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Capitulo 1

Interdisciplinaridade x Metodologia de ensino -
problema ou solu¢cdo?

Silmara da Costa Maia
Verdnica Gesser

Resumo: Discutir interdisciplinaridade no ensino superior requer, necessariamente,
abordar mudancas nos paradigmas da educacgdo, os quais envolvem questdes politicas e
principalmente metodologicas. Nesta perspectiva, ndo se pode relatar que este tema seja
recente, pois, no ensino superior, de forma institucionalizada com as Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCN), estas ja datam de 2001. No entanto, para que tal mudanca
alcance seus objetivos, parece ser imprescindivel uma transformacao na concepg¢ao de
construcdo do curriculo, possibilitando metodologias interdisciplinares. Isto porque, a
maioria dos docentes responsaveis pela construcao do curriculo foram “formados” numa
perspectiva cartesiana, a qual ndo vislumbra esta integracao. Assim, o objetivo desta
pesquisa foi analisar a contribuicdo da metodologia de ensino, utilizada no Curso de
Enfermagem, para o alcance da interdisciplinaridade. Para tanto, utilizou-se de uma
pesquisa de campo, com observacao em sala de aula e andlise descritiva interpretativa.
Assim, no periodo de setembro a dezembro de 2016, foram acompanhadas 31
disciplinas, perfazendo 326 horas. IComo resultado obtivemos que o curso analisado tem
uma edificagdo disciplinar, utiliza na sua maioria aulas expositivas, com transmissao de
conhecimento. Contudo, 45,3% dos docentes utilizam metodologias que envolvem a
“participacao” dos académicos. Com relacdo a participacdo dos discentes, verificamos
que, independente da metodologia, obtiveram-se todos os niveis de estimulacgao, ou seja,
desde estratégia nao estimulante até 100% de estimulacdo. Este fato confirma que nao é
o tipo de metodologia utilizada que motiva o aluno, mas como o docente trabalha com
ela. No que diz respeito a avaliagdo, podemos notar que a prova escrita foi encontrada
em todos os tipo de metodologia, contudo, com maior dimensao na metodologia
expositiva. Esta relacdo apresenta uma certa coeréncia, porém, ndo podemos deixar de
destacar que existem inumeras outras formas avaliativa, mais condizentes com as
metodologias empregadas pelos docentes deste Curso.

Palavras-chave: Interdisciplinaridade. Metodologias ativas. Didatica.
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1.INTRODUCAO

Discutir interdisciplinaridade no ensino superior requer, necessariamente, abordar mudancas nos
paradigmas da educagdo, os quais envolvem questdes politicas e principalmente metodoldgicas. Nesta
perspectiva, ndo se pode afirmar que este tema seja recente, pois, no ensino superior, de forma
institucionalizada com as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN), estas ja datam de 2001. Especialmente,
as DCN do Curso de Enfermagem, que compreendem no art. 14, referéncia a estrutura que o Curso de
Enfermagem devera assegurar: “[..]. Il - as atividades tedricas e prdticas presentes desde o inicio do curso,
permeando toda a formagdo do Enfermeiro, de forma integrada e interdisciplinar” (BRASIL, 2001, p. 05).
Vale ressaltar que a enfermagem ja vem discutindo este tema especifico da formacio profissional ha mais
de 30 anos.

No entanto, para que tal mudanca alcance seus objetivos, parece imprescindivel uma transformacdo na
concepgao de construcdo do curriculo, possibilitando metodologias interdisciplinares. Isto porque, a maior
parte dos docentes, que sdo responsaveis pela constru¢do do curriculo, foram “formados” numa
perspectiva cartesiana, a qual ndo vislumbra esta integracdo. Esta perspectiva, segundo Descartes (2009),
envolve quatro preceitos metodolégicos: o de dividir cada uma das dificuldades em tantas parcelas
quantas possiveis e quantas necessarias forem para melhor resolvé-las e o de conduzir por ordem os
pensamentos, comegando pelos objetos mais simples e mais faceis de conhecer, para subir, pouco a pouco,
como por degraus, até o conhecimento dos mais compostos. Corrobora com esta afirmagdo Moraes
(2002), pois observa que a escola atual permanece influenciada pelo velho paradigma, persistindo na
divisdo do conhecimento em assuntos, especialidades, subespecialidades, transformando o todo em
partes. Afirma ainda, que a escola continua sendo centrada no professor e na transmissao de contetdo,
favorecendo somente a transmissio, e o aluno desempenha um papel imperceptivel na producio do
conhecimento. Desta forma, a educagio é tida como instrucio e restrita a acdo da escola, sendo os alunos
instruidos apenas pelos professores. Estas consideragdes preliminares foram fundamentais para a escolha
do problema ora pesquisado, ou seja, a interdisciplinaridade nos curriculos de ensino superior.

Com o objetivo de colaborar com esta discussio, consideramos a concepg¢io de construgdo de curriculos
como algo a ser redefinido, tendo em vista as transformacgdes profissionais emergentes, pois, segundo
Gesser e Ranghetti (2011), o curriculo é fruto de seu tempo. Desta forma, os novos curriculos servirdo de
instrumento norteador das praticas de formacgido, mudando as suas ainda atuais estruturas de sustentacdo
das praticas ainda em curso. Estas ainda se constituem como uma modalidade educacional ainda
preservada de principios tradicionais classicos, ocasionando um descompasso entre discurso, pratica e
demandas no ambito da forma¢do humana e profissional, principalmente no que se refere a
interdisciplinaridade.

Corroboram com esta necessidade, Weber e Behrens (2010), quando afirmam que o ensino superior no
Brasil se apresenta frente a paradigmas que envolvem mudancas na fung¢do social da universidade, na
organizacdo curricular, na énfase metodoldgica e sua relacdo com a sociedade, os quais exigem uma
mudanca de concep¢io do funcionamento dos curriculos. Estas transformagdes decorrem de modificagoes
politicas, sociais e econdmicas, as quais indubitavelmente se refletem nas areas de educagio e satde; cuja
consequéncia envolve a necessidade de mudancas e/ou proposi¢oes significativas em cada uma das areas.

Como docente do Curso de Enfermagem, ha mais de 21 anos, e membro do Nucleo Docente Estruturante
(NDE) do Curso, venho participando de indmeras mudangas curriculares, as quais sempre visaram a
melhoria na qualidade de formagido deste profissional. Estas mudangas, também, sempre foram
acompanhadas de necessidades institucionais e governamentais; esta ultima, por sua vez, traz no seu
escopo a exigéncia da implementacdo de metodologias interdisciplinares na formacdo do enfermeiro
(DCN). Assim, o Curso de Enfermagem ja utiliza uma metodologia interdisciplinar desde 2000, e neste
percurso foram identificados alguns entraves, sendo fundamental reavaliarmos e readequarmos tais
estratégias, motivacdo para a efetivacdo deste artigo.

Diante destas problematicas, este artigo tem o objetivo de analisar a contribuicio da metodologia de
ensino, utilizada no Curso de Enfermagem, para o alcance da interdisciplinaridade. Esta andlise foi
realizada através de uma pesquisa de campo, com observacio em sala de aula.

2.INTERDISCIPLINARIDADE E METODOLOGIAS

N

Um curriculo pode ser entendido como um espago destinado a articulagio do processo ensino-
aprendizagem, fazendo a ligacdo do saber a sociedade. Assim, necessita articular a realidade social e
politica do contexto vigente. Pacheco (2003, p. 363) considera curriculo como um “projeto de formacgao
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com propdsitos que se situam num espacgo organizacional (formal, ndo formal e informal) e acontece num
determinado tempo, sincrénica e diacronicamente perspectivado”.

Desta forma, é fundamental que se considere o contexto organizacional e politico, envolvendo
posicionamentos e pensamentos, tanto sobre a educagdo quanto do processo ensino-aprendizagem. Isto
implica a compreensdo de complexidades e conflitos os quais geram questionamentos relacionados a
conhecimentos que sdo mais valiosos. Ressalta-se, assim, como desejavel que a implementacdo de um
curriculo esteja conectada com as condig¢des sociais e politica vigente. Contudo, no contexto politico atual,
o aspecto fundamental que vem sendo discutido é a performatividade na educagio, a qual vem sendo
gerada pelo controle do Estado e demandas de mercado, direcionadas a resultados e performances
voltadas aos interesses institucionais.

Apoia esta afirmativa Ball (2010, p. 02), quando define este modo de regulacio como uma norma que
“implica julgamento, comparagdo e exposicdo, tomados respectivamente como formas de controle. Servem
como medidas de produtividade ou resultados, como formas de apresentacdo da qualidade ou inspe¢do”.
Esta situacdo suscita uma maior preocupagdo com os resultados, e menor preocupagdo com o proprio
conhecimento gerado pela universidade, causando dicotomias, as quais refletem no atual papel das
instituicdes. Assim, para esta concep¢do, o importante é a manutencdo relacionada ao alcance de
resultados e metas, os quais propiciam a necessidade performatica da educagio, inviabilizando a esséncia
da educagdo na produgdo do conhecimento. Desta forma, no curriculo atual s6 se d4 importancia ao
conteido e ndo a interligacdo com a situacdo da qual emerge, dissociando teoria e pratica. Nesta
perspectiva, as possibilidades de gerar conhecimento sobre os contextos envolvidos sdo infimas,
tampouco, construir competéncias necessarias para a formacio profissional.

Ao discutir o ensino superior no Brasil, esperavamos evidenciar uma mudanga de paradigma; contudo,
ndo encontramos mudangas significativas em suas praticas. Segundo Pelelas et al. (2011), o ensino
superior no Brasil tem se guiado pelo paradigma linear e cartesiano, o qual desarticula o pensamento e a
acdo. Desta forma, dificulta, sobremaneira, o desenvolvimento do pensamento critico do académico, a
articulacdo da teoria e da pratica, a utilizagdo de metodologias interdisciplinares, mantendo o professor
como potente transmissor e o académico como passivo receptor de “contetidos”.

0 “modelo cartesiano” indica uma visao fragmentada do conhecimento, o que na escola evidencia-se pela
disciplinaridade dos contetdos, sendo que cada professor trabalha isoladamente seu “contetido”, sem
perspectiva do alcance de um novo conhecimento e/ou uma competéncia, ou seja, desarticula o saber e o
fazer. Esta afirmativa pode ser evidenciada segundo Pombo (2003, p. 02), quando ressalta que a “ciéncia é
hoje uma enorme organizacdo, internamente dividida em diferentes comunidades cientificas, cada um, no
seu territério, grupos rivais que lutam entre si para conseguir espago, apoio financeiro ou
reconhecimento”. Destacamos que esta pratica pedagégica influenciou a formagdo dos atuais professores,
principalmente no ensino superior, pois estes sdo profissionais que, na maioria dos casos, ndo apresentam
formalmente, embasamento didatico pedagégico para ensinar. Ou seja, sdo profissionais, que, neste
momento, lecionam alguma disciplina no ensino superior.

Assim, uma das mudangas necessarias implicaria na superacdo da fragmentacdo e especializacdo do
conhecimento. Isto porque, segundo Gadotti (2006), a interdisciplinaridade necessita de mudangas
causadas pela tendéncia positivista, cujas raizes sdo o empirismo, o naturalismo e o mecanicismo cientifico
do inicio da modernidade, sendo influenciados por Galileu, Descartes, Newton, entre outros. Contudo,
romper com este velho paradigma configura uma mudanca a longo prazo, em virtude da inabilidade de
profissionais formados neste modelo de inverter a légica do raciocinio, pois foram formados para serem
especialistas e agora tém que ensinar como generalistas. Eles foram doutrinados pela performance, com
énfase na transmissdo de conhecimento. Diante desta problematica, surge aqui um dos mais importantes
obstaculos para estas mudancas; como mudar se nao foi instrumentalizado, ou ainda, como ensinar o que
ndo aprendeu.

Varios movimentos foram e estdo sendo desenvolvidos com vistas a resolugdo desta problematica.
Inicialmente com a Brasil(1996), a qual exigiu da educagdo uma nova postura, tanto referente a
construcdo de curriculos, bem como a concep¢do de ensino-aprendizagem. E posteriormente, com a
criacdo de Diretrizes Curriculares Nacionais, as quais superam os curriculos minimos obrigatdrios,
possibilitando as Instituicdes de Ensino Superior (IES) organizarem seu curriculo com maior liberdade e
flexibilidade. Essa organizacdo deve prever: permeabilidade em relacio as mudangas que ocorrem no
mundo cientifico e nos processos sociais; interdisciplinaridade; formagao sintonizada com a realidade
social; perspectiva de uma educacgdo continuada ao longo da vida; articulacdo teoria-pratica presente na
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo. Com estas determinacdes, as instituicdes necessitam
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rediscutir seu papel, bem como proporcionar estratégias educacionais para o alcance destes objetivos.
Neste interim, os educadores discutem a real condicdo para tais mudancas, pois a exigéncia de um
curriculo interdisciplinar e a maior relacdo entre teoria e pratica, implica mudancgas pedagdgicas, tanto
praticas quanto epistemoldgicas.

Esta problematica também pode ser encontrada na area da saide, mais especificamente para este artigo,
nos cursos de enfermagem. Embora a enfermagem tenha sido um dos primeiros cursos que vém
discutindo as mudancas necessarias para a adequacdo de projetos pedagdgicos vinculados a construgao de
competéncias, e a incorporacio de estratégias interdisciplinares, a dificuldade quanto a fragmentagio de
conteudos e a especializacdo, ainda sdo entraves constantes na manutencido dos curriculos (CARVALHO,
2007). A questdo interdisciplinar deve ser arquitetada com cautela, pois sua inclusdo nos curriculos
envolve mudancas profundas no seu desenvolvimento. Porém, o discurso interdisciplinar vem trazendo
alguns equivocos com relagido ao seu conceito. Conforme Pombo (2003) existe uma dificuldade inicial em
conceituar interdisciplinaridade e que esta palavra tem sido usada, abusada e banalizada.

A interdisciplinaridade pode ser entendida como uma atividade que proporciona uma atitude diferente
frente a um problema do conhecimento. Identificamos varios autores, dentre eles, Poloni (2000), Japiassu
(1993), Nietsche (1993) e Moreira (1992), os quais afirmam que o termo interdisciplinaridade significa
uma relacdo de reciprocidade, de mutualidade, que pressupde uma atitude diferente a ser assumida frente
ao problema do conhecimento; isto corresponde a substituicio de uma concepg¢do fragmentaria e
dicotomizada para uma concepgdo unitaria de ser humano. Para tanto, faz-se indispensavel uma atitude de
abertura, uma visdo ndo preconceituosa, em que todo o conhecimento é igualmente importante, e o saber
individual agrega-se em desenvolvimento pleno frente ao saber coletivo. Além disso, uma atitude coerente
é requerida para construir a interdisciplinaridade baseada em que, na opinido critica do outro é que se
fundamenta a opinido particular, supondo assim, uma postura ética una, engajada e comprometida frente
aos fatos da realidade educacional e pedagogica que tenha como valor a interdisciplinaridade (POLONI,
2000). Assim, para o alcance da interdisciplinaridade, necessita-se de mudancgas nas concep¢des dos
docentes e discentes envolvidos no processo. Estas envolvem uma mudang¢a no processo educativo, o qual
precisa ser entendido tendo no aluno um agente ativo, o qual deve ser comprometido, responsavel, apto a
planejar ag¢des, assumir responsabilidades, tomar decisdes diante dos fatos e interagir em seu meio,
cabendo ao docente tornar o aluno um sujeito de sua aprendizagem.

Diante deste cendrio, existe atualmente uma contradicdo entre o curriculo praticado e o curriculo
almejado, pois para tal concretizagdo deve-se mudar a forma rigida das disciplinas, visando a
interdisciplinar. Ja para enfermagem, o Ministério da Educagao (2006) enfatiza a flexibilizagdo curricular,
com vistas a possibilitar uma s6lida formagao com o estagio do conhecimento desenvolvido em cada area,
permitindo ao académico enfrentar as rapidas mudancas na area da saude e seus reflexos no mundo do
trabalho, considerando a capacidade critica e reflexiva do académico. Este movimento exige das
instituicoes de ensino, uma reestruturacio dos curriculos.

Nos cursos de graduacdo, principalmente nos periodos iniciais, existe uma dificuldade de conexdo de
conteudos, tendo em vista diferentes especialidades e conhecimentos. Morin (2005) afirma que as
disciplinas se fecham e ndo dialogam umas com as outras e que cada vez mais as especialidades criam
territorios, impedindo o trabalho integrado. Este trabalho disciplinar, historicamente construido, propicia
uma fragmentacao dos saberes, o qual favorece sobremaneira as especialidades, instaurando um ciclo
vicioso nas estruturas curriculares.

Diante deste entrave, as instituicdes de ensino vém propondo alternativas para suplantar esta dificuldade,
criando “estratégias” para agrupar disciplinas, ou mesmo contetido. Apoia esta afirma¢do Pombo (2003), o
qual relata que uma alternativa seria a simples presenca fisica (ou virtual) de varias pessoas em torno de
uma mesma questdo, a qual criaria automaticamente um real confronto de perspectivas, uma discussao,
que por si sé, proporcionaria a a¢do interdisciplinar. Ou seja, a jun¢do de disciplinas, utilizando seus
docentes para criar uma agdo interdisciplinar. Contudo, esta nova concep¢do requer uma nova postura
institucional, com o envolvimento docente e discente alicercados pelo paradigma da complexidade e do
pensamento sistémico.

A maior problematica da universidade encontra-se na questio que o docente é selecionado pela sua
especialidade e experiéncia no mercado. Assim, segundo Telles e Guevara (2011), o docente apresenta
uma forte influéncia de um modelo cartesiano, valorizado pela rica experiéncia mercadoldgica, mas pouco
se reconhece sobre o seu conhecimento quanto ao projeto do curso em que vai atuar, sobre a facilidade
que possui de articular o seu conhecimento com as questdes praticas do curso. Pouco se valoriza sobre a
ciéncia deste docente com o perfil de alunos que encontrara pela frente. A realidade demonstra que o
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educador, ao iniciar como docente no ensino superior, na sua maioria, este ndo apresenta experiéncia,
nem de formagdo, nem de prdxis. Assim, a exigéncia interdisciplinar impde a cada especialista que
transcenda sua propria especialidade e tome consciéncia de seus proprios limites para acolher a
contribuicdo das outras disciplinas. Para tanto, consideramos que instrumentalizar este docente e criar
estratégias progressivas de articulagdo de contetdo seja o caminho mais proficuo.

Nesta perspectiva, as metodologias de ensino contribuem para extrapolar as fronteiras do treinamento
puramente técnico e tradicional, com o objetivo de efetivamente alcangar a formacao do sujeito como um
ser ético, historico, critico, reflexivo, transformador e humanizado. Corrobora com esta afirmativa Demo
(2004), o qual destaca que o ato de aprender pressupde um processo reconstrutivo que admite o
estabelecimento de diferentes tipos de relacdes entre fatos e objetos, que propiciam ressignificacdes, as
quais contribuam para a reconstruc¢io do conhecimento e a produ¢do de novos saberes fundamentais para
o humano exercer a sua autonomia e sua cidadania, com argumentacgdes e ética, para mudar a realidade e a
sua vida. Com esta visdo transformadora, necessita-se de mudancas metodolégicas para o ato de aprender
e ensinar, tanto do professor, quanto do aluno. Outro aspecto fundamental desta transformacdo é a
modificacdo da visao disciplinar para uma atitude interdisciplinar.

Para tanto vislumbramos que, em conjunto com o aluno, ha que se construir um processo de agio-
reflexdo-acdo, por meio de metodologias ativas. Pois, segundo Freire (2006) a metodologia ativa é uma
concep¢do educativa que estimula processos construtivos de ag¢do-reflexdo-a¢do, a partir das quais o
estudante poderd ter uma postura ativa em relacdo ao seu aprendizado numa situagdo pratica de
experiéncias, por meio de problemas que lhe sejam desafiantes e lhe permitam pesquisar e descobrir
solucdes, aplicaveis as atuais condi¢des e contextos.

3.METODOLOGIA

Trata-se de uma pesquisa de campo, com observacdo em sala de aula. Esta foi realizada através do
acompanhamento realizado pela pesquisadora, a qual pontuou em cada disciplina, as metodologias e
recursos utilizados, bem como, os tipos de avaliagio e a participagio dos académicos. Este
acompanhamento iniciou apés a assinatura, por parte de cada docente observado, do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido. Esta pesquisa foi aprovada pelo Comité de ética sob parecer n°
1.533.981.

Para tanto, utilizamos como critérios de inclusio, todas as disciplinas tedricas ministradas no Curso de
Enfermagem, totalizando 36 disciplinas com 2220 horas e aceitagdo do docente. Assim, no periodo de
setembro a dezembro de 2016, foram acompanhadas 31 disciplinas, perfazendo 86% das disciplinas do
Curso. Foram realizadas, pelo menos, duas observacdes em cada disciplina. Cabe ressaltar que algumas
disciplinas do curso, sdo ministradas por mais de um docente. Com relagdo ao nimero de horas, foram
acompanhadas 326 horas, perfazendo 14,7% da carga horaria total das disciplinas teéricas do curso.
Tendo em vista que a carga horaria das disciplinas é variada, a pesquisadora acompanhou um total de 106
aulas. O acompanhamento foi registrado em uma planilha e posteriormente agrupado utilizando uma
analise descritiva interpretativa.

4.APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS

Com o objetivo de facilitar a andlise, optamos em discutir inicialmente as variaveis: disciplinas observadas,
metodologia, recursos utilizados, e estratégias estimulantes na tentativa de desenvolver uma associa¢ao
entre metodologias, recursos e participacao.
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Grafico 01. Distribuicdo do nimero de disciplinas teéricas do Curso de Enfermagem
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FONTE: Instrumento de observagdo em sala de aula, elaborado pelas autoras.

Os dados do grafico 01 identificam o nimero de disciplina no Curso de Enfermagem, totalizando 36
disciplinas. A pesquisa acompanhou 31 delas, perfazendo 86% do total. O que pode ser representativo
refere-se a quantidade de disciplinas formais no Curso, ou seja, o Curso demonstra uma construgio
disciplinar. Este fato, por si s6, ndo inviabiliza estratégias ou metodologias interdisciplinares, pois
conforme Poloni (2000) para o alcance da interdisciplinaridade ndo existe a necessidade de jun¢ao de
disciplinas, contudo as metodologias, ou ainda melhor as atitudes, tanto discentes como docentes, devem
proporcionar uma relagdo de reciprocidade. Desta forma, deve exigir do corpo docente e discente uma

mudanca no processo educativo.

Esta mesma compreensao pode ser evidenciada nos pressupostos de Japiassu (1993), o qual elucida que a
interdisciplinaridade se caracteriza pela intensidade das trocas entre os especialistas e pelo grau de
integracdo real das disciplinas do curriculo. Contudo, exige-se que as disciplinas se articulem em um
processo dindmico de reciprocidade. Assim, em um curriculo disciplinar, as metodologias que coloquem o
discente como agente ativo no processo sdo imprescindiveis para o alcance do perfil almejado. Destaca-se
ainda, que nos Cursos de Enfermagem, segundo as DCN (BRASIL, 2001), este perfil deve desenvolver um
profissional com formacdo generalista, humanista, critica e reflexiva, o que determina uma necessidade de
criar condi¢cdes para que o discente consiga um pensamento critico e o raciocinio clinico, envolvendo
interpretacdo, inferéncia, andlise e avaliacdo. Desta forma, o alcance deste perfil ndo é simples, conforme
Alves e Oliveira (2014), depende da capacidade dos discentes em apontar suposicées a partir das
informacdes; discriminar entre conclusdes verdadeiras e interferéncias falsas; processar informacgdes e
verificar se as proposi¢cdes ou generaliza¢des sdo validas, bem como, desejo de aprender e acreditar no
préprio processo de raciocinio. Sendo assim, as metodologias para o alcance destas capacidades devem
desenvolver as seguintes habilidades: reconhecimento, inferéncia e suposi¢des, deducdo, interpretacio,
avaliagdo de argumentos, curiosidade intelectual, sistematicidade, analiticidade, autoconfianca e
maturidade. O que se pode entdo considerar, é que o curso deve proporcionar metodologias diversificadas,
desenvolvendo nos discentes as intimeras habilidades recomendadas. Assim, torna-se fundamental
identificar quais sdo as metodologias utilizadas no curso.
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Grafico 02 - Distribuicdo das observagdes de aula, segundo area do Curso e Metodologia utilizada
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FONTE: Instrumento de observacdo em sala de aula, elaborado pelas autoras

Com relagdo ao tipo de metodologia utilizada no curso, pode-se verificar no grafico 02 que das 106 aulas
acompanhadas, 58 (54,7%) das metodologias envolveram aulas expositivas, com transmissdo de
conhecimento por parte do docente. Este dado pode estar relacionado ao tipo de metodologia vivenciada
pelo docente na sua vivéncia académica, pois segundo Cunha (2005) existe uma relacdo entre o passado e
presente, interferindo no processo das representacgdes. Ou seja, se a maioria destes docentes foi “formado”
segundo o ensino tradicional, estes experienciaram, principalmete, que o professor era a principal fonte da
informacao, replicando assim suas experiéncias.

Porém, também evidencia-se no grafico 02 que 48 (45,3%) dos docentes utilizam metodologias que
envolvem a “participacdo” dos académicos, em: trabalhos independentes, elaboragido conjunta, trabalho
em grupo e atividades praticas. Cabe ressaltar que estas metodologias foram identificadas pelos docentes
durante as aulas, ou identifcadas nos planos de ensino das disciplinas acompanhadas. Este dado nao é
surpreendente, pois os Cursos de Enfermagem realizam ha muito tempo discussdes acerca das
metodologias ativas, bem como, a necessidade de mudangas nas estratégias de ensino. Cabe aqui ressaltar,
contudo, que estas metodologias foram descritas como tal, neste momento ainda nao sera discutida a
participa¢do ou ndo dos académicos.

Estes métodos de ensino, segundo Libaneo (1994), envolvem exposicdo pelo professor: exposicdo verbal,
demonstracio, ilustragio, exemplificacdo; trabalho independente: estudo diriguido, investigacao e solucio
de problemas; elaboracdo conjunta: conversagdo didatica (perguntas); trabalho em grupo: debates,
semindarios; e atividades especiais: atividades praticas. Cabe aqui salientar que nestes métodos, pode-se
utilizar diversas estratégias/recursos, dependendo diretamente da atitude do docente e do discente, para
o alcance dos objetivos propostos. Ou seja, o alcance dos objetivos ndo dependem exclusivamente dos
métodos ou estratégias/recursos, dependem sim, da habilidade do docente em conduzir a metodologia
proposta e as estratégias/recursos utilizados. Pois, conforme Cunha (2005), independentemente da teoria
pedagodgica que o docente assuma, este deve ter em mente que o centro do processo ensino-aprendizagem
€ o aluno, e que é nele que as estruturas cognitivas precisam se formar. Assim, numa aprendizagem
significativa, serd o aluno que ira interagir com a cultura sistematizada de forma ativa, como participe do
proprio processo que se constrai.

Especificamente na area da satde, na medida em que se torna imprescindivel a indissociabilidade entre
teoria e pratica, a visdo integral do homem e a ampliagdo da concepgio de cuidado, com o objetivo de criar
capacidade critica e reflexiva, indica-se a utilizagio de métodos de ensino que possibilitem aos académicos
o desenvolvimento destas capacidades. Segundo Souza, Iglesias, Pazin-Filho (2014), uma pratica
pedagogica ética, critica, reflexiva e transformadora, é aquela que possibilite ultrapassar os limites do
treinamento puramente técnico. Os autores complementam que é necessario substituir os métodos
tradicionais, e particularmente passivos, no processo de transformacdo dos modelos de educagao,
fortalecendo as consideracgdes acerca: das peculiaridades de aprendizado do adulto e suas relagées com a
sociedade; da pratica das metodologias ativas; e da apropriacdo de novos recursos das tecnologias de
informacdo e comunicagio.

As metodologias s6 se tornam ativas, se houver a atitude docente/discente ativa, ou seja, deve-se
proporcionar uma participa¢do efetiva do discente. Esta participacdo envolve segundo Cunha (2005), a
estimulacdo da andlise, da capacidade de compor e recompor dados, informacdes, argumentos e ideias;
valorizam também, a curiosidade, o questionamento e a incerteza. Para tanto, este deve ter estratégias
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estimulantes. Desta forma, o mais importante é identificar quais estratégias foram utilizadas, bem como,
se estas estratégias foram estimulantes para o discente.

Grafico 03 - Distribuicdo das observacdes de aula, segundo metodologia e recursos utilizados
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FONTE: Instrumento de observagdo em sala de aula, elaborado pelas autoras.

Durante o acompanhamento realizado nas 106 aulas, pode-se constatar o Datashow como recurso mais
utilizado, seguida de textos (Grafico 03). Neste contexto, houve uma coeréncia entre a metodologia e o
recurso utilizado, pois se a metodologia mais empregada pelos docentes foi a expositiva, faz-se justificada
a escolha do recurso Datashow. Contudo, como ja destacado, torna-se fundante a participacdo do docente
neste processo, tendo em vista que se pode estimular a participagio do académico mesmo com o uso do
Datashow. Desta forma, torna-se importante verificar a participacdo deste académico, pois considera-se
que se a estratégia for estimulante havera a participagido do académico, tornando-o ativo no processo.

Grafico 04 - Distribuicdo das observagdes de aula, segundo metodologia e estratégia estimulante
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FONTE: Instrumento de observacdo em sala de aula, elaborado pelas autoras.

0 que mais chamou a atencdo nas observagdes, foi que a inica metodologia na qual se considerou 6tima a
estimulagdo do académico, foi nas atividades praticas desenvolvidas em laboratdrio (Grafico 04). E que em
somente 03 aulas foi utilizada esta metodologia. Este dado pode estar relacionado ao fato de os alunos
perceberem pontes de relacdo entre eles e os prdprios conteudos, identificando-se com o contexto
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profissional, o que Cunha (2005), traz como aspecto importante para a valorizacdo das habilidades sécio
intelectuais.

Importa destacar ainda, conforme Masseto (2003) que a mediagao pedagdgica se caracteriza por: dialogar
permanentemente de acordo com o que acontece no momento, trocar experiéncias, debater duvidas,
questdes e problemas, apresentar perguntas orientadas, propor situa¢des problemas. Todas estas
caracteristicas podem ser alcangadas com a utilizacdo das atividades praticas. Contudo, estas demandam
maior habilidade do docente, bem como, uma maior disponibilidade de carga horaria para o
desenvolvimento desta estratégia. As atividades praticas ligadas a pratica profissional, neste Curso de
Enfermagem, iniciam-se de forma institucionalizada, ou seja, na carga horaria especifica da disciplina,
somente apds o quarto periodo do Curso.

Outro aspecto relevante, diz respeito que independente da metodologia, obtive-se todos os niveis de
estimulacdo, ou seja, desde estratégia ndo estimulante até 100% de estimulagdo. Este fato confirma que
nao é o tipo de metodologia utilizada que motiva o aluno, mas como o docente trabalha com ela. Mas ao
analisar separadamente a estimulacdo proporcionada pela estratégia, pode-se evidenciar que 53,7% das
aula ndo proporcionaram uma boa estimulacdo, ou seja, durante as aulas os académicos realizaram outras
atividades, envolvendo: utilizacdo de celular, conversas paralelas, sem relagio com a atividade
desenvolvida, alguns até dormiram em sala. O que pode ser uma representacdo de estratégias insuficiente
para uma boa estimulag¢io dos alunos.

Para Veiga (2006), o professor ndo pode mais ser aquele que tem uma didatica definida com a funcdo de
apenas ensinar o conteddo. Cabe ao docente adotar seu papel de mentor e facilitador, priorizando e
intermediando o acesso do aluno a informacdo. Com isso, suas técnicas devem ser aprimoradas
constantemente e seus métodos e metodologias de ensino, consequentemente, devem atender as
necessidades que vao surgindo.

Outro aspecto que faz parte do processo ensino-aprendizagem, refere-se a avaliagio, desta forma, torna-se
imperativo a andlise de como ela é empregada, relacionando-a com a metodologia e a estratégia.

Grafico 05 - Distribui¢do das observacdes de aula, segundo metodologia e tipo de avaliacdo

B Exposc3o pelo professor m Trabalho indep endente Elzboracio conjunta
Trabalho erm grupo W Arividades praticas
[
<+
o
=
=
= o
++ +F
™ ™ m ™
=] oo™ B K= E=hal = T oooao T"oooo In:l"_"'_'n:l
| | - - =
Frowa mscrita Preva prdticay Trabalhes Apresentagde Magquetes Mapa Exarcicios
aral ascritos aral canceitual

FONTE: Instrumento de observacdo em sala de aula, elaborado pelas autoras.

Com relacdo a avaliacdo, pode-se notar que a prova escrita foi encontrada em todos os tipo de
metodologia, contudo, com maior dimensdo na metodologia expositiva (Grafico 05). Esta relacdo também
apresenta uma certa coeréncia, porém, ndo pode-se deixar de destacar que existem indimeras outras
formas avaliativa, mais condizentes com as metodologias empregadas pelos docentes deste Curso. Apesar
disso, deve-se considerar que de forma ja difundida pelos docentes, segundo Sacristan e Gomez (2007),
costuma-se entender a avaliagio como uma atividade dos professores sobre os alunos. Ao considerar hoje
a performatividade do ensino, pode-se ampliar este entendimento, ponderando esta atividade como
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desempenho obrigatério dos docentes e discentes, o qual de certa forma, “obriga” a este tipo de avaliacao,
como forma de aferi¢do de resultados.

5.CONCLUSOES

Ao final desta pesquisa, para a qual tivemos como objetivo, analisar a contribuicdo da metodologia de
ensino, utilizada no Curso de Enfermagem, para o alcance da interdisciplinaridade, constata-se que o
Curso em questdo, tem uma construcdo disciplinar, o que se torna imperativo o uso de metodologias que
possam contribuir para o alcance da interdisciplinaridade, pois acreditamos que um curriculo por
disciplina ndo impede a construgio interdisciplinar, somente exige estratégias diferentes.

Com relagdo ao tipo de metodologia utilizada neste curso, evidenciamos que das 106 aulas acompanhadas,
58 (54,7%) das metodologias envolveram aulas expositivas, com transmissdo de conhecimento por parte
do docente. Contudo, também foi constatado que 48 (45,3%) dos docentes utilizam metodologias que
envolvem a “participacdo” dos académicos, em: trabalhos independentes, elaboragdo conjunta, trabalho
em grupo e atividades praticas. O que pode ser justificado, pelo fato de os Cursos de Enfermagem, ja
realizarem ha muito tempo discussdes acerca das metodologias ativas, bem como, a necessidade de
mudangas nas estratégias de ensino. Um aspecto a ser ressaltado refere-se que as metodologias sé se
tornam ativas, se houver a atitude docente/discente ativa, ou seja, deve-se proporcionar uma participagdo
efetiva do discente.

Outro aspecto revelado nesta pesquisa refere-se ao recurso utilizado pelo docente em sala de aula, pois
das 106 aulas observadas, pode-se constatar o Datashow como recurso mais utilizado, seguida de textos.
Neste contexto, houve uma coeréncia entre a metodologia e o recurso utilizado, pois se a metodologia mais
empregada pelos docentes foi a expositiva, faz-se justificada a escolha do recurso Datashow.

Com relagdo a participagido dos discentes que mais chamou a atencdo nas observacdes, foi que a unica
metodologia na qual se considerou dtima a estimulacdo do académico, foi nas atividades praticas
desenvolvidas em laboratdrio. Porém, em somente 03 aulas foi utilizada esta metodologia. Este dado pode
estar relacionado ao fato de os alunos perceberem pontes de relagio entre eles e os proprios contetudos,
identificando-se com o contexto profissional. Outro aspecto relevante, diz respeito ao fato de que,
independente da metodologia, obteve-se todos os niveis de estimula¢do, ou seja, desde estratégia nao
estimulante até de até 100% de estimulagdo. Este fato confirma que ndo € o tipo de metodologia utilizada
que necessariamente motiva o aluno, mas ao fato de como o docente a trabalha. Mas ao analisar
separadamente a estimulacdo proporcionada pela estratégia, pode-se evidenciar que 53,7% das aulas nao
proporcionaram uma boa estimulacdo, ou seja, durante as aulas os académicos realizaram outras
atividades, envolvendo: utilizacdo de celular, conversas paralelas, sem relacio com a atividade
desenvolvida, alguns até dormiram durante a aula. Isso nos parece ser uma representa¢do de estratégias
ndo satisfatorias para uma boa estimulacao dos alunos.

Para finalizar, com relacdo a avaliagcdo pode-se notar que a prova escrita foi encontrada em todos os tipo
de metodologia empregada. Contudo, com maior dimensdo na metodologia expositiva. Esta relacdo
também apresenta uma certa coeréncia, porém, ndo se pode deixar de destacar que existem intimeras
outras formas avaliativa, mais condizentes com as metodologias empregadas pelos docentes deste Curso.
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Capitulo 2

Atitude transdisciplinar: O tear dos saberes na
construgdo do conhecimento no ensino fundamental

Sueli Perazzoli Trindade

Resumo: A teoria da complexidade, reune, contextualiza, globaliza e reconhece o ser
humano e o concreto a partir de um modelo mental sistémico que interliga as partes,
gerando novas ideias e um conhecimento com propriedades novas. E a
transdisciplinaridade busca responder a necessidade de superacao da visao fragmentada
nos processos do ensino e da aprendizagem, recuperando o carater da unidade, da
totalidade e da integracdao dos saberes. Assim, a religacdo das disciplinas torna-se
imprescindivel na constru¢do de um conhecimento significativo. A esséncia do saber nao
se perde nos processos do ensino e da aprendizagem; pelo contrario, a conexdo das
disciplinas enriquece a contextualizagdo, a construcdo de novas praticas educativas e a
criacdo de novos saberes a partir das experiéncias estéticas e sensiveis. Diante do
exposto, O presente estudo teve como objetivo compreender como a atitude
transdisciplinar se relaciona nos processos do ensino e da aprendizagem significativa e
sensivel ao religar os saberes nas diferentes areas do conhecimento. Na concep¢ao dos
alunos e das professoras consideraram a pesquisa relevante nos processos do ensino e
da aprendizagem por ser uma nova maneira de aprender e ensinar, uma pratica
educacional pautada na conexdao entre as areas do conhecimento que possibilitou a
constru¢do de uma didatica diferenciada, para compreender o todo nas partes e as
partes no todo. Sendo assim, repensar e refletir as praticas pedagogicas; as leituras
contextualizadas para a compreensdo da complexidade e transdisciplinaridade; a
articulacao dos conteddos entre e para além das disciplinas e o didlogo centre as areas
do conhecimento, sendo assim, a escola vai continuar com a proposta nos proximos anos.

Palavras-chave:Transdisciplinaridade. Pensamento Complexo. Aprendizagem. Formagio Continuada.
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1.INTRODUCAO

A atitude transdisciplinar no ensino e aprendizagem enfatiza a contextualizacdo de teorias, reflexdes e
acodes nas praticas pedagoégicas, a fim de repensar e ressignificar a educagio, pautada na consciéncia da
complexidade. Sendo assim, é necessario que o professor compreenda a teia das relagdes existente entre
sujeito e objeto, consequentemente, no aprender a aprender o professor transforma seu pensamento em
uma pratica pedagégica que contribui na aprendizagem significativa do aluno. Nessa compreensdo,
sentimos a necessidade de oportunizar aos professores e alunos estudos e a¢cdes que proporcionem a
ressignicacdo do ensinar e aprender articulados as diferentes areas de conhecimento, nas praticas
pedagogicas.

Em virtude da existéncia de um ensino e aprendizagem fragmentado que isola o objeto do seu contexto
natural, organizado na separac¢do e acumulagio de saberes, torna-se necessaria a religagido das disciplinas
e a contextualizacdo da singularidade para a construgdo do conhecimento significativo. A partir desse
cendrio de ensino, inicia-se a estimula¢do do “desenvolvimento da aptiddo para contextualizar e globalizar
os saberes que se torna um imperativo da educacdo” (Morin, 2005, p. 24). Para tanto, é necessario ter
como principio a transformacio e a transposicdo nas fronteiras do conhecimento, por meio da organizacao
que liga os saberes em sua diversidade contextual. Para tanto, é necessario ter como principio a
transformacdo e a transposicdo nas fronteiras do conhecimento, por meio da organizacdo que liga os
saberes em sua diversidade contextual.

A atitude transdisciplinar nos processos do ensino e da aprendizagem ocorre quando o aluno entra em
contato com o conteudo e, por meio das atividades propostas, se estabelece a contextualizacdo e a
articulagio do meio social e cultural, desenvolvendo, assim, a reconstrucdo dos saberes e,
consequentemente, o desenvolvimento da aprendizagem significativa. Quando o professor proporciona ao
aluno estudos, reflexdes e acdes que envolvem o contexto histérico, social e cultural, o aluno consegue
ressignificar o contetdo escolar, socializar e interagir nas vivéncias do cotidiano. Segundo Freire (1997, p.
28) enfatiza: “O homem apreende a realidade por meio de uma rede de colaboracio na qual cada ser ajuda
o outro a se desenvolver, ao mesmo tempo em que também se desenvolve, por meio de uma rede de
colaboracdo na qual a ajuda é reciproca”.

A teoria da complexidade redne, contextualiza, globaliza e reconhece o ser humano e o concreto a partir de
um modelo mental sistémico que interliga as partes, gerando novas ideias e um conhecimento com
propriedades novas. Consequentemente, o pensamento complexo inclui a esses modelos mentais a
aleatoriedade, a incerteza, a imprevisibilidade e a impossibilidade de separacio entre sujeito e objeto, logo
a diversidade de visdes possibilita os consensos sociais sobre o ambiente que o ser humano vive. Morin
(2011, p. 64) escreve:

0 que agrava a dificuldade de conhecer nosso mundo é o modo de pensar que
atrofiou em nés, em vez de desenvolver, a aptiddo de contextualizar e de
globalizar, uma vez que a exigéncia da era planetaria é pensar sua globalidade, a
relacdo todo-partes, sua multidimensionalidade, sua complexidade [...].

Nessa perspectiva, percebe-se que nio ha fendmenos de causa inica no mundo natural. As propriedades
emergentes de um sistema nio sdo redutiveis aos seus componentes. E impossivel pensar num sistema
sem pensar em seu contexto ou ambiente. O ser humano necessita de um pensamento que considere as
partes em relagcdo com o todo e o todo em suas relacdes com as partes.

Para Morin (2003), os sete saberes na educagio: as cegueiras do conhecimento: erro e ilusdo, principios do
conhecimento pertinente, ensinar a condicdo humana, ensinar a identidade terrena, enfrentar as
incertezas, ensinar a compreensao e a ética do humano sdo pontos relevantes a serem pensados nos
processos do ensino e da aprendizagem.

O pensamento complexo estd por toda parte, em todas as ciéncias exatas ou humanas, rigidas ou flexiveis.
A biologia e a neurociéncia, por exemplo, as quais vivem hoje um rapido desenvolvimento, revelam novas
complexidades cada dia que passa. A complexidade do mundo e da cultura exige andlises mais integradas.
Qualquer acontecimento humano apresenta diversas dimensdes, uma vez que a realidade é multifacetada.

Sendo assim, a compreensdo de qualquer fendmeno social requer que se leve em consideragio as
informacdes relativas a todas essas dimensdes. Sem um método, a transdisciplinaridade seria uma
proposta vazia. Os niveis de realidade, a complexidade e a lé6gica do Terceiro Incluido definem o método da
transdisciplinaridade.
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Nas palavras de Candau e Moreira (2008), torna-se necessario repensar e reescrever o curriculo nos
processos do ensino e da aprendizagem de forma contextualizada e articulada, proporcionando ao aluno
uma visdo de mundo conectada as mais diversas particularidades do conhecimento.

A transdisciplinaridade significa ir além, traduz a ideia do transcender e ultrapassar uma forma de
conhecimento. Para Nicolescu (1999), a transdisciplinaridade é uma forma de ser, de saber, de fazer e de
conviver com a diversidade cultural. Ao atravessar as fronteiras epistemoldgicas de cada ciéncia,
dialogamos com os saberes, sem perder de vista as particularidades do ser humano e a preservacao da
vida no planeta. Dessa maneira, “o desafio da transdisciplinaridade é originar uma civilizacdo em escala
planetaria que, por meio do diadlogo intercultural, se abra para a singularidade de cada um e para a
inteireza do ser” (Morin, 2011, p.32).

A transdisciplinaridade nos processos do ensino e da aprendizagem significa rever a concep¢do e as
praticas educativas na escola, e ndo apenas readaptar as propostas vigentes, como aquelas que estdo
sendo trabalhadas no cotidiano escolar. Dessa forma, é possivel repensar a escola em suas partes e no
todo, o que, sobretudo, permitiria redefinir o discurso e as a¢cdes sobre os saberes escolares.

Para Morin (2003, p. 24):

[..] é uma necessidade cognitiva inserir um conhecimento particular em seu
contexto e situd-lo em seu conjunto. A partir dai o desenvolvimento da aptiddo
para contextualizar e globalizar os saberes torna-se um imperativo da
educacdo. Trata-se de procurar as relagdes de reciprocidade todo/partes. Trata-
se de reconhecer, por exemplo, a unidade humana em meio as diversidades
individuais e culturais, as diversidades individuais em meio a unidade humana.

Para o autor, necessita-se ter como principio a transformacdo, a transposi¢ido e a contextualizacdo nas
fronteiras do conhecimento, por meio da organizacdo que liga os saberes em sua diversidade. Pode-se
definir, entdo, a transdisciplinaridade como um modo de conhecimento, uma compreensido de processos,
uma ampliacdo da visdo do mundo, uma nova atitude, uma maneira de ser diante do saber.
Etimologicamente, o sufixo “trans”, significa aquilo que estd ao mesmo tempo entre as disciplinas, por
meio das diferentes disciplinas e além de toda disciplina, remetendo a ideia de transcendéncia.

As atuais habilidades e competéncias praticadas na maioria das instituicdes do ensino estdo aquém do
atender as necessidades do contexto dos alunos, a formagio do aluno necessita ser de forma integral, ou
seja, uma formacdo humana que oportunize o aluno a construir e reconstruir o conhecimento por meio da
leitura, escrita, criatividade, reflexdo, conviver juntos e socializagido. De acordo com Moraes e Navas (2010,
p.119) afirmam que a “didatica transdisciplinar é aquela que possibilita ao aluno o contato com a
disciplina, transcendendo-a por meio de caminhos que contemplem a inteireza e a multidimensionalidade
humana”.

Dessa maneira, a questdo transdisciplinar pode despertar o interesse dos professores, a fim de que
percebam o que ha além do seu componente curricular, ultrapassando outras areas do conhecimento,
tornando-o um ser protagonista, sujeito do saber construido na conexdo das disciplinas que contribuem
na construc¢do dos saberes.

A complexidade e a transdisciplinaridade contribuem na pratica pedagogica para desenvolver o
conhecimento em outro nivel de percepc¢do da realidade, ndo executando a fragmentacdo disciplinar, mas
baseada numa concepgio da diversidade, da articulacdo do conhecimento e na existéncia da contradicio.

Esse estudo foi desenvolvido por meio de uma pesquisa qualitativa de abordagem participante, com o
objetivo de compreender como a atitude transdisciplinar se relaciona nos processos do ensino e da
aprendizagem no Ensino Fundamental. A pesquisa foi desenvolvida em uma escola da rede estadual de
Santa Catarina no Brasil, no quarto ano do Ensino Fundamental, a qual envolveu duas professoras titulares
e seus alunos. A coleta de dados ocorreu mediante entrevistas semiestruturadas com as professoras e 20%
dos alunos; grupos de estudos com as professoras; didrio de campo; e atividades de ensino planejadas
coletivamente a partir da atitude transdisciplinar.

Vale ressaltar que o presente estudo estd articulado ao projeto observatério “Estratégias e Acdes
Multidisciplinares nas Areas de Conhecimentos das Ciéncias Humanas, Ciéncias da Natureza e Linguagens,
na Mesorregido do Oeste Catarinense: implica¢des na qualidade da educacgdo basica - Sistema Integrado
Capes - SICAPES/2013-216".
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2.A TRANSDISCIPLINARIDADE NAS PRATICAS PEDAGOGICAS NA VOZ DAS PROFESSORAS E DOS
ALUNOS.

Com o avango tecnoldgico em todas as areas profissionais na atual sociedade, o ser humano necessita de
uma formacdo que integre os varios saberes para interpretar o contexto profissional e pessoal. Nesse
sentido, a teoria da complexidade e a transdisciplinaridade na educagido contribuem para a ressignificacao
dos saberes por meio da contextualizagio.

Na concepg¢do de Morin (2011, p. 13), o importante é criar possibilidades que viabilizem as praticas
pedagégicas com um “pensamento complexo, ecologizado, capaz de relacionar, contextualizar e religar
diferentes saberes ou dimensdes da vida”. A humanidade precisa de mentes mais abertas, escutas mais
sensiveis, pessoas responsaveis e comprometidas com a transformacio de si e do mundo.

Sobretudo, atitude transdisciplinar no Ensino Fundamental abre perspectivas para uma nova maneira de
aprender, ensinar, pesquisar, exigindo mudanca de percepcdo e uma reforma do pensamento. Um
pensamento que, ao mesmo tempo em que constrdi certezas, considera também incertezas.

Para repensar e ressignificar a educacdo, pautada na complexidade presente em toda a realidade,
necessita-se da compreensdo sobre a teia de relagdes existentes entre sujeito e objeto. O sentido do pensar
a educacdo esta na teoria e na pratica, de que tudo se liga a tudo, e no aprender a aprender que professor e
alunos transcendem para além das areas do conhecimento. De acordo com Morin (2003, p. 21), “mais vale
uma cabeg¢a bem-feita que bem cheia”. O autor alerta para a responsabilidade do curriculo e das praticas
pedagdgicas com vistas para uma educagdo que possibilite ao aluno a aprendizagem significativa.

Uma das caracteristicas importantes no Ensino Fundamental é a articulacdo entre as diferentes
disciplinas, ou seja, religar os saberes na a¢do pedagogica. Nesse sentido, necessita-se ressignificar a
formacao do aluno, situando-o como coautor do projeto de aprendizagem, como construtor de seu préprio
processo de desenvolvimento, por meio da interagdo em ambientes colaborativos.

De acordo com Severino (2002, p. 83), necessita-se de:

[...] educadores que ensinem o aluno a pensar. Mais do que isto, que despertem
o gosto de pensar, que despertem o gosto de aprender e que despertem a
experiéncia insubstituivel do didlogo, em que cada um pode se reconhecer
como sujeito de ideias, sujeito de palavras, como uma pessoa que tem o que
dizer e que pode dizer, e que sera ouvida.

Nos processos do ensino e aprendizagem se faz necessaria uma reflexdo pedagogica que contextualize o
conhecimento, no qual aluno e professor tornam-se atores do processo de ensino e sujeitos do
conhecimento ao construir os saberes articulados no saber ser, fazer, conviver e aprender.

O ambiente escolar pode ser um espaco propicio para as discussdes coletivas com o objetivo de
ultrapassar a fragmentagdo do ensino, por meio da articulagdo das diferentes areas do conhecimento,
consequentemente, a compreensdo da realidade na sua totalidade, de forma transdisciplinar, a fim de
construir a identidade do ser humano como sujeito participativo de sua prépria historia.

Morin (2003, p. 36) afirma que “A pratica de um olhar transdisciplinar, alerta a contextualizacdo dos
conceitos, ndo visa a conversao de sua eficacia heuristica de um dominio para outro, mas a multiplicar os
angulos de aproximac¢ido que complexificam o objeto. ” Assim, entendemos que o papel do professor é
preponderante para romper a fragmentacdo do conhecimento particularizado. Consequentemente, é
necessario repensar a pratica pedagdgica que gera nos alunos um conhecimento separado do mundo
complexo, pois a transdisciplinaridade possibilita que o aluno compreenda a realidade em sua totalidade e
também em suas particularidades de forma significativa e contextualizada com a realidade que vive.

Vale enfatizar que as praticas pedagégicas vivenciadas pelos alunos do quarto ano em espagos
colaborativos fundamentam-se em uma proposta que articula todas as disciplinas na construcdo do
conhecimento. Iniciamos as atividades por meio da leitura contextualizada na qual as professoras e os
alunos contextualizaram o tema com todas as areas do conhecimento, em seguida, a fruicdo, que é o
momento de pensar, escrever, criar, solucionar, interpretar e articular os diferentes saberes,
consequentemente, a producdo que possibilita ao aluno um ensino e aprendizagem significativa e
transdisciplinar, porque ha didlogo entre as disciplinas que contribui na compreensdo dos contetidos em
sua particularidade, como também na sua totalidade, tendo em vista que referencia o tema ou assunto a
ser estudado. Segundo Moraes e Navas (2010, p. 49), “para fazer com que o ambiente seja um espaco
agradavel de convivéncia e de transformacio, que favoreca processos do ensino e da aprendizagem, temos
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que conhecer novas teorias e saber como aplica-las, no sentido de facilitar a criacdo de cenarios de
aprendizagem significativa”.

Ao trabalhar com uma imagem em sala de aula, é preciso entender que ela se apresenta como um objeto
do estudo transdisciplinar, uma vez que “uma obra de arte pode servir de tépico gerador para realizar
estudos que visem a desenvolver elevados niveis de reflexdo e compreensido sobre arte, historia,
antropologia e sobre a vida individual e social dos educandos” (Franz, 2003, p.142).

Relatamos as atividades desenvolvidas coletivamente com professoras e alunos envolvidos. Iniciamos a
atividade com o tema “O ser humano na histéria da humanidade em diferentes contextos historicos,
sociais e culturais”. Solicitamos a leitura das imagens, contemplando a cronologia histérica da figura
humana, partindo da Pré-Histdria até a contemporanea. As imagens proporcionaram aos alunos uma
viagem pelos periodos histéricos, conhecendo o conceito e o perfil do ser humano na sociedade e suas
invencgoes para a sobrevivéncia.

A partir das imagens estudadas, o aluno A25 se manifestou, destacando o belo e o feio, ao indagar: Por que
a figura humana do homem com o disco é mais bonita daquela da Pré-Histéria? A aluna A20 questionou: Por
que a figura do Homem Vitruviano tem duas figuras humanas? O aluno 6 perguntou: O que significa aquele
homem de fios? E a aluna A4, Por que tem Jesus na pintura?

De acordo a Carta da Transdisciplinaridade (1994), em seu artigo 5, “a visdo transdisciplinar é
resolutamente aberta na medida em que ultrapassa o campo das ciéncias exatas devido ao seu didlogo e
sua reconciliacdo, ndo apenas com as ciéncias humanas, mas também com a arte, a literatura, a poesia e a
experiéncia interior” (NICOLESCU, 1999, p.163).

Consequentemente, os alunos e as professoras construiram um esquema, com o intuito de apresentar o
conceito do ser humano no contexto atual, segundo a concepcdo dos alunos e também, visando a
possibilidades de criar ambientes colaborativos durante a semana, a partir da linguagem escrita, oral,
sonora, gestual, entre outras pertinentes nos processos do ensino e da aprendizagem no quarto ano, dessa
maneira, articular os conteidos de arte, matematica, lingua portuguesa, ciéncias, histéria, geografia,
filosofia, educacao fisica.

Nessas atividades, evidenciamos que os alunos aprenderam construir um grafico. As medidas individuais
formaram o grafico (figura 01) que indica o percentual da altura dos alunos da turma do quarto ano. E, na
producgdo artistica com a medida da altura do aluno, na qual deveria ser utilizado o barbante de forma
coerente ao observar o espaco e a proporcdo da figura (figura 02), foi estimulada a criatividade, a
percepcao do espago e a no¢do de quantidade associadas a medida de altura de cada aluno.

Figura 01 - Grafico com as medidas dos alunos Figura 02 - Desenho com barbante.
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Fonte: autora (2014)

Os alunos manifestaram-se de maneira significativa em relacdo a atividade, na qual deveriam fazer um
desenho com o barbante que correspondesse com sua altura. O aluno A24, entusiasmo, falou: fantdstico,
esse desenho tem 98 cm, porque o barbante que eu colei é a minha altura. O aluno A21 respondeu: 0 meu
desenho ndo tem a mesma medida do teu, porque a minha é diferente da tua, mas é igual, porque eu também
consegui colar o barbante certo, ndo faltou e ndo sobrou, yes!

O papel do professor consiste em programar, organizar e sequenciar os conteudos, de forma que o aluno
possa realizar tal aprendizagem, incorporando os novos conhecimentos O que caracteriza uma
aprendizagem como sendo significativa é o fato de ela envolver o aluno em sua totalidade. Dessa forma,
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possibilitar ao aluno a capacidade de “reconstruir significa, pois, saber pensar, aprender a aprender para
melhor intervir e inovar” (DEMO, 1998, p.72). E sinalizada a partir da ideia de reconstruir, citada pelo
autor, uma pratica pedagdgica significativa e sensivel.

Corroboram Moraes e Navas (2010, p. 195):

0 docente transdisciplinar é aquele que tenta, a partir de seus niveis de
percep¢do e de consciéncia, potencializar, construir o conhecimento e acessar
as informacgdes que estdo presentes nos outros niveis de realidade, mediante o
reconhecimento da complexidade constitutiva da vida, que traz consigo uma
visdo mais unificadora e global de sua dindmica e do funcionamento da
realidade.

Os alunos, durante a semana, aprofundaram o estudo sobre a figura humana, envolvendo as diferentes
disciplinas. Segundo a professora P2, os alunos estudaram sobre a transformacdo natural do planeta, como
a formacao do relevo, o curso dos rios e outros aspectos da criacdo do planeta Terra e, para enfatizar as
transformacdes realizadas pelo ser humano, a turma assistiu o filme “Os Croods”.Os alunos fizeram a
interpretacdo oral do filme e, em seguida, fizeram a releitura em forma de texto, onde estudamos os
verbos no passado e no presente.

Para Freire (1983), ha uma relacdo de troca horizontal entre educador e educando, exigindo-se, nessa
troca, atitude de transformacio da realidade conhecida. E por isso que a educacio libertadora é, acima de
tudo, uma educagio conscientizadora, na medida em que, além de conhecer a realidade, busca transforma-
la, ou seja, tanto o professor quanto o aluno aprofundam seus conhecimentos em torno do mesmo objeto
cognoscivel para poder intervir sobre ele. Nesse sentido, evidenciamos a importancia de articular o
contetido programatico da escola com as vivéncias e as a¢ées do aluno em seu contexto social.

Enquanto professoras, percebemos que nas atividades coletivas ocorre a intervencdo pedagdgica, e ela
contribui significativamente nos processos do ensino e da aprendizagem. Atividades contextualizadas e
baseadas no interesse e na realidade dos alunos fazem com que o conhecimento adquirido transforme sua
realidade e possibilite sua cidadania. Sendo assim, a escola ndo pode ser vista como um espaco fechado e
triste, mas um lugar dinamico no qual ocorre a aprendizagem efetiva entre professores e alunos.

A proxima atividade nos instigou a estudar as diferentes paisagens geograficas em seu contexto histdrico,
social e cultural, observando as principais caracteristicas de cada paisagem. Para aprofundar o estudo,
realizamos a leitura de imagem, fruicdo e produgio artisticas articuladas a criagdo do Blog na Sala de Aula,
com o intuito de estimular os alunos a pesquisar sobre o tema em diferentes areas do conhecimento e
socializar com a turma. Criamos maquetes a partir da forma bidimensional (Figura 03) para a
tridimensional (Figura 04), fundamentadas nas pinturas modernas, e articulamos com o conteddo de
medidas de comprimento e proporc¢io, e cantamos a musica “Planeta Azul” (Chitaozinho e Xororé, 2006).
Em seguida, solicitamos aos alunos que criassem uma parddia, conscientizando a preservagdo do nosso
planeta. E, além disso, propomos aos alunos atividades sobre a economia, o meio ambiente, a politica e a
estética.

Figura 03. Tarsila do Amaral, EFCB- Estrada de 04. Paisagem Urbana
Ferro.Central do Brasil.Figura
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‘ Fonte: autora. (2014)
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0 dialogo entre os alunos chamava a atengao e, assim, aos poucos, evidenciamos que a producio visual se
transformava em um texto oral e, a partir das indagacdes e interpretacdes que surgiam durante o processo
do ensino e da aprendizagem, a religa¢do entre as disciplinas estimulava a construgdo de saberes
significativo.

Nesse sentido, corroboram Santos, Suanno e Suanno (2013, p. 43), explicando que “a didatica
transdisciplinar, orientada por uma razao sensivel, deve construir processos de ensino e da aprendizagem,
que tenham como ponto de partida o sujeito e a articulagdo deste com uma formagao conceitual, afetiva,
sensivel, humana, que seja critica reflexiva e transformadora”.

Na construgdo da maquete em grupo, o didlogo entre os alunos representa a atitude transdisciplinaridade
nos processos de aprendizagem. O aluno 2 questionou seu colega: “qual a medida do isopor da maquete? ”
Aluno 4 respondeu: “a profe falou: - 50 cm de comprimento e 40 cm de largura, e as casas ndo podem ser
grandes demais, e muito pequena. ” A aluna 7 observou: “na paisagem maritima tem mais dgua do que terra,
ela é salgada, e ndo dd pra tomar! ” Em seguida, perguntou a colega: “Vocé sabe quantos litros de dgua tem
no mar? ”(Figura 05). A aluna 8 percebeu a possibilidade que as maquetes apresentam na escrita de textos
e perguntou: “Professora, o que vamos fazer agora com as maquetes? Vamos escrever um texto? Cada
magquete pode ser um pardgrafo do texto? ”

Figura 05 - Paisagem maritima
. -

Fonte: a autora (2014).

Ao observarmos as falas dos alunos, constatamos que estavam totalmente envolvidos na pesquisa das
atividades, e isso estava proporcionando-lhes aprendizagem contextualizada com seu entorno. Na
conclusdo dessa atividade, o aluno ressalta a importancia da transdisciplinaridade nos processos do
ensino e da aprendizagem. O aluno 6 enfatizou: “eu gostei de fazer a maquete, porque é mais fdcil aprender
o0 que ¢é tridimensional, aprendi o que é comprimento, largura, a altura, ver o tamanho das figuras que
combina é legal [..] todos querem fazer alguma coisa, drvores, dgua, ponte, animais [..] esta paisagem é
natural, porque aqui as pessoas ainda ndo destruiu e poluiu, entdo, a dgua é limpa, tem aves, animais e
muitas drvores que é importante pra ter um ar limpo, elas filtram o ar. Aqui, escuta o canto dos pdssaros, dd
pra tomd banho no rio e até flores vivem dentro da dgua! Se nés ndo cuidar, essa paisagem vai desaparecer
do planeta. ” Na concepg¢do de Parsons (2006, p. 196), “Aprendizagem faz sentido para os educandos,
especialmente quando a conectam com os proprios interesses, experiéncias de mundo e vida.”

As palavras do autor sdo retratadas nas falas dos alunos. A aluna 9 relatou: “aprendi a escrever parédia
com musica, é legal; entendi que hd muitas maneiras para escrever textos. Ficou fdcil escrever a parddia,
porque primeiro fizemos a leitura das obras de arte, depois a maquete e cantamos a musica, e falamos
bastante coisas das paisagens, a aula foi legal”.0 aluno 4, entusiasmado com a obra de arte do artista Vick
Muniz, feita com lixo, ressaltou: “Puxa! ..Quanto lixo! Olha, as pessoas se escondem atrds do lixo! De onde
vem tanto lixo? O lixo vira arte? Entdo, com lixo, eu posso fazer arte?” Jao aluno 7 ressaltou: “a nossa
maquete (figura 06), apresenta a cidade do lixo, as pessoas fizeram tanto lixo que ndo tem mais espago. O
prédio tem tanto lixo que sai pelas janelas. As pessoas se mudaram e continuam fazendo lixo. O planeta vai
ficar assim, se as pessoas ndo cuidar. ”
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Figura 06 - Paisagem da cidade do lixo

: S -
Fonte: a autora (2014).

Os relatos dos alunos vdo ao encontro do pensamento de Morin (2011, p. 13), ao enfatizar que: “O
pensamento complexo, ecologizado é capaz de relacionar, contextualizar e religar diferentes saberes ou
dimensdes da vida. A humanidade precisa de mentes mais abertas, escutas mais sensiveis, pessoas
responsaveis e comprometidas com a transformacao de si e do mundo”.

E significativo mencionar a criagio do Blog na sala de aula (figura 5). Essa atividade estimulou os alunos a
pesquisar, estudar e descobrir curiosidades sobre os temas estudados (figura 06). Percebemos que as
praticas pedagodgicas se tornam significativas para os alunos, quando possibilitam uma aprendizagem
articulada com as diferentes areas de conhecimento.

Figura08. Pagina do Blog.

do Blog

Fonte: autora (2014) Fonte: autora(2014)

Nessa atividade, os alunos relataram a relevancia de buscar outros/novos saberes, ou seja, articular as
diferentes areas do conhecimento. Para a Aluna A25, o Blog foi uma atividade que despertou curiosidade
de ver e ler as novidades que os colegas traziam sobre o tema da semana. As informagdes contribuiram na
aprendizagem dos alunos. Assim manifestou: O Blog na sala de aula foi muito bom, eu gostei, porque nds
ficamos na expectativa da curiosidade do dia. A professora usava as informagées que a gente trazia para
fazer atividades de matemadtica, ciéncias, geografia, arte e portugués. Eu aprendi coisas interessantes com o
Blog. Exemplo, textos sobre a dgua, o ar, problemas de matemdtica envolvendo os elementos da natureza,
desenhos e pinturas sobre as paisagens. A gente fazia textos coletivos com as figuras do Blog.
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Figura 09 - Texto: O ar.Producao do aluno
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Fonte: autora (2014).

Vale enfatizar que, além do exposto, realizamos estudos sobre o elemento fogo e o elemento terra com o
intuito de desenvolver nos processos do ensino e da aprendizagem a religacdo dos saberes por meio de
temas em ambientes colaborativos. Sendo assim, foi possivel fazer a leitura contextualizada e articular os
conteudos de todas as disciplinas do quarto ano do Ensino Fundamental.

Nas articulagdes entre os processos do ensino e da aprendizagem, consideramos que o presente trabalho
se torna relevante na ressignificacdo do conhecimento por meio da religacdo dos saberes. O ensinar e o
aprender de maneira interdisciplinar transcendem as fronteiras de um saber fragmentado.

Na concepgio das professoras envolvidas na presente pesquisa, houve maior interlocugdo entre os alunos,
melhora na producdo de textos e na compreensdo matemadtica, na retencdo da aprendizagem significativa,
pois todo conhecimento construido em sala de aula foi contextualizado por meio da arte. Percebemos que
a valorizacao da diversidade entre os seres humanos se torna primordial nas a¢des interdisciplinares, ou
seja, ultrapassando os limites das ciéncias, sem infringir ou adulterar a esséncia de cada um.

A construgido do conhecimento adquire forma e espago para a criticidade, autonomia, questionamento,
contribuicbes e interpretacdes diversas. As professoras e os alunos sentiram-se participes do processo de
ensinar e aprender.

3.CONSIDERACOES FINAIS

O desafio da educagdo, no tempo atual, é a formacgdo transdisciplinar. Efetivamente, consiste tornar os
conceitos trabalhados em sala de aula significativos e, assim, promover a compreensio critica dos
conteuidos, mediante relacoes intersubjetivas, mediadas pelo didlogo, a partir da perspectiva dialética
entre as partes e o todo, que constitui o centro da pedagogia mediadora da formacao de subjetividades
capazes dedar conta das demandas do atual processo histdrico, marcado pelas incertezas, no qual o
conhecimento precisa estar sempre se reconstruindo para acompanhar as transformacdes tecnoldgicas,
enfim da historicidade contemporanea.

Na atitude transdisciplinar, o professor e aluno sdo aprendentes nos processos do ensino e da
aprendizagem a partir do pensamento complexo. Isso pode trazer contribui¢cdes significativas no
desenvolvimento da aprendizagem contextualizada ao ligar as diferentes areas do conhecimento na
formacdo do ser humano. Faz compreender, também, que o ser humano ndo aprende apenas
racionalmente, mas também com a intuicdo, as sensa¢des e emogdes. Consequentemente, com vistas na
complexidade das relagdes, na auto-organizacdo, no dialogo, na problematizacdo, na atitude critica e
reflexiva ao repensar o ensinar e aprender.

Durante a pesquisa, percebemos que o processo € lento, porém crescente e qualitativo para as professoras
e os alunos participantes, ja que estes desconheciam atitude transdisciplinar. No decorrer dos encontros,
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notamos as transformacgdes nos processos do ensino e da aprendizagem, os conceitos preestabelecidos
foram sendo refletidos de forma que, ao final, o grupo sentia-se mais seguro e auténomo na
contextualizagido dos contetidos com outras areas do conhecimento.

Evidenciamos que os alunos refletiram sobre o conhecimento construido de forma significativa e, quando
incentivados e motivados a transcender o saber isolado e a articuld-lo com as diferentes areas do
conhecimento e com suas experiéncias reais, eles foram capazes de se tornar autores de suas produgdes
intelectuais e emocionais contextualizadas.

Diante do exposto, trabalhar com a transdisciplinaridade no Ensino Fundamental permitiu construir uma
didatica diferenciada, pautada na interconexdo entre as areas do conhecimento, possibilitando ao aluno
compreender o mundo na sua totalidade e, desse modo, ajuda-lo na construgio do seu conhecimento e da
sua autonomia.

Como profissionais da educagdo, o presente estudo nos oportunizou vivenciar no cotidiano escolar a
leitura compreensiva dos processos do ensino e da aprendizagem transdisciplinar, permeados nas e pelas
relacdes humanas. Foi preciso agucar o olhar pela insercao no estudo teérico, buscando compreender,
explicar e planejar, em parceria entre professoras, uma intervengdo pedagogica que de fato contribuisse
para o conhecimento e desenvolvimento competente dos saberes e das praticas relativas ao ensino e a
aprendizagem da complexidade e da transdisciplinaridade, instrumentos fundamentais na construgio do
conhecimento significativo e sensivel.

Uma proposta transdisciplinar exige mais integracdo entre curriculos e planejamento, ou seja, entre
objetivos, contetdos, atividades, métodos e avaliacdo. Isso implica mais relacdes entre os professores, o
que pode ser traduzido por mais tempo para preparacdo e avaliacdo das aulas; mais estudos, leituras,
reflexdes e discussdes.

Cada professor pode abordar os contetidos da sua area de habilitacdo, porém, precisa preparado para
estabelecer analogias e mostrar diferencas em relacdo as demais areas de conhecimento, mediante ao
sistema de planejamento e avaliagdo no coletivo.

O presente estudo nao esgota todas as possibilidades de compreensao das relacdes dos conhecimentos da
atitude transdisciplinar, é apenas uma contribuicao para refletir sobre como os processos vém ocorrendo
e que outras possibilidades podem auxiliar numa intervencdo pedagégica comprometida com resultados
eficazes.

Nesse sentido, consideramos que ainda temos muito para estudar, refletir e agir no contexto da presente
tematica. A transdisciplinaridade, apesar de ser um desafio aos professores, possibilita na pratica
educativa uma mudanga atitudinal e epistemolégica.Acreditamos que o desafio de romper as fronteiras
entre as areas do saber estd lancado, jA que é possivel compreender a necessidade de formar seres
humanos capazes de conviver com as adversidades, as contradi¢des e a complexidade global.

E importante mencionar que, a partir desse estudo a escola optou pela criagdo de um projeto de ensino e
aprendizagem por meio de salas ambientes com vistas para a transdisciplinaridade. Projeto esse assumido
pela gestdo e assessoria pedagdgica do Ensino Fundamental.
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Capitulo 3

Possibilidades educativas da transdisciplinaridade na
Educacdo Fisica escolar

Giseli Sikora

Luis Rogerio de Alburquerque
Gislaine Cristina Vagetti
Valdomiro de Oliveira

Resumo: A pratica pedagogica transdisciplinar tem por objetivo integrar as diferentes
dimensdes e perspectivas humanas na busca e constru¢do do conhecimento. A
transdisciplinaridade perpassa e transcende as diferentes disciplinas do curriculo
escolar, convergindo diferentes areas do conhecimento na compreensdo dos contetdos.
Alicercando-se nas primicias transdisciplinares, aprender a conhecer, aprender a fazer,
aprender a conviver em conjunto e aprender a ser, o presente trabalho objetiva-se a
apresentar os resultados alcancados na inser¢do de projeto transdisciplinar no contexto
da Educacao Fisica escolar. A pesquisa desenvolveu-se qualitativamente, adotando
procedimentos exploratérios e descritivos, originarios da pesquisa-agdo. Com o
propoésito de integrar o contetido ginastica circense a proposta de conscientizacao para
destinacao correta do lixo, promovida por instituicdo de ensino, organizou-se um jogo,
em que as acoes e condutas dos alunos foram observadas e descritas enquanto
construiam e manipulavam malabares, utilizando materiais alternativos e reciclaveis,
como também, enquanto assimilavam e refletiam sobre as informagdes e
contextualizacdes promovidas pelo ambiente, pela professora e pelos colegas de turma.
Posteriormente foi realizada a andlise dos dados, constatando-se a ocorréncia de relacao
entre a atividade proposta com as primicias transdisciplinares. A amostra foi constituida
por 42 alunos do 62 ano do ensino fundamental, de um colégio da rede estadual de
ensino, do municipio de Campo Magro - PR. Percebeu-se que a logica do terceiro
incluido, o elo de ligacdo e a complexidade, que correspondem aos pilares da
transdisciplinaridade, bem como, a ocorréncia de convergéncia entre as primicias,
fizeram-se presentes no contexto observado. Concluiu-se, que a metodologia
transdisciplinar oportunizou a conscientizagdo para a importancia de promover a
correta destinacao do lixo, como também, favoreceu a observacao de acdes indicativas
de mudancas de comportamento dos alunos. O viés transdisciplinar no contexto da
Educacao Fisica, favorece a expansao do conhecimento e o desenvolvimento integral, em
seus aspectos cognitivos, motores, afetivos e sociais.

Palavras-chave: Transdisciplinaridade. Educacao Fisica. Primicias. Expansdo do
Conhecimento. Desenvolvimento integral.
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1.INTRODUCAO

A adoc¢ado de praticas pedagogicas de cunho transdisciplinar traz contribui¢des ao ensino de Educacido
Fisica, incitando a criticidade dos alunos, na medida em que, passam a experienciar na pratica situacoes e
circunstancias do ambiente em que vivem, e a forma como as percebem, instituindo a partir desse
contexto, relacdes entre os diferentes conteidos provenientes das diversas areas do conhecimento a
saberes que transcendem o curriculo escolar. A pratica reflexiva, aplicada na Educagdo Fisica, transcende o
fazer sé por fazer e sob a 6tica da transdisciplinaridade transforma a pratica do movimento corporal,
passivel de estabelecer relacdes e novas significagdes pelo aluno, levando-o a expandir e a construir
conhecimentos, pois, compreende o que esta fazendo, o porque esta fazendo e a relacdo disso com as
outras dimensodes de sua existéncia.

Segundo Thiollent (2007), a pesquisa-acdo debruca-se a investigar a realidade social, a partir dos
desencadeamentos de uma agdo concreta que visa produzir nos individuos que a vivenciaram,
transformacgdes na forma como pensam, agem e se comportam. Nesse sentido, buscou-se através da
abordagem transdisciplinar, promover contextos de ensino-aprendizagem, a partir da convergéncia de
contetdos e métodos, sensiveis a realidade escolar dos educandos. A partir da proposta institucional em
promover a conscientizacdo dos alunos quanto a destinagdo correta do lixo, elaborou-se um plano de
ensino, a partir do contetudo ginastica circense. Propds-se que na aula de Educagdo Fisica, os alunos
deveriam construir malabares, utilizando no processo, material alternativo e reciclavel, vinculando a
tematica as diferentes areas do conhecimento a realidade das destinagdes feita e/ou observadas por eles,
desses materiais. A congruéncia dessas proposi¢des foi realizada pelos pesquisadores, analisando as a¢des
dos alunos, observadas e registradas no decorrer da atividade, estruturada na forma de jogo. As acoes e
condutas, foram observadas, descritas, correlacionadas e confrontadas pelos diferentes pesquisadores, a
partir das primicias transdisciplinares (SIKORA; OLIVEIRA, 2015).

2.REFERENCIAL TEORICO
2.1. TRANSDISCIPLINARIDADE

A busca por uma abordagem capaz de saciar as lacunas, deixadas por conhecimentos e concepcdes
fragmentadas (MORIN, 2003), geralmente empreendidos em contextos de ensino, trouxe ao ambiente
escolar, a transdisciplinaridade, que pode ser definida como todo saber que permeia, transpassa e
transcende o carater disciplinar dos contetidos (NICOLESCU, 1999). Descrevendo a transdisciplinaridade,
Nicolescu (1999) discorre sobre os trés pilares que a sustentam: o primeiro se refere aos niveis de
realidade, o segundo sobre a légica do terceiro incluido e o ultimo baseia-se na complexidade que
determina a metodologia da pesquisa transdisciplinar.

Para Nicolescu (1999), os niveis de realidade, devem ser compreendidos como possibilidades
interpretativas que surgem posteriormente aos questionamentos e sdo acessiveis a compreensio pela
existéncia de diferentes percepc¢des. Ja logica do terceiro incluido, concebe-se no elo de ligacdo entre os
diferentes niveis de realidade, ocasionando um sequenciamento do conhecimento tornando-o inesgotavel,
aberto, infinito e coerente. Esse elo deve ser uma unidade aberta, que liga os diferentes niveis de
realidade, através da curiosidade, instigada por conhecimentos ja assimilados. A complexidade esta
relacionada com a percepc¢do do individuo e quanto menor for o conhecimento do individuo, maior é sua
limitacdo de percepgio e, conseqlientemente maior sera a complexidade da informagao proposta.

2.2.PRIMICIAS TRANSDISCIPLINARES

Delors (2004), coordenador do "Relatério para a Unesco da Comissdo Internacional Sobre Educagdo para o
Século XXI", no livro Educacdo: um tesouro a descobrir, aponta quatro pilares da nova educagdo como
requisito para aquisicdo de conhecimento: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver em
conjunto e aprender a ser. Estas primicias conseguem através da transdisciplinaridade o aporte necessario
para sua aplicacdo e podem ser inseridas na Educacio Fisica escolar, como proposta de desenvolvimento
integral a ser implementada nos processos de ensino-aprendizagem.

Aprender a conhecer - significa aprendizagem das técnicas ou meios que permitem alcancar o
conhecimento. Esse aprendizado ocorre mediante ao questionamento ndo sé da forma como o individuo
assimila e aprende, mas como compreende que cada saber disciplinar faz parte de um conhecimento
maior (NICOLESCU, 1999, p.144).
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Aprender a fazer - consiste em adquirir as habilidades necessarias para exercer uma fungao, adquiridas
pela especializagdo e capacitacio capaz de potencializar no individuo a capacidade em relacionar
conhecimentos e praticas (NICOLESCU, 1999). Esse processo ndo finda-se em um agir limitado, mas sugere
uma atuacdo profissional flexivel e adaptavel, transformando e sendo transformado pelo meio onde se
insere.

Aprender a viver em conjunto - segundo Nicolescu (1999, p. 147), aprender a viver em conjunto, se
constitui em respeitar as regras que norteiam as relacdes da coletividade. Essa preposi¢do deve ser
compreendida e admitida internamente por cada ser humano e isso, ndo se trata de uma submissao, mas
da compreensdo de que as diferencas podem completar-se e conviver mutuamente em sociedade, sem que
uma sobreponha-se a outra.

Aprender a ser - é conquistar uma percep¢do que para existir € necessario “descobrir os
condicionamentos, a harmonia ou a desarmonia entre a vida individual e a vida social” (NICOLESCU,
1999), conhecendo seus préprios limites, suas capacidades e potencialidades, para s6 entdo, adquirir uma
personalidade individual. Para aprender a ser é preciso perpassar o aprender a viver em conjunto,
aprendendo constantemente, um com o outro, desconstruindo e construindo saberes e a si proprio.

2.3.A TRANSDISCIPLINARIDADE NA EDUCACAO FISICA

A transdisciplinaridade promove uma nova perspectiva de ensino e de aprendizagem na Educacdo Fisica,
oferecendo ao professor uma postura mediadora entre o aluno e o conhecimento (VYGOTSKY,1989), na
qual, o aluno ¢ instigado a refletir e questionar, sobre os conhecimentos, percebendo que para alcangar o
entendimento, é preciso dotar-se de uma visdo para além dos contetidos. Assim, a transdisciplinaridade
age ndo em nome de uma concepgio tedrica privilegiada, mas em nome do equilibrio necessario entre as
diferentes perspectivas atreladas a interioridade e a exterioridade do ser humano, considerando todas as
dimensdes biopsicossociais humanas.

0 jogo, é meio potencializador de vivéncias, possui um carater exploratério que transpassa a disciplina da
Educacdo Fisica, favorecendo o surgimento de varios niveis de realidade, pois apresenta elementos
imprevisiveis constitutivos da natureza dos individuos. Para Clemente e Mendes (2011), o jogo possui
conexoes que, se exploradas sum ambiente de ensino e aprendizagem, favorecem o surgimento de pontes
de ligacdo entre as diversas areas do saber. Dessa forma, a experiéncia humana do jogo possui multiplas
percepcdes, sejam elas motoras, sociais, afetivas ou cognitivas.

0 jogo, enquanto contetido da Educacdo Fisica, pode ainda, ser empregado na metodologia transdisciplinar
para explorar outros contetdos e outros saberes. Assim, ao aplicar a constru¢cdo de malabares através do
jogo, conciliam-se oportunidades multiplas de aprendizagem ao aluno, pois é possivel transcender o
conteido pertencente a gindastica circense, com novas percepc¢des relativas a preservacdo do meio
ambiente, destinacdo correta do lixo e reciclagem de materiais, circunstancias estas, que fazem parte do
contexto social e regional de cada individuo. Além disso, a vivéncia cooperativa proporcionada pela
interacdo durante o jogo contribui para a conscientizacdo do trabalho equipe, tio necessaria para as
relagdes sociais e para propria existéncia da sociedade. Dessa forma, o objetivo de empregar a perspectiva
transdisciplinar na aula de Educacdo fisica, foi promover um processo de ensino-aprendizagem que
oportuniza-se além da compreensdo do contetido pelas diferentes perspectivas, conscientizagdo para a
adocdo de novos comportamentos por parte dos alunos, em relagdo a destinagdo do lixo.

3.METODOLOGIA

Este estudo caracteriza-se como pesquisa qualitativa, de cunho exploratdrio descritivo, a partir de
pesquisa-agio, desenvolvida na disciplina de Educacio Fisica. A tematica foi definida a partir da realidade
escolar, que enfrentava um problema de lixo jogado indevidamente no patio da instituicdo. Buscou-se
conciliar o ensino do conteddo ginastica circense, presente no planejamento docente, com o tema
destinag¢do de lixo, numa perspectiva transdisciplinar, abarcando também, o contexto social e cultural dos
alunos envolvidos, com o propoésito de conscientizar e promover uma transformagdo na forma como os
alunos estavam descartando as embalagens, por eles utilizadas.

A amostra foi composta por 42 alunos do 62 ano do ensino fundamental de um Colégio da rede estadual de
ensino, do municipio de Campo Magro - PR. A aula de Educacio Fisica, que foi observada nesse estudo,
possui uma estruturagdo a partir dos jogos e algumas regras foram previamente discutidas e integradas no
mediante contexto.



Educagdo no Século XXI - Volume 30 - Metodologias

Para que os alunos pudessem ser observados, foi solicitado, com antecedéncia, a autorizacdo da direcdo
escolar e o consentimento dos respectivos responsaveis pelos alunos, mediante a explicitacdo escrita das
finalidades da pesquisa. O termo de consentimento foi assinado pelos respectivos responsaveis, com a
concordancia do uso e disseminag¢do dos dados coletados, bem como, da indisponibilidade de se efetuar
qualquer beneficio financeiro pela participagdo no estudo.

A aula construcdo de malabares, pertencente ao contetido ginastica circense, foi planejada, a fim de
possibilitar que a abordagem transdisciplinar se fizesse presente. Para que tal relacdo pudesse ser
estabelecida, utilizou-se os critérios apresentados pelo autor Nicolescu, (1999) na obra “O manifesto da
Transdisciplinaridade”. Estes critérios sdo organizados de forma gradativa e dependente, formando
quatro primicias bem definidas que convergem na formacdo integral do aluno. A primeira compreende
aprender a conhecer, a segunda aprender a fazer, a terceira a aprender a conviver em conjunto e a quarta
premissa refere-se a aprender a ser. A partir de cada primicia foram observados e analisados os trés
elementos que norteiam a transdisciplinaridade, que correspondem aos niveis de realidade, a l6gica do
terceiro incluido e a complexidade, no contexto da constru¢do de malabares, estruturado
pedagogicamente na forma de jogo.

O jogo, construcdo de malabares, foi aplicado durante a aula de educagio fisica com énfase nas quatro
primicias da transdisciplinaridade: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver em conjunto e
aprender a ser.

0 jogo correspondeu a construcdo de malabares com materiais alternativos, mediante a observancia pelos
alunos, de regras acordadas. A principal delas, é que o aluno nao poderia ficar ocioso ao término da sua
bolinha, pois o jogo s6 terminaria a partir do momento que todos conseguissem produzir o seu material.
Nesse jogo, os alunos tiveram que construir as bolinhas de malabares utilizando bexigas, farelo (material
proveniente da moagem do milho), garrafas pet de 600 ml, e tesouras. Para tanto, em uma aula anterior a
professora solicitou aos alunos, que verificassem em suas casas, ou nas ruas a existéncia de garrafas que
pudessem ser trazidas para serem utilizadas na construg¢do dos malabares. Depois de explicado o
processo de montagem dos malabares, cada aluno teve que confeccionar sua bolinha de malabares,
observando as regras para confec¢io e do jogo.

4.RESULTADOS E DISCUSSOES
4.1.APRENDER A CONHECER

Andlise Cognitiva - Relacionando a primicia aprender a conhecer ao primeiro jogo construgio de
malabares, observou-se que, apds os alunos conhecerem os materiais a serem utilizados, surgiram
questionamentos e discussdes por parte de alguns alunos, com relacdo a origem dos materiais a serem
utilizados e possiveis substituicdes destes. Na aula de construcdo de malabares, quando fora perguntado
quem havia trazido a garrafa pet, um dos alunos relatou que a garrafa que portava, havia sido encontrada
na rua em frente a escola. Neste tempo gerou-se uma discussdo, incitada pela professora, a respeito da
importancia da reciclagem e da separagio de residuos para a preservacdo do meio ambiente. Muitos dos
alunos explicitaram suas experiéncias e de outros conhecidos, com as enchentes. Isso demonstrou a
realidade social e cultural da populacdo da regido, que sofre com os alagamentos decorrentes do
extravasamento dos rios. Essa situacdo pode ser compreendida tanto pelo aspecto cultural de uma
populacdo que ainda ndo se conscientizou para o destino correto do lixo, como também, pelo aspecto
social, em que a falta de recursos promove a ocupacdo de areas indevidas. Além disso, durante a
construcdo de malabares alguns alunos perguntaram sobre a possibilidade de utilizar outros materiais,
além dos propostos. Identificou-se por estes fatos, que existiu a possibilidade dos alunos aprenderem a
conhecer, pois puderam estabelecer pontes de conhecimento através do pensamento em se utilizar de
novas possibilidades de materiais, bem como transcender o conhecimento sobre o material, garrafa pet,
utilizada, parte como recipiente e parte como funil, facilitando o processo de enchimento das bexigas, e as
consequéncias do destino incorreto deste, bem como, a influéncia das atitudes individuais para o estar
coletivo.

A construcdo de malabares, perante a possibilidade de aprender a conhecer desencadeou que novos niveis
de realidade fossem alcancados, ja que, os questionamentos e as experiéncias vividas pelos alunos, se
fizeram presente. Percebe-se que durante o processo de recrutamento dos materiais os alunos puderam
transcender o conhecimento do que era o objeto garrafa pet, para novas possibilidades de reutilizacdo,
como também, diferentes formas de manipulacdo durante a construcdo das bolinhas, a partir da
observacdo dos demais colegas.
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A légica do terceiro incluido_aponta para o elo das informagdes apresentadas por um nivel de realidade a
outros niveis de realidade. Na discussdo sobre a separacdo do lixo, surgiram comentarios sobre a
reciclagem, preservacdo do meio ambiente, consequéncias ambientais, habitos presentes na cultura e
condi¢des de vida da populacdo que mora a margem dos rios. A garrafa pet, foi o elo de ligacdo entre
varios niveis de realidade.

A sequéncia que seguiu o processo de aprendizagem possibilitou que os alunos fossem de um nivel mais
simples de compreensao a um nivel mais complexo, ou seja, de uma simples garrafa pet a compreensao
dos niveis econdmicos e culturais da populagio local, transcendendo a visdo disciplinar, contemplada pela
construcdo de malabares.

4.2.APRENDER A FAZER

Andlise Psicomotora - com relacdo a aprender a fazer, a construcdo dos malabares exigiu que os alunos
interagissem com o material, manipulando-os na ordem légica da montagem. Habilidades individuais a
parte, todos tiveram que construir seu material. Dessa forma, observa-se que os alunos tiveram a
possibilidade de aprender a fazer, o material da aula.

Através da unido de diferentes materiais pode-se construir um novo objeto. A cada novo seguimento
incorporado durante o processo de estruturacio dos malabares, um novo nivel de realidade foi
apresentado ao aluno, seja pela nova dificuldade apresentada, seja pela necessidade de manejar
diferentemente o objeto. O aluno teve que utilizar seu acervo motor ja existente, como também,
potencializa-lo durante a manipulagdo.

O elo de ligacdo, que representa a légica do terceiro incluido, se institui pela possibilidade de
experimentacdo, aproveitando os movimentos realizados durante o manejo dos materiais, para serem
aproveitados em outras manobras e movimentos coordenativos. Além da coordenacdo motora utilizada na
manipulagcdo dos objetos o aluno pode através da experimentacdo descobrir a quantidade de farelo
necessario para formar a bolinha correspondente ao tamanho de sua mao, compartilhar e dividir materiais
com seus colegas e ainda, colocar sua criatividade em pratica, colorindo sua bolinha com os pedagos de
bexigas que sobraram. Realizar n6 nas bexigas foi outro movimento, que exigiu bastante coordenacao fina
dos alunos. Além disso, a utilizagdo da percepc¢do corporal, para a constru¢do do objeto, demonstra a
capacidade dos alunos em adaptarem objetos e situacdes, as novas necessidades.

Os alunos identificaram os materiais com os quais eles iriam trabalhar e depois eles se familiarizaram com
0s mesmos, s6 entdo, seguiram os passos para a sua montagem, observando as adaptagdes que
necessitavam serem feitas, partindo do simples para o complexo.

4.3.APRENDER A VIVER EM CONJUNTO

Andlise afetivo-social - Sabendo da triste realidade de algumas escolas, destituidas de suficiéncia de
materiais e recursos para serem utilizados durante as aulas, especificamente de Educacio Fisica, verifica-
se que em determinadas situagdes esse ambiente pode favorecer a cooperagdo entre os envolvidos com a
atividade educativa. Observou-se que, apesar de nem todos os alunos possuirem os materiais necessarios
para a montagem dos malabares, situacdo justificada, em parte, pela indisponibilidade de recursos pela
escola, um ambiente de mutualidade para o uso dos materiais foi criado entre os alunos, pelo empréstimo
continuo de materiais e utensilios de um para o outro, a fim de alcangarem a conclusao da montagem dos
malabares. Uns eram mais rapidos e habilidosos que outros e precisavam dos utensilios constantemente.
Para tanto, estes mesmos alunos tiveram que esperar seus colegas concluirem o que estavam fazendo para
prosseguirem com seu trabalho. Assim, os alunos tiveram a possibilidade de aprender a conviver em
conjunto, por meio dos acordos estabelecidos, onde a principal regra era respeitar a ordem de quem e
quando iria utilizar os objetos. Além disso, alguns dos alunos que terminaram antecipadamente seus
malabares se prontificaram a ajudar os que tinham alguma dificuldade, prevalecendo assim o espirito de
cooperacgdo entre os mesmos durante a constru¢do dos malabares. Os que ndo foram ajudar os demais
comecaram a efetuar movimentos ciclicos aéreos a fim de realizar manobras com os malabares,
demonstrando ter conhecimento e habilidade prévia do contetido, sendo que, os que obtinham sucesso,
tentavam ensinar os demais que possuiam certa dificuldade.

Reconhecer as diferencgas faz parte do processo de convivéncia pacifica entre os individuos. Portanto, os
alunos puderam observar outros alunos: uns com boa condi¢do respiratéria no momento de inflar a
bexiga, como também, outros que tinham movimentos de coordenagio fina, necessarios para amarrar a
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bexiga, e ainda quem apresentou alguma dificuldade em alguma etapa do processo. O respeito as
diferencas foi um novo nivel de realidade que se apresentou, e é importantissima a vida harmoénica em
sociedade. Um aluno que identifica e respeita as diferencas é um individuo mais preparado para se
relacionar com o outro.

A légica do terceiro incluido estad ligada diretamente a acdo do individuo. A dificuldade de alguns foi
sanada pela acao de ajuda de outros. Se o aluno aprende a colaborar e a pedir auxilio quando necessario,
ele tera melhores condig¢des de trabalhar em equipe.

Quanto a complexidade é possivel estabelecer um pariametro entre a percep¢do e a acdo. Os alunos
observavam e faziam comentarios sobre quem era mais agil, caprichoso ou demorado na construgio dos
malabares. A partir de entdo, eles se colocaram em trés condi¢des: a de pedir ajuda, a de oferecer ajuda e a
de se manter no ritmo atual. Fazer a op¢do por qualquer condi¢do descrita anteriormente, passava pela
necessidade da observacdo. Ou seja, primeiro se observa, depois interpreta, questiona-se, toma-se uma
decisdo e sé entdo parte para a agao.

4.4.APRENDER A SER

Socio-afetiva e Psicomotora - vislumbra-se na relagdo transpessoal entre professora e alunos e entre
alunos e alunos, a possibilidade de aprender a ser. Os alunos trocavam ideias de como melhor manipular
os materiais e a professora descobriu como dispor melhor os materiais, para facilitar o acesso dos alunos a
eles. Observou-se que houve uma troca de conhecimento, sob varios aspectos, entre alunos e alunos e
entre professora e alunos. O aprendizado é uma via de mao dupla, e acontece quando os envolvidos,
professores e alunos partilham saberes.

As diferentes formas de interpretacdo sobre um mesmo assunto ou situagao, faz com que recorra-se a
formas diferentes de pensamento, possibilitando o avango, a compreensdo e aprendizagem sobre coisas
novas. Além disso, alguns niveis de realidade sdo apresentados através da materializacdo de uma situacdo
e da percepcdo das necessidades geradas em decorréncia desta. A interagio entre alunos e entre alunos e
professora originou novas formas de conceber o processo de montagem de malabares. Essas formas sdo
ajustamentos decorrentes de novos niveis de realidade alcancados e possibilitam a formagao do aluno.

Ao colocar em pratica situagdes aprendidas em experiéncias anteriores, o individuo estd utilizando um
conhecimento que ja faz parte de seu ser. Ao colocar esse conhecimento em pratica, o individuo permite
que este conhecimento solucione conjunturas diferentes que pedem o mesmo conhecimento. A logica do
terceiro incluido pode ser interpretada pela capacidade de usar o mesmo raciocinio em ocasides
diferentes, ou seja, a transferéncia de um conhecimento na execug¢do de um método que permitira o
surgimento de um novo conhecimento. Todos os alunos sabiam esticar e puxar a bexiga. Mas o que poucos
sabiam é que ao fazer este procedimento antes de encher a bexiga, diminui-se a resisténcia da borracha
tornando-a mais facil de enché-la. Ao tomarem parte desta informacdo, os alunos puderam adquirir um
novo conhecimento, através de outro que ja detinham.

A complexidade se apresentou na evolugio das informacdes cognitivas, motoras e afetivas que os alunos ja
detinham, para a formagio dos novos conhecimentos originados seja nas interacdes sociais, na aquisi¢ao
de novos saberes e ainda nas experiéncias proporcionadas.

5. CONSIDERACOES FINAIS

Observou-se que houve afluéncia das primicias, ou seja, ao mesmo tempo em que o aluno estava
aprendendo a viver em conjunto ele estava aprendendo a ser e ao mesmo tempo em que estava
aprendendo a conhecer estava aprendendo a fazer e assim por diante.

A transdisciplinaridade mostrou-se satisfatoriamente importante na possibilidade de promover o
desenvolvimento integral do aluno, pois no que fora observado, as situa¢des proporcionaram aos alunos
interagirem com seus proprios conhecimentos e percepg¢des, uns com os outros, com os objetos, com o
meio em que vivem e com o contexto oportunizado durante o jogo, de maneira que observou-se a
utilizacdo das capacidades cognitivas, motores, sociais e afetivas, em processo de continuo de
aprendizagem e desenvolvimento.

A metodologia transdisciplinar permite ao professor explorar conhecimentos que vao além da disciplina,
sem, no entanto, deixar os contetdos previstos no planejamento docente de lado. Parte dos conhecimentos
desenvolvidos durante essa pesquisa, foram provenientes das acep¢des dos alunos, que ao partilharem
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saberes e experiéncias, puderam alcan¢ar um nivel maior de compreensao tanto em relacdo a destinacao
do lixo, quanto ao processo de construcdo de malabares. Nesse sentido, conclui-se que a abordagem em
questdo, favoreceu a aprendizagem do contetido, a conscientizagdo para a destinagdo correta do lixo,
possibilitando que os alunos exercessem outros comportamentos em relacdo a garrafa pet, utilizando-a
como ferramenta para a construcdo de malabares e ao final, destinando-a corretamente ao término da
atividade, sem que lhes fossem solicitado, sendo um indicativo de uma possivel mudanca de atitude.

O papel do professor é fundamental na formacdo do aluno. Instigar os discentes a alcangarem outros niveis
de realidade, além do visivelmente observado, bem como, construir novas estruturas de conhecimento,
através da potencializacdo das capacidades humanas, torna-o corresponsavel pela construcio do sujeito -
cidadio capaz de compreender e atuar em sociedade.

E importante ressaltar, que nenhum professor deva minimizar a importancia dos contetidos disciplinares,
mas, a partir deles, gerar meios de transcender e potencializar o conhecimento. A partir disso, sugere-se
que sejam realizadas novas pesquisas tendo como eixo as primicias transdisciplinares aplicadas as aulas
de Educacdo Fisica. Faz-se necessario o delineamento de novos estudos, objetivando extrair a visdo dos
alunos em relagcdo a experiéncia transdisciplinar, pois apesar dessa pesquisa apontar contribui¢des
fundamentais, para o ensino e para a constituicido dos sujeitos, ela foi baseada na observagio dos
pesquisadores, podendo ndo ter abrangido toda a dimensdo do fendmeno vivenciado pelos alunos. No
entanto, essa observancia ndo desmerece a analise produzida, pois toda tentativa de melhorar e ampliar as
formas de constru¢do do conhecimento, desde que respeitado os principios éticos, tem sua validade na
contribuicdo para a construcdo do conhecimento.
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Capitulo 4

Painel integrado: Facilitador do processo de ensino e
aprendizagem

Luciane Inocente
Ana Sara Castaman
Marcio Luis Vieira

Resumo: Este estudo apresenta consideracdes acerca do painel integrado, enquanto
facilitador do processo de ensino e aprendiz agem. A metodologia empregada remete a
um estudo de caso com abordagem qualitativa. O material de pesquisa foi produzido a
partir da aplicagdo de questiondrio envolvendo 14 estudantes do curso de Pos-
Graduacgado Lato Sensu em Teorias e Metodologias da Educacdo, do Instituto Federal de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Sul - Campus Sertdao/RS. Trata-se de
um estudo exploratério, de abordagem qualitativa sobre a funcdo do uso do painel
integrado como estratégia de ensino facilitadora da construcao de aprendizagens. Para a
realizacdo da pesquisa foi disponibilizado aos estudantes de poés-graduacao,
matriculados na Unidade Curricular de Teorias da Aprendizagem, um questionario on-
line. O escopo do estudo tem por finalidade contribuir para a compreensao do impacto
das estratégias de ensino no processo de aprendizagem, principalmente no que concerne
ao uso do painel integrado na formacdo académica de estudantes do curso lato sensu.
Conclui-se que o uso do painel integrado como estratégia de ensino otimiza o processo
de ensino e aprendizagem, uma vez que com essa proposta o professor desenvolve aulas
mais dinamicas e criativas, proporcionando ao estudante a autonomia na construg¢do do
conhecimento. Assim, pode-se melhorar a pratica docente, experimentando novas
tendéncias e metodologias. Verifica-se na pesquisa que o uso do painel integrado
possibilita o esclarecimento do contetido contribuindo na formac¢ao de estudantes, como
seres pensantes e construtores de conhecimento e, ao mesmo tempo, tornando a aula
mais interessante, prazerosa e atrativa.

Palavras-chave: Estratégia de ensino. Painel integrado. Aprendizagem.

Artigo ampliado e revisado, apds apresentagdo no XIII Congresso Nacional de Educagdo - EDUCERE.
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1.INTRODUCAO

As estratégias de ensino tém sido utilizadas pelos docentes para mediar a constru¢io das aprendizagens.
Libaneo (1991) caracteriza como meios de ensino os recursos materiais utilizados pelo docente e pelos
estudantes para a organiza¢do e condu¢do metddica do processo de ensino e aprendizagem. Por meio
deles, o docente pode contribuir no interesse dos estudantes nos estudos, tornando-o um sujeito pensante,
ativo e idealizador do seu proprio saber, favorecendo a constru¢do do conhecimento. A construcdo da
aprendizagem constitui-se como o0 momento em que o sujeito, a partir de sua a¢do acerca do objeto, vai
alcangando elaboragdes mentais cada vez mais complexas e totalizantes. Implica em “penetrar no objeto,
apreendé-lo em suas relagdes internas e externas, captar-lhe a esséncia” (VASCONCELLOS, 2000, p. 46).

Nesse sentido, para Demo (1991), os métodos de ensino estimulam o dialogo, respeitam os interesses e os
diferentes estagios dos sujeitos, permitindo a autonomia e iniciativa e visando, ndo apenas o aprender a
fazer, porém ao aprender a aprender. O docente além da responsabilidade com o aprendizado do
estudante, também precisa desenvolver suas competéncias e habilidades, instigando-o a ter um espirito
inovador e criativo.

Assim, o painel integrado caracteriza-se como uma estratégia de ensino que auxilia no desenvolvimento
da aula, construida juntamente com o estudante, fazendo desse momento um meio de interacdo e
assimilacdo do contetido, bem como possibilita aos participes a autonomia, iniciativa e reflexdo. Para
tanto, esta pesquisa de abordagem qualitativa e de cunho exploratério, baseado em um estudo de caso
realizado com estudantes matriculados na unidade curricular de Teorias da Aprendizagem, na Pds-
Graduacao Lato Sensu em Teorias e Metodologias da Educacao, do Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e
Tecnologia do Rio Grande do Sul - Campus Sertdo, objetiva verificar acerca do uso da estratégia de ensino,
em especial, o painel integrado, na referida unidade curricular, curso e instituicdo e suas contribuicées
para a construcdo da aprendizagem. A producdo textual esta dividida em cinco partes: a primeira,
apresenta a estratégia de ensino como ferramenta essencial no processo de aprendizagem, pois dinamiza,
facilita e possibilita que os contetidos ministrados em sala de aula sejam construidos/internalizados pelos
estudantes. A segunda, trata da importancia do uso do painel integrado no processo de ensino e
aprendizagem para aprofundamento de um determinado tema, aproximando os estudantes com conceitos
e ideias, garantindo que a integracdo e participacdo. A terceira parte, aborda a metodologia empregada na
pesquisa. Na quarta realiza-se a analise e discussdo dos dados obtidos no questionario, trazendo a
confirmagdo da importancia do uso do painel integrado no processo de ensino e na compreensido do
contetido, bem como construgio da aprendizagem. Por fim, as consideracdes finais.

2.ESTRATEGIAS DE ENSINO E APRENDIZAGEM

Fiscarelli (2007, p. 01), afirma que utilizar estratégias de ensino em sala de aula torna o processo de
aprendizagem mais efetivo,

[..] historicamente, o uso de materiais diversificados nas salas de aula,
alicercado por um discurso de reforma educacional, passou a ser sinénimo de
renovacdo pedagdgica, progresso e mudanca, criando uma expectativa quanto a
pratica docente, ja que os professores ganharam o papel de efetivadores da
utilizacdo desses materiais, de maneira a conseguir bons resultados na
aprendizagem de seus alunos.

Fonseca (2013) destaca que, as estratégias de ensino, bem como o material didatico-pedagégico permitem
estimular a construgdo de novos conhecimentos, agucar o interesse pela leitura, producgdo de textos,
possibilitar a compreensao de conceitos a partir da vinculaciao destes com seu cotidiano, de maneira que o
estudante alcance a autonomia, reinterpretando, transformando e construindo novos conceitos. Fiscarelli
(2007, p. 04), por sua vez, indica que, as estratégias de ensino permitem que as aulas tornem-se “[...] mais
atrativas, dindmicas, prendendo a atencdo do aluno e despertando o interesse do mesmo na construgdo do
conhecimento”.

Fonseca (2013), relata que a estratégia de ensino necessita ser construida a partir de uma linguagem
acessivel e preocupada com a aprendizagem dos estudantes, estimulando-os a aprender por meio de
informacdes coletadas em suas leituras, assim como instigando-os a buscar outras leituras
complementares em um ritmo proprio.
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Fiscarelli (2007) menciona que somente aulas expositivas nao despertam a aten¢do do estudante. Indica
que neste formato as aulas tornam-se cansativas para ambos. Com a utilizacdo de estratégias de ensino
inspira-se a participacio ativa do aluno permitindo uma aula mais prazerosa e interessante.

Destarte, Santos e Belmino (2013) marca que os docentes que utilizam estratégias de ensino, desenvolvem
um tipo de aula diferenciada e atrativa, de modo mais dindmico e proveitoso. Possibilita a construcdo da
aprendizagem, evitando que as aulas tornem-se monétonas ou rotineiras. Cria-se um ambiente de
interagdo das informacgdes, despertando no aluno a curiosidade, a capacidade de observacdo, os
questionamentos e, principalmente, a participacdo. Fonseca (2013) reforca que ao despertar a curiosidade
do estudante, por consequéncia, promove-se uma maior assimilacdo do conhecimento, estimulo ao
trabalho em equipe e a interacio.

Para Santos e Belmino (2013), o uso de estratégias de ensino permitem maior flexibilidade, criatividade,
dinamicidade, intera¢do e comunicagdo no processo de ensino e aprendizagem, instigando a participagdo
ativa do estudante. O autor critica os docentes que perpetuam o estilo de aulas tradicionais, uma vez que
estes mantém o ensino puramente verbalizado e ndo incentiva uma experiéncia interativa e
contextualizada.

Freitas Filho (2010) descreve o uso de varias estratégias de ensino - tais como painel integrado,
experimentacio, leitura e escrita de texto - por meio de situacdes de estudo, no intuito de superar o
modelo transmissdo-recep¢do de conhecimentos poucos significativos, permitindo o envolvimento ativo
dos estudantes e articulando os diferentes contetidos. Assim, no subitem que segue, tratar-se-a do painel
integrado como estratégia de ensino.

3.0 USO DO PAINEL INTEGRADO NO PROCESSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM

O painel integrado constitui-se com uma estratégia de ensino de variacdo da técnica de fracionamento.
Objetiva promover a comunica¢io, a participacdo, a cooperacdo e a integracdo entre os membros do
grupo, permitindo a contribuicdo de todos no estudo e no debate. Assim, o grande grupo é dividido em
subgrupos que sdo totalmente reformulados ap6s determinado tempo de discussdo, de tal forma que cada
subgrupo é composto por integrantes de cada subgrupo anterior. Cada participante leva para o novo
subgrupo as conclusdes e/ou ideias do grupo anterior, havendo assim possibilidades de cada grupo
conhecer as ideias levantadas pelos demais.

Masetto (2002, p. 95) marca que no painel integrado cada parcela de contetido escolhida pelo professor
tem seu estudo realizado em primeiro lugar por um grupo pequeno, e, em seguida, “[...] todos os assuntos
sdo estudados por todos os alunos, fazendo-se um cruzamento entre os membros dos diferentes grupos de
tal forma que, em cada novo grupo, tenha representantes de todos os primeiros grupos - e, portanto, de
todos os assuntos discutidos”. A estratégia de ensino possibilita a integracdo de conceitos, ideias e
conclusdes, integrando-os.

O painel integrado pode ser utilizado para introduzir novos assuntos, integrar o grupo, conceitos, ideias ou
conclusodes, garantir a participacdo de todos, aproximar os participantes com determinado assunto,
aprofundar o estudo de um tema, etc. Para Anastasiou e Alves (2008, p.45), o painel integrado pode ser
utilizado como estratégia de trabalho em sala de aula em diversas situagdes pois:

[..] ele envolve mais pessoas discutindo entre si, torna-se mais interessante
para os estudantes do que ouvir uma sé pessoa, fazendo uma exposicao. Nos
momentos da metodologia dialética, ele pode ser aproveitado tanto para
mobilizacdo para o conhecimento, como de constru¢do e ou mesmo, para o
momento de elaboragio de sinteses. Seu tempo, espaco, duragio e preparacio
podem acontecer no proprio espaco de aula e ndo requer cuidado exacerbado.
No entanto, ao se convidar outros painelistas, precisa-se ter clareza se eles tém
dominio do contetido para favorecer discussdes produtivas.

De acordo com Masseto (2003), o painel integrado é uma estratégia de ensino interessante que estimula e
envolve os estudantes na interacdo e participacdo nas aulas. E utilizado para aprofundamento de um
assunto proporcionando o desenvolvimento de habilidades, atitudes, responsabilidade e critica.

Para Santos e Aguiar (2016, p.100), o painel integrado é um dispositivo pedagoégico inovador, com o “[...]
proposito de possibilitar uma maior integracdo entre os alunos, ampliar a socializacdo de leituras e
aprofundar a discussdo sobre os textos sugeridos durante a disciplina.” E um recurso didatico pertinente
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para apreender objetos complexos que suscitam polémicas, pois oportuniza saberes elaborados a partir de
uma andlise critica-reflexiva sobre o tema estudado.

4.METODOLOGIA

A metodologia empregada neste estudo consistiu em investigar acerca do uso de estratégias de ensino, em
especial, o painel integrado, na unidade curricular de Teorias da Aprendizagem, no curso de Pds-
Graduacao Lato Sensu em Teorias e Metodologias da Educacao, do Instituto Federal de Educacio, Ciéncia e
tecnologia do Rio Grande do Sul, Campus Sertdo e suas implica¢gdes na construcdo da aprendizagem. O
estudo de caso caracteriza-se como pesquisa qualitativa e foi realizado nos meses de fevereiro, margo,
abril e maio de 2017. A turma é composta de 23 estudantes, porém a populagio participante da pesquisa
corresponde a 14 alunos do referido curso.

Para a execuc¢do da agdo observou-se algumas etapas: a) escolha do tema debatido em aula; b) selecdo dos
materiais; c) revisido de literatura; d) desenvolvimento da atividade. Quanto a coleta de dados, aplicou-se
um questionario semiestruturado, contendo perguntas fechadas (dicotomicas e de multiplas escolhas) e
abertas.

0 método de dados utilizado foi o questionario disponibilizado em ambiente web, com preenchimento on-
line, sendo enviado para o endere¢o de todos os alunos participantes do curso em estudo. Na analise,
apresenta-se os dados a partir de estatisticas e de quadros, bem como problematiza-se as informacgées
obtidas com o referencial tedrico que serviu de base para a elaboragdo do estudo.

5.ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

O painel integrado foi aplicado durante o desenvolvimento da unidade curricular de Teorias da
Aprendizagem, a qual estd vinculada ao primeiro semestre da matriz curricular do curso de Pos-
Graduagio Lato Sensu em Teorias e Metodologias da Educagdo e tem por objetivo ‘discutir criticamente as
abordagens do processo ensino-aprendizagem’. A docente responsavel pela unidade curricular atua na
mesma ha 05 anos, na instituicdo estudada. Porém, nos ultimos 04 anos tém utilizado a estratégia de
ensino do painel integrado para facilitar a construgdo do conhecimento, a partir da etapa da metodologia
dialética em que cabe ao professor “[..] oferecer condigdes para a construcdo do conhecimento pelo
proprio aluno” (VASCONCELLOS, 2000, p. 70). Ressalta-se que ndo houve a pretensdo de apenas por esta
atividade aprofundar a tematica proposta, mas de oferecer aproximacoes e subsidios que permitam a
construcdo do conhecimento.

Numa primeira abordagem, de modo geral, o sujeito ndo consegue captar um
conjunto de relagdes que lhe dé uma compreensido adequada do objeto (fica no
nivel sincrético). Vai se aproximando aos poucos: ora capta um aspecto, ora
outro. [..] O processo de elaboragdo do conhecimento no educando pode ser
comparado a uma espiral ascendente, onde ha um movimento de ida e volta, de
aproximacdes sucessivas, que se da num nivel cada vez mais profundo e
abrangente (complexidade e totalidade cada vez maiores) (VASCONCELLOS,
2000, p.76).

Assim, ap6s ministradas as aulas de modo expositivo-dialogada, com o apoio de texto e de livro que trata
da tematica, foco da unidade curricular, aplicou-se a atividade do painel integrado com a apresentacao
final de um cartaz e com um ensaio de um plano de aula relacionado a abordagem teérica do processo de
ensino e aprendizagem. Posteriormente, aplicou-se um questionario aos participantes para verificar a
efetividade da acdo proposta. O questionario foi encaminhado para 23 estudantes, porém a analise e
discussdo dos resultados baseiam-se na participagdo de 14 respondentes, uma vez que recebemos o
retorno destes. O perfil dos respondentes é composto de 14,3% estudantes do sexo masculino e 85,7%
feminino. Os estudantes atuam em diversos ramos, como areas: administrativa, vendas, funcionalismo
publico, moda e costura, recursos humanos, secretaria, docente em Ensino fundamental e médio,
enfermeira, microbiologista, entre outros.

A faixa etaria dos estudantes é bem diversificada, tendo um total de 35,7% dos respondidos com idade
entre 25 e 30 anos, 14,3% com idade entre 31 e 35 anos, 14,3% com idade entre 36 e 40 anos, 21,4% com
idade entre 41 e 45 anos, 7,1% com idade entre 46 e 50 anos e 7,1% com idade acima dos 50 anos.
Entretanto, hd um publico bem variado nesta p6s-graduagdo, computando um total de 60,86% dos alunos
respondentes.
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No que concerne a formacdo profissional e escolar dos respondentes, 55,6% possuem a formacado
pedagodgica de docentes para a educagio basica e profissional, 100% possuem titulo de especializacdo lato
sensu e 50% possuem mestrado. Conforme dados apresentados pelos respondentes, 71,4% dos estudantes
tiveram durante sua graduacdo, atividades que incentivaram a pesquisa.

Dos respondentes, 42,9% tiveram experiéncia como docente, mas ndo esclareceram de que forma, 28,6%
como professor titular e 28,6% em estagio supervisionado. Analisando os dados recebidos, os estudantes
apenas tiveram a experiéncia pratica como docente, nos estagios obrigatoérios, supervisionados e nas
conclusdes de cursos. Isso demonstra a necessidade de formacdo continuada para que os mesmos possam
aprender e/ou ampliar o rol de estratégias de ensino e confeccionar material didatico-pedagogico para a
elaboragdo de aulas mais dindmicas e criativas, de modo que em sua pratica possa permitir que o aluno
construa o conhecimento.

Dos participantes, 85,7% nao atua na docéncia atualmente e, por isso, buscam uma formac¢io continuada.
77,8% tem experiéncia de menos de 3 anos na docéncia e entendem que necessitam aprimorar seus
conhecimentos. Para Germanos (2016, p.52), a docéncia requer preparo e formacao continuada para o
processo de ensino e aprendizagem, “[..] pode-se dizer que o ensino depende da aprendizagem, e a
aprendizagem depende do ensino”. E detectado o conhecimento do aluno, por meio dos resultados que o
mesmo apresenta, “[..] se ndo ha necessidade de aprendizagem, ndo ha necessidade de ensino. O que ndo
significa que sempre a atividade de ensino estd predestinada a produzir aprendizagem, mas deve ser
construida em torno da percep¢io das necessidades de aprendizagem”.

No que remete a constru¢do do painel integrado, 35,7% ndo conhecia a estratégia, e 64,3% dos
respondentes ja havia realizado a atividade e/ou a conheciam. Conforme depoimento dos estudantes

pesquisados, a atividade foi “bem organizada”, “gratificante”, “enriquecedora”, “bem sucedida”, conforme
verifica-se no quadro 1.

Quadro 1 - Organizacdo da atividade painel integrado

“Acho enriquecedora a contribuicdo de todos”.

“A turma foi dividida em grupos. Cada grupo recebeu um texto para leitura e discussdo, em seguida, novamente
houve uma divisdo em grupos para socializagdo dos textos. Apds, cada aluno retornou para o grupo inicial e
elaborou um plano de aula de acordo com o tema abordado. A disciplina de Teorias de Aprendizagem foi ministrada
com diversos recursos e metodologias, onde as aulas tornaram-se prazerosas e de facil aprendizagem”.

“Muito bem sucedida”.

“Gostei da organizacdo, bem elaborado, gostei da maneira em que os grupos foram formados, aleatoriamente”.

“A atividade Painel Integrado foi relevante e assertiva”.

“Interessante, e com a visualizacdo dos painéis facilitou o entendimento”.

“Excelente”.

“Dinamica e proveitosa”.

“Muito Bom, fez com que os alunos tivessem maior clareza no assunto abordado”.

Fonte: Autores (2017)

Conforme Masetto (2002, p.95), o painel integrado constitui-se enquanto uma técnica de trabalho coletivo,
pois cada um dos tdépicos eleitos pelo docente tem seu estudo realizado em pequenos grupos e,
posteriormente, “[..] todos os assuntos sdo estudados por todos os alunos, fazendo-se um cruzamento
entre os membros dos diferentes grupos de tal forma que, em cada novo grupo, tenhamos representantes
de todos os primeiros grupos - e, portanto, de todos os assuntos discutidos”.

Verifica-se nos depoimentos dos estudantes a énfase na questdo dos grupos e no modo com que foi
conduzida a atividade, ou seja, além da assimilagido de conteudo, o painel integrado possibilita a interacio
entre os participantes e o trabalho em grupo de forma auténoma, ja que a organizacdo do debate entre os
colegas é realizada pelos estudantes.
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Machado e Mortimer (2012, p.38) relatam acerca da importancia do trabalho em grupo:

As discussdes estabelecidas entre os alunos organizados em grupos, sem a
presen¢a do professor, sdo fundamentais para que aprendam os conceitos,
aprendendo a falar com e sobre eles. Além disso, no grupo o aluno tem a
oportunidade de confrontar suas opinides com a dos colegas, que muitas vezes
sdo diferentes e até contraditérias. E ele ndo se sente constrangido em
expressar essas opinides na presenca dos colegas, algo que muitas vezes ocorre
com os alunos mais timidos nas discussdes entre toda a classe, organizadas
pelos professores. O debate em grupo promove o desenvolvimento das
habilidades de ouvir, negociar consenso, respeitar a opinido do outro,
argumentar e procurar justificativas racionais para as opinides.

Ao trabalhar em grupo, os estudantes puderam expressar opinides e debates sobre o tema: teorias da
aprendizagem. A qualidade da compreensao do tema e sua facilidade, depende muito da interagdo com os
colegas e pelas reflexdes realizadas em/no grupo. O enfoque critico esta centralizado na acdo intelectual
do estudante sobre o objeto de estudo, a partir da cooperacdo entre os integrantes do trabalho, tornando o
ensino mais critico e criativo, além de facilitar a aprendizagem.

Conforme dados verificados, 78,57% compreenderam o objetivo da atividade, e, por sua vez, auxiliou na
compreensido do conteddo. 92,86% dos respondentes apontaram que o painel integrado contribuiu para a
aprendizagem. De acordo com o relato dos estudantes pesquisados, a utilizacdo do painel integrado,
trouxe grandes contribui¢des para a construcdo do conhecimento, conforme verifica-se no quadro 2.

Quadro 2 - Contribuicdo da atividade proposta para a aprendizagem

“Trabalho na docéncia”.

“Propicia a identificacdo de aspectos da docéncia que isolados talvez ndo fossem percebidos”.
“O painel integrado promoveu a inter-relagdo de diversas disciplinas para contextualiza¢ido, como por exemplo:
histéria, portugués, entre outras”.

“Desenvolvimento cognitivo”.

“Relagdo muito intima com as demais disciplinas”.

“Achei muito bom, através do painel aprendi muito”.

“Aproximagdo com as teorias”.

“Trata-se de uma estratégia interdisciplinar”.

“Seria 6timo usar esse tipo de metodologia em outras disciplinas”.

“Acredito que a associagdo entre elas, podendo ver as coisas como um todo, ndo fragmentadas”.
“Podemos fazer uma conexdo com o que é apresentado na teoria e na pratica”.

“Integracdo entre disciplinas para melhor aprendizado”.

“Explicagdo dos métodos”.

“O uso do painel integrado pode ser usado em qualquer disciplina”.

Fonte: Autores (2017)

Nota-se, a partir do quadro 2 que os participantes acolheram de forma positiva a acdo, ja que citam que
facilitou para a construgdo do conhecimento e assimilagio do conteudo. Citam ainda, que o painel
integrado pode se constituir como uma estratégia interdisciplinar utilizada em qualquer disciplina, que
permite articular a teoria a pratica. Estes depoimentos refor¢am a ideia do professor buscar introduzir
estratégias diferentes para a mobilizacdo do “[..] vinculo significativo inicial entre o sujeito e o objeto,
provocar a necessidade, acordar, desequilibrar, fazer a ‘corte’.” (VASCONCELLOS, 2000, p. 46) e, por sua
vez, “dar conta” do processo de ensino e aprendizagem.

O docente deve desenvolver e adaptar o material didatico-pedagégico conforme o contexto que o
estudante esta inserido. A partir desta reflexdo destaca-se que o uso do painel integrado foi de
importancia na proposta da atividade, pois foi atrativo, estimulou a curiosidade, o interesse, a interacio e
a comunicagdo. Assim, “[...] quando a pessoa esta sintonizada com a proposta de trabalho, ela abre seus
canais de percepcdo e reflexdo, permitindo acontecer interacdes e assimilagio de novos elementos,
ocorrendo aprendizagem” (VASCONCELLOS, 2000, p. 54)

Para Souza (2013), a proposta do painel integrado proporciona o aprendizado, compreensdo e
conhecimento do conteddo. Ha incentivo entre os alunos no debate em grupo e na apresentacdo do tema,
despertando e estimulando os mesmos na expressio do que foi aprendido, principalmente na
argumentacao de ideias.
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6.CONSIDERACOES FINAIS

Foi possivel verificar por meio deste estudo que a utilizacdo de estratégias de ensino, no caso painel
integrado utilizados na unidade curricular de Teorias da Aprendizagem como facilitadoras no processo de
aprendizagem apresentou resultados positivos, visto que os mesmos possibilitam o estimulo aos
estudantes participarem na a¢do e ao mesmo tempo, permitem a inclusdo em sala de aula da realidade
vivida pelo aluno, contribuindo e enriquecendo o seu desenvolvimento cognitivo.

Ao se fazer a andlise dos dados apresentados nas respostas dos estudantes, pdde-se observar que muitas
das consideracdes feitas por eles revelaram que a utilizacdo do painel integrado foi de suma importancia
para o processo de ensino e aprendizagem. Pois, na acdo empreendida os estudantes sentiram-se ativos,
participes e permitiu-se transformar o espaco escolar num ambiente estimulador e de construgio de
conhecimentos.

Fazendo uma comparacdo entre os dados levantados na pesquisa e os referenciais estudados, pode-se
afirmar que o uso de estratégias de ensino, permite o preparo de estudantes detentores do conhecimento
de uma maneira lddica, criativa e transformadora, proporcionando o aprendizado continuo tanto para o
docente como na trajetéria do aluno.

Por fim, o uso do Painel Integrado como pratica pedagégica na aprendizagem, tem por objetivo buscar
concepg¢des dos estudantes na construcdo de conhecimento tedrico e pratico, uma vez que essa atividade
faz com que os alunos se apropriam do conhecimento e ao mesmo tempo mediam suas reflexdes e
aprendizado aos seus colegas.
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Capitulo 5

Semiotica na aula de literatura: O realismo e suas
representacoes

Ariela Fernandes Sales

Resumo: O presente trabalho tem a intencdo de expor o projeto didatico de tema
“Semidtica na aula de literatura: o Realismo e suas representacdes”, aplicado no 22 ano
do curso de eletronica do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia. Tal
projeto foi desenvolvido por entendermos a importancia de construir um ensino de
literatura que transpassasse o ensino de histdria da literatura, como é costumeiramente
tradicional nas turmas do Ensino Médio. Para tanto, construimos o projeto em trés
etapas que permitiram a reflexdo e sensibilizacdo da aprendizagem a partir do texto
literario; a discussdo dos conceitos de literatura e realismo, o contato com a obra
literaria “Dom Casmurro” e suas adaptacdes e a posterior escrita de uma resenha critica
sobre contos do autor brasileiro Machado de Assis a escolha dos alunos. Para a
realizagdo do referido projeto, ancoramo-nos principalmente no pensamento de Barbosa
(2014), sobre a importancia do ensino de literatura através de projetos didaticos, e
Pignatari (1987) sobre os conhecimentos da area de Semiotica, aplicados na realizagdo
do nosso projeto. Percebemos que o projeto teve sucesso por atrair a aten¢do da turma
com suas diversas facetas de leitura; romances, contos, minisséries e resenhas. Além
disso, a utilizacdo das novas tecnologias (videos do Youtube e apresentagdes de
PowerPoint) potencializou os efeitos pretendidos inicialmente pelo projeto: a imersao
nos textos literarios. Cremos que sua realizacio p6s em pratica o que dizem os
documentos oficiais, a exemplo das Orientagdes curriculares nacionais, sobre o ensino

de literatura; este deve ser reflexivo e sensibilizador na trajetéria escolar do aluno.

Palavras-chave: Literatura, projeto didatico, realismo, semiotica
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1.INTRODUCAO

O presente trabalho tem a intencdo de relatar uma experiéncia em sala de aula, envolvendo a aplicacao de
conhecimentos semio6ticos na compreensdo de tépicos relacionados a teoria da literatura e seus estilos
literarios, especificamente sobre o movimento realista. A ideia se baseou na tentativa de aproximar
conhecimentos académicos - e, muitas vezes, encastelados no nivel superior - aos conhecimentos do
ensino basico, especificamente do nivel médio. A experiéncia ocorreu com a turma de Eletronica, do 22 ano
do Ensino Médio, do Instituto Federal de Ciéncia e Tecnologia da Paraiba, em uma sequéncia didatica que
contemplou o assunto do Realismo na literatura brasileira.

A proposta trouxe algumas premissas da area de Semiotica, a fim de que os alunos entendessem os
diferentes niveis de representatividade que se pode observar nas expressdes artisticas, com énfase na
expressdo literaria. A experiéncia abrangeu toda a turma e p6s em discussdo as diferentes perspectivas e
sensibilidades acerca do contato com a expressao artistica singular que é a literatura.

Por trazer o aluno a uma discussdo sobre a seara artistica, com um método que difere do ensino de
literatura por uma perspectiva cronolégica, nossa proposta contempla o carater reflexivo que deve ter o
ensino de literatura, de modo a sensibilizar o aluno sobre a arte, sobre os caminhos para se chegar a
fruicdo artistica, até que se consiga promover um letramento literario, que diz respeito ndo apenas ao
contato com a literatura, mas com a cultura de uma leitura continua, critica e reflexiva.

Para cumprir tal intento, percebemos a importancia de tomar como base a perspectiva de ensino da
literatura através de projetos didaticos e temas caracterizadores, conforme nos diz Barbosa (2014), de
forma que o aluno tenha contato com o texto literario e suas nuangas, transbordando o ensino corriqueiro
de histéria da literatura, fato que engessa a experiéncia literaria propriamente dita; o reconhecimento das
caracteristicas dos autores, a intertextualidade inerente a literatura, a diferenciacdo dos diversos géneros
da literatura, bem como a sensibilizagdo e humanizag¢io do alunado através da literatura.

Entendemos ainda que nosso trabalho se alinha a perspectiva proposta nas Orientacdes Curriculares
Nacionais (2006), de perceber a literatura como um discurso especifico e distinto daqueles usados
corriqueiramente, como se pode ver no trecho abaixo:

Embora concordemos com o fato de que a Literatura seja um modo discursivo
entre varios (o jornalistico, o cientifico, o coloquial, etc.), o discurso literario
decorre, diferentemente dos outros, de um modo de construcdo que vai além
das elaboragdes lingiiisticas usuais, porque de todos os modos discursivos é o
menos pragmatico, o que menos visa a aplicacdes praticas. Uma de suas marcas
é sua condicdo limitrofe, que outros denominam transgressao, que garante ao
participante do jogo da leitura literaria o exercicio da liberdade, e que pode
levar a limites extremos as possibilidades da lingua.

Assim, o exercicio da liberdade, inerente ao contato constante com a literatura em seus diversos géneros e
estilos, proporciona uma reflexdo que ultrapassa os limites dos conhecimentos do cotidiano; o ensino da
literatura contribui para a humanizag¢io do alunado pertencente a dltima etapa da educagio basica.

Para que seja eficaz e faca sentido, o contato com a literatura precisa suplantar o ensino baseado apenas
na descricdo das caracteristicas de algumas escolas literarias e seus principais autores. A exemplo do
ocorrido com nossa experiéncia, busca-se um ensino de literatura que priorize temas em detrimento de
periodos cronoldgicos, bem como a fruicao estética em detrimento de uma funcdo qualquer paradidatica
que tenham relegado a literatura. Vejamos como isso ocorreu.

2.METODOLOGIA

O projeto ora mencionado foi realizado com a metodologia evidenciada pelo quadro abaixo. Em seguida,
detalharemos o método utilizado.
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TEMA: Semidtica na aula de literatura: os realismos e suas representacdes
INTERDISCIPLINARIDADE: Artes e Histéria
CONCEITOS LITERARIOS TRABALHADOS: Literatura, realismos, representagdes artisticas, semiotica.
GENEROS LITERARIOS TRABALHADOS: Romance, conto e adaptagdes literarias, como histéria em quadrinhos e
minisséries.
ETAPAS: 12 momento: A literatura e os realismos: representagdes artisticas
22 momento: os géneros literarios (romance e conto) e suas adaptacées
32 momento: contos machadianos e a resenha critica
RECURSOS: Quadro negro, data-show, som, xerox, revistas, lapis de cor, youtube, aplicativos de internet, como o
snapchat.
PUBLICO-ALVO: 22 ano do curso de Eletrénica do Instituto Federal de Educacio Ciéncia e Tecnologia
PERIODO: 07, 14 e 21 de outubro de 2016
QUANTIDADE DE ENCONTROS: 9 ( 3 aulas por semana)

A interdisciplinaridade do projeto foi alcangada com as areas de Artes e Historia, uma vez que ligamos o
tema do Realismo ao seu periodo histérico e as expressdes artisticas ocorridas nessa época no Brasil. Os
conceitos literarios abordados, especificamente, foram os de literatura, Realismo, representa¢des
artisticas e semiotica, através do trabalho realizado nas etapas do projeto. A discussdo do conceito
mencionado suscitou a utilizacdo dos géneros romance e conto, bem como suas possiveis adaptacdes
literarias, no presente caso, a histéria em quadrinhos e a minissérie “Capitu”, que adaptou a histéria “Dom
Casmurro”, de Machado de Assis.

Dividimos a aplicagdo do projeto em quatro etapas mencionadas acima, de forma a tornar mais efetiva e
reflexiva a compreensao dos assuntos estudados. Em todas as etapas, utilizamo-nos dos recursos mais
tradicionais, como quadro-negro, caderno e Xerox, bem como de recursos oferecidos pela tecnologia como
videos do youtube, apresentacdes de PowerPoint e uso de aplicativos, como o Snapchat.

Por dispormos de trés aulas semanais, as etapas foram divididas durante as trés primeiras semanas do
més de outubro, do ano de 2016. As atividades relativas a cada semana foram: etapa 1- exposicdo e
observacdo de representagdes do retrato de Machado de Assis; etapa 2- leitura do capitulo “Olhos de
ressaca”, do livro Dom Casmurro, de Machado de Assis e exibi¢do de trecho da minissérie “Capitu”, através
da plataforma Youtube; etapa 3- resenha sobre um conto de Machado de Assis - a escolha do aluno -
evidenciando os tragos do movimento realista nele presentes.

Ademais, vale dizer que, apesar de termos seguido todos os topicos supracitados com as datas
mencionadas, ndo conseguimos realizar a quarta etapa do projeto, que seria a criacdo de um video feito
pelos alunos, devido a alteracdes no calendario que se seguiriam por prentdncios de greve escolar.
Entendemos, entretanto, que a realizagdo de todas as outras etapas do projeto foram realizadas com
sucesso, satisfazendo os objetivos iniciais pretendidos; a desautomatizacdo do ensino da literatura no
Ensino Médio como sendo histéria da literatura, a consagracdo do ensino de literatura através de projetos
e a imersdo em textos literarios.

3.RESULTADOS E DISCUSSOES

Realizar o projeto aqui descrito suscitou importantes e decisivas discussdes para a bagagem cultural dos
alunos. O processo indicou uma imersao de conceitos literarios, artisticos e histéricos que seriam basilares
no contato efetivo com os textos literarios e seus autores. Para abarcar os conhecimentos pretendidos no
projeto, nds o dividimos em etapas das quais trataremos agora. A primeira delas foi: “a literatura e os
realismos: representacdes artisticas”.

Nesse primeiro momento, quisemos fazer uma relagdo - e ao mesmo tempo uma diferenciacdo - dos
interesses da area da literatura e da Histdria. Para tanto, utilizamo-nos do pensamento do filésofo
Aristételes, do qual se apropriou, tempos depois, a teoria da literatura. Nas palavras de Aristételes (2005,
p. 28) “ E claro (..) que a obra do poeta nio consiste em contar o que aconteceu, mas sim coisas quais
poderiam acontecer, possiveis no ponto de vista da verossimilhan¢a ou da necessidade” .

Em outras palavras, discutimos com os alunos que ndo importa a literatura se o que foi narrado ou
poetizado de fato aconteceu. Isso é interesse da Histéria, que tem obriga¢des com o fato, o que realmente
ocorreu. Isso ndo impede, contudo, que a Histéria sirva de mote para a literatura pois isso pode ocorrer.
Mas nio significa que a literatura sera moldada e limitada pela Historia.
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Assim, a literatura é uma das diversas formas de representacdo artistica que extrapola os limites reais.
Com esse pensamento, exploramos diversas representa¢des artisticas e literarias que estariam mais ou
menos proximas a realidade. Passamos por pinturas classicas, retratistas, por pinturas surrealistas, bem
como por narrativas mais afastadas de temas de interesse social para entender que as representacées
artisticas e literarias ora se voltam a uma descrigao fidedigna da realidade, ora se pretendem mais lidicas
e idealistas.

Tal exposicdo nos aproximou do que seria o conceito do Realismo literario. Para que ele ficasse mais claro,
propusemos a primeira atividade que traria a experiéncia artistica e subjetiva para o contato dos alunos. A
proposta foi de que os alunos, apds observar uma fotografia de Machado de Assis, pudessem representa-lo
de uma outra forma, que nao fosse a original. O processo trouxe os seguintes resultados:

Enumeraremos as imagens, da esquerda para a direta e de cima para baixo, para comenta-las. Dado esse
direcionamento, podemos dizer que a criacdo das imagens mostradas trouxe bons tépicos de discussio
para o entendimento do que seria uma literatura realista. Em uma escala do que seria mais realista e do
que seria mais inventivo, os alunos entenderam que a primeira imagem seria a mais proxima a fotografia
original.

As outras duas imagens, mais afeitas ao inventivo, estariam mais distantes da fotografia original, sendo a
segunda uma releitura da fotografia de Machado de Assis através do aplicativo Snapchat e a terceira um
trocadilho formado pela polissemia inerente a palavra “machado”. Tal observacio levou a turma a
entender que o Realismo na literatura brasileira foi aquele movimento que teve a pretensio de romper
com as idealizagbes do Romantismo e se aproximar o maximo possivel da realidade e seus problemas
sociais. Este movimento literario foi consolidando suas marcas pelo caminho da objetividade e razdo, a luz
da Ciéncia (MOISES, 1984).

Ap6s a discussdo inicial dos conceitos de literatura e Realismo, seguimos a sequéncia pretendida para nos
debrugarmos sobre a leitura de trechos do capitulo “Olhos de ressaca”, do romance Dom Casmurro, de
Machado de Assis. Entendemos que as obras do autor, especificamente a utilizada, seriam uma 6tima fonte
para que o aluno entrasse em contato com a linguagem utilizada a época do século XIX, bem como com
caracteristicas caras ao realismo e ao autor mencionado; a denuncia de problemas sociais, a ironia e a
quebra da idealizagdo literaria.

A leitura dos trechos destacados foi acompanhada da exibicdo de um capitulo da minissérie “Capitu”,
através da plataforma do Youtube, que trouxe mais elementos de andlise para o famigerado
questionamento da suposta traicdo Capitu em relacdo ao seu marido, Bentinho. Tanto a leitura do conto
como a exibicdo do video puderam dotar os alunos de elementos de analise do texto literario machadiano;
seu estilo, seu narrador desconfiado e suas descri¢gdes psicoldgicas foram algumas das caracteristicas
desvendadas no texto de Machado de Assis.

Vale dizer ainda que tragar um paralelo entre a obra original e uma adaptag¢do traz a tona a discussao do
alcance que a obra original tem apds ser adaptada. Esse é um fator de extrema importincia para a
literatura, principalmente no que tange ao contato com obras classicas, mormente distanciadas do
universo do alunado. Assim, revestidos dessa consciéncia, pudemos também discutir sobre os limites da
adaptacio e sobre quanto a adaptagdo pode se aproximar e se afastar da obra original.
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No terceiro momento do nosso projeto, a atividade realizada ocorreu extra-classe. Nessa etapa, o aluno
deveria escolher um conto de Machado de Assis para entio dizer o que haveria de realista nele. E mister
dizer que essa atividade foi realizada em duplas e trios, para que, antes da escrita, os alunos pudessem
debater sobre suas impressoes de leitura. Com a escrita, tivemos o resultado que pode ser exemplificado
com o trecho a seguir:

Partindo do resumo da narrativa de Machado de Assis para uma panoramica visdo acerca da obra: no
conto “O espelho” destaca-se a riqueza de detalhes (proposta do Realismo artistico-literario), a forma
extremamente detalhista com que as caracteristicas do ambiente representado sdo retratadas pela
talentosa pena ‘machadiana’; a forma como, em nio muitas linhas de texto, o autor consegue aperfeicoar a
contemplacdo da imaginacdo de seus leitores através dos pontos que relatam as caracteristicas das
personagens da historia - os cinco homens, dentre eles a personagem principal Jacobina, o alferes - suas
atitudes, emocdes, identificacoes, etc.

Como se pode ver, os alunos em questdo escolheram o conto “O espelho”, de Machado de Assis, para
realizar a resenha. Destacamos esse trecho em aula posterior para demonstrar que as caracteristicas do
texto foram bem definidas pelos alunos, os quais, de fato, captaram a esséncia do dificil texto literario
machadiano. Vale dizer também que a resenha é um género que pressupde a atenta leitura do texto-base,
podendo ser considerada, portanto, como um excelente instrumento para a andlise e discussdo de textos
literarios.

Com o término do projeto, pudemos atestar que a percepgao literaria dos alunos atingiu um outro nivel de
analise. Para além de textos que se dedicassem a vida do autor e ao periodo de surgimento de uma obra, o
presente projeto, até sua ultima etapa, possibilitou um novo entendimento acerca da literatura; de que ela
é viva e atualiza-se a cada nova leitura que fazemos dos seus textos e autores.

4.CONCLUSAO

Para cumprir os objetivos supracitados do projeto “Semidtica na aula de literatura: os realismos e suas
representacdes”,recorremos ao embasamento da teoria sécio-interacionista da educagio, a qual pretende
tomar o aluno como sujeito no processo de troca de conhecimentos, intentando desenvolvé-lo a partir das
interagdes e experiéncias sociais por ele vividas, principalmente no meio escolar.

Em relacdo ao ensino especifico de topicos da literatura, apoiamo-nos na orientacdo de ensino de
literatura através de projetos didaticos e temas caracterizadores, os quais permitem que os alunos tenham
contato com um universo ampliado de textos e autores literdrios. Essa metodologia permite que
ultrapassemos a mera descri¢do dos estilos de época dessa disciplina, historicamente mais atrelada a uma
perspectiva diacronica e histdrica; o mais comum nas escolas é a preferéncia - e comodidade - do ensino
da histéria da literatura, infelizmente.

Vale salientar que, amparados pela didatica do ensino de literatura através de projetos, utilizamo-nos dos
conhecimentos pertencentes ao ramo da Semiética para ressignificar o ensino engessado de tépicos da
literatura, a exemplo do entendimento da literatura e suas escolas como representacgdes artisticas - com
énfase no Realismo - a partir da mescla dos signos verbais e nio-verbais, em atividades realizadas em
classe e extra-classe.

A Semiotica agiu silenciosamente quando da construgdo de cada etapa desse projeto, visto que tal ciéncia,
a qual estuda os signos - coisas que representam outras (PIGNATARI, 1987), terreno fértil para as artes -
entende que texto é tudo aquilo que podemos interpretar, seja ele composto de signos verbais ou nao-
verbais. Apoiamo-nos na Semiética também quando trabalhamos as no¢des de adaptacdo da obra literaria
para o formato de minisséries, bem como no trabalho das diversas representacdes do retrato de Machado
de Assis

Uma vez que abordamos temas de interesse ndo apenas da area de literatura, percebemos que nosso
projeto abarcou diversos eixos, como recomendam os importantes documentos oficiais destinados ao
ensino, a exemplo da Lei de diretrizes e bases da educacdo e das Orientacdes curriculares nacionais; a
interdisciplinaridade, inovac¢do, o contato do ensino tradicional com as novas tecnologias e por fim, mas
ndo menos importante, o entendimento de que a literatura pode servir como ponte para interpretar textos
e avida.
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Capitulo 6

Concepcoes de leitura na construcdo da compreensdo
textual na educacdo basica

Maristela Silva Morais

Resumo: O desenvolvimento das habilidades de leitura, a priori, tem seu cerne no
trabalho pedagégico proposto pela escola. Nela, a sociedade de modo geral, espera que
as criancas e adolescentes desenvolvam a capacidade de “ler o que esta escrito”, muitas
vezes interpretada como habilidade suficiente para os pais, nao atende as demandas
sociais, em menor expectativa, ndo corresponde as exigéncias impostas pelos sistemas
educacionais. Enquanto elemento fundamental para a formagdo humana, a leitura nao
apenas deve ser vista como mero instrumento decodificador de cédigos e simbolos
criados para a convivéncia em social, além desta visdo, se constitui como elemento
transformador de praticas sociais a medida que promove a interacdo dos sujeitos,
enfatizando sua natureza dialégica. Neste caminho, este estudo caracteriza-se como
parte de uma pesquisa de projeto para o doutorado, objetivando compreender as
contribui¢des dos instrumentos utilizados na pratica docente para o desenvolvimento da
compreensao e interpretacdo textual a partir das politicas de ensino da rede municipal
do Recife. O trabalho pedagégico por meio de projetos ocupa importante lugar dentro
das politicas educacionais e a utilizacdo de materiais no preparo dos estudantes para
avaliacdes externas propostas pelo Saeb, torna-se parte desta politica de ensino. Desse
modo, analisamos o material Aprova Brasil utilizado em turmas do 52 ano em instituicao
municipal de ensino durante o primeiro semestre de 2017, verificando as possiveis
contribuicdes propostas. Consideramos os entraves oriundos de uma formacgdo leitora
ineficiente como importante discussdo a ser considerada dentro das praticas escolares,
nas formagdes iniciais e continuadas e consequentemente na pratica docente, tendo em
vista seu carater ndo apenas curricular, mas de formag¢dao humana.

Palavras-Chave: Leitura, Compreensao textual, Avalia¢do.
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1.INTRODUCAO

Acreditar que a leitura é um dos meios pelos quais os seres humanos estabelecem interacao, se sentem
pertencentes ao meio e sdo capazes de construir uma reflexio critica sobre a realidade, tornam-se fatores
preponderantes a pratica docente estimuladora e propositora da leitura. Além disso, é sabido que o ato de
ler estd muito além do decodificar simbolos, assim, sua caracteristica de interagdo com o leitor extrapola o
universo linguistico do texto ao mesmo tempo em que desenvolve habilidades leitoras aplicadas nos
diferentes contextos sociais nos quais a leitura se faz presente. Contudo, diante de experiéncias e
observagdes vivenciadas nos 52 anos em escola publica na cidade do Recife, foi possivel perceber evidente
dificuldade: auséncia de habilidades interpretativas e de compreensdo textual em diversos géneros.
Ademais, verificou-se que esta dificuldade se estendia para os demais componentes curriculares,
influenciando consideravelmente em suas producgdes escritas, além do comprometimento na
sistematizacdo de ideias em questdes dissertativas e localizacdo de informagoes explicitas e implicitas nos
textos.

Desta forma, este artigo, como parte integrante de um projeto de pesquisa para o doutorado, objetiva
compreender as contribui¢des dos instrumentos utilizados na pratica docente para o desenvolvimento da
compreensdo e interpretagio textual a partir das politicas de ensino da rede municipal do Recife. E
importante ressaltar o relevante papel evidenciado pelas politicas educacionais sobre as avaliagdes
externas aplicadas em determinados anos dentro do sistema de ciclos, elaborados com a finalidade de
“medir” a capacidade de leitura dos estudantes no Ensino Fundamental. Aqui podemos citar aquelas
vivenciadas pelos 52 anos, tais como o SAERE e SAEPE, no ambito municipal e estadual, além da Prova
Brasil, concebida a partir do Sistema de Avaliacdo da Educagdo Basica - SAEB, em ambito nacional. No
universo de tais sistemas avaliativos, procuramos desenvolver esta reflexdo inicialmente sobre o
significado da leitura e suas diferentes concepgdes. Além disso, discorrermos sobre os instrumentos
utilizados pelos docentes, no desenvolvimento de habilidades leitoras a partir das vivéncias descritas,
relacionando-as as necessidades dos estudantes.

2.LEITURA... 0 QUE E LEITURA?

O desenvolvimento das habilidades da leitura, a priori tem seu contexto na escola. Nela, a sociedade de
modo geral, espera que suas criancas e adolescentes possam ndo apenas despertar o interesse pela leitura,
mas desenvolvé-la com eficiéncia, muitas vezes atribuida a sua fluéncia. Neste aspecto, Leffa (1996, p. 11)
afirma que “quando o leitor diz: “li, mas nao entendi” ele fica apenas no primeiro elemento da realidade;
olha, mas nio viu. Houve tentativa de leitura, mas ndo houve leitura”. Acreditamos que este seja um dos
maiores entraves no desenvolvimento da leitura no contexto escolar, posto que apesar da compreensio
sobre diversas teorias a respeito do processo de aquisicdo da leitura, ainda haja uma preocupacgdo com as
habilidades de decodificacdo dos sinais, uma “urgéncia” do sistema para este fim, além disso, apesar do
discurso sobre as praticas de leitura e letramento, ainda é possivel perceber que boa parte dos professores
ainda desenvolve uma pratica docente carregada de pressupostos tedricos incorporados em sua passagem
pela escola tradicional, ou seja, sua formacio inicial dificulta a incorporagio de uma metodologia de
acordo com os paradigmas educacionais p6s-modernidade, salientando os temas limites da leitura e sua
proximidade com a pragmatica (NEUBAUER; NOVAES p. 8100, 2009).

Inegavelmente, a pratica escolar tem por tras de si, condicionantes sdcio-politicos que se configuram de
acordo com distintas concep¢des de homem e de sociedade, logo, com diferentes implicagcdes sobre a
funcdo da escola, dos docentes e da relacdo professor-aluno. Com isso, o pensar e fazer docente ao
selecionar e organizar conteudos e praticas de ensino relaciona-se com pressupostos tedricos e
metodolégicos implicitos ou explicitos.

Nas ultimas décadas, podemos vislumbrar no cendrio da educagdo brasileira, teorias sobre praticas de
leitura, guiadas por reflexdes sobre os diferentes modos de consolidacdo da aquisi¢do da linguagem por
quem fala e 1€; outras ainda, na proépria organizacdo do texto e sua relagdo com seu receptor. Porém, ha um
distanciamento entre os professores e o volume de conhecimento produzido a respeito das diferentes
concepgdes de leitura, construindo-se praticas sujeitas num momento a formacdo obtida (muitas vezes
antes metodoldgica que tedrica), e no outro, sobre as vivéncias acumuladas, valorizando a experiéncia ao
mesmo tempo em que reforca o distanciamento sobre os fundamentos que a orientam. O que se percebe é
a evolucdo de uma sociedade com vista a organizacdo de novas perspectivas educacionais, muitas vezes
em conflito com a concep¢io de homem enquanto ser histdrico e social, destituido da posicdo de
expectador para a condi¢cdo de agente de transformacio, mas que se choca com uma necessidade politico-
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educacional de atender as demandas de qualidade do ensino, reveladas através de niimeros e indices de
desempenho.

Mas, diante deste cendrio, qual seria o significado da leitura? Poderiamos considerar o ato de ler enquanto
conexdo com o outro, pois acreditamos que ha sempre a presenca de autor/enunciador em func¢do de um
leitor/ouvinte. Quem escreve, escreve para alguém, estabelece uma comunicag¢do com o outro, uma
relacdo com significados e significantes determinados. Na escola, especificamente as experiéncias de
leitura em sala de aula, tem uma relagao estreita com tudo que os estudantes ja possuem em sua bagagem
social e cultural, favorecendo uma acio dialdgica entre o leitor e o texto. Assim, cada individuo constroéi
uma leitura particular sobre um mesmo texto, de acordo com suas experiéncias.

De acordo com os PCN’s - Parametros Curriculares Nacionais, a leitura em sua concep¢io possui uma
variavel interacionista, observados e considerados os fundamentos da psicologia cognitiva, da
psicolinguistica e da sociolinguistica, vertentes teéricas que hoje procuram compreender este processo.

A leitura é o processo no qual o leitor realiza um trabalho ativo de compreensao e interpretacao do texto, a
partir de seus objetivos, de seu conhecimento sobre o assunto, sobre o autor, de tudo o que se sabe sobre
linguagem, etc. [...] Trata-se de uma atividade que implica estratégias de sele¢do, antecipacio, inferéncia e
verificacdo, sem as quais nio é possivel proficiéncia [...] (BRASIL, 1998, p.69).

A autonomia do leitor para atuar sobre o texto e seu autor, revela uma visio interacionista do ato de ler. E
neste processo que o leitor se torna capaz de depreender do texto ou mesmo de um livro, informagdes
essenciais. Essa compreensao evidencia a importancia tanto da forma quanto do contetido do texto, e do
proprio leitor, as expectativas e conhecimentos, assim como a finalidade da leitura. No contexto escolar, a
leitura recebe significados, exprime sua formalidade, ao mesmo tempo em que constréi um territério
cultural e social para o fortalecimento das diferentes linguagens e formas de ler o mundo. Portanto, torna-
se necessario a escola ter a consciéncia tedrica do seu papel na formacao leitora de seus estudantes.

De acordo com Hoppe e Costa-Hiibes (2013, p. 3), “a leitura é uma forma de se obter conhecimentos para a
producdo do saber elaborado e também uma maneira de interagdo social com o mundo (...), a leitura é,
assim, uma pratica social de uso da linguagem”. Nesse contexto, o ato de ler, enquanto ato dial6gico dos
seres humanos amplia o conhecimento historicamente construido ao mesmo tempo em que reafirma o
sentimento de pertenga ao mundo.

A relevancia dos conhecimentos que o leitor possui tanto no ato de ler quanto nos diferentes propositos
em que a leitura se faz presente, seja para resolver um problema, obter informacgdes, estudar, escrever ou
mesmo para divertir-se. Em qualquer circunstancia, as estratégias empregadas na leitura se distinguem,
de acordo com o tipo de texto lido. Afinal, ler uma piada, um romance, um conto, um verbete, por exemplo,
ndo é a mesma coisa. Para Nebauer e Novais (2009 p. 8105), “precisa verificar se a leitura consiste em
aprender a ler, ou seja, a aprendizagem de leitura é um aprendizado para a compreensdo e a interpretacio
de textos ou ler para aprender que a aprendizagem de leitura consiste na decodificacdo de sinais graficos”.

3.A LEITURA E SUAS DIFERENTES CONCEPCOES

Dentre as diversas concepc¢des da linguagem, construidas ao longo dos anos no Brasil, evidenciamos
aquelas descritas por Geraldi (1984 apud HOPPE e COSTA-HUBES, p. 7), em relagéo as reflexdes feitas por
Bakhtin, considerando a linguagem como expressdo do pensamento, a linguagem como instrumento de
comunicacdo e como forma de interacdo. Tais reflexdes acompanham perspectivas de leitura que
assumem um carater de complementariedade, numa relagdo de coexisténcia: a perspectiva do autor,
perspectiva do texto, perspectiva do leitor e a perspectiva de interagdo entre ambas (autor-texto-leitor).

A linguagem como expressdo do pensamento na perspectiva da leitura a partir do olhar do autor,
demonstra preocupacdo com a organiza¢do do pensamento com base no falar e escrever bem. Nela, ha
uma preocupacio com a oralizagido do texto, de preferéncia sob uma leitura fluente que tem como modelo,
muitas vezes, a leitura do professor. Dito de outra forma, o autor torna-se referencial (modelo) para o
leitor, nele e em sua forma de pensar é depositado o trabalho de apreender o sentido que este atribui ao
texto.

Ao organizarmos um enunciado com expressdes do tipo “Qual a inten¢do do autor...”, estamos, de forma
direta, focalizando apenas o autor do texto, reproduzindo, com isso, uma maneira de conceber a linguagem
como prépria do autor, subjetiva as suas agdes, portanto, individualizada. Ler, nesse caso, significa
mergulhar na intencionalidade do autor, na tentativa de vascular as suas mais intimas intengoes. E o papel
do leitor, reduz-se apenas na tentativa de descobrir o que o autor pensou no momento em que escreveu,
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ou seja, o leitor perde toda sua autonomia, ja que eu conhecimento de mundo é desconsiderado, assim
como suas experiéncias, elementos que sdo neutralizados em fun¢do apenas e unicamente do autor
(COSTA-HUBES, 2010, p. 248-249).

Dentro da perspectiva de linguagem como instrumento de interacgio, a percepgio de leitura de acordo com
Geraldi (1997 apud HOPPE e COSTA-HUBES p. 7), se debruga sobre o texto. Nela, a lingua é um cédigo,
com seu conjunto de signos organizados de acordo com as regras. Assim, a leitura torna-se um ato de
transmitir uma mensagem do emissor ao receptor.

Aportada nessa visdo da lingua como cddigo, “a pratica da leitura nido passa de mera reproducio, pois o
bom leitor é o que 1é o texto do modo previsto, capta e devolve a informagio prevista, realizando apenas
uma decodificacdo” (HOPPE e COSTA- HUBES, p. 7). Isso consiste, segundo Rojo (2002 apud HOPPE e
COSTA- HUBES, p. 7), que a leitura, por meio da decodificagdo, “é vista apenas como um processo
perceptual e associativo de decodificagdo de grafemas (escrita) em fonemas (fala) para se acessar o
significado da linguagem do texto” Assim, acredita-se nas capacidades focalizadas como sendo de
decodificacdo do texto, relevantes para o ingresso ao mundo da leitura, contudo nao se encerram nesta
construcdo as aptiddes envolvidas no ato de ler.

De acordo com os autores, as concepg¢odes tedricas que conduzem as atividades interpretativas, estdo
permeadas por questdes do tipo: “Qual o titulo do texto? ”; “Quantos paragrafos tem o texto”; “Quem sdo os
personagens da histéria? ”; “O que determinado personagem disse no primeiro paragrafo”. Tais questodes
revelam uma caracteristica estruturalista da lingua, pois “ler, nesse caso, significa decodificar, reconhecer
o sistema linguistico, a formata¢do do texto. Sendo assim, o foco de leitura recai para o texto enquanto

materializacdo da lingua” (COSTA-HUBES, 2010, p. 249).

Dentro da concepg¢do cognitivista, na perspectiva do leitor, este “consegue apreender facilmente as ideias
gerais do texto por meio de um processo de leitura fluente e veloz, mas utiliza muitas adivinhac¢des”, de
modo que o significado pudesse ser “construido na relagido hip6tese/verdade, sem procurar confirmar ou
refutar tais possibilidades, com uso de uma leitura mais detalhada” (HOPPE e COSTA-HUBES, 2013, p. 8).

De acordo com os autores, o leitor passa a ter autonomia para concordar ou mesmo discordar sobre o que
o autor diz ou mesmo sobre o texto, nesse contexto a relevancia esta na opinido de quem lé. Assim,
“questdes muito comum que sdo encontradas abundantemente nos livros didaticos exploram, por

caso...?”; “ 0 que vocé acha sobre...? “(Idem). Contudo, a perspectiva autor-texto-leitor, denota um
viés discursivo. Assim, “ao fazer uso da linguagem, o individuo age sobre o seu interlocutor
(ouvinte/leitor), resultando numa produg¢ido de sentidos entre locutores, que ocupam posi¢des sociais,
histdricas, culturais e ideolégicas” (HOPPE e COSTA-HUBES, p. 8). Nesta proposta, o didlogo apresenta-se
como instrumento de mediacdo, nele sdo estabelecidas relagdes implicitas e explicitas; relagbes que
podem estar muitas vezes na subjetividade do leitor. Assim, os autores consideram o texto, nesse caso,
como lugar do encontro, do didlogo, da interacdo, “é o texto cujo sentido ndo esta 13, mas é construido
considerando-se, para tanto, as sinaliza¢des textuais dadas pelo autor e os conhecimentos do leitor. ”
(KOCH e ELIAS, 2010, p. 12).

Para tanto, torna-se importante que as atividades de compreensao e interpretagao textual possam estar
para além da linearidade, provocando a busca por informagdes implicitas, nas subjetividades do texto, em
sua forma de comunicacdo com o leitor, nas “pegadas” que o autor vai deixando ao longo da sua
construcao.

Nesse caso, as questdes de leitura deverdo explorar tanto o linguistico quanto o extralinguistico do texto,
vasculhando, conforme orienta Bakhtin (2003), o contexto de produ¢do (quem produziu, quando, onde,
por que, para quem, para circular em que veiculo, em qual suporte etc.), o conteido tematico (o que o
texto diz relacionado com o autor, com o momento histdrico e com seus possiveis interlocutores, ou seja,
verificando a necessidade de dizer o que foi dito naquele contexto de producdo), a constru¢do
composicional (reconhecendo o género que organiza o texto e sua esfera social de produgdo) e o estilo
(atentando para a selecdo lexical, o estilo do autor, as marcas linguisticas, a forma de organizacdo do
enunciado) (HOPPE e COSTA-HUBES, p. 9).

Esta maneira de conceber o processo de leitura constitui ndo apenas a construgdo de significados, mas
considera fatores linguisticos e discursivos que se tornam ferramentas ao colocar o leitor como agente
ativo sobre o texto, seguindo orienta¢des e finalidades que dao significado a tarefa de compreender e
interpretar, deixando esta, de ser uma pratica “vazia” e sem propdsitos ou significados que estimulem a
curiosidades dos estudantes em praticas de leitura no contexto escolar.
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4.METODOLOGIA

Objetivando compreender os instrumentos utilizados na pratica docente para o desenvolvimento da
compreensdo e interpretacdo textual a partir das politicas de ensino da rede municipal do Recife com
estudantes do 52 ano, consideramos a andlise documental e bibliografica suficientes para o momento da
investigacdo.  De acordo com o documento intitulado Politica de Ensino da Rede Municipal do Recife -
12 ao 99 ano, “ler é, antes de qualquer diagndstico do contetido, uma intervencdo mental de percepg¢io. A
compreensao é o designio da leitura” (RECIFE, 2015 p. 72). Desse modo, o trabalho pedagédgico voltado a
pratica de leitura precisa estar pautado ndo apenas nos conteudos, especialmente aqueles estabelecidos
pelo componente curricular lingua portuguesa, mas o desenvolvimento intelectual que valorize a
capacidade individual de cada estudante.

Ainda de acordo com as politicas de ensino da rede, a “pedagogia de projetos” constitui-se proposta de
trabalho pedagogico, inclusive enquanto objetivo para o processo de ensino-aprendizagem na constru¢do
da autonomia intelectual, moral e social, além de integrar e contribuir com o projeto democratico de
sociedade. Dessa forma, “a Pedagogia de Projetos vem organizar o fazer pedagégico na perspectiva da
formacao de cidaddos (as) responsaveis e socialmente integrados (as) ” (RECIFE, 2015 p. 78).

Para tanto, considerando uma politica municipal, estadual e nacional de avaliagdo do ensino, a rede
municipal de ensino do Recife, adotou um projeto intitulado Aprova Brasil, elaborado pela editora
Moderna nos eixos curriculares de matematica e lingua portuguesa. Para tanto, este material objetiva
“preparar” os estudantes para atender as demandas exigidas pelo sistema de avaliagdes externas.
Apresenta uma linha importante de trabalho voltado a leitura e compreensdo textual, se constituindo
como documento central em nossas andlises, ndo desconsiderando outros instrumentos utilizados pelos
docentes, mas nio fornecidos ou direcionados pela Secretaria de Educagdo do municipio.

5.RESULTADOS

O foco de nossas analises embora direcionado para o caderno de lingua portuguesa reitera a proposta
observada no caderno de matematica que procura atender as demandas das ciéncias exatas, trazendo uma
proposta de trabalho quase em sua totalidade voltada para a leitura e compreensao de situa¢des-problema
nas quais sdo aplicados contetidos matematicos e se constitui como estrutura das avaliagdes externas as
quais os estudantes sdao submetidos.

De acordo com a proposta, em lingua portuguesa, o trabalho é dirigido para o desenvolvimento da
competéncia leitora, competéncia para ler e compreender textos de diversos tipos e géneros. Os textos e
atividades foram elaborados com base na Matriz de Referéncias de Habilidades do Saeb, utilizadas
também nos simulados que o material propde. Nas sequencias de licdes, cada uma delas planejada para
que o (a) professor (a) utilize cinquenta minutos de aula, “sdo propostas tarefas com graus progressivos
de dificuldade envolvendo diferentes habilidades” (APROVA BRASIL, 2010 p. VII). As sequencias seguem
uma ordem crescente de dificuldades baseadas no texto, sendo as questdes elaboradas com base em trés
subconpeténcias, nas quais o nivel de habilidades exigido tem uma relagio com o género textual
explorado, considerada as dificuldades impostas pelo assunto tratado ou mesmo a linguagem utilizada no
texto. A primeira delas diz respeito a recuperacdo da informacéo, na qual “o leitor é capaz de encontrar
informacgdes no texto, a partir da procura, identificacdo e selecdo da informacgio solicitada” (APROVA
BRASIL, 2010 p.V). Este tipo de questdo é considerado com menor nivel de dificuldade, sendo mais
simples que as demais.

A segunda competéncia, denominada compreensio e interpretagio, apresenta questdes nas quais o leitor
“constréi uma compreensdo ampla sobre o texto ou desenvolve uma interpretacdo sobre uma ou mais
partes do texto” (APROVA BRASIL, 2010 p. V). E valido ressaltarmos que os conceitos de compreensio e
interpretacdo sdo trabalhados de forma distinta, uma vez que representam competéncias especificas. A
ultima apresenta a reflexdo sobre a forma e conteddo, na qual o leitor “relaciona a informacgdo encontrada
em um texto com conhecimentos vindos de outras fontes para avaliar o contetido e a estrutura do texto”
(idem).

A avaliacdo do processo é realizada a cada conjunto de cinco licdes, onde logo apds, uma proposta
avaliativa é lancada a partir da resolucdo de questdes por meio de um simulado. Este instrumento conta
com uma estrutura semelhante a utilizada nas avaliagbes externas, as quais os estudantes serdo
submetidos ao final do 52 ano. Para cada avaliacdo periddica, ha folha de respostas em que os estudantes
transpdem as respostas dadas as questdes. Desse modo, passam também a exercitar o preenchimento de
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gabaritos. Tabuladas em mapa especifico, as respostas ddo a escola e secretarias, um panorama de
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evolucdo dos estudantes, tanto individual quanto coletivo. Com base no primeiro semestre, considerando
o universo de 115 estudantes acompanhados em 4 turmas numa mesma instituicdo de ensino, podemos
vislumbrar os seguintes resultados:

1¢ Simulado - Licoesde 1 A5

QUESTOES N2 DE ACERTOS |
01 32
02 36
03 76
04 48
05 50
06 51
07 43
08 05
09 45
10 16

22 Simulado - Licoes De 6 A 10

QUESTOES Ne DE ACERTOS
01 74
02 68
03 46
04 54
05 84
06 85
07 74
08 19
09 78
10 68
11 56

Analisando os dados no primeiro semestre podemos perceber que na realizacdo do primeiro simulado, os
resultados ndo atingiram o minimo de 50% do total de questdes, com exce¢do sobre a questdo 03 com o
total de 76 acertos. O segundo simulado, obteve em sua maioria média acima de 50%, vislumbrando um
avanco dos estudantes dentro da proposta do projeto. Predominantemente, as questdes propostas nos
simulados apresentam competéncias sobre compreensao e interpretagio textual, denotando variantes que
se apresentaram de acordo com o tipo de texto analisado.

Considerando o instrumento avaliativo analisado neste estudo e ndo desconsiderando outras praticas
exploradas pelos professores como leituras individuais e coletivas, pesquisas, seminarios, assim como
leitura, compreensdo e interpretacdo sobre outros conteddos estabelecidos por diferentes eixos
curriculares, percebemos contribuicdes em linhas gerais com possibilidades de avangos ao longo do
trabalho desenvolvido pelos docentes.

6.CONCLUSOES

De acordo com os objetivos propostos por este estudo, considerando seu carater inicial de investigacdo, os
dados observados até o momento, demonstram o inicio de reflexdes que revelam um caminho a seguir no
proposito de formagao de estudantes enquanto protagonistas do universo da leitura. Infelizmente, ainda é
preocupante a relacdo do nimero de anos que os estudantes frequentam a escola e suas reais capacidades
de leitura e compreensdo textual. Tomando como exemplo o 52 ano, temos criangas com idade e
convivéncia suficientes para este desenvolvimento, no entanto ainda é perceptivel o nimero de
estudantes que ainda estdo em fase inicial de alfabetizacio.

Percebemos que ha uma falha no sistema escolar quanto as estratégias de desenvolvimento de
competéncias leitoras, dentre elas as condigdes minimas para interpretacdo e compreensao textual sobre
os conteddos trabalhados. As politicas de ensino da rede municipal do Recife, ao optar pelo instrumento
Aprova Brasil, podera vir a ter resultados quantitativos importantes, tendo em vista uma parte do que
pudemos constatar nesta pesquisa inicial.



Educagdo no Século XXI - Volume 30 - Metodologias

No entanto, enfatizamos a importancia do trabalho docente sobre o desenvolvimento de tais habilidades,
posto que ndo seja possivel apoiar esta construcio em apenas um instrumento. As praticas leitoras
desenvolvidas pelos docentes e pela prdpria escola ainda se constituem como fundamentais e
significativas na construcgio desse processo. Vemos que o Aprova Brasil tem uma finalidade bem definida:
preparar os estudantes para as competéncias exigidas nas avaliagdes externas. Todavia, reiteramos a
importancia do conhecimento teérico necessario ao “arsenal” pedagoégico docente como alicerce na
construcdo de competéncias leitoras que ndo apenas deem conta de um sistema avaliativo, mas que de fato
os insira no mundo letrado.
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Capitulo 7

Eu lobateio, tu lobateias, nos lobateamos: Experiéncias
literarias em Goids e Mato Grosso

Kenia Adriana de Aquino Modesto Silva
Isa Mara Colombo Scarlati Domingues
Adria Maria Ribeiro Rodrigues

Resumo: Este trabalho origina-se em dois relatos de experiéncias vivenciados com a
fabula A Cigarra e Formiga Boae a narrativa O Casamento da Emilia, de Monteiro
Lobato. Sdo questdes-problema: Como oportunizar a vivéncia estética e o estimulo a
leitura as criancas dos anos iniciais do Ensino Fundamental? E como contribuir na
formacdo de licenciandas em Pedagogia a partir de atividades do PIBID - Programa
Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia da UFG - Jatai? As propostas foram
desenvolvidas com os objetivos de aproximar a pratica escolar das praticas de leitura
realizadas socialmente e de utilizar o didlogo da literatura infantil com outras
linguagens, favorecendo a pratica e a formagao docente. A escolha de Lobato se deu
porque muito embora em suas historias fantasticas existam instrugdes, aqueles textos
destinados a ensinar também apresentam divertimento. As intervengdes ocorreram em
tempo e espaco diferentes. Uma em Mato Grosso realizada por uma professora
alfabetizadora e outra em Goias, por académicas de Pedagogia e participantes do PIBID.
Assim, as experiéncias sdo semelhantes pelo uso das obras de Lobato e diferentes pela
multiplicidade de fatores. As propostas apresentam uma perspectiva de leitura dialégica
por meio do uso de estratégias de leitura como alternativa metodolégica para a

formacgao do leitor, contribuindo sobremaneira nas discussdes de formag¢ao docente.

Palavras-Chave: Literatura Infantil. Estratégias de Leitura. Formacao Docente.
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1 VAMOS LOBATEAR?

A literatura manifesta-se como forma do pensar e do fazer artistico e, por isso, a linguagem literaria
relaciona-se com o inconsciente, com a reproducio do real e com a arte da palavra (COSTA, 2013). De
maneira que o leitor, mesmo ainda crianca, apreende no texto literario os modos diferentes de olhar e
compreender a realidade por meio da beleza e da utilizacido renovada e, por vezes, inusitada dos recursos
linguisticos, em vista disso, a literatura associa-se a arte da palavra, a estética e ao imaginario.

Do mesmo modo, a literatura é um objeto cultural que, ao longo dos séculos, fascina e envolve as criancas
em suas histdrias ou poemas. De maneira que a humanidade esta intimamente “marcada pelo uso que os
homens fizeram das narrativas para que pudessem se descobrir enquanto pessoas e para repassar as
geragdes futuras sua identidade e as descobertas realizadas [...]” (SOUZA; CORREA; VINHAL, 2011, p. 153).
Nossos antepassados, entretanto, precisaram de uma nova forma de registrar os conhecimentos
produzidos, originando, assim, a linguagem escrita.

Atualmente, “mesmo antes de aprender a ler e a escrever, o individuo entra em contato com os mais
diversos tipos de géneros e textos diariamente, dentro e fora da escola” (Idem, p. 154). Assim, a crianga vé
o mundo e ouve a lingua antes de 1é-lo e escrevé-lo. Dessa forma, o contato inicial com a literatura nao
pressupde o dominio do cddigo escrito. As criancas pequenas quando vém para a escola ja trazem uma
bagagem cultural como cantigas de roda, versinhos populares, ou seja, ja apresentam uma experiéncia
com a fungdo poética da linguagem, mesmo antes de saber ler e escrever.

Nessa direcdo, o trabalho com a leitura literaria com as criangas nos anos iniciais do ensino fundamental
ndo deve, de forma alguma, reduzir a literatura a uma proposta pedagdgica, ao contrario, deve ser um
trabalho voltado para o lidico e para o encantamento. Muito menos, partir de ideias equivocadas sobre a
literatura na escola como a funcdo moralizadora dos textos. “Cabe a escola o compromisso social de
formacdo de leitores de literatura (desde as séries iniciais), pois o ambiente escolar é o espaco ideal para o
convivio com as Artes e o crescimento intelectual dos alunos” (PARISOTTO; PEREZ, 2012, p. 161).

Sabemos que a institui¢do escolar é uma, entre outras instancias, que tem como papel preparar as criancas
para a cidadania, preparar pessoas capazes de conquistar autonomia para resolver as situagoes do dia-a-
dia. Contudo, ela podera formar cidadaos criticos e sensiveis, conscientes de seu papel na atual sociedade,
por meio da construcdo de leitores competentes, ou seja, leitores capazes de compreenderem os textos
postos na sociedade letrada em que vivemos, sabendo utilizar a leitura nas diferentes situacdes cotidianas.
Adquirir e aprimorar as competéncias de leitura e de escrita dos alunos dos anos iniciais do ensino
fundamental tem sido uma inquietacdo da escola e dos professores brasileiros, a medida que a falta de
dominio dessas habilidades condena as pessoas ao fracasso.

Diante desse panorama, o ensino da literatura no ambiente escolar tem sido tema de debates,
principalmente no que se refere a dificuldade que os professores encontram no trabalho com a obra
literaria, sem poderem, contudo, contribuir para a formacio de leitores autonomos e apaixonados.

E nas praticas de leituras literdrias compartilhadas que a crianca vai levantando hipéteses sobre o
funcionamento da lingua escrita e, principalmente, construindo sentidos em relagio as suas vivéncias. E é
esse movimento de estabelecer relacdes entre a palavra e a lingua escrita que nos permite construir e
formular conceitos acerca das vivéncias sociais e, por meio destas, construir, desconstruir e reconstruir
novos conhecimentos linguisticos e de mundo.

Isso é possivel porque a literatura lapida os sentimentos e organiza o caos presente no interior do ser
humano. Como Candido (2004) enfatiza, se para que exista equilibrio no sono, se faz necessario o sonho, é
possivel que seja necessaria a literatura para que haja equilibrio social, sendo ela (a literatura), portanto,
uma instancia universal. Em outras palavras, o acesso ao texto literario é fundamental e um direito do
homem, mas é também imprescindivel a harmonia do sujeito e da prépria sociedade.

A literatura em sua condicdo simbodlica e mimética converte em linguagem a necessidade humana de
construir identidade e singularidade, mesmo em meio aos “sabores e dissabores da vida”, como diria Costa
(2013, p. 98).

Por tudo isso, este texto que objetiva apresentar duas experiéncias de leitura literaria acontecidas em dois
estados brasileiros: Goids e Mato Grosso, utilizando-se a obra de Monteiro Lobato. Uma delas aconteceu na
cidade de Jatai/GO e foi desenvolvida por académicas bolsistas do Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacdo a Docéncia (PIBID) nos anos iniciais do ensino fundamental e a outra, em Rondonépolis/MT, foi
posta em pratica por uma experiente professora alfabetizadora com uma turma de 22 ano do ensino
fundamental.
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2 EXPERIENCIAS LITERARIAS EM GOIAS

Na proposta desenvolvida no estado goiano, foi utilizada a histéria O Casamento da Emilia de Monteiro
Lobato. Essa experiéncia foi realizada na escola Leopoldo Nonato, pertencente a rede municipal de
Jatai/GO, e foi vivenciada pelas alunas PIBID que envolve o Curso de Pedagogia da UFG/Regional Jatai. Tal
programa Pibidiano pretende valorizar o magistério por meio da interacdo entre licenciandos e o
cotidiano da escola de educacdo basica, valorizando-a enquanto espago formativo, como também pretende
desenvolver ac¢des que contribuam na formacdo dos académicos bolsistas e na consolidacdo da
leitura/escrita dos alunos da escola parceira.

Nesse sentido, quando se pensa em a¢des de alfabetizacdo e letramento no ensino fundamental, deve-se
ter claro que o trabalho com a literatura precisa ser o eixo condutor. Desse modo, promover o contato com
os livros, por meio de um ambiente estimulador e de praticas leitoras prazerosas, contribui também para a
consolidacdo das habilidades de ler e escrever.

Contudo, pensar sobre espacos de letramento literario dentro da escola, nos faz lancar a seguinte questdo:
Qual é o papel da leitura na escola e na biblioteca escolar? Souza (2014, p. 90) apresenta a biblioteca como
“[...] ambiente privilegiado para a mediacdo da leitura em seus diversos matizes porque constitui ambiente
onde os diferentes elementos se encontram presentes e diversos sujeitos podem atuar de forma articulada
e colaborativa”. Além disso, “[..] para funcionar como um espaco que ofereca oportunidades de
aprendizagem inovadora, a biblioteca precisa de ser ‘construida’ por aqueles que querem utiliza-la”
(CAMPELLO, 2010, p. 129).

Nessa direc¢do, as acdes desse projeto PIBID, envolvendo académicas de Pedagogia da UFG, tiveram inicio
com a organizac¢do do espago da biblioteca da escola parceira, deixando-o mais agradavel e aconchegante
para a leitura e com diferentes possibilidades de organizacdo (mesas com cadeiras, tapetes e almofadas,
disposicdo de livros em varais e prateleiras etc.).

Além disso, as graduandas desenvolveram estudos teéricos sobre o uso da literatura infantil no cotidiano
escolar e na vida das criangas e vivenciaram situacoes de contagdo de histéria como forma de despertar
nas mesmas sensagoes e emogoes que talvez muitas ainda ndo haviam experimentado na infancia. Leram e
discutiram também sobre alguns autores como Cecilia Meireles, Mauricio de Sousa, Monteiro Lobato, Ruth
Rocha, Vinicius de Moraes, Ziraldo e suas obras.

Organizamos tais experiéncias estéticas e literarias primeiramente com as académicas, pois em um
questionario aplicado as alunas bolsistas do PIBID/Pedagogia, percebemos que, das seis participantes,
apenas duas tiveram o contato com a obra de Monteiro Lobato na infancia:

Os primeiros contatos com as obras de Monteiro Lobato foi [sic] na 52 série do
ensino fundamental, na disciplina de Portugués, cada aluno teve que comprar
um dos 5 livros que eram selecionados pela professora, além da leitura que
tivemos durante um certo tempo, a sala dividiu em grupos de acordo com o
livro escolhido e se organizaram para fazer teatro. Como havia comprado o
livro, Cagadas de Pedrinho, fizemos um teatro na sala acerca do livro (M., 2014).

Tive contato desde a infancia com a histéria do Sitio do Picapau Amarelo na
escola por meio de livros e também na televisdo. Gostei muito, pois as histoérias
de Monteiro Lobato despertam a imaginagao e sdo educativas (L., 2014).

Isso confirma o que Abramovich (2004, p. 143) defende acerca da influéncia da leitura para o espirito
critico infantil: ela assegura que a leitura desenvolve o potencial decisivo na crianca que passa a ter mais
condig¢des de “[...] pensar, duvidar, se perguntar, questionar...”. A estudiosa também sustenta que a leitura
de histérias deve fazer parte do cotidiano escolar, com discussdo sobre a narrativa: seu ritmo, seu final e
comeco, suas personagens. Ademais, tantas outras coisas podem ser observadas e discutidas como a capa,
o titulo, suas ilustracdes e outros paratextos como formato, tamanho das letras, subtitulos, entre outros
(ABRAMOVICH, 2004).

Além desta autora, Gregorin Filho (2009, p. 79) também defende a realizacdo de rodas de leitura na escola.
Ele diz que tal pratica

[..] tem como objetivo levar os alunos do ensino fundamental a encarar as
atividades de leitura como continuidade das contag¢des de histérias vivenciadas
no ambito do seu lar ou da sua comunidade, além de propiciar esse tipo de
experiéncia aquelas criancas que por motivos diversos ndo tiveram a
oportunidade de conviver com essa experiéncia ancestral.
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Gregorin Filho (2009) também assegura sobre a importancia de as rodas e contagdo de histoérias
acontecerem como atividades da disciplina de Lingua Portuguesa, o que ndo exclui que acdes sejam
realizadas também em outras disciplinas do curriculo, alargando e aprimorando o conhecimento dos
alunos sobre os géneros textuais. No entanto, isso nao foi observado com quatro das seis bolsistas e
futuras professoras do ensino fundamental, que sé tiveram contato com a obra lobatiana em sua formacgao
inicial, o curso de graduacao em Pedagogia.

Soma-se a isso o fato de que, em qualquer planejamento de leitura, o trabalho do professor é peca chave
para a formacdo de criancas leitoras (SILVA e MARTINS, 2010).

Todas as demais revelam conhecer a obra por meio de programa de televisdo. Assim revelam A. e J.:

Bem antes de participar do projeto do PIBID ja tinha ouvido falar da obra do
Monteiro Lobato principalmente pela televisao, mas tive contato efetivo com a
obra dele escrita a partir do estudo mais aprofundado para a realizacdo das
atividades referentes ao PIBID (A., 2014).

O primeiro contato que tive com a obra de Monteiro Lobato foi na TV, ao assistir
os episddios do Sitio do PicaPau Amarelo. Na minha infancia gostava de assistir
0 programa, mas nao tive muito contato com os livros do autor. Na graduacao,
ao participar do PIBID tive a oportunidade de conhecer mais sobre Monteiro
Lobato e até mesmo trabalhar com uma de suas obras (J., 2014).

Ao refletirem sobre seus primeiros contatos com a obra de Lobato as alunas bolsistas acabam relatando
algumas situacdes de interacdo com a obra literdria, as suas percepc¢des sobre essas vivéncias, suas
preferéncias etc. Também apontam para a importancia de os cursos de graduacdo inserirem em seus
curriculos disciplinas que abordem a literatura infantil e formas de mediac¢io da leitura.

Assim, a partir dos estudos tedricos e vivéncias com a contacdo de histoérias, foi escolhida para ser
dramatizada pelas alunas bolsistas do projeto, a narrativa O Casamento da Emilia. A narracdo em forma de
teatro aconteceu em um evento de reinauguracio da biblioteca, espaco de atuacio e intervengao do PIBID.
Considerando que a ideia era transformar aquele momento na biblioteca em um dia diferente e
inesquecivel, optou-se pelo teatro por seu valor estético, linguagem de facil interpretacao, possibilidade de
interlacar outras linguagens (musica, danca etc.) e essencialmente pela funcio de prazer.

A ideia de iniciar as intervencdes na biblioteca utilizando a boneca Emilia partiu de uma experiéncia
anterior vivenciada pela coordenadora do projeto, uma das autoras desse trabalho. Todavia, essa
intervencao literaria ocorreu em diferentes etapas.

Na primeira delas, na semana anterior a reinauguracdo da biblioteca e da apresentacdo do teatro, as
bolsistas foram nas salas de aula fazer o convite as criangas e, na ocasido, instigaram a curiosidade das
mesmas, utilizando uma charada para descobrirem quem estaria na biblioteca na ocasido da inauguragao:
Menina valente, esperta e atrevida! Inventa mil ideias e a cada histéria um plano! Quem é ela?

A etapa seguinte ocorreu no dia da apresentacio, que aconteceu em clima de muita festa, alegria e magia,
na biblioteca para todas as salas de aula. Como a intenc¢do era utilizar o préprio espaco da biblioteca,
acreditando que ele também é mediador durante a formacgio leitores, as turmas foram divididas por sala,
em fung¢do do tamanho do espago. Logo no inicio os alunos foram surpreendidos pela Emilia, que saiu de
um bat dangando e interpretando a musica Emilia, a Boneca-Gente, de Baby do Brasil, e falando sobre o
ambiente da biblioteca e os cuidados com os livros entre outras coisas.

No momento da dramatizagio, estavam presentes também: Tia Nasticia com seus deliciosos bolinhos de
chuva; Dona Benta que sentada em uma cadeira de balango narrou a histéria, os padrinhos Narizinho e
Pedrinho; Visconde que foi o padre da ceriménia e os noivos Emilia e Rabico, este que fugiu varias vezes
para tentar comer os quitutes da festa.

Para finalizar, ap6s a apresentacdo, que foi concluida com a interagdo das criangas na festa de casamento,
as alunas bolsistas buscaram analisar a avaliacdo que as criancas faziam dessa experiéncia vivenciada na
biblioteca. Como resultado as criancas expressaram suas apreciacdes sobre a agao, por meio de emoticons
(carinhas feliz, sem expressdo e triste) diante da seguinte pergunta: O que acharam do teatro do Sitio do
Pica-Pau Amarelo? As repostas foram: 157 alunos responderam “BOM” (carinha feliz), trés alunos
responderam “REGULAR” (carinha sem expressio) e nenhum aluno achou “RUIM” (carinha triste).
Contamos também producdes feitas pelas criangas, de forma escrita e/ou por desenhos, a partir de sua
interagdo com a obra literaria.
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Essa experiéncia promoveu o desenvolvimento profissional das bolsistas, graduandas do curso de
Pedagogia. Isso fica evidente quando analisamos o questionario respondido pelas seis alunas bolsistas. Ao
perguntarmos de que maneira tem sido a sua formacdo no PIBID para trabalhar com praticas de leitura
literaria, ]. responde:

No PIBID temos aprendido varias formas de trabalhar praticas de leitura, pois
planejamos e organizarmos metodologias inovadoras para trabalhar com a
leitura literdria. Com isso tenho aprendido algo novo que nunca havia
vivenciado antes. A experiéncia que tenho ao participar do PIBID tem
contribuindo muito na minha formacao, ja que temos que pesquisar sobre as
obras literarias, buscando novas maneiras de trabalhar com a leitura literaria
com o auxilio de textos e da tecnologia para o desenvolvimento das atividades.
Além do mais, no PIBID tenho aprendido que os alunos gostam de ler e
participar das atividades, j4 que as mesmas sempre sdo atrativas e isso que
sempre temos buscado trabalhar com a leitura de forma prazerosa, outro
aspecto do PIBID para trabalhar com praticas de leitura é que as atividades sdo
realizadas sempre em grupo, o que nos ensina a conviver com as pessoas,
sabendo ouvi-las e respeita-las (J., 2014).

Diante desse depoimento, percebemos que o conhecimento acerca do ser professor nos anos iniciais nao
tem sido acumulado, mas construido pelas académicas de Pedagogia da UFG e bolsistas do PIBID. O que
corrobora com Oliveira (1995) quando diz que a formacdo se efetiva a partir da interacao entre individuo
e meio, na medida em que ao agir sobre o meio e como parte dele, o sujeito também se constitui. As
relagdes interpessoais compdem uma situacdo dialdgica, na qual o conhecimento se constréi por meio da
partilha de saberes e de pratica. Sobre isso, salientamos a relevancia dessa a¢do porque os professores
também apresentam uma experiéncia variada em relagio a biblioteca escolar (CAMPELLO, 2010) e, muitas
vezes, sua vivéncia social e sua formacgao inicial ndo colaboram para praticas educativas que envolvam a
leitura literaria com as criancas do ensino fundamental.

Dessa forma, pode-se pensar na biblioteca escolar enquanto espaco/lécus privilegiado de formacio de
sujeitos-leitores.

Isso fica claro pela avaliagdo que as alunas bolsistas (futuras professoras) expressam sobre as
aprendizagens construidas com essa experiéncia. Assim, finalizamos:

Em relagdo a experiéncia na biblioteca, também foi uma novidade, ja que ndo
havia feito nenhuma dramatizacdo antes, entdo sentia um pouco de medo e
dificuldades em alguns momentos da dramatizacdo. Senti que as criancas
passaram a frequentar mais a biblioteca depois que passamos a fazer as
atividades neste ambiente (J., 2014).

Foi uma leitura interessante, e a experiéncia que vivenciei na biblioteca foi
muito gratificante relacionado a minha formagio. Ver as expressdes das
criancas e os elogios depois de muitos ensaios é realmente animador, perceber
0 quanto o grupo cresceu quando diz respeito a criatividade, postura e
principalmente ao contetido literario é muito bom (M., 2014).

Eu senti alegria, pois é uma histdéria divertida. Em relacido a experiéncia
vivenciada na biblioteca da escola foi bastante importante para minha futura
profissdo de docente, e também fiquei feliz com os seus resultados (L., 2014).

Foi uma experiéncia incomparavel primeiro, porque nunca havia lido uma obra
de Monteiro Lobato na integra segundo, porque nunca havia atuado
[interpretado]. Voltei no tempo, a emocgdo de ver os alunos se divertindo com a
narrativa foi muito prazeroso (S., 2014).

Primeiro uma grande satisfacdo de participar do desenvolvimento da leitura de
uma forma diferente, para mim foi bastante divertido e interessante pois nao
conhecia a histdria e gostei bastante e fazer uma releitura da mesma a partir do
teatro foi algo novo pra mim e o mais legal foi perceber que os alunos da escola
haviam gostado (A., 2014).

A percepcdo das bolsistas PIBID corrobora com o que defende Leite (2011), pois, segundo a autora, a
formacdo inicial de professores precisa estar alicer¢ada na realidade da pratica docente. De maneira que
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as praticas pedagdgicas, como as desenvolvidas pelo programa PIBID e relatadas neste artigo sao
relevantes para a formacgao das futuras pedagogas.

3 EXPERIENCIAS LITERARIAS EM MATO GROSSO

Em Mato Grosso, a proposta consistiu na leitura da fabula adaptada por Lobato que apresenta duas partes,
sendo a primeira: A cigarra e a formiga boa e a segunda parte: A formiga md. A experiéncia se deu em
Rondonépolis/MT em uma sala de 22 ano do ensino fundamental, no Centro Educacional Khalil Zaher.

Esta narrativa foi escrita por Lobato, a partir de A cigarra e a formiga de La Fontaine, redigida no século
XVII. Nela, a formiguinha ndo acolhe a cigarra, pois esta ficou cantando durante o verao e,
consequentemente, no inverno, se viu em apuros. A fabula de La Fontaine é bastante conhecida por
apresentar um modelo capitalista, no qual um tipo de trabalho é considerado mais nobre do que outro.

Na versao lobatiana, como o préprio titulo evidencia, sdo duas formigas; a boa e a ma. Todavia, em Lobato
a cigarra ndo é inferiorizada e, por isso, merece o respeito da formiga boa. A formiga m3, por sua vez, é
denunciada ao longo da narrativa por sua malvadez ao negar abrigo a pobre cigarra. Na adaptacao de
Lobato, ha um tom afetivo provocado pela presen¢a da avd, Dona Benta, que ao narrar a histéria para os
netos, da o tom terno e lidico ao conto, deixando para segundo plano o carater moralizante caracteristico
das fabulas, uma das razoes pela qual o texto foi escolhido. A outra razido da escolha é a possibilidade de
simplificacdo que os recontos proporcionam a trama e a linguagem, pensando-se na faixa etaria do
publico.

Contudo, este artigo ndo tem a pretensao de fazer uma andlise comparativa entre as duas fabulas, mas tao
somente relatar uma experiéncia de leitura vivenciada em sala de aula a partir de atividades
desenvolvidas sob a ética das estratégias de leitura de Solé (1998).

O trabalho foi organizado em trés etapas: a 12 foi aula introdutoria; a 22, teatro de fantoches; e a 32, leitura
da obra e partilha em grupo.

A primeira etapa do trabalho de mediagdo teve inicio (aula introdutdria), no primeiro dia, com o
questionamento langado pela professora: - Quem ja ficou em apuros e precisou muito da ajuda de alguém?
As criangas imediatamente responderam o que pensavam. No entanto, para este estudo foram utilizadas
apenas falas de algumas criangas que serdo representadas da seguinte forma: Aluno 1, Aluno 2, Aluno 3 e
Aluno 4.

Foram respostas das criangas: “Eu subi numa escada e ndo conseguia descer. A minha mae me salvou”
(Aluno 1). “Meu pai me salvou de uma aranha grandona” (Aluno 2). “Minha irma me ajudou a fazer uma
tarefa que eu ndo sabia” (Aluno 3). E “Minha mae me ajudou quando eu cai na bicicleta” (Aluno 4).

Em seguida a professora disse: - Amanha vocés ouvirdo uma histéria que fala de uma personagem que
ficou em apuro e precisou de ajuda. - Vocés sabem que histéria é essa?

As criangas responderam: “Os trés porquinhos e o lobo mau” (Aluno 1). “Chapeuzinho Vermelho” (Aluno
2).“Jodo e Maria” (Aluno 3). E “A bela e a fera” (Aluno 4).

Ao refletir sobre a questdo levantada pela professora, as criancas mobilizaram seus conhecimentos
prévios a partir de leituras realizadas. Vale observar que todas as respostas demonstram que houve a
construcdo de sentidos, ou seja, as criangas estabeleceram conexdes entre as pistas dadas pela professora
e as leituras de outros textos. E, segundo Girotto e Souza (2010), estabelecer conexdes com as vivéncias
individuais favorece o entendimento. As criangas varias vezes queriam saber a resposta, no entanto, a
professora ndo contou qual seria a histdria instigando ainda mais curiosidade da turma.

No segundo dia, utilizando fantoches, a docente apresentou um teatro da fabula A cigarra e a formiga
adaptada por Lobato revelando, enfim, a histoéria que seria narrada, com o intuito de motivar as criancas
para a leitura da obra Fdbulas. As criangas assistiram encantadas.

Em seguida, ela propds uma discussdo sobre as personagens da fabula construindo juntamente com a
turma a teia comparativa dos personagens, com base nos graficos organizadores. Chang, Sung e Chen
(2002) veem os graficos organizadores como uma das estratégias de leitura que aproxima o aluno leitor
do texto de maneira ndo linear e atrativa. Afinal, os graficos organizadores sdo entendidos como uma
espécie de representacio visual do texto. Assim, apos a leitura literaria, a professora construiu com as
criancgas o que eles denominaram de Teias Comparativas dos Personagens.

Ainda no segundo dia, foi sugerido pela professora o Quadro dos Contrastes, aproximando as similitudes
entre eles e destacando as diferencas de acdo e personalidade. A medida que iam falando sobre as
caracteristicas das personagens, iam fazendo comparagdes com o tema discutido na aula anterior.

Em seguida, comecaram a debater sobre a opinido das criancas a respeito das fabulas. Em relacdo a
formiga m3, os alunos pontuaram: “Eu ndo gostei da fabula que a formiguinha nao deixou a cigarra entrar
porque a formiguinha foi ruim” (Aluno 4). “Achei que a formiga foi muito convencida achando que s6 ela
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trabalhava duro” (Aluno 3). “Eu ndo gostei do fim porque a formiguinha foi muito malvada” (Aluno 2). No
que diz respeito a formiga boa as criangas disseram: “Eu achei lindo a formiguinha ajudar a cigarra”
(Aluno 2). “Eu achei sensacional a histéria que conta sobre a amizade entre duas amigas” (Aluno 1). “Eu
gostei porque a fabula representa a amizade e porque a formiga percebe que o trabalho da cigarra é
importante” (Aluno 3).

As opinides sobre a obra lida demonstram o nivel de compreensao das criangas. Possibilitar esse tipo de
discussdo na escola é dar oportunidade para a crianca de avaliar, refletir sobre o que leu. Aqui,
percebemos a presencga da inferéncia, um entendimento feito pelo leitor com base nos sinais deixados pelo
texto. Dizendo de outra maneira, inferir significa formular uma apreciacdo a partir dos implicitos do texto.
E a professora desta turma, fundamentada na teoria norte-americana da metacognicio (HARVEY e
GOUDVIS, 2008), estimulou a formulagdo de hipdteses e inferéncias das criancas.

As conexodes quando sdo exercitadas pelos alunos, com a mediacdo do professor, sio muito Uteis para
introduzirem novas formas de pensar sobre a leitura. Girotto e Souza (2010) comentam que o objetivo de
fazer conexdes é ampliar o entendimento para que o pensamento da crian¢a nao fuja para outras areas
que nao sejam as do texto.

A professora no terceiro dia, momento de leitura e partilha em grupo, apresentou o livro Fdbulas de
Monteiro Lobato e leu a fabula em questdo. Apds a leitura, distribuiu exemplares do livro e as criancgas,
sentadas em almofadas na sala, liam silenciosamente a obra com muito entusiasmo.

Embora sejam fundamentais as praticas motivadoras da leitura, como a contacido de histérias ou a leitura
em voz alta pelo adulto, o contato com o livro, ou seja, o ato de ler é uma atividade individual, e, sobretudo,
insubstituivel, que deve permear o universo das criangas na escola. Afinal, é significativo que, em relacdo a
leitura literaria, as criangas desfrutem no cotidiano da escola momentos para lerem silenciosamente, cada
um em seu préprio tempo (GALVAO, 2014).

Depois de cada um ter o contato com o livro, fazendo a leitura silenciosa e independente da narrativa, a
professora propo0s a sintese das fabulas. Esta pratica auxilia as criangcas a memorizar e atribuir sentidos
aos fatos narrados. Nessa atividade o professor deve motiva-las para refletirem sobre a leitura, pois assim
poderdo monitorar a sua prépria compreensao. Isso por que ao sintetizar, o leitor (a crianca) seleciona o
que é mais relevante e atribui novos sentidos aos fatos usando suas proprias palavras (HARVEY e
GOUDVIS, 2008 apud GIROTTO e SOUZA, 2010). Como ultima atividade, as criangas construiram
oralmente e por escrito os recontos da fabula.

Viver essa experiéncia com as crian¢as deu-nos a certeza de que é possivel construir praticas leitoras
significativas, mais desafiadoras, que ajudem o aluno a tomar consciéncia de suas agdes mentais. S6 assim
conseguira ser o leitor autdnomo, capaz de compreender e dialogar com o autor.

Se a escolarizacdo da leitura literaria é inevitavel, como afirma Soares (2006) temos que garantir as
criangas uma escolarizagdo adequada. Ndo se pode mais disciplinarizar a literatura infantil, trata-la como
um conteddo escolar qualquer, desconsiderando a dimensdo artistica, estética e a sua funcdo de
mediadora na tarefa de ajudar o homem a experenciar o mundo por meio das palavras, dando ao vivido
um novo sentido.

4 COMPARACAO DAS PRATICAS DE LEITURA

Podemos esquematizar no Quadro 1 as praticas de leitura literaria narradas neste capitulo nos contextos
da formacdo do leitor e da formacgdo docente, tornando visivel ambos processos.

Quadro 1 - Experiéncias literarias com obras de Monteiro Lobato

Estado GOIAS MATO GROSSO

Académicas de Pedagogia e bolsistas PIBID + Criangas de um 22 ano do Ensino
Publico alvo alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental de uma escola da rede
Fundamental de uma escola municipal particular
Texto partilhado 0 casamento da Emilia A cigarra e a formiga boa e A formiga ma
Etapa 1 Estudos tedricos sobre literatura infantil Aula introdutéria
Etapa 2 Organizacdo do espaco da biblioteca escolar Teatro de fantoches
Etapa 3 Leitura de auto.re.s c.iiversos e vivéncia estética | Leitura coletiva e in'dividual da obra +
por parte dos Pibidianos Conversa com as criancas
Etapa 4 chenagéo teatral na biblioteca para as et e ErsemeEEns
criangas
Etapa 5 Conversa com as criancas Quadro comparativo das fabulas
Etapa 6 Livre express§9 das criancas por meio de Reconto pelas criangas
desenho e escrita

Fonte: As autoras



Educagdo no Século XXI - Volume 30 - Metodologias

5 EU LOBATEIO, TU LOBATEIAS, NOS LOBATEAMOS...

As experiéncias de mediagdo de leitura das obras de Lobato vividas em Goids e Mato Grosso nos apontam
para a necessidade de promover, na escola, praticas leitoras que possibilitem de construcdo de sentidos.
Os dados revelados no presente texto evidenciam que o uso de estratégias de leitura, como alternativa
metodolégica, contribui para a formacao dos leitores capazes de compreender os textos e atribuir sentidos
ao que lé.

Podemos afirmar ainda que a leitura ndo pode conviver com praticas que ndo contribuam a criacao do
gosto pela leitura. Possibilitar a crianga interagir autonomamente com a obra literaria, nos seus diferentes
géneros, é reconhecer que sdo sujeitos aptos a construir conhecimento, alterando o curso das praticas
pedagdgicas, que ainda tém no professor o centro do processo de ensino e aprendizagem.

Essas reflexdes sobre a leitura nos conduzem, também, a lancar um olhar sobre a dificuldade, sobretudo
dos professores e/ou formandos de perceber-se enquanto leitores, possibilitando aos mesmos atarem ou
reatarem os lacos com a leitura, como fonte de prazer, e como parte importante do desenvolvimento da
cidadania, como também, repensar as concep¢des de leitura presentes na escola e as condi¢des que a
mesma vem sendo oferecida. Isso porque, no espaco escolar é o professor, quem deve promover a
aproximacdo da crianca e do livro, ou seja, é o profissional que deve possibilitar as criancas praticas de
leitura significativas, vivas, dialégicas, e sobretudo, libertadoras, mas antes disso, ele mesmo, o docente,
também precisa ter experienciado vivéncias e leituras que lhe permitam significar, viver, dialogar e se
libertar.
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Capitulo 8

Discussdo de fatos sociais através de textos em lingua
Inglesa: Uma ferramenta motivadora para a
aprendizagem de idioma

Jean Paulo Bernardo Xavier

Resumo: Este artigo apresenta os resultados do projeto de intervencdo nominado
“Discussdo de fatos sociais através de textos em Lingua Inglesa: uma ferramenta
motivadora para o aprendizado do idioma, desenvolvido em uma escola da rede publica
paranaense. O objetivo deste texto é refletir sobre o ensino a aprendizagem da leitura
em Lingua Inglesa tendo como foco a questio norteadora: Qual o impacto da
metodologia de ensino utilizada nas aulas de Lingua Inglesa como fator de motivacao
para o aprendizado da leitura? O embasamento tedrico que sustenta o trabalho pautou-
se nas considerac¢des dos seguintes autores: Baktin (1999), Costa (2010), Lopes (2002) e
também nas Diretrizes Curriculares da Educacdo Basica: Lingua Estrangeira Moderna
(2008). Ao término da aplicagdo do projeto, constatou-se que os alunos adaptaram-se a
metodologia aplicada e que a maneira que as aulas foram conduzidas contribuiram para
uma maio participacao e motivacdo dos discentes para o desenvolvimento da habilidade

de leitura e compreensdo de textos em Lingua Inglesa.

Palavras - chave: Ensino de Lingua Inglesa. Metodologia de ensino de lingua inglesa.

Leitura. Motivagao para o aprendizado.
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1. INTRODUCAO

Este trabalho insere-se na area de Didatica do ensino da Lingua Estrangeira Moderna. O aprendizado de
uma Lingua Estrangeira, especialmente a Lingua Inglesa, é importante para a insercdo dos alunos no
campo profissional, bem como, ferramenta fundamental para a participagdo no mundo globalizado.

Outrossim, percebe-se um processo de desmotivagdo dos alunos quanto as aulas de Lingua Inglesa no
ensino regular. Em geral, as narrativas dos alunos do ensino fundamental e médio do ensino regular,
corroboram com a afirmativa acima exposta. Dentre os relatos mais comuns pode-se citar: “Que aula
chata”; “ Ele (ela) [o professor ou professora] sé pede a tradugao de textos “; “ A gente fica s6 traduzindo e
procurando no dicionario “; “Ele (ela) [o professor ou professora] sd ensina gramatica e gente fica

decorando” ; “ Eu ndo sei nada de Inglés “.

Sendo assim, o projeto desenvolvido buscou analisar as possiveis causas da desmotivacdo dos alunos do
ensino regular para a aprendizagem da Lingua Inglesa, tendo como foco a seguinte questao norteadora:
Qual o impacto da metodologia de ensino utilizada nas aulas de Lingua Inglesa como fator de motivacao
para o aprendizado da leitura?

A lingua é uma construcdo histérica e cultural em constante transformacdo. Como principio social e
dindmico ela ndo se limita a uma visdo sistémica e estrutural do cddigo lingiiistico. E no engajamento
discursivo com o outro que damos forma ao que dizemos e ao que somos (PARANA, 2008, p. 53).

A lingua se apresenta como espaco de construgdes discursivas, indissocidvel dos contextos em que ela
ocorre, inseparaveis das comunidades interpretativas que as constroem e sio construidas por ela. Sendo
assim, a lingua deixa de lado suas neutralidades e transparéncias e adquire uma carga ideolégica passando
a ser um fendmeno impregnado de significados culturais.

Conforme Bakhtin (1999, p.101), "o papel organizador da palavra estrangeira - palavra que transporta
consigo forcas e estruturas estrangeiras” [...] -“ fez com que, nas consciéncia histérica dos povos, a palavra
estrangeira se fundisse com a idéia de poder, de for¢a de santidade, de verdade”.

O ensino de Lingua Estrangeira contempla as relagdes com a cultura, o sujeito e a identidade. De acordo
com as Diretrizes Curriculares Estaduais de Educacdo Basica para o ensino de lingua estrangeira moderna
(2008),

[..]Jtorna-se fundamental que os professores compreendam o que se pretende
com o ensino de Lingua Estrangeira na Educagido Basica, ou seja: ensinar a
aprender linguas é também ensinar a aprender percep¢des de mundo e
maneiras de atribuir sentidos, é formar subjetividades, é permitir que se
reconheca no uso da lingua os diferentes propdsitos comunicativos
independentemente do grau de proficiéncia atingido.(PARANA, 2008, p. 55).

Ainda conforme o documento, “as aulas de Lingua inglesa devem configurar-se como espagos de
interagdes entre professores e alunos, representacdes e visdes de mundo que se revelam no dia-a-dia”
(PARANA, 2008, p. 55). Os alunos devem analisar as questdes sociais, politicas e econdmicas do mundo
que os cercam e desenvolver uma consciéncia critica a respeito do papel das linguas na sociedade.

O aprendizado de uma lingua estrangeira além de servir como meio de progressido no trabalho e nos
estudos posteriores, deve também contribuir para a formagido de alunos criticos e transformadores
através de estudos de textos que possibilitem o desenvolvimento da pesquisa e da reflexao.

Entende-se que o aprendizado de Lingua Inglesa deve contemplar as relagdes existentes entre a propria
lingua e a inclusdo social bem como o reconhecimento a diversidade cultural.

Segundo as Diretrizes Curriculares de Educacdo Basica do Estado do Parana para o ensino de Lingua
Estrangeira (2008),

[..]m dos principais objetivos da disciplina de Lingua Estrangeira Moderna é
que os envolvidos no processo pedagogico fagam uso da lingua que estdo
aprendendo em situagdes significativas, relevantes, isto é, que nao se limitem ao
exercicio de uma mera pratica de formas lingiiisticas descontextualizadas.
Trata-se da inclusdo social do aluno numa sociedade reconhecidamente diversa
e complexa através do comprometimento mutuo. (PARANA, 2008, p. 57).
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Compreender uma lingua estrangeira permite aos alunos perceberem-se como integrantes da sociedade e
participantes ativos do mundo, pois o sujeito aprende também a atribuir significados para entender
melhor a realidade a partir do confronto com a cultura do outro, podendo assim delinear um contorno
para sua prépria identidade como agente social (PARANA, 2008, p. 57).

O papel do ensino de Lingua Estrangeira Moderna, na Educacdo Basica, propde a superacdo dos fins
utilitaristas que historicamente tém marcado o ensino dessa disciplina. De acordo com as Diretrizes
Curriculares Estaduais de Educacdo Basica (2008) espera-se que o aluno de Lingua Inglesa,

use a lingua em situacdes de comunicagio oral e escrita; vivencia formas de
participacao que lhe possibilitem estabelecer relagdes entre a¢des individuais e
coletivas; compreenda que os significados sdo sociais e historicamente
construidos, e, portanto, passiveis de transformacdo na pratica social; tenha
maios consciéncia do papel das linguas na sociedades; reconheca e compreenda
as diversidade linguistica e cultural, bem como seus beneficios para o
desenvolvimento cultural do pais. (PARANA,2008, p. 57).

Com o foco na abordagem critica de leitura, a énfase do trabalho pedagégico € a interacdo ativa dos alunos
com o discurso, o que lhes dard condi¢bes de construir sentidos para os textos. Porém, apenas
disponibilizar textos aos alunos nio é o bastante.

E necesséario provocar uma reflexdo maior sobre o uso de cada texto, considerando-se também o contexto,
o uso e seus interlocutores. Por isso os géneros discursivos tém um papel importante na aprendizagem de
Lingua Inglesa (PARANA, 2008, p. 63).

E importante que o aluno tenha acesso a textos de varias esferas sociais, publicitaria, jornalistica, literaria,
informativa, etc (PARANA, 2008, p. 65). Os discentes compreenderdo assim a vinculagdo entre auto-
interesse e interesses do grupo e a iniciativa nas escolhas podera tornar os contetdos mais significativos,
pois resultaram da participacio de todos.

A aula de Lingua Inglesa de ser um espaco onde atividades significativas sejam desenvolvidas, a fim de que
o aluno vincule o que é estudado com o mundo que o cerca.

Conforme as Diretrizes Curriculares Estaduais de Educagao Basica (2008, p.64).

espera-se que o aluno de Lingua Inglesa O trabalho com o texto apresentara
uma problematizacio e a busca por sua solugdo devera despertar o interesse
dos alunos para que desenvolvam uma pratica analitica e critica, ampliem seus
conhecimentos lingiiisticos e culturais e percebam as implica¢des sociais,
historicas e ideoldgicas presentes no discurso - no qual se revele o respeito as
diferencas culturais, crengas e valores.

Sendo assim, a busca de novas estratégias de ensino podera vir a ser uma possibilidade para a (re)
significagdo das aulas de Inglés para os alunos do Ensino da Rede Publica do Estado do Parana.

O trabalho que apresento neste artigo foi desenvolvido com 65 alunos e alunas do Terceiro Ano do Ensino
Médio que se dividem em 32 ano A (32 alunos) e 32 ano B (33 alunos). A selecdo do material e as técnicas
de aula utilizadas na implementagdo do projeto levaram os alunos a uma maior motivagio quando a
leitura, interpretacdo e reflexao dos fatos sociais de nossa realidade, através de textos em Lingua Inglesa.

Para corroborar com a afirmativa acima, apresentar-se no desenvolvimento deste texto a andlise de
pesquisa realizada com os alunos e alunas participantes da implementacao do projeto.

2. DESENVOLVIMENTO DO PROJETO DE INTERVENCAO

A seguir apresenta-se uma contextualizacdo do Colégio onde a Unidade Didatico Pedagogica foi
implementada.

O Colégio Maria de Lourdes Rodrigues Morozowski, localiza-se em uma regido periférica do Municipio de
Paranagud e atende alunos e atende alunos do Ensino Fundamental, Ensino Médio e Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA).

O colégio passou por uma grande reforma e foi completamente revitalizado, o que o torna um ambiente
novo, arejado, bonito e que propicia a seus alunos uma grande area de circulacdo interna e externa. Neste



Educagdo no Século XXI - Volume 30 - Metodologias

ambiente sdo atendidos alunos do Ensino Fundamental, Ensino Médio e Educacdo de Jovens e Adultos, nos
periodos vespertino, matutino e noturno.

A infra- estrutura do colégio compoe-se por: 23 salas de aula, 1 laboratério para as Disciplinas de Ciéncias,
Biologia, Fisica e Quimica, 1 laboratério de informatica, 1 biblioteca, 1 secretaria, 1 sala de Equipe
Pedagogica, 1 sala de Professores, 1 sala de Direcdo, 1 sala de Direcdo Auxiliar, 1 sala de multimidia, 1
almoxarifado, 1 cozinha, 1 refeitério, 1 quadra poliesportiva, 1 sala ambiente externa, 1 patio interno, 1
patio externo e 1 horta escolar.

Antes de relatarmos como se deu o processo de implementacdo do projeto, apresentamos a Unidade
Didatico Pedagbgica idealizada para que os objetivos propostos pudessem ser alcangados.

Esta Unidade Didatico-pedagdgica tem por objetivo atender os professores da Disciplina de Lingua Inglesa
e seus alunos do 32 ano do Ensino Médio da Rede Publica do Estado do Parana. Este trabalho tem o
propésito de ser utilizado como material de apoio no processo do ensino e aprendizagem de leitura em
lingua estrangeira tendo como foco a compreensao de diferentes géneros textuais, o uso de estratégias de
leitura, a leitura tradicional e a leitura critica que busca levar o aluno a uma compreensao além do texto
através da discussao e da reflexdo critica da tematica em questao.

Assim, propde-se que a aula de Lingua Estrangeira Moderna constitua um espaco para que o aluno
reconheca e compreenda a diversidade lingiiistica e cultural, de modo que se envolva discursivamente e
perceba possibilidades de construgdo de significados em relagdo ao mundo em que vive (PARANA, 2008, p.
53).

Compreender uma lingua estrangeira permite aos alunos perceberem-se como integrantes da sociedade e
participantes ativos do mundo, pois o sujeito aprende também a atribuir significados para entender
melhor a realidade a partir do confronto com a cultura do outro, podendo assim delinear um contorno
para sua prépria identidade como agente social.

As aulas de Lingua inglesa devem configurar-se como espacos de interacdes entre professores e alunos,
representacdes e visdes de mundo que se revelam no dia-a-dia. Os alunos devem analisar as questdes
sociais, politicas e econémicas do mundo e do contexto em que convivem e desenvolver uma consciéncia
critica a respeito do papel das linguas na sociedade.

O trabalho pedagoégico devera ter como énfase a interacio ativa dos alunos com o discurso, o que lhes dara
condi¢des de construir sentidos para os textos. Porém, apenas disponibilizar textos aos alunos nio é o
bastante. E necessario provocar uma reflexdo maior sobre o uso de cada texto, considerando-se também o
contexto, o uso e seus interlocutores.

Por isso, salienta-se a importancia quanto a selecio dos textos a serem trabalhados em sala de aula. E
importante que o aluno tenha acesso a textos de varias esferas sociais, publicitaria, jornalistica, literaria,
informativa, etc. Os discentes compreenderdo assim a vinculagdo entre auto-interesse e interesses do
grupo. A iniciativa nas escolhas minuciosas dos textos podera tornar os contetidos mais significativos, pois
resultaram da participacio de todos.

A aula de Lingua Inglesa de ser um espaco onde atividades significativas sejam desenvolvidas, a fim de que
o aluno vincule o que é estudado com o mundo que o cerca (PARANA, 2008, p. 64). O trabalho com o texto
apresentard uma problematizacio e a busca por sua solugdo devera despertar o interesse dos alunos para
que desenvolvam uma pratica analitica e critica, ampliem seus conhecimentos lingiiisticos e culturais e
percebam as implicacdes sociais, historicas e ideoldgicas presentes no discurso - no qual se revele o
respeito as diferencgas culturais, crencas e valores (PARANA, 2008, p. 64).

Esta Unidade Didatica - Pedagdégica ndo apresenta um tema definido e busca trabalhar com alguns tipos de
géneros textuais focando o trabalho de leitura no uso de estratégias como: leitura prévia (pre-reading),
leitura (while-reading), leitura interpretativa (post-reading), leitura geral no sentido do texto “skimming”
e leitura que busca informacao especifica no texto (scanning).

A Unidade Didatico Pedagdgica dividiu-se em 08 unidades, cada qual com seu tema definido e
apresentando como objetivo principal a discussdo e a reflexdo de fatos sociais através da leitura e
compreensao de textos em Lingua Inglesa, assim sendo:
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UNIDADE TITULO TEMA
Music in our lives - What a
01 0 que podemos fazer para termos um mundo melhor?
wonderful world
02 Pele’s mini biography Qual a importancia da ética, moral e respeito para com os outros?
What we can do to have a
. - . . T
03 better world - U2 Qual a importancia do trabalho social e ajuda ao préximo ?
04 Prontncia do ED nos verbos Analise lingiiistica - demonstrar as diferencas de pronuncia da
regulares terminacdo ED nos verbos regulares no tempo verbal passado.
05 The city where I live Conhecer a realidade turistica da cidade de Paranagua em Lingua
Inglesa.
06 A pees vl Discutir os principais problemas sociais que afetam o mundo
atual.
07 A serious world problems - Refletir sobre as questdes das guerras presentes no mundo de
The war hoje
08 Are you a good students? Como vocé pode ternar-se um excelente aluno ou aluna?

A implementacdo deu-se nos meses de Margo, Abril, Maio, Junho e Julho do corrente ano. Estes periodos
compuseram o primeiro e segundo bimestres do calendario escolar.

A implementacido realizou-se em 02 turmas do 32 ano do Ensino Médio no periodo da manha. A carga
horaria destinada a Disciplina de LEM - Lingua Inglesa é de 02 aulas semanais com a duragdo de 50
minutos cada.

O ndmero total de alunos participantes foi de 65, divididos em 02 turmas: 32 ano A (32 alunos) e 32 ano B
(33 alunos).

O objetivo ndo era aplicar todas as 08 unidades que compunham o material escrito. Sendo assim foram
aplicadas com os alunos as unidades: 01, 02, 03, 04. Durante o processo de aplica¢do, observou-se que os
alunos gostaram das tematicas propostas, sendo assim optamos por aplicar as unidades 05 e 07 nos meses
de Agosto e Setembro, mesmos que compuseram o terceiro bimestre escolar.

A seguir apresenta-se a metodologia utilizada no desenvolvimento das unidades tematicas. O objetivo
principal é a leitura, a compreensao,discussdo e problematizacido da tematicas desenvolvidas e ndo o uso
do texto como pretexto para o ensino apenas das estruturas do idioma, ou seja, a metalinguagem.

Para tal, buscou-se envolver os alunos na construgao de sentidos que se da na pratica discursiva, para que
ele possa agir no mundo social. Para tal, partiu-se de textos sobre temas relevantes para o aluno e para a
sociedade, tais como: cidadania, ecologia, saude, ciéncia, justica social, valores e conflitos e buscou-se
propor atividades que tivessem por objetivo ndo apenas o desenvolvimento de habilidades
lingiiisticas,mas principalmente de competéncias que tornem o aluno apto a compreender melhor o
mundo em que vive e dele participar criticamente.

As atividades de compreensao e interpretacdo dos textos guiaram-se por uma concep¢ao sociointeracional
da aprendizagem de linguas, em que os alunos aprendem ao interagir com os colegas, com o professor e
com outros membros da comunidade. A atividades privilegiavam o trabalho conjunto, seja através da
discussdo em classe, tarefas em duplas ou pequenos grupos.

Neste sentido, o professor nio é visto como aquele que tem conhecimentos a transmitir aos alunos, mas
sim aquele que orienta e incentiva o aluno a assumir o papel de sujeito de sua prépria aprendizagem.
Assim, o aluno ndo espera receber passivamente contetidos prontos, mas, no desenvolvimento das
diversas atividades propostas, é estimulado a criar hipoteses, deduzir a partir da observagao de diferentes
contextos de uso da linguagem e coloca-las em pratica, é incentivado a discutir textos e temas, refletindo
sobre sua posicao diante deles e relacionando-os com os conhecimentos de outras disciplinas e com o
mundo em que vive.

Para viabilizar o desenvolvimento da compreensio escrita, utilizaram-se atividades de pré-leitura, leitura
e pos-leitura, nas quais foram exploradas estratégias de leitura instrumental:"making predicitions,
skimming, scanning, guessing meaning from context, using Grammar do guess the meaning of new words,
looking for reference, recognizing sequence of events, making inferences”.

A etapa de pré-leitura busca resgatar o conhecimento prévio do aluno e leva-lo a fazer previsdes sobre o
assunto ou tipo de texto a ser lido, Nesta etapa o professor fazia perguntas introdutérias, chamando
atencdo dos alunos para o titulo, o subtitulo, as legendas e as informag¢des ndo verbais (fotos ou
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ilustracoes) presentes na unidade. Desta forma os alunos sentiam-se estimulados e engajados na
construcdo de sentidos a partir da atividade de leitura.

A primeira leitura superficial, denominada “skimming”, o aluno buscava uma compreensao geral do texto e
verificava se as hipéteses que formulou durante a pré-leitura se confirmavam, sem se preocupar com o
significado das palavras que ele ainda ndo conhece.

Na segunda leitura, denominada “scanning”, o aluno identifica informacdes especificas. Para que o aluno
possa realizar as atividades de leitura propostas e a construir sentidos a partir da interagdo com o texto,
ele é orientado a observar as palavras transparentes ou os cognatos, nomes prdprios, datas, numeros,
sinais de pontuacdo, convencdes graficas, e a relacionar informacdes verbais aquelas nio verbais (fotos,
tabelas, ilustracdes) presentes no texto.

A etapa de pos-leitura, visa aprofundar e ampliar a discussdo dos temas apresentados, motivando o aluno
arefletir criticamente sobre as questdes propostas.

No que se refere ao aprendizado de vocabulario, esta se deu ao longo de cada unidade, através do
desenvolvimento das atividades de compreensdo e producdo escritas. O significado das palavras e
expressOes novas era obtido pelo seu uso em contexto ou através da associagdo da palavra com as de
outras categorias do mesmo campo semantico.

Outros pontos utilizados para levar o aluno a compreensio dos textos foram as relagdes de coesdo e
coeréncia estabelecidas por marcadores discursivos, as semelhancas com palavras em portugués
(palavras transparentes), a inferéncia, mecanismos que tém como propdsito ampliar a capacidade do
aluno de inferir o significado de palavras e expressdes desconhecidas e de construir sentidos de modo
contextualizado, a partir da observacdo da lingua em uso e do seu conhecimento de mundo.

Quando as questdes de analise lingiiistica, colocamos que o objetivo nio foi o uso dos textos para ensinar
gramatica, mas a partir da observacdo de um trecho de linguagem em contexto de uso, levar o aluno a tirar
suas proprias conclusdes sobre as regras gramaticais e utiliza-las adequadamente. Desta forma, o ensino
da gramatica ndo precede o uso da lingua mas sim, toma esse uso como ponto de partida.

Embora o letramento critico ndo seja o foco principal deste texto, Costa (2010, p. 6), apoiando-se na
pedagogia critica de Paulo Freire (1988),aponta que

a compreensdo critica do ato de ler ndo se esgota na decodificagdo pura da
palavra escrita ou da linguagem escrita mas implica a percepcao das relagdes
entre o texto e o contexto, pois linguagem e realidade se prendem
dinamicamente. Como a leitura de mundo precede a leitura do texto, para
compreender um texto é necessario compreender o contexto.

Desta forma, os textos utilizados na unidade didatico pedagégica buscaram valorizar, ndo apenas, os
conhecimentos prévios dos alunos, mas também, o contexto no qual ele encontra-se inserido.

Ainda segundo Costa,

o contexto de um texto envolve seu processo de produgio, distribuicdo e
consumo. Entdo, cabe perguntar: Quando e onde o texto foi escrito? Por que foi
escrito? A quem ele se dirige? Qual a inteng¢ao do autor, qual sua posi¢do? O que
o0 autor esta tentando dizer e que argumentos ele usa para persuadir o leitor?
Quais os pressupostos por tras das afirmac¢des? Como o nosso entendimento do
texto é possibilitado por nossas vivéncias? (COSTA, 2010, p.6).

Assim, os textos trabalhados em sala de aula oportunizaram aos alunos aprender sobre a realidade que os
cercam. Os temas sugeridos, dentre eles, seus gostos musicais, a cidade onde moram, questdes de conflitos
e problemas que afetam o mundo atual, levaram os discentes a comparar, através de suas vivencias, a
realidade em que vivem e o mundo que os cerca.

Ao final do processo de implementagao,os alunos responderam a um questionario que buscou apurar suas
opinides quanto ao trabalho desenvolvido. A coleta de dados foi realizada através de um questiondario
disponivel como anexo ao final deste artigo.

O questionario foi respondido por um total de 53 alunos, sendo 25 alunos da turma 32 A e 28 alunos da
turma 32 B, designados a seguir como Grupo A e Grupo B.

A seguir apresento a andlise dos resultados obtidos, de acordo com as narrativas dos alunos de cada grupo
ou turma.
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2.1 RESULTADOS OBTIDOS COM O GRUPOAEB

A questdo 01 buscou apurar se os alunos gostaram dos textos trabalhados nas aulas. No Grupo A,
obtivemos os seguintes dados: 92% (noventa e dois por cento) dos alunos gostaram dos textos
trabalhados nas aulas e como justificativa temos: boas dindmicas em sala de aula, uso de musicas e do
género biografia, assuntos interessantes e atuais,, vontade do professor em ajudar os alunos, participacdo
dos alunos, bom entendimento dos textos, possibilidade de ampliar os conhecimentos através da reflexao
critica sobre assuntos da vida cotidiana. Para um dos alunos entrevistados os textos ndo buscavam ensinar
apenas a Lingua Inglesa, mas faziam relagdo com as disciplinas de Filosofia e Sociologia, privilegiando
assim a questdo da interdisciplinariedade. Outro ponto relevante apurado foi que as aulas passavam
bastante rapido uma vez que os alunos estavam envolvidos realizando as atividades propostas. Dois
alunos apresentaram opinides negativas: dificuldade em entender o vocabulario dos textos e inadequacao
dos textos para o ensino de Lingua Inglesa.

No Grupo B, temos: 93% (noventa e trés por cento) dos alunos gostaram dos textos trabalhados nas aulas
e como justificativa temos: a selecao dos textos utilizados e a metodologia desenvolvida durante as aulas, o
que as tornou dinamicas e interessantes para os alunos. 05 alunos entrevistados ndo gostaram dos textos
trabalhados utilizando-se das seguintes justificativas: tiveram dificuldades para entender os textos (02
alunos), achou os textos cansativos e ndo gosta do género biografia (01 aluno), ndo gostou dos textos
selecionados (01 aluno) e nao conseguiu aprender nada (01 aluno).

A segunda questdo abordou qual a opinido dos alunos sobre as atividades/exercicios trabalhados nas
unidades. No Grupo A, temos: as atividades foram 6timas e a metodologia utilizada motivou e facilitou o
aprendizado. Os alunos aprenderam também a cultura de outro povo e nao apenas o idioma. A reflexao e o
trabalho em grupo foi outro ponto comentado pelos alunos. Os exercicios buscavam o entendimento do
texto e o aprendizado de vocabulario e ndo a “decoreba”.Os assuntos relacionados aos jovens foram
interessantes e levou os alunos a aprender mais através dos exercicios bem elaborados e criativos.

No Grupo B, obtivemos os seguintes dados: as aulas foram dinamicas e as atividades eram diferentes e
divertidas o que motivou o aprendizado. Os exercicios foram faceis de entender, bem explicados e
objetivos. .As curiosidades apresentadas foram também um ponto relevante para os alunos. O trabalho em
grupo e a interacdo entre os alunos foi interessante também. Os exercicios buscavam a compreensdo e a
interpretacdo do material lido. Um dos alunos comentou que quando a atividade é provocativa e de facil
compreensao aprende-se mais. 02 alunos disseram que ndo gostaram das atividades. Um deles achou os
exercicios mondtonos e as aulas cansativas. O outro narrou que por ja ter conhecimento prévio do idioma,
achava as aulas cansativas.

A questdo 03 buscou saber se a metodologia utilizada em aula motivou os alunos a aprender Inglés. No
Grupo A temos: 01 aluno entrevistado disse que ndo se motivou a aprender o idioma. 05 dos alunos
afirmaram que ndo gostavam da disciplina mas que, mesmo assim, sentiram-se um pouco motivados.
Todos outros entrevistados afirmaram que o método utilizado os motivou a aprender o idioma.

Para o Grupo B, Segundo as narrativas as atividades foram motivadoras e divertidas. O uso das musicas foi
também elogiado pelos alunos. A metodologia os levou a ler e entender os textos com mais facilidade e isto
levou ao aumento do conhecimento de vocabuldrio e compreensdo do idioma estudado. Para 04 dos
alunos entrevistados as aulas foram um pouco motivadoras. Segundo 03 dos alunos entrevistados a
metodologia utilizada ndo foi efetiva e em alguns momentos da discussdo houve desvio do assunto.

A questio 04 pediu que os alunos apontassem os pontos positivos das aulas de Inglés. No Grupo A, temos:
ndo ter que copiar “montes” de texto do quadro, aulas dinamicas, divertidas e interessantes, aprender sem
“decorar”, liberdade e tranqiiilidade para realizar as tarefas, a relacdo professor - aluno, a interagio
professor - aluno, os trabalhos e as discussdes em grupos, a metodologia utilizada nas aulas, os textos
utilizados, a avaliacdo realizada através da participacdo dos alunos, o desejo do professor em ensinar os
alunos, os debates e a discussdo sobre as tematicas desenvolvidas.

Para o Grupo B, os assuntos atuais, a interagdo com os alunos do grupo, as atividades, especialmente as
que utilizavam musicas, os textos trabalhados, o professor estar sempre disposto a ajudar, os debates e a
troca de conhecimentos sobre os temas, o entendimento dos textos, aulas dindmicas com linguagem e
explicacdes claras. Para 05 alunos entrevistados as aulas ndo apresentaram pontos positivos e
justificaram: algumas aulas foram boas e outras nem tanto, desvio do assunto da aula e explicagdo ndo
clara do que fazer, o uso do género textual biografia da banda U2.

A Questdo de ndmero 05 solicitou aos alunos que comentassem os pontos negativos das aulas de Inglés.
No Grupo B apurou-se: 19 alunos entrevistados afirmaram ndo haver nenhum ponto negativo nas aulas.
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Porém, 06 alunos apontaram os seguintes pontos negativos: fuga do assunto durante algumas discussoes,
alguns alunos ndo prestavam a ateng¢io devida, maior quantidade de pratica sobre a estrutura da Lingua
(gramatica), maior pratica de conversagdo e pronuncia.

A tultima questdo solicitava que os alunos efetuassem uma comparagdo entre as aulas de Inglés que
tiveram anteriormente e as aulas aplicadas pelo Projeto PDE). No Grupo A, obtivemos: as aulas eram
monotonas, focavam na ensino de gramatica e verbos, usavam a técnica de copia e tradugao de textos e
“docoreba” de vocabulario e regras de gramatica. As aulas do projeto fizeram com que os alunos
retomassem o gosto em aprender Lingua Inglesa, pois a metodologia implantada nio fez uso dos recursos
anteriores e com os quais os discentes estavam acostumados. Uma aluna entrevistada apontou que
apresentava bastante dificuldade em aprender e que preferia maior quantidade de exercicios estruturais.

Para o Grupo B, que com a aplicacdo do projeto houve maior compreensiao dos textos, elaboracido de
trabalhos em grupo, as aulas sdo interessantes, explicacdes claras do contetido, ndo se trabalhou traducio
e “decoreba” de verbos, ndo houve cépias de textos do quadro de giz ou do proprio livro didatico, as
técnicas de leitura foram bem utilizadas pela maioria dos alunos, as aulas propiciaram a compreensdo do
mundo e ndo eram dificeis de ser entendidas.

3. CONSIDERACOES FINAIS

Ap0s a andlise dos dados coletados, pode-se concluir que a aplicagdo do projeto de interveng¢do cumpriu o
objetivo proposto através da questdo norteadora que era: Qual o impacto da metodologia de ensino
utilizada nas aulas de Lingua Inglesa como fator de motivagio para o aprendizado da leitura?

De acordo com as narrativas dos alunos as aulas de Lingua Inglesa tornaram-se mais interessantes,
dindmicas e motivadoras. A metodologia utilizada fez com que os discentes compreendessem melhor os
textos trabalhados e assim pudessem realizar, forma mais facil, os exercicios de interpretacio.

Outro ponto relevante foi a oportunidade de realizagio dos trabalhos em grupo, o que gerou a socializagio
e o desenvolvimento das habilidades de comunicagdo, organizacio e apresentacdo de resultados,
habilidades estas tdo exigidas pelo mercado de trabalho no atual mundo globalizado.

Formar o aluno para participar de forma positiva na sociedade em que vive é uma das fung¢des sociais da
escola. Desta forma, o projeto contribuiu, através da leitura, compreensao, discussao e reflexdo de fatos
sociais, para a formacdo de um aluno pensante e critico, pois ao compreender a realidade social do outro o
discente pode compara-la com sua proépria realidade e participar no sentido de tornar a sociedade em que
vive mais igualitaria e democratica.

Os pontos negativos apresentados por um nimero reduzido de alunos, provavelmente, deve-se a falta de
adaptacdo a metodologia implementada durante as aulas. Outrossim, vale a pena lembrar que o aluno
durante as aulas de Lingua Inglesa é exposto a exercicios de tradugdes de texto, e memorizacao de regras
de gramatica. O texto é ainda utilizado para o ensino de metalinguagem, que explica a lingua pela prépria
lingua. Em sua maioria, os alunos acabam acostumando-se com estas técnicas de aula e até acreditam que
elas sdo mais faceis, claras e objetivas.

Acredita-se que, apds conclusio deste estudo, a analise dos resultados apurados podera contribuir
apontando possiveis caminhos, porém nao Unicos, para que essa realidade das aulas de Lingua Inglesa
possa ser alterada.
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ANEXOS
QUESTIONARIO DE IMPLENTAGAO PDE

Responda as questdes a seguir tendo como foco as aulas do Projeto de Implementag¢ao PDE:
Voceé gostou dos textos trabalhados nas aulas? (  )sim () nao

Justifique:

Qual sua opinido sobre as atividades/exercicios trabalhados nas unidades?

A metodologia utilizada em aula motivou vocé a aprender Inglés?

Comente os pontos positivos de nossas aulas de Inglés?

Comente os pontos negativos de nossas aulas de Inglés?

Efetue uma comparacgdo entre as aulas de Inglés que vocé teve anteriormente e as aulas aplicadas pelo
Projeto PDE.
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Aprendizagem na perspectiva da integralidade:
Experiéncias do projeto solidariedade
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Resumo: O presente artigo tem como objetivo relatar a experiéncia do Curso de
Graduagdo em Enfermagem da Faculdades Pequeno Principe na concepcao e
implantacdo da disciplina Projeto Solidariedade, ao longo de quinze anos de sua historia.
Ressalta-se que os referenciais tedricos de empreendedorismo social, cidadania e
accountability subsidiam a discussao e a concepciao do projeto. O docente assume o
papel de mediador do processo de aprendizagem, estimulando a leitura e reflexao critica
dos conceitos de ser humano, cidadania, cultura, entre outros. Por meio do uso de
metodologias ativas de aprendizagem tem sido proporcionado aos académicos refletir
sobre seu papel como cidaddo e profissional da satide na sociedade. A aprendizagem
significativa desenvolve-se com o contato prévio com grupos da comunidade,
proporcionando, de forma colaborativa, levantar diagnostico situacional sobre os
interesses e necessidades dos mesmos. Ao longo dos quinze anos de implantacao do
Curso de Enfermagem, com a formacdo de quatrocentos e sessenta e cinco (465)
enfermeiros e enfermeiras, foi possivel constatar o desenvolvimento de oitenta e quatro
(84) projetos na disciplina. Evidencia-se ainda que os projetos privilegiam distintas
areas de atuacdo e fases do ciclo vital, prevalecendo projetos voltados a educacdao em
saude em grupos compostos por criancas e adolescentes, bem como grupos de idosos,
em instituicoes de longa permanéncia. A disciplina Projeto Solidariedade tem se
apresentado como um importante momento de aprendizagem significativa, por meio da
problematizacdo da realidade observada. Desenvolve competéncias essenciais ao
académico para o futuro exercicio profissional da enfermagem, dentre elas atencao a
saude, tomada de decisdes, comunicacdo, lideranga, administracdo e gerenciamento,
educacdo permanente e trabalho em equipe. Proporciona ainda o fortalecimento da
formacdo com vistas a integralidade do cuidado de enfermagem, como contributo a
humanizacao, a cidadania, empatia e senso de responsabilidade social da profissao.

Palavras-chave: Enfermagem. Responsabilidade social. Integralidade.
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1.INTRODUCAO

As Instituicdes de Ensino Superior (IES) tem o compromisso de formar profissionais de saide no sentido
de subsidid-los a modificar o contexto social, ao observar a realidade de sua comunidade, identificar
problemas ou situacdes pertinentes, construir o conhecimento através de evidéncias cientificas, elaborar
plano de acdo com metas bem delineadas, visualizar os resultados esperados e transformar sua realidade,
delineando-se um circulo de agdes continuas e problematizadoras.

O ensino nas ciéncias da saide tem como uma de suas caracteristicas a fragmentacdo do saber em
disciplinas que tendem a desconsiderar as reais necessidades de saude da populacio, sendo o professor o
protagonista do processo de ensino (BATISTA, 2006; PEREIRA; LAGES, 2013). As DCN estabelecem que,
para a formacdo do perfil profissional almejado, com vistas a valorizagdo do cuidado integral, que ndo
desconjunte o individuo, mas o perceba inteiro e pertenca a um contexto, o aprendizado por competéncias
permite “uma compreensdo ampliada de satide e uma visdo social pertinente” (FRANCO; CUBAS; FRANCO,
2014, p.222).

O parecer do CNE/CES N2213/2008, estabelece que a formagdo do profissional de satide deve contemplar
“o sistema de saude vigente no pais, o trabalho em equipe e a atencdo integral a saide”, a partir do
delineamento de competéncias que se deseja desenvolver, respeitando a flexibilidade e autonomia dada as
IES. O modelo de atengdo com a premissa da integralidade pressupde uma formagio generalista, “que
compreenda a saude dentro do perfil epidemiolégico, que considere cada grupo populacional
singularmente, que possa atuar tanto na promogao, prevencio, tratamento e reabilitacdo”, tanto em nivel
basico quanto em niveis mais complexos (SILVA; RODRIGUES, 2010, p.67).

Para a formacdo de um profissional de saide comprometido com a universalidade, equidade e
integralidade do cuidado, ha que se fortalecer a responsabilidade com a garantia do cuidado de pessoas
em todas as suas dimensoes, equilibrando a exceléncia técnica e a relevancia social (ALBUQUERQUE et al,
2007).

Conforme afirmam Pinheiro e Ceccim (2011, p.15), a educagdo dos profissionais de satde realiza dois
movimentos distintos: o primeiro refere-se ao empreendimento ético-politico de pensar a formagdo como
educacdo permanente, exigindo dos cursos, contemporaneidade; o segundo relaciona-se a integralidade,
como forma de "superar a modelagem do ensino e praticas centrados em procedimentos”. Nesse sentido,
sdo requeridos espagos concretos de discussio, andlise e reflexdo das praticas pedagdgicas para efetivar as
mudangas na formacdo, para acompanhar o avango técnico-cientifico no processo de ensino-
aprendizagem em saudde.

Barros (2011, p.137) ao referir-se a formac¢do em satide diz ser necessaria uma formacdo que se configure
em multiplas formas de ac¢do, como "producio de saberes e de praticas sociais que instituem sujeitos de
acdo, aprendizados permanentes e ndo praticas de modelagem, que se constroem sobre especialismos
naturalizados". Essa afirmacdo reforca o compromisso dos processos formativos de profissionais de saude,
voltados para uma futura atuacdo de forma multiprofissional, respeitando o outro, agindo de forma
efetivamente multipla.

A formacdo em saude deve pautar-se na subjetividade do cotidiano das praticas de saide, em uma
discussdo também politica. Nesse sentido, Barros (2011, p.140) prop0s que se deve produzir com aqueles
que estdo em processo de formacdo, "uma politica de inven¢do, onde se mantém vivo o aprender a
aprender de tal modo, que o saber que é transmitido, ndo se separe de repetidas problematiza¢des". A
chave da politica inventiva é a manutencio da tensdo permanente entre a acio e a problematizacdo. Essas
colocagoes sdo instrumentos importantes para as mudancas na formagdo em satude.

O ensino de enfermagem se caracteriza pela sua vigorosa articulacdo com a pratica assistencial, pratica
que oportuniza vivéncias significativas do cotidiano e que requer um saber fazer fundamentado em
conhecimento técnico-cientifico revigorado a partir do exercicio critico e reflexivo de suas agdes
(REIBNITZ; PRADO, 2006).

Portanto, a insercdo do estudante de enfermagem no contexto social, além de acentuar o binémio teoria e
pratica, propicia o desenvolvimento da autonomia através do contato direto com o mundo do trabalho e
seus elementos. Ao evidenciar as relagdes entre os atores do cenario de pratica e ao participar ativamente
da construcdo da sadde, progride assim o “saber fazer” do aluno, imprescindivel para a formacido do
enfermeiro (COLLISELLI et al., 2009).

O graduando de enfermagem precisa compreender sua responsabilidade ao considerar o sofrer ou o
adoecer do outro, podendo escolher o cuidado como uma forma de restituir a liberdade, evidenciando ao
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outro a sua capacidade de se cuidar, ou o cuidado como uma ac¢do limitante e alienada do sofrimento,
tornando o outro dominado e dependente. O cuidado ndo se caracteriza e ndo deve se caracterizar por
uma pequena e subordinada tarefa compacta das praticas de satde, visto que, ndo é parcialidade, nio é
fragmento e nem um recorte da vida humana, “é um acontecimento que abrange a vida humana em sua
totalidade” (KIKUCHI; MENDES, 2012; QUEIROZ; GARANHAN]I, 2012, p.779).

Para Silva Junior, Pontes e Henriques (2011, p.97) “o cuidado é uma unidade nucleadora de saberes e
praticas sobre a integralidade”. Visto que “o cuidado é o fio condutor da construcdo da integralidade”, este
torna-se a esséncia da formacdo do enfermeiro e o fundamento de sua pratica profissional.

A integralidade vista como ideal regulador, um devir, um conjunto de praticas e saberes, tem em sua
esséncia o cuidado as pessoas, como um componente existencial, que da suporte, auxilia, valoriza, busca
solu¢des diante dos processos de saide-adoecimento de cada ser que necessita dessa atengao.

0 enfermeiro deve ser formado para assegurar a integralidade da atencao, a qualidade e humanizagao do
atendimento, sendo que o projeto pedagdgico e os contetidos do programa curricular devem contemplar a
integralidade do cuidar em enfermagem e a formacgao integral do estudante através de uma articulagdo
entre o ensino, a pesquisa e a extensio/assisténcia (TAN]JI et al., 2010).

A integralidade ndo entendida como totalidade, pois assim considerada, caberia aos profissionais, a tarefa
de atingir a plena resolucdo dos problemas de satide e esta é uma das dificuldades da compreensao do
conceito de integralidade. Esse termo deve ser compreendido como possivel, quando ha inter e
transdisciplinaridade, um auxiliando o outro nas situa¢des de adoecimento e sofrimento por agravos a
satde. E nesse contexto de coparticipagdo para alcancar a integralidade, que se insere a formagio do
enfermeiro e as necessarias transformacoées na formagao.

A integralidade em sua dimensdo politica, juridica e institucional regulamenta e organiza a assisténcia,
assegura a atencdo a saude do individuo em niveis basicos e complexos, sendo compreendida, de modo
simplista, como a totalidade do atendimento, o acesso as a¢des tanto preventivas quanto curativas. A
construgdo da integralidade em seu conceito mais amplo se dar4, pela edificacdo de praticas profissionais
cotidianas eficazes (PINHEIRO; GUIZARDI, 2013).

O processo de formacdo do profissional deve considerar o ser humano, seja o usuario do sistema de saudde,
seja o estudante, como sujeito histérico, conhecedor e interventor na realidade, auténomo em suas
escolhas (BAGNATO et al., 2009).

O preparo de profissionais de saide na perspectiva da integralidade e o interesse coletivo pela
democratizacdo da saude motiva a transformagio da realidade desarticulada e individualista do servigo. O
enfermeiro exasperado em seus afazeres, corre o risco de se manter a margem das discussdes sobre a
integralidade e, cabe as escolas de enfermagem, envolvé-los nos aspectos da integracdo ensino-servico,
com a clareza de seus objetivos. Por sua vez, o cuidado pautado na integralidade deve ser propagado na
graduagido para que o saber em salide possa emergir das necessidades do usuario como forma de
transformar o cuidado (RODRIGUES et al,, 2014).

Berardinelli e Santos (2005) ressaltam a centralidade do cuidado fundamentado no humanismo,
preparando o estudante a construir e compartilhar o cuidado ao individuo, em todas as suas
caracteristicas e particularidades. A conjugacdo das ciéncias da vida e as ciéncias humanas permitem
harmonizar as caracteristicas da subjetividade do cuidado, evidenciadas pela sensibilidade, criatividade e
intuicdo com a objetividade do desenvolvimento de técnicas e procedimentos.

Ao promover o cuidado ao individuo, o enfermeiro se converte em promotor de cidadania, aqui concebida
como: um conteudo de pertenca igualitaria, representada pelos direitos e deveres dos cidaddos em uma
comunidade politica, formada por histérias sociais singulares, que possibilitam ao individuo tornar-se
sujeito e autor da sua prépria historia, pela participagdo ativa e responsavel com o desenvolvimento social
(SANTOS 2000 apud BACKES; BACKES; ERDMANN, 2009, p. 431).

Para que o estudante seja impregnado de sua responsabilidade como sujeito e autor de sua propria
identidade pessoal e profissional, é premente a sua inser¢do na comunidade, cendrio onde ocorrem as
relacdes de saude, as quais demandam o desenvolvimento de competéncias para que tais relacdes sejam
efetivadas em totalidade. Dentre elas, se destacam a atencdo a saide, a comunicagio, a tomada de decisdo,
a liderancga, administracgdo e gerenciamento.

Formar profissionais competentes e empreendedores, cientes de sua responsabilidade social e que se
percebam pertenc¢a na comunidade, requer a utilizagdo de metodologias de “construcdo/desconstrucao de
saberes, problematizadoras, comprometidas com o ser humano” (BACKES; ERDMANN, 2009, p. 243).
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O termo empreendedorismo remete a dinamicidade, as realizacdes inovadoras, a gestdo de pessoas, aos
negdcios e ao sucesso. Entdo, o empreendedorismo social se configura como uma articulacdo entre a
dinamicidade, as realiza¢cdes inovadoras, a gestdo de pessoas, aos negocios e ao sucesso com O
desenvolvimento de uma agdo social pré-ativa em prol da cidadania (BACKES; ERDMANN, 2009).

Segundo Backes, Erdmann e Biischer (2010, p. 347), as atitudes sociais proé-ativas permeadas pela
educacdo e promocdo da saude sdo intrinsecamente vinculadas as atitudes empreendedoras de
intervencdo social, as quais construirdo o saber complexo quanto ao processo saude-adoecimento e
ressaltam ainda que, “diante dos apelos e necessidades da sociedade atual, fazer apenas o que esta posto
pode ser considerado uma atitude irresponsavel”.

A responsabilizacdo pessoal pelos atos praticados de amplitude social e de exercicio da cidadania pode ser
denominada de accountability, apesar deste ser um termo ainda evasivo e sem traducdo literal para o
portugués. A accountability exige a prontiddo para a prestacdo de contas das ag¢des sociais realizadas, seja
no ambito publico ou no privado (PINHO, 2009). Seria o olhar atento para o seu entorno e a consequente
intervencao nas situacdes cotidianas, mobilizada pela responsabilidade social do individuo consciente de
sua atuagao transformadora.

Com vistas a estimular a formacgdo de profissionais enfermeiros preocupados em produzir uma rede de
cuidado a saude dos individuos e de suas familias, contribuindo para a integralidade da atencdo e a
transformacdo social, a Faculdades Pequeno Principe, situada na cidade de Curitiba, mantém no programa
curricular do curso de graduacdo em Enfermagem a disciplina Projeto Solidariedade.

O objetivo deste estudo é relatar a experiéncia do desenvolvimento da disciplina Projeto Solidariedade no
curso de graduacdo em Enfermagem da Faculdades Pequeno Principe ao longo de 15 anos de implantagio.

2.METODO

Trata-se de relato de experiéncia sobre o desenvolvimento da disciplina Projeto Solidariedade no curso de
graduagio em Enfermagem da Faculdades Pequeno Principe, no periodo de 2004 a 2019.

Para a elaboragdo deste relato foram utilizados como fontes de dados os Planejamentos de Ensino da
disciplina elaborados pelo docente, em conjunto com a coordena¢do do curso de Enfermagem da
instituicdo, no qual se registraram: ementa da disciplina, objetivos, carga horaria, contetido programatico,
recursos, técnicas de ensino, metodologia de avaliagdo e referencial teodrico utilizado. Os projetos
elaborados e desenvolvidos pelas equipes de estudantes foram igualmente utilizados.

A anadlise desses documentos seguiu as premissas dos estudos qualitativos. A partir de leitura flutuante, se
iniciaram as reflexdes sobre o conteido do material. Na sequéncia, realizou-se uma leitura cuidadosa das
fontes, com vistas ao resgate fiel de informa¢des que contribuissem para a apreensdo da experiéncia
vivida.

3. DESENVOLVIMENTO

O Curso de graduacdo em enfermagem, o mais antigo da instituicdo de ensino superior, iniciou suas
atividades com a autorizacio do curso em 2004, ja com a proposi¢cio embasada na Resolugdo CNE/CES n?
3, de 7 de novembro de 2001, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Graduagdo em
Enfermagem (BRASIL, 2001).

No ano de 2007 o NDE do Curso rediscutiu o PPC e prop6s uma atualizacdo do mesmo, tendo em vista as
necessidades geradas desde sua implantagdo. Nesta ocasido tornou-se claro aos docentes que este seria
um processo continuo de percepcao e reflexdo sobre a matriz curricular e o perfil desejado do egresso,
como importante contributo a inovacao e atualiza¢ao do curso ofertado.

Durante o ano de 2014 esta discussdo novamente foi estimulada pela Direcdo Académica e Coordenagio
do curso de enfermagem, por meio do NDE. Embora a composi¢do do NDE tenha passado por algumas
alteragdes desde o inicio do curso, percebeu-se que as atribui¢des foram rapidamente incorporadas e o
processo produtivo de diagnéstico situacional do curso foi iniciado ativamente: onde estamos e onde
queremos chegar? Ou seja, qual o perfil do egresso almejado, diante das competéncias gerais requeridas
para o(a) enfermeiro(a), de acordo com as DCNs? (BRASIL, 2001).

A partir de ampla discussdo sobre as competéncias gerais requeridas para os profissionais de satide, sendo
elas atencdo a saide, tomada de decisdes, comunicagio, lideranga, administracdo e gerenciamento, e
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educacdo permanente; importantes mudangas e inovagdes foram incorporadas na matriz curricular, tendo
em vista fortalecer o uso de metodologias ativas de aprendizagem como meios para atingir o perfil de
egresso almejado e em consonancia com dinamicidade do mundo do trabalho em saudde.

Dias (2015, p.57) estabelece que a globalizacdo exige agdes também no contexto educacional, com
inovagdes constantes capazes de promover o alcance “necessario das a¢des vislumbrando a promog¢ao de
uma sociedade melhor, a partir da formacao de cidaddos humanos e ao mesmo tempo com conhecimento
técnico adequado”.

As Instituicdes de Ensino Superior (IES) definem de forma independente quais as disciplinas serdo
atribuidas nas matrizes curriculares de seus cursos, sem qualquer interferéncia por parte do Ministério da
Educacdo, mas em estrita observancia das normas vigentes, dentre as quais se destacam as respectivas
Diretrizes Curriculares Nacionais - DCN.

Nesta premissa, a disciplina Projeto Solidariedade foi concebida ao longo do ano de 2003, periodo no qual
foi construido o Projeto Pedagégico de Curso de Enfermagem, com implantagao no ano de 2004.

Teve como ementa original “o desenvolvimento de um trabalho com um grupo na comunidade, voltado
para o cuidado solidario e saude dos individuos”, configurando-se como objetivo desenvolver o projeto
concebido com um grupo na comunidade, através de acdes de cuidado de enfermagem.

Os referenciais tedricos de empreendedorismo social, cidadania e accountability subsidiam a discussao e a
concepc¢ao do projeto. O docente assume o papel de mediador do processo de aprendizagem, estimulando
a leitura e reflexdo critica dos conceitos de ser humano, cidadania, cultura, entre outros.

Por meio do uso de metodologias ativas de aprendizagem tem sido proporcionado aos académicos refletir
sobre seu papel como cidaddo e profissional da satide na sociedade. A aprendizagem significativa
desenvolve-se com o contato prévio com grupos da comunidade, proporcionando, de forma colaborativa,
levantar diagnéstico situacional sobre os interesses e necessidades dos mesmos, subsidiando a construcdo
de um projeto em suas etapas: a realizacdo do diagnoéstico institucional (envolvendo histérico,
caracteristicas gerais, visdo, missdo e valores), seguido do levantamento de problemas, justificativa,
objetivos, metodologia, cronograma e plano de agao.

Ao longo dos quinze anos de implantagdo do Curso de Enfermagem, com a formag¢do de quatrocentos e
sessenta e cinco (465) enfermeiros e enfermeiras, foi possivel constatar o desenvolvimento de oitenta e
quatro (84) projetos na disciplina de Projeto Solidariedade. Evidencia-se ainda que os projetos privilegiam
distintas areas de atuacdo e fases do ciclo vital, prevalecendo em sua grande maioria, projetos voltados a
educacdo em saude em grupos compostos por criangas e adolescentes, bem como grupos de idosos, em
instituicoes de longa permanéncia.

4.CONSIDERACOES FINAIS

A disciplina Projeto Solidariedade tem se apresentado como um importante momento de aprendizagem
significativa, por meio da problematizacao da realidade observada.

Desenvolve competéncias essenciais ao académico para o futuro exercicio profissional da enfermagem,
dentre elas atencdo a saude, tomada de decisdes, comunicacio, lideranga, administracdo e gerenciamento,
educacgdo permanente, e, principalmente, trabalho em equipe.

Proporciona ainda o fortalecimento da formacdo com vistas a integralidade do cuidado de enfermagem,
como contributo a humanizagao, a cidadania, empatia e senso de responsabilidade social da profissao.
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Capitulo 10

Analise da percepcdo por alunos sobre os beneficios
gerados através método dos trezentos

Rodrigo Linhares Lauria
Thais Aline Lauria

Resumo: Nos ultimos anos a velocidade das mudancas sociais, econémicas, politicas,
culturais e tecnolégicas tém gerado um grande impacto na vida das pessoas, nas relagdes
estabelecidas, no trabalho e, em consequéncia, no ambiente escolar. Conforme Siqueira
(2017) este novo contexto vem para romper com a cultura de ensino tradicional e
conceber um ensino voltado para a constru¢do de projetos académicos dinamicos, que
enfatizam o desenvolvimento de competéncias, ou seja, de habilidades, atitudes, valores
e conhecimentos aplicados a realidade profissional que o egresso possivelmente ira
enfrentar quando estiver atuando no mercado de trabalho. Corroborando com esta visdao
de mundo, esta sendo implementada, em uma disciplina de uma instituicdo de ensino
superior do Rio de Janeiro, no contexto do aprendizado cooperativo o Método dos
Trezentos.Esse trabalho é um relato de experiéncia da percepc¢ao dos beneficios gerados
pela metodologia pelos estudantes que estdao sendo submetidos aos trezentos, através da
adaptacao da EBAC (Escala de beneficios da Aprendizagem Cooperativa). Por fim
conclui-se que a percepc¢ao dos beneficios aportados é extremamente positiva chegando

a uma média global de 85% de concordancia.

Palavras-chave: Aprendizagem Cooperativa; Método dos Trezentos; Ensino.
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1.INTRODUCAO

Incriveis evolucdes tecnolégicas reestruturam as relagdes socio econdmicas mundiais desde a
primeiraRevolucdo Industrial, e nesse contexto, chegamos a quarta Revolucdo Industrial (robdtica
avangada, aumento da automacio e inteligéncia artificial com aprendizagem automatica), cujo impacto é
descrito por Magalhdes e Vendramini (2018 p.41) “..com progressdes de tal ordem que impactardo
aescala, o escopo e a complexidade dos negbcios - soma-seas pressdes por sustentabilidade, alterando
profundamenteos drivers de competitividade dos negécios no século XXI”. Com a chegada desta nova
Revolucdo Industrial o perfil do profissional tem ainda maior demanda por mudangas. Neste novo
contexto de mudanga, competitividade e grandes evolucdes tecnolégicas, é necessario que o profissional
desenvolva novas competéncias para enfrentar estas situagoes.

Neste contexto Diesel et al (2017) corroboram quando afirmam que nos ultimos anos a velocidade das
mudancas sociais, econdmicas, politicas, culturais e tecnoldgicas tem gerado um grande impacto na vida
das pessoas, nas relacdes estabelecidas, no trabalho e, em consequéncia, no ambiente escolar. Essa visdo é
confirmada por Bauman (2009), que define a evolu¢do da humanidade em dois estagios. O estagio anterior
o autor denomina como soélido, que tem como caracteristicas a durabilidade e contextos previsiveis. Ja o
estado atual, ele descreve com liquido e é caracterizado pela fluidez e incerteza.

Segundo Fava (2014), estes novos desafios, que sdo liderados pela democratizacdo e globalizacdo da
tecnologia, da Internet, da banda larga, das midias digitais e das redes sociais, vém para transformar por
completo o ensino. Siqueira corrobora com Fava (2014), quando diz que:

Este novo contexto vem para romper com a cultura de ensino tradicional e conceber um ensino voltado
para a construgdo de projetos académicos dindmicos, que enfatizam o desenvolvimento de competéncias,
de habilidades, de atitudes, de valores e de conhecimento aplicados a realidade profissional que o egresso
possivelmente ira enfrentar quando estiver atuando no mercado de trabalhoSiqueira (2017 p.4).

E ainda, Bassalobre (2013) afirma que em oposi¢do aos métodos pedagodgicos “solidos” e conteudistas, o
novo contexto social impde ao docente uma nova postura e a criacdo de uma relacdo diferente com o
conhecimento, uma vez que é func¢io primordialmente do docente, a condugio desse processo.

Na busca por métodos inovadores de ensino que facam face aos desafios impostos pela nova visdo de
mundo determinada pela quarta Revolugdo Industrial, foi identificado o Método dos Trezentos
desenvolvido pelo professor Ricardo Fragelli da Universidade de Brasilia. De acordo com Fragelli (2015),
“O Método dos Trezentos consiste em promover ao maximo a colaboracdo entre os estudantes,
despertando o olhar para as dificuldades de aprendizagem do outro”.

O objetivo deste trabalho é identificar a percep¢do dos alunos sobre os beneficios gerados pela
implantacdo do Método dos Trezentos, em uma turma de Matematica Aplicada do primeiro periodo de
Administracdo e Ciéncias Contabeis em uma instituicdo de ensino superior no bairro Campo Grande, da
cidade do Rio de Janeiro. Como ainda ndo ha resultados praticos (avalia¢des), mas sentindo a necessidade
de antecipar possiveis corre¢des a forma de como o método esta sendo conduzido, e desta forma otimizar
o resultado, o estudo sera realizado através da aplicacdo de uma adaptacdo do questionario EBAC (Escala
de Beneficios da Aprendizagem Cooperativa) desenvolvida por Lopes et al (2014).

2.REFERENCIAL TEORICO
2.1 APRENDIZADO COOPERATIVO

Segundo Lopes et al (2014), a aprendizagem cooperativa é um método de ensino que utiliza grupos de
alunos com o objetivo de juntos resolverem um problema, na conclusao de uma tarefa ou na criacdo de um
produto. Lichtnow (2006) complementa esta ideia ao afirmar que a aprendizagem cooperativa pode ser
definida como “uma situacdo em que duas ou mais pessoas aprendem ou tentam aprender algo juntas”.
Neste contexto a literatura enfatiza que neste tipo de aprendizagem a elaboragdo do conhecimento é uma
construcgdo coletiva, através da interagdo entre os membros do grupo.

Ja a visdo de Vygotsky (1987), colabora como aprendizado cooperativo, destacando que a interagio social
é a base da aprendizagem. E através da interacdo, que os membros de um grupo se apropriam,
internalizam e geram novos conhecimentos. A intera¢do entre individuos deve ser facilitada de forma que
a probabilidade de ocorréncia da aprendizagem colaborativa aumente.

Lopes et al (2014) destacam que na aprendizagem cooperativa os alunos, organizados em grupos
pequenos heterogéneos trabalham em conjunto e com objetivos claramente definidos na execugio de



Educagdo no Século XXI - Volume 30 - Metodologias

diferentes trabalhos curriculares determinados pelo professor. A valorizacdo da heterogeneidade na
constituicdo dos grupos favorece a utilizagdo da diversidade como potenciadora da aprendizagem e
permite ao professor explorar as diferencas entre alunos, potenciando a aprendizagem interpessoal.
Contribuindo dessa forma para o desenvolvimento de competéncias sociais como o respeito mutuo, a
solidariedade, os sentimentos reciprocos de obrigacdo e entreajuda e a capacidade de adotar perspectivas
comuns.

Para Pujolas (2001 apud Rodrigues 2012) aprendizagem cooperativa considera a diversidade dos alunos
dentro de uma turma privilegiando uma aprendizagem individualizada que s6 sera possivel se os alunos
cooperarem para aprender, afastando assim a aprendizagem competitiva e individualista. Esta forma de
atuagdo dos alunos diferencia a aprendizagem cooperativa da aprendizagem tradicional.

Rodrigues (2012) descreve o trabalho de grupo cooperativo como fundamental para proporcionar
interdependéncia positiva, responsabilidade individual, aplicacdo das competéncias cooperativas,
lideranca e partilha de responsabilidades, onde todos os elementos contribuem para o éxito do grupo. Ja
no trabalho de grupo nao ha interdependéncia positiva, ndo ha incentivo de responsabilidade individual,
onde as competéncias cooperativas podem ser espontaneamente aplicadas, a lideranga normalmente é
feita por um aluno e as responsabilidades nao sdo partilhadas, o éxito do grupo muitas vezes sé depende
do contributo de um ou de alguns elementos, neste método de trabalho o professor nido observa o grupo
ou o faz esporadicamente.

Neste contexto entendemos que o trabalho cooperativo realizado em sala de aula pode ser uma boa
alternativa, pois possiveis falhas de conceitos prévios podem ser identificadas por estudantes mais bem
preparados e promovendo ao maximo a colaboragio entre os estudantes, despertando o olhar para as
dificuldades de aprendizagem do outro.

Fontes e Freixo (2004) e Rodrigues (2012) realgam que o trabalho em pequenos grupos promove a
aprendizagem cooperativa e apresentam resumidamente os aspectos da cooperagdo que sdo essenciais
para a aprendizagem, como esta demonstrado no quadro abaixo:

QUADRO 1: Detalhamento do método de aprendizagem cooperativa

Os alunos da turma formam pequenos grupos preferencialmente heterogéneos,
Objetivos de forma que todos aprendam os contetidos e as atitudes previamente
estabelecidas.

A cooperacdo pode estender-se a toda a turma (permitindo que todos os alunos
Niveis de cooperagio consigam aprender os conteudos lecionados) e a escola (permitindo que todos
os alunos da escola progridam).

Os alunos estimulam e incentivam o éxito de todos e de cada um. Discutem os
contetidos entre si procurando solugdes para a realizagdo da atividade, escutam
as explicagodes e opinides dos colegas, esforcam-se para atingirem os objetivos
comuns, ajudando-se mutuamente, quer a nivel da aquisicdo de conhecimentos
quer no desenvolvimento de competéncias e aptiddes. Esta interagdo deve
verificar-se tanto dentro do grupo como entre os diferentes grupos.

Esquemas de interagdo

A avaliacdo baseia-se em critérios previamente estabelecidos que devem ser
Avaliacdo dos resultados | tanto do dominio cognitivo como do dominio das competéncias. Esta avaliagdo
processa-se tanto a nivel individual como grupal

Fonte: Fontes e Freixos (2004, p.28,apudBacalhau 2016).

2.2 COMPETENCIAS PARA O PROFISSIONAL DO FUTURO

Consideramos que vivenciamos, na atualidade, uma transformac¢ido radical no jeito de trabalhar.
Automacgio e maquinas pensantes ja estdo substituindo trabalhos e estio mudando as habilidades que as
empresas estdo procurando nas pessoas, desta forma, é fundamental dinamizar também, a forma de
aprendizado na formagdo dos futuros profissionais para que sejam atendidas as 10 competéncias
determinadas pelo féorum econémico mundial. Sdo elas: Solugdo de problemas complexos, Pensamento
critico, Criatividade, Gestdo de pessoas, Relacionamento interpessoal, Inteligéncia emocional, Julgamento e
tomada de decisao, Orientacdo para servigos; Negociacdo e Flexibilidade Cognitiva.

Existem varios métodos de aprendizagem cooperativa, a seguir apresentaremos o Método dos Trezentos.
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3.METODO DOS TREZENTOS

0 Método dos Trezentos foi inspirado pelo filme Trezentos (300), onde pelo trabalho em equipe, apenas
300 guerreiros conseguiram derrotar tropas inteiras.Segundo Fragelli (2015), este método utiliza uma
maneira inusitada de formagao de grupos para estimular a cooperagao. Esta forma consiste em, a partir do
resultado de uma prova de diagnéstico prévia, sejam agrupados alunos com bom desempenho e com
desempenho abaixo do minimo esperado. Com os grupos constituidos, estes passam a trabalhar com o
objetivo de dar apoio aos participantes que obtiveram baixo desempenho, para que possam ter a
oportunidade de fazer uma nova avaliacdo. Porém, este estudante apenas estard apto a realizar a nova
avaliacdo, caso cumpra algumas atividades de forma conjunta com o grupo definido anteriormente pelo
professor. Tendo sido apto este fara uma nova avaliagido e tera como nota final o maior valor entre o
resultado das duas avaliagdes, a prova diagndstico e a segunda avaliacao.

Ja os alunos que conseguiram um bom rendimento nao poderdo fazer a segunda avaliagdo, porém podem
evoluir suas notas através de dois aspectos, o primeiro esta ligado a evolugio das notas de seus colegas
que necessitavam de apoio e o segundo pela ajuda efetiva que disponibilizaram aos seus colegas, o que é
medido através de uma avaliacdo realizada pelos alunos ajudados e uma auto avaliacdo.

4.METODOLOGIA

0 presente estudo trata-se de um relato de experiéncia vivenciada pelos autores na analise da percepc¢io
dos alunos pela utilizagio do Método dos Trezentos, através de um questionario estruturado.

Lopes et al (2014) objetivaram a constru¢do de um questiondrio para a medi¢cdo dos beneficios que a
experiéncia da aprendizagem cooperativa pode trazer aos alunos, desta forma criando o que intitularam
de EBAC (Escala de Beneficios da Aprendizagem Cooperativa).

A versio final da EBAC é composta de um questionario com 23 itens, que utiliza uma escala Likert de
quatro pontos, comegando com 01 “concordo totalmente” até 04 “discordo totalmente”.

Para o presente estudo, foi realizada uma correlagio entre as perguntas da escala EBAC e as competéncias
do profissional do futuro identificadas pelo FEM (Férum Econdémico Mundial), desta forma, querendo
identificar ndo somente se a utilizagdo deste sistema de aprendizado cooperativo melhora a assimilagcdo de
contetdos por estes alunos, como também se é capaz de desenvolver algumas das competéncias que serao
importantes para enfrentar o mercado de trabalho. Por fim, a escala foi reduzida para nove perguntas,
cobrindo as competéncias Pensamento Critico, Trabalho em Equipe e Relacionamento Interpessoal
(quadro 2).

QUADRO 2 - Média e moda das perguntas do questionario sobre percepcao.

Perguntas Competéncia

O método estad me ajudando compreender melhor a maténia

Pensamento Critico

O método estd me ajudando a desenvaleer a capacidade de discutir as ideias

Pensamento Critico

O método esta me ajudande a aumentar a motivagdo por aprender

Pensamento Critico

O método esta me ajudando @ dar mais importancia aos esforcos do grupo para a
realizacdo das tarefas do que aos indniduais (o5 de cada um individualmente)

Relacionamento
Intepessoal

O método esta me ajudando a perceber que prefiro trabalhar sozinho mesmo quando
sou colacado num grupo

Relacionamento
Intepessoal

O método estd me ajudando a perceber que é uma perda de tempo explicar a matéria
aos outros colegas

Relacionamento
Intepessoal

O método esta me ajudando a sentir-me mais a vontade, mais descontraido, menos
neroso, quando tento parilhar as minhas ideias ou comunicar dentro do grupo

Trabalho em equipe

O métado esta me ajudando a perceber que trabalhar em gupo é mais divertido

Trabalho em equipe

O método esta me ajudando a perceber que traz vantagens para mim explicar a
matéria aos colegas do grupo

Trabalho em equipe

Fonte: Autores.




Educagdo no Século XXI - Volume 30 - Metodologias

5. ANALISE/ CONSIDERACOES

A aplicagdo do Método dos Trezentos, nesta referida pesquisa, estd acontecendo no campus Campo Grande
de uma instituicdo de ensino superior (IES) da cidade do Rio de Janeiro. Esta IES é privada e esta situada
em um mercado onde a competicdo, entre as demais concorrentes, é muito acirrada.

Em relagido a turma participante, esta é do primeiro periodo de Administragdo e Ciéncias Contabeis e a
disciplina é Matematica Aplicada. Tal disciplina é oferecida aos calouros com o objetivo de nivelar os
conhecimentos matematicos dos ingressantes, uma vez que o perfil dos alunos parte de jovens que vieram
diretamente do Ensino Médio, passando por jovens que estdo alguns anos sem estudar e por fim por
adultos, que trabalham, e estdo a muitos anos afastados de institui¢des de ensino.

5.1.A APLICACAO DO METODO

Todo o processo partiu de um minicurso, sobre o Método dosTrezentos, que foi oferecido pela IES no
simpdsio de formacgdo continuada discente do segundo semestre de 2018. Tendo conhecido o método, foi
identificado, junto com outros professores que ministram a mesma disciplina, a oportunidade da sua
imediata aplicagdo, uma vez que o histérico de reprovagdes da disciplina é bem elevado e mesmo com esta
“peneira”, percebe-se nos periodos subsequentes, que o grande objetivo de nivelamento dos alunos nao é
atingido de maneira satisfatdria. Em seguida, percebeu-se a necessidade de adaptacdes do método a
realidade vivenciada, tanto pelas regras de avaliacdo institucional, como pela necessidade de simplificacdo

por ser a primeira vez que era utilizado.

Com o método adaptado, ja no primeiro dia, foi apresentado o método aos alunos e explicado seu objetivo
de evoluir o processo de ensino através da aprendizagem colaborativa.

A adaptacdo do método segue o seguinte fluxo (figura 1):

FIGURA 1 - Fluxograma do Método dos Trezentos adaptado

Grupos de Trabalho

Fizeram
=
listas™

ot de Boniicacdo

L 4

Criéro para Aumento
das Motas

Aalizgao Normal

Fonte: Autores.

Ou seja, se os grupos entregarem tanto a APS (Atividade Pratica Supervisionada) como as listas de
exercicios indicadas pelo professor, estardo aptos a ter uma nota de bonificacdo de até no maximo 01 (um)
ponto suplementar ao resultado das avalia¢des. O valor dessa bonificagio sera em fungio da evolucdo da
média do resultado dos alunos que necessitam de ajuda de cada grupo, conforme tabela 1 a seguir.
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TABELA 1 - Relagdo entre a evolugdo da nota e a bonificacdo

Evolugdo da Bonificacao
nota
<40% 0
40% 0,5
60% 0,8
> 80% 1

Fonte: Autores.

Apobs a compreensdo pelos alunos, foi realizada a prova com o objetivo de formar os grupos. Esta teve
duracdo aproximada de 1 hora, tendo sido recolhida ao final e redistribuida de forma aleatéria para
corre¢do pelos préprios alunos. Esta estratégia teve o objetivo de fazer com que fosse possivel ter a
formacdo dos grupos ainda na primeira aula.

A partir de entdo, em todas aulas, os alunos ja sentam em seus grupos (figura 2) tanto para receber e
discutir os contetdos, como para resolver as listas de exercicios de forma colaborativa. E, tendo passado
quatro semanas do inicio da implantacio da metodologia, verificou-se a oportunidade de fazer uma
pesquisa sobre a percep¢do dos alunos a esta novidade, com o objetivo de identificar possiveis desvios e
antecipar correcgoes e, desta forma, aumentando a possibilidade de otimizar os resultados.

FIGURA 2 - Sala de aula dividida em grupos de trabalho
e : F

Fonte: Autores.

5.2. 0S RESULTADOS DA PESQUISA

A pesquisa foi enviada aos alunos pelo professor, utilizando o aplicativo “Formularios” do google. Nao foi
solicitado que o aluno se identificasse pois, através do anonimato pode-se obter respostas mais honestas,
uma vez que o semestre ainda havia acabado. Das 51 pesquisas enviadas (total de alunos), foram
respondidos 48 questiondrios, perfazendo 94,1% da populagdo.

Em seguida, na tabela 2, vemos a média e moda (valor que ocorre com maior frequéncia) de cada pergunta
e o nivel de concordancia de cada pergunta.
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TABELA 2 - Média e moda das perguntas do questionario sobre percepcao.

S P Concordo Totalmente,
t P t Med Mod
Competéncia erguntas edia oda + Concordo
Pensamento |0 método estd me ajudando compraender mealhor a ,
p . jucar prast 177 | Concordo | 49% | 87%
Critico matéria
Pensamento |0 método esta me ajudando a desenvolver a capacidade Concordo , ;
. . . . 14 T 5% 2%
Critica de discutir as ideias s totalmente 1% 5% "
Fensamento |0 método estd me ajudando a aumentar a motivagdo por Concordo - .
. ¥ 1,68 47 85%
Critica aprendar totalmante
Relacionamento (O metodo estd me ajudando a da_r mais imporancia aos i Concordo ) )
. esforcos do grupo para a realizacdo das tarefas do que 1,55 55% 9%
Intepessoal o - L tetalmanta
ans indrniduais (os de cada um indridualmenta)
Relacionamenta 0 método estd me ajudando a parceber que prefirn
Intepess Eua'll trabalhar sozinho mesmo quando sou colecade num 2,96 Discardo 40% T0% 85%
grupe (')
Relacionamenta |0 método astd me ajudands a parcabar que & uma perda 370 Discordo a5, 849
Intepessoal  |de tempo explicar a3 maténa aos outros colegas (") Totalmente
Trabalho em 0 rf'lemda esta me ajudando @ sentir-me mais awmgde. Concords . .
. mais descontraide, menos nengss, quando tento partilhar 1.74 1% 7%
equipe ) o . tetalmante
as minhas ideias ou comunicar dentro do grupo
Trabal]?u em O mén:.u'l:- e.sta' me audando a perceber que trabalhar em 185 Concordo a0% 770, a1
equipe grupo & mais drvertido totalmente
Trabalha am O método estd i ajudando a pen:_e_hcr que traz Cencordn .
) vantagens para mim explicar a matéria aos colegas do 1,51 60% 9%
equipe arupo totalmante

Fonte: Autores.

(*) as perguntas que foram marcadas com o asterisco sdo negativas, por esta razio mesmo tendo a moda
como “Discordo” e “Discordo Totalmente”, mostra um resultado positivo e direcionado a confirmacdo do
objetivo do trabalho.

Competéncia: Pensamento Critico

As perguntas relacionadas ao desenvolvimento da competéncia do Pensamento Critico, obtiveram a moda,
em duas das trés como “Concordo Totalmente” e a média de concordancia total atingiu 90%, mostrando
uma forte percepcdo de que a metodologia aplicada apoia o desenvolvimento do pensamento critico,
através da melhor compreensdo do contetido, do desenvolvimento da capacidade de discutir suas ideias e
do aumento da motivacdo pelo aprendizado.

Competéncia: Relacionamento Interpessoal

Entre as perguntas relacionadas a esta competéncia encontram-se as que sio negativas, e duas entre as
trés chegaram a moda maxima, que é o “Concordo Totalmente” ou “Discordo Totalmente” e a média de
concordancia chegou a 85%.

E relevante ressaltar que nesta competéncia estd a pergunta com a maior dispersdo entre as respostas
com concordancia total de 70%, mostrando que 3 a cada 10 alunos tém preferéncia por trabalhar
sozinhos, mesmo que identifiquem os demais beneficios que a metodologia cooperativa traz.

Porém, mesmo tendo identificado esse ponto de alta relevancia, ha uma boa percepc¢io entre os alunos de
que a competéncia Relacionamento Interpessoal é exercitada quando ha a visio de uma maior
importancia do trabalho em grupo em relacdo ao individual, quando ha uma preferéncia trabalhar em
equipe e quando identifica-se que ensinar o colega é algo benéfico e uma atividade nobre.

Competéncia: Trabalho em Equipe

Por fim, as perguntas relacionadas a competéncia Trabalho em Equipe, todas obtiveram a moda maxima
“Concordo Totalmente”, com média de concordancia de 81%. Com estes resultados, mostra-se de forma
consistente que ha uma percepcdo realmente favoravel de que o Trabalho em Equipe é fortalecido pela
utilizacdo do Método dos Trezentos, desenvolvendo algumas habilidades e atitudes importantes a essa
competéncia como ficar mais a vontade ao partilhar as ideias em grupo, na percepgio que é mais divertido
trabalhar em grupo e que gera desenvolvimento pessoal ao ajudar um colega com uma explicagao.
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6.CONCLUSAO

Através das respostas dos alunos ao questionario, mesmo as analises ndo sendo conclusivas foi possivel
apontar algumas questdes, como a identificacdo de que a percepc¢do destes, de maneira geral, é bastante
positiva em relacdo aos beneficios da aprendizagem cooperativa que estd sendo implementada através do
Método dos Trezentos. E, que os beneficios com maior percepcdo, os que estdo acima de 90% de
concordancia sdo o desenvolvimento da capacidade de discutir ideias, da importancia de realizar as
tarefas em grupo e, que é importante investir tempo na ajuda aos colegas.

Um outro ponto, de extrema relevancia, é que a utilizagdo da metodologia também esta possibilitando o
desenvolvimento de competéncias, entre os alunos, que sio fundamentais para o profissional do futuro. £
muito gratificante perceber que uma acao primeiramente pautada na melhoria do ensino, pode ser uma
meio transformador de propiciar aos alunos evolu¢cdes em diversos aspectos de seus perfis profissionais.
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Resumo: A familia e a escola emergem como duas instituicdes fundamentais para
desencadear os processos evolutivos das pessoas, atuando como propulsoras ou
inibidoras do seu crescimento fisico, cognitivo, intelectual e social. Seguindo o principio
de que a familia e a escola sdo as principais influéncias para o processo educacional das
criangas, o presente estudo abordara sobre a importancia da familia no processo de
reducdo do fracasso escolar, a partir do relato de experiéncia realizado por estudantes
do curso de Psicologia, da Faculdade Santa Maria, em Cajazeiras/Paraiba. Tem como
objetivo identificar a influéncia da familia e da escola para o bom desenvolvimento do
aluno e seu sucesso escolar. O estagio sucedeu-se na Escola Estadual de Ensino
Fundamental Sdo Sebastido, na cidade de Sao José de Piranhas, na sala do 32 ano no
periodo de fevereiro a maio de 2015. E essencial que a familia e a escola mantenham-se
vinculadas para que haja uma melhor preparagdo e progresso no desenvolvimento e
aprendizado da crianca. E preciso que a escola reconheca a importincia da participacio
dos pais na proposta escolar dos estudantes bem como que incentivem a familia para
que colaborem e contribuam com a educagao e evolucao dos filhos para que assim haja

diminuicao no que diz respeito ao fracasso escolar.

Palavras-chave: Fracasso Escolar, Familia, Desenvolvimento.
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1.INTRODUCAO

Segundo Araujo e Almeida (2010, p. 25) “A educac¢do é um fendmeno social complexo, pois que toda a

organizacdo e funcionamento da sociedade constituem-se em uma situagio educativa, na medida em que

representam as manifestacoes das produgdes e criagbes humanas veiculadas por meio das relagdes
N )

sociais.

“A relacdo entre educacdo e escola é estreita; porém, ndo dependente: ha distingdo entre a educagdo
escolar e aquela que ocorre fora da escola, apesar de fazerem parte de um processo social amplo que é
influenciado e influéncia relagdes sociais complexas.” (ARAUJO; ALMEIDA, 2010, p. 25)

0 fracasso escolar, que tem sido concebido como o fracasso do aluno ante as
demandas escolares, é hoje provavelmente o maior empecilho a
democratizacdo das oportunidades de acesso e permanéncia da grande massa
da populacdo em nossas instituicdes escolares [..] E tal crise tem sido
desastrosa, ndo simplesmente pelo niumero inaceitavel de alunos reprovados,
mas também porque a eles temos respondido de forma invariavelmente
preconceituosa, atribuindo sempre ao aluno as causas do fracasso.” (Aquino,

1997, p. 21)

Araujo e Almeida afirmam que “no artigo 1° da LDB, ha a especificacdo da educagido entendida como
processos formativos que se desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas
instituicoes de ensino e pesquisa.”

O fracasso escolar ndo deve ser depositado apenas sobre o aluno. A falha da familia é uma dificuldade
contemporanea e apontam, principalmente, que os pais ja ndo sabem como ensinar seus filhos e acorrem-
se para especialistas encaminhando tal encargo a professores, psicdlogos etc. Declaram ainda que as
dificuldades de aprendizagem escolar acontecem pelo fato da familia ndo aceitar sua missio, deixando na
responsabilidade de especialistas as decisdes parentais e, dessa forma, o professor ja ndo sabe qual atitude
tomar, o que torna-se resultado da situacdo presente. (GHIRALDELLI JR, 1996 apud; BOSSA, 2000;
ROUSSEAU, p. 46)

De acordo com todo embasamento teorico, pode-se notar a necessidade que &, a familia e a escola estarem
vinculadas para o melhor aprendizado da crian¢a e para que haja um desenvolvimento proveitoso e a
criancga tenha sucesso tanto no contexto escolar como em sua vida cotidiana.

2.METODOLOGIA

0 estudo foi realizado na Escola Sio Sebastiio, localizada na cidade de Sao José de Piranhas, do Alto Sertio
Paraibano.

Visando as dificuldades enfrentadas no contexto escolar, estruturou-se os objetivos da pesquisa, tendo
como geral: Analisar a importancia da escola e da familia no processo de reducdo do fracasso escolar, e
objetivo especifico: Identificar a influéncia da familia e da escola para o bom desenvolvimento do aluno e
seu sucesso escolar.

O presente estudo contou com a participacdo de uma profissional de pedagogia, como entrevistada da
pesquisa. A entrevista foi realizada na prdpria escola, em local escolhido por meio do critério de
conveniéncia. Para coleta de dados foram utilizadas a pesquisa de campo, onde foi observado toda
estrutura fisica da escola de forma breve, em seguida, houve a observacdo no contexto interno de uma
determinada sala de aula da escola, em dias alternados, somando 32 horas de observagdes. Utilizou-se
também um questionario e entrevista estruturada com uma profissional de pedagogia, cujas questdes
abordadas eram sobre o desenvolvimento da turma na qual ela ensina, em relacdo ao processo de ensino e
aprendizagem. E por fim, foi utilizada uma Anamnese com a responsavel de um dos estudantes de uma
turma. Deste modo, apds os dados transcritos, foi feito primeiramente uma leitura de todo material para
melhor entendimento do assunto e posteriormente analise das informacgdes obtidas.

3.RESULTADOS E DISCUSAO

Os dados foram investigados qualitativamente conforme as observagdes, a entrevista realizada com a
professora da turma, e a anamnese feita com a responsavel de um aluno.
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De acordo com Cordié (1996 apud BOSSA, 2000, p. 18) “O fracasso escolar é uma patologia recente. Sé
pode surgir com a instauracdo da escolaridade obrigatdria no fim do século XIX e tomou um lugar
consideravel nas preocupacdes de nossos contemporaneos, em consequéncia de uma mudancga radical na
sociedade.”.

A escola constitui -se um contexto no qual as criangas investem seu tempo,
envolvem-se em atividades diferenciadas ligadas as tarefas formais (pesquisa,
leitura dirigida, por ex.) e aos espacos informais de aprendizagem (hora do
recreio, excursodes, atividades de lazer). Neste ambiente, o atendimento as
necessidades cognitivas, psicoldgicas, sociais e culturais da crianca é realizado
de uma maneira mais estruturada e pedagdgica que no ambiente de casa.
(POLONIA e DESSEN, 2005, p. 304)

Segundo Polonia e Dessen (2005, p. 304) “A familia e a escola emergem como duas institui¢des
fundamentais para desencadear os processos evolutivos das pessoas, atuando como propulsores ou
inibidores do seu crescimento fisico, intelectual e social.”

Diante disso, nota-se o quanto é essencial que a familia e a escola mantenham-se vinculadas para que haja
uma melhor preparacdo e progresso no desenvolvimento e aprendizado da crianga. “Assim, pais e
professores devem ser estimulados a discutirem e buscarem estratégias conjuntas e especificas ao seu
papel, que resultem em novas opc¢des e condicdes de ajuda mutua.” (LEITE; TASSONI, 2002 apud
POLONIA; DESSEN, 2005, P.304)

E preciso que a escola reconheca a importancia da participacio dos pais na proposta escolar dos
estudantes bem como que incentivem a familia para que colaborem e contribuam com a educacio e
evolucdo dos filhos para que assim haja diminui¢do no que diz respeito ao fracasso escolar.

Durante a entrevista realizada na escola onde ocorreu o estudo, a profissional de pedagogia revelou que as
criancas em sala de aula se relacionam de forma agressiva e no que diz respeito a aprendizagem, nao ha
uma evolugdo, por conta do programa “Aprovacdo Automatica”. Com esse programa, implantado pelo
governo, os alunos sdo aprovados de uma série para outra, mesmo sem ter aprendido, e isso é o que mais
prejudica os alunos. A profissional percebe as dificuldades de aprendizagem como sendo também a falta
de atenc¢do dos pais. De acordo com a profissional, as familias sdo carentes, tem poucas condicoes
econdmicas, por esse e varios outros motivos os pais acabam deixando as criancas jogadas na escola para
serem cuidados e educados 13, e isso dificulta o processo de aprendizagem, pois se a criang¢a nao recebe os
cuidados adequados em seu lar, dificilmente ela vai se comportar de maneira adequada na escola.

Na entrevista com a participante responsavel por um dos alunos da turma, ela relatou que a crian¢a mora
um tempo com os avds e um tempo com os pais. A responsavel relata na entrevista que quando o menino
recebe adverténcias na escola, ela dificilmente comparece a mesma.

Durante a observacido em sala de aula foi visto que ha pouca comunicagio entre a professora e os alunos.
Os alunos apoderam-se da sala, a professora ndo tem dominio sobre a mesma. O que também foi notado
durante as observacdes em sala de aula foi a falta de estimula¢ido dos alunos para estudar.

4.CONCLUSAO

Em virtude dos fatos observados e dos resultados obtidos durante a realizacdo do estagio na escola e a
partir de todo embasamento teérico, nota-se que o fracasso escolar ndo pode ser depositado somente
sobre o aluno, existe todo um contexto em volta que envolve, sendo eles a escola, a sociedade, familia e
também o préprio aluno. Assim, nota-se a grande importancia da familia e da escola estabelecer vinculos
para que suceda a reduc¢do do fracasso escolar, pois, a unido entre os mesmos é fundamental para que haja
uma preparacdo e progresso no bom desenvolvimento e aprendizado da crianca.

Dessa forma, analisa-se a significancia dos pais e professores estarem integrados, pois a escola de um lado
estimula um cendrio mais universal do conhecimento cientifico, do outro, a familia emite valores e crencas.
Diante disso, a literatura aponta que os beneficios de uma boa integracdo entre a familia e a escola
relacionam-se a possiveis transformagbes evolutivas nos niveis cognitivos, afetivos, sociais e de
personalidade dos alunos.

E importante que a familia e a escola sejam mediadores nesse processo escolar, para assim, contribuirem
no bom desenvolvimento do estudante evitando assim seu fracasso e assim contribuir para o seu sucesso
escolar.
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Capitulo 12

Cartografias, curriculos, invengoes: Pesquisando
processos de formagdo

Emerson Biernaski

Flavia Gisele Nascimento
Pollyana Aguiar Fonseca Santos
Kétia Maria Kasper

Resumo: Abordamos neste trabalho a cartografia como metodologia de pesquisa em
educacdo, e algumas de suas possibilidades em investigacdes envolvendo os curriculos.
O termo cartografia foi deslocado do campo da Geografia pelos fil6sofos Gilles Deleuze e
Félix Guattari (1995) e tem contribuido como metodologia de pesquisa de objetos
processuais em diversas areas do conhecimento. Em nossos estudos, pensamos a
educacdo de modo amplo, como processos de producao de subjetividades - modos de
agir, de sentir, e de pensar. E os curriculos sao pensados enquanto travessias produtoras
de subjetividades, percursos de forma¢do que produzem sentidos, modos de viver.
Operando com a cartografia, buscamos produzir modos de compor, registrar,
acompanhar processos formativos. A educacgdo, os curriculos, as préoprias existéncias,
sdo constituidos por diferentes linhas que se emaranham: as molares, as moleculares e
as linhas de fuga. A cartografia pode mapear essas linhas que compdem os objetos
investigados, bem como, relagdes de forca que os envolvem. Para tal, nossas pesquisas
evidenciam a urgéncia em construir-se um corpo-pesquisador/a especifico: corpo aberto
aos encontros, ensaista, disponivel para a experiéncia, que aprende a afetar e ser
afetado. Abertura, disponibilidade, afeccdo, atitude, que contribuem para captar
intensidades, produzindo linhas de fuga, deslocamentos.. Pensamos os tracados
cartograficos como possibilidade, como estratégia para encontrar rachaduras e fazer
rachar o curriculo. Linhas de fuga que podem ser tracadas nos curriculos. Configurando
cartografias outras de curriculos outros.

Palavras-chave: Formacgdo. Curriculo. Cartografia. Diferenca. Subjetividade.

Este capitulo é uma variacdo ampliada do trabalho completo: “Cartografia, curriculos, invencgdo: pesquisando
processos educacionais” (BIERNASKI; NASCIMENTO; SANTOS; KASPER, 2015), publicado nos anais do XII Congresso
Nacional de Educagao - EDUCERE, PUC-PR.
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1.CARTOGRAFIAS, CURRICULOS, EDUCACOES

Alguns dos elos que unem nossas investigacdes envolvem o interesse pelos aspectos criativos presentes na
formacdo e a educacdo pensada como processo de producio de subjetividades. Outro elo ¢ a utilizacdo da
cartografia nos acompanhamentos desses processos, bem como algumas aliangas conceituais
estabelecidas principalmente com os fildsofos Gilles Deleuze e Félix Guattari. Elos e aliangas que
possibilitam também pensar a cartografia como metodologia de pesquisa em educagao.

0 estudo dos processos formativos nos colocou a exigéncia de criar entradas, compor travessias, construir
uma metodologia também processual. Pede um rigor ético-politico. E a construcdo de um corpo-
pesquisador/a. Operamos a cartografia na produ¢do de caminhos de pesquisa, nos mapeamentos de
campos investigativos, e ainda, como possibilidade de pensar os curriculos.

O termo cartografia, deslocado do campo da Geografia pelos fildsofos Gilles Deleuze e Félix Guattari
(1995), vem sendo pensado para investigacdes em diversas areas do conhecimento, enquanto
metodologia de pesquisa para acompanhamento de objetos processuais. (PASSOS; KASTRUP; ESCOSSIA,
2012; PASSOS; KASTRUP; TEDESCO, 2014).

Para os geografos, ela trata de “um desenho que acompanha e se faz ao mesmo tempo que os movimentos
de transformacgdo da paisagem”. (ROLNIK, 1989, p. 15). Na pesquisa, envolve a processualidade dos
objetos e dos proprios trajetos investigativos, bem como aquilo que emerge, é criado e se transforma.
Mapeamentos que ndo priorizam um centro, uma raiz, uma verdade, tratando também das rela¢des de
forcas que envolvem o campo investigado.

O interesse esta em considerar os diferentes elementos e aspectos que envolvem os objetos, que o
compdem, para além de sua forma. Atencdo as forcas em jogo, a transversalidade, a diferenca. “Proceder
por crescimentos e estalos”. (DELEUZE; PARNET, 1998, p. 50). Seguir, tragar, prolongar as linhas de fuga.

A cartografia como metodologia de pesquisa possibilita que se investiguem, em educagao, os processos de
producio de subjetividades - producdo de modos de agir, de sentir e de pensar - e as “relacdes de forcas
que compdem um campo especifico de experiéncias”. (FARINA, 2008, p. 8-9).

Os curriculos, nesse sentido, sdo entendidos enquanto travessias produtoras de subjetividades. Travessias
que se dao em esferas individuais, coletivas e/ou institucionais (GUATTARI, 2001), envolvendo o modo
como cada pessoa se forma e se relaciona consigo e com o outro, com uma comunidade, um grupo de
afinidade, com a familia, a escola, o trabalho... Curriculos que produzem sentidos, modos de viver.

2.MOVIMENTO-PESQUISA: MAPEAMENTOS, DESLOCAMENTOS, COMPOSICOES

A educacio, os curriculos, as proprias existéncias, sdo constituidos por diferentes linhas e ha trés delas
emaranhadas - as molares, as moleculares e as linhas de fuga. As linhas molares, duras, ou sedentarias, sdo
compostas por estratificagdes bem determinadas (como toda tentativa de ordenamento, organizagao,
sequenciacdo, estruturacdo, enquadramento) e podem operar de forma dicotémica (verdadeiro ou falso,
aprovado ou reprovado, normal ou...). As linhas mais flexiveis sdo as linhas moleculares, migrantes, que
tracam pequenas modificacées, mas nem por isso, menos precisas. As linhas que levam para uma nova
trajetoria desconhecida e imprevisivel sdo as linhas de fuga, de ruptura, nomades. (DELEUZE; PARNET,
1998).

Sufocando quase toda possibilidade de emergéncia do novo, as linhas molares sedentarizam os espagos,
cercando, barrando, reduzindo sua velocidade. A producdo de percursos de formacao dando enfoque a
essas linhas envolveria, por exemplo, recair em padrdes e modelos, cumprindo a risca regras, normas e
métodos, desconsiderando transversalidades, especificidades, regionalidades, contextos, e impedindo
intervencdes, invengdes... Nesses espacos sedentarios tende-se a producdo de subjetividades padronizadas
e a exclusdo da heterogeneidade.

A sedentarizagdo dos espacos interessa a manuten¢io de uma sociedade do controle (DELEUZE, 2008),
produzida pela regulacdo de fluxos, pelo gerenciamento de linhas, por reterritorializa¢des, barrando a
invencao.
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Dessa forma, o capitalismo globalizado investe, mais do que nunca, na padronizacdo da producao de
subjetividade, o que convém para a producdo de um pensamento voltado para o mercado.

A educagido tem um papel relevante nas padronizacées quando, entre outras
coisas, replica modelos - de ensino, de formagdo, de comportamento, de
valoragdo. Seja aquela que acontece em institui¢cdes escolares ou nos meios e
situagdes informais, validando modos de vida conformes. (BIERNASKI, 2017, p.
15).

As linhas de fuga nos processos de formacao podem trazer velocidades outras, deslocamentos outros... Sdo
linhas que fogem dos modelos, do previsto, da receita, do método... Encontrando maneiras de penetrar,
questionar, alterar, intervir em um espaco de normas, de regras, de hierarquias, de ordens, de autoridades,
de competéncias e habilidades. (NASCIMENTO, 2016).

Elas precisam ser tragadas para que se abram possibilidades de inven¢do. Tornando possivel pensar
processos formativos para além de producdo de subjetividades padronizadas, para além dos moldes
conformes a légica do capital.

Ao cartografar processos de formagdo em uma escola publica foi possivel observar e tragar algumas linhas
constituintes de territérios existenciais, seus discursos e praticas. O proprio movimento de pesquisa,
tendo a producdo de depoimentos como estratégia, possibilitou que participantes reinventassem suas
trajetorias vitais, potencializando microprocessos de transformacao.

Sociedades, grupos e individuos, somos atravessados pelas linhas molares, moleculares e linhas de fuga. A
cartografia busca mapear tais linhas - possibilitando dar visibilidade aos diversos movimentos e modos,
marcados pelos tracos molares e seus padrdes, pelas relagdes de forgas, pelos deslocamentos -,
evidenciando a multiplicidade e a diferenca.

2.1.LINHAS, FLUXOS, TERRITORIOS

Do modo como sdo organizados, por vezes, os curriculos operam como muros, como barragens, territorios
que parecem sedimentados. Isso acontece de varios modos. Através de:

buscas de ordenamentos (de pessoas e espacos), de organizacoes (de
disciplinas e campos), de sequenciagdes (de conteidos e niveis de
aprendizagens), de estruturacdes (de tempos e pré-requisitos), de
enquadramentos (de pessoas e horarios), de divisdes (de tempo, espaco, areas,
conteudos, disciplinas, aprendizagens, tipos, espécies...). (PARAfSO, 2010, p.
588).

Barrando fluxos, barrando aprendizagens, barrando relagdes, barrando pensamentos. Estriando os
espacos. Medindo, qualificando, centrando, arborizando, dimensionando, massificando, sequenciando.
(DELEUZE; GUATTARI, 1997). Muros que barram a transversalidade, fixando padrdes de normalidade, de
modos de vida, de subjetividade.

No contexto das instituicGes escolares, a disposicio da sala de aula, a fixacdo dos seus horarios, a
distribuicdo das turmas por idade e série/ano, e toda forma de ordenamento, ainda que componham a
dimensdo sedentaria, também podem se constituir como possibilidade: de encontros, de desvios, de
criagdo. Mas tais possibilidades exigem desterritorializar a aula, criar outros modos de ser e estar, para
além dos sujeitos genéricos da educacdo escolar: professor/a e aluno/a. A criagdo se da nos desvios, na
afirmacgio, na afeccdo, no “fazer além”, no risco, no imprevisto.. Pode ocorrer quando uma professora
segue outros percursos, para além dos planos e projetos preestabelecidos, e experimenta um jogo, uma
caminhada, uma pausa para ouvir, uma circunstancia para sentir (frio, calor, sede, cansago, medo, alegria),
possibilitando a criagdo de outros mundos. (SANTOS, 2016).

Buscamos pensar a possibilidade de mapear essas e outras dimensdes que podem envolver os curriculos,
para além das perspectivas molares, sedimentadas, como as do ensino-aprendizagem-desenvolvimento-
avaliacdo. Tratando-se de tentativas de amplia¢des e fugas desses trajetos - dos modos de defini-los, de
organiza-los, de opera-los -, as travessias curriculares.

A cartografia, nesse sentido, pode ser especialmente interessante como modo de investigar as linhas de
fuga, o que escapa - mesmo que temporariamente - as padronizagdes.
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Linhas que se constituem nos préprios desvios, mesmo que ndo sejam propostos ou propositais, eles
ocorrem a partir de algo intempestivo. Pode ser uma pergunta, ou uma resposta inesperada, que tenham a
poténcia de nos desviar dos processos de subjetivacdo dominantes por nos fazer duvidar ou interromper
nossas certezas. O importante é a abertura para seguir por caminhos ndo padronizados, criando
travessias. O caminho que se faz no caminhar.

2.2.ACOMPANHAR, APRENDER, CRIAR

Para esses mapeamentos, que envolvem a realizacdo de acompanhamentos, intervengdes, producdo de
registros e de outras escritas, o método da cartografia solicita a constru¢do de um corpo-pesquisador/a
especifico. Um corpo aberto aos encontros; lembrando que “encontrar é achar, é capturar, é roubar, mas
ndo had método para achar, nada além de uma longa preparac¢iao”. (DELEUZE; PARNET, 1998, p. 15).

Acompanhando processos experimentais de formagdo relacionados a um projeto realizado em uma escola
publica de Curitiba (SANTOS, 2016), a preparacdo e a construcdo desse corpo-pesquisadora vieram de
encontro ao corpo-diretora, trazendo a tona a necessidade de desconstruir modos de operar,
potencializando o processo da pesquisa:

O deslocamento gerou tensio, gerou incerteza de como agir, de como estar naquele espaco sem ocupar o
mesmo lugar de antes, estabelecer relacdes outras. Corpo que hesita, sem saber onde e como ser e estar
em um espa¢o em que ndo possui papel com contornos bem definidos, ndo se enquadra em nenhuma
categoria, nenhuma classe, nenhum segmento. Contudo, o corpo-pesquisadora carrega marcas de um
corpo-diretora, com um tipo de atengdo que nio é a atencdo difusa de quem pesquisa, mas a atenc¢do
focada de quem inspeciona, rastreando falhas. (SANTOS, 2016, p. 72).

A investigacdo de objetos processuais requer corpos disponiveis para a experiéncia, para serem afetados,
corpos atentos. Assim como o corpo-diretora foi dando espago para a construcdo de um corpo-
pesquisadora. Processo que envolve uma preparagio para abertura a experiéncia. Abertura para que algo
nos passe, nos toque, nos transforme, coloque em questio aquilo que somos. (LARROSA, 2002). A fim de
constituir corpos que aprendam a ser afetados e ganhem poténcia e intensidade de afetar.

Foi possivel experimentar esse processo de constituicdo de corpo-pesquisador no estudo sobre educagdes
em movimentos de (ciclo)artivismo (BIERNASKI, 2017), que cartografou algumas proposicdes de artistas
e de ativistas para a cidade de Curitiba. Afec¢des produzidas junto aos corpos coletivos dos mutirdes de
construcdo de uma praca publica, que envolveram oficinas (de construgio), artisticas, culturais,
inventando modos de aprender, de ensinar, de agir:

A maior parte das presencas implicava em proposicio, agdo; eram pessoas que
levavam seus trabalhos, pesquisas e interesses sobre o ambiente urbano e o
social e compunham com outras participantes, passantes, curiosas, abertas ao
contato. Chegar e fazer parte também pedia uma atitude, uma disponibilidade.
Era aprendizagem pela disposi¢cdo, pela abertura, pelo contato, em uma
construcdo de relacdes com universos referenciais por vezes bem diferentes
dos habituais. Aprendendo modos mais auténomos de ac¢des e de relagoes.
Pedagogia da implicacdo. Pedagogia do contdgio. Pedagogia rizomatica da
participacdo. (BIERNASKI, 2017, p. 61).

Aprender a ser afetado diz respeito a uma aprendizagem que se faz no corpo. Aprender a captar as
sutilezas, o efémero, treinando os sentidos, a sensibilidade. Aqui evocamos o kit de odores mencionado
por Bruno Latour (2008), ao exemplificar como o corpo é uma producio. No caso especifico, como se
constréi um nariz capaz de captar variagdes olfativas. Aprendizagem que vai “apurando o olfato, até que a
pessoa seja capaz de sentir sutis diferencas de odor. Com ele, a pessoa tera aprendido a ter um nariz que
lhe permita habitar um mundo de cheiros ricamente diferenciados”. (KASPER, 2011, p. 90). Assim, novas
porg¢des de mundo sdo produzidas, ao mesmo tempo que se produz um corpo.
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Cheiros, formas, sons, texturas, cores, atengdes, perspectivas, maneiras de se relacionar podem ser
ampliadas, deslocadas, abrindo-se para novas virtualidades. Desse modo:

ativar o potencial de ser afetado, educar o ouvido, os olhos, o nariz para que
habitem durag¢des ndo convencionais, para além de sua func¢ido sensivel trivial,
ativando algo de supra-sensivel, dimensdo de virtualidade que sé se amplia a
medida que é exercitada. O cartdgrafo, assim, vai criando corpo junto com a
pesquisa. Trata-se de ganhar corpo para além de sua funcionalidade organica,
biolégica. (POZZANA, 2013, p. 336).

A cartografia solicita que o/a cartoégrafo/a experimente a produgio de um corpo sensivel aos encontros e
as diferencas, ampliando sua poténcia. A cartografia ndo tem um caminho definido para seguir, mas
convida a sair dele, a criar, a experimentar, inclusive, uma escrita. (NASCIMENTO, 2016). Solicita um modo
ensaista’ de operar, que coloca as fronteiras e os caminhos das investigaces em questio: "o ensaista nio
sabe bem o que busca, o que quer, aonde vai. Descobre tudo isso a medida que anda". (LARROSA, 2003, p.
112). E com a ampliacdo das fronteiras e direcdes, o caminho pede outro rigor, o de sua construgao,
fazendo da cartografia “um método ndo para ser aplicado, mas para ser experimentado e assumido como
atitude”. (PASSOS; KASTRUP; ESCOSSIA, 2012, p. 10-11).

Constituir, criar um corpo-pesquisador/a. Processo de construcdo que se da em toda a travessia
investigativa. Abertura, disponibilidade, afeccdo, atitude contribuindo para captar intensidades, estados,
linhas de fuga, deslocamentos...

2.3.INQUIETACOES, AFETOS, DESEJOS

Em nossos processos de construgcdo de corpos-pesquisadores/as, ao pensarmos em educagdes, em
curriculos, somos tomados por inquietagdes, muitas delas provenientes dos curriculos com os quais
entramos em contato - aqueles que nos formaram, aqueles nos quais atuamos, aqueles que investigamos -
e de possibilidades outras de suas constitui¢oes... “O que” faz parte dos processos formativos? “Para quem”
e “por quem” eles foram produzidos? “Como” eles acontecem? “Por que” eles acontecem? Acontecem?

Encontramos em Tomaz Tadeu da Silva (2002) ressonancias com essas questdes, na forma como ele
pergunta pelo tipo de ser humano desejavel para determinada sociedade:

serd a pessoa racional e ilustrada do ideal humanista de educacio? Sera a
pessoa otimizadora e competitiva dos atuais modelos neoliberais de educagao?
Sera a pessoa ajustada aos ideais de cidadania do moderno estado-nagdo? Sera
a pessoa desconfiada e critica dos arranjos sociais existentes preconizada nas
teorias educacionais criticas? (SILVA, 2002, p. 15).

Ao tragarmos questdes como essas, temos ampliado a nogdo tradicional de curriculo, deslocando-o de
tempos-espacgos definidos, pensando nos elementos e aspectos que o compdem. Pensar os curriculos nesse
sentido possibilita abandonar “a énfase na ‘verdade’ para destacar, em vez disso, o processo pelo qual algo
é considerado como verdade”. (SILVA, 2002, p. 123-124).

Esses questionamentos, em relacio a (des)padronizacdo nos curriculos-processos-educativos e das
subjetividades, podem colocar em jogo o modo como percebemos nossas travessias de formacgdo, nossas
perspectivas em relagcdo aos processos, 0 modo como nos posicionamos a respeito deles.

As constituicdes dos curriculos envolvem forgas que se tensionam, que se relacionam, configuram
discursos e praticas, configuram territérios existenciais e suas trajetorias: “O curriculo é lugar, espaco,
territdrio. O curriculo é relacdo de poder. O curriculo é trajetoria, viagem, percurso. [...] O curriculo é texto,
discurso, documento”. (SILVA, 2002, p. 150). Ele envolve dimensdes éticas, estéticas, politicas.

1 O ensaio trata de um estilo de escritura, que é uma “forma de nos situarmos na relagdo ou no intersticio entre o real
e alinguagem” (LARROSA, 2014, p. 112).
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2.4.DIFERENCA, MULTIPLICIDADE, INVENCAO

Interessa-nos a abertura as invengdes, a producdo de linhas de fuga nos curriculos, na vida. Problematizar
nossos processos de subjetivacao.

Criar possibilidades outras, habitar territérios outros, possibilitados por tais inquietudes. Como
produzindo curriculos outros:

curriculos que nos sentimos convocados a criar, quando abrimos o jornal todo o
dia, neste preciso momento, no mundo, na histéria, e ficamos desassossegados,
desconcertados, desalinhados, desarranjados, desnorteados com a existéncia
dos diferentes e suas diferencas [..] Curriculos, nos quais, todos os diferentes
que trabalhamos, caminhamos, navegamos, possamos entdo neles viver.
(CORAZZA, 2008, p. 06).

Trabalhar, caminhar, navegar, viver com a diferenca, com a multiplicidade. Deslizar entre as relacdes de
forcas, os deslocamentos, as inquietudes, os desassossegos, as incertezas. Criar espacos-tempos nos quais
se possa experimentar relagdes de variacdo, de diferenciacdo. “Aprendizagens abertas, auto-organizadas,
experimentais, multiplas, ndo hierarquicas, compartilhadas”. (BIERNASKI; KASPER, 2015, p. 4). Identificar
quais sdo as praticas que ndo se encontram sedentarizadas.

Se “o0 espaco liso é ocupado por acontecimentos ou hecceidades, muito mais do que por coisas formadas e
percebidas” (DELEUZE; GUATTARI, 1997, p. 185), como dar lugar aos acontecimentos?

Buscamos ampliar as possibilidades nos processos de formagdo, quando investigamos a criagdo de um
clube de arte em uma escola publica, na cidade de Curitiba. Nesse clube ndo havia um contetido pré-
definido para ser trabalhado, nem avaliagdes ou notas a serem lancadas, seus tempos eram diferenciados,
variavam de acordo com o processo de cada participante. Constituia um espaco de deslocamentos, no qual
as tomadas de decisdo se davam em conjunto, reduzindo hierarquias e promovendo a experimentacao.
(NASCIMENTO, 2016).

Ou quando investigamos a proposicdo de um projeto em uma (outra) escola publica da cidade, que
permitiu expandir o curriculo como fixo, fragmentado, hierdrquico, ao promover outra organizagdo, com
grupos tematicos: diversidade, meio ambiente, tecnologias, direitos humanos etc. Grupos formados
conforme os interesses dos/as participantes, que criaram suas propostas, objetivos, metas. Alguns
promoveram cursos, outros visitas guiadas - como as realizadas a um estadio de futebol e a uma escola de
educacdo especial - outros propuseram, ainda, intervengdes no proprio espago escolar - como a realizacdo
de um espetaculo de teatro no patio da escola. (SANTOS, 2016).

Pensando em processos de formagdo como possibilidade de invencdo de modos de viver, cartografamos
proposi¢cdes de (ciclo)artivismo para a cidade de Curitiba. Tratava-se de ocupacgdes, intervengoes e
criacdes de espacos abertos ao publico, que priorizavam o convivio entre as pessoas, a recuperacgio e
potencializacdo do ambiente, e a promoc¢ao da arte, da cultura, do ativismo, do pensamento. Envolvia
encontros, oficinas, mutirdes, retomando a cidade para o uso pelas pessoas, produzindo corpos coletivos
mesmo que temporarios, possibilitando experimentar se relacionar em rede, com outras culturas,
diferentes idades, formacdes e estilos de vida. Solicitava a producio de presenca, de disponibilidade, de
implicagdo, abrindo para outros modos de conviver, de ocupar os espacos, de utilizar o tempo, de se
relacionar, também com o ambiente. (BIERNASKI, 2017).

Pensar o curriculo de forma ampla pode contribuir para nos aproximar de processos formativos
experimentais, com aberturas para singularizacdo. Pensar em um “curriculo concebido como arte da
composicdo e do encontro” (CORAZZA; SILVA, 2003, p. 72). Interessando a poténcia desses encontros... Um
curriculo que possibilite fazer a vida vibrar, aumentar a poténcia de agir no mundo, criar. Como podem
operar e se constituir curriculos de pedagogias rizomaticas? Constituicdes que nao sdo de formas:

nem fronteiras, nem demarcagdes, nem orlas, uma expansio sem confins, nada
que o enclausure, mas aberturas, espacos abertos, e, conseqiientemente, nem
borda, nem comego, nem fim: sempre meio, pois, na pedagogia rizomatica,
coabitam microzonas, microssetores, rizomas correspondentes a cada
singularidade. (LINS, 2005, p. 1245).

A cartografia torna possivel a abertura as invengdes, inquieta, desloca.
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3.ESTRATEGIAS-ETICO-POLITICAS

A cartografia contribui para pensar, nos percursos de pesquisas, as proposicdes, experimentacdes
curriculares, problematizando a homogeneizacdo dos processos e das formag¢des que desdobram deles.
Problematizacio que se relaciona com o modo que ela:

acompanha e se faz ao mesmo tempo que o desmanchamento de certos mundos
- sua perda de sentido - e a formacdo de outros: mundos que se criam para
expressar afetos contemporaneos, em relacdo aos quais os universos vigentes
tornaram-se obsoletos. Sendo tarefa do cartografo dar lingua para os afetos que
pedem passagem. (ROLNIK, 1989, p. 15).

Trata-se de um posicionamento ético-politico de afirmacido das diferencas. Posicionamento que envolve
ainda uma politica da narratividade, uma politica de escrita. (PASSOS; KASTRUP; ESCOSSIA, 2012).
Buscando ampliacdes dos modos de perceber a educacgao e os curriculos.

Em nossas pesquisas, acompanhamos processos de criacdo e formagcdo em um clube de arte na escola
(NASCIMENTO, 2016); estudamos modos de estar na escola, experimentar, criar, contagiar (SANTOS,
2016); pensamos educacdes em movimentos de (ciclo)artivismo (BIERNASKI, 2017). Com a inspiracdo
desses percursos produzidos, afirmamos a cartografia como possibilidade, como estratégia para encontrar
rachaduras e fazer rachar os curriculos. Linhas de fuga que podem ser tracadas neles... Cartografias de
curriculos outros.
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Capitulo 13

O estudo de caso como recurso problematizador:
Discutindo energia nuclear no ensino médio

Daniel Herculano Cruz Neto
Henryzalva Braga Lima Alves
Joice Eduarda de A. Pacheco
José Ayron Lira dos Anjos

Resumo: As metodologias que possibilitam a participacdo ativa de estudantes no
processo de aprendizagem tém sido objetos de recorrentes investigacoes, no Brasil, nas
pesquisas em Ensino de Ciéncias. Os estudos de caso, neste contexto, sdo recursos que
cumprem um papel de problematizagdo no contexto da sala de aula. Assim, o objetivo do
presente trabalho é investigar a (re)construcdo do entendimento sobre a tematica
energia nuclear em alunos do Ensino Médio a partir da vivéncia de um estudo de caso. A
pesquisa foi realizada em uma escola de referéncia do agreste pernambucano e
inicialmente foram selecionados, aleatoriamente, sete estudantes do primeiro, segundo e
terceiro anos do Ensino Médio, os quais foram agrupados de acordo com as séries. O
estudo de caso abordava uma problematica energética na humanidade e tinha, como
fator central da problematizacao, a utilizagdo da energia nuclear como alternativa. Para a
coleta dos dados, utilizou-se um questionario e, para a andlise, o método de Analise do
Conteddo. Houve, na analise dos dados, a criacio de duas categorias: argumentos
contrarios e favoraveis a utilizacdo da energia nuclear. Na categoria dos argumentos
contrarios, estavam os discursos dos estudantes do primeiro e terceiro anos, os quais
concordaram que ndo seria viavel utilizar a energia nuclear devido a possibilidade da
ocorréncia de acidentes. Por outro lado, os estudantes do segundo ano argumentaram
que uma alternativa seria utilizar da energia nuclear, porém, de forma temporaria. Em
geral, percebeu-se que os discursos dos estudantes estavam diretamente associados ao

receio da ocorréncia de acidentes de natureza nuclear.

Palavras-chave: recurso didatico; estudo de caso; energia nuclear.
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1.INTRODUCAO

Nos dltimos anos, as investigacdes associadas ao Ensino de Ciéncias tém sido direcionadas para o
desenvolvimento de metodologias que possibilitem a participacdo ativa dos alunos no processo de
construcdo do conhecimento. Nesta perspectiva, as metodologias que prezam pela investigacio e,
consequentemente, oferecem a real possibilidade de mobilizagdo cognitiva e reflexdo, como a
aprendizagem baseada em problemas (da sigla, em inglés, PBL), tomam primazia nos diversos contextos
educativos.

Como variantes diretos do PBL, os estudos de caso tém ganhado notoriedade no Ensino de Quimica,
especialmente pela possibilidade de oportunizar os estudantes no que tange a exploracdo, através de
situacdes reais ou ficticias e relativamente complexas, de conteudos cientificos diretamente relacionados
com narrativas que dizem respeito aos contextos social e /ou profissional nos quais os estudantes
encontram-se imersos (HERREID, 1997; SA; FRANCISCO; QUEIROZ, 2007; BRITO; SA, 2010). Assim, temas
transversais, de interesse global, podem ser problematizados a partir da construgdo e aplicacio de um
estudo de caso na sala de aula. Ademais, os estudos de caso, assim como o PBL, permitem que os
estudantes desenvolvam competéncias e habilidades consideradas importantes no que diz respeito a
formacdo cidada dos mesmos (MACEDO, 2002; SANTOS; MORTIMER, 2002).

Deste modo, o presente trabalho objetiva investigar a (re)construcdo do entendimento sobre a tematica
Energia Nuclear em alunos do Ensino Médio a partir da vivéncia de um estudo de caso. A escolha da
tematica estd diretamente relacionada a sua relevancia nos niveis cientifico, ambiental, tecnolégico e
social, bem como foi feita por se tratar de um tema que gera controvérsias. Além disto, sabe-se que estas
questdes consideradas polémicas ndo sdo usualmente discutidas na sala de aula e, a despeito de serem
constituidas de elementos importantes, estes se fazem ausentes do contexto escolar (GAYFORD; DILLON;
SCOTT, 2002).

2.METODOLOGIA

A presente pesquisa tem, como participantes, alunos do primeiro, segundo e terceiro anos do Ensino
Médio de uma escola de referéncia do Agreste de Pernambuco. No total, 21 alunos fizeram parte da
pesquisa, sendo 7 de cada nivel de ensino (primeiro, segundo e terceiro anos do Ensino médio).
Inicialmente, foram coletados os nomes dos alunos que se interessaram em participar da pesquisa e, a
posteriori, houve a realizacdo de um sorteio dos nomes contemplados, de modo que a selec¢do foi realizada
de forma completamente aleatoria.

Os alunos foram, inicialmente, divididos em trés grupos que representam o primeiro, segundo e terceiro
anos e um estudo de caso intitulado “A problemaética energética da humanidade”. Ap6s a leitura conjunta
do material com os alunos, foi aplicado um questionario que continha, essencialmente, perguntas
associadas a compreensdo dos estudantes com relacdo a energia nuclear e a problematica do estudo de
caso. Este questionario, portanto, foi utilizado como instrumento de coleta de dados nesta pesquisa. Para
analise dos dados, o método da Analise de Contetido, de Bardin (1977), foi selecionado.

3.RESULTADOS E DISCUSSAO

0 estudo de caso discutido pelos estudantes era baseado, essencialmente, em um contexto futuristico,
vivenciado no ano de 2042, quando a problematica central estava focada no esgotamento dos
combustiveis fésseis e, como consequéncia da ampla utilizacdo destes, um alto nivel de gases estufa na
atmosfera. A discussdo principal perpassava pelas opinides contrarias de dois personagens centrais, Dr.
Murphy e Dra. Margaret, que, no contexto do estudo de caso, discordavam em um aspecto fundamental: o
primeiro personagem sugeria que a solucdo para a problematica energética da humanidade estava na
utilizacdo da energia nuclear, a qual havia sido banida no ano de 2035, ao passo que a segunda era
contraria a proposta, sob a justificativa de que o funcionamento das usinas nio resolve o problema. A
problematica do estudo de caso, a despeito de se apresentar em um contexto ficticio, é relevante, uma vez
que a energia nuclear, na dltima década, voltou a ser considerada uma alternativa viavel para a diminui¢cdo
do uso de combustiveis fésseis (HOMERO; MARTINEZ, 2010).

Na primeira pergunta do questiondrio, os estudantes deveriam levantar argumentos a favor ou contrarios
a proposta do Dr. Murphy, concordando ou ndo com os elementos presentes na argumentacio da Dra.
Margaret, presentes no estudo de caso. Na analise dos dados, duas categorias centrais foram criadas:

N

argumentos contrarios e favoraveis a volta do funcionamento das usinas nucleares. O restante do
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questionario apresentava perguntas cujo objetivo central era investigar os conhecimentos prévios dos
estudantes com relagdo aos seguintes topicos: fontes de energia limpa e renovavel, combustiveis fosseis e
a geracdo de energia nuclear.

As respostas dos estudantes do primeiro e terceiro anos foram categorizadas nos argumentos contrarios
ao funcionamento das usinas nucleares. Os alunos do primeiro ano, em especial, argumentaram que a
utilizacdo de combustiveis nucleares é mais danosa quando comparada a utilizacdo de combustiveis
fésseis, sob a justificativa de que os primeiros causam sequelas irreparaveis no meio ambiente e nas
pessoas quando na ocorréncia de acidentes. Os argumentos dos estudantes do terceiro ano, igualmente,
versaram no sentido de que os danos podem ser desastrosos, conforme pode ser visto na transcricdo
seguinte.

A energia nuclear apresenta as funcionalidades de uma energia limpa e
renovavel, porém os riscos apresentados por essa energia podem ser
desastrosos devido a sua grande instabilidade. A radioatividade causa grandes
problemas, sendo eles por exemplo: o uso da energia como arma, danos a
humanidade e ao meio ambiente, inabitacdo de grandes cidades (32 ano).

A compreensdo dos estudantes com relacdo a energia nuclear, conforme pode ser visto na resposta
supracitada, é superficial, o que pode ser parcialmente atribuido ao fato de que as informagdes que os
alunos apresentam no tocante a esta tematica, em geral, sdo advindas da imprensa (AZEVEDO; SILVA,
2013), a qual, eventualmente, remete a energia nuclear e a radioatividade acontecimentos negativos. Estes
elementos negativos, como pode ser visto, estdo presentes como exemplos na resposta acima. Tanto a
resposta transcrita acima quando as demais respostas de ambos os questionarios dos alunos do primeiro e
terceiro ano sugerem que, para eles, a definicdo de energia limpa é clara. Porém, inconsisténcias podem
ser percebidas quando sdo analisadas as defini¢des de fontes de energia renovavel.

A resposta do grupo de estudantes do segundo ano, por outro lado, foi categorizada nos argumentos
favoraveis a utilizacdo da energia nuclear. Para estes alunos, no contexto do estudo de caso, o
funcionamento das usinas nucleares, de fato, seria a saida mais viavel. No entanto, os mesmos
concordaram que esta deveria ser uma medida provisoéria, dada a grande necessidade energética descrita
no estudo de caso, de modo que outros recursos energéticos deveriam ser explorados pela humanidade.
Os alunos do segundo ano, por outro lado, conseguiram descrever, de forma simples, a diferenca entre
energia limpa e fontes de energia renovaveis, conforme mostrado no discurso a seguir.

[Energia limpa] é uma energia que ndo traz prejuizos ao meio ambiente. [Fonte
de energia renovavel corresponde a uma fonte] que ndo é finita. Exemplos:
energia edlica e energia solar (22 ano).

A compreensio dos estudantes do segundo ano de que a energia nuclear é limpa, porém nio-renovavel,
deve ter sido o fator principal que influenciou na argumentag¢do dos mesmos. Por outro lado, nenhum dos
estudantes, de nenhuma série, conseguiu descrever, em detalhes, como se da a geragio da energia nuclear,
sendo este um indicativo de que esta tematica foi pouco ou sequer discutida durante as aulas de Quimica.
Os estudantes, porém, reconheceram que o processo se da no nucleo atébmico, conforme pode ser visto nas
respostas seguintes.

Ha liberagdo de atomos nucleares nos reatores que sao absorvidos e
convertidos em energia nuclear, elementos como o plutonio, uranio, dentre
outros (12 ano).

Um néutron é arremessado no nucleo de um atomo, gerando uma energia de
colisdo (22 ano).

Através da geracdo de energia dos atomos nucleares (uranio) (32 ano).

Nas respostas dos estudantes do primeiro e terceiro anos, percebe-se a recorréncia do termo dtomos
nucleares. Analisando os discursos, é possivel inferir que os mesmos estdo se referindo a nuclideos
radioativos, ou seja, nucleos instaveis que decaem por varios mecanismos com o objetivo da estabilizacao.
Portanto, os alunos reconhecem o fendmeno nuclear, porém nio conseguem descrevé-lo. A resposta dos
estudantes do segundo ano, por outro lado, aproxima-se mais da descricdo do processo de fissdo nuclear,
responsavel pela geragdo da energia em reatores nucleares.

Ao final da aplica¢do do estudo de caso, os estudantes tiveram a oportunidade de debater, apresentando
os argumentos e a posicdo defendida pelos mesmos, bem como houve interven¢do docente no sentido
iniciar uma discussdo mais aprofundada sobre o contetdo. A utilizacdo do estudo de caso, neste contexto,
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como recurso problematizador, possibilitou um ambiente de aprendizagem ideal para iniciar as
discussdes sobre a Ciéncia Nuclear. Os detalhes do debate e da acio docente, no entanto, ndo serdo
discutidos neste trabalho.

4.CONCLUSOES

O estudo de caso, enquanto recurso problematizador, cria um ambiente propicio para a discussido de
diversas tematicas na sala de aula, bem como permite que o professor avalie os conhecimentos prévios
dos alunos, possibilitando um melhor planejamento da acdo docente. A temdtica energia nuclear, neste
trabalho, foi apresentada em um contexto futuristico e, em geral, percebeu-se que os aspectos negativos
desta tematica estdo arraigados nos discursos dos estudantes, de modo que duas turmas, mesmo nas
situagdes extremas descritas no estudo de caso, optaram por argumentar no sentido contrario a utilizacio
da energia nuclear, sob a justificativa de que poderia haver a ocorréncia de um acidente. Acredita-se,
portanto, que a Ciéncia Nuclear precisa ser discutida, em sala de aula, ndo somente com relagdo aos
aspectos negativos, mas também no que tange aos diversos beneficios que o desenvolvimento desta area
proporcionou para a humanidade.
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Capitulo 14

O uso das midias na escola: Caminhos para uma nova
cultura escolar
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Resumo: Avancos tecnologicos tém provocado mudancas na sociedade, refletindo em
aspectos econdmicos e culturais, de modo que as novas geragdes estdo se acostumando,
por meio de tecnologia, a desenvolver atividades agregadas aos formatos eletronicos
informacionais. Esses avancos tecnolégicos também chegaram ao ambiente educacional,
através de programas e politicas fomentadas pelo Governo Federal, que dotou as escolas
de recursos midiaticos como TV, video, radio, computador, internet, projetor digital,
tablets, notebooks e lousa digital, oferecendo também a Formacdo Continuada aos
professores para o uso de novas tecnologias. Nesse contexto, o professor se vé diante de
distintas possibilidades de acesso a informacdo, além de oportunidades diferenciadas
para trabalhar o conteiido em sala de aula com seus alunos e, assim, potencializar a
aprendizagem, estabelecendo uma nova cultura escolar. Diante dessa realidade, o
trabalho se pautou na seguinte questdao problematizadora: até que ponto os cursistas,
sujeitos da pesquisa, evidenciam, em seus relatos de experiéncias, o desenvolvimento de
uma cultura quanto a utilizagdo das midias no fazer pedagégico? Em consonéncia a essa
indagacdo, o objetivo geral constituiu-se em analisar se os relatos de experiéncias
produzidos pelos cursistas apresentam pontos que evidenciam o desenvolvimento de
uma nova cultura quanto a utilizacdo das midias no fazer pedagdgico. Para tanto,
realizou-se uma pesquisa documental, de abordagem qualitativa, em que foram
analisados relatos de experiéncias obtidos de cinco participantes do Curso de
Especializacdo do Programa de Formagao Continuada Midias na Educacao, do Polo de
Porto Velho/RO, desenvolvido pela Funda¢do Universidade Federal de Ronddnia
durante o ano de 2012. Os resultados sinalizam dificuldades, por parte dos profissionais
da escola, para o desenvolvimento de atividades com midias, havendo necessidade de
incentivo e Formac¢ao Continuada de professores. Conclui-se que ha um movimento que
favorece a procura por novos modos do fazer pedagégico, porém ainda distante de uma
realidade que denote uma mudanga na cultura escolar.

Palavras-chave: Formacdao Continuada de Professores. Midias na Educac¢do. Cultura
Escolar.

2 Trabalho completo submetido ao IV Congresso Nacional de Formagdo de Professores e XIV Congresso Estadual
Paulista sobre Formagao de Educadores, Eixo 6: Inova¢des metodoldgicas e o uso de tecnologias na formagdo inicial e
continuada de professores, evento promovido pela Pré-Reitoria de Graduacdo da UNESP, em 2018, com a tematica
Inovacgdo e Tradicdo - preservar e criar na formagdo docente.
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1.INTRODUCAO

Transformacgdes ocorridas na sociedade, provenientes das tecnologias digitais, desencadearam mudancas
significativas no modo de viver, agir e relacionar das pessoas, trazendo, em seu bojo, uma nova linguagem.
O trabalho, antes caracterizado pela forca muscular, passou pela industrializacdo e, agora, estd sendo
substituido, progressivamente, pela robética e portateis tecnologias eletrénicas. Esse comportamento de
uma cultura tecnoldgica é representado por uma gera¢do que esta se acostumando a desenvolver suas
atividades através de tecnologias agregadas aos meios eletrdnicos informacionais. Lévy (1999) considera
que as modificacdes estdo resultando em uma nova cultura de producdo e apropriacdo de conhecimento.
Dessa forma, as denominagdes Era Digital, Sociedade da Informagdo, Sociedade do Conhecimento, Sociedade
Tecnolégica e Sociedade Mididtica foram atribuidas a esse novo momento, em decorréncia de recursos
utilizados para a evolugio social.

Embora o paradigma da comunicacdo propicie quebras de barreiras, as diferencas sociais estdo sendo
potencializadas pelos avangos tecnolégicos, retratando que ha individuos a margem da tecnologia, sem
possibilidade de acesso (WERTHEIN, 2000). Isso denota que a oportunidade de contato desses individuos
com a tecnologia apela para a escola. Porém ha professores que ainda se mantém distantes desse mundo,
tendo dificuldade em inseri-lo no seu fazer pedagdgico.

Nesse cendrio que requer mudangas inovadoras, o Governo Federal, via Ministério da Educagio, fomentou
programas de infraestrutura tecnolégica e pedagégica, com o objetivo de inserir a tecnologia no processo
educacional da Educagao Basica da rede publica de ensino (BRASIL, 1994). Dentre eles, tem-se o Programa
Formagdo Continuada Midias na Educag¢ao (BRASIL, 2005), com a finalidade de integrar diferentes midias,
desmistificando seu uso na escola, agregando-as aos curriculos escolares de forma critica e criativa, além
de possibilitar aos professores o emprego em seu fazer pedagdgico.

Na Fundagdo Universidade Federal de Rondonia, foi desenvolvido, em 2012, o Curso de Especializagdo no
ambito do Programa de Formagao Continuada Midias na Educagio, com a elaboracdo de Trabalhos de
Conclusio de Curso no formato de relato de experiéncia. Tais relatos foram utilizados como fonte de dados
para este artigo. Partindo dessa contextualizacdo, nosso trabalho se pautou na seguinte questio
problematizadora: até que ponto os cursistas, sujeitos da pesquisa, evidenciam, em seus relatos de
experiéncias, o desenvolvimento de uma cultura quanto a utilizagdo das midias no fazer pedagogico?
Como objetivo geral, buscamos analisar se os relatos de experiéncias apresentam pontos que evidenciam o
desenvolvimento de uma nova cultura quanto a utilizacdo das midias no fazer pedagogico. Os objetivos
especificos resumem-se em: a) identificar, nos relatos de experiéncias, quais a midias disponiveis nas
escolas; b) verificar se, nos relatos de experiéncias, consta a utilizacdo de midias no fazer pedagogico; c)
identificar pontos que demonstrem uma nova cultura escolar no ambito da sala de aula; e d) evidenciar
necessidades reveladas nos relatos de experiéncias dos cursistas quanto ao uso das midias.

2.CONTEXTO TEORICO

Os impactos decorrentes de transformagdes tecnoldgicas sdo muitos; dentre eles, podemos citar os

relacionados a informagdo e/ou comunicagdo, que possibilitam ao individuo o aceso a inumeras
informacoes.

Esse espaco de socializacdo - inicialmente chamado de Rede Galdxica, por Joseph Carl Robnett Licklider -
seria constituido por computadores interligados globalmente, em uma tnica forma de compartilhamento;
nos anos de 1980, passou a ser denominado como internet. Esse ambiente permite o armazenamento de
informacodes em diferentes formatos midiaticos, abarcando um conceito de teia, oriundo do termo World
Wide Web (Web).

A Web permitiu ndo sé o acesso aos sites como também a comercializacdo de servigos e produtos, pois o
grande triunfo foi a quantidade de informagdo disponibilizada e aplicativos que impulsionaram a
implementacdo de redes sociais, possibilitando o compartilhamento de imagens, som, textos e incremento
de relagdes e interagdes sociais intensas através de ambientes de mensagens instantaneas, como facebook,
twitter, instagram, hangouts e whatsApp. De acordo com Primo (2007, p. 1), “Na Web 2.0 ha repercussdes
sociais importantes que potencializam processos de trabalho coletivo, de troca afetiva, de produgio e
circulacdo de informagdes, de construcdo social de conhecimentos apoiada pela informatica”. O autor
apresenta a diferenca da primeira geracdo de internet para a segunda, evidenciando a passagem de uma
cultura de uso individual para uma cultura de uso massivo e coletivo.
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Por essa 6tica, ha necessidade de se pensar a escola como uma instituicdo que seja capaz de acompanhar
os avancos tecnolégicos ativamente, que esteja aberta ao didlogo e saiba lidar com as situacdes geradas
pela adocdo da tecnologia. Para tanto, faz-se necessario conhecer suas linguagens, apropriar-se das
tecnologias e estabelecer uma analise critica de sua utilizacdo.

3. AINCORPORACAO DAS TECNOLOGIAS NA CULTURA ESCOLAR

A chegada das tecnologias as escolas, bem como da clientela que com elas se identifica, evidencia a
necessidade de se repensar acdes que viabilizem construir uma escola que atenda as novas tendéncias
traduzidas pela sociedade da informag¢dao (MORAN, 2013), visto que, segundo Moreira e Silva (2009), o
curriculo escolar estd descontextualizado diante das modificagbes sociais, tanto no que diz respeito ao
contetido como a sua idealizacio.

De acordo com Gatti (2000), essa situagdo imprime mudancgas em relacdo aos curriculos e programas das
escolas, no intuito de favorecer o desenvolvimento de novas habilidades cognitivas, sociais e profissionais.
Todavia, ainda nos deparamos com muitos entraves no ambito da escola, incluindo-se as dificuldades que
o professor apresenta quanto as mudancas no seu fazer pedagogico; entretanto, a formacao docente pode
alterar essa situacdo. Em se tratando de mudangas no curriculo, no que diz respeito ao uso das tecnologias,
nos ancoramos em Valente (1999, p. 39), que tece as seguintes consideracgoes:

A formacgao do professor para ser capaz de integrar a informatica nas atividades
que realiza em sala de aula deve prover condi¢cdes para ele construir
conhecimento sobre as técnicas computacionais, entender por que e como
integrar o computador na sua pratica pedagdgica e ser capaz de superar
barreiras de ordem administrativa e pedagodgica. Essa pratica possibilita a
transicio de um sistema fragmentado de ensino para uma abordagem
integradora de contetdo e voltada para a resolucdo de problemas especificos
do interesse de cada aluno.

A educagdo propiciada pela escola necessita de uma revisdo em seus processos de ensinar e aprender, em
funcdo de representar um espago educativo que propicia a ampliagdo da aprendizagem do individuo. Isso
nos leva a pensar o curriculo escolar como uma dimensdo multipla, que possui peculiaridades e
singularidades a serem consideradas, visto que ndo ha conteidos prontos e acabados a serem
transmitidos aos alunos.

Por essa linha de pensamento, o curriculo escolar é visto como um processo educativo e por meio dele
acontecem mudangas, a partir de um trabalho coletivo que envolva os agentes da escola. Assim, a escola,
como instituicdo socializadora, deve atentar para o oferecimento de um curriculo adequado ao seu tempo
e que tenha funcionalidade. Segundo Forquin (1993, p. 143), “a escola ndo pode ignorar os aspectos
‘contextuais’ da cultura”.

Partindo dessa concepcdo, as tecnologias podem ser o meio de vivenciarmos distintas aprendizagens,
configurando-se, ainda, como conteidos da cultura. Entdo, faz-se necessario reconhecer e discutir os
movimentos possiveis entre cultura, tecnologias e escola, para que compreendamos as transformagdes
que as tecnologias podem gerar.

Com alicerce nesse referencial tedrico, construimos a metodologia norteadora da presente pesquisa.

4.METODOLOGIA

A natureza do objeto deste estudo nos levou a desenvolver uma pesquisa documental (LUDKE; ANDRE,
2014), com abordagem qualitativa (BOGDAN; BIKLEN, 1994), enfocando os Trabalhos de Conclusdo de
Curso, no formato relato de experiéncia, de cinco cursistas do Curso de Especializacdo Midias na Educacao,
no polo de apoio presencial de Porto Velho, da Fundagio Universidade Federal de Rondénia.

A selecdo dos trabalhos teve como critério as produgdes que contemplam a utilizacdo de mais de uma
midia em escolas municipais ou estaduais da rede urbana e rural. Para preservar a identidade dos
cursistas, autores dos relatos de experiéncias analisados, estes foram nomeados como Cursista A, Cursista
B, Cursista C, Cursista D e Cursista E, garantindo, assim, o sigilo e o anonimato dos sujeitos da pesquisa.
Desse modo, foram escolhidos dois relatos de cursistas da cidade de Porto Velho, um de Nova Mamoré e
dois de Guajara-Mirim.
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4.1. PROCEDIMENTOS DA PESQUISA

Como procedimentos metodolégicos, realizamos as seguintes atividades: a) leitura de textos da literatura
especializada que tratam da tematica do estudo; b) leitura dos relatos de experiéncia; c) extracdo de
fragmentos de texto que contemplam identificacdo das midias disponiveis na escola, midias utilizadas no
fazer pedagoégico, tracos que demonstram uma nova cultura no dmbito da sala de aula e dificuldades
evidenciadas pelos professores pesquisados; e d) analise dos conteudos dos fragmentos de textos a luz de
referenciais tedricos.

Abordamos, a seguir, as caracteristicas do curso de Especializacdo Midias na Educacdo em Rondoénia.

4.2.UMA VISA0 DO PROGRAMA DE FORMACAO CONTINUADA MiDIAS NA EDUCACAO EM RONDONIA

O Programa de Formacdo Continuada Midias na Educacdo foi idealizado pela Secretaria de Educagio a
Distancia do Ministério da Educagdo (atualmente extinta), no ano de 2011, e incorporado a Secretaria de
Educacgdo Basica, para ser desenvolvido na modalidade de educacao a distancia, a fim de “proporcionar a
formacao continuada para o uso pedagogico das diferentes tecnologias da informagao e da comunicagdo -
TV e Video, Informatica, Radio e Impresso. O publico-alvo prioritario sdo os professores da educagido
basica” (BRASIL, 2005, s/p.).

O referido Programa foi organizado em trés Ciclos: (i) Basico - Extensdo (120 horas); (ii) Intermediario -
Aperfeicoamento (180 horas) e (iii) Avancado - Especializacdo (420 horas), sob a responsabilidades das
universidades, em parceria com as secretarias de educacio.

Retratamos, a seguir, as contribui¢des extraidas dos fragmentos dos textos dos relatos de experiéncias que
identificam as midias disponiveis na escola e as midias utilizadas no fazer pedagogico, bem como os tragos
que demonstram uma nova cultura no ambito da sala de aula e as necessidades evidenciadas pelos
professores pesquisados.

5. DESVELANDO UMA NOVA CULTURA ESCOLAR: O VIVIDO E O PERCEBIDO PELOS PROFESSORES-
CURSISTAS COM BASE NOS RELATOS DE EXPERIENCIAS

Com a leitura dos cinco relatos de experiéncia dos Trabalhos de Conclusdo do Curso de Especializagido do
Programa de Formacdo Continuada Midias na Educa¢do/UNIR, foram identificadas as midias disponiveis
na escola e utilizadas no fazer pedagogico, tragos que demonstraram mudangas no ambito da escola e
necessidades evidenciadas pelos cursistas, para posterior andlise a luz de referenciais tedricos. Dessa
forma, elaboramos uma sintese dos dados, conforme demonstra o Quadro 1.

Os dados registrados no Quadro 1 mostram que as escolas estdo contempladas com pelo menos dois
recursos midiaticos, sendo que a predominancia é da midia Informatica, seguida da midia TV e Video. Os
professores, por sua vez, apresentam situa¢des variadas no fazer pedagogico, incluindo a utilizacio de
Radio Escola, com apoio da midia Informatica e das rela¢des Video/Informatica.

Outro ponto identificado nos relatos de experiéncias é que as escolas apresentam situacdes mais
favoraveis de recursos midiaticos para o incremento de atividades pedagdgicas que integrem a tecnologia.
Isso oportunizou aos professores a ado¢do de procedimentos que demonstram uma postura diferenciada
quanto ao seu fazer pedagdgico. Se por um lado ha o aceno para a adogdo das tecnologias no fazer
pedagodgico, por outro os cursistas foram unanimes em apresentar, em seus relatos, a necessidade de
formacdo para o uso das tecnologias. A leitura dessa realidade nos permite inferir que os professores se
sentem inseguros e apresentam necessidades de formagao para transformar seu fazer pedagogico, de uma
forma que ocorra paulatinamente, sem depender exclusivamente do trabalho do professor. A esse
respeito, Freitas (2008, p. 177) comenta que:

A verdadeira integracdo do computador na realidade da escola supde uma nova
organizacdo escolar mais descentrada, um curriculo mais flexivel, a instauracao
de novos tempos escolares, menos rigidos e programados, mudangas no
préprio espacgo da sala de aula. E isto ndo acontece de um dia para outro: requer
tempo, ajudas especificas, incentivos, toda uma estrutura de apoio.
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Quadro 1 - Sintese da identificacao de midias, tragos de uma nova cultura e necessidades evidenciadas
obtidos nos cinco relatos de experiéncias de Trabalho de Conclusdo de Curso de cursistas no polo de Porto
Velho/RO.

Midias ;1 Necessidades
Midias no fazer

Professor Inovagdes no fazer

) Corsisa disponiveis na edagdeico edagdeico evidenciadas pelos
escola pedagos pedagog professores
Radio, “ . M .
Laboratério de Radio e [..] planejamento semanal Incentivo ao uso
A Informatica e Informética com ferramenta pedagégica - | datecnologia
Laptop/UCA Laptop/UCA”. radio”.
“Os conteudos sdo
21T trabalhados de maneira « .
SEGI, transdisciplinar e os alunos A maior
Laboratoério de Radio e o1 P dificuldade é a
B zrd . utilizam os computadores em
Informatica e Informatica . falta de preparo
Laptop/UCA sala de aula para pesquisas, técnico [.]”
atividades, brincadeiras e e
outros”.
TV e Video, “Utilizam o video em sua
Laboratoério de pratica pedagbgica, [...].
Informatica, Quanto a utilizagdo do “Formacio
Videoteca, Informatica e computador/internet continuada para
C Sala de Leitura, Video percebemos que os aplicacdo das
Mini system, professores pesquisados midias na
Projetor de fazem uso do mesmo [..], mas | educagdo”.
imagem, com menos frequéncia que a
Wi-fi TV /video”.
“Midia video é a mais usada « .
Investir em
- por eles (professores) e usam ~
Laboratério de anr ) A formacdo que o
A Informatica e de maneira periddica, sempre | .
D Informatica e TV , . integrem as novas
p Video abordando temas sociais que A
e Video o tendéncias
possibilitam trabalhos edagbaicas”
interdisciplinares”. pedagog )
“ “[...] falt
Laboratério de [...] o corpo docente da escola d[os] r;esa:npor:paro
s Informatica e percebe que eles acreditam
E Informatica e TV . . (professores) para
. Video que o uso dessa ferramenta é -
e Video L i » utilizarem essas
viavel e necessaria”. ”
ferramentas”.

Fonte: Elaborado pelas autoras, 2018.

A autora argumenta que somente a integracdo da tecnologia na escola ndo é suficiente para que se
alcancem mudancas fecundas. Ha necessidade de flexibilizagdo do curriculo, de formagio do professor, de
envolvimento de toda a escola. Nessa perspectiva, Moran (1999, p. 2) nos diz que “[..] as mudancas
demorardo mais do que alguns pensam, porque nos encontramos em processos desiguais de
aprendizagem e evolugdo pessoal e social”.

Ainda sdo poucas as experiéncias de aprendizagem integradora que trabalham teoria e pratica com o uso
da tecnologia. Temos um caminho a percorrer, visando superar as dificuldades nos ambitos pessoal e
organizacional, para a obten¢do de um aprendizado que aponte mudancas na relagdo escola-aluno quanto
ao uso e incorporagio tecnolégica.

E possivel evidenciarmos tal superagio a partir dos relatos dos cursistas “A” e “B”, os quais enfatizam que:

[..] a professora vivenciou cada etapa do projeto e pode com firmeza apontar as
possibilidades do uso das midias em sala de aula. [...] o uso das TIC’s é vantajoso
no processo educacional, proporciona um ambiente colaborativo e produtivo
entre os alunos, a aula passa a ser motivadora, pois os alunos vivenciaram o
processo de produgdo (Cursista A).

A professora selecionada teve a oportunidade de fazer uso dessa linguagem
oral, assumindo uma nova postura ao participar das atividades propostas,
reconheceu a importdncia de estar inserida neste processo, vivenciando
diferentes papéis: observadora, protagonista, autora, locutora e aprendiz
(Cursista B).
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Os Cursistas “C”, “D” e “E” evidenciaram em seus escritos o emprego da tecnologia, mas os Cursistas “D” e
“E” mencionaram as midias Informatica e Video, conforme podemos observar nos seguintes excertos:

[..] A escola oferece uma estrutura para que o professor possa ter acesso as
midias. [...] os professores fazem uso dessas tecnologias, no entanto existe uma
infinidade de opg¢des de uso dessas midias que podem ser exploradas para que
favoreca a interacdo e a autonomia do aluno. [...] ha de se pensar em estratégias
efetivas para que os professores possam incorporar esses conhecimentos
tecnoldgicos (Cursista C).

[..] professores reconhecem haver grandes beneficios pedagégicos ao usar o
video pelo fato do mesmo aprender mais a aten¢do dos alunos e por eles
conseguirem fazer relacbes com outros assuntos da atualidade. O grande
problema que ocorre [..] é a falta de funcionarios habilitados que lidem com
esses aparatos nas escolas, o que deixa os professores temerosos de algo dar
errado na hora da aula e com isso eles venham a se frustrarem. Mesmo assim,
90% dos professores [..] afirmam que uma vez por semana utilizam a midias
video em suas aulas (Cursista D).

[..] apesar da insuficiéncia de computadores os professores utilizam o
laboratédrio de informatica em suas aulas [...]. Contudo, [...] educar com as novas
tecnologias é um desafio que até agora ndo foi enfrentado com profundidade.
Temos feito apenas adaptacdes, pequenas mudangas. [...] professores ainda nao
se sentem aptos para utilizar esses equipamentos, principalmente o
computador (Cursista E).

Os fragmentos extraidos sinalizam que a escola dispde de recursos tecnoldgicos e que ha professores que
os utilizam. No entanto, ha evidéncias de dificuldades, por parte dos professores, para usar os recursos
tecnoldgicos de forma integrada ao curriculo. Tais dificuldades podem acontecer porque, segundo Moran
et al. (2001), “passamos muito rapidamente do livro para a televisdo e video e destes para o computador e
a internet, sem aprender e explorar todas as possibilidades de cada meio” (MORAN et al, 2001, p. 32).
Muitos professores tentam inovar, mas ndo sabem como fazer, sentindo-se temerosos e com dificuldades
para experimentar o novo. A falta de seguranca refor¢a a permanéncia em uma pratica tradicional do
ensino.

Vale destacar que, mais do que um simples dominio instrumental, a utilizacdo de tecnologias requer
conhecimento das potencialidades proporcionadas pela midia envolvida (TV, Video, Radio, Material
Impresso, Informatica), em consonadncia com cada método de ensino a ser aplicado. Além disso, requer que
o professor adquira uma atitude critica e mantenha uma formagdo permanente. Entretanto, segundo
Carenzio (2012, p. 171),

[..] muitas vezes sdo oferecidos aos professores cursos de capacitagdo que, de
modo geral, reforcam a atividade docente isolada e individual. E como se pelo
ato conhecer a ferramenta e pelo oferecimento de cursos de atualizagdo o
professor estivesse apto a usa-la.

A autora nos alerta a pensar numa formacdo que privilegie a articulagao entre teoria e pratica no contexto
escolar, deixando de lado o enfoque exclusivamente técnico e instrumental, ou seja, o “modelo da
racionalidade técnica” (DINIZ-PEREIRA, 2002, p. 20). O atual contexto social requer um professor com
caracteristicas que imprimam conhecimentos, atitudes e valores, para dar conta da formacgao integral do
aluno e de sua prépria formacgao (racionalidade critica). Nessa perspectiva, faz-se necessario um professor
que seja capaz de pOr em pratica a teoria e teorizar sua pratica, de modo a manter-se em constante
formacao. No entanto, Kenski (1996, p. 136) considera que:

[..] os professores estao habituados basicamente a um regime disciplinar de
estudo através de textos escritos. Formam-se professores sem um
conhecimento mais aprofundado sobre a utilizagio e manipulacio das
tecnologias educacionais e sentem-se inseguros para utiliza-las em suas aulas.
Inseguros para manipular estes recursos quando a escola os tem; inseguros
para saber se terdo tempo disponivel para ‘dar a matéria’ [..] e, na duvida,
vamos ao texto, a lousa, a explana¢do oral - tdo mais ficeis de serem
executados, tdo mais distantes e dificeis de serem compreendidos pelos jovens
alunos.
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Perante tal situacdo, a ado¢do de um fazer pedagdgico inovador fica comprometida, sem que haja uma
formacdo inicial que possibilite ao professor refletir e planejar acdes pedagdgicas com auxilio de recursos
tecnoldgicos. Portanto, a formagdo continuada do professor é imprescindivel. Nesse sentido, Almeida e
Prado (2005, p. 12) complementam:

[..] a tecnologia na escola, quando pautada em principios que privilegiam a
construcdo do conhecimento, o aprendizado significativo e interdisciplinar e
humanista, requer dos profissionais novas competéncias e atitudes para
desenvolver uma pedagogia voltada para a criacdo de estratégias e situacoes de
aprendizagem, que possam tornar-se significativas para o aprendiz, sem perder
de vista o foco da intencionalidade educacional.

Entdo, ha necessidade de os professores saberem utilizar os recursos tecnolégicos para inclui-los no seu
fazer pedagdgico de modo rotineiro. Segundo Almeida (2001, p. 43), “além de desenvolver a habilidade de
uso das mesmas, estabelece uma ligacdo entre esse dominio, a pratica pedagogica, as teorias educacionais,
refletindo sobre sua proépria pratica, buscando transforma-la”.

Nessa perspectiva, Kenski (2007) nos apresenta uma compreensdo de tecnologia comunicativa que vai
além de ferramentas ou maquinas disponiveis na instituicdo. Para a autora, a tecnologia “é o conjunto de
conhecimentos e principios cientificos que se aplicam ao planejamento, a construgio e a utilizacdo de um
equipamento em um determinado tipo de atividade” (KENSKI, 2007, p. 24). Assim, os recursos
tecnoldgicos passam a ser instrumentos de producdo de conhecimento, por meio de linguagem proépria
(TV e Video, Material Impresso, Radio, Informatica) a ser utilizada por professores e alunos. Esse contexto
vai se caracterizando por uma nova forma de fazer, diferenciada pelo trabalho colaborativo em que os
envolvidos planejam, executam, refletem sobre o que estdo realizando e avaliam os resultados obtidos,
conjuntamente, de modo a produzir uma cultura midiatica.

6. CONCLUSOES

Ao concluirmos este trabalho, retomamos o objetivo geral: analisar se os cursistas evidenciaram, em seus
relatos de experiéncias, o desenvolvimento de uma nova cultura quanto a utilizagdo das midias no fazer
pedagdgico. Para alcangar tal objetivo, contamos com quatro objetivos especificos, resgatados a seguir.

Quanto ao primeiro, acerca das midias disponiveis nas escolas, os fragmentos dos relatos de experiéncias
mostraram que as escolas dispdem de recursos tecnoldgicos necessarios para utilizar na educagio, entre
eles Radio/Informatica, Informatica/TV e Video/Material Impresso e Informatica/TV e Video.

Com relagdo ao segundo, que consistiu em verificar se nos relatos constava a utilizacdo de midias no fazer
pedagdgico, identificamos que os professores as empregam, inclusive integrando mais de uma midia aos
contetudos. No entanto, com relacdo a frequéncia de sua utilizacdo, o uso das midias ndo aparece como uma
atividade rotineira no cotidiano do professor.

No tocante ao terceiro objetivo - evidenciar pontos que demonstrassem uma nova cultura no dmbito da
sala de aula - os trechos dos relatos de experiéncias mostram sinais de mudancas, mas tais mudancas
ainda nio se caracterizam como uma nova cultura. Identificamos, nos fragmentos, que ha um aceno para a
possibilidade de um novo modo de se trabalhar contetidos escolares, utilizando as tecnologias. Isso pode
ser o inicio de uma reflexao sobre a pratica docente, interpretada como um despertar para o crescimento e
desenvolvimento pessoal e profissional. Contudo, ndo percebemos, nos relatos de experiéncia, o
envolvimento, por parte dos agentes das escolas, com caracteristicas de um reinventar do ambiente
escolar por meio do trabalho coletivo. O que se manifesta sdo as dificuldades relatadas pelos prdprios
cursistas, que deram pistas sobre os obstaculos no trabalho com midias, delineando empecilhos quanto ao
uso das tecnologias como pratica regular no fazer pedagdgico do professor. Tal questdo nos remete ao
quarto objetivo, que diz respeito a evidenciar necessidades reveladas pelos cursistas para o uso efetivo
das midias.

Os relatos dos cursistas sinalizam que existe uma lacuna entre os profissionais da escola e o
desenvolvimento de atividades com midias, havendo necessidade de incentivo e formagdo continuada de
professores. Concluimos que ha um movimento que favorece a procura por novos modos do fazer
pedagogico, porém ainda distante de uma realidade que denote uma mudanca na cultura escolar.
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Capitulo 15

Televisdo, jornalismo e educacdo: Um estudo sobre o
projeto televisando

Aline Taina Amaral Horn

Resumo: Este artigo apresenta resultados de uma pesquisa que investiga a atuag¢do do
jornalista no Televisando, projeto de comunicacdo e educacao desenvolvido pelo
Instituto GRPCOM e RPC TV em parceria com Secretarias Municipais da Educacdo e
Instituicdes de Ensino Superior. O estudo esta calcado no entendimento que o
Jornalismo, assim como a Educacdo, visa a formacao do individuo em sociedade e, que,
portanto, o fazer jornalistico pressupde um fazer educativo. Para compreender como se
configura a atuacdo do jornalista em um projeto de comunicacdo e educacdo, o estudo
fundamenta-se em teorias relacionadas a Educomunicacgao, jornalismo e televisdo dos
seguintes autores: Soares (2011), Baccega (2009) e Martin-Barbero (2014). As
informacgdes coletadas foram sistematizadas a partir das entrevistas semiestruturadas
realizadas com jornalistas e editores-chefes das regionais da RPC TV do Parana. Entre os
resultados destaca-se que o envolvimento dos jornalistas no Televisando esta associado
a novas experiéncias e a aproxima¢do com a escola; a reportagem do projeto é
considerada “especial” por compor uma “série”, dentro de uma tematica que varia a cada
edicao e tempo determinado; as reportagens sao feitas de acordo com a “escala do dia” e
nao por afinidade e interesse pessoal; para os jornalistas o desafio da TV nos dias de hoje
estd em fazer um jornalismo mais agradavel - rompendo com os padrdes tradicionais da
noticia (off, sonora, passagem) -, lidar com o tempo e com a concorréncia que as midias
sociais representam.

Palavras-chave: Televisdao. Educomunicacdo. Jornalismo. Televisando.

Trabalho apresentado no EDUCERE - XII Congresso Nacional de Educagdo - realizado na Pontificia Universidade
Catdlica do Parang, entre os dias 26 e 29 de outubro de 2015. O artigo apresenta resultados parciais da pesquisa de
mestrado realizada no Programa de Pés-Graduagdo da Universidade Federal do Parand (UFPR), com bolsa da
Capes/Fundagdo Araucaria.
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1.INTRODUCAO

Em meio as mudancas latentes do século XXI, o jornalista se encontra em um espaco de contradicdes: de
um lado, ultrapassa o papel de produtor de contetido midiatico e assume a responsabilidade pela
formacdo de individuos capazes de fazer uma leitura critica dos meios e de transformar a realidade, por
outro lado, se vé em meio a limitagdes imbricadas no seu proéprio fazer jornalistico, como tempo restrito
para produgdo de contetido, metas institucionais, interesses comerciais e adequagdo a novas ferramentas
de comunicacdo. Nesse cendrio, o jornalista vé sua atuacdo cada vez mais limitada. Sem tempo para
criticidade e reflexdo que antecedem a producdo de reportagens, é também desafiado a estar
continuamente desenvolvendo novas competéncias, incorporando tecnologias inovadoras ao seu dia a dia
e, também, por vezes, adequando a sua realidade profissional projetos que propde a interface da
comunicagdo com a educagdo, cada vez mais crescente nas organizacoes.

O Televisando, objeto de estudo da pesquisa relatada nesse artigo, é um projeto de comunicagdo e
educacdo desenvolvido pelas emissoras RPC TV3 e Instituto GRPCOM* em parceria com Secretarias
Municipais da Educacdo e Instituicdes de Ensino Superior, presente em todas as regionais do Parana:
Cascavel, Foz do Iguacu, Londrina, Maring4, Ponta Grossa, Guarapuava e Noroeste, exceto, em Curitiba.
Tem como proposta a producao de reportagens especiais - elaboradas pela equipe de jornalistas da RPC
TV e exibidas no Parand TV® 1° e 2° edicdo - e, posterior realizacdo de atividades em sala de aula
(ilustragdo ou redacgdo) coordenadas pelos professores, que elaboram, por sua vez, relatérios das praticas
pedagdgicas realizadas durante o periodo vigente do projeto.

Tendo em vista que o interesse do estudo em questdo esta calcado no entendimento de que a comunicagao
é também um processo educativo e, assim, o jornalista, como protagonista dos veiculos de comunicacao,
tem imbuido no seu exercicio profissional o compromisso com a educagio, o objetivo geral desse estudo é
investigar a atuacdo do jornalista no Televisando, enquanto que os objetivos especificos, sdo: identificar de
que forma o envolvimento do jornalista no projeto orienta o seu modo de fazer jornalismo e, compreender
o que diferencia as reportagens do Televisando em relagdo as demais reportagens do telejornal. Essa
investigacdo tem como “fio norteador” a hipétese de que esse profissional tem um importante papel no
processo de producdo de significados em sala de aula, mas ndo se vé como um dos principais sujeitos
envolvidos no processo de mediagdo entre a televisdo e a educacao.

2.A TRIADE: TELEVISAO, JORNALISMO E EDUCACAO

A televisdo é, nos dias de hoje, mesmo diante de todas as novas ferramentas comunicacionais, o meio de
comunicacdo preferido dos brasileiros. Segundo a Pesquisa Brasileira de Midia 2015 95% dos
entrevistados afirmam ver televisdo, sendo que 73% tem o habito de assistir todos os dias, o que
comprova que desde a sua popularizagdo no Brasil, na década de 60, é “a Unica atividade partilhada por
todas as classes sociais e por todos os grupos etarios, fazendo assim o elo entre todos os meios” (WOLTON,
1999, p. 90).

E inegavel o papel de responsabilidade social que a televisdo exerce atualmente, principalmente, frente a
uma sociedade do conhecimento compartilhado e da aprendizagem continua, onde os lugares para aprender
sdo todos (MARTIN-BARBERO, 2014), o que de certa forma descaracteriza a escola como Unica instituicao
detentora do saber responsavel pela formacdo do individuo e, acentua o compromisso de outras
instituicdes educativas “informais”, como é o caso da televisdo. Segundo Orozco Gémez (1997, p. 58) fala-
se com certa familiaridade que os meios de comunicacdo, em particular a TV, sdo uma “escola paralela”, ou
seja, uma escola “sem licenca para ensinar” “que se instalou nas sociedades contemporaneas, de maneira
definitiva, e que ameaca as funcdes e objetivos de outros agentes e institui¢des ja legitimados”.

Nesse sentido, Soares (2011) ressalta que a educacdo representando o tempo do pensamento légico
estaria nos dias de hoje em crise, enquanto que a comunicagdo, firmando um pensamento fragmentado,
essencialmente audiovisual, estaria em alta. Ndo é por menos que é do senso comum associar a imagem da
midia como um “mal” a sociedade e a educagdo a um “bem”, o que representa uma grande controvérsia, ja
que ambas representam campos indispensaveis a vida em sociedade. Para o autor (2011, p. 17) a
educacdo sé é possivel enquanto “agdo comunicativa”, tendo em vista que a comunica¢do é um “fenémeno
presente em todos os modos de formacdo do ser humano”. J4 a comunicacdo é também uma “acdo

3 Rede Paranaense de Comunicagdo, emissora auténoma, afiliada da Rede Globo.
4 Instituto do Grupo Paranaense de Comunicag¢do, organiza¢do da sociedade civil de interesse publico (OSCIP).
5 Telejornais da Rede Paranaense de Comunica¢do - RPC TV.
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educativa” enquanto producdo simbdlica e transmissdo de sentidos. A partir da compreensdo que “os
campos da comunicacdo e educacio, simultaneamente, educam e comunicam” (SOARES, 2011, p. 17),
considera-se que “as preocupagdes comunicacionais da Educacdo, e as preocupacdes sobre a
aprendizagem na Comunica¢do, parecem de algum modo penetrar os dois campos originais na sua
totalidade e fornecer-lhes novos angulos e questdes para observagdo” (BRAGA, CALAZANS, 2003, p. 56).
Embora os campos da comunica¢do e educagdo tenham origem e perspectivas distintas, cada um com
especificidades préprias da sua prdxis, ambos sdo indispensaveis a formag¢do do sujeito e, ainda estao
demarcados “no contexto do imaginario social como espacos aparentemente neutros e organizados para
reproduzirem saberes oficialmente reconhecidos e apresentados como verdadeiros” (SOARES, 1999, p.
43). Mesmo assumindo papéis diferenciados, vale ressaltar que é fundamental que estas areas do
conhecimento considerem suas convergéncias e divergéncias, para que, conforme afirma Baccega (2009,
p.21) constituam juntas “um novo espaco teérico capaz de fundamentar praticas de formacao de sujeitos
conscientes”. Para a autora o campo comunica¢do/educagdo inclui, mas, ndo se resume a educagao para os
meios, leitura critica dos meios e usos da tecnologia em sala de aula, pois tem como objetivo fundamental
construir a cidadania, “a partir de um mundo editado, devidamente conhecido e criticado”. Por este motivo
ressalta que a interface dessas areas do conhecimento merece lugar de segmento prioritario das
teorizagdes e das pesquisas no campo da comunicacio, pois “permite que se leve em conta, sobretudo, o
papel da midia na configuracao da cultura”.

Se na dimensao educativa o aprendizado pode se constituir fora do modelo escolar, frente as midias, cabe
aos jornalistas, do lado da produgdo, como protagonistas dos dispositivos de comunicacdo, deter a
responsabilidade de “oferecer formas com que se contrapor ao isolamento e a incerteza dos individuos,
possibilitando vinculos culturais para os diversos grupos em que se fragmenta a sociedade” (MARTIN-
BARBERO, 2014, p. 132). Portanto, a preocupacio central, neste estudo, quando se trata da interface da
comunicacdo e educacido esta em levantar reflexdes que deem conta dos profissionais que ndo tém
formacdo nesta area do conhecimento - os jornalistas - mas que estdo complemente imersos nas suas
respectivas praticas profissionais em projetos de comunicacdo e educagao.

Tendo em vista que os meios sdo ferramentas colaborativas para a constituicio de ambientes abertos e
dialégicos, atentar para o modo que a produgdo de conhecimento é realizada por parte das midias significa
estar em alerta e desenvolver um estado de continua critica em relagio ao que é retratado,
principalmente, porque, conforme relata Baccega (2009, p. 20), a interpretagdo da realidade ocorre a
partir dos meios de comunica¢do, considerados ndo somente agéncias de socializagdo, mas também
educadores.

E importante ressaltar que Soares (2011, p. 44) empresta o conceito de ecossistema comunicativo,
idealizado por Martin-Barbero, e a ele atribui um novo sentido para designar um ambiente que promova o
dialogo e a reflexdo dos individuos, por meio de ferramentas da comunicagdo. Embora o autor reconhega
que a relagdo dialégica ndo é dada pela tecnologia adotada, mas sim pela opgdo do convivio humano,
afirma que a Educomunicagdo - consolidada como uma nova area de intervengio e com certa autonomia
em relacdo aos campos da comunicagio e educagdo - se caracteriza justamente por criar e desenvolver tais
ecossistemas em espacos educativos.

Tendo em vista que pretende-se aprofundar o entendimento da produgao, ou seja, da pratica jornalistica
em um projeto de comunicacdo e a educacdo e, a partir do entendimento que o jornalista, conjuntamente
com o educomunicador, se situa no “ambito da consultoria”, conceito utilizado por Soares (2011, p.61)
para caracterizar profissionais, inseridos no terceiro setor e nas organizacdes, que tém um olhar
direcionado ao sistema educativo e visam a implementacdo e gestdo de projetos com propostas
educomunicativas dentro das corporag¢des de comunicagido, a pesquisa em questdo se ancora na area de
intervencao da Educomunicacdo denominada gestdo da comunicagdo, que tem como objetivo:

[...] garantir, mediante o compromisso e a criatividade de todos os envolvidos e
sob a lideranca de profissionais qualificados, o uso adequado dos recursos
tecnoldgicos e o exercicio pleno da comunicagdo entre as pessoas que
constituem a comunidade, assim como entre esta e os demais setores da
sociedade (SOARES, 1999, p. 41).

Ou seja, fica evidente que nio cabe somente a educagido adotar agdes transformadoras, que promovam
ambientes abertos e reflexivos dentro e fora de sala de aula. A comunicagio também compete a
responsabilidade pelo processo formativo, assim como a criacdo e implementacdo de agdes que
promovam o didlogo com a escola e seus atores envolvidos. De nada adiante fazer a sua parte como
instituicdo difusora de valores formativos, se ndo esti aberta para compreender o universo da cultura
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escolar e suas particularidades e linguagens, totalmente divergentes das quais estd acostumada a lidar
usualmente.

O Jornalismo, diferentemente da escola, se adaptou mais facilmente as mudangas vigentes no mundo e
encontrou na televisdo um universo de possibilidades para se desenvolver. A linguagem mais coloquial e
descontraida da TV permite uma liberdade maior aos préprios telejornais que podem usufruir os recursos
do audiovisual para criar novas formas de comunicar, por meio de graficos, cortes de cAmera, animagdes e
outras ferramentas de edicao. Ja a escola, tendo o livro como simbolo, se limitou as outras ferramentas de
comunicacdo que pudessem oportunizar novas formas de aprendizagem. Mesmo diante de muitas
iniciativas de educacdo para os meios, por sinal, bem sucedidas em muitas escolas, a aprendizagem
intermediada pela televisdo, ainda estd longe de alcancar os ideias da educacdo libertadora, critica e
dialégica, proposta por Freire (2002), justamente porque ha muitos paradigmas a ser rompidos por
educadores que veem a TV como uma ameaga a sua autoridade em sala de aula e, também, por
comunicadores que nem sempre sabem fazer o melhor uso dos recursos do audiovisual, ndo por falta de
engajamento, mas por questdes de ambito institucional e do proprio modo de funcionamento de suas
rotinas de trabalho.

Portanto, quando se fala na triade TV, jornalismo e educagdo é possivel notar ai um terreno de
contrariedades, a comegar pelo fato de a TV ser associada ao divertimento, ao “ndo sério” (BUCCI, 1996),
enquanto a educagdo e o jornalismo sdo vinculados ao “sério”. Nesse sentido, é que se coloca em questdo a
discussdo acerca de projetos de ambito educomunicativo que encontram na televisio um meio para se
desenvolver. Pode-se afirmar que hd um certo descompasso entre os campos da comunicacdo e a
educacdo, por outro lado, é possivel observar que suas fronteiras estdo cada vez menos demarcadas,
havendo entre elas muitos espacos de confluéncia, como as iniciativas e ag¢des propostas pela
Educomunicacio.

3. METODOLOGIA

Para a delimitacdo do recorte de estudo, considerou-se como critério a regional do Parana que tivesse uma
equipe fixa de jornalistas envolvidos no Televisando, portanto, Londrina. Outro ambiente delimitado para
o estudo é Curitiba, pois algumas reportagens do projeto sdo produzidas nessa localidade e veiculadas em
outras regionais do Parand. Essas mesmas reportagens, podem, simultaneamente, ser exibidas no
telejornal local da capital, sem apresentar a vinheta ou qualquer vinculo com o projeto. Optou-se por essas
duas regides como recortes da pesquisa, justamente para confrontar os resultados de realidades de
trabalho similares (a redagdo de TV), porém, considerando jornalistas que produzem reportagens para o
projeto de forma diferenciada, ou seja, aqueles que integram equipes fixas envolvidas no Televisando e
outros que elaboram reportagens de acordo com a escala do dia na reda¢ado, sem regularidade.

Considerando que as principais técnicas de coleta da pesquisa empirica “(...) sdo técnicas de observagio
indireta, como o questionario, o formulario, a entrevista e a histéria de vida” (LOPES, 1994, p.128), o
presente estudo utilizou como instrumentos metodolégicos, formularios e entrevistas. Na primeira etapa
da pesquisa, os formuladrios foram enviados via e-mail institucional aos jornalistas envolvidos no
Televisando de todas as regionais do Parani e, teve-se como objetivo obter um panorama da abrangéncia
do projeto no estado: verificar se o envolvimento no projeto gerou altera¢des na rotina de trabalho;
publico a quem se destinam as reportagens; forma¢do complementar do jornalista em midia-educacao;
engajamento do jornalista pés-concurso cultural promovido pelo projeto (compreensao de todas as etapas
do projeto); entendimento do jornalista do que seja um projeto de comunicacdo e educacdo. Em um
segundo momento, as entrevistas semiestruturadas foram realizadas com os editores-chefes das regionais
da emissora no estado e, pessoalmente, com os jornalistas de Londrina e Curitiba. As entrevistas visaram
identificar de que forma os jornalistas trabalham no projeto; se a rotina de produgao da reportagem do
projeto é diferente em relagdo ao conteddo pautado diariamente na redagdo; implicagdes politicas e
institucionais no dia a dia profissional; as diferencas das reportagens do projeto em relacdo a outras
reportagens de teor educativo do telejornal, além de verificar como um projeto institucional, mas também
educacional é tratado na redagio e na relacdo de trabalho do jornalista.
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4.0 PROJETO TELEVISANDO E O MODO DE FAZER JORNALISMO: PRINCIPAIS RESULTADOS

Para compreender como se configura a atuagdo do jornalista em um projeto dambito educomunicativo,
entre os resultados parciais, identificou-se que o envolvimento no Televisando esta associado a novas
experiéncias e a aproximacdo com a escola e que os jornalistas produzem reportagens para o projeto de
acordo com a "escala"® do dia, e ndo por afinidade ou interesse pessoal, exceto na regional de Londrina,
onde ha uma equipe fixa do projeto.

O jornalista A (JA), produtor e coordenador de reportagem dessa localidade, afirmou que ao fazer a
“escala” prefere que o mesmo reporter faga todas as matérias do projeto, porque passa a ter um histérico
dos temas abordados nas reportagens. Porém, isso nido é uma regra: “(...) ele ja sabe o que destacou na
primeira matéria e o que vai destacar na terceira (...) quando é possivel eu procuro colocar o mesmo
repoérter em todas as matérias daquele ano” (JA). Isso leva a crer que haja uma preocupacio que o reporter
tenha um aprofundamento maior dos temas abordados no projeto e, por consequéncia, seja capaz de
produzir reportagens que contemplem os objetivos do Televisando. Apesar do préprio editor-chefe de
Londrina relatar que os jornalistas envolvidos alternam a cada ano, o histérico das edi¢des indica que
poucos profissionais participaram, ou seja, houve pouca rotatividade de profissionais durante esses anos
de vigéncia do projeto.

Para os jornalistas o envolvimento no Televisando altera o dia a dia na televisdo em func¢io do excesso de
trabalho e necessidade de maior aprofundamento sobre os assuntos que serdo abordados nas
reportagens. O jornalista B (JB), que atuou como pauteiro do Televisando durante trés anos consecutivos,
relatou que o envolvimento no projeto mudou a sua rotina na redagdo por conta “de uma necessidade de
estar administrando as duas coisas”, reportagens do telejornal e matérias produzidas para o projeto:

As vezes, a rotina impde uma dificuldade, é vocé tratar do factual envolvendo a
educacdo, greve nas escolas, dificuldades dos professores se manterem, falta de
dinheiro, greve nas universidades, greve de professores, eu ndo me lembro
muito de estar trazendo para a rotina do telejornal matérias relacionadas a
educacdo de iniciativas importantes dentro do contexto escolar, s6 me lembro
dentro do Televisando. Entdo, tudo indica que a rotina impde uma dificuldade
para que isso seja tratado com outro viés, com um olhar um pouco mais
ampliado a respeito disso (JB).

Para o jornalista C (JC) a rotina de trabalho na TV impde algumas limitacdes como fazer reportagens
dentro do contexto do projeto com a dificuldade do tempo da televisdo, mas, por outro lado, ressaltou que
tem uma maior disponibilidade para fazer as reportagens, utilizando o tempo integral do periodo de
trabalho (manha ou tarde).

Ja os editores-chefes apresentam posicionamentos divergentes. Entre as respostas, constatou-se que o
envolvimento dos jornalistas no Televisando em nada muda a rotina de trabalho na redacdo ou, entdo, o
dia a dia na TV é diferenciado somente quando os jornalistas participam da avaliacdo dos trabalhos
produzidos pelos alunos ou quando tem exclusividade na producio das noticias para o projeto.

Segundo o JA as reportagens do Televisando sdo tratadas de forma diferenciada em relacdo as demais
matérias do telejornal, principalmente, nas etapas de elaboracdo da pauta’ e da reportagem, porém, afirma
que o repoérter ndo tem o mesmo “engajamento” que o produtor:

Quem tem que se aprofundar mesmo é o produtor e o repérter, s6 que o
reporter pela correria que ele tem no dia a dia ele nio vai ter o tempo que o
produtor tem (..) Olha, no meu caso, como produtora e agora como
coordenadora de producio, altera a rotina de trabalho do produtor. Porque eu
lembro que no ano passado, eram 5 horas da manha e eu estava em casa lendo
coisa de 300 paginas, eu tive que selecionar um tanto, e tive que ler umas 60
paginas na minha casa, porque aqui eu nao teria a tranquilidade e o tempo para
me concentrar para poder fazer isso, mas pela minha funcdo atual. Entdo ele
altera o produtor. Agora a equipe de reportagem chega aqui e todo o dia faz

6 Jargdo jornalistico que indica o planejamento e distribuicdo das reportagens do dia entre os jornalistas do telejornal.
Geralmente é feito pelo coordenador de reportagem da redagao.
7 Realizada pelo produtor, profissional responsavel por pesquisar e apurar os fatos que serdo abordados na noticia.
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uma ou duas matérias, que pode exigir um pouco mais de conhecimento, mas
ele ja vai estar recebendo esta informacao (JA).

A reportagem do projeto é considerada "especial” pelos editores-chefes por apresentar um viés didatico e
uma abordagem especifica - dentro de uma tematica que varia a cada edi¢do e tempo determinado (3
meses) -, um tempo maior de exibi¢do e por possuir uma linguagem mais explicativa.

[..] é um projeto que a emissora valoriza muito, que tem esse viés didatico, por
isso precisa ser tratado de forma especial. As reportagens precisam de um
cuidado extra com a forma e com o contetdo (..) damos um tratamento
especial. Um acabamento mais refinado, trilhas (editor D).

As reportagens sdo consideradas especiais, pois seguem como uma série de
reportagens abordando um unico tema. O assunto ndo se encerra em apenas
uma reportagem, pelo contrario, segue sendo tratado nos telejornais durante
todo o periodo do Televisando (editor B).

Por terem abordagens especificas, por serem mais direcionadas, por ganharem
um tempo de exibicdo maior do que as reportagens do dia a dia, podem ser
consideradas especiais (editor A).Os reporteres procuram usar uma linguagem
mais explicativa e o tempo das matérias é maior do que a média (..) elas sdo
produzidas como as reportagens especiais, com mais marcacdes e
detalhamentos e com um tempo maior para a produgio e para a edi¢ao (editor
Q).

Conforme resultados até entdo levantados, pode-se afirmar que a produgio das noticias do Televisando
acontece de forma muito similar as demais reportagens do telejornal. Segundo o JA, as reunides de pauta
vém acontecendo desde o comec¢o do ano e sdo articuladas com outras regionais, ou seja, ndo ha uma
reunido de pauta especifica e, sim reunides padrido onde se levantam varias outras pautas, incluindo as
que se referem ao projeto. Na rotina normal da producdo das reportagens, geralmente os jornalistas fazem
duas matérias por periodo (manh3, tarde ou noite), porém, nas reportagens do projeto, os jornalistas
dedicam seu tempo integral de trabalho, mas, nao é possivel afirmar que isso aconteca com regularidade,
pois isso exigiria o acompanhamento de todos os dias de produgdo das noticias. Ja a edigdo é realizada por
outros profissionais do jornalismo que nao se envolveram em nenhuma etapa anterior a produgio das
reportagens.

Quando questionados sobre as perspectivas de atuagdo, mudangas no dia a dia profissional e desafios do
mundo de trabalho na TV frente a atual realidade, os jornalistas apresentaram posicionamentos distintos.
Para o jornalista D (JD), ndo ha grandes mudancas na rotina de trabalho:

N3o, ndo tem mudancas na nossa rotina, tem la dentro, mas na nossa rotina de
reportagem ndo tem assim grandes mudancas na nossa forma de operar na rua.
A gente tem uma pauta, a gente desenvolve essa pauta, existe claro uma pressio
para que esse material seja o melhor possivel porque ele tem que chamar ainda
mais aten¢do das pessoas, para que as pessoas optem por assistir ao nosso
material em invés de ver em uma outra midia (JD).

Por outro lado, o JD nao descarta que ha muitos desafios do Jornalismo e, que o principal deles é definir o
publico alvo:

[..] um dos desafios que eu vejo é definir quem é o nosso publico. A gente faz
uma série de pesquisas e (..) muitas vezes a gente acaba perdendo com a
internet, a gente precisa definir quem é o nosso publico, o que a gente esta
fazendo, para quem a gente trabalha, muitas vezes é muito dificil né, nesta
corrida pela audiéncia, é, entdo, para a gente ter uma audiéncia maior, para
quem a gente precisa trabalhar, que tipo de material a gente precisa produzir e
muitas vezes a gente ndo sabe (..) Saber exatamente para quem a gente esta
trabalhando, o que as pessoas mais gostam de ver, porque isso tudo é muito
dificil de ver muitas vezes de definir (JD).

Ja o jornalista E (JE), comenta que o maior desafio do jornalismo é o tempo, “é o nosso problema e a nossa
solucio.

A melhor imagem nio é a melhor, mas a primeira a chegar, é um troféu” e, comenta que é preciso lidar com
a concorréncia que as midias sociais representam nos dias de hoje:
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[..] é nés trabalharmos com essa concorréncia, entre aspas, que sdo as redes
sociais. E vocé buscar este piiblico que esta nas redes sociais e puxa-los para a
atencdo da televisdo. Durante um tempo ela reinou sozinha como um veiculo de
comunicacio que ditava o que era comunicacdo, jornalismo e até
entretenimento e, hoje ela tem uma concorréncia muito grande nao sé com as
redes sociais que estd no computador, mas também estd nos meios portateis
como o celular. Entdo eu acho que a busca em espago junto as com essas midias
sociais é um desafio da televisdo (JE).

Nio é por menos que o JC atenta que diante de tantas ferramentas de comunicacdo o desafio hoje em dia
da TV é fazer um jornalismo mais agradavel, divertido e dindmico, rompendo até com alguns padrdes do
modo de fazer noticia:

Eu acho que a TV diferente do jornalismo é entretenimento né, a pessoa liga a
TV buscando entretenimento e, o jornal ndo, sempre foi aquele negocio
momento de passar as coisas sérias, noticias e acabo. A audiéncia dos jornais da
TV como todo ja vem caindo. Entdo eu acho que o nosso desafio é fazer um
jornalismo, mas agradavel, que a pessoa consiga assistir (...) porque eu acho que
de nada adianta fazer o jornalismo tradicional se as pessoas ndo gostam, nio
vao assistir, ndo vao captar a informacgao (...) Se é um escandalo, vocé tem que
mostrar do jeito que o jornalismo sempre faz, mas agora se é uma matéria sobre
comida, sobre emprego, enfim, acho que pode ser mais divertido, mais
dindmico, sem ter o modelo tradicional, off e passagem, do jeito que a gente esta
acostumado (JC).

0 JB compartilha da mesma opinido e, ainda acrescenta que é necessario fazer do veiculo TV e do
jornalismo televisivo, algo mais atraente, que prenda as pessoas das mais variadas idades:

[..] a gente enfrenta uma concorréncia gigantesca, de outros meios, de
outros veiculos, de outras modalidades, de outras ferramentas de
comunicagdo e a gente percebe que hd uma quantidade de pessoas que sairam
daquela comodidade de se informar sé via TV, os tempos mudaram muito,
entdo eu acho que o maior desafio da TV hoje é continuar sendo importante,
como ela ja foi, sendo fundamental, confiavel, sendo uma ferramenta de massa
moderna, inteligente, divertida e o jornalismo estd dentro disso. Eu acho que o
jornalismo de televisdo precisa sim mergulhar nesse desafio, porque é uma
questdo até de sobrevivéncia (JB).

Nota-se que os jornalistas ao definir projetos de comunicacdo e educacgdo utilizam termos-chaves que
remetem a area de interface desses campos do saber, como por exemplo: reflexdo, didlogo, formagdo e
critica. Em alguns casos, prevalece a visdo institucional: “um projeto indispensavel para uma emissora que
quer ter credibilidade, quer ter respeito” (JC). Ou entdo, sua definicdo é associada a algo leve, divertido,
tratando o assunto da reportagem “sem rispidez, sem militidncia, sem ideologia, sem imposi¢coes” (JB). O
conceito mais proximo que associa o projeto a formacdo de alunos e sociedade esta na resposta do JA:
“ajudar na formacdo destas criancas e ao mesmo tempo também fazer a minha comunidade refletir sobre
0 que esta acontecendo no mundo”.

Ja entre as respostas dos editores-chefes, destaca-se: “Projeto que promove interagao” (editor A); “(...)
propde a discussdo sobre temas atuais e estimula o pensamento critico (editor C); “E um projeto que
consegue unir as duas coisas, tornando comum temas que abordem a educagao e possam levar a reflexao”
(editor B). “(...) se utiliza de ferramentas de comunicagio (no caso, TV) para sensibilizar um nimero maior
de escolas, diretores, professores, alunos a participarem” (editor D). A utilizacdo dos termos reflexdo,
pensamento critico, discussdo e interagdo remetem a ecossistema comunicativo, um dos conceitos principais
da Educomunicagio, o que indica que os editores-chefes entendem a proposta do projeto da instituicao da
qual fazem parte, porém, ndo o associam as a¢des de um novo campo do saber, interdisciplinar. Nenhuma
resposta contemplou expressdes como Educagdo para os Meios, Midia-Educagdo ou Educomunicagdo, o que
leva a crer que tanto os jornalistas, como os editores-chefes percebem a importancia do projeto como uma
acdo que visa promover a criticidade do publico, porém, ndo veem a atuagido do jornalista como parte
também de um processo que contribua para que o publico pense os meios criticamente.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Diante da afirmativa de que a educacdao “tenha se recolocado numa perspectiva diferenciada e que
requisita, de maneira crescente, o estreitamento dialdgico com informagdes e conhecimentos gerados em
fontes indiretamente escolares” (CITELLI, 2002, p. 137), considerando aqui que essas fontes educativas
indiretas sejam os meios de comunicagdo, o que por consequéncia, recai sobre a realidade profissional do
jornalista, pode-se afirmar que o modo de fazer jornalismo no Televisando ndo muda, exceto na apuragao,
etapa de pesquisa e de maior aprofundamento do contetido a ser tratado nas reportagens. De forma geral,
as reportagens do projeto sdo similares as demais dos telejornais da RPC TV e, apesar da rotina de
trabalho dos jornalistas ndo apresentar alteragdes significativas, alguns alegam ter sobrecarga de trabalho
e pouco tempo para aprofundar os temas das reportagens.

Constata-se que a Educomunicacdo néo é referenciada como conceito fundamental que pauta projetos de
comunicacdo e educagio e, apesar da predominancia dos termos “educadores” e “alunos” nas falas dos
jornalistas e editores-chefes, também ndo houve nenhuma mencio sobre o papel do “jornalista”, agente
também participante do processo de mediagdo entre a escola e a midia.

Evidencia-se que a dicotomia entre a comunicacdo e educacao, latente no mundo de trabalho do jornalista,
se acentua frente as restricoes profissionais que limitam a sua atuagdo em projetos institucionais que
propdem a interface dessas duas areas do conhecimento. Portanto, tendo-se em vista que o jornalista se
coloca como um professor a explicar determinados fatos a audiéncia, idealizada e presentificada nos
textos como alguém que nao sabe (VIZEU, 2006, p.35), ressalta-se a reflexdo levantada por Moretzsohn
(2007, p. 17) em relacdo a necessidade de tratar uma questdo fundamental no jornalismo: explorar as
possibilidades deste profissional superar, no contexto de suas rotinas profissionais, o carater imediato dos
fatos para oferecer ao publico elementos de reflexao.

REFERENCIAS

[1] Baccega, Maria Aparecida. Comunicagido/educa¢do e a construcdo de uma nova variavel histérica. In.
Comunicac¢do & Educagdo. Sdo Paulo: CCA/ECA/USP/Paulinas, ano 14, n.3, set/dez 2009, p. 19-28

[2] Braga, José Luiz.; Calazans, Regina. Comunicacdo e Educacido: questdes delicadas na interface. Sio Paulo:
Papirus Editora, 2003

[3] Bucci, Eugénio. Brasil em Tempo de TV. Sdo Paulo: Boitempo Editorial, 1996

[4] Citelli, Adilson. Comunica¢do e Educa¢do: Aproximagdes. In: Baccega, Maria Aparecida (org). Gestdo de
Processos Comunicacionais. Sdo Paulo: Atlas, 2002, p.101-111

[5] Freire, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. 25 ed. Sdo Paulo. Paz e Terra,
2002

[6] Lopes, Maria Immacolata Vassalo. Pesquisa em Comunicag¢do. Sao Paulo: Edi¢des Loyola, 1994

[7] Martin-Barbero, Jests. A comunicacido na educagido. Sdo Paulo: Contexto, 2014

[8] Moretzsohn, Silvia. Pensando contra os fatos - Jornalismo e Cotidiano: do senso comum ao senso critico. Rio

de Janeiro: Revan, 2007

[9] Orozco Gémez, Guilherme. Comunica¢do & Educagdo: histéria e imagem no tempo da TV artesanal. Sdo Paulo:
Editora Moderna, 1997, p. 57-68

[10] Secretaria de Comunicagdo Social da Presidente da Republica. Pesquisa Brasileira de Midia 2015. 2015, p. 13-
28. Disponivel em: <http://www.secom.gov.br/atuacao/pesquisa/lista-de-pesquisas-quantitativas-e-qualitativas-de-
contratos-atuais/pesquisa-brasileira-de-midia-pbm-2015.pdf>. Acesso em: 15 jun. 2015

[11] Soares, Ismar de Oliveira. Educomunicagdo: conceito, o profissional, a aplica¢do. Sao Paulo: Paulinas, 2011

[12] Comunicacdo e Educagdo: a emergéncia de um novo campo e o perfil de seus profissionais. In. Contato.
Brasilia, ano 1, n.2, jan/mar 1999, p. 19-74

[13] Vizeu, Alfredo.; Mota, Célia.; Porcello, Flavio (orgs). Telejornalismo: a nova praga publica. Florianépolis:
Insular, 2006

[14] Wolton, Dominique. Pensar a comunica¢do. Tradugdo Vanda Anastacio. Miraflores: Difel - Difusdo Editorial,
S.A, 1999. Disponivel em: <http://www.scribd.com/doc/69738825/Dominique-Wolton-Pensar-a-Comunicacao>.
Acesso em: 18 jun.2015


http://www.secom.gov.br/atuacao/pesquisa/lista-de-pesquisas-quantitativas-e-qualitativas-de-contratos-atuais/pesquisa-brasileira-de-midia-pbm-2015.pdf
http://www.secom.gov.br/atuacao/pesquisa/lista-de-pesquisas-quantitativas-e-qualitativas-de-contratos-atuais/pesquisa-brasileira-de-midia-pbm-2015.pdf

Capitulo 16

A metodologia da sala de aula invertida: Um estudo de
caso na graduag¢do em Engenharia

Ricardo Marinho dos Santos
Jonas da Conceicéo Ricardo
Leonardo de Araujo Casanova

Resumo: Este trabalho e derivado de um projeto de pesquisa que visa estudar a
metodologia da sala de aula invertida aplicada no curso de graduacao em engenharia. Os
dados coletados foram feitos durante o segundo semestre de 2017 em duas turmas
distintas e em disciplinas distintas, como ferramenta de apoio educacional foi utilizado o
Sala de Aula Virtual de Aprendizagem (SAVA) como repositorio educacional onde eram
disponibilizados para os estudantes materiais, livro, notas de aula, lista de exercicios,
video aulas e objetos educacionais, referente as aulas. Ao final do semestre foram
analisados qualitativamente um questionario onde eram feitas perguntas sobre a
metodologia utilizada durante o semestre. Como conclusdo das analises pode-se
observar que os estudantes ainda precisam assimilar mais essa abordagem educacional
diferenciada, sendo certo que houve uma melhora nas aulas, em relacao a semestres

anteriores no que tange a participacao e aproveitamento da turma

Palavras-chave: Sala de Aula Invertida , Metodologias Ativas, Ensino Superior.
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1.INTRODUCAO

Varios sdo os trabalhos encontrados, cujo objetivo é tentar identificar de forma objetiva o cerne das
dificuldades apresentadas pelos alunos e possiveis causas para significativos niveis de reprovag¢des nas
disciplinas de ingresso dos cursos de ciéncias exatas, podendo-se citar como por exemplo trabalhos de
Nasser, Vaz & Torraca (2015); Nasser, Sousa & Torraca (2012); Ricardo (2017), Roncaglio e Nehring
(2016).

Dentre as propostas que tém sido apresentadas e discutidas, a metodologia “Flipped Classroom” ou “Sala
de Aula Invertida” tem chamado a atencdo. Esta proposta tem sido estudada por alguns autores de
diversas areas do conhecimento e que atuam no Ensino Superior, podendo-se citar Malzon (2015),
Oliveira (2016) Suhr (2015), Valente (2014), Zanon et al ( 2015).

Esta é uma metodologia ativa onde se espera uma maior participacdo do aluno no ambiente da sala de
aula, fazendo com que o professor deixe de ser o detentor, puro e simples do conhecimento, provocando
no ambiente de ensino uma maior troca entre o docente e discentes, rompendo aquilo que Freire (1987)
definiu como educacdo bancaria, dando voz também ao educando.

2.HIPOSTESES DA PESQUISA
Para essa pesquisa sdo levantadas as seguintes hipoteses:
" A utilizacao da Sala de Aula Invertida otimizara o tempo de estudo dos estudantes

. A utilizacdo de uma metodologia ativa tornara os estudantes mais participativo nas aulas.

3.REFERENCIAL TEORICO

A pedagogia progressista proposta por Freire (1987) tem o seu alcance em uma Educacdo que seja
contraria a “educagdo bancaria”, onde o aluno é o receptor das informagdes trazidas pelo professor. A
proposta da Sala de Aula Invertida vai ao encontro do que defende Paulo Freire, tornando-a uma
metodologia ativa, cuja finalidade é fazer com que o aluno traga ndo somente sabera disposicdo para
aprender, mas também suas duvidas.

Um dos grandes desafios na pratica pedagogica universitaria é a superagdo das metodologias tradicionais
de ensino, em que os estudantes sdo espectadores do processo didatico: "todos aprendemos quando o
alunado deixa de ser mero receptor passivo para se converter em um elemento ativo, motor de sua
prépria aprendizagem" (IMBERNON, 2012, p. 79)

Na proposta deste trabalho, o professor nao é visto como simples veiculo do conhecimento, mas também
um organizador de sequéncias de atividades ldgicas cuja a finalidade seja a troca entre discente e docente.
Essa metodologia adotada “possibilita a organizagdo das sequéncias de atividades de maneira mais
adequada as necessidades do aluno, conciliando momentos de auto estudo - auténomo, respeitando o
ritmo individual- com momentos de interacdo presencial” (SUHR, 2015, p. 5).

Corroborando com este pensamento, Schneider et al (2013, p.71) defendem a sala de aula invertida como
uma possibilidade de organizag¢ao curricular diferenciada:

[...] possibilidade de organizagdo curricular diferenciada, que permita ao aluno
o papel de sujeito de sua prépria aprendizagem, reconhecendo a importancia
do dominio dos contetdos para a compreensdo ampliada do real e mantendo o
papel do professor como mediador entre o conhecimento elaborado e o aluno.

A Metodologia da sala de aula invertida nao é algo novo, sendo conhecida desde o final dos anos 90 como
citado por Suhr (2015), porém nos tltimos anos vem ganhando for¢a com a inclusdo da tecnologia digital,
de maneira que tem se tornado mais importante sua influéncia no processo de ensino aprendizagem.
Moran (2014) defende que o que a tecnologia traz hoje neste processo é a integracdo de todos os espagos e
tempos.

Para Almeida e Valente (2012), por exemplo, os métodos classicos de ensino (métodos tradicionais), onde
havia o privilégio de transmissdo de contetidos pelos professores, hoje ndo faz mais sentido, tendo em
vista que as informagdes nido sdo mais inacessiveis como outrora. Os autores defendem a mudanca de
postura no que tange a divulgacdo de informacgdo levando em consideracdo a maneira dindmica e aberta
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que os contetidos estdo sendo disponibilizados, levando-se em conta, no entanto, que informagdo nido
representa por si s6 o Conhecimento

Mais uma vez, é valido salientar que a proposta de inclusdo de uma metodologia que utilize a tecnologia
digital como suporte didatico, por si s6, ndo estd intimamente ligada a melhoria sistematica do Ensino. O
fato de se adotar uma “nova” postura na pratica educacional, no sentido de promover abertura para
praticas pedagdgicas que fogem do modelo classico, surge como experimento, que expde a necessidade de
um entendimento adequado do processo, de uma postura inovadora de sentido pedagogico, o que N6ovoa
(2001) define como sendo dificil:

O equilibrio entre inovacdo e tradicdo é dificil. A mudan¢a na maneira de
ensinar tem de ser feita com consisténcia e baseada em praticas de varias
geracdes. Digo que nesta area nada se inventa, tudo se recria. O resgate das
experiéncias pessoais e coletivas ¢ a iinica forma de evitar a tentagdo das modas
pedagdgicas. Ao mesmo tempo, é preciso combater a mera reproducdo de
praticas de ensino, sem espirito critico ou esfor¢o de mudanca. E preciso estar
aberto as novidades e procurar diferentes métodos de trabalho, mas sempre
partindo de uma analise individual e coletiva das praticas (NOVOA, 2001, p.15).

De maneira alguma pretende-se modificar drasticamente o conceito de ensino e aprendizado que é
utilizado por anos, décadas, mas sim de atualizar a maneira como o ensino estd sendo apresentado,
fazendo apropria¢ido das ferramentas que estao disponiveis em nosso tempo, fazendo com que as mesmas
sejam revertidas para um processo educacional onde os estudantes sintam-se verdadeiramente atores
desse processo.

4.METODOLOGIA E SUJEITOS DA PESQUISA

O presente trabalho é fruto de um projeto de pesquisa desenvolvida junto aos estudantes do curso de
engenharia, do ciclo basico. Os resultados foram obtidos em pesquisas feitas durante o 22 semestre de
2017, sendo analisado as respostas de dois grupos distintos de alunos de unidades de ensino diferentes,
de bairros diferentes, de municipios diferentes. Foram analisadas as respostas de 90 estudantes inscritos
nas disciplinas de Calculo Vetorial e Geometria Analitica e Calculo Diferencial e Integral, sendo 33% e 67%
respectivamente, de forma qualitativa e quantitativa (MALHEIROS,2011).

Como procedimento metodoldgico foi utilizando a Sala de Aula Virtual de Aprendizagem, como repositério
de materiais que os estudantes poderiam usar em suas consultas para ajudar na assimilacdo do contetdo
que seria exposto pelo professor durante as aulas no semestre.

Figural: Sala de Aula Virtual de Aprendizagem

a

BIBLOTICA
VIRTUAL

Fonte: Dados da Pesquisa
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Nesse ambiente pode ser disponibilizado materiais como videos, lista de exercicios, capitulos de livros,
power point de aula, objeto educacionais, além de todo o material que o estudante tem disponivel que é
disponibilizado pela instituicdo de ensino, como Biblioteca Virtual, Repositério institucional com todo o
material produzido pela instituicdo além dos planos de ensino e planos de aula e o livro proprietario da
disciplina.

Para essa pesquisa foi disponibilizado lista de exercicios, link de videos aulas disponiveis no youtube, e
notas de aula, com a finalidade de fazer com que os estudantes pudessem ter acesso ao conteido antes da
aula com o professor em sala, ao final do

semestre foi entregue um questionario semiestruturado de avaliacdo da disciplina, com a finalidade de
verificar a aplicacdo da proposta bem como a recepg¢do dos estudantes a proposta utilizada.

5.ANALISE DA PROPOSTA DE INTERVENGAO EDUCACIONAL E DISCUSSAO

Dentre as perguntas feitas no questionario avaliativo da proposta de intervencdo de ensino, foi pergunto
aos estudantes quais dos materiais disponibilizados no SAVA eles faziam uso, dentre as opc¢des estavam,
lista de exercicios, link de video aulas, livro e Power point das aulas.

Para 61,4% dos alunos o material mais utilizado era os links de video aulas, e 20,5% material didatico
disponibilizado pela instituicdo, 5% livro de referéncia bibliografica do curso. Esses dados servem para
mostrar como se apresenta a forma com que os estudantes de hoje estdo estudando, o que aponta para
uma maior atencdo as aulas de maneira digitais do que em livros.

Grafico: 1: Material mais utilizado para estudo

@ Livro das Referéncias Bibliograficas. .
@ Material didatico
Video Aula
@ Material didatico Estacio
@ Internet
& Meu caderno
@ Listas de exercicios que o professo...

@ Google

7V

Fonte: Dados da pesquisa

Diante da resposta acima apresentada se fez necessario saber o que os estudantes viam com vantagem em
fazer uso das video aulas.

Quando perguntando qual o maior ganho que o link das videos aulas os proporcionavam, 46%
responderam que era mais uma fonte de estude, como se pode ver no grafico abaixo:
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Grafico 2: Qual a vantagem da utilizacdo das videos aulas ?

<

@ Avideo aula esta diretamente
direcionada para o5 exercicios
propostos

@ O fato do aluno poder a quigquer
momento rever a aula

& O fator do aluno gue perdeu a aula ter
como saber o que foi ministrado

@ Uma fonte de estudo a mais

Fonte: Dados da pesquisa

A partir dessas repostas foi tentando fazer uma mescla entre o contetdo fisico, lista de exercicios, nota de
aula e link de video aulas, de maneira que, ao final de cada lista de exercicios, ou nota de aula,
disponibilizado no ambiente virtual fosse inserido um link de video aula sobre o tema que estava sendo
abordado, passado algum tempo foi perguntado aos estudantes se com essa inserc¢do havia tido algum
ganho educacional, tendo sido respondido da seguinte maneira:

Grafico 3: Ganho Educacional do uso dos videos aulas

@ A video aula esti diretamenta
46,4% direcionada para os exercicios
propostos
& O fato do aluno poder a qulguer
‘ momento réver a aula

O O fator do aluno que perdeu a aula ter
como saber o que foi ministrado

@ Uma fonte de estudo a mais

Fonte: Dados da pesquisa

Dentre o percentual de respostas obtidas, deve-se uma atencao para o percentual de 11, 9% que tem como
resposta o fato de que os videos aulas ajudam aos alunos que perderam o contetdo. Hoje ndo se pode abrir
mao dos estudantes que de alguma maneira querem estudar, mas por um ou outro motivo acaba por
perder a aula, e comum encontra nas saladas de aula noturnas, estudantes que trabalham por sistema de
rodizio, escala ou embarcado,

ainda mais em um curso de engenharia, sendo assim esses estudantes merecem uma atengao por parte do
professor que esta ali ministrando a aula, fazendo com que estes possam, de alguma maneira acompanhar
o conteudo que esta sendo exposto.

Toda essa intervencio teve por finalidade fazer com que os estudantes tivesses uma postura mais ativa
durante a aulas, porém vemos que a ideia de olhar o material antes da aula ainda ndo foi assimilado por
todos, quando perguntado se os videos indicados eram vistos antes da aula, 55,8% disseram que sim,
tendo 44,2% respondido que ndo. Ainda que mais da metade tenham feito uso de maneira prévia, espera-
se que esse percentual fosse maior. Dentre as vantagens apresentadas pelos videos, foram apontadas as
seguintes respostas:
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Grafico 3: Vantagem da utilizacdo dos videos

@ Videos Curtos gue iam direto no
assunto

@ A metodologia da apresentacdo do
conteldo por guem apresentava o
video

Clareza e seguranca na apresentacdo

Fonte: Dados da pesquisa

H& de se ressaltar que tanta clareza e seguranc¢a na apresentacdo e videos curtos, estdo praticamente
empatados na preferéncia dos estudantes. Essas respostas apontam para como um material deve ser
preparado e apresentado, pois tudo o que for feito educacionalmente deve ter nos estudantes o
pensamento final, de como os mesmos irdo assimilar o material e se sera util aos menos .

6.CONSIDERACOES FINAIS

O presente trabalho nos deu um panorama inicial de preferéncia de fonte de estudo por parte dos
estudantes da graduacdo em engenharia, nos mostrando que a maneira classica de se apresentar um
conteudo estd cada dia mais sendo deixada de lado. Os Estudantes do século XXI tem a sua maneira e
metodologia propria de estudo, deixando muita das vezes o livro e fazendo dos seus smarphones o seu
caderno.

Sendo assim, entendemos que as midias que compdem os materiais didaticos devem levar em
consideracdo essa “nova” maneira de estudar, tendo como suporte todo o material disponibilizado seja em
plataformas especificas de estudos, como o Khan Academy?, por exemplo, como por exemplo os videos
aulas disponibilizadas no youtube.

A pesquisa nos direcionou para uma nova vertente, que a melhoria das aulas disponibilizadas , em video,
para os alunos, ndo sé para fazer uso como forma de aula invertida para também como forma de apoio
educacional fora do horario de aula presencial.

Sobre as hipoéteses iniciais da pesquisa, quando pensando na Sala de Aula Invertida como otimizador de
tempo para os estudantes, por ser uma metodologia nova para os mesmos nio foi usada na sua plenitude,
isso se comprova quando vemos a resposta se as aulas em video o material disponibilizado era visto antes
das aulas presenciais, porém quando pensamos no uso da metodologia ativa vemos que isso se comprova
fazendo com que a aula ganhe novo folego e fuja do lugar comum/tradicional de um ambiente
educacional.

A pesquisa ainda que possa melhorar seus dados, quando for avaliado em um préximo periodo, aponta
para um caminho sem volta, que € a utilizacdo de varios meios de comunicacdo para aula, sendo assim o
profissional da educagdo ganha nova finalidade a de saber quais contetudos, diante de um cenario repleto
de ofertas educacionais, pode vir a contribuir com sua aula, a tornando um ambiente colaborativo e
reflexivo educacionalmente falando.
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Capitulo 17

Os mapas conceituais como Metodologia de ensino e
aprendizagem no Direito Penal

Hélio Luiz Fonseca Moreira

Resumo: O presente artigo apresenta os resultados obtidos com a execuc¢do do projeto
de pesquisa e ensino “Direito Penal em Mapas Conceituais®”, desenvolvido no ano de
2014, no curso de Direito, ofertado pela Universidade Federal do Para (UFPA), sob a
coordenacdao do autor. O projeto teve como principal objetivo a introducao da
metodologia dos mapas conceituais como recurso de ensino-aprendizagem, fundada na
Teoria da Aprendizagem Significativa, no ensino do Direito Penal para promover uma
visdo integrativa dos referentes conceituais empregados na valoracdao ontojuridica da

conduta criminosa.

Palavras-chave: mapas conceituais. crime. direito penal.

Projeto desenvolvido com aporte da Pro-Reitoria de Ensino e Graduacdo da Universidade Federal do Para.
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1.INTRODUCAO

Baseados na teoria da aprendizagem significativa, e articulados a andlise de casos nos quais se inserem a
pratica de condutas criminosas, uso dos mapas conceituais pode constituir importante recurso
metodolégico de ensino-aprendizagem no ensino do Direito Penal, dirigido a promog¢ao da autonomia do
aluno na construgio do seu proprio conhecimento.

A adogido desse procedimento metodologico pressupde uma concep¢do do processo de ensino-
aprendizagem na qual o aluno aprende a imputar significado juridico-penal ao mundo, a partir das
conexodes de sentidos entre ideias, imagens e conceitos ancorados em sua estrutura cognitiva, ndo se
limitando, portanto, a reproduzir mecanicamente o conhecimento estudado.

Ao elaborar os mapas conceituais em grupo ou individualmente, articulando-os a doutrina para analisar
um caso, o aluno se integra ao processo de (re)construgdo do seu conhecimento, dimensionando o alcance
tedrico o potencial analitico das teorias empregadas na abordagem das condutas criminosas.

A compreensdo das conexdes de sentidos inscritas no mapa conceitual pode, ainda, ser potencializada com
o uso de videos, reportagens e o desenvolvimento de pesquisa tematicas com temas previamente
definidos. Dessa forma o aluno sera estimulado criar ideias, sustentar e contrariar teses, ressignificar o
mundo e, fundamentalmente, reforcar o desejo de aprender Direito Penal, o que foi observado mesmo
entre os alunos que, neste campo do conhecimento, ndo encontraram sua paixao.

Foi partindo desses pressupostos que se executou do projeto de pesquisa e ensino “Direito Penal em
Mapas Conceituais”, desenvolvido no ano de 2014, no curso de Direito, ofertado pela Universidade Federal
do Para (UFPA), cujo principal objetivo foi a introdu¢do da metodologia dos mapas conceituais como
recurso de ensino-aprendizagem (NOVAK; GOWIN, 1999), fundada na Teoria da Aprendizagem
Significativa (AUSUBEL,1963) no ensino do Direito Penal para promover uma visdo integrativa dos
referentes conceituais empregados na tipificacdo da conduta criminosa.

Indubitavelmente a ado¢do dessa metodologia produz resultados que se expressam no desenvolvimento
da capacidade critica e no crescimento académico do aluno. Isto porque a caracterizacdo da conduta
criminosa articula um sistema integrado de referentes conceituais que lhes ddo sentido juridico e
ontolégico, tais como os principios da reserva legal, da anterioridade, consuncdo, subsidiariedade e da
taxatividade, as normas penais incriminadoras, permissivas justificantes e dirimentes, além dos conceitos
de conduta tipica, dolo, culpa, resultado, nexo causal, nexo finalista, imputabilidade e consciéncia potencial
da ilicitude.

Ocorre, porém que, por meio da aprendizagem mecanica, tradicionalmente empregado nas faculdades de
direito e nos cursos preparatdrios dirigidos ao exame da Ordem dos Advogados do Brasil, esses referentes
sdo ancorados de forma dispersa e desagregada na estrutura cognitiva do aluno. Essa dispersdo cria,
frequentemente, dificuldades para ele construir uma visdo integrativa do Direito Penal, pois a
aprendizagem é volatil e dirigida a responder questdes que exigem, tdo somente, escolher entre o certo e o
errado ou responder questdes de acordo com os “espelhos” pré-definidos.

Nessa nova perspectiva, a interatividade construida no curso da disciplina se desenvolve em um espago
vivo, composto por alunos auténomos, ativos e colaboradores entre si, no qual o processo de
(re)construcdo do conhecimento juridico e a objetivagdo da realidade penal transcendem o método
tradicional de ensino. Dessa forma, o conteddo logicamente aprendido se traduz uma experiéncia
psicologicamente significativa e afetiva, pois, no processo de conhecimento, a relacdo que o sujeito
cognoscente estabelece com o objeto conhecido é ao mesmo tempo cognitiva e afetiva.

2.0S MAPAS CONCEITUAIS COMO RECURSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM

Os mapas configuram-se como diagramas de significados que representam relacdes significativas entre
conceitos na forma de proposi¢des, constituidas com base na relacdo entre dois ou mais conceitos unidos
por conectivos para compor uma unidade semantica (NOVAK; GOWIN, 1999, p. 31). Para esses autores, o
mapa possibilita a exploracdo das relagdes existentes entre as ideias, definir similitudes e diferencas
operativas para reconciliar as discrepancias aparentes ou reais. Nesse sentido, sustentam que o principal
objetivo do mapa é evidenciar os significados imputados aos conceitos e as relagdes que se estabelecem
entre eles no quadro conceitual de um campo do conhecimento, ou do contetido de uma disciplina, como o
Direito Penal.
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Conceitos como norma penal, crime, conduta tipica, dolo, culpa, preterdolo, legitima defesa,
imputabilidade e livramento condicional sdo passiveis de representacdo grafica, traduzidos em mapas
conceituais. Com a adog¢do desse recurso pode-se criar representagdes graficas das conexdes significativas
entre conceitos logicamente ordenados para serem operadas tecnicamente, dimensionando as limitagcoes
tedricas e operativas da dogmatica juridica, por meio da andlise de situag¢des faticas.

A adogdo desse instrumento permite a construcdo de estruturas mentais, que proporcionam visibilidade a
légica que ordena o Direito Penal, geralmente obscurecidas nos manuais, tais como a relagdo de conexao
existente entre os conceitos de dolo direto, crime impossivel, tentativa, erro sobre a pessoa, erro na
execucdo, erro sobre nexo causal e o Principio da Consuncdo, conforme sera demonstrado nos mapas que
serao exposto.

Consoante Novak (2010, p.14), o uso dos mapas conceituais como recurso de ensino-aprendizagem, em
um contexto dindmico, fundado no processo de construcdo, desconstrucdo e reconstrucio do
conhecimento estudado pode contribuir para o desenvolvimento da aprendizagem significativa,
proporcionando uma abordagem reflexiva do conhecimento juridico-penal, uma vez que sdo capazes de
expressar graficamente a conexdo de sentidos entre conceitos, ou modelos tedricos de interpretacdo da
realidade.

Para Ausubel (1963 apud MOREIRA), a aprendizagem significativa pressupde a relacdo interativa,
organizada e substancial entre a proposicdo de um novo conhecimento (logicamente estruturado) e o
conhecimento existente na estrutura cognitiva do aluno. Nessa interacdo o aluno estabelece relacdes de
semelhanca e diferenca entre as informag¢des novas e as ja incorporadas para imputar significados
organizados e substantivos aos materiais potencialmente significativos que devem ser incorporados a sua
estrutura cognitiva, modificando o conhecimento prévio pela aquisicdo de novos significados.

Nessa perspectiva, a estrutura cognitiva do individuo é organizada e hierarquizada com base na conexdo
significativa que se estabelece entre ideias e conceitos. E nesta estrutura que sio ancorados e
reorganizados o novo conhecimento que o individuo vai progressivamente aprendendo e internalizando.
Essas ideias e conceitos preexistentes que servem de ancoradouro para a nova informagao sdo chamados
subsuncores, ou organizadores prévios.

Consoante Moreira, a clareza, estabilidade e organizagdo dos organizadores prévios em dado corpo de
conhecimento afeta a aprendizagem, pois influencia na aquisi¢ao e reten¢do do novo conhecimento. Dessa
forma, o mapa conceitual pode ser usado como organizador prévio, configurando-se como material
instrucional empregado para explicitar as relagdes nao-arbitrarias e substantivas do conhecimento novo,
potencializando a aprendizagem significativa.

Nesse processo, o aluno transforma significados légicos e potencialmente significativos em significados
psicolégicos, a medida que os contetddos conceituais sdo incorporados a sua estrutura cognitiva, em uma
conexdo ndo literal, ampliando o seu universo de significados incidentes sobre a conduta penalmente
relevante e sua sanc¢do correlata.

3.MATERIAL E METODO

Uma das marcas mais acentuadas dos estudos que abordam o ensino juridico no Brasil é a pesquisa
bibliografica. Assim, hd ainda escassez de estudos que abordem propriamente o processo ensino e
aprendizagem no ensino do Direito e, particularmente o ensino do Direito Penal desenvolvido em sala de
aula. Segundo os estudos realizados por Oliveira (2012), Rodrigues (2005) e Dias (2014) entre os
principais problemas que atravessam o ensino juridico no Brasil estdo a falta de conhecimento pedagégico
dos professores que atuam nos cursos de direito e a reproducio de uma didatica descompassada com o
momento vivido, que reduz o conhecimento do Direito a conhecimento fragmentado de normas e decisdes
judiciais dos tribunais superiores.

Diversamente, o presente artigo é resultado de uma de pesquisa qualitativa, desenvolvida com base na
observacdo empirica, na coleta de dados coletados em didlogos realizados com os alunos, bem como na
avaliacdo dos debates orais, textos escritos e mapas conceituais por eles elaborados.

Nio constitui objeto do presente artigo produzir uma reflexdo sobre o estado do ensino juridico no Brasil,
uma vez que seu objetivo principal é a apresentagio dos resultados obtidos com a execu¢do do projeto de
pesquisa e ensino “Direito Penal em Mapas Conceituais”, desenvolvido no curso de Direito, ofertado pela
Universidade Federal do Para (UFPA), no ano de 2014. O projeto foi dirigido ao ensino das disciplinas
Direito Penal I e II, ministradas sucessivamente no primeiro e segundo semestre letivo, cada uma com
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carga horaria corresponde a 68 horas. Os contetidos dessas disciplinas estdo centrados, respectivamente,
na abordagem de dois temas centrais no Direito Penal: o conceito analitico de crime e o sistema de fixacdo
das penas.

Em geral, quando ingressa no curso de Direito, antes mesmo de conhecer a ontologia e a légica que ordena
o Direito Penal, o aluno possui conhecimento prévio sobre crime, dolo, culpa, pena, entre outros assuntos.
Essa construcao é fundada, essencialmente, em informacgdes veiculadas nos meios de comunica¢ido de
massa ou no uso indiscriminado de terminologias empregadas aleatoriamente, sem a devida intera¢do
com os conceitos elaborados no campo do Direito Penal. Ocorre, porém, que nos ultimos semestres do
curso se evidencia que, em geral, os alunos demonstram limitacdes técnicas e epistémicas para operar o
alcance teorico e o potencial analitico dos referentes conceituais empregados nesse campo.

Essas limita¢des se expressam ndo s6 no momento de analisar casos mais complexos, mas principalmente
no momento de escolher os temas, recortar o objeto de estudo e definir a metodologia adequada para a
elaborac¢do do Trabalho de Conclusdo de Curso. Ou seja, em termos de Direito Penal, observa-se que na
trajetoria do académico os conceitos ndo se incorporam a sua estrutura cognitiva, constituindo-se como
instrumentos que lhe permita pensar o mundo circunjacente e dimensionar os limites epistemolégicos do
Direito Penal para compreendé-lo e critica-lo.

Atualmente, faz-se cada vez mais necessario o uso de técnicas e métodos interativos, envolventes e
dindmicos em sala de aula, que ultrapassam a mera transmissdo e memorizacdo do conhecimento de
normas e decisdes prolatadas pelos tribunais superiores. Novos métodos que possam transformar o aluno
espectador em aluno construtor de sua prépria aprendizagem. Assim, um dos propositos desse artigo é
despertar, entre professores de Direito Penal, o interesse em desenvolver novas experiéncias em sala de
aula, capazes de superar o ensino tradicionalmente desenvolvido nas faculdades de Direito.

4.A UNIDADE DE TRABALHO

0 projeto foi desenvolvido com 40 estudantes do 22 ano do curso de Direito nas disciplinas Direito Penal I
e II, tendo como referéncia os conteddos dessas disciplinas. Nesse percurso, os contetidos foram
convertidos em temas predefinidos que foram estudados e apresentados pelos estudantes, por meio de
exposicdes orais, e textos escritos, associados aos mapas conceituais elaborados pelos préprios alunos,
com o objetivo de estimular a elaboracao e sustentacdo de teses sobre os casos apresentados.

Os alunos receberam o planejamento da disciplina Direito Penal I no primeiro dia de aula, com a descricao
do conteido que seria estudado e a metodologia empregada na sua abordagem. Para que os alunos
pudessem conhecer o processo de constru¢do dos mapas, no percurso dessa disciplina foi realizado o
minicurso “Aprendizagem Significativa e Mapas conceituais” com doze horas de duragdo, ministrado em
conjunto pelo professor e pela monitora Roberta Dinelly Pismel.

Nesse minicurso os estudantes tiveram contato com a Teoria da Aprendizagem Significativa e aprenderem
a operar o CMap Tool, disponivel gratuitamente no site http://www.coginst.uwf.edu, para poderem
elaborar seus proprios mapas a serem apresentados oralmente, associado a um texto escrito, abordando
os temas predefinidos, constituidos como avaliagdo final. Dessa forma, os estudantes puderam organizar e
apresentar suas proprias elaboragdes sobre assuntos e conceitos que conheciam de forma difusa e sem
devida interacdo com os conceitos tecnicamente trabalhados no Direito Penal.

No desenvolvimento das disciplinas direito Penal I e II, os alunos foram confrontados com 20 casos que
envolveram crimes contra a vida e contra o patrimdnio para abordar seus aspectos juridicos e
extrajuridicos, com base em conceitos anteriormente mapeados, bem como estimulados a desenvolver
pesquisas tematicas para elaborarem mapas conceituais em grupo. Assim, os casos analisados e os temas
predefinidos constituiram o eixo sobre o qual se desenvolveu todo o processo de ensino e aprendizagem.
Com adogdo desse procedimento foi possivel introduzir a metodologia dos mapas conceituais no ensino do
Direito Penal, bem como produzir material de ensino desenvolvido particularmente para as referidas
disciplinas.
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5. A ANALISE DE CASOS COMO PONTE COGNITIVA ENTRE CONHECIMENTO PREVIO E O NOVO
CONHECIMENTO

No inicio da disciplina Direito Penal I, os estudantes foram estimulados por meio de questdes a
apresentarem as noc¢des que possuiam sobre os conceitos de crime, dolo, culpa, preterdolo, pena, entre
outros. Apds esses registros, os estudantes aprenderam a reconstrui-los por meio da anélise de casos,
fundada na leitura da doutrina e na elaboragio de mapas conceituais. Nesse sentido, a ideais, o
conhecimento sobre os conceitos e temas abordados foi continuamente reconstruido a medida que os
casos eram debatidos e novas reflexdes eram realizadas em sala de aula. Os mapas foram construidos e
reconstruidos diversas vezes pelos alunos da mesma forma que suas ideias eram repensadas e
reelaboradas no curso das disciplinas.

Nesse periodo, os alunos foram instigados a esclarecer as suas duvidas e sustentar suas teses por meio da
analise dos casos colocados sob suas responsabilidades. Assim, no desenvolvimento do processo ensino e
aprendizagem a ponte cognitiva entre o que o estudante ja sabia e o novo conhecimento foi estabelecida
por meio da andlise juridica e extra juridica de casos, o quais eram expostos oralmente pelos grupos em
sessdes de debates.

Durante essas sessdes, o envolvimento dos alunos e as trocas de ideias foram intensas sobre a abordagem
dos temas debatidos. Em alguns casos, observou-se que os grupos estudantes chegaram a sustentar trés
teses distintas, e algumas até opostas o que nio gerou prejuizos a aprendizagem, visto que nesses casos a
interpretacdes se encontravam nos limites epistémicos dos conceitos operados, ndo configurando,
portanto, o que costumava-se chamar em sala de aula de “tese exética”.

A adogdo desse procedimento permitiu aos alunos compreenderem ndo s6 a conexdo de sentidos entre
conceitos como dolo, tentativa, crime impossivel, erro sobre a pessoa, mas também o processo de
(re)construgido do conhecimento, a medida que acrescentavam as novas informacdes ao conhecimento
prévio, que em razio desses acréscimo era modificado e fortalecido em suas estruturas cognitivas. Assim,
eles foram estimulados a refletir sobre os conceitos estudados, de forma orientada para que pudessem
compreender a diferenciagdo progressiva e a reconciliacdo integrativa (Moreira, 2011), conforme se
observa nos mapas 1 e 2 elaborados por um grupo de estudantes ao abordarem o livramento condicional
que, nesse caso, construiram dois mapas para promover a sistematizacdo do tema abordado.

Mapa 1 - Livramento condicional
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Fonte: mapa elaborado pelos estudantes Andressa de Fatima Pinheiro Marques, Camilla Taynarah Pinheiro Silva,

Carolina Erse Gongalves, Jefferson Silva Barroso e Josigleia da Silva Fernandes.
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Mapa 2 - Livramento condicional
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Fonte: mapa elaborado pelos estudantes Andressa de Fatima Pinheiro Marques, Camilla Taynarah Pinheiro Silva,
Carolina Erse Gongalves, Jefferson Silva Barroso e Josigleia da Silva Fernandes.

Esses mapas foram construidos por um grupo alunos para, por meio da pesquisa tematica, estabelecer a
conexdo de sentidos entre os conceitos aprendidos sobre o livramento condicional e, paralelamente,
esclarecer as funcdes reais e as func¢des declaradas das penas, medidas de seguranca, extincdo da
punibilidade, a doenga mental como excludente de culpabilidade, omissdo improépria e a posicdo do
garante, pena restritivas de direito e suspensdo condicional da pena.

A observacdo das exposicdes orais, dos textos elaborados e a constru¢do dos mapas pelos alunos, em
grupo, evidenciou que metodologia adotada nesta turma potencializou o compartilhamento de
informacdes e o crescimento coletivo. Conforme se observa nos mapas acima, eles apresentaram ideias e
conceitos logicamente ordenados, com observancia da hierarquia relacional e com unidades semanticas
que estabelecem nitida relagdo entre ideias e conceitos, demonstrando, portanto, uma interpretagdo
criativa, particular e esclarecedora do conhecimento aprendido.

Na andlise dos mapas construidos no curso das disciplinas, os alunos constataram que, embora tenham
elaborado mapas com formatacdo e unidades semanticas distintas, havia similaridade estrutural e
hierarquica na organizacdo da relagdo conceitual. No desenvolvimento das disciplinas foi possivel
observar crescimento académico dos estudantes na abordagem dos casos, visto os dialogos e debates
tornavam-se mais profundos a medida que eles adquiriam mais conhecimento e se tornavam mais seguros
em suas opinides, tornando a sala de aula um espago de debates no qual é possivel vislumbrar novas
possibilidades de pensar os conceitos e a constituicdo de novas teses. Assim, ao conceberem a elaboragao
de mapas como atividade intelectiva, capaz de sistematizar o conhecimento aprendido, os alunos se
tornaram capazes de organizar e compreender suas prdoprias a¢des cognitivas.

No desenvolvimento das disciplinas foram elaborados diferentes tipos de mapas, alguns mais complexos,
outros mais simples o que resultou em uma interacdo dialégica proficua entre os alunos em sala de aula e
fora dela, tornando evidente o quanto os estudantes estavam (re)significando conhecimento prévio, ao
atribuir significado juridico-penal aos casos analisados por meio da sustentacio de teses que
demonstravam as relacdes entre os conceitos estudados e entre estes e a situacdo fatica circunjacente ao
crime praticado pelo agente.

Na exposicdo dos trabalhos, os grupos realizam uma andlise comparativa da estruturacdo dos mapas,
considerando-se a complexidade, a hierarquiza¢do conceitual e as proposi¢cdes expressas nas unidades
semanticas constituidas, pois como diagrama de relacdes de significados o mapa conceitual ndo é
autoexplicativo, necessitando da leitura de quem o elaborou.

A avaliacdo final, consubstanciada em mapas definitivos, associados aos textos escritos, permitiu
acompanhar o crescimento cognitivo dos alunos. Assim, o mapa conceitual como recurso de avaliacdo de
aprendizagem se demonstrou, também, eficaz para apreciar o rendimento do aluno, que ao ser conectado
com os casos debatidos em sala de aula, possibilitou a conexdo da aprendizagem com as experiéncias do
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mundo real. Ndo por acaso, ouvi seguinte comentario de uma colega: “Os teus alunos estdo refinados em
Direito Penal”.

Uso dessa estratégia permitiu ao professor dispor de mais um recurso para verificar a aprendizagem dos
estudantes sobre os assuntos abordados, pois os mapas, associados aos textos, apresentados como
avaliacdo final da disciplina revelam as mudancas ocorridas na estrutura cognitiva dos alunos. Por fim,
curioso notar que no planejamento da disciplina Direito Penal IV, constava apenas uma avaliacdo, e nao
duas, conforme previsdo regimental. Essa avaliacdo consubstanciar-se-ia em um trabalho escrito, com
tematicas previamente definidas. Ocorre, porém, que os préprios alunos solicitaram a realizagido de duas
avaliag¢bes, sendo a primeira consubstanciada na analise de casos complexos, pois, ja estavam habituados a
didatica e a consideravam produtiva.

6.MAPA DO CONCEITO ANALITICO DE CRIME

E razoavel admitir, em principio, que ao matar alguém o agente seja acusado de praticar o crime de
homicidio, visto que esta conduta estd descrita no art.121 do Cédigo Penal Brasileiro. Todavia, a pratica
dessa conduta, por si s6, ndo é suficiente para configura-lo, face a existéncia das excludentes de tipicidade,
ilicitude e culpabilidade, que, uma vez caracterizadas, afastam a natureza criminosa da conduta.

A imputagio de um crime nao constitui um processo tido simples, que se reduz meramente a observar se a
conduta esta ou nio descrita em uma norma penal incriminadora. O conceito de crime é complexo e
articula uma série de outros conceitos, cuja conexao de sentidos deve ser compreendida para que o aluno
conhecga todas as suas dimensoes. Nesse sentido, os mapas conceituais podem ser Uteis a compreensao

desse conceito em toda sua complexidade, conforme se observa em dos mapas relativo a ele.

Consoante Bitencourt (2012), o crime se caracteriza como uma conduta tipica, ilicita e culpavel. Assim,
conforme se observa no mapa 3, o conceito analitico de crime possui trés dimensdes, cada uma com seus
proprios referentes de valoracdo, nas quais a conduta é valorada e deslocada sucessivamente para, ao
final, concluir-se se a conduta praticada pelo agente configura ou nio crime. Ou seja, é a partir dessa
valoracdo que o conceito analitico de crime ganha vida no plano da concre¢do, demonstrando-se
racionalmente que a conduta praticada pelo agente configura o crime de homicidio.

Essas dimensdes estio intimamente articuladas compondo um todo conceitual. E com base na valoragdo
desses referentes que a conduta devera ser considerada tipica ou atipica, licita ou Ilicita, culpavel ou nio
culpavel. Isto é, configura ou ndo configura crime. Assim, a conduta serd a valorada primeiramente na
tipicidade, com base nos referentes que a constituem. Inexistindo conduta tipica, dolo ou culpa, e 0 nexo
causal entre a conduta e o resultado se encerra a operagdo e a conduta sera atipica. Todavia, se houver
tipicidade, a conduta sera deslocada para a llicitude. Para definir se é licita ou ilicita, a conduta deve ser
valorada com base nos referentes relacionados ao ordenamento juridico pela natureza do seu
mandamento proibitivo.

Dessa forma, realiza-se, paralelamente, a valoracdo da conduta frente as normas que proibem e as que
justificam sua realizacdo. Assim, se conduta é tipica, mas sobre ela incide uma norma penal permissiva
justificante, tais como legitima defesa, estado de necessidade, exercicio regular do direito, ou estrito
cumprimento do dever legal, encerra-se a operagao, pois se estd ante a hipétese da excludente de ilicitude.
Todavia, se considerada ilicita, a conduta sera deslocada para a culpabilidade.

A culpabilidade é o espago epistémico no qual a conduta é valorada com base nos referentes relacionados
as normas penais exculpantes, tais como imputabilidade, consciéncia potencial da ilicitude e exigibilidade
de conduta diversa. Dessa forma, se sobre a conduta incidir uma norma penal dirimente ou exculpante,
tais como a coacdo moral irresistivel, a obediéncia hierarquica, ou as escusas absolutdrias, encerra-se a
operacdo, pois estara configurada a excludente de culpabilidade inexistindo, portanto, o crime. Todavia, se
considerada culpavel, encerra-se a operagao e o conceito de crime ganha vida no plano da concrecio.
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Mapa 3 - Conceito analitico de crime
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Fonte: Mapa elaborado pelo autor.

O deslocamento da conduta entre os espagos epistémicos se configura como uma operacido logica que
proporciona maior visibilidade a sua valoragio racional. Nessa operacdo, o que se recorta ndo é a conduta
em si, mas os espacgos epistémicos nos quais ela é inserida e valorada. Dessa forma, a conduta “matar
alguém” ndo sera desconstituida ao ser deslocada da tipicidade para a ilicitude e desta para a
culpabilidade. O que muda sdo os referentes de valoracdo ancorados em cada regido e o sentido que a
conduta assume em cada uma delas.

Com o recurso do mapa conceitual, as conexdes de sentidos entre o conceito de crime e os conceitos de
dolo, culpa, legitima defesa, imputabilidade, entre outros que o que compde, torna-se muito mais visivel,
facilitando sua compreensio, conforme foi observado no curso das disciplinas Direito Penal I e II.

Em dois periodos letivos, a adogio desses recursos resultou, ainda, (1) na produgio de vinte e dois mapas
conceituais sofisticados construidos pelos alunos, em grupos, (2) a elevagdo do nivel teérico dos debates
realizados em sala de aula durante a abordagem dos vinte casos estudados, (3) elaboracdo de material de
ensino, desenvolvido particularmente para as disciplinas Direito Penal I e II, (4) produgao do artigo “Os
mapas conceituais como metodologia de ensino e aprendizagem no direito penal”, elaborado pelo
coordenador do projeto, (5) producdo de um minicurso, com carga horaria de doze horas, centrado na
tematica “Teoria da aprendizagem significativa e mapas conceituais”, organizado conjuntamente com a
monitora Roberta Dinelly Pismel, que foi ofertado aos professores da UFPA, por meio do Programa de
Formagdo Permanente de Professores, desenvolvido pela Pré-reitora de Ensino e Graduagao.

7.CONSIDERACOES FINAIS

Na préatica do ensino juridico é comum o pragmatismo de professores que consideram irrelevante o
conhecimento pedagogico para o ensino do direito. Para esses professores o dominio dos contetidos de
suas areas de conhecimento, tais como Direito Penal, Direito Civil e Direito Administrativo constitui
requisito essencial para desenvolver o ensino juridico em sala de aula.

7

Nesse sentido, o ensino juridico é centrado na reproduc¢do de conhecimentos ja elaborados,
principalmente os contidos nos manuais, estimulando o comportamento reprodutivista, ao invés de
primar pela a critica epistemolégica e a produgao de novos conhecimentos.

No curso do processo ensino e aprendizagem, os mapas conceituais foram utilizados para desenvolver os
contetdos das disciplinas de forma que os mesmos pudessem ser revisados, repensados e reelaborados no
desenvolvimento dos dois periodos letivos de 2014. Eles assumiram a func¢do de subsuncores para
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orientar composicdo da ponte cognitiva entre o conhecimento prévio do aluno e o novo conhecimento
sobre os temas abordados, tais como os conceitos de crime, dolo, culpa e imputabilidade.

Nesse processo os alunos aprenderam a imputar significados juridico-penal a conduta criminosa. Assim,
conceitos como crime, dolo, culpa e imputabilidade foram desenvolvidos e diferenciados
progressivamente por meio das sucessivas interacdes para que pudessem ser reconciliados
integrativamente (MOREIRA, 2011). Ao final das disciplinas os mapas conceituais foram empregados
como um dos instrumentos de avaliagdo em grupo, pois a elaboracdo e reelaboracdo de mapas conceituais
auxilia a compreensdo articulada dos conceitos, sobretudo, quando sdo compartilhados com outras
pessoas, como foi o caso.

Com o uso dessa metodologia foi possivel observar que aulas com a analise da casos promoveram o
desenvolvimento da autonomia intelectual, da oralidade, da lideranca, do senso cooperativo e da
responsabilidade no aluno. No desenvolvimento de pesquisa tematicas os alunos foram estimulados a
desenvolver trabalho com a elaboracdo de mapas conceituais, apresentando suas proéprias conclusdes
sobre o tema proposto. Nesses casos, os temas foram apresentados previamente para serem pesquisados e
apresentados oralmente, com o uso dos mapas conceituais elaborados em grupo, com a finalidade de
reforcar o desenvolvimento do trabalho em coletivo, a cooperagio e fortalecer lagos afetivos. Por fim, o
presente artigo tem como um de seus objetivos, propor mudancas na metodologia tradicionalmente
empregada no ensino do Direito Penal.
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Capitulo 18

Tapete de pzt: Uma nova implementacdo educativa
para o ensino de fisica

Nicolas Henrique da Silva Santos
Matheus Santos de Souza

Resumo: O objetivo deste trabalho é mostrar como é possivel utilizar o prototipo do
Tapete de PZT, em aulas teoricas e experimentais no ensino de Fisica, seja na Educacao
Basica ou Educacao do Ensino Superior (em matérias voltadas a disciplinas de Projetos
Integradores no Ensino de Ciéncias ou de Fisica). O Tapete de PZT foi elaborado
pensando em colaborar na aprendizagem dos discentes e nas praticas pedagdgicas dos
docentes, como instrumentos de formacgdo. Sua principal caracteristica é a metodologia
de ensino, pois possui caracteristicas de acordo com as tendéncias pedagoégicas
progressistas e com as teorias de Lev Vygotsky, em que o docente tem o papel principal
de mediar o contetido e o aluno é o grande protagonista na elaborag¢do e criacao do
tapete. Destarte, a metodologia da pesquisa foi a qualitativa para analisar o método de
ensino, os matérias de estudo e o a metodologia de ensino Problem Based Learning
(PBL), na qual possibilita que os discentes conhecam e busquem por si s6 a solucdo de
problemas, e que comecem a compreender o real significado da Fisica, percebendo a sua
importancia para as explicacbes dos fendmenos naturais. Além disso, foi feito um
levantamento da Base Nacional Comum Curricular, das Diretrizes Curriculares e dos

Parametros Curriculares Nacionais.

Palavras- chave: Tapete de PZT, Ensino de Fisica, Metodologia de Ensino
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1.INTRODUCAO

0 ensino de Ciéncias naturais, sempre foi questionado, devido alguns resultados de rendimento escolar,
pois segundo a Organizacdo para a Cooperagio e Desenvolvimento Econdmico (OCDE) 2016, o pais esta
entre os oito piores no ranking do PISA (Programa Internacional de Avaliacio de Estudantes) de
aprendizado de jovens na area de ciéncia, dentro de um conjunto de 70 paises participantes. Quando
olhamos esse cenario em matematica o indice s6 vem a piorar, ficando entre os cinco piores do ranking.

Imaginemos como esse ranking seria se tivéssemos uma analise do rendimento escolar em Fisica, ja que,
ela tem um percentual dentro dessa ciéncia e tem como um dos seus alicerces a matematica,
provavelmente, os resultados poderiam ser considerados lamentaveis.

0 ensino de Fisica comparado as disciplinas tradicionais, como: Matematica, Lingua Portuguesa, Historia e
“Ciéncias”, é uma area de pesquisa em educagdo relativamente recente. Talvez pudéssemos situar seu
inicio em meado do século XIX quando surgiram os primeiros livros didaticos de fisica. (MATTOS E
GASPAR, 2002)

Mesmo sendo recente, ndo impediria de que houvesse investimentos e andlises pedagégicas significativas
nesse processo de formacdo, para uma melhor qualificacdo no saber dos discentes.

Na verdade, algumas pesquisas mostram que o ensino de Fisica atualmente esta preso a matematizacio e a
aplicacgao de formulas (ELIO, 2017), ndo que habilidade da matematica seja dispensada na Fisica, mas essa
nao s6 se constitui disso, ela esta com a finalidade de explicar como acontecem alguns fendmenos naturais,
com uma visao tedrica e experimental.

Vale destacar, que o ensino de Ciéncias (Fisica, Quimica e Biologia), antes do periodo da Guerra Fria,
consistia em uma relacdo entre aluno e professor, de modo classicista, em que a forma de ensinar
posicionava o professor como grande autoridade/autoritarismo, na qual ele era o detentor de todo saber e
do conhecimento, transformando os alunos em meros reprodutores, sem saberem produzir e resolver
problemas. Paulo Freire vai chamar essa forma de lecionar de educacdo bancaria, pois o professor
apresenta uma Unica via para explicar as situacdes relatas pelos alunos, ou seja, o professor sabe de todas
as verdades e ndo pode ser questionado, e os alunos sé recebem esse conhecimento sem fazer nenhum
tipo de criticidade dos conteddos abordados.

Nesse cendrio, o trabalho implementou o projeto Tapete de PZT (Titanato Zirconato de Chumbo), em um
determinado grupo do curso de Licenciatura em Fisica, do Instituto Federal de Alagoas- Campus Maceio,
de acordo com a proposta do curriculo da disciplina de Projetos Integradores do Ensino de Fisica [, com a
finalidade de verificar se realmente, o ensino de Fisica teérico e experimental, acontecem no processo de
sua construcdo, e se a metodologia de ensino apresentada por ele, pode ser considerada de maneira
significativa, ou seja, um ensino, dentro das tendéncia pedagégicas progressistas, em que, o professor tem
o papel de mediar os conteddos, devido a sua maior experiéncia, e o aluno é o protagonista que busca o
conhecimento por si préprio , é apto para resolucionar problemas, de acordo com os desafios que lhes sio
apresentados, sendo um ser critico, pois suas experiéncias e seus conhecimentos ja adquiridos no
processo de desenvolvimento, sdo levados em consideracio.

2. REFERENCIAL TEORICO
2.1. AS PRATICAS EDUCATIVAS

0 professor atualmente ndo pode se limitar a aplicagdo de formulas no processo de ensino, pois existem
novas necessidades, novas correntes, novos ares na educa¢do, que nio permite essa limitacdo do professor
no processo educativo, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), os Pardmetros Curriculares Nacionais e
a Lei de Diretrizes e Bases Nacional da Educacdo (LDB) 9.394/96, estabelecem politicas, em que, a
formacdo dos alunos deve ser integral, ou seja, uma formagdo integral em todos os aspectos. A LDB
valoriza os aspectos como, trabalho, cidadania, formagao cultural, formacio ética e formagao cientifica.
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3.0 ENSINO MEDIO, ETAPA FINAL DA EDUCAGAO BASICA, COM DURACAO MINIMA DE TRES ANOS,
TERA COMO FINALIDADES:

(-..) I - a preparacdo basica para o trabalho e a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a
novas condicoes de ocupagcdo ou aperfeicoamento posteriores; III - o
aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formacio ética
e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico; IV - a
compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina.
(LDB, Art. 35. Incisos ILIII e IV. 1996)

Mas, um fator importante, para a pratica educativa é saber o que sera ensinado de acordo com o curriculo
geral estabelecido pelas BNCC, os PCNS e as diretrizes, pois sdo pecas fundamentais na selecdo dos
componentes curriculares da disciplina, pois o professor tem autonomia na constru¢do do curriculo que
sera elaborado para aplicacdo em sua turma. Outro fator é saber para quem serdo ensinados esses
conteudos, pois cada ano que se passa os professores encontram novos aspectos de turmas, porque
nenhuma turma € igual a outra, nenhum aluno é igual ao outro, existem varias pessoas com experiéncias
diferentes, que podem ajudar no processo de aprendizagem e qual identidade irei formar. O tltimo fator
importante é saber por que ensinar determinado contetido e ndo outro, pois a selecdo de cada componente
curricular é fundamental na formacdo de cada aluno, pois um curriculo possui uma identidade, e essa
identidade é estabelecida de acordo com as escolha dos contetidos, dos alunos que possuo e dos aspectos
reflexivos e profissionais é desejado na formagao dos alunos.

Por isso, é fundamental pensar em métodos educativos que atraiam esses alunos e que realmente sejam
colocados em praticas, pois o processo de aprendizagem deve existir de forma eficaz.

O artigo 36 inciso Il da LDB 96 vai dizer que os curriculos do ensino médio “adotara metodologias de
ensino e de avaliacdo que estimulem a iniciativa dos estudantes.” (LDB, 1996)

Mostrando que as metodologias de ensino com caracteristicas das tendéncias pedagdgicas liberais deve
dar espaco para as novas tendéncias pedagdgicas, as progressistas.

A pratica educativa é algo mais do que expressao do oficio dos professores, é algo que nao lhes pertencem
por inteiro, mas um trago cultural compartilhado, assim como o médico nao possui o dominio de todas as
acodes para favorecer a saude, mas as compartilha com os outros agentes, algumas vezes em relagio de
complementariedade e de colaboracdo, e, em outras, em relagdo de atribuicdes. A pratica educativa tem
sua génese em outras praticas que interagem com o sistema escolar e, além disso, é devedora de si mesma,
de seu passado. Sdo caracteristicas que podem ajudar-nos a atender as razdes das transformagdes que sdo
produzidas e ndo chegam a acontecer. (SACRISTAN 199, p.91)

3.1.0 ENSINO DO COMPONENTE CURRICULAR FiSICA

No decorrer da histéria do ensino de Fisica varios projetos pedagdgicos surgiram com teorias inovadoras,
capazes de interferir no modo de ensinar ciéncias. Um desses programas foi o Physical Science Study
Committee PSSC, projeto este que surgiu nos EUA no periodo da Guerra Fria com a finalidade de superar a
unido soviética em seus avancos tecnoldgicos que visavam a exploracido espacial (GASPAR, 1997).

Dessarte, abriram-se as portas para as novas metodologias de pesquisas e resolugcdes de novos
questionamentos que esse mesmo periodo trouxe. Fundado em Massachusettes, no ano de 1956, o PSSC
possuia por objetivo reavaliar o Ensino de Ciéncias, reformular e acompanhar novas possibilidades de
ensino-aprendizagem e, principalmente, incluir a experimentacdo como pratica pedagégica. Além disso, o
programa criou varios livros e materiais didaticos para se utilizar em sala de aula os quais chegaram ao
Brasil no ano de 1962, financiado pela United Nations, Educational Scientific and Cultural Organization
UNESCO, com o apoio do Ministério da Educagdao MEC (PSSC, 1963).

Nesse mesmo periodo, surgi como possibilidade a teoria cognitiva de Jean Piaget, o qual havia iniciado as
suas pesquisas alguns anos antes do mencionado periodo, e se consolidou como referéncia mundial para a
educacio.

A teoria de Piaget consiste que o individuo desenvolve uma série de “entendimentos” ou “teorias”,
razoavelmente distintas, sobre a forma como o mundo funciona, baseado em sua exploragio ativa no
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ambiente. Além disso, ele acredita que a aprendizagem ocorre de dentro para fora e a linguagem é vista
como um acessorio. (BOCK, FURTADO E TEIXEIRA, 2008)

As teorias cognitivas de Piaget revolucionaram a forma de ensinar e com o ensino de Fisica ndo foi
diferente. Varias propostas pedagodgicas surgiram tendo como apoio as teorias piagetianas, dentre eles
destacaram-se, Harvard Project Physics com uma visdo humanista da ciéncia que deu origem a uma
grande variedade de materiais de aprendizagem; coletaneas de textos; manuais de atividades; guias para o
professor; livros de instrugao programada; filmes e livros de teste (HOLTON, RUTHERFORD e FLETCHER,
1985). Em seguida surge também o projeto Fundacdo Nuffield, neste projeto os alunos nos anos iniciais
teriam contato com a experimentacao de maneira que nao fosse conduzido por um formato padrao, esse
contato se daria livremente. Ademais o principal objetivo do projeto era aproximar a pratica cientifica da
realidade dos cientistas daquele momento (ROGERS; WENHAM, 1977).

No Brasil sobreveio o Projeto de Ensino de Fisica do Instituto de Fisica da Universidade de Sdo Paulo,
denominada de PEF. A concepcdo pedagdgica do PEF consistia em estimular uma postura ativa e
individual do aluno, na validade do método e na convic¢do de que a experimentacdo é essencial para uma
melhor compreensio dos conceitos Fisicos (IFUSP, 1980).

Ao analisar os projetos responsaveis pelo método de aprendizagem no ensino de Fisica, percebe-se que
havia uma similaridade dentre esses projetos, todos eles possuiam em sua pedagogia uma visdo cognitiva
com base nas teorias de Piaget, no qual o aluno tem total autonomia e individualidade no processo de
ensino-aprendizagem.

Os projetos citados anteriormente nao resistiram por muito tempo ao Ensino da Fisica, mas deixaram
algumas contribui¢des que ultrapassam os anos e podem ter influéncia para a instabilidade do ensino de
Fisica. Os dois principais motivos que podem ser recorrentes a este insucesso sdo: primeiramente, a
auséncia da aplicabilidade do método teoria-experimentacio.

A primeira, em relagdo as estruturas curriculares de fundamentagio piagetiana:
o ensino de conceitos formais aos adolescentes deveria ser reduzido ao minimo,
sendo descartado, pois eles, em sua esmagadora maioria, ndo tinham a
estrutura mental que possibilitasse a sua aprendizagem. A fisica, portanto, sé
lhes poderia ser apresentada por meio de um enfoque experimental, concreto,
sem formulag¢des abstratas, privilegiando-se seu aspecto informal ou cultural.
(GASPAR, 1997, P.7)

Depois temos como a segunda problemdatica a auséncia total do professor como mediador da
aprendizagem. Esse ponto especificamente pode também ter contribuido para a problematica em questao.

Vygotsky ao observar as teorias de Piaget, traz em seus estudos uma nova perspectiva desse processo. Ele
afirma que a aprendizagem de novas habilidades cognitivas é conduzida por uma pessoa mais habil, que
modela e estrutura a experiéncia de aprendizagem da zona de desenvolvimento proximal. Ademais, ele
acreditava que a chave para esse processo interativo estava na linguagem e a aprendizagem era de fora
para dentro, o que contraria as perspectivas de Jean Piaget.

3.2.APRENDIZAGEM ATRAVES DAS TEORIAS DE LEV VYGOTSKY

O saber que ndo vem de experiéncia ndo é realmente saber. Esse é o pensamento de uma das teorias de
Lev Vygotsky, psicologo e professor, residiu na Russia por muito tempo, durante o século XVIII. Suas
teorias tiveram influencia de alguns teéricos como Karl Marx, ele se tornou o fundador da psicologia
historica cultural também conhecida como psicologia interativista sociocultural. De acordo com Zanella
(2001, p. 74),

para Vygotsky a psicologia deveria consistir na ciéncia capaz de explicar como
as caracteristicas singulares humanas, os processos psicoldgicos, sao
produzidos a partir das relagdes sociais, isto é, do convivio com outros
individuos da espécie humana, capazes de elaborar cultura e fazer histdria.

Ele foi o primeiro psicélogo moderno a enfatizar que a cultura se integra ao homem pela atividade
cerebral, estimulada pela interagido e mediada pela linguagem. (VYGOTSKY,2001) Descobrindo que para
melhorar o desenvolvimento da aprendizagem, a interacio social era fundamental, ao seu ver, o discente
adquire seus conhecimentos a partir das relagdes interpessoais, e isso é denominado por ele de interacgao.
Ele vai dizer que a interacdo entre os individuos vai possibilitar a geracdo de novas experiéncias e
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conhecimentos, pois o individuo que possuir maior experiéncia em determinado assunto podera ensinar
ou mediar para quem tem menos experiéncias, Vygotsky chama de Zona de Desenvolvimento Proximal
(ZDP).

A concepg¢ido comumente difundida sobre zona de desenvolvimento préximo
pressupde uma interagdo em uma tarefa entre uma pessoa mais competente e
uma pessoa menos competente, de forma que a pessoa menos competente se
torne autonomamente proficiente naquilo que de inicio era uma tarefa
realizada conjuntamente. (CHAIKLIN, p. 3,2011.)

Para Zanella (2001, p. 113), em uma perspectiva mais atualizada e pratica,

a Zona de Desenvolvimento Proximal consiste no campo interpsicolégico onde
significacdes sdo socialmente produzidas e particularmente apropriadas,
constituido nas e pelas relagdes sociais em que os sujeitos encontram-se
envolvidos com problemas ou situagdes em que ha o embate, a troca de ideias, o
compartilhar e confrontar pontos de vista diferenciados.

Para Vygotsky, a ferramenta cognitiva basica desse processo é a imitagio, e esta tem como corolario a
presenca indispensavel do parceiro mais capaz. “A imitacdo, se concebida no sentido amplo, é a forma
principal em que se realiza a influéncia da aprendizagem sobre o desenvolvimento. A aprendizagem da
fala, a aprendizagem na escola se organiza, mas o que ainda ndo sabe e lhe vem a ser acessivel em
colaboragdo com o professor e sob sua orientagdo” (VYGOTSKY, 2001, pg. 331)

Segundo Vygotsky isso vai acontecer através da linguagem, que realiza uma espécie de mediagdo no
processo, e é neste momento que reside o papel do mediador. “A linguagem é um instrumento
fundamental de contato, e ela que viabiliza a troca com o outro e permite a cada individuo constituido
dessa interacdo completar-se para conquistar o seu potencial.” (VYGOTSKY, 2001)

H4 certamente muito mais a dizer desta extraordindria teoria educacional, mas essas ideias sdo suficientes
para fundamentar esta reflexdo. O aluno, como todo ser humano, ndo aprende com a manipulagdo de
objetos, com experiéncias ou diretamente com a natureza- ele aprende com um ou muitos parceiros mais
capazes e, entre eles estd, é claro, o professor. (GASPAR, 1997)

3.3.METODOLOGIA PROBLEM BASED LEARNING (PBL)

Essa metodologia de lecionar tem como objetivo, levar os alunos a pensarem por si proprios, a procurarem
os conhecimentos que necessitam e a resolverem os seus proprios problemas, sem que o professor lhes
proporcione de modo direto, ou seja, ele tem o papel de ser o mediador, pois devido sua maior experiéncia
ira auxiliar no processo de aprendizagem e resolucdo dos problemas propostos.

Esse método surgiu na Universidade de Maastricht e foi amplamente difundido pela Universidade
McMaster. Na qual, estabelece uma estratégia pedagdgica de pesquisa e de raciocinio processada pelo
aluno, procurando por si a resolu¢ido do mais diversos problemas e situa¢des problematicas, o aluno nesse

método, realmente é o grande protagonista e o ser critico de ideias e verdades, caracteristicas das
tendéncias pedagdgicas progressistas.

O sucesso da metodologia PBL sé existe com um bom problema a ser discutido, que é o elemento central
de um curriculo PBL, sendo normalmente definido a partir de um tema do contetido programatico de uma
unidade curricular.

4. METODOLOGIA

A pesquisa contou com dados bibliograficos utilizados para se estudar sobre o tema; andlises desses
dados, e a pratica do Tapete de PZT, para verificar se realmente, o processo de construcio dele
proporcionar uma aprendizagem tedrica e experimental dos contetidos de Fisica.

0 projeto foi colocado em pratica na turma 2018.1 do 22 Periodo do curso de Licenciatura em Fisica do
Instituto Federal de Ciéncia, Educa¢do e Tecnologia- Campus Maceid na disciplina de Projetos
Integradores do Ensino de Fisica I, em que, um grupo ficou responsavel em montar e elaborar o protoétipo
do Tapete de PZT de acordo com a metodologia PBL.
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5.RESULTADOS E DISCUSSOES

Para elaboragao, foi utilizado o material do projeto Tapete de PZT, para verificar quais os passos iriam ser
realizados para a sua montagem e como poderia se realizar a aprendizagem.

Os materiais utilizados para a montagem do tapete foi o Titanato Zirconato de Chumbo (PZT), e a
metodologia de ensino aplicada foi a PBL, de acordo com a proposta do projeto.

Dessa forma, foi percebido que o grupo dos alunos participantes na elaborag¢io e na pratica do projeto,
realmente verificou a diferenca na metodologia de ensino de acordo com a pratica educativa, pois na
criacdo e elaboragdo do tapete, eles eram os grandes protagonistas, buscavam a solu¢do de como iria fazer
cada parte e as davidas eram discutidas em grupo, depois eram levadas ao professor, com o proposito de
saber se a linha de resolugdo estava coerente.

O Tapete de PZT possibilita uma troca de experiéncia e de conhecimento entre os discentes que
participam do grupo, a interagdo social, nesse caso foi fundamental na resolu¢do dos problemas, o ensino
dos conceitos de eletronica e eletricidade, veio através dos discentes, pois o professor langcou somente o
problema de acordo com a proposta do curriculo e foi mediando os conhecimentos que eles estavam
adquirindo no processo de ensino- aprendizagem, dando énfase no protagonismo do aluno.

Percebendo que a Fisica, como toda ciéncia, € uma construgdo humana. Ela nio estd na natureza, mas na
mente dos fisicos e (deveria estar) na mente dos professores de Fisica, logo s6 é possivel ao aluno
aprender Fisica com seus intermediarios quem detém esse conhecimento, aqueles que estdo “entre” o
aluno e a natureza. (GASPAR, 1997)

6.CONSIDERACOES FINAIS

Destarte, pode-se dizer que o projeto TAPETE de PZT, realmente trabalha a Fisica teérica e experimental
com os alunos, e a metodologia de ensino, faz com que os alunos sejam os protagonistas e o professor
tenha o papel de ser o mediador do conhecimento, algo que a teoria de Vygotsky, apresenta como uma das
formas de aprendizagem.

O projeto sabe como proporcionar ao professor e ao aluno uma forma criativa e prazerosa de ensinar e
aprender. Demonstrando que sua utilizacdo em aulas de Fisica, ou de Ensino de Fisica, traz novos olhares
nas metodologias e nas praticas educativas, mesmo diante, de uma realidade, em que a Fisica se constitui
de um ensino formal, ou seja, praticas educativas com tendéncias pedagégicas voltadas ao tradicionalismo
e tecnicismo.

Se grande parte dos nossos professores esta despreparada para exercer essa tarefa- e essa parece ser,
infelizmente, a realidade- é preciso voltar nossa ateng¢io para eles, melhorar a sua formacio, dota-los de
recursos e meios para que possam continuadamente adquirir e dominar o conteido que devem transmitir
aos seus alunos. Ao contrario do que tem sido feito até aqui, é preciso recolocar o professor no centro do
processo educacional, tornando-o de fato o parceiro mais capaz de quem os alunos jamais vao poder
prescindir. (GASPAR, 1997)

Essas colocacdes que Gaspar traz sobre, a formacdo dos professores, as praticas educacionais e o
posicionamento do professor, o projeto Tapete de PZT vido proporciona-las. Porque, ele acaba se
diferenciando através das novas visoes, das novas praticas educacionais e das novas formas de lecionar e
aprender, relacionando a teoria com a experimentagdo, dando um novo significado para o ensino-
aprendizagem de Fisica, sendo possivel proporcionar uma aprendizagem, em que, os alunos descobrem as
maravilhas que os fendmenos fisicos abrangem, e podendo realmente entender o que realmente é a Fisica,
em vez de vé-la somente, com férmulas matematicas. Com isso, todas as expectativas foram realizadas
conforme o esperado, epropiciando a conhecer e buscar por novos meios de praticas educativas para o
ensino de Fisica.
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Capitulo 19

Feedback e sua relacdo no processo de avaliacdo da
aprendizagem no ensino superior

Fernanda de Andrade Galliano Daros Bastos
Maria Rosa Machado Prado

Resumo: Nos dias de hoje a discussao a respeito do feedback no processo de avaliacdo da
aprendizagem no Ensino Superior tem suma importancia no contexto educacional. Os
conceitos envolvendo o termo feedback ressaltam a importancia desse retorno constante
do desempenho do aluno. Tal ferramenta, quando utilizada de forma correta, permite ao
aluno um orientagdo clara e objetiva a respeito da sua atuacdo frente a um processo
avaliativo. O questionamento norteador da investigacao foi: Qual a importancia do
feedback quando relacionado ao processo avaliativo do Ensino Superior? A partir disso,
o presente capitulo apresenta a relacdo do aluno no processo avaliativo com a intengao
de conscientiza-lo de que ele deve ser participe da construcao e evolucdo da sua prépria
aprendizagem. A literatura pesquisada permitiu a exposicao de ideias a respeito da
importancia do feedback no processo avaliativo assim como sua relevancia no contexto
da aprendizagem. Também elencamos os principais conceitos relacionados ao feedback,
assim como algumas formas de fazé-lo. Por meio da leitura desse capitulo é possivel
expandir a compreensao desse processo de retorno ao aluno e esclarecer que o feedback

traz resultados expressivos quando utilizado corretamente.
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1.INTRODUCAO

Por meio da comunicacdo os seres humanos partilham informagdes e trocam experiéncias ao longo de
anos, tornado o ato de comunicar algo essencial para a existéncia dos mesmos.

Quando afirmamos que uma comunicac¢do foi efetiva estamos nos referindo a um processo no qual houve
uma troca de informacgdes por meio de uma mensagem clara, objetiva e compreensivel para emissor e
receptor (PAIVA, 2003).

Em sala de aula essa ferramenta torna-se ainda mais essencial, uma vez que a comunicacdo precisa
ocorrer entre duas esferas: professor e aluno. Para tanto, diferentes recursos sdo utilizados para se
estabelecer essa comunicagdo. Dentre eles podemos ressaltar o feedback.

Em virtude dessa importante ferramenta de comunicacao e claro, do corpus das pesquisadoras que
utilizam o feedback como uma ferramenta essencial no processo avaliativo no Ensino Superior que se deu
o envolvimento com a tematica. Além das constantes pesquisas e discussoes a respeito do feedback em
sala de aula e sua relevancia no contexto do ensino-aprendizado.

Durante o ensino a avaliagdo permeia todas as etapas, e por estar tdo presente muitas vezes se torna algo
mecanico e deixado em segundo plano no que diz respeito da constru¢do do conhecimento. Ela ndo é um
ato isolado e deve estar a servigo das concep¢des que fundamentam a proposta de ensino.

0 presente capitulo apresenta a relagdo do aluno no processo avaliativo com o intuito de conscientizar de
que ele deve ser o protagonista na construgdo e evolucido da sua prépria aprendizagem. Além de reafirmar
a importancia do uso do feedback pelos docentes do Ensino Superior nos processos avaliativos por meio
da descri¢do dos beneficios que essa ferramenta pode trazer para o aprendizado do aluno.

Portanto, o conceito de feedback, na area educacional, refere-se a informag¢do dada ao aluno que descreve
e/ou discute seu desempenho em determinada situacdo ou atividade, como por exemplo nas avalia¢des
escritas (ZEFERINO; DOMINGUES; AMARAL, 2007). Esse processo de retorno fornece ao aluno uma
orientacdo clara e objetiva de como melhorar sua aprendizagem e desempenho. Com isso, o estudante se
permite evoluir constantemente em todo o processo de ensino.

Para que esse feedback seja efetivo e compreendido é importante ressaltar que ao dar esse retorno ao
aluno o mesmo ocorra dentro de um ambiente propicio e adequado para tal, assim como salientar que
esse retorno, seja ele positivo ou negativo, tem como objetivo principal a evolug¢do do desempenho e
aprendizado do aluno.

Mesmo com as vantagens que o feedback proporciona existem alguns constrangimentos que podem
interferir na eficacia e adequacido do mesmo, devendo este ser regular e aplicado conforme planejado pelo
docente. Deve ser sempre direcionado para a motivagao e estimulo da aprendizagem e ndo apenas para
correcdo dos erros (PEREIRA; FLORES, 2013).

Assim, se pensarmos em um feedback formativo os resultados desse processo irdo potencializar a
aprendizagem do aluno, permitindo-lhes regular e monitorar seu desempenho, motivacdo e até mesmo o
comportamento.

Cabe ressaltar a importancia do professor nesse processo avaliativo, uma vez que além de orientar e
acompanhar individualmente o processo de aprendizagem do aluno indica-lhe os seus pontos fortes e os
seus pontos fracos. Orsmond et al. (2011) afirmam que é imprescindivel o papel do professor no feedback
educacional, uma vez que esses retornos deveriam ser inseparaveis e quando esta ligacdo se quebra, o
papel formativo da avaliacio esvanece-se.

2.AVALIACAO NO ENSINO-APRENDIZAGEM

A avaliacdo esta presente em todas as etapas do desenvolvimento pessoal, seja no ensino, na consolidagdo
da carreira profissional ou nas relacdes pessoais. O ato de avaliar encerra uma multiplicidade de
significados e interpreta¢des: examinar, julgar, testar, distinguir, comparar, ameacar e até punir, logo o
“avaliar” faz parte de nosso cotidiano, seja por meio das reflexdes informais que orientam as frequentes
opc¢des do dia-a-dia ou, formalmente, por meio da reflexdo organizada e sistematica que define a tomada
de decisdes. (DALBEN, 2005; BORGES, et al., 2014).

E é por esta variedade de abordagens que o processo de avaliar se torna tao dificil, ficando a mercé do
julgamento de quem a pratica. Atualmente, este tema assume papel muito amplo nas discussdes
pedagodgicas em diferentes cendrios de ensino, onde se busca metodologias mais eficientes e melhor
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padronizacdo das diferentes formas de avaliagdo, bem como requer preparo técnico e grande capacidade
de observacdo dos profissionais envolvidos. (KRAEMER, 2005, BORGES, et al., 2014).

O termo avaliar vem do latim a + “valere”, que significa atribuir valor e mérito ao objeto em estudo.
Portanto, avaliar é atribuir um juizo de valor sobre a propriedade de um processo para a aferi¢do da
qualidade do seu resultado, porém, a compreensao da avaliagdo no processo ensino aprendizagem tem
sido pautada pela logica da mensuragdo, associando o ato de avaliar ao de “medir” os conhecimentos
adquiridos pelos estudantes (KRAEMER, 2005). Luckesi (1988) complementa que “o ato de avaliar exige
uma tomada de posicdo favoravel ou desfavoravel em relacdo ao objeto avaliado, com uma consequente
decisdo de acdo”.

A avaliacdo nao pode ser um fato pontual ou um ato singular, mas de um conjunto de fases que se
condicionam mutuamente. Esses conjuntos de fases ordenam-se sequencialmente em um processo e
atuam integradamente num sistema de ensino. Por sua vez a avaliagdo ndo é e jamais deveria ser algo
separado do processo de ensino-aprendizagem, ndo é um apéndice independente do referido processo, ele
estd nesse processo e joga um papel especifico em relacdo ao conjunto de componentes que integram o
ensino como um todo. (ZABALZA, 1995).

Para Caldeira (2000), em qualquer etapa de ensino em que ocorra, a avaliacdo ndo existe e ndo opera por
si mesma; esta sempre a servico de um projeto ou de um conceito tedrico, ou seja, é determinada pelas
concepgdes que fundamentam a proposta de ensino, ndo é um meio e ndo um fim em si mesmo; esta
delimitada por uma determinada teoria e por uma determinada pratica pedagdgica.

A partir do pressuposto de que a avaliacdo, como pratica na educacdo, ndo é uma atividade neutra ou
meramente técnica, isto é, ndo se da num vazio conceitual, mas é dimensionada por um modelo tedrico de
mundo, de ciéncia e de educagio, traduzida em pratica pedagoégica. Um segundo pressuposto é que a
pratica de avaliagcdo dos processos de ensino aprendizagem ocorre por meio da relacdo pedagégica que
envolve intencionalidades de acdo, objetivadas em condutas, atitudes e habilidades dos atores envolvidos.
(CHUEIRI, 2008).

A partir desses pressupostos a finalidade da avaliagdo, é fornecer, sobre o processo pedagogico,
informagdes que permitam aos agentes escolares decidir sobre as intervencdes e redirecionamentos que
se fizerem necessarios em face do projeto educativo, definido coletivamente, e comprometido com a
garantia da aprendizagem do estudante. Converte-se, entdo, em um instrumento referencial e de apoio as
defini¢des de natureza pedagégica, administrativa e estrutural, que se concretiza por meio de relacoes
partilhadas e cooperativas.

Na condicdo de avaliador desse processo, o professor interpreta e atribui sentidos e significados a
avaliacdo escolar, produzindo conhecimentos e representacdes a respeito da avaliacdo e acerca de seu
papel como avaliador, com base em suas proprias concepg¢des, vivéncias e conhecimentos. (CHUEIRI,
2008).

Observa-se que o professor tem papel fundamental no processo de avaliacdo e quando esse processo é
trabalhado no Ensino Superior observa-se que a evolucdo dos métodos de avaliacio ainda encontra
obstaculos e demora em se instalar plenamente. Dentre os fatores que contribuem para esta resisténcia
estdo limita¢des na formagdo didatica dos professores, rigidez na estrutura e complexidade curricular,
sobrecarga de fungdes e, consequentemente, falta de motivacdo pelo corpo docente em debater novas
metodologias de ensino-aprendizagem e avaliacdo. (BORGES, et al., 2014).

No Ensino Superior a avaliacdo é olhada como um instrumento, o qual estabelece um viés classificatorio
predeterminado do desenvolvimento do estudante, sendo muitas vezes pontual e aplicada ao final de um
modulo ou semestre e com isso pode deixar de avaliar de forma diagnéstica as competéncias e habilidades
adquiridas durante a aquisi¢do de um determinado contetido. (NETO e AQUINO, 2009).

Entretanto para Brown (2004), a avaliacdo é provavelmente uma ferramenta que pode ser utilizada para
ajudar os estudantes a aprender, portanto a partir do momento que a avaliacdo do ensino-aprendizagem é
considerada um “processo”, no qual o professor acompanhara a constru¢io do conhecimento do
estudante. Entdo, se faz necessario utilizar um método avaliativo adequado e que permita identificar a
aquisicdo do conhecimento atendendo aos objetivos de aprendizagem na formacdo do futuro profissional.

A partir da importancia em avaliar de forma completa os conhecimentos adquiridos, fica claro que o uso
de uma tunica forma de avaliagio ndo serve para esse contexto, consequentemente cabe ao professor
trabalhar com diversas maneiras de avaliagdo, mas é preciso levar em conta que, para o sucesso da
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aprendizagem, o professor deve refletir sobre o formato mais adequado para cada situacao (QUIQUER,
2003, p.16; LEVIA e QUIRING, 2008).

Dentre as modalidades de avaliacdo duas se destacam a somativa e a formativa. A avaliagdo somativa é
caracterizada por verificar o desempenho dos alunos lhe atribuindo uma nota que visa constatar o éxito
ou o fracasso de uma formagdo ao seu término. Portanto, ela é pontual e utiliza um referente esterno e
estabelecido previamente focando mais no resultado final do que na trajetéria percorrida pelo estudante
durante a aquisicdo dos conhecimentos e habilidades. Apesar do caminho a ser percorrido pelos
estudantes ser o mesmo, a velocidade e a experiéncia de cada um fazem com que a trajetéria percorrida
ndo seja a mesma para todos. (BONNIOL e VIAL, 2001; BARLOW, 2006; BORGES, et al,, 2014).

A avalia¢io formativa pressupde que o ato de avaliar nio faz sentido por si sg, e sim que ele deve ser parte
integrante de todo processo de ensino-aprendizagem, deixando de ser pontual e passa a ser continua, com
o intuito de preparar, de orientar e de favorecer a aprendizagem do aluno e, consequentemente, a
intervencao do professor. Ela também deve considerar os diferentes sujeitos da avaliacdo e nesse sentido,
todas as informagdes produzidas pela interacdo de professores e alunos, bem como entre os alunos, sdo
relevantes para a verificacdo do grau de aprendizado e para eventuais ajustes necessarios a fim de que o
estudante consiga atingir os objetivos definidos (BONNIOL e VIAL, 2001; BARLOW, 2006, BORGES, et al,,
2014).

Observa-se que as avaliagdes somativas e formativas apresentam caracteristicas unicas como
demonstradas no quadro 1, e que a escolha de uma ou de outra forma avaliativa esta diretamente
relacionado aos objetivos de aprendizagem para o conteido avaliado. Com isso, a avaliagdo passa a ser
uma atividade reguladora do processo de ensino-aprendizagem, detectando lacunas e proporcionando
solucdes para eventuais obstaculos enfrentados pelos estudantes, além de proporcionar melhorias nas
ferramentas didaticas e eventuais ajustes no conteiido programatico ou mesmo na estrutura curricular.

QUADRO 1. Diferencas de avaliagdo formativa e somativa.

Avaliagdo Somativa Referéncias

Avaliagdo Formativa

- Pontual: aplicada ao final
de um curso ou em
- Continua: Realizada durante os ]rEns(zgziecI;t-olfrZ?:lsr;(li)zslé;:i da
momentos de interacdo entre os o inici(; do curso
professores e os alunos. - o )
A . Avaliara se o estudante
Dinamica: Permite ajustes adquiriu os BORGES, et al
Caracteristicas durante o curso, corrigindo os quirt e Ay
: . . conhecimentos e (2014);,SANT’ANNA
gerais eventuais obstaculos enfrentados -
pelos alunos na aquisicio dos habilidades esperados. - (2014);
objetivos. - Nao julgadora: Julgadora: Def1ne~c0m
- e . base nas pontuagdes
Considera a individualizag¢do no Lem 30 0s "bons” € 0s
processo de aprendizagem. q .
maus" alunos. Favorece a
competicdo entre os
estudantes.
- funcio de regulacio dos - gerar produtos acabados SANT’ANNA (2014);
Propésito rocg dimentogs de‘?forma ‘o com fungdo de verificara | RUSSEL e AIRASIAN
P s conformidade do mesmo. (2014).
Tipos de - Comportamento cognitivo - Principalmente SANT'ANNA (2014);
evidéncias . . ’ . RUSSEL e AIRASIAN
coletadas afetivo e psicomotor comportamento cognitivo (2014).
Instrumentos especificamente Exames, provas, testes, SANT’ANNA (2014);
Instrumento planejados de acordo com os relatérios, quizzes e RUSSEL e AIRASIAN
objetivos propostos. projetos formais. (2014).

FONTE: os autores, (2019).

Ao se observar as caracteristicas de cada modalidade de avaliagdo ficam claro que existe uma
complementariedade entre elas, pois o que falta em uma é contemplado pela outra modalidade. Assim, o
conceito mais aceito atualmente sobre boas praticas em termos de avaliagdo do estudante é o da
complementaridade entre as duas formas: somativa e formativa.

Também é necessario dimensionarmos corretamente a relevancia do processo avaliativo e o quio
complexo ele é. Sendo assim, a pratica da avaliagcdo ndo é tarefa simples, pois exige primeiramente que o
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professor tenha conhecimento e propriedade desse processo e uma visdo geral das teorias da
aprendizagem que a envolvem (ESTEBAN, 2002).

Sant’Anna (2014) apresenta a classificagdo das avaliacdes em relacdo as suas fungdes em: diagnostica
objetiva, formativa ou de controle e funcio classificatéria. E a funcdo diagndstica ou objetiva é
caracterizada por verificar se o estudante apresenta ou ndo determinados conhecimentos necessarios
(pré-requisitos) para aprender algo novo, o que propicia a identificacdo das dificuldades de aprendizagem,
permitindo comprovar hipdteses sobre as quais se baseiam o curriculo e obter informagées sobre o
rendimento dos estudantes.

A funcdo formativa ou de controle informa o estudante e o professor sobre os resultados que estdo sendo
alcan¢ados durante o desenvolvimento, apontando condi¢des para melhorar o ensino e aprendizagem,
bem como dar o feedback de acdo. E a funcio classificatdria vai classificar os alunos de acordo com os
niveis de aproveitamento alcangados. (SANTA’ANNA, 2014).

3.FEEDBACK NO PROCESSO AVALIATIVO

A origem do termo feedback foi proposta por duas areas distintas, a engenharia elétrica e a biologia, que
na intencdo de definir seu significado acabaram por aproximar o conceito das realidades de cada
profissdo. Para a engenharia elétrica, o termo estava relacionado com o retorno de uma maquina onde
seria possivel avaliar sua performance. (PAIVA, 2003). Para a biologia, o feedback estd envolvido no
processo de resposta que o organismo realiza ap6s interagir em seu ambiente. (FLUMINHAN; ARANA;
FLUMINHAN, 2013). Atualmente o conceito se estende para diversas areas, sendo a educacdo um das
areas com numeros expressivos de publicacdes sobre o assunto.

Destacamos, portanto, alguns autores que abordam o feedback na relagdo com o ensino e a aprendizagem.
Mason e Bruning (2003) definem feedback como qualquer ato emitido em resposta a acao do aluno. Shute
(2007), defende que o feedback deve assumir um papel formativo no contexto educacional, onde o
principal objetivo é aumentar o conhecimento, habilidades e compreensao do aluno. Para Borges et al
(2014) o feedback deve ser oportuno, ocorrendo logo apés a atividade ou avaliacdo, ressaltando pontos
fortes do aluno, evitando frases soltas e sem sentido. Destaca ainda que é preciso evitar julgamentos ou
comentdrios sobre a personalidade do estudante, criando um ambiente acolhedor. Segundo Silva e Lopes
(2015) o feedback pode ocorrer do professor para o aluno ou do aluno para o professor, destacando que
essa troca é importante para a melhoria da aprendizagem.

Contribuindo para as defini¢cées descritas pelos autores acima um ponto relevante é a importancia de se
aplicar essas teorias e conceitos. Para isso o professor tem um papel ndo s6 de educador, mas de
participante de um processo muito mais amplo e delicado. Compreendendo que o principal objetivo é
prover informacdes necessarias para a reflexdao daquele que estd recebendo o feedback.

Essa atitude do professor que pratica o feedback deve ter inicio com o planejamento e organizagido das
aulas e avaliagdes. Em um estudo de Castro, Tucunduva e Arns (2008 p. 60) as autoras destacam a
importancia do planejamento das aulas e o fato de que “o planejamento ndo deve ser usado como um
regulador das a¢des humanas e sim um norteador na busca da autonomia e nas escolhas dos caminhos a
serem percorridos”. Esse planejamento interfere diretamente no contexto de ensino e aprendizagem,
afinal o professor s6 vai conseguir realizar um feedback eficaz e efetivo se as aulas e avaliagdes forem
organizadas e planejadas.

Outro aspecto muito relevante do processo de aprendizagem €é o uso do feedback como instrumento de
retorno constante e continuo, e ndo apenas em um momento privilegiado (FILATRO, 2008). No nosso
corpus o feedback faz parte de diferentes momentos no processo de aprendizagem do aluno do Ensino
Superior. Podendo ocorrer ap6s uma avaliagdo tedrica, discussido de casos clinicos, seminarios, atividades
in loco, durante aulas praticas laboratoriais e até mesmo apds a conclusdo de estigios e monitorias.
Entendendo que todos esses momentos sdo processos avaliativos, e, portanto envolvidos com a
aprendizagem do aluno.

Para tal, é possivel encontrar na literatura diversos tipos, técnicas, modelos, esquemas, para um bom
feedback, seja ele relacionado com o ambiente empresarial ou educacional. Na figura 1 destacamos alguns
tipos de feedback que seriam adequados para um ambiente escolar. Levando em consideracdo que a
intencdo aqui é relacionar esse retorno a partir da perspectiva do professor para o aluno, apds ou durante
algum processo de aprendizagem decorrente de um processo avaliativo.
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Figura 1: Tipos De Feedback
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FONTE: As autoras (2019).

Em anélise aos tipos de feedback citados vale a pena ressaltar que a mudan¢a de um comportamento
(corretivo), quando realizada de forma inapropriada, pode gerar um retorno ofensivo, que magoa e
prejudica o aluno que o recebeu. (WILLIAMS, 2011). Em contrapartida um feedback realizado com a
intencdo de repeticdo de comportamento (positivo), quando bem executado, ou seja, no tempo apropriado,
no local adequado, com as palavras certas e gerando uma escuta ativa pode ajudar e até mesmo motivar o
estudante que esta recebendo. Dessa forma, a aluno compreende que ele é o protagonista do processo de
aprendizagem e a comunicacdo professor-aluno se trona mais efetiva. (BEHRENS, 2005).

Nesta perspectiva, é importante que o professor esteja atento ao estudante, conhecer ele, e assim adequar
uma técnica de feedback para cada perfil. Essa percepcao do professor pode permitir melhorar a qualidade
do feedback fornecido, adequando se necessario, as necessidades de cada estudante. (DIAS E SANTOS,
2006).

Pensando ainda nessas técnicas de como dar um bom feedback encontramos na literatura de Paiva (2003)
algumas frases que auxiliam na hora de transmiti-lo, destacando que o uso dessa ferramenta é formativo e
esta relacionado com a motivagdo do aluno, impedindo, na maioria das vezes, que ele se sinta isolado,
deixe de participar ou abandone o curso. Na tabela 1 é possivel observar a categorizacdo realizada pela
autora por meio de frases de impacto que auxiliam para um bom feedback professor-aluno. Com isso, é
imprescindivel que o aluno esteja engajado no processo de ensino-aprendizagem para compreender
quando o professor realizar um feedback formativo.

Tabela 1 - Frases De Imiacto Para Um Feedback Formativo Professor-Aluno

Dizer ao aluno que ele esta certo
Elogiar o aluno por ter tido um bom insight ou ter feito uma boa associacdo
Fazer o aluno refletir sobre uma determinada afirmac¢do ou conclusido com o objetivo de
fazé-lo mudar de posicdo
Encorajar o aluno a fazer perguntas
Encorajar o aluno a participar
Impedir que os alunos divaguem e abandonem o tépico em pauta
Fonte: Adaptado de Paiva (2003)
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Na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Art.24. Paragrafo V esta descrito que a verificacdo do rendimento
escolar observara o seguinte critério referente a nota “avaliacdo continua e cumulativa do desempenho do
aluno, com prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao longo do
periodo sobre os de eventuais provas finais”. (BRASIL, 1996). Isso significa que, por mais que o professor
considere o contexto de aprendizado como um processo formativo deve-se pensar que no atual sistema de
educacdo o aluno deve estar inserido também num processo de avaliacdo somativa. Ou seja, as avalia¢des
(testes, provas, atividades, e demais processos avaliativos) devem estar contextualizadas também nas
definigdes e praticas do feedback. Uma avaliacdo escrita, por exemplo, tem muito mais impacto no
aprendizado do aluno quando o professor retoma o contexto avaliado, levantando as considera¢cdes em
relacdo as questdes, ou quando refor¢a o desempenho bom ou ruim de algum aluno ou da turma toda, ou
quando refaz aquela avaliacdo e cria oportunidade para o aluno repensar ou até mesmo refazer aquela
atividade.

Segundo Borges et al. (2014) tanto a avaliacdo quanto o feedback se tornam uma atividade reguladora do
processo de ensino-aprendizagem, capaz de detectar lacunas e propor solucdes para eventuais obstaculos
enfrentados pelos estudantes, além de proporcionar melhorias nas ferramentas didaticas e eventuais
ajustes no conteddo programatico ou mesmo na estrutura curricular.

Em um estudo realizado por Pereira e Flores (2013 p. 50), onde o principal objetivo era conhecer as
perspectivas dos estudantes universitarios sobre a avaliagdo no ensino superior, em particular sobre os
métodos utilizados e o feedback, os resultados apontaram que: “Os participantes consideram o feedback
um elemento importante para a sua aprendizagem e valorizam as informagdes transmitidas pelos
docentes quando a sua aprendizagem depende delas”. Ou seja, reforgam os conceitos aqui apresentados
diante da importancia de se transmitir um retorno ao aluno apdés uma atividade, teste ou avaliacdo. Um
ponto que deve ser levado em consideracio é o tempo destinado a esse retorno. Se ele ocorre muito tempo
depois da atividade desenvolvida o feedback perde o sentido de ajudar na melhoria do desempenho
daquele aluno, pois um feedback tardio ndo tera relevancia dentro do contexto de aprendizado daquela
avaliacdo, atividade ou processo. (SANTOS, KROEFF, 2018).

Ainda discutindo o estudo realizado por Pereira e Flores (2013 p. 51):

Os estudantes afirmam que a eficicia aumenta quando obtém feedback do
professor relativamente a nota atribuida e consideram que todo o feedback
fornecido ao longo das suas experiéncias académicas ird ter implicacdes nas

tomadas de decisdo profissionais.

Nesse aspecto, Price et al. (2010) corroboram em relacgio a eficacia, e se referem ao tempo como um fator
importante. Contudo, o feedback eficaz acontece quando o professor estd comprometido com o processo e
quando o aluno entende os beneficios dessa pratica (HENDERSON; FERGUSON; JOHNSON, 2005). A
validade desse retorno ao aluno a respeito do seu desempenho inicia-se com a qualidade das observacgoes
feitas, estabelecendo os objetivos de aprendizagem e incentivando o estudante nessa interacdo
pedagoégica. (MENACHERY et al., 2006).

No artigo de Zeferino, Domingues e Amaral (2007), os autores discutem a respeito da efetividade do
feedback. Eles abordam que a efetividade é maior quando o feedback é assertivo, respeitoso, descritivo,
oportuno e especifico. Assertivo no sentido da comunicagdo ser clara, objetiva e direta, avaliando os
impactos e consequéncias desse processo e propondo melhorias e mudangas. Respeitoso, um elemento
essencial para o sucesso do feedback, professor e aluno devem estar em consonancia durante todo o
processo. Descritivo por se tratar de um processo que avalia de forma objetiva, sem julgamentos pessoais.
Em relacdo a ser oportuno é porque o feedback deve ter momento certo e local adequado para ser
transmitido, preferencialmente logo depois da avaliacdo ou atividade. E especifico, pois é importante que o
professor deixe claro as observacdes relatadas e especifique claramente os pontos positivos e negativos.
(ZEFERINO; DOMINGUES; AMARAL, 2007; FONSECA, 2015;).

Transmitir um feedback exige habilidade de comunicacdo, compreensdo do seu conceito e do processo,
criacdo de um ambiente propicio e de uma relagio de confianca entre professor e aluno (GORDON, 2003).
Por meio do feedback é possivel regular o processo de ensino-aprendizagem, fornecendo subsidios para o
aluno perceber o quio distante, ou proximo ele esta dos objetivos estabelecidos. (BORGES et al., 2014).

Diante disso, considera-se cada vez mais o propdsito do feedback, que é proporcionar ao aluno
informacoes especifica sobre aquilo que foi compreendido e o que se pretende que seja compreendido,
auxiliando-o a atingir o resultado esperado (WEAVER, 2006).
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Portanto, o feedback nao deve em nenhum momento desencorajar, desmotivar ou ameacar a auto-estima
do aluno. (SHUTE, 2007). Uma comparacdo de notas, julgamentos pessoais e exposicdo do aluno ao
constrangimento sdo atitudes que ndo devem ser tomadas na hora de transmitir um feedback. (CARDOSO,
2011). O proposito do feedback deve ser o de fornecer informacgdes para o aluno de como ele pode
progredir e melhorar.

4.CONSIDERACOES FINAIS

A avaliacdo é um processo necessario e integrante dentro do sistema de ensino e aprendizagem, o qual
devera refletir o empenho e dedicacido do estudante, mas também a eficiéncia da metodologia empregada
para o ensino. A partir deste contexto o presente capitulo se preocupou em abordar o sistema avaliativo
envolvendo o feedback, com a inten¢ao de promover reflexdo sobre o processo avaliativo como um todo.

Entendemos que a avaliagdo é um norteador do processo de aprendizagem e que como complemento a
esse processo o feedback se torna uma ferramenta de auxilio tanto para o professor como para o aluno.
Partindo desta perspectiva enfatizamos que o feedback ndo deve ser uma opinido, por exemplo “esta
errado”, “parabéns”, “ndo gostei”, mas sim uma reorientacdo ou até mesmo a verbalizacdo de pontos
fortes e fracos do aluno, levando em consideracdo a explicacdo do porque esta errado, ou porque ndo

gostou.

Vale ressaltar que, quando se trabalha com o feedback a aproximacio do professor com o aluno e entre os
alunos é maior, tornando a avaliagdo algo menos frio e distante dos envolvidos. O feedback também pode
ser um facilitador na compreensao dos contetidos ensinados, despertando a curiosidade e o senso critico
no estudante com o intuito de moldar o trajeto de aprendizagem.
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Capitulo 20

Metodologia de aprendizagem baseada em problema:
experiéncia em uma disciplina do curso de Arquitetura
e Urbanismo

Juliana Fernandes Junges Cararo
William Sade Junior
Anderson Luiz Chagas

Resumo: Em uma universidade privada no estado do Parand, um grupo professores do
curso de Arquitetura e Urbanismo da disciplina de Desenho e Meios de Representacao e
Expressao Basica, do primeiro periodo no curso, percebeu que o método de ensino que
vinha sendo aplicado, utilizando-se de aulas expositivas e elaboracao de desenhos
técnicos a partir da copia de modelos prontos, ndo estava desenvolvendo nos estudantes
as competéncias técnicas para a propria disciplina, para sua evolucdo e aplicacao ao
longo do curso e futura atividade profissional, bem como competéncias humanas, como
uma postura mais auténoma, participativa, colaborativa, investigativa, comunicativa,
critica e inovadora, tdo exigidas atualmente. Esse artigo, apresentado e publicado nos
anais do XII Congresso Nacional de Educacao - EDUCERE 2017, descreve um estudo de
caso referente a aplicagdo de uma nova metodologia baseada no método PBL (Problem-
Based Learnig) em um exercicio do segundo bimestre dessa disciplina, com o objetivo de
elaborar um relatério de todas as suas etapas, analisando e avaliando os resultados
dessa pratica didatico-pedagogica mais atual. A decisdo dos professores pela realizagdo
de uma metodologia de ensino e aprendizagem inovadora fundamentou-se na busca de
melhores resultados no desenvolvimento das competéncias exigidas pela disciplina,
assim como motivar uma atitude mais independente nos estudantes e uma aproximacao
maior da sala de aula com a realidade profissional. A fim de uma melhor
contextualizacdo e sistematizacdo realizou-se uma pesquisa bibliografica a respeito do
PBL no processo de ensino, aprendizagem e avaliagdo. Como resultado final apresenta-se
uma andlise do acompanhamento presencial e documental do processo de aplicacao
dessa metodologia pedagdgica e das informagdes coletadas em uma avaliacao qualitativa
obtidas pela realizacdo de um questionario autoavaliativo dirigido aos estudantes.

Palavras-chave: Metodologias Ativas, Aprendizagem Baseada em Problema, PBL,
Desenho Arquitetonico, Ensino na Arquitetura.
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1.INTRODUCAO

Em uma universidade privada, no estado do Paranj, professores do curso de Arquitetura e Urbanismo, na
disciplina de Desenho e Meios de Representacdo e Expressdo Basica, perceberam que o método
atualmente utilizado para o aprendizado, aulas expositivas seguidas de elaboracdo de desenhos técnicos
dirigidos de modelos prontos, ndo estava desenvolvendo as habilidades necessarias e elencadas na ementa
da disciplina, trazendo dificuldades na compreensdo e elaboragdo de projetos arquiteténicos e
comprometendo o desenvolvimento do estudante durante o curso.

Com as mudangas ocorridas nas ultimas décadas pelo advento da ampliacio da comunicacdo e
apropriacdo da informacdo através da internet, surgiu um novo perfil de estudante e principalmente de
profissional a ingressar no mercado. Aspectos como a autonomia, habilidade em gestdo e trabalho em
equipe, cooperativismo, pesquisa e inovac¢do, boa comunicacdo e senso critico, hoje sdo competéncias
fundamentais (MASETTO, 2012).

Para que essas habilidades sejam desenvolvidas é necessaria a adequa¢do da metodologia de ensino e
aprendizagem, buscando alternativas que foquem no desenvolvimento auténomo do aluno, tendo o
professor como orientador, consultor, mediador, e ndo mais como detentor principal do conhecimento
como na metodologia tradicional.

Diante dessa nova realidade, a universidade onde se desenvolveu o presente estudo tem priorizado a
disseminagdo e o treinamento do corpo docente nas praticas de metodologias ativas, que promovem uma
maior atuagdo do estudante como protagonista da sua prépria formacao.

Esse artigo, apresentado e publicado nos anais do XII Congresso Nacional de Educacdo - EDUCERE 2017,
relata um estudo de caso da aplicacdo do método PBL (Problem-Based Learnig) na disciplina de “Desenho
e meios de representacdo e expressdo basica” do curso de Arquitetura e Urbanismo de uma universidade
privada, que teve como objetivo avaliar os resultados dessa nova pratica didatico-pedagdgica, para
futuramente adapta-la e sistematiza-la para aplicacido definitiva nessa e em outras disciplinas do curso.

Para melhor contextualizar e evidenciar os principais fundamentos e objetivos das metodologias ativas
realizou-se uma pesquisa e andlise bibliografica, apresentando também aspectos importantes do PBL
(Problem-based learning) no processo de ensino e aprendizagem.

2.DESENVOLVIMENTO

A aplicacdo pratica do PBL (Problem-Based Learnig) partiu da necessidade de adequagdo dos planos de
ensino das disciplinas fundamentais do 12 ano do curso de Arquitetura e apds treinamento de um grupo
de professores envolvidos nesse processo.

A escolha por essa metodologia esta alinhada aos objetivos das disciplinas dessa primeira etapa do curso,
ja que se pretende preparar, desde o inicio de sua carreira académica, um estudante com um perfil de
estudo mais autonomo, baseado em problemas ou situagdes possiveis na vida pessoal e profissional e,
que lhes traga maior habilidade no trabalho cooperativo com seu grupo, desenvolva o pensamento critico
diante das diversas situa¢des alcangadas por ele e pela sua equipe, e autocritico para poder avaliar suas
proprias decisoes.

Essa disciplina tem carater de fundamentagido dos conhecimentos graficos basicos para o curso, sendo o
principal objetivo desenvolver nos estudantes a habilidade para reconhecer, interpretar e gerar elementos
arquitetdnicos através de seus meios de representacdo e expressdo. Para isso, o conteido da disciplina
envolve o conhecimento de normas especificas, instrumentos, técnicas e sistemas de representacao.

No curso de arquitetura, é comum a aplicacdo de metodologias de ensino diferenciadas das tradicionais,
no entanto essa pratica normalmente é feita de forma empirica e sem fundamentagao pedagogica. Isso é
observado, principalmente, nas disciplinas de projeto que desenvolvem atividades préximas a realidade
profissional, e também as salas de aula que sdo caracterizadas como atelier para remeter aos escritérios
profissionais de arquitetura.

Nessa disciplina, que serd apresentado o estudo de caso, embora o ambiente seja o atelier e algumas
praticas metodologicas sejam diferenciadas, as aulas ainda permeiam a metodologia tradicional de ensino
e aprendizagem. Para a transmissdo das informagdes relevantes de um contetdo especifico, as aulas sdo
expositivas seguidas da aplicacdo pratica desse contetido em atividades correlacionadas ao assunto, sob a
orientagdo dos professores. As avaliacdes sdo individualizadas por meio da entrega de trabalhos
desenvolvidos em sala ou extraclasse e também por provas.
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No entanto, existe uma certa insatisfacdo por parte dos professores em relacdo ao resultado desse tipo de
procedimento. Percebeu-se que o perfil atual do estudante que ingressa no curso exige estratégias mais
colaborativas, dinamicas e préximas das competéncias e habilidades que o mercado profissional ira exigir.
As aulas expositivas tornam-se cansativas aos professores e sem apresentar bons resultados em relacio ao
engajamento e apreensdo do conhecimento por parte dos discentes. Diante disso decidiu-se pela aplicagio
da metodologia PBL apresentada em um treinamento da universidade e que se enquadra perfeitamente
aos objetivos didaticos pedagogicos.

3.0 PBL (PROBLEM-BASED LEARNING)

Os novos caminhos para o ensino e aprendizagem, segundo Moran (2014), estdo relacionados a mudanca
do modelo disciplinar por meio de métodos e técnicas mais focados no aprender ativamente com
problemas e situagdes reais - que no futuro os estudantes como profissionais poderao vivenciar, desafios e
outras atividades mais dindmicas, propiciando aos estudantes tempos individuais e coletivos.

Atualmente, muitas metodologias ativas sdo estudadas e aplicadas, no entanto é necessario analisar o que
se pretendem atingir com o uso da metodologia. Para a disciplina analisada como estudo de caso nesse
artigo, utilizou-se o PBL, pois segundo Ribeiro, (2010), é um método que exerce um papel colaborativo,
construtivo e contextualizado no processo de ensino e aprendizagem, pois trabalha em cima de situagoes-
problema proximos a realidade profissional, para iniciar, direcionar e motivar os conhecimentos teéricos e
conceituais, assim como desenvolver habilidades e atitudes dos estudantes no contexto da sala de aula.

O PBL, de acordo com Costa (2010), é uma proposta com origem conceitual nas ideias do psic6logo
americano Jerome Seymour Bruner e do filésofo John Dewey (1859-1952), a partir de experiéncias
preliminares na Businees School de Harvard, recriada na escola médica da McMaster University, no
Canadj, na década de 60, e, posteriormente, disseminada para outras universidades, como a Universidade
de Maastrich da Holanda, onde se desenvolveu e adquiriu parte significativa da base empirica de sua
doutrina. Explica ainda que, mais tarde o PBL acabou sendo adotado no ensino de diversas areas
profissionais, pela mudanca de olhar que essa estratégia metodolégica proporciona aos estudantes.

Caracteriza-se essencialmente pela organizagdo temadtica baseada em problemas ou situagdes reais,
integracdo interdisciplinar sobrepondo contetidos tedricos e praticos e enfoque no desenvolvimento
cognitivo (COSTA, 2010). O uso desses problemas ou situagdes reais como pratica metodolégica tem, para
Ribeiro (2008), o objetivo de estimular construtivamente o pensamento critico, as habilidades de busca de
informacdes e solucdo para esses problemas, bem como o conhecimento e aplicacio de conceitos
fundamentais da area de atuagio.

O PBL se baseia no estudo de problemas propostos com a finalidade de fazer com que o aluno estude
determinados contetidos. Segundo Ribeiro (2008), esses problemas podem ser:

a) desafios académicos, que os problemas relacionados a estruturacdo de conteidos de uma
determinada area de estudo, buscando a capacidade de construir o conhecimento e trabalhar
colaborativamente;

b) cenarios, onde os estudantes assumem papeis condizentes com sua futura atuac¢io profissional em
contextos reais ou ficticios;
c) problemas da vida real, que pedem solucdes reais, por pessoas ou organizacdes reais e envolvem

os estudantes em solugdes aplicaveis em seu contexto original.

Essa metodologia abrange muitas variantes e atividades educacionais, mas conforme explica Ribeiro
(2010), so6 se caracteriza como PBL quando parte de um problema ou situagio que integrem diversos
conceitos ou disciplinas e utilizados para: iniciar, direcionar, motivar e focar na aprendizagem. Segundo
esse autor, também deve contemplar o trabalho em grupo de alunos facilitados por tutores (o professor),
que apresentam poucas informagdes para incentivar o estabelecimento de um processo de busca de
solucdes, assim como o estudo autdnomo dos estudantes. Assim, ele sugere o seguinte processo para a
aplicacdo do PBL:

1. apresenta-se uma situacdo-problema os estudantes organizam suas ideias e tentam solucionar
com os conhecimentos que possuem sobre o assunto
2. os estudantes discutem o problema e determinam as questdes de aprendizagem debatem e

definem os pontos que nio entenderam sobre o assunto e serdo permanentemente estimulados a busca
para resolugio dos problemas além do conhecimento prévio e empirico
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3. as questdes de aprendizagem sdo colocadas em ordem de prioridade os estudantes definem quem
estara responsavel por cada questio para a busca de conhecimentos e compartilhamento de informacoes
com o grupo

4. integracdo de novos conhecimentos os estudantes rediscutem as questdes analisando e
estabelecendo as solugdes com base nos conhecimentos prévios e incorporando os novos conhecimentos
para a definicdo de solucdes para o problema

5. os estudantes se autoavaliam e avaliam seus pares, com o objetivo de desenvolverem a habilidade
de autoavaliacdo e avaliacdo construtiva de seus colegas. Habilidades essenciais para a aprendizagem
auténoma e eficaz.

4.METODOLOGIA

Para esse artigo foi adotada como metodologia a apresentacdo, andlise e resultados de um estudo de caso
resultado de uma experiéncia em sala de aula, da aplicagdo do método PBL (Problem-Based Learnig) na
disciplina de “Desenho e meios de representacdo e expressao basica” do curso de Arquitetura e Urbanismo
de uma universidade privada, durante o 22 semestre de 2016, que teve como objetivo testar, analisar e
avaliar os resultados dessa nova pratica didatico-pedagégica. Para isso cumpriu-se as seguintes etapas:

1. Estudo do referencial tedrico, para melhor entendimento do método adotado em sala de aula
(PBL), conceituando e evidenciando as etapas e diretrizes de aplicagio;

2. Acompanhamento presencial e da documentagdo do processo de aplicacio da metodologia de
ensino;

3. Avaliacdo qualitativa dos resultados da aplicagio da metodologia de ensino, através de
questionario dirigido aos estudantes através de aplicativo online (Socrative);

4. Analise qualitativa dos resultados obtidos pelo acompanhamento, documentacio e respostas dos
questionarios.

5.ESTUDO DE CASO

0 presente estudo de caso foi realizado no curso de arquitetura e urbanismo, na disciplina de Desenho e
Meios de Representacdo e Expressdo Bdsica, primeiro periodo noturno, durante o segundo semestre de
2016. Como particularidade, esta turma é composta de 38 estudantes, na sua maioria alunos ingressantes,
porém também com alunos dependentes, alguns com mais de uma participacdo na disciplina. Foi
planejada uma primeira fase “instrumental” (12 bimestre) com enfoque técnico e uma segunda fase
“experimental-sensorial” (22 bimestre) com enfoque analitico.

6.PRIMEIRA FASE - INSTRUMENTAL COM ENFOQUE TECNICO (12 BIMESTRE)

No 12 bimestre os estudantes foram introduzidos aos conhecimentos preliminares e fundamentais da
disciplina, tais como: reconhecimento e uso dos instrumentos de desenho, os elementos que compde os
desenho e projetos de arquitetura (tracado, caligrafia técnica, elementos da arquitetura e normas técnicas)
e os sistemas de representacdo e expressdo (maquete e sistemas de projecdes ortogonais).

O primeiro exercicio proposto partiu dos conceitos tradicionais de aprendizagem do desenho, ou seja, a
adequacdo a utilizacdo do instrumental (papel, lapiseiras, réguas, esquadros, escalimetros, etc.) para o
desenho técnico através de tragos e escrita de texto técnico.

A seguir, desenvolveu-se o entendimento da representacio do elemento volumétrico no plano
bidimensional do papel, e na sequencia montaram-se equipes com 4 estudantes que trabalharam em
conjunto durante todo o bimestre.

Como segundo exercicio, foram distribuidas 3 folhas de papel sulfite (A4), cada uma contendo um volume
distinto planificado. As equipes deveriam recortar, dobrar e montar os elementos, formando um conjunto
arquitetdnico, nomeado ‘'médulo’.

Esses mddulos foram entdo utilizados para o desenho técnico em forma de croquis basicos, sem escala
especifica, tentando representar toda a volumetria através das proje¢des utilizadas no desenho
arquitetdnico, como plantas e vistas. Os grupos trocaram informacdes entre si para a solucdo de eventuais
problemas na elaboracdo da representacdo dos volumes esquematicos (moédulos). Ao finalizar a
montagem dos desenhos, cada equipe elegeu um representante, que foi ao quadro desenhar uma das
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elevacdes constantes no croqui, para que as outras equipes pudessem fazer corre¢des e aperfeicoamentos,
caso necessario. A partir dessas corregdes, cada estudante pode entdo comecar individualmente o
desenvolvimento do desenho técnico propriamente dito - desenhos das vistas (eleva¢des) na forma
tradicional do desenho arquitetonico - composta em prancha e em escala adequada, utilizando
instrumentos de desenho.

Como terceiro exercicio, foi entregue pelos professores uma Unidade Arquiteténica Basica para que todos
os estudantes desenhassem, em pranchas compostas de plantas, cortes e elevacgoes, todos os elementos
necessarios para a compreensdo do volume proposto.

Em cada inicio de aula presencial, foi explanado pelos professores, um tipo de representacio
(planta/cortes/elevacgdes), e logo apo6s os estudantes trabalharam na elaboracdo destas representacoes.
Foram solicitadas pesquisas e leituras antecipadas sobre cada tema abordado. Estas leituras foram
avaliadas através de um pequeno questiondrio. Individualmente, e posteriormente em duplas, com uma
devolutiva das questdes antes do inicio dos trabalhos em sala (Instrugdo por Pares).

Essa primeira etapa foi planejada com o objetivo de conceder aos estudantes um embasamento de
conhecimentos necessarios as atividades do bimestre seguinte, bem como prepara-los para a adogio de
uma metodologia didatico pedagégica diferenciada.

6.1.SEGUNDA FASE - EXPERIMENTAL E SENSORIAL COM ENFOQUE ANALITICO

No 22 bimestre, aplicou-se o método PBL, que teve como principal objetivo o entendimento do estudante
acerca da real necessidade do desenho técnico arquitetdnico, ou seja, o entendimento por parte de quem
vai construir o volume idealizado por ele, em escala reduzida na forma de maquete como produto final a
ser avaliado.

Como problema apresentou-se aos estudantes: “O departamento de projetos do escritério AD-ARQ, estd
desenvolvendo um anteprojeto que envolve unidades de habitacdo modulares (Anexos - planificacées), que
serd implantado na forma de condominio, e nos requisitou para desenvolvermos através de estudos,
maquetes e representacdes grdficas, diferentes layouts para a implantagdo dos mddulos com propostas
diversas, como diferentes disposi¢cées dos volumes, mudangas nos posicionamentos das aberturas, etc,
possibilitando assim diversas situagdes de implantagdo, por consequéncia evitando a repeti¢do formal e
quebrando a monotonia na implantagdo final do conjunto.”

O objetivo final é a apresentacdo de esquemas graficos, maquetes tridimensionais e representacdes com
caracteristicas executivas para a construcdo final das edificacdes (em escala de maquete) e implantacdo do
projeto nos terrenos. Na figura 1 contam os modelos de volumes apresentados aos estudantes, que
poderdo ser utilizados para concepgao da volumétrica da unidade de habitagdo (partido formal). Na figura
2, estd um exemplo de implantacdo das unidades de habitagdo, o qual foi exposto aos alunos no
langamento da atividade

Figura 1 - Modelos de volumes para a concepgio da volumétrica da unidade de habitagio (partido
formal);

Fonte: Autoria propria (2016).
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Figura 2 - Exemplo de implantagao das unidades de habita¢do, apresentado no lancamento da atividade;

Fonte: Autoria prépria (2016).

7.DINAMICA E DESENVOLVIMENTO DO PROJETO

A dinamica implicou na formacio de equipes (04 estudantes), com diferentes liderancas respeitando as
habilidades de cada integrante, que desenvolveram todas as etapas de forma coordenada, porém as
informacgdes geradas em cada etapa eram repassadas a uma nova equipe para o desenvolvimento
subsequente. Dessa forma, em momento algum as equipes desenvolveram as atividades propostas do
mesmo modelo que conceberam. As etapas, apresentadas da figura 3, foram as seguintes:

a) Planificacio e montagem de volumes e concepc¢do volumétrica da UNIDADE DE HABITAGCAO
(partido formal - maquete volumétrica - MV);

b) Croquis (CR) - esboco a mao livre com as medidas necessarias a etapa seguinte;

) Desenho técnico arquitetonico instrumental (DT);

d) Maquete final (MF) - construcdo de modelo conforme desenho técnico;

e) Avaliacgdo final do resultado em todos os seus detalhes pela equipe que concebeu o modelo inicial.

Figura 3 - Etapas da atividade PBL na disciplina.

i
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Fonte: Autoria proépria (2016).

Durante a aplicacdo das atividades foram realizadas assessorias individuais aos grupos, com o objetivo de
acompanhar o desenvolvimento de cada etapa, seus aspectos positivos e negativos.

A figura 4 ilustra como foi a dindmica de troca de informacgdes geradas e recebidas por cada equipe para a
realizacdo de todas as atividades envolvidas no processo do PBL.
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Figura 4 - Dinamica da atividade.

AVALIACAO

AVAUACAO

Fonte: Autoria prépria (2016).

Algumas oportunidades foram levantadas para préximas atividades, como a responsabilidade dos
participantes no processo, seu interesse, motivacdo e preocupag¢des. Houve também discussdes do grupo
de professores durante as atividades, como forma de coleta de dados, além do registro fotografico dos
processos. As fotografias 1 e 2 apresenta a entrega final da dltima etapa da atividade, as maquetes finais
formando o condominio.

Fotografias 1 e 2 - Maquetes finais apresentadas pelos alunos
—

Fonte: Autoria prépria (2016)

Como resultado final do processo aplicou-se um questionario autoavaliativo dirigido aos estudantes com o

objetivo de levantar dados relativos a sua experiéncia no aprendizado, como autonomia, interesse,
autoconhecimento, responsabilidade e relacionamento entre grupos de trabalhos e os resultados obtidos.

8.RESULTADOS E ANALISES

Primeiramente, foram apresentados aos estudantes a proposta e os principais objetivos a serem
alcancados durante o processo. Nessa fase, que contou com a participacdo do grupo de professores e da
atencdo dos estudantes, ndo houve nenhuma questio que mereca ser destacada. Nas etapas de
desenvolvimento das atividades, podem-se destacar algumas consideragdes relevantes no processo:

a) Planificacio e montagem de volumes e concep¢do volumétrica da UNIDADE DE HABITACAO
(partido formal):
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Em observagdo ao desenvolvimento dos estudantes na fase de planificagdo e montagem dos volumes para
a composicdo das maquetes volumétricas, notaram-se familiaridades com a atividade, j4 que no 12
bimestre haviam efetuado exercicio semelhante. Um aspecto importante a ser relatado é a pouca
expectativa quanto a qualidade do resultado compositivo dos volumes. Ndo era de interesse da atividade
os aspectos formais e estéticos, apenas uma composicdo dos médulos e solugdo adequada de aberturas
(portas e janelas) para a sua respectiva representagao.

Embora tenha havido dificuldades na montagem dos modelos devido a qualidade e gramatura do papel, o
resultado foi bom. No entanto, ndo houve cuidado por parte dos alunos pela adequada preservacdo do
material, tendo muitas unidades danificadas e inclusive descartadas para as etapas seguintes, dificultando
o processo de final de avaliagio.

b) Croquis:

Nessa fase muitos problemas surgiram, desde a qualidade das maquetes volumétricas, que conforme
relatado voltaram danificadas dificultando o entendimento e a tomada de medidas (levantamento), assim
como a troca do posicionamento de aberturas e incompatibilidade de volumes (utilizacdo de mais de um
tipo no modelo). Porém isso foi um aspecto positivo, pois dentro do desenvolvimento da atividade fazia
parte a autonomia do aluno em resolver estes problemas.

) Desenho técnico arquitetonico instrumental

A partir da troca de material pelas equipes, muitos dos problemas ocorridos na fase anterior voltaram a
aparecer no momento do desenho final como, por exemplo, a incompatibilidade entre os croquis e
magquetes e a necessidade de aplicacdo de conhecimentos previamente adquiridos na intervencdo sob o
desenho técnico. Contudo percebeu-se que o nivel de maturidade e envolvimento dos estudantes
aumentou no processo de busca de solugdes.

Observou-se também, que nessa fase os estudantes tiveram a oportunidade de desenvolver a habilidade
de troca de informacdes e experiéncias. Embora um pouco estressante entre eles o resultado do processo
de interagdo e aprendizagem foi bastante satisfatério ao entendimento dos docentes.

d) Maquete final

Nessa fase ficou ainda mais evidente para os estudantes, que a sucessdo de pequenos erros acarreta em
um resultado insatisfatério do produto final. Como nessa fase também houve o rodizio do material
desenvolvido entre as equipes, alguns problemas anteriores voltaram a ocorrem e outros especificos para
a montagem das maquetes surgiram, tais como: a insuficiéncia de informacgdes de medidas, a correta
representacido dos desenhos e da leitura e interpretacido do projeto. Isso novamente solicitou a autonomia
dos alunos na busca de solugdes, bem como a interveng¢ido dos docentes na orientagio das possibilidades,
exemplificadas através de situacdes reais da vida profissional.

Observou-se também que embora nio tenha havido uma aula expositiva especifica para a execugio das
magquetes, exceto o treinamento para o uso de equipamentos de marcenaria, os estudantes foram
autossuficientes na descoberta do processo e de solugdes proprias para o desenvolvimento do produto
final.

e) Avaliacdo do resultado final

Na etapa final desse trabalho, momento em que foram entregues as maquetes finais, houve a confrontacdo
com as maquetes iniciais (volumétricas) e com os projetos técnicos desenvolvidos, a fim de proporcionar
aos alunos a observacgdo de possiveis falhas ocorridas durante o processo. No total de dez equipes, 2
apresentaram problemas de interpretacdo do projeto para execu¢do da maquete, sendo que somente 1
delas demonstrou falhas que comprovaram a dificuldade nas habilidades fundamentais requeridas na
disciplina.

9.ANALISE DOS RESULTADOS

Para analise dos resultados do estudo de caso e autoavaliacido dos estudantes, foi realizada pesquisa por
meio de questiondrio (aplicado na plataforma on-line Socrative, no dia 18 de novembro de 2016) onde
foram feitas 9 perguntas diretas com o objetivo de avaliar a importancia do processo, a relevancia na
formacdo do estudante, a autonomia do estudante diante do problema, o nivel de satisfacdo na resolugao
da tarefa, e a validade do processo como forma de aprendizagem.
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Responderam voluntariamente ao questionario 25 estudantes de um total de 38 matriculados na
disciplina. A tabela abaixo apresenta os resultados obtidos.

Tabela 1 - Compilacdo de dados do questionario aplicado
PERGUNTAS

Esta cursando pela primeira vez a disciplina?

Se respondeu NAO, vocé percebeu mudanga no processo
de ensino e aprendizagem? Se respondeu SIM, passe
direto para a pergunta 3.

PERGUNTAS

CONTRINBUIRAM
CONTRIBUIRAM
CONTRIBUIRAM

INDIFERENTE

Como os textos dos TDEs contribuiram para o seu
processo de aprendizagem?

Como as aulas expositivas contribuiram para o seu
processo de aprendizagem?

Quanto foi 1til o conhecimento adquirido no primeiro
5 | bimestre para o desenvolvimento da segunda fase 15 60 8 32 2 8 0 0
Unidade de Habitacdo)?

4 16 12 48 7 |28 2 8

PERGUNTAS

INSUFICIENTE

[Sa]
<] =
= 4
: -
<< <
= o
(@] N
= =

Nesse processo utilizado durante o semestre vocé se
6 | sente habilitado a: Identificar, interpretar e avaliar 12 48 12 48 2 8 0 0
projetos de arquitetura?

Nesse processo utilizado durante o semestre vocé se
sente habilitado a: Representar por meio de duas ou trés
dimensdes (maquete volumétrica) o espago
arquiteténico?

14 56 9 36 2 8 0 0

SEM MOTIVACAO

PERGUNTAS

RAZOAVEMENTE

Quanto vocé se sentiu motivado ao longo do

desenvolvimento dos trabalhos durante o semestre? 12 v Y

9 36 13 52
o

PERGUNTAS

Avalie o que MAIS contribuiu para o desenvolvimento da
9 | atividade do segundo bimestre (Unidade de habitacio). 64 0 28 4 20
*Opcdo para mais de uma resposta.

Fonte: Autoria prépria (2016).

Assim como as leituras contribuiram de alguma forma para a criacdo de um conhecimento prévio aos
estudantes, as atividades desenvolvidas no primeiro bimestre também foram percebidas por eles como
auxiliares na segunda fase da disciplina.

Na questdo 4, teve-se a intencdo de entender como as aulas expositivas contribuiram para o seu processo
de aprendizagem, constatando-se que sdo vistas pelos alunos com relevancia, compreendido assim pelos
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docentes como uma heranga cultural no processo de aprendizagem o que nesse instante ainda apresenta
um pouco de desconforto com a mudanca na abordagem didatico pedagdgica.

Nessa mesma abordagem o resultado da dltima questdo (questdo 9), a respeito do que mais contribuiu
para o desenvolvimento da atividade do segundo bimestre (Unidade de habita¢io), causou certa surpresa
aos docentes, pois a técnica menos utilizada na metodologia adotada foi a aula expositiva, mas muito
importante aos alunos. Também observado nessa questao e conforme constatado pelos docentes durante
o desenvolvimento da atividade, a troca de informacdes entre colegas e os conhecimentos previamente
adquiridos contribuem significativamente no processo de aprendizagem. Obtendo assim a confirmacao
dos principios basicos dos métodos ativos, exigindo dos alunos maior autonomia e interacdo para o
sucesso da atividade.

Buscando compreender o desenvolvimento das competéncias estabelecidas na disciplina, questionou-se
aos alunos se se sentiam habilitados a identificar, interpretar e avaliar projetos de arquitetura, bem como
representar por meio de duas ou trés dimensdes (maquete volumétrica) o espago arquitetonico. Embora
essa questdo seja objeto de uma autoavaliagdo por parte dos estudantes, para os docentes o resultado teve
uma fundamental importancia na observagdo da seguranca e confianca demonstradas nas respostas
positivas.

Sobre a motivagdo dos estudantes ao longo do desenvolvimento dos trabalhos durante o semestre, a
leitura dos dados trouxe a informacgao de que nenhum dos entrevistados percebeu-se desmotivados e uma
pequena parte do grupo pouco motivado, podendo interpretar o sucesso do processo metodolégico.

10.CONSIDERAGOES FINAIS

O estudo de caso apresentado nesse artigo demonstrou a aplicacdo de uma metodologia didatico-
pedagodgica baseada no método PBL, a qual configurou-se como um projeto piloto, onde foi possivel
observar e levantar aspectos positivos e negativos, a fim de propor melhorias e assim implementa-la no
planejamento dos semestres seguintes.

A metodologia aplicada possibilitou, principalmente, uma mudanga comportamental dos estudantes, pela
necessidade de atitudes mais auténomas na resolucdo de problemas dentro de uma situagdo préxima da
realidade profissional. Outras habilidades importantes desenvolvidas com essa pratica foram: o trabalho
em equipe (respeitando a individualidade e perfil de cada integrante), a troca de informacdes entre
estudantes e equipes (cooperagio e parceria), comunicagio verbal e através das representacdes (que é o
objetivo da disciplina), o despertar para a busca de novas informag¢des e de conhecimentos prévios
visando o aperfeicoamento dos resultados, planejamento, hierarquia e priorizacio das atividades a serem
cumpridas dentro de um cronograma e a avaliagdo e autoavaliagdo do processo e resultado final obtido.

Apesar dos avancos alcancados com essa metodologia, com o resultado da pesquisa aplicada ainda se
observa aspectos a serem melhor desenvolvidos com os estudantes, que idealizam nos professores a
detencdo de todo o conhecimento. A pratica desenvolvida proporciona liberdade para a execucdo das
tarefas de acordo com o perfil individual de cada estudante, no entanto o cumprimento de prazos e a
responsabilidade com a transmissido precisa de informacdes, assim como na vida profissional, sdo
necessarios, requerendo assim uma maturidade ainda ndo desenvolvida.

Com essa experiéncia, a equipe docente observou a necessidade de aprimoramento no processo para a
implementacdo nos semestres seguintes, tais como: ajustes de cronograma para melhor atender cada
etapa da metodologia, buscar estratégias para mobilizacdo dos estudantes quanto aos aspectos relevantes
do método (autonomia, dinamismo, integragio e responsabilidade) e propiciar de forma mais incisiva a
busca de solucgdes e informacgdes especificas as atividades.

Comparando a metodologia anteriormente adotada, baseada na simples reproducdo de modelos prontos e
com foco no conhecimento transmitido pelo professor, a nova pratica proporcionou uma maior
aproximacdo da sala de aula com a realidade profissional e a real obten¢do das competéncias exigidas pela
disciplina (reconhecer, interpretar e gerar elementos arquitetonicos através dos seus meios de
representacdo e expressio), tornando o estudante mais preparado para o seu amplo desenvolvimento ao
longo do curso.
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Psicologa, graduada pela Faculdade Santa Maria - FSM; Experiéncia profissional- Centro de
Referéncia Especializado de Assisténcia Social (CREAS).

MARIA ROSA MACHADO PRADO

Doutora em Engenharia de Bioprocessos e Biotecnologia (UFPR), Mestre em Tecnologia de
Alimentos (UFPR), Farmacéutica (PUCPR). Docente nos cursos de biomedicina e farmaicia,
orientadora e pesquisadora do programa de mestrado em Ensino nas Ciéncias da Saude na
Faculdades Pequeno Principe.

MARISTELA SILVA DE MORAIS

Pedagoga e Mestre em Educagdo pela Universidade Federal de Pernambuco - UFPE. Pds-
Graduanda em Educagdo Cognitiva e Processos de Ensino e Aprendizagem. Atua como Orientadora
Educacional na rede privada de ensino e em Programa de Pds-Graduacdo. Suas produgdes e
estudos estdo atualmente voltados para a educagdo em geral com énfase aos estudos sobre
Metodologia do Trabalho Cientifico, Projetos Educacionais, Curriculo, Pratica Pedagdgica e
Formacao Docente. Desenvolve e estuda praticas docentes caracterizadas pela Pedagogia de
Projetos.

MATHEUS SANTOS DE SOUZA

Graduando em Licenciatura em Fisica pelo Instituto Federal de Alagoas- Campus Maceid, possui
trabalhos na area do Ensino de Fisica, e atualmente realiza pesquisas na area das Praticas
Educacionais do Ensino de Fisica.

NICOLAS HENRIQUE DA SILVA SANTOS

Graduando em Licenciatura em Fisica pelo Instituto Federal e Alagoas- Campus Macei6, possui
trabalhos académicos na area da Educacdo, sobre o Ensino de Fisica. Atualmente é bolsista e
realiza pesquisas na area do Curriculo do Ensino de Fisica na modalidade EJA e nas Praticas
Educacionais do Ensino de Fisica.

PATRIiCIA MARIA FORTE RAULI

Psicéloga, Mestre e Doutora em Educacgado pela Pontificia Universidade Federal do Parana (PUCPR),
Docente do Programa de Mestrado no Ensino das Ciéncias da Saude da Faculdades Pequeno
Principe (FPP). Diretora Geral da FPP.

POLLYANA AGUIAR FONSECA SANTOS

Mestre em Educagdo pelo Programa de P6s-Graduagdo em Educagdo: Teoria e Pratica de Ensino da
Universidade Federal do Parana. Graduada em Licenciatura e Bacharelado em Geografia pela
Universidade Federal do Parana. Atua como professora de Geografia na rede estadual de educagao
do Parana. Pesquisa processos educacionais e de formacao.
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RENATA CAROLINA REGO PINTO DE OLIVEIRA

Psic6loga graduada pela Faculdade Santa Maria - FSM. Especialista em Sadde Mental pela
Faculdade Integrada do Ceara - FIC. Residente em Satude da Familia e Comunidade pela Escola de
Saude Publica do Ceard - ESP/CE.

RICARDO MARINHO DOS SANTOS

Possui graduacdo em Bacharelado e Licenciatura Plena Em Matematica pela Faculdade de
Humanidades Pedro II (1995). Mestrado Profissional em Educagdo Matematica. Atualmente é
professor-pesquisador UAB / UFF atuando como Orientador de TFC, Coordenador de Tutoria no
Curso de Especializagio em Matematica de Novas Tecnologias no Ensino da Matematica,
Orientador de TFC do Curso de Planejamento, Implementacdo e Gestdo em EAD, Docente,
Coordenador Geral de Tutoria do Consércio Fundagdo CECIER] / SEEDUC-R] do Curso de
Qualificacao Profissional de professores de matematica. Professor dos cursos de pds-graduacao da
Fundagdo Educacional Campograndense. Professor Assistente III da Universidade de Vassouras e
Faculdade de Marica.

RODRIGO LINHARES LAURIA

Mestre em Gestdo e Estratégia em Negocios pela Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro
(2009) e Graduado em Engenharia Mecanica pela Universidade Federal do Rio de Janeiro (2000).
Atualmente gestor de campus da UNESA, professor de P6s-Graduagdo em Gestdo de Projetos da
UGB. Experiéncia de dezesseis anos atuando em inddstria multinacional nas areas de organizacdo e
métodos, controladoria, supervisao, lean manufacturing e geréncia industrial.

ROSANGELA DE FATIMA CAVALCANTE FRANCA

Graduada em Pedagogia pela Universidade Federal do Para e Bacharel em Psicologia pela
Fundacdo Universidade Federal de Ronddnia. Mestre em Educacao pela Universidade Federal de
Mato Grosso do Sul e doutora em Educagio Escolar pela UNESP/Araraquara. Professora do
Departamento de Ciéncias da Educacdo da Fundacdo Universidade Federal de Rondonia, atua na
formacdo inicial e continuada de professores, bem como no Programa de Pés-Graduagdo em
Educacao. Foi coordenadora do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa em Ronddnia e
atualmente desenvolve atividades de ensino, pesquisa e extensdo nas especialidades de métodos e
técnicas de ensino, educacdo infantil, fundamentos e pratica da alfabetizacao, didatica e educagdo
integral. E coordenadora do Grupo de Pesquisa PRAXIS.

SILMARA DA COSTA MAIA

Possui graduagdo em Enfermagem pela Universidade Federal de Sao Paulo (1988), mestrado em
Engenharia de Producdo pela Universidade Federal de Santa Catarina (1999) e doutorado em
Educacdo pela Universidade do Vale do Itajai (2018). Atualmente é professor titular da
Universidade do Vale do Itajai. Tem experiéncia na area de Enfermagem, com énfase em Unidade
de Terapia Intensiva, atuando principalmente nos seguintes temas: enfermagem, sistematizacao da
assisténcia, cuidado, diagndstico de enfermagem e ensino de enfermagem.

SUELI PERAZZOLI TRINDADE

Doutoranda no Programa de Pés-graduacao em Educacdo na Pontifica Universidade Catélica do
Parana, mestrado em Educacdo pela Universidade do Oeste de Santa Catarina (2015);
especializacdo em Educacdo Infantil e Séries Iniciais do Ensino Fundamental pela Universidade do
Oeste de Santa Catarina- UNOESC. (2003); especializacdo em Lato Sensu e, Letras, Linguistica e
Artes com area de concentragdo em Arte e Ensino da Arte pela Universidade do Contestado- UNC
(2008); especializacdo em Didatica Psicopedagégica Interdisciplinar e Gestdo escolar na Educagio
Basica: Educagao Infantil, Ensino Fundamental e Médio pelo Centro Universitario - UNIFACVEST
(2017); graduagdo em Pedagogia pela Universidade do Oeste de Santa Catarina (2001) e graduagdo
em Artes Visuais pela Universidade do Contestado (2007), Atualmente é docente no Ensino
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Superior e na rede estadual de Ensino Médio. Tem experiéncia na area de Educacio, Artes Visuais,
Histdria da Arte, Ensino da Arte, Pedagogia, Orientacdo de Estagio, PIBID, Ludicidade e Educacdo,
Coordenacgido da Brinquedoteca, Estética, Analise Histérica da Arquitetura e tutora na modalidade a
distancia.

THAIS ALINE LOURENCO FONSECA LAURIA

Enfermeira, Mestre em enfermagem (Unirio); pés graduanda em Enfermagem obstétrica e
Ginecoldgica (Unisuam); docente do curso de bacharelado em Enfermagem (Unisuam);
coordenacdo de Enfermagem da CCIH da prefeitura Municipal de Itaguai.

VALDOMIRO DE OLIVEIRA

Doutor e Mestre em Educagido Fisica pela Unicamp/SP. Area de concentragdo - Ciéncias
Pedagodgicas da Educacio Fisica. Professor Associado do Departamento de Educacdo Fisica - UFPR.
Estagio P6s Doutoral em Ciéncias Pedagogicas do Desporto pelo Instituto de Cultura Fisica de
Moscou/Russia. Especialista em Ciéncias Pedagégicas do Treinamento Desportivo Unopar -
Londrina. Professor dos Programas de Pés-graduacgdo stricto-sensu em Educagdo na linha de
Cognicdo Aprendizagem e Desenvolvimento Humano e em Educagdo Fisica na Linha de Atividade
Fisica e Saude na UFPR. Lider do Centro de Pesquisa em Educacio e Pedagogia do Esporte
(CEPEPE) - UFPR. Integrante do Centro de Estudos em Atividade Fisica e Satide - UFPR e do Grupo
de Pesquisa em Pedagogia do Esporte - UNICAMP.

VERONICA GESSER

Pos-Doutorado em Educacdo: Curricullo e Ensino - pela Barry University, FLORIDA, USA
(Fianciamento: CAPES).. Doutora em Educacgdo - Curriculo e ensino - pela Florida International
University, USA. Mestrado em Educac¢do (Curriculo) pela Pontificia Universidade Catélica de Sao
Paulo. Lider do Grupo de pesquisa de Politicas e Praticas de Curriculo e Gestdo cadastrado no
CNPQ. Diretora da Escola de Educacao (Centro de Educa¢do) da UNIVALI. Professora e Vice-
Coordenadora do Programa de Pés-Graduacdo Stricto-Sensu em Educagido (Mestrado e Doutorado)
da Universidade do Vale do Itajai. i. Ampla experiéncia na area de Educac¢do Basica e Superior, com
énfase em: Politicas Publicas, Teoria Geral de Planejamento e Desenvolvimento Curricular. Suas
pesquisas estdo focadas nos temas: Politicas Publicas, Curriculo, e Avaliacdo Educacional. Faz parte
do Banco de Avaliadores do INEP, atuando ativamente nos Atos e Processos Regulatérios de
Avaliacao do Ensino Superior da Educacao Brasileira, tanto na modalidade presencial quanto na
Educacgio a Distancia.

WILLIAM SADE JUNIOR

Graduado em Arquitetura e Urbanismo pela Universidade Federal do Parana - UFPR (1990), com
especializacdo em Administracdo de Marketing pela Faculdade de Estudos Sociais do Parana -
FESP (1998) mestrado em Comunicacdo e Linguagens pela Universidade Tuiuti do Parana - UTP
(2003) e atualmente doutorando no programa de pds-graduacdo em educacdo da Pontificia
Universidade Catdlica do Parana - PUC-PR (2018), onde é professor adjunto no curso de
Arquitetura e Urbanismo. Tem experiéncia na area de projeto de arquitetura, meios digitais e
metodologias ativas aplicadas em nivel superior, atuando principalmente nos seguintes temas:
representacdo grafica e digital e educagio nas praticas de ensino superior.
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