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Apresentacao

Fatima Gomes
Lenilton Damiio da Silva Junior

Waldénia Leao de Carvalho

Esta obra apresenta os resultados de uma pesquisa realizada
por professores e alunos do Programa de Mestrado Profissional em
Educa¢io da Universidade de Pernambuco. A proposta de pesquisa
que resultou nesta obra teve por objetivo desenvolver um processo de
ensinagem na universidade como situagao construtiva e significativa
com base na pesquisa, e foi realizada no 4mbito da unidade curricular
Diddtica do Ensino Superior. O termo ensinagem para a investiga¢ao
realizada foi tomado na acep¢io de Anastasiou (s/d, p. 3), a qual
refere que esta expressao

[...] indica uma prética social complexa efetivada entre os sujeitos,
professor e aluno, englobando tanto a¢io de ensinar quanto a
de apreender, em processo contratual, de parceria deliberada e
consciente para o enfrentamento na construgio do conhecimento
escolar, resultante de acoes efetivadas na, e fora da sala de aula.

Foi, portanto, sob a perspectiva sinalizada por Anastasiou que
foram elaborados os artigos que compdem esta obra em que se
ressaltam, principalmente, situacoes e reflexdes da pratica docente
universitdria que indiquem a necessidade ou a materializagio de “[...]
uma prética social complexa efetivada entre os sujeitos, professor e
aluno, englobando tanto a¢io de ensinar quanto a de apreender|...]”,
conforme refere a citada autora. As reflexdes presentes nesta obra
seguem, também, a orientagio feita acima por Anastasiou quando esta
afirma que a ac¢io de ensinar e aprender envolve m processo contratual
e que esse processo deve ser orientado por uma [...]parceria deliberada
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e consciente para o enfrentamento na constru¢io do conhecimento
escolar, resultante de acoes efetivadas na, e fora da sala de aula”.

Nesse sentido, o primeiro capitulo desta coletdnea subordinado
ao titulo Interdisciplinaridade, complexidade e ética profissional na
educacdio superior, de autoria de Fitima Gomes, teve por objetivo
refletir sobre interdisciplinaridade, complexidade e ética profissional
na educacio superior. Nele foram consideradas possibilidades de
vivéncia da interdisciplinaridade na educac¢io superior na perspectiva
da complexidade, visando a transformagio da inseguranca do fazer
pedagégico individual num exercicio do pensar e num construir
conjuntamente.

No segundo capitulo desta obra, intitulado O pensamento
pedagdgico de Paulo Freire: 0 homem ao encontro de sua humanidade, de
autoria de Waldénia Ledo de Carvalho, o pensamento pedagégico de
Paulo Freire é analisado a partir das influéncias da teoria personalista
de Emmanuel Mounier na construcio da ideia de homem e de
humanidade que perpassam todo o trabalho pedagégico voltado a
formacdo humana.

Na sequéncia, o terceiro capitulo, intitulado Diddtica do Ensino
Superior: desafios para uma pritica inovadora no cendrio universitdrio,
de autoria de Anaide Maria Alves da Paz e Janayna Ribeiro de Sousa
Barbosa, traz uma andlise de uma prética docente no ensino superior,
experiéncia que oportunizou o acompanhamento da agio de um
professor que, segundo as autoras, pauta o seu exercicio profissional
no viés da inovagao, tendo em vista a afetiva rela¢ao dial6gica com seus
alunos, a sua atitude interdisciplinar e o seu compromisso politico e
democratico com vistas a transformacao social.

O quarto capitulo, intitulado Os conceitos iniciais da Diddtica para
licenciandos: um estudo exploratorio na Universidade de Pernambuco,
de autoria de Gessikelli Silva Barbosa, Mddson Francisco da Silva,



Rosilene Pedro da Silva e Stephany Karoline de Souza Chiappetta,
teve por objetivo refletir sobre a problemdtica da docéncia e da
aprendizagem na Educagdo Superior. Para isso, procurou-se identificar
que nog¢oes possuiam discentes do curso de Pedagogia da Universidade
de Pernambuco, de forma a reafirmar a importancia da didatica como
disciplina na formagio de professores.

No quinto capitulo, que estd subordinado ao titulo O significado
da disciplina Diddtica no curso de licenciatura em Matemdtica da
Universidade, de autoria de Joaklebio Alves da Silva, Lenilton Damiao
da Silva Junior, Luiza Alexandre Borges e Valter Ramos da Silva, ¢é
ressaltada a importincia das disciplinas pedagdgicas nos cursos de
formacao de professores, a partir de uma reflexao sobre a disciplina
de Diddtica no curso de Licenciatura em Matemadtica.

O sexto e ultimo capitulo, intitulado Estratégias diddticas no ensino
de historia: uma experiéncia a partir das andlises de Circe Bittencourt, de
autoria de Alana de Moraes Leite, Cleonildo Mota Gomes Junior, José
Jailton Siqueira Melo, Vera Licia Machado de Aradjo e Wandeckson
José de Almeida Paiva, versa sobre a problematica da docéncia e da
aprendizagem no ensino superior, nomeadamente sobre a importincia
de estratégias diddticas no ensino de histdria a luz das ideias de Circe
Bittencourt.

Essa enunciacao que fizemos dos textos que compdem esta obra
constitui um desafio a vocé leitor, no sentido de partilhar conosco
estas reflexdes, com o objetivo de tentar perceber a Educac¢ao Superior
sob diferentes perspectivas diddticas.



INTERDISCIPLINARIDADE, COMPLEXIDADE E ETICA
PROFISSIONAL NA EDUCACAO SUPERIOR

Fatima Gomes

1. Introdugao

Refletir sobre interdisciplinaridade, complexidade e ética
profissional na educagio superior constitui o principal objetivo
deste artigo. Desse modo, estas reflexdes apoiam-se, de certa
forma, no pensamento complexo, nomeadamente sobre o que diz
Morin relativamente a vivéncia da complexidade na constru¢io do
conhecimento e na vivéncia da ética profissional. Tem-se, também,
como base epistemolégica referente a interdisciplinaridade as ideias
defendidas por Silva (2009); Gusdorf (2006); Fazenda (1999), entre
outros. Entende-se que avivéncia da interdisciplinaridade na educagao
superior ¢ de natureza complexa e, por isso, a ética profissional, neste
nivel de ensino, nao poderd prescindir da parceria entre os atores
educativos.

Desse modo, as reflexbes aqui esbocadas se ancoram, numa
primeira instincia, em consideragdes sobre a interdisciplinaridade
como barreira 4 superespecializacio para, em seguida, se trazer
a reflexdo ideias sobre a complexidade e a ética profissional dos
professores na educagao superior sob a égide da interdisciplinaridade.
E para tal, recorre-se ao pensamento de Morin (2001), relativamente
a0 que este chama de principios para um pensamento que une e, na
sequéncia, se faz uma reflexdo sobre algumas ideias-guias referentes
a ética e auto-ética defendidas por Morin, procurando-se estabelecer
uma relacdo entre a vivéncia destas ideias na educagio superior. Por
fim, procedem-se as consideracoes finais.



2. A interdisciplinaridade como barreira a superespecializagao

Gusdorf (2000), na caracterizagido de uma possivel epistemologia
da interdisciplinaridade nas préticas educativas do Ensino Superior,
refere que:

[...] a interdisciplinaridade aparece como um método filoséfico
por exceléncia: ndo um devaneio anexo a margem da investiga¢io
principal, como acontece com certos especialistas, que tomam
consciéncia das lacunas e insuficiéncias da sua especializa¢io tarde
demais, mas antes o grande eixo de um pensamento empenhado
em reagrupar todos os testemunhos do homem sobre 0 homem
dispersos pela diversidade dos espagos-tempos-culturais (ibidem, p.

19).

Desta tese de Gusdorf, merecem destaque pelo menos trés ideias-
chaves que sinalizam, de forma latente, a indissocidvel e necessdria
relacao entre a interdisciplinaridade e a educagio superior, a saber:
a interdisciplinaridade enquanto método filoséfico por exceléncia;
as lacunas e insuficiéncias da especializacio; a importincia de um
pensamento que esteja preocupado em reagrupar todos os testemunhos
da pessoa humana dispersos pela diversidade dos espagos-tempos-
culturais.

Pode-se dizer que compreender e vivenciar a constru¢io de
conhecimentosnaeducagiosuperiorsobaégidedainterdisciplinaridade,
percebendo-a como um método filoséfico por exceléncia, significa,
de certa forma, percebé-la na sua relagio com a investigagio
cientifica. Ou seja, é preciso que se tenha presente que a construgao
de conhecimentos na educac¢io superior jamais poderd prescindir da
investigac¢ao cientifica.

Por outro lado, para se pensar a constru¢io de conhecimentos
na educagao superior sob a perspectiva da interdisciplinaridade, é



também necessdrio ter em conta a segunda categoria que apreendemos
do discurso de Gusdorf anteriormente referido quando ele enuncia as
lacunas da especializacao ou, em outras palavras, os efeitos nocivos da
hiperespecializacao do conhecimento. Silva (2000) alude as lacunas da
especializacio, afirmando que, através desta, houve um confinamento
dos sujeitos “especialistas” e o despedacamento do saber que incidiu
de certa forma no que Morin (2001) denominou de “ignorincia e
cegueira’ .

E o reconhecimento dos efeitos nocivos da hiperespecializagio do
saber que justificaa postura de “juntar especialistas” a fim de realizarem
um projeto interdisciplinar de trabalho. Por outro lado, no contexto
moderno, onde reina a hiperespecializacao do saber que se fecha em si
mesma sem permitir questionamentos a volta da problemadtica social,
0 que muitas vezes ocorre ¢ uma visio marginal”. E é esta visao
que Gusdorf (1977) denuncia dada “[...] a insuficiéncia de todas as
tentativas para se constituir uma visao de conjunto apenas pela adi¢ao
de imagens isoladas [...]” (ibidem, p. 14). A este propésito acrescenta,

[...] este ¢ 0 método utilizado pelos congressos, pelos coléquios e pelas
sessoes especiais. Reinem-se um niimero considerdvel de especialistas
de diversas especialidades, cada um dizendo o que tem a dizer sobre
o tema proposto. E. Seguida, relnem-se as varias contribuic;ées,
e tem-se um fasciculo de revista, um livro ou uma enciclopédia.
Nos catdlogos das bibliotecas, tais coletdneas aparecem no fichdrio
dos an6nimos. Trata-se, com efeito, de uma tentativa ingénua de
constituir um pensamento sem pensador, o que seria uma soluc¢io
bastante satisfatdria caso nao fosse tao absurda” (ibidem, p. 14).

Numasituagao como estareferida por Gusdorf, nolugardese travar
uma discussio que viesse a dirimir o problema da hiperpespecializacio
e do isolamento, acaba-se por refor¢ar ainda mais essa problematica,
visto que, nesse caso, o especialista é aquela figura que, por possuir
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uma visao determinante, mecanicista, quantitativa e formalista, ignora
e oculta todo o processo histérico dos fatos sociais e nao questiona
as razdes reais e objetivas da problemadtica social e o porqué de um
conhecimento reproduzido em parcelas. Em sintese, pode-se dizer que
nesse processo da hiperespecializacio do conhecimento vislumbra-
se a possibilidade de resolver problemas relativos a fragmentacio do
conhecimento, por meio de a¢oes parceladas de sujeitos justapostos
que tentam “defender”, cada um a luz de uma perspectiva particular,
problemas educacionais e sociais cadticos.

E aseguirestaordem deideias, pode-se dizer que a terceira categoria
apreendida do pensamento de Gusdorf, que se refere a importincia
de um pensamento que esteja preocupado em reagrupar todos os
testemunhos do homem dispersos pela diversidade dos espacos-
tempos-culturais, remete-nos para o que Morin (1990, p. 18) chama
de “[...] o império de disjungdo, de redugio e de abstracdo, cujo conjunto
constitui [...] o ‘paradigma da simplificagao’ [...]”. Assim, o “império”
dadisjungio tornararaa comunicagio entre o conhecimento cientifico
e a reflexdo filos6fica, tornando o pensamento simplificador, o qual
“[...] é incapaz de conceber a conjungdo de uno e do multiplo (unitas
multiplex), ou ainda unifica abstratamente ao anular a diversidade
sem conceber a unidade” (ibidem, p. 18).

Em face dessa visao simplificadora e unidimensional, o sujeito
torna-se incapaz de conceber a complexidade dos fatos sociais e do
conhecimento. Ou seja, para Morin (1990), o sujeito que desconhece
e/ou desconsidera a realidade antropossocial na sua microdimensio
(o ser individual) e na sua macrodimensio (o conjunto planetario da
Humanidade) niao poderd vivenciar a interdisciplinaridade em sua
amplitude. E,dessaforma,équeacategoriacomplexidaderelativamente
a interdisciplinaridade implica que se trabalhe o paradoxo do uno e
do multiplo em termos da constru¢io do conhecimento, visto que
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a complexidade, no que toca 2 interdisciplinaridade, materializa-se
através da desordem, da ambiguidade e da incerteza que o pensamento
humano sofre no processo de transformacao e de aquisi¢io de novos
conhecimentos pelo sujeito em contato consigo mesmo e com outros
sujeitos socialmente constituidos.

Com estas referéncias, quer-se afirmar que a vivéncia da
complexidade e da interdisciplinaridade na educagio superior
para um aprendizado baseado na ética profissional passa pelo
enfrentamento de algumas dificuldades no que se refere “a confusao
(0 jogo infinito das inter-retroagdes), a solidariedade dos fen6menos
entre eles, a bruma, a incerteza, a contradi¢io” (ibidem, p. 21). Em
outras palavras, pode-se dizer que viver a interdisciplinaridade na
educac¢io superior implica vivé-la na sua complexidade, e isto significa
conjugar esforcos no sentido de distinguir sem separar e associar sem
identificar ou reduzir através do principio dialégico. Ao contrério,
numa perspectiva simplificadora, a interdisciplinaridade ¢ entendida
por meio da simplificacdo do objeto ou da divisao deste em partes e/
ou fragmentos que sio conduzidos por especialistas de dreas diversas
sem haver, muitas vezes, sequer uma intercomunicagao entre eles.

Portanto, sob essa perspectiva de conceber o complexus e/ou a
complexidade do pensamento humano, hd que ter presente que,
nas praticas educativas da educagio superior, a interdisciplinaridade
deverd constituir aten¢io principal entre os que investigam e a desejam
praticar.

Por outro lado, mas ainda na intencio de refletir sobre
as possibilidades de vivéncia de uma epistemologia da
interdisciplinaridade nas prdticas educativas na educagio superior,
recorre-se ao pensamento de Pombo (2005) quando esta refere que

A interdisciplinaridade é a manifestacio de uma transformagio
epistemolégica em curso [...], e [...] aquilo que hoje é pedido as
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universidades, o que estd a acontecer [...] é justamente a constituicao
de institui¢oes, centros, laboratérios e projetos de investigacio
interdisciplinares, de programas interdepartamentais de mestrado
e doutoramento, de cursos flexiveis nos quais os estudantes possam
encontrar o seu proprio (per)curso por entre a variedade de cadeiras,
médulos, semindrios que lhe sao propostos. (ibidem, p. 9).

E no quadro destas ideias sobre a necessidade de se ter presente
a constru¢do de conhecimentos nas praticas educativas da educac¢io
superior sob a égide da interdisciplinaridade que também aqui
¢ convocado Pimenta (2003, p. 6) quando afirma que “[...] na
investigacao cientifica, a interdisciplinaridade nao resulta diretamente
da complementaridade da realidade em si, mas da complementaridade
dos objetos do conhecimento dessa realidade [...]”. E é dessa forma,
ou seja, pelo viés da complementaridade dos objetos do conhecimento
que se centram estas reflexoes, as quais podem contribuir para que os
docentes universitdrios possam repensar as suas praticas educativas de
forma a concebé-las e a geri-las numa perspectiva interdisciplinar.

Ainda na esfera destas reflexdes que tém por objetivo ressaltar a
importincia davivéncia da interdisciplinaridade na educagao superior,
¢ de recordar Gadotti (1999, p. 2), quando este sustenta que “a
interdisciplinaridade visa garantir a constru¢ao de um conhecimento
globalizante rompendo com as fronteiras das disciplinas”, embora que
“trabalhar a interdisciplinaridade nio significa negar as especialidades
e objetividade de cada ciéncia” (SIQUEIRA, 1995, p. 1). Na linha
deste ultimo autor, considera-se que o conhecimento nao se processa
em campos fechados e isolados dos processos e contextos histérico-
culturais. Por isso, apoia-se Gusdorf (1977, p. 26) quando este
afirma que “a exigéncia interdisciplinar imp6e a cada especialista
que transcenda sua prépria especialidade, tomando consciéncia
de seus proprios limites para colher as contribui¢oes das outras

disciplinas”. Num sentido préximo, Etges (1993, p. 18) lembra que
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“[...] a interdisciplinaridade, enquanto principio mediador entre as
diferentes disciplinas, nao poderd ser jamais elemento de reducio
a um denominador comum, mas elemento teérico-metodolégico
da diferenca e da criatividade”. Ressalta, ainda, Etges (1993, p. 18)
que “a interdisciplinaridade é o principio da maxima exploragio das
potencialidades de cada ciéncia, da compreensio dos seus limites,
mas, acima de tudo, é o principio da diversidade e da criatividade”. E,
talvez, no quadro destas ideias que Fazenda (1999, p. 18) refere que “o
que caracteriza a atitude interdisciplinar é a ousadia, é a transformacio
da inseguran¢a num exercicio do pensar, num construir (...)".

Das ideias até agora aqui apresentadas a propdsito da
interdisciplinaridade como barreira a superespecializagio, pode-se
concluir que a universidade compete produzir conhecimento sobre
a importincia de nas priticas docentes universitdrias se propiciar o
debate e a intervengdo interdisciplinares, de forma a possibilitar a
construc¢io do conhecimento em totalidade. Ou seja, de produzir um
conhecimento que supere as barreiras da simplificagio e o conceba nas
suas multiplas determina¢oes e mediagoes histéricas, sem fragmenta-
lo.

3. A complexidade da ética profissional dos professores na
educacao superior sob a égide da interdisciplinaridade

Falar da complexidade da ética profissional dos professores da
educacio superior sob a égide da interdisciplinaridade significa ter
presente o que Morin (2001) chama de reforma do pensamento. E,
nessa perspectiva, refere Mendonca (s/d) que a reforma do pensamento
referida por Morin, mais do que simplesmente curricular, é uma
reforma paradigmadtica que requer o exercicio de uma inteligéncia da
complexidade revelada, entre outras coisas, na utilizacio de principios
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do pensamento nao linear e nas peculiaridades da sinergia. Por outro
lado, pensar a ética profissional dos professores da educagao superior
nesta perspectiva de complexidade, implica também a imperiosa
necessidade da vivéncia da interdisciplinaridade nesse nivel de ensino,
uma vez que a interdisciplinaridade é de natureza ética, complexa e
multirreferencial.

Desta forma, é de referir que a complexidade relativamente a
interdisciplinaridade implica que se trabalhe o paradoxo do uno e
do multiplo em termos da constru¢io do conhecimento, visto que
a complexidade no que toca a interdisciplinaridade se materializa
através da desordem, da ambiguidade e da incerteza que o pensamento
humano sofre no processo de transformacao e de aquisi¢io de novos
conhecimentos pelo sujeito em contato consigo mesmo e com
outros sujeitos socialmente constituidos (SILVA, 2009). A vivéncia
da complexidade no ambito da interdisciplinaridade passa pelo
enfrentamento de algumas dificuldades no que se refere “a confusao
(0 jogo infinito das inter-retroagdes), a solidariedade dos fenémenos
entre eles, a bruma, a incerteza, a contradicao” (MORIN, 1990, p.
18).

Contudo, quando se fala de uma ética profissional na educa¢io
superior pautada na reforma do pensamento, é preciso que se entenda
os sete principios para um “pensamento que une” referidos por Morin
(2001), nomeadamente, o principio sistémico ou orgdnizdciondL “que
liga 0 conhecimento das partes ao conhecimento do todo”(ibidem,
p. 93); o principio ‘hologrimico, que “pode em evidéncia o aparente
paradoxo das organizacbes complexas, em que nao apenas a parte
estd no todo, como o todo estd inscrito na parte” (ibidem, p. 94); o
principio do circuito retroativo, “[...] que permite o conhecimento
dos processos auto reguladores. Ele rompe com o principio da
causalidade linear - a causa age sobre o efeito, e o efeito age sobre a
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causa, como um sistema de aquecimento, em que o termostato regula o
andamento do aquecedor [...]” (ibidem: ibidem); o principio do circuito
recursivo, que ultrapassa a noc¢ao de regulagio com as de autopunicio
e auto-organizacio. £ um circuito gerador em que os produtos e
os efeitos sao eles mesmos, produtores e causadores daquilo que os
produz [...]” (ibidem, p. 95); o principio da autonomialdependéncia
(auto-organizagdo), “[...] o principio da auto-eco-organizagio vale
especificamente, é ébvio, para os humanos — que desenvolvem sua
autonomia na dependénciadesuacultura—e paraassociedades—quese
desenvolvem na dependéncia de seu meio geoldgico” (ibidem: ibidem);
0 principio dialdgico, “[...] a dialégica permite assumir racionalmente
a inseparabilidade de no¢oes contraditérias para conceber um mesmo
fendmeno complexo” (ibidem: ibidem); e por Gltimo, o principio da
reintrodugdo do conhecimento em todo conbecimento. “Esse principio
opera na restauracio do sujeito e revela o problema cognitivo central,
ou seja, da percep¢io a teoria cientifica, todo conhecimento é uma
reconstrucio/traducio feita por uma mente/cérebro, em uma cultura
e época determinadas” (ibidem: ibidem).

Refere Morin (2001) que estes principios “sao complementares
e independentes”. Portanto, a vivéncia da ética profissional dos
professores da educac¢io superior em sua complexidade vai exigir
deles um entendimento destes principios referidos sob a égide
da interdisciplinaridade. Em outras palavras, pode-se dizer que,
relativamente ao principio sistémico ou organizacional, os professores
da educagio superior deverdo ter em conta o trabalho em equipe e
a parceria de forma a estabelecer uma ligacio entre o conhecimento
das partes ao conhecimento do todo. E, nesse sentido, vale ressaltar
que as unidades curriculares de um determinado curso tém igual
importincia, e que os docentes devem interagir entre si de forma
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a possibilitar tanto aos estudantes como aos seus pares essa ligacao
entre as partes € o todo.

Nessa perspectiva, o principio hologrimico, no que toca ao exercicio
da éticaem complexidade naeducagao superior, se presente nas préticas
pedagégicas dos docentes, possibilitard a estes a compreensio de que
“a sociedade esta presente em cada individuo, enquanto todo, através
de sua linguagem, sua cultura, suas normas”. E que, desse modo, cada
estudante e cada colega (parceiro) devera ser respeitado e considerado
no seu devir.

Com relacio ao exercicio da ética profissional dos professores da
educac¢io superior pautada na complexidade e no principio do circuito
retroativo, pode-se dizer que esta deverd ter em conta a pluralidade
de pensamento e a multirreferencialidade que este principio traz em
seu bojo, pois ao romper com a causalidade linear, permite infinitas
retroagoes (feedback), entre os sujeitos educadores e educandos
considerando a diversidade de culturas, linguagens dentre outros
aspectos.

No que diz respeito ao principio do circuito recursivo, é de referir que
a ética profissional dos docentes da educacio superior, se conduzida
por este principio, permitird a todos, docentes e estudantes, infinitas
interacoes e, consequentemente, a vivéncia da interdisciplinaridade
em complexidade.

Por outro lado, o principio da autonomialdependéncia (auto-
organizagdo), no dmbito das prdticas docentes universitdrias, tem a
ver com um aspecto chave de auto-coorganizacio viva. Ou seja, “[...]
ela se regenera a partir da morte de suas células, segundo a férmula de
Heraclito, ‘viver de morte, morrer de vida’; e as ideias antagbnicas de
morte e vida sdo, a0 mesmo tempo, complementares e antagonicas’ .
(MORIN, 2001, p 95). Infere-se, pois, com relagio as reflexdes aqui

esbocadas, no que toca a vivéncia da ética profissional dos professores
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da educagio superior, que estas ideias apresentadas por Morin, no que
se refere ao principio da autonomialdependéncia (auto-organizagcio),
poderiam representar na pritica docente dos professores os desejos
de vida e de morte que sempre acompanham as praticas de cada
um. Ou seja, desejos de vida no que diz respeito a necessidade que
cada professor tem de construir conhecimentos e de construi-los em
complexidade e interdisciplinarmente, e desejos de morte, quando
as intempéries que acompanham essas priticas docentes retardam ou
obstam a constru¢io do conhecimento em complexidade. Ressalta-se
que nas préiticas docentes universitdrias, ambos os desejos sao legitimos
e, portanto, sao €ticos.

Com relagao ao principio dialdgico, no que se refere a vivéncia da
ética profissional dos professores da educacao superior, é de referir
que este principio é, por assim dizer, um dos mais importantes, uma
vez que traz em si a racionalidade da inseparabilidade de nocgoes
contraditdrias para conceber um mesmo fendmeno em complexidade,
e que, assim sendo, poderd possibilitar aos docentes engajados na
vivéncia da ética profissional em parceria, o que em outro lugar foi
denominado de uma pedagogia da comunicagao' (SILVA, 2009).

No que toca ao principio da reintrodugdo do conhecimento em todo
conhecimento, pode-se dizer que este principio poderd significar, no
ambito das praticas pedagdgicas dos docentes da educagio superior,
a prépria reforma do pensamento. Ou seja, por operar a “restaura¢io
do sujeito e revelar o problema cognitivo central”, este principio
permitiria nas prdticas docentes universitdrias a integracio entre
diferentes culturas, de modo que colocaria em comunicagao essas
culturas, constituindo, assim, dois pélos de uma cultura. Enfim,
se orientado por essas vias, o exercicio profissional dos professores

1. O termo ‘pedagogia da comunicagio” é utilizado por Fazenda (1994) no sentido de
revelar a importincia da constru¢io da comunica¢io fundamentada no didlogo.
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da educac¢io superior, tende a cumprir um dos principais papéis da
universidade que € o de socializar e integrar.

4. Ftica e auto-ética profissional dos professores da educagao
superior

As reflexoes feitas no item anterior possibilitam, de certa forma,
o entendimento de que para reformular a universidade e as praticas
docentes universitdrias “é preciso, primeiramente, uma reforma
no pensamento que possibilite educar os educadores para a auto-
educagio e para a escuta das necessidades dos alunos; problematizar e
reagrupar as disciplinas dispersas; redefinir e pensar complexamente
a racionalizacdo e o cientificismo; ligar os conhecimentos parciais

»

em um conhecimento global; possibilitar uma cultura global [...]
(MORIN, 2002, p. 15-24).

Nesta ordem de ideias refere ainda Morin (2002, p. 24-25), que
“toda reforma tem como objetivo formar cidadaos capazes de enfrentar
os problemas do seu tempo, por meio de uma reorganizag¢ao do saber
pela inter-relacdo disciplinar, e, a partir disso, conseguir a ética da
dependéncia e solidariedade entre os seres humanos”.

Por outro lado, é de se ter presente que essa reforma do pensamento
de que fala Morin, vai exigir uma concep¢io ética complexa. E preciso
que se estabeleca entre os sujeitos uma relagao de alteridade. E neste
sentido, refere Petraglia (2000, p. 4), que é “[...] nessa relagao de
alteridade que ele (o sujeito complexo) encontra a autotranscendéncia,
superando-se, interferindo e modificando o seu meio numa auto-eco-
organizagdo a partir de sua dimensio ética, que nio é imposta cultural
ou universalmente a cada individuo, mas reflete as suas escolhas,
percepgoes, valores e ideais”. Ainda sob a égide do pensamento de
Petraglia (2000, p.4), é de referir que este processo implica “uma
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autoética que inclui uma ética politica e pressupée a observacio de
prlorldades que Morin chamou de “ideias-guia”. Para Morin (1998a),

“[...] a ética nao se reduz ao aspecto pohtlco, do mesmo modo que
este ndo se reduz a ética”. No entanto, “a dialégica que compreende
a indissociabilidade e o antagonismo intrinsecos aos dois termos
poderd estar a servico da humanidade”. Assim sendo, as ideias-guia
prioritdrias de acordo com Morin (1998) sio,

1- Etica da religacio, que inclui o que associa, une e solidariza,
opondo-se ao que disjunta, reduz e fragmenta; 2- Etica do debate,
que pressupde a argumentagio e a polémica, mas rejeita os meios
ilicitos, os insultos e os julgamentos de autoridade;

3- Etica da compreensio, que permite o conhecimento do sujeito
como tal, fraterniza as relagdes e procura reumanizar o conhecimento
politico; 4- Etica da magnanimidade, que se contrapée 4 vinganca, 2
punigio, a barbdrie e a qualquer forma de preconceito, promovendo
a cleméncia e a generosidade;

5- Incitacio as boas vontades para a salvagao dos seres humanos e do
Planeta, incluindo o apelo a todos os sujeitos, sejam eles sapiens ou
demens; 6- Etica da resisténcia, necessiria e fundamental aos tempos
de barbdrie, como arma para se chegar ao futuro.

No Ambito destas reflexdes, é de inferir que na esfera da educagiao
superior ha que se refletir e inserir, de certa forma, estas ideias—guias
relativamente a vivéncia da ética nas praticas docentes universitdrias.
Assim sendo, no que toca a vivéncia da ética da religacao na educac¢io
superior, infere-se que serd preciso aos docentes ultrapassarem as
barreiras que separam e fragmentam os conhecimentos. Ou seja, €
preciso que se trabalhe interdisciplinarmente os conhecimentos de
forma a superar o ostracismo que jaz na academia e que disjunta,
reduz e fragmenta os conhecimentos e as pessoas.

Com relagio a vivéncia da ética do debate na educagio superior,
infere-se que a universidade é por exceléncia o /dcus privilegiado ao
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debate e a construcao do conhecimento. No entanto, se for levada em
consideracao esta ideia relativamente a ética do debate, serd preciso
ter em conta que todo conhecimento é importante e que assim
sendo, os meios ilicitos, os insultos e os julgamentos de autoridade
nao devem ter lugar nas prdticas docentes. Infere-se ainda, que tal
deverd acontecer também no que diz respeito as priticas docentes
universitdrias assentes na ética da compreensao.

Com relagio as ideias-guias referentes as éticas da magnanimidade,
da incitagio as boas vontades para a salvacio dos seres humanos
e do Planeta e da ética da resisténcia, infere-se que estas poderio
materializar-se no dia a dia das prdticas docentes universitdrias por
meio de a¢oes baseadas na media¢ao, na comunicagdo e no didlogo
entre educadores e educandos.

Em sintese, é preciso considerar também, por outro lado, que
a vivéncia da ética e das ideias-guias da autoética aqui apresentadas
s6 poderio acontecer por meio de prdticas interdisciplinares que
tenham em conta o trabalho em equipe, a parceria, a mediacio,
a comunicagao € o diélogo, pols estas categorias sao Inerentes a
interdisciplinaridade e incitam, de certa forma, a vivéncia da ética e
da autoética nas prdticas docentes universitdrias, propiciando ainda
aos professores e aos estudantes o desenvolvimento de competéncias
de cardter sociopolitico multirreferenciais.

5. Considerag¢oes finais

No 4mbito destas consideragdes finais, ressalta-se a importincia
destas reflexoes para se repensar a constru¢ao de conhecimentos na
educacio superior na perspectiva da interdisciplinaridade. Como
consideracoes finais e recordando os objetivos que orientaram as
ideias aqui apresentadas, é de referir que, na linha destas reflexdes,
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foi possivel identificar os efeitos nocivos da hiperespecializagao do
saber. Por isso, se justifica a postura de “juntar especialistas”, a fim
de realizarem um projeto interdisciplinar de trabalho.

As reflexdes aqui esbocadas permitiram também considerar
que as possibilidades de vivéncia da interdisciplinaridade na
educacio superior na perspectiva da complexidade pressupoem
a ousadia e a transformacio da inseguranca num exercicio do
pensar e num construir conjuntamente. No entanto, para isso sera
preciso estabelecer pontes com dreas distintas do conhecimento
que envolvem alunos e professores de vérios departamentos sobre
temas voltados para a educagio e formacgio de educadores e,
ainda, articulacio de disciplinas sempre sob o amparo da ética e
da autoética.

Sumariamente, infere-se que se faz imprescindivel a vivéncia
da ética e da autoética nas prdticas docentes universitarias, pois
essa vivéncia contribui para a melhoria das priticas educativas
na academia por recorrer a processos que poderio mobilizar o
pensamento complexo e a reflexdo-critica. No entanto, é preciso
considerar, por outro lado, que a vivéncia da ética, das ideias-guias
da autoética e dos principios pertinentes a educa¢io do futuro
aqui apresentados s6 poderio acontecer por meio de préticas
interdisciplinares que tenham em conta o trabalho em equipa, a
parceria, a mediagdo, a comunicagio e o didlogo.
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O PENSAMENTO PEDAGOGICO DE PAULO FREIRE: O
HOMEM AO ENCONTRO DE SUA HUMANIDADE

Waldénia Leao de Carvalho

1. Introdugao

Este artigo analisa o pensamento pedagédgico de Paulo Freire a
partir das influéncias da teoria personalista de Emmanuel Mounier na
construgio da ideia de homem e de humanidade que perpassam todo
o trabalho pedagégico voltado a formagio humana. A valorizagao
da pessoa é o elemento fundante para compreender o conceito de
homem, humanidade e mundo que perpassam a produgio freireana.
Ao partilhar com o personalismo da ideia de que a pessoa é a Gnica
realidade que se constréi de dentro, Freire retine elementos de sua
formacao crista e os principios do personalismo para pensar a formacio
da pessoa, logo sua humanizacio na integralidade do ser em sua vida e
em seu mundo. Na educagio, a proposta de humaniza¢io do homem/
mulher é um desafio pedagégico cada vez mais atual, uma vez que
refletir a agdo é um trabalho de cada docente que acredita numa
educa¢ao como prdtica para a liberdade.

O pensamento politico pedagégico de Paulo Freire estd firmado
nas bases de um modelo de homem e de mundo que sao atravessados
pela reconstrugio e renovagio permanentes, respondendo a uma
condig¢do de superagao. Ou seja, o homem ¢é capaz de transformar-
se, melhorando a si mesmo como elemento de seu pensamento e de
sua acio. Logo, é capaz de mudar o mundo para servir a um novo
homem.

A crenca na transformagio ou movimento que permite o homem
ser melhor do que era antes nasce de um conjunto de principios que
atravessam o pensamento de Paulo Freire, encontrando o préprio
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Freire encarnado. Sabemos que pensar nas contribui¢coes pedagdgicas
da Pedagogia freireana é encontrar nela o homem, o educador, o
cristdo que se constitui na trajetéria de sua histéria, reconstruindo
sua prépria vida e fazendo dela simbolo de esperanca.

No livro Conscientizagdo: teoria e pritica: wma introducio ao
pensamento de Paulo Freire, podemos encontrar rastros dessa vida que
se forma e se transforma. Oucamos Freire se revelando:

Em Jaboatio perdi meu pai. Em Jaboatio experimentei o que é a
fome e compreendi a fome dos demais. Em Jaboatio, crianca ainda,
converti-me em homem gracas a dor e ao sofrimento que nio me

submergiam nas sombras da desesperacio (FREIRE, 2001, p. 16).

[...] devido asdistincias, que, ingenuamente, nao podia compreender,
entre a vida mesma e o compromisso que ela exige, e o que diziam os
padres nos seus sermoes dominicais, afastei-me da Igreja - nunca de
Deus- porumano, com o profundo sentimento de minha mae. Voltei
a ela através, sobretudo, das sempre lembradas leituras de Tristao de
Atayde, por quem, desde entio, nutro inabaldvel admiragio. A estas
imediatamente se juntariam as leituras de Maritain, de Bernanos,

de Mounier e outros (FREIRE, 2001, p. 16-17).

[...] Como diretor do Departamento de Educacao e Cultura do
SESI, em Pernambuco, e depois na Superintendéncia, de 1946 a
1954, fiz as primeiras experiéncias que me conduziram mais tarde

a0 método que iniciei em 1961 (FREIRE, 2001, p. 16-17).

[...] O golpe de estado (1964) nao s6 deteve todo este esfor¢co que
fizemos no campo da educa¢io de adultos e da cultura popular,
mas também, levou-me a prisdo por cerca de 70 dias (com muitos
outros, comprometidos no mesmo esfor¢o) [...] Fui considerado
subversivo internacional, um traidor de Cristo e do povo brasileiro

(FREIRE, 2001, p. 18).

O que aparecia muito claramente em toda esta experiéncia, de que
sai sem 6dio nem desesperagdo, era que uma onda ameacadora de
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irracionalismo se estendia sobre nés: forma ou distor¢ao patoldgica
da consciéncia ingénua, perigosa ao extremo por causa da falta de

amor que a alimenta, por causa da mistica que a anima (FREIRE,
2001, p. 18).

Ostrechosdestacadosmostram queoautoreaobraestido conectados
e passam a exemplificar as marcas da presenga do homem que estd
localizado por uma territoriedade [lugar de pertencimento], de uma
crenca [fé crista], de uma op¢ao politica [marxismo cristao] e por um
conjunto de sentimentos que 0 compdem: esperan¢a, COmpromisso,
amor e uma crenca na possibilidade de transformacgao, fazem o homem
continuar sua vida e seu trabalho. Esse duplo movimento, que se
aparece nas obras que produz, faz o autor se revelar em suas muitas
experiéncias.

Paulo Freire traz uma escrita que afirma uma vida. Uma vida
envolvida na prépria vida. H4 um encontro dele com ele mesmo e
com o outro a partir de um lugar comum. O que interessa e importa
ao autor é uma escritura que possa personificar o outro, que ¢é
reconhecido em sua presencga enquanto ser. Pois, o homem/mulher
nao podem ser descritos a partir do exterior observdvel, como assim
nos lembra Mounier (1964, p. 19): “A pessoa é a tnica realidade
que conhecemos e que, simultaneamente, construimos de dentro.
Sempre presente, nunca se nos oferece”. A parte visivel estd presente
nos tracos e comportamentos e a invisivel ou encoberta realizando
suas construgdes e transformagdes a partir do modo particular de ser
e estar no mundo.

Nao hd davidas que o pensamento de Paulo Freire e Emmanuel
Mounierestao em comunhio, passandoaafirmaraideiade quea pessoa
[homem, mulher] apenas pode ser conhecida no duplo movimento
de ser e de representar-se nesse ser. Em outras palavras, nao é possivel
esgotar a descri¢dao da pessoa, ela se encontra nos limites entre o que
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¢ visivel € o que nao pode revelar-se nessa visibilidade, pois, estd em
permanente criagdo ou transformacio.

Com isso, pretendemos iniciar nosso didlogo com algumas ideias
de Paulo Freire. Nao se trata de interpretar o pensamento de um
autor, mas pensar junto com ele os elementos teéricos e préticos
de sua experiéncia como pessoa que o influenciaram em suas ideias
pedagégicas. Tudo isso, para sentir um modo de vida revelada na
prépria vida. Examinar a vida de Freire é reconhecer a inquietude da
busca de uma vida que se reinventava no didlogo com os homens e os
mundos.

Para tal tarefa, vamos, sempre que possivel, encontrar na obra
do autor os elementos que fortalecam a ideia de constitui¢cio de
uma humanidade. Assim, trataremos do conceito de humanismo,
educacio libertadora, humanizacio do homem/mulher em suas obras
e em outras obras que dialogam com ele.

Nessa perspectiva, para responder a0 que nos propomos, 0 texto
estd organizado em dois momentos. No primeiro, tratamos de discutir
o empoderamento da vida na obra de Paulo Freire, retomando o
conceito de humanismo e suas articulagdes que permitem que a ideia
de homem e de humanidade coexistam.

O segundo momento vai encontrar no didlogo entre Paulo Freire
e Emmanuel Mounier as bases para uma pedagogia libertadora que
toma o homem como pessoa. Autores que, desafiados pelo tempo
presente, buscam dialogar com o conceito de educagao e escola, ambos
fortalecendo a ideia de uma educagio como prética da liberdade
instaurada no processo de formagao.
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2. Paulo Freire e as relagoes que tecem com o mundo

A vida pode ser contada a partir de muitos acontecimentos.
Uns que estao no universo particular do individuo ou no grupo que
participam. Cada um em sua dimensao pode ajudar a contar a vida
de uma pessoa e daqueles que estio em seu entorno. A vida e a obra
de Paulo Freire podem ser conhecidas nas relagbes que estabelecem
com um conjunto de episédios que marcam, inicialmente, sua
vida de brasileiro, nordestino, professor e cristio. Condicoes de
muitos outros homens e mulheres de sua época. Contudo, outros
acontecimentos, como o golpe militar de 1964 e o exilio, provocam
mudangas em sua vida, imprimindo nela novos sentidos. No conjunto
desses acontecimentos, Freire passa a ser qualificado por “comunista”,
“revoluciondrio”, “anti cristio”, ou por tantos outros nomes que
possam desqualificar seu trabalho junto aos homens e mulheres que
passam a pensar e acreditar num mundo diferente com a educacio.

A violéncia do opressor nao coube apenas na expulsio da pessoa
[Freire] e da proibicao de suas ideias [livros]. Ela busca sua destruicao,
nao porque hi fundamentos nas acusagdes, mas porque hd verdades
na vida daquele que deseja destruir. Se esta foi uma pratica do passado,
repete-se no presente’ na medida em que grupos contrdrios ao seu
pensamento e a consolidagido de um mundo mais justo e humano
tratam de destruir sua imagem e seu pensamento. Novamente, como
no passado, suas ideias trazem esperanga, nos recordam de um mundo
mais humano, mais livre, mais igualitario, em construcio.

Ao que nos parece, este intenso movimento da vida transforma
o sujeito, tornando-o uma pessoa diferente e, na maioria das vezes,

2. As manifestacoes de apoio ao impeachment da presidente Dilma Rousseff, no ano
de 2015, expbs novamente uma cultura de 6dio que se revelou em faixas e palavras de
ordem, um dos exemplos mais emblemdticos: Chega de doutrinagio. Basta de Paulo
Freire.
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mais forte, mais humana, mais esperangosa. Talvez nesse momento
estejamos a pensar na figura de um homem que fez op¢io por
lutar incessantemente, de forma corajosa, pela vida. E isso ¢ fato.
Mas esse homem utiliza de outras armas. Diferentemente de outros
revoluciondrios, usa a palavra como caminho para a transformacio
social.

As experiéncias de educador popular, o método de alfabetizacao
para adultos e os sonhos de um educador que liberta nao podiam ser
tolhidos por um golpe militar que via na educagio do povo um perigo
para seus projetos. Assim, Freire superou o sofrimento e construiu
nos anos de exilio, com a ajuda de muitos outros homens e mulheres
[educadores, pensadores, trabalhadores], uma verdadeira trajetdria de
luta fundada nas bases da esperanca de um projeto de humanizacao.
No retorno ao Brasil, com a anistia, inicia uma nova fase: aprendiz de
seu proprio pais.

Havia muito que aprender e muito que ensinar, mas as bases de seu
pensamento se mantinham fundadas no conceito de humanismo e suas
articulagdes, que permitem que a ideia de homem e de humanidade
coexistam em toda sua obra, fazem dela simbolo de esperanca e luta.
E vilido lembrar que, no livro publicado em 1965, Educagio como
prdtica da liberdade, Freire inicia uma producio literdria que vai
fortalecer as bases de um pensamento que toma a homem e sua busca
pela humanizagio como elementos fundantes para passagem para a
libertacao.

Em 1967-68, escreve, no Chile, Pedagogia do Oprimido. Nessa
obra, Freire vai construindo os fundamentos de um pensamento fruto
das relacoes e das experiéncias que estabelece consigo, com o outro e
com o mundo. Nas décadas seguintes, Freire continua a divulgar suas
ideias, produzir uma leitura do mundo em que vive e, sem duavida,
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fortalecer uma teoria da libertagao que existe com aqueles que buscam
superar um mundo de desigualdade social.

Esse legado de coragem é que impulsiona todos os educadores a
pensar no educador, sobretudo na forca que sua vida e seu pensamento
produzem.

2.1. O Humanismo e sua influéncia no pensamento freireano

O humanismo reserva um espaco privilegiado para o homem. Sua
presenca tem influenciado muitos autores e professores brasileiros.
Em destaque, aqueles que nas tltimas décadas tiveram sua formacio
fundada nas bases do Humanismo. Sua forca atravessou muitas
geracoes e podemos encontr-la em muitas das propostas pedagégicas
que materializaram as ideias através da formacao escolar.

Paulo Freire foi um dos educadores que multiplicou as ideias do
humanismo em sua pedagogia. Antes que possamos estudar as bases de
seu pensamento e as influéncias das ideias em seu pensamento politico
pedagbgico, ¢é preciso destacar o Humanismo como um movimento
literdrio e filos6fico que nasceu na Itdlia no decurso do século XIV e
se espalhou pelo norte da Europa durante os séculos XV e XVI como
um movimento filos6fico que toma como fundamento a natureza
humana e os limites e interesses do homem (ABBAGNANO, 2000,
p. 518-519). Portanto, transita porque ji nasce como movimento,
logo passa a ser reconstruido e a se reconstruir nas relagbes com o
homem/mulher em suas trajetérias.

Essa ampliacio conceitual nos permite um transito maior
entre os conceitos e as prdticas que constituem o Humanismo e
seus desdobramentos na formacio escolar de algumas geracoes de
criangas, jovens e adultos brasileiros. Em destaque, a formagao inicial
e continuada que juntas representam uma formagio profissional de
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muitos professores brasileiros que hoje atuam nas redes escolares de
ensino.

Para que possamos aprofundar o tema, vamos recorrer as ideias
de Martim Heidegger em seu livro intitulado Sobre 0 Humanismo. Ao
ser indagado de como restaurar o sentido da palavra Humanismo diz
que o retorno aos titulos mascara as possibilidades do pensamento
ser pensado. Ou seja, afasta o pensamento de sua esséncia, de sua
origem. Para o autor:

Em sua esséncia, portanto, o Humanismo permanece um fendmeno
especificamente romano, que nasce do encontro da romanidade
com a cultura do helenismo. A chamada Renascenca dos séculos
XIV e XV na Itdlia é uma renascentia romanitatis. Porque o que
interessa ¢ a romanitas, trata-se da humanitas e, por conseguinte,
da paidéia grega. Mas, o grego aqui é sempre o grego em sua forma
posterior e esta ainda assim, a romana. Também o homo romanus da
Renascenca estd numa oposi¢ao ao homo barbarus (HEIDEGGER,
2009, p. 35-30).

O movimento de tornar o homem humanusproduz, nesse processo,
o desejo de tornar o homem livre para encontrar sua humanidade.
Elemento de ligacio que, independentemente das finalidades ou
fundamentos que distinguem as diferentes expressdes do Humanismo,
determina o elo humanitas do homo humanus. Em outras palavras,
esclarece que nossa humanidade estd em nossa relagio com o que nos
torna humano. Assim, o exercicio de preparar o homem [homo] para
tornar-se humano [humanus] é um esforco de reconduzir o homem
de volta 2 sua Esséncia, c‘pois humanismus é curar e cuidar que o
homem seja humano e nio inumano, isto ¢, estranho a sua Esséncia”
(HEIDEGGER, 2009, p.34).

Todos esses esclarecimentos ajudam a compreender que em
Heidegger a esséncia do pensamento estd atrelada a esséncia do agir.
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Ou seja, que ha algo anterior a tudo, inclusive ao ser humano, que
ele nomeia de Ser. Pois, o Humanismo, ao descrever o homem como
esséncia, demarca sua percep¢io de uma esséncia do homem e nio do
ser. Com isso, entendemos o processo de determinacio da humanidade
do homem e da esséncia do homem. Isso significa que, no processo de
determinacao da humanidade do homem/da mulher, nio ocorreu o
reconhecimento da diferencga entre o ser ¢ 0 homem, provocando um

distanciamento de um estado de Aumanitas ( HEIDEGGER, 2009,
p-40-50).

Cabe destacar que as questoes acerca da esséncia sao importantes,
porque ajudam a pensar outra dimensao para o pensamento essencial
que se encontra nas bases do Humanismo. Com Heidegger, a tradugao
da esséncia da Histéria como Ges-chick, destino do Ser, permite
reafirmar que o existir do homem estd em sua Histéria. Logo, atrelada
ao tempo, na medida em que ele produz as condi¢oes para que o Ser
se faca e nele o homem se essencialize, ou seja, se constitua como
homem.

Essa retomada do Humanismo a partir da filosofia é necessdria
porque falar do sujeito e do modo como ele se constitui a partir das
bases do Humanismo nos ajuda a pensar nio apenas numa construg¢ao
tebrica, mas no trabalho formativo que atravessou e atravessa a
histéria da formacao dos professores e professores no Brasil e como
seu pensamento influenciou e influencia muitas geragoes.

Hoje, reconhecemos que nas ultimas décadas, em meio as
desigualdades sociais, muitos autores retomaram o pensar a realidade
a partir do olhar do Humanismo. Principalmente, porque buscam
encontrar uma explicacio para o fracasso do homem racional e livre,
capaz de conduzir seu destino em prol de uma vida civilizatéria. O
século XIX e XX fracassaram em manter protegidos, sob a égide do
pensamento racional, aqueles mais frageis do ponto de vista social.
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Com isso, a humanizagdo passa a constituir o universo do debate
social e, em consequéncia, o pedagdgico como uma saida para o
enfrentamento do processo de desigualdade social na medida em que
libertar o homem requer uma estratégia. Dai a educacio se torna um
dos caminhos mais vidveis para a concretizacio desse projeto. Nao hd
nesse caminho uma desconstrucio da dimensao humana e de todos
os elementos [inteligéncia, vontade, autonomia] que potencializam
o homem, mesmo diante de indicios do fracasso da dimensao da
condi¢do universal de igualdade. O que hd é um novo discurso de
religacio, um Humanismo ‘renovado’, mesmo diante de indicios
que mostram que os homens se afastaram de uma condi¢ao humana
civilizatdria de base racional. Logo, de um projeto que une todos os
individuos numa ideia de coletividade, cada vez mais préxima de um
modelo de perfeicio que tanto foi buscada pelo préprio homem.

O Humanismo se reorganizou e fortaleceu seu discurso delineado
pelo viés roméntico e um tanto utdpico, na medida em que trata da
ideia de humaniza¢io como um “melhoramento, aprimoramento”
da natureza humana.

O que nasce desse “novo” Humanismo é a emergéncia de forcas
que afirmam o ser humano na plenitude de sua relacio com os homens
e com o mundo. De tal forma foi esse renascimento que sua inser¢ao
no campo educacional nio desconstruiu nem negou um a priori
do homem e de sua capacidade de permanente renovagao. O que
observamos é a instauracdo de um discurso - renovador nas bases do
velho Humanismo. Assim, o centro da discussao retorna ao homem,
fortalecendo as condicoes de transformacio de si e do seu entorno.

Nesse caminho, a pergunta acerca do tornar-se humano toma
forca. Nascer ou tornar-se é mais que uma questao problematizadora.
Ela é, em certa medida, o retorno ao debate da natureza humana como
condicdo de diferenca, de uma natureza humana diferente e superior
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aos demais seres e, em certa medida, uma transformacio na prépria
ideia de homem. Ela passa a constituir um fim em si mesma e a realizar
uma busca pelo desenvolvimento das condi¢ées de um mundo que
responda aos modelos de uma vida civilizadora. Ou seja, afastada da
teologia e da presen¢a de animalidade de seu ser ou do ser do homem.
Certamente, estamos diante de algumas questoes desafiadoras, com
uma longa histéria de enuncia¢ées que nos mobiliza a pensi-la, a
problematizd-la. Por isso, é preciso comecar com o préprio conceito
de homem e de humanidade que atravessa o Humanismo.

A descricio para o homem, dentro de uma versao do Humanismo
racionalista, é a de um ser que é constituido de inteligéncia e vontade.
Ambas as qualidades exigem um exercicio permanente do intelecto
(razao) no planejamento de um modo de vida, traduzido naautonomia
e nalibertacio de todas as formas de aprisionamento, sejam elas sociais
ou naturais; acrescidas a um trabalho da vontade, que organiza e
disciplina o homem na realizac¢ido de seu ideal de vida. Essa a¢do do
homem sobre si mesmo tem por objetivo controlar os instintos em
prol de uma vida civilizatéria, expressio maxima da liberdade e da
autonomia do homem sobre si e sobre as coisas de seu entorno.

3. O pensamento humanista de Paulo Freire em didlogo com o
personalismo de Mounier

O Humanismo Freireano recebeu influéncias do personalismo
de Emmanuel Mounier na medida em que comungou das mesmas
bases ideoldgicas e politicas. Fé crista e marxismo sao um exemplo. O
encontro do Personalismo, de Emanuel Mounier, e do pensamento
de Paulo Freire sao inquestiondveis, pois retomam em suas bases de
andlise 0 homem na constituiciao do ser.
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Ambos os autores acreditam na for¢a da pessoa humana e numa
existéncia livre e criativa. Pontos chaves para fortalecer, em Freire,
uma proposta pedagdgica em que o educando é central no processo
de aprendizagem, na medida em que ele é constituido de sentimentos,
emocgoes e capacidade de aprender na interagido educativa. Dai que
professor e aluno passam a ser parceiros na aprendizagem no processo
pedagbgico pensado por Freire.

Esse novo olhar para os sujeitos de ensino e de aprendizagem
[professor e aluno] estabelece os caminhos para a consolidagio de
um pensar pedagégico que seja de dentro para fora. Logo, de uma
transformacio do sujeito que se educa. Nao hd, nesse processo,
espago para a exclusdo, a indiferenca, o autoritarismo, uma leitura
nao critica da realidade. A vida pode e deve ser reconstruida pelo
homem/mulher que estao corporificados num determinado mundo
com suas caracteristicas especificas.

Assim, pensar nas contribui¢des pedagégicas de Paulo Freire
para a Educa¢io brasileira e mundial é reconhecer seu olhar para os
mundos de cada educando e educanda em formac¢ao. Um olhar que
nasce mediado de outros olhares, outras escutas e de outras escritas é
um olhar de partilha, comunhio, didlogo. Nesse caminho, podemos
compreender o trabalho de Freire e Mounier, cada um, produzindo
na direcio do bem comum.

EmmanuelMouniercomoumdosmaissignificativosrepresentantes
do personalismo ¢ inserido neste movimento de encontro entre o
homem, Paulo Freire, e seu pensamento. Ele carrega nele as bases
de um modelo de mundo cristao-democrdtico tao valioso a Freire.
Para um dos representantes mais importantes do Personalismo, ¢é
preciso conceber a pessoa humana na sua existéncia, na sua vida. As
experiéncias e praticas que a formam, fazem esse ser, cotidianamente,
libertar-se de um ideal de vida. Pois, ela é uma autoconstrugio que
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desperta uma consciéncia de si mesma, uma personalizag;éo. Para
Mounier, esse ¢ um processo que existe liberdade inerente ao préprio
processo. Dai que, nesse movimento de encontro e de formacio de si
mesmo, o sujeito que toma consciéncia de si mesmo passa a convocar
outros a despertar para a sua humanidade.

Nesse mesmo caminho Paulo Freire pensa a educa¢io. Educador
e educando estdo em colaborac¢io, fazem parte do mesmo processo.
O educador ensina, mas aprende e o educando aprende, mas também
ensina. Vejamos o que nos diz Freire (1984, p. 1006)

Estdvamos, assim, tentando uma educagio que nos parecia a de que
precisdivamos. Identificada com as condi¢oes de nossa realidade.
Realmente instrumental, porque integrada no nosso tempo e ao
nosso espacgo e levando o homem a refletir sobre sua ontoldgica

vocagio de ser sujeito (FREIRE, 1984, p. 100).

O trabalho pedagégico de Freire, portanto, se propoe a modelo
dialdgico, critico, que permite pensar o homem em seu mundo social.
A vida e a histéria se cruzam. Por isso, é na inser¢io histdrica que
o educando se torna progressivamente consciente de sua realidade,
como ela se constrdi, e como ele a insere nessa trama.

Se Freire e Mounier, em seu tempo, construiram as formas de uma
acao humana, o tempo presente convida os professores e professoras a
pensar numa a¢io humana e politica que ajude seus alunos a enfrentar
os desafios de seu préprio tempo. Nao ha duvidas que a democracia,
como modelo politico e social, deve ser preservada. Com ela, podemos
estabelecer muitas formas de cuidado com as pessoas. Uma delas, sem
davida, é o respeito com o outro. Nao hd educagio paraa libertacio, se
homens e mulheres diariamente sofrem da violéncia de uma opressao
politica, econémica, social, cultural e educacional.
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Assim, fazer da educacio e da escola um lugar de praticas
libertadoras é mais que um dever pedagégico, é um direito pelo qual
devemos sempre lutar.

4. Algumas consideracoes

Todo ato pedagdgico é politico. Mais que uma afirmacio, essa
frase nos recorda da for¢a que a educacio tem. Uma for¢a que nio
se encontra no numero de sujeitos que se educa diariamente, mas
na possibilidade que cada ser educado tem em mudar a si mesmo
e a0 mundo em que habita. Esse é, sem davida, um resultado para
aqueles que apostam numa educacio libertadora, numa educagio de
transformagao, numa educagao de agio pratico-reflexiva.

Freire ¢ Mounier como tantos outros pensadores da educacio,
foram tocados por uma educac¢io de dentro para fora. Uma educacio
que liberta, porque permite quem nela estd a tomar a frente de seu
destino. Nesse sentido, a formacio de cada homem e mulher passa,
impreterivelmente, por uma educa¢io que humaniza na medida em
que permite o encontro de cada um consigo mesmo e com uma a¢io
capaz de produzir tantos outros encontros de libertacio.
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DIDATICA DO ENSINO SUPERIOR: DESAFIOS PARA UMA
PRATICA INOVADORA NO CENARIO UNIVERSITARIO

Anaide Maria Alves da Paz

Janayna Ribeiro de Sousa Barbosa

1. Introdugao

Este capitulo tem como objetivo descrever uma investigacio
proposta no decurso da disciplina Diddtica do Ensino Superior,
no Ambito do Mestrado Profissional em Educacao da Universidade
de Pernambuco, Campus Mata Norte. Trata-se de um estudo de
campo, em que foram observadas aulas de um professor previamente
selecionado de uma universidade puablica de Recife, com o intuito de
analisar a pritica docente no 4mbito universitario. Com base nesse
contexto, surgiu a seguinte questao: em que medida a didatica do
ensino superior ¢é importante para uma prética inovadora no cenario
universitdrio?

Durante a observagio, foi possivel identificar os desafios
enfrentados pelo docente no interior da sala de aula. A experiéncia
foi de suma importincia para ambas as pesquisadoras, pois tiveram a
oportunidade de presenciar uma pratica com viés inovador no cenario
universitdrio.

Nesse contexto, a primeira parte deste trabalho demarca as
concepeoes filoséficas da Diddtica, considerando a sua relacio com
os diversos contextos histéricos e sua influéncia no ensino superior
a partir do século XX. Na segunda parte, abordamos as perspectivas
de inovac¢io na educagio superior e o papel do docente universitario
no Brasil. Por fim, buscamos analisar a observaciao da pratica docente
que deu origem ao estudo ora apresentado.
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2. O contexto histdrico da didatica e a sua influéncia no ensino
superior no Brasil

Ao longo da histéria, a educagio esteve presente na existéncia
de todas as sociedades com o propésito de atender as necessidades
das populagdes vigentes. Nesse sentido, Souza (2012) afirma que a
educacao tem a finalidade de contribuir para a constru¢ao humana.
Por isso, podemos inferir que, para a constru¢io integral de um
individuo, uma educagio sistemdtica é de suma importincia, pelo que
é plausivel verificar os diversos contextos histdricos para percebermos
tal assertiva. Nesse contexto, merecem destaque os meados do século
XVII, periodo de transi¢ao no qual a burguesia atuava como classe
emergente. Essa nova classe controlava a produg¢ao no comércio, mas
nao possuia uma for¢a efetiva no poder politico, pois a monarquia
absolutista detinha o poder do aparelho do Estado, sendo um grande
entrave a0 progresso.

Nossa trajetéria em meados do século XVII, periodo de transi¢ao
no qual a burguesia atuava como classe emergente. Essa nova classe,
controlava a produ¢io no comércio, mas nao possuia uma forga efetiva
no poder politico, pois a monarquia absolutista detinha o poder do
aparelho do Estado, sendo um grande entrave ao progresso.

De acordo com Aranha (2000), os comerciantes também
insatisfeitos com a Igreja, que censurava a usura e defendia o prego
justo, ficavam divididos entre a busca do lucro e as obrigacoes morais.
Os defensores dos lucros excessivos, por sua vez, desejavam uma nova
ética religiosa, sendo a Reforma Protestante um palco favoravel para
atender as necessidades da nova classe emergente.

Diante desse contexto, Jan Amos Komensky (Comenius), bispo
protestante da Igreja Moraviana, professor, cientista e escritor tcheco,

redigiu o livro a Diddtica Magna. Segundo Albuquerque (2002), a
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referida obraexpressavaas principais caracteristicasdo seu pensamento,
visto que abordava a sua preocupacio com a reforma da fé crista
e, simultaneamente, prenunciava o surgimento da modernidade,
considerando a realidade concreta das coisas do mundo.

Comenius, considerado o fundador da Did4tica Moderna, acreditava
que através da educagio o homem se prepararia para a vida eterna. Ele
afirmava que, com base em um pensamento escatoldégico’, o ensino
deveria ser pautado com uma economia de tempo e de fadiga, mas com
gentileza e consisténcia, sendo possivel criar um método eficiente para
ensinar tudo a todos. Entretanto, apesar desse argumento servir de
consolidacio para um projeto de ascensio da burguesia, os principios
que norteavam o modo de produgio burgués eram, em contraposigio,
a racionalidade, a eficiéncia e procedimentos seguros, levando os
fundamentos teoldgicos da Didatica Magna a serem abandonados
pela burguesia (ALBUQUERQUIE, 2002).

No século XVIII, o pensamento de Jean-Jacques Rousseau
deflagrou uma grande critica a Diddtica de Comenius, como também
a adaptagio desta frente 2 ideologia burguesa. De acordo com
Valdemarin (2007), a educa¢io, para esse filésofo, teria que comecar
a partir do nascimento, como uma “tdbula rasa’, pois defendia que
as ideias sao geradas com base nas experiéncias vividas e limitadas
pelo desenvolvimento da percepgio, seguindo etapas naturalmente
determinadas. Com isso, o individuo se fortalece ao atender as suas
necessidades naturais, estabelecendo um pacto social consigo mesmo
e com o coletivo, pois, para ele, a corrupgao social ocorre quando da
prerrogativa de que hd quem manda e outro que obedece.

Por isso,

Ao afirmar que a Educacio nos vem da natureza (nossas faculdades),

3. Relativo a0 fim do mundo, no qual é necessaria a conversao verdadeira de todos os
homens para a volta de Jesus no Juizo Final
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dos homens (o uso que fazemos de nossas faculdades) ou das coisas
(nossa experiéncia com os objetos), Rousseau aponta a importincia de
nao tornar as trés direcoes contraditdrias, submetendo-as ao comando
da natureza, a tnica que deve ser obedecida porque predetermina o

desenvolvimento dos seres humanos (VALDEMARIN, 2007, p. 151).

No contexto do século XIX, os ideais de Rousseau nao mais
atendiam as necessidades da burguesia. Nesse periodo, o capitalismo
se consolidou e exigiu um modo de produgio mais avangado para as
fdbricas. De acordo com Albuquerque (2002), a burguesia se deparou
com a tarefa de se introduzir nos aparelhos do Estado e governar
uma sociedade industrial bastante complexa na época. Portanto, era
preciso fundamentos cientificos que fossem pautados na eficiéncia.
A burguesia precisava preparar a elite para esse avanco cientifico,
instrumentar-se para atender a demanda, formar os quadros e os
cidadios para a nova realidade, bem como difundir a0 maximo a sua
visao de mundo.

Com base nessa nova proposta, surgiu o pensamento de Johann
Friedrich Herbart, um filésofo alemio que ficou conhecido por
conceber a pedagogia como ciéncia, a qual precisava ser organizada
e sistematizada com meios e fins bem definidos. Para Herbart, a vida
psiquica funciona com base em representagdes, que, nem sempre
conscientes, servem de alicerce para as novas experiéncias. Ele também
afirma que nem sempre o acimulo de informagées é o principal
objetivo da educacio e sim a forma¢io moral do individuo.

Para Albuquerque (2002 apud Ghiraldelli, 1986), as metodologias
que seguiram as etapas de ensino apontadas por Herbart, a saber:
preparagdo, apresentagio, associagdo, generalizacdo e aplicagio,
no século XIX, tiveram grande aceitagdo no contexto educacional,
instalando-se naturalmente nas redes publicas de ensino.

No final do século XIX, as metodologias da pedagogia de Herbart

comegaram a incomodar os interesses da burguesia, pois os filhos dos
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trabalhadores, que recebiam o ensino pautado na teoria herbatiana,
comegaramaalmejaroensino secunddrio eaté mesmoas universidades,
gerando uma ameaga para classe dominante. Por isso, mais uma vez
a burguesia sentiu a necessidade de alterar os fundamentos tedricos
que pautavam a educac¢ao naquele momento histérico para atender a
sua conveniéncia.

Diante do contexto supracitado, surgiu o pensamento filoséfico
norte-americano de John Dewey no cendrio educacional. Conhecido
pelo movimento da Escola Nova, Dewey criticava arduamente
o modelo da escola tradicional e nao cientifica. De acordo com
Albuquerque (2002, p.42), “para Dewey, a escola estava falida e a
salvacao da humanidade estava na construcio de um “novo homem”
através de uma “nova escola”.

Dessa forma, o movimento Escola Nova se distingue da escola
tradicional devido a total oposi¢ao de preceitos. Na escola tradicional,
o centro de aprendizagem ¢ o professor, que tem a tarefa de transmitir
conhecimento, cabendo ao aluno repetir e memorizar os contetdos.
Por sua vez, a Escola Nova propunha que o aluno fosse o centro
da aprendizagem, cabendo ao professor ser um agente facilitador do
conhecimento.

Para Pagni & Brocanelli (2007), a educa¢io para Dewey é um
meio de reestruturagiao para uma nova cultura e também para uma
mudanca social. Sua proposta tem como intuito o desenvolvimento
de um individuo investigativo, que assimile democraticamente o meio
em que estd inserido para a sua utilidade. Entretanto, esse modelo de
participagido democratica, que se internalizava dentro da sala de aula,
era circunscrito apenas aos muros internos da escola e niao levava
em consideracio se a democracia era efetivamente aplicada fora dos
muros dessa institui¢io, nio manifestando qualquer preocupacio
com a revolucdo e com a luta de classes.
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O percurso acima descrito interferiu diretamente no sistema
educacional brasileiro e nos caminhos da Diddtica, consequentemente
no ensino superior. Schroeder (2001) assinala que, para entender o
contexto atual, é necessdrio perceber a evolugao histérica da Did4tica,
considerando trés momentos decisivos.

O primeiro momento aconteceu quando a Diddtica foi instituida
na universidade brasileira, assumindo a necessidade de especializacio
e expansao no sistema de ensino; nas décadas de 30 e 40, a Diddtica se
responsabilizou por contetddos relacionados a educacio e ao ensino,
pautados pela Escola Nova. O momento seguinte foi quando, nos
anos de 50 e 60, a Diddtica se consolidou dentro de uma concep¢io
liberal-pragmatica da educagao e de uma pedagogia voltada para o
campo cientifico. E o terceiro momento, ainda na década de 60,
foi quando a Diddtica se caracterizou pela fragmentacio do seu
campo de estudos e prdticas. Na década de 70, tendo em vista as
demandas sociais vigentes, a Didatica assumiu o lema “educagao para
o desenvolvimento”, institui¢oes, caracterizando-se pela tecnologia
educacional e pela produtividade de ensino (SCHROEDER, 2001).

Deigual modo, essa trajetériainfluenciouaatuacio das Instituigoes
de Ensino Superior - IES, pois as instituicoes nao estio imunes as
mudancas que ocorrem no bojo social. Com base Schroeder (2001),
o modelo educacional atual do ensino superior no Brasil é pautado
nos moldes do século XX e, durante esse periodo, trés momentos
histéricos marcaram o comportamento das universidades brasileiras:
o inicio da década de 60, o periodo de 1948-1968 e, ainda, a década
de 80.

O primeiro momento data do inicio da década de 60, quando
as universidades eram consideradas nucleos elitistas, com pequeno
e homogéneo nimero de educandos, no qual tinham como intuito
atender os interesses politicos de uma classe dominante. O segundo
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momento se refere 3 modernizagao inserida pela Lei de Diretrizes
e Bases da Educacio Nacional n.© 4.024, cujos debates tiveram
inicio em 48, prolongando-se até ser promulgada em 1961 e sendo
profundamente modificada pela reforma no ensino superior, através
da Lei n° 5.540 de 1968%. O dltimo momento estd relacionado 2
universidade da década de 80, época em que as crises econémicas e a
falta de investimentos afetaram quantitativamente e qualitativamente
0 ensino, a pesquisa e a extensao das universidades (SCHROEDER,
2001).

Cunha (2016) complementa as assertivas acima mencionadas,
apresentando trés condi¢coes que atingiram as IES. A primeira estd
relacionada 2 mudanga paradigmatica, baseada em uma perspectiva
positivista de conhecimento, fundamentada em uma racionalidade
técnica. A segunda condicio é referente a crescente inser¢ao das
tecnologias digitais e sua inferéncia nas formas de ensinar e aprender
no meio académico. E a Gltima, refere-se a condigio profissional,
tendo em vista as constantes mudancas nas relacdes e no mundo do
trabalho.

Os momentos histéricos acima demarcados ainda se fazem
presentes no interior das universidades através de resquicios que sao
claramente visualizados na organiza¢io, funcionamento, curriculos e
posturas assumidas pelos professores, pelo que tais constatacoes nos
levam a refletir sobre o cendrio em que a universidade se encontra,
pois o tempo presente aponta novas exigéncias e expectativas. Assim,
a necessidade de inovagio se apresenta como urgéncia, requerendo
também um novo perfil para a docéncia.

A seguir discorreremos sobre a inova¢ao na educagio superior e
impactos na prdtica docente.

4. Foi a lei que fixava normas de organizagio e funcionamento do ensino superior e
sua articulacdo com a escola média, além de outras providéncias.
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3. Reflexoes sobre inovag¢ao na educagao superior e impactos na
pratica docente

Mediante o complexo cendrio em que hoje a universidade esta
inserida, tem sido imprescindivel refletir sobre a atuacao da mesma na
sociedade. Segundo Cunha (2016), é necessdrio repensarauniversidade
contemporinea, considerando o contexto de suas politicas e os modos
de produzir e distribuir conhecimento.

Gimenez & Bonacelli (2013) afirmam que a institui¢ao tem sido
conclamada a promover a inclusiao social, manter didlogo com o
setor produtivo, reformular a matriz curricular e gerar novos cursos,
se aproximar mais da sociedade como um todo e a participar do
desenvolvimento econdmico de modo mais ativo, demonstrando,
assim, a necessidade de uma significativa intervengio frente as
demandas contemporineas. Dessa forma, também ¢ premente
reconsiderar o papel do docente, tendo em vista que a universidade é
o ldcus de sua acio, cujo resultado final é o fomento de conhecimento
para intervencao na realidade social.

Nesse sentido, Masetto (2017), além de problematizar a melhoria
na qualidade da formagio pedagdgica dos docentes de ensino
superior, menciona a necessidade de inova¢io no seio da universidade,
esclarecendo que tal concep¢ao implica em um conjunto de mudancas
que afetem integralmente o curriculo. Dessa forma, tem que se levar
em conta o conjunto de componentes que o formam, a saber: contexto,
intencionalidade, organiza¢io curricular, protagonistas e gestao.
Contudo, esse caminho emerge também de uma problematizacio,
pois evidencia que as respostas propostas diante da realidade nao
tém sido adequadas. Assim sendo, inquirir sobre “para que e para
onde mudar, o que de novo pretendemos construir e para qué” siao
questdes fundamentais no que tange a elaboracio de um projeto
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inovador, nao havendo, portanto, espago para espontaneismo e falta
de planejamento.

Com base nessa perspectiva, Masetto (2017) esclarece que inovagao
nao diz respeito as mudancas pontuais ou isoladas que venham a
ocorrer no interior das IES, ou implantacio de laboratérios de
informdticaalheios os curriculos, ouainda, ainser¢ao de equipamentos
eletrébnicos para uso dos professores e alunos. Inovagio tem a ver com
a constru¢do de um novo processo de educagio, com envolvimento
dos participantes da instituicao.

No que concerne a contexto, esse autor explica que nenhum
projeto inovador surge do nada. Um projeto inovador pode emergir
de um contexto em que os curriculos das IES nao mais respondam as
necessidades da realidade, como avancos da ciéncia e da tecnologia,
aparecimento de novas profissoes e revisao das profissoes tradicionais.
Tal mudanca é necessaria para que as universidades continuem a serem
eficientes no papel de formar profissionais atualizados, competentes e
cidadios conscientes.

No que tange a organizagio curricular, é preciso atentar para os
objetivos de formagio profissional, os contetidos interdisciplinares,
as disciplinas integradas, as metodologias ativas e o processo de
avaliacio que acompanha o desenvolvimento do aluno. De igual
modo, o docente é considerado como um mediador de aprendizagem
e o discente como sujeito e protagonista de sua prépria formacio.
Entende-se que a inovagio implica em colaborativas mudancas
simultineas em todas essas partes que compdem o curriculo.

Sobre os protagonistas, Masetto (2017) inclui educadores,
educandos, funcionarios e gestores num esfor¢o de reverem seus papéis
culturais e pedagégicos, numa proposi¢ao de trabalho em equipe.
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Quanto ao eixo de gestio, o aludido autor ressalta a importincia
de gestores participantes, com professores, alunos e funciondrios no
caminho da inovagao, constituindo-se em gestao democritica.

Ainda para Masetto (2017), o éxito de um projeto de inovagio
requer a participa¢ao, o comprometimento, a persisténciaea dedicagéo
de todos os participantes do grupo, além da construgio de um
processo continuo de avalia¢io, a fim de que seja possivel redirecionar
os desvios de rota, a superagao de dificuldades e o estabelecimento de
adaptagdes que porventura sejam necessarias.

Por sua vez, Cunha (2016) assinala que inovacio implica em
ruptura paradigmadtica, nio se limitando 4 mudancas metodolégicas
ou inclusao de recursos tecnoldgicos. Enfatiza, no entanto, que se
trata de uma nova maneira de compreender o conhecimento, uma
mudanca nos fundamentos epistemoldgicos da prética pedagdgica.
Assim sendo, as inovacoes se concretizam através do reconhecimento
de formatos alternativos de saberes e experiéncias, na qual sejam
nulificadas dicotomias e estejam imbricadas a objetividade e a
subjetividade, o senso comum e a ciéncia, a teoria e a pratica, a cultura
e a natureza, em direcao a elaboracao de novos conhecimentos.

Nesse Ambito, para Cunha (2016), a inovagao é concebida como
mudanc¢a paradigmdtica. Dessa forma, no campo do curriculo,
significa inverter a relacio teoria e prética, integrando os principios
da pesquisa no que se refere aos modos de ensinar e de aprender. Na
perspectiva da aprendizagem e do ensino, amplia-se o entendimento
do significado de aula no sentido de uma préxis inventiva, em que se
busca o novo em resposta a um dado problema (CUNHA, 20106).

Com base em pesquisas realizadas em cursos de graduagio, Cunha
(2016) elencou algumas categorias de andlise, as quais corroboram
sua visao de inovagao como ruptura paradigmdtica, sao elas: a ruptura
com a forma tradicional de ensinar e aprender; a gestao participativa;
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a reconfiguracio de saberes; a reorganizac¢ao da relagdo teoria/pratica;
a perspectiva orginica no processo de concepgao, desenvolvimento e
avaliacdo da experiéncia desenvolvida; a media¢io e o protagonismo.

A ruptura com a forma tradicional de ensinar e aprender significa
encarar o conhecimento numa concepgio epistemoldgica que
problematiza os procedimentos académicos oriundos do positivismo,
indoalém dasamplas generalizacoes resultantes dalégica experimental,
admitindo outras possibilidades de se produzir saberes, ressaltando a
dimensaio s6cio-histérica do conhecimento e seus aspectos axioldgicos,
que nio dicotomiza a dualidade sujeito e objeto.

A gestio participativa implica em que os sujeitos envolvidos no
processo inovador participam da experiéncia do inicio até a andlise
dos resultados. A hierarquia é desmontada, abrindo espago para que
haja responsabilidade compartilhada, onde o coletivo do processo de
ensino e aprendizagem responda pelas propostas elaboradas. Significa
que o professor, mantendo sua responsabilidade na conduc¢io do
processo, partilha com os estudantes as decisoes sobre os rumos e
critérios referentes as atividades, acolhendo sugestoes ao longo do
curso, e presume atitudes reflexivas perante o conhecimento, pois
supde uma gama de compreensdes valorativas e habilidades no trato
com a complexidade.

A reconfiguragio de saberes se refere a desconsideragio das
dicotomias defendidas pela perspectiva epistemoldgica da ciéncia
moderna, tais como: saber cientifico/saber popular, ciéncia/cultura,
educacao/trabalho, corpo/alma, teoria/prdtica, ciéncias naturais/
ciéncias sociais, objetividade/subjetividade, arte/ciéncia, ensino/
pesquisa e quaisquer outras que assim se posicionem diante da
compreensio dos fendmenos humanos. A inovagdo se aproxima da
compreensio integradora da totalidade, admitindo a pertinéncia de
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outras formas de saber e a percep¢io integradora do ser humano e da
natureza.

A reorganizacio da relagio teoria/pritica rompe com a
predomindncia da teoria sobre a prdtica. Ao contrdrio, a davida
epistemoldgica é o que da sentido a teoria, pois surge da leitura da
realidade, sendo condi¢io de problematizacio do conhecimento.
Assim, nesse olhar, é inerente uma intervencao refletida na teoria sob
um prisma interdisciplinar.

A perspectivaorganicano processo de concep¢ao, desenvolvimento
e avaliacdo da experiéncia desenvolvida tem a ver com o pacto entre
professor e estudantes e entre esses entre si, quanto as regras e avaliacio
dos trabalhos pedagégicos. E uma perspectiva orginica que estd
relacionada a categoria da gestdo participativa.

A mediacio se refere a insercao das relacoes socioafetivas como
condigdo da aprendizagem significativa, estando presentes as
subjetividades dos envolvidos, o gosto pelo ensinar e pelo aprender
e 0 respeito entre professor e aluno. E o elo entre o universo afetivo
e o universo do conhecimento, englobando os significados que o
individuo atribui ao conhecimento e a compreensio da historicidade
dessa producio.

O protagonismo suplanta a relagao sujeito-objeto historicamente
evidenciada pela ciéncia moderna. Nesse aspecto, considera que
professores e alunos sio sujeitos da pritica pedagdgica e sujeitos ativos
de suas aprendizagens, ainda que estejam em posic¢oes diferentes; (re)
significa o conceito de experiéncia, entendendo que esta é de cunho
particular por parte de cada sujeito e que depende das estruturas
culturais, afetivas e cognitivas; reconhece a autoria dos aprendizes
quanto a produc¢io de conhecimento, nao na condi¢io de ineditismo,
mas no sentido de que é novo para quem o percebe pela primeira vez.
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Nessa concep¢io de inovagio enquanto ruptura paradigmadtica,
inferimos que ¢ imprescindivel aos professores a condigio de
reconfigurar saberes, assumindo a docéncia na 6tica da transformacio.
Percebe-se, desse modo, a importincia do papel docente.

Para Masetto (2017), no que concerne ao modo de ser professor,
a expectativa ¢ que haja abertura para o novo, entendimento de
uma nova proposta em que este professor seja capaz de revisar o
seu papel de docente no sentido de ser um mediador pedagdgico,
alguém que se colocard entre os estudantes e a aprendizagem, cujo
papel serd o de possibilitar condicoes para que estes aprendam, se
formem e se desenvolvam. Nessa cooperacao, acontecerdo situagoes
em que o professor serd o responsdvel pelas explicacoes, mas também
haverd momentos em que os alunos serdo encarregados pela busca
da informagio e pela discussio da mesma em sala de aula, com a
mediagdo do professor. Ainda surgirdo oportunidades em que os alunos
resolverdo problemas, participario de visitas técnicas e estdgios, serdo
responsdveis por observar, entrevistar e fotografar materiais, trazendo
suas elaboracoes para serem discutidas com o professor em sala de
aula a luz de teorias.

Para o estabelecimento dessa dinAmica em saladeaula, é necessario,
segundo Masetto (2017), um programa de formacao continuada e em
servico voltada para o professor, a0 mesmo tempo em que seja levado
a efeito o desenvolvimento do projeto de um curriculo inovador.

Therrien et.al. (2016) também preceituam a importincia da
formacao docente para a educagao superior, ressaltando a importincia
da formacio profissional para esse exercicio, com vistas a superacio
dos limites entre formacao/profissionalizagio e do pragmatismo
que decorre da falta de conhecimento acerca dessa necessidade e
da auséncia de politica publica para a formagio docente do nivel
universitdrio. Nessa Otica, considerando as dimensées da Pedagogia,
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do Curriculo e da Diddtica, enquanto dimensées que se articulam na
compreensio do ensinar e do aprender, esses autores asseveram que o
professor tem a incumbéncia de transformar e articular os saberes dos
estudantes com os saberes produzidos pela humanidade, nos Ambitos
social e cultural, a im de que os mesmos se desenvolvam no mundo
do trabalho, de acordo com as demandas e as transformacées que
configuram a realidade.

Esses autores encaram a temdtica da formagio de professores
como um dos temas de maior importincia para a educa¢io do século
XXI. De igual modo, consideram relevante envidar reflexdes acerca
da a¢do docente e, por conseguinte, sobre a qualidade de ensino,
bem como a profissionalizacio e a formacao inicial e continuada. Eles
declaram que, por exemplo, na pés-gradua¢ao a maior preocupagio
tem sido dirigida a pesquisa e nio a agao docente, reduzindo esta a
uma semiprofissdo ou a uma profissio desprofissionalizada. Torna-se
evidente que ter dominio do saber técnico especifico nao ¢ suficiente
para o exercicio da docéncia.

A nosso ver, no sao raras as situagdes em que hd docentes que
sdo excelentes pesquisadores, mas que apresentam lacunas latentes no
que diz respeito aos aspectos pedagdgicos relacionados aos mérodos
de aquisicio e producio do saber no sentido epistemoldgico. Assim
sendo, Therrien et.al. (2016) propéem o estabelecimento de uma
politica publica de formac¢io docente para a educagio superior a fim
de que o pragmatismo seja suplantado e a profissionalizagio para o
magistério se estabeleca.

Cabe, entio, ao docente do nivel universitdrio contribuir para
a proposicao de situagdes em que a teoria e a pratica se estabelecam
em contextos da vida real, de modo que os educandos se percebam
comprometidos nessa construc¢io. Nesse esforco, os envolvidos
reagem no ambito das informacgoes, (re)significando os seus sentidos
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de acordo com suas interpretacbes de mundo, resultando, desse
modo, na constru¢io de seus préprios conhecimentos, suplantando
as limitacdes do senso comum. Portanto, a docéncia se legitima
enquanto interven¢ao mediadora de ensino na articulacio de saberes
e conhecimentos. Nesse processo, a Didatica é fundamental, jd que
lhe € inerente o campo do saber ensinar.

Nessa 6tica, entendemos que o momento dasaulasédeimportincia
capital, pois ¢ 0 momento dureo do vinculo entre docente e discente.
Conforme Cunha,

A aula é o cendrio do encontro e das multiplas possibilidades que
professores e alunos tém de fazer dele um tempo de aprendizagem,
de trocas, de descobertas e de experimentacio. Essa condicio
exige, porém, um alargamento do conceito de aula, que explode
as linhas retas do espago retangular que a dimensiona e inclui o
movimento e a possibilidade de novas racionalidades. Exige, ainda,
uma reconfiguragao dos histéricos papéis atribuidos ao professor e
aos alunos, numa relacio mais horizontal, com responsabilidades
e autorias partilhadas. Essa condi¢io nao significa que o professor
deixe de exercer suas atribui¢bes propositivas nem prescinda de
intencionalidade pedagdgica. Significa que ele pode incluir nessas

responsabilidades a condi¢do coletiva (CUNHA, 2016, p. 95).

Em suma, é possivel entender que inova¢io no ensino superior
nao significa mudancas pontuais ou isoladas e nem aquisicio de
equipamentos. Conforme Cunha (20106), trata-se se de algo muito
mais profundo que requer uma ruptura paradigmatica, e, para Masetto
(2017), significa mudangas no contexto, na intencionalidade, na
organizacio curricular, com protagonistas e com a gestao. Ambos
os autores referem essa necessidade de transformagio para que a
universidade possa dar conta do seu papel no mundo contemporaneo.

Também foi possivel perceber que os autores enfatizam a
necessidade de ter um olhar mais atento em relagdo a figura do
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docente universitirio, tendo em vista que dominar o conhecimento
especifico da drea de atuagio nao ¢ suficiente para que se exer¢a a
funcio do magistério superior. Para Masetto (2017), é imprescindivel
a formagio continuada de professores na perspectiva da inovagio do
€Nnsino superior.

Portanto, entendemos que a necessidade de inovagio no ensino
superior é uma necessidade do contexto contemporineo, entretanto
nao sao universais as respostas para tanto. Assim, é mister que cada
instituicio conhega a magnitude de suas potencialidades, suas
dificuldades e limites a fim de que sejam elaborados processos que
correspondam 3s reais expectativas que emergem no bojo da sociedade.
Nesse sentido, acreditamos que, a exemplo das concepgoes aqui
descritas, é imprescindivel o conhecimento de pesquisas concernentes
a temdtica, para que seja realizado um planejamento coerente com o
que se pretende alcangar.

A seguir, relataremos a andlise de uma pratica docente no ensino
superior.

4. Andlise de uma praitica docente no ensino superior

Na disciplina de Diddtica do Ensino Superior, a atividade
proposta era de observarmos durante um curto periodo de tempo
a pratica de um docente em uma Institui¢ao de Ensino Superior.
O intuito inicial da observagio de campo era analisar uma pratica
docente e identificar os desafios enfrentados em sala de aula.

O professor previamente selecionado leciona na drea de Ciéncias
Humanas em uma instituigao publica, localizada no municipio de
Recife. Ele possui graduagao em Direito, mestrado em Histdria,
doutorado em Histéria Social e pds-doutorado, ambos realizados
em institui¢oes publicas de ensino.
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Quanto ao espaco fisico, ressaltamos que o professor comentou
sobre sua insisténcia, perante o colegiado, em utilizar a sala de
multimidia para a realizacio de suas aulas, em virtude de considerar
importante o acesso aos vdrios recursos tecnolédgicos disponiveis
nesse espaco pedagdgico.

Antes do inicio de cada aula observada, percebemos a
aproximag¢io do docente com os discentes. A relacio professor-
aluno demonstrou ser bastante harmoniosa e afetiva. Verificamos
que o professor manifestava atencao pelos interesses dos alunos, os
quais ultrapassavam os assuntos propostos na disciplina. Segundo
Freire (2014, p. 138), “a afetividade nio se acha excluida da
cognoscibilidade”.

Durante os encontros das aulas, o professor apresentou uma
postura dindmica, utilizando diferentes procedimentos de ensino,
problematizando situacoes, através de reflexdes, leituras e discussoes,
e possibilitando uma efetiva participa¢io dos estudantes de forma
critica e democratica. Nesse sentido, cabe mencionar que o papel
do professor deve consistir em “desafiar, estimular, ajudar os alunos
na constru¢io de uma relacio de um objeto de aprendizagem que,
em algum nivel atende as necessidades dos mesmos, auxiliando-os
a tomar consciéncia das necessidades socialmente existentes numa
formacgao universitdria” (ANASTASIOU, 2011, p. 20).

Outra caracteristica bastante presente em sua atuagio foi a
pratica da dialogicidade. O mesmo se mostrava bastante disponivel
de forma que osalunos podiam expressar suas opinides abertamente.
De acordo com Freire (2014), é através da relacao dialégica que
o sujeito se abre para o mundo, estimulando a inquietagio e a
curiosidade.

Diante desse contexto, os temas discutidos em sala de aula
foram vivenciados de forma interdisciplinar, dada a possibilidade
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de serem trabalhados em vdrias perspectivas, utilizando elementos
da arte, da cultura, da histéria, da psicologia, da antropologia, da
filosofia. Com essa atitude, o professor tinha um intuito de atender
as necessidades de todos os estudantes, uma vez que a disciplina
era eletiva, havendo alunos matriculados de vdrios cursos.

Além de uma postura dialégica e interdisciplinar, ficou
evidente que o professor tinha uma preocupacio que transcendia
os contetdos curriculares, pois o seu propdsito era pautado na 6tica
da transformacao social. Ele desenvolvia suas aulas com viés critico-
reflexivo, analisando o contexto atual, relacionando importantes
fatos histéricos do passado e do presente e sempre levando em
consideracio a realidade dos seus alunos. Nessa perspectiva, pode-
se fazer uma alusao a concep¢io de educacao transformadora visto
que esta se refere a “uma situacio na qual tanto os professores
quanto os alunos devem ser os que aprendem; devem ser os sujeitos
do processo educacional, mesmo sendo diferentes, isto é, tanto os
professores quanto os alunos sejam agentes criticos na constru¢io
do seu saber” (ALBUQUERQUIE, 2002, p. 58).

Ainda de acordo com Albuquerque (2002), o professor tem que
direcionar sua pritica mediante as caracteristicas da comunidade,
levando em consideragao o cendrio social do pais, sem esquecer o
entorno no qual a institui¢ao de ensino estd inserida, pois o aluno
precisa saber intervir na realidade social, através do compromisso
politico. Essa perspectiva era evidenciada nas aulas do professor em
questao, pois utilizava diferentes técnicas e instrumentos de ensino
aprendizagem, reelaborando-as quando necessdrio para atender os
interesses dos estudantes perante as demandas da sociedade.

Durante as discussdes provenientes dos conteidos abordados, a
participagdo democrdtica se fazia presente em todos os momentos
do processo educativo. O respeito mutuo, a valorizagio dos saberes

57



discentes e o reconhecimento da coletividade foram vivenciados
como motivagao para o exercicio democrdtico que ultrapassa as
paredes da sala da aula. Sobre a presenca da democracia em sala de

aula, Saviani (2012, p. 78) afirma que:

[...] o processo educativo é passagem da desigualdade a igualdade.
Portanto, sé é possivel considerar o processo educativo em seu
conjunto como democratico sob a condi¢io de se distinguir a
democracia como possibilidade no ponto de partida e a democracia
como realidade no ponto de chegada. Consequentemente, aqui
também vale o aforismo: democracia é uma conquista; nio um

dado.

As constatagbes relatadas acerca da pritica docente foram
confirmadas por intermédio de entrevistas abertas realizadas com os
estudantes, os quais afirmaram que o professor em questio apresenta
uma postura diferenciada em relacio aos demais, pois além do
reconhecido saber técnico, ele é estimado por se importar com os
interesses pessoais e com a formacao dos seusalunos, respeitando as suas
opinides. Além da relacio afetiva, também foi ressaltado que as aulas
ministradas sdo dinimicas e possuem interessantes procedimentos de
ensino quanto a discussao de temas da atualidade.

Todo o processo vivenciado nesse estudo investigativo nos
possibilita afirmar que a pritica docente analisada pode ser situada
na perspectiva de uma ag¢ao inovadora. Pois, mediante a observacio
realizada e os relatos feitos pelos alunos, identificamos o compromisso
com a formacao, a busca de conhecimento, a intervencao na realidade,
a reflexdo na contemporaneidade, a ressignificacio de sentidos, além
do posicionamento politico.
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5. Considerag¢oes finais

Conforme apresentado, pode-se afirmar que as diversas vivéncias
da Diditica no ensino superior brasileiro tiveram influéncias
provenientes da complexidade de cada momento histérico. Nesse
sentido, 0 momento atual requer das IES um claro posicionamento
perante as demandas que emergem do bojo social. Assim, a formagao
de profissionais deve levar em consideracio os setores produtivos, o
desenvolvimento econémico, mas também a formacao de cidadaos
criticos que, competentemente, atuem em beneficio da humanidade.

Com isso, a necessidade de inovacao deve ser crucial no
cendrio universitdrio. Para tanto, é imprescindivel suscitar reflexoes
referentes aos curriculos, as metodologias de ensino, aos contetidos
programadticos e as posturas dos docentes, na busca de integrar as
areas de conhecimentos para empreender novos conhecimentos que
sejam condizentes com a conjuntura contemporanea. Trata-se, por
conseguinte, de um novo modelo de educagao que deve envolver
todos os que participam da institui¢do: gestores, professores, alunos,
funciondrios e agentes externos.

Nessa 6ética, ressalta-se a pratica docente, que busca romper com
a forma tradicional de ensinar e aprender. No projeto inovador, o
professor atua como mediador de conhecimento, conduzindo os
estudantes a serem responsaveis pela constru¢io do seu préprio
conhecimento.

Por fim, é de referir que nos foi proposta a andlise de uma prética
docente no ensino superior, experiéncia que nos oportunizou o
acompanhamento da agido de um professor que pauta o seu exercicio
profissional no viés dainovagao, tendo em vistaa afetiva relacao dial6gica
com seus alunos, a sua atitude interdisciplinar e o seu compromisso
politico e democratico com vistas a transformagao social.
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OS CONCEITOS INICIAIS DA DIDATICA PARA
LICENCIANDOS: UM ESTUDO EXPLORATORIO NA
UNIVERSIDADE DE PERNAMBUCO

Gessikelli Silva Barbosa

M4ddson Francisco da Silva

Rosilene Pedro da Silva

Stephany Karoline de Souza Chiappetta

1. Introducgao

Ao longo da histéria da educagio, podemos observar a necessidade
pela busca imprescindivel de uma metodologia capaz de promover o
ensino. Comenius, um dos grandes precursores da diddtica, jd discutia
acerca dessa necessidade, estimulando os educadores a pensarem nos
processos educacionais, propds a criacio de um método capaz de
ensinar os individuos de modo a proporcionar-lhes uma vida mais
digna e humana (Walker, 2001). Com os avancos educacionais o
método de ensino foi incorporando outros ideais, focando nio apenas
o método, mas, sobretudo a promogio de uma aprendizagem capaz
de contemplar teoria e pratica.

Tratando-se dos processos metodolédgicos de ensino, é valido
salientar que a teoria inexiste sem a prdtica, visto que o professor se
baseia em seus conhecimentos teéricos, mas serd na prdtica que o
mesmo ird refutar ou nao seus conceitos, construindo e aprimorando
a aprendizagem. Essa indissociabilidade entre a teoria e a prética pode
ser observada de outramaneiraa medida que os estudantes vivenciarem
o que foi aprendido por intermédio do ensino das teorias, construindo
sua aprendizagem e utilizando-a enquanto sujeitos sociais.

Partindo desses principios, a didatica como disciplina em cursos
de formagio de professores pode contribuir efetivamente para a
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constru¢do da identidade profissional dos futuros docentes, o que
torna sua abordagem necessdria desde sua formacgao inicial. Assim,
visando refletir sobre a problematica da docéncia e da aprendizagem
no ensino superior, decidiu-se focar a pesquisa que agora se relata
na observacio das nocdes sobre diddtica de discentes do curso de
Pedagogia, de modo a vislumbrar a importincia da pesquisa cientifica
na docéncia universitdria e intervir, também, de maneira propicia na
aula da docente da disciplina de Diddtica de uma turma do curso de
Pedagogia, reafirmando a importincia da Didatica como disciplina
na formacio de professores.

Nesse sentido, o presente estudo se encontra estruturado da
seguinte maneira: inicialmente hd uma breve apresentacio sobre a
Didética como disciplina nos cursos de licenciatura, trabalhando
conceitos importantes acerca da diddtica e da formagio de professores.
Em seguida, é apresentado um detalhamento de como se deu a
pesquisa, quais foram os métodos utilizados, resultados alcancados
e, ainda, como ocorreu a proposta de interven¢io na turma objeto
desta investigagao.

2. A Didatica como disciplina nos Cursos de Licenciaturas

A palavra diddtica tem origem grega didaktiké, que se traduz
como a “arte de ensinar’. Apoiando-se nessa definicio, a ideia da
diddtica ¢ ligeiramente ligada a profissao docente e o seu conjunto
de atividades visa a constru¢io do conhecimento pelo discente
(FERRARI; SAEN, 2007).

A diddtica é entendida como a parte da Pedagogia que se utiliza de
técnicas e estratégias para ensinar aos alunos a teoria. Ela é de extrema
importincia para pratica pedagdgica e ¢ totalmente dependente do
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posicionamento e atitude do docente, que se planeja diante de todos
objetivos que deseja alcancar a cada aula. Libaneo diz que,

A ela cabe converter objetivos sociopoliticos e pedagdgicos em
objetivos de ensino, selecionar conteddos e métodos em funcio
desses objetivos, estabelecer os vinculos entre ensino e aprendizagem,
tendo em vista o desenvolvimento das capacidades mentais dos
alunos. [...] trata da teoria geral do ensino (1990, p. 26).

Nesse sentido, a diddtica ajuda no entendimento de contetdos,
pois,adepender do modo que se éexplicado e trabalhado, aintervencio
do docente se traduz na construcao do conhecimento do discente. Por
outro lado, a diddtica nao é uma regra, cada turma requer uma didatica
diferente, cada assunto deve ser trabalhado de forma diferente, e cabe
ao professor elaborar suas tdticas diante de todos os sujeitos e objetos
que lhe rodeia.

A diddtica perpassa todas as modalidades da comunicacao do
conhecimento e, partindo do principio de que o objeto da didatica é
o ensino, ela ndo poderia estar ausente no Ensino Superior, uma vez
que contribui e também acontece na pratica pedagdgica do universo
académico. Desse modo, ela se configura em diversas dimensoes e estd
interligada entre pares que sio correspondentes ao que Libaneo (2012)
chama de “tridngulo diddtico”, para ele os elementos integrantes do
tridngulo diddtico (o contetido, o professor e o aluno) se articulam
com tudo o eu os envolvem, as condi¢oes de ensino-aprendizagem
dependem dos fatores socioculturais, linguisticos, éticos, estéticos,
comunicacionais e mididticos. Ou seja, é dentro da dimensao da
diddtica que acontece uma articulagio entre os sujeitos, e estes,
fazem emergir em meio a0 pProcesso, Os Intervenientes que tragam a
aprendizagem que procedem do meio social, dos aspectos histéricos
e da linguagem, assim como também da estética e da ética desenhada
em meio a toda conjuntura que modela a vida das pessoas e precisa ser
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estruturada no conhecimento. E esse conhecimento se firma a partir
de uma estrutura eminentemente diddtica, clara, objetiva e aberta as
redes dos saberes.

Ribas diz que “a prética pedagbgica sé se aperfeicoa, por quem
a realiza, a partir de sua histéria de vida e dos saberes de referéncia,
das experiéncias e aspiracoes” e que “é na prdtica e na reflexdo sobre
ela que o professor consolida ou revé agdes, encontra novas bases e
descobre novos conhecimentos’.

A didatica precisa ser vivenciada permanentemente e de maneira
reflexiva peloseducadorese naoapenasser consideradacomo uma mera
teorizacdo desse instrumento que ¢ indispensdvel a garantia de uma
educacio de boa qualidade. Haja vista que o ambiente universitdrio,
na maioria das vezes, é pautado por tensbes que sao inerentes ao
cotidiano académico. Amaral refere que,

Diferentemente do que se propée no ensino de alguma coisa, nao
temos ai o problema da especificidade do saber, delimitada em bases
epistemoldgicas: delineia-se, com base no diferente, o que perpassa
todas as situagoes. O papel da Diddtica, no caso, é o de percorrer
os diferentes campos, auscultando as diferentes experiéncias, para
levantar as semelhangas e promover o enriquecimento do préprio
campo e dos outros campos (2000, p.143).

A Didatica, dessa forma, nao deve ser tratada apenas como um
saber, mas sim como um conjunto de saberes que possibilita vérias
experiéncias diante de contextos, conteidos, pessoas e experiéncias
diferentes. Diante disso, Veiga (1989, p. 22) discorre sobre a
importincia da diddtica no curriculo do professor, e assegura que “o
papel fundamental da didatica no curriculo de formagao de professores
¢ o de ser instrumento de uma prética pedagdgica reflexiva e critica,
contribuindo para a formacio da consciéncia critica’.
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Nesse sentido, o docente sendo um mediador da aprendizagem,
deve teruma pratica baseada nadialética, proporcionando aos discentes
uma aprendizagem significativa que os conduza A conscientizagao
e criticidade, enquanto sujeito social que é capaz de interagir por
intermédio desse desenvolvimento intelectual que precisa ser
aprimorado.

3. O papel da didatica na formagao do professor

Historicamente, a diddtica teve inicio no Brasil ainda no periodo
jesuitico (1549 a 1759), em que a metodologia de ensino influenciava
a acdo pedagbgica, caracterizada por um pensamento dogmdtico,
oposto ao pensamento critico. O plano de instrugdes era pautado no
Ratio Studiorum e seu ideal seria a formacio do homem universal,
humanista e cristao (VEIGA, 1991).

Porém, com o decorrer dos tempos, a didatica assumiu novas
especificidades, nio sendo considerada apenas como um conjunto
de métodos e técnicas a ser seguidos, ja que a sociedade passou por
modificacoes em diferentes aspectos. Neste sentido, por meio da
diddtica, passamos a refletir sobre qual método utilizar para articular
a teoria com a prdtica e o ensino com a aprendizagem, buscando
também relacionar os contetidos cientificos com a realidade dos
estudantes, para que estes conteidos vistos em sala de aula pudessem
ter significados e aplicabilidade no cotidiano dos educandos.

A forma de pensar a diddtica como um método de ensino, que
vai além da metodologia utilizada pelo professor e que se preocupa
com a aprendizagem e com os saberes dos educandos, se difere muito
da forma como a diddtica era pensada assim que chegou ao Brasil.
Nesse periodo, o ensino era centrado no professor, considerado
como o “portador da verdade absoluta”. A memorizagio, a repeticio
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e a competicdo também faziam parte deste método de ensino, nao
havendo a utilizacdo dos saberes dos estudantes, tio pouco estes
tinham vez e voz para contestar algo.

Contudo, apesar das diversas contribuicoes de teéricos e
especialistas na drea da educagio, o ensino no Brasil ainda estd crivado
de herancas provindas do Ratio Studiorum. Nesse contexto, Libineo
afirma que:

A atividade de ensinar é vista, comumente, como transmissao da
matéria aos alunos, realizacio de exercicios repetitivos, memoriza¢io
de defini¢des e férmulas. O professor “passa” a matéria, os alunos
escutam, respondem o “interrogatdrio” do professor para reproduzir
o que estd no livro diddtico, praticam o que foi transmitido em
exercicios de classe ou tarefas de casa e decoram tudo para a prova.
Este é o tipo de ensino existente na maioria de nossas escolas, uma
forma peculiar e empobrecida do que se costuma chamar de ensino

tradicional (1994, p. 78).

Uma das maneiras de mudar essa concepgio de ensino seria
trabalhar a diddtica de forma significativa na formacgio inicial do
professor, considerando-a como uma ciéncia que estuda os saberes
necessarios para a pratica docente. A diddtica pode ser compreendida
como um dos principais instrumentos para a formagao docente.

Ofertada nos cursos de pedagogia e de outras licenciaturas, a
diddtica possui um papel indispensdvel aos futuros educadores.
Sobre essa importincia Vieira e Martins (2009, p.5) discorrem que,
“a diddtica tem um papel fundamental, nos cursos de licenciatura.
Constitui-se uma disciplina que orienta para a pritica pedagdgica
reflexiva atuante no processo de aprendizagem, sistematizando os
pontos relevantes”.

Nessa concepg¢io, o papel da diddtica nao é apenas fornecer
estratégias, métodos de ensino, ou ensinar como se faz um plano de
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aula. Ela poderd, também, abrir espacos para ir além daquilo que se
encontra nos livros diddticos. Por meio de reflexées continuas, os
professores podem analisar a préopria metodologia de ensino e avaliar
se, de fato, esta ocorrendo a aprendizagem.

Todavia, muitos estudantes em formacio buscam na disciplina de
did4tica uma “férmula” um “modelo pronto”, que sirva para instruir
como deve ser a postura do professor, como manter a ordem e a
disciplina em sala de aula. Pimenta apresenta esse mesmo anseio dos
estudantes de licenciatura:

Essa Diddtica instrumental impregna fortemente os cursos de
licenciatura e passa mesmo a ser desejada pelos licenciandos, ansiosos
por encontrar uma saida Gnica — um método, uma técnica — capaz de
ensinar a toda e qualquer turma de estudantes, independentemente

de suas condicdes objetivas e subjetivas de vida. (PIMENTA, 2002,
p.47).

Quando os alunos de licenciatura ou pedagogia percebem que
nao se pode resumir a Diddtica a um método de ensino ou a um
manual de instru¢des, devem-se orientar pela sua flexibilidade que
acaba por contribuir para a promogao de um ensino democritico e
contextualizado na vida dos educandos.

Se considerarmos as particularidades de cada ser humano, sua
cultura, o seu tempo e espago, podemos constatar que estamos em
constante evoluc¢io, até mesmo em termos de avancos tecnolédgicos, o
que nos mostra que o método de ensino nao pode ficar engessado em
um modelo jd ultrapassado. A diddtica pode nos fornecer estratégias
que facilitem o processo de ensino e de aprendizagem.

De acordo com Veiga (1991), o enfoque da diddtica que estd de
acordo com as conjecturas de uma Pedagogia Critica ¢ de ir além
dos métodos e técnicas, buscando relacionar escola-sociedade, teoria-
pratica, conteddo-forma, técnico-politico, ensino-pesquisa, professor-
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aluno. Assim, é imprescindivel que o professor busque sempre refletir
sobre a sua prética, de modo que a sua formagao ocorra de maneira
constante.

4. Procedimentos metodolégicos

A pesquisa foi realizada na turma do 3° periodo do Curso de
Pedagogia da Universidade de Pernambuco, Campus Mata Norte, em
de 2017.1. Seus sujeitos foram a professora da disciplina de Didatica
e 34 estudantes, de um total de 39 matriculados.

Trata-se de uma investigagdo que permite um olhar sobre as
pessoas e os fendmenos do campo investigado. Logo, é caracterizada
como uma pesquisa de abordagem qualitativa, que, segundo Oliveira
(2011, p. 37), é classificada como sendo “um processo de reflexdo e
andlise da realidade através da utilizacao de mérodos e técnicas para
compreensio detalhada do objeto de estudo em seu contexto histérico
e/ou segundo a sua estruturacio’ .

E ainda segundo Denzin e Lincoln (2006), envolve uma visio
interpretativa do mundo, em que os pesquisadores estudam os
fen6menos em seu Ambito natural, dando énfase aos processos sociais
e seus significados.

4.1 Algumas consideragdes sobre as observagodes realizadas in loco

Durante as observacoes realizadas, constatou-se uma interacio
docente-discente nas atividades que se caracterizaram pela clareza do
planejamento da docente referente as suas aulas, o que evidenciava a
presenca de uma diddtica coerente da professora.

Detalhando as observagoes, nas primeiras aulas da disciplina nao
foi enfatizado de imediato as concepgoes tedricas acerca da Diddtica,
mas, foram sendo registradas as primeiras ideias que a rodeia, partindo
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da construc¢io de planos de aula e do entendimento sobre o Tridngulo
Diddtico.

Durante as aulas, a docente comentou que as atividades realizadas
deveriam estar muito interligadas € para 1sso, solicitou a construcao
de planos de aulas, visando fazerem parte de um futuro projeto no
fim da disciplina. No andamento da construc¢ao dos planos de aula, os
alunos demonstraram sentir dificuldades na elaboracao de atividades,
ordem para ligar uma ideia e outra, e adaptagio do conteido para
algo mais dinimico nas aulas.

Diante de tal dificuldade, o grupo de estudantes responsavel por
esta pesquisa, elaborou um plano de acio (intervengao) para ajudar
e/ou facilitar a aprendizagem dos alunos em tal disciplina. A primeira
ac¢io foi a constru¢ao de um questiondrio diagnéstico com o objetivo
de observar as no¢oes iniciais dos alunos a respeito da Did4tica. Nesse
viés, o questiondrio baseou-se em trés perguntas, a saber:

1- Em sua opinido, o que é diddtica?

2- Quais conceitos sobre diddtica vocé tém descoberto no curso
de Pedagogia e especificamente na disciplina de Didatica?

3- Como a diddtica estd presente na sua pratica pedagdgica?

Tais perguntas, apés umaandlise, ajudaram aelaboraraintervencao
referente ao problema da elaboracio de um plano de aula pelos alunos
da turma investigada. Na sequéncia, apresenta-se uma andlise do
questiondrio acima referido.

5. Analise e discussao dos resultados

Para analisar as respostas dos alunos sujeitos desta investigacio, foi
necessario categorizar as respostas apresentadas nos questionérios. Ao
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todo, as respostas foram organizadas em quatro categorias de analise,
a saber:

® Nio respondeu (NR), para quando ha auséncia de resposta do
discente;

® Resposta Distante dos Conceitos Teéricos (RDCT);

® Resposta Proxima aos Conceitos Tedricos (RPCT);

® Resposta que Toca os Conceitos Tedricos (RTCT).

Desse modo, trintae quatro alunos participaram da pesquisa, sendo
nomeados de Al até A34 para melhor identificacao de seus dados. O
quadro a seguir apresenta todas as caracterizagoes das respostas dos

estudantes.
Quadro 1: Categorizacio das respostas do questiondrio

Aluno 12 questao 22 questao 32 questao
Al RTCT NR NR

A2 RDCT NR NR

A3 RPCT NR RPCT
A4 RPCT NR RDCT
A5 RPCT NR RDCT
A6 RPCT NR RPCT
A7 RPCT NR RTCT
A8 RDCT NR RPCT
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A9 RPCT NR RPCT
Al10 RPCT RPCT RDCT
All RPCT RPCT RTCT
Al12 RPCT RDCT RPCT
Al3 RPCT RDCT RDCT
Al4 RPCT RDCT RPCT
Al5 RTCT RDCT RTCT
Al6 RDCT RPCT RPCT
Al17 RPCT RPCT RPCT
A18 RPCT RPCT RPCT
A19 RPCT RPCT RPCT
A20 RPCT RPCT RPCT
A21 RPCT RPCT RPCT
A22 RPCT RPCT RPCT
A23 RPCT RPCT RPCT
A24 RPCT RPCT RDCT
A25 RPCT RPCT RPCT
A26 RDCT RDCT RPCT
A27 RPCT RDCT RPCT
A28 RPCT RDCT RDCT
A29 RDCT RDCT RDCT
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A30 RPCT RPCT RPCT
A31 RPCT RDCT RPCT
A32 RPCT RPCT RTCT
A33 RTCT RPCT RPCT
A34 RPCT RPCT RTCT

Fonte: Os autores

Ao observar essas respostas, nota-se que aproximadamente setenta
e seis por cento (76%) das respostas dadas a primeira pergunta (26
respostas) se apresentaram como Respostas Préximas aos Conceitos
Teéricos (RPCT); aproximadamente quinze por cento (15%) das
respostas dadas a primeira pergunta (5 respostas) se apresentaram
como Respostas Distantes dos Conceitos Tedricos (RDCT); e,
aproximadamente nove por cento (9%) das respostas dadas a primeira
pergunta (3 respostas) se apresentaram como Respostas que Tocam
os Conceitos Tedricos (RTCT).

Para a segunda pergunta, nove alunos, aproximadamente vinte
e seis e meio por cento (26,5%), Nao Respondam (NR) a questao;
quarenta e sete por cento (47%) das respostas dadas a segunda
pergunta (16 respostas) se apresentaram como Respostas Préximas
aos Conceitos Teodricos (RPCT), aproximadamente vinte e seis e
meio por cento (26,5%) das respostas dadas a primeira pergunta (9
respostas) se apresentaram como Respostas Distantes dos Conceitos
Teéricos (RDCT).

Diante das respostas dadas a terceira pergunta, dois alunos,
aproximadamente seis por cento (6%), Nao Respondam (NR) a
questdo; cinquenta e nove por cento (59%) das respostas dadas a
segunda pergunta (20 respostas) se apresentaram como Respostas
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Préximas aos Conceitos Tedricos (RPCT), aproximadamente vinte
por cento (20%) das respostas dadas a primeira pergunta (7 respostas)
se apresentaram como Respostas Distantes dos Conceitos Teéricos
(RDCT); e, aproximadamente quinze por cento (15%) das respostas
dadas a primeira pergunta (5 respostas) se apresentaram como
Respostas que Tocam os Conceitos Tedricos (RTCT).

Nesse viés, com o intuito de deixar o leitor ciente das caracteristicas
que nos levaram a categorizar as respostas dos alunos da maneira
exposta, traz-se a seguir uma amostragem de cada resposta trazida que
serve de modelo, por ser a mais parecida, ou a que mais representa
as categorias acima. Ressaltamos a inviabilidade de trazer todas as
transcri¢coes das respostas, por conta do nimero de participantes, 34
transcri¢des de cada questdo tornaria essa parte textual cansativa. No
entanto, sao apresentadas abaixo as transcri¢coes dos protocolos de
amostra, sendo especificamente uma para cada categorizacio, que
serdo seguidas de breves inferéncias:

Resposta 1: Demarcacio das respostas distantes dos conceitos teéricos
da questio 1

“Diddtica tem como objetivos ensinar no ramo da pedagogia”
Estudante: A2

Inferéncia: Embora seja uma prdtica comum e teoricamente bem
discutida e valorizada no ambito da pedagogia, nio corresponde s6 a
esse universo. A diddtica estd presente nos diversos cursos de formacio
inicial e continuada dos docentes e se apresenta também na pratica e
nos saberes de outros profissionais que nio sao da 4rea educacional,
e deve ser vista, de modo geral, na relagdo das priticas e mérodos
utilizados para eficicia do ensino em todas as 4reas curriculares.
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Resposta 2: Demarcagio das respostas proximas aos conceitos te4ricos
da questio 1

“O metodo de ensinar aos alunos”

Estudante: A4

Inferéncia: Partindo da ideia do estudante A4, infere-se que a diddtica
pode ser considerada como um método de ensino a partir do momento
em que ela é entendida como um meio claro de comunicagao.

Resposta 3: Demarcagio das respostas que tocam os conceitos
tedricos da questdo 1 “Diddtica é uma forma de planejamento do
professor para com a turma, é organizar através de um plano de aula,
os conteddos a ser trabalhados com os alunos e como trabalhd-los de
forma com que os estudantes aprendam de fato.”

Estudante: A15

Inferéncia: Com base na resposta deste aluno, observa-se que ele tem
uma compreensio da didatica como uma forma de planejamento do
docente no exercicio de suas atividades. Nessa perspectiva, reitera-se
o que diz Ribas (2000, p.62), quando este refere que “é na prdtica e
na reflexao sobre ela que o professor consolida ou revé acoes, encontra
novas bases e descobrem novos conhecimentos”. Ou seja, a didatica
¢ uma forma de planejamento que possibilita reflexdes no seu fazer, e
descobertas de novos caminhos que conduzem ao conhecimento.

Resposta 4: Demarcacio das respostas distantes dos conceitos teéricos
da questao 2 “Sim, especificamente na aula de diddtica, estou tendo
um processo mais avaliativo para qualquer assunto abordado, expresso
e etc.”

Estudante: A13

Inferéncia: A estudante A13 nao deixou claro com sua resposta o que
fora questionado na questdo 2. No entanto, seu parecer possibilita
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uma interpreta¢do que nos faz compreender que na sua definicao a
diddtica se apresenta como um método avaliativo com capacidade de
ministrar ou inferir sobre qualquer contetdo.

Resposta 5: Demarcagio das respostas proximas aos conceitos te4ricos
da questio 2 “Estou descobrindo o que € plano de aula, a estrutura,
tridngulo didatico.

Estudante: A18

Inferéncia: A aluna consegue perceber os pontos necessirios para
a elaboragio de uma aula como docente. Percebe que o processo
did4tico tem a ver com o plano de aula, a estrutura das aulas e o
tridngulo diddtico, mas, nao consegue conceituar diddtica ou pelo
menos o que se faz com essa organizaciao para que a diddtica exista.

Resposta 6: Demarcagio das respostas distantes dos conceitos
tedricos da questao 3 “Eu como aluna, uma vez que observo como os
professores transmitem seus conhecimentos.”

Estudante: A13

Inferéncia: A estudante A13 niao deixou clara na sua resposta o
que fora objetivamente questionado. No entanto, ao apresentar sua
resposta acima, acreditamos superficialmente que ela compreende
que a didatica comeca a surgir em sua prética desde o momento em
que ela se identifica inicialmente como aluna, e registra a forma como
seus professores didaticamente ensinam. E é nessa forma de ensino
que compreendemos, a consolidacio de sua diddtica de ensino.

Resposta7: Demarcagio das respostas proximas aos conceitos te4ricos
da questao 3 “Ainda nio sou atuante na 4rea, mas tendo uma visio
ampla da diddtica tudo que fazemos precisa de um planejamento e
para mim a diddtica ¢ isso “arte de planejar”.”
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Estudante: A18

Inferéncia: Embora a estudante A18 nio tenha ainda atuacio na
pratica docente, compreende a diddtica partindo de uma Otica
ampliada, na qual justifica o fazer humano como emergente de um
planejamento diddtico que é considerado como uma arte.-

Resposta 8: Demarcacio das respostas que tocam os conceitos tedricos
da questdo 3 “Hoje estou em sala de aula como estagidria auxiliando
a professora, onde posso fazer observacgoes e aprender o cotidiano da
sala de aula. Percebo diddtica nas atividades pensadas pela professora,
pelo contetido, como ela “trata” as criangas, o exercicio da paciéncia,
enfim, tudo.”

Estudante: A15

Inferéncia: A estudante A15 compreende a diddtica como sendo
uma a¢do que ela foi identificando e definindo, partindo do que ela
observa na prdtica docente da professora que ela faz estigio. Nesse
horizonte, além de registrar a presenca da diddtica nas atividades
curriculares, ela compreendeu que até na forma como se trata as
pessoas e a paciéncia que se tem nas relagdes, é também fruto de uma
forma metodologicamente didatica.

A partir dessas apresentagdes, torna-se notavel que, mesmo
inicialmente, os alunos conseguem compreender algumas nocoes
de Diddtica mesmo sem saber explicd-las mais formalmente. Como
visto, os alunos muitas vezes, conseguiram se aproximar das respostas
que deveriam ser dadas as questdes e até mesmo alguns chegaram a
tocar em pontos chaves que tornaram suas respostas mais certas do
que préximas do que se considera correto.

Contudo, tendo em vista também as respostas distantes dos
conceitos tedricos e das perguntas que nio foram respondidas, essa
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andlise acaba auxiliando o professor da drea a se posicionar com uma
abordagem direcionada diminuindo as dificuldades encontradas.
Em complemento, apresentamos a seguir um grifico que sintetiza e
evidencia as respostas dos estudantes entrevistados:

Grifico 1: Categorizacio das respostas do questiondrio

30 -
25 14
% m NZdo Respondeu (NR)
20 -
B Resposta Distante dos Conceitos
Teoricos (RDCT)
15 v
Resposta Proxima aos Conceitos
| Teoricos (RPCT)
10 - M Resposta que Toca os Conceitos
Teoricos (RTCT)
s 7
D 1 L)
Pergunta 1 Pergunta 2 Pergunta 3

Fonte: Os autores

6. A intervencao realizada

Visando uma diddtica eficiente, optou-se por abordar os contetidos
tratados nas trés questdes do questiondrio através de uma apresentacio
teatral, onde nés, pesquisadores desse estudo, demos sequéncia a nossa
participagdo através de uma peca intitulada por “teatro diddtico”. A
apresentac¢ao teve como intuito dinamizar a aula e a0 mesmo tempo
apresentar a turma, objeto deste estudo, um pouco do contetdo
abordado no questionario que foi aplicado a turma. A apresentacio
foi dividida em dois momentos:
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® O primeiro momento foi sobre uma aula no contexto da
educac¢io bésica, apresentando padroes de ensino da metodologia
tradicional. Nessa dramatizac¢io, a professora nio dialogava com
seus alunos sobre os saberes a serem elencados e nem se importava
com o comportamento hiperativo do aluno e da fome de outra
estudante.

® O segundo, foi sobre uma aula no contexto da educac¢io bdsica,
ondefoiilustradaumapraticapedagégicaorientadapelosprincipios
da Pedagogia Freireana. Nesse caso, a professora dialogava com
os saberes dos estudantes e com o conhecimento emergente do
curriculo, além de estar atenta as necessidades sociais de uma
aluna que se encontrava com fome, bem como dialogava sobre
a hiperatividade de outro discente que sempre queria chamar
atencdo na sala de aula.

O objetivo destas dramatizagdes teatrais foi abrir um espaco de
didlogo com os sujeitos da pesquisa para que eles pudessem refletir
sobre a did4tica dos professores representados, de forma a se posicionar
sobre qual dasaulasapresentadasfacilitam o processo deaprendizagem.

Em um segundo momento, foi realizado com os alunos sujeitos
da pesquisa um semindrio sobre as principais concepg¢des tedricas
acerca da diddtica.

Desse modo, por meio desta interven¢io, buscou-se propiciar
aos sujeitos da pesquisa uma reflexdo sobre o que vem a ser de fato
a Diddtica a0 mostrar a importidncia de nortear as suas praticas
pedagbgicas e focar na aprendizagem e no desenvolvimento dos seus
educandos enquanto sujeitos sociais.
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7. Consideragoes finais

A Didatica é um instrumento essencial para que a prética educativa
se fortalega, pois ela é se utiliza de métodos e teorias que servem de
suporte a aprendizagem. Ela é parte relevante do processo educativo
e deve sofrer transformacoes diante das necessidades e caracteristicas
do ambiente.

Esse trabalho traz uma abordagem conceitual, teérica e pritica da
Diddtica e tentar firmar a aprendizagem dos conceitos abordados por
ela diante de sua prépria utilizagao. De inicio faz-se uma abordagem
geral, através de um questiondrio, para entender os conceitos trazidos
por alunos de pedagogia logo no comeco da disciplina de Diddtica, e
a partir desses conceitos é apresentado através de uma dramatizacio
e discussao o que fora tratado no questiondrio inicialmente aplicado.

Com a avaliacio das respostas obtidas no questiondrio, foi
possivel perceber que os estudantes, mesmo que de maneira informal,
conseguiram trazer ideias que, na mailoria das vezes, se aproximavam
do que de fato a Did4tica representa no Amago educacional. Percebeu-
se também, que em alguns casos os estudantes conseguiram tocar
em alguns pontos principais da Diddtica como, em outras palavras,
considerar ela reflexiva e facilitadora de um ensino contextualizado
na vida dos educandos.

Portanto, concluimos este artigo reafirmando que a Didética
remete a ideia de reflexdo e a partir desta os educadores precisam rever
se sa0 necessarias algumas mudangas em sua pritica que precisam
traduzir claramente os diversos conhecimentos/saberes.

Desse modo, quando dramatizamos as situagoes, os estudantes
conseguiram discutir que as situacoes tratavam de duas prdticas
distintas as quais eles denominaram a primeira de método tradicional
(que aludia uma educagio banciria) e a segunda como uma concepgao

81



de prética freiriana, visto que a dramatiza¢ao ressaltava uma prética
pedagdgica onde a professora dialogava com as situagoes presentes na
sala de aula e no contexto social dos estudantes.

Partindo desses principios, comungamos com a ideia de Veiga
(1991) quando ele afirma que é imprescindivel que o professor busque
sempre refletir sobre a sua pratica, de modo que a sua formacio ocorra
de maneira constante, ndo podendo resumir o seu método de ensino
a um manual de instrucoes.
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O SIGNIFICADO DA DISCIPLINA DIDATICA NO
CURSO DE LICENCIATURA EM MATEMATICA DA
UNIVERSIDADE DE PERNAMBUCO - CAMPUS MATA
NORTE

Joaklebio Alves da Silva
Lenilton Damiio da Silva Junior
Luiza Alexandre Borges

Valter Ramos da Silva

1. Introdugao

A Diditica, enquanto principal ramo de estudo da pedagogia,
tem como objetivo central de estudos e de praticas as relagdes entre
as formas de ensino e aprendizagem e os desafios da docéncia na
sociedade. E uma disciplina essencial para a execucio de todas as
possibilidades estratégicas presentes na acio do professor e sua
importincia direciona a prdtica educativa apresentada em sala de
aula. Nesse contexto, o projeto intitulado, o significado da disciplina
Dididtica no curso de Licenciatura em Matemadtica da Universidade de
Pernambuco, Campus Mata Norte, teve como objetivo investigar o
significado da disciplina Diddtica para os alunos do 4° periodo do
curso de Licenciatura em Matematica e, também, para a professora
da disciplina.

Este projeto de interven¢ao surgiu no ambito da disciplina
Didética do Ensino Superior, no Programa de Pés-Graduacio em
Educacio, Mestrado Profissional em Educacio da Universidade de
Pernambuco (UPE), em que nos foi proposto o desenvolvimento de
um projeto para promover o processo de ensinagem’ na universidade

como situagao construtiva e significativa.

5. O termo “ensinagem ¢é usado para indicar uma prdtica social complexa efetivada entre
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Neste sentido, devido a importincia das disciplinas pedagégicas
nos cursos de formagio de professores, consideramos a disciplina de
Didatica no curso de Licenciatura em Matematica da UPE, Campus
Mata Norte, como objeto tedrico de investigacio e o significado
da disciplina Diddtica para os alunos do 4° periodo do curso de
Licenciatura Matemadtica da referida universidade como objeto
empirico.

O objeto empirico foi diagnosticado por meio de uma observagio
realizada no contexto da aula de Diddtica no curso em investigacio.
Devido a forma como a aula foi ministrada e como se deu a interacao
professor-aluno e aluno-aluno, foi diagnosticada a necessidade de
conhecer o significado da disciplina Diddtica pelos alunos do referido
periodo e curso.

Assim, o interesse para realizacio da pesquisa veio através da
seguinte questao: Qual o significado da disciplina Diddtica para os
alunos do 4° periodo do curso de Licenciatura em Matemadtica da
Universidade de Pernambuco, Campus Mata Norte e para a professora
da disciplina? A partir desta questao, surgiram outras questoes que
nortearam a nossa pesquisa, a saber: Qual o significado atribuido
pelos alunos do 4° periodo do curso de Matemitica da Universidade
de Pernambuco e pela professora a disciplina Didé4tica? Qual o papel
da disciplina Diddtica na formagao do professor de Matematica?

A disciplina de Diddtica no curso de Licenciatura em Matemadtica
¢ lecionada especificamente no 4° periodo e foi por este motivo que
essa turma foi considerada no 4mbito da investigagio. Vale ressaltar
também, que o significado atribuido a disciplina Did4tica pelos alunos

os sujeitos, professor e aluno, englobando tanto a¢ao de ensinar quanto a de apreender,
em processo contratual, de parceria deliberada e consciente para o enfrentamento na
constru¢io do conhecimento escolar, resultante de acoes efetivas na, e fora da, sala de

aula” (ANASTASIOU, 2017, p. 3-4).
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e pela professora foi imprescindivel para que pudéssemos refletir sobre
o que a Diddtica traz de importante para formagio do professor.

2. Algumas consideragoes sobre a didatica

A Didética tem um valor essencial para o exercicio da docéncia.
Ela desempenha um papel significativo na formagio do educador,
estabelecendo estratégias de ensino destinadas a colocar em pratica
as diretrizes da teoria pedagdgica, do ensino e da aprendizagem. E
importante ressaltarmos que, paradesempenhar um papel significativo
na formacio do educador e na aprendizagem por parte dos alunos, a
Didética nao podera se reduzir somente ao ensino de técnicas pelas
quais se deseja desenvolver um processo de ensino-aprendizagem,

como diz Santos (2003, p. 139):

A Diddtica passou de [...] apéndice de orientacdes mecinicas e
tecnoldgicas para um atual [...] modo critico de desenvolver uma
pritica educativa, forjadora de um projeto histérico, que nao se fara
tdo somente pelo educador, mas pelo educador, conjuntamente, com
o educando e outros membros dos diversos setores da sociedade.

Consoante ao entendimento de que a Diddtica é muito mais do
que o ensino de técnicas de ensino-aprendizagem, Libaneo (1992, p.
25) afirma que:

A Didatica é o principal ramo de estudo da Pedagogia. Ela investiga
os fundamentos, as condicoes e os modos de realizacao da instrucio e
do ensino. A ela cabe converter objetivos sociopoliticos e pedagdgicos
em objetivos de ensino, selecionar conteddos e métodos em funcio
desses objetivos.

Os pontos de vista dos autores citados acima evidenciam que a
Diddética deve ser entendida como uma concepgao de ensino articulada
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as praticas sociais, uma concep¢ao de ensino voltada para a formagao
educacional e social do estudante.

Oliveira (1988) apresenta uma conceituagio de Diddtica como
critica, e define-a como teoria pedagdgica de cardter prdtico, ou
seja, teoria que busca prover respostas a demandas apresentadas pela
sociedade 2 drea pedagdgica sobre o desenvolvimento da pratica no
dia a dia da sala de aula, por meio de principios construidos sobre a
realidade concreta dessa prdtica, envolvendo um saber tecnolégico
que implique técnicas e regras sobre como ensinar.

A disciplina Diddtica como componente curricular nos cursos de
licenciatura configura, portanto, um avango considerdvel em termos
de processo educativo, pois, durante muito tempo, prevaleceu no
ambito do ensino superior a concep¢iao de que um professor bem
capacitado era aquele que dominava o contetdo da disciplina que iria
lecionar, aliado a uma boa retdrica (SILVA; SILVA; SALES, 2014).
Atualmente, compreendemos que tanto o professor universitdrio
quanto o de qualquer outro nivel precisa possuir conhecimentos
sobre o que pretende ensinar, habilidades pedagdgicas que tornem o
aprendizado mais eficaz e, ainda, uma visao humanistica, caracteristica
compativel com sua fun¢io (ANASTASIOU, 2017).

Ainda existem desafios a serem superados nos cursos de formagao
de professores, e um discurso recorrente entre os graduandos é que os
professores nao possuem “Diddtica”, o que dificulta a aprendizagem.
No entanto, muitos alunos das licenciaturas (Matemdtica, Ciéncias
Biolbgicas, Geograhia, ente outras), ndo demonstram interesse pela
disciplinaDid4ticaeasdemaisdisciplinaspedagdgicas,chegandoarelatar
que esses componentes sao “chatos” e distantes da realidade especifica
de seu curso. Diante desse cendrio, cabem algumas indagacoes: Qual
o significado atribuido a disciplina Diddtica por alunos e professores?
Qual o papel da disciplina Didatica na formagio do professor de
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Matemadtica? A partir destas duas questdes que nortearam o presente
trabalho, foi possivel elaborar outras duas questoes que evidenciaram,
ainda mais, o nosso problema da pesquisa, a saber: de que maneira
a disciplina Diddtica tem sido trabalhada no ensino superior? Como
os professores tém articulado os conhecimentos tedricos especificos
de cada drea do conhecimento, com o trabalho pedagégico de forma
significativa?

Compreendemos que a matemdtica, por seu conteido especifico,
necessita de um pensar constante sobre todos os elementos que podem
ser utilizados para possibilitar uma aprendizagem contextualizada e
significativa, e esse processo exige do professor mais do que apenas
o conhecimento do contetdo, pois ele precisa refletir acerca de sua
pritica pedagégica de forma constante, para tornd-la eficiente e
préxima da realidade de seus alunos.

Portanto, faz-se necessdrio a esse professor acio e reflexdo, e esses
processos sO serdo possiveis se esse profissional realizar um trabalho
em que teoria e pratica caminhem juntas.

3. Os procedimentos metodolégicos desta pesquisa

Trata-se de uma pesquisa de natureza exploratéria orientada
pelas abordagens qualitativa e quantitativa, com énfase na pesquisa-
acao. Na pesquisa-acio, o processo de analise de dados comeca a
partir da formulagio do instrumento de coleta de dados e passa pela
apreensdo do significado do discurso dos sujeitos participantes da
pesquisa, encerrando-se com uma redagao precisa dos pesquisadores
dentro do enfoque tedrico pretendido (RICHARDSON, 2013;
ALVES; SILVA, 1992).

Nessa dire¢ao, os instrumentos utilizados para coleta de dados,
no Ambito desta pesquisa foram a observagio participante e um
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questiondrio semiestruturado. A pesquisa foi realizada na Universidade
de Pernambuco, Campus Mata Norte, localizada na cidade de Nazaré
da Mata, estado de Pernambuco (PE). Os sujeitos da pesquisa foram
17 alunos do 4° periodo do curso de Licenciatura em Matemdtica da
referida Universidade e a docente da disciplina de Diddtica.

A pesquisa em questao obedeceu as seguintes fases:

12 fase — observacio de uma aula de Diddtica — Nesta fase foi
observada uma aula da disciplina de Diddtica, com o objetivo de
identificar um possivel objeto de pesquisa.

22 fase — realizacao de entrevista semiestruturada com os alunos
do 4° periodo do curso de Licenciatura em Matemdtica e a professora
responsavel pela disciplina — Nesta fase, procuramos identificar os
significados da disciplina de Diddtica atribuidos pelos alunos do 4°
periodo do curso de Licenciatura em Matemadtica, por meio de uma
entrevista contendo quatro questdes. Consoante a esta acao, também
identificamos a compreensio da docente de Diddtica sobre a disciplina
que leciona.

E vélido ressaltar que as entrevistas foram transcritas ipsis litteris®,
categorizadas e quantificadas.

32 fase — andlise de conteddo do material coletado e discussao
reflexivo-critica — Uma vez que a 22 fase foi concluida, utilizamos
as contribuicoes de Bardin (2009) para realizagdo da andlise dos
dados numa perspectiva analitico-reflexiva. Para tal, foi feita uma
pré-andlise para exploracio do material e, em seguida, o tratamento
dos resultados, por meio de inferéncias. Nessa perspectiva, fez-se
um detalhamento das questoes da entrevista e uma analise critica da
materialidade linguistica do contetido do discurso dos participantes,
associada a literatura sobre o tema.

6. Nos mesmos termos; tal como estd escrito.
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Os resultados apresentados em forma grafica foram objeto de
codificacdo e tabulacio, e foram discutidos por meio da andlise
estatisticadescritiva. Valeressaltarainda, queosresultadosapresentados
de forma quantitativa consideraram as entrevistas realizadas com
dezessete graduandos do 4° periodo do curso de Licenciatura em
Matemitica e uma docente. Foi empregada a andlise tematica para
identificar e analisar as opinides dos sujeitos a respeito destes assuntos.

4. Analise e discussao dos resultados

Nesta se¢io, procede-se a uma andlise dos resultados referente
aos dados coletados no 4mbito desta investigacao. Nesse sentido,
apresentam-se a seguir dados de natureza quantitativa, seguido de
dados de natureza qualitativa.

Os dados quantitativos estdo apresentados em forma de grficos
para ilustrar e refor¢ar o que os dados qualitativos demonstram.

J4, com relacao aos dados de natureza qualitativa, faz-se alusao
e procede-se a uma andlise inferencial das questdes direcionadas
aos alunos. Através destas questoes, objetiva-se saber se a disciplina
Didética era importante para a constru¢io do conhecimento no
curso de Licenciatura em Matemdtica, se eles estavam engajados nas
atividades da disciplina, e se a abordagem das temadticas trabalhadas
pela professora se aproximava efetivamente da drea de conhecimento
para a qual os alunos estao se qualificando.

As perguntas direcionadas a professora, por sua vez, tinham como
objetivo identificar qual o significado atribuido por ela a disciplina
Diddtica no curso de Licenciatura em Matemdtica e quais os desafios
enfrentados ao lecionar uma disciplina pedagégica em um curso de
uma drea especifica, muito embora esse curso seja de formacio de
professores.

91



Nesse sentido, quando indagados sobre aimportincia dadisciplina
Didética da Matemdtica para a constru¢ao do conhecimento no Curso
de Licenciatura em Matemadtica, um dos sujeitos da pesquisa, aqui
denominada de aluna 1, posicionou-se da seguinte forma: “z disciplina
Diditica é de grande importincia para o meu conbhecimento no Curso de
Licenciatura em Matemadtica, para a minha formagdo profissional como
professora e na construgdo da identidade docente”. Outro sujeito, aqui
denominado de aluno 2, posicionou-se da seguinte forma: “a disciplina
apresenta métodos inovadores para aplicar a matemdtica em uma nova
Dididtica”. J4 um terceiro sujeito da pesquisa, aqui denominado de
aluno 3, posicionou-se da seguinte forma: “emz um Curso de Licenciatura
a disciplina de Diddtica da matemdtica é de fundamental importincia,
pois ajuda a (sic) compreensio de trés referenciais importante (sic) na
educacdo que sdo (sic) o professor, o conhecimento e o aluno”.

A partir do exposto, fica claro que a materialidade do discurso da
aluna 1 revela que esta reconhece a importancia da disciplina Did4tica
na sua formagio profissional e mais do que isso, na construgio de
sua identidade docente. Isso revela que a disciplina faz sentido para
essa aluna, porque a mesma tem consciéncia de que os pressupostos
tedricos-metodologicos que fazem parte da ementa da disciplina
serdo capazes de fazé-la refletir sobre seu papel de professora, nao sé
no processo de mediagio de conhecimentos matemadticos, mas, para
além deles, no processo educativo como um todo. A mesma conclusio
pode ser retirada do discurso do aluno 3, pois esse revela consciéncia
do papel da disciplina na sua forma¢io como professor que nio se
encerra apenas na mediacio de conhecimentos matematicos. E valido
destacar o discurso do aluno 3 quando este afirma que “z disciplina de
Diddtica da matemadtica... ajuda a (sic) compreensio de trés referenciais
importante (sic) na educacdo que sdo (sic) o professor, o conbecimento e
0 aluno’.
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Por outro lado, o discurso do aluno 2 considera que a disciplina
Didatica serve apenas para apresentar ‘métodos inovadores para aplicar
a matemdtica em uma nova Diddtica”. Estas consideracoes encontram-
se em consondncia com o que aponta o Grafico 1.

Observe-se que no que se refere a importincia dada a disciplina
Diddtica pelos estudantes do 4° periodo do curso de Licenciatura em
Matematica, foi possivel observar que os alunos se identificam como
sendo importante nesse componente curricular dois elementos: o
conhecimento e o ensino. Os indices indicam a predominincia do
ensino com 58,8%, seguido pelo conhecimento com 41,2% (Grafico

1).

Grafico 1 - Importancia da disciplina Didatica no
Curso de Licenciatura de Matematica
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FONTE: Os autores (2017)

Por outro lado, quando indagados sobre a identificagio com a
disciplina Diddtica, os alunos apresentaram as seguintes respostas:
“me identifico e acredito que ndo pode ser dispensada do curriculo™; “nao
me identifico muito, porém, acho importante o estudo dela no nosso
curriculo™; “essa disciplina de maneira alguma poderia ser dispensada
de qualquer que seja o curso de licenciatura, um dos motivos foi dado
na questdo 1”. Essas respostas evidenciam a compreensio de todos
sobre a importincia da disciplina Diddtica no curso de formacgao
de professores de Matemdtica. No entanto, essa identificagio com
a disciplina parte de alunos que ja estao realizando algum tipo de
trabalho no Ambito escolar, o que ratifica a ideia de que aqueles que
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se engajam nas atividades da disciplina percebem sua relevincia
no processo de formagio docente, porque a prdtica deles reitera a
necessidade de algum embasamento teérico-metodolégico sobre esse
fazer.

Grafico 2 - Identificacao com a disciplina Didatica
60 53%

50

29.4%
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17.6%

Se identifica N3o se identifica Nao se posicionou

FONTE: Os autores (2017)

J4 aqueles que ainda nao iniciaram nenhuma atividade docente
ou, pelo menos, alguma atividade neste Ambito, acreditam que apenas
o saber disciplinar é suficiente para eles exercerem sua profissao. Os
dados quantificados no Gréfico 2 exposto anteriormente evidenciam
esta constatagio, pois 53% dos entrevistados afirmam se identificar
com a disciplina, enquanto que 47% nio se identificam ou nao se
posicionam sobre o assunto.

Na sequéncia da entrevista realizada, ao serem indagados sobre
o nivel de interesse pelas aulas de Diddtica no curso de Licenciatura
em Matematica, os alunos responderam da seguinte forma: (Aluno
1) “nivel mdximo”, (Aluno 2) “ndo me identifico muito, porém, acho
importante o estudo dela no nosso curriculo™, (Aluno 3) “para mim
¢ muito interessante aprender o que essa disciplina pode oferecer, pois
apos aprender posso aplicar em minbas aulas”. O aluno 1, assim como
o aluno 2, revela estar engajado com as atividades propostas pela
professora na disciplina Diddtica do ensino da Matemdtica. Em
contrapartida, o autor do discurso de nimero 3 deixa transparecer
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que nio estd totalmente engajado nas atividades propostas, o que
confirma a hipdtese de que estes sujeitos reconhecem a importincia
da disciplina Diddtica, se identificam com ela, mas nao estao dispostos
a se engajar nas atividades propostas. O Grafico 3 exposto a seguir,
explicita quantitativamente essa constatacio.

Grafico 3 - Nivel de interesse pelas aulas de Didatica
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FONTE: Os autores (2017)

Na sequéncia, perguntamos se a forma como a professora de
Diddtica articula os fundamentos da disciplina com os conhecimentos
especificos da matemdtica contribui, efetivamente, para a formacio
profissional do discente do curso de Licenciatura em Matematica.
Nessa perspectiva, alguns alunos responderam da seguinte forma:
“Sim, assim contribui na minha futura pritica pedagdgica na minha
drea”; “Sim! Os conteiidos abordados pela professora traz (sic) uma
visdo clara e especifica na drea que pretendo atuar™; “Sim, pois ensinar
ndo é fdcil, e tendo uma disciplina para ajudar na forma de ensinar é
muito bom, pois pode contribuir para uma boa aprendizagem”. Logo,
a materialidade linguistica dos discursos proferidos pelos sujeitos da
pesquisa confirma que o trabalho da professora é executado de forma
alinhada com a formacao docente de profissionais que estio em
busca da licenciatura em Matemaitica. O Grafico 4 €XPOSLo a seguir,
comprova essa nova afirmacio.

95



Griafico 4 - Contribuiciao docente para formacio
profissional
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Contribui Nio contribui

FONTE: Autores (2017)

Como jd dito, as perguntas direcionadas a professora tinham como
objetivo identificar qual o significado atribuido por ela a disciplina que
leciona, bem como, os desafios que ela enfrenta no entrecruzamento
de uma disciplina pedagégica com uma disciplina especifica de
determinada drea do conhecimento. Além disso, pretendeu-se saber
como se dava a articulacao desses saberes.

Nesse sentido, ao ser questionada sobre aimportincia da disciplina
Diddtica paraa constru¢io do conhecimento no Curso de Licenciatura
em Matemdtica, a professora respondeu da seguinte forma: “Zemos
que a Diddtica da Matemadtica é uma das tendéncias da drea da Educagio
Matemdtica, tendo como objeto de estudo teorias e conceitos voltados ao
saber matemdtico e a pritica pedagdgica do educando matemadtico, logo
¢ uma disciplina importante no curso de Licenciatura em Matemdtica’.

Esse discurso da professora corrobora com o entendimento de
que faz muito sentido a disciplina na matriz curricular do curso de
Licenciatura em Matemadtica. Consideramos essa informacao muito
relevante, porque quando o docente encontra sentido no que faz, o
aluno também percebe esse sentido e se sente estimulado a conhecer
e também fazer parte das situagbes Diddticas propostas pelo seu
professor ou pela sua professora.
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Na sequéncia da entrevista, a professora, ao ser questionada sobre
os desafios da disciplina Didética no curso de Matemdtica, respondeu
da seguinte forma: “Como ‘qualquer” disciplina no dmbito pedagdgico,
o principal desafio é a articulacio com as disciplinas das ciéncias duras
que compoem o perfil do curso, devido a necessidade dos professores que
a ministram muitas vezes ndo terem a formagdo na Licenciatura. E
necessdria uma articulacdio entre os campos das ciéncias (matemdtica),
pois de acordo com os tedricos da Diddtica, um principio bdsico é que s6
ensina quem sabe os conceitos que se propoe ensinar’.

Através desse discurso, fica claro que ela tem contribuigdes
importantes a oferecer a seus alunos, umavez que possui conhecimento
na 4rea na qual a disciplina encontra-se articulada. Isto demonstra
propriedade e seguranca nas colocagoes que a professora pode fazer
no processo de aproximagao das temdticas do campo da disciplina
Didadtica com o processo de ensino-aprendizagem de Matematica.

Finalmente, ao ser questionada sobre como ocorre a articulagao
dos saberes especificos do campo da Matemadtica com os fundamentos
da Diddtica, a professora afirmou que: “Os saberes especificos do campo
da Matemdtica se articulam com os fundamentos da Diddtica através
dos processos de contrato diddtico, transposicio Diddtica, engenbaria
Diddtica, entre outros’.

Em outros termos, a resposta deixa explicita que a sua prépria
pritica pedagdgica da professora pode servir como modelo para
seus alunos, porque ela também possui formagio em Matemadtica,
portanto, compreende e tem seguranga no processo de media¢ao do
conhecimento disciplinar, além de reconhecer que sao imprescindiveis
a sua prética os conhecimentos pedagégicos.
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5. Considerag¢oes finais

A partir do exposto, fica claro que a disciplina Diddtica é
considerada importante tanto para os discentes quanto para a docente.
Isto evidencia que, mesmo sendo uma disciplina pedagégica, os alunos
reconhecem que ela poder4 ajudi-los na sua pratica pedagégica. E
véilido lembrar que, para ensinar, é preciso que o professor saiba como
fazer a mediacido de conhecimentos para seus alunos na perspectiva
da ensinagem, como educac¢io transformadora de realidades sociais e
nio como mera transmissao de conhecimentos.

Todavia, nos chama a atengdo o fato de que a identificagao dos
alunos com a disciplina, conforme a andlise quantitativa por nés
realizada, depende justamente da compreensdo de que as demandas
da escola exigem que os profissionais da educa¢io disponham de
conhecimento especifico, mas também de conhecimento pedagdgico.
Acontece que, como sio poucos os alunos que ji se encontram
engajados em alguma atividade de natureza pedagégica, é inevitavel
o distanciamento da maioria da turma com relacio as temadticas da
disciplina mediadas pela professora.

Mas, em contrapartida, podemos observar que o trabalho
realizado pela professora tem instigado os alunos, que ja realizam
atividades pedagdgicas, a interagir com ela durante as aulas. Dessa
forma, acreditamos que eles possam ilustrar as reais necessidades
da profissio docente e acabar por despertar o interesse dos demais
colegas de classe para necessidade de se aproximarem das discussoes
e aprenderem, de forma significativa, que a Diddtica do professor de
Matemitica, bem como de qualquer outro professor prescinde de
conhecimentos sobre o que pretende ensinar, habilidades pedagégicas
que tornem o aprendizado mais eficaz e, ainda, uma visao humanistica
e caracteristica compativel com sua funcio.

98



Desse modo, a pesquisa nos revelou que ainda é possivel mudar o
discursodosalunosdoscursosdelicenciaturaemdisciplinasespecificas.
Entretanto, para que isso acontecga, ¢ preciso promover a reflexao critica
desses alunos sobre a identidade da educacio brasileira, suas reais
demandas e os desafios que eles terdo que enfrentar futuramente, a fim
de que eles compreendam a necessidade de (re)significar a Didatica
e valorizar seus fundamentos. Do mesmo modo, é preciso que os
profissionais que ministram essa disciplina em cursos especificos sejam
conhecedores destas dreas para que possam efetivamente contribuir
com a formacio desse perfil de discente, articulando suas discussoes
pedagbgicas com o processo de ensinagem de conteidos especificos
da Matemitica.

Interessa saber, ainda, que reconhecemos os limites da nossa
pesquisa, mas acreditamos que as discussoes aqui realizadas podem
contribuir no processo de mudanca de perspectiva sobre o significado
e a importincia da Diddtica nos cursos de formagio de professores,
especialmente de profissionais licenciados em Matematica.
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ESTRATEGIAS DIDATICAS NO ENSINO DE HISTORIA:
UMA EXPERIENCIA A PARTIR DAS ANALISES DE CIRCE
BITTENCOURT

Alana de Moraes leite
Cleonildo Mota Gomes Junior
José Jailton Siqueira Melo

Vera Licia Machado de Aradgjo
Wandeckson Jos¢ de Almeida Paiva

1. Introdugao

Pautar sobre estratégias didatico-pedagdgicas no Curso de
Licenciatura em Histéria é reconhecer que o processo de ensino-
aprendizagem, enquanto pritica da Ensinagem, deve compora pratica
do (a) Professor (a) como indissocidvel do cotidiano dele(a). Porque
no contexto histdrico da diddtica essa realidade enquanto processo de
construcdo do saber do (a) educando (a), pois as préticas pedagdgicas
desenvolvidas no cotidiano das escolas brasileiras nao direcionavam a
uma prética dialégica que proporcionasse a construgio do saber.

Porquanto, o que prevalecia como propostade ensino correspondia
a uma pratica pedagdgica pautada nos principios da pedagogia
jesuitica, modelo este considerado por Anastasiou (2011) como prética
pedagbgica através da memorizagao dos contetidos, sem conduzir os
(as) alunos (as) a reflexdo e a criticidade, considerando o professor
como centro do saber, tornando-se o portador e a garantia da verdade.
(ANASTASIOU, 2011).

Desta forma, o processo de ensinar, enquanto prética pedagdgica,
deve ser considerado como a busca e o despertar para o conhecimento,
além de meta a ser alcangada no contexto do ensino-aprendizagem.
Anastasiou (2011) aponta que o conceito aqui discutido é de origem
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latina e tem como direcionamento a busca e o despertar para o
conhecimento, além de meta pretendida e interagdo. Mas se faz
necessario refletir que, neste processo, precisam-se verificar quais as
pretensoes que buscamos alcangar diante da nossa pratica pedagdgica,
levando em consideragio que relacionado ao “ensinar”, deve estar
pautado a agdo do “aprender e apreender”, consideradas como fatores
necessarios para alcancarmos as acoes e metas estabelecidas.

E vilido ressaltar que, na prética da Ensinagem (ANASTASIOU,
2011), o professor deve refletir que esta pratica did4tico-pedagdgica
nao corresponde por intermédio da aprendizagem através da imitagao
de um modelo ou por repeti¢iao. Mas, que neste processo da Ensinagem
exige do docente um planejamento metodoldgico, cuja proposta
deve direcionar a¢des que contemple o ensino/aprendizagem dos (as)
alunos (as) além dos muros das escolas.

Todavia, o processo daaprendizagem, ou seja, a cogniciao enquanto
desenvolvimento do ser s6 ocorre quando o (a) aluno (a) supera “o
isolamento em que se definem os conceitos”, por sua vez esse processo
¢ considerado por Anastasiou (2011) agoes significativas. Contudo, o
professor enquanto compartilhador do conhecimento deve enquanto
processo da Ensinagem provocar, vincular e sensibilizar por meio do
“sabor do saber” uma prética pedagégica que envolva os (as) alunos (as)
em constante aprendizado acerca dos contetidos. Isso possibilitando
os estudantes a pensar e reelaborar as relacoes dos contetidos através
de uma agdo conjunta, professor/aluno. (ANASTASIOU, 2011).

Nesta perspectiva, acredita-se que a principal fun¢ao do professor
na pratica da Ensinagem ¢é desahar, estimular, ajudar os alunos na
construc¢io de uma relagio com o “objeto” de aprendizagem por meio
de alguns recursos pedagdgicos — considerados por Anastasiou — como
essenciais para a constru¢do do conhecimento (ANASTASIOU,
2011). E perceptivel que a pritica da Ensinagem é composta por
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praticas e teorias consideradas como indispensdveis na pratica docente.
Desta forma, torna-se indiscutivel o discurso sobre o rompimento da
dualidade existente entre prética e teoria, a im de estabelecer uma
ressignificacio de ambas, pois nao podem ser fracionadas, enquanto
parte do todo educacional.

O contexto da pratica de “Ensinagem” como processo de ensino/
aprendizagem deve envolver o professor e aluno como a¢io do ensinar
e aprender, porque se torna relevante e resultante para as “acoes
efetivadas na e fora da sala de aula”. Mas é preciso compreender que
esse processo exige do professor clareza nas estratégias selecionadas,
as quais devem direcionar os estudantes em um sentido de ensino
que provoque a mobilizac¢io, construcio e elaboracio da sintese do
conhecimento.

Diante dos fatos, segue o seguinte questionamento: De que forma
advém o processo de Ensinagem nas aulas dos (as) professores (as) de
Histéria enquanto prética didatico-pedagégica para a constru¢io de
uma aprendizagem significativa dos graduandos (as) em formagao
docente? Partindo deste pressuposto, o objetivo deste artigo é
analisar como acontece o processo de Ensinagem desenvolvido pelos
(as) professores (as) do Curso de Licenciatura Plena em Histéria,
partindo a principio de uma experiéncia de observagio e intervencio
diddtico-pedagdgica, em uma turma do III periodo da Universidade
de Pernambuco — Campus Mata Norte.

E importante destacar que o presente artigo foi estruturado a partir
da Disciplina de Diddtica do Ensino Superior, onde os (as) mestrandos
(as) do Programa de Pds-Graduagio Stricto Sensu — Mestrado
Profissional em Educag¢io pela Universidade de Pernambuco UPE/
Mata Norte, onde foram estimulados (as) pela Professora Dr2. Fdtima
Gomes a pesquisar as estratégias diddtico-pedagdgicas, tomando com
base o processo da Ensinagem desenvolvidas no Ensino Superior.
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Ressaltamosainda,ainterven¢aodiddtico-pedagdgicaocorridadurante
os encontros das observacoes feitas nas aulas de Histéria, serd descrita
no decorrer deste capitulo, estd embasada através da obra: Ensino de
Histéria: fundamentos e métodos, de autoria de Circe Bittencourt,
cujo estudo conduziu a uma reflexdo da préitica pedagdgica para o
Ensino de Histéria, articulando a prixis pedagégica.

O artigo estd dividido nos seguintes tépicos: I)Introdugio, onde
buscamos apresentar nossas inquietagoes; II) Metodologia no ensino
de Histdéria: uma analise a partir de Circe Bittencourt, buscamos
aqui, apresentar aos leitores a obra que nos deu sustenta¢io desde o
processo de observagdo até a escolha pela intervencio didatica; I11)
Coleta de dados, tépico pelo qual relatamos nossa primeira agao —
observacio e coleta de dados; IV)Intervencao diddtica: um novo olhar
sobre 0 mesmo objeto, neste, buscamos descrever a nossa intervengao
diddtica; e, por fim, V)Resultados e consideracoes finais — por meio do
qual, apresentaremos as consideragdes finais com base nos resultados
coletados.

A prética da Ensinagem se constitui como um processo desafiador
na pritica pedagogica por envolver priticas metodoldgicas inovadoras,
as quais o (a) professor (a), precisard desenvolver no momento do
“fazer aulas”, pois exigira deles (as) posicionamento de seducio e
parceria de um fazer soliddrio, que subsidiard na e para a construcio
do saber dos estudantes.

2. Metodologia no ensino de histéria: uma andlise a partir de
Circe Bittencourt

Os debates acerca da renovac¢ao metodolégica do ensino ganharam

forca desde finais da década de 60 e em todo o decorrer da de 70.

Ainda assim, é comum encontramos salas de aula em que o professor
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exerce o papel de detentor do conhecimento e os educandos sujeitos
passivos de uma ‘constru¢io’. Essa realidade pode ser encontrada
tanto no ensino bdsico, quanto nas salas de aula do ensino superior.
Abordando os cursos de licenciatura, essa realidade parece-nos
especificamente complicada, tendo em vista que se os discentes das
licenciaturas nio vivenciam no ensino superior o aprendizado a partir
de “métodos inovadores”, torna-se mais dificil sua implementacio no
ensino bdsico.

Este tépico buscadiscutir o livro “Ensino de Histéria: fundamentos
e métodos’, de autoria de Circe Bittencourt. Faz-se necessdrio ressaltar
previamente que as discussoes encontradas nos deram as lentes com
as quais analisamos a diddtica em uma sala de aula do curso de
Licenciatura em histéria. No entanto, o objeto de andlise da autora é
o ensino basico. O que encontramos aqui, portanto, é uma leitura de
Circe Bittencourt integrada a um novo objeto.

Por muito tempo, a memorizacio esteve solidificada no ensino,
“aprender era memorizar” (BITTENCOURT, 2009, 68). No
tocante a escola, a necessidade de fazer com que os alunos repetissem
exatamente o que se encontrava nos livros didaticos significou a
mdxima representagio do aprendizado. Esse processo é tido como
consequéncia de um ensino superior que, por vezes, parte da pergunta
“O que ensinar?”, representando uma preocupagio com conteudo e
fato histdrico e negando a devida ateng¢ao ao ensino de como ler os
processos histéricos, compreendendo-os em um sentido de conexoes
e nao de rupturas. Ndo buscamos com isso retirar a importincia da
memoriza¢ao no estudo histdrico, almejamos diferenciar, tal como
Bittencourt, uma memorizacio mecinica de outra consciente. Para,
além disto, a autora evidencia, que inovar metodologicamente nao
raras vezes é confundido com a inovacio técnica, conforme colocado:

No decorrerdosanos 70, asinovacoes nas técnicas educacionais foram

106



tidas como sinénimo de métodos de ensino inovadores. Assistiu-
se ao crescimento do uso de audiovisuais para as dreas de ciéncias
humanas e de kits de laboratérios para as dreas de Matematica e
Ciéncias, particularmente. Os estudos dirigidos, palavras cruzadas e
outros jogos de caga-palavras correspondiam a técnicas mnemonicas

entendidascomo ‘métodosdeensinoinovadores. (BITTENCOURT,
209, p. 225-226).

O chamado método tradicional,

Fundamenta-se na ideia de que ensinar é transmitir um conbecimento
e aprender ¢ repetir tais conhecimentos de maneira como foi
transmitido, sustentando a visio de que o aluno nao possui nenhum
saber sobre o que estd sendo apresentado como objeto de ensino.

(BITTENCOURT, 209, p. 230).

Desta forma, retiram do educando o cardter de sujeito histérico
que possui uma carga de experiéncias vividas, que dialoga com o
meio em que vive em seus diferentes aspectos, o social, o filoséfico, o
geografico, ambiental, dentre outros.

Diante desta discussao, surgiu-se a ideia de que o sujeito e seus
interesses deveriam ser o ponto central, e de partida, para que se
alcangasse de fato um conhecimento que seapresente como construido,
isto é, aquele que parte das proprias experiéncias, representagoes acerca
do mundo tangivel do educando. Esta inovacio recebeu o nome de
métodos ativos. A partir dos métodos ativos — inovadores, o sujeito,
que com suas experiéncias é tido como ponto de partida, passou a se
utilizar de diferentes recursos para o ensino, especialmente na drea das
humanidades. Jornais, revistas, televisio, cinema, literatura, quadros
histdricos foram integrados na busca por um conhecimento imbuido
de simbolos e significacoes.

Este artigo utilizou-se destes novos métodos para propor a turma do
I1I periodo do curso de Licenciatura em Histéria — UPE — Campus
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Mata Norte, uma releitura do Brasil Imperial a partir da literatura, do
cinema, da musica, das imagens histéricas, enfim, de um mundo que
pode ser representado para além do artificio simbélico da linguagem.

3. Coleta de Dados

Tendo como flocus a sala de aula de uma professora da disciplina
de Pratica, no curso de Licenciatura em Histdria, o presente projeto
de intervencdo realizou, inicialmente, a técnica da observacio. As
técnicas, em pesquisa, sio instrumentos para coleta de dados e
informagodes para se chegar a um melhor conhecimento da realidade
em estudo. As técnicas nos possibilitam uma experiéncia direta, viva,
pois permitem chegar mais perto da realidade dos sujeitos e da prépria
problemdtica (OLIVEIRA, 2016, p. 57).

Essa modalidade de observac¢io é também chamada de observacio
estruturadaousistemdtica. Pararealizd-la, osinvestigadoreselaboraram
um planejamento com base nos objetivos propostos previamente.
Os dados coletados fizeram parte de uma planilha que subsidiou os
investigadores na sistematizagiao dos dados (OLIVEIRA, 2016, p.79).

Nesse processo investigativo, Os pesquisadores se limitaram a
observar e anotar o que ocorria no contexto investigado, no caso,
uma professora ministrando aulas para discentes do curso de
Licenciatura em Histdria. Durante as observagoes, os pesquisadores
colheram dados para subsidid-los e melhor definir o processo de
intervencio na realidade daquela sala de aula. Diante dos fatos, com
base nas observagoes estruturadas, foi elaborado um questiondrio com
perguntas fechadas, que os alunos deveriam responder antes e depois
do processo de intervencio, objetivando comparar os dados iniciais
com os dados coletados ap6s o processo de intervencio. Conforme
demonstrado na imagem a seguir:
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Figura 1- Questiondrio aplicado sobre a pratica docente

Critérios/Conceito

. O plano de aula foi corretamente elaborado pelo professor

WO 0o ] o LN s L R |

11.
12,
13.
14.

16.

. O professor colocou com clareza os objetivos da aula

. O conteudo foi apresentado de modo claro, sugestivo e interessante

. O conteudo foi apresentado de forma organizada e sequencial

. O conteudo apresentado esta atendendo aos objetivos propostos

. Os recursos de estimulagdo utilizados pelo professor facilitam a compreenséo do conteldo

. Os meios de ensino apresentados aos alunos ajustam-se ao conteudo da aula

. O professro demonstra seguranca em relacdo aos conteados da aula, revelando conhecer os principios fundamentais
. Para ilustrar e esclarecer ideias sao utilizados exemplos relevantes

. O professor utilizou analogias corretas e adequadas para enrigquecer os conteddos

Os procedimentos metodoldgicos do professro sdo adequados aos objetivos propostos

Em todos os momentos da aula, o professor providencia a participacdo efetiva e constante do aluno
0 professor movimenta-se dentro dos padroes adequadaos, evitando manter-se estitico ou movimenta-se em excesso
O professor reorna sempre que necessario aos pontos principais , para que se tornem claros e evidentes
. 0 professor ofereceu condigdes para o aluno demonstrar o que aprendeu

O professor providenciou a consolidagdo de conceitos e ideias fundamentais sobre o conteddo

3

Fonte: Os autores (2017)

.1 Resultados da coleta de dados

. Os/as discentes quando estimulados sao participativos.

Os/as discentes interagiram durante a apresentac¢ao dos colegas
com questionamentos e observagoes.

O grupoclassequeesvaziavaasalaas21hrs15min (oupoucodepois)
permaneceu até seu término (Aproximadamente 21hrs45min).
O préprio grupo trouxe davidas sobre o tema trabalhado mediante
a pesquisa realizada.

A professora, além de muito interessada e disponivel para
intervencao, acrescentou informagc’)es, mostrando assim o
dinamismo da aula.

Um grupo anteriormente nio interativo em sala mostrou dominio
de contetdo.

Os/as discentes quando estimulados sdo participativos.

Como se trata de uma pesquisa de intervengdo que tem um

olhar na perspectiva social e histérica, os pesquisadores procuraram
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“compreenderossujeitosenvolvidose, porseuintermédio,compreender
também o contexto’. Os pesquisadores precisaram também estar
atentosao fato de que durante um processo de observacgio ele “depara-se
com diferentes discursos verbais, gestuais e expressivos. Sao discursos
que refletem e retratam a realidade da qual fazem parte, construindo
uma verdadeira tessitura da vida social” (FREITAS, 2002. p. 5).

Extrair dados dessas observagoes acarreta grande responsabilidade
diante da necessidade da lisura, ética para com os dados colhidos
e posteriormente apresentados. Mas consideramos importante a
possibilidade de imergir numa sala de aula em que predominam
jovens, tentando entender seus comportamentos, suas realidades
enquanto jovens estudantes em processo formacao.

4. A intervencao didatica: um novo olhar sobre 0 mesmo objeto

Tendo identificado, como um ponto negativo durante as
observacoes, a pouca participacio dos discentes e, como ponto
positivo, a preocupagdo da professora em estimuld-los a reflexao
dos textos indicados, o grupo buscou propor uma interven¢io na
aula. Para tanto, solicitamos a autoriza¢ao a professora para realizar
a intervengdo, que gentilmente permitiu que prosseguissemos com
nossas atividades. Foi entao que, ao final da dltima aula de observacio,
solicitamos aos estudantes que formassem grupos para trabalhar o
assunto que a professora estava vivenciando nas aulas, o qual versava
acerca do Brasil imperial.

Ao dividir os grupos, sugerimos utilizar outros recursos didaticos
e solicitamos sugestoes dos grupos e da professora. Entao, foi decidido
que um grupo ficaria com o trabalho imagem, que veio a ideia do
quadro de Debret, o outro com a literatura, com o poema de Castro
Alves, outro com a historiografia, descrevendo a escrita dessa histéria,
e, por fim, a apresentacio de um filme ou video acerca do tema. Para
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tanto fora estipulado o periodo de uma semana para que o grupo
realizasse a leitura ou interpretasse e construissem seus recursos
didaticos para a apresentacio.

Durante as apresentagdes, percebemos que os estudantes que antes
nao participavam comecaram a interagir com o grupo e com a sala,
demonstrando bastante dominio do conteido, tendo a professora
como mediadora e se mostrando disponivel para as perguntas dos
estudantes, que também discutiam entre si sobre o assunto, tornando
a aula bastante dinimica. Como diz Anastasiou (2011, p. 23),
a parceria entre professores e educandos “numa nova aventura do
ensinar e aprender, do saborear na sala de aula.”.

Dois grupos se destacaram, durante a aula, pois tomaram o maior
tempo na discussao do assunto, mas sempre havendo interagao. Pois
conseguiram com a estratégia diferenciada, envolver os aprendentes
e colegas de turma, onde destacamos o grupo que trabalhou com a
imagem do quadro de Debret, um desenhista francés que fez parte da
missao francesa no Brasil. No Rio de Janeiro, fundou a academia de
belas artes com esta obra, ‘Comboio de café rumo a cidade’, quadro
este que fora utilizado como referéncia pelos alunos que conduziam
a pratica pedagbgica, explorando através da imagem, vdrios aspectos
do Brasil na época do império.
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Figura II — Quadro Comboio de café rumo a cidade
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Fonte: Jean Baptiste Debret (1826)

O outro grupo trabalhou com poemas de Castro Alves, realizando
uma abordagem do contetido através da leitura por pardgrafo e dessa
forma conduziu a discussao junto com a turma, contextualizando a
leituraao momento do Brasil imperial e consequentemente resgatando
os aspectos vividos no periodo. Cada um dos integrantes do grupo
buscou apresentar uma obra de Castro Alves, contextualizar a obrae o
autor, analisar minuciosamente a obra escolhida, e, assim, estabelecer
relacao entre a histdria e a literatura.

Os estudantes resgataram o momento histérico existente no
periodo, mas o que nos chamou a atencio foi o fato de que todos
os grupos realizaram suas apresentagdes abordando a questio da
escravidio, muito presente no Brasil império, utilizando recursos
diferentes traziam o assunto da escravidio com abordagens distintas.

Durante a intervencio com as apresentacoes dos grupos os
estudantes se mostraram participativos, talvez por utilizar a mesma
linguagem, aumentando a interagdo com a professora durante a
aula. Observamos o interesse de todos pela aula com a intervencio e
apresenta¢do ficando dindmica e participativa.
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No6s fomos surpreendidos com o resultado, tendo em vista que
estudantes que nao participavam da aula demonstraram toda a sua
desenvoltura ao realizar sua apresentacio. A aprendizagem se tornou
significativa para os estudantes e consideramos que o resultado foi o
estudante passar do aprender para o apreender, que Anastasiou (2011,
p. 3) descreveu como tendo o significado de “segurar, prender, pegar,
assimilar mentalmente, entender, compreender e agarrar”.

O processo de ensino aprendizagem exige muito mais atualmente,
é necessaria uma mudanca na forma de ensinar, trazendo uma
abordagem mais dialética em sala de aula, onde a mediacio é que
conduzird a uma construgio do conhecimento e que o estudante possa
“saborear o conhecimento em questao’, como ja dizia Anastasiou

(2011, p.4).

5. Resultados e consideracoes

Os dados abaixo apresentados representam o resultado dos
questiondrios aplicados apds as duas intervenc¢oes do grupo de
pesquisa. Vale ressaltar que os critérios utilizados para avaliagao da
pritica foram as perguntas especificadas na Figura I e se repetiram
nos dois momentos, desta forma o Grafico I, teve como referéncia a
pratica da sala de aula da professora titular da disciplina, enquanto o
Grafico II representa os resultados apds a intervencio sugerida pelo
grupo de pesquisa, onde fora utilizado uma estratégia de ensinagem
diferenciada conforme especificagao na metodologia.
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Grafico I - Avaliacdo antes da intervencio
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Fonte: Os autores (2017).

Griéfico II - Avaliacao apés a intervengao
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Fonte: Os autores (2017)

Considerando o acima exposto, em uma andlise preliminar, os
dois momentos apresentaram divergéncias quanto a observacao dos
sujeitos da pesquisa, considerando que estatisticamente hd mudancga
nos conceitos tabulados referente a pratica pedagdgica. No primeiro
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momento, a interven¢do em sala de aula apresenta a predominancia
de bons conceitos, principalmente no que tange ao dominio do
conhecimento por parte do docente, movimentagao em sala de aula e
a consolidacdo de conceitos e ideias fundamentais sobre o contetdo,
a exemplo. Por outro lado, foram evidenciados alguns pontos a serem
ressignificados, a citar: a socializagdo do planejamento da aula, a
apresentacido do contetido de forma clara, sugestiva e interessante,
inclusive a relacio com os objetivos propostos.

Entretanto, ao verificar a intervenc¢io, Grifico I, proposta pelo
grupo de estudo, considerando os pressupostos de uma pratica
diferenciada, alinhada ao contetido e objetivos propostos pela tematica
ao curso. Hd de se chamar a atencdo pela forma como os sujeitos
se revelaram para a pesquisa, relatando ainda questées a construir,
como a relagio da pritica com os objetivos propostos em relagao
ao conteudo, a apresenta¢io organizada do conteudo por parte dos
docentes e movimentagio do professor em sala. No entanto, os fatos
positivos foram justamente: a proposta diferenciada, elevando de
sobremaneira, os conceitos para bom e 6timo quase que em totalidade
os itens avaliados, como exemplo, o conhecimento de principios
fundamentais em relagdo ao contetdo, a relevincia dos exemplos com
ferramentas diferenciadas, bem como a utilizacio de casos andlogos
para a ilustracio do conteddo.

Por fim, os dados apresentados demonstram a necessidade de o
docente estar se reinventando e analisando a sua prética, considerando
fatores como o sujeito participante da pritica pedagbgica, as
ferramentas adequadas de acordo com os contetidos e objetivos
propostos. A avaliagio da pritica deve ser constante, sistematica e
problematizada, uma vez que a reflexdo permite aos professores e
alunos criarem conexoes para melhoria do processo de ensinagem.
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6. Consideragoes Finais

Inicialmente é importante enfatizar que é razodvel a discussao
da pratica da docéncia no 4mbito do Ensino Superior, a qual deverd
estar sempre sendo ressignificada e em construgio, uma vez que o
papel do professor/formador é dinimico, levando em consideracio
o Projeto Politico Pedagégico da Instituicio, o perfil dos educandos
(conhecimentos prévios e experiéncias profissionais), o quadro do
corpo docente atuante nas agoes de formacio, as condicoes de trabalho,
dentre outros fatores importantes.

Para tanto, é necessdrio também uma énfase na formacao dos
profissionais que vao desenvolver as acoes formativas, uma vez que
pressupdem investimentos e conforme afirma Libineo (2015, p.
647), esse sistema de formacdo deve assegurar “relagdes tedricas e
praticas mais sélidas entre a didatica e a epistemologia das ciéncias”
onde estard sempre presente ¢ de forma paralela os “conhecimentos
disciplinares e conhecimentos pedagdgicos — didaticos”.

Considerando o exposto, tentamos mapear a principal func¢ao
do professor no processo de Ensinagem refletindo com Anastasiou
(1998), umavez que o profissional deve “desafiar” estimular, ajudar aos
alunos na construgio de uma relacio com o “objeto” de aprendizagem.
Entretanto, é salutar a discussio dos objetivos, contetidos e
metodologia, os quais devem estar alinhados com as estratégias
necessarias para o desenvolvimento dos potenciais, permitindo
assim ao discente apreender, apropriar-se dos conceitos e principios
essenciais dos programas. Sendo assim, “o processo de ensinagem se
efetivard nesse trabalho conjunto, na parceria dos professores entre si
e com os discentes, numa nova aventura do ensinar e apreender, do
saborear na sala de aula da universidade” Anastasiou (1998, p. 23).
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Com base no acima exposto, é extremamente relevante verificar
quais as pretensoes que buscamos alcangar diante de nossa prética
pedagbgica, sabendo definir quais as estratégias e quais competéncias a
serem desenvolvidas, considerando que a pratica da Ensinagem como
processo de ensino/aprendizagem deve envolver professor e aluno
como a¢ao de ensinar e aprender. Nesta perspectiva, no basta ensinar
simplesmente a fazer por fazer, ¢ importante transpor os limites da
transposicao diddtica e transformar o aprendente, considerando os
conhecimentos prévios e valores e construir um novo significado aos
contetdos e acoes esperadas. Uma vez que “ensinar ndo ¢ transferir
conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua producao ou a
sua construg¢do’, segundo o educador Paulo Freire (1996, p. 165).

Por fim, podemos concluir que o professor d a constante
avaliacdo dos processos de ensino aprendizagem no 4mbito do Ensino
Superior, os quais desenvolvem as ac¢bes formativas dos futuros
profissionais. E de extrema relevincia, refletir sobre a elaboracao de
Programa de Valorizacio Profissional que vise o desenvolvimento e
o aperfeicoamento das habilidades e competéncias para prética da
docéncia na educa¢io para um melhor desempenho do papel docente,
uma vez que proporcionard de forma significativa, profissionais mais
reflexivos e servigos de melhor qualidade a Sociedade.
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de Corais. E membro efetivo da Academia Pernambucana de Msica
e regente do Coro Infanto-juvenil Imperial.
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Janayna Ribeiro de Sousa Barbosa

Mestranda no Programa de Pés - Graduac¢io em Educacio da
Universidade de Pernambuco - PPGE/UPE. Vinculada ao Nucleo
de Estudos e Pesquisas em Educa¢io de Jovens e Adultos, pela linha
de pesquisa de Politicas e Gestao em Educacio, coordenado pelos
Professores Waldénia Ledao de Carvalho e Ernani Martins dos Santos.
Graduada em Pedagogia pela Universidade Estadual Vale do Acarad
(2008), possui especializagio em Desenvolvimento da Infancia,
Adolescéncia e Aprendizagem pela Universidade Potiguar (2009) e
em Ensino e Aprendizagem de Matemdtica na Educacao Infantil e no
Ensino Fundamental I pela Universidade Catélica de Brasilia (2012).

Gessikelli Silva Barbosa

Cursa Especializagado em Docéncia em Biologia pela Universidade
Federal do Vale do Siao Francisco - UNIVASF (2017). Mestre em
Educacio, pela Universidade de Pernambuco, Campus Mata Norte -
PPGE (2016) vinculada a linha de Pesquisa: Formagao de Professores.
Graduada em Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas (2015) também
pela Universidade de Pernambuco - Campus Mata Norte. E Integrante
do Grupo de Pesquisa de Ensino das Ciéncias e Matemdtica da
Universidade de Pernambuco (UPE/CNPq) e do Grupo de Pesquisa
Rede de Estudos em Ecologia e Evolugao Biocultural da Universidade
Federal de Pernambuco (UFPE/CNPq). Evinculadaao Laboratério de
Estudos Etnobioldgicos da UPE Campus Mata Norte (LEET/UPE).
Tem interesse em pesquisas na drea de Educacio, especificamente
nas linhas de pesquisa: Etnobiologia na Educa¢io Formal; Ensino de
Ciéncias e Biologia na educacio bésica e ensino superior; e Formacio
de Professores.
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Maidson Francisco da Silva

Mestre em Educagio pelo Mestrado Profissional em Educacao do
Programa de Pés-Graduagio da Universidade de Pernambuco -
PPGE-UPE no Campus Mata Norte (2016-2018), onde também
se graduou em Pedagogia (2012-2015). Na graduagao desenvolveu
algumas atividades no 4mbito académico, a saber: monitor bolsista do
PFA (Programa de Fortalecimento Académico) no projeto de extensao
UPE na Ré4dio (2013), monitor voluntirio do NAEP (Ntcleo de
Apoio ao Estdgio e Pratica) acompanhando o projeto - A atuagio do
pedagogo na coordenagio pedagdgica da EAPC (Escola de Aplicagao
Professor Chaves), também no ano de 2013. De 2014 a 2016 foi
bolsista do PIBID (Programa Institucional de Bolsas de Inicia¢ao a
Docéncia) na Escola Estadual Maciel Monteiro, realizando diversas
atividades ligadas ao programa. Desde 2013 participa de eventos
académicos como os institucionais da Universidade de Pernambuco
(UPE), do encontro de pesquisa educacional em Pernambuco
(EPEPE), do congresso nacional de educa¢io (CONEDU) e do
internacional (COINTER), sempre apresentando e publicando em
anais artigos e resumos expandidos sobre a formacao de professores,
interdisciplinaridade, processos de ensino e aprendizagem, violéncia
escolar e Teatro do Oprimido seguindo os referenciais da Pedagogia
Paulo Freire e dos Saberes Docentes.

Rosilene Pedro da Silva

Graduada em Pedagogia pela Faculdade de Educacio Superior de
Timbauba-FAEST (2009). Atualmente é professora da Prefeitura
Municipal de Alianca e da Prefeitura Municipal de Sao Vicente Férrer.
E especialista em Docéncia Educacional e Organizacio Escolar pela
Faculdade Integrada de Pernambuco- FACIPE (2011). Concluiu
em (Agosto/2015) o curso de Licenciatura em LETRAS- Portugués
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e Inglés pela Universidade de Pernambuco- UPE. Atualmente estd
cursando Mestrado Profissional em Educacao na Universidade de
Pernambuco- UPE. Campus Mata Norte. Tem experiéncia na drea
de Educac¢io, com énfase em Linguistica e Literatura.

Stephany Karoline de Souza Chiappetta

Possui graduacio em Licenciatura em Matemdtica pela Universidade
de Pernambuco (2015) e especializacaio em Ensino de Matematica
pela FAINTVISA (2017). E professora efetiva de Matemdtica do
estado de Pernambuco. Tem experiéncia na drea de Matemadtica, com
énfase em Matematica, atuando principalmente nos seguintes temas:
histéria da matemadtica, comprimento da circunferéncia, drea do
circulo, teorias de aprendizagem e recurso didatico.

Joaklebio Alves da Silva

Mestre em Educacio pela Universidade de Pernambuco, Campus
Mata Norte. Graduado em Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas e
Especialista em Educacio Ambiental com Enfase em Satde Publica,
pela Autarquia Municipal de Ensino Superior de Goiana; Faculdade
de Ciéncias e Tecnologia Professor Dirson Maciel de Barros (AMESG/
FADIMAB). Tem experiéncia na drea da Educacio, com énfase no
Ensino das Ciéncias e Matemadtica (Ciéncias/Biologia e Matemitica),
no Ensino Fundamental (anos iniciais e finais) e Ensino Médio em
Escolas da Rede Pablica Municipal e da Rede Privada do Estado de
Pernambuco. Atualmente é Professor na Educacao Basica e Gerente de
Desenvolvimento Educacional de Unidade de Ensino, colaborando
com a Gestao Escolar do Colégio e Curso Benicio Correia (Alianga-
PE). Monitor da Aprendizagem em Matemadtica no Programa Novo
Mais Educagdo- Secretaria Municipal de Educa¢io de Alianca-PE.
Integrante do Grupo de Pesquisa de Ensino das Ciéncias e Matematica
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da Universidade de Pernambuco (UPE/CNPq) edo Grupo de Pesquisa
Rede de Estudos em Ecologia e Evolugao Biocultural da Universidade
Federal de Pernambuco (UFPE/CNPq). E vinculado ao Laboratério
de Estudos Etnobiolégicos da UPE Campus Mata Norte (LEET/
UPE). No campo de pesquisa, o principal interesse é investigar os
conhecimentos construidos por meio das relagdes estabelecidas entre
seres humanos e o ambiente em que vivem e suas contribui¢des para
o ensino e aprendizagem escolar por meio da Etnobiologia. Além
disso, tem interesse em temadticas voltadas a Formacao de Professores
para o ensino de Ciéncias, Biologia e Matematica; Processos de ensino
e aprendizagem em Ciéncias, Biologia e Matemdtica; Educaciao
Ambiental; Educagao Escolar Quilombola e Educagao para as relacoes
étnico-raciais no ensino de Ciéncias e Biologia.

Luiza Alexandre Borges

Formada em Pedagogia pela Universidade Federal de Pernambuco
- UFPE, especialista em DPsicopedagogia pela Universidade de
Pernambuco - UPE, e cursando MESTRADO EM EDUCA(;AO
pela Universidade de Pernambuco - UPE. Desenvolve pesquisas nas
areas de linguagem, mais especificamente, alfabetiza¢do e letramento
na educagao infantil e participa do Grupo de Estudos em Educacio,
Letramento, Oralidade e Alfabetizacao (ELOA) onde atua como
pesquisadora. Jd atuou como Educadora Social em diversos programas
sociais do Governo do Estado. Atualmente trabalha como Pedagoga na
Escola de Aplica¢io Professor Chaves - Universidade de Pernambuco
- UPE Campus Mata Norte e como Professora da Educac¢io Infantil
no Municipio de Itaquitinga - PE.
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Valter Ramos da Silva

Atualmente é Gestor da Escola de Ensino Médio Prof. Denival José
Rodrigues de Melo, no municipio de Itaquitinga - PE. Desenvolve
um trabalho pautado no estilo de lideranca voltado para democracia.
E especialista na drea de educacao com enfoque em gerenciamento de
processos educacionais. Licenciado em Matemdtica e Fisica, ministra
aulas no Ensino Médio, em escolas da rede puablica. Concluiu o
Mestrado Profissional em Educagio pela Universidade de Pernambuco
com o objetivo de ter um bom desenvolvimento profissional e
académico, ampliando ainda mais os seus conhecimentos, adequando-
se a forma de trabalho das empresas e se preparando todos os dias
para acompanhar as mudancas educacionais e sociais.

Alana de Moraes Leite

Mestre pelo Programa de Pés-graduac¢io em Educagio da Universidade
de Pernambuco - PPGE/UPE. Graduada pela Universidade de
Pernambuco no curso de Licenciatura em Histéria - Campus Mata
Norte. Vinculada ao grupo de Estudos em Histéria Sociocultural da
América Latina (GEHSCAL) - pela linha de pesquisa Histéria do
Tempo Presente, que tem por coordenador o Professor Doutor Karl
Schurster Verissimo de Sousa Ledo. Atualmente desenvolve pesquisas
na drea de Ensino de Histéria de Eventos Traumadticos, com énfase

na Shoah.

Cleonildo Mota Gomes Junior

Mestre pelo Programa de Pés-Graduacio em Educagao - Mestrado
Profissional em Educag¢io da Universidade de Pernambuco - Campus
Mata Norte; Pés-Graduado em Histéria da Africa - FUNESO/
UNESE; Pés-Graduado em Ensino de Histéria e Geograha -
UNICID; Licenciado em Pedagogia pela Universidade Estadual

125



Vale do Acaratl - UVA; Docente da Universidade Estadual Vale do
Acarad - UVA/ISEAD e do Colégio Elo na drea de Sociologia do
Ensino Médio: Tem experiéncia em Educagio com énfase no Ensino
Fundamental, Educacio de Jovens e Adultos, Questoes Indigenas,
Afro-Descendentes e Multiculturalismo.

Jose Jailton Siqueira de Melo

Mestre em Educagiao pela Universidade de Pernambuco (UPE),
especialistaem METODOLOGIANO ENSINO SUPERIOR(2014)
na UNINASSAU, SAUDE COLETIVA(2013) e MBA - GESTAO
GOVERNAMENTAL(2011) naFaculdade Internacional de Curitiba
- FACINTER. Possui LICENCIATURA PLENA EM EDUCACAO
FISICA na Universidade Federal de Pernambuco - UFPE(2007)
e 0 Curso de Extensio de Formacao de Professores e Tutores para
Educacao a Distancia e Moodlle, na Universidade Federal Rural
de Pernambuco UFRPE(2014). E major do Corpo de Bombeiros
Militar de Pernambuco e exerce suas funcoes na Academia Integrada
de Defesa Social - ACIDES, como Coordenador da Unidade de
Projetos. Tem experiéncia como docente na Educa¢io Corporativa
Estadual, professor bolsista da UFRPE e em EAD pela Secretaria
Nacional de Seguranca Publica - SENASP.

Vera Licia Machado de Aratjo

Possui graduagio em Pedagogia pela Universidade Federal de
Pernambuco (1986). Atualmente é aposentada - Secretaria de
Educagio. Tem experiéncia na 4rea de Educagio, com énfase
em Elaboragio de Curriculos. Exerce desde 2000 o cargo de
Coordenadora de Area de Formacio Profissional no Servico Nacional
de Aprendizagem Comercial - SENAC, desenvolvendo atividades

de supervisio educacional, orientagio tedrico-metodoldgica aos
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supervisores educacionais quanto a avaliagao, metodologia de ensino,
uso do material diddtico; assessoramento a Diretoria de Educacao
Profissional nas questoes pertinentes a educacio profissional, bem
como na coordena¢io de projetos especiais. Pesquisadora do CNPq
e mestranda da Universidade de Pernambuco.

Wandeckson José de Almeida Paiva

Professor darede estadual Pernambuco e da rede municipal do Paulista-
PE. Graduado pela UNICAP (matemdtica), graduado pela UFRPE
(licenciatura da computagio), especialista pela UFRPE (matemdtica)
e pela FATIN (gestdo escolar e ensino das ciéncias), mestre em
educacio pela Luséfona (Universidade Luséfona de Humanidades e
Tecnologias ? Portugal) e pela UPE (Campus Marta Norte), pesquisa

realizada na linha de politica e gestao educacional.
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