momento se preocupa em oferecer conteudo formativo sobre a
profissdo professor além de realizar a reflexdo sobre a importancia da formacéao
docente. Esse quarto momento € subdividido em trés partes: Introducdo e
conhecimentos prévios, aprofundamento e organizacao dos conhecimentos.

Para introduzir a dinAmica os participantes deverao se dividir em grupos de 4 a
5 pessoas para montar uma lista que responda a seguinte questdo: Quais sdo 0s
saberes ou conhecimentos necessarios para formar um profissional professor?

O objetivo dessa introducdo € que os participantes discutam no grupo e
levantem uma série de conhecimentos e saberes que eles julguem importantes para
compor um profissional professor. A elaboracdo dessa lista deve durar um intervalo
de tempo de 10 a 20 minutos.

Uma vez que a lista for elaborada, os participantes realizaram o
aprofundamento por meio do texto (Tardif — Saberes Docentes e Formacao
Profissional). Nesse momento a teoria € oferecida para os participantes para gerar
uma comparagdo com os conhecimentos prévios. A leitura do texto leva cerca de 10-

15 minutos.
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Esse passo se encerra com a organizacdo dos conhecimentos. Nesse
momento o0s participantes, ainda dentro dos seus grupos, comparam a lista de
conhecimentos e saberes, criada com o0s saberes docentes do texto. Nessa
comparagdo os grupos devem tentar associar os itens listados com os saberes
propostos pelo texto. Esse trabalho de associar a lista criada com os saberes do texto
deve levar aproximadamente 10 minutos. Por fim, 0os grupos apresentam as suas
consideracéo e comentérios sobre esse exercicio e compartilham as discussfes com

toda a turma. As apresentagdes dos grupos devem durar cerca de 20 a 30 minutos.

QUINTO MOMENTO: REFLEXAO — 30 a 40 minutos.

Esse momento tem por objetivo gerar uma reflexdo sobre a autonomia que o
professor tem sobre a sua aprendizagem. Para tal, o quinto momento ird retomar os
grupos do momento anterior para repensarem a ultima atividade.

Baseado na lista de saberes criadas pelos grupos, os grupos elaborardo uma
lista de acOes que os professores podem tomar para desenvolver e ampliar os saberes
listados. Ou seja, para cada item da lista os participantes do grupo devem pensar em
formas de se desenvolver ou aprender aguele conhecimento.

Esse exercicio gera uma reflexdo do caminho que pode ser trilhado por eles
para aumentar o seu conhecimento sobre a profissdo professor. Além disso, é
provavel que varias possibilidades listadas pelos grupos sejam de facil execucéo,
incentivando assim os professores a buscarem novos conhecimentos.

A discusséo e elaboracéo da lista de acdes deve ter a duracdo aproximada de
10-15min.

Em seguida os grupos apresentam o resultado da sua analise para os demais
participantes destacando as acfes que podem ser realizadas de forma autdbnoma.

Essa discusséo, em grupo, deve demorar entre 20 a 25 minutos.

SEXTO MOMENTO: ENCERRAMENTO E AVALIA(;AO — 10 a 15 minutos.

A avaliacdo permitira ter um retorno do trabalho realizado no dia, tomar
conhecimento das  falhas e oferecer espagco para opinides que nao foram
compartilhadas durante o desenvolvimento da oficina, além de possibilitar a melhoria

de futuros eventos.
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Sendo assim, o mediador da oficina pode deixar um tempo para que 0S
participantes se manifestem em relacdo ao andamento e aprendizado da oficina e,
além disso, responder as perguntas abaixo.

Os resultados esperados foram alcancados?

Os objetivos foram cumpridos?

O que mais gostou e o que menos gostou na oficina?

Quais as maiores dificuldades durante a oficina?

O que concorda ou discorda com relacéo aos conceitos abordados?

O tema e conceitos abordados serviram para ampliar seus conhecimentos?

A estrutura oferecida para o desenvolvimento das atividades foi adequada?

As respostas podem ser feitas por meio de aplicacdo de questionério escrito.

Material Necessario: Os materiais necessarios para a oficina sdo o0s
seguintes:
Segundo Momento:
e Quadro para escrita e canetas de quadro (ou cartolinas para escrever);
e Opcional: Projetor para mostrar as perguntas;
e Pequenos pedacbes de papéis para 0s participantes anotarem as
respostas;
e Calculadora para fazer as médias;
Terceiro Momento:
e Opcional: Projetor para mostrar as questdes em slides;
Quarto momento:
e Texto “O saber docente: um saber plural, estratégico e desvalorizado”
impresso ou disponibilizado eletronicamente para a leitura;
Sexto momento:

e Formulario de avaliacéo da oficina;
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3.3.0OFICINA 2 - UNIVERSIDADE E ENSINO SUPERIOR: ORGANIZAGCAO E
IMPACTO SOCIAL

Objetivos: Essa oficina tem como objetivo situar o profissional engenheiro
dentro do ambiente de trabalho do professor universitario. Nesse sentido, essa oficina
visa promover um conhecimento sobre a universidade, a organizacdo do trabalho
dentro desse ambiente universitario, o impacto e importancia para a sociedade e o

tripé de ensino, pesquisa e extensao.

Conhecimentos Envolvidos: O papel da universidade e seus impactos na
sociedade; Projeto politico-pedagogico institucional e do curso; funcionamento e

trabalho de uma universidade; ensino, pesquisa e extensao.

Desenvolvimento: Essa oficina esta dividida em momentos.

ACOLHIDA -5 min.
O moderador recebe os participantes, deseja-lhes boas vindas, se apresenta e

apresenta a oficina.

PRIMEIRO MOMENTO: APRESENTAQAO — 15 a 20 minutos.

Os participantes se apresentam e respondem a pergunta: Quem sou eu e qual
€ a minha funcédo dentro da IES? (O objetivo da pergunta € provocar o participante a
visualizar onde, dentre todo contexto da universidade, ele se encontra

desempenhando a sua fungéo).

SEGUNDO MOMENTO: SENSIBILIZACAO — 35 a 45 minutos.

Mostrar conceitos (em um quadro, slide, cartaz ou qualquer outra forma) que
fazem parte do contexto da universidade e da sua organizacdo como: PPI, PPC,
Colegiado, Ensino, Pesquisa, Extensdo, Reitoria, Secretaria, Alunos, Matriz
Curricular, Professores, Coordenacdo de Curso, etc. Em seguida divide os
participantes em grupos de 4-5 pessoas e propde para que eles relacionem esses
conceitos em um mapa (mapa conceitual) identificando as conexdes e interfaces que
esses elementos possuem. O objetivo é que seja gerado uma discussdo sobre 0s

elementos que compde a organizacao da universidade e como eles interagem entre
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si. Esse mapa conceitual pode ser desenvolvido em uma folha de papel, cartolina, em
um quadro ou até em um arquivo digital. No final, cada grupo apresenta para 0s

demais 0 que pensou e quais relagdes foram criadas.

TERCEIRO MOMENTO: INTERACAO E APROFUNDAMENTO — 40 a 55
minutos.

Nesse momento cada um dos participantes seleciona, dentre os conceitos ou
elementos que apareceram no momento anterior, um elemento ou conceito que eles
possuem menos contato no dia-a-dia ou até mesmo que ndo conhecam. Em seguida,
cada participante fala para o grupo qual elemento selecionou e o grupo define (entre
todos os participantes) quem seria a pessoa mais indicada para explicar esse conceito
ou elemento. Assim que todos os participantes tenham falado os elementos
escolhidos e tenham sido definidas as pessoas mais indicadas para esclarecer
(mesmo que de forma superficial) esse conceito ou elemento, os participantes ficam
livres para conversarem entre si e aprender mais sobre essa area que menos
conhecem com aquela pessoa recomendada pelo grupo. Depois, cada participante
apresenta para o0 grupo o que ele aprendeu sobre a area.

OBS: Caso existam areas desconhecidas por todos do grupo, cabe uma
anotacdo para um repasse posterior para a administracao da instituicdo, afinal isso

indica problemas de comunicagao interna.

QUARTO MOMENTO: APROFUNDAMENTO - 10 a 15 minutos.

O guarto momento € iniciado com o aprofundamento do conhecimento por meio
da leitura do artigo “Refletindo sobre os trés pilares de sustentagéo das universidades:
ensino-pesquisa-extensao” (SLEUTJES, 1999, p. 99-111) que se encontra no Anexo

8 desse roteiro. A leitura do texto leva cerca de 15-20 minutos.

QUINTO MOMENTO: SINTESE — 20 a 40 minutos.

Apoés a leitura do artigo os participantes retornam aos grupos do segundo
momento para rediscutirem 0s conceitos e as conexdes que fizeram e apontarem
mudancas e novas conexdes. Apds a discussdo dentro dos grupos, cada grupo

apresenta as mudancas e melhorias que fizeram em relagcéo ao trabalho inicial.
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SEXTO MOMENTO: DISCUSSAO E APRENDIZAGEM COLETIVA — 25 a 40
minutos.

Divide-se a sala em duas grandes equipes para promover um debate entre
duas posic¢oes distintas. Um grupo defende a formacao profissional em engenharia
como instrumentalizacdo para o mercado de trabalho e outro grupo defende a
formacéo profissional como formacéo para a vida e desenvolvimento pessoal. Essa
discusséao pode ser realizada da forma que o organizador da oficina preferir.

Uma possibilidade seria estabelecer um tempo para que cada um dos grupos
preparassem uma argumentacao para ser exposta em até 5 minutos. Assim, ao final
desse tempo cada um dos grupos, por meio de um orador, faria essa argumentacao.
Dependendo do tempo disponivel pode ser elaborado uma réplica e/ou uma tréplica
para que cada um dos lados consiga propor novas discussdes e debates.

Uma segunda possibilidade de conduzir essa discussao, entre esses dois
pontos de vista, seria por meio de perguntas pré-estabelecidas para provocar a
discusséao, como por exemplo:

1 - Formar para o mercado de trabalho? Como ficariam os cientistas e 0s
pesquisadores?

2 — Como ficam as Diretrizes Curriculares de Engenharia na formacédo do
Engenheiro? Quais elementos sdo mais relevantes para a formacdo em Engenharia?

3 — Como formar um profissional Engenheiro que pode vir a atuar em posicoes
e empregos que ainda sequer existem?

4 — Quem de fato exerce um papel de transformacao social? O profissional
engenheiro por meio de sua pratica ou os meios de producédo onde os engenheiros

estao inseridos?

SETIMO MOMENTO: ENCERRAMENTO E AVALIACAO — 10 a 15 minutos.

A avaliacdo permitird ter um retorno do trabalho realizado no dia, tomar
conhecimento das falhas e dar espaco para opinides que nao foram compartilhadas
durante o desenvolvimento da oficina, além de possibilitar a melhoria de futuros
eventos.

Sendo assim, o mediador da oficina pode deixar um tempo para que 0S
participantes se manifestem em relacdo ao andamento e aprendizado da oficina e,
além disso, responder as perguntas abaixo.

Os resultados esperados foram alcangados?
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Os objetivos foram cumpridos?

O que mais gostou e o que menos gostou na oficina?

Quais as maiores dificuldades durante a oficina?

O que concorda ou discorda com relacéo aos conceitos abordados?

O tema e conceitos abordados serviram para ampliar seus conhecimentos?

A estrutura oferecida para o desenvolvimento das atividades foi adequada?

As respostas podem ser feitas por meio de aplicacédo de questionério escrito.

Material Necessario: Os materiais necessarios para a oficina sdo o0s
seguintes:
Segundo momento:
e Quadro para escrita e canetas de quadro (ou cartolinas para escrever);
e Folhas de papel ou cartolina para os grupos desenharem o mapa
conceitual;
e Opcional: Projetor para mostrar 0s conceitos;
Quarto momento:
e Artigos impressos ou arquivos digitais disponibilizados para o0s
participantes e meios para que eles realizem a leitura do artigo;
Sétimo momento:

e Formulario de avaliacdo da oficina;
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3.4.OFICINA 3 - CONHECIMENTOS DA PROFISSAO PROFESSOR

Objetivos: Essa oficina tem como objetivo realizar uma introdugédo dos
conhecimentos pedagogicos aos professores engenheiros e, com isso, melhorar a sua

acao docente.

Conhecimentos Envolvidos: Introducdo a didatica, estruturagdo do trabalho
docente, processo de ensino-aprendizagem e relagéo professor-aluno.

Desenvolvimento: Essa oficina esta dividida em momentos.

ACOLHIDA -5 min.
O moderador recebe os participantes, deseja-lhes boas vindas, se apresenta e

apresenta a oficina.

PRIMEIRO MOMENTO: APRESENTAQAO — 15 a 20 minutos.

Os participantes se apresentam e respondem a pergunta: Quem sou eu e qual
€, ha minha opinido, a importancia da formacao docente para o professor engenheiro?
(O objetivo da pergunta é promover a autorreflexao sobre o seu processo de formacao

docente).

SEGUNDO MOMENTO: SENSIBILIZACAO — 20 a 30 minutos.

Nesse momento o objetivo é investigar o perfil do grupo dos professores
engenheiros. Além disso esse momento fornecera dados para reflexdo sobre a
formacao dos professores engenheiros. Para isso, 0 mediador distribuira pedacos de
papel para os participantes anotarem as suas respostas. Em seguida o mediador
realiza as perguntas abaixo e coleta a resposta, compartilhando, com os participantes
os resultados obtidos na forma de senso. Nao € obrigatorio, mas caso seja possivel,
o mediador podera utilizar de plataformas digitais para preparar o questionario onde
0s participantes respondem por meio do seu smartphone.

e Ha quanto tempo leciona no ensino superior?
a) Menos de 3 anos;
b) 3-7 anos;



23

c) 7-15 anos;
d) Mais de 15 anos;

Na sua opinido, qual € a importancia da formacéao técnico-cientifica (no
sentido de dominio técnico do contetudo a ser ministrado)?

a) Muito importante;

b) Importante;

c) Importancia secundaria;

d) Pouco importante;
Na sua opinido, qual é a importancia da formacdo pratica (o
conhecimento da pratica profissional para a qual os alunos estdo sendo
formados)?

a) Muito importante;

b) Importante;

c) Importancia secundaria;

d) Pouco importante;
Na sua opinido, qual € a importancia da formacao politico-social (no
sentido de encarar a educacdo como um ato politico, intencional, para
0 qual se exige ética e competéncia)?

a) Muito importante;

b) Importante;

c) Importancia secundaria;

d) Pouco importante;
Exercer outra atividade profissional além da docéncia?

a) Sim;

b) Né&o;
Possui algum tipo de formacao na area da docéncia?

a) Sim;

b) Nao;
J& participou em programas de capacitacdo docente visando o
aprimoramento da atuagcdo didatico-pedagodgico (cursos de curta
duracéo, cursos de semana pedagogica, etc)?

a) Sim;

b) Nao;
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Participou de programas de capacitacdo docente nos ultimos 2 anos?
a) Sim;
b) Nao;

Como vocé classificaria a sua formacao didatico-pedagogica?
a) Amplamente satisfatoria;
b) Satisfatoria;
c) Poderia ser melhor;
d) Pouco satisfatoria;
e) Insatisfatoria;
e Vocé ja pesquisou sobre educacao, ensino, aprendizagem, didatica,
avaliacao, etc.?
a) Sim;
b) Nao;
e Vocé pesquisou sobre educacdo, ensino, aprendizagem, didatica,
avaliacéo, etc. nos ultimos 2 anos?
a) Sim;
b) Nao;
e Qual é, para vocé, a importancia dada a formacao pedagogica para o
exercicio da docéncia?
a) Muito importante;
b) Importante;
c) Importancia secundaria;

d) Pouco importante;

TERCEIRO MOMENTO: APROFUNDAMENTO - 70 a 105 minutos.

Inicialmente o aprofundamento da teoria sera realizado por meio da leitura do
texto “A Didatica como Atividade Pedagdgica Escolar” do José Carlos Libaneo (10-15
minutos) que se encontra no Anexo 6. Em seguida o aprofundamento segue com a
discusséo dos conceitos apresentados do texto. Nessa parte, o0 moderador da oficina
apresentara os conceitos abaixo (retirados do texto) para que a discussao ocorra
sempre com o foco em responder 0s seguintes questionamentos: Como esse conceito
se insere na nossa instituicdo de ensino? Como esse conceito se insere no ensino

das engenharias?
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O objetivo dessa discusséo € transpor um conceito abstrato da teoria para o

meio real e pratico da instituicdo de ensino e do ensino de engenharia, o qual os

participantes estao inseridos.

CONCEITO 1: A Pedagogia, portanto, € sempre uma concepcao da
direcdo do processo educativo subordinada a uma concepcéao politico-
social.

CONCEITO 2: Sendo a educacéao escolar uma atividade social que [...]
visa a assimilagdo dos conhecimentos e experiéncias humanas
acumuladas no decorrer da historia, [...] cabe & Pedagogia intervir
nesse processo de assimilacdo, orientando-o para finalidades sociais
e politicas e criando um conjunto de condicdes metodoldgicas e
organizativas para viabiliza-lo no &mbito da escola.

CONCEITO 3: A Didatica €, pois, uma das disciplinas da Pedagogia
gue estuda o processo de ensino por meio dos seus componentes —
0s conteudos escolares, 0 ensino e a aprendizagem — para, com 0
embasamento na teoria da educacao, formular diretrizes orientadoras
da atividade profissional dos professores.

CONCEITO 4: A Didatica é [...] ao mesmo tempo, uma matéria de
estudo fundamental na formacéo profissional dos professores e um
meio de trabalho do qual os professores se servem para dirigir a
atividade de ensino, cujo resultado é a aprendizagem dos contetdos
escolares pelos alunos.

CONCEITO 5: O processo didatico de transmissdo/ assimilacdo de
conhecimentos e habilidades tem como culmindncia o
desenvolvimento das capacidades cognoscitivas dos alunos, de modo
gque assimilem ativa e independentemente 0s conhecimentos
sistematizados.

CONCEITO 6: A instrucao se refere ao processo e ao resultado da
assimilacdo sdélida de conhecimentos sistematizados e ao
desenvolvimento de capacidades cognitivas. O nucleo da instrugéo sdo
0s conteudos das matérias.

CONCEITO 7: O ensino consiste no planejamento, organizacgéo,

direcdo e avaliacdo da atividade didética, concretizando as tarefas da
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instrucdo; o ensino inclui tanto o trabalho do professor (magistério)
como a direcdo da atividade de estudo dos alunos. Tanto a instrucéo
como o ensino se modificam em decorréncia da sua necesséria ligacao
com o desenvolvimento da sociedade e com as condi¢des reais em que
ocorre o trabalho docente.

CONCEITO 8: O curriculo expressa os conteudos da instrucao, nas
matérias de cada grau do processo de ensino. Em torno das matérias
se desenvolve o processo de assimilacdo dos conhecimentos e
habilidades.

CONCEITO 9: A metodologia compreende o estudo dos métodos, e 0
conjunto dos procedimentos de investigacdo das diferentes ciéncias
guanto aos seus fundamentos e validade, distinguindo-se das técnicas
gue sdo a aplicacdo especifica dos métodos.

CONCEITO 10: Técnicas, recursos ou meios de ensino s&o
complementos da metodologia, colocados a disposi¢do do professor
para 0 enriquecimento do processo de ensino. Atualmente, a
expressao ‘tecnologia educacional” adquiriu um sentido bem mais
amplo, englobando técnicas de ensino diversificadas, desde os
recursos da informatica, dos meios de comunica¢do e os audiovisuais
até os de instrucdo programada e de estudo individual e em grupos.
CONCEITO 11: Séo temas fundamentais da Didatica: os objetivos
sociopoliticos e pedagégicos da educacdo escolar, os conteudos
escolares, os principios didaticos, os métodos de ensino e de
aprendizagem, as formas organizativas do ensino, o uso e aplicacéo
de técnicas e recursos, o controle e a avaliagdo da aprendizagem.
CONCEITO 12: Ora, nao é suficiente dizer que os alunos precisam
dominar os conhecimentos; € necessario dizer como fazé-lo, isto &,
investigar objetivos e métodos seguros e eficazes para a assimilacéo
dos conhecimentos. Esta € a funcao da Didatica, ao estudar o processo
do ensino.

CONCEITO 13: Podemos definir processo de ensino como uma
sequéncia de atividades do professor e dos alunos, tendo em vista a

assimilacao de conhecimentos e desenvolvimento de habilidades, por
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meio dos quais o0s alunos aprimoram capacidades cognitivas
(pensamento independente, observacado, analise-sintese e outras).

e CONCEITO 14: Entender, pois, o processo didatico como totalidade
abrangente implica vincular conteddos, ensino e aprendizagem a
objetivos sociopoliticos e pedagogicos e analisar criteriosamente o
conjunto de condi¢gBes concretas que rodeiam cada situacao didatica.

e CONCEITO 15: O processo didatico, assim, desenvolve-se mediante a
acao reciproca dos componentes fundamentais do ensino: os objetivos
da educacédo e da instrucdo, os conteudos, o ensino, a aprendizagem,
0s meétodos, as formas e meios de organizacdo das condicbes da
situacdo didatica, a avaliacdo. Tais sdo, também, 0s conceitos

fundamentais que formam a base de estudos da Didatica.

QUARTO MOMENTO: APLICACAO DO CONHECIMENTO — 50 a 70 minutos.
Esse momento tem por objetivo a transposicao da teoria para possiveis aplicacdes
didaticas no ensino de engenharia. Para tal, inicialmente ser& realizado a leitura do
texto “A Didatica e as Tarefas do Professor’ (10 minutos) conforme Anexo 7. Na
sequéncia os participantes seréo divididos em quatro grupos. Dentro de seus grupos
necessitardo pensar em possibilidades de incorporar, nas suas tarefas do dia-a-dia de
professores de engenharia, 0s elementos propostos no texto. Ou seja, trazer da teoria
e propor aplicacdes praticas para o desenvolvimento do ensino nas engenharias. Essa
discusséo e preparacgao deve levar de 20 a 30 minutos. Por fim, 0s grupos apresentam

e discutem, com os demais, os resultados de cada um dos grupos (20 — 30 minutos).

QUINTO MOMENTO: ENCERRAMENTO E AVALIAC}AO — 10 a 15 minutos.

A avaliacdo permitira ter um retorno do trabalho realizado no dia, tomar
conhecimento das falhas e dar espago para opinides que nao foram compartilhadas
durante o desenvolvimento da oficina, além de possibilitar a melhoria de futuros
eventos.

Sendo assim, o mediador da oficina pode deixar um tempo para que 0S
participantes se manifestem em relacdo ao andamento e aprendizado da oficina e,
além disso, responder as perguntas abaixo.

Os resultados esperados foram alcancados?
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Os objetivos foram cumpridos?

O que mais gostou e o que menos gostou na oficina?

Quais as maiores dificuldades durante a oficina?

O que concorda ou discorda com relacéo aos conceitos abordados?

O tema e conceitos abordados serviram para ampliar seus conhecimentos?

A estrutura oferecida para o desenvolvimento das atividades foi adequada?

As respostas podem ser feitas por meio de aplicacédo de questionério escrito.

Material Necessario: Os materiais necessarios para a oficina sdo o0s
seguintes:
Segundo momento:
e Papéis para que os participantes anotem as suas respostas;
e Canetas para os participantes anotarem as suas respostas;
e Quadro, cartaz ou projetor para mostrar as perguntas;
e Quadro, cartaz ou projetor para mostrar as respostas;
e Opcional: Aplicativo ou site de formularios eletrénicos para conduzir o
quis via meio digital;
Terceiro momento:
e Artigos impressos ou arquivos digitais disponibilizados para os
participantes e meios para que eles realizem a leitura do artigo;
e Projetor e computador ou cartaz para mostrar 0s conceitos;
Quarto momento:
e Artigos impressos ou arquivos digitais disponibilizados para os
participantes e meios para que eles realizem a leitura do artigo;
e Papéis e canetas para as anotagdes dos grupos;
Quinto momento:

e Formulario de avaliacéo da oficina;
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3.5.0FICINA 4 - PLANEJAMENTO DO ENSINO E AVALIACAO DE
APRENDIZAGEM

Objetivos: Essa oficina tem como objetivo proporcionar aos participantes um
contato com as teorias sobre planejamento de ensino e avaliacdo de aprendizagem,
além de aproximar esses conceitos com 0s conceitos das engenharias. Além disso,
possibilita realizar uma analogia entre planejamento de ensino e planejamento de

projetos, um tema muito presente na vida profissional do engenheiro.

Conhecimentos Envolvidos: A importancia do planejamento educacional,
planos educacionais e seus componentes, gerenciamento de projetos, processos de

avaliacdo e técnicas avaliativas.

Desenvolvimento: Essa oficina esta dividida em momentos.

ACOLHIDA -5 min.
O moderador recebe os participantes, deseja-lhes boas vindas, se apresenta e

apresenta a oficina.

PRIMEIRO MOMENTO: APRESENTAQAO — 15 a 20 minutos.

Os participantes se apresentam e respondem a pergunta: Qual é a importancia
do planejamento em uma obra de engenharia? (O objetivo da pergunta € levar o
participante a refletir sobre a importancia de se planejar um projeto de engenharia
para, nos momentos seguintes, transpor essa importancia para o planejamento

educacional).

SEGUNDO MOMENTO: CONVERSA DIDATICA E APROFUNDAMENTO - 5
a 10 minutos.

Nesse momento o proposito € mostrar algumas definicbes e apresentar
guestionamentos para serem discutidas em grupo. Sao as seguintes perguntas:

1. DEFINICAO 1:
Um projeto € um esforgo temporario empreendido para criar um produto,
servico ou resultado exclusivo. (PROJECT MANAGEMENT INSTITUTE,
2008, p. 8).



30

Figura 1 — Definicdo de Projetos
FONTE: Do autor

PERGUNTA 1:
Uma disciplina, aula, curso pode se enquadrar na definicdo de projetos?

Observa-se que durante o planejamento de uma disciplina, seguem-se 0s
passos de um projeto, pois a mesma necessita de um tempo para ser efetivada
(temporério), apresenta-se progressiva em termos de conteudos e de aprofundamento
dos mesmos (progressivo), e caracteriza-se como Unica, atendendo caracteristicas
gue lhe sdo peculiares (Unico).

ApoOs a discussdo sobre a pergunta, segue-se com um aprofundamento dos
conhecimentos na geréncia de projetos para, em seguida, fazer a analogia. Para tal,
sera necessario realizar a leitura do texto “Conheca as principais areas do
gerenciamento de projetos” (JUSTO, Andreia Silva, 2018) que consta no Anexo 3. A
leitura deve levar de 5 a 10 minutos.

Apobs a leitura do texto serd proposta uma pergunta para a discussao do grupo.

PERGUNTA 2:

Quais das dez grandes areas de gerenciamento esta presente no
planejamento de uma disciplina?

O objetivo dessa pergunta € iniciar a reflexdo sobre a similaridade entre o plano
de um projeto de engenharia e um plano educacional.

Na sequéncia € apresentado uma definicdo, um diagrama e uma pergunta
sobre o planejamento de projetos de engenharia. Os participantes deverdo formar 4

grandes grupos para responder a pergunta.

2. DEFINICAO 2:
O Grupo de Processos de Planejamento consiste nos processos
realizados para estabelecer o escopo total do esforco, definir e refinar os
objetivos e desenvolver o curso da agao necessario para alcangar esses
objetivos. (PROJECT MANAGEMENT INSTITUTE, 2008, p. 43).
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Figura 2 — Areas do Gerenciamento de Projetos
FONTE: Do autor

PERGUNTA 3:
Como essas areas podem estar presentes em um plano educacional
(aula, disciplina ou curso)? O que seriam as intersecgdes dessas areas
com um plano/projeto educacional?
Nesse ponto os grupos deverdo analisar o diagrama e a definicdo e elaborar
uma comparagdo entre o que aborda a teoria de planejamento de projetos de
engenharia e a realidade de um plano educacional. Os grupos preparam essa

comparacao (20 -30 minutos) e apresentam as suas consideragdes para todos.

TERCEIRO MOMENTO: APROFUNDAMENTO — 10 a 15 minutos.

Nesse momento 0s participantes realizam o aprofundamento do conhecimento
pedagogico sobre os planos de ensino lendo o capitulo 11 do livro “Competéncia
pedagdgica do professor universitario” (MASETTO, 2012) que trata do planejamento

de uma disciplina e se encontra no Anexo 4.

QUARTO MOMENTO: ATIVIDADE EM GRUPO - 35 a 55 minutos.

Uma vez que os participantes da oficina realizaram o trabalho de comparar o
planejamento de um projeto de engenharia e aprofundaram os seus conhecimentos
no planejamento educacional, eles retornam para os grupos do segundo momento
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para praticarem. Nesse momento, 0s participantes retomam 0s grupos para
elaborarem um plano completo de uma disciplina. Ou seja, o0s participantes escolhem
uma disciplina que acharem mais interessante e elaboram um plano educacional tal
qual a semelhanca com um plano de um projeto de engenharia. Essa atividade deve
levar de 20 a 30 minutos.

Em seguida, os grupos apresentam os seus planos para a discusséo de todo o

grupo (15 — 25 minutos).

QUINTO MOMENTO: APROFUNDAMENTO E DISCUSSAO — 60 a 85 minutos.
Nesse momento os participantes realizam o aprofundamento do conhecimento
sobre processos avaliativos lendo o texto “Verificacdo ou Avaliacdo: O Que Pratica a
Escola?” (LUCKESI, 2013) que se encontra no Anexo 5 e trata da avaliagéo
educacional (15 — 20 minutos).
Para a discusséao, os participantes serao divididos em 4 grupos e devem discutir
e responder dentro dos seus grupos as seguintes perguntas (20 — 25 minutos):
e Como foi a avaliacdo escolar que vocé vivenciou durante a sua

formacéao?
e Como € a sua avaliacdo em sala de aula?

e Como esses conceitos podem ser aplicados nos cursos de

engenharia?

e Como poderia ser a avaliacdo nos cursos de engenharia? Quais

possiveis melhorias poderiam ser feitas?

Por fim, os grupos apresentam para os demais as suas consideragdes e fazem

uma reflexao final sobre as considerac¢des (20 — 25 minutos).

SEXTO MOMENTO: ENCERRAMENTO E AVALIAQAO — 10 a 15 minutos.

A avaliacdo permitira ter um retorno do trabalho realizado no dia, tomar
conhecimento das falhas e dar espago para opinides que nao foram compartilhadas
durante o desenvolvimento da oficina, além de possibilitar a melhoria de futuros

eventos.
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Sendo assim, o mediador da oficina pode deixar um tempo para que 0S
participantes se manifestem em relacdo ao andamento e aprendizado da oficina e,
além disso, responder as perguntas abaixo.

Os resultados esperados foram alcancados?

Os objetivos foram cumpridos?

O que mais gostou e o que menos gostou na oficina?

Quais as maiores dificuldades durante a oficina?

O que concorda ou discorda com relagcéo aos conceitos abordados?

O tema e conceitos abordados serviram para ampliar seus conhecimentos?

A estrutura oferecida para o desenvolvimento das atividades foi adequada?

As respostas podem ser feitas por meio de aplicacédo de questiondrio escrito.

Material Necessario: Os materiais necessarios para a oficina sdo o0s
seguintes:
Segundo momento:
e Papéis e canetas para que o0s participantes anotem as suas respostas;
e Quadro, cartaz ou projetor para mostrar as perguntas, definicdes e
diagramas;
e Textos impressos ou arquivos digitais disponibilizados para os
participantes e meios para que eles realizem a leitura do artigo;
Terceiro momento:
e Textos impressos ou arquivos digitais disponibilizados para os
participantes e meios para que eles realizem a leitura do artigo;
Quarto momento:
e Papéis e canetas para que o0s participantes anotem as suas respostas;
Quinto momento:
e Artigos impressos ou arquivos digitais disponibilizados para o0s
participantes e meios para que eles realizem a leitura do artigo;
e Papéis e canetas para as anotagdes dos grupos;
Sexto momento:

e Formulario de avaliacéo da oficina;
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3.6.OFICINA 5 - METODOLOGIAS DE ENSINO E PRATICAS EDUCACIONAIS

Objetivos: Essa oficina tem como objetivo auxiliar o professor engenheiro na
formacao do conceito de metodologia de ensino e préatica educacional, assim como

propiciar experimentacdo com algumas das metodologias de ensino existentes.

Conhecimentos Envolvidos: Praticas pedagogicas, métodos de ensino e o
processo de ensino.

Desenvolvimento: Essa oficina esta dividida em momentos e em
metodologias. Cada momento serd organizado com base em uma metodologia

diferente e, assim, os participantes vivenciardo metodologias ao longo da oficina.

ACOLHIDA - 5 min.
O moderador recebe os participantes, deseja-lhes boas vindas, se apresenta e
apresenta a oficina.

PRIMEIRO MOMENTO (CONVERSACAO DIDADICA): APRESENTACAO - 10
a 20 minutos.

Os participantes se apresentam e respondem como procederiam para
encontrar a hipotenusa (a) do seguinte triangulo retangulo, cujas relacbes sao

bastantes comuns na engenharia.

A

I
o

O

B m :‘: C

[ 7 g

Figura 3 — Desafio
FONTE: Do autor
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O objetivo dessa pergunta é mostrar que existem varias formas de calcular essa
hipotenusa, ou seja, varios sdo 0os métodos para se atingir um mesmo objetivo. Depois
de todos se apresentarem e falarem como eles fariam o célculo, o moderador pode,
inclusive, desafiar a turma para fazer um levantamento de quantas s&o as
possibilidades (metodologias de calculos) possiveis, fazendo assim, uma pequena
introducdo sobre métodos e metodologias, além de aplicd-lo ao universo da
engenharia.

Além disso, nesse primeiro momento a oficina adota a metodologia de ensino
de conversacdo didatica com o uso de pergunta que € um método de elaboracéo
conjunta (Libaneo, 2017, I. 2933).

SEGUNDO MOMENTO (DISCUSSAO EM GRUPO): INTRODUCAO AOS
CONCEITOS - 30 a 45 min.
Nesse momento o proposito € mostrar algumas definicbes e apresentar

guestionamentos para serem discutidas em grupo. Sao as seguintes perguntas:

DEFINICAO 1:

O conceito mais simples de “método” € o de caminho para atingir um
objetivo. Na vida cotidiana estamos sempre perseguindo objetivos. Mas
estes ndo se realizam por si mesmos, sendo necessaria a nossa
atuacao, ou seja, a organizagao de uma sequéncia de agdes para atingi-
los. Os métodos sao, assim, meios adequados para realizar objetivos.
O professor, ao dirigir e estimular o processo de ensino em fungdo da
aprendizagem dos alunos, utiliza intencionalmente um conjunto de
acdes, passos, condicdes externas e procedimentos, a que chamamos
métodos de ensino. (LIBANEO, 2017, |. 2742-2744).

PERGUNTA 1:
Qual é o melhor método para se atingir um objetivo educacional?
Repare que a definicdo fala sobre a metodologia de ensino ser um caminho
para atingir um objetivo e, conforme o objetivo muda, também mudam os métodos.
Ou seja, a pergunta possui a proposta de instigar os participantes para a pluralidade
da utilizacdo das varias metodologias de ensino e propde a discussdo sobre as

diversas possibilidades dos métodos de ensino.



36

DEFINICAO 2:

O professor, ao dirigir e estimular o processo de ensino em fungdo da
aprendizagem dos alunos, utiliza intencionalmente um conjunto de
acdes, passos, condicdes externas e procedimentos, a que chamamos
métodos de ensino. Os alunos, por sua vez, sujeitos da propria
aprendizagem, utilizam-se de métodos de assimilagdo de
conhecimentos. (LIBANEO, 2017, |. 2749-2754).

PERGUNTA 2:

O método com que o professor ensina € 0 mesmo com que o aluno
aprende? Como isso se reflete no cumprimento dos objetivos
educacionais? Em uma disciplina de calculo, qual seriam os impactos da
escolha da metodologia na aprendizagem da derivada e integral?

Na segunda definicdo o objetivo é provocar a discussao sobre a relacdo entre
ensino e aprendizagem, assim como gerar uma reflexdo sobre como esses métodos

podem contribuir ou prejudicar o processo de atingir os objetivos educacionais.

DEFINICAO 3:

Os métodos de ensino dependem dos objetivos que se formulam tendo
em vista o conhecimento e a transformacgao da realidade.

Em resumo, podemos dizer que os métodos de ensino sdo as a¢des do
professor pelas quais se organizam as atividades de ensino e dos
alunos, para atingir objetivos do trabalho docente em relagdo a um
conteudo especifico. Eles regulam as formas de interagéo entre ensino
e aprendizagem, entre o professor e os alunos, cujo resultado é a
assimilagado consciente dos conhecimentos e o desenvolvimento das
capacidades cognoscitivas e operativas dos alunos. (LIBANEO, 2017, I.
2770-2781).

PERGUNTA 3:
Tendo em vista essa definicio de Métodos de Ensino, qual é a
importancia dos objetivos educacionais? Existe a possibilidade de se
pensar em uma metodologia de ensino de forma separada dos objetivos
educacionais?

Na pergunta 3 o intuito visa gerar a discussao para o fato de que o cumprimento
do objetivo educacional € o ponto final e que o método, processo intermediario,

impacta diretamente no atingimento do objetivo final. Sendo assim, os objetivos e as

metodologias educacionais sao indissociaveis.

PERGUNTA 4:

Como um objetivo educacional pode influenciar na escolha da
metodologia de ensino utilizada? O que difere na escolha da
metodologia quando se tem uma disciplina que possui 0 objetivo de
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ensinar o calculo estrutural e outra que possui o objetivo de oferecer
nogdes sobre o calculo estrutural?

A pergunta 4 leva aos participantes a refletirem e discutirem sobre o impacto

da escolha da metodologia no resultado obtido.

DEFINICAO 4:

A primeira consideragdo que devemos fazer a esse respeito € que o
conteudo de ensino ndo € a matéria em si, mas uma matéria de ensino,
selecionada e preparada pedagdgica e didaticamente para ser
assimilada pelos alunos. Ao dizermos isso, queremos insistirem que nao
basta transmitir a matéria, ainda que levemos em conta as condi¢des
prévias dos alunos. (Libaneo, 2017, |. 2808-2812).

PERGUNTA 5:
Como seria essa matéria de ensino em contraponto a matéria em si em
um curso de engenharia? Como seria uma matéria de ensino da matéria
de topografia?

Na pergunta 5 o proposito € que os participantes percebam e discutam as
diferengas entre as matérias em sim e a matéria de ensino e tentem visualizar essas
situacdes nas disciplinas em que atuam. Essa pergunta deve incitar o debate sobre a

conversdo dos conteudos em si da engenharia para conteudos educacionais.

DEFINICAO 5:

Estas consideragbes procuram mostrar que a unidade objetivo-
conteudo-métodos constitui a linha fundamental de compreensao do
processo didatico: os objetivos, explicitando propdsitos pedagdgicos
intencionais e planejados de instrucdo e educacado dos alunos, para
participacdo na vida social; os conteudos, constituindo a base
informativa concreta para alcancar os objetivos e determinar os
métodos; os métodos, formando a totalidade dos passos, formas
didaticas e meios organizativos do ensino que viabilizam a assimilagao
dos conteudos e, assim, o atingimento dos objetivos. (Libaneo, 2017, I.
2829-2832).

PERGUNTA 6:
Como transpor essa unidade objetivo-conteudo-método para os cursos
de engenharia? E para as nossas disciplinas?

O objetivo dessa definicdo e dessa pergunta é instigar os professores

participantes a, primeiramente, formar um conceito sobre a unidade objetivo-
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conteudo-método e depois refletir em como essa unidade impacta as suas disciplinas

e as suas aulas.

TERCEIRO MOMENTO (TRABALHO EM GRUPO): LEVANTAMENTO DAS
METODOLOGIAS — 10 a 15 min.

Nesse momento o moderador separa 0s participantes em grupos e pede para
gue os grupos elaborem duas listas: uma lista dos tipos de metodologias que o grupo
utiliza e outra lista de metodologias que o grupo conhece, mas que nao utiliza.

Depois que os grupos fizerem as suas listas, eles compartilham com a turma e

uma lista final, contendo todas as metodologias levantadas, deve ser formada.

QUARTO MOMENTO (ESTUDO INDIVIDUAL): APROFUDAMENTO — 10 min.

Leitura individual do texto “Classificacdo dos métodos de ensino” anexo.

QUINTO MOMENTO (TRABALHO EM GRUPO): CLASSIFICAQAO DAS
METODOLOGIAS — 15 a 20 min.

Com base na lista que foi criada, os participantes retornam para 0S Seus grupos
e classificam as metodologias levando em consideracao a divisdo do texto de apoio e
dividem as suas analises com o grupo. Nesse momento é esperado que aparecam

divergéncias na classificacao e que essas divergéncias gerem discussoes e reflexdes.

SEXTO MOMENTO (PROJETOS): PRATICA E EXPERIMENTACAO — 60 a 90
min.

Esse momento tem por objetivo propiciar uma experienciacdo de diferentes
metodologias. Para tal, os participantes devem ser divididos em grupos de até 4
pessoas e até 5 grupos com o objetivo de elaborar uma aula para ensinar um
conteudo. Cada grupo seleciona uma metodologia da lista, elaborada no momento
anterior. Caso o moderador e/ou o grupo decida, podera ser feito sorteio das
metodologias para 0s grupos, e elaborar uma aula para o tema. Nesse caso, para que
a comparacao tenha mais propriedade, todas as aulas deverdo possuir um mesmo
tema, assim, ao final das apresentacdes, 0s participantes terdo a oportunidade de
observarem diferentes métodos de ensino para um mesmo contetudo. Ao final, os
grupos apresentam as suas aulas e discutem com todos as vantagens, desvantagens,

facilidades e dificuldades.
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A sequéncia detalhada desse momento é a seguinte:

e Separacao dos grupos e selecdo da metodologia (5 minutos);

e Elaboracédo da aula (15 — 25 minutos);

e Apresentacdo da aula do grupo 1 e discussao sobre a aula do grupo 1.
Possibilidades de variacdo e melhorias, vantagens, desvantagens,
facilidades dificuldades, etc. (10 — 15 minutos);

e Apresentacdo da aula do grupo 2 e discusséao sobre a aula do grupo 2.
Possibilidades de variacdo e melhorias, vantagens, desvantagens,
facilidades dificuldades, etc. (10 — 15 minutos);

e Apresentacdo da aula do grupo 3 e discusséao sobre a aula do grupo 3.
Possibilidades de variacdo e melhorias, vantagens, desvantagens,
facilidades dificuldades, etc. (10 — 15 minutos);

e Apresentacdo da aula do grupo 4 e discussao sobre a aula do grupo 4.
Possibilidades de variacdo e melhorias, vantagens, desvantagens,
facilidades dificuldades, etc. (10 — 15 minutos);

e Apresentacdo da aula do grupo 5 e discusséo sobre a aula do grupo 5.
Possibilidades de variagdo e melhorias, vantagens, desvantagens,

facilidades dificuldades, etc. (10 — 15 minutos);

O tema para essa aula podera ser pertinente ao interesse dos participantes. A
sugestao desse roteiro de entrevistas € que seja escolhido um tema que seja base da
area de engenharia como, por exemplo, eletricidade basica, informatica bésica,
materiais de construcéo, etc. Dependendo da area de atuacdo do moderador da
oficina ou do grupo de participantes, a tematica poderd ser ajustada para algum

conteudo mais pertinente.

SETIMO MOMENTO (DISCUSSAO EM GRUPO): APRESENTACAO E
DISCUSSAO DAS METODOLOGIAS UTILIZADAS NA OFICINA — 20 a 25 min.

Esse momento tem por objetivo mostrar, para os participantes, quais foram as
estruturas metodologicas utilizadas nessa oficina. Ou seja, discutir sobre a forma com

gue realizaram esse aprendizado sobre metodologias de ensino.
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O moderador, nessa etapa, ira mostrar os momentos dessa oficina e realizar a
seguinte pergunta para cada uma das metodologias: Quais foram as vantagens,
desvantagens, facilidades dessa metodologia e onde ela poderia ter bons resultados

no ensino de engenharia?

Momento 1 - Metodologia: Conversacdo Didatica. Por meio de uma
pergunta, o professor (nesse caso o moderador) estimulou os alunos a pensarem em
possibilidades diferentes de se resolver um exercicio. “A conversag¢ao tem um grande
valor didatico, pois desenvolve nos alunos as habilidades de expressar opinides
fundamentadas, e verbalizar a sua propria experiéncia, de discutir, argumentar e
refutar opinides dos outros, de aprender a escutar, contar fatos, interpretar etc. além,
evidentemente, de proporcionar a aquisigdo de novos conhecimentos” (Libaneo, 2017,
l. 3090).

Momento 2 — Metodologia: Discussédo em Grupo. Para formar um conceito,
que € abstrato, o professor/moderador apresentou algumas definicdes sobre
metodologias educacionais e instigou 0s alunos/participantes a refletirem e discutirem
sobre as ideias, 0s conceitos, a transposicado para o ensino de engenharia e para a

sua aplicabilidade no dia-a-dia.

Momento 3 — Metodologia: Trabalho em Grupo. Nesse terceiro momento 0s
alunos/participantes tiveram a oportunidade de realizarem um trabalho em grupo para

formar uma lista de metodologias e depois compilar o trabalho de todos os grupos.

Momento 4 - Metodologia: Estudo individual. Para aprofundar os
conhecimentos sobre as metodologias de ensino, cada aluno gastou um tempo para,

individualmente, realizar um estudo sobre o tema das metodologias de ensino.

Momento 5 — Metodologia: Trabalho em Grupo. Retornou-se para a
atividade em grupo para retrabalhar a lista criada anteriormente e aplicar os

conhecimentos aprofundados pelo estudo individual.
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Momento 6 — Metodologia: Projetos. Cada grupo foi desafiado a elaborar um
projeto. Esse projeto consistiu de uma aula e, assim, cada grupo criou e apresentou

um projeto educacional, que resultou na elaboracdo de uma aula.

Momento 7 — Metodologia: Discussdo em Grupo. Nesse exato momento
estamos discutindo sobre o que vimos, aprendemos e a forma que aprendemos

durante a oficina. Além disso, estamos fazendo uma conclusdo do que foi a oficina.

OITAVO MOMENTO: ENCERRAMENTO E AVALIACAO — 10 a 15 minutos.

A avaliacdo permitirhd ter um retorno do trabalho realizado no dia, tomar
conhecimento das falhas e dar espaco para opinides que nao foram compartilhadas
durante o desenvolvimento da oficina, além de possibilitar a melhoria de futuros
eventos.

Sendo assim, o mediador da oficina pode deixar um tempo para que 0S
participantes se manifestem em relagdo ao andamento e aprendizado da oficina e,
além disso, responder as perguntas abaixo.

Os resultados esperados foram alcancados?

Os objetivos foram cumpridos?

O que mais gostou e o que menos gostou na oficina?

Quais as maiores dificuldades durante a oficina?

O que concorda ou discorda com relacéo aos conceitos abordados?

O tema e conceitos abordados serviram para ampliar seus conhecimentos?

A estrutura oferecida para o desenvolvimento das atividades foi adequada?

As respostas podem ser feitas por meio de aplicacdo de questionario escrito.

Material Necessario: Os materiais necessarios para a oficina sdo o0s
seguintes:
Primeiro Momento:
e Quadro para escrita e canetas de quadro (ou cartolinas para escrever);
e Opcional: Projetor para mostrar o0 exercicio;
Segundo momento:
e Computador e projetor para projetar as definicées e perguntas;

Terceiro momento:
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e Papel e canetas para 0s grupos;

e Quadro para escrita e canetas de quadro (ou cartolinas para escrever);
Quarto momento:

e Texto para a leitura - Classificacdo dos métodos de ensino (Libaneo);
Quinto momento:

e Papel e canetas para 0s grupos;
Sexto momento:

e Papel e canetas para 0s grupos;

e Algum material sobre o tema das aulas para consulta dos grupos.

Internet, livros, etc;

Sétimo momento:

e Opcional: Projetor para mostrar o resumo dos momentos;
Oitavo momento:

e Formulario de avaliacdo da oficina;
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4. CONCLUSAO

Com esse roteiro de oficinas espera-se que 0s professores engenheiros
passem por meio de um processo formativo pedagdgico que contribua para o aumento
dos conhecimentos utilizados nas suas praticas de ensino. Essa ferramenta de
formacdo, preparacdo e capacitacdo pedagogica traz elementos e teorias da
pedagogia para introduzir, estimular, incentivar e engrandecer os saberes docentes
dos engenheiros que atuam como professores.

Em um mundo de inUmeros avancos tecnologicos que desafiam os engenheiros
(principalmente aqueles que ensinam a engenharia) a se manterem cada vez mais
atualizados nas técnicas e conhecimentos tecnoldgicos, muitas vezes deixa-se em
segundo plano aqueles conhecimentos e saberes que ndo sdo inerentes a
engenharia, mas que estdo presentes em todos os momentos pedagdgicos. Nesse
sentido, esse roteiro de oficinas pedagodgicas traz para o0s professores uma
atualizacdo e capacitacdo ndo nos detalhes tecnolégicos das diversas areas da
engenharia, mas no processo de ensino-aprendizagem. Ou seja, esse roteiro de
oficinas espera levar aos professores engenheiros um avanco pedagogico.

Por fim, espera-se com a aplicacao dessas oficinas contribuir para o avanc¢o do
processo de ensino-aprendizagem nos cursos de graduacdo em engenharia com

consequente evolucao do ensino de engenharia e tecnologia.
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ANEXO 1

O saber docente: um saber plural, estratégico e desvalorizado

Tardif, Maurice. Saberes docentes e formacao profissional (. 372-507). Editora Vozes.

Consideracdes preliminares

Comecemos por um fato incontestavel: enquanto grupo social, e em virtude das
préprias funcdes que exercem, os professores ocupam uma posicao estratégica no
interior das relacdes complexas que unem as sociedades contemporaneas aos
saberes que elas produzem e mobilizam com diversos fins. No &mbito da modernidade
ocidental, o extraordinario desenvolvimento quantitativo e qualitativo dos saberes teria
sido e seria ainda inconcebivel sem um desenvolvimento correspondente dos
recursos educativos e, notadamente, de corpos docentes e de formadores capazes
de assumir, dentro dos sistemas de educacdo, os processos de aprendizagem
individuais e coletivos que constituem a base da cultura intelectual e cientifica
moderna. Nas sociedades contemporaneas, a pesquisa cientifica e erudita, enquanto
sistema socialmente organizado de producdo de conhecimentos, esta inter-
relacionada com o sistema de formacédo e de educacao em vigor. Essa inter-relacao
se expressa concretamente pela existéncia de instituicbes que, como as
universidades, assumem tradicional e conjuntamente as missées de pesquisa, de
ensino, de producdo de conhecimentos e de formagdo com base nesses
conhecimentos. Ela se expressa, de forma mais ampla, pela existéncia de toda uma
rede de instituicbes e de praticas sociais e educativas destinadas a assegurar o
acesso sistematico e continuo aos saberes sociais disponiveis. A existéncia de tal
rede mostra muito bem que os sistemas sociais de formacdo e de educacao, a
comecar pela escola, estdo enraizados numa necessidade de cunho estrutural
inerente ao modelo de cultura da modernidade. Os processos de producéo dos
saberes sociais e 0s processos sociais de formacao podem, entéo, ser considerados
como dois fenbmenos complementares no éambito da cultura moderna e
contemporanea. Entretanto, na medida em que a producdo de novos conhecimentos
tende a se impor como um fim em si mesmo e um imperativo social indiscutivel, e € o
que parece ocorrer hoje em dia, as atividades de formacgéo e de educagcao parecem
passar progressivamente para o segundo plano. Com efeito, o valor social, cultural e
epistemologico dos saberes reside em sua capacidade de renovacdo constante, e a
formacdo com base nos saberes estabelecidos ndo passa de uma introducdo as
tarefas cognitivas consideradas essenciais e assumidas pela comunidade cientifica
em exercicio. Os processos de aquisicao e aprendizagem dos saberes ficam, assim,
subordinados material e ideologicamente as atividades de producdo de novos
conhecimentos. Essa logica da producdo parece reger também os saberes técnicos,
bastante voltados, atualmente, para a pesquisa e para a producao de artefatos e de
novos procedimentos. Nessa perspectiva, os saberes s&do, de um certo modo,
comparaveis a “estoques” de informagdes tecnicamente disponiveis, renovados e
produzidos pela comunidade cientifica em exercicio e passiveis de serem mobilizados
nas diferentes préaticas sociais, econdmicas, técnicas, culturais, etc. Por isso mesmo,
aquilo que se poderia chamar de dimenséo formadora dos saberes, dimensdo essa
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gue tradicionalmente os assemelhava a uma Cultura (Paideia, Bildung, Lumieres) e
cuja aquisicao implicava uma transformagéo positiva das formas de pensar, de agir e
de ser, € lancado para fora do circulo relativamente limitado dos problemas e questbes
cientificamente pertinentes e tecnicamente solucionaveis. Os educadores e o0s
pesquisadores, o corpo docente e a comunidade cientifica tornam-se dois grupos cada
vez mais distintos, destinados a tarefas especializadas de transmisséo e de producéo
dos saberes sem nenhuma relacdo entre si. Ora, é exatamente tal fenbmeno que
parece caracterizar a evolucao atual das instituicdes universitarias, que caminham em
direcdo a uma crescente separacao das missdes de pesquisa e de ensino. Nos outros
niveis do sistema escolar, essa separacao ja foi concretizada ha muito tempo, uma
vez que o saber dos professores que ai atuam parece residir unicamente na
competéncia técnica e pedagogica para transmitir saberes elaborados por outros
grupos. Em oposicdo a essa visdo fabril dos saberes, que da énfase somente a
dimenséao da producao, e para evidenciar a posicao estratégica do saber docente em
meio aos saberes sociais, € necessario dizer que todo saber, mesmo o “novo”, insere-
se numa duracgdo temporal que remete a histdria de sua formacao e de sua aquisicéo.
Todo saber implica um processo de aprendizagem e de formacado; e, quanto mais
desenvolvido, formalizado e sistematizado é um saber, como acontece com as
ciéncias e o0s saberes contemporaneos, mais longo e complexo se torna o processo
de aprendizagem, o qual, por sua vez, exige uma formalizacdo e uma sistematizacao
adequadas. De fato, nas sociedades atuais, assim que atingem um certo grau de
desenvolvimento e de sistematizacdo, os saberes sdo geralmente integrados a
processos de formacao institucionalizados coordenados por agentes educacionais.
Por outro lado, apesar de ocupar hoje uma posicao de destaque no cenario social e
econbmico, bem como nos meios de comunicacdo, a producdo de novos
conhecimentos € apenas uma das dimens@es dos saberes e da atividade cientifica ou
de pesquisa. Ela pressupde, sempre e logicamente, um processo de formacgao
baseado nos conhecimentos atuais: o0 novo surge e pode surgir do antigo exatamente
porque o0 antigo € reatualizado constantemente por meio dos processos de
aprendizagem. Formac¢des com base nos saberes e producéo de saberes constituem,
por conseguinte, dois polos complementares e inseparaveis. Nesse sentido, e mesmo
limitando sua relacdo com os saberes a uma funcéo improdutiva de transmissao de
conhecimentos, pode-se admitir, se ndo de fato pelo menos em principio, que o corpo
docente tem uma funcdo social estrategicamente tdo importante quanto a da
comunidade cientifica e dos grupos produtores de saberes.

Os saberes docentes

Entretanto a relagéo dos docentes com os saberes ndo se reduz a uma fungao
de transmissdo dos conhecimentos ja constituidos. Sua pratica integra diferentes
saberes, com 0s quais o corpo docente mantém diferentes relacdes. Pode-se definir
0 saber docente como um saber plural, formado pelo amalgama, mais ou menos
coerente, de saberes oriundos da formacao profissional e de saberes disciplinares,
curriculares e experienciais. Descrevamo-los sucintamente para, em seguida, abordar
as relacdes que os professores estabelecem com esses saberes.

Os saberes da formacéo profissional (das ciéncias da educacéo e da ideologia
pedagogica)
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Pode-se chamar de saberes profissionais o conjunto de saberes transmitidos
pelas instituicdes de formag&o de professores (escolas normais ou faculdades de
ciéncias da educacao). O professor e 0 ensino constituem objetos de saber para as
ciéncias humanas e para as ciéncias da educacdo. Ora, essas ciéncias, ou pelo
menos algumas dentre elas, ndo se limitam a produzir conhecimentos, mas procuram
também incorpora-los a pratica do professor. Nessa perspectiva, esses
conhecimentos se transformam em saberes destinados a formacao cientifica ou
erudita dos professores, e, caso sejam incorporados a pratica docente, esta pode
transformar-se em pratica cientifica, em tecnologia da aprendizagem, por exemplo. No
plano institucional, a articulacdo entre essas ciéncias e a pratica docente se
estabelece, concretamente, através da formacao inicial ou continua dos professores.
Com efeito, é sobretudo no decorrer de sua formacédo que os professores entram em
contato com as ciéncias da educacao. E bastante raro ver os tedricos e pesquisadores
das ciéncias da educacéo atuarem diretamente no meio escolar, em contato com 0s
professores. Veremos mais adiante que a relacdo entre esses dois grupos obedece,
de forma global, a uma ldgica da divisdo do trabalho entre produtores de saber e
executores ou técnicos. Mas a pratica docente ndo é apenas um objeto de saber das
ciéncias da educacao, ela € também uma atividade que mobiliza diversos saberes que
podem ser chamados de pedagogicos. Os saberes pedagogicos apresentam-se como
doutrinas ou concepcdes provenientes de reflexdes sobre a préatica educativa no
sentido amplo do termo, reflexdes racionais e normativas que conduzem a sistemas
mais ou menos coerentes de representacédo e de orientagdo da atividade educativa.
E o caso, por exemplo, das doutrinas pedagdgicas centradas na ideologia da “escola
nova”. Essas doutrinas (ou melhor, as dominantes) sdo incorporadas a formagao
profissional dos professores, fornecendo, por um lado, um arcabouco ideolégico a
profissdo e, por outro, algumas formas de saber-fazer e algumas técnicas. Os saberes
pedagdgicos articulam-se com as ciéncias da educacao (e, frequentemente, é até
mesmo bastante dificil distingui-los), na medida em que eles tentam, de modo cada
vez mais sistematico, integrar os resultados da pesquisa as concepc¢des que propdem,
a fim de legitima-las “cientificamente”. Por exemplo, a pedagogia chamada de “ativa”
apoiou-se na psicologia da aprendizagem e do desenvolvimento para justificar suas
assercOes normativas.

Os saberes disciplinares

Além dos saberes produzidos pelas ciéncias da educacdo e dos saberes
pedagodgicos, a pratica docente incorpora ainda saberes sociais definidos e
selecionados pela instituicdo universitaria. Estes saberes integram-se igualmente a
pratica docente através da formacéo (inicial e continua) dos professores nas diversas
disciplinas oferecidas pela universidade. Podemos chama-los de saberes
disciplinares. S&o saberes que correspondem aos diversos campos do conhecimento,
aos saberes de que dispbe a nossa sociedade, tais como se encontram hoje
integrados nas universidades, sob a forma de disciplinas, no interior de faculdades e
de cursos distintos. Os saberes disciplinares (por exemplo, matematica, historia,
literatura, etc.) sdo transmitidos nos cursos e departamentos universitarios
independentemente das faculdades de educacdo e dos cursos de formacdo de
professores. Os saberes das disciplinas emergem da tradicdo cultural e dos grupos
sociais produtores de saberes.
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Os saberes curriculares

Ao longo de suas carreiras, os professores devem também apropriar-se de
saberes que podemos chamar de curriculares. Estes saberes correspondem aos
discursos, objetivos, conteludos e métodos a partir dos quais a instituicdo escolar
categoriza e apresenta 0s saberes sociais por ela definidos e selecionados como
modelos da cultura erudita e de formacéo para a cultura erudita. Apresentam-se
concretamente sob a forma de programas escolares (objetivos, contetdos, métodos)
gue os professores devem aprender a aplicar.

Os saberes experienciais

Finalmente, os préprios professores, no exercicio de suas funcdes e na pratica
de sua profissdo, desenvolvem saberes especificos, baseados em seu trabalho
cotidiano e no conhecimento de seu meio. Esses saberes brotam da experiéncia e
sdo por ela validados. Eles incorporam-se a experiéncia individual e coletiva sob a
forma de habitus e de habilidades, de saber-fazer e de saber-ser. Podemos chama-
los de saberes experienciais ou praticos. Por enquanto, fiqguemos por aqui, pois
dedicaremos a segunda parte do presente capitulo a esses saberes e as relagdes que
eles mantém com os demais saberes. Até agora, tentamos mostrar que os saberes
sdo elementos constitutivos da pratica docente. Essa dimenséao da profissdo docente
lhe confere o status de préatica erudita que se articula, simultaneamente, com
diferentes saberes: os saberes sociais, transformados em saberes escolares atraves
dos saberes disciplinares e dos saberes curriculares, os saberes oriundos das
ciéncias da educacao, os saberes pedagogicos e 0s saberes experienciais. Em suma,
o professor ideal é alguém que deve conhecer sua matéria, sua disciplina e seu
programa, além de possuir certos conhecimentos relativos as ciéncias da educacao e
a pedagogia e desenvolver um saber pratico baseado em sua experiéncia cotidiana
com os alunos. Essas multiplas articulacdes entre a préatica docente e os saberes
fazem dos professores um grupo social e profissional cuja existéncia depende, em
grande parte, de sua capacidade de dominar, integrar e mobilizar tais saberes
enguanto condi¢des para a sua pratica. Consequentemente, seria de se esperar, pelo
menos na Gtica tradicional da sociologia das profissdes, que os professores, como
grupo social e categoria profissional, procurassem se impor como uma das instancias
de definicdo e controle dos saberes efetivamente integrados a sua pratica. Nessa
mesma perspectiva, também seria de se esperar que ocorresse um certo
reconhecimento social positivo do papel desempenhado pelos professores no
processo de formacao-producédo dos saberes sociais. Se admitirmos, por exemplo,
gue os professores ocupam, no campo dos saberes, um espaco estrategicamente tao
importante quanto aquele ocupado pela comunidade cientifica, ndo deveriam eles
entdo gozar de um prestigio analogo? Ora, isso ndo acontece.

As relacdes dos professores com seus proprios saberes

De modo geral, pode-se dizer que os professores ocupam uma posi¢cao estratégica,
porém socialmente desvalorizada, entre os diferentes grupos que atuam, de uma
maneira ou de outra, no campo dos saberes. De fato, os saberes da formacgao
profissional, os saberes disciplinares e os saberes curriculares dos professores
parecem sempre ser mais ou menos de segunda mao. Eles se incorporam
efetivamente a pratica docente, sem serem, porém, produzidos ou legitimados por ela.
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A relagao que os professores mantém com os saberes € a de “transmissores”, de
“portadores” ou de “objetos” de saber, mas ndo de produtores de um saber ou de
saberes que poderiam impor como instancia de legitimacdo social de sua funcéo e
como espaco de verdade de sua pratica. Noutras palavras, a funcdo docente se define
em relacdo aos saberes, mas parece incapaz de definir um saber produzido ou
controlado pelos que a exercem. Os saberes das disciplinas e os saberes curriculares
gue os professores possuem e transmitem ndo sdo o saber dos professores nem o
saber docente. De fato, o corpo docente ndo é responsavel pela definicdo nem pela
selecdo dos saberes que a escola e a universidade transmitem. Ele ndo controla
diretamente, e nem mesmo indiretamente, o processo de definicdo e de selecdo dos
saberes sociais que sdo transformados em saberes escolares (disciplinares e
curriculares) através das categorias, programas, matérias e disciplinas que a
instituicdo escolar gera e impde como modelo da cultura erudita. Nesse sentido, 0s
saberes disciplinares e curriculares que os professores transmitem situam-se numa
posicdo de exterioridade em relacéo a pratica docente: eles aparecem como produtos
que ja se encontram consideravelmente determinados em sua forma e conteldo,
produtos oriundos da tradicdo cultural e dos grupos produtores de saberes sociais e
incorporados a pratica docente através das disciplinas, programas escolares, matérias
e conteudos a serem transmitidos. Nessa perspectiva, os professores poderiam ser
comparados a técnicos e executores destinados a tarefa de transmisséo de saberes.
Seu saber especifico estaria relacionado com os procedimentos pedagdgicos de
transmissao dos saberes escolares. Em resumo, seria um saber da pedagogia ou
pedagogico. Mas € realmente isso que ocorre? Os saberes relativos a formacéao
profissional dos professores (ciéncias da educacdo e ideologias pedagdgicas)
dependem, por sua vez, da universidade e de seu corpo de formadores, bem como
do Estado e de seu corpo de agentes de decisdo e de execucdo. Além de néo
controlarem nem a definicdo nem a selecédo dos saberes curriculares e disciplinares,
os professores ndo controlam nem a definicho nem a selecdo dos saberes
pedagdgicos transmitidos pelas instituicbes de formacao (universidades e escolas
normais). Mais uma vez, a relacdo que os professores estabelecem com os saberes
da formagdo profissional se manifesta como uma relagdo de exterioridade: as
universidades e os formadores universitarios assumem as tarefas de producéo e de
legitimacao dos saberes cientificos e pedagdgicos, ao passo que aos professores
compete apropriar-se desses saberes, no decorrer de sua formacdo, como normas e
elementos de sua competéncia profissional, competéncia essa sancionada pela
universidade e pelo Estado. Os saberes cientificos e pedagogicos integrados a
formacdo dos professores precedem e dominam a pratica da profissdo, mas néo
provém dela. Veremos mais adiante que, entre os professores, essa relacdo de
exterioridade se manifesta através de uma nitida tendéncia a desvalorizar sua propria
formacao profissional, associando-a a “pedagogia e as teorias abstratas dos
formadores universitarios”. Em suma, pode-se dizer que as diferentes articulacdes
identificadas anteriormente entre a pratica docente e o0s saberes constituem
mediacdes e mecanismos que submetem essa pratica a saberes que ela ndo produz
nem controla. Levando isso ao extremo, poderiamos falar aqui de uma relacédo de
alienacao entre os docentes e os saberes. De fato, se as relacbes dos professores
com 0s saberes parecem problematicas, como diziamos anteriormente, ndo sera
porque essas mesmas relacoes sempre implicam, no fundo, uma certa distancia —
social, institucional, epistemoldgica — que o0s separa e 0s desapropria desses saberes
produzidos, controlados e legitimados por outros?
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ANEXO 2

Classificacdo dos métodos de ensino

Libaneo, José Carlo. Didatica (Locais do Kindle 2933-2990). Cortez
Editora. Edig&o do Kindle.

No trabalho docente, o professor seleciona e organiza varios métodos de
ensino e varios procedimentos didaticos em funcdo das caracteristicas de cada
matéria. Sendo assim, tratamos neste topico dos métodos gerais de ensino, cuja
utiizacdo depende dos objetivos-conteddos-métodos das matérias, das
peculiaridades dos alunos e do trabalho criativo do professor.

Ha muitas classificacdes de métodos de ensino, conforme os critérios de cada
autor. Dentro da concepcéao de processo de ensino que temos estudado, os métodos
de ensino séo considerados em estreita relacdo com os métodos de aprendizagem
(ou métodos de assimilacéo, ativa); ou seja, os métodos de ensino fazem parte do
papel de direcdo do processo de ensino por parte do professor tendo em vista a
aprendizagem dos alunos. Nesse sentido, o critério de classificacdo dos métodos de
ensino resulta da relacéo existente entre ensino e aprendizagem, concretizada pelas
atividades do professor e alunos no processo de ensino.

7

De acordo com esse critério, 0 eixo do processo de ensino é a relacdo
cognoscitiva entre o aluno e a matéria. Os métodos de ensino consistem na mediacao
escolar tendo em vista ativar as forcas mentais dos alunos para a assimilacdo da
matéria.

O processo de ensino tem um aspecto externo (os conteidos de ensino) e um
aspecto interno (as condicbes mentais e fisicas dos alunos para assimilacdo dos
contelidos) que se relacionam mutuamente: de um lado ha a matéria a ser ensinada
de forma assimilavel pelo aluno; de outro, ha um aluno a ser “preparado” para
assimilar a matéria, partindo das suas disposic¢des internas.

H&, portanto, métodos de ensino de acordo com aspecto externo, que indica
procedimentos e formas de dirigir o processo de ensino, ou seja, as relacdes
professor-aluno-matéria; e de acordo com o seu aspecto interno, que indica as
funcdes ou passos didaticos e procedimentos e acdes de assimilacdo ativa da parte
do aluno. Isto quer dizer que métodos de ensino se ligam aos métodos de
aprendizagem.

Em funcao desse critério basico, no qual a dire¢cdo do ensino se orienta para a
ativacao das forgas cognoscitivas do aluno, podemos classificar os métodos de ensino
segundo 0s seus aspectos externos — método de exposi¢ao pelo professor, método
de trabalho relativamente independente do aluno, método de elaborag&o conjunta (ou
de conversacdo) e método de trabalho em grupos — e seus aspectos internos —
passos ou fungdes didaticas e procedimentos l6gicos e psicolégicos de assimilacao
da matéria.

1. Método de exposicao pelo professor
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Neste método, os conhecimentos, habilidades e tarefas sdo apresentados,
explicados ou demonstrados pelo professor. A atividade dos alunos é receptiva,
embora ndo necessariamente passiva. O método expositivo é bastante utilizado em
nossas escolas, apesar das criticas que Ihe séo feitas, principalmente por ndo levar
em conta o principio da atividade do aluno. Entretanto, se for superada esta limitacao,
€ um importante meio de obter conhecimentos. A exposi¢éo l6gica da matéria continua
sendo, pois, um procedimento necessario, desde que o professor consiga mobilizar a
atividade interna do aluno de concentrar-se e de pensar, e a combine com outros
procedimentos, como o trabalho independente, a conversacao e o trabalho em grupo.

Entre as formas de exposicdo, mencionamos a exposicdo verbal, a
demonstracao, a ilustracdo e a exemplificacdo. Essas formas, em geral, podem ser
conjugadas, possibilitando o enriqguecimento da aula expositiva.

A exposicao verbal ocorre em circunstancias em que nao é possivel prover a
relagdo direta do aluno com o material de estudo. Sua funcéo principal é explicar de
modo sistematizado quando o assunto é desconhecido ou quando as ideias que 0s
alunos trazem séo insuficientes ou imprecisas. A palavra do professor, em muitos
casos, serve também como forca estimuladora para despertar nos alunos uma
disposicéo motivadora para o assunto em questdo. Nesse caso, 0 professor estimula
sentimentos, instiga a curiosidade, relata de forma sugestiva um acontecimento,
descreve com vivacidade uma situagéo real, faz uma leitura expressiva de um texto
etc.

A explicacdo da matéria deve levar em conta dois aspectos: proporcionar
conhecimentos e habilidades que facilitem a sua assimilacdo ativa e desenvolver
capacidades para que o aluno se beneficie da exposi¢ao de modo receptivo-ativo.

A exposicao do professor pode conjugar-se com a exposi¢ao do aluno, a partir
de um certo momento da escolarizacdo. A exposicdo ou relato de conhecimentos
adquiridos ou de experiéncias vividas € um exercicio util para desenvolver a relacao
entre 0 pensamento e a linguagem, a coordenacao de ideias e a sistematizacdo de
conhecimentos.

A demonstracdo é uma forma de representar fendmenos e processos que
ocorrem na realidade. Ela se da seja através de explicacdes em um estudo do meio
(excursdo), seja através de explicacdo coletiva de um fenbmeno por meio de um
experimento simples, uma projecéo de slides. Por exemplo, explicar o processo de
germinacao de uma planta mostrando por que e como se desenvolveu um gréo de
feijdo.

A ilustracdo € uma forma de apresentacdo gréfica de fatos e fenbmenos da
realidade, por meio de graficos, mapas, esquemas, gravuras etc., a partir dos quais o
professor enriquece a explicacdo da matéria. Aqui, como na demonstracdo, é
importante que os alunos desenvolvam a capacidade de concentragdo e de
observacéao.

s

A exemplificagdo é um importante meio auxiliar da exposi¢cdo verbal,
principalmente nas séries iniciais do ensino de 1 ° grau. Ocorre quando o professor
faz uma leitura em voz alta, quando escreve ou fala uma palavra, para que os alunos
observem e depois repitam. Ocorre, também, quando ensina 0 modo correto de
realizar uma tarefa: usar o dicionario, consultar o livro-texto, organizar os cadernos,
preparar-se para uma prova, observar um fato de acordo com normas e tirar
conclusoes, fazer relagbes entre fatos e acontecimentos etc.



54

O método de exposicdo verbal ou aula expositiva, do modo como o
descrevemos, € um procedimento didatico valioso para a assimilacdo de
conhecimentos. Se o contetdo da aula € suficientemente significativo para canalizar
0 interesse das criangas, se vincula-se com conhecimentos e experiéncias que 0s
alunos trazem, se os alunos assumem uma atitude receptivo-ativa, a exposic¢ao verbal
deixa de ser simplesmente um repasse de informacodes.

Entretanto, sendo a aula expositiva um método muito difundido em nossas
escolas, torna-se necessario alertar sobre praticas didaticamente incorretas, tais
como: conduzir os alunos a uma aprendizagem mecanica, fazendo-os apenas
memorizar e decorar fatos, regras, definicbes, sem ter garantido uma solida
compreensao do assunto; usar linguagem e termos inadequados, distantes da
linguagem usual das criancas e dos seus interesses; usar palavras que ndo tém
correspondéncia com o vocabulario das criancas; apresentar nocoes, fatos, assuntos
sem ligagdo com a matéria anterior, isto €, sem um plano sistemético de unidades de
ensino com objetivos, contetdos sequenciais, atividades coerentes com os conteudos
e obedecendo a uma certa ordem; expor a matéria sem antes despertar a atencao e
a concentracdo dos alunos; expor a matéria sem a preocupacao de atingir cada aluno
individualmente, mesmo se dirigindo a classe como um todo; exigir siléncio com
ameacas e intimidacoes, transformando a aula em desprazer para o aluno, usar
métodos de avaliacdo que apenas exijam respostas decoradas ou repetidas
exatamente na forma transmitida pelo professor ou pelo livro didatico.

2. Método de trabalho independente

O método de trabalho independente dos alunos consiste de tarefas, dirigidas e
orientadas pelo professor, para que os alunos as resolvam de modo relativamente
independente e criador. O trabalho independente pressupde determinados
conhecimentos, compreensao da tarefa e do seu objetivo, 0 dominio do método de
solucéo, de modo que os alunos possam aplicar conhecimentos e habilidades sem a
orientacao direta do professor.

O aspecto mais importante do trabalho independente € a atividade mental dos
alunos, qualquer que seja a modalidade de tarefa planejada pelo professor para
estudo individual. Em muitas escolas onde, numa mesma classe, estdo alunos de
varias séries, os professores sdo obrigados a dar tarefas de estudo independente para
uma turma enquanto dao aula expositiva para outra. O que tem acontecido, porém, é
gue esse trabalho individual e silencioso tem sido usado mais para manter os alunos
“ocupados” do que para garantir melhor assimilagdo da matéria, aprimoramento de
meétodos independentes de estudo e solugéo criativa de problemas ou tarefas. Aléem
disso, ocorre na mesma sala onde o professor da a aula, prejudicando a atengéo e a
concentracdo dos que trabalham individualmente. Para que o trabalho independente
seja, de fato, um método pedagdgico, é preciso que seja planejado em
correspondéncia com os objetivos, contetdos e outros procedimentos metodolégicos.

O trabalho independente pode ser adotado em qualguer momento da
sequéncia da unidade didatica ou aula, como tarefa preparatoria, tarefa de
assimilacdo do contetdo ou como tarefa de elaboracdo pessoal.

Na tarefa preparatoéria, os alunos escrevem o que pensam sobre 0 assunto que
sera tratado, colhem dados e observacdes, respondem um breve questionario ou
teste, fazem uma redacdo sobre um tema. Essa tarefa serve para verificar as
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condicbes prévias dos alunos, levantar problemas que depois serdo aprofundados,
despertar o interesse pelo assunto, provocar uma atitude interrogativa do aluno etc.

As tarefas de assimilacdo do contetdo sao exercicios de aprofundamento e
aplicacdo dos temas ja tratados, estudo dirigido, solugdo de problemas, pesquisa com
base em um problema novo, leitura do texto do livro, desenho de mapas depois de
uma aula de Geografia etc. Tarefas desse tipo podem ser intercaladas no decorrer da
aula expositiva ou aula de conversacao: o professor interrompe a aula e intercala
alguns minutos de trabalho individual ou em duplas de alunos. Os resultados desta
tarefa podem nédo ser perfeitos ou corretos, mas mesmo 0s erros cometidos e as
solugdes incorretas servem para preparar os alunos para revisar conhecimentos e
assimilar a solucéo correta.

As tarefas de elaboracao pessoal sdo exercicios nos quais os alunos produzem
respostas surgidas do seu préprio pensamento. O modo pratico de solicitar esse tipo
de tarefa é fazer uma pergunta ao aluno que o leve a pensar: o que aconteceria se...,
0 que devemos fazer quando..., para que serve... O aluno também pode relatar o que
viu ou observou (uma planta, um animal, uma experiéncia, uma visita, um estudo do
meio) ou contar o que aprendeu.

Para que o trabalho independente cumpra a sua funcdo didatica sao
necessarias condicdes prévias. O professor precisa:

Dar tarefas claras, compreensiveis e adequadas, a altura dos conhecimentos e
da capacidade de raciocinio dos alunos;

e Assegurar condicdes de trabalho (local, siléncio, material disponivel
etc.);

e Acompanhar de perto (as vezes individualmente) o trabalho;

e Aproveitar o resultado das tarefas para toda a classe.

Os alunos, por sua vez, devem:

e Saber precisamente o que fazer e como trabalhar;

e Dominar as técnicas do trabalho (como fazer a leitura de um texto, como
utilizar o dicionéario ou a enciclopédia, como utilizar o atlas, como fazer
observacédo ou experimento de um fenémeno, como fazer um esquema
ou resumo, como destacar ideias principais e ideias secundarias etc.);

e Desenvolver atitudes de ajuda mUtua ndo apenas para assegurar o clima
de trabalho na classe, mas também para pedir ou receber auxilio dos
colegas.

Uma das formas didaticas mais comuns para pér em pratica o trabalho
independente e auxiliar no desenvolvimento mental dos alunos é o estudo dirigido
individual ou em duplas de alunos. Ele se cumpre basicamente por meio de duas
funcdes: a realizacdo de exercicios e tarefas de reproducdo de conhecimentos e
habilidades que se seguem a explicacdo do professor; e a elaboragdo pessoal de
novos conhecimentos, a partir de questdes sobre problemas diferentes daqueles
resolvidos em classe.

O estudo dirigido procura:

e Desenvolver habilidades e habitos de trabalho independente e criativo;

e Sistematizar e consolidar conhecimentos, habilidades e habitos;

e Possibilitar a cada aluno, individualmente, resolver problemas, vencer
dificuldades e desenvolver métodos proprios de aprendizagem;

e Possibilitar aos alunos o desenvolvimento da capacidade de trabalhar,
de forma livre e criativa, com os conhecimentos adquiridos, aplicando-
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0s a situacdes novas, referentes a problemas cotidianos da sua vivéncia
e a problemas mais amplos da vida social;

e Possibilitar ao professor a observacdo de cada aluno em suas
dificuldades e progressos, bem como a verificacdo da eficacia do seu
préprio trabalho na conducgéo do ensino.

A primeira funcdo do estudo dirigido é a realizagdo de exercicios e tarefas de
reproducdo de conhecimentos e habilidades, seguindo-se a exposi¢cao verbal,
demonstracao, ilustragcdo ou exemplificacdo, que sdo formas didaticas do método
expositivo. A combinacédo da explicacdo do professor com exercicios € um recurso
necessario para uma boa consolidacdo dos conhecimentos.

Antes, portanto, de o aluno realizar uma atividade de reproducédo do material
assimilado (por exemplo, separar as partes de uma planta), sdo necessarios
conhecimentos ja organizados sobre a planta e suas partes, bem como sobre o modo
de proceder na analise e descricdo das funcbes de cada planta. Evidentemente, na
fase de explicacdo verbal o professor ja possibilita a atividade cognoscitiva dos alunos,
explorando os seus conhecimentos prévios e a sua vivéncia em relacdo as plantas,
bem como os fatos sociais que envolvem esse assunto. Mas o estudo dirigido, para
levar a elaboragéo pessoal do aluno por meio de exercicios e tarefas de classe ou de
casa, supfe uma sistematizacao prévia de conhecimentos.

O mesmo procedimento deve ser aplicado em relacéo a tarefas na forma de
testes que sdo colocados, frequentemente, nos livros didaticos atuais. Esse tipo de
exercicio pode ser (til para combinar a exposicéo verbal do professor e a atividade
dos alunos, mas supde uma solida compreenséo e assimilacdo do assunto, sem o que
as respostas ficam mecénicas, sem levar a consolidacdo dos conhecimentos.

A segunda funcéo do estudo dirigido € a proposicao de questdes que o0s alunos
possam resolver criativamente, de modo que assimilem o processo de busca de
solucBes de problemas. Esse tipo de estudo dirigido consiste de uma tarefa cuja
solugdo e cujo resultado sdo desconhecidos para o aluno; mas, dispondo de
conhecimentos e habilidades ja assimilados, ele pode buscar a sua solucédo. As
questdes ou problemas devem, pois, ser compativeis com as capacidades e
possibilidades dos alunos.

O procedimento de investigacdo e solucdo de problemas contém os seguintes
elementos: colocacdo do problema; coleta de dados e informacdes para torna-lo bem
caracterizado; identificacao de possiveis solucdes; e escolha de solugdes viaveis em
face das condicbes existentes (conhecimentos e tecnologia disponiveis,
possibilidades concretas de atuac&o sobre o problema).

O uso desta técnica visa ndo apenas a aplicagdo de conhecimentos a situacdes
novas no ambito da matéria, mas também a situacdes da vida pratica. Favorece o
desenvolvimento das capacidades criadoras e incentiva a atitude de participacédo dos
alunos na problematica que afeta a vida coletiva e estimula o comportamento critico
perante os fatos da realidade social.

A aplicacéo deste procedimento no decorrer das aulas, seja individualmente ou
em grupos, requer a colocacgao de tarefas simples que possam ser resolvidas em curto
espaco de tempo. Tratando-se de problemas ou tarefas mais complexas, devem ser
realizados no decorrer de um bimestre ou semestre, em grupos, e desenvolvidos
paralelamente a programacao normal das aulas.

Qualquer que seja a forma do estudo dirigido, devem ser observados alguns
requisitos: ter claros os objetivos e o0s resultados esperados; corresponder aos
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conteudos da matéria; observar o tempo disponivel; ter os meios de trabalho a méo
(livros, mapas, ilustragdes, dicionarios, atlas etc.); utilizar os resultados obtidos no
trabalho de cada aluno para a classe toda.

O estudo dirigido deve comecar, sempre, com uma orientacdo da tarefa (guia
de leitura de um texto, questdes de compreensédo de texto, exercicios de fixacao de
conhecimentos através de questfes, resumo ou esquema de um texto etc.). O guia
de estudo deve conter instrucdes claras (descreva, classifique, consulte, escreva etc.)
e guestbes ou perguntas enunciadas com clareza e precisdo (0 que é, por qué,
qguando, onde, como etc.). Preferentemente, a orientacdo da tarefa deve ser escrita
(mimeografada), salvo quando se trata de tarefas mais curtas, quando € suficiente
uma orientacao verbal.

Os alunos realizaréo a tarefa silenciosamente (as vezes pode ser feita em
duplas). O professor percorre a classe observando como cada aluno esta resolvendo
as guestdes. Pode dar algum esclarecimento, mas deve deixar o aluno buscar as
solugbes sozinho, mesmo que saiam respostas erradas. Apés o término da tarefa,
necessario retomar a tarefa, identificar os erros e corrigi-los. As vezes a matéria deve
ser revisada, para consolidar os conhecimentos.

Outras formas de trabalho independente sdo as chamadas fichas didaticas, a
pesquisa escolar (resposta a questdes com consulta a livros ou enciclopédias) e a
instrucdo programada. As duas Ultimas sdo modalidades que podem ser
compatibilizadas com a técnica do estudo dirigido.

As fichas didaticas englobam fichas de nocdes, de exercicios e de correcao.
Cada tema estudado recebe uma numeracdo, de acordo com a sequéncia do
programa. Os alunos vao estudando os conteludos, resolvendo os exercicios e
comparando as suas respostas com as que estdo contidas nas fichas de correcao.

3. Método de elaboracgéo conjunta

A elaboracédo conjunta € uma forma de interacdo ativa entre o professor e 0s
alunos visando a obtencdo de novos conhecimentos, habilidades, atitudes e
conviccdes, bem como a fixacdo e consolidacdo de conhecimentos e conviccoes ja
adquiridos. O método de elaboracdo conjunta faz parte do conjunto das opc¢des
metodoldgicas das quais pode servir-se o professor. Aplica-se em varios momentos
do desenvolvimento da unidade didatica, seja na fase inicial de introducdo e
preparacdo para estudo do contetdo, seja no decorrer da fase de organizacdo e
sistematizacéo, seja ainda na fase de fixagdo, consolidacdo e aplicagéo.

A elaboracao conjunta supde um conjunto de condi¢fes prévias: a incorporacao
pelos alunos dos objetivos a atingir, o dominio de conhecimentos basicos ou a
disponibilidade pelos alunos de conhecimentos e experiéncias que, mesmo nao
sistematizados, sao pontos de partida para o trabalho de elaborag&o conjunta.

O carater pedagogico-didatico da elaboragéo conjunta esta no fato de que tem
como referéncia um tema de estudo determinado, supondo-se que 0s alunos estejam
aptos a conversar sobre ele. Nao se trata, pois, de comecar do zero, nem se trata de
uma atividade baseada apenas naquilo que interessa, momentaneamente, aos
alunos.

A forma mais tipica do método de elaboracdo conjunta € a conversacao
didatica. As vezes denomina-se, também, aula dialogada, mas a conversacao € algo
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mais. Nao consiste meramente em respostas dos alunos as perguntas do professor,
em uma conversa “fechada” em que os alunos pensem e falem o que o professor ja
pensou e falou, como uma aula de catecismo. A conversagao didatica € “aberta” e o
resultado que dela decorre supde a contribuicdo conjunta do professor e dos alunos.

O professor traz conhecimentos e experiéncias mais ricos e organizados; com
o auxilio do professor, a conversacdo visa levar os alunos a se aproximarem
gradativamente da organizacgao légica dos conhecimentos e a dominarem métodos de
elaborar as suas ideias de maneira independente.

A conversacao didatica atinge os seus objetivos quando os temas da matéria
se tornam atividade de pensamento dos alunos e meios de desenvolvimento das suas
capacidades mentais. A conversacéo tem um grande valor didatico, pois desenvolve
nos alunos as habilidades de expressar opinides fundamentadas, e verbalizar a sua
prépria experiéncia, de discutir, argumentar e refutar opinides dos outros, de aprender
a escutar, contar fatos, interpretar etc. além, evidentemente, de proporcionar a
aguisicao de novos conhecimentos.

A forma mais usual de organizar a conversacao didatica € a pergunta, tanto do
professor quanto dos alunos. N&o se trata de um interrogatério do tipo pingue-pongue,
sim e nao, pois isto retira o carater de elaboracdo da resposta. A pergunta € um
estimulo para o raciocinio, incita os alunos a observarem, pensarem, duvidarem,
tomarem partido. E, também, um indicio de que os alunos estdo compreendendo a
matéria, na medida em que vao aprendendo a formular respostas pensadas e
corretamente articuladas.

A conversacdo didatica com base em perguntas pode ser feita sobre a
conducao direta do professor, quando conversa com a classe toda, ou na forma de
discusséo entre grupos, com a conducdo indireta do professor.

As perguntas podem referir-se a conhecimentos de fatos isolados,
reconhecimento de relagdes entre fatos ou processos, colocacéo de problemas. Mas
existem recomendacdes sobre a elaboracdo de perguntas e a conducao metodoldgica
da conversagéo. Eis algumas:

e A pergunta deve ser preparada cuidadosamente para que seja
compreendida pelo aluno;

e Deve ser iniciada por um pronome interrogativo correto (o qué, quando,
guanto, por qué etc.);

e Deve estimular uma resposta pensada e nao simplesmente sim ou nao
ou uma palavra isolada.

Exemplo de pergunta inadequada: “Os animais que possuem bico, penas e pés
chamam-se.................... ”; “O cavalo € mamifero?” Adequada: “Como podemos
distinguir as aves dos mamiferos?”. Pergunta inadequada: “As plantas precisam de
agua para germinar?” Adequadas: “Por que uma planta germina e cresce?”; “Por que
a cor das folhas é verde?”; “Observe bem esta planta e va dizendo quais sao suas
partes e suas fungdes”.

Convém que a formulacdo da pergunta possibilite uma resposta do aluno que
mostre a compreensdo de um conceito ou fato a partir da sua prépria experiéncia.
Exemplos: “Por que em nossa regido chove pouco?”; “Quais as causas das enchentes
em nosso bairro?”; “Por quais 6rgédos do nosso corpo passam os alimentos que
comemos?”; “Calcule a distancia entre sua casa e a escola”.
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O professor deve dar um tempo para que os alunos entendam a pergunta e
reflitam. Ela deve ter, como regra geral, apenas uma formulacao, evitando expressar
as mesmas ideias de forma diferente, pois isso gera confusdo na cabeca do aluno.

O professor deve evitar reagOes nervosas e impacientes, para que os alunos
nao se sintam atemorizados e nem precipitem a resposta. Nao pode, por exemplo,
ficar dizendo: “Sera que vocés nédo entenderam?”; “Essa resposta devia estar na ponta
da lingua”; “Acho que vocés n&o estudaram”; “Até quando terei de esperar?”. As vezes
€ conveniente ajudar as respostas: “Explique melhor”; “Esta indo bem, continue”;

“‘Lembrem-se da experiéncia que fizemos ontem” etc.

A conversacéo didatica é, portanto, um excelente procedimento de promover a
assimilacdo ativa dos conteudos, suscitando a atividade mental dos alunos e nao
simplesmente a atitude receptiva. O essencial da conversacdo é obter respostas
pensadas sobre as causas de determinados fenbmenos e acontecimentos,
reconhecimento de relacfes entre as coisas e acontecimentos, a avaliacao critica de
uma situacao, a busca de novos caminhos de solucdo de problemas.

O professor deve ter sempre uma atitude positiva frente as respostas dos
alunos. Elas podem ser incompletas, mas contém uma parte correta; o rendimento
insatistatorio € motivo de incentivar os alunos para que estudem mais. Mesmo as
respostas incorretas dever ser transformadas em ponto de partida para revisées ou
novas explicagdes, pois permitem ao professor conhecer melhor as dificuldades dos
alunos.

4. Método de trabalho em grupo

O método de trabalho em grupos ou aprendizagem em grupo consiste
basicamente em distribuir temas de estudo iguais ou diferentes a grupos fixos ou
variaveis, compostos de trés a cinco alunos. O trabalho em grupo tem sempre um
carater transitério, ou seja, deve ser empregado eventualmente, conjugado com
outros métodos de exposicdo e de trabalho independente. Dificilmente sera bem-
sucedido se nao tiver uma ligacao organica entre a fase de preparacao e organizacao
dos conteudos e a comunicacéo dos seus resultados para a classe toda.

A finalidade principal do trabalho em grupo € obter a cooperacao dos alunos
entre si na realizacdo de uma tarefa. Para que cada membro do grupo possa contribuir
na aprendizagem comum, € necessario que todos estejam familiarizados com o tema
em estudo. Por essa razao, exige-se que a atividade grupal seja precedida de uma
exposicao, conversacao introdutéria ou trabalho individual.

Como regra geral, organizam-se grupos de trés a cinco alunos por indicacao
do professor, usando o critério de misturar alunos de diferente rendimento escolar.
Cada grupo devera ter um coordenador, preferentemente indicado pelo professor,
cuidando para que todos os membros do grupo tenham oportunidade de exercer essa
atribuicdo a cada vez que se estuda em grupo. E recomendavel que a sala de aula
seja arranjada (deslocamento de carteiras) antes do inicio da aula, para ganhar tempo
e evitar bagunca.

Colocadas as questbes e organizados os meios de trabalho (folhas de
exercicios, mapas, ilustracbes etc.) os alunos desenvolvem a tarefa. Uma vez
concluida, um aluno do grupo informa a classe dos resultados e passa-se a uma
conversacao dirigida pelo professor.
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Além dessa forma de organizacéo dos grupos, ha muitas outras, entre as quais

as seguintes:

Debate — Sao indicados alguns alunos para discutir, perante a classe,
um tema polémico, cada qual defendendo uma posicao.

Philips 66 — Seis grupos de seis elementos discutem uma questao em
poucos minutos para apresentar depois as suas conclusdes. Podem ser,
também, cinco grupos de cinco alunos, ou ainda duplas de alunos. O
essencial desta técnica € poder verificar, rapidamente, o nivel de
conhecimentos da classe sobre um determinado tema no inicio da aula
ou apos a explicacdo do assunto.

Tempestade mental — Dado um tema, os alunos dizem o que Ihes vem
a cabeca, sem preocupacédo de censura a ideias. Estas sao anotadas no
guadro-negro. Em seguida, faz-se a selecédo do que for relevante para
prosseguir a aula.

Grupo de verbalizacdo-grupo de observacéo (GV-GO) — Uma parte da
classe forma um circulo central (GV) para discutir um tema, enquanto os
demais formam um circulo em volta, para observar (GO). O GO deve
observar, por exemplo, se 0s conceitos empregados na discussao sao
corretos, se 0s colegas estdo sabendo ligar a matéria nova com a
matéria velha, se todos estdo participando etc. Depois, 0S grupos sao
trocados na mesma ou em outra aula.

Seminario — Um aluno ou grupo de alunos prepara um tema para

apresenta-lo a classe. E uma modalidade de aula expositiva ou
conversacao realizada pelos alunos.

Qualquer que seja o procedimento em grupo, ele deve procurar desenvolver as
habilidades de trabalho coletivo responsavel e a capacidade de verbalizacéo, para
gue os alunos aprendam a expressar-se e a defender os seus pontos de vista. Deve
também possibilitar manifestacées individuais dos alunos, a observacdo do seu
desempenho, o encontro direto entre aluno e matéria de estudo e a relacédo de ajuda
reciproca entre os membros do grupo.
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ANEXO 3

Conheca as principais areas do gerenciamento de projetos

16/07/2018 por Andreia Silva Justo

Cada projeto desenvolvido dentro de um negdécio tem seus préprios desafios e
particularidades e, por conta disso, é preciso que o gestor domine varias areas de
conhecimento para realizar um bom gerenciamento de todos esses pontos.

O que € gerenciamento de projetos?

O gerenciamento de projetos é um tema critico dentro de uma empresa. Caso
esse processo nao seja realizado de forma correta, todos os investimentos podem ser
perdidos ou ndo apresentardo o retorno esperado.

Areas do gerenciamento de projetos

Neste texto vamos mostrar para vocé alguns dos principais pontos envolvidos
na atividade de gerenciamento de projetos e como o gestor deve tratar cada um deles
para obter 0 sucesso na gestéo.

Gerenciamento de escopo

Antes mesmo do inicio das atividades de gestdo de um projeto € preciso
determinar o seu escopo, que podemos dividir em 2 partes:

1. Objetivos e requisitos que vao explicitar qual sera a solucao resultante do
projeto

2. Trabalho e detalhamento de todas as tarefas necessarias para entregar a
solugéo esperada

Dentro do gerenciamento de escopo € preciso definir quais sdo os resultados
esperados ao final de todas as atividades e realizar um controle de todos os esforgcos
de realizacdo. Entre as etapas envolvidas com o gerenciamento do escopo estao:

* Planejamento: determinacao de todos 0s pontos necessarios para 0 Sucesso
do projeto;

+ Coleta de requisitos: buscar entender as necessidades das partes
interessadas;

» Criacdo da EAP: estrutura analitica do projeto, que € a decomposi¢cdo dos
requisitos relacionando-os as tarefas necessarias para sua entrega;

» Validacdo do escopo: buscar validar todos os objetivos junto as partes
interessadas;

» Controle do escopo: manter um monitoramento constante acerca do
cumprimento de todos os itens levantados.

Gerenciamento do Cronograma
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Dentro de um projeto, essa € uma das principais variaveis a serem controladas.
O cronograma tem relagcdo com o0s prazos de entrega e estimativas, funciona como
uma ferramenta uma linha temporal envolvendo todas as atividades do projeto.

Como a maioria dos projetos conta com um prazo de conclusao, aprender a
gerenciar o tempo é algo essencial para o gestor, evitando possiveis atrasos que
possam prejudicar a entrega final.

Entre as principais atividades de gestédo de tempo temos:

* Criacdo de cronograma;

» Estipulacao de prazos;

» Designacéo de estimativas de duragao e esforco;

» Definicdo do momento em que cada tarefa deve ser executada.

Gerenciamento de Custos

Outro ponto de grande relevancia dentro do gerenciamento de projetos é o
custo. A diretoria da empresa, quando realiza a aprovacdo para o inicio de uma
determinada iniciativa, toma a decisdo de acordo com uma previsdo de custo do
projeto e disponibilidade de orcamento.

Pode ser que, durante o desenvolvimento do projeto, esses gastos possam
aumentar devido a alguns riscos que fogem ao seu controle, porém, deve-se realizar
o maximo de esforco para controlar os gastos excessivos, pois 0 projeto pode ser
inviabilizado. Algumas das praticas envolvidas séo:

* Planejamento de custos;

» Estimativa de custos;

» Criagao de orgamento com a visibilidade do fluxo de caixa;
« Controle de custos.

Gerenciamento dos Recursos

Os recursos humanos sdo essenciais para o desenvolvimento de um projeto. E
por meio deles que todas as acdes necessarias serdo realizadas para o alcance total
do escopo.

Com isso, ndo basta apenas realizar uma boa escolha dentre todos os
profissionais disponiveis para atuar no projeto, € preciso, também, gerenciar o seu
tempo com maestria para que todas as atividades sejam realizadas dentro de prazos
estabelecidos no planejamento.

O gestor do projeto deve criar uma hierarquia dentre os profissionais e
estabelecer responsabilidades de acordo com a area de atuagdo de cada um dos
colaboradores.

Cada membro da equipe precisa saber qual sua responsabilidade na execucgao
das atividades do projeto. A gestdo se torna mais facil se a equipe souber qual o
resultado esperado de cada tarefa e 0 momento em que ela sera executada.
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Gerenciamento das Comunicacfes

Realizar uma divisdo bem definida de responsabilidades dentro de um projeto
nao é o suficiente para estabelecer uma boa comunicacdo. Para isso, € necessario
fazer com que todos os colaboradores envolvidos — nas mais diversas atividades —
realizem uma troca de informacdes eficiente.

A comunicagdo € um dos principais pontos a serem trabalhados para obter o
sucesso dentro de um projeto. Os dados devem circular entre toda a equipe e chegar
até as partes interessadas e a diretoria da empresa, permitindo um acompanhamento
da situacao atual do projeto. E por meio de uma boa comunicacéo que o alinhamento
de todos os objetivos da empresa se torna possivel.

Gerenciamento das Partes Interessadas

Partes interessadas (stakeholders) sdo todos aqueles que impactam ou serao
impactados pelos resultados do projeto. Para que o projeto obtenha sucesso, é
essencial que as expectativas das partes interessadas sejam geridas desde o inicio
do projeto até sua conclusédo. E para isso o gerente de projetos precisa interagir
frequentemente com essas partes, visando capturar as expectativas e alinhar os
impactos e beneficios com as entregas do projeto. Uma boa comunicacéo € essencial
nessas interacdes para garantir o alinhamento com as expectativas.

Gerenciamento de Qualidade
Quando falamos em qualidade levamos em consideracao dois pontos:

. Qualidade do projeto: garantir que todas as atividades/tarefas
necessarias para entregar o resultado do projeto foram consideradas no
cronograma e estao sendo executadas conforme o planejado.

. Qualidade do produto: contemplar todas as validagdes necessarias para
garantir que o produto resultante estd atendendo as especificacdes dos
requisitos.

Essa atencdo com a qualidade visa reduzir o risco de insatisfacdo das partes
interessadas.

Gerenciamento das Aquisicoes

Em todo o projeto pode ser que seja necessario realizar a compra de produtos
ou a contratacdo de equipes externas para a realizagao de algum tipo de atividade.
Todas as aquisicbes devem ser gerenciadas e incluidas nos custos de
desenvolvimento do projeto, visando ter um controle total de todos os gastos.

s

A gestdo de aquisicdo € responsavel pela contratacdo do fornecedor que
melhor atenda as necessidades do projeto, bem como garantir que este fornecedor
compreenda 0 que se espera como resultado do seu trabalho. Cabe ao gerente de
projeto ter pontos de controle para verificar se o trabalho do fornecedor esta conforme
0 esperado.

Gerenciamento de Riscos
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Normalmente a gestao de riscos ndo recebe a devida atencdo da equipe do
projeto. E comum nos depararmos com comentarios do tipo “Ah, mas isso eu ja sabia
que ia acontecer”, porém sem que haja uma acgao prévia para minimizar ou evitar os
impactos de determinada situacao negativa, que estava fora do controle do time.

N&o podemos esquecer também dos riscos positivos ou oportunidades, que
sao situagdes que podem trazer ganhos ao projeto caso venham a ocorrer, e que se
forem identificadas previamente ficardo no radar do gerente do projeto para que ele
possa atuar sobre elas.

N&o é possivel adivinhar o que vai acontecer no futuro, mas € possivel levantar
quais sao 0s principais riscos para as suas operagdes e quais as principais atitudes
para evita-los.

Com isso, vocé protege as operacgdes do projeto de suas ameacas e, caso elas
acontecam, sua equipe ja sabera quais atitudes tomar para garantir a continuidade do
projeto.

Gerenciamento da Integracao

Por ultimo temos a integracédo. Essa atividade consiste em garantir que todas
as partes do projeto se conectam perfeitamente, ou seja, € a coordenacédo de toda a
engrenagem.

Esse é um dos pontos mais dificeis de serem controlados, pois exige grandes
conhecimentos em gerenciamento de projetos. O objetivo € garantir que cada
atividade comece e termine no momento perfeito, ndo interferindo em nenhuma outra
por atrasos ou problemas.

Compreender e dominar cada umas das principais areas de gerenciamento de
projetos é essencial para qualquer profissional que busca se destacar como gestor e,
inclusive, obter sucesso em todas as suas implantagdes.

Mesmo tomando muito cuidado com todas as areas do gerenciamento de
projetos, existem alguns projetos — de alta criticidade — que podem demandar uma
ajuda extra. Projetos criticos tém caracteristicas muito particulares, que demandam
um profissional extremamente capacitado.
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ANEXO 4

Planejamento de uma disciplina como instrumento de agao educativa

Masetto, Marcos Tarciso. Competéncia pedagdgica do professor universitario.
Capitulo 11.

Quando se realizam atividades de formacdo pedagdgica com professores do
ensino superior (como palestras, seminarios, minicursos e outras), € muito comum
que ao término delas os participantes interroguem os docentes sobre como fazer para
colocar aquelas ideias debatidas em pratica.

A tal questionamento costuma-se responder que um dos caminhos é fazer um
bom planejamento da disciplina.

Sabe-se que todos os professores fazem seu planejamento. Infelizmente,
porém, essa atividade esta carregada de sentido burocratico, ou seja, um documento
a mais que se tem de fazer para entregar na secretaria, que nao tem outro destino
sendo uma das gavetas do setor. Tal situacdo explica o fato de varios professores
simplesmente mudarem as datas e apresentarem o mesmo plano do ano anterior,
tendo assim cumprido sua obrigacéao.

1. Por essa razdo, deseja-se que a primeira reflexdo seja com relacdo ao
planejamento como instrumento de ag&o educativa.

O professor, ao planejar sua disciplina, estara consciente de que colabora para
a formacéo de um profissional competente e cidadéo corresponsavel pela melhoria
das condicdes de vida da sociedade. Com sua disciplina, contribui para a formacao
de jovens e investe em uma formacao com reflexos projetivos para os préximos 10,
15 ou 20 anos. Trabalha-se para a nova, presente e futura geracdo, ou seja, a
atividade docente em uma disciplina do ensino superior ndo é sé técnica. E
profundamente educativa. As repercussdes de um planejamento bem ou malfeito se
estendem para além de uma sala de aula, de um semestre de aula perdido em um
historico escolar. Colaborara ou ndo para a educacao dos jovens.

2. O que se entende por planejamento de uma disciplina? Organizacdo ou
sistematizacgéo das ac¢6es do professor e dos alunos tendo em vista a consecucao dos
objetivos de aprendizagem estabelecidos.

Nessa conceituacao, vale a pena destacar: trata-se de organizagéo de acoes,
isto &, do que se vai realmente fazer e ndo s6 do que se pretende fazer. Nao se trata
de intengdes. Estas pouco tém levado a realizagdes.

A sistematizacéo diz respeito a acdes do professor e dos alunos. Ambos sao
integrantes e participantes do processo de aprendizagem. E costume que o professor,
ao planejar sua disciplina, pense nas atividades que ele vai realizar, deixando que as
acOes dos alunos corram na sequéncia das suas. Como se entende que os alunos
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sdo sujeitos de seu processo de aprendizagem, a eles também cabe realizar
atividades proprias que precisam ser planejadas.

O planejamento da disciplina faz-se em funcédo de objetivos educacionais a
serem alcancados, e ndo unicamente em razéo dos contetdos a serem transmitidos.

3. O planejamento de uma disciplina n&o pode ser considerado uma camisa de
forca, que tira a liberdade de acdo do professor. Ao contrario, um planejamento traz
consigo a caracteristica da flexibilidade. Qualquer plano, para ser eficiente, precisa
ser flexivel e adaptavel a situacGes novas ou imprevistas.

Pode-se considerar que o planejamento de uma disciplina desenvolve-se em
guatro fases:

e Levando em conta o papel da disciplina na formacao do profissional em
foco, os planos anteriores, as experiéncias do professor, as avaliacdes
de cursos anteriores e o curriculo organizado, o docente, algum tempo
antes de iniciar o novo curso, prepara um plano ideal para sua disciplina.

e No primeiro dia de aula, € fundamental que o professor faca as
adaptacoes a esse plano, de acordo com as necessidades e
expectativas da turma que vai iniciar a disciplina. Usando técnicas de
primeiro encontro, j4 explicadas no Capitulo 8, o professor procurara
motivar os alunos a se interessar por sua matéria, conhecer suas
expectativas, que relacdo fazem dessa disciplina com sua futura
profissdo, que informacdes ja possuem a respeito dela, por que nao
estariam motivados, as técnicas utilizadas e como serd o processo de
avaliacdo. Essa fase é de capital importancia: sua auséncia €
responsavel por grande parte dos fracassos dos planos de disciplina,
pois, em sua grande maioria, a aplicacdo direta do plano ideal tem
condicdes de ser ajustada a realidade de toda e qualquer turma.

e A terceira fase é a implementacdo do novo plano adaptado com o
acompanhamento de um processo de avaliacdo que se permita verificar
de tempos em tempos (de dois em dois meses, por exemplo) se esta
adequado para colaborar com o processo de aprendizagem ou ainda
necessita de novos ajustes.

e A quarta e Ultima fase € o recolhimento de todas as informagdes obtidas
durante esse processo, a organizacao destas e a analise do acontecido,
preparando-se ja para o novo planejamento da disciplina para o proximo
periodo letivo.

by

4. O plano de uma disciplina atende a outra necessidade: trata-se de um
documento de comunicacao:

e Entre professor e alunos. O plano da disciplina passa a ser um
instrumento de trabalho e um documento de compromisso com a
aprendizagem. Nele, tudo esta claro e combinado entre professor e
alunos, permitindo que todos possam se orientar com seguranca para
0s objetivos a serem perseguidos.
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e Entre o professor responsavel por uma disciplina e seus colegas de
disciplina ou departamento, o chefe de departamento ou de disciplina, e
os diretores da instituicdo. E a forma de mostrar a orientacdo que o
docente d& a seu trabalho, permitindo uma intercomunicagdo com o0s
demais colegas. Tal contato permite evitar duplicacdo de programacoes,
chegar a uma possivel integracéo de disciplinas, bem como evitar que
conhecimentos essenciais deixem de ser tratados pelo fato de nenhum
professor ter-se proposto a tal.

e Entre os docentes de outras disciplinas que sao lecionadas no mesmo
semestre e para a mesma turma, abrindo a possibilidade de atividade
em conjunto e até mesmo de iniciativas de interdisciplinaridade.

Componentes de um plano de disciplina

Todo plano de disciplina se organiza com 0s seguintes itens: identificacao,
objetivos (ementa), ementa, conteldo programatico, técnicas, avaliacdo, bibliografia
e cronograma.

1. Identificacao

Na forma de cabecalho, indica ao leitor de que plano se trata, a quem se dirige
e em que balizamentos é definido. Por exemplo:

Data: (semestre e ano civil)
Nome da instituicdo: Nome da faculdade:
Nome do curso:
Nome da disciplina:
Nome do professor responsavel:
Periodo letivo: Turno: (M) (V) (N)
N° - de alunos por classe:
Carga horéria da disciplina:
o total por semestre:
namero de horas para as aulas tedricas:
namero de horas para as aulas praticas:
total de aulas por semana:
distribuicdo das aulas nos dias da semana:

o O O O

2. Objetivos (ementa)

No plano, os objetivos devem estar bem definidos e compreender as areas de
conhecimento, de habilidades, afetiva e de valores ou atitudes, conforme se estudou
no Capitulo 3.

Deve-se indicar com clareza o que os alunos deverdo aprender como
consequéncia de seu desempenho adequado nas atividades daquela disciplina. Se
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esses objetivos ndo estiverem bem definidos e colocados no plano, corre-se o grande
risco de, no dia a dia, professor e alunos se preocuparem apenas com o contetdo da

matéria.

Sao os objetivos que vao nortear a escolha dos métodos e das técnicas, 0s
conteudos e as praticas avaliativas da aprendizagem do aluno.

Em um plano, os objetivos precisam se revestir de algumas caracteristicas:

ser reais e atingiveis;

ser operacionalizados, definidos em termos concretos de
comportamento, acdes ou atividades que se esperam dos alunos, por
exemplo: aprender a coletar, organizar e comunicar as préprias
informacdes; aprender a identificar problemas essenciais, a trabalhar em
equipe e a adquirir conhecimentos especificos;

representar as necessidades do individuo que aprende, quando sao
levadas em conta as motivacdes e aspiracdes do aluno com aquelas do
professor e do curriculo;

representar as necessidades da comunidade, quando se consideram as
caracteristicas da sociedade contemporanea, a necessidade daquela
profissdo na sociedade e o tipo de profissional que ela esta exigindo.

Segundo a redacdo dos objetivos, podem-se apresentar algumas sugestbes
que facilitam a organizagao do plano, tendo em vista a aprendizagem.

Sugere-se gue o plano de um semestre seja organizado em quatro ou
no maximo cinco unidades de trabalho, com duracao de quatro a cinco
semanas cada uma. Um tempo maior que uma ou duas aulas por
unidade permitird trabalhar com tematicas mais amplas que favorecam
a integracdo do conhecimento e com o uso de técnicas mais ricas para
a aprendizagem, que envolvam, inclusive, atividades extraclasse, como
visto no Capitulo 8.

Cada unidade deveréa explicitar os objetivos a ser alcancados naquele
tempo, o conteludo trabalhado, a bibliografia usada, os recursos
pedagdgicos (técnicas) previstos e a avaliagao (técnicas e critérios) bem
definida.

Os objetivos de uma disciplina deverdo ser planejados para ser
alcancados no seu decorrer. Por isso, ndo se deve esperar que todos
sejam obtidos na primeira unidade nem colocar todos para ser
trabalhados na primeira unidade. Ou, ainda, repeti-los todos em todas
as unidades, o que tornaria 0 estudo macante, repetitivo e ineficiente.
Os objetivos de uma disciplina deverdo ser organizados em pequenos
grupos e trabalhados assim em cada unidade. Nada impede que
determinados objetivos, pela sua importadncia ou dificuldade de
aprendizagem, venham a ser repetidos em mais de uma unidade.
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3. Ementa

Em muitos planos, exige-se a ementa, que, para a maioria dos professores, é
o resumo do conteudo do plano da disciplina. Para o autor deste livro, a ementa devera
explicitar os objetivos de uma disciplina, o que se pretende que os alunos aprendam;
e, por isso, ela se confunde com os objetivos do plano. Se o professor tiver os objetivos
bem definidos, n&o havera necessidade de ementa e vice-versa.

4. Conteudo programatico

Neste item, colocam-se 0s assuntos e temas que serdo estudados em uma
unidade de aprendizagem e que estejam em consonancia com 0s objetivos a ser
alcancados. O conteudo deve colaborar para a aprendizagem esperada, ndo correr
em paralelo ao restante do curso. Com o0 tema, as sugestdes de leituras e/ou
pesquisas deverdo ser feitas. Nessa indicacao, deve-se ser muito preciso com relacao
ao artigo, ao capitulo, ao site, a revista ou ao livro que sera consultado, pois serdo
materiais usados em aula para as atividades previstas. Desaconselha-se a indicacao
de extensa lista de material a ser lido ou consultado para a aula, pois sabe-se que 0s
alunos nao tém tempo para isso e, de fato, o material ndo sera todo usado naquela
aula. Depois de estudado o assunto, indicar bibliografia complementar é louvavel e
necessario.

Para organizar o conteudo, devem-se usar as sugestdes apresentadas no
Capitulo 9.

5. Técnicas

Esse item do plano deve espelhar as técnicas e estratégias que o professor
escolheu tendo em vista 0s objetivos esperados. Lembrar que, como certamente
existirdo objetivos de ordem cognitiva, de habilidades, de afetividade e de atitudes ou
valores a serem aprendidos, sera preciso escolher varias técnicas, pois uma sé néo
daréa conta de todos eles — talvez uma técnica complexa que possa, em suas diversas
partes, ajudar o aluno a atingir varios objetivos, por exemplo, a técnica do estudo com
pesquisa, ou do painel integrado, como visto no Capitulo 8.

6. Avaliacéo

E preciso cuidar com muita atencdo desse topico do plano de disciplina, porque
em muitas instituicbes as provas sdo marcadas pela direcdo, de acordo com
determinado calendario ao qual os professores devem se submeter, e ainda porque,
para outros professores, parece ndo haver necessidade de se preocupar além de
fazer a prova em um dia preestabelecido.

Conforme visto no Capitulo 10, planejar bem a avaliagéo € condicdo basica de
sucesso para uma melhoria da qualidade de aprendizagem na graduacao. No plano é
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preciso, em cada unidade, estabelecer de forma clara, por exemplo, de que forma e
com quais técnicas se acompanhara o processo de aprendizagem naquela unidade.
Quais instrumentos serdo utilizados para oferecer o feedback necessario para as
diversas atividades programadas?

Esses instrumentos e técnicas poderdo ser selecionados pelas sugestdes do
Capitulo 10, pois deverao ser adequados aos objetivos que se pretende avaliar.

7. Bibliografia

Como comentado anteriormente, quando se fala sobre os contetdos da
unidade, a bibliografia em um plano de disciplina devera ser compreendida por dois
conjuntos:

e basico, que comporta o material que sera estudado, lido e pesquisado
para as atividades a serem realizadas nos diversos ambientes de
aprendizagem (conforme Capitulo 7), bem especificado e detalhado;

e complementar, apresentado pelo professor e/ou organizado com base
em pesquisas dos alunos para estudos posteriores ou como fontes para
consultas futuras.

8. Cronograma

E a distribuicdo das unidades e atividades durante o periodo letivo, indicando
semanas, meses e semestres do ano. Aceita a forma de organizar o plano por
unidades, cada uma delas pode, também, conter as datas em que aconteceréo,
incluindo-se o cronograma na prépria unidade. Por exemplo, a unidade | funcionara
de 3/3/2011 a 21/3/2011; a ll, de 24/3/2011 a 14/3/2011 e assim por diante.

O cronograma, como todo o plano, € flexivel, isto €, pode sofrer adaptacdes.
Ele, no entanto, é essencial para que o professor ndo se perca durante o semestre e
nao seja surpreendido por ele.
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ANEXO 5

VERIFICACAO OU AVALIACAO: O QUE PRATICA A ESCOLA?

Luckesi, Cipriano Carlos. Avaliacdo da aprendizagem escolar:
Estudos e proposi¢cbes

A avaliagédo da aprendizagem escolar adquire seu sentido na medida em que
se articula com um projeto pedagdgico e com seu consequente projeto de ensino. A
avaliacédo, tanto no geral quanto no caso especifico da aprendizagem, ndo possui uma
finalidade em si; ela subsidia um curso de acdo que visa construir um resultado
previamente definido.

No caso que nos interessa, a avaliacdo subsidia decisfes a respeito da
aprendizagem dos educandos, tendo em vista garantir a qualidade do resultado que
estamos construindo. Por isso, ndo pode ser estudada, definida e delineada sem um
projeto que a articule.

Para os desvendamentos e proposi¢cdes sobre a avaliacdo da aprendizagem
gue serdo expostos neste texto, teremos sempre presente este fato, assumindo que
estamos trabalhando no contexto do projeto educativo, que prioriza o desenvolvimento
dos educandos — criancas, jovens e adultos — a partir de um processo de
assimilacao ativa do legado cultural ja produzido pela sociedade: a filosofia, a ciéncia,
a arte, a literatura, os modos de ser e de viver.

Desse modo, os encaminhamentos que estaremos fazendo para a pratica da
avaliagdo da aprendizagem destinam-se a servir de base para tomadas de decisdes
no sentido de construir com e nos educandos conhecimentos, habilidades e habitos
que possibilitem o seu efetivo desenvolvimento, por meio da assimilacdo ativa do
legado cultural da sociedade.

Fenomenologia da afericdo dos resultados da aprendizagem escolar

Na pratica da afericdo do aproveitamento escolar, os professores realizam,
basicamente, trés procedimentos sucessivos:
e Medida do aproveitamento escolar;
e Transformagao da medida em nota ou conceito;
e Utilizagao dos resultados identificados.

Iniciaremos nossa analise pela descricdo fenomenoldgica dessas trés condutas
dos professores. Tal descricdo delimita um quadro empirico, que nos permitira,
posteriormente, abstrair caracteristicas que nos indicardo se os atos de afericdo do
aproveitamento escolar, praticados pelos professores, sdo de verificacdo ou de
avaliacao.

Obtencéo da medida dos resultados da aprendizagem

Em nossa pratica escolar, os resultados da aprendizagem séo obtidos, de
inicio, pela medida, variando a especificidade e a qualidade dos mecanismos e dos
instrumentos utilizados para obté-la. Medida é uma forma de comparar grandezas,
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tomando uma como padrdo e outra como objeto a ser medido, tendo como resultado
a quantidade de vezes que a medida padréao cabe dentro do objeto medido.

O mais simples exemplo de medida da-se com a utilizacdo do metro (grandeza
padrao) como medidor de extensao linear (grandeza a ser medida). A extenséo do
metro € comparada a do objeto a ser medido, possibilitando saber quantas vezes cabe
a extensao do metro dentro da extensdo do objeto. Por exemplo, depois de medida,
pode-se dizer que a extensédo linear de uma determinada rua da cidade é de 245
metros.

No caso dos resultados da aprendizagem, os professores utilizam como padréo
de medida o “acerto” de questdo. E a medida da-se com a contagem dos acertos do
educando sobre um conteudo, dentro de um certo limite de possibilidades, equivalente
a quantidade de questdes que possui o teste, prova ou trabalho dissertativo. Num
teste com dez questbes, por exemplo, o padrdo de medida é o acerto, e a extensao
maxima possivel de acertos € dez. Em dez acertos possiveis, um aluno pode chegar
ao limite maximo dos dez ou a quantidades menores. A medida da aprendizagem do
educando corresponde a contagem das respostas corretas emitidas sobre um
determinado contetdo de aprendizagem que se esteja trabalhando.

Usualmente, na pratica escolar, os acertos nos testes, provas ou outros meios
de coleta dos resultados da aprendizagem sao transformados em “pontos”, o que nao
modifica o carater de medida, uma vez que os acertos adquiram a forma de pontos.
O padréao de medida, entdo, passa a ser 0s pontos. A cada acerto correspondera um
namero de pontos, previamente estabelecido, que pode ser igual ou diferenciado para
cada acerto.

Por exemplo, dez questbes de um teste podem ser transformadas em cem
pontos. Na forma equalizada, cada acerto equivale, indistintamente, a dez pontos. Na
forma diferenciada, em decorréncia de énfase neste ou naquele aspecto, os cem
pontos sao distribuidos desigualmente pelas questdes e, entdo, os acertos equivalem
a quantidades variadas de pontos; assim, a primeira questdo pode valer dez pontos,
a segunda vinte, a terceira cinco, a quarta cinco, e assim, sucessivamente, até
completar os cem pontos. A atribuicdo de pontos as questdes, e seus correspondentes
acertos, nao muda a qualidade da pratica; ela continua sendo medida.

Para coletar os dados e proceder a medida da aprendizagem dos educandos,
os professores, em sala de aula, utilizam-se de instrumentos que variam desde a
simples e ingénua observacao até sofisticados testes, produzidos segundo normas e
critérios técnicos de elaboracéo e padronizacao.

Pode-se questionar, é claro, se o processo de medir, utilizado pelos professores
em sala de aula, tem as qualidades de uma verdadeira medida, mas isso ndo vem ao
caso aqui. Precaria ou ndo, importa compreender que, na afericdo da aprendizagem,
a medida é um ato necessario e, assim, tem sido praticada na escola. Importa-nos ter
clareza que, no movimento real da operagdo com resultados da aprendizagem, o
primeiro ato do professor tem sido, e necessita ser, a medida, porque e a partir dela,
como ponto de partida, que se pode dar os passos seguintes da afericdo da
aprendizagem.

Transformag&o da medida em nota ou conceito

A segunda conduta do professor no processo de afericdo do aproveitamento
escolar tem sido a conversdo da medida em nota ou conceito.

Com o processo de medida, o professor obtém o resultado — por suposto,
objetivo — da aprendizagem do educando que, por sua vez, é transformado ou em
nota, adquirindo conotacdo numeérica, ou em conceito, ganhando conotacéao verbal.
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Neste Ultimo caso, o resultado é expresso ou por simbolos alfabéticos, tais como SS
= superior, MS = médio superior, ME = médio, Ml = médio inferior, IN = inferior, SR =
sem rendimento, ou por palavras denotativas de qualidade, tais como Excelente, Muito
Bom, Bom, Regular, Inferior, Péssimo. A transformacédo dos resultados medidos em
nota ou conceito da-se, por meio do estabelecimento de uma equivaléncia simples
entre 0s acertos ou pontos obtidos pelo educando e uma escala, previamente definida,
de notas ou conceitos.

Um exemplo é suficiente para compreender como se da esse processo. Para
um teste de dez questdes, as correspondéncias entre acertos e notas sao simples:
cada questdo equivale a um décimo da nota maxima, que seria dez. Assim, um aluno
gue acertou oito questdes obtém nota oito. A transformacao de acertos em conceitos
poderia ser feita por uma escala como a que segue: SR (sem rendimento) = nenhum
acerto; IN (inferior) = um ou dois acertos; MI (médio inferior) = trés ou quatro acertos;
ME (médio) = cinco ou seis acertos; MS (médio superior) = sete ou oito acertos; SS
(superior) = nove ou dez acertos. As escalas de conversdo poderdo ser mais
complexas que estas, mas sem nenhuma grande dificuldade. Para proceder a essa
transformacado tem-se estabelecido variadas tabelas de conversdo. Se ndo ha uma
tabela oficial na escola, cada professor cria a sua, em fungéo do instrumento de coleta
de dados que constrdi ou utiliza.

Notas e conceitos, em principio, expressam a qualidade que se atribui a
aprendizagem do educando, medida sob a forma de acertos ou pontos. Caso o
professor, por decisdo pessoal ou por norma escolar, multiplique as situagdes e 0s
momentos de afericdo do aproveitamento escolar, para obter o resultado final de um
bimestre ou ano letivo, ele se utiliza da média de notas ou conceitos. No caso das
notas, a média é facilitada pelo fato de se estar operando com numeros,
transformando indevidamente simbolos qualitativos em quantitativos; no caso dos
conceitos, a média é obtida ap6s a conversdo dos conceitos em nuameros. Por
exemplo, pode-se estabelecer a equivaléncia entre S e a nota dez, entre MS e a nota
oito, e assim sucessivamente. A partir dai, basta fazer uma média simples ou
ponderada, conforme a decisdo, obtendo-se o0 que seria a média da aprendizagem do
educando no bimestre ou no semestre letivo. Aqui também ocorre a transposi¢ao
indevida de qualidade para quantidade, de tal forma que se torna possivel, ainda que
impropriamente, obter uma média de conceitos qualitativos.

Utilizacéo dos resultados

Com esse resultado em méaos, o professor tem diversas possibilidades de
utiliza-lo, tais como:
e Registra-lo, simplesmente, no Diario de classe ou caderneta de alunos;
e Oferecer ao educando, caso ele tenha obtido uma nota ou conceito
inferior, uma “oportunidade” de melhorar a nota ou conceito, permitindo
que faga uma nova afericao;
e Atentar para as dificuldades e desvios da aprendizagem dos educandos
e decidir trabalhar com eles para que, de fato, aprendam aquilo que
deveriam aprender, construam efetivamente os resultados necessarios
da aprendizagem.

Se os dados obtidos revelarem que o educando se encontra numa situagao
negativa de aprendizagem e, por iSso, possui uma nota ou um conceito de reprovacao,
usualmente, tem-se utilizado a primeira e, no maximo, a segunda opg¢ao; neste caso,
registram-se no minimo, os dados em cadernetas e, no maximo, chama-se a atencao
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do aluno, pedindo-lhe que estude para fazer uma segunda afericéo, tendo em vista a
melhoria da nota e, nesta circunstancia, deve-se observar que a orientagédo, no geral,
nao € para que o educando estude a fim de aprender melhor, mas estude “tendo em
vista a melhoria da nota”.

A partir dessa observacéao, poder-se-a arguir: estudar para melhorar a nota nao
possibilita uma aprendizagem efetiva? E possivel que sim; contudo, importa observar
gue o que estd motivando e polarizando a acdo ndo € a aprendizagem necessaria,
mas sim a nota. E isso, do ponto de vista educativo, € um desvio, segundo nossa
concepcgao.

A terceira opcao possivel de utilizacdo dos resultados da aprendizagem é a
mais rara na escola, pois exige que estejamos, em nossa acdo docente, polarizados
pela aprendizagem e pelo desenvolvimento do educando; a efetiva aprendizagem
seria o centro de todas as atividades do educador. Contudo, esta ndo tem sido a nossa
conduta habitual de educadores escolares; usualmente, estamos preocupados com a
aprovacao ou reprovacao do educando, e isso depende mais de uma nota que de uma
aprendizagem ativa, inteligivel, consistente.

Em sintese, as observacdes até aqui desenvolvidas demonstram que a afericéo
da aprendizagem escolar é utilizada, na quase totalidade das vezes, para classificar
os alunos em aprovados ou reprovados. E nas ocasides em que se possibilita uma
revisdo dos conteldos, em si, ndo é para proceder a uma aprendizagem ainda nao
realizada ou ao aprofundamento de determinada aprendizagem, mas sim para
“‘melhorar” a nota do educando e, com isso, aprova-lo.

A escola opera com verificacdo e ndo com avaliacdo da aprendizagem

O processo de verificar configura-se pela observagcdo, obtencdo, andlise e
sintese dos dados ou informacdes que delimitam o objeto ou ato com o qual se esta
trabalhando. A verificacdo encerra-se no momento em que o objeto ou ato de
investigacéo chega a ser configurado, sinteticamente, no pensamento abstrato, isto é,
no momento em que se chega a conclusédo que tal objeto ou ato possui determinada
configuragao.

A dindmica do ato de verificar encerra-se com a obtencdo do dado ou
informagéo que se busca, isto é, “vé-se” ou “ndo se vé” alguma coisa. E... pronto! Por
si, a verificacdo ndo implica que o sujeito retire dela consequéncias novas e
significativas.

O termo avaliar também tem sua origem no latim, provindo da composicéo a-
valere, que quer dizer “dar valor a...”. Porém, o conceito “avaliagcao” € formulado a
partir das determinagdes da conduta de “atribuir um valor ou qualidade a alguma coisa,
ato ou curso de agédo...”, que, por si, implica um posicionamento positivo ou negativo
em relacdo ao objeto, ato ou curso de acdo avaliado. Isso quer dizer que o ato de
avaliar ndo se encerra na configuracdo do valor ou qualidade atribuidos ao objeto em
questdo, exigindo uma tomada de posi¢do favoravel ou desfavoravel ao objeto de
avaliacdo, com uma consequente decisao de acgao.

O ato de avaliar implica coleta, anélise e sintese dos dados que configuram o
objeto da avaliacdo, acrescido de uma atribuicdo de valor ou qualidade, que se
processa a partir da comparacdo da configuragdo do objeto avaliado com um
determinado padrdo de qualidade previamente estabelecido para aquele tipo de
objeto. O valor ou qualidade atribuidos ao objeto conduzem a uma tomada de posi¢ao
a seu favor ou contra ele. E o posicionamento a favor ou contra o objeto, ato ou curso
de acdo, a partir do valor ou qualidade atribuidos, conduz a uma decisdo nova: manter
0 objeto como esta ou atuar sobre ele.
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A avaliacao, diferentemente da verificacdo, envolve um ato que ultrapassa a
obtencao da configuracdo do objeto, exigindo deciséo do que fazer ante ou com ele.
A verificacdo é uma agao que “congela” o objeto; a avaliagéo, por sua vez, direciona
0 objeto numa trilha dindmica de acao.

As entrelinhas do processo descrito no topico anterior demonstram que, no
geral, a escola brasileira opera com a verificacdo e ndo com a avaliacdo da
aprendizagem. Este fato fica patente ao observarmos que os resultados da
aprendizagem usualmente tém tido a funcdo de estabelecer uma classificacdo do
educando, expressa em sua aprovacao ou reprovacdo. O uso dos resultados tem se
encerrado na obtencao e registro da configuracdo da aprendizagem do educando,
nada decorrendo dai.

Raramente, s6 em situacdes reduzidas e especificas, encontramos professores
gue fogem a esse padrao usual, fazendo da afericdo da aprendizagem um efetivo ato
de avaliacdo. Para esses raros professores, a afericdo da aprendizagem manifesta-
se como um processo de compreensao dos avancos, limites e dificuldades que os
educandos estdo encontrando para atingir os objetivos do curso, disciplina ou
atividade da qual estdo participando. A avaliagcdo é, neste contexto, um excelente
mecanismo subsidiario da conducao da acéo.

A partir dessas observacdes, podemos dizer que a pratica educacional
brasileira opera, na quase totalidade das vezes, como verificacdo. Por isso, tem sido
incapaz de retirar do processo de afericdo as consequéncias mais significativas para
a melhoria da qualidade e do nivel de aprendizagem dos educandos. Ao contrério,
sob a forma de verificacdo, tem se utilizado o processo de afericdo da aprendizagem
de uma forma negativa, a medida que tem servido para desenvolver o ciclo do medo
nas criangas e jovens, pela constante “ameaca” da reprovacao.

Em sintese, o atual processo de aferir a aprendizagem escolar, sob a forma de
verificacdo, além de ndo obter as mais significativas consequéncias para a melhoria
do ensino e da aprendizagem, ainda imp&e aos educandos consequéncias negativas,
como a de viver sob a égide do medo, pela ameaca de reprovacdo — situacao que
nenhum de nds, em sa consciéncia, pode desejar para si ou para outrem.

O modo de trabalhar com os resultados da aprendizagem escolar — sob a
modalidade da verificacdo — reifica a aprendizagem, fazendo dela uma “coisa” e nao
um processo. O momento de afericdo do aproveitamento escolar ndo é ponto definitivo
de chegada, mas um momento de parar para observar se a caminhada esta ocorrendo
com a qualidade que deveria ter. Neste sentido, a verificagao transforma o processo
dindmico da aprendizagem em passos estaticos e definitivos. A avaliacdo, ao
contrario, manifesta-se como um ato dindmico que qualifica e subsidia o
reencaminhamento da ac¢éo, possibilitando consequéncias no sentido da construgcéo
dos resultados que se deseja.

Encaminhamentos

Diante do fato de que, no movimento real da afericdo da aprendizagem escolar,
nos deparamos com a pratica escolar da verificagdo e ndo da avaliacédo, e tendo
ciéncia de que o exercicio efetivo da avaliacdo seria mais significativo para a
construcdo dos resultados da aprendizagem do educando, propomos, neste segmento
do texto, algumas indicacdes que poderéo ser estudadas e discutidas na perspectiva
de gerar encaminhamentos para a melhor forma de condugé&o do ensino escolar.

Uso da avaliacéo
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Em primeiro lugar, propomos que a avaliacdo do aproveitamento escolar seja
praticada como uma atribuicdo de qualidade aos resultados da aprendizagem dos
educandos, tendo por base seus aspectos essenciais e, como objetivo final, uma
tomada de decisdo que direcione o aprendizado e, consequentemente, 0
desenvolvimento do educando.

Com isso, fugiremos ao aspecto classificatério que, sob a forma de verificacéo,
tem atravessado a afericdo do aproveitamento escolar. Nesse sentido, ao avaliar, o
professor devera:

e Coletar, analisar e sintetizar, da forma mais objetiva possivel, as
manifestagdes das condutas — cognitivas, afetivas, psicomotoras — dos
educandos, produzindo uma configuragao do efetivamente aprendido;

e Atribuir uma qualidade a essa configuragcao da aprendizagem, a partir de
um padréo (nivel de expectativa) preestabelecido e admitido como valido
pela comunidade dos educadores e especialistas dos conteudos que
estejam sendo trabalhados;

e A partir dessa qualificagcdo, tomar uma decisdo sobre as condutas
docentes e discentes a serem seguidas, tendo em vista:

o areorientagdo imediata da aprendizagem, caso sua qualidade se
mostre insatisfatoria e caso o conteudo, habilidade ou habito, que
esteja sendo ensinado e aprendido, seja efetivamente essencial
para a formacgao do educando;

o 0 encaminhamento dos educandos para passos subsequentes da
aprendizagem, caso se considere que, qualitativamente,
atingiram um nivel satisfatério no que estava sendo trabalhado.

Assim, o objetivo primeiro da afericdo do aproveitamento escolar ndo sera a
aprovacao ou reprovacao do educando, mas o direcionamento da aprendizagem e
seu consequente desenvolvimento.

Padrdo minimo de conduta

Para que se utilize corretamente a avaliacdo no processo ensino-aprendizagem
no contexto escolar, importa estabelecer um padrdo minimo de conhecimentos,
habilidades e habitos que o educando devera adquirir, € ndo uma média minima de
notas, como ocorre hoje na pratica escolar.

A média minima de notas é enganosa do ponto de vista de ter ciéncia daquilo
gue o educando adquiriu. Ela opera no que diz respeito ao aproveitamento escolar,
com pequena guantidade de elementos — dois, trés ou quatro resultados; e a média,
em namero reduzido de casos, cria, como sabemos, uma forte distorcéo na expressao
da realidade.

Um aluno, por exemplo, que no primeiro bimestre letivo obtenha nota 10 em
Matematica, no contetdo de adi¢cdo; no segundo bimestre, nota 10, no contetdo de
subtracdo; no terceiro, nota 4, no conteudo de multiplicacdo; e no quarto, zero, no
conteudo de divisao, terA como média nota 6. A nota 6 engana quem a |é. Pode levar
a crer que o educando chegou a um limiar de aprendizagem minimo necessario nas
quatro opera¢des matematicas com numeros inteiros, cujo minimo era 5. Todavia, na
verdade, ele s6 obteve aproveitamento satisfatorio em adicdo e subtracdo; em
multiplicacdo foi sofrivel e em divisdo, nulo. Esse aluno estd carente de
conhecimentos relativos a multiplicacdo e a divisdo; no entanto, pela média, seria
aprovado como se nao tivesse essa caréncia.
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De fato, o ideal seria a inexisténcia do sistema de notas. A aprovacao ou
reprovacdo do educando deveria dar-se pela efetiva aprendizagem dos
conhecimentos minimos necessarios, com 0 consequente desenvolvimento de
habilidades, habitos e convic¢des. Entretanto, diante da intensa utilizagdo de notas e
conceitos na pratica escolar e da propria legislacdo educacional que determina o uso
de uma forma de registro dos resultados da aprendizagem, ndo ha como, de imediato,
eliminar as notas e conceitos da vida escolar. Em funcdo disso, é possivel
pedagogicamente (ndo administrativamente) sanar essa dificuldade pelo
estabelecimento de conhecimentos, habilidades e habitos minimos a serem
adquiridos pelos educandos e pelo encaminhamento do ensino a partir dessa
definicao.

Teriamos de trabalhar com 0 minimo necessario de aprendizagem e a esse
minimo atribuiriamos uma qualidade “minimamente satisfatéria”, que poderia ser
expressa pela nota 7, por exemplo. Nessa perspectiva:

¢ Todo educando, em todos os conteudos, deveria obter no minimo 7; para
isso, ter-se-ia de estabelecer uma definicdo no planejamento de quais
conteudos e aprendizagens seriam necessarios para se obter a mencao
7, sem o que, seria impossivel fazer a atribuicao;

e Aaprendizagem abaixo desse nivel seria considerada insatisfatoria; por
isso, o0 educando deveria ser reorientado, até atingir o minimo
necessario;

e O educando que obtivesse rendimento acima desse nivel minimo
necessario receberia notas superiores a 7, chegando ao maximo de 10.

Nesse contexto, poder-se-ia utilizar a média, desde que nédo distorcesse tanto
o resultado final da aprendizagem do aluno. Neste caso, o resultado da média estaria
sempre acima do minimo necessario de contetdos a serem aprendidos.

Para exemplificar, retomemos o caso anteriormente citado do aluno de
Matematica, supondo, agora, que obteve as seguintes notas: 7, 8, 10 e 9. A média
seria 8,5. Observa-se que essa média seria feita com resultados sempre superiores
ao minimo necessario, ou seja, 7 em cada um dos conteddos. A nota assim obtida,
ainda que também tenha seu lado enganoso, por dar-se sobre pequena quantidade
de casos, seria mais verdadeira do ponto de vista da aprendizagem, desde que
expressa que o aluno aprendeu o minimo necessario em cada conteudo.

Para que esta média possa ocorrer, o professor tera de planejar o que € o
minimo necessario e trabalhar com seus alunos para que todos atinjam esse minimo.
A avaliacdo, no caso, seria um mecanismo subsidiario pelo qual o professor iria
detectando os niveis de aprendizagem atingidos pelos alunos e trabalhando para que
atinjam a qualidade ideal minima necessaria. SO passaria para um conteudo novo,
guando os alunos tivessem atingido esse patamar minimo.

Alguns alunos, devido as diferengcas individuais, culturais e sociais,
ultrapassarao, facilmente ou com certa dose de trabalho, 0 minimo necessério; outros,
porém, pelo menos, chegardo ao minimo. Isso garantiria uma equalizacdo entre 0s
alunos, ao menos nas condi¢cdes minimas de aprendizagem dos conteudos escolares.
Esse seria um caminho para garantir a socializacao do saber, no contexto da escola,
pois todos adquiririam 0 minimo necessario, e a avaliagdo estaria a servigo desse
significativo processo social e politico.

Ainda que pareca estar suficientemente claro o que estamos propondo ao falar
em minimo necessario, acrescentaremos uma observacao: definir minimo necessario
nao significa ater-se a ele. O minimo necessario devera ser ensinado e aprendido por
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todos, porém nao ha razéo para néao ir além dele; ele representa o limite mais baixo a
ser admitido numa aprendizagem essencial. O que ndo podemos admitir € que muitos
educandos figuem aquém do minimo necessario de conhecimentos, habilidades e
hébitos que delineiem as possibilidades do seu desenvolvimento.

Importa ainda observar que 0 minimo necessario ndo € e nem pode ser definido
pelos professores individualmente. Este minimo € estabelecido pelo coletivo dos
educadores que trabalham em um determinado programa escolar, em articulacdo com
o desenvolvimento da ciéncia, com a qual trabalham, no contexto da sociedade
contemporanea em que vivemos. Caso contrario, cairemos num arbitrarismo sem
tamanho, com consequéncias negativas para os educandos, que ficardo carentes de

conteudos, habilidades, habitos e conviccoes.
Estar interessado em que o educando aprenda e se desenvolva

A prética da avaliacdo da aprendizagem, em seu sentido pleno, s6 sera
possivel na medida em que se estiver efetivamente interessado na aprendizagem do
educando, ou seja, ha que se estar interessado em que o educando aprenda aquilo
que esta sendo ensinado. Parece um contrassenso essa afirmagdo, na medida em
gue podemos pensar que quem esta trabalhando no ensino esta interessado em que
os educandos aprendam. Todavia, ndo € o que ocorre.

O sistema social ndo demonstra estar tdo interessado em que o educando
aprenda, a partir do momento em que investe pouco na educacdo. Os dados
estatisticos educacionais estao ai para demonstrar o pequeno investimento, tanto do
ponto de vista financeiro quanto do pedagdgico, na efetiva aprendizagem do
educando.

No caso da avaliagdo da aprendizagem, vale lembrar o baixo investimento
pedagogico. Noés, professores, assim como normalmente os alunos e seus pais,
interessamo-nos pela aprovacao ou reprovacao dos educandos nas séries escolares;
porém, estamos pouco atentos ao seu efetivo desenvolvimento. A nossa prética
educativa expressa-se mais ou menos da seguinte forma: “Ensinamos, mas os alunos
nao aprenderam; o que é que vamos fazer...?” De fato, se ensinamos e os alunos nao
aprenderam e estamos interessados em que aprendam, ha que se ensinar até que
aprendam; deve-se investir na construcao dos resultados desejados.

A avaliacdo s6 pode funcionar efetivamente num trabalho educativo com essas
caracteristicas. Sem essa perspectiva dindmica de aprendizagem para o
desenvolvimento, a avaliacdo nao terd espaco; tera espaco, sim, a verificacdo, desde
gue ela s6 dimensiona o fenbmeno sem encaminhar decisdes. A avaliacdo implica a
retomada do curso de acgdo, se ele ndo tiver sido satisfatério, ou a sua reorientagéo,
caso esteja se desviando. A avaliagdo € um diagnostico da qualidade dos resultados
intermediarios ou finais; a verificagdo é uma configuragdo dos resultados parciais ou
finais. A primeira & dindmica, a segunda, estatica.

Rigor cientifico e metodoldgico

Para que a avaliacdo se torne um instrumento subsidiario significativo da
pratica educativa, é importante que tanto a pratica educativa como a avaliacdo sejam
conduzidas com um determinado rigor cientifico e técnico. A ciéncia pedagogica, hoje,
esta suficientemente amadurecida para oferecer subsidios & condu¢éo de uma pratica
educativa capaz de levar a construcao de resultados significativos da aprendizagem,
gue se manifestem em prol do desenvolvimento do educando.
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N&o cabe tratar dessa questao neste texto; todavia, ndo poderiamos deixar de
menciona-la, pois sem ela a avaliacdo ndo alcancard seu papel significativo na
producdo de um ensino-aprendizagem satisfatorio.
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ANEXO 6

A didatica como atividade pedagdgica escolar

LIBANEO, José Carlos. Didatica. Cortez, 2017 (I. 945-971)

Conforme estudamos, a Pedagogia investiga a natureza das finalidades da
educacdo como processo social, no seio de uma determinada sociedade, bem como
as metodologias apropriadas para a formacéo dos individuos, tendo em vista o seu
desenvolvimento humano para tarefas na vida em sociedade. Quando falamos das
finalidades da educacéo no seio de uma determinada sociedade, queremos dizer que
o entendimento dos objetivos, conteddos e métodos da educacdo se modifica
conforme as concepcdes de homem e da sociedade que, em cada contexto
econdmico e social de um momento da histéria humana, caracterizam o modo de
pensar, o modo de agir e os interesses das classes e grupos sociais. A Pedagogia,
portanto, € sempre uma concepc¢ao da direcdo do processo educativo subordinada a
uma concepcao politico-social.

Sendo a educacdo escolar uma atividade social que, por intermédio de
instituicdes proprias, visa a assimilacdo dos conhecimentos e experiéncias humanas
acumuladas no decorrer da historia, tendo em vista a formacdo dos individuos
enguanto seres sociais, cabe a Pedagogia intervir nesse processo de assimilacao,
orientando-o para finalidades sociais e politicas e criando um conjunto de condicfes
metodoldgicas e organizativas para viabiliza-lo no &mbito da escola. Nesse sentido, a
Didéatica assegura o fazer pedagdgico na escola, na sua dimenséao politico-social e
técnica; €, por isso, uma disciplina eminentemente pedagdgica.

A Didatica é, pois, uma das disciplinas da Pedagogia que estuda o processo de
ensino por meio dos seus componentes — 0s conteldos escolares, o ensino e a
aprendizagem — para, com 0 embasamento na teoria da educacao, formular diretrizes
orientadoras da atividade profissional dos professores. E, a0 mesmo tempo, uma
matéria de estudo fundamental na formacéao profissional dos professores e um meio
de trabalho do qual os professores se servem para dirigir a atividade de ensino, cujo
resultado é a aprendizagem dos conteudos escolares pelos alunos.

Definindo-se como mediacdo escolar dos objetivos e conteudos do ensino, a
Didatica investiga as condi¢des e formas que vigoram no ensino e, a0 mesmo tempo,
os fatores reais (sociais, politicos, culturais, psicossociais) condicionantes das
relacbes entre a docéncia e a aprendizagem. Ou seja, destacando a instrucdo e o
ensino como elementos primordiais do processo pedagdgico escolar, traduz objetivos
sociais e politicos em objetivos de ensino, seleciona e organiza os contetudos e
métodos e, ao estabelecer as conexdes entre ensino e aprendizagem, indica
principios e diretrizes que irdo regular a acao didatica.

Por outro lado, esse conjunto de tarefas n&o visa outra coisa sendo o
desenvolvimento fisico e intelectual dos alunos, com vistas a sua preparagao para a
vida social. Em outras palavras, o processo didatico de transmisséo/ assimilacdo de
conhecimentos e habilidades tem como culminancia o desenvolvimento das
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capacidades cognoscitivas dos alunos, de modo que assimilem ativa e
independentemente os conhecimentos sistematizados.

Que significa teoria da instrucéo e do ensino? Qual a relacdo da Didatica com
o curriculo, metodologias especificas das matérias, procedimentos de ensino, técnicas
de ensino?

A instrucdo se refere ao processo e ao resultado da assimilacdo sélida de
conhecimentos sistematizados e ao desenvolvimento de capacidades cognitivas. O
ndcleo da instrucdo sdo os conteudos das matérias. O ensino consiste no
planejamento, organizacao, direcéo e avaliacdo da atividade didatica, concretizando
as tarefas da instrucdo; o ensino inclui tanto o trabalho do professor (magistério) como
a direcdo da atividade de estudo dos alunos. Tanto a instrugdo como 0 ensino se
modificam em decorréncia da sua necessaria ligagdo com o desenvolvimento da
sociedade e com as condicdes reais em que ocorre o trabalho docente. Nessa ligacdo
€ que a Didatica se fundamenta para formular diretrizes orientadoras do processo de
ensino.

O curriculo expressa os contetdos da instrucdo, nas matérias de cada grau do
processo de ensino. Em torno das matérias se desenvolve o processo de assimilacao
dos conhecimentos e habilidades.

A metodologia compreende o estudo dos métodos, e o0 conjunto dos
procedimentos de investigagcao das diferentes ciéncias quanto aos seus fundamentos
e validade, distinguindo-se das técnicas que sao a aplicacdo especifica dos métodos.
No campo da Didatica, ha uma relacao entre os métodos préprios da ciéncia que da
suporte a matéria de ensino e os métodos de ensino. A metodologia pode ser geral
(por ex., métodos tradicionais, métodos ativos, método da descoberta, método de
solucéo de problemas etc.) ou especifica, seja a que se refere aos procedimentos de
ensino e estudo das disciplinas do curriculo (alfabetizacdo, Matematica, Historia etc.),
seja a que se refere a setores da educacgédo escolar ou extraescolar (educacéo de
adultos, educacéo especial, educacéao sindical etc.).

Técnicas, recursos ou meios de ensino sdo complementos da metodologia,
colocados a disposicao do professor para o enriquecimento do processo de ensino.
Atualmente, a expressdo “tecnologia educacional” adquiriu um sentido bem mais
amplo, englobando técnicas de ensino diversificadas, desde o0s recursos da
informatica, dos meios de comunicacdo e o0s audiovisuais até os de instrucdo
programada e de estudo individual e em grupos.

A Didatica tem muitos pontos em comum com as metodologias especificas de
ensino. Elas sdo as fontes da investigagdo Didética, ao lado da Psicologia da
Educacao e da Sociologia da Educacgéo. Mas, ao se constituir como teoria da instrugcéo
e do ensino, abstrai das particularidades de cada matéria para generalizar principios
e diretrizes para qualquer uma delas.

Em sintese, sdo temas fundamentais da Didatica: os objetivos sociopoliticos e
pedagogicos da educacao escolar, os contetudos escolares, o0s principios didaticos, 0s
métodos de ensino e de aprendizagem, as formas organizativas do ensino, 0 uso e
aplicacao de técnicas e recursos, o controle e a avaliacdo da aprendizagem.

Objeto de estudo: o processo de ensino
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O objeto de estudo da Didatica é o processo de ensino, campo principal da
educacao escolar.

Na medida em que o ensino viabiliza as tarefas da instrucéo, ele contém a
instrucdo. Podemos, assim, delimitar como objeto da Didatica o processo de ensino
que, considerado no seu conjunto, inclui: os contetdos dos programas e dos livros
didaticos, os métodos e formas organizativas do ensino, as atividades do professor e
dos alunos e as diretrizes que regulam e orientam esse processo.

Por que estudar o processo de ensino? Vimos, anteriormente, que a educagao
escolar € uma tarefa eminentemente social, pois a sociedade necessita prover as
geracbes mais novas daqueles conhecimentos e habilidades que véo sendo
acumulados pela experiéncia social da humanidade. Ora, ndo é suficiente dizer que
os alunos precisam dominar os conhecimentos; € necessario dizer como fazé-lo, isto
€, investigar objetivos e métodos seguros e eficazes para a assimilacdo dos
conhecimentos. Esta é a fun¢céo da Didatica, ao estudar o processo do ensino.

Podemos definir processo de ensino como uma sequéncia de atividades do
professor e dos alunos, tendo em vista a assimilagdo de conhecimentos e
desenvolvimento de habilidades, por meio dos quais os alunos aprimoram
capacidades cognitivas (pensamento independente, observacdo, andlise-sintese e
outras).

Quando mencionamos que a finalidade do processo de ensino € proporcionar
aos alunos os meios para que assimilem ativamente os conhecimentos € porque a
natureza do trabalho docente é a mediacéo da relagdo cognoscitiva entre o aluno e
as matérias de ensino. Isto quer dizer que o ensino ndo € sO transmissdo de
informacdes mas também o meio de organizar a atividade de estudo dos alunos. O
ensino somente € bem-sucedido quando os objetivos do professor coincidem com os
objetivos de estudo do aluno e é praticado tendo em vista o desenvolvimento das suas
forcas intelectuais.

Ensinar e aprender, pois, sdo duas facetas do mesmo processo, e que se
realizam em torno das matérias de ensino, sob a direcéo do professor.

Os componentes do processo didatico

Quem circula pelos corredores de uma escola, o quadro que observa é o
professor frente a uma turma de alunos, sentados ordenadamente ou realizando uma
tarefa em grupo, para aprender uma matéria. De fato, tradicionalmente se consideram
como componentes da acdo didatica a mateéria, o professor, os alunos. Pode-se
combinar estes componentes, acentuando-se mais um ou outro, mas a ideia corrente
€ a de que o professor transmite a matéria ao aluno. Entretanto, o ensino, por mais
simples que possa parecer a primeira vista, € uma atividade complexa: envolve tanto
condi¢cbes externas como condic¢des internas das situacoes didaticas. Conhecer essas
condicdes e lidar acertadamente com elas é uma das tarefas basicas do professor
para a conducao do trabalho docente.

Internamente, a acdo didatica se refere a relacdo entre o aluno e a matéria,
com o objetivo de apropriar-se dela com a mediacao do professor. Entre a matéria, o
professor e o0 aluno ocorrem relacdes reciprocas. O professor tem propadsitos definidos
no sentido de assegurar o encontro direto do aluno com a matéria, mas essa atuacao
depende das condig¢fes internas dos alunos alterando o modo de lidar com a matéria.
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Cada situacdo didatica, porém, vincula-se a determinantes econdmico-sociais,
socioculturais, a objetivos e normas estabelecidos conforme interesses da sociedade
e Seus grupos, e que afetam as decisfes didaticas. Consideremos, pois, que a inter-
relagéo entre professor e alunos néo se reduz a sala de aula, implicando relagdes bem
mais abrangentes:

» Escola, professor, aluno, pais estdo inseridos na dinamica das
relacdes sociais. A sociedade ndo € um todo homogéneo, onde reina
a paz e a harmonia. Ao contrério, h4 antagonismos e interesses
distintos entre grupos e classes sociais que se refletem nas
finalidades e no papel atribuidos a escola, ao trabalho do professor e
dos alunos.

» As teorias da educacdo e as praticas pedagdgicas, 0s objetivos
educativos da escola e dos professores, os conteudos escolares, a
relacdo professor-alunos, as modalidades de comunicacao docente,
nada disso existe isoladamente do contexto econdémico, social e
cultural mais amplo e que afetam as condi¢cdes reais em que se
realizam o ensino e a aprendizagem.

» O professor ndo é apenas professor, ele participa de outros contextos
de relacbes sociais onde é, também, aluno, pai, filho, membro de
sindicato, de partido politico ou de um grupo religioso. Esses
contextos se referem uns aos outros e afetam a atividade pratica do
professor. O aluno, por sua vez, nao existe apenas como aluno. Faz
parte de um grupo social, pertence a uma familia que vive em
determinadas condi¢fes de vida e de trabalho, € branco, negro, tem
uma determinada idade, possui uma linguagem para expressar-se
conforme 0 meio em que vive, tem valores e aspiracdes
condicionados pela sua prética de vida etc.

* A eficicia do trabalho docente depende da filosofia de vida do
professor, de suas convicgdes politicas, do seu preparo profissional,
do salario que recebe, da sua personalidade, das caracteristicas da
sua vida familiar, da sua satisfacdo profissional em trabalhar com
criancas etc. Tudo isto, entretanto, ndo é uma questdo de tracos
individuais do professor, pois 0 que acontece com ele tem a ver com
as relacdes sociais que acontecem na sociedade.

Consideremos, assim, que o0 processo didatico esta centrado na relacao
fundamental entre o ensino e a aprendizagem, orientado para a confrontacao ativa do
aluno com matéria sob a mediacao do professor. Com isso, podemos identificar entre
0S seus elementos constitutivos: os conteudos das matérias que devem ser
assimilados pelos alunos de um determinado grau; a acdo de ensinar em que 0
professor atua como mediador entre o aluno e as matérias; a acdo de aprender em
gque o aluno assimila consciente e ativamente as matérias e desenvolve suas
capacidade e habilidades. Contudo, estes componentes ndo sao suficientes para ver
0 ensino em sua globalidade. Como vimos, ndo é uma atividade que se desenvolve
automaticamente, restrita ao que se passa no interior da escola, uma vez que
expressa finalidades e exigéncias da pratica social, ao mesmo tempo que se
subordina a condi¢des concretas postas pela mesma pratica social que favorecem ou
dificultam atingir objetivos. Entender, pois, o processo didatico como totalidade
abrangente implica vincular conteddos, ensino e aprendizagem a objetivos
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sociopoliticos e pedagodgicos e analisar criteriosamente o conjunto de condi¢cbes
concretas que rodeiam cada situacdo didatica. Em outras palavras, o ensino é um
processo social, integrante de multiplos processos sociais, nos quais estao implicadas
dimensdes politicas, ideoldgicas, éticas, pedagodgicas, frente as quais se formulam
objetivos, conteudos e métodos conforme opcgdes assumidas pelo educador, cuja
realizacdo estd na dependéncia de condi¢cBes, seja aquelas que o educador ja
encontra sejam as que ele precisa transformar ou criar.

Desse modo, os objetivos gerais e especificos sdo ndo sé um dos componentes
do processo didatico como também determinantes das relacdes entre os demais
componentes. Além disso, a articulacdo entre estes depende da avaliacdo das
condi¢cBes concretas implicadas no ensino, tais como objetivos e exigéncias postos
pela sociedade e seus grupos e classes, 0 sistema escolar, os programas oficiais, a
formacdao dos professores, as forcas sociais presentes na escola (docentes, pais etc.),
0s meios de ensino disponiveis, bem como as caracteristicas socioculturais e
individuais dos alunos, as condi¢des prévias dos alunos para enfrentar o estudo de
determinada matéria, as relacdes professor-alunos, a disciplina, o preparo especifico
do professor para compreender cada situacdo didatica e transformar positivamente o
conjunto de condic¢des para a organizacao do ensino.

O processo didatico, assim, desenvolve-se mediante a acdo reciproca dos
componentes fundamentais do ensino: 0s objetivos da educagéo e da instrugao, os
conteudos, o ensino, a aprendizagem, os métodos, as formas e meios de organizacao
das condicdes da situacdo didatica, a avaliacdo. Tais sdo, também, os conceitos
fundamentais que formam a base de estudos da Didatica.
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ANEXO 7

A Didéatica e as tarefas do professor

LIBANEO, José Carlos. Didatica. Cortez, 2017 (I. 1227-1317)

Vimos que a Didatica é a disciplina que estuda o processo de ensino tomado
em seu conjunto, isto é, os objetivos educativos e os objetivos de ensino, os contetdos
cientificos, os métodos e as formas de organizacdo do ensino, as condi¢cdes e meios
gue mobilizam o aluno para o estudo ativo e seu desenvolvimento intelectual. Para
isso, investiga as leis e principios gerais do ensino e da aprendizagem, conforme as
condigbes concretas em que se desenvolvem. Os conhecimentos tedricos e
metodoldgicos, assim como o dominio dos modos do fazer docente, propiciam uma
orientacdo mais segura para o trabalho profissional do professor.

O trabalho docente, entendido como atividade pedagdgica do professor, busca
0S seguintes objetivos primordiais:

e assegurar aos alunos o dominio mais seguro e duradouro possivel
dos conhecimentos cientificos;

e criar as condicbes e 0os meios para que os alunos desenvolvam
capacidades e habilidades intelectuais de modo que dominem
métodos de estudo e de trabalho intelectual visando a sua autonomia
no processo de aprendizagem e independéncia de pensamento;

e orientar as tarefas de ensino para objetivos educativos de formacéo
da personalidade, isto €, ajudar os alunos a escolherem um caminho
na vida, a terem atitudes e convic¢des que norteiem suas op¢des
diante dos problemas e situacdes da vida real.

Esses objetivos se ligam uns aos outros, pois 0 processo de ensino € ao mesmo
tempo um processo de educacado. A assimilagdo dos conhecimentos e o dominio de
capacidades e habilidades somente ganham sentido se levam os alunos a
determinadas atitudes e convic¢des que orientem a sua atividade na escola e na vida,
gue é o carater educativo do ensino. A aquisicdo de conhecimentos e habilidades
implica a educacéo de tracos da personalidade (como carater, vontade, sentimentos);
estes, por sua vez, influenciam na disposi¢do dos alunos para o estudo e para a
aquisicao dos conhecimentos e desenvolvimento de capacidades.

Para que o professor possa atingir efetivamente os objetivos, € necessario que
realize um conjunto de operacdes didaticas coordenadas entre si. S8o o
planejamento, a direcao do ensino e da aprendizagem e a avaliacdo, cada uma delas
desdobrada em tarefas ou funcdes didaticas, mas que convergem para a realizacao
do ensino propriamente dito, ou seja, a direcdo do ensino e da aprendizagem.

Para o planejamento, requer-se do professor:

e Compreensao segura das relacdes entre a educacéo escolar e os
objetivos sociopoliticos e pedagdgicos, ligando-os aos objetivos de
ensino das matérias;
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Dominio seguro do conteudo das matérias que leciona e sua relacao
com a vida e a prética, bem como dos métodos de investigacao
préprios da matéria, a fim de poder fazer uma boa selecédo e
organizacdo do seu conteudo, partindo das situa¢des concretas da
escola e da classe;

Capacidade de desmembrar a matéria em tOpicos ou unidades
didaticas, a partir da sua estrutura conceitual basica; de selecionar
os conteudos de forma a destacar conceitos e habilidades que
formam a espinha dorsal da matéria; ¢ conhecimento das
caracteristicas sociais, culturais e individuais dos alunos, bem como
o nivel de preparo escolar em que se encontram;

Conhecimento e dominio dos varios métodos de ensino e
procedimentos didaticos, a fim de poder escolhé-los conforme temas
a serem tratados, caracteristicas dos alunos;

Conhecimento dos programas oficiais para adequa-los as
necessidades reais da escola e da turma de alunos;

Consulta a outros livros didaticos da disciplina e manter-se bem
informados sobre a evolucdo dos conhecimentos especificos da
matéria e sobre os acontecimentos politicos, culturais etc.

Para a direcdo do ensino e da aprendizagem requer-se:

Conhecimento das funcbBes didaticas ou etapas do processo de
ensino;

Conhecimento dos principios gerais da aprendizagem e saber
compatibiliza-los com contetdos e métodos préprios da disciplina;

Dominio de métodos do ensino, procedimentos, técnicas e recursos
auxiliares;

Habilidade de expressar ideias com clareza, falar de modo acessivel
a compreensao dos alunos partindo de sua linguagem corrente;

Habilidade de tornar os contetdos de ensino significativos, reais,
referindo-os aos conhecimentos e experiéncias que trazem para a
aula;

Saber formular perguntas e problemas que exijam dos alunos
pensarem por si mesmos, tirarem conclusées préprias;

Conhecimento das possibilidades intelectuais dos alunos, seu nivel
de desenvolvimento, suas condi¢cdes prévias para o estudo de
matéria nova, experiéncias da vida que trazem,;

Provimento de métodos de estudo e habitos de trabalho intelectual
independente: ensinar o manejo de livro didatico, o uso adequado de
cadernos, lapis, régua etc.; ensinar procedimentos para aplicar
conhecimentos em tarefas praticas;

Adocé&o de uma linha de conduta no relacionamento com os alunos
gue expresse confiabilidade, coeréncia, seguranca, tracos que
devem aliar-se a firmeza de atitudes dentro dos limites da prudéncia
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e respeito; manifestar interesse sincero pelos alunos nos seus
progressos e na superacao das suas dificuldades;

e Estimular o interesse pelo estudo, mostrar a importancia da escola
para a melhoria das condicdes de vida, para a participacao
democratica na vida profissional, politica e cultural.

Para a avaliacao requer-se:
e Verificacdo continua do atingimento dos objetivos e do rendimento
das atividades, seja em relacdo aos alunos, seja em relacdo ao
trabalho do préprio professor;

e Dominio de meios e instrumentos de avaliacdo diagndstica, isto €,
colher dados relevantes sobre o rendimento dos alunos, verificar
dificuldades, para tomar decisbes sobre o andamento do trabalho
docente, reformulando-o quando os resultados ndo séo satisfatorios;

e Conhecimento das varias modalidades de elaboracao de provas e de
outros procedimentos de avaliagdo de tipo qualitativo.

Estes sdo alguns dos requisitos de que necessita o professor para o
desempenho de suas tarefas docentes e que formam o campo de estudo da Didatica.
Evidentemente, as mesmas expectativas que o professor tem em relacdo ao
desenvolvimento intelectual dos alunos aplicam-se a ele préprio. Nao pode exigir que
os alunos adquiram um dominio sélido de conhecimentos se ele proprio ndo domina
com seguranca a disciplina que ensina; ndo pode exigir dos alunos o dominio de
métodos de estudo, das formas cientificas de raciocinar e de habitos de pensamento
independente e criativo, se ele proprio ndo os detém. Do mesmo modo, se o professor
encaminha o processo de ensino para objetivos educativos de formacao de tracos de
personalidade, de aquisicdo de principios norteadores da conduta, de tomada de
posicdo frente aos problemas da realidade, também ele precisa desenvolver suas
préprias qualidades de personalidade, suas conviccoes.

A dimensdo educativa do ensino que, como dissemos, implica que 0s
resultados da assimilacdo de conhecimentos e habilidades se transformem em
principios e modos de agir frente a realidade, isto €, em convic¢des, requerem do
professor uma compreensao clara do significado social e politico do seu trabalho, do
papel da escolarizacdo no processo de democratizacao da sociedade, do carater
politico-ideolégico de toda educacdo, bem como das qualidades morais da
personalidade para a tarefa de educar. Para além, pois, dos requisitos profissionais
especificos, € preciso uma formacgéo tedrica e politica que resulte em convic¢des
profundas sobre a sociedade e as tarefas da educacédo. Tal € o objetivo de disciplinas
como Filosofia da Educacéo, Sociologia da Educacéo, Historia da Educacéo e outras.
No seu trabalho cotidiano como profissional e como cidaddo, o professor precisa
permanentemente desenvolver a capacidade de avaliar os fatos, os acontecimentos,
0s contetdos da matéria de um modo mais abrangente, mais globalizante. Trata-se
de um exercicio de pensamento constante para descobrir as rela¢cdes sociais reais
que estéo por tras dos fatos, dos textos do livro didatico, dos discursos, das formas
de exercicio do poder. E preciso desenvolver o habito de desconfiar das aparéncias,
desconfiar da normalidade das coisas, porque os fatos, os acontecimentos, a vida do
dia a dia estao carregados de significados sociais que nao sdo “normais”; neles estao
implicados interesses sociais diversos e muitas vezes antagonicos dos grupos e
classes sociais.
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A Didatica, assim, oferece uma contribuicdo indispensavel a formacdo dos
professores, sintetizando no seu conteudo a contribuicdo de conhecimentos de outras
disciplinas que convergem para o esclarecimento dos fatores condicionantes do
processo de instrugdo e ensino, intimamente vinculado com a educagéo e, a0 mesmo
tempo, provendo os conhecimentos especificos necessarios para o exercicio das
tarefas docentes.
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Refletindo sobre os trés pilares de sustentagao
das universidades: ensino-pesquisa-extensao*

%MARiA Helena Silva Costa Sleutjes**

A universidade deve ser capaz de manter-se
permanentemente no contexto dos desafios,
das mudangas e de suas convicgaes.

SuMARIO: 1. Introdugdo; 2. Fungdes da universidade; 3. Situando apenas o
ensino; 4. Situando apenas a pesquisa; 5. Situando apenas a extensio; 6. Con-
sideracdes finais.

PALAVRAS-CHAVE: universidade; ensino superior; pesquisa universitaria;
extensao universitaria.

Este artigo conceitua ensino, pesquisa e extensao como fungdes pelas quais
a missdo da universidade se realiza, enfatizando que estas fun¢des fazem
parte da dialética que caracteriza uma universidade viva. Realca a necessi-
dade de continuar insistindo na importancia deste tripé para a sustentacio
da universidade, sendo a busca da sincronizacdo entre essas fungdes o
grande desafio da universidade hoje em dia, em virtude da altera¢do de
muitos valores na pés-modemidade, entre os quais 0s que questionam a
importancia da universidade da pesquisa.

Reflecting on the universities’ three pillars: teaching-research-exten-
sion

This paper presents the concepts of teaching, research, and extension as
functions through which the university realizes itself. It emphasizes that
those functions are part of the dialectics that characterizes a lively univer-

* Artigo recebido em abr. e aceito em maio 1999.
** Mestre em administracdo piiblica pela EBAP/FGV, especialista em institui¢des de ensino supe-
rior pela PUC-MG e assessora do reitor da UFRRJ.
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sity. It stresses the need for insisting on the relevance of this tripod to sus-
tain the university. The search for synchronization of these three functions
is the university’s current great challenge, due to the changes on many
post-modern values, among which those questioning the importance of the
research university.

1. Introdugao

Todas as transformagées que estdo ocorrendo devem levar a refletir sobre o
papel das universidades no mundo contemporineo para que nio se perca,
através da distorcdo de valores que estd ocorrendo na pés-modernidade, uma
das mais interessantes formas de adquirir conhecimento: a universidade da
pesquisa.

A universidade da pesquisa é uma fei¢do do ensino superior que consa-
grou o grande desenvolvimento da ciéncia e, conseqiientemente, da tecnologia
e que tem sua origem na Fundacdo da Universidade de Bolonha, h4 aproxima-
damente mil anos. Sua caracteristica essencial é ser detentora do saber, além
de guardia do conhecimento, formadora das elites dirigentes, motor propulsor
da histdria, da ciéncia e, depois, da tecnologia, encontrando-se agora em fase
de desorientacdo quanto a sua verdadeira misso.

A universidade, tal como a concebemos hoje, é uma instituigdo recentis-
sima que ja passou por iniimeras transformacdes. Foi pensada como a universi-
dade da consciéncia, aquela que Ortega y Gasset! e Humboldt? consideravam
ter como missdo principal formar a consciéncia humana. Foi pensada também
como a universidade do trabalho, sob inspiracdo americana, principalmente
apds os anos 50, e hoje tudo indica que estamos caminhando para um modelo
que tem a ver com a cidadania, os direitos do homem e a grande necessidade
de realizar justica e eqiiidade.

Diante dos contornos da pés-modernidade e da conseqiiente fragmenta-
¢do de valores, as transformagdes que estdo ocorrendo na sociedade humana
provocam mudancas consideraveis em todos os setores, chegando até a banali-
zar valores até entio importantes. Assim, verificamos que atualmente o termo
universidade passou a ser usado indistintamente, e este uso vem-se generali-
zando, algumas vezes numa tendéncia de volta a origem destas institui¢oes, ou-
tras vezes na tentativa de encontrar uma nova concep¢do de universidade,
descaracterizando a concepc¢ao existente.

! Escritor e pensador espanhol (1883-1955).
2 Filésofo, fil6logo e diplomata alemio (1767-1835); foi ministro da Educacio, fundador da Uni-
versidade de Berlim e seu primeiro reitor.
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E um momento de diividas e incertezas para as universidades tradicio-
nais, embora essas dividas ndo cheguem a causar grande polémica e inquie-
ta¢do. Enquanto isso, proliferam novas universidades, sem vinculagdo com a
pesquisa, atuando apenas na drea de ensino e cumprindo o papel de atender
a uma demanda cada vez maior por educagio superior, mas sem o carater es-
sencial da universidade, que é o de associar o ensino a pesquisa e vice-versa,
gerando automaticamente a necessidade de estender o resultado alcancado,
normalmente importante para a sociedade. Neste contexto, temos também as
empresas, especialmente as multinacionais de grande porte, que comecam a
criar um instrumento de geracdo de conhecimento, um conhecimento que
elas denominam corporativo, e a este instrumento dao erroneamente o nome
de universidade, contrariando todo o sentido do préprio termo, que tem na
universalizacdo do conhecimento sua esséncia principal.

Tudo isto € indicio de que a universidade precisa realizar profundas al-
teragdes para melhor se ajustar a sociedade contemporinea e a suas neces-
sidades. Porém, € preciso refletir criteriosamente sobre esta necessidade de
mudancas, que € premente e primordial, mas, em hipétese alguma, pode-se
abrir mao dos valores essenciais destas instituigdes.

Este artigo, portanto, tem a preocupacdo de refletir sobre o ensino, a
pesquisa e a extensdo, tendo-os como valores essenciais para que a universi-
dade de fato seja preservada. Aquela universidade que nunca deixaré de ser
um lugar de exceléncia e que, conforme Alves (citado por Sleutjes, 1997), “no
dia em que se massificar, deixara de existir”. Portanto, preservar os espagos
para a exceléncia e suas complexidades é a primeira condigdo de seu existir; a
segunda é o resgate de valores que comegam a ficar adormecidos, tais como a
sincronizagdo e os ajustes necessarios ao ideal de vincular ensino, pesquisa e
extensdo.

2. Fungoes da universidade

Ao aceitarmos que a missdo das universidades, em um sentido mais amplo,
possa ser a de transformar a sociedade através do conhecimento do potencial
humano (Ospina, 1990), podemos considerar ensino-pesquisa-extensio fun-
¢oes pelas quais a missdo se realiza.

Segundo Ospina (1990), “as fun¢des seriam formar ou ensinar, investi-
gar ou pesquisar e servir ou exercer a atividade de extensdo”. A partir desta
premissa, podemos entender que o ensino universitirio engloba nfo s6 a
transmissdo do conhecimento em sala de aula, mas a pesquisa, que pode ser
pura ou aplicada, e a objetivacdo da pesquisa aplicada, através da extensio.

Estas trés atividades na verdade fazem parte da dialética que caracteriza
uma universidade viva e é por isso que a discussdo em torno desta indissociabi-
lidade ndo se esgota e faz com que muitos educadores trabalhem arduamente
na sustentacdo deste tripé ou na sustentagio da idéia deste tripé.
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Esta sincronizagéo tem sido muito discutida e pouco objetivada na rea-
lidade da maioria das universidades brasileiras. Ultimamente, tem sido qua-
se que empurrada para fora das discussoes sobre a crise das universidades,
em virtude de preocupa¢des mais prementes com a questio do finan-
ciamento dessas instituicdes. Entretanto, a necessidade de ajuste dessa sin-
croniza¢do ndo pode ser esquecida e, neste contexto, se transforma em
opcao estratégica importante na busca de solugéo eficaz para o ensino uni-
versitdrio, estando muito longe de significar um ideal inatingivel e, portan-
to, uma questdo superada.

Sleutjes (1997) afirma que “na realidade, os trés fatores se encontram
dissociados na maioria das universidades federais brasileiras. Quando o tripé
funciona, funciona apenas em algumas reas, embora o trabalho de pesquisa
desenvolvido pelas Ifes possa ser considerado significativo”.

Por falta de pesquisas nesta drea, conhece-se pouco sobre o grau de
correlagio ensino-pesquisa, ensino-extensdo, pesquisa-extensdo e pesquisa-en-
sino-extensdo, mas é facil constatar que as atividades de extensio quase sem-
pre se restringem a uma atividade sociocultural, mantida muitas vezes a
titulo de obrigagdo, que ndo estende os conhecimentos gerados e formulados
nessas universidades, mas funciona como atividade extracurricular para os
discentes ou como uma pequena amostra que visa a atender aos interesses
populacionais circunvizinhos, mesmo que estes nada tenham a ver com o que
se desenvolve de fato na instituigdo.

Evidentemente, ndo é fécil realizar esta articulagao, pois ela exige, so-
bretudo, equilibrio e estabilidade, num periodo da histéria onde o homem
estd quase sendo vencido pelo sentido de fragmentagdo contido na pds-mo-
dernidade, onde todas as coisas ficam meio soltas, meio estanques, ao sabor
de toda a sorte de mudangas.

A universidade, pela busca de conhecimento que deve realizar constan-
temente e que abrange quase todas as dreas do saber, sente com mais inten-
sidade este reflexo e os apelos da pés-modernidade, através do aumento
significativo de areas de interesse. Esses interesses ndo sio mais apenas cien-
tificos e tecnoldgicos; aliam-se ao fantastico desenvolvimento da teleinforma-
tica e ao conseqiiente aumento de informagdo disponivel no mundo, que
conduzem o pensamento universitario a se distanciar da estabilidade necessa-
ria ao equilibrio do tripé.

E dificil para a maioria pensar a universidade em seu sentido maior de
universalidade pés-moderna, equilibrando de forma adequada essas ativida-
des e fazendo a perfeita sincronizagio dessas funcées.

E dificil buscar a articulaco entre o valor do ensino, a dosagem entre a
pesquisa pura e a aplicada, os compromissos necessarios a livre investigagio e
seu planejamento — por minimo que seja — e a ado¢do de meios ou de uma
sistemdtica mais eficiente para que o conhecimento gerado possa ser aquele
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que interessa a nossa sociedade. Mas este deveria ser o grande desafio das
universidades, para que pudessem preservar sua esséncia.

E mais facil pensar a universidade, como muitos vém fazendo, como
reprodutora de um conhecimento pronto e acabado, que permita aos nos-
sos jovens uma inser¢do qualquer na sociedade. Talvez por ai se explique a
proliferacdo de universidades que atendem aos anseios imediatos da pés-
modernidade, feigdo que passard a existir consistentemente, onde o sistema
de avaliacdo e de recredenciamento de cursos tera um papel extremamente
importante.

A grande questdo da universidade neste momento é definir que tipo de
ensino de terceiro grau ird abragar, pois o enfoque estd mudando rapidamen-
te. Tudo indica que no futuro existirdao dois tipos de terceiro grau: o univer-
sitdrio e o profissionalizante, devendo o universitario se restringir apenas as
universidades que ja podem ser consideradas, hoje, no Brasil, centros de exce-
léncia, com estrutura para desenvolver pesquisa de forma significativa para o
pais. Tudo indica, também, que estes estudos serdo mais prolongados e de-
senvolvidos por pessoas com condi¢des de se dedicarem inteiramente ao estu-
do e a pesquisa. Se assim for, no futuro, cursar uma universidade de pesquisa
serd um grande privilégio.

Souza (1996:31) afirma que “a partir da autonomia, cada institui¢do
deverd repensar-se, redefinir seu carater e sua vocagio. Algumas procurario
uma maior vinculagao regional, orientando para essa diregdo suas pesquisas e
seus cursos; outras procurardo enfatizar o ensino de graduagao; outras assu-
mirdo mais claramente o seu papel de lideres do sistema, desenvolvendo pes-
quisas em 4reas de ponta de interesse nacional”.

No entanto, nada disso exclui a necessidade de buscar a articulagio en-
sino-pesquisa-extensdo que pode ser realizada em areas especificas do conhe-
cimento, ndo pela universidade como um todo, mas por grupos de trabalho
que ensinam, pesquisam e disseminam conhecimentos e que devem-se orga-
nizar para exercer esta articulagdo da forma que lhes for mais conveniente. O
importante é que os resultados alcangados sejam significativos para a érea, a
instituicdo e, conseqiientemente, para a sociedade.

Estimular esta atitude docente significa dar vida & universidade, pro-
vocando, em alguns de seus pontos, o feedback constante tio necessario ao
sentido de transformacdo que encerra a esséncia do fazer universitario, por
mMenor que seja o grupo.

Ensino, pesquisa e extensdo se iniciam naturalmente na atividade dos
docentes verdadeiramente vocacionados e devidamente apoiados para exer-
cerem sua opgdo de vida e trabalho. Neste caso, é importante que os diri-
gentes possibilitem que grupos ja existentes se organizem, ultrapassem o
caos da desesperanca e construam pequenas ilhas de competéncia, que, jun-
tas, se transformardo na universidade da pesquisa.
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E também vidvel que os dirigentes universitarios se sensibilizem para
proporcionar aos grupos emergentes as condi¢bes necessdrias ao seu cresci-
mento, quando o potencial realmente existe. E possivel comegar o grande atra-
vés da construgdo do que é pequeno e, sobretudo, é primordial discutir em
conjunto, com os docentes interessados, qual € a estrutura mais adequada e
possivel de ser construida, para que esta articulac¢do de fato exista e funcione.

Caso ndo haja condigdes para direcionar a universidade para a excelén-
cia em nenhuma 4rea de pesquisa ji existente, por falta de tradi¢do de pes-
quisa, ou de qualificagdo de pessoal, ou, ainda, de recursos financeiros e
estrutura fisica para realizar boas investigacoes, a saida vai ser investir na
qualidade e no ntimero de cursos a oferecer, com curriculos mais enxutos e,
portanto, de menor duracdo, capazes de atender a demanda da populagio
por um nivel melhor de qualifica¢do profissional. Esta expansao devera ocor-
rer no sentido de compatibilizar os interesses do mercado de trabalho futuro
com os interesses da sociedade.

Mas, qualquer que seja a diregdo a ser tomada, refletir sobre o ensino, a
pesquisa e a extensdo é um excelente exercicio de maturidade intelectual
para as universidades.

3. Situando apenas o ensino

No que se refere ao ensino, a universidade brasileira nunca precisou tanto como
agora de profissionais criticos e conscientes, que reflitam, planejem, discutam e,
sobretudo, ndo procedam como meros repassadores de contetidos e conheci-
mentos, tornando-se, tanto quanto possivel, construtores do conhecimento.

Segundo Sartori (1996), os fatores que contribuem para que o profes-
sor mais se aproxime do ideal de um educador sao:

v gostar do que faz;
v estar comprometido com sua atividade;
v possuir responsabilidade que se manifesta através de conhecimento ético;

v ter consciéncia acerca da possibilidade de mudanca e do aperfeicoamento
das pessoas e instituicoes;

v ter competéncia para formar para a vida e dar conta de novos desafios den-
tro do contexto de educagdo permanente;

v ter formagio continuada;
v manter-se atualizado;

v participar de eventos educacionais.
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E preciso também que as universidades aprendam a selecionar profis-
sionais verdadeiramente vocacionados para o magistério. Além disso, é fun-
damental analisar e acompanhar a pratica docente, procurando conhecer de
que forma cada professor realiza sua atualizagio e aperfeigoamento e quais
sdo os meios de que dispbe na instituigdo para tal. Possibilitar o aperfeigoa-
mento do professor universitidrio nada mais é que investir corretamente na
qualidade da universidade.

Podemos afirmar, sem temor, que o ensino ministrado nas Ifes> brasi-
leiras é de boa qualidade, mas ndo resta a menor diivida de que ainda é feito
de forma tradicional ou pouco condizente com as necessidades de mudancas
das sociedades contemporaneas e do proprio homem, que continua adquirin-
do conhecimento de forma pouco relacionada com sua realidade.

Ainda aprisionado por padrdes centendrios, o ensino necessita urgente-
mente ser reformulado. Desta forma, pensamos que o ensino a ser ministrado
hoje nas universidades é aquele que compromete 0 homem com o meio em
que vive, para que se eleve o nivel de reflexdo critica da realidade. Assim, os
agentes deste ensino serdo capazes de refletir sobre a condi¢do de sujeito e
agente de seus contextos socio-histérico-culturais.

Saviani (1986) ja dizia que “o ensino que nio levar em consideracio o
meio social e histérico do homem e, ao mesmo tempo, a contribui¢ido do co-
nhecimento cientifico, tem poucas condigdes de eficicia e certamente se tor-
nard uma forma de alienagédo”.

Conforme Kourganoff (1990), “o ensino-educagio pode ser caracteriza-
do pelos quatro seguintes aspectos:

v formacdo do juizo (onde a educagdo mais se aproxima da instrugio);
v formagdo da arte de aprender sem instrutor;

v formagdo do comportamento e do cardter (no nivel universitario trata-se
de ensinar ao estudante a se adaptar ao trabalho de equipe);

v formacdo de motivacoes;

v despertar do sentido de investigacao”.

A questdo do ensino interessa diretamente a sociedade e, como bem co-
locou Sartori (1996), “a sociedade esta carente de condi¢bes minimas para
que seus integrantes possam ter uma vida digna; de um lado faltam condi-
¢Oes materiais e, de outro, falta postura ética”.

O ensino continua sendo o maior e o melhor meio de transformar a so-
ciedade, e o professor deve ter consciéncia de que é o artifice da transforma-

3 Instituicbes federais de ensino superior.
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cdo sdcio-politico-educacional das sociedades futuras, mas isto sé nio basta:
é preciso dar a ele uma condigio mais digna. A prépria Capes* reconhece a
necessidade de implantagdo de uma politica nacional de recuperacio da dig-
nidade da universidade, passando necessariamente pela questio salarial e por
uma carreira docente que valorize a titulagio e a producio académica (Info-
capes, 1996), mas € preciso que o governo e a sociedade se alertem para a ne-
cessidade de a¢bes mais concretas que criem esta condi¢io.

4. Situando apenas a pesquisa

Pode-se dizer que a pesquisa é um produto natural do amadurecimento do
ensino. E o aprofundamento do conhecimento j4 existente, nascido da busca
por solugdes, da busca pelo novo, do gosto pela investigacio, pela descober-
ta. Em sintese, a pesquisa é, na verdade, um excelente exercicio de maturida-
de cientifico-sociocultural.

Nao ¢ possivel refletir sobre a pesquisa sem compreender que ela foi
concebida a partir da idéia da ciéncia como modelo de realidade, construido
de forma metodolégica para explicar o mundo. Este conceito, embora tenha-
se ampliado um pouco, concentra toda a arte de realizar uma investigacao ci-
entifica de fato. E preciso, no entanto, entender que a ciéncia, por sua vez,
desorienta-se seguidamente, e, quando isto ocorre, quando os cientistas nao
podem mais se esquivar das anomalias que subvertem a tradi¢io j4 existente
na prética cientifica, iniciam-se as investigacbes chamadas por Kuhn (1992)
de extraordindrias, que finalmente conduzem a um novo conjunto de com-
promissos e a uma nova base para a prética da ciéncia. E a atualmente deno-
minada mudanga de paradigma, isto sem esquecer de dizer que a ciéncia nio
¢ mais a Gnica verdade, o que significou uma das maiores mudancas de para-
digma de nossa histoéria.

Pesquisar significa, efetivamente, participar de um universo qualitativa
e constantemente transformado e quantitativamente enriquecido pelos novos
conhecimentos que se vdo somando ao longo desse processo. Portanto, a pes-
quisa ¢é a atividade que d4 sustentacdo ao ensino universitario, o que significa
dizer, literalmente, que nio existe universidade sem pesquisa.

A pesquisa pode ser pura ou aplicada. A pesquisa pura ou basica pode
ser entendida de duas formas: aquela que constitui a base do saber em todas
as dreas do conhecimento humano e aquela que resulta da atividade do pro-
fessor que se recicla.

A pesquisa pura como base do saber é essencial para que o conheci-
mento cientifico avance e ndo pode ser planejada de forma a cercear a liber-

4 Fundagio Coordenadoria de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior.
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dade do cientista-pesquisador, que precisa de espago para se aprofundar nas
investigacGes que desenvolve, mesmo que ndo saiba ou possa precisar os re-
sultados a serem alcancados.

Evidentemente, a ciéncia normal nio se propde a descobrir novidades.
Kuhn (1992), descrevendo este processo, diz: “inicialmente experimentamos
somente o que é habitual e previsto, mesmo em circunstancias nas quais mais
tarde se observard uma anomalia. Contudo, uma maior familiaridade da ori-
gem & consciéncia de uma anomalia ou permite relacionar o fato a algo que
anteriormente nido ocorreu conforme o previsto. Essa consciéncia da anoma-
lia inaugura um periodo no qual as categorias conceituais sdo adaptadas até
que o que inicialmente era considerado anémalo se converte no previsto. Nes-
se momento completa-se a descoberta”.

Trata-se, portanto, de um processo longo e caro, que pode levar deze-
nas de anos para gerar resultados importantes ou nao e pode também, de re-
pente, surpreender a todos com uma descoberta extraordindria.

A pesquisa pura como atividade do professor que se recicla é também
conhecida como pesquisa bibliografica e exige levantamentos bibliograficos
constantes e periddicos da literatura da drea de especialidade para que o pro-
fessor se mantenha atualizado. Isto significa que em qualquer area do conhe-
cimento hd necessidade de realizacdo de pesquisa bésica, que cumpre o
objetivo de atualizar o conhecimento profissional. Este tipo de pesquisa é fun-
damental para a manutengdo de um bom processo de ensino-aprendizagem.

Ja a pesquisa aplicada se refere a aplicagdo de um conhecimento que
pode ndo representar necessariamente uma descoberta, mas que certamente
podera significar uma diferenga quando introduzido na realidade. Isto signifi-
ca que a pesquisa aplicada pode e deve ser planejada de forma a atender aos
anseios da sociedade, criando maiores vinculos entre a teoria e a realidade.

No caso das universidades federais brasileiras, é urgente a elaboragio
de um planejamento que adapte o esfor¢o de pesquisa ja existente as necessi-
dades da realidade, e que, no minimo, realize a tdo sonhada geragdo de tec-
nologias apropriadas ao nosso contexto sociocultural.

A pesquisa cientifica é, portanto, uma atividade cara, que requer condi-
¢Oes especiais para que possa se desenvolver e dar frutos. Laboratérios, biblio-
tecas, equipamentos especificos e pessoas com vontade e tempo para se
dedicarem as investigacbes que realizam sdo os insumos basicos para o desen-
volvimento desta atividade.

Mesmo a pesquisa aplicada, por mais que seja racionalizada e direcio-
nada, vai exigir grande investimento de tempo e recursos humanos e finan-
ceiros. Mais que nunca, principalmente em conseqiiéncia do advento da
globalizacdo da economia, a pesquisa sera determinante do nivel de desen-
volvimento cientifico e tecnoldgico e se tornara cada vez mais essencial para
vencer o atraso, a obsolescéncia, a submissao e a pobreza humilhante a que
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estdo submetidos muitos povos e sociedades. Por isso mesmo, serd extrema-
mente importante.

Conforme Martins Filho (1997), “o primeiro compromisso da pesquisa
universitdria é com a gera¢do de conhecimento novo e com a transmissio
desse conhecimento as salas de aula, o que s6 € possivel com a detencio de
saber préprio e a qualificacdo cientifica progressiva de seus professores”.

A producdo de conhecimento é extremamente relevante na pds-mo-
dernidade e possui uma dimensio mais forte, mais abrangente, que deve ser
entendida pela universidade contemporinea, especialmente nos paises em
desenvolvimento, que possuem a espinhosa tarefa de adequar cada vez mais
suas pesquisas as transformacoes cientificas e tecnoldgicas, para que pos-
sam influenciar de alguma forma a economia mundial e a vida cotidiana das
pessoas. Infelizmente, a diminuigio sistematica do fomento a pesquisa nos
paises semi-industrializados é uma acdo perversa e desastrosa, pois o corre-
to seria aumentar, jamais diminuir.

No Brasil, segundo Guareschi (1987), “foram feitos investimentos de
vulto em pesquisa, em face da imposicdo da lei e também por decis6es gover-
namentais, como os incentivos das agéncias de fomento, como a implantagio
de centros de p6s-graduacdo, de laboratdrios de pesquisa, de recrutamento
de pesquisadores em tempo integral. Os resultados alcangados é que algumas
universidades se transformaram hoje em centros de exceléncia em pesquisa
mas existem outros problemas como o despreparo de um grande ntimero de
professores convocados a pesquisa, quase a forca, ou a implantagio de cursos
de mestrado de forma prematura, que mostram que houve experiéncias nao
bem-sucedidas ou fracassadas”.

Todas estas verdades e particularidades ajudam a examinar com
mais clareza a situa¢do das universidades brasileiras e, sem duvida, mui-
tas sdo as questoes a serem respondidas. Entre elas, duas precisam de res-
postas imediatas:

v Que linhas de pesquisa precisam ser apoiadas consistentemente para
transformar a instituicdo em centro de exceléncia com destaque regional,
nacional ou mundial?

v Que linhas de pesquisa poderdo ser desenvolvidas de forma rdpida e efi-
caz, capazes de fazer diferenca e merecer destaque e apoio no cendrio re-
gional, nacional ou mundial?

5. Situando apenas a extensao

Freire (1988), tentando definir o sentido da expressdo “extensdo universita-
ria”, afirmou que extensdo universitdria significa educar e educar-se na prdti-
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ca da liberdade. Explicando melhor este pensamento, ele afirma que “educar e
educar-se na prética da liberdade é tarefa daqueles que sabem que pouco sa-
bem — por isso sabem que sabem algo e podem assim chegar a saber mais —
em didlogo com aqueles que, quase sempre, pensam que nada sabem, para
que estes, transformando seu pensar que nada sabem em saber que poucos
sabem, possam igualmente saber mais”.

A extensdo universitdria seria, portanto, a atividade que, vinculada ao
ensino e a pesquisa, disseminaria os conhecimentos gerados pela universida-
de, repassando-os a sociedade. Evidentemente, os conhecimentos ou técnicas
a serem disseminados precisam representar uma diferenca significativa na
vida das pessoas ou de parte da sociedade para que haja interesse genuino em
sua transferéncia.

A falta de extenséo eficiente nas universidades federais brasileiras pode
ser considerada como causadora dos inimeros transtornos que as conduzi-
ram a um distanciamento da sociedade. Segundo Durham (1996), “a exten-
sdo constitui a 4rea mais heterogénea e diversificada das universidades. E
também aquela para a qual ndo foram desenvolvidos ainda instrumentos ade-
quados de avaliag¢do, nem no Brasil nem no exterior”.

Outra questdo polémica com relagdo a extensdo universitdria é a da
prestacao de servicos, tdo fortemente rejeitada pela cultura académica cldssi-
ca. Certamente, sempre que possivel, € melhor que a universidade faca exten-
sdo propriamente dita em lugar da prestagdo de servigos. Mas ¢ interessante
tentar responder as seguintes questdes:

v Que mal existe em prestar servio de qualidade quando isto realmente
contribuir para o aperfeicoamento do ensino e da pesquisa?

v Nio seria esta prestacido de servicos uma forma de estender os conheci-
mentos gerados na universidade?

O que nio se pode fazer € inverter o sentido do servico prestado, fazen-
do com que se torne um fim em si mesmo, uma forma apenas de gerar recur-
sos e nada mais.

Conforme Moraes (1995), a interface com o setor produtivo deve ser fei-
ta através de dois requisitos absolutamente indispensaveis: “tem que haver pes-
quisa, tem que envolver estudantes para que nio seja um mero balcio de
vendas, que nao leva a nada, pois, mesmo que renda dinheiro, nao leva a nada”.

A atividade de extensdo é chave para resolver o maior problema das
universidades brasileiras: o relacionamento da universidade com a socieda-
de. Basta apenas que os dirigentes universitarios se conscientizem disto com
a¢des que permitam ao grupo que realiza extensdo crescer em numero, em
criatividade e em coragem para fazer educacao fora dos padrdes rotineiros.
Assim, estas institui¢des colocarao pelo menos um pé no século XXI, saindo
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de seus muros de forma clara e irreversivel. Para isso, as pré-reitorias de ex-
tensdo tém de ganhar espaco e crescer, em poucos anos, tudo o que ndo cres-
ceram no passado.

6. Consideragoes finais

Na relacdo ensino-pesquisa-extensio reside a propria esséncia do fazer univer-
sitdrio. No momento em que se dissociar o ensino da pesquisa e da extensio, a
universidade estara fragilizada, pois o ensino e a pesquisa sdo elementos que,
quando intimamente relacionados, aumentam de forma concreta a producio
de conhecimento.

Esta correta articulagdo permitiu a paises como a Alemanha, Inglaterra
e EUA o grande desenvolvimento cientifico e tecnolégico de que sdo detento-
res. No momento em que os governos vém diminuindo a ac¢do credenciadora
de ensino superior e aumentando a agao avaliadora, as saidas e as respostas
para a universidade na pés-modernidade ndo se limitam a mudancas superfi-
ciais, mas a transformagdes profundas que afetam a propria natureza destas
institui¢des, seu relacionamento com a sociedade e o papel de todos os seus
agentes. E, mais ainda, a universidade deve estar consciente da necessidade
de ndo abrir mao de sua tripla funcdo de produzir conhecimentos através da
pesquisa, formar profissionais através do ensino e atuar de forma cidada atra-
vés da extensdo, para colaborar efetivamente com a sociedade que a susten-
ta, ajudando a minorar a pobreza e a violéncia que degradam o mundo.
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FORMACAO PROFISSIONAL

DOCENTE PARA ENGENHEIROS
UM ROTEIRO DE OFICINAS

Esse roteiro de oficinas propde um espago para a construgio de saberes relativos a
pratica docente além de permitir a troca de experiéncias entre professores. Pretende-se com
esse roteiro aintrodugdo de alguns saberes pedagogicos além do aprofundamento de outros
conhecimentos inerentes a atividade profissional de professor.

Cada oficina esta dimensionada para uma aplicag3o de 3 a 4 horas visando se adequar a
um turno (uma manha, tarde ou noite) para gerar uma flexibilidade na sua aplicagdo. Dessa
forma. as oficinas podem ser ofertadas tanto dentro de um periodo Letivo como fora dele

As oficinas s3o dirigidas aos professores com formacgao em engenharia e estao
organizadas em cinco temas oriundos do levantamento de necessidades formativas para os
professores-engenheiros totalizando uma formacgao de 15 a 20h. Os temas propostos para as
oficinas sao as seguintes:

12 Oficina - Profissao professor: O que fazem e como se preparam;

22 Oficina - Universidade e Ensino Superior: Organizacao e Impacto Social;
32 Oficina - Conhecimentos da Profissao Professor;

42 Oficina - Planejamento do Ensino e Avaliagao de Aprendizagem;

5 Oficina - Metodologias de Ensino e Praticas Educacionais;




PROFISSAO PROFESSOR
O QUE FAZEM E COMO SE PREPARAM

Objetivos: Essa oficina tem como objetivo gerar uma reflexac sobre a importancia da formagao docente, 05 seus impactos em sala
de aula. assim como 0s impactos gerados pela falta da formagao docente. Além disso essa oficina visa promover uma reflexdo e
uma troca de experiéncias sobre a pratica docente nos cursos de Engenharia

Conhecimentos Envolvidos: A impartancia da formagao de professores: a didatica e aformagao profissional do professor:
dacéncia no ensino superior; comparagao entre trabalho industrial (nas engenharias) e trabalho docente: do ensinar a ensinagem;
professores enquanto sujeites do conhecimento; elementos para uma epistemologia da pratica profissional: pesquisa em
educagdo.

Desenvolvimento: Essa oficina esta dividida em momentos.
ACOLHIDA ~ § min.

0 moderador recebe os participantes. deseja-lhes boas vindas, se apresenta ¢ apresenta a olicina

Primeiro Momento: APRESENTACAO (10 a 20 minutos)

0s participantes se apresentam e respondem a pergunta: Quem sou eu € 0 que vim buscar neste encontro?
(0 objetivo da pergunta é despertar uma vis3o de preparagao da propria carreira docente).

Trata-se do momento de despertar a atengdo para a importancia da fermagao pedagogica para o desempenho como profissionais
da educagdo. Esse momento consiste em uma dinamica que pretende estabelecer um paralelo entre a formagao pessoal de cada
participante para a vida como Engenheiros e como Professores.

Nessa parte o organizador da oficina apresenta guestdes (uma por vez) para os participantes gue. individualmente anotam suas
respostas em um pequenda pedago de papel e entregam para o organizador. 0 erganizador coleta todas as respostas e compartilha
com os participantes os resultades obtides Quando necessario. o organizador pode calcular a média dos tempos (para as
questdes cujas respostas estdo relacionadas com uma quantidade de tempao).

OBS: As perguntas 4 e 7 podem ser efetuadas de forma aberta @ com respostas livres ao debate e discussdo, caso o organizador
assim escolher. Dessa maneira, a propria partilhara a resposta com todos os participantes,

Perguntas
1- Na sua opinido. quantes semestres deveriam durar os cursos de formagao de engenheiros?
2 - Quantos semestres durcu a sua formagao em engenharia?
3 - Nasuaopinifio, seria possivel (sim ouniio) formar um profissional engenheiro emum quarto do tempo?
4 - Quais poderiam ser 0% impactos caso um engenheiro fosse lormado em um guarto do tempo médio?
5 - Na sua opinido, quantos semestre deveriam durar os cursos de formagio de professores?
6 - Quanto tempo durou & sua lormagdo como professor?
7 - Quais poderiam ser 0s impactos caso um professor fosse formado em um quarto do tempo médio?

Repare que as perguntas de 1 a & possuem uma sequéncia para estabelecer uma base de tempo para a formag@o em engenharia.
Uma vez que essa base de tempo é constituida pelo grupo as perguntas sio realizades novamente, masndo como floco na
fermagdo em engenharia e sim sobre a formagio docente. Espera-se com essa dindmica que exista uma grande diferenga no
tempo de formagao em engenharia e como professor. Nesse sentido. o segundo momento instiga os participantes para a reflexao
tanto sobre a sua propria formagao docente quanto a formagao docente geral dos engenheiros-professores,




Terceiro Momento: DISCUSSAO (20 a 30 minutos)

No terceiro momento o objetiva é refletir e discutir sobra o tampe de formagao docente @ a necessidade de um curso formativo
para tal. Nesse sentido. o organizador apresenta os questionamentos e abre para debate:

0BS: Os questionamentos podem ser apresentados tanto de forma individual quanto todos ao mesmo tempo, confarme o
organizador julgue mais adequado. Narmalmente ao apresentar as questdes separadas o tempo para discussao acaba sendo
maior que quando se apresentam todas a0 mesmo tempe. Ou seja, o organizador pode utilizar a estratégia de acordo com o tempo
disponivel

Questdes: Qual é a diferenga entre um excelente profissional da drea de engenharia que ndo recebeu uma formagio
em engenharia (um pedreiro, um mestre-de-obras, um eletricista, um mecanico, um manutentor, etc.) e um
engenheiro? Esses profissionais sem a formacao teérica conseguiriam adquirir o equivalente 3 uma graduagio em
engenharia somente com a sua pritica profissional? Quanto tempo isso levaria? E o professor, quanto conseguiria
ser formado no exercicio da profissao, mas sem formagao docente?

Novamente o resultado esperado com essa discussBo é a de comparar a profissio de engenharia com a profissio de professor e
4% suas preparagies.

0 quarte momenta se preocupa em olerecer contedda formativo sobre a profissio professer além de realizar a reflexdo sobre
aimportincia da fermagdo docente. Esse quarto momento é subdividido em trés partes: Introdugio e conhecimentos prévios.
aprofundamento ¢ organizagao dos conhacimentos

Paraintroduzir a dindmica os participantes deverao se dividir em grupos de 4 a 5 pessoas para montar uma lista que responda a
seguinte questao: Quais s3o os saberes ou conhecimentas necessarios para formar um profissional professor?

0 objetivo dessa introdugdo & que os participantes discutam no grupo e levantem uma série de conhecimentos e sabares que eles
julguem importantes para compor um profissional professor. A elaboragao dessa lista deve durar um intervale de tempo de 10 3 20
minutos.

Uma vez que a lista for elaborada, os participantes realizaram o aprefundamento por meio do texto, Tardif - Saberes Docentes e
Formagho Profissional, que estd na pagina 17 deste roteiro. Nesse momento ateoria é oferecida para os participantes para gerar
uma comparagio com os conhecimentos prévios. A leitura do texto leva cerca de 10-15 minutos.

Esse passo se encerracom a organizagho dos conhecimentos. Nesse momento os participantes, ainda dentro dos seus grupos,
comparam a lista de conhecimentos e saberes, criada com o5 saberes docentes do texto, Nessa comparagao as grupos devem
tentar associar os itens listados com os saberes propostos pelo texto. Esse trabalho de associar a lista criada com os saberes
do texto deve levar algo em torne de 10 minutos. Por fim. 0s grupos apresentam as suas consideragao e comentarios sobre esse
exercicio e compartilham as discusstes com 10da a turma. As apresentagdes dos grupos devem durar de 20 a 30 minutos.

Quinto Momento: REFLEXAO (30 a 40 minutos)

Esse momento tem por objetivo gerar uma reflexao sobre a autonomia que o professor tem sobre 2 sua aprendizagem. Paratal.o
quinte momento ird retomar os grupos do momento anterior para repensarem a Gltima atividade.

Baseado na lista de saberes criaces pelos grupos, 0s mesmos elaborarBo uma lista de agdes que os professores podem tomar
para desenvolver ¢ ampliar ¢s saberes listados, Ou seja, para cada item da lista os participantes do grupo devem pensar em
formas de se desenvolver ou aprender aquele conhecimenta

Esse exercicio gera uma reflexdo do caminho que pode ser trilhado por eles para aumentar o seu conhecimento sobre a profissio
professor. Além disso, é provavel que varias possibilidades listadas pelos grupos sejam de ficil execugo. incentivando assim os
professores a buscarem novos conhecimentos

Adiscussio e elaboragdo da lista de agdes deve ter duragdo aproximada de 10-15min.

Em seguida os grupos apresentam o resultado da sua analise para 0s demais participantes destacando as agoes que podem ser
realizadas de forma autonoma. Essa discussie. em grupo, deve demorar entre 20 2 25 minutos.




A avaliagio permitira ter um retorno go trabatha realizada na dia, tomar conhacimenta das falhas e dar espage para opinioes que
nas foram compartithadas durante o desenvolvimente da oficina. além de possibilitar @ melhoria de futuros eventos.

Sendo assim. o mediadar da oficina pode deixarum tempo para que os participantes se manifestem em relagio ao andamento e
aprendizado da oficina e, além dissa, responder as perguntas abaixo:

Os resultados esperados foram alcangados?

Os objetlvos foram cumpridos?

O que mals gostou e o que menos gostou na oficina?

Quals as malores dificuldades durante a oficina?

0 que concorda ou discorda com relagao aos conceitos abordados?

O tema e conceitos abordados serviram para ampliar seus conhecimentos?
A estrutura oferecida para o desenvolvimento das atividades fol adequada?
As respostas podem ser feitas por meio de aplicagdo de guestionario escrito.

MATERIAIS NECESSARIO PARA A OFICINA

Segundo Momento

+Quadro para escrita e canetas de quadro [ou cartolinas para escrever];
+Opdonal: Projetor para mestrar as perguntas;

» Pequenas pedagdes de papéis para os parlicipantes anolarem as respostas;
+ Caleulacora para fazer as médias;

Tercelro Momento
+Opadonal: Prejetor para mestrar as questdes em slides;

Quarto Momento

» Texto: "0 sabor decente; um saber plural, estratégico e desvaloszado” impresso ou disponibifzadeo

eletronicamente para a keitura;

Sexto Momento
+» Formulério de avaliagao da oficing;




UNIVERSIDADE E ENSINO SUPERIOR
ORGANIZACAO E IMPACTO SOCIAL

Objetivos: Essa oficina tem como objetive situar o profissional heiro dentro do ambiente de trabatho do professor

universitario, Nesse sentido. 0553 oficina visa promover um conhecimento sobre a universidade. a organizagao do trabalho dentro
desse ambiente universitario. o impacto e importancia para a sociedade e o tripé de ensino, pesquisa e extensao.

Conhecimentos Envolvidos: 0 papel da universidade e seus impactos na sociedade; Projete politico-pedagagico institucional e do
curso; funcionamento e trabalho de uma universidade: ensino, pesquisa e extensao.

Desenvolvimento: Essa oficina esta dividida em momentos.
ACOLHIDA - 5 min.
0 moderador recebe os participantes, deseja-lhes boas vindas, se apresenta e apresenta aoficina.

Primeiro Momento: APRESENTACAO (15 a 20 minutos)

Dsparticipantes se apresentam e respondem a pergunta; Quem scu eu e qual & aminha fungio dentroda IES? (0 objetivo da pergunta
& provocar o participante a visualizar onde. dentre todo contexto da universidade, ele se encontra desempenhando a sua fungao).

Mostrar conceitos (emum quadro, slide. cartaz ou qualquer outra forma) que fazem parte do contexto da universidade e da sua
organizacio como: PPI, PPC, Colegiado, Ensino, Pesquisa, Extensio, Reltoria, Secretaria, Alunos. Matriz Curricular, Professores,
Caardenagio de Curso, elc Em seguida divide os participantes em grupos de 4-5 pessoas e propde para que eles relacionem
0355es conceilos em um mapa (mapa conceitual) identificando as conexdes e interfaces que esses elomentos possuem. O objetive
& que seja gerado uma discussic sobre os elementos que compde a organizagao da universidade e como eles interagem entre

si. Esse mapa conceitual pode ser desenvolvido em uma folha de papet, cartolina. em um guadro ou até em um arquivo digital. No
final. cada grupo apresenta para os demais o que pensou e quais relagdes foram criadas.

Terceiro Momento: INTERACAO E APROFUNDAMENTO (40 a 55 minutos)

Nesse mamento cada um dos participantes seleciona, denire 0s conceitos ou elementos que apareceram no momento anferior,
um elemento ou conceite que eles possuem menos contato no dia-a-dia ou até mesmo que nao conhegam. Em seguida, cada
participante fala para o grupo qual elemento selecionou & o grupo define (dentre todos os participanies) quem seriz a pessoa
maisindicada para explicar esse conceito ou elemento. Assim gue todos os participantes tenham falado os elementos escolhidos
etenham sido definidas as pesseas mais indicadas para esclarecé-lo (mesmo que de forma superficial), os participantes ficam
livres para conversarem entre si e aprender em mais sobre essa drea gue menos conhega com aguela pessoa recomendada pelo
grupo. Depeis. cada participante apresenta para o grupo ¢ que ele aprendeu sobre a drea.

DBS: Caso existam dreas desconhecidas por todos do grupo, cabe uma anotagao para um repasse posterior para a administragao
da instituigdo. afinal isso indica problemas de comunicagaointerna.

0 quarto momento é iniciado com o aprofund te do conhecimento por meio da leitura do artigo "Refletinde sobre os trés
pilares de sustentagdo das universidades: ensino-pesquisa-extensan” (SLEUTJES. 1999. p. 99-111) que se encontra napagina 37
desse roteiro. A leitura do texto leva cerca de 15-20 minutos.

Quinto Momento: SINTESE (20 a 40 minutos)

Apos a leitura do artigo os participantes retornam aos grupos do segundo momento para rediscutirem os conceitos e as
canexdes que fizeram e apontar em mudangas e novas conexdes. Apos a discussao, cada grupo apresenta as mudangas e
melherias que fizeram em relagdo ao trabatho inicial.




Divide-se asala em duas grandes equipes para promover um debate entre duas posicdes distintas. Um grupo defende a formagio
profissional em engenharia como instrumentalizagao para o mercado de tfrabalho e outro grupo defende a formagao profissional
como formagao para a vida e desenvolvimente pessoal. Essa discussdo pode ser realizada da forma que o organizador da oficina
preferir.

Uma possibilidade seria estabelecer um tempo para que cada um dos grupes preparassem uma argumentagaa para ser exposta
em até 5 minutos, Assim. ao linal desse tempo cada um dos grupos, por melo de um orador, farla essa argumentagdo, Dependendo
do tempo disponivel pede ser elaborado uma réplica efou uma tréplica para que cadaum dos ladas consiga propor novas
discussoes o debates

Uma segunda possibilidade de conduzir essa discussao, entre esses dois pontos de vista, seria por meio de perguntas pré-
estabelecidas para provocar a discussdo. como por exemplo:

1 - Formar para o mercado de trabalho? Como ficariam os cientistas e pesquisadores?

2 - Como ficam as Diretrizes Curriculares de Engenharia na formagio do Engenheiro? Quais elementos sao mais relevantes para
aformagao em Engenharia?

3 - Como formar um profissional Engenheiro que pode vir a atuar em posigdes e empregos que ainda sequer existem?

4 - Quem de fato exerce um papel de transformagdo soclal? O profissional engenhelro por melo de sua pritica ou os melos de
producdo onde os engenheiros estao | idos?

Sétimo Momento: ENCERRAMENTO E AVALIACAO (10 a 15 minutos)

A avaliagao permitird ter um retorno do trabalho realizado no dia. tomar conhecimento das falhas e dar espago para opinides que
nae foram compartilhadas durante o desenvolvimento da oficina, além de passibilitar a melhoria de futuros eventos.

Sendao assim, o mediador da oficina pode deixar um tempo para que os participantes se manifestem emrelagao ao andamento e
aprendizado da oficina e, além disso. responder as seguintes perguntas:

Os resultados esperados foram alcangados?

Os objetivos foram cumpridos?

O que mais gostou e o que gostou na oficina?

Quais as maiores dificuldades d te a oficina?

O que concorda ou discorda com relacho aos conceitos abordados?

O tema e conceitos abordados serviram para ampliar seus conheci tos?

A estrutura oferecida para o desenvolvimento das atividades foi adequada?
As respostas podem ser feitas por meio de aplicagdo de questiondrio escrito.

MATERIAIS NECESSARIO PARA A OFICINA

Segundo Momento:

« Quadro para escrita e canetas de quadro (ou cartolinas para escrever);

« Folhas de papel ou cartolina para os grupos desenharem o mapa conceltual;
« Opcional: Projetor para mostrar 0s conceitos;

Quarto Momento:

« Artigos impressos ou arquivos digitais disponibilizados para as participantes @ meios para que eles

realizem a letura do artigo;
Sétimo Momento:
« Formuldrio de avaliacao da oficina:




CONHECIMENTO DA PROFISSAO PROFESSOR

Objetivos: Essa oficina tem como objetivo realizar uma introdugao dos conhecimentos pedagagicos 20s professcres engenheiros

e.com isso. melhorara sua agio docente.

Conhedmentos Envolvidos: Introdugao 2 didatica. estruturagao do trabalho docente, processo de ensino-aprendizagem e relagao

professor-alune.
Desenvolvimento: Essa oficina esta dividida em momentes
ACOLHIDA - 5 min.

Omoderador recebe os participantes, deseja-lhes boas vindas, se apresenta e apresenta a oficina.

Primeiro Momento: APRESENTACAO (15 a 20 minutos)

Osparticipantes se apresentam e respondem a pergunta; Quem sou eu e qual é, na minha opinide. aimportancia daformagao docente
para o professor engenheiro? (0 abjetivo da pargunta é promover a autorreflexdo sobre o seu processo de farmagao docente).

Nesse momento o objetivo é investigar o perfil do grupo dos professores engenheiros. Além disso esse momento fornecera
dados para reflex3o sobre a formagao dos professores engenheiros. Para isso. o mediador distribuira pedagos de papel

paraos participantes anotarem as suas respostas. Em seguida o mediador realiza as perguntas abaixo e coleta aresposta,
compartilhando, com os participantes os resultades obtidos na forma de senso. NBo é obrigatdrio. mas caso seja possivel, o
mediador poderd wtilizar de platafarmas digitais para preparar o questiondrio onde 0s participantes respandem por meio do seu

smartphone,

. "

Haq tempo leci no P
a) Menos de 3 anos;

b) 3-7 anos;

<) 715 an0s:

d) Mals de 15 anos;

Na sua opiniio, qual é a Importancia da formacio téenico-clentifica
{no sentido de dominio técnico do do a ser ministrado)?

a) Muito importante;

b) Importante;

<) Importancia secundaria;

d) Pouco importante;

Na sua opinido, qual é a importincia da formacao pratica (o
heci to da pratica profissional para a qual os alunos estio

sendo formados)?

a) Multo impartants;

b) Importante,

<) importdncia secunddria;

d) Pauco importante,

Na sua opinido, qual é a importancia da formacio politico-social (no
ido de a educagao como um ato politico, intencional,

para o qual se exige ética e competéncia)?

&) Muito importante;

b) Impornante;

O Impoetdnga secunddria;

d) Pouco importante:

e outra atividade profi | além da docéncla?
2) Simy
b) Nao;

Possul algum tipo de formacio na drea da docknda?
) Simg
b) Nbo;

Ji participou em programas de capacitagao docente visando o
apri da atuacio diditico-pedagégico (cursos de curta
duragao, cursos de pedagdgica, etc)?

3) Simy

b) Nao;

Participou de prog de citagio d te nos Glitimos 2 anos?
a) Simg
b) Nao;

Como voce classificaria a sua formagio didatico-pedagogica?
&) Amrplaments satisfatdria;

) Satisfatans

< Poderia ser melhor;

o) Pouco satislatoria;

€l Insatisfatoria:

Vocd ja pesquisou sobra educacao, ensing, aprendizag did
avaliagdo, etc.?

a) Simg

b) Nao;

Voce pesquisou sobre educaca ino, aprendi didati
avaliagio, etc. nos Gitimos 2 anos?

&) Sirrg

b) Nao;

Qual &, para vocd, a importancia dada & formagho pedagdgica para o
exercicio da docdnela?

) Muito impartante,

b) Importante,

<) Importinoa secundaria;

d) Pouco importante;




Terceiro Momento: APROFUNDAMENTO (70 a 105 minutos)

Inicialmente o aprofundamento da teoria serd realizado por meio da leitura do texto "A Didética como Atividade Pedagdgica
Escolar” do José Carlos Libanea (10-15 minutas) que se encontra na pagina 33 deste roteiro. Em sequida o aprofundamento segue
com a discussao dos conceitos apresentados do texto Nessa parte o moderador da oficina apresentara os conceitos abaixo
(retirados do texto) para que a discussao ocorra sempre com o foco em responder os seguintes questionamentos: Coma esse
canceito se Insere na nossa instituigdo de ensino? Come esse concelto se insere no ensino das engenharias?

D objetivo dessa discussao € transpor um conceito abstrato da teeria para o meio real e pratico da Instituigdo de ensino e do ensine

de engenharia, o qual os participantes estdo inseridos.

CONCEITO 1: A Pedagegia, portanto, & sempre Uma concepcio
da diregio do processo educativo subordinada a uma concepgao
politico-social.

CONCEITO 2: Sendo a educacao escolar uma atividade social que
|..] visa a assimilacao dos conhecimentos e expenéncias humanas
acumuladas no decorrer da histona, [.] cabe a Padagogia

Intervir nesse processo de assimilagao, onentando-o para
finalidades sociais € peliticas e criando um conjunto de condigdes
metodolégicas e organizativas para viabilizé-lo no dmbito da
escola

CONCEITO 3: A Didatica &, pols, uma das disciplinas da
Pedagogia que estuda o processo de ensino por meio dos
seus componentes — os conteGdos escolares, o ensino e
a aprendizagem — para, com o embasamento na teoria
da educacao, formular diretrizes orlentadoras da atividade
profissional dos professores.

CONCEITO 4: A Didatica & L] a0 mesmo tempo, uma matéria de
estudo fundamental na formacao profissional dos professores
€ um meio de trabalho do qual os professores se servem para
dirigir a atividade de ensino, cujo resul
dos conteados escolares pelos alunos.

"'éloy( di gem

CONCEITO 5: O processo didatico de transmissan/ assimilagio
de conhecimentos ¢ habilidades tem como culminancia o
desenvolvimento das capacidades cognoscitivas dos alunos,
de modo que assimilem ativa e independentemente os
conhecimentos sstematizados.

CONCEITO 6: A instrugao se refere ao processo e ao resultado
da assimilagao solida de conhecimentos sistematizados € ao
desenvolvimento de capacidades cognitivas. O nucleo da
instrucao sao os conteudos das matéras

CONCEITO 7: O ensino consiste no planejamento, organizacio,
direcao e avaliagao da atividade didética, concretizando as
tarefas da Instrugdo; o ensino inclui tanto o trabalho do professor
{magistério) como a direcdo da atividade de estudo dos alunos.
Tanto a Instrugao como o ensino se modificam em decorréncia
da sua necessana ligagdo com o desenvolvimento da sociedade
& com as condigBes reais em que acorre o trabalho docente,

CONCEITO 8: O curriculo expressa os conteddos da instrugdo,
nas matérias de cada grau do processo de ensino, Em tomo
das matérias se desenvolve o processo de assimilagao dos
conhecimentos ¢ habilidades.

CONCEITO 9: A metedologia compreende o estudo dos
métados, e o conpunto dos procedimentos de investigagio das
diferentes ciénciss quanto aos seus fundamentos e validade,
distinguindo-se das técnicas que sao a aplicacao especifica dos
métodos.

CONCEITO 10: Tecnicas, recursos ou melos de ensino sao
complementos da metodologia, colocados a disposicao do
professor para o enriguecimento do processo ce ensino.
Atualmente, a expressio “tecnologia educadional” adquiriu

um sentico bem mais amplo, englobando técnicas de ensino
diversificadas, desde os recursos da informitice, dos meios de
comunicagao e os audiovisuais até os de instrucao programada e
de astudo individual e em grupos.

CONCEITO 11: 530 temas fundamentais da Diddtica: os objetivos
sociopoliticos e pedagdgicos da educagao escolar, os contetdos
escolares, 0s principios didaticos, os métodos de ensine e de
aprendizagem, as formas organizativas do ensino, o uso &
aplicacio de técnicas e recursos, o controle e a avaliagio da
aprendizagem,

CONCEITO 12: Ora, nio & suficiente dizer que os alunos precisam
dominar 05 conhecimentos; @ necessirio dizer como fazé-lo,

Isto &, investigar objetivos e métodos seguros e eficazes para a
assimilagao dos conhecimentos. Esta € a fungdo da Didatica, ao
estudar o processo do ensino,

CONCEITO 13: Podemos definir processo de ensino como
uma sequéncia de atividades do professor e dos alunos, tendo
em vista a assimilagio de conhecimentos e desenvolvi t
de habilidades, por meio dos quais 0s alunos aprimoram
capacidades cognitivas {pensamento independente,
observagao, andlise-sintese e outras),

CONCEITO 14: Entender, pois, © processo diditico como
totalidade abrangente implica vincular contetdos, ensino
aprendizagem a objetivos soclopoliticos e pedagdaicos e analisar
criteriosamente o conjunto de condigdes concretas que rodeiam
cada situagdo didiatica.

CONCEITO 15: O processo didatico, assim, desenvolve-se
mediante a acdo reciproca dos componentes fundamentais do
ensino; 0s objetivos da educagio e da instrugdo, os conteddos,
a ensing, a aprendizagem, os meétodos, as formas e meios de
organizagdo das condigées da situagao diddtica, a avallagdo. Tals
sa0, também, os conceltos fundamentals gue formam a base de
estudos da Didatica.



Esse momento tem por objetivo a transposigao da teoria para possiveis aplicagdes diditicas no ensino de engenharia. Para tal,
inicialmente sera realizado a leitura do texto *A Didatica e as Tarefas do Professar” (10 minutos) que se encontra na pagina 35 deste.
roteiro. Na sequéncia os participantes serao divididos em quatro grupes. Dentro de seus grupos os participantes precisam pensar
em possibilidades de incorporar nas suas tarefas do dia-a-dia de professores de engenharia. os el ntos propestos no texto. Ou
seja.trazer dateoria e propar aplicagdes praticas para o desenvolvimente do ensino nas engenharias, Essa discuss@o e preparagio
deve levar de 20 a 30 minutos. Por fim, 0s grupos apresentam e discutem, com os demais, os resultados de cada um das grupos (20
= 30 minutes).

Quinto Momento: ENCERRAMENTO E AVALIACAO (10 a 15 minutos)

Aavaliagdo permitira ter um retorno do trabalho realizado no dia, tomar conhecimente das falhas e dar espago para opinides que
nao foram compartilhadas durante o desenvolvimenta da oficina, além de possibilitar a melhoria de futuros eventos.

Sendo assim, o mediador da oficina pode deixar um tempo para gue os participantes se manifestem em relagao ao andamentec e
aprendizado da oficina e, além disso, responder as perguntas abaixo.

Os resultados esperados f lcangados?
Os objetivos foram cumpridos?
0 gue mais gostou ¢ o que gostou na oficina?

Quais as maiores dificuldades durante a oficina?

O que concorda ou discorda com relagio aos conceitos abordados?

O tema e conceitos abordados serviram para ampliar seus conhecimentos?
A estrutura oferecida para o desenvolvimento das atividades foi adequada?

As respostas pedem ser feitas por meio de aplicagio de guestionario escrite,

MATERIAIS NECESSARIO PARA A OFICINA

Segundo Momento

« Papéis para que os participantes anotem as suas respostas;

« Canetas para 05 participantes anotarem as suas respostas;

+ Quadro, cartaz ou projetor para mostrar as perquntas;

« Quadro, cartaz ou projetor para mostrar as respostas;

+ Cpcional; Aplicativo ou site de formulérias eletrénicos para conduzir o quis via meso digital;

Terceiro Momento

~ Artiges impressos ou arquivos digitais disponibilizados para os participantes & meios para que eles
realizem a leitura do artigo;

« Projetor  computador ou cartaz para mostrar 0s conceitos;

Quarto Momento

« Artigos impressos ou arquivos digitais disponibilizados para os participantes & meios para que eles
realizem a leitura do artigo;

» Papéis & canetas para as anotagdes dos grupos;

Quinto Momento
+ Formulario de avaliagao da oficina;




Objetivos: Essa oficina tem como objetive proporcionar aos participantes um contato com as tearias sobre planejamento
de ensino e avaliagao de aprendizagem, além de aproximar esses conceitas com os conceitos das engenharias. Além disso,
possibilita realizar uma analogia entre planejamento de ensino e planejamento de projetos, um tema muito presente na vida
profissional de engenheiro.

Conhecimentos Envolvidos: A importincia do planejamente educacional, planes educacionals e seus componentes,

gerenc to de projetos, proc de avaliagiio e técnicas avaliativas.
Desenvolvimento: Essa cficina esté dividida em momentas,
ACOLHIDA ~ 5 min.

0 maderador recebe os participantes, deseja-lhes boas vindas, se apresenta e apresenta aaficna,

Primeiro Momento: APRESENTACAO (15 a 20 minutos)

0Os participantes se apresentam e respondem a pergunta: Qual & a importancia do planejamento em uma obra de engenharia?
(0 objetivo da pergunta é levar o participante a refletir sobre a importancia de se planejar um projeto de engenharia para, nos
mementos seguintes, iranspor essa importancia para o planejamento educacional).

Nesse momento o proposito € mostrar algumas definigdes e apresentar questionamentos para serem discutidas em grupo. S3o as
seguintes perguntas.

1. DEFINIGAO 1:Um projeto é um esforgo temporiric empreendido para criar um produto. servigo ou resultado exclusive,
(PROJECT MANAGEMENT INSTITUTE. 2008. p. 8).

Figura 1~ Delinigdo de Projetcs

— Todo projeto tem comeco meia « fim
- P oo Aervi garedid askinho

PERGUNTA 1: Uma disciplina, aula, curso pode se enquadrar na definicdo de projetos?

Observa-se que durante o planejamento de uma disciplina, seguem-se os passos de um projeto, pois a mesma necessita de um
tempo para ser efetivada (temporario), apresenta-se progressiva em termos de cante(dos e de aprofundamento dos mesmos
(progressivo). e caracteriza-se como Unica, atendendo caracteristicas que lhes s3o peculiares (Gnicas)

Apos adiscussao sobre a pergunta, segue-se com um aprofundamento dos conhecimentos na geréncia de projetos para, em
seguida, fazer a analogia. Paratal, serd necessdrio realizar a leitura do texto “Conhega as principais dreas do gerenciamento de
projetos’ (JUSTO. Andraia Silva. 2018) que consta na pagina 24 desse roteiro. A leitura deve levar de 5 a 10 minutos.

Apos a leitura do texto serd proposta uma pergunta para a discussio do grupe.

PERGUNTA 2: Quais das dez grandes dreas de gerenciamento estd presente no planejamento
de uma disciplina?

D objetivo dessa pergunta @ iniciar a reflexo sobre a similaridade entre o plano de um projeto de engenharia e um planc
educacional.

Na sequéncia € apresentado uma definigdo, um diagrama e uma pergunta sobre o planejamento de projetos de engenharia Os
participantes deverdo formar 4 grandes grupos para responder a pergunta.



2. DEFINICAO 2:

0 Grupo de Processos de Planejamento consiste nos processos realizadas para estabelecer o escopototal do esforgo, definir e refinar
‘05 objetivos e desenvolver o curso daagao necessario para alcangar osses objetives, (PROJECTMANAGEMENT INSTITUTE, 2008, p 43)

Figura 2 - Areas do Gerenciamento de Projetos

PERGUNTA 3: Como essas areas podem estar presentes em um plano educacional (aula, disciplina ou
curso)? O que seriam as intersec¢des dessas dreas com um plano/projeto educacional?
Nesse ponto os grupos deverdo analisar o diagrama e a definig3o e elaborar uma comparagde entre o que aborda ateonade

planejamento de projetos de engenharia e & realldade de um plano educacional Os grupoes preparam essa comparagdo (20 -30
minulos) e apresentam as suas consideragdes paratodos.

Terceiro Momento: APROFUNDAMENTO (10 a 15 minutos)

Nesse momento os participantes realizam o aprofundamento do conhecimente pedagdgice sobre o3 planos de ensino lendo ©
capitulo 11 do livro “Compaetincia pedagdgica do professor universitirio” (MASETTO. 2012), que se encontra na pagina 26 desse
roteiro. e que trata do planejamento de uma disciplina.

Uma vez que os participantes da oficina realizaram o trabalho de comparar o planejamento de um projeto de engenharia e
aprofundaram os seus conhecimentios no planejamento educacional. eles retornam para os grupoes do sequndo momento para
proticarem. Nesse momento, 0% participantes retomam o% grupos para elaborarem um plano completo de uma disciplina. Ou seja,
o5 participantes escolhem uma disciplina gue acharem mais interessante @ elaboram um plano educacional tal qual a semelhanga
com um plano de um projeto de engenharia. Essa atividade deve levar de 20 a 30 minutos.

Em seguida. 0% grupos apresentam os seus planos para a discussao de todo o grupo (15 - 25 minutes).

Quinto Momento: APROFUNDAMENTO E DISCUSSAQ (60 a 85 minutos)

Nesse momente os participantes realizam o aprofundamento do conhecimento sobre processos avaliatives lendo o texto
“Verificagdo ou Avaliagao: 0 Que Pratica a Escola? (LUCKESI, 2013) que se encontra na pagina 29 desse roteirp, 2 trata da avaliagao
educacional (15 - 20 minutos).

Para a discussao, os participantes serdo divididos em & grupos e devem discutir e responder dentro dos seus grupos as seguintes
perguntas (20 - 25 minutos):

Como foi a avaliagio escolar que vocé vivenciou durante a sua formacio?

Como é a sua avaliagio em sala de aula?

Como esses conceitos podem ser aplicados nos cursos de engenharia?

Como poderia ser a avaliacao nos de engenharia? Quais possiveis melhorias poderiam ser feitas?

P

Por fim, 03 grupos apresentam para os demais. e fazem uma reflexdo final sobre as consideragdes
(20 - 25 minutos)




Aavaliagdo permitira ter um retarne do trabalho realizado no dia. tomar conhecimenta das falhas e dar espago para opinides que
nao foram compartilhadas durante o desenvolvimento da oficina, alem de possibilitar a methoria de futuros eventos.

Sendo assim, o mediador da oficina pade deixar um tempo para que os participantes se manifestem em relagdo ao andamento e
aprendizado da oficina e. além disso. responder as perguntas abaixo

Os resultados esperados foram alcangados?

Os objetivos foram cumpridos?

O que mais gostou e o que menos gostou na oficina?

Quals as malores dificuldades durante a oficina?

O que concorda ou discorda com relagido aos conceitos abordados?

O tema e conceltos abordados serviram para ampliar seus conhecimentos?
A estrutura oferecida para o d Ivimento das atividades foi adequada?
Asrespostas podem ser feitas por melo de aplicagdo de questionario escrito.

MATERIAIS NECESSARIO PARA A OFICINA

Segundo Momento

« Papéis e canelas para que os parlicipantes anotem as suas respostas;

+Quadro. cartaz ou projetar para mostrar as perguntas, definicbes ¢ diagramas:

+Textos impressos ou arquivos digitais disponibilizados para os participantes e meios para que eles
realizem a leitura do artigo:

Terceiro Momento

+Textos impressos ou argquivos digitais disponibilizados para os participantes e meios para que eles
realizem a leitura do artigo:

Quarto Momento

- Papéis e canetas para que os participantes anotem as suas respostas:

Quinto Momento

+ Artigos impressos ou arquivos digitals disponibilizados para os participantes e meips para que
eles realizem a leitura do artigo:

« Papéis e canelas para as anotacdes dos grupos.

Sexto Momento

« Formuldrio de avaliagio da oficina;




METODOLOGIAS DE ENSINO E PRATICAS EDUCACIONAIS

Objetivos: Essa oficina tem como objetivo auxiliar o professor engenheiro na formagao do conceito de metedologia de ensino @
pratica educacional, assim como propiciar experimentagdo com algumas das metodologias de ensino existentes.

Conhecimentos Envolvidos: Praticas pedagégicas, métados de ensino e o processo de ensino.

Desenvolvimento: Essa oficina esta dividida em momentos e em metodologlas. Cada momento sera organizado com base em uma
metodelogiadiferente e, assim, os participantes vivenciario diversas metodologias ao longo da oficina.

ACOLHIDA - 5 min.

0 moderador recebe os particpantes, deseja-lhes boas vindas, se apresenta e apresenta aoliona.

Primeiro Momento (conversacdo didatica): APRESENTACAO (60 a 85 minutos)

D3 participantes se apresentam e respondem come procederiam para encontrar a hipotenusa (a) do seguinte tridngula retangulo,
cujas relagdes sao bastantes comuns na engenharia.

Figura 3 - Desafio

D objetivo dessa pergunta é mostrar que existem varias formas de calcular essa hipotenusa, ou seja, varios sdc os meétodos
para se atingir um mesmo objetivo. Depois de todos se apresentarem e falarem como eles fariam o calculo, o moderador pode,
inclusive, desafiar a turma para fazer um levantamento de quantas s3o as possibilidades (metodologias de calculos) possiveis,
fazenda assim, uma pequena introdugio sobre métodos e metodologias, além de aplica-lo 2o universo da engenharia

Além disse. nesse primeiro momento a oficina adota a metodologia de ensino de conversagao didatica com o use de pergunta gue &
um métada de elaboragho conjunta (Libaneo, 2017, 1. 2933),

Nesse momento o proposito é mostrar algumas definicoes ¢ apresentar questionamentos para serem discutidas em grupo. S3o as
sequintes perguntas

DEFINIGAO 1:

D conceito mais simples de "método” é o de caminho para atingir um objetivo. Na vida cotidiana estamos sempre perseguindo
objetivos, Mas estes nao se realizam por simesmos, sendo necessaria a nossa atuagao, ou seja, a organizagao de uma sequencia
de agbes para atingi-los. 0s métodos s30. assim. meios adequados para realizar objetivos.

0 professor, ao dirigir e estimular o processo de ensino em fungao da aprendizagem dos alunos, utiliza intencionalmente um
conjunte de agdes, passos, condigdes externas e pracedimentos, a gue chamamos métodos da ensine. (LIBANEQ, 2017.1. 2742-
2744).

PERGUNTA 1: Qual é o melhor método para se atingir um objetivo educacional?

Repare que adelinigio fala sabre a metodologia de ensino ser um caminho para atingir um objetivo e, confarme o objetivo muda,
também mudam os métados. Ou Seja, a pergunta possui a proposta de instigar s participantes paro a pluralidade da utilizagio das
varias metodologias de ensino @ propde a discussac sobre as diversas possibilidades dos métedos de ensino.




DEFINICAO 2:
0 professor, ac dirigir & estimular o processo de ensino em fungdo da aprendizagem dos alunas, utiliza intencionalmente um

tonjunte de o;ﬁcs passoes. condigdes externas e procedimentos. a que chamamas métodos de ensine 08 alunos, por sua vez.
sujeitos da propria aprendizagem, utilizam-se de métodos de assimilagda de conhecimentos. (LIBANED, 2017, 1. 2749-2754)

PERGUNTA 2: O método com que o prof sinaéo com que o aluno aprende? Como isso se reflete no cumprimento
dos objetivos educacionais? Em uma disciplina de cilculo, qual serlam os impactos da escolha da metodologla na aprendizagem
da derivada e integral?

Na sequnda defini¢3o o objetivo & provocar a discussao sobre a relagao entre ensine e aprendizagem, assim como gerar uma
reflex@o sobre como esses métodos podem contribuir ou prejudicar o precesso de atingir os objetives educacionals

DEFINICAO 3:
Ds métodos de ensino dependem dos cbjetivos que se lormulam tenda em vista o conhecimento e a transf ¢do darealidad

Em resumo. podemos dizer que os métodos de ensino sio as acBes do professor pelas quals se organizam as atividades de ensino
e das alunos. para atingir abjetives do trabalho docente em relagio a um contebdoe especitica Eles rogulam as lormu de interagio
ontre ensino e aprondizagem, entre o professor @ 0s alunos. cujo resultado ¢ 3 assimilagio consci dos conh nloseo
desenvolvimento das capacidades cognoscitivas @ operativas dos alunos, (LIBANEO, 2017. 1. 2770-2781).

PERGUNTA 3: Tendo em vista essa definigao de Métodos de Ensino, qual é a importandia dos objetivos educacionais? Existe a
possibilidade de se pensar em uma metodologla de ensino de forma separada dos objetivos educaclonais?

Na pergunta 3 o intuito & gerar a discuss3o para o fato de que o cumprimento do objetivo educacional é o ponto final e que o método.
processo intermediano, impacta diretamente no atingimento do objetive final. Senda assim, os objetives e as metodologlas
educacionais sdo indissaciavels.

PERGUNTA 4: Como um objetivo ed ional pode infl iar na escolha da metodologia de ensino utilizada? O que difere na
escolha da metodologia quando se tem uma disciplina que possui o objetivo de ensinar o cdlculo estrutural e outra que possuio
objetivo de oferecer nogdes sobre o calculo estrutural?

A pergunia 4 leva aos participantes a refletirem e discutirem sobre o impacic da escolha da metodologia no resullado oblido

DEFINIGAO 4:

Aprimeira consideragao que devemos fazer a esse respeita @ gque o contetdo de ensino ndo é a matéria em si. mas uma matéria
de ensino, selecionada e preparada pedagogica e didaticamente para ser assimilada pelos alunos. Ao dizermos isso, queremos
insistir em que ndo basta transmitir a matéria. ainda que levemos em conta as condigdes prévias dos alunes, (Libaneo, 2017.1.
2808-2812).

PERGUNTA 5: Como seria essa matéria de ensino em contraponto & matéria em si em um curso de engenharia? Como seria uma
matéria de ensino da matéria de topografia?

Na pergunta 5 o propdsito é que os participanies percebam e discutam as diferengas entre as matérias em sim e a matéria de
ensino e tentem visualizar essas situagdes nas disciplinas em que atuam. Essa pergunta deve incitar o debate sobre a conversio
dos conteddos em si da engenharia para conteddos educacionais

DEEINIGAO 5:

Estas consideragdes procuram mostrar que a unidade objetivo-conteldo-métodos constitui a linha fundamental de compreenséo
do processo didatico: 0s objetivos, explicitando propasitos pedagdgicos intencionais e planejados de instrugao e educagio dos
alunos, para participagao na vida social; os contedados, constituindo a base informativa concreta para alcangar os objetivos e
determinar os métados; os métados, formando a totalidade dos passos, lormas didticas e melos organizativos do ensino que
viabilizam a assimilagdo dos conteddos &, assim, o atingimento dos objetivos. (Libdneo, 20171, 2829-2832).

PERGUNTA 6: Como transpor essa unidade objetivo Gd étodo para os cursos de engenharia? E para as nossas
disciplinas?

D objetivo dessa definigdo e dessa pergunta € instigar os professares participantes a primeiramente formar um conceito sobre a
unidade objetivo-conteudo-método e depois refletir em come essa unidade impacta as suas disciplinas e as suas aulas.

Terceiro Momento (trabalho em grupo): LEVANTAMENTO DAS METODOLOGIAS (10 a 15 minutos)

Nesse momente o moderador separa os participantes em grupos e pede para que os grupos elaborem duas listas: uma lista dos
tipos de metodologias gue o grupo utiliza e outra lista de metodologias que o grupo conhece, mas que ndo utiliza.

Depois que 05 grupos fizerem as suas lislas, eles compartilham com aturma e uma lista linal contendo todas as melodologias
levantadas deve ser formada



Leitura individual do texto "Classificagao dos métados de ensino”, que se encontra na pigina 20 desse roteire.

Quinto Momento (trabalho em grupo): CLASSIFICACAO DAS METODOLOGIAS (15 a 20 minutos)

Com base na lista que foi criada, os participantes retornam para os seus grupos e classificam as metodologlas levandoem
consideragdo 3 divisio do texto de apoio e dividem as suas andlises com o grupo, Nesse momento é esperade que aparegam
divergéncias na classificagdo e que essas divergencias gerem discussoes @ refloxdes.

Esse momento tem por objetivo propiciar uma experienciagdo de diferentes metodologias. Para tal. os participantes devem

ser divididos em grupos de até 4 pessoas e até 5 grupos com o objetive de elaborar uma aula para ensinar um conteddo. Cada
grupo seleciona uma metadelogia da lista, elaborada no momento anterior. Caso o mederador e/ou o grupo decida, podera ser
feito sorteio das metedologias para os grupos. e elaborar uma aula para o tema. Nesse caso, para que a comparagBo tenha

mais propriedade, todas as aulas deverfio possuir um mesmo terna, assim, ac final das apresentagées, os participantes terdo a
opertunidade do observar diferentes métodos de ensing para um mesmo conteddo. Ao final, 05 grupos apresentam as suas aulas o
discutem com todos as vantagens, desvantagens, facilidades e dificuldades.

A sequéncia detalhada desse momaente d a sequinte;
= Separagio dos grupos e selegio da metodologia (5 minutos);
« Elaboragao da aula (15 - 25 minutos);

= Apresentagao da aula do grupo 1 e discussio sobre a aula do grupo 1. Possibilidades de variagao e melhorias, vantagens,
desvantagens, facilidades dificuldades, etc. (10 - 15 minutos);

- Apresentagio da aula do grupo 2 e discussao sobre a aula do grupo 2. Possibilidades de variagdo e melhorias, vantagens,
desvantagens, facllidades dificuldades, etc, (10 - 15 minutos);

« Apresentacio da aula do grupo 3 e discussio sobre a aula do grupo 3. Possibilidades de variagio e melhorias, vantagens,
desvantagens, facilidades dificuldades, etc. (10 - 15 minutos);

« Apresentagho da aula do grupo 4 e discussdo sobre a aula do grupo 4. Possibilidades de variagho e melhorias, vantagens,
desvantagens, facilidades dificuldades, etc. (10 ~ 15 minutos);

= Apresentagio da aula do grupo 5 e discussio sobre a aula do grupo 5. Possibilidades de variagio @ melhorias, vantagens,
desvantagens, facilidades dificuldades, etc. (10 - 15 minutos);

D tema para essa aula poderd ser pertinente aos interesses dos participantes, A sugestio desse roteiro de entrovistas 6 que seja
escolhido um tema que seja base da drea de engenharia como, por exemple. eletricidade basica. informatica basica, materiais

de construgao. etc. Dependendo da area de atuagao do modaradar da oficina cu do grupa de participantes, 2 tematica podera sar
ajustada para algum conteddo mais pertinente

Sétimo Momento (discussao em grupo): APRESENTACAO E DISCUSSAO DAS
METODOLOGIAS UTILIZADAS NA OFICINA (20 a 25 minutos)

Esse mamento tem por objetivo mestrar para os participantes quais foram as estruturas metodoldgicas utilizadas nessa oficina.
Duseja. discutir sobre a forma com que reslizaram esse aprendizado sobre metodolegias de ensino

0 moderador, nessa elapa, ird mostrar 08 momentos dessa oficing e reglizar & seguinte pergunta para ceda uma das
metodelogias: Quais foram as vantagens, desvantagens, facilidades dessa meladologia e onde ela poderia ter bons resultados ne
ensino de engenharia?

Momento 1 - Metodologia: Conversagio Diddtica.

Por meio de uma pergunta, o professor (nesse caso o moderador) estimulou 0s alunos a pensarem em possibilidades diferentes
de se resolver um exercicio. "A conversagdo tem um grande valor didatico. pais desenvelve nos alunos as habilidades de expressar
opinibes fundamentadas, e verbalizar a sua prdpria experiéncia, de discutir, argumentar e refutar opinides dos outres, de aprender
aescular, cantar falos, interpretar etc, além. evidentemente, de proporcionar a aquisigiio de novos conhecimentos” (Libéneo, 2017,
1.3090).

Momento 2 - Metodologia: Discussdo em Grupo,

Para formar um conceito. que é abstrate, o professor/moderador apresentou algumas defini¢des sobre metodologias
educacionais e instigou o5 alunos/participantes a refletirem e discutirem sobre as ideias. 05 conceitos. a transposigao para o
ensino de engenharia e para a sua aplicabilidade no dia-a-dia.




Momento 3 - Metodologia: Trabalho em Grupo.
Nesse terceiro momento os alunos/participantes tiveram a oportunidade de realizarem um trabalho em grupo para formaruma
lista de metodologias e depois compilar o trabalho de todos 0s grupos.

Momento 4 - Metodologia: Estudo individual,
Para aprofundar os conhecimentos sobre as metodologias de ensino. cada aluno gastou um tempo para. individualmente, realizar
um estudo sobre o tema das metodologias de ensino,

Momento 5 - Metodologia: Trabalho em Grupo.
Retornou-se para a atividade em grupo para retrabalhar a lista criada anteriormente e aplicar es conhecimentos aprofundados
pela estudo individual

Momento 6 -~ Metodologia: Projetos.
Cada grupo fei desafiade a elaborar um projeto. Esse projeto consistiv em uma aula e. assim, cada grupo criou @ apresentou um
projeto educacional. que resultou na elaboragao de uma aula

Momento 7 - Metodologia: Discussao em Grupo,
Nesse exato momento estamos discutindo sobre o que vimos, aprendemos e a forma que aprendemos durante a oficina. Além
disso, estamos fazendo uma conclusde do que foi a2 oficina.

A avaliagdo permitira ter um retorno do trabalho realizado no dia. tomar conhecimento das falhas e dar espago para opinioes que
nao foram compartilhadas durante o desenvolvimento da oficina, além de possibilitar a melhoria de futuros eventos.

Sendo assim, o mediador da oficina pode deixar um tempo para gue os participantes se manifestem em relagaoe ao andamento e
aprendizado da oficina e, além disso, responder as perguntas abaixo.

Os resultad perados fi alcancados?

Os objetivos foram cumpridos?

O que mais gostou e o que gostou na oficina?

Quais as mai dificuldades d te a oficina?

O que concorda ou discorda com relacio aos itos abordados?

O tema e conceitos abordados serviram para ampliar seus conheci tos?

A estrutura oferecida para o desenvolvimento das atividades foi adequada?

Asrespostas podem ser feitas por meio de aplicagdo de questiondrio escrito.

MATERIAIS NECESSARIO PARA A OFICINA

Primeiroc Momento
« Quadro para escrita @ canetas de quadro (ou cartolinas para escreverl;
« Opcional: Projetor para mostrar o exercicio;

Segundo momento

« Computador e projetor para projetar as definiches e parguntas;
Tercelro momento

« Papel e canetas para 0s grupos;

« Quadro para escrita e canetas de quadro (ou cartolinas para escrever);
Quarto momento

«Texto para a leitura - Classificacdo dos métodos de ensino (Libineo):
Quinto momanto

« Papel e canetas para os grupos;

Sexto momento

« Papel e canetas para 0s grupos;

« Algum material sobré o tema das aulas para consulta dos grupos, Intemet, livros, ete;
Sétimo momento

= Opcional: Projetor para mostrar o resumo dos momentos;

Oitavo momento
« Formuldrio de avatiacao da oficina;




MATERIAL COMPLEMENTAR

O saber docente: um saber plural, estratégico e desvalorizado

Tardit, Maurice. Saberes docentes e formagao profissional (L 372-507). Editora Vozes.

Consideragoes preliminares

Comecemes por um fato incontestivel: enquante grupo sacial, o em virtude das préprias fungdes que exercem, os professores
ocupam uma posicao estratégica no interior das relagoes complexas que unem as sociedades contemporaneas aos saberes que
elas produzem e mobilizam com diversos fins. No ambito da modernidade ocidental. o extraordinario desenvolvimento quantitativo
e qualitativo dos saberesteria sido e seria ainda inconcebivel sem um desenvolvimento correspondente dos recursos educativos e,
notadamente, de corpos docentes e de formadores capazes de assumir, dentro dos sistemas de educagdo, 0s processos de apren-
dizagem individuais e coletivos que constituem a base da cultura intelectual e cientifica mederna. Nas sociedades contemporaneas,
2 pesquisa cientifica e erudita. enquanto sistema socialmente organizade de produglo de conhecimentos. estd Inter-relacionada
com o sistema de formacio e de educagdo em vigor. Essa inter-relagdo se exprassa concratamente pela existéncia de instituigoes
que. como as universidades, assumem tradicional e conjuntamente as missdes de pesquisa, de ensino, de produgao de conheci-
mentos e de formagdc com base nesses conhecimentos. Ela se expressa, de forma mais ampla, pela existéncia de toda uma rede de
instituigdes e de praticas sociais e educativas destinadas a assegurar 0 acesso sistematico e continuo aos saberes soclals dispo-
niveis. A existéncia de tal rede mostra muita bem que os sistemas sociais de formagBo e de educagdo, a comegar pela escola, estdo
enraizados numa necessidade de cunho estrutural inerente a0 modelo de cullura da modernidade. D4 processos de pradugio dos
saberes sociais o 0s processos sociais de formagdo podem, entdo. ser considerados como dois fendmencs complementares no
aAmbito da cultura moderna e contemporanea Entretanto. na medida em que a produgdo de noves conhecimentos tende a se impor
como um fim em si mesmo e um imperativo social indiscutivel. e é o que parece ocarrer hoje em diz. as atividades de formagao e
de educagdo parecem passar progressivamente para o segundo plano. Com efeito, o valor social. cultural e epistemoldgico dos
saberes reside em sua capacidade de renovagdo constante, e a formagdo com base nos saberes estabelecidos ndo passa de uma
introdugfo As tarefas cagnitivas consideradas essenciais e assumidas peta c vidade cientitica em exercicio. Ds processos de
aquisiglo ¢ aprendizagem dos saberes ficam, assim, subordinados material e ideologicamente is atividades de produgio de novos
conhecimentos. Essaldgica da produgdo parece reger tambam os saberes técnicos, bastante voltados, atualmente. para a pesquisa
e para a produgao de artefatos e de novos procedimentos. Nessa perspectiva, o5 saberes s30. de um certo modo, comparaveis a
“estoques” de informagdes tecnicamente disponiveis, renovados e produzidos pela comunidade cientifica em exercicio e passiveis
de serem mobilizados nas diferentes praticas sociais. econdmicas, técnicas, culturais, etc. Por isso mesmo, aquilo que se pederia
chamar de dimensdo formadora dos saberes, dimensiio essa que tradicionalmente os assemelhava a uma Cultura (Paidela, Bil-
dung, Lumigres) e cuja aquisi¢io implicava uma transformacgdo positiva das formas de pensar, de agir e de ser, @ langado para fora
do circulo relativamente limitado dos problemas e questdes cientificamente pertinentes e tecnicamente solucionaveis, Os educa-
dores e 05 pesquisadores, o corpa docente e a comunidade cientifica tornam-se dois grupos cada vez mais distintos, destinados a
tarefas especizlizadas de transmiss3o e de produg3o dos saberes sem nenhuma relagao entre si. Ora. € exatamente tal fenémeno
que parece caracterizar a evelugao atual das instituigdes universitérias, que caminham em diregao a uma crescente separagao das
missdes de pesquisa e de ensino. Nos outros nivels do sistema escelar, essa separagdo jafol concretizada ha muito tempo, uma vez
que o saber das professores que af atuam parece residir unicamente na competéncia técnica e pedagdgica paratransmitir saberes
alabaradas por outros grupos, Em opesicio a assa visda fabril dos saberes. que di énfase somente i dimensao da produgao, e para
evidenciar a posigdo estratégica do saber docente em meio aos saberes sociais, & necessario dizer que todo saber, mesmo o “nove’,
insere-se numa durag3o temporal que remete 2 historia de sua formag3o e de sua aquisigao. Todo saber implica um processo de
aprendizagem e de formagao; e, guanto mais desenvolvido, formalizado e sistematizade é um saber, como acontece com as ciéncias
& 0s saberes contemporaneos, mais longo e complexo se torna o processo de aprendizagem, o qual, por sua vez, exige uma ferma-
lizagBo e uma sistematizacio adequadas. De fato, nas sociedades atuais, assim gue atingem um certo grau de desenvolvimento e
de sistematizagdo, os saberes $30 geralmente integrades a processos de formagdo institucionalizados coordenados por agentes
educacionais. Por cutro lado, apesar de ocupar hoje uma posigao de destague no cenaria social e economico, bem como nos meios
de comunicagao. a produgaa de novos conhecimentos € apenas uma das dimensdes dos saberes e da atividade cientifica ou de pes-
quisa. Ela pressupde. sempre e logicamente, um processo de formagao baseado nos conhecimentos atuais: 0 navo surge e pode
surgir do antigo exatamente porque ¢ antigo é reatualizado constantemente por meio dos processos de aprendizagem. Formagdes
com base nos saberes e produgdo de caberes canstituem, por conseguinte, dois polos complementares e insepardvels. Nease sen-
tido. ¢ mesmo limitando sua relaghio com os saberes a uma fungdo improdutiva de transmissdo de conhecimentos, pode-se admitir,
5@ nao de fato pelo menos em principio. que o corpo docente tem uma fungdo social estrategicamante tio importante quanto a da
comunidade cientifica e dos grupos produtores de saberes.

Os saberes docentes

Entretanto a relagdo dos docentes com 0s saberes nfio se reduz a uma fungdo de transmissdo dos conhecimentos Ja constitu-
idos. Sua prética integra diferentes saberes, com 0% quais o corpe docente mantém diferentes relagdes. Pode-se definir o saber
docante como um saber plural formado pelo amdlgama. mais ou manos coerente, de saberes oriundos da formagao profissional e
de saberes disciplinares. curriculares e experienciais. Descrevamo-1os sucintamente para. em seguida abordar asrelagdes que os
professores estabelecem com esses saberes.

Os saberes da formago profissional (das ciéncias da educacio e da ideologia pedagégica)
Pode-se chamar de saberes profissionais o conjunto de saberes transmitidos pelas instituigdes de formagio de professores




(escolas normais ou faculd¥es de ciéncias da educagdo). O professor e o ensino constituem objetos de saber para as ciéncias hu-
manas @ para as ciéncias da educagao, Ora, es5as ciéncias. ou pelo menos algumas dentre elas, ndo se limitam a produzir conhe-
cimentos. mas procuram também incorpara-los a pratica do professor. Nessa perspectiva, esses conhecimentos se transformam
em saberes destinados a formagao cientifica ou erudita dos professores. e. caso sejam incorporados a pratica docente, esta pode
transformar-se em pratica cientifica, emtecnologia da aprendizagem, por exemplo. No planoinstitucional, aarticulagdo entre essas
‘cléncias e a pratica docente se estabelece, concretamente, através da formagde Inicial ou continua dos professores, Com efeito, é
sobretudo no decorrer de sua formagio gue os professares entram em contata com as ciéncias da educacho. E bastante rarc ver os
tedricos e pesquisadores das ciéncias da educagio atuarem diretamente no meio escolar, em contato com os professores. Veremos
mais adiante que a relagdo entre esses dois grupos obedece, de forma global a uma ldgica da divisao do trabalho entre produtores
de saber e executores au técnicos. Mas a pratica docente n3o @ apenas um objeto de saber das ciéncias da educagao, ela é tambem
uma atividade que mobiliza diversos saberes que podem ser chamados de pedagdgicos. Os saberes pedagogicos apresentam-se
como doutrinas ou concepgdes provenientes de reflexdes sobre a pratica educativa no sentido amplo do termo, reflexdes racionais
& narmativas que conduzem a sistemas mals ou menos coerentes de representaclo e de orientaclio da atividade educativa. £ o
caso, por exemplo, das doutrinas pedagdgicas centradas naideologia da “escola nova®, Essas doutrinas (ou melhor, as dominantes)
5a0 incorporadas a formagao profissional dos professares, fornecendo. por um lado, um arcabougo ideoldgico a profissao e, por
outre. algumas formas de saber-fazer e algumas técnicas. Os saberes pedagogicos articulam-se com as ciéncias da educagao (e,
frequentemente, é até mesmo bastante dificil distingui-los). na medida em que eles tentam, de modo cada vez mais sistematico.
Integrar os resultados da pesquisa s concepgdes que propdem, a fim de legitima-las “cientificamente”. Por exemplo. a pedagogia
chamada de "ativa” apolou-se na psicologia da aprendizagem e do desenvalvimento para justilicar suas asserges normativas.

Os saberes disciplinares

Alem dos saberes produzidos pelas ciencias da educagao e dos saberes pedagogicos. a pratica docente incorpora ainda saberes
saciais definidos e selecionados pela instituigao universitaria. Estes saberes integram-se igualmente a prética docente através da
formag@o (inicial e continua) dos professores nas diversas disciplinas oferecidas pela universidade. Podemos chamé-los de sa-
beres disciplinares. S3o saberes que correspendem aos diversos campos do conhecimento, acs saberes de que dispde a nossa
socledade, 1215 como se enconlram hoje integrados nas universidades, sob a forma de disciplinas, no interior de faculdades ¢ de
cursos distintos. 0s saberes disciplinares (por exemplo. matemdtica, histéria. literatura, etc.) sio transmitidos nos cursos e depar-
tamentos universitariosindependentemente das faculdades de educagado e dos cursos de formagac de professores Os saberes das
disciplinas emergem da tradigao cultural e dos grupos sociais produtores de saberes.

Os saberes curriculares

Ao longo de suas carreiras, os professores devem também apropriar-se de saberes que pademos chamar de curriculares, Es-
tes saberes correspondem aos discursos, objetives, conteldos e métodos a partir dos quais ainstituigiio escolar categorizae apre-
senta os saberes sociais por ela definidos @ selecionados como modelos da cultura erudita e de formagao para a cultura erudita,
Apresentam-se concretamente sob a forma de programas escolares {objetivos. conteudos. métodos) que os professores devem
aprender a aplicar.

Os saberes experienciais

Finalmente, os préprios professores, no exercicio de suas fungdes ¢ na pritica de sua profissio, desenvolvem saberes espe-
cifices. baseados em seu trabalho cotidiano e no conhecimento de seu meio. Esses saberes brotam da experiéncia @ sao por ela
validados. Eles incorporam-se & experiéncia individual e coletiva sob a forma de habitus e de habilidades. de saber-fazer e de sa-
ber-ser. Podemos chama-los de saberes experienciais ou praticos. Por enquanto. figuemos por 2qui, pois dedicaremos a segunda
parte do presente capitulo a esses saberes € as relagbes que eles mantém com os demais saberes. Até agora, tentamos mostrar
yue 0s saberes sdo elementos constitutives da pratica docente. Essa dimensdo da profissdo docente Lhe confere o status de pratica
erudita gue se articula, simultaneamente, com diferentes saberes: ¢s saberes soclals. transformados em saberes escolares atra-
vés dos saberes disciplinares e dos saberes curriculares, os sabares oriundos das ciéncias da educagao, 05 saberes pedagogicos
e 05 saberes experienciais, Em suma, o professor ideal € alguém que deve conhecer sua matéria. sua disciplina e seu programa,
além de possuir certos conhecimentos relativos s ciéncias dz educagdo e a pedagogia e desenvolver um saber pratico baseado
am sua experiéncia cotidiana com os alunes Essas miltiplas articulag@es entre a pratica docente e os saberes fazem dos profes-
sares um grupo social e profissional cuja existéncia depende, em grande parte, de sua capacidade de dominar, integrar e mobitizar
tais saberes enquanto cendigdes para a sua prética, Consequentemente, seria de se esperar, pele menos na dtica tradicional da
saciclogia das profissdes. que os professores. come grupo social e categoria profissional. procurassem se impor como uma das
instancias de definigao e controle dos saberes efetivamente integrados 3 sua pratica. Nessa mesma perspectiva. também seria de
se esperar que ocorresse um certo reconhecimento social positivo do papel desempenhado pelos professores no processo de for-
magao-produgdo dos saberes sociais. Se admitirmos. por exemplo, que os professores ocupam. no campo dos saberes, um espago
estrategicamente tdoimportante quanto aguele ocupado pela comunidade cientifica, ndo deveriam eles entdo gozarde um prestigio
andloge? Ora, 1sso ndo acontece.

As relagdes dos professores com seus proprios saberes

De modo geral. pode-se dizer que os professores acupam uma posigao estratégica. porem sacialmente desvalorizada, entre
os diferentes grupos que atuam, de uma maneira ou de outra, no campo dos saberes. De fato. os saberes da formagao profissional,
0s saberes disciplinares e 0s saberes curriculares dos professores parecem sampre ser mais ou menos de segunda mao. Eles se
incorporam efetivamente a pratica docente, sem serem, parém, produzidos ou legitimados per ela. A relagdo que os professores
mantém com os saberes é a de tranamissores”, de “partadares” oude “objetos” de saber. mas nio de produtores de um saber ou de
sabares que poderiam imper como instancia de legitimagao social de sua fungao @ como espago de verdade de sua pratica. Noutras
palavras. a fungdo docente se define em relagdo aos saberes, mas parece incapaz de definir um saber produzido ou controlado pe-
los que a exercem. Os saberes das disciplinas e os saberes curriculares que os professores possuem e transmitem ngo sao o saber
dos professores nem o saber docente. De fate, o corpe docente nao € responsavel pela definigdo nem pela selegio dos saberes
que a escola e a universidade transmitem. Ele ndo controla diretamente, e nem mesmoa indiretamente, o processoe de delinigio e de
selecho dos saberes socials que sio transformados em saberes escolares (disciplinares e curriculares) através das categorias,



programas, matérias e disciplinas que a instituigiio escolar gera e impde coma modelo da cultura erudNa Nesse sentido, o8 saberes
disciplinares e curriculares gue os professores transmitem situam-se numa posigio de exterioridade em relagdo 3 praticadocents:
eles aparacem como produtos que ja se encantram consideravelmeante determinados em sua forma e conteldo. produtos oriundos
da tradi¢do cultural e dos grupos produtores de saberes sociais e incorporadas a pratica docente atraves das disciplinas, progra-
mas escolares, matérias e contelidos a serem transmitidos. Nessa perspectiva, os professores poderiam ser comparados 2 técni-
cos e executores destinados a tarefa de transmissdo de saberes. Seu saber especilico estaria relacionado com os procedimentos.
pedagbgices de transmissio dos saberes escolares Em resumo, seria um saber da pedagogia ou pedagdgico. Mas & realmente
is50 que acorre? 05 saberes relativos a formagio profissional dos professores {ciéncias da educacio e ideologias pedagogicas)
dependem. por sua vez, da universidade e e seu corpo de farmadores, bem como do Estado e de seu corpo de agentes de decisao e
de execugao. Além de ndo controlarem nem a definigao nem a selegdo dos saberes curriculares e disciplinares. os professores ndo
controlam nem a definigio nem a selegao dos saberes padagdgicos transmitidos pelas instituigdes de formagio (universidades e
escolas normais). Maisuma vez, arelagdo que os professores estabelecem com os saberes da formagao profissional se manifesta
como uma relagdo de exterioridade; as universidades e os formadores universitirios assumem as tarefas de produgiio e de legiti-
magdo dos saberes cientifices e pedagbgicos, 40 passe que aos professores compete apropriar-se desses saberes, no decorrer de
sua formagdo. como normas @ elementos de sua competéncia profissional. competancia essa sancionada pela universidade e pelo
Estado. Os saberes cientificos e pedagogicos integrados a formag3o dos professores precedem e dominam a pratica da profissao.
mas nao provém dela. Veremos mais adiante que, entre os professores, essa relagdo de exterioridade se manifesta através de uma
nitida tendéncia a desvalorizar sua préopria formagao profissional, associando-a a “pedagogia e as teorias abstratas dos formado-
res universitarios”. Em suma, pode-se dizer que as diferentes articulagfes identificadas anteriormente entre a pratica docente e
0% saberes constituem mediagdes e mecanismos que submetem essa pritica a saberes que ela niio produz nem controla, Levando
Is50 a0 extramo, poderiamos falar aqui de uma relagdo de alienagio entre os docentes e os saberes. De fato, se as relagoes dos pro-
fessores com os saberes parecem problematicas. como diziamos anteriormente, nao sera porque essas mesmas relagoes sempre
implicam. no fundo. uma certa distancia - secial, institucional. epistemoldgica - que 0s separa @ os desapropria desses saberes
produzidos. controlados e legitimados por outros?




Classificacao dos métodos de ensino
Libaneo. José Carlo Didatica (Locais do Kindle 2933-2990) Cortez Editora. Edigio do Kindle

No trabalho docente. o professor seleciona e organiza varios métodos de ensino e varios procedimentas didaticos em fungéo
das caracteristicas de cada matéria. Sendo assim, tratamos neste topico dos métodos gerais de ensino, cuja utilizag3o depende dos
objetivos-conteidos-métodos das matérias, das peculiaridades dos alunos e do trabalhe criativo do professor.

Hé muitas classificagdes de métodos de ensino, conforme os critérios de cada autor. Dentro da concepgao de processo de ensi-
noque temos estudado, 0% métedos de ensino sio considerados em estreita relagio com os métodos de aprendizagem {ou métodos
de assimilagde. ativa). ou seja. 05 métados de ensino fazem parte do papel de diregdo do processo de ensino par parte do professor
tendo em vista a aprendizagem dos alunos. Nesse sentido. o critério de classificagao dos métodos de ensino resulta da relagao exis-
tente entre ensino e aprendizagem. concretizada pelas atividades do professor e alunos no processo de ensino.

De acordo com esse critério, o eixa do processo de ensine é a relagio cognoscitiva entre o aluno e a matéria. 0s métodos de en-
sino consistem na mediagdo escolar tenda em vista ativar as forgas mentais dos alunos para a assimilagdo da matéria.

0 processo de ensino tem um aspecto externo (os conteddos de ensinc) e um aspecto interna (as condigdes mentais e fisicas
dos alunos para assimilagdo dos conteudos) que se relacionam mutuamente: de um lado ha a matéria a ser ensinada de forma assi-
milavel pelo aluno: de outro. ha um aluno a ser “preparado” para assimilar amatéria, partindo das suas disposigdes internas

Ha. portanto, métados de ensine de acordo com aspecto externo, que indica procedimentos e formas de dirigir o processc de
ensino, ou seja. as relagdes professor-aluno-matérie; e de acordo com o seu aspecte interno, que indica as fungdes ou passos dida-
tices e procedimentos e agdes de assimilagdo ativa da parte do aluno. Isto quer dizer que métodos de ensino se ligam aos métodos
de aprendizagem,

Em fungdo desse critério basico, no qual a diregdo do ensine se orienta para a ativagio das forgas cognoscitivas do aluno. pode-
mos classificar os métodos de ensino segundo os seus aspectos externos — método de exposigao pelo professor. matado de traba-
Ihe relativamente independente do aluno. método de elaboragio conjunta {ou de conversagao) e método de trabalho em grupos — e
seys aspectos internos — passos ou fungdes didaticas e procedimentos Logicos e psicolagicos de assimilagao da matéria.

1. Método de exposicao pelo professor

Neste mélodo, os canhecimentos, habilidades o tarefas sdo apresentados, explicados ou demonstrados pelo professor. A ati-
vidade dos alunos @ receptiva. embaora nao necessariamente passiva. 0 método expositive é bastante utilizado em nessas escolas.
apesar das criticas que Lhe s3o feitas, principalmente por ndo levar em conta o principio da atividade do alunc. Entretanto. se for
superada esta limitag3o. & um importante meio de obter conhecimentos. A exposigao légica da matéria continua sendo. pois, um
procedimento necessario, desde que o professor consiga mobiizar a atividade interna do aluno de concentrar-se e de pensar, e a
combine com cutros procedimentos, como o trabalho independente, a conversacio e otrabatho em grupo.

Entre as formas de exposi¢io. mencionamos a exposicio verbal. a demonstrago, a ilustragie e a exemplificagio. Essas for-
mas, em geral, podem ser conjugadas, possibilitando o enriguecimento da aula expositiva

A exposi¢ao verbal ocorre em circunstidncias em que nao @ possivel prover a relagao direta do aluno com o material de estudo.
Sua fungao principal é explicar de modo sistematizado quando o assunto é descanhecido au quando asideias que os alunos trazem
sdo insuficientes ou imprecisas. A palavra do professor, em muitos casos, serve também como forga estimuladora para despertar
nos alunes uma disposi¢Bo molivadera para o assunto em quesido. Nesse caso, o professor estimula sentimentos, instiga a curio-
sidade. relata de forma sugestiva um acontecimento, descreve com vivacidade uma situagdo real, faz uma leitura expressiva de um
texto etc

Aexplicagao da matéria deve levar em conla dois aspectos: proporcionar conhecimentos e habilidades que facilitemn a sua assi-
milagdo ativa e desenvolver capacidades para que 0 aluno se beneficie da exposigao de modo receptivo-ativo.

A exposigdo do professor pede conjugar-se com a exposigdo do aluno. a partir de um certo momento da escolarizagdo. A ex-
posicio ou relato de conhecimentas adquirides ou de experiéncias vividas é um exercicia Gtil para desenvelver a relagio entre o
pensamento e a linguagem, & coordenagho de idetas e a sistematizagio de conhecimentos,

A demonstragio é uma forma de representar fendmencs e processos que ocorrem na realidade. Ela se dd seja através de ex-
plicagtes em um astudo do meio (excursio). seja através de explicagao coletiva de um fendmena por meic de um experimento sim-
ples, uma projegao de slides. Por exemplo, explicar o processo de germinagao de uma planta mostrando por que e como se desen-
volveu um grao de feijgo.

Ailustrag8o é uma forma de apresentagio grafica de fatos e fenémenos da realidade, por mele de graficos. mapas, esquemas.
gravuras etc. a partir dos quais o prefessor enriquece a explicaghio da matéria Aqui, como na demonstragiio, é importante que os
alunos desenvolvam a capoacidade de concentragio e de observagio

A exemplificagdo é um importante meio auxiliar da exposigao verbal. principalmente nas séries iniciais do ensino de 1° grau.
Dcorre quando o professor faz uma leitura em voz alta. quando escreve ou fala uma palavra, para que os alunos observem e depois
repitam. Ocorre, também, quando ensina o mado correto de realizar uma tarefa: usar o dicionario, consultar o livro-texto, organizar
0s cadernos, preparar-se para uma prova, observar um fato de acordo com normas e tirar conclusdes, fazer relagdes entre fatos e
acontecimentos etc.

0 método de exposigio verbal ou aula expositiva, do mado como o descrevemos, € um procedimento didatice valioso para a as-
similagdo de conhecimentos. Se o contetdo da aula é suficientemente significative para canalizar o interesse das criangas, se vin-
cula-se com conhecimentos e experiéncias que 0s alunos trazem. se os alunos assumem uma atitude receptivo-ativa, a exposigao
verbal deixa de ser simplesmente um repasse de informagdes.

Entretanto, sendo a aula expositiva um método muite difundido em nossas escolas. torna-se necessario alertar sobre praticas
didaticamente incorretas, tais coma: conduzir os alunos a uma aprendizagem mecanica, fazendo-os apenas memorizar e decorar
fatos, regras, delinigdes, sem ter garantido uma sélida compreensio do assunto; usar linguagem e termes inadeguados, distantes
da linguagem usual das criangas @ dos seus inleresses; usar palavras que ndo 1ém correspondéncia com o vocabulirio das crian-
¢as; apresentar nogdes, fatos, assunios sem ligagdo com amatéria anterior. isto 8. semum plano sistematico de unidades de ensino
com objetivos, conteudos sequenciais. atividades coerentes com os conteldos e obedecendo a uma certa ordem; expor a matéria
sem antes despertar a ateng3o e a concentragdo dos alunos; expor a matéria sem a preocupagao de atingir cada aluno individual-



mente, mesmo se diriginde i classe cama um todo, exigir siléncio com ameagas e intimidagdes, transf8F mando s aulaem WM
para o aluno, usar métodos de avaliagdo que apenas exijam respostas decoradas ou repetidas exatamente na forma fransmitida
pelo professor ou pele livro didatico.

2. Método de trabalho independente

0 métoede de trabalho incependente dos al cansiste de tarefas, dirigidas e orientadas pelo professor, para que os alunos
as resclvam de modo relativamente independente ¢ criador. O trabalho independente pressupde determinados conhecimentos,
compreensao da tarefa e do seu cbjetivo, o deminio da metodo de solugiio, de modo que o5 alunos pessam aplicar conhecimenios e
habilidades sem a orientagdo direta do professor.

0 aspecto mais importante do trabalho independente é 3 atividade mental dos alunos, qualguer que seja a modalidade de tarefa
planejada pelo professor para estudo individual Em muitas escolas onde, numa mesma classe, estie alunos de varias séries, 0s
professores sdo obrigados a dar tarefas de estudo independente para uma turma enquanto dio aula expositiva para outra. 0 gue
tem acontecido, porém, é que esse trabalho individual e silencioso tem sido usado mais para manter os alunos “ocupades” do que
para garantir melhor assimilagio da matéria, aprimoramento de métadas independentes de estudo e solugio criativa de proble-
mas ou tarefas. Além disso, ocorre na mesma sala onde o professor da a aula. prejudicando a atengao e a concentragao dos que
trabalham individualmente. Para que o trabalho independente seja. de fato, um método pedagogico. & preciso que seja planejado em
correspondéncia com os objetivos, conteldos e outros procedimentos metodoldgicos.

O trabalho independente pode ser adotado em qualquer momento da sequéncia da unidade didatica ou aula, comao tarefa prepa-
ratéria, tarefa de assimilagio do contelddo ou como tarefa de elaboragde pessoal

Natarefa preparatéria, os alunos escrevem o gue pensam sobre ¢ assunto que serd tratado, colhem dados ¢ observagdes, res-
pondem um brave questionaric ou teste, fazem uma redagio sobre um tema. Essa tarefa serva para verificar as candigoes prévias
dos alunos, levantar problemas gue depois serao aprofundados, despertar o interesse pelo assunto, provocar uma atitude interro-
gativado aluno etc.

As tarefas de assimilag@o de conteldo sdo exercicios de aprofundamento e aplicagdo dos temas ja tratados, estuda dirigido.
solug@o de problemas, pesquisa com base em um problema novo, leitura do texto do livro, desenho de mapas depois de uma aula
de Geografia elc. Tarefas desse tipo podem ser intercaladas no decorrer da auls expositiva ou aula de conversaciio: o prolessor
interrompe a aula e intercala alguns minutos de trabalho individual ou em duplas de alunos. 0s resultados desta tarefa podem nio
ser perfeitos ou corretos, mas mesmo os erros cometidos @ as solugtes incorretas servem para preparar o5 alunos para revisar
conhecimentos e assimilar a solugao correta.

As tarefas de elaboragdo pessoal sdc exercicios nos guais 0s alunos produzem respostas surgidas do seu proprio pensamento.
0 modo pratice de solicitar esse tipo de tarefa é fazer uma pergunta ao aluno que o leve a pensar o que aconteceria se_., o que deve-
mos fazer quando.., para que serve.. 0 aluna também pode relatar o que viu ou observeu (uma planta, um animal, uma experiéncia,
uma visita, um esludo do meic) ou contar ¢ que aprendeu,

Paraque o trabalho independente cumpra a sua fungdo didatica sao necessarias condigdes prévias. O professor precisa:

Dar tarefas claras, compreensiveis e adequadas. 3 altura dos conhecimentos e da capacidade de raciocinio dos alunos:

-Assegurar candigdes de trabalho (local siléncio, material disponivel etc )

- Acompanhar de perto {as vezes individualmente) o trabalho:

«Aproveltar o resultado das tarefas paratoda a classe.

0s alunos, par suavez devem:

«Saber precisamente o que fazer o como trabalhar:

«Dominar as técnicas do trabalha (como fazer a leitura de um texto. como utilizar o dicionario ou a enciclopédia. como utilizar o
atlas, como fazer observagao ou experimento de um fendmeno. come fazer um esguema ou resumo. como destacar ideias princi-
pais e ideias secundarias etc.);

» Desenvolver atitudes de ajuda mitua ndo apenas para assegurar o clima de trabalho na classe, mas também para pedir ou
receber auxilio dos colegas.

Uma das formas didaticas mais comuns para par em pritica o trabalho independente @ auxiliar no desenvolvimento mantal dos
alunos é o estudo dirigido individual ou em duplas de alunos. Ele se cumpre basicamente por meio de duas fungoes: a realizagao de
exercicios e tarefas de reprodugio de conhecimentos e habilidades que se seguem 3 explicagdo do professor; e a elaboragio pes-
soal de novos conhecimentos, a partir de questdes sobre problemas diferentes daqueles resolvidos em classe.

0 estudo dirigide procura:

«Desenvolver habilidades e hibitos de trabalho independente e criativo:

«Sistematizar @ consolid hecimentos, habilidades e habitos:

«Possibilitar a cada aluno. individualmente, resolver problemas. vencer dificuldades e desenvolver métodos propries de apren-
dizagem:

- Possibilitar aos alunos o desenvolvimento da capacidade de trabalhar, de forma livre 2 criativa, com 0s conhecimentos adgui-
ridos, aplicando-os a situagdes novas, referentes aproblemas cotidianos da sua vivéncia e a problemas mais amplos da vida soclal;

-Possibilitar ao professor a observagho de cada aluno em suas dificuldades e progressos, bem camo a verificagdo da eficicia do
seu proprio trabalho na condugdo do ensino,

A primaeira fungdo do estudo dirigido é a realizagao de exercicios @ tarefas de reprodugdo de conhacimentos e habilidades. se-
guindo-se 3 exposigac verbal. demonstragio, ilustragio ou exemplificagao. que sao formas didaticas do metodo expesitivo. A com-
binagdo da explicagao do professor com exercicios & um recurso necessario para uma boa conselidagao dos conhecimentos.

Antes, portanto, de o aluno realizar uma atividade de reprodugdo de material assimilado (por exemplo, separar as partes de
uma planta), sdo necessirios conhecimentas & organizados sobre a planta e suas partes, bem como sobre o modo de proceder na
andlise e descrigho das fungBes de cada planta. Evidentemente, na fase de explicagio verbal o professor ji possibilita a atividade
cognoscitiva dos alunos, explorando os seus conhecimentos prévios e a sua vivincia em relagac as plantas, bem como os fatos
saciais que anvolvem esse assunto. Mas o estudo dirigido. para levar & elaboragdc pessoal do aluno por meio de exercicios etarefas
de classe oude casa, supde uma sistematizagao prévia de conhecimentos.

0 mesme procedimento deve ser aplicado em relagao a tarefas na forma de testes que sao colocados, frequentemente, nos
livros didaticos atuais. Esse tipe de exercicio pode ser Gtil para combinar a exposigdo verbal do professor e a atividade dos alunos,




mas supde uma sélida compfeensiio e assimilagiio de assunto, sem o que as respostas ficam mecanicas, sem levar A consaolidagio
~dos conhecimentos.

A segunda fungdo do estudo dirigido & a proposigio de questdes que os alunos possam resolver criativamente. de moda que
assimilem o processo de busca de solugdes de problemas. Esse tipo de estudo dirigido consiste de uma tarefa cuja solugao e cujo
resultado sao desconhecidos para o aluno; mas, dispondo de conhecimentos e habilidades ja assimilados, ele pode buscar a sua
solugBo. As questes ou problemas devem. pois, ser compativeis com as capacidades e possibilidades dos alunos,

0 procedimento de investigagio e solugho de problemas contém os sequintes elementos: colocagiio do problema; coleta de da-
dos e informagdes para torna-lo bom caracterizado; identificagiio de possiveis solugoes; ¢ escolha de solugdes viaveis em face das
condigdes existentes (conhecimentos e tacnologia disponiveis, possibilidades concretas de atuagao sobre o problema).

0 uso desta técnica visa ndo apenas a aplicag3o de conhecimentos a situagdes novas no ambite da matéria. mas tamhém a si-
tuagdes da vida pratica. Favorece o desenvolvimento das capacidades criadoras e incentiva a atitude de participagdo dos alunos na
problematica que afeta a vida coletiva e estimula o comportamento critico perante os fatos da realidade social.

Aaplicagdo deste procedimento no decerrer das aulas, seja individualmente ou em grupes, requer a colocaghio de tarelas sim-
ples que pessam ser resclvidas em curto espago de tampo. Tratando-se de problemas ou tarefas mais complexas. devem ser re-
alizados no decorrer de um bimestre ou semestre. em grupos. » desenvolvidos paralelamente a programacgdo normal das aulas

Qualquer que seja a forma do estudo dirigido. devem ser observados alguns requisitos: ter clares os objetivos e os resultados
esperados: carresponder aos conteudos da maténia: observar o tempo disponivel; tar os meios de trabalho 3 m3o {livros, mapas,
llustragdes, dicionarios, atlas etc); utilizar os resultados obtidos no trabalho de cada aluno para a classe toda.

0 estudo dirigido deve comegar, sempre, com uma orientagdo da tarela (gula de leitura de um texto, questées de compreensio
do texto, exercicios de fixagdo de conhecimentos através de questdes, resumo ou esguema de um texto etc.). O guia de estude deve
conter instrugdes claras (descreva, classifique, consulte. escreva etc) e questdas ou perguntas enunciadas comclareza e precisao
(o que e. por qué. quando. onde, como atc.). Preferentemente, a orientagao da tarefa deve ser escrita (mimeografada), salvo quando
se trata de tarefas mais curtas. quando € suficiente uma orientagdo verbal.

Os alunos realizardo a tarefa silenciosamente (as vezes pode ser feita em duplas). O professor percorre a classe observando
camo cada aluno estd resolvendo as questdes. Pade dar algum esclarecimento, mas deve deixar o aluno buscar as solugbes sozi-
nho, mesmo que saiam respostas erradas. Apds o términe datarela, é necessirio relomar alarela, identificar os erros e corrigi-los
As vezes a matéria deve ser revisada, para consolidar os conhecimentos.

Outras formas de trabalho independente sao as chamadas fichas didaticas, a pesquisa escolar (resposta a questdes com con-
sulta a livros ou enciclopédias) e a instrugao programada. As duas Gltimas sao modalidades que podem ser compatibilizadas com
atécnicado estudo dirigido.

As fichas didaticas englobam fichas de nogdes, de exerciclos e de corregdo. Cada tema estudado recebe uma numeragéo. de
acordo com a sequéncia do praograma. D& alunos vio estudando os conteidos, resolvendo 0s exercicios @ comparando as Suas res-
postas com as que estio contidas nas fichas de corregio

3. Método de elaboragio conjunta

A elaboragdo conjunta € uma forma de interag3o ativa entre o professor e 0s alunos visando a obiengdo de novos conhecimen-
tos. habilidades. atitudes e convicgées, bem como a fixagdo e consolidagdo de conhecimentos e convicgdes |a adguiridos. 0 método
de elaboraghio conjunta faz parte de conjunto das opgdes metodolégicas das quais pode servir-se o professor. Aplica-se em varios
momentos do desenvolvimento da unidade didatica, sejana fase inicial de introdugdo e preparagio para estude do conteddo. sejano
decorrer da fase de organizagao ¢ sistematizagao, seja ainda na fase de fixagao. consolidagio e aplicagao.

A elaboragao conjunta supde um conjunto de condigdes prévias: a incorporagao pelos alunos dos objetivos a atingir, o dominio
de conhecimentos basicos ouadisponibilidade pelos alunos de conhecimentos e experiencias que, mesmo n3o sistematizades, sao
pentos de partida para o trabalho de elaboragdo conjunta.

0 carater pedagdgico-didatice daelaboragde conjunta estano fate de gue tem coma referéncia um tema de estudo delerminado,
supondo-se que oS aluncs estejam aptes aconversar sobre ele. Nio setrata, pois, de comegar dozero, nem se trata de uma ativida-
de baseada apenas naquilo que intaressa, momentaneamente, ans alunos

Aforma maistipica do método de elaboragdo conjunta é a conversagio didatica. As vezes denomina-se, também, aula dialogada,
mas a conversagao é algo mais. N3o consiste meramente em respostas dos alunos 3s perguntas do professor. em uma conversa
“fechada”™ em que os 2lunos pansem e falem o que o professor ja pensou e falou, como uma aula de catecismo. A conversagio dida-
tica é"aberta’ e o resultado que dela decorre supde a contribuigdo conjunta do professor e dos alunos.

O prolessor traz conhecimentos e experiéncias mais ricos e organizados; com o auxilio do professor, 8 conversagio visa levar
0% alunos a se aproximarem gradativamente da organizagao 16gica dos conhecimentos e a dominarem métodos de elaborar as suas
ideias de manaeira independente,

A conversagao didatica atinge os seus objetivos quando os temas da matéria se tornam atividade de pensamento dos alunos e
meios de desenvolvimento das suas capacidades mentais. A conversag&o tem um grande valor didatico. pois desenvolve nos alu-
nos as habilidades de expressar opinides fundamentadas, e verbalizar a sua propria experiéncia, de discutir. argumentar e refutar
opinides dos outras, de aprender a escutar, contar falos, interpretar etc além, evidentemente, de proporcionar  aquisigiia de navos
conhecimentos,

A forma mais usual de organizar a conversagao didatica é a pargunta. tanto do professor quanto dos alunos, N3o se trata de um
interrogatario do tipo pingue-pongue, sim e nao, pois isto retira o carater de elaboragao da resposta. A pergunta é um estimulo para
o raciocinio. incita os alunos a observarem, pensarem. duvidarem, tomarem partido. £, também, um indicio de que os alunos estdo
compreendendo a matéria, na medida em que vao aprendenda a formular respostas pensadas e corretamente articuladas.

A conversagio diddtica com base em perguntas pode ser feita sobre a conduglo direta do professor, quando conversa com a
classe toda, ou na forma de discussio entre grupos, com a condugio indireta do professer

As perguntas podem referir-se a conhecimentos de fatos isolados. reconhecimento de relagtes entre fatos ou processos, co-
locagdo de problemas. Mas existem recomendagdes sobra a elaboragdo de parguntas e a condugdo metodologica da conversagao.
Eis algumas:

- A pergunta deve ser preparada cuidadosamente para que seja compreendida pelo aluno;
+«Deve ser iniciada por um pronome Interrogativo correto (o qué, quando, guanto, por qué etc):
«Deve estimular uma resposta pensada e ndo simplesmente $im ou ndo ou uma palavra isolada.



Exemplo de pergunta inadequada "Ds animais que possuem bico, penas e pés chamam-se %7 "0 cavalo § mamifero?”
Adequada: "Como podemos distinguir 3s aves dos mamiferos?”. Pergunta inadequada: “As plantas precisam de dgua para germi-
nar?” Adequadas: “Por que uma planta germina e cresce?”; "Por que a cor das folhas é verde?”; "Observe bam esta planta e va dizendo
quais s30 suas partes e suas fungbes”.

Convém que a formulagao da pergunta possibilite uma resposta do aluno que mostre a compreensac de um conceito ou fato a
partir da sua prépria experiéncla. Exemplos; "Por que em nossa regido chove pouco?”; "Quals as causas das enchentes em nosso.
bairre?"; “Por quais drglios do nosso corpo passam os alimentos que comemos?”, "Calcule a distincia entre Sua casa e a escola’

0 professar deve dar um tempo para que os alunos entendam a pergunta e reflitam, Ela deve ter, come regra geral, apenas uma
formulagao. evitande expressar as mesmas ideias de forma diferente. poisisso gera confusao na cabega doaluno.

0 professor deve evitar reagdes nervosas e impacientes, para que os alunos n3o se sintam atemorizados e nem precipitem a
resposta. Nao pode, por exemplo. ficar dizendo: “Sera que vocés ndo entenderam?’; “Essa resposta devia estar na ponta da lingua™:
"Acho que vocés ndo estudaram”; "Até quando terei de esperar?” As vezes é conveniente ajudar as respostas: "Explique melhor”;
“Esta indo bem, continue”, "Lembrem-se da experiéncia que fizemos ontem” etc.

A conversagio didatica é. portanto, um excelente procedimento de promover a assimilagio ativa dos conteddos, suscitando a
atividade mental dos alunos e nao simplesmente a atitude receptiva, 0 essencial da conversagao € obter respostas pensadas sobre
as causas de determinados fendmencs e acontecimentos, reconhecimento de relagdes entre as coisas € acantecimentos, a avalia-
¢ao critica de uma situagdo. a busca de novos caminhos de solugda de problemas.

0 professor deve ter sempre uma atitude positiva frente as respastas dos alunos. Elas podem ser incompletas. mas contém
uma parte correta: o rendimento insatistatdrio é motive de incentivar os alunos para que estudem mais. Mesmo as respostas in-
corretas dever ser transformadas em ponto de partida para revisdes ou novas explicagdes. pois permitem ao professor conhecer
melhar as dificuldades dos alunes

4. Método de trabatho em grupo

0 método de trabalho em grupes ou aprendizagem em grupo consiste basicamente em distribuir temas de estudo Iguals ou di-
ferentes a grupos fixos ou varidveis. compostos de trés a cince alunos. O trabalho em grupao tem sempre um carater transitério, ou
sejs, deve ser empregado eventualmente, conjugado com outros métodos de exposiglo e de trabalho independente, Ddicilmente
serd bem-sucedido se ndo tiver uma ligagio orgdnica entre a fase de preparagio ¢ organizagio dos conteldos e a comunicagio dos
seus resultados para a classe toda

Afinalidade principal do trabalha em grupo & obter a cooperagao dos alunos entre si na realizagao de uma tarefa. Para que cada
membro do grupe possa contribuir na aprendizagem comum, & necessario gue todos estejam familiarizados com o tema em estudo.
Por essa razdo, exige-se que a atividade grupal seja precedida de uma exposig@o, conversagdo intradutéria ou trabatho individual

Como regra geral, erganizam-se grupos de 1rés a cinca alunos por indicagda do professor, usande o critério de misturar alunos
de diferente rendimento escolar. Cada grupo devers ter um coordenador, preferentemente indicado pelo professar, cuidando para
que todos 0s membros do grupo tenham oportunidade de exercer essa atribuigdo a cada vez que se estuda em grupo. E recomen-
davel que a sala de aula seja arranjada (deslocamento de carteiras) antes da inicio da aula. para ganhar tempo e evitar bagunga.

Colocadas as guestdes e organizados 0s meios de trabalho (folhas de exercicios, mapas. ilustragdes etc.) os alunos desenvol-
vem a tarefa. Uma vez cencluida, um aluno do grupe informa a classe dos resultados e passa-se a uma conversagao dingida pelo
professor.

Além dessa forma de organizagio dos grupos. hi muitas oulras, entre as quais as seguintes.

«Debale — Sio indicados alguns alunos para disculir, perante a classe, um tema polémico, cada qual defendendo uma posigio.

« Philips 66 — Seis grupos de seis elementos discutem uma questao em poucos minutos para apresentar depois as suas con-
clustes. Podem ser, também. cinco grupes de cinco alunos. ou ainda duplas de alunos. O essencial desta técnica @ poder verificar,
rapidamente, ¢ nivel de conhecimentos da classe sobre um determinado tema no inicio da aula ou apos a explicagao do assunto.

« Tempestade mental — Dado um tema, 0s alunos dizem o que Ihes vem & cabega, sem preocupagdo de censura a |deias. Estas
slo anotadas no quadre-negro. Em seguida, faz-se a selegdo do que for relevante para prosseguir a aula,

« Grupo de verbalizagao-grupo de abservagio (GV-G0) — Uma parte da classe forma um circule contral (BV) para discutir um
tema, enquanto os demais formam um circulo em volta. para observar (G0). 0 GO deve observar, por exemplo, se 05 conceitos em-
pregados na discuss3o s3o corretos, se 05 colegas estdo sabenda ligar 2 matéria nova com a matéria velha. se todos estdo partici-
pando etc. Depois, 0s grupos s&o trocados na mesma ou em outra aula,

- Seminario — Um aluno ou grupe de alunos prepara um tema para apresenta-lo a classe. E uma medalidade de aula expositiva
ouconversaglo realizada pelos alunos,

Qualquer que seja o procedimenta em grupo. ele deve pracurar desenvolver as habilidades de trabalho colative responsével ¢ a
capacidade de verbalizagdo. paraque os alunos aprendam a expressar-se @ a defender os seus pontos de vista, Deve também pos-
sibilitar manifestagdes individuais dos alunos, a observagao do seu desempenho. o encontro direto entre aluno e maténa de estudo
e arelagao de ajuda reciproca entre 0s membros do grupo.




Conheca as principais areas do gerenciamento de projetos
16/07/2018 por Andreia Silva Justo

Cadaprajeto desenvolvido dentro de um negocio tem seus proprios desafios e particularidades e. por conta disso, & preciso que
o gestor domine varias areas de conhecimento para realizar um bom gerenciamento de todos esses pontes.

Oqueég iamento de projetos?
Ogerenciamento de projetos é um temacritico dentro de uma empresa. Caso esse pracessondo sejarealizade deformacorreta,
todos os investimentos podem ser perdidos ou nao apresentarao o retorna esperado.

Areas do gerenciamento de projetos
Neste texto vamos mostrar para vocé alguns dos principais pontos envolvidas na atividade de gerenciamento de projetes e
coma o gestor deve tratar cada um deles para obler o sucesso nagestdo

Geranciamento de escopo

Antes mesma do inicio das atividades de gestao de um projeto é preciso determinar o seu escopo. que podemos dividir em 2
partes:

1. Objetivos e requisitos gue vao explicitar qual serd a solugao resultante do projeto

2.Trabalho e detalhamento de todas as tarefas necessérias para entregar a solugdo esperada

Oentrodogerenciamento de escopo é preciso definic guais s3o os resultados esperados ao linal de lodas as atividades e realizar
um controle de todos 0s esforgos de realizagio. Entre as etapas envolvidas com o gerenciamento do escopo estio:

«Planejamento: determinag3o de todos os pontos necessarios para o sucesso do projeto:

«Coleta de requisitos: buscar antender as necessidades das partes interessadas:

- Criagdo da EAP: estrutura analitica do projeto, que & @ decomposigao dos requisitos relacionando-os as tarefas necessarias
para suaentrega;

- Validagio do escopo: buscar validar todos os objetivos junto As partes interessadas,

« Controle do escopo: manter um moniloramento constante acerca do cumprimento de todos os itens levantados

Gerenciamento do Cronograma

Dentro de um projeto. essa é uma das principais varidveis a serem controladas. O cronograma tem relagdo com os prazos de
entrega e estimativas, funciona como uma ferramenta uma linha temporal envolvendo todas as atividades do projeto.

Como a maioria dos projetos conta com um prazo de conclusdo. aprender a gerenclar o tempo € algo essencial para o gestor,
evitando possiveis atrascs que possam prejudicar a entrega final.

Entre as principais atividades de gestao de tempo temos:

«Criagao de cronograma;

«Estipulagdo de prazos;

-Designagda de estimativas de duragio e esforgo;

«Definigdo do momento em que cada larefa deve ser executada.

Gerenciamanto de Custos

Outro ponto de grande relevancia dentro do gerenciamento de projetos é o custo. A diretoria da empresa. quando realiza a apro-
vagao para oinicio de uma determinadainiciativa. toma a decisdo de acordo com uma previsao de custo do projeto e disponibilidade
de argamento.

Pode ser que, durante o desenvolvimento do projeto, esses gastos possam aumentar devido a alguns riscos que fogem ao seu
controle, porém, deve-se realizar o maximao de estorgo para controlar 0s gastos excessives. pois o projeto pode ser inviabilizado
Algumas das priticas envolvidas sio:

«Planejamento de custos:

«Estimativa de custos:

«Criagao de orgamento com a visibilidade do fluxo de caixa;

«Controle de custos.

Gerenciamento dos Recursos

0s recursos humanos sdo essenciais para o desenvolvimento de um projeto, E por meio deles que todas as actes necessarias
serda realizadas para o alcance total do escopo.

Comisso. nao basta apenas realizar uma boa escolha dentre todos os profissionais disponiveis para atuar no projeto, & preciso,
também. gerenciar o seu tempo com maestria para gue todas as atividades sejam realizadas dentro de prazos eslabelecidas no
planejamento.

0 gestor do projeto deve criar uma hierarquia dentre os profissionais e estabelecer responsabilidades de acordo com a drea de
atuagdo de cada um dos colaboradores.

Cadamembro da equipe precisa saber qual sua responsabilidade na execugdo das atividades do projeto, A gestao se torna mais
facil se a equipe souber qual o resultado esperado de cada tarefa @ o momento em que ela sera executada.

Gerenciamento das Comunicagdes

Realizar uma divisio bem definida de responsabilidades dentro de um projeto ndo é o suficiente para estabelecer uma boa co-
municagio Para isso, @ necessdrio fazer com que todos s colaboradores envolvidos — nas mais diversas atividades — realizem
uma troca de informagoes eficiente.

A comunicagao é um dos principais pontos a serem trabalhados para obter o sucesso dentro de um projeto. Os dados devem
circular entre toda a equipe e chegar até as partes interessadas e adiretoria da empresa. permitindo um acompanhamento da situ-



a¢ho atualdo projeto. E por meio de uma boa comunicagio que o alinhamenta de todas os objetivos df€mpresa se lorna p«dul.

Gerenciamento das Partes Interessadas

Partesinteressadas (stakeholders) sao todos agueles que impactam ou serdoimpactados pelos resultados do projeto. Para gue
o projeto obtenha sucesso, & essencial que as expectativas das partes intaressadas sejam geridas desde o inicio do projeto até sua
conclusBo. E para Isso o gerente de projetos precisa interagir freguentemente com essas partes, visando caplurar as expectativas
¢ alinhar os impactos e beneficios com as entregas do projeto. Uma boa comunicaglio é essencial nessas interagdes para garantir
o alinhamento com as expectativas

Gerenciamento de Qualidade

Quando falamos em qualidade levamos em consideragdo dois pontos:

- Qualidade do projeto: garantir que todas as atividades/tarefas necessarias para entregar o resultado do projeto foram consi-
deradas no cronograma e estic sendo executadas conforme o planejado.

- Qualidade do produta: contemplar todas as validagdes necessdrias para garantir que o produta resultante esta atendendo as
especificagoes dos requisilos

Essa atengao com 2 qualidade visa reduzir o risco de insatisfagao das partesinteressadas,

Gerenciamento das Aquisi¢des

Emtodo o projeto pode ser que sejanecessario realizar acompra de produtos ou a contratagio de equipes exlernas paraareali-
zagho de algumtipo de atividade. Todas as aquisigdes devem ser gerenciadas e incluidas nos custos de desenvalvimento do projeto,
visando ter um controle total de todos os gastos.

A gestao de aquisigao € responsavel pela contratagao do fornecedor que melhor atenda as necessidades do projeto. bem como
garantir que este fornecedor compreenda o que se espera comoresultado do seutrabalho. Cabe ao gerente de projeto ter pontos de
contrale para verificar se o trabalho do fornecedor esta conforme o esperado.

Gerenciamento de Riscos

Normalmente a gestio de riscos ndo recebe a devida atengao da equipe do projete. € comum nos depararmos com comantdrios
do tipo “Ah. mas iss0 2u ja sabia que ia acontecer”. porém sem que haja uma agao prévia para minimizar ou evitar os impactos de
determinada situag3o negativa, que estava forado controle do time.

N3o podemos esquecer também dos riscos positivos ou oportunidades. gue sao situagdes gue podem trazer ganhos 3o projeto
caso venham a ocorrer, & que se forem identificadas previamente ficardo no radar de gerente do projeto para que ele possa atuar
sabre elas.

Nio ¢ possivel adivinhar o que vai acontecer no fuluro, mas é possivel levantar quais s30 0% principais riscos para as suas ope-
ragoes e quais as principais atitudes para evita-los,

Com iss0. vocé protege as operagées do projeto de suas ameagas e. caso elas acontegam. sua equipe ja sabera quais atitudes
tomar para garantir a continuidade do projeto.

Gerenciamento da Integracao

Por Gltimo temos a integragdo. Essa atividade consiste em garantir que todas as partes da projelo se conectam perfeitamente,
ouseja. @ acoordenagdo de toda a engrenagem

Esse € um dos pontos mais dificeis de serem controlados. pois exige grandes conhecimentos em gerenciamento de projetos, 0
objetivo é garantir que cada atividade comece e termine no momento perfeito, ndo interferindo em nenhuma outra por atrasos ou
problemas.

Compreender e dominar cada umas das principais reas de gerenciamento de projelos é lal para qualguer prefissional
que busca se destacar come gestor e. inclusive, obter sucesso em todas as suas implantagdes,

Masma tomanda muite cuidado com todas as Areas do garenciamento de projetos, existam alguns projetos - de alta criticidade
- que podem demandar uma ajuda extra. Projetos criticos tém caracteristicas muito particulares, que demandam um profissional
extremamente capacitado.




Planejamento de uma disciplina como instrumento de acao educativa
Masetto, Marcos Tarciso. Competéncia pedagagica do professor universitario. Capitulo 1.

Quando se realizam atividades de fermagdo pedagogica com protessores do ensino superior (como palestras, seminarios, mi-
“nicurses e outras), & muito comum que ao términe delas os participantes interroguem os docentes sobre como fazer para colocar
aquelas ideias debatidas em prética,

Atal quastionamento costuma-se responder que um das caminhos é fazer um bom planejamento da disciplina,

Sabe-se que todos o5 professores fazem seu planejamento. Infelizmente. porém. essa atividade estd carregada de sentido bu-
rocratico, ouseja. um documento a mais que se tem de fazer para entregar na secretaria, gue n3o tam outro destino sendoumadas
gavetas do setor. Tal situagdo explica o fato de varios professores simplesmente mudarem as datas e apresentarem a mesmo plano
do ano anterior, tendo assim cumprido sua obirigagio.

1. Por essa razdo, deseja-se que a primeira reflexdo seja com relegdo 6o planejamento como instrumento de agdo educativa,

0 professor. ao planejar sua disciplina. estara consciente de que colabora para a formagio de um prefissional competenta e
cidadao corresponsavel pela melhoria das condigoes de vida da sociedade. Com sua disciplina, contribui para a formagao de jovens
e investe em uma farmag&o com reflexos projetives para os proximos 10.15 ou 20 anos. Trabalha-se para a nova. presente e futura
geragdo, ou seja, 2 atividade docente em uma disciplina do ensino superior nio é sé técnica. £ profundamente educativa. As reper-
cusstes de um planejamento bem ou malledo se estendem para além de uma sala de aula, de um semestre de aula perdido em um
histérico escolar. Colaborard oundo para a educagho dos jovens,

2. 0 que se entende por planejamento de uma disciplina? Organizacdo ou sistematizegac das agoes do professor e dos alunos tendo em vista o
consecugdo dos obletivos de aprendizagem estabelecidos.

Nessa conceituagdo, vale a penadestacar: trata-se de organizagao de agdes, isto €, do que se vairealmente fazer endo so do que
se pretende fazer Nio se tratade intengdes. Estas pouco tém levado a realizagdes.

A sistematizagiio diz respeito a ages do prol, e dos al Ambos sdo integrantes e participantes do processo de apren-
dizagem. E costume que o professor. ao planejar sua disciplina, pense nas atividades que ele vai realizar, deixando que as agoes
dos alunos corram na sequéncia das suas. Como se entende que 05 alunos s3o sujeitos de seu processo de aprendizagem, a eles
também cabe realizar atividades proprias que precisam ser planejadas.

0 planejamento da disciplina faz-se em fungao de objetivos educacionais a serem alcangados, e n2o unicamente em razao dos
conteddes a serem transmitides

3. O planeyamento de uma discipling ndo pode ser considerado uma camisa de forga, que tira a liberdade de ogéo do professor. Ao contrano, wm
plangjomento traz consigo a coracteristico da flexibilidade, Qualquer plano, para ser eficiente, preciso ser flexivel e adaptdve! a situacdes novas
ou imprevistas.

Pode-se considerar que o planejamento de uma disciplina desenvolve-se em quatro fases:

-Levande em conta o papel da disciplina na formagdo do profissional em foce, 0s planos anteriores, as experiéncias do profes-
sor, 88 aveliagdes de cursos anteriores e o curriculo organizado, o docente. algum tempo antes de iniclar © novo curse, prepara um
plana ideal para sua disciplina,

« No primeiro dia de aula. @ fundamental que o professor faga as adaptagoes a esse planc. de acordo com a5 necessidades e
expectativas da turma que vai iniciar a disciplina. Usando técnicas de primeirc encontro, ja explicadas no Capitulo 8. o professor
procurara motivar os alunos a se interessar por sua matéria, conhecer suas expectativas, que relagio fazem dessa disciplina com
sua futura profissao. que informagdes ja possuem a respeito dela, por que ndo estariam motivados. as técnicas utilizadas e como
serd o processo de avaliagdo. Essa lase é de capital impertdncia; sua auséncia é responsével por grande parte dos Iracassos dos
planos de disciplinag, pois, em suagrande maioria, 8 aplicagio direta do planc ideal tem condigdes de ser ajustada & realidade de toda
e qualquer turma,

«Aterceira fase é aimplementagio do novo plano adaptado com o acompanhamento de um processo de avaliagao que se per-
mita verificar de tempos em tempos (de dois em dois meses. por exemplo) se esta adequado para colaborar com o processo de
aprendizagem ou ainda necessita da novos ajustes.

-Aquarta e dltima fase é o recolhimente de todas as informag8es obtidas durante esse processe, a organizacio destas e s and-
lise do acontecido, preparanda-se j para o novo planejamento da disciplina para o préximo periodo letivo

4.0 plano de uma disciplina atende 6 outre necessidade: trata-se de um documento de comunxcagao:

-Entre professor e alunos. 0 plano da disciplina passa a ser um instrumento de trabalho e um doct to de compromisso com
a aprendizagem_Nele, tudo es1a claro e combinado entre professor e alunos, permitindo que todos possam se arientar com segu-
ranga paraos objetivos a serem perseguidos.

- Entre o professor responsavel par uma disciplina e seus colegas de disciplina ou departamento, o chele de departamente ou
de discipling, ¢ 05 diretores da instituigao, E & forma de mostrar a orientagdo que o docente dd a seu trabatho, permitindo uma inter-
comunicagdo com os demais colegas. Tal contato permite evitar duplicagio de programagdes, chegar auma possivel integragao de
disciplinas. bem como evitar que conhecimentos essenciais deixem de ser tratados pelo fato de nenhum prof: ter-se propost
atal.

«Entre os docentes de outras disciplinas que so lecionadas nomesmo semesire e para amesma turma. abrinde a possibilidade
de atividade em conjunte e até mesmo de Iniciativas de interdisciplinaridade.

Componentes de um plano de disciplina
Toda plano de disciplina se organiza com os seguintes itens: identificagao, cbjetivos (ementa), ementa, conteudo programatico.
técnicas. avaliagao, bibliografia e cronograma.

1. identificacio
Na forma de cabegalho, Indica ao leitor de que plano se trata, a quem se dirige ¢ em que balizamentos é definido, Por exemplo:



«Data (semeslre e ano civil)

«Nome dainstituigdo: Nome da faculdade:

«Nome do curso:

- Nome da disciplina:

-Nome do professor responsavel:

«Periodo letive: Turne. (M) (V) (N)

«N' - de alunos por classe:

«Carga horaria da disciplina
*total por semestre:
* nimero de horas para as aulas tedricas:
* nimero de horas para as aulas praticas:
* total de aulas por semana:
*distribuicdo das aulas nos dias da semana:

2. Objetivos (ementa)

No plano, os objetivos devem estar bem definidos e compreender as areas de conhecimento. de habilidades, afetiva e de valores
ou atitudes. conforme se estudou no Capitule 3.

Deve-se indicar com clareza o que os alunos deverdo aprender como consequéncia de seu desempenho adequado nas ativida-
des daquela disciplina. Se esses objetivos nda estiverem bem delinidos e calocados no plano. corre-se ¢ grande risco de, neo dia a
dia, professor e alunos se preocuparem apenas com o contetido da matéria.

530 05 objetivos que vao nortear a escolha dos métodos @ das técnicas, os contelidos @ as praticas avaliativas da aprendizagem
do aluno.

Emum plano, os objetivos precisam se revestir de algumas caracteristicas:

-serreals e atingiveis;

- ser operacionalizados, definidos em termos concretos de comportamento, agBes ou atividades que se esperam dos alunos,
por exemplo; aprender a coletar, organizar ¢ comunicar as proprias informagdes, aprender a identificar problemas essenciais, a
trabalhar em equipe @ a adquirir conhecimentos especificos:

-representar as necessidades do individuo que aprende. quando sao levadas em conta as motivagoes e aspiragoes do aluno com
aquelas do professor e do curriculo;

-representar as necessidades da comunidade. quando se consideram as caracteristicas da sociedade contemporanea, a neces-
sidade daquela profissic na socledade e o tipo de profissional que ela esta exigindeo.

Sequndo a redaglio dos objetives, podem-se apresentar algumas sugestdes que facilitam a arganizagio do plano, lende em
vista a aprendizagem.

«Sugere-se que o plano de um semestre seja organizado em quatro ou ne maxime cinco unidades de trabalho. com duragao de
quatro acinco semanas cada uma Um tempo maior que uma ou duas aulas por unidade permitira trabalhar com tematicas mais am-
plas que favoregam aintegragao do conhecimento e com o uso de técnicas mais ricas para a aprendizagem, que envelvam. inclusive,
atividades extraclasse, coma visto ne Capitulo 8.

Cada unidade devera explicitar os objetivos a ser alcangados naguele tempo, ¢ centeldo trabalhado, a bibliografia usada. os
recursos pedagégicos (técnicas) previstos e a avaliagio (técnicas e critérios) bem definida,

«0s objetivos de uma disciplina deverdo ser planejados para ser alcangados no sev decorrer. Por isso, ndo se deve esperar gue
todos sejam obtidos na primeira unidade nem colocar todos para ser trabalhados na primeira unidade. Ou, ainda, rapeti-los todos
em todas as unidades, o que tornaria o estudo magante, repetitivo e ineficiente. Os objetivos de uma disciplina deverdo ser organi-
zados em pequenos grupos e trabalhados assim em cada unidade. Nada impede que determinados objetives, pela sua importancia
oudificuldade de aprendizagem. venham a ser repetidos em mais de uma unidade.

3. Ementa

Emmuitos planos, exige-se a ementa. que, para amaioria dos professores, @ o resumo do conteddo do plano da disciplina. Para
o autor deste livro. a ementa devera explicitar os objetivos de uma disciplina, o que se pretende que s alunos aprendam: e, parisso.
ela se confunde com os objetivas do plano. Se o professor tiver os objetivos bem definidos, ndo havera necessidade de ementa e
vice-versa.

4, Conteudo programatico

Neste item, colocam-se 0s assuntos e temas que serdo astudados em uma unidade de aprendizagem @ que estejam em con-
sonancia com os objetivos a ser zlcangados. 0 conteudo deve colaborar para a aprendizagem esperada, nao correr em paralelo ao
restante docurso. Com otema, as sugestdes de leituras e/ou pesquisas deverdo ser feitas. Nessa indicagao. deve-se ser muito pre-
cisa com relagdo ac artigo. ao capltulo, ao site, & revista ou ao livra que sera consultado, pois serdo materiais usados em aula para
as atividades previstas. Desaconselha-se aindicacio de extensa lista de material aser lido ou consultado para a aula, pois sabe-se
que osalunos ndo 1ém tempo para issec e, de fato. o material no serd todo usadonaguels aula. Depois de estudado o assunto, indicar
bibliografia complementar é louvavel e necessario,

Para organizar o conteddo, devem-se usar as sugestdes apresentadas no Capitulo 9

5.Téenicas

Esse item do plano deve espelhar as técnicas ¢ estratégias que o professor escolheu tendo em vista os abjetives esperados.
Lembrar que, como certamente existirio abjelivos de ordem cognitiva, de habilidades, de afelividade e de atitudes ou valores a se-
rem aprendidos, serd preciso escolher virias técnicas, pois uma $6 ndo dard conta de todos eles - talvez uma técnica complexa
que possa. em suas diversas partes, ajudar o aluno a atingir varios objetivos. por exemplo. a técnica do estudo com pesquisa, ou do
painel integrado. coma visto no Capitulo 8.

6. Avaliacio
E preciso culdar com muita atengdo desse tépico do plana de disciplina, porque em muitas instituigdes as provas sio marcadas




pela direclio, de acorda conftieterminado calendirio ao qual os professores devem se submeter, e ainda porque, para oulros pro-
fessores, parece nio haver necessidade de se preocupar além de fazer a prova em um dia preestabelecido.

Conforme visto no Capitulo 10. planejar bem a avaliagio é condigdo bisica de sucesso parauma melhoria daqualidade de apren-
dizagem nagraduagzo. No plano é preciso, em cada unidade, estabelecer de forma clara. por exemplo. de que forma e com quais téc-
nicas se acompanhara o processo de aprendizagem naquela unidade. Quais instrumentos serao utilizados para oferecer o feedback
necessario para as diversas atividades programadas?

Esses Instrumentos etécnicas poderio ser selecionados pelas sugestdes do Capitule 10, pois deverdo ser adequados a0s obje-
tives que se pretende avaliar

7. Bibliografia

Como comentade anteriormente. quando se fala sobre os conteddos daunidade, a bibliografia em um plano de disciplina devera
ser compreendida por dois conjuntos:

- bésico, que comporta o material que sera estudado. lide e pesguisado para as atividades a serem realizadas nos diversos am-
bientes de aprendizagem (conforme Capitula 7), bem especificado e detathado;

- complementar. apresentado pelo professor @/ou organizado com base em pesquisas dos alunos para estudos posteriores ou
como fontes para consultas futuras.

8. Cronograma
£ a distribuigdo das unidades e atividades durante o periodo letivo, indicando semanas, meses e semestres do ano. Aceila a
forma de organizar o plano por unidades. cada uma delas pode, também, conter as datas em que acontecerio, incluindo-se o crono-
grama na prapria unidade. Por exemple. aunidade | funcionara de 3/3/201 a 21/3/2011; a L. de 24/3/2011 2 14/3/2011 e assim por diante
0 cronograma. como todo o plano. é flexivel, isto €, pode sofrer adaptagdes. Ele, no entanto, @ essencial para que o professor nao
se perca durante o semesire e ndo seja surpreendido por ele.




VERIFICAGAO OU AVALIAGCAO: O QUE PRATICA A ESCOLA?

Luckesi. Cipriano Carlos, Avaliagio da aprendizagem escolar: Estudos e proposigdes

A avaliagdo da aprendizagem escolar adquire seu sentido na medida em que se articula com um projeto pedagogico e com seu
consequente projeta de ensino. A avaliag3o, tanto no geral quanto no caso especifico da aprendizagem, ndo possuiuma finalidade
emsi; ela subsidia um curso de ag8o que visa construir um resultade previamente definido

No caso que nos inleressa, a avaliagdo subsidia decisdes a respeito da aprendizagem dos educandos, tendo em vista garantir a
qualidade do resultado que estamos construindo, Por isso, ndio pade ser estudada, definida e delineada sem um projeto que a arti-
cule.

Para os desvendamentos e proposigoes sobre a avaliagao da aprendizagem que serao expostos neste texto. teremos sempre
presente aste fato. assumindo gue estamos trabalhando no contexto do projeto educative. que prioriza o desenvelvimento dos edu-
candos — criangas, jovens e adultos — a partir de um processa de assimilagdo ativa do legado cultural j& produzide pela sociedade:
alilosolia, aciéncia, a arte, a literatura, os modos de ser e de viver.

Desse modo, s encaminhamentos gue estaremes fazendo para a pratica da avaliagdo da aprendizagem destinam-se a servir
¢e base paratomadas de decistes no sentido de construir com @ nos educandos conhacimentos. habilidades e habitos que possibi-
litem o seu efetivo desenvolvimento. por meio da assimilagao ativa do legado cultural da sociedade.

Fenomenologia da afericdo dos resultados da aprendizagem escolar

Na pratica da aferigdo do aproveltamento escolar, os professores realizam, basicamente, trés procedimentos sucess|ivos:

« Medida do aproveitamento escolar,

«Transfermagdo da medida em nota ou conceito;

« Utilizag3o dos resultados identificados.

Iniciaremaos nossa andlise pela descrigae fenomenoldgica dessas trés condutas dos professores. Tal descri¢ao delimita um
guadro empirico, que nos permitird, posteriormente, abstrair caracteristicas que nosindicarao se os atos de aferigao do aproveita-
mento escolar, praticados pelos professores, sdo de verificagao ou de avaliagao.

Obtencao da medida dos resultados da aprendizagem

Emnossa pritica escolar, 0s resultados da aprendizagem sao cbtidos. de inicio, pela medida, variando a especificidade e a quali-
dade dos macanismos & dos instrumentos utilizados para obté-la. Medida é uma forma de comparar grandezas, tomandec uma como
padrao e outra coma objeto a ser medido. tendo coma resultado 2 quantidade de vezes que a medida padrao cabe dentro do objeto
medido.

0 mals simples exemplo de medida da-se com a utilizagdo do metro (grandeza padrao) como medidor de extensao linear (gran-
deza aser medida). A extensio do metro é camparada 3 do objeto a ser medido. possibilitando saber guantas vezes cabe aextensio
do metro dentro da extensao do objeto. Por exemplo, depois de medida, pode-se dizer que a extensdo linear de uma determinada
rua da cidade & de 245 metros,

No caso dos resultados da aprendizagem. os professores utilizam como padrao de medida o “acerto” de quest3o. E a medida da-
se com a contagem dos acertos do educando sobre um conteddo, dentro de um certe limite de possibilidades, equivalente a quanti-
dade de questdes que possui o leste, prova ou trabalho dissertativo. Num teste com dez questes, per exemplo, o padrde de medida
¢ o acerto, e a extensdo maxima possivel de acertos é dez. Em dez acertos possivels, um aluno pode chegar ac limite maximo dos
dez ou a quantidades menores. A madida da aprendizagem do sducando corrasponde 3 contagem das respostas corretas emitidas
sobre um determinado contelido de aprendizagem que se esteja trabalhando.

Usualmente, na pratica escolar, 0s acertos nos testes, provas ou outros meios de coleta dos resultades da aprendizagem sao
transformados em “pontos”, o que ndo modifica o carater de medida, uma vez que os acertos adguiram a forma de pontos. 0 padrao
de medida, entdo, passa a ser os pontos. A cada acerto corresponderd um ndmera de pantos, previamente astabelecido, que pode
serigual ou diferenciado para cade acerto,

Por exemplo, dez questdes de um teste podem ser transfermadas em cem pontos, Na forma equalizada, cada acerto equivale,
indistintamente, a dez pontos. Na forma diferenciada. em decorréncia de énfase neste ou naguele aspecto. o5 cem pontos sac dis-
tribuidos desigualmente pelas quastdes e, entao, os acertos equivalem a quantidades variadas de pontos; assim. a primeira questao
pode valer dez pontos, a segunda vinte, a terceira cinco, a quarta cinco, e assim, sucessivamente, até completar os cem pontos. A
atribuigdo de pontos 3s guestdes. e seus correspendentes acertos, ndo muda a qualidade da pratica; ela continua sende medida.

Para coletar os dados e proceder A medida da aprendizagem dos educandos, os professores, em sala de aula, utilizam-se de
instrumentos gue variam desde o simples e ingénua observaglo alé sofisticados lestes, produzidos segundo normas e critérios
técnicos de elaboragao e padronizagio.

Pode-se questionar. é claro. se o processe de madir, utilizado pelos professores em sala de aula. tem as qualidades de uma
verdadeira medida. mas isso nao vem ao caso aqui. Precaria ou n3o. importa compreender que. na aferigo da aprendizagem. a me-
dida & um ato necessario e, assim, tem sido praticada na escola Importa-nos ter clareza gue. no movimento real da operagao com
resultados da aprendizagem, o primeiro ato do professor tem side, e necessita ser, a medida, porgue € a partir dela. como ponte de
partida, que se pode dar os passos seguintes da aferi¢io da aprendizagem

Transformagio da medida em nota ou conceito

A sequnda conduta do professor no processo de aferig3o do aproveitamento escolar tem sido a conversio da medida em nota
ou conceito.

Com o processo de medida, o professor obtém o resultade — por suposto, objetivo — da aprendizagem do educande que, per sua
vez, é transfarmado ou em nota, adquirinde conetagdo numérica, ou em conceilo, ganhando conotagdo verbal, Neste ltimo caso, o
resultado @ expresso ou por simbalos alfabéticos, tais como SS = superior, MS = médio superior. ME = médio, Ml = média inferior, IN
= inferior, SR = sem rendimento, ou por palavras denotativas de qualidade, tais como Excelente. Muito Bom. Bom. Regular. Inferior,
Péssimo. A transformagao dos resultados medidos em nota ou conceito da-se. por meio do estabelecimento de uma equivaléncia
simples entre os acertos ou pontos obtidos pelo educando e uma escala. previamente definida. de notas ou conceitos.




Um exemplo é suficient®para compreender como se di esse processo. Para um leste de dez questdes, as correspendéncias
antre acertos e notas sdo simples: cada questio equivale a um décimo da nota maxima, que seria dez. Assim, um aluno que acerteu
pito questdes cbtém nota oito. A transformagao de acertas em canceitos poderia ser feita por uma escala como a que segue: SR
[(semrendimente) = nenhum acerto: IN (inferior) = um ou dois acertos; M {médio inferior) = trés ou quatro acertos: ME {médio) = cinco
ou seis acertos; MS (médio superior) = sete ou oito acertos: SS (superior) = nove ou dez acertos. As escalas de conversao poderao
Ser mals complexas que estas, mas sem nenhuma grande dificuldade. Para proceder a essa transformaclo tem-se estabelecido
variadas tabelas de conversdo Sendo hi umatabelaoficialnaescola, cada professor cria a sua, em funglio doinstrementode coleta
de dados gue constroi ou utiliza,

Notas e conceitos. em principio, expressam a qualidade que se atribui a aprendizagem de educando. medida sob a forma de
acertos ou pontos. Caso o professor. por decisao pessoal au por norma escolar. multiplique as situagdes e os momentos de aferigao
do aproveitamento escolar, para obter o resultado final de um bimestre ou ano Letivo, ele se utiliza da média de notas ou conceitos.
No caso das notas, a média é facilitada pelo fato de se estar operando com numeros, transformanda indevidamente simboles qua-
|Hativos em quantitativos; no caso dos conceites, a média é cbtida apés a conversiio dos conceites em nimeros. Por exemplo, po-
de-se estabelecer a equivaléncia entre S ¢ a nota dez. entre MS 0 a nota oito, @ assim sucessivamente. A partic dai. basta fazer uma
média simples ou ponderada, conforme a decisao, oblendo-se o que seria a media da aprendizagem do educando no bimestre ou
no semestre letivo. Aqui também ocorre a transposigao indevida de qualidade para quantidade. de tal ferma que se torna possivel.
ainda que impropriamente, obter uma média de conceitos qualitativos.

Utilizacho dos resultados

Com esse resultado em mics. o professor tem diversas possibilidades de utilizi-lo. tais como:

«Ragistri-lo. simplesmente, no Didrio de classe ou caderneta de alunos.

«Oferecer ao educando. caso ele tenha obtido uma nota ou conceito inferior, uma “oportunidade” de melhorar a nota ou conceito,
permitindo que faga uma nova aferigao:

« Atentar para as dificuldades e desvios da aprendizagem dos educandos e decidir trabalhar com eles para que. de fato, apren-
dam aquilo que deveriam aprender. construam efetivamente os resultados necessérios da aprendizagem.

Se 0s dados obtidos revelarem gue o educanda se encontra numa situagio negativa de aprendizagem e, por iS50, possul uma
nota ou um conceito dereprovagic. usualmente. tem-se utilizado a primaeira e, no maximo. a segunda opgioc: neste caso. registram-
s5e nominimo, os dados em cadernetas e, no maximo, chama-se a atengao do aluno. pedindo-lhe qua estude para fazer uma segunda
aferigdo, tendo em vista a melhoria da nota e, nesta circunstancia, deve-se observar que a orientagao, no geral. n3o € para que o
educando estude a fim de aprender melhor, mas estude tendo em vista a melhoria danota”.

Apartir dessa observago. poder-se-4 argulr estudar para melhorar a nota nic possibilita uma aprendizagem efetiva? £ possi-
vel que sim,; contudo, importa observar que ¢ que estd motivando e polarizande a aghio nlio é a aprendizagem necessaria, mas sim a
nota, E isso. do ponte de vista educativo. é um desvio, segundo nossa concepgio.

Aterceira opgao possivel de utilizagdo dos resultados da aprendizagem & a mais rara na escola. pois exige que estejamos, em
nossa agao docente. polarizados pela aprendizagem e pelo desenvolvimento do educando: a efetiva aprendizagem seria o centro
de todas as atividades do educador. Contudo, esta nao tem sido a nossa conduta habitual de educadores escolares: usualmente,
estamos preocupados com a aprovagao ou reprovagao do educando, e isso depende mais de uma nota que de uma aprendizagem
ativa. Inteligivel, consistente,

Em sintese, as observagdes até aqui desenvolvidas demonstram que a aferigiio da aprendizagem escolar é utilizada, na quase
totalidade das vezes, para classificar os alunos em aprovados ou reprovados. E nas ocasides em que se possibilita uma revisao dos
conteddes. em si. n3o é para proceder a uma aprendizagem ainda nao realizada ou ac aprofundamento de determinada aprendiza-
gem.mas sim para ‘melhorar” a nota do educando e. com isso, aprova-lo.

A escola opera com verificagho & nbo com avaliacio da aprendizagem

0 processe de verificar configura-se pela cbservagho, obtengiio, anblise ¢ sintese dos dados ou informagdes que delimitam o
objeto au ato com o qual se estd trabalhando. A verificagio encerra-se no momenta em que a cbjeto ou ata de investigagao chega
a ser configurado. sinteticamente. no pensamento abstrato, isto €, no momento em que se chega a conclusao que tal objeto ou ato
possuldeterminada configuragio.

Adinamica do ato de verificar encerra-se com a obtengdo do dado ouinformagao que se busca. isto é “vé-se” oundo se vé“ algu-
ma ceisa. E.. pronto! Por si, averificagdo ndo implica que o sujeito retire dela conseguéncias novas e significativas.

Otermo avaliar também tem sua origem no latim, provindo da composicic a-valere, que quer dizer "dar valor a..”. Porém, o con-
ceito “avaliagdo™ é formulado a partir das determinagdes da conduta de “atribuir um valor ou qualidade a alguma coisa. ato cu curso
de agao ", que, por si.implica um posicionamento positivo ou negativo em relagio ao objeto, ato ou curso de agao avaliado Isso quer
dizer que 0 atode avaliar nao se encerra naconfiguragdo do valor ou qualidade atribuidos a0 objeto em guestao, exigindo uma tama-
da de posigdo faveravel ou desfavoravel ao objeto de avaliagdo. com uma conseguente decisao de agdo.

0 ato de avaliar Iimplica coleta, analise e sintese dos dados que configuram o objeto da avaliagdo, acrescido de uma atribuigdo
de valer cu qualidade, que se processa a partir da comparagio da configuragio do ebjeto avaliade com um determinado padrio de
qualidade previamente estabelecido para aquele tipo de objeto. O valor ou gualidade atribuidos ao objeto conduzem a uma tomada
de posigac a seu favor ou contra ele E o posicionamento a favor ou contra o objeto, ato ou curso de agao. 3 partir do valor ou qualida-
de atribuidos. conduz a uma decisao nova: manter o objeto como esta ou atuar sobre ele.

A avaliagao. diferentemente da verificago. envolve um ate que ultrapassa a obtengao da configuragao do objeto, exigindo deci-
sdo do que fazer ante ou com ele. A verificagio & uma agdo que “congela” o objeto: a avaliagao, por sua vez, direciona o objeto numa
trilha dindmica de acio.

As entrelinhas do pracesso descrito no tdpico anteriar demonstram gue, no geral, a escola brasileira opera com a verificagio e
nioc com a avaliagio da aprendizagem. Este fato fica patente ao observarmos que os resultados da aprendizagem usualmente tém
tido a fungdo de estabelecer uma classificagdo do educando. exprassa em sua aprovagao ou reprovagao. 0 uso dos resultados tem
se encerrado na obtengao e registro da configuragio da aprendizagem do educando. nada decorrendo dai.

Raramente, s6 em situagdes reduzidas e especificas, encontramoes professeores gue fogem a esse padrao usual fazendo da afe-
rigdo da aprendizagem um efetivo ato de avaliagBo. Para esses raros professores. a aferigBo da aprendizagem manifesta-se como



um processo de compreensio dos avangas, limites e dificuldades que os educandos estio enconirMdo para atingir os objetivos
do curso, disciplina ou atividade da qual estdo participando. A avaliagdo é. neste contexto. um excelente mecanismo subsididrio da
condugdo daagao.

A partir dessas observagdes. podemos dizer que a pratica educacional brasileira opera, na quase totalidade das vezes, como
verificagao. Por isso, tem sido incapaz de retirar do processo de aferigao as consequéncias mais significativas para a melhoria da
qualidade e da nivel de aprendizagem dos educandos. Ao contrario, sob a forma de verificagio. tem se utilizade o processo de afe-
richo da aprendizagem de uma forma ncgalln. & medida que tem servido para desenvolver o ciclo de mede nas criangas e jovens,
pela constante “ameaca” da reprovagao

Em sintese. o atual processo de aferir a aprendizagem escolar, sob a forma de verificagao. além de nao obtor as mais significa-
tivas consequencvas para a melhoria do ensino e da aprendlzapem ainda impde aos educandos cor qu ivas. como a
de viver sob 2 égide do medo, pela ameaga de reprovagae — situagio que nenhum de nds, em sa consciéncia pode desejar parasi
oupara outrem,

0 modo de trabalhar com os resultades da aprendizagem escolar — sob a medalidade da verificaglio — reifica a aprendizagem,
fazenda dela uma “coisa’ e nic um pracesso 0 momento de aferigio do aproveiltamanto escolar ndo é panto definitiva de chegada,
mas um momente de parar para observar se a caminhada esta ocorrendo com a qualidade que deveria ter. Neste sentido, a verifi-
cagao transforma o processo dinamico da aprendizagem em passos estaticos e definitivos. A avaliag@o. ao contrario. manifesta-se
como um ate dindmico que qualifica e subsidia o reencaminhamento da agéo. possibilitando consequéncias no sentido da constru-
¢do dos resultados que se deseja.

Encaminhamentos

Diante do fato de que. na movimento real da aferigao da aprendizagem escolar, nos deparamos com a pritica escolar da ve-
rificagdo e nao da avaliagao, e tendo ciéncia de que o exercicio efetivo da avaliagao seria mais significativo para a construgao dos
resultados da aprendizagem do educando, propomos, neste segmento do texto, algumas indicagoes que poderdo ser estudadas e
discutidas na perspectiva de gerar encaminhamentos para amelhor forma de condugdo do ensino escolar.

Uso da avaliacdo
Em primeiro lugar. propomos que a avaliagdo do aproveitamento escolar seja praticada como uma atribuigdo de qualidade aos
resultados da aprendizagem dos educandos. tendo por base seus aspectos essenciais e. como abjetive final. uma tomada de deci-
530 que direcione o aprendizado e, consequentemente. o desenvolvimento do educando.
Com isso, fugiremos ao aspecto classificatorio que, sob a forma de verificagdo, tem atravessado a aferi¢ao do aproveitamento
escolar, Nesse sentido, ac avaliar, o professor devera:
- Coletar, analisar e sintetizar, da forma mais objetiva possivel, as manitestacdes das condutas — cognitivas, aletivas, psicamo-
toras — dos educandos, produzindo uma configuragio do efetivamente aprendido;
« Atribuir uma qualidade a essa configuragac da aprendizagem. a partir de um padric (nivel de expectativa) preestabelecido e
admitido como valido pela comunidade dos educadores e especizalistas dos contetidos que estejam sendo trabalhados;
« A partir dessa qualificagao, tomar uma decisdo sobre as condutas docentes e discentes a serem seguidas, tendo em vista:
* areorientagao imediata da aprendizagem. caso sua qualidade se mostre insatisfatoria e caso o contedde, habilidade ou
hébito, gue esteja senda ensinado e aprendido, seja efetivamente essencial para a formagio do educando;
* a encaminhamento dos educandos para passos subsequentes da aprendizagem, caso se considere que. qualitativamen-
te, atingiram um nivel satisfatorio no que estava sendo trabalhado
Assim, o abjetivo primeiro da aferig3o do aproveitamento escolar ndo sera a aprovagao ou reprovagao do educando. mas o dire-
cionamento da aprendizagem e seu consequente desenvolvimento.

Padrio minimo de conduta

Para que se utilize corretamente a avaliagio no processo ensinc-aprendizagem no contexto escolar. Importa estabelecer um
padric minima de conhecimentos, habilidades e habitos que o educando devera adquirir, @ nia uma média minima de natas, como
ocarre hoje na pratica escolar.

A média minima de notas é anganosa do ponto de vista de ter ciéncia daquilo que o educando adquiriu. Ela opera no que diz res-
peito ao aproveitamento escolar, com pequena guantidade de elementos — dais. trés ou quatro resultados; e a média. em numero
reduzide de casos, cria, como sabemos, uma forte distorgdo na expressdo da realidade.

Um alune. por exemplo, gue ne primeiro b tre letive obtenha nota 10 em Matemdtica, ne contedde de adigio; no segundo
bimestre. nota 10. no contetdo de subtragdo; no terceiro, nota 4. no contelddo de multiplicagio: @ no quarto, zera, no conteudo de
divisdo. tara como media nota 6, A nota 6 engana quem a l& Pode levar a crer que o educando chegou a um limiar de aprendizagem
minimo necessario nas guatro operagoes malematicas com numeros inteiros, cujo minima era 5. Todavia. na verdade, ele so obteve
aproveitamente satisfatdric em adigao e subtragao: em multiplicagao foi sofrivel e em divis3o. nulo. Esse aluno esta carente de co-
nhecimentos relativos a multiplicagio e & divisdo; no entanto, pela média. seria aprovado como se ndo tivesse essa caréncia.

De fato, o ideal sena a memslénua do sistema de nolas, A aprovagio ou reprevagio do educando devena dar-se pels efetiva
aprendizagem dos conheci LTy #rios, com o conseguente desenvolvimento de habilidades, habitos ¢ convic-
¢oes, Entretanto. diante da intensa utilizagao de notas @ conceitos na pratica escolar e da propria legislagio educacional que deter-
mina o uso de uma forma de registro dos resultados da aprendizagem. nao ha como. de imediato, eliminar as notas e conceitos da
vida escolar. Em fungio disso, € possivel pedagogicamente (n3o administrativameante) sanar essa dificuldade pelo estabelecimento
de conhecimentos, habilidades e habitos minimos a serem adquiridos pelos educandos e pele encaminhamenta do ensino 2 partir
dessadefinicio.

Teriamos de trabalhar com o minimae necessdrio de aprendizagem e a esse minimo atribuiriamos uma qualidade "minimamente
satisfatdria”, que poderia ser expressa pela nota 7. por exemplo. Nessa perspectiva:

«Todo educando. em todos os contetidos, deveria abter no minime 7: para isso. ter-se-ia de estabelecer uma definigio no pla-
nejamenta de quais conteddos e aprendizagens seriam necessarios para se obter a mengao 7. sem o que, seriaimpossivel fazer a
atribuigao;

«Aaprendizagem abaixo desse nivel serie considerada insatisfatéria; porisso, o educando deveria ser reorlentado, até atingir o
minime necessdrio:

« 0 educando que obtivesse rendimento acima desse nivel minimo necessirio receberia nolas superiores a 7, chegando ao m,

.




ximo de 10,
: Nessecontexto, poder-se-ia utilizara média. desde que nilo distorcesse tanto o resultado final da aprendizagem do aluno, Neste
caso. oresultado da média estaria sempre acima do minimo necessario de conteidos a serem aprendidos.

Parae plificar, retomr s 0 €aso anteriormente citado do aluno de Matematica, supondo, agora, que obteve as seguintes
notas: 7. 8,10 e 9. A média seria 8,5 Observa-se que essa média seria feita com resultados sempre sugeriores 20 minimo neces-
sario. ou seja, 7 em cade um dos conteldos, A nota assim oblida, ainde que também tenha seu lado enganoso, por dar-se sobre
pequena quantidade de casos, seria mais verdadeira do ponto de vista da aprendizagem. desde que expressa que o aluno aprendeu
o minimo necessdario em cada contetdo,

Para que esta meédia possa ocorrer, o professor tera de planejar o que & o minimo necessario @ trabalhar com seus alunos para
que todos atinjam essa minimo. A avaliag3o. no caso. seria ummacanismo subsidiario pelo qual o professoriria detectando os niveis
de aprendizagem atingidos pelos alunes e trabalhando para que atinjam a qualidade ideal minima necessaria 56 passaria para um
cantedde novo, guando os alunos tivessem atingido esse patamar minimo.

Alguns alunos, devido as diferengas Individuais, culturais e sociais, ultrapassardo, facilmente ou com certa dose de trabatho, ©
minima necessario: cutros, porém, pelo menas, chegarda ao minime. 1ss0 garantiria uma equalizacio entre os alunas. 30 menos
nas condigoes minimas de aprendizagem dos conteddos escolares. Esse seria um caminho para garantir asocializagao do saber, no
contexto da escola, pois todos adquiririam o minimo necessario. € a avaliagao estaria a servige desse significativo processo social
e politico.

Ainda que parega estar suficientemente claro o gue estamos propondo ac falar em minima necessario, acrescentaremos uma
observagio delinir minime necessdripndo significa ater-se a ele O minimo necessario devera ser ensinado e aprendide por todos,
porém ndo hi razdo para ndic ir além dele; ele representa o limite mais baixo a ser admitido numa aprendizagem essencial. 0 que
nao podemos admitir # que muitos sducandos fiquem aquam do minimo necessario de conhecimentos, habilidades e habitos que
delineiem as possibilidades do sev desenvolvimento.

Importa ainda observarque o minimonecessario n3o & 2 nem pode ser definido pelos professores individualmente. Este minimo
é estabelacida pelo coletivo dos educadores gue trabalham em um determinado programa escolar. em articulagio com o desen-
volvimento da ciéncia, com a qual trabalham, no contexto da socledade contemporanea em gue vivemas, Casa contrario, cairemos
num arbilrarismo sem tamanho, com consequéncias negativas para os educandos, que licarBo carentes de conteddos, habilidades,
hibitos e convicgdes.

Estar interessado em que o educando aprenda e se desenvolva

A pratica da avaliagdo da aprendizagem, em seu sentido pleno, 50 serd possivel na medida em que se estiver efetivamente in-
teressado na aprendizagem do educando, ou seja, ha que se estar interessado em que o educando aprenda aquile gue esta sencde
ensinado. Parece um contrassenso essa afirmagio, na medida em que podemos pensar que quem esta trabathando no ensina esté
interessado em que 0$ educandos aprendam Todavia, ndo ¢ 0 que ocorre,

Q sistema social ndo demonstra estar tao interessado em que o educando aprenda. a partir do m te em que i pouco
na educagio. Os dados estatisticos educacionais estao ai para demonstrar o pequena investimento, tanto do ponto de vista financei-
ro quanto do pedagdgico, na efetiva aprendizagem do educando.

No caso da avaliagao da aprendizagem, vale lembrar o baixo investimente pedagdgico. Nos, professares, assim como normal-
mente 0s alunos e seus pais, Interessamo-nos pela aprovagBo ou reprovagio dos educandos nas séries escolares; porém. estamos
pouco atentos ao seu eletive desenvalvimenta A nossa pritica educativa expressa-se mais ou menos da seguinte forma: “Ensi-
namos. mas os alunos ndo aprenderam: ¢ que @ que vamos fazer..?” De fato, se ensinamos @ os alunos ndo aprenderam e estamos
interessados em gue aprendam. ha que se ensinar ata que aprendam: deve-se investir na construgao dos resultades desejados.

A avaliagdo 50 pode funcionar efetivamente num trabalho educativo com essas caracteristicas. Sem essa perspectiva dinamica
de aprendizagem para o desenvolvimento, a avaliagdo ndo terd espago: tera espago, sim, a verificagdo, desde que ela sd dimensiona
o fendmeno sem encaminhar decisdes. A avaliagido implica a retomada de curso de aglo, se ele ndo liver sido satisfatdrio, ou a sua
reorientagho, caso esteja se desviando. A avaliagiio é um diagndstico da qualidade dos resultados intermedifrios ou finais: a verifi-
tagao & uma configuragao dos resultados parciais ou finais, A primeira é dindmica, a segunda, estatica

Rigor cientifico @ metodolégico

Para que a avaliagdo se torne um instrumente subsididrio significativo da pratica educativa. é importante que tanto a pratica
educativa como a avaliagio sejam conduzidas com um determinado rigor cientifico e técnico. A ciéncia pedagdgica, hoje, esta sufi-
cientemente amadurecida para clerecer subsidios i conduglo de uma pritica educativa capaz de levar A construgdo de resultados
significativos da aprendizagem. que se manifestem em prol do desenvolvimento do educando.

Nio cabe tratar dessa questao neste texto; todavia, ndo poderiamos deixar de menciona-la. pois sem ela a avaliagdo nao alcan-
gara seu papel significativo na produgaa de um ensino-aprendizagem satisfatario.




A didatica como atividade pedagégica escolar
LIBANEO, José Carlos. Didatica. Cortez. 2017 (1. 945-971)

Conforme estudamos, a Pedagogia investiga a natureza das finalidades da educagao coma processo social, no seio de uma de-
terminada sociedade. bem coma as metodologias apropriadas para a formagao dos individuos, tendo em vista o seu desenvolvi-
mento humano paratarefas navida em socledade. Quando falamos das finalidades da educagio no seio de uma determinada socie-
dade. gueremes dizer que o entendimento dos objetivos, conteddos e métodos da educaglo se modifica conforme as concepgdes
de homem e da sociedade que, em cada contexto econdmico e social de um momente da histéria humana, caracterizam o modo de
pensar, o modo de agir @ 0s interesses das classes e grupos sociais. A Pedagogia. portanto. é sempra uma concepgao da diregao do
processo educativo subordinada a uma concepgao politico-social.

Sendo a educagdo escolar uma atividade social gue, por intermédie de instituigdes proprias, visa a assimilagao dos conheci-
mentos e experiéncias humanas acumuladas no decorrer da histdria, tendo em vista a formag3o dos individuos enquanto seres
sociais, cabe & Pedagogia intervir nesse processo de assimilaglio, orientanda-o para linalidades sociais e politicas e criande um
conjunto de condigdes metodoldgicas e organizativas para viabilizé-lo no dmbite da escola. Nesse sentido, a Didédtica assegura o
fazer pedagogico na escola, na sua dimensio politico-social e técnica: &, por isso, uma disciplina eminentementa pedagdgica.

A Didatica &. pois. uma das disciplinas da Pedagogia que estuda o processo de ensine por meio dos seus componentes — os con-
tet:dos escolares, o ensino e a aprendizagem — para, com o embasamenta na teoria da educagao. formular diretrizes orientadoras
da atividade profissional dos professores. E, ao mesmo tempo, uma matéria de estude fundamental na formag3o profissional dos
professores & um melo de trabalho do qual os professores se servem para dirigir a atividade de ensine, cujo resultado é a aprendi-
zagem dos conteddos escolares pelos alunos.

Defininde-se como mediagio escolar dos objetivos ¢ conteudos do ensino, a Didética investiga as condigdes e formas que vigo-
ram no ensino e, a0 mesmo tempo, os fatores reais (sociais. politicos, culturais. psic iais) condici tes das relagbes entre
adocéncia e a aprendizagem. Ou seja, destacando a instrugao € o ensino como elementos primordiais do processo pedagégico es-
colar, traduz abjetivos saciais e politicos em objetivos de ensing, seleciona e organiza os conteddos e métodes e, ao estabelecer as
conexdes entre ensino e aprendizagem, indica principios e diretrizes que irdo regular a agao didatica.

Por autro lado, esse conjunto de tarefas nio visa outra coisa senbo o desenvolvimento fisico e Intelectual dos alunos, com vis-
tas & sua preparagio para a vida social. Em outras palavras, o processo diditico de transmissda/ assimilagio de conhecimentos o
habilidades tem como culminancia o desenvelvi to das capacidades cognoscitivas dos alunos. de modo que assimilem ativa e
independantemente os conhecimentos sistematizados.

Que significa teoria da instrugdo e do ensino? Qual a relagdo da Didatica com o curriculo, metodologias especificas das matérias.
procedimentos de ensino, técnicas de ensina?

Ainstrugdo serefere ao processo e ao resultado da assimilagdo sdlida de conhecimentos sistematizados e ao desenvolvimento
de capacidades cognitivas. O nlicleo da instrucdio sdo os conteddas das matérias. O ensine consiste na planejamento, arganizagio,
diregao e avaliagio da atividade didatica. concretizando as tarefas da instrugio; o ensino inclui tanto o trabalho do professor (ma-
gistério) como a diregao da atividade de estudo dos alunos. Tanto a instrugao como o ensino se medificam em decorréncia da sua
necessaria ligagdo com o desenvolvimento da sociedade e com as candigbes reais em que ocorre a trabalho docente. Nessaligagéo
& que a Didatica se fundamenta para farmular diretrizes orientadoras do processo de ensino.

0 curriculo expressa os conleddos da instrugdo, nas matérias de cada grau do processo de ensino. Em torno das matérias se
desenvolve o processo de assimilaghe dos conhecimentos e habilidades,

A metodologia compreande o estudo dos métodos. ¢ o conjunto dos procedi tos de investigagao das diferentes ciéncias
quanto aos seus fundamentos e validade, distinguindo-se das técnicas que s3o a aplicagao especifica dos métados. No campo da
Didatica, ha uma relag3o entre 05 métodos proprios da cigncia que da suporte @ materia de ensino e os metodos de ensino. A meto-
dologia pode ser geral (por ex., métodos tradicionais. métodos ativos. métado da descoberta, método de solugdo de problemas etc)
ou especifica, seja a que se refere aos procedimentos de ensino e estudo das disciplinas do curriculo (alfabetizagdo, Matematica,
Histdria ete), seja a que se refere a setores da educagdo escelar ou extraescolar (educagdo de adullos, educagio especial, educa-
¢do sindical etc).

Técnicas. recursos ou meios de ensino sao complementos da metodologia. colocados a disposigao do professor para ¢ enri-
quecimento do processo de ensino. Atualmente. a expressao “tecnologia educacional” adquiriu um sentido bem mais amplo. englo-
bando técnicas de ensino diversificadas. desde os recursos da informatica, dos meios de comunicagao e os audiovisuais até os de
instru¢do programada e de estudo individual e em grupos.

A Didética tem multos pontos em comum com as meladalogias especiticas de ensine. Elas sio as fontes da investigagho DI-
ddtica. so lado da Psicologia da Educagio ¢ da Sociologia da Educagio. Mas, ao se constituir como teoria da instrugiio e do ensino,
abstraidas particularidades de cada matéria para generalizar principics e diretrizes para gualquer uma delas.

Em sintese. 530 temas fundamentais da Didatica: os objetivos sociopoliticos e pedagogicos da educagdo escolar. os canteidos
escolares, os principios didaticos, os métodos de ensino e de aprendizagem, as formas erganizativas do ensino. o use e aplicagdo de
técnicas e recurses. o controle e 2 avaliagao da aprendizagem.

Objeto de do: o pi de ensi

0 objeto de estudo da Diddtica é o pracesso de ensine, campo principal da educagio escalar.

Na medida em que o ensine viabiliza as tarefas da instrugo. ele contém a instrugao. Podemas, assim, delimitar como objeto da
Didatica o processo de ensino que. considerada no seu canjunto. inclui: o5 conteldos dos programas e dos livros didéticos. os méto-
dos e formas organizativas do ensino. as atividades do professor e dos alunos e as diretrizes que regulam e orientam esse processo.

Por que estudar o processo de ensino? Vimes, anteriormente, que & educagao escolar é uma tarefa eminentemente social. pois
a socledade necessita prover as geragdes mals navas dagueles conhecimentos e habilidades que vao sendo acumulados pela ex-
peridncia social da humanidade. Ora. ndo é suficiente dizer que os alunos precisam dominar os conhecimentos: 6 necessario dizer
como fazé-lo, isto &, investigar objetivos e métodos segures ¢ eficazes para a assimilagao dos conhecimentos. Esta é a fungao da
Didatica, ac estudar o processo do ensino.

Podemos definir processo de ensino como uma sequéncia de atividades do professor e dos alunos. tendo em vista a assimilagéo




de conhecimentos e desenvBlvimenta de habilidades, por meio dos quais os alunos aprimoram capacidades cognitivas (pensamen-
toindependente, observagio. andlise-sintese e outras).

‘Quando mencionamas que a finalidade do processo de ensino é proporcionar aos alunos 05 meios para que assimilem ativa-
mente os conhecimentos é porgue a natureza do trabalho docente é amediagao da relagdo cognoscitiva entre o aluno e as matérias
‘de ensino. Isto quer dizer que 0 ensino nao € so transmissao de informagdes mas também o meio de organizar a atividade de estudo
dos alunos, 0 ensino somente é bem-sucedido quando os abjetivos da professer coincidem com os objetivos de estude do aluno e é
praticado tendo em vista o desenvolvimento das suas forgas intelectuas

Ensinar ¢ aprender, pois, sao duas facetas do mesme processo, ¢ que se realizam em forno das materias de ensino, sob a diregio
do professor.

Os componentes do processo didatico

Quem circulapelos corredores de uma escola, o guadro que observaé o professor frente a uma turma de alunos, sentados orde-
nadamente ou realizando umatarefa emgrupo, para aprender umamatéria. De fato, tradiclonalmente se consideram como compo-
nentes da agdo didatica a matéria. o professor, 05 alunos, Pode-se combinar estes componentes, acentuando-se mais um ou outro,
mas a ideia corrente @ a de que o professor transmite a matéria ac aluno. Entretante. 0 ensino. por mais simples que possa parecer
a primeira vista.  uma atividade complexa: envolve tanto condigdes externas como condigdes internas das situagdes didaticas.
Conhecer essas condigdes e lidar acertadamente com elas & uma das tarefas basicas do professor para a condugao do trabalho
docente.

Internamente, a agao didatica se refere a relagBo entre o aluno & @ matéria, com o abjetive de apropriar-se dela com a mediagde
do prafessor. Entre a matéria. o professer ¢ o aluno ocorrem relagdes reciprocas, O professor tem propésitos definidos no sentido
do assegurar o encontro direto do alune com a matéria, mas essa atuagio depende das candigdes internas dos alunos alterando o
meodo de lidar com a matéria. Cada situagao didatica, porem, vincula-se a determinantes economico-saciais, socioculturais. a obje-
tivos e normas estabelecidos conforme interesses da saciedade e seus grupos. e que afetam as decisdes didaticas. Consideremos,
pois, que a inter-relagdo entre professor e alunos ndo se reduz 4 sala de aula. implicando relagdes bem mais abrangentes:

-Escola, professor, aluno, pais estia inseridos na dindmica das relagdes socials. A sociedade ndo é um todo homagéneo, onde
reina a paz e a harmonia Ao contrério, ha antagonismos e interesses distinlos enlre grupos e closses sociais gue se refletem nas
finalidades e no papel atribuidos a escola. ao trabalho do professor e dos alunos.

«Asteorias da educagio e as praticas pedagdgh o0s objetivos educativos da escola e dos professores. os conteddos escola-
res, a relagdo professor-alunos. as modalidades de comunicagao dacente, nada disso existe isoladamente do contexto economico,
sacial e cultural mais amplo e gue afetam as condigdes reais em gue se realizam o ensino e a aprendizagem.

- 0 professor nde é apenas professor, ele participa de outros contextos de relagdes socials onde &, também. aluno, pal, fitho,
membro de sindicato, de partida politice ou de um grupa religioso. Esses contextos se referem uns aos outros e afetam a atividade
pritica do professor, 0 aluno, por sua vez, ndo existe apenas como aluno Faz parte de um grupe social, pertence a uma familia gue
vive em detarminadas condigoes de vida e de trabalho, é branco. negro. tem uma determinada idade. possui uma linguagem para
expressar-se conforme o meio em que vive. tem valores e aspiragdes condicionados pela sua pratica de vida etc.

« A eficacia do trabalho docente depende da filosofia de vida do professor, de suas convicgdes politicas, do seu preparo pro-
fissional, do salario que recebe, da sua personalidace. das caracteristicas da sua vida familiar, da sua satisfagdo profissional em
trabalhar com criangas etc Tuda Isto, entretanto, nfic é uma questdo detragos individuais do professor, pois o que acontece com ele
fem a ver com as relagdes sociais gue acontecem na saciedade,

Consideremos, assim, que © processo diddtice e5td centrado na relagio fundamental entre o ensino e a aprendizagem, orien-
tado para a confrontagdo ativa do aluno com matéria sob a mediagao do professor. Com isso, podemos identificar entre os seus
elementos constitutivos: os contetdos das matérias que devem ser assimilados pelos alunos de um determinado grau; a agao de
ensinar em gue o professor atua como mediador entre o aluno e as matérias: a agaode aprender em que o aluno assimila consciente
& ativamente as matérias e desenvolve suas capacidade e hebilidades. Contudo, estes comp tes ndo sBo sulicientes para ver
o ensine em sua globalidade, Como vimeos, ndo é uma atividade que se desenvalve automaticamente, restrita ao que se passa no
interior da escola, uma vez que expressa finalidades e exigéncias da pratica social, a0 mesme tempa que se subardina a condigoes
concretas postas pela mesma pratica social que favorecem ou dificultam atingir objetivos. Entender. pais, 0 processo diddtico como
totalidade abrangente implica vincular conteddos. ensino e aprendizagem a objetivos sociopoliticos e pedagogicos e analisar cri-
teriosamente o conjunto de condigdes concretas que rodeiam cada situagao didatica. Em outras palavras, o ensine é um processo
sacial, integrante de mdltiplos processos socials, nos quais estda implicadas dimensdes politicas, idealdgicas, éticas, pedagogicas,
frente &s quais se lormulam objetivos, conteddos e métodos conlorme opgd das pelo educador, cuja realizagho esté na
dependdncia de condigdes. seja aquelas que o educador j& encontra sejam as que ele precisa transformar ou criar,

Desse modo, 05 objativos gerais e especificos sao nao 56 um dos componentes do processo diditico como tambem determi-
nantes das relagées enire os demais componentes. Além disso, a articulagdo entre estes depende da avaliag3o das condigdes con-
cretas implicadas ne ensino, tais como objetivos e exigéncias postos pela sociedade e seus grupos e classes, o sistema escolar,
os programas oficiais, a formagdo dos professores, as for¢as saciais presentes na escola (docentes, pais ete), 0s meios de ensino
disponivels, bem como as caracteristicas sociocullurais e individuais dos alunos, a5 condigdes prévias dos alunos para enfrentar
o estudo de determinada matéria, as relagdes professor-aluncs, a disciplina. o preparo especifico do professor para compreender
cada situagdo didatica e transformar positivamente o conjunto de condigdes para a organizagao do ansino,

0 processo didatico, assim. desenvolve-sa mediante a agao reciproca dos componentes fundamentais do ensino: os objetives da
educagao e da instrugao, os conteudos, o ensing, a aprendizagem, 05 métodos, as formas e meios de organizagao das condigdes da
situagao didatica, a avaliagdo. Tais sao, também, os conceitos fundamentais que formam a base de estudos da Didatica.




A Didatica e as tarefas do professor

LIBANEO, José Carlos. Diddtica Cortez. 2017 (1.1227-1317)

Vimos que a Didatica € a disciplina que estuda o processo de ensino tomado em seu conjunto, isto €. 05 objetivos educativos e
0s abjetivos de ensino, os contetdos cientificos, 0s métodos e as formas de organizagao do ensine, as condigdes e meios que mo-
bilizam o alunao para o estudo ativo e seu desenvelvimento intelectual. Para isso, investiga as leis e principios gerais do ensine e
da aprendizagem, conforme as condigBes concretas em que se desenvelvem. 0s conhecimentos tedricos e metodologicos, assim
como o dominio dos modes da fazer docente, propiciam uma arientagio mais segura para o trabalho profi | do prof

Otrabalho docente. entendido como atividade pedagdgica do professor. busca os seguintes objetives primordiais:

-assegurar aos alunos o dominio mais seguro e duradouro possivel dos conhecimentos cientificos:

«criar as condigoes & os meios para que os aluncs desenvolyam capacidades e habilidades intelectuais de mado que dominem
métodos de estudo e de trabalho intelectual visando & sua autonomia no processo de aprendizagem e independéncia de pensamen-
fo,

-orientar astarefas de ensino paraobjetivos educativos de formagao dapersonalidade, isto &, sjudar os alunos aescolherem um
caminho na vida, aterem atitudes e convicgdes que norteiem suas opgdes diante dos problemas @ situagdes da vidareal,

Esses objetivos se ligam uns aos outros, pois o processo de ensino @ ac mesmo tempo um processo de educagdo. A assimilagao
dos conhecimentos e o dominio de capacidades e habilidades somente ganham sentido se levam o5 alunos a determinadas atitudes
e convicgdes que orientem a sua atividade na escala e na vida, que & o carater educativo do ensino. A aquisigao de conhecimentos e
habitidades implica a educagio de tragos da personalidade (como carater, vontade. sentimentos). estes, por suavez. influenciam na
disposi¢io dos alunos para o estudo ¢ para a aguisiclo dos conhecimentes e desenvolvimento de capacidades.

Para que o professar possa atingir efetivamente o$ objetives. é necessdrio que realize um conjunto de operagdes didaticas
coordenadas antre si. 530 o planejamento. a diregdo do ensino e da aprendizagem e 3 avaliagdo. cada uma delas desdobrada em
tarefas ou fungdes didaticas, mas que convergem para a realizagdo do ensino propriamente dito. ou seja, a diregao do ensino e da
aprendizagem

Para o planejamento, requer-se do professor:

-Compreensio segura das relagBes entre a educagho escolar e os objetivos sociopaliticos e pedagdgicos, liganda-o0s aos obje-
tivos de ensino das matérias,

« Dominio seguro do contetdo das matérias que leciona @ sua relagao com a vida e a pratica, bem come dos métodos de investi-
gagao proprios da matéria, a fim de poder fazer uma boa selegao e arganizagao do seu conteudo, partindo das situagoes concretas
daescela edaclasse:

- Capacidade de desmembrar a matéria em topicos ou unidades didaticas, a partir da sua estrutura conceitual basica: de se-
leclonar os conte(dos de forma a destacar conceitos e habilidades que formam a espinha dorsal da matéria; . conhecimento das
caracteristicas sociais, culturais e individuais dos alunos, bem coma ¢ nivel de preparo escolar em que se encontram:

«Conhecimento e dominio dos varios métodos de ensina e procedimentos didaticos, a fim de poder escolh@-los conforme temas
aserem tratados, caracteristicas dos alunos:

«Conhecimento dos programas oficizis para adequa-los 3s necessidades reais da escola e da turma de alunos:

- Consulta a outros livros didaticos da disciplina e manter-se bem informados sobre a evolug@o dos conhecimeantos especificos
da matéria e sobre os acontecimentos politicos, culturais etc

Para adirecho do ensino e da aprendizagem requer-se:

«Conhacimento das fungBes didaticas ou etapas do processo de ensino.

« Conhecimento dos principios gerais da aprendizagem e saber compatibiliza-los com conteidos @ métodos proprios da disci-
plina;

+Dominio de métodos do ensino, procedimentaos, técnicas e recursos auxiliares:

- Habilidade de expressar ideias com clareza. falar de modo acessivel a compreensao das alunes partindo de sua linguagem
corrente;

«Habilidade de tornar os conteGdos de ensine significativos, reais, referindo-0% a0s conhecimentos e experiéncias que frazem
para aaula:

«Saber formular perguntas e problemas que exijam dos alunos pensarem por simesmos, tirarem conclusdes proprias;

-Conhecimento das possibilidades intelectuais dos alunos, seu nivel de desenvolvimento, suas condigdes prévias para o estudo
de matéria nova, experiéncias da vida que trazem:

-Provimente de métodos de estudo e hibitos de trabalho intelectual independente: ensinar o manejo de livro didatico, o uso ade-
quado de cadernos. lapis, régua elc; ensinar procedimentos para aplicar conhecimentos em Larelas priticas:

«Adogdo de uma linha de conduta no relaci to com os alunos que expresse canfiabilidade, coerincia, saguranga, tragos
que davem aliar-se afirmeza de atitudes dentro dos limites da prudéncia e respeito: manifestar interesse sincero pelos alunos nos
SEUS progressos e na superagao das suas dificuldades;

«Estimular o interesse pelo estudo, mostrar a importancia da escola para a melhoria das condigoes de vida, para a participagéo
democratica navida profissional. politica e cultural.

Paraaavaliagho requer-se.

«Verificagdo continua do atingimento dos objetivos e do rendimento das atividades, seja om relagdo a0s alunos, seja em relagao
ao trabatho do préprio professor:

« Dominio de meios e instrumentos de avaliag3o diagnostica, isto &, colher dados relevantes sobre o rendimento dos alunos.
verificar dificuldades, para tomar decisges sobre o andamento do trabalho docente, reformulando-o quando os resultados ndo sdo
satisfatarios;

»Conhecimentodas virias modatidades de elaboracgho de provas e de outros procedimentos de avaliagdo de tipo qualitative.

Estes sio alguns dos requisitos de que necessita o professor parao desempenho de suas tarefas docentes ¢ que formam o cam-
po de estudo da Didatica. Evidentemente. as mesmas expectativas que o professor tem em relagao ao desenvolvimento intelectual
dos alunos aplicam-se a ele proprio. Nao pode exigir que os alunas adquiram um dominio sclido de conhecimentos se ele progrio
nao domina com seguranga a disciplina que ensina: no pode exigir dos alunos o dominio de métodos de estudo. das formas cienti-




ficas de raciccinar e de habiths de pensamento independente e criativo, se ele proprio ndo os detém. Do mesmo modo, se o profes-
sor encaminha o processo de ensino para objetivos educativos de formagio de tragos de personalidade. de aquisicio de principios
norteadores da conduta. de tomada de posigao frente aos problemas da realidade. também ele precisa desanvolver suas préprias
qualidades de personalidade. suas convicgoes.

Adimensao educativa do ensino que, como dissemos, implica que os resultados da assimilagao de conhecimentos e habilidades
‘se transformem em principios e modos de agir frente a realidade, isto & em convicgdes, requerem do prafessor uma compreenséo
clarado significade social e politico do seu trabalho. do papel da escolarizagho no processo de democratizagio dasociedade, do ca-
rater politico -ideoldgico de toda educagao, bem coma das qualidades morais da personalidade para a tarefa de educar, Para além,
pois. dos requisitos profissionais especificos, @ preciso umaformagio tedrica e politica que resulte em convicgdes profundas sobre
asociedade e as tarefas da educagao. Tal € o objetivo de disciplinas como Filosofia da Educagdo. Socialogia da Educagio. Histdria da
Educagdo e outras. No seu trabalho cotidiano como profissional e como cidad3o, o professer precisa permanentemente desenvel-
ver a capacidade de avaliar os fatos, 0s acontecimentos, os conteddos da matéria de um modo mais abrangente, mais globalizante.
Trata-se de um exercicio de pensamento constante para descobrir as relagdes soclais reals que estdo por trés dos fatos, dos textos
do livro didatico, dos discursos, das formas de oxercicio do poder. E precisa desenvalver o hibito da descanfiar das aparéncias, dos-
confiar da normalidade das coisas, porque os falos. os acontecimentos. a vida do dia a dia estao carregados de significados sociais
que ndo s3o ‘normais”: neles estao implicados interesses sociais diversos e muitas vezes antagdnicos dos grupos € classes sociais.

A Didatica, assim, oferece uma contribuigdo indispensavel a formagao dos professores, sintetizando no seu conteude a contri-
buigio de conhecimentos de outras disciplinas que convergem para o esclarecimento dos fatores condicionantes do processo de
instruglo e ensino, intimamente vinculado com a educagio e, ao mesme tempo, provendo 0s conhecimentes especiticos necesss-
rios para o exercicio das tarefas docentes.




Refletindo sobre os trés pilares de sustentacao
das universidades: ensino-pesquisa-extensao*

i Maria Helena Silva Costa Sleutjes**

A universidade deve ser capaz de manter-se
permanentemente no contexto dos desafios,
das mudangas e de suas convicgdes.

SumArio: 1. Introdugio; 2. Fungdes da universidade; 3, Situando apenas o
ensino; 4. Situando apenas a pesquisa; 5. Situando apenas a extensdo; 6. Con-
sideragbes finals.

PALAVRAS-CHAVE: universidade; ensino superior; pesquisa universitiria;
extensdo universitdria.

Este artigo conceitua ensino, pesquisa e extensiio como fungdes pelas quais
a missdo da universidade se realiza, enfatizando que estas fungoes fazem
parte da dialética que caracteriza uma universidade viva. Realga a necesss-
dade de continuar insistindo na importincia deste tripé para a sustentacdo
da universidade, sendo a busca da sincronizagio entre essas fungbes o
grande desafio da universidade hoje em dia, em virtude da alteragio de
muitos valores na pés-modemidade, entre os quais 0s que questionam a
importincia da universidade da pesquisa.

Reflecting on the universities’ threc pillars: teaching-research-exten-
sion

This paper presents the concepts of teaching, research, and extension as
functions through which the university realizes itself. It emphasizes that
those functions are part of the dialectics that characterizes a lively univer-

* Artigo recebido em abr. e aceito em maio 1999.
T Mestre em administragio publica pela EBAP/FGV, especialista em institui¢des de ensino supe-
rior pela PUC-MG ¢ assessora do reitor da UFRRJ.
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sity. [t stresses the need for insisting on the relevance of this wipod 1o sus-
tain the university. The scarch for synchronization of these three functions
is the university's current great challenge, due to the changes on many
post-modern values, among which those questioning the importance of the
rescarch university

1. Introducao

Todas as transformagdes que estio ocorrendo devem levar a refletir sobre o
papel das universidades no mundo contempordneo para que nio se perca,
através da distorgio de valores que estd ocorrendo na pds-modernidade, uma
das mais interessantes formas de adquirir conhecimento: a universidade da
pesquisa.

A universidade da pesquisa é uma fei¢do do ensino superior que consa-
grou o grande desenvolvimento da ciéncia e, conseqlientemente, da tecnologia
¢ que tem sua origem na Fundagio da Universidade de Bolonha, hd aproxima-
damente mil anos. Sua caracteristica essencial € ser detentora do saber, além
de guardia do conhecimento, formadora das elites dirigentes, motor propulsor
da histdria, da ciéncia e, depois, da tecnologia, encontrando-se agora em fase
de desorientag¢do quanto 4 sua verdadeira misséo.

A universidade, tal como a concebemos hoje, é uma instituicdo recentis-
sima que jd passou por inlimeras transformacdes. Foi pensada como a universi-
dade da consciéncia, aquela que Ortega y Gasset' e Humboldt? consideravam
ter como missdo principal formar a consciéncia humana. Foi pensada também
como a universidade do trabalho, sob inspiragdo americana, principalmente
apds os anos 50, e hoje tudo indica que estamos caminhando para um modelo
que tem a ver com a cidadania, os direitos do homem e a grande necessidade
de realizar justica e equidade.

Diante dos contornos da pés-modemidade e da consequente fragmenta-
¢do de valores, as transformagdes que estdo ocorrendo na sociedade humana
provocam mudangas considerdveis em todos os setores, chegando até a banali-
zar valores até entao importantes. Assim, verificamos que atualmente o termo
universidade passou a ser usado indistintamente, e este uso vem-se generali-
zando, algumas vezes numa tendéncia de volta 4 origem destas instituigdes, ou-
ras vezes na tentativa de encontrar uma nova concepcdo de universidade,
descaracterizando a concepgao existente.

1 Escritor e pensador espanhol (1883-1955).
? Filésofo, fildlogo e diplomata alemio (1767-1835); foi ministro da Educagdo, fundador da Uni-
versidade de Belim € seu primeiro reitor.
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¥ um momento de dividas e incertezas para as universidades tradicio-
nais, embora essas dividas ndo cheguem a causar grande polémica e inquie-
tagdo. Enquanto isso, proliferam novas universidades, sem vinculagido com a
pesquisa, atuando apenas na area de ensino e cumprindo o papel de atender
a uma demanda cada vez maior por educagio superior, mas sem o cariter es-
sencial da universidade, que € o de associar o ensino a pesquisa € vice-versa,
gerando automaticamente a necessidade de estender o resultado alcangado,
normalmente importante para a sociedade. Neste contexto, temos também as
empresas, especialmente as multinacionais de grande porte, que comegam a
criar um instrumento de geragio de conhecimento, um conhecimento que
elas denominam corporativo, e a este instrumento dio erroneamente o nome
de universidade, contrariando todo o sentido do préprio termo, que tem na
universalizacdo do conhecimento sua esséncia principal.

Tudo isto é indicio de que a universidade precisa realizar profundas al-
teragoes para melhor se ajustar i sociedade contemporinea e a suas neces-
sidades. Porém, é preciso refletir crireriosamente sobre esta necessidade de
mudangas, que é premente e primordial, mas, em hipétese alguma, pode-se
abrir mao dos valores essenciais destas instituigdes.

Este artigo, portanto, tem a preocupagao de refletir sobre o ensino, a
pesquisa e a extensao, tendo-os como valores essenciais para que a universi-
dade de fato seja preservada. Aquela universidade que nunca deixara de ser
um lugar de exceléncia e que, conforme Alves (citado por Sleutjes, 1997), “no
dia em que se massificar, deixard de existir". Portanto, preservar os espagos
para a exceléncia e suas complexidades é a primeira condigdo de seu existir; a
segunda é o resgate de valores que comegam a ficar adormecidos, tais como a
sincronizagdo e os ajustes necessarios ao ideal de vincular ensino, pesquisa ¢
extensio.

2. Fungoes da universidade

Ao aceitarmos que a missdo das universidades, em um sentido mais amplo,
possa ser a de transformar a sociedade através do conhecimento do potencial
humano (Ospina, 1990), podemos considerar ensino-pesquisa-extensio fun-
¢Oes pelas quais a missdo se realiza.

Segundo Ospina (1990), “as fun¢des senam formar ou ensinar, investi-
£ar ou pesquisar e servir ou exercer a atividade de extensdo”. A partir desta
premissa, podemos entender que o ensino universitdrio engloba nio s6 a
transmissao do conhecimento em sala de aula, mas a pesquisa, que pode ser
pura ou aplicada, e a objetivacio da pesquisa aplicada, através da extensio.

Estas trés atividades na verdade fazem parte da dialética que caracteriza
uma universidade viva e é por isso que a discussdo em rorno desta indissociabi-
lidade ndo se esgota e faz com que muitos educadores trabalhem arduamente
na sustentacdo deste tripé ou na sustentagio da idéia deste tripé.

Pilakes de Sustimiagho das Univirsidades: Ensino-Pesouisa-Exrensao
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Esta sincronizacio tem sido muito discutida e pouco objetivada na rea-
lidade da maioria das universidades brasileiras. Ultimamente, tem sido qua-
se que empurrada para fora das discussdes sobre a crise das universidades,
em virtude de preocupagbes mais prementes com a questio do finan-
ciamento dessas instituicdes. Entretanto, a necessidade de ajuste dessa sin-
cronizagdo ndo pode ser esquecida e, neste contexto, se transforma em
opgdo estratégica importante na busca de solugio eficaz para o ensino uni-
versitdrio, estando muito longe de significar um ideal inatingivel e, portan-
10, uma questio superada.

Sleutjes (1997) afirma que “na realidade, os trés fatores se encontram
dissociados na maioria das universidades federais brasileiras. Quando o tripé
funciona, funciona apenas em algumas dreas, embora o trabalho de pesquisa
desenvolvido pelas Ifes possa ser considerado significativo”,

Por falta de pesquisas nesta drea, conhece-se pouco sobre o grau de
correlagio ensino-pesquisa, ensino-extensdo, pesquisa-extensdo e pesquisa-en-
sino-extensdo, mas € facil constatar que as atividades de extensfio quase sem-
pre se restringem a uma atividade sociocultural, mantida muitas vezes a
titulo de obrigagio, que ndo estende os conhecimentos gerados e formulados
nessas universidades, mas funciona como atividade extracurricular para os
discentes ou como uma pequena amostra que visa a atender aos interesses
populacionais circunvizinhos, mesmo que estes nada tenham a ver com o que
se desenvolve de fato na instituigdo.

Evidentemente, ndo € ficil realizar esta articulagdo, pois ela exige, so-
bretudo, equilibrio e estabilidade, num perfodo da histéria onde o homem
esta quase sendo vencido pelo sentido de fragmentagdo contido na pés-mo-
demidade, onde todas as coisas ficam meio soltas, meio estanques, ao sabor
de toda a sorte de mudangas.

A universidade, pela busca de conhecimento que deve realizar constan-
temente e que abrange quase todas as dreas do saber, sente com mais inten-
sidade este reflexo e os apelos da pés-modernidade, através do aumento
significativo de dreas de interesse. Esses interesses nio sio mais apenas cien-
tificos ¢ tecnoldgicos; aliam-se ao fantastico desenvolvimento da teleinforma-
tica e ao conseqgiiente aumento de informacgdo disponivel no mundo, que
conduzem o pensamento universitdrio a se distanciar da estabilidade necessa-
ria ao equilibrio do tripé.

E dificil para a maioria pensar a universidade em seu sentido maior de
universalidade pés-moderna, equilibrando de forma adequada essas ativida-
des e fazendo a perfeita sincronizagio dessas fungdes.

£ dificil buscar a articulagio entre o valor do ensino, a dosagem entre a
pesquisa pura e a aplicada, os compromissos necessdrios a livre investigagao e
seu planejamento — por minimo que seja — e a adogdo de meios ou de uma
sistemdtica mais eficiente para que o conhecimento gerado possa ser aquele
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que interessa & nossa sociedade. Mas este deveria ser o grande desafio das
universidades, para que pudessem preservar sua esséncia.

£ mais facil pensar a universidade, como muitos vém fazendo, como
reprodutora de um conhecimento pronto e acabado, que permita aos nos-
sos jovens uma inser¢io qualquer na sociedade. Talvez por ai se explique a
proliferacao de universidades que atendem aos anseios imediatos da pos-
modernidade, fei¢io que passard a existir consistentemente, onde o sistema
de avaliagdo e de recredenciamento de cursos tera um papel extremamente
importante.

A grande questio da universidade neste momento é definir que tipo de
ensino de terceiro grau ird abragar, pois o enfoque estd mudando rapidamen-
te. Tudo indica que no futuro existirdo dois tipos de terceiro grau: o univer-
sitdrio e o profissionalizante, devendo o universitdrio se restringir apenas s
universidades que jd podem ser consideradas, hoje, no Brasil, centros de exce-
léncia, com estrutura para desenvolver pesquisa de forma significativa para o
pais. Tudo indica, também, que estes estudos serao mais prolongados e de-
senvolvidos por pessoas com condigoes de se dedicarem inteiramente ao estu-
do ¢ a pesquisa. Se assim for, no futuro, cursar uma universidade de pesquisa
serd um grande privilégio.

Souza (1996:31) afirma que “a partir da autonomia, cada institui¢io
deverd repensar-se, redefinir seu cardter e sua vocagio. Algumas procurardo
uma maior vinculagio regional, orientando para essa direcdio suas pesquisas e
5eus cursos; outras procurarao enfatizar o ensino de graduagio; outras assu-
mirdo mais claramente o seu papel de lideres do sistema, desenvolvendo pes-
quisas em dreas de ponta de interesse nacional”,

No entanto, nada disso exclui a necessidade de buscar a articulagio en-
sino-pesquisa-extensdo que pode ser realizada em dreas especificas do conhe-
cimento, ndo pela universidade como um todo, mas por grupos de trabalho
que ensinam, pesquisam ¢ disseminam conhecimentos e que devem-se orga-
nizar para exercer esta articulagio da forma que lhes for mais conveniente, O
importante é que os resultados alcangados sejam significativos para a érea, a
institui¢do e, conseqilentemente, para a sociedade.

Estimular esta atitude docente significa dar vida & universidade, pro-
vocando, em alguns de seus pontos, o feedback constante tio necessdrio ao
sentido de transformaga@o que encerra a esséncia do fazer universitario, por
menor que seja o grupo.

Ensino, pesquisa e extensdo se iniciam naturalmente na atividade dos
docentes verdadeiramente vocacionados e devidamente apoiados para exer-
cerem sua opgdo de vida e trabalho. Neste caso, é importante que os diri-
gentes possibilitem que grupos ji existentes se organizem, ultrapassem o
caos da desesperanga e construam pequenas ilhas de competéncia, que, jun-
tas, s¢ transformardo na universidade da pesquisa.
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E também vidvel que os dirigentes universitdrios se sensibilizem para
proporcionar aos grupos emergentes as condigdes necessdrias a0 seu cresci-
mento, quando o potencial realmente existe. E possivel comegar o grande atra-
vés da construgio do que é pequeno e, sobretudo, é primordial discutir em
conjunto, com os docentes interessados, qual € a estrutura mais adequada e
possivel de ser construida, para que esta articulagdio de fato exista e funcione.

Caso nao haja condigoes para direcionar a universidade para a excelén-
cia em nenhuma 4rea de pesquisa jd existente, por falta de tradigdo de pes-
quisa, ou de qualificagdo de pessoal, ou, ainda, de recursos financeiros e
estrutura fisica para realizar boas investigagdes, a saida vai ser investir na
qualidade e no nimero de cursos a oferecer, com currfculos mais enxutos e,
portanto, de menor duragio, capazes de atender a demanda da populagéo
por um nivel melhor de qualificacio profissional. Esta expansio deverd ocor-
rer no sentido de compatibilizar os interesses do mercado de trabalho futuro
com os interesses da sociedade.

Mas, qualquer que seja a diregdo a ser tomada, refletir sobre o ensino, a
pesquisa ¢ a extensdo € um excelente exercicio de maturidade intelectual
para as universidades.

3. Situando apenas o ensino

No que se refere ao ensino, a universidade brasileira nunca precisou tanto como
agora de profissionais criticos e conscientes, que reflitam, planejem, discutam e,
sobretudo, ndo procedam como meros repassadores de contetidos e conheci-
mentos, tornando-se, tanto quanto possivel, construtores do conhecimento.

Segundo Sartori (1996), os fatores que contribuem para que o profes
sor mais se aproxime do ideal de um educador sao:

v gostar do que faz;

v estar comprometido com sua atividade;

v possuir responsabilidade que se manifesta através de conhecimento ético;

v ter consciéncia acerca da possibilidade de mudanga e do aperfeicoamento
das pessoas e instituigoes;

v ter competéncia para formar para a vida e dar conta de novos desafios den-
tro do contexto de educagdo permanente;

v ter formagdo continuada;

v manter-se atualizado;

v participar de eventos educacionais.
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£ preciso também que as universidades aprendam a selecionar profis-
sionais verdadeiramente vocacionados para o magistério. Além disso, é fun-
damental analisar e acompanhar a pratica docente, procurando conhecer de
que forma cada professor realiza sua atualizagdo ¢ aperfeigpamento e quais
sdo os meios de que dispde na instituigdo para tal. Possibilitar o aperfeigoa-
mento do professor universitirio nada mais é que investir corretamente na
qualidade da universidade.

Podemos afirmar, sem temor, que o ensino ministrado nas Ifes® brasi-
leiras é de boa qualidade, mas nio resta a menor divida de que ainda é feito
de forma tradicional ou pouco condizente com as necessidades de mudangas
das sociedades contempordneas e do préprio homem, que continua adquirin-
do conhecimento de forma pouco relacionada com sua realidade.

Ainda aprisionado por padrdes centendrios, 0 ensino necessita urgente-
mente ser reformulado, Desta forma, pensamos que o ensino a ser ministrado
hoje nas universidades é aquele que compromete o homem com o meio em
que vive, para que se eleve o nivel de reflexo critica da realidade. Assim, os
agentes deste ensino serdo capazes de refletir sobre a condigio de sujeito e
agente de seus contextos sécio-histérico-culturais.

Saviani {1986) ja dizia que “o ensino que ndo levar em consideragio o
meio social € histérico do homem e, 20 mesmo tempo, a contribuigao do co-
nhecimento cientifico, tem poucas condi¢des de eficicia e certamente se tor-
nard uma forma de alienagao”.

Conforme Kourganoff (1990), “o ensino-educagao pode ser caracteriza-
do pelos quarro seguintes aspectos:

v formacdo do juizo (onde a educagio mais se aproxima da instrugio);
v formacgdo da arte de aprender sem instrutor;

v formagao do comportamento e do cardter (no nivel universitdrio trata-se
de ensinar ao estudante a se adaptar ao trabalho de equipe);

v formagio de motivagdes;
v despertar do sentido de investigacio”.

A questio do ensino interessa diretamente a sociedade e, como bem co-
locou Sartori (1996), “a sociedade estd carente de condigdes minimas para
que seus integrantes possam ter uma vida digna; de um lado faltam condi-
Goes mateniais e, de outro, falta postura ética”.

O ensino continua sendo o maior e o melhor meio de transformar a so-
ciedade, e o professor deve ter consciéncia de que é o artifice da transforma-
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¢do socio-politico-educacional das sociedades futuras, mas isto sé nio basta:
¢ preciso dar a ele uma condigio mais digna. A prépria Capes* reconhece a
necessidade de implantagio de uma politica nacional de recuperacio da dig-
nidade da universidade, passando necessariamente pela questio salarial e por
uma carreira docente que valorize a titulagéo e a producdo académica (Info-
capes, 1996), mas € preciso que o governo e a sociedade se alertem para a ne-
cessidade de aches mais concretas que criem esta condicio.

4. Situando apenas a pesquisa

Pode-se dizer que a pesquisa é um produto natural do amadurecimento do
ensino. E o aprofundamento do conhecimento ja existente, nascido da busca
por solugies, da busca pelo novo, do gosto pela investigagio, pela descober-
ta. Em sintese, a pesquisa é, na verdade, um excelente exercicio de marturida-
de cientifico-sociocultural.

Nio é possivel refletir sobre a pesquisa sem compreender que ela foi
concebida a partir da idéia da ciéncia como modelo de realidade, construido
de forma metodoldgica para explicar o mundo. Este conceito, embora tenha-
se ampliado um pouco, concentra toda a arte de realizar uma investigagio ci-
entifica de fato. E preciso, no entanto, entender que a ciéncia, por sua vez,
desorienta-se seguidamente, e, quando isto ocorre, quando os cientistas nio
podem mais se esquivar das anomalias que subvertem a tradigdo ji existente
na prética cientifica, iniciam-se as investiga¢bes chamadas por Kuhn (1992)
de extraordindrias, que finalmente conduzem a um novo conjunto de com-
promissos e a uma nova base para a prética da ciéncia. E a atualmente deno-
minada mudanga de paradigma, isto sem esquecer de dizer que a ciéncia nio
€ mais a (inica verdade, o que significou uma das maiores mudancas de para-
digma de nossa histéria.

Pesquisar significa, efetivamente, participar de um universo qualitativa
e constantemente transformado e quantitativamente enriquecido pelos novos
conhecimentos que se vio somando ao longo desse processo. Portanto, a pes-
quisa é a atividade que dé sustentagio ao ensino universitario, o que significa
dizer, literalmente, que nio existe universidade sem pesquisa.

A pesquisa pode ser pura ou aplicada. A pesquisa pura ou bdsica pode
ser entendida de duas formas: aquela que constitui a base do saber em todas
as 4reas do conhecimento humano e aquela que resulta da atividade do pro-
fessor que se recicla.

A pesquisa pura como base do saber é essencial para que o conheci-
mento cientifico avance e nio pode ser planejada de forma a cercear a liber-

4 Pundaglo Coordenadoria de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior.
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dade do cientista-pesquisador, que precisa de espago para se aprofundar nas
investigagbes que desenvolve, mesmo que ndo saiba ou possa precisar os re-
sultados a serem alcangados.

Evidentemente, a ciéncia normal nio se propde a descobrir novidades.
Kuhn (1992), descrevendo este processo, diz: “inicialmente experimentamos
somente o que é habitual e previsto, mesmo em circunstincias nas quais mais
tarde se observard uma anomalia. Contudo, uma maior familiaridade dé oni-
gem A consciéncia de uma anomalia ou permite relacionar o fato a algo que
anteriormente nio ocorreu conforme o previsto. Essa consciéncia da anoma-
lia inaugura um periodo no qual as categorias conceituais sio adaptadas até
que o que inicialmente era considerado andmalo se converte no previsto. Nes-
se momento completa-se a descoberta”,

Trata-se, portanto, de um processo longo e caro, que pode levar deze-
nas de anos para gerar resultados importantes ou néo e pode também, de re-
pente, surpreender a todos com uma descoberta extraordindria.

A pesquisa pura como atividade do professor que se recicla é também
conhecida como pesquisa bibliogréfica ¢ exige levantamentos bibliogrdficos
constantes e periddicos da literatura da drea de especialidade para que o pro-
fessor se mantenha atualizado. Isto significa que em qualquer drea do conhe-
cimento hd necessidade de realizagdo de pesquisa bdsica, que cumpre o
objetive de atualizar o conhecimento profissional. Este tipo de pesquisa é fun-
damental para a manutengio de um bom processo de ensino-aprendizagem.

J4 a pesquisa aplicada se refere a aplicagdo de um conhecimento que
pode ndo representar necessariamente uma descoberta, mas que certamente
poderd significar uma diferenga quando introduzido na realidade. Isto signifi-
ca que a pesquisa aplicada pode e deve ser planejada de forma a atender aos
anseios da sociedade, criando maiores vinculos entre a teoria e a realidade,

No caso das universidades federais brasileiras, ¢ urgente a elaboragio
de um planejamento que adapte o esfor¢o de pesquisa jé existente as necessi-
dades da realidade, e que, no minimo, realize a tio sonhada geragio de tec-
nologias apropriadas ao nosso contexto sociocultural.

A pesquisa cientifica €, portanto, uma atividade cara, que requer condi-
Goes especiais para que possa se desenvolver e dar frutos. Laboratdrios, biblio-
tecas, equipamentos especificos e pessoas com vontade e tempo para se
dedicarem as investigaces que realizam sio os insumos bdsicos para o desen-
volvimento desta atividade.

Mesmo a pesquisa aplicada, por mais que seja racionalizada e direcio-
nada, vai exigir grande investimento de tempo e recursos humanos e finan-
ceiros. Mais que nunca, principalmente em conseqiiéncia do advento da
globalizago da economia, a pesquisa serd determinante do nivel de desen-
volvimento cientifico e tecnoldgico e se tornard cada vez mais essencial para
vencer o atraso, a obsolescéncia, a submissio e a pobreza humilhante a que
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estdo submetidos muitos povos e sociedades. Por isso mesmo, serd extrema-
mente importante,

Conforme Martins Filho (1997), “o primeiro compromisso da pesquisa
universitdria é com a geragio de conhecimento novo e com a transmissdao
desse conhecimento as salas de aula, o que s6 é possivel com a detencgio de
saber préprio e a qualificagdo cientifica progressiva de seus professores”.

A produgdo de conhecimento é extremamente relevante na pds-mo-
dernidade e possui uma dimens&o mais forte, mais abrangente, que deve ser
entendida pela universidade contempordnea, especialmente nos paises em
desenvolvimento, que possuem a espinhosa tarefa de adequar cada vez mais
suas pesquisas as transformagdes cientificas ¢ tecnoldgicas, para que pos-
sam influenciar de alguma forma a economia mundial e a vida cotidiana das
pessoas. Infelizmente, a diminuigao sistematica do fomento a pesquisa nos
paises semi-industrializados é uma ag¢do perversa e desastrosa, pois o corre-
to séria aumentar, jamais diminuir.

No Brasil, segundo Guareschi (1987), “foram feitos investimentos de
vulto em pesquisa, em face da imposigao da lei e também por decisées gover-
namentais, como os incentivos das agéncias de fomento, como a implantagdo
de cenrtros de pés-graduacio, de laboratérios de pesquisa, de recrutamento
de pesquisadores em tempo integral. Os resultados alcangados ¢ que algumas
universidades se transformaram hoje em centros de exceléncia em pesquisa
mas existem outros problemas como o despreparo de um grande nimero de
professores convocados & pesquisa, quase a forga, ou a implantagio de cursos
de mestrado de forma prematura, que mostram que houve experiéncias nio
bem-sucedidas ou fracassadas”.

Todas estas verdades e particularidades ajudam a examinar com
mais clareza a situagiio das universidades brasileiras e, sem duvida, mui-
tas sdo as questdes a serem respondidas. Entre elas, duas precisam de res-
postas imediatas:

v Que linhas de pesquisa precisam ser apoiadas consistentemente para
transformar a institui¢do em centro de exceléncia com destaque regional,
nacional ou mundial?

v Que linhas de pesquisa poderdo ser desenvolvidas de forma répida e efi-
caz, capazes de fazer diferenga e merecer destaque e apoio no cendrio re-
gional, nacional ou mundial?

5. Situando apenas a extensao

Freire (1988), tentando definir o sentido da expressio “extensao universita-
ria”, afirmou que extenséo universitaria significa educar e educar-se na prdti-
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ca da liberdade. Explicando melhor este pensamento, ele afirma que “educar e
educar-se na pratica da liberdade é tarefa daqueles que sabem que pouco sa-
bem — por isso sabem que sabem algo e podem assim chegar a saber mais —
em didlogo com aqueles que, quase sempre, pensam que nada sabem, para
que estes, rransformando seu pensar que nada sabem em saber que poucos
sabem, possam igualmente saber mais”,

A extensao universitaria seria, portanto, a atividade que, vinculada ao
ensino e A pesquisa, disseminaria os conhecimentos gerados pela universida-
de, repassando-os a sociedade. Evidentemente, os conhecimentos ou técnicas
a serem disseminados precisam representar uma diferenga significativa na
vida das pessoas ou de parte da sociedade para que haja interesse genuino em
sua transferéncia.

A falta de extensio eficiente nas universidades federais brasileiras pode
ser considerada como causadora dos intimeros transtornos que as conduzi-
ram a um distanciamento da sociedade. Segundo Durham (1996), “a exten-
40 constitui a 4rea mais heterogénea e diversificada das universidades. E
também aquela para a qual nio foram desenvolvidos ainda instrumentos ade-
quados de avalia¢do, nem no Brasil nem no exterior”.

Outra questdo polémica com relagio 4 extensdo universitdria € a da
prestagao de servigos, tao fortemente rejeitada pela cultura académica classi-
ca. Certamente, sempre gue possivel, € melhor que a universidade faga exten-
sdo propriamente dita em lugar da prestagio de servigos. Mas é interessante
tentar responder as seguintes questées:

v Que mal existe em prestar servico de qualidade quando isto realmente
contribuir para o aperfeigopamento do ensino e da pesquisa?

v Nio seria esta prestacdo de servios uma forma de estender os conheci-
mentos gerados na universidade?

O que ndo se pode fazer € inverter o sentido do servigo prestado, fazen-
do com que se torne um fim em si mesmo, uma forma apenas de gerar recur-
sos e nada mais.

Conforme Moraes (1995), a interface com o setor produtivo deve ser fei-
ta através de dois requisitos absolutamente indispensdveis: “tem que haver pes-
quisa, tem que envolver estudantes para que ndo seja um mero balcio de
vendas, que nao leva a nada, pois, mesmo que renda dinheiro, nio leva a nada”,

A atividade de extensdo ¢ chave para resolver o maior problema das
universidades brasileiras: o relacionamento da universidade com a socieda-
de. Basta apenas que os dirigentes universitdrios se conscientizem disto com
agdes que permitam ao grupo que realiza extensdo crescer em nimero, em
criatividade e em coragem para fazer educagio fora dos padrdes rotineiros.
Assim, estas institui¢bes colocarao pelo menos um pé no século XXI, saindo
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de seus muros de forma clara e irreversivel. Para isso, as pro-reitorias de ex-
tensdo tém de ganhar espago e crescer, em poucos anos, tudo o que nio cres-
ceram no passado.

6. Consideragoes finais

Na relagdo ensino-pesquisa-extensao reside a prépna esséncia do fazer univer-
sitdrio. No momento em que se dissociar o ensino da pesquisa e da extensdo, a
universidade estard fragilizada, pois o ensino e a pesquisa sio elementos que,
quando intimamente relacionados, aumentam de forma concreta a produgio
de conhecimento.

Esta correta articulagdo permitiu a paises como a Alemanha, Inglaterra
e EUA o grande desenvolvimento cientifico e tecnolégico de que sao detento-
res. No momento em que os governos vém diminuindo a aciio credenciadora
de ensino superior e aumentando a ag@o avaliadora, as saidas e as respostas
para a universidade na pés-modernidade ndo se limitam a mudangas superfi-
ciais, mas a transformacbes profundas que afetam a prépria natureza destas
instituigoes, seu relacionamento com a sociedade ¢ o papel de todos os seus
agentes. E, mais ainda, a universidade deve estar consciente da necessidade
de ndo abrir mao de sua tripla fungao de produzir conhecimentos através da
pesquisa, formar profissionais através do ensino e atuar de forma cidadd atra-
vés da extensdo, para colaborar efetivamente com a sociedade que a susten-
ta, ajudando a minorar a pobreza ¢ a violéncia que degradam o mundo.
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