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Resumo: A sociedade da informacdo marcada pelos aparatos da globalizacdo e pela
evolucdo e revolucdo das tecnologias de informacdo e comunicacdo (TICs), coloca as
instituicGes de ensino, e demais organizacbes, em um cenario onde faz-se necessario a
utilizacdo de estratégias inovadoras para satisfazer as exigéncias de uma sociedade com
demanda informacional crescente e em constante mutacdo. O uso das TICs nas
instituicdes de ensino € condi¢do essencial para a interagdo com o universo informacional,
incrementando o avango e difusdo da informagédo e do conhecimento, porém exige do
docente um novo perfil baseado no desenvolvimento de competéncias para atuar neste
novo cenario. Este perfil deve estar atrelado ao conhecimento das potencialidades,

manuseio e aplicabilidade das TICs no processo de ensino-aprendizagem.

Palavras-chave: Docentes. Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo. Sociedade da

Informacéo.

1 INTRODUCAO

Desde a segunda metade do século XX a sociedade vem presenciando a
consolidacdo de um novo modelo de organizacédo, onde o controle e a otimizacao

dos processos industriais foram sendo substituidos pelo processamento e manejo
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da informacdo como fator politico e econémico (McGEE; PRUSAK, 1994). Foi a
mudanca da sociedade industrial para a sociedade da informacéao.

Todo o processo de mudanca na sociedade da informacao estd amparado
pelos aparatos da globalizacdo e pelo desenvolvimento das tecnologias de
informacéo e comunicacéao (TICs) que vém modificando o modo de viver e agir dos
individuos, da sociedade e dos paises, pois direta ou indiretamente, todos e todos
0s setores estédo envolvidos.

No contexto educacional as instituicbes de ensino, principalmente o
superior, estado tendo que realizar mudancas em sua forma de decidir e agir, a fim
de garantir sua manutencédo e sua revitalizacdo neste novo cenario, delineando
novos rumos, procurando implantar modificacdes na perspectiva de equilibrio entre
exceléncia técnica e relevancia social, através de novos modelos de gestédo; de
organizacdo e/ou reorganizacdo de seus curriculos e praticas pedagodgicas; de
modernizacdo de infra-estrutura e de investimentos no capital humano, como
formas de incentivo e incremento ao ensino.

Deve ser destacado que a mudanca das estratégias de ensino incide
diretamente no preparo didatico-pedagdgico dos professores como forma de
repercussao na formacao dos futuros profissionais, instrumentalizando-os para que
tenham competéncia técnica para fazerem uso do potencial das TICs em sua

pratica profissional.

2 SOCIEDADE DA INFORMACAO: IMPACTOS DAS TICs

A sociedade da informacdo foi se concretizando pela simbiose das
evolucbes e das revolucbes que se traduzem nas concepcdes de mundo

globalizado (BAULMANN, 2001; SANTOS, 2002), permeado pelas constantes
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inovacbes das TICs e pela criacio de um ambiente societario de redes
(CASTELLS, 2002), principalmente com o advento da Internet, modificando o
conceito de local e global, de tempo e espaco.

Levy (1999, p.17) amplia estas idéias com a criacdo do neologismo

“cibercultura” como sendo:

[...] o conjunto de técnicas (materiais e intelectuais), de praticas, de
atitudes, de modos de pensamento e de valores que se desenvolvem
com o crescimento do ciberespaco, definido por meio de comunicacéo
que surge da interconexao mundial dos computadores, abarcando néo
apenas a infra-estrutura material da comunicacéo digital, mas também o
universo oceanico de informacdes que ele abriga, assim como 0s seres
humanos que navegam e alimentam esse universo.

A rapida evolucédo das TICs, especialmente com o advento da Internet, é
considerado o fator de maior impacto nas mudangas do cotidiano da sociedade,
que resultam em mudancas nas interacdes econémicas, politicas, sociais, culturais
e educacionais.

Nas interagcdes educacionais, a insercdo da Internet cotidiano de
aprendizagem vem criando facilidades de acesso e recuperacdo de informacoes,
permitindo maior disseminacdo e formacdo de colégios invisiveis, de trabalhos
colaborativos e de redes de aprendizagem que utilizam o correio eletrénico e as
listas de discussdo, entre outras ferramentas; como também aumentando e
incrementando a educagdo continuada com recursos pedagdgicos virtuais cada vez
mais modernos.

Para Barreto (1998) a comunicacao eletronica modifica a estrutura do fluxo
de informacao e conhecimento, principalmente por que:

e Ainteracdo do receptor com a informacéo é direta, sem intermediarios;

e O tempo de interacdo € definido pelo préprio receptor, inclusive o

julgamento da relevancia da informacéo;



e A estrutura da mensagem € definida pelo receptor de acordo com suas
necessidades;
e A facilidade de ir e vir por toda a dimensao da rede.

Complementando, “a comunicacao eletronica imprime uma velocidade
muito maior na possibilidade de acesso e no uso da informacéo [...] Ndo s6 a
publicidade do conhecimento se torna mais rapida, como O Seu acesso e
julgamento ficam facilitados” (BARRETO, 1998, p.126).

As TICs devem ser tratadas como ferramentas de apoio educacional em
todos os niveis. E importante destacar a afericdo de Santos (2001) quando coloca
qgue é importante sublinhar que ndo se pode colocar obstaculos as conquistas da
comunicacdo e da tecnologia e sim de criar mecanismos institucionais capazes de

orientar a racional aplicagcéo social desses servicos.

3 A EDUCACAO X SOCIEDADE DA INFORMACAO X TICs

Em termos de acdo governamental, foram instituidos, em diversos paises,
os programas “Sociedade da Informacdo”. No Brasil, o Ministério da Ciéncia e
Tecnologia publicou em 2000 as diretrizes nacionais de implementacdo de um
programa informacional através da obra “Sociedade da Informacédo no Brasil — Livro
Verde”, onde a educacdo € uma das linhas de atuacadoprioritaria. Na obra,

Takahashi (2000, p. 45) menciona que educar na sociedade da informacéo

significa muito mais que treinar as pessoas para o uso das tecnologias de
informacdo e comunicacdo: trata-se de investir na criacdo de
competéncias suficientemente amplas que lhes permitam ter uma
atuagdo efetiva na producdo de bens e servicos, tomar decisbes
fundamentas em conhecimento, operar com fluéncia os novos meios e
ferramentas em seu trabalho, bem como aplicar criativamente as novas
midias, seja em usos simples e rotineiros, seja em aplicacbes mais
sofisticadas.



Ciol e Beraquet (2003, p. 56) afirmam que “no momento em que as TICs
mudam o mundo, 0 ensino precisa acompanhar essa revolucdo, principalmente
quando o acesso as redes, vém alterando o foco do ENSINAR para o foco do
APRENDER”.

Esse redirecionamento do processo ensino-aprendizagem vai ao encontro
do novo modelo de educagédo consolidado pelas Diretrizes Curriculares do
Ministério da Educacdo, em que a aprendizagem deve ser baseada em situacdes

reais, com atuacdes multidisciplinares participantes do processo, onde

o professor, mais que uma fonte absoluta de saber e ciéncia, transforma-se
no incentivador da aprendizagem, na sala de aula e além dela. Além de
dominar os contetdos que pretende ensinar, 0 docente precisa promover a
interacdo entre os participantes do processo e indicar meios para a
aproximacéo, por parte dos mesmos, das fontes nas quais podem encontrar
subsidios necessarios para a construcdo do conhecimento. Conhecimento
este, alias em constante mudancas, para além de qualquer conceito de
estabilidade: dinamico, agil, permanentemente reconfigurado e
reconstruido, disponivel em uma multiplicidade de meios e fontes, num
contexto de mediag&o e mudanga tecnologica (OLIVEIRA, 2002, p. 1).

O uso das TICs nas instituicbes de ensino é condicao essencial para a
interacdo com o universo informacional, incrementando o avango e difusao da
informacgéo e do conhecimento, mas exigem do docente um novo perfil baseado no
desenvolvimento de competéncias para atuar neste novo cenario. Este perfil deve
estar atrelado ao conhecimento das potencialidades, manuseio e aplicabilidade das
TICs no processo de ensino-aprendizagem.

Porém, ndo basta que docentes e alunos utilizem computadores e redes
eletrdnicas em tarefas cotidianas. E necessario ir além. E necessario que 0s
utilizem como pratica de competéncias, como suporte gerencial, como meio de
acesso e divulgacédo de informacdes e de aquisicdo de conhecimentos. Deve ser
ressaltado, que a Internet ndo substitui o “saber pensar”, “saber criar”, “saber agir”,
porque de nada adianta ter acesso rapido a milhdes de informagfes se ndo se tem
condi¢cbes de decodificacdo da mensagem, de elaboracédo de uma nova informacao

Ou novo conhecimento.



Uma pesquisa realizada com pesquisadores brasileiros sobre o uso de

recursos eletrdnicos de comunicacgao e informacao relata que

a comunidade de pesquisadores brasileiros parece ter incorporado, no
seu cotidiano cientifico, as tecnologias de rede, na acao de desenvolver
pesquisas e gerar conhecimentos, e tem consciéncia dos impactos
decorrentes das redes eletronicas, favorecendo a expansdao das
comunidades cientificas, facilitando e intensificando a comunicacédo e
ampliando o aceso aos diversos recursos de informacéo criados na rede”
(PINHEIRO, 2003, p. 13).

Ciol e Beraquet (2003) destacam que o docente deve se valer de fontes de
informacéo eletronica, principalmente na Internet — ndo para impor idéias, mas para
propor solucdes que tirem o aluno da inércia e do comodismo e o0 permitam
reelaborar o conhecimento por meio de sua realidade, saindo do sistema de ensino
reprodutivo para um ensino participativo, democratico, contextualizado e

includente.

CONSIDERACOES FINAIS

A educacao é elemento chave da constru¢cdo de uma sociedade baseado
na informacdo e no conhecimento, bem como fator de desenvolvimento da
sociedade. O modelo educacional brasileiro deveria ser construido visando a
incluséao social e informacional do cidaddo, sem sofrer interferéncias dos interesses
politicos e econbmicos locais e/ou globais, porém néo é isto o que, realmente, vem
acontecendo.

O processo de mundo globalizado deve ser entendido como um conceito
complexo, de dimensdes mundiais, e com varias correntes ideoldgicas, traduzido
em interesses do poder hegemdnico politico-econdmico, com repercussdes sociais,
culturais e educacionais, bem como se valendo das TICs para criar maior

interatividade e poder de penetracdo na sociedade através das redes eletrbnicas.
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Neste contexto, a sociedade da informacdo vem ditando mudancas no
cenario social e tecnolégico relacionadas com o galopante crescimento das
inovacbes cientificas e tecnologicas, a explosdo de informacbes e,
consequentemente, de conhecimentos, como também, no aumento da capacidade
de armazenamento e disseminacao de informacdes, onde o tempo e 0 espaco
atingem outras dimensoes.

As mudancas advindas com a sociedade da informacao trouxeram novos
desafios para a vida cotidiana dos individuos, colocando-lhes a tarefa de incorporar
em suas atividades pessoais e profissionais as TICs. Estas tecnologias vém
provocando substanciais alteracbes na forma como os individuos lidam com a
informacédo e estimulando as organizacdes, em todos os niveis, a aderirem ao
processo de modernizacao de suas estruturas.

Evidentemente, as instituicbes de ensino ndo devem se alienar ao
processo hegemoénico do poder politico e econdbmico que permeiam toda esta
mega estrutura informacional, mas manter uma postura critica e de vanguarda no
uso racional das potencialidades das TICS e ajusta-las como meio de
desenvolvimento social, educacional, cientifico e tecnoldgico do pais. Vale ressaltar
a idéia de Barreto (2005) quando afirma que “a informag&o com acesso mais facil,
melhora o homem e sua realidade. Se a informacdo é a mediadora do
conhecimento aprisionar a informagédo fora das suas tecnologias facilitadoras é
como aprisionar o préprio conhecimento”.

E necesséario que os docentes estejam em constante processo de
aprendizagem, para que, além de dominar os conteudos, promovam a interacao
dos estudantes no processo, indicando meios para acesso a informacdo e

construgdo do conhecimento. Na Sociedade da Informagdo, considerando a
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velocidade como as informacgdes sao geradas, circuladas e acessadas, identifica-se
como aspecto relevante o uso dos recursos das TICs, incluindo o acesso as fontes

eletrbnicas de informacdo como pratica inserida no cotidiano de ensino do docente.

REFERENCIAS

BARRETO, Aldo de Albuquergque. Mudanca estrutural no fluxo do conhecimento: a
comunicacéo eletronica. Ciéncia da Informacdo, Brasilia, v. 27, n. 2, p. 122-127,
1998.

. Nota [mensagem]. Jornal do Brasil, Rio de Janeiro, 10 mar. 2005, p.
Al7. Nota anexa a texto publicado no Jornal do Brasil: Tecnologias da informacéao:
pais esta em 46° em ranking anual.

BAULMANN, Zygmunt. Modernidade liquida. Rio de Janeiro: Jorge Zahar Ed.,
2001.

CASTELLS, Manuel. A sociedade em rede. 62. ed. S&o Paulo: Paz e Terra, 2002.
v.1.

CIOL, Renata; BERAQUET, Vera Silvia Mar&o. O profissional da informacao no
paradigma virtual: atuacdo em saude publica. Biblos, Peru, v.4, n.16, p.54-64,
jul./dic. 2003.

LEVY, Pierry. Cibercultura. Sdo Paulo: Ed. 34, 1999.

McGEE, James; PRUSAK, Laurence. Gerenciamento estratégico da informacéao.
Rio de Janeiro: Campus, 1994.

OLIVEIRA, Gerson Pastre de. Novas tecnologias da informacdo e da comunicagao
e a construcdo do conhecimento em cursos universitarios: reflexdes sobre acesso,
conexdes e virtualidade. OEI — Revista Iberoamerciana de Educacion, 2002.
Disponivel em:< http://www.campus-oei.org/revista/deloslectores/344Pastre.pdf>.
Acesso em: 20 mar. 2005

PINHEIRO, Lena Vania Ribeiro. Comunidades cientificas e infra-estrutura
tecnologica no Brasil para uso de recursos eletrénicos de comunicagéo e
informacao na pesquisa. Ciéncia da Informacdo, Brasilia, v. 32, n. 3, p. 62-73,
set./dez. 2003.

SANTOS, Boaventura de Sousa. Os processos da globalizagdo. In: SANTOS,
Boaventura de Sousa (Org.). A globalizacao e as Ciéncias Sociais. 2. ed. S&o
Paulo: Cortez, 2002. p. 25-102.


http://www.campus-oei.org/revista/deloslectores/344Pastre.pdf%3e.Acesso�
http://www.campus-oei.org/revista/deloslectores/344Pastre.pdf%3e.Acesso�

SANTOS, Tania Steren dos. Globalizacao e exclusédo: a dialética da mundializacéo
do capital. Sociologias, porto Alegre, v.3, n.6, p. 170-198, jul./dez. 2001.

TAKAHASHI, Tadao (Org.). Sociedade da Informacéo no Brasil: livro verde.
Brasilia: Ministério da Ciéncia e Tecnologia, 2000.

Sumario

10



CONGRESSO INTERNACIONAL DE EDUCACAO DO UNIBAVE
“Formacao Docente na Sociedade da I nfor magdo”

Orleans, 09, 10 e 11 de novembr o de 2006

AUTO-AVALIACAO E DOCENCIA: A CONTRI BUI(;AONPARA A CONSTRUCAO DA
IDENTIDADE DA INSTITUICAO

Edina Furlan Rampineli
edina@febave.org.br - UNIBAVE

TC-3E4

Resumo: Nosso dia-a-dia é permeado por mudangas. E estas mudangas ndo ocorrem por um
acaso. Elas obedecem a evolugdo da humanidade e a0 desgjo de transformagdo. O
conhecimento tem chegado de forma assustadora no universo escolar. Com o processo de
globalizacdo as informagbes estdo conectadas em rede e nés sentimos dificuldades de
acompanhar esta revolucéo tecnologica, este universo de conhecimentos com qual somos
bombardeados. E como avaliar tais informagdes, sendo professor? De que modo 0s
conceitos tedricos referentes as funcdes da avaliagdo e suas modalidades basicas aparecem
na prética cotidiana do docente? Como avaiar de forma mais humana, globa e
participativa? No sistema educativo, a avaliagdo se apresenta como uma alternativa para
tomada de decisbes pedagdgicas. Um dos trabalhos do docente é buscar, em sua prética
educacional, instrumentos avaliativos inovadores, adternativas metodoldgicas para
desenvolver habilidades e competéncias de estar proporcionando aos seus alunos novos
desafios, para incentiva-los a buscarem novas descobertas na arte de avaliar. Compete ao
professor ndo sO avaliar seu aluno, mas também se auto-avaliar e avaliar a suaingtituicéo. A
discussdo que se pretende realizar no decorrer deste artigo, tem como propésito principal
refletir a respeito da necessidade de se repensar a avaliagdo docente. Pretendemos também
apresentar uma proposta de avaliagdo para os docentes do Centro Universitario Barriga
Verde — UNIBAVE, ressaltando a importancia da auto-avaliagéo para a melhoria do seu
desempenho, asssm como, para a melhoria da qualidade do ensino e construcdo da
Identi dade da sua institui¢&o.

Palavras-chave: avaliagéo institucional; auto-avaliagéo; docéncia

Introducéo:

A avaliagdo institucional constitui, inquestionavelmente, um processo imprescindivel
para a qualificacéo da oferta da educagdo superior no Brasil. Atualmente, assumiu ainda
maior importancia com a instituicio do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacéo
Superior — SINAES, que, dentre outras mudancas, pretende estabelecer uma efetiva
articulacéo entre auto-avaliacéo das Instituicoes de Educagdo Superior e as avaliagoes
externas de supervisdo do MEC.
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Ademais, a avaliagdo institucional tornou-se, no ambito das organizagOes modernas
que lidam com conhecimento, educacdo e pesquisa, uma ferramenta indispensavel aos
processos de plangjamento e de gestéo. Por isso, 0 UNIBAVE considera relevante investir
nas atividades de avaliacdo, pois tem consciéncia de que este processo conduzira ao auto-
conhecimento, a0 conhecimento da regido e do publico por ela atendidos, demandando
esforgos de toda a comunidade institucional, cujo resultado trard beneficios para toda a
institui cdo e sociedade.

Este trabalho visa refletir a respeito da necessidade de se repensar a avaliacéo
docente e apresentar uma proposta de avaliagdo para os docentes do Centro Universitério
Barriga Verde — UNIBAVE, ressaltando a importancia da auto-avaliacdo para a melhoria do
seu desempenho, assm como, para a melhoria da qualidade do ensino e construcéo da
identidade da sua instituicdo. Iniciamos este documento fazendo uma retrospectiva para
entender a evolugdo historica da avaliagéo.

A evolucao histérica da avaliacao

Desde os primordios, os seres humanos sempre se depararam com situagdes em que
se fazia necessario determinar o valor das coisas. Avaliar sempre fez parte do cotidiano de
nossas vidas. Segundo Ferreira (2002, p. 09),

Avaliar € um processo que se aplica a qualquer pré&tica da vida, de maneira consciente ou
inconsciente. No ambito educativo 0 ato de avaliar como procedimento sistemético, consciente,
reveste-se de muito significado e importancia, pois € o meio mediante o qual se evidenciam 0s
avancos e as limitagBes no processo ensino-aprendizagem para o devido encaminhamento, sgja
relativo a pessoas, programas ou instituicoes.

Através dos séculos, professores e pessoas implicadas na educacdo avaliaram ou
tiveram que passar por algum processo avaliativo. Contudo, os professores tém avaliado
principalmente, os alunos e, ainda, de forma timida, seus proprios esfor¢os docentes, livros
didéticos, metodologias. Nessa diregdo, distintos autores de temas educativos tém

preconizado também aincluséo dos professores avaliarem suas proprias diretrizes docentes.
A auto-avaliac8o possibilita ao educador/instituicdo avaliar suas proprias atitudes,

habilidades, interesses e aptiddes para poder melhorar 0 seu desempenho e obter avancos nas

atividades realizadas. A avaliacdo como principal estratégia de dinamizacdo da
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aprendizagem organizacional, sobretudo mediante auto-avaliagdo, permite o conhecimento e
a construcao coletiva da identidade institucional. Como afirma Hostins (2003, p.123),

A auto-avaiacdo adquire uma peculiaridade que € a possibilidade de ser organizada a partir da
realidade da instituicdo, num exercicio de autonomia de gestdo e de atuacdo, 0 que representa uma
maturidade instituciona aliada a responsabilidade para com a qualidade.

A avaliacdo tem em sua origem o sinénimo de prova, lembrando que, em 2.205 a.C
o imperador chinés Shun examinava seus oficiais a cada trés anos, com objetivo de
promogdo ou demissdo. Segundo Depresbiteres (1989, p. 5), este tipo de avaliagdo era
praticado “como forma de prover o estado de homens capacitados’.

Popham (1980, p. 10) registra que, “ha quase quatro mil anos, professores famosos
da antiga Grécia e Roma também faziam uso de exames’. Nos Estados Unidos se concede o
titulo de primeira avaliacdo formal a um estudo dos resultados obtidos em ortografia por
trinta mil alunos pertencentes ao sistema escolar metropolitano concluido por Josepf Mayer
Rice em 1897 — 1898.

A base do sistema de avaliagéo no Brasil que se utiliza de exames classificatorios,
data dos seculos XVI e XVII, com as configuracbes da atividade pedagdgica produzida
pelos padres Jesuitas (seculo XV1) e pelo bispo protestante John Amés Coménio (século
XVII). A pedagogia que emerge da confluéncia das teorias pedagogicas jesuiticas e
comenianas foi denominada por Luckesi como ““Pedagogia Tradicional”.

Os séculos XV e XVI, marcados, economicamente, pelo mercantilismo, que
estabelece a acumulagdo primitiva do capital, cria as condic¢Oes da emergéncia do capital
industrial no século XVIII e, posteriormente, do capital financeiro que vivemos hoje. A
prética dos exames por meio de provas, manifesta-se na histéria da educacdo como um
recurso de administragdo do poder na relacdo pedagdgica. Os exames reproduzem o modelo
de administragio do poder na sociedade. E o professor quem decide o que avaliar como
avaliar e quando avaliar.

Durante as primeiras décadas do seculo vinte, a maior parte da atividade que
poderia definir-se como avaliagdo educativa consistia na aplicagao de varios tipos de provas

a0s meninos das escolas, constituindo-se meramente com cunho de cardter classificatorio.
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Este tipo de avaliagdo tem sido muito eficiente em fabricar o medo de correr riscos, de
inovar, de errar, pois o aluno tem certeza da puni¢éo.

Na década de 20, criou-se na Franca uma ciéncia chamada Docimologia, que
significa o estudo sistemdtico dos exames, do sistema de atribuicdo de notas, sendo
difundida para outros paises, entre eles, Portugal e Estados Unidos.

Também no inicio deste século nos Estados Unidos, a avaliagdo com sinbnimo de
exames foi muito difundida, a ponto de serem criadas associacbes e comités para o
desenvolvimento de testes padronizados, imprimindo-se um cardter experimental ao

processo.

Souza (1997, p. 271), registra que no Brasil, com a criagéo do Instituto Nacional de
Estudos Pedagdgicos — INEP, em 1938, ““S&o desenvolvidas produgdes relativas a avaliagdo
da aprendizagem, cuja énfase recai nos testes e medidas educacionais, com vistas a

mensuracao de capacidades e caracteristicas do aluno”.

A partir da década de 60 passam a ser privilegiados estudos de natureza econdmica,
inspirados na teoria do capital humano. Delineia-se, assim, a pedagogia tecnicista, norteada
pelo pressuposto de que a maior produtividade do sistema de ensino seria acancada pelavia

da racionalizag&o do trabal ho.

No ambito da avaliagdo da aprendizagem, a tendéncia tecnicista de pensar a
educacdo se faz emergente na producdo tedrica do final da década de 60 e na década de 70,
tendo referéncia a concepcao de avaliacdo por objetivos, desenvolvida por Ralph Tyler em
1974. Na direcdo concebida por Tyler é que se desenvolvem os estudos referentes a
avaliagdo da aprendizagem no Brasil, constituindo-se numa das preocupagdes da abordagem

pedagdgi ca tecnicista predominante nos meios escolares até o final da década de 70.

A abordagem tecnicista fundamenta-se no ideario programético behaviorista
americano, que subordina a avaliagdo a uma série de quesitos comportamentais que se
desdobram em tecnologias diversas, entre as quais a “instrucéo programada’ e a “prova

objetiva’.
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Em linhas gerais, destaca-se, na trgetéria histérica referente a avaiagdo da
aprendizagem nas décadas de 30 a 70, a passagem de uma concepcao de avaliagdo enquanto
mensuracao, por meio de testes voltados para a medida de habilidades e aptiddes dos alunos,
para uma concepcdo voltada para a dimensdo tecnologica, com énfase em seu carater
cientificista e nos métodos e procedimentos operacionais. Tais concepgdes, ho entanto, ndo
operam uma rupturaentre si, mas, alinham-se na busca da eficiéncia da avaliacéo.

Durante os anos 80, € emergente no processo educacional brasileiro um
movimento de valorizag&o do conhecimento sobre o funcionamento interno da escola. Sousa
(1997, p. 273), situou a avaliagdo como atividade que tem por funcdo diagnosticar e

estimular o avanco do conhecimento, segundo ele,

Os estudos realizados possibilitaram desmascarar as ideologias de classes presentes
nos discursos e praticas pretensamente neutros, indicando perspectivas para uma avaliacdo
escolar comprometida com a democratizacdo do ensino e apontaram a urgéncia da
construcdo de um novo sentido para a avaliacéo escolar, ressaltando como objetivo da escola

0 ensino e, portanto, o processo de apropriacao do conhecimento pelo aluno.

Na década de 80, Paulo Freire destaca-se como um marco decisivo no pensamento
pedagdgico brasileiro, dando sua contribuicdo a concepcdo dialética da educacdo, por meio
da Pedagogia Libertadora. Nesta perspectiva o didogo é fundado na prética do
guestionamento, na capacidade do ser humano de assombrar-se e de fazer perguntas, de

abrir-se anovas perspectivas, a observacdo do real a partir de angulos inovadores.

Para Freire e Fagundez (1985, p. 51), “€ necessario insistir na necessidade de
estimular permanentemente a curiosidade, o ato de perguntar, em lugar de reprimi-lo”. A
leitura critica pressupde a capacidade do individuo de construir 0 conhecimento e sua 6tica
de classe social. Neste sentido, avaliar implica na observacdo do grau de engajamento do
aluno na acdo social em busca de transformacéo da realidade. O processo avaliativo deve ser
continuo e levar em conta o crescimento do auno em relagdo a sua percepcdo e niveis de

consciéncia. Para Ludke (2002, p.98), dentro da complexa érea da educagéo,

A avaliacdo ocupa um campo cheio de contradi¢fes e conflitos, cuja identidade evoluiu de uma
aproximagdo muito estreita com conceitos, recursos e técnicas da mensuragdo, para uma visao mais
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ampla e abrangente dos fendmenos educacionais, mas ainda ndo atingindo uma definic¢éo consensual
de seu papel junto as escolas, seus professores e seus alunos.

Resgatar a avaliagdo como possibilidade de criar um didlogo néo é tarefa facil, mas
acreditamos que é possivel construir processos avaliativos, no contexto da educagéo bésica,

extremamente criativos e inovadores.

Assim como na educacéo béasica, as discussdes sobre avaliagdo ha muito tempo
também estéo presentes nas universidades, pelo menos nas publicas, no movimento docente,
no cotidiano da prética docente académica, sendo assim, esta ndo € uma questdo nova. Cruz
(2004, p. 4), afirma “Embora alguns cheguem até a considerar que os professores
universitarios ndo querem enfrentar esta questdo, ela é antiga, porque tem estado presente
em sucessiVos governos, e tem sido pauta no Congresso Nacional do movimento docente da
categoria’. Em Santis Feltran (2002, p.09), Souza afirma:

Até o inicio da década de 70, as avaliagcbes da educacdo superior eram limitadas aos aspectos
organizacionais e de administracdo geral. As discussGes sobre as necessidades de se avaliar o
processo de ensino e 0 desempenho académico das institui¢des brasileiras surgem a partir da metade
dessa mesma década.

Em 1976, o Departamento de Assuntos Universit&rios — DAU promoveu na
Unicamp, o primeiro Semindrio Internacional sobre Pesquisa Institucional e Avaliacao,
especialmente voltado para o ensino superior. Nesta época a Capes da inicio a sua

experiéncia de avaliacdo externa dos programas de pés-graduacao.

Em 1985, por decisdo do presidente da Republica, foi instalado um Grupo de
Trabaho - GT especial, com a finalidade de propor ao governo central uma politica para o
ensino superior. A autonomia das universidades e a substituicdo dos controles formais e
burocréticos por procedimentos de avaliagdo de resultados estavam entre as principais
propostas apresentadas.

Em 1993, o MEC langcou o Programa de Avaliagdo Institucional das
Universidades Brasileiras - PAIUB. Sustentado no principio da adesdo volunt&ria das
universidades, este programa concebia a auto-avaliagdo como etapainicial e a sua prioridade
era o ensino da graduagéo.
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A partir da Lei 9.131/1995 e da Lei 9.394/1996 - Lei de Diretrizes e bases da
Educacéo Nacional — LDB, foram progressivamente implementados novos mecanismos de
avaliacdo: o Exame Nacional de Cursos — ENC, conhecido como “Provéo do MEC”; o
Questionario sobre condi¢des socioecondmicas do aluno e de suas opinides sobre as
condicdes de ensino do curso frequentado; a Andlise das Condigdes de Ensino de Oferta —
ACO eaAvadiacdo Institucional dos Centros Universitarios.

Em outubro de 1996, o governo editou o decreto 2.026 explicitando o que pode
ser considerado um sistema naciona de avaliagdo da educagdo superior, definindo os
indicadores de desempenho global do sistema a serem minimamente considerados, 0s
procedimentos e critérios minimos para a avaiacdo individua das instituicbes e para a

avaliacdo das condicdes de oferta dos cursos de graduacéo.

Em 2003, a Secretaria de Educacéo Superior — SESU constituiu uma Comissdo
Especia de Avaliacdo (CEA), com a finalidade de analisar e fazer um diagnostico dos
instrumentos, procedimento e quadro normativo de avaliacdo e regulacdo da educacdo
superior vigentes, assim como propor uma reformulacdo dos processos, instrumentos e

politicas de avaliagéo e de regulacdo da educacao superior.

Em abril de 2004, foi instituido pelaLei 10.861, o Sistema Naciona de Avaliacdo da
Educacéo Superior — SINAES. Este sistema compreende a Avaliagdo das Institui¢des, dos
Cursos de Graduacdo e do Desempenho dos Estudantes. Segundo o SINAES (2004, p.
05),

O SINAES tem por finalidade a melhoria da qualidade da educagdo superior, a orientacdo da
expansdo de sua oferta, 0 aumento permanente da sua eficaciaingtituciona e efetividade académica e
social, e especialmente a promogdo do aprofundamento dos compromissos e responsabilidades
sociais das instituigdes de educagdo superior, por meio da valorizagdo de sua missdo publica, da
promocdo dos valores democréticos, do respeito a diferenca e a diversidade, da afirmagdo da
autonomia e daidentidade institucional .

Com a ingtituicdo deste novo sistema de avaliacdo da educacdo superior, as
universidades brasileiras iniciaram o0 processo de implementagdo dos seus Programas de
Auto-Avaiagdo Institucional, como forma de compreender as relagbes e as estruturas
organizacionais, a partir da participagdo transparente e pro-ativa de todos 0os segmentos

envolvidos na conducdo davida universitéria.
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A prética avaliativa no Centro Universitario Barriga Verde— UNIBAVE

Adequando-se ao SINAES, o Centro Universitéario Barriga Verde - UNIBAVE inicia
0 seu programa de Avaliagdo Institucional em 2004 promovendo um Seminario de
Sensibilizagdo. Em 2005 constitui a Comissdo Prépria de Avaiacdo — CPA e uma Comisséo
para coordenar o Programa de Avaliacdo da Instituicdo e a partir dai cumpre com 0s
requisitos indicados pelo novo Sistema, quais sgam: construcdo da proposta de auto-
avaliacdo, coleta de dados, aplicacdo dos instrumentos avaliativos, elaboracdo dos relatorios
parciais, entre outros. Segundo o SINAES (2004, p. 84):

O sistema de avaliagdo é uma construgdo a ser assumida coletivamente, com fungdes de informagéo
para tomadas de decisdo de cardter politico, pedagdgico e administrativo, melhoria institucional,
auto-regulacdo, emancipacdo, elevacdo da capacidade educativa e do cumprimento das demais
funcdes publicas.

Diante disto, para implementar o seu processo avaiativo, 0 UNIBAVE levou em
conta a participacéo efetiva de toda a comunidade institucional, ou sga, académicos,
egressos, docentes, coordenadores de curso, dirigentes e funcionarios técnico-
administrativos. Conforme a proposta de Auto Avaliacdo do UNIBAVE (2006, pl13), esta
din@mica assegura a auto-andlise, 0 que permite a instituicdo “pensar, repensar e viabilizar
planos de acdo, contribuindo para a tomada de decisdes permitindo o fortalecimento e a
melhoria do desempenho instituciona”. Outro aspecto importante da Auto-Avaliacéo
Institucional € a explicitagcéo da natureza do processo que é a hecessidade de potenciaizar e
desenvolver as pessoas da ingtituicdo e, conseguentemente, a propria instituicdo. Dias
Sobrinho (2003, p.124), assegura que,

A participagdo de individuos e grupos gera principios democréticos e plurdistas e multiplas
perspectivas (...). A melhoria da qualidade requer a participacdo ativa das pessoas envolvidas nas
instituicOes e nos servicos sociais, como, e particularmente, a educagéo.

A busca constante da construcéo coletiva da identidade da instituicdo é fator

decisivo, ndo s para a qualidade do processo formativo a que se propde como € também,
fator de sobrevivénciainstitucional. Conforme o INEP/MEC (2004, p. 39),

A auto-avaliagdo congtitui um processo por meio do qual um curso ou ingtituicdo anaisa
internamente 0 que é e 0 que desgja ser, o que de fato realiza, como se organiza, administra e age,
buscando sistematizar informagdes para anadisé-las e interpreté-las com vistas a identificagdo de
préticas exitosas, bem como a percepcdo de omissdes e equivocos, a fim de evitalas no futuro.
Entende-se a auto-avaliacdo como um processo ciclico, criativo e renovador de andlise e de sintese
das dimensdes que definem ainstitui ¢c&o.
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No processo de ressignificagcdo da concepcao e das préticas avaliativas educacionais
considera-se que a avaliacdo € uma responsabilidade pessoa e institucional. Silva (2006, p.
81), define assim, estas responsabilidades:

Pessoal no que diz respeito que todo professor deve avaliar seu trabaho, tomar as
informacdes dele advindas para refletir e reorientar sua pratica. Institucional na medida em
gue os sistemas de educacdo precisam proporcionar espagos de formagéo continuada, para
que os profissionais da educacao se aproximem, em especial, do campo tedrico da Avaliacéo

Educacional, dinamizando um repensar e um refazer sobre as suas concepcdes e préticas.

No UNIBAVE, a avaliacgo da docéncia terd um olhar especial, pois desde 1988
com a implantagdo do primeiro curso de Administracdo de Empresas, a entidade
mantenedora desenvolve um programa para avaliar o desempenho do seu corpo docente e
dos cursos por ela mantidos. Conforme a proposta de Auto-avaliacdo do UNIBAVE (2006,
p. 05),

No momento que a entidade avalia o papel que desempenha na sociedade, possibilita aidentificacdo
do seu perfil e permite areconstrucéo de sua histdria, contribuindo para a melhoria da qualidade dos
servicos prestados aos estudantes, das inovagdes pedagdgicas e da competéncia técnico-cientifica
dos professores.

O UNIBAVE assume a avaliagdo da docéncia como a expressao de seu compromisso
com a qualidade do ensino de graduagdo, instituindo-a como um dos mecanismos para
mostrar a transparéncia de suas a¢des a sociedade. No contexto da avaliacéo institucional do
UNIBAVE, a avaliagdo da docéncia abrange as dimensdes referentes ao professor, a

Instituic&o e ao curso.

Em relacéo ao professor, serdo consideradas variaveis como sua atuacéo didética e
postura ético-profissional. A dimensdo institucional serd avaliada no que diz respeito as
condicdes de infra-estrutura disponibilizada para 0 ensino. E, para a avaliagdo do curso, sera
considerada a disciplina no contexto do projeto politico pedagdgico, assim como sua

articulacdo com a pesguisa e a extensao.

Considerando a concepgao de avaliagéo que nortela as agdes avaliativas internas no
UNIBAVE, a Avaliagdo da Docéncia sera realizada com base nos seguintes principios:

19



. Continuidade: N&o se limita ao cronograma do projeto atual, nem se esgota na
elaboracdo de um relatério. Devera assumir o caréter de politica académica, permanente e
prospectiva, reeditando-se anualmente ou, quando necessario semestralmente, subsidiando
as decisdes a serem tomadas a partir das informacdes produzidas.

. Transparéncia: Os atores envolvidos no processo de ensino devem ser -
exaustivamente - informados acerca dos objetivos e procedimentos da avaliagdo, das
informagdes obtidas e das agdes decorrentes destas informagoes.

. Integracdo: A complexidade do ato de avaliar a prética docente exige mais
que a articulagdo das especificidades que envolvem professores e alunos no processo de
ensino e a aprendizagem com 0s aspectos institucionais e globais da universidade. Demanda
também a reconstrucdo permanente desta articul acéo.

. Cardter pedagogico com énfase na qualidade: Como parte inerente e
indissocidvel do plangjamento de ensino, a avaliagdo ndo tem qualquer conotagdo punitiva.
Fundamenta-se no principio formativo e na busca pela qualidade académica dos cursos de
graduacdo, evitando-se comparagdes sem considerar as relativizacbes de éreas de
conhecimento e de particularidades institucionais.

. Flexibilidade e abertura a criticaa O acesso aos dados e as informagdes
produzidas, por meio de féruns e discussdes abertas, deve propiciar a incorporagdo de
contribui¢des que reorientem as acdes e os procedimentos adotados no decorrer do processo

da avaliacdo, assim como os encaminhamentos tomados com base nas informagoes.

Os instrumentos para coleta de dados séo0 compostos por questionarios, que seréo
preenchidos: pelos alunos por meio do qual eles analisam o desempenho do professor em
sdla de aula e 0 seu proprio desempenho na disciplina, especialmente em termos de
dedicagdo e pelo professor, que tera a oportunidade de avaliar a infra-estrutura fisica
colocada a sua disposicdo, os equipamentos, a postura dos alunos, a coordenagdo, 0s
dirigentes e 0 seu proprio desempenho por meio da auto-avaiacdo e, por ultimo pelo

coordenador do curso.

No sistema educativo, a avaliagdo se apresenta como uma alternativa para tomada
de decisbes pedaglgicas. Cabe aos professores, buscarem, em sua prética educacional,
instrumentos avaliativos inovadores; aternativas metodol 6gicas de desenvolver habilidades

e competéncias de estar proporcionando aos seus alunos novos desafios, para incentiva-los a
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buscarem novas descobertas na arte de avaliar. Compete ao professor ndo sd avaliar seu
aluno, mas também se auto-avaliar e avaliar ainstitui¢édo que trabal ha.

Consideracbesfinais

Acredita-se que uma instituicdo de ensino dedicada a construcdo do saber e a
formacdo de profissionais cidaddos conscientes de seu papel socia sd pode exercer sua

missdo por meio da continua reavaliacdo de seus caminhos e resultados.

Reavaliar nossos conceitos, concepgdes e valores trazem para 0 nosso mundo real
uma visio multidimensional do nosso ser. E preciso ter sabedoria, coragem, determinac&o,

prudéncia, serenidade para atuar na escola de hoje que é dinamica transformadora.

O desafio de descobrir novos caminhos para se avaliar com sensatez, pesquisar e
descobrir novos conhecimentos esta em nossas maos, professores/educadores. Aqueles, cujo
grau de comprometimento € elevado com a causa educacional poderdo orientar para a
construgdo de novas aprendizagens, proporcionando um ensino de qualidade. E um caminho

gue esta sendo percorrido

Precisamos entender a avaliagdo como um processo que possibilita a melhoria de
nossa atuacéo. Que se amplie a divulgacdo do conhecimento e da informagdo sobre a
avaliagdo dos professores para se criar uma cultura académica sobre a avaliagdo como
processo de melhoria constante. E muito importante também, que a instituicdo em seus
niveis administrativos e académicos se aproprie dos processos de avaliagdo incorporando-os
em sua cultura institucional para, desta maneira, ndo depender de regulagbes e processos
externos, mas assumir o desafio de desenvolver processos profundamente comparativos de

avaliacdo e melhora permanente da qualidade educativa.

N&o da para construir qualidade sem avaliagdo, nem avaliacdo sem qualidade,
porque os dois processos desenvolvem-se pelos mesmos principios, pois S0 Processos
éticos, transparentes e dindmicos, que se desdobram no atendimento de véarios critérios tais
COmoO: ouvir as pessoas envolvidas, considerar a diversidade e a especificidade do contexto,

implementar praticidade e viabilidade nas acbes e recorrer a procedimentos tanto
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guantitativos quanto qualitativos, que possam validar os dados da realidade.

O desafio de implementar esta proposta € grande, por isso a instituicdo ndo medira
esforcos, pois entende que a avaliagdo se constitui numa das mais ricas oportunidades para

redefinir ou reafirmar a sua missdo Institucional.
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Resumo: O presente artigo trata de investigacdo sobre o significado de avaliar e ser
avaliado atribuido pelos docentes e discentes num curso de Pedagogia na modalidade a
distancia. A metodologia adotada € qualitativa, realizada em dois momentos: pesquisa
documental e aplicacdo de questionarios nos formatos on-line e impresso. O tratamento
dos dados foi realizado por meio de construcdo de categorias de analise com base nos
discursos utilizando o método exploratério dedutivo. Os sujeitos da pesquisa sdo docentes
e discentes do curso de Pedagogia na modalidade a distancia da Universidade do Estado
de Santa Catarina. E parte da pesquisa realizada no periodo de agosto de 2005 a julho de
2006, mediante o projeto intitulado “A avaliacdo no Curso de Pedagogia na modalidade a
distancia da UDESC: O significado de avaliar e de ser avaliado”. O referido projeto contou
com financiamento do Programa de pesquisa da referida universidade. Como resultados,
foram encontradas cinco categorias que expressam o significado de avaliar e ser avaliado
no referido curso. Considerando a abrangéncia do estudo, apresentar-se-a trés dessas
categorias, a saber: paradigma tradicional, modelo imposto e percep¢cdo da competéncia
para o ensino. A discussdo dos dados apdia-se na revisao da literatura e se faz necesséria
na conjuntura atual da Educagédo Brasileira, fundamentalmente porque amplia a discussao
sobre o0 processo de avaliagdo para além da modalidade presencial.

Palavras-chave:
1 Avaliagdo 2 Pedagogia 3 Educacgéo a Distancia4 Paradigma avaliativo

Introduzindo o Contexto e Situando o Estudo

A producéo cientifica tem avancado consideravelmente no campo da producédo e
da sistematizacdo do conhecimento escolar, bem como as praticas adotadas para
sua efetivacdo, mesmo assim, boa parte dos professores/as ainda estrutura sua

pratica pedagogica amparada em paradigmas pouco condizentes com as
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demandas atuais. Tal postura se da a ver em varios campos e modalidades do
ensino, muito especialmente nos componentes curriculares.

Este estudo deteve-se na investigacdo de um desses componentes, a saber, a
avaliacdo. Neste sentido buscou-se saber o significado de avaliar e ser avaliado
atribuido pelos docentes e discentes do curso de Pedagogia na modalidade a
distancia da Universidade do Estado de Santa Catarina, bem como de identificar o
paradigma avaliativo subjacente ao significado de avaliacdo manifestado pelos
sujeitos envolvidos.

Para entender melhor o contexto do estudo é preciso situar o surgimento deste
curso. Criado para atender professores atuantes no ensino fundamental das redes
publicas de ensino estadual e municipal, sem a devida habilitacdo; surgiu da
demanda criada pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB
9.394/96, que atribui a cada Municipio e, supletivamente, ao Estado e a Unido, a
tarefa de realizar programas de formagéo para todos os professores em exercicio,
utilizando para isso também os recursos da Educacdo a Distancia (Art. 87,
paragrafo 3°, inciso Ill).

O Centro de Educacéo a Distancia — CEAD - foi criado e opera em um sistema de
parcerias com instituicdes publicas e privadas, oferecendo cursos a distancia e
atendendo solicitacfes, mediante celebracdo de contratos ou convénios.

Nesse sistema de parceria, a instituicdo de ensino assinou, em agosto de 2001,
convénio com cerca de 84 Prefeituras de Santa Catarina para a implantacado do
Curso de Pedagogia - Licenciatura Plena, na modalidade de educacao a distancia,
com a finalidade de capacitar, na época, 3.800 professores, sem graduacdo,
atuantes em escolas da rede estadual e municipal, no Ensino Fundamental, de 1%
a 4% séries. Hoje, gradua alunos em Educacéo Infantil e Séries Iniciais.

As turmas sdo organizadas por nucleos regionais e cada turma possui uma tutoria
que é exercida por educadores com formagfBes académicas diversas, tendo a
funcdo de mediacdo do processo de ensino-aprendizagem de conteudos das
disciplinas do curriculo, por meio dos recursos produzidos na universidade. Sao
cadernos pedagdgicos escritos pelos professores das disciplinas, videos
institucionais, textos disponibilizados como leitura complementar e utilizacdo de
tecnologias digitais. Os professores tutores séo capacitados pelos professores das
disciplinas previamente para exercerem a tutoria e desenvolverem com os alunos,

a aprendizagem dos conteudos.
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Além do sistema tutorial presencial, os alunos tém um encontro com o professor da
disciplina em desenvolvimento. Este encontro pode, em algumas situacoes,
apresentar formato on-line por meio de chat ou teleconferéncia ou tele-audio-video-
conferéncia (TAVIC). Dispdem também de e-mail da disciplina, do professor da
disciplina, do acesso a pagina do CEAD e do telefone para contato com o0s
professores.

Os alunos sdo submetidos a varias avaliagbes na medida em que concluem as
disciplinas. Uma dessas avaliacGes se caracteriza por uma prova que se estrutura
por questdes objetivas e dissertativas, sendo que a questdo dissertativa representa
necessariamente 50% da prova.

Estas provas sdo enviadas ao setor de correcdo de provas, os professores lotados
neste setor tém o objetivo de avaliar o desempenho do aluno na questao
dissertativa e atribuir-lhe uma nota. Em seguida, as notas sdo registradas no
processamento 6tico, assim como as questdes objetivas.

O desejo de investigar o processo de avaliagcdo surgiu entre estes professores
corretores de provas. Este setor cumpre a funcéo de a partir de critérios acordados
com os professores das disciplinas e de gabaritos elaborados por estes ultimos,
avaliar as provas aplicadas ao término de cada disciplina. O processo é descolado
da relacéo corretor e avaliado e neste sentido, muito solitario.

Esta pratica suscitou a pesquisa sobre o processo avaliativo do ensino-
aprendizagem.

E importante destacar também que o curso, nesta modalidade de ensino, adotou
como pressuposto tedrico a abordagem socio-histérica de proposicédo de Vigotsky
(1991) que defende que a aprendizagem é processual e se efetiva por meio da
interacdo social. Nesta perspectiva, avaliar ndo pode ser apenas medir, julgar ou
comparar. Implica um processo amplo, realizado a partir da intervencgéao intencional
de diferentes mediadores. Neste sentido, os Cadernos Pedagdgicos, videos, textos
complementares, 0s encontros com tutores e com os professores das respectivas
disciplinas, os trabalhos e as provas sao instrumentos que buscam viabilizar a
aprendizagem de novos conhecimentos tendo o educador a preocupacao
compartilhada com BERBEL (2001): “compreende-se que o trabalho do professor
com seus alunos passa necessariamente por uma organizagao que inclui objetivos
a atingir, conteudos a trabalhar, uma metodologia a desenvolver esse trabalho e

um processo de avaliacdo de resultados” (p.21), que é tarefa ardua, prolongada e
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demanda um intenso trabalho de pesquisa fundamentada para desvelar a face
oculta deste processo.

Quanto a relevancia cientifica, a pesquisa acerca da avaliacdo do processo ensino-
aprendizagem podera contribuir para a modalidade investigada e também
extrapolar para outros tempos e espagos escolares desvelando olhares deste
elemento do curriculo.

A avaliacdo enquanto tema e exercicio das pessoas em processo de formacéao,
sejam formadores e formandos, deve ser tratada com a relevancia que lhe é
inerente. Para este exercicio é necessario investigar o significado para os

envolvidos, de avaliar e de ser avaliado.

O Caminho Percorrido e o Método Adotado

A metodologia adotada é qualitativa que tomada de MINAYO (1993), considera a
ruptura com os principios da tese idealista-positivista, passa a incorporar o
significado e a intencionalidade subjacente aos atos, relagdes, estruturas sociais,
seja no seu advento quanto na sua transformacdo, tomadas como construgdes
humanas significativas. Modelo que pde por terra a neutralidade e a objetividade,
onde fato e valor sdo inseparaveis, pesquisado e pesquisador sdo ambos sujeitos
gue interagem no processo. Realizada por meio de pesquisa documental e
aplicacdo de questionarios nos formatos on-line e impresso. A pesquisa
documental segundo GODOY (1995), apresenta importante fonte de dados,
merecendo atencdo especial. O exame dos documentos pode trazer interpretacdes
complementares. Os dados foram coletados durante o ano de 2003. O questionario
impresso e on-line, validado para ser aplicado, versou sobre o significado de
avaliar e de ser avaliado, como parte de uma pesquisa mais ampla gque investiga o
significado da avaliagcdo entre alunos e professores, do referido curso. O
tratamento dos dados foi realizado por meio de construgcdo de categorias de
analise com base na interpretacdo dos discursos utilizando o método exploratorio
dedutivo. Realizado em trés tempos: 1° - formagédo de conjunto de repostas com
sentidos semelhantes; 2° - extraidos os sentidos das respostas; 3° - criadas
categorias por aproximacdo destes sentidos. Os sujeitos receberam nomes
ficticios.
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Olhar entre olhares: analises dos dados e resultados

O estudo possibilitou a organizagdo e tratamento dos dados a partir de cinco
grandes categorias. Neste artigo, todavia, a discusséo apresentada € centrada em
trés dessas categorias, quais sejam: paradigma tradicional, modelo imposto e
percepcdo da competéncia para o ensino.

Para compreender as categorias do estudo € necessario situar o contexto da
avaliacao da aprendizagem destes alunos.

Os alunos sdo matriculados em apenas uma disciplina por vez e sdo submetidos a
varias avaliacdes, dentre elas: trabalho final da disciplina, nota do Tutor Presencial
com base nos critérios de: participacdo ativa aos encontros; utilizacdo do material
auto-instrucional; aquisicdo de habilidades; auto-avaliacéo, estes itens detalhados
sao encontrados no Manual do Tutor e do Aluno do Curso.

Além do trabalho e da nota do tutor, ambos com peso trés, o aluno é submetido a
uma prova que se estrutura por questdes objetivas e dissertativas, sendo que a
questao dissertativa representa necessariamente 50% da prova e a nota global da
prova tem peso quatro. A somatéria das notas € dividida por dez e se obtém a
meédia na disciplina. O regimento do curso preconiza ainda que a nota minima da
prova é cinco e a meédia geral € seis para a aprovacao na disciplina.

Vieira (2003) ao fazer um resgate historico sobre o conceito de avaliacao verifica
que esta vem sendo compreendida, como um processo de indagacdo, de
comparacao, de obtencdo de informacgdes, que possibilitam a producédo de juizos
acerca daquilo que esta sendo avaliado, e que fornece elementos para tomada de
decisGes. Segunda a autora, percebe-se uma tendéncia de que a avaliacdo seja
entendida como um elemento associado em primeira instancia, a verificacdo dos
resultados e produtos e que caminha para a valorizacdo das tomadas de decisdes
a partir desses resultados.

Quando a escola prioriza apenas 0s aspectos de verificagdo, ela ndo completa o
ciclo didatico com a tomada de decisbes sobre os aspectos detectados e ndo se
evidencia, portanto, o aspecto de diagnodstico, cumprindo apenas um requisito

institucional e burocratico de classificar, aprovar e reprovar.
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Nesta perspectiva, encontramos sujeitos pesquisados que sugerem, por meio de

suas referéncias, a partir da resposta dada a pergunta de pesquisa, que o

processo por eles vivido é denotado nesta categoria.

Paradigma Tradicional

O processo avaliativo faz parte do sistema educacional, indiferente da modalidade,
seja a distancia ou presencial. E incoerente deixarmos de dar importancia a
avaliacdo no processo de ensino-aprendizagem. Numa modalidade que podemos
chamar de “nova”, que é a distancia, com o uso de novas tecnologias, sendo
chamada de virtual, esperamos que a avaliagdo acompanhe os ritmos do “novo”
processo. No entanto, os dados apontam incoeréncias entre teoria e pratica
pedagogica, evidenciando que o embasamento tedrico do curso em questdo néo
esta se refletindo na maneira como a avaliagéo é realizada. Indicam principalmente
uma avaliacdo em que a classificagdo é predominante, e em uma escala de Zero
(0) a Dez (10), a que chamamos de Paradigma Tradicional.

Chamamos de paradigma tradicional a categoria de ensino em que os discentes e
docentes dizem que se sentem classificados através de notas, onde precisam
estudar (decorar?) para “passar” para a fase seguinte, sem que haja uma avaliacao
ampla de todo o contexto. Uma forma de avaliar enquadrada numa abordagem
tecnicista, seguindo ainda a linha do positivismo radical, onde prevalece o conceito
de certo e errado.

Em Miras e Sole citados por Saul (1996, p. 375), os objetivos do processo
avaliativo sdo tracados em torno de duas possibilidades: emissdo de "um juizo
sobre uma pessoa, um fendmeno, uma situacdo ou um objeto, em funcdo de
distintos critérios” e "obtencao de informacgdes Uteis para tomar alguma decisdo". A
pratica da avaliagdo ainda recorrente, considera como funcédo do ato de avaliar a
classificacdo, e ndo o diagnostico, como deveria ser. Segundo Almeida (1997, p.
49), embora teoricamente tenham ocorrido mudancas na avaliacao, influenciadas
por trabalhos que vao desde os de Thorndike até os de Tyler, ndo houve alteracéo

na concepcao positivista de avaliacdo. As falas a seguir ratificam a idéia de
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Almeida: “Avaliar significa conceituar, dentro de medidas estabelecidas, a partir de
um desempenho previsto e de uma escala definida.” (Ana Maria)?“Para mim
avaliar significa julgar os conhecimentos adquiridos.” (Madalena);“Significa ser
medido pelo desempenho previsto pela universidade, numa escala de medidas
preestabelecidas, onde as atividades solicitadas e as avaliacbes chamadas provas
de conteudo constituem os indicadores.” (Renata)

Tradicionalmente, ao se pensar em avaliacdo, se tem a tendéncia em pensar
fundamentalmente na objetividade, sistematizacdo, bem como no quanto foi
aprendido e ensinado. Por isso, pensa-se na importancia de se dominar técnicas e
metodologias eficientes e eficazes, pois a questdo é saber como medir, controlar e
julgar algo. Assim sendo, ndo cabe pensar a condicdo humana, ou para qual
sociedade estd se avaliando. A avaliacdo sistematizada com um carater
deliberativo é algo recente em termos historicos. A avaliagdo da aprendizagem do
aluno é a vertente mais antiga.

O que ainda se constata é que, muitas vezes, a avaliacdo da aprendizagem nada
mais € do que um controle do planejamento curricular. Esse pensamento de
avaliacdo/ educacédo positivista alastrou-se por todo o territorio brasileiro, como
aconteceu com o modelo de producdo em série das fabricas capitalistas, tendo
apoio de toda a legislacdo, que ainda vé o educando através de uma nota.
Podemos perceber como alguns alunos e professores confirmam esta visédo
positivista da avaliacdo: “O ato de avaliar no curso, ainda esta muito ligado ao
testar conhecimentos (...) os alunos parecem sempre estar estudando, para obter
nota para serem bem sucedidas na prova.” (Leticia)

Observou-se que alguns sujeitos envolvidos nesta pesquisa sentem-se avaliando
e/ou avaliados sob uma pressao de notas, exigéncias, controle, etc., caracteristicos
de um paradigma avaliativo tradicional, ainda que o0 curso em questdo tenha

embasamento tedrico que aponte para novos paradigmas educacionais.

Modelo Imposto

Historicamente, a avaliagcdo expressa juizos e pressupde tomada de decisdes que

direta ou indiretamente sdo concentradas nas maos do/a professor/a. Existe um
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contraste muito grande entre a importancia da avaliacdo para a vida daqueles/as
gue sdo avaliados/as e a maneira, muitas vezes simplificada, adotada por muitos
professores/as para realiza-la.

Estudos tém apontado que as tomadas de decisdes dos/as professores/as séo
muito mais vinculadas as urgéncias institucionais e as demandas do momento, do
que de acordo com um modelo teérico bem estruturado (Sacristan, 2000).

Esses fatores podem ser associados ao que Gimeno Sacristan (2000) chama de
Modelo de referéncia. O autor explica que este modelo € uma espécie de
depurador essencial na acao de avaliar. Este € o modelo que “além de ser afetado
pelos produtos esperados, fica mediatizado também pela escala de medida que se
utilize. Numa escala de 0 a 10, por exemplo, o0 5 marca o ponto de diferenciacao
entre o que esta bem o que esta mal. (Idem, ibidem, p.317)

A maneira como os fatores apontados sdo organizados, os valores atribuidos a
cada um deles na pratica avaliativa pertencem a cada professor(a), estdo
ancorados na dimensédo do pessoal e do intimo de cada profissional. Sacristan
(2000) acredita que ai reside uma das razdes pelas quais é tdo dificil mudar os
procedimentos de avaliagdo no ensino: “porque ndo € uma simples conduta
técnica-profissional, mas um complexo processo onde estdo em jogo mecanismos
mediadores com fortes implicacbes pessoais, em muitas ocasides dificilmente
explicaveis para o proprio professor”. (Ildem, ibidem,p. 318)

E necessario, porém deixar claro que ao abordar esses aspectos ndo se esta
dizendo que a avaliagdo resulta simplesmente da conduta psicolégica dos/as
professores/as. Ela é uma exigéncia institucional que posteriormente foi sendo
racionalizada como possibilidade de conhecimento do/a sujeito avaliado, regulacao
do processo de aprendizagem, entre outros.

E importante destacar que o fundamento tedrico-metodolégico do curso em
guestao é a Psicologia Histérica —cultural ja discutida na categoria anterior.

As avaliacdes do/a tutor/a compreendidas por meio de trabalho e desempenho do
aluno sdo processuais e a prova se apresenta descolada desta realidade, pois
ocorre a partir do modelo tradicional, com os rigores de um ato publico seletivo, ou
seja, todos os alunos, em suas respectivas turmas, no mesmo dia e hora recebem
seus instrumentos de avaliacéo individual, bem como, um tempo determinado de
inicio e término para sua execucado. Ao final, devem permanecer acompanhando o

ato os trés ultimos alunos/as até que todos finalizem a tarefa. A prova, constituida
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de cinco questdes objetivas e uma dissertativa possui ao todo dez pontos, sendo
gue sdao atribuidos cinco pontos a questao dissertativa.

Além disso, o peso quatro diferente do peso trés das notas da avaliacdo do/a
tutor/a, sdo questionados pelos alunos e alunas informantes, como retratam os
depoimentos a seguir:“Na avaliacdo no ensino a distancia, ndo concordo com a
maneira que feita a avaliacdo. Pois a prova tem maior peso que o trabalho, nada
adianta vocé fazer um bom trabalho, se na prova vocé ndo alcancou a
média”.(Mario);“(...) o método a qual estamos sendo avaliados est4 deixando muito
a desejar. Pois os cadernos pedagogicos nos mostram e orientam que devemos
avaliar nossos alunos dentro de uma pedagogia critica, participativa e reflexiva. E
nés, alunos da “..”, somos avaliados de uma maneira completamente
tradicional,(...). (Sérgio);“Significa que a “....” prega uma certa metodologia e cobra
outra bem diferente. Etilo tradicional. Existem outros métodos para saber se o
aluno sabe ou nao e depois somos avaliados por professores que nunca tiveram
com a gente, entdo fica dificil.”(Leonardo).

Esta categoria do estudo mostra a discordancia, do ponto de vista destes
informantes sobre o modo como se sentem ao serem avaliados por meio da prova.

De alguma forma eles apontam para um diagndéstico.

Percepcao da Competéncia para o Ensino

como alternativa para superacdo de problemas escolares. Para Gentili (1995) a
qualidade é a nova estratégia competitiva. Segundo Vieira citado por Rios (2003, p.
73) “desloca-se o eixo do debate sobre a qualidade do ensino como direito dos
cidaddos para uma articulacdo com as questdes associadas a produtividade e a
competitividade”, adotando como viés que € o0 que é bom para a empresa € bom
para a escola; e ainda que este discurso ndo mais se encontre no centro das
tematicas educacionais, ndo se pode negar os valores neoliberais que traduz e que
se torna visivel em muitas das praticas que continuam sendo adotadas. Olhar para
a qualidade sob esta dtica € ndo so limitar, como cristalizar o conceito, uma vez
que o mesmo € enquadrado em um modelo, o da qualidade total. Rios (op. cit.)
alerta para a inadequacao do conceito de totalidade neste sentido adjetivado. Ela

destaca (p.74) que “o0 que se deseja ndo € uma educacdo de qualidade total, mas
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uma educacdo da melhor qualidade, que se coloca sempre a frente, como algo a
ser construido e buscado pelos sujeitos que a constroem. (grifos da autora).
Analisando as respostas dos sujeitos participantes da pesquisa, € possivel
identificar tais argumentos.“(...)o processo avaliativo deve oportunizar a retomada
de conceitos, pois ele ndo € apenas produto e sim processo.” (Isabel);“(...)sem
sombra de duavidas, um aspecto fundamental para a realimentacdo da minha
pratica, ou seja, me fornece subsidios para melhoria, 0 aprimoramento e a
continuidade do meu trabalho.” (Maria José.

Para Rios (op. cit.) o termo qualidade (do latim qualitate) pode remeter a uma série
de significados, dos quais destaca: propriedade, atributo ou condi¢do das coisas ou
das pessoas capaz de distingui-las das outras e de lhes determinar a natureza.
Pode indicar também dote, dom, virtude; ou ainda condicdo, funcdo; aspecto
sensivel das coisas, e que ndo pode ser medido. Pode sugerir também algo de
qualidade, como indicador de algo bom. Dai a referéncia seguidamente feita em
documentos a “educacdo de qualidade”, equivale dizer, boa educacao. Todavia, a
qualidade é um atributo, tanto é que se utilizam expressdes como boa e ma
qualidade. E importante, entdo, nesta andlise refletir sobre o significado dado a
qualidade. Relaciona-la a competéncia possibilita expandir esses conceitos. De
acordo a mesma autora, a acdo considerada competente é definida como uma
acao que tem boa qualidade. Tal aproximacdo pode ser identificada nas respostas
a seguir: “Perceber qual € a qualidade do meu trabalho.” (Heloisa); “O ser avaliado
vem me dar condi¢cOes de reflexdo dentro de minha pratica (...).” (Jodo Marcos)
Nessa perspectiva € fundamental que se discuta o conceito de competéncia, uma
vez que a qualidade indica novas dimensdes que se encontram presentes, ou seja,
a qualidade adquire um sentido plural.

Analisando as diversas abordagens sobre a questdo da competéncia e sua relacéo
com a qualidade, destaca-se Perrenoud (1997) para o qual a expressao tem uma
multiplicidade de sentidos. O autor descreve como capacidade de agir eficazmente
em um tipo definido de situacdo; e que se apoOia em conhecimentos, mas nao se
reduz a eles. Poder-se-ia dizer, entdo, que sao capacidades apoiadas em
conhecimentos. Este autor propés um inventario de competéncias no sentido de
delinear de outra forma a atividade docente (baseado no referencial de

competéncias adotado em Genebra/1996 para a formac&o continuada)®.

33



Silva (1999, p. 60) aproxima-se da concepcao acima citada quando diz que “sao
capacidades de natureza cognitiva, sécio-afetiva e psico-motora que se expressam,
de forma articulada, em acdes profissionais, influindo, de forma significativa, na
obtencao de resultados distintivos de qualidade.” As falas a seguir esclarecem: “A
avaliacao tem um carater de diagnosticar falhas e, nas discussdes nos encontros,
buscar as solucdes.” (Nazare); *“(...)ser avaliada significa avaliar se realmente
estou desempenhando minhas obrigagcbes e desenvolvendo habilidades e
competéncias, para entédo transmitir aos alunos.” (Ana Paula)

Um dos grandes cuidados que se deve ter € que no contexto em que vivemos as
competéncias sdo definidas a partir das demandas do mercado. Isso nédo é ruim do
ponto de vista da formacéo e da pratica profissional. O complicador € quando se
confunde a demanda do mercado com a demanda social, que sédo as necessidades

concretas das pessoas. Rios (op.cit.p. 83) alerta para esse fato quando diz que

a substituicdo da nocdo de qualificacdo, como formacdo para o trabalho, pela de
competéncia, como atendimento ao mercado de trabalho, parece guardar, entdo, o viés
ideoldgico, presente na proposta neoliberal, que se estende ao espaco da educacdo, no
qual passam a se demandar também ‘competéncias’ na formacéo dos individuos.*

Salvaguardadas essas questdes, € importante dizer que neste estudo compartilha-
se do conceito de competéncia no dizer de Rios (op.cit.,p.88) como “conjunto de
saberes e fazeres de boa qualidade.[...] Como bem aponta a autora “a competéncia
guarda o sentido de saber fazer bem o dever.” [...]. Ela diz que a competéncia
sempre diz respeito a “um fazer que requer um conjunto de saberes e implica um
posicionamento diante daquilo que se apresenta como desejavel e necessario.”
(grifos da autora) Segundo Rios é muito importante que o saber, o fazer e o dever
sejam considerados como elementos situados e construidos historicamente pelas

pessoas no contexto de sua praxis.”

Desafio Educacional no Ato de Avaliar: Consideragdes Finais

Todas essas questdes remetem as contradicdes entre a concepcao tedrica
adotada pelo curso e a descrita, vivida pelos informantes a partir dos instrumentos
de avaliacdo da aprendizagem e seus meios de aplicagdo. Esta questdo merece
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revisdo, ao mesmo tempo em que sugere alguns guestionamentos, como por
exemplo, qual é a funcdo fundamental que a avaliagdo deve cumprir?

Para Sacristan (op. cit.,, p.331), “a funcdo fundamental que a avaliacdo deve
cumprir no processo didatico é a de “[...]Jdar consciéncia aos professores sobre
como andam as coisas em sua classe, os processos de aprendizagem de cada um
de seus alunos [...]” Machado(2000) argumenta a favor da idéia de que “os
sistemas de avaliacdo ndao devem centrar suas atencées no conhecimento em si,
mas sim nas possibilidades de mobiliza-lo a servigco das pessoas e seus projetos”
(p. 77) Para isso, a coeréncia entre a teoria proposta e a pratica avaliativa adotada
no curso em questao, especialmente no instrumento prova requer um amplo e
profundo processo de estudo e reflexdo, com vistas a sua re-significacao.
Efetivamente, o tema da avaliacdo € complexo porque proporciona informacao e
muitas vezes questiona todo o processo de ensino-aprendizagem.

Segundo Barriga apud Esteban (2002) para realizar a atividade de avaliar é
necessario transformar o ato de avaliar em atividade de conhecimento,
assegurando uma formacgéo continua, tanto para quem aprende, como para quem
ensina. E bem provavel que uma das incoeréncias que transparece no processo
avaliativo adotado no curso em questdo e que adquire visibilidade nos
depoimentos dos alunos informantes reside na utilizacdo e no tratamento que é
dado ao instrumento prova. Constata-se o0 seu valor absoluto, hermético e
guantitativo, o que impossibilita aos alunos vislumbrar o seu processo de
aprendizagem, contrariando os discursos apresentados nos materiais pedagoégicos
utilizados.

Parece possivel inferir que uma das alternativas de superacdo, ou ao menos de
percepcdo desses contrastes implica na necessidade de mudancas estruturais,
tanto da concepcao, quanto das praticas utilizadas. Paulo Freire (1991) diz que as
instituicbes educacionais deveriam preocupar-se em preencher certas lacunas de
experiéncias dos individuos, ajudando-os a superar obstaculos em seu processo
de conhecer. Para isso € fundamental que tais instituicbes democratizem seus

critérios e seus instrumentos de avaliagao.
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Resumo: Atuando como psicopedagoga, dentro de uma Instituicdo privada de Ensino
Superior, foi possivel atender alunos do curso Normal Superior e detectar algumas
dificuldades que emergiam na rotina académica desses alunos e outras que tinham as
suas origens nas atividades docentes desenvolvidas no ensino basico da escola publica.
Algumas dessas dificuldades sdo de ordem cognitiva e de relacionamento interpessoal e
foram detectadas pelos professores das disciplinas que compdem a grade curricular do
curso; outras foram percebidas pelos préprios alunos que, de forma independente,
procuraram o atendimento psicopedagdégico para a devida orientagdo. O ingresso do aluno
no ensino superior ndo elimina toda a sua historia relacionada as experiéncias de
aprendizagem. Pelo contrério, a qualidade dessas aprendizagens se manifesta no
ambiente académico, onde as exigéncias sdo cada vez maiores quando se trata das
guestdes relativas a pesquisa, producdo do conhecimento e dominio das ferramentas
tecnolégicas. Os problemas diagnosticados sao preocupantes uma vez que sao relativos
as dificuldades manifestadas por estudantes e profissionais da &rea da educacdo. As
perguntas que nos inquietaram durante essa trajetéria foram as de: - como promover a
aprendizagem dos alunos da escola publica, sem antes promover e otimizar a
aprendizagem do professor? Como favorecer a auto-estima dos alunos se a auto-estima
do professor estda abalada? Tais questdes nos estimularam a elaborar projetos de
intervencdo que tém como objetivo fomentar o desenvolvimento dos alunos da graduacgéo
nos aspectos cognitivo e relacional. Como fundamentacéo tedrica adotamos a Teoria da
Modificabilidade Cognitiva Estrutural como base conceitual e instrumental do nosso
trabalho.

Palavras-chave: dificuldades de aprendizagem, psicopedagogia, formacao docente,
cognicao.

O fracasso escolar se caracteriza por implicacbes de ordem pedagdgico-
sociocultural e as dificuldades de aprendizagem sdo um dos fatores mais evidentes
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, por esta razdo, tém sido o centro de muitas pesquisas. O foco das discussdes
sobre este tema esta na busca da compreensao dos fatores que desencadearam o
fracasso escolar, como apontam Aquino (1997), Patto (1999), Bossa (2000), Weiss
(2002), dentre outros estudos e, visando a criar formas que possam auxiliar na
melhoria do ensino, este estudo, inicialmente, limitou-se a observar e a relacionar
as dificuldades enfrentadas pelos alunos, do curso Normal Superior de uma

instituicdo privada do Parana.

O acesso ao apoio psicopedagogico ocorreu de duas maneiras: a) quando 0s
professores de determinadas disciplinas percebiam as dificuldades que o aluno
possuia ao desenvolver alguma atividade, solicitavam a coordenacédo de curso que
0 encaminhasse para o0 atendimento psicopedagogico; b) quando o préprio aluno
percebia as suas dificuldades e de forma espontanea procurava 0 apoio.
Posteriormente, as dificuldades foram classificadas em duas dimensoes:

a) dimensao académica- diz respeito as dificuldades que os alunos possuem para
realizarem com qualidade as atividades solicitadas pelas disciplinas. A nossa
opinido é a de que um dos fatores determinantes dessa problemética é a forma
inadequada com que a escola estabeleceu a dinamica ensino-aprendizagem.
Sabemos que umas das caracteristicas da escola tradicional € a de priorizar a
guantidade na transmissdo de conteidos e ade dar menos énfase ao
desenvolvimento do processo cognitivo, 0 que resultou nas mais variadas

dificuldades de raciocinio.

Quando o aluno ingressa no ensino superior, traz consigo toda a sua histéria e o
registro das experiéncias vividas na aquisicdo do conhecimento. O aluno que
apresenta problemas em relacdo a escrita, por exemplo, certamente manifesta tais
dificuldades na sua vida escolar e social. Muitas vezes esses problemas nao sao
detectados pela escola e se o forem ndo chegam a ser solucionados com uma

acao docente eficaz.

b) dimenséo profissional - diz respeito aos obstaculos que impedem o aluno de
desenvolver, de forma adequada e eficiente, as atividades pedagogicas dentro das

escolas em que trabalham ou realizam o estagio académico obrigatorio.
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1.1 O levantamento de dados

O levantamento de dados foi feito durante o atendimento psicopedagdgico
aos alunos do curso Normal Superior, nos anos de 2004 e 2005. Durante esse
periodo foram atendidos 73 alunos. A cada atendimento foi preenchida uma ficha
de controle com dados de identificacdo do aluno e a queixa do professor que

solicitara o atendimento.

Para melhor compreensédo, organizamos, no quadro abaixo, as dificuldades nas
duas dimensbes: a académica e a profissional. A ordem das dificuldades
apresentadas a seguir se da pela maior incidéncia no diagndéstico e ndo por ordem
de importancia. Consideramos que toda dificuldade tem um valor Unico e que nao
se pode valorizar umas em detrimento de outras.Toda e qualquer limitacdo deve
ser trabalhada na sua especificidade e dentro do contexto que se apresenta, caso
contrario sera um fator que, somado a outros, podera favorecer o aparecimento de

novos problemas.

Dimenséao 1 Dimenséao 2

Dificuldades na rotina académica Dificuldades nas atividades
docentes

Leitura lenta, dificuldades de | Planejamento das aulas.

interpretacdo, vocabulario restrito.

Dificuldades na escrita: ortografia, | Dominio de conteudos especificos —
concordancias, pontuacao e vocabulario. | ex.: matematica, geografia.

Elaboracdo de trabalhos seguindo as | Ensinar o aluno que ndo consegue
normas académicas. aprender.

Apresentacdo dos trabalhos, seminarios. | Controle da indisciplina.
Comunicacao limitada pelo pobre
dominio dos conceitos.

Dificuldades em  compreender o0 | Adotar diferentes estratégias de
posicionamento do professor e de | ensino.
determinados colegas.

Dominio das ferramentas tecnoldgicas. Dificuldades de relacionamento
dentro da escola.

Em resumo: disfuncdo nas operacdes | Processo de inclusdo de alunos
mentais: analise e sintese, raciocinio | portadores de necessidades
analdgico, inferencial, percepcao | educacionais especiais.

analitica, comportamento planificado.
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Importa salientar que as dificuldades de ordem académica retratam as lacunas do
processo de ensino-aprendizagem, vazios que se estabeleceram nos primeiros
anos escolares e que ficam mais evidentes diante das atividades e exigéncias a
serem cumpridas no ensino superior e, paralelamente, no ambiente de trabalho.
Na dimensao profissional, no caso a ac¢ao docente, as dificuldades identificadas
referem-se a caréncia que os professores da educagdo béasica tém de bases
tedrica e instrumental que forneceriam subsidios para estabelecerem

adequadamente o processo ensino- aprendizagem.

Na grande maioria dos casos observados, o professor ndo esta instrumentalizado
de forma conceitual e muito menos pratica para identificar as dificuldades que os
alunos manifestam ao realizarem as operacdes mentais que integram o raciocinio,
ou seja, compreender como ele recebe as informacdes processa e articula os
dados para elaborar os resultados. Diante disso, a énfase no processo do ensino-

aprendizagem se direciona para o ensino de conteudos.

A falta de qualificacdo do professor é fator determinante para a qualidade do
conhecimento que os alunos irdo estabelecer no ambiente escolar. A auto-estima
dos alunos podera ser afetada, problemas de aprendizagem poderdo ser
desencadeados, enfim o professor precisa ter consciéncia de que € parte
integrante do processo ensino-aprendizagem. Sendo assim, a aprendizagem

depende de uma relagéo dialdgica e ndo de uma comunicac¢ao unilateral.

Apés diagnosticar as dificuldades, elaborou-se propostas de intervencdo que
procuram respeitar o desenvolvimento psicolégico e cognitivo dentro dos
parametros socioculturais. Considerando a necessidade de conhecer ainda mais os
alunos do curso Normal Superior, foi aplicado um questionario com o objetivo de
elaborar o perfil desses alunos. Com a intencdo de exercer uma acgao
psicopedagdgica adequada, buscou-se nas teorias educacionais, fundamentos que
pudessem contribuir para o diagnostico e também para auxiliar na solucdo das

dificuldades de aprendizagem.

Nessa trajetéria de pesquisa, adotamos como referencial a Teoria da
Modificabilidade Cognitiva Estrutural, de Reuven Feuerstein. Esse psicopedagogo

desenvolveu, ha mais de quarenta anos, proposta de intervencdo cognitiva
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destinada a pessoas com dificuldades de aprendizagem e consideradas na época,
como inaptas para aprender. Sua metodologia de trabalho € reconhecida e utilizada
em varios paises, inclusive no Brasil, onde ha uma gradativa expansédo e

aplicacao por parte de profissionais da educacao e de areas afins.

Além dos fundamentos tedricos, Feuerstein apresenta uma metodologia que se
caracteriza por exercicios mentais considerados como dispositivos do processo de
pensar. Sua proposta é definida como um programa de intervencao cognitiva, que
apresenta significativo diferencial, pois esté direcionada a estrutura mental do aluno
e da énfase a capacidade de modificabilidade do ser humano, mediante a

interferéncia do mediador.

2. PRESSUPOSTOS QUE NORTEARAM A INTERVENCAO

No planejamento e na realizagcédo do trabalho de intervencdo buscamos adotar um
referencial que nos permitisse a compreensao da situacdo-problema, para que,
apoiados na base conceitual, tivéssemos bem definida a meta de trabalho. O
modelo de intervencdo que se adotou foi, a principio, remediativo e
simultaneamente no sentido pro-ativo, por entender que ,superadas algumas
dificuldades, estariamos garantindo condicbes para que outras fossem sendo
conquistadas. Para tanto, adotamos os conceitos explicitados de forma sintética

neste trabalho:

2.1 Conceito de Modificabilidade Cognitiva Estrutural:

O trabalho de Reuven Feuerstein tem como pressuposto a crenca
pedagogica de que todos podem se tornar mais inteligentes ou alcancar niveis
maiores de competéncias do que aqueles previstos de forma determinista em
alguns diagnosticos. Conforme Feuerstein apud Cruz, (2001,p.3), “a inteligéncia é
algo que se pode adquirir e ndo algo fixo, pré-determinado”. Diz ainda, que: “...é

necessario considerar a modificabilidade como uma caracteristica da pessoa
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humana, sendo igualmente importante ensinar o ser humano a ser inteligente pelo

aproveitamento da sua flexibilidade e autoplasticidade”.

Ja o termo cognitivo estrutural se refere aos processos de pensamento como
memoéria, planejamento, analise, sintese, pensamento analdgico, inferencial,
hipotético e outras opera¢gdes Sobre o sentido dindmico da inteligéncia ,Belmonte
(2003, p.38) assinala que “La inteligencia es la capacidad del organismo de
modificar sus estructuras mentales para asegurar una mejor adaptacion a las

realidades cambiantes a las que esta expuesto el organismo”.

Sendo assim, a inteligéncia é entendida como uma condi¢do disponivel a
todos os individuos mesmo aqueles privados intelectualmente por algum tipo de
anomalia, limitagdo ou privagdo cultural. Para tanto, o desenvolvimento do
potencial dos individuos (alunos) depende diretamente do ambiente e dos
estimulos a que estdo submetidos. A condicdo de modificabilidade ndo deve ser
considerada somente na perspectiva do aluno, mas como possivel a todos,

incluindo o professor na condi¢cdo permanente de aprendiz.

Entendemos que a formacdo continuada desse profissional € a condicao
necessaria para que perceba as suas proprias dificuldades e, a partir de entdo, que
invista em programas de auto-conhecimento nos de aspectos emocional e
cognitivo. A escolha pelo aprimoramento significa “sair do estado passivo” para,
gradativamente, alcancar niveis consideraveis no dominio das habilidades e

competéncias requeridas pela profisséo.

2.2 Conceito de Experiéncia de Aprendizagem Mediada - EAM:

A Experiéncia de Aprendizagem Mediada — EAM - € um modelo de interacao
proposto por Feuerstein, e este destaca o papel do professor como um mediador

que se interpde entre o estimulo e o organismo, que € o préprio individuo. O
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mediador tem a funcdo de selecionar estimulos e adotar estratégias para interferir

na forma de pensar do aluno.

No que se refere ao ambiente educacional, ha que se destacar o professor
como o maior responsavel pelo processo ensino-aprendizagem. Consideramos
também importante a estrutura fisica e os materiais pedagdgicos disponiveis;
todavia € no professor que esta centrada a funcdo maior que é a de intervir ,
criando condi¢cdes favoraveis para o desenvolvimento pessoal e intelectual de seus

alunos.

Para Fernandes (2005, p.19) a EAM. Significa que, “O mediador tem a funcéo de
criar situacdes desafiadoras, que provoquem o pensar dos alunos, levantando
guestionamentos, hipoteses, fazendo analogias, promovendo situacbes onde os
alunos identifiquem as percepcdes diferenciadas no grupo. Ja para Gomes (2002),
“...0 mediador deve promover no mediado uma critica eficaz, relativa &
conscientizacdo do que ele j& produz de forma competente, ou do que ele possa a
vir a produzir” (p.95). E importante que o mediador crie estratégias em que 0s
niveis de complexidade se alteram para que o aluno ndo desista diante das

atividades de maior exigéncia cognitiva.

Apresentamos o0 modelo de interagao proposto por Feuerstein:

~>

ST H1™*% O2 HZ R

S: Estimulo selecionado pelo mediador.H1: O fator humano que se caracteriza pela
acdo intencional do mediador. E sua responsabilidade selecionar, criar, imprimir
niveis diferenciados de complexidade na tarefa.O: O individuo — 0 organismo vivo
corporal, cognitivo e afetivo.H2: A mediacdo que deve ser imprimida sobre a
resposta do aluno. E funcdo do mediador interpretar o pensamento do aluno e

auxilid-lo na reorganizacao dessa elaboracéo.

2.3. Os critérios de mediacgéo para a reconducéo do processo de aprendizagem
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Os critérios de mediacdo preconizados por Feuerstein podem ser definidos
como um sistema de idéias que norteiam os procedimentos que, colocados em

pratica, criam um ambiente modificador, propicio ao aprender.

- Critério de Intencionalidade e Reciprocidade — para produzir modificacées no
processo de aprender dos alunos, € importante comunicar a intencao do trabalho, o
porqué e onde se pretende chegar. Isso cria no mediado o reconhecimento da sua
importancia no processo. Dessa forma, estabelece uma relacdo de reciprocidade,
pois no trabalho proposto por Feuerstein, a atencdo estd sempre focada no
mediado, independente do conteudo. Portanto, a mediagdo deve provocar um

acontecimento significativo que leva professor e aluno a uma relacao dialdgica.

- Critério de Transcendéncia — significa transcender ao imediato e penetrar em um
sistema de necessidades mais amplo. Por exemplo, quando se ensina orientacao
espacial, a aprendizagem tem sentido quando transcendemos a situacdo aqui e
agora. Seria selecionar estimulos para que o mediado pudesse compreender que a
orientacdo depende da utilizacdo de um sistema de referéncia estavel e absoluto;
que se orientar espacialmente é diferente de limitar-se a definir lateralidade. E
preciso considerar o espaco, 0 contexto e a relacdo entre o individuo e o meio.
Analogicamente, isso também ocorre nas relagbes humanas, nas quais

determinadas decis6es dependem do ponto de vista dos envolvidos.

= Critério Significagdo — no préprio processo de transcendéncia, o mediador
auxilia na compreenséao do significado da atividade ao dar importancia ao processo
vivido e, quando, através de analogias, leva o aluno a compreender a validade do
conhecimento aplicado em diferentes realidades, em diferentes contextos. A

significacdo esta ligada a aplicabilidade dos conhecimentos.

- Critério Sentimento de Competéncia — a motivacdo e o incentivo encorajam o
individuo persistir na busca de melhores resultados. Mediar o sentimento de
competéncia é fundamental, justamente por saber que, em dado momento,
algumas tarefas irdo provocar o desequilibrio cognitivo e emocional do aluno. O
individuo registra experiéncias positivas e no momento de dificuldade pode acessa-
las como mola impulsionadora ao desafio. O professor deve prever as possiveis

reacdes dos alunos perante as atividades. Para tanto, € preciso conhecer as
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operacbes mentais e o que estas irdo exigir da cognicdo do aluno. E importante
gue o mediador crie estratégias nas quais os niveis de complexidade se alteram

para que o aluno ndo desista diante das atividades de maior exigéncia cognitiva.

- Critério Regulacdo e Controle do Comportamento — ha que se incentivar a
metacognigao, inibindo o ensaio-erro e a impulsividade. N&o raro observamos, no
ambiente de sala de aula, alunos que respondem prematuramente, isto é , sem
antes ler ou entender todas as informacgdes que o professor esta passando. Em
outros casos, identificamos problemas na resolucdo das atividades, quando o
aluno, por ansiedade, antecipa as acoes interferindo, assim, na resolucédo da
situacdo-problema. Por meio da mediacao o professor deve levar o aluno e o grupo
a uma reflexdo sobre seu préprio comportamento, pois € o autoconhecimento,

mediado e interpretado, que leva a regulagéo.

— Critério de Compartilhar Comportamentos — relagdo que deve acontecer entre
mediador/aluno e aluno/aluno. Deve-se estabelecer uma dindmica em que todos
possam comunicar suas estratégias, percepcdes e conclusdes. Ao escutar o que
seus colegas concluiram, a partir da mesma atividade, o aluno percebe que ha
percepcbes diferenciadas sobre o mesmo objeto. Isso o ajuda a entender,
reinterpretar a instrucdo da atividade e a fazer a auto-correcdo. Muitas vezes o
professor ignora essa capacidade de seus alunos, colocando-se como centro do
processo e ndo permitindo a “visdo compartilhada”.

- Critério de Individuagdo e Diferenciacdo Psicolégica — a sensibilidade e a
percepcdo do mediador devem garantir a mediacdo de estimulos, por vezes
diferenciados e com variados niveis de exigéncia. E preciso saber recuar ou
aprofundar o estimulo. E uma atitude contraria aos processos de ensino
tradicionais, nos quais o professor, por ingenuidade ou falta de habilidade, cré ser
entendido por todos da mesma forma e, a partir dessa crencga, utiliza sempre as
mesmas estratégias. Apresenta os diferentes conteddos por uma mesma

modalidade (figurativa, verbal, numérica, etc).

- Critério de Planificagdo e Satisfagdo dos Objetivos: — de ordem pessoal: implica
mediar a percepcdo mais ampla da realidade, evitando, assim, problemas

cognitivos em funcédo de uma percepcao episéddica dos fatos. O mediado precisa
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estabelecer metas, ele s6 melhorard seu desempenho pessoal e profissional
quando tomar consciéncia das suas limitacdes e, assim, investir em ac¢des que
possam minimizar suas dificuldades; — de ordem académica: o professor precisa
compreender e demonstrar para o aluno que o resultado depende do processo e 0
bom desenvolvimento do processo depende de uma percepcdo adequada do
evento, do objeto e da informacédo; por isso, mediar o entendimento sobre a
importancia dos conteudos, visar aos conhecimentos necessarios, desenvolver
determinadas habilidades e verificar a eficacia das estratégias adotadas para o

alcance dos objetivos de aprendizagem tornam-se de fundamental importancia.

— Procura da novidade e da complexidade — mediar de forma que o mediado
consiga ampliar seu repertorio de competéncias e sinta-se motivado a investigar,
debater e argumentar. Entender que diante do complexo é possivel a
aprendizagem, desde que esta seja mediada eficientemente pelo professor. Esse
critério aproxima-se do conceito de Zona de Desenvolvimento Potencial (ZDP) em

Vygotsky.

CONSIDERACOES FINAIS

Nosso trabalho de intervencéao foi elaborado em forma de oficinas planejadas
com o objetivo central de otimizacdo do processo de aprendizagem, no qual os
participantes percebem suas dificuldades individuais mas, sobretudo, o seu
potencial.

Os conceitos de Modificabilidade Cognitiva, Experiéncia de Aprendizagem
Mediada - EAM e os Critérios de Mediacdo divulgados por Feuerstein constituiram
a base pedagdgica da intervencgdo. Priorizamos o desenvolvimento cognitivo e 0
desenvolvimento interpessoal, por considerarmos competéncias necessarias e que
interferem diretamente na qualidade das acdes docente. Respeitar a diferenciacéo
cognitiva é tdo importante quanto respeitar a diferenciacdo psicologica, atitude que
pressupde o respeito pela histéria individual e a forma Unica de ser, sentir e pensar
dos individuos. No entanto, o professor s6 se posicionara nesse sentido quando

compreender o seu préprio desenvolvimento.
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Durante a realizacdo das intervencdes, os participantes foram tendo percepcdes
diferenciadas daquelas apresentadas nas “queixas” durante o levantamento
diagnéstico. Comentavam que, algumas dificuldades se sobressaiam nas
atividades requeridas nas metodologias de ensino. Houve um relato sobre a
dificuldade para elaborar estratégias de ensino da matematica que foi
desencadeada por insuficiente aprendizagem da operagdo da divisdo. Em outro
momento, uma aluna expressou a sua inseguranca em assumir a disciplina de

geografia, apontando os conteudos dessa area como o problema a ser vencido.

Tais situagOes retratam que a aprendizagem dos alunos depende essencialmente
da qualidade das aprendizagens de seus professores. Nao trata-se de culpar o
professor por defasagens no processo educacional, em contrapartida, n&o

podemos eximi-lo da sua responsabilidade como mediador do conhecimento.

Ao pensarmos no sistema educacional, partimos do pressuposto de que o
professor esteja qualificado para garantir a qualidade desse processo. Ele
necessita ter dominio teorico e instrumental para intervir quando o aluno manifesta

baixa auto-estima ou diante dos baixos niveis de aproveitamento.

Para que isso ocorra, o professor deve colocar-se também como sujeito
modificivel, tendo em vista que, s6 podera provocar modificacdes em seus alunos,
a partir do momento que investir sistematicamente na sua propria formacgdo. E
preciso, urgentemente, que as instituicbes que se dedicam a formacdo de
professores reavaliem seus objetivos e programas educacionais no sentido de

resgatar principios para uma base educacional sélida.

Vivemos na era considerada como a sociedade da informacédo. Novas
tecnologias sédo criadas e disponibilizadas com extrema rapidez, o mercado de
trabalho a cada dia apresenta novas exigéncias. Diante disso, devemos pensar
também nos obijetivos, no curriculo, na estrutura do sistema educacional, além de
buscar investimentos para formacgédo permanente dos profissionais que integram a
escola. Pensar no professor como ator principal, qualificado e, por isso,
transformador e atuante na luta pela qualidade do ensino-aprendizagem tao
desejada dentro escolas de nosso pais.
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Resumo: Este artigo refere-se a0 relato de uma experiéncia inovadora do Centro de Educacdo a
Distancia da Universidade do Estado de Santa Catarina— UDESC, ao Curso de Pedagogia a Distancia
21 alunos com histéria de deficiéncia visua. Esse Curso foi adaptado para atender as necessidades
educativas desse grupo de alunos, oportunizando assim, maior qualidade em seu processo ensino-
aprendizagem. Com o propdsito de atender as necessidades educativas dos alunos, foram usadas
tecnologias de informagdo e comunicacdo, materiais disponibilizados em diferentes midias (cadernos
pedagdgicos em Braille, textos digitalizados, entre outros), proporcionando novas formas de ensinar e
aprender, tornando o aprendizado mais significativo e contando com a participacdo efetiva desse grupo
em todo o processo. Deste grupo, 18 aunos se formaram em margo de 2006, escrevendo no cen&rio
educativo uma nova forma de educacdo, com base no respeito, na valorizagdo das diferencas e na
inclusdo da diversidade.

Palavr as-chave: educacdo de cegos, acessibilidade, educacdo a distancia, deficiénciavisual.

Introducéo

As associagdes de cegos ha muito tempo vem discutindo e lutando por sua
participagdo efetiva na educacdo em todos os niveis. A Universidade do Estado de Santa
Catarina, UDESC, através do Centro de Educacéo a Distancia — CEAD, em parceria com 0
grupo de pessoas com historia de deficiéncia visual, sensivel a sua mobilizacdo em favor da

luta pelo direito a educagdo, estendeu aos cegos e pessoas com baixa visdo - populagcdo que
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geramente é excluida do acesso ao ensino superior - em 2002, o Curso de Pedagogia a
Distancia com Habilitago em Séries Iniciais e Educacgéo Infantil.

Este Curso de Pedagogia que se desenvolveu na modalidade de educacéo a distancia,
numa concepcao historico-cultural, utilizou as tecnologias de informagdo e comunicagao para
tornar possivel educar a distancia esse grupo de alunos, viabilizando novas formas de ensinar e
aprender. Deste modo, para possibilitar a inclusdo dos alunos cegos e com baixa visdo nesse
Curso, utilizaram-se computador com sintetizador de voz ou ampliador de tela; materiais
didatico-pedagdgicos disponibilizados em Braille, ampliados, digitalizados e gravados em fita
cassete e CD; ambientes de aprendizagem virtual; entre outros recursos.

Esse processo resultou na formacgdo de 18 pedagogos com histéria de deficiéncia
visua no Estado de Santa Catarina. E, com isso, uma nova perspectiva de educagéo delinela-se
a partir desta histéria agora escrita e vivenciada pela nossa Universidade. Acreditamos que
nossos/as alunos/as cegos e com baixa visdo estardo impulsionando uma nova forma de
educacdo, com base no respeito e valorizagdo das diferencas. Proposta amplamente difundida,

no entanto, pouco efetivada no cotidiano educacional .

A partir da formacéo de professores/as cegos e com baixa visdo acreditamos que sera
possivel vivenciar de forma concreta e real uma educacdo que respeite as diferencas, propondo
novos ol hares sobre as relagtes de poder entre as pessoas consideradas ndo-visuais e os visuais,

tanto no ambito pedagdgico, como no social.

Educacéo a Distancia: possibilitando a inclusio de cegos e pessoas com baixa visao.

A educacéo a disténcia no Brasil iniciase em 1939, com a fundacéo dos Institutos:
Instituto Radio Monitor e Instituto Universal Brasileiro. Apds o surgimento desses dois
ingtitutos, iniciaram-se vérias experiéncias na educagdo a disténcia, como por exemplo, o
Movimento de Base — MEB, que visava a utilizacdo do rédio para a alfabetizagcdo de jovens e
adultos, situados, principalmente, nas regides Norte e Nordeste. Entretanto, esse e outros

projetos de educacdo popular em massa foram abandonados com o golpe militar de 1964.
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Nos Ultimos anos, a educacdo a distancia vem se fortalecendo e sendo utilizada cada
vez mais em diversas institui¢des publicas e privadas no Brasil e no mundo, garantindo assim a
democratizacdo do ensino. Ao se referir ao ensino a distancia, Peters (2001, p. 83), defende

que:

Ele é tendencialmente igualitério, gjuda a realizar igualdades, baseia-se em grande
parte na atividade propria de estudantes autbnomos, esta mais relacionado com a
prética da vida e da profissdo e, nos centros de estudo, enfatiza maior interacéo e

comunicagao.

O curso de Pedagogia a Disténcia da UDESC tem durac&o de quatro anos e constitui-
se de modalidade combinada, contendo momentos presenciais, sendo um encontro semanal
com o tutor, o qual faz a mediacéo entre o auno e o conhecimento, e um encontro por
disciplina com professores especificos de cada érea do conhecimento e; momentos a distancia,
através de recursos tecnol 6gicos como fax, internet, teleconferéncias, videos pedagdgicos, além
de materiais impressos como cadernos pedagogicos, livros, entre outros. Deste modo, esse
Curso, vai ao encontro do conceito de Educacéo a Distancia preconizado pelo Decreto 2.494,
de 10.02.1998:

[...] uma forma de ensino que possibilita a auto-aprendizagem, com a mediacdo de
recursos diddticos sistematicamente organizados, apresentados em diferentes suportes
de informagdo, utilizados isoladamente ou combinados, e veiculados pelos diversos

meios de comunicacéo.

A expansdo da educacdo a distncia estd4 associada as crescentes necessidades
educacionais que ndo podem ser satisfeitas pelos sistemas tradicionais de ensino, contando com
0 auxilio de tecnologias de informagdo e comunicacdo cada vez melhores, as quais permitem

uma maior interatividade entre docentes e discentes e ainclusdo dos diferentes.

Considerando a importancia da Educagéo a Distancia e o fato de ela possibilitar a
democratizagdo do ensino superior, a Universidade do Estado de Santa Catarina — UDESC -
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abre matricula para uma turma composta por treze alunos cegos, sete alunos com baixavisdo e
dois alunos com visdo normal gue trabalham com cegos. A partir dessa iniciativa, outros alunos
com historia de deficiéncia visual, matriculados nos diferentes nucleos vinculados ao CEAD
foram atendidos através da parceria entre a UDESC e a Associagao Catarinense Para Integracéo
do Cego- ACIC, visando oferecer recursos e materiais adaptados as necessidades de cada

aluno.

A importancia deste Curso para a turma de cegos e pessoas com baixa visdo deve-se a
véarios fatores, entre os quais o fato de favorecer 0 acesso ao Ensino Superior a uma populagéo
geramente excluida do processo educacional, assm como o fato de cumprir preceitos
constitucionais que asseguram educagdo a todos os cidaddos e, sobremodo, o fato de viabilizar

aformacéo de professores para atuarem na rede de ensino.

Ao pensarmos na inclusdo das pessoas com historia de deficiéncia visual no ensino
superior, temos de considerar essa heterogeneidade e o fato de que 0 cego e as pessoas com
baixa visdo tém uma aprendizagem mais auditiva e tétil. Nesse sentido, com o objetivo de
atender a necessidades educacionais de cada aluno, foi feita a adaptacdo dos cadernos
pedagdgicos, os quais foram transcritos para Braille (para quem tem dominio de tal sistema),
ampliados (para os alunos com baixa visdo) e gravados em fitas cassetes ou CD (para os alunos
gue ainda ndo dominam o Braille). Os livros que sugeridos como bibliografia complementar,
foram digitalizados e disponibilizados aos alunos por meio da ACIC e por meio da plataforma
virtual do CEAD, em um site acessivel construido para a navegacdo desse grupo,
disponibilizando materiais pedagdgicos, literarios e cientificos, foruns de discussao,
informagdes sobre legislagdo e sobre Braille, dicas de informatica, noticias, eventos, entre
outros. Outra adaptacéo feita refere-se a filmes usados nas disciplinas, os quais foram assistidos
pelos alunos com a presenca de um narrador que descrevia as cenas e, se necessario, um leitor
de legenda. As avaliacOes que feitas através de provas e de trabal hos escritos, também tiveram
a mesma adaptacao; tudo foi transcrito para o Braille, ampliado e gravado em fitas cassetes ou
CD e, depois, € novamente transcrito para tinta para que pudesse ser corrigido pelos
professores. A tecnologia foi amplamente utilizada, através do computador (com leitores de tela

associados a sintetizadores de voz e ampliadores de tela) e ambientes de pesquisa virtual.
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A tecnologia computacional é fundamental para oferecer cursos a distancia com
qualidade. A educacdo a distancia, através da tecnologia, pode solucionar alguns problemas de
acessibilidade experienciados pelas pessoas com histéria de deficiéncia visuais.Segundo
Miranda (2002, p. 25),

[...] afalta de material ampliado ou em relevo, de livros transcritos para o Braille,
sonoro ou em suporte digital, a insuficiéncia e precariedade de servicos
especializados sdo enfatizados como fatores que dificultam ou comprometem a

escolarizacao.

Com o surgimento da Internet, alguns desses materiais passaram a ser
disponibilizados e poderiam ser acessados com o0 uso de ferramentas adequadas, possibilitando
que as pessoas com deficiéncia visual utilizem o computador e acessem as informacdes na
Internet, superando suas dificuldades; no entanto, mesmo com o uso dessas ferramentas, a
organizacdo inadequada e a fata de aplicacdo de regras de acessibilidade nos sites, com
apresentacdo predominantemente visual, dificultam o seu uso por esses sujeitos. De acordo com
MIRANDA (2002, p.18),

[...] percebe-se que ha muitas situagdes em que as tecnol ogias que dao suporte a essa
modalidade de ensino ndo sdo acessiveis para todas as pessoas, principamente
aquelas com alguma deficiéncia especifica. A exemplo, pode citar as paginas Web
gue usam imagens sem equivalentes textuais. Paginas com essas caracteristicas
impedem que usuarios com limitagdes visuais tenham acesso a informagéo de forma
completa. Ainda, falando de imagem, outro exemplo que impede a acessibilidade em
cursos a distancia via Web é quando os equipamentos utilizados tém muito baixa

resolucdo, o que impede, igualmente 0 acesso ainformagao.

Para utilizar o computador, os usuarios com historia de deficiéncia geralmente
utilizam ferramentas e softwares especificos, ferramentas que sdo conhecidas como tecnologias
assistivas.

53



O desafio é assegurar a acessibilidade que €, por definicdo, a*“condicéo de acesso aos
servigos de informagdo, documentacdo e comunicagdo, por parte de portador de necessidades
especiais’ (FERREIRA, 1999). A acessibilidade refere-se a projetar sites para que portadores
de deficiéncia (auditiva, visual, motora e outras) tenham acesso a todo seu contelido sem
acarretar sobrecarga cognitiva ou perda de informagdo. H& conceitos mais abrangentes de
acessibilidade, como o da legislacéo brasileira (BRASIL, 2000), conceitos que consideram o
acesso, Com seguranca e autonomia, a espacos, mobilidrios e equipamentos urbanos, a

edificacOes, atransportes e a sistemas e meios de comuni cagao.

A acessibilidade representa, para os individuos com deficiéncia, uma etapa importante
rumo aindependéncia, permitindo que participem em atividades cotidianas que, para as pessoas
sem historico de deficiéncia, sdo triviais. O fato de poder ler um jornal sem depender de uma
pessoa com visdo normal para |é&lo é apenas um exemplo do que a tecnologia pode

proporcionar para a autonomia desses individuos.

Consideracles Finais

Ao propor uma pesquisa sobre como construir um site acessivel para pessoas cegas e
com baixa visao, tem-se a compreensao acerca da importancia da acessibilidade computacional
no processo de aquisicao de conhecimento dessas pessoas ho ensino superior, principalmente
na modalidade a distancia, em que a imersdo no ambiente virtua € mediadora do processo de

construcao e expansao do conhecimento.

Durante o desenvolvimento deste projeto, constatou-se que, para 0s projetistas e
desenvolvedores de sites, um dos principais desafios € conseguir construi-lo de forma a ndo
deixar obstéculos que impecam que as tecnologias assistivas, como os leitores de tela,
funcionem de forma eficiente. Além de obedecer as normas de acessibilidade, a participacéo

das pessoas com histéria de deficiéncia visual no processo é fundamental.

E importante ressaltar que o0 acesso a informagao objetiva, acessivel e adequadamente
organizada, através de meios da tecnol ogia computacional, possibilita a autonomia das pessoas

com histéria de deficiénciavisua e, como tal, € condic¢ao imprescindivel de sua cidadania.
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O presente estudo vem demonstrando que, com a utilizacdo das tecnologias de
comunicagdo e da informagdo, é possivel utilizar materiais do curso de modo diverso,
viabilizando novas formas de ensino e de aprendizagem, tornando o aprendizado mais
significativo. E, desse modo, por meio de tecnologias de comunicacdo e da informagdo, €
possivel implementar metodologias de ensino de acordo com as necessidades dos alunos cegos

e com baixa visao, garantindo seu acesso e sua permanéncia no ensino superior.

Este estudo é o primeiro passo de uma caminhada extensa relativa ao que se pode
fazer no que se refere a acessibilidade das pessoas com dificuldades ou impossibilidades

visuais, garantindo o seu direito a uma educacao de qualidade e 0 acesso ainformagoes.

A proposicdo inicia do curso de Pedagogia a Distancia adaptado para cegos e aunos
com baixa visdo era a de oportunizar, de forma respeitosa, a formagdo académica e, a partir
desta, a inser¢do social. Considerando 0 cego e a pessoa com baixa visdo como sujeito de
direitos, pretendiamos quebrar preconceitos e paradigmas construidos ao longo da histéria da
educacao especial Deste modo, durante todo o processo de consolidagédo deste curso, estratégias
foram sendo testadas, desde a organizagdo curricular, o fazer pedagogico até a forma de
avaliacdo. Como estas agOes aconteceram na forma processual, acompanhada pelos/as
tutores/as, coordenagdo pedagdgica e com a participacdo efetiva dos cegos e pessoas com baixa
Visdo, percebe-se 0 amadurecimento das agdes e a evolugdo qualitativa do Curso.
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Resumo: Relatamos um estudo acerca dos entendimentos dos professores de
Matematica do Ensino Fundamental e Médio sobre a formagé&o profissional tendo como
base tedrica a Filosofia da Educacdo Matematica. A pesquisa foi realizada em uma escola
publica estadual de Santa Catarina, com 0 objetivo de analisar as concepc¢des dos
professores e as suas consequéncias para o processo de ensino e aprendizagem
da Matematica. Os dados para o desenvolvimento deste trabalho foram obtidos em
reunifes dos professores de matemética para planejarem as atividades de aprendizagem a
serem incluidas no projeto do segundo trimestre de 2004 da escola. Também serviram de
elementos de analise as conversas informais da sala dos professores e as observactes
nas aulas. As atividades propostas pelos professores aos alunos e demais acbes do
cotidiano escolar, permitiram apontar a presenca marcante da concepgéao formalista da
matematica que, com algumas parcas doses do intuicionismo, formam o ecletismo
das atividades pedagodgicas desenvolvidas em sala de aula. Ha una impregnacéo de
uma formacéo linear, ndo permitindo que os professores, mesmo com muito esforco,
esbocem um caminho pedagogicamente articulado, que permite, aos poucos, se libertarem
da forma de ver a ciéncia cartesianamente, imposta pelas relacdes de producéo.

Palavras-chave: Filosofia da matematica, concepcbes de ensino, formacdo de
professores.

As mudancas pelas quais o ensino da matematica passou, acabaram por refletir
fortemente na formacdo dos professores da contemporaneidade. Se analisarmos a
situacdo da pratica educativa, dos anos 80 até a atualidade, identificaremos problemas
como a énfase a memorizacdo em detrimento ao desenvolvimento do pensamento
matematico que propiciasse a reflexo critica e autocritica do conhecimento que o
aluno apreende (PAVANELLO, 2003).

CONGRESSO INTERNACIONAL DE EDUCACAO: A FORMACAO DOCENTE NA SOCIEDADE DA INFORMAGAO

ORLEANS, 09, 10 E 11 DE NOVEMBRO DE 2006
PP. 58-67



Moisés (1997) faz referéncia ao debate, no campo da Educacdo Matematica, sobre
novas propostas para o ensino de Matemética que proporcione realmente aprendizado
dos alunos. No entanto, nos cursos de formacéo de professores, uma dose abissal de
informacfes € ainda despejada sobre os estudantes como se eles fossem seres
desprivilegiados de raciocinio e capacidade de pensar. Esse modelo de formacéo
profissional tem o efeito perverso de oferecer, fortalecer e legitimar uma Unica
concepcgdo de ensino: positivista/formalista. Diante disso, as criticas ao ensino da
matematica se acirraram, despontando o Movimento de Educacdo Matematica, no
inicio dos anos 80, contribuindo para a formacéo de grupos de estudos e pesquisas.
Assim, 0 ensino da Matematica tem aproximacdo com a Psicopedagogia, Filosofia e
Sociologia, pois a preocupacao dos especialistas e professores era com a elaboracao
do conhecimento, por parte dos estudantes (PAVANELLO, 2003). Percebemos, ai, a

necessidade da Filosofia da Educacao Matemética nos cursos de licenciatura, pois:

O trabalho nuclear da filosofia da educacdo matematica € analisar criticamente os pressupostos ou
idéias centrais que articulam a pesquisa e o curriculo ou a proposta pedagoégica, buscando
esclarecer suas afirmagdes e a consonancia entre os procedimentos utilizados e as consideragfes
éticas, epistemoldgicas e cientificas sobre possiveis desdobramentos em ac¢des pedagogicas e
entre as acdes visualizadas, ou seja, ha consisténcia entre a concepgéo de educacéo, de ensino, de
aprendizagem, de conteddo matematico, atividades propostas e desenvolvidas, avaliagdo proposta
e efetuada na realidade escolar ou educacional. (BICUDO e GARNICA, 2003, p.21-22)

Dessa forma, a Filosofia da Educacdo Matematica procura as razbes, as
conseqléncias e o sentido da Matemética no processo educativo. Questiona a imagem
de homem e investiga 0s pressupostos, 0os condicionamentos e 0s objetivos de se
ensinar Matematica. O conhecimento em Filosofia da Educacdo Matematica e suas
reflexdes sdo determinantes na pratica pedagogica do educador, por esclarecer, ao
professor, as diversas concepcdes de matemética, de ensino e de educacao e,
conseqientemente, determinara os saberes e a aceitacdo da disciplina por parte dos
educandos (BICUDO, 2003). A literatura tem conclamado que, na formacdo do
professor, além do dominio nas é&reas de conhecimento também se priorize o
desenvolvimento de atitudes que permitam ndo s6 “aceitar” a mudanca e a inovacéao,
mas ser ele proprio agente de mudanca, por meio de praticas de reflexdo. (SCHEIBE &
DAROS, 2002).

A Filosofia da Educagdo Matematica discute as tendéncias pedagdgicas, explicitando
0s modos que cada uma concebe a Matemaética, seu ensino e sua aprendizagem, com
“a preocupacao de melhorar a qualidade do ensino”. (FIORENTINI, 1995). Porém, a

literatura indica o estado nada alentador e aponta a pratica docente dos professores
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reprodutivistas como responsavel.

As questdes até aqui mencionadas conduziram-nos a formulagdo do seguinte
guestionamento: Qual é o entendimento que os professores de matematica do ensino
fundamental e médio apresentam com relagcéo a formacao de professores tendo como
base as diversas concepcdes de Filosofia da Educacdo Matemética? Outras questdes
se desdobraram: Que concepcdes de ensino de matematica transitam no cotidiano
escolar? Quais as determinages que levam os professores terem este entendimento?
Levando em consideracdo esses questionamentos, analisamos as concepgdes dos
professores em relagcdo a organizacdo do processo ensino aprendizagem, extraindo
indicadores dos condicionantes sociais, historicos, politicos que contribuiram para a
determinacao da acéo docente.

O pressuposto norteador do presente estudo é: ao instituir objetivo ou atividade
tedrica/pratica em que a finalidade seja 0 ensino da matematica, o professor precisa
responder as questdes filosoficas ndo s6 sobre a natureza e o designio da ciéncia que
fundamenta a disciplina que leciona como também da educacéo.

Gadotti (1995) adverte sobre a importancia dos professores saberem que ndo € a
consciéncia do homem que determina o seu ser, mas pelo contrario, o ser social € que
determina a sua consciéncia. Manter a articulagéo dialética entre individuo e sociedade
talvez seja o principio basico de uma pedagogia que pretenda ser transformadora das
condi¢cdes humanas, de suas relagcdes consigo mesmo e com o0 mundo.

Saviani (1980) chama a atencao para a necessidade de pensar numa educacgdo que
extraia 0 ndcleo valido do senso comum para dar-lhe expressao elaborada com vistas
a formulacédo de uma concepcao de mundo adequada aos interesses populares.

Por sua vez, Frota (2003, p.127) da indicativos e justificativas para um novo paradigma

para os cursos de licenciatura:

O tempo exige um novo paradigma para formacao de licenciados: Um licenciado novo — portador de
uma nova missdo, capaz de entender a globalizacdo que se instaura, tecnicamente capaz de
utilizar/lidar com a informacéo em todos os niveis, de problematizar e analisar conjunturalmente o
gue esta a sua volta para, com o seu aluno, responder aos desafios de uma nova era, ou de um
novo momento historico.

Nesse sentido, é que se percebe a importancia da Filosofia da Educacdo Matemética
no curso de formacgéo de professores. Segundo Miguel (1995), ela influencia de forma
decisiva no modo como ensinamos e reflete logicamente no modo como o0s alunos
aprendem a matemética. Vale evidenciar que, de acordo com Bicudo e Garnica,
(2003), a filosofia da educacdo matematica é constituida por aspectos, da filosofia, da

filosofia da educacéo e da filosofia da matemética, porém se revela numa area propria
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de indagacdo e de procedimentos. Da filosofia, a filosofia da educacdo matematica
conserva as caracteristicas do pensar analitico, reflexivo, sistematico e universal.
Portanto, ndo se trata de um saber abstrato, a margem da vida, pois na filosofia o
proprio tecido do pensar é a trama dos acontecimentos, se constituindo no cotidiano.
Assim como a filosofia da educacéo, Bicudo e Garnica, (2003), afirmam que a Filosofia
da Educacdo Matematica faz uso das analises e reflexdes sobre a educacgdo, a
aprendizagem e o ensino. Porém, ndo olha somente da perspectiva daqueles que
estdo preocupados com a educacdo do outro, mas principalmente com o significado
gue a matematica assume ao ser anunciada pelo seu ensino e aprendizagem.
Portanto, as questfes cruciais para a filosofia (O que existe? Como se conhece isto
gue existe? O que € o valor?) também séo focos da filosofia da educacéo e da filosofia
da educacdo matemaética.

Para Bicudo e Garnica, (2003), por enfocar a Matematica no contexto da educacéo, a
filosofia da educagdo matematica também coloca questdes sobre o conteudo a ser
ensinado e a ser aprendido. Desse modo, ela analise e faz reflexdo sobre a natureza
dos objetos matematicos, da veracidade dos conceitos fundamentais da matemaética e
do seu valor.

De acordo com Costa (1962), a filosofia da matematica tem a finalidade dupla de
caracterizar e explicar o estado presente da evolugdo da matematica justificando-a
criticamente e, da mesma forma, classificar e explicitar os conceitos e os principios
basicos dessa ciéncia. Determina, entre outras coisas, as suposi¢coes e as idéias que
servem de fundamentos para as verdades matematicas.

Com base no exposto sobre Filosofia da Educacdo Matematica e seu arcabouco de
significados, pode-se afirmar que ndo ha pratica pedagdgica que néo seja influenciada
por uma concepcao filosofica sobre a natureza da Matematica.

No contexto tedrico da Filosofia da Educacdo Matematica que se deu a analise das
acOes pedagodgicas matematicas, nesse texto fazendo referéncia a cenas de aulas,
envolvendo dois professores: um do ensino fundamental e outro do ensino médio. Na
da sétima série do ensino fundamental, a professora J expde no quadro de giz a

seguinte situacao:

X A=x.x=x A=x.1=x 1-A:1.1:1
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A preocupacao da professora J era estabelecer uma relagéo entre as areas das figuras
geométricas com a adicdo de polinbmios. Ela indica, também, as regras a serem
observadas pelos alunos na resolucéo das atividades que proporia: Figuras azuis, sinal
positivo e figuras vermelhas, sinal negativo. Alem disso alertava: Nao se pode somar
figuras diferentes, pois ndo representam a mesma area, e figuras com cores diferentes
se anulam.

Apresentou aos alunos uma série de atividades que consistia na traducdo da forma
geométrica para a algébrica e vice-versa, similares a que segue: Represente

geometricamente os seguintes polinémios: a) 2x%+ 3x + 5. A resposta de grande parte

N&o precisou de muito tempo para que os alunos completassem as atividades com

dos alunos foi:

éxito esperado pelo professor. Imediatamente, colocou no quadro de giz:

1) Qual o polindbmio resultante da adicao representada abaixo:
H N
EE
H N

Algumas davidas comecaram a surgir, ndo com o manuseio das figuras, mas com as
operagbes envolvendo numeros relativos. Porém, nada que exigisse um trabalho
exaustivo para a superagdo, na Otica convencional do processo pedagogico
convencional, pois exigiu apenas que fosse relembrado as regras e procedimentos
operatorios em Z. No final da aula, J confessava sua inseguranca no ensino de
polinbmios articulado com a geometria.

A adicao de polinbmios continua em pauta na aula seguinte. A professora desenha as
figuras geométricas no quadro, momento que um aluno espontaneamente, com a

permissao da professora, desloca-se até o quadro e adota o procedimento seguinte:

anc mm




Resposta: 7x° — 3x — 2

Prof2 : - Como obteve a resposta?

Aluno: - Cancelei todo positivo com 0 negativo.

Prof2 : - O que significa cancelar?

Aluno (parecendo arrependido de estar ali):- cancelar..., acho que é anular...

Prof2: E com as figuras da mesma cor, o que vocé fez?

Aluno: Somei porque tinham a mesma cor...

Como os demais alunos manifestaram que haviam entendido o procedimento do
colega, J propoe:

2) Utilizando as figuras, faca a adicdo de polinbmios abaixo, transformando-os
para a forma algébrica e em seguida encontrando o seu valor numérico, conforme o

valor de x em cada questéao.

,

Parax =2

As atividades anteriores tinham como caracteristica a transformacdo do geométrico
para o algébrico, intuicdo para formalizagdo, o que gerou as minimas duvidas entre os
alunos. Porém, no momento de calcular o valor numérico da expresséo, quando x=2 -
algébrico para o aritmético - ndo conseguiram elaborar procedimentos e obter uma
resposta. Anteriormente, o visual e a intuicdo eram elementos para o desenvolvimento
das atividades. Mas, ao se depararem com uma atividade formalizada que exigia
conhecimentos matematicos os referidos elementos ndo dao conta de elaborar
estratégias de pensamentos abstratos.

Em uma das aulas da professora A, ensino meédio, o contetdo era o estudo da fungéo
polinomial do 1° e 2° grau. Uma das situa¢gfes que nos chamou a atencéo foi solicitado
gue encontrassem os zeros da funcdo f(x) = 3x — 12. Um aluno que se propés a

resolver, adotou o seguinte calculo:

—3+,/122-4.(-3).0 —»—3+£4/144-0 -3£12_,
2.1 2.1 2.1
.9 .. 15
X=— e X =—
2 2
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O aluno calculou os zeros de uma equacao do primeiro grau, com 0s procedimentos
formais utilizados para resolver uma equagdo do segundo grau. A professora
perguntou aos demais alunos se o colega estava correto e, para nosso espanto,
muitos afirmaram que sim, destacando que haviam adotado o mesmo procedimento.
Isto nos mostra que tais alunos, ndo atribuem significado e nem sentido ao conceito de
grau de uma equacdo. Em nivel de ensino médio, no minimo, se esperaria que ele
fosse indicado pelo maior expoente da incégnita ou pelo nimero de raizes da equacéo
e zeros da funcdo polinomial. Essas e outras minimas dificuldades e equivocos dos
alunos no processo de aprender mateméatica sdo motivos para que os professores
sejam dominados por sentimentos de desesperanca e desanimo. Para eles,
aprendizagem ndo € processo, mas produto que se d& imediatamente apos
“explicacdo de um conteddo”. A concep¢do comportamentalista skineriana de
aprendizagem predomina no ideério dos professores, ou seja: cada estimulo deve
gerar prontamente uma resposta.

Nas conversas, mesmo informalmente, os professores denunciavam a decepcdo dos
resultados obtidos com relacdo a aprendizagem dos alunos durante o ano letivo.

Confessavam o desencanto pela profissao, como explicitam as falas:

...eu tento, mas ndo sei mais o que fazer. Procuro atividades diferenciadas, ndo agliento mais
carregar tantos livros. Ndo sei, acho que desaprendi de dar aula, ou sei la, talvez nunca tenha
aprendido... (PROFESSORA J).

Outra professora completa afirmando:

Eu também tento, t6 sempre correndo atrds, me dedico sempre que posso, as vezes chego a ficar
até as 2:00h da manhé preparando atividades e tentando encontrar uma maneira de fazer esses
alunos aprender. Parece que falta alguma coisa nas aulas. Tenho a impressdo que elas estdo
sempre incompletas. No tempo em que nos formamos, ndo tinhamos as informagdes que hoje o
pessoal mais novo tem.

Os depoimentos e acdes dos professores séo reveladores de uma formacéao
profissional marcada pela extrema linearidade positivista incutida a muito em nossa
sociedade, impulsionada pelo método rigoroso de Descartes, desde o século XVI.
Essa linearidade esta arraigada nas reunides pedagogicas da escola, nos projetos
interdisciplinares, nas atividades de aprendizagem, no Projeto Politico Pedagdgico e,
na certa, nos cursos de formagéao e capacitacao de professores. A presenca marcante
das concepcdes idealistas positivistas é obstruidora das discussdes sobre uma pratica
pedagogica constituida de sélida fundamentagcdo tedrica que ndo vise a hierarquia

social.
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Ha professores que idealizam a transcendéncia de sua pratica pedagdgica galgada no
entendimento de um referencial teérico. Porém, a efetivacdo do desejo tropeca na falta
de tempo para uma reflexdo sistematica. A sociedade bloqueia o professor no caminho
a ser percorrido em busca de sua profissionalizagdo como intelectual, quase que o
obrigando a ser um mero repassador de contetudos e impedindo-o de participar do
exercicio da pesquisa.

Esse contexto € propiciador para que os esforcos dos professores para promover o
abandono a pedagogia fundamentada no formalismo classico da matemética, recaem
num formalismo vulgar, pois 0s conceitos sdo apresentados sem a consisténcia dos
axiomas, postulados e teoremas para provar as verdades matematicas. Assim, as
posturas e valores, préprios da filosofia positivista insinuam-se, sado reproduzidos,
fortalecidos e legitimados. Dessa forma, o planejamento de inimeras atividades com a
pretensdo de melhoria a aprendizagem matematica dos alunos — como, por exemplo,
integrar polindmios com geometria — cai huma mesma rotina se 0 professor tiver
consciéncia das concepcoes filosoficas que as fundamentam e suas implicacées. Nao
bastava querer se inserir numa concep¢do pedagodgica, sem acreditar, apostar,
defender e, sobretudo, lutar por ela.

Verificamos, entdo, que a impregnacao de uma formacéao linear, ndo permitiu que os
professores, mesmo com muito esfor¢o, delineassem um caminho pedagogicamente
articulado, que as permitissem, aos poucos, se libertarem de um “método” ou de uma
forma de ver a ciéncia cartesiana imposta para a sociedade desde o século XVII.
Portanto, ndo € dificil anunciar a presenca marcante da concepcdo formalista da
matematica que, com algumas parcas doses do intuicionismo, formam o ecletismo das
atividades pedagogicas desenvolvidas em sala de aula.

Vale esclarecer que ndo estamos criticando negativamente os professores que se
dispuseram em participar das nossas reflexdes. Na verdade, estamos analisando os
fatos, apontando concepc¢Bes de ensino e trazendo evidéncias de um perfil da
formacao profissional e humana da qual também nos inserimos.

Os professores de matemética apontam as suas dificuldades no enfrentamento das
questdes que nédo satisfazem seus ideais a respeito da relagdo com seus alunos e a
conseqliente aprendizagem. Eles tém consciéncia de que h& algo errado e até buscam
alternativas de apresentacdo de conteudos para seus alunos como, por exemplo,
ensinar operacdes de polindmios com figuras retangulares. No entanto, revelam uma
certa ingenuidade em acreditar que aquele ato daria resposta imediata as suas

angustias. Nao ha um entendimento de que subjacente aquela acdo pedagdgica existe
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uma concepcdo de matematica, de ensino e de aprendizagem que penetra com a
maior facilidade nas concepcdes ja arraigadas. Portanto, ndo oportuniza a
problematizacdo do real pedagdgico estabelecido a luz de algo — teoria - j& assumido
com conhecimento de causa. Fica evidente que € a caracteristica externa da acao de
expor um conteddo que proporciona aprendizagem do aluno e a consequente
superacdo dos problemas a que ela veio. Questdes internas da matematica e do
processo pedagdgico sdo despercebidos pelos professores. Para estes, a matematica
€ um todo inquestiondvel. Nesse contexto produzido, historicamente, gerou-se
professores com convic¢des acirradas e, contraditoriamente, geradora de ingenuidade
tedrica que os levam a viver pedagogicamente sempre em estado de angustia e de
impoténcia. E impossivel, pois, ndo fazer o questionamento: Ent&o, os professores de
matematica vivem num obscurantismo que impede de entender as multiplas
determinacdes da sua docéncia? A resposta a ser construida, na certa, exigira estudo
futuro mais aprofundado.

Assim sendo, ainda esta por vir a efetivacdo das possibilidades de uma pedagogia que
contribua para critica efetiva dos sujeitos sobre o processo de significar e ressignificar
conceitos. Tal pedagogia exige: a fundamentacdo tedrica que recupere o sentido
social, humano e solidario do ato de conhecer; respostas as questdes filoséficas sobre
a natureza e o designio da ciéncia que fundamenta a disciplina que leciona e da
educacao. SO assim, de acordo com Duarte (1993) o professor estara alerta para o fato
de que o modo como € manifestado o fazer educativo, pode estar colaborando para a
formacdo de um individuo com ideais transformadores ou pode ser também a

reproducédo da alienacao.
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Resumo: A educacado € o fator basico para o desenvolvimento de um pais. Vive-se um
tempo de expectativas, mudancas aceleradas, crise de paradigmas, perplexidades. Ha que
se pensar um novo referencial de Universidade porque ela precisa responder as
necessidades do cidaddo para viver e ser produtivo numa economia emergente,
competitiva, de conhecimento global. A transformacédo do individuo para a nova sociedade
tem que passar necessariamente pela educacdo. Por isso ha que se pensar nesse novo
referencial que faca uma revolucdo desde a adaptacdo dos curriculos a formacéo e
conscientizacdo do professor. Ressignificar o sistema educacional brasileiro deve ser o
grande objetivo estratégico do pais. A educacdo é fator determinante para o
desenvolvimento, mas ndo basta “moderniza-la”; é preciso transforma-la profundamente.
Num pais capitalista como o Brasil, ndo existe por parte da classe dominante, o interesse
em investir na qualidade de ensino, pois quanto mais alienado for o cidaddo, mais facil de
ser dominado. Ha que se lutar para fazer uma escola democratica que objetive a formacao
do individuo com um perfil mais reflexivo, participativo, polivalente, criativo e
empreendedor. A forma mais visivel de desenvolvimento do profissional docente é o
aperfeicoamento pedagogico dos professores universitarios. Por essa razdo a formacgéo
docente continuada, foco deste trabalho, torna-se o ponto estratégico para a formacéo do
cidadao do mundo contemporaneo.

Palavras-chave: Formacdo Docente; Professor Reflexivo; Competéncias e
Habilidades; Educacao; Sociedade

Introducéo

A educacdo € um dos fatores alavancadores do processo de
desenvolvimento e, considerando que apesar do crescimento quantitativo, a
qualidade da educacao brasileira ndo vem acompanhando as transformagdes da
realidade global, fazendo-se necessaria a instauracdo de uma revolugdo no

processo educacional para buscar a elevacdo da qualidade. As mudancas
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precisam acontecer porque uma sociedade globalizada como a atual, impde um
novo reposicionamento na missdo da educacéo.

A realidade é transitéria e histérica, por isso a cada momento pede uma
resposta, uma postura diferente do cidaddo. Dessa forma, ha que convir que o
profissional da educacdo precisa buscar constantemente a retroalimentacdo dos
seus conhecimentos, de sua pratica pedagdgica, para que possa realmente fazer
da educagdo o0 instrumento para a mudanca de consciéncias e posturas,

desencadeando assim novas maneiras de ver e conviver com o mundo globalizado

Faz-se necessario que o educador tenha competéncias e habilidades
para agucar a imaginacdo do aluno, fazendo-o critico, encorajando-o ao desafio,
tanto pessoal, quanto profissional.

A formacao continuada do profissional da educacédo € uma necessidade,
pois ele precisa buscar constantemente o aprimoramento da préatica pedagdgica,
ndo numa concepcao tradicional, baseada apenas no dominio de técnicas, regras,
fatos,teorias e procedimentos conhecidos e disponiveis, mas buscar uma pratica
reflexiva, investigatoria, o ensinar como uma arte.

Esse é o novo perfil de formag&o do professor do século XXI. E funcio
das instituicdes de ensino 0 compromisso com essa formagao.

O professor € o grande ator social, e precisa um novo perfil de formacéo.

Formacao continuada: perspectivas para a ressignificacdo do pensar e fazer
docente

Ministrar uma aula é uma situacdo complexa a ser enfrentada pelo
professor. A pratica docente, como o exercicio de qualquer outra profissdo, exige
capacitacdo prépria e especifica. Ndo € um diploma de formacg&o superior, mestre
ou doutor que habilita o professor ao exercicio da funcdo. E preciso, além disso,
competéncias proprias porque ensinar, nao restrita apenas ao fato de levar aos
individuos as ultimas novidades da ciéncia e da tecnologia, tornando-os meros
assimiladores de informacdes e consumidores de idéias, mas sim convida-los a
reflexdo, ajudando-os a pensar o mundo tal como se apresenta e, nele inserir-se

para viver o papel de cidadao consciente, responsavel e transformador.
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As competéncias mais desejadas em um profissional hoje, sao:
capacidade de realizagdo, ética e criatividade.

A carreira de professor, ao contrario do que muitos pensam, ndo se
resume a exercitar o saber. O professor do novo século precisa ter em seu dia-a-
dia uma preocupacdo com as pequenas atitudes ganhando com o passar do
tempo, popularidade e confiabilidade. Pratica reflexiva e participacdo critica sédo
prioritarias na formacéo do professor para exercer sua fungcdo com credibilidade e
significativamente.

O professor competente precisa, primeiramente, dominar os conteudos
pertinentes a sua disciplina, ter as habilidades necesséarias para organizar o
contexto de aprendizagem, escolhendo estratégias que levem em conta os valores
culturais de seus alunos, dirigindo-se a eles com uma linguagem clara, precisa e
contextualizada. O professor competente tem a capacidade de mobilizar recursos
para abordar a complexa situagdo de ministrar uma aula.

Conforme afirma o Professor Celso Antunes, em entrevista a Revista

Profissdo Mestre, outubro de 2004:

O professor de verdade sabe provocar a curiosidade, ensina a pesquisar,
a usar 0 que se aprende em situacGes novas, transformando o
aprender em compreender. Ajuda a pensar. O verdadeiro professor abre
competéncias e estimula inteligéncias. Se é consciente da esséncia
desse papel, pouco importa se seus alunos sabem o que ele nédo sabe.
Vibra com isso e mostra como melhor usar esse saber. (ANTUNES, 2004,
p. 25)

A instituicdo escola, professores e alunos precisam desamarrar-se do
passado, do caminho percorrido e caminhar com 0s proprios pés.

A transformacdo do individuo para a nova sociedade tem,
necessariamente, que passar pela educacao. E para isso € preciso que haja uma
revolucdo nos sistemas de ensino. Ha& que se pensar um novo referencial de
escola, ha que se passar por uma revolucdo desde a adaptacdo dos curriculos a
formacao e conscientizacédo do professor.

E preciso trabalhar desde a pré-escola até os Ultimos niveis de
educacdo, principalmente, os professores, os lideres, os dirigentes, bem como os
demais servidores. Ndo podemos esquecer 0s recursos materiais. Nao basta a

escola ser teorica. O fundamento conceitual € importante, mas a praticidade é
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indispensavel. As instituicbes de educacdo deverdo criar e incutir competéncias
valorizadas para o enriquecimento do sistema educacional.

Ha que se admitir que a ressignificacdo do sistema educacional brasileiro
deve ser o grande objetivo estratégico do Pais. Sabe-se o problema que existe na
educacdo brasileira, mas ndo existem politicas corretas para a mudanca. A
educagcdo € determinante para o desenvolvimento, mas para isso ndo basta
“moderniza-la”, como querem alguns. E preciso transforma-la profundamente.

A preparacdo e recrutamento de professores competentes e bem
formados, uma administracédo escolar de qualidade, capaz de criar um ambiente de
trabalho sério que se preocupa ndo somente com estoque do conhecimento
técnico, cientifico ou social, mas inclui também, no ambiente de trabalho, a
seriedade que educa e forma pessoas criativas e com iniciativa para vencer na
vida, é o caminho para se produzir ensino com padréo de alta qualidade.

Hoje a realidade do mercado de trabalho é totalmente diferente. Além da
concorréncia, o conceito de emprego mudou substancialmente. A modernizagao
das organizacfes pode ter extinguido varios empregos, mas cria hovas e multiplas
oportunidades a cada dia. O professor precisa dinamizar as aulas com participacao
criativa e reflexiva, trabalhando com resolugéo de problemas, fazendo a construcao
do conhecimento de forma conjunta com os alunos

O exercicio da docéncia nos remete ao estudo permanente, fazendo
articulacéo coerente entre as diferentes teorias educacionais, discutindo, refletindo
e incorporando-as, em qualquer nivel de educacdo. Curso de formacdo de
educadores, a educagdo continuada ou permanente, precisam ser feitos, pois é o
momento propicio para o confronto, onde as diferentes abordagens do processo
ensino-aprendizagem sejam conhecidas e repensadas, levando o educador a
analisar o seu fazer pedagdgico, ter consciéncia de sua ag¢do e assim buscar a
superacédo dos limites e entraves que existem em sua pratica.

O profissional da educacao precisa usar a experiéncia do cotidiano e
transformar a sala de aula em laboratério, lancando m&o das mais diversas
estratégias para garantir a aprendizagem do aluno. O professor tem que ser capaz
de adequar os seus ensinamentos a realidade e as necessidades dos alunos. Além
de competente, o professor precisa ter postura reflexiva, capacidade de analisar a

propria pratica e a partir dai efetuar ajustes e melhorias no trabalho da sala de aula.
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A modernizacdo do curriculo é fundamental para o trabalho ser bem
sucedido. O profissional deve mostrar aos alunos que estamos em mundo de
transformacdes aceleradas. Um grande profissional sabe mudar, frente as
alteracdes de sua profissdo, adotando uma postura reflexiva, ajudando o aluno a
aprender.

O professor competente prepara o aluno para a vida, estimula o
raciocinio logico, a capacidade e o desejo de se expressar e aprender,
entender mais sobre 0 mundo em que vive ao mesmo tempo que desperta a
sensacao de auto-suficiéncia, livre arbitrio e responsabilidade por suas
decisfes e escolhas.

De acordo com o Dr. Hain Ginotti:

O professor é o elemento decisivo na sala de aula. E sua relagéo
pessoal que cria 0 ambiente. E o seu humor diario que gera o clima. Ele
pode tornar a vida de um aluno infeliz ou alegre. Pode ser a ferramenta da
tortura ou o instrumento da inspiracdo. Ele pode humilhar ou alegrar, ferir
ou curar. (GINOTTI, 2005, P. 18).

O professor precisa ter pleno dominio da pratica pedagdgica e ser um
investigador.

O docente do ensino superior precisa encarar o exercicio da profissao
com consciéncia critica e compreender como se pratica e se vive a cidadania nos
tempos atuais, inserindo em suas aulas esses aspectos, dando ao aluno condi¢des
de adquirir informagdes, reconstruir seu conhecimento, debater , manifestando
assim suas opinides a respeito.

N&o ha como negar que um ensino universitario de qualidade depende
da habilidade e do poder de motivacado dos professores em sala de aula. Porém,
nao podemos deixar de reconhecer que falta aos professores mais orientagcoes de
como conduzir discussdes envolventes, ou buscar uma forma de relacionamento
com o aluno que o motive a aprender e atuar fora da classe. A aprendizagem do
aluno é resultado da qualidade do professor, do seu modo de ensinar e da
organizacéo do curso.

O professor se constroi, ativamente, ao longo do tempo, como sujeito do
seu saber e seu fazer. Sua formacdo € continua, iniciando-se na academia e

prolongando-se pela vida toda, através da reflexdo critica. Em sua caminhada
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alarga sua consciéncia e compreensao do significado de estar presente no mundo,
refletindo criticamente sobre si, sobre o outro e suas rela¢des reciprocas. Por ética
deve responsabilizar-se pelo outro. Precisa saber que mudar significa questionar
profundamente suas posicoes filosoficas, epistemoldgicas, politicas e ideoldgicas;
significa entender-se como ser historico e indagar-se sobre suas intencionalidades,
o que é diferente de informar-se, debater e polemizar.

Professores e alunos devem ser sujeitos da acéo, unindo, em parceria,
pesquisa e ensino, teoria e pratica, sujeito e objeto na constru¢cdo do saber.

E preciso que os curriculos sejam reestruturados; que haja coeréncia na
proposta pedagdgica; que as diretrizes curriculares nacionais sejam adequadas;
que as coordenag0Oes trabalhem em torno de uma proposta institucional unificada.
Mas, sobretudo € preciso que o professor assuma seu papel, conscientize-se que a
educacao do futuro exige um esforco transdisciplinar e que tem a responsabilidade
de garantir as gerac6es futuras, um mundo com mais beleza e sustentabilidade.

A formacdo do docente deve ser permanente e continua porque as
mudancas acontecem continua e muito rapidamente.

De acordo com DALBEN (2004), muitos autores tém se utilizado de
nomenclaturas como “pratica reflexiva”, “ensino como arte”, “professor reflexivo”,
“professor como investigador na sala de aula” para designar o novo perfil de

formacéo desse ator social. Nas suas palavras:

Todos esse termos pretendem traduzir a necessidade de formar
professores que venham a refletir sobre sua propria pratica, que
saibam resolver os problemas do dia-a-dia, por meio do didlogo com o
conhecimento e com a técnica , na expectativa de que essa reflexao seja
um instrumento de desenvolvimento da acdo e do pensamento.Essa
abordagem implica grande esforco pessoal e profissional, além de
trabalho livre e criativo, na construcdo desse professor-pessoa. Assim
sendo, o0 éxito do profissional dependeria de sua relagdo com o
conhecimento produzido no cotidiano e na dindmica de elaboracdo e
reelaboracdo da sua propria acdo (DALBEN, 2004, p 37) .

Os professores devem conversar mais, refletir sobre os acontecimentos
em sala de aula, pois podem descobrir que estdo lidando com situacbes
semelhantes e trocar idéias para soluciona-las.

Para NOVOA (2002),

O professor de hoje precisa inserir-se em movimentos pedagogicos e criar
redes de amigos e colegas para trabalhar em conjunto ou, se possivel forjar
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uma organizacdo dentro da propria escola (...) que o retire do isolamento da
sala de aula. (...) E preciso que ele encontre, na relacdo, no didlogo com os
colegas, uma certa reflexdo conjunta e partilha que lhe permitam superar
problemas que, sozinho, jamais conseguira. (NOVOA, 2002, p. 8).

O professor precisa ter em mente que a escola é o espaco de producéo
coletiva de aprendizagem, e dali emergem novas competéncias tanto individuais
guanto coletivas. Um dos papéis fundamentais do professor é oferecer o0 maximo
de informacao e ajudar o aluno a pensar, estimula-lo a buscar o novo, agucar a sua
imaginacéo e fazé-lo critico, ousado em qualquer aspecto de sua vida, do pessoal
ao profissional.

O professor precisa ter competéncia de fazer com que o aluno saia de
sua zona de conforto, desamarre-se do passado, da comodidade intelectual de s6
ouvir e comece a pensar com sua propria mente para tornar-se autor da sua
prépria historia.

Segundo MELLO (2004), o docente vai se apropriando de novas
competéncias sobre seu oficio durante o exercicio profissional, pois encontra-se
inserido na pratica e na cultura escolar .

Para o professor SIMKA (2006), a educag&o precisa servir como um
instrumento para mudar consciéncias e posturas e desencadear novas maneiras de
enxergar o mundo a nossa volta.

A sala de aula tem que se transformar num ambiente onde os
conhecimentos séo gerados, e ndo apenas uma relacdo entre quem sabe e quem
nao sabe. A escola precisa formar especialistas do futuro que saibam lidar com o

mundo.

A proposta de formacado continuada na Universidade

O Centro Universitario Barriga Verde — UNIBAVE , tem como misséo
promover educacdo capaz de atender as necessidades humanas de forma
integrada, empreendedora e sustentavel.

Formar o cidadao cujas caracteristicas expressem um perfil de homem
reflexivo, participativo, polivalente, criativo e empreendedor, exige um corpo

docente altamente qualificado e permanentemente atualizado.
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Por isso, a UNIBAVE iniciou, um programa de formacao continuada aos
seus docentes. Inicialmente em forma de um “ensaio”, mas pela necessidade
sentida, receptividade e avaliacdo positiva dos envolvidos, parte para a ampliacédo
do projeto.

O referido projeto pretende superar as praticas de formacgao
fragmentadas, efetivando um processo sistematico, continuo e definido por um eixo
norteador que prime pela delimitacdo de um perfil de profissional atualizado e
atento as necessidades contextuais atuais.

Para sua efetivagcdo, busca o didlogo com outras universidades,
abstraido das proprias necessidades docentes os encaminhamentos para uma

pratica reflexiva.

Considerac0fes Finais

A formacao docente continuada tem como foco a profissionalizacao dos
educadores, porém as condic¢des historicas, culturais, politicas e sociais em que a
profisséo € exercida, é que dardo a possibilidade da concretizacdo desse projeto.

Corroborando com Libaneo,Oliveira,Toschi, reafirmamos as idéias que

nos movem ao movimento de formacé&o continuo:

Discutir sobre a profissionalizag&o significa refletir sobre a afirmacdo do
espaco educativo, buscando a identidade profissional dos
docentes, dos especialistas e dos funcionarios da educacéo,
a fim de debater sobre a totalidade do ato educativo, sobre as relacbes
gque se estabelecem no interior das escolas, na atual
conjuntura educacional, ante as aceleradas mudancas sociais,
culturais, cientifico-tecnoldgicas, politicas e econémicas do Pais
pais.H4 um complexo vinculo coletivo entre os diversos agentes que
atuam na escola .Compreender essa complexidade.significa ampliar a
concepcdo do papel histérico e cultural da instituicho no mundo
contemporéneo e buscar definir. A identidade profissional de cada um
desses agentes. (2003,p.276)

E preciso ajudar os docentes encorajando-os ao aperfeicoamento,
buscando sempre a superacdo entre eles. O professor deve usar seu meétodo
preferido de trabalhar quer seja de prelegcéao, quer seja de discussao, mas precisa
fazé-lo com mais eficiéncia. O professor precisa aprender a falar bem perante dos
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grupos de estudantes, promover relacionamentos motivadores com os alunos como
pessoas, e enriquecer as aulas pelo uso freqtiente, mas nao exclusivo, de métodos
alternativos. E preciso colocar mais énfase na habilidade de motivar e no
compromisso com o ensino. As diferencas na aprendizagem do aluno é resultado

de suas qualidades, do professor, do seu ensino e da organizacéo do curso.
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Resumo: A findidade deste estudo foi descrever e analisar o Curso de Graduacdo em Administracéo
da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC) quanto a formagdo humanista oferecida aos seus
estudantes, comparando o curriculo do ano de 1978, o primeiro curriculo disponivel, com o curriculo
do ano de 2004. Este trabalho é parte de uma dissertacdo de mestrado que objetivou conhecer a
situacdo do Curso de Administracdo da UFSC perante o discurso do humanismo. A pesquisa teve
caraer descritivo exploratorio. Da andise realizada, conclui-se que o ensino humanista diminuiu de
forma expressiva no Curso de Graduagdo em Administragdo da UFSC e que 0 mesmo apresenta
caracteristicas de formacdo especializada.

Palavr as-chave: Humanismo, Ensino superior, Universidade.

1 Introducéo

As Universidades sempre exerceram importante papel como detentoras e
disseminadoras de conhecimento. A incansavel busca pelo conhecimento e verdade acaba
por servir aos grandes interesses da sociedade e do cidaddo. Com o passar dos séculos, esta
Instituicdo adquiriu o status de Centro de Exceléncia do Conhecimento, criando-o,

interpretando-o e disseminando-o.

As Universidades Contemporaneas vivem cada vez mais em fungdo da sociedade e
da procura de solucbes para os problemas e vem sendo consideradas também como

formadoras de profissionais que contribuam para a satisfacdo de demandas sociais.

Atualmente, a procura por estas Instituicdes de Ensino Superior tem um propdsito

diferente, na maioria dos casos, a busca do diploma, através de cursos de graduacéo
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abarrotados de disciplinas profissionalizantes. As Universidades desviam-se, muitas vezes,
do proposito de investigagdo e disseminagdo da verdade, procurando atender as necessidades

imediatistas do mercado e das pessoas que procuram a capacitacéo.

Contudo, as Universidades, de um modo geral, sempre parece restar um minimo de
sensibilidade as necessidades maiores da sociedade. Confundir a formag&o universitaria com
a preparacdo do estudante s para o desempenho de determinadas atividades € empobrecer,
limitar uma formagdo ampla e criativa para privilegiar o saber imediato, o aprendizado da

execucdo, oposto ao da humanizagdo do proprio homem.

Somente a formagdo técnica ndo basta. A formagdo depende da educacdo do
homem como pessoa, que entenda seus semelhantes e tenha uma visdo critica do mundo e
criativa o suficiente para elaborar novas solucfes perante as mudancas da sociedade e do

mundo.

Reinert (2002) chama a atengdo ao dizer que os curriculos podem ndo estar mais
correspondendo as expectativas sociais, necessitando de profundas mudancgas. Os cursos de
graduacdo, em especiad os de administracdo, possuem uma performance de ata
especializagao, entendida, neste caso, como focada em disciplinas eminentemente técnicas e

de formagao profissionalizante.

Ao se buscar uma compreensdo mais aprofundada deste discurso, pode-se perceber
que 0s cursos e as universidades estdo voltados para uma formacdo profissionalizante,
visando atender demanda de mercado, deixando de lado uma educacdo mais ampla que

enfatize o desenvolvimento total do individuo.

Esta é uma redidade que vem sendo discutida h4 muito tempo por grandes
pensadores como Kant, Fichte, Schleiermacher, Newman, Jaspers, dentre outros, que ap6iam
uma formagdo universalista e mais completa do homem, pelo menos em sua base de
formagdo. Essa, por sua vez, sO se torna possivel através das ciéncias humanas,

principalmente da filosofia

A presente pesquisa é sobre o Curso de Graduagdo em Administracdo da UFSC,
onde € analisada a participacdo de disciplinas de formagdo humanistica no curriculo do
curso. Espera-se que este venha trazer elementos teoricos e préticos que, de alguma forma,
possam contribuir para a evolugdo dos conceitos que envolvem a aprendizagem da
administragdo na universidade.

78



2 Humanismo

Segundo Ferreira (1975), o humanismo € considerado uma doutrina, um
movimento que cultuava as linguas e literaturas greco-latinas, com o objetivo de formar o

espirito humano pela culturaliteraria ou cientifica

O humanismo, na concepgdo de Paviani e Da Ri Jr. (2000), objetiva o
desenvolvimento das qualidades do homem, pregando que todas as pessoas tém dignidade e
valor, devendo fazer jus ao respeito dos outros. O homem € o centro de seu estudo e, atraves
desta concepcao de mundo, pode-se considerar 0 humanismo a origem de todo o pensamento
moderno.

Para Aristoteles, “o0 conhecimento do ser € imprescindivel para fornecer bases
solidas as ciéncias (fisica, astronomia, biologia etc.), que se ocupam de aspectos particulares
da realidade” (ABRAO, 2004, p 61). Através desse conhecimento as ciéncias se unificaram

em um todo coerente sem o0 que SO haveria explicagdes particul ares de coisas particul ares.

Para Basbaum (1981), o humanismo também estuda valores considerados
essencia mente humanos, estudo das humanidades, um sentido mais helenistico que se refere
a histéria, retérica, poesia, gramatica e filosofia. Nesse sentido, mais técnico, o humanismo
compde-se basicamente dafilosofia, das artes e das linguas antigas.

Segundo Sartor (2002, p. 141), no mundo contemporéneo “0 humanismo tem
explicitado a possibilidade de o homem tomar suas proprias decisdes numa economia que
parece dominar o mundo da politica, tal qua hoje as financas regem o destino da
humanidade e das gerages futuras’. 1sso constitui um reducionismo da vida humana, por
ela deixar-se guiar por fendmenos econémicos, onde a formagdo das pessoas fica submetida

as diretrizes do mercado, ao invés dos da vida

De acordo com Paviani e Botomé (1993), desde muito vem se procurando
institucionalizar o conhecimento como produto. As disciplinas que possuem uma
abrangéncia de conhecimento, muitas vezes limitada, seriam exemplos. Outro exemplo esta
na divisdo do conhecimento em grandes areas, indicando os diferentes dominios do

conhecimento produzido pelas diferentes formas de conhecer.
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As ciéncias humanas séo definidas por Ferreira (1975), como sendo a ciéncia que
estuda o comportamento do homem, sga na sua coletividade ou na sua individualidade,

através da psicologia, filosofia, lingtistica e historia.

A Ciéncia ndo apenas se diferencia da filosofia, como criou uma relacdo complexa
ao longo da histéria de dependéncia e interdependéncia, segundo Paviani e Botomé (1993).
Essa relacdo faz com que, em uma visdo atualizada, a Ciéncia coloque certos problemas a
Filosofia, deixando de ser uma espécie de produto da mesma. Eis ai a importancia do

humanismo para a Ciéncia, através de seu principal representante, a Filosofia.

2.1 Formagéo e humanismo

A formac&o vai muito mais além do que a preparacao técnico-cientifica, conforme
Freire (1996). Segundo o autor, infelizmente o que é vaido atualmente € o “pragmatismo”
pedagdgico, ou sgia, o treino técnico-cientifico, fundamentalmente voltado para a ditadura
do mercado.

Freire (1996) afirma que o progresso cientifico e tecnoldgico que ndo responder
fundamentalmente aos interesses humanos, as necessidades de nossa existéncia, perde a
significagdo. Esse avanco tecnoldgico haveria de corresponder a formagdo de homens e
mulheres, a fim de que estes tenham umavidamais plena. Freire (1996, p. 143) ainda afirma
que ha um “cardter desesperancoso, fatalista, antiutopico de uma tal ideologia em que se
forja uma educacdo friamente tecnicista e se requer um educador eximio na tarefa de
acomodacdo a0 mundo e ndo na de sua transformagdo”. O que se vé, portanto, € um
educador com pouco de formador e muito de treinador e transferidor de saberes.

Segundo a feminista Camille Paglia (2006), uma das intelectuais mais influentes
dos Estados Unidos, “0 pensamento independente foi universalmente silenciado ou isolado.
A educacdo universitaria esta cada vez mais estéril por causa da autodestruicdo das ciéncias

humanas’.

O problema da formac&o especializada pode ter origem na compartimentalizagdo
do conhecimento, onde as disciplinas transformaram-se em um reduto de entendidos quanto
a producdo de um determinado tipo de conhecimento. Para Paviani e Botomé (1993), alguns

critérios politicos e administrativos mostram-se desvirtuados de suas fungdes, parecendo
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estarem substituindo os critérios cientificos, epistemol dgicos, educacionais e profissionais,
guando deveriam ser auxiliares e complementares.

Segundo Tobias (1969), a universidade passou a viver para a sociedade em funcéo
do progresso e da modernizacdo, participando cada vez mais e ativamente em projetos
governamentais e comerciais. Sua finalidade, que antes era a busca da verdade, passaa ser a
sociedade, com o idea de formar o homem de organizagdo. No entanto, a prestacdo de
servigos e o servir a comunidade, deveriam ser finalidades derivadas e secundérias da
universidade, que deveria manter a busca da verdade como finalidade primeira. Esses erros,
dentre eles o profissionalismo e o tecnicismo, sobre a finalidade da universidade, séo
explicados por Tobias (1969), a seguir:

e O profissionalismo: muito discutido e combatido por muitos pensadores, que sao
contrérios aidéadaformagéo de uma profissdo, muitas vezes rendosa, como sendo a

finalidade primeira da universidade e ndo a busca pela verdade;

e O tecnicismo: do mesmo modo como o profissionalismo, a universidade ndo deve
formar técnicos, treinados para exercer determinada funcdo; isto poderia ser

adquirido com a experiéncia apés a universidade;

e A departamentalizacdo: com ela a universidade isola-se, regredindo, muitas vezes, a

categoria de faculdades isoladas, prejudicando a busca pelo conhecimento;

e A docéncia: muito importante para a divulgacdo, transmissao dos saberes, da verdade

gue é realmente a principal finalidade;

e A moralizagdo: a educacdo moral, por mais que sgja boa, deve ser ministrada por
outra instituicdo e ndo pelo templo do saber;

e O nacionalismo espurio ou o regionalismo barato: perigoso dentro da universidade,
j& que ela é cosmopolita e universalista, ndo deve possuir limites ou inclinagdes
regionaistas,

e Ministrar “culturagera”: acultura geral verdadeira é aguela que provém em especia

dafilosofia e ndo a proveniente de ensinamentos que negam esse fato;

e Pesquisa ou investigacdo: a investigacdo é a que confunde mais com a finalidade
primordial da universidade, ndo que ela ndo seja, sd que depois do conhecimento da

verdade é que vem a investigacao;
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e A sociedade: através da busca pela verdade € que a sociedade deveria ser beneficiada

pela universidade.

Estas podem néo ser as finalidades principais da Universidade, mas isso ndo quer
dizer que ndo fagam parte da sua finalidade como fins intermediérios. Desta forma, sd o
conhecimento da verdade n&o causa Universidade. A juncéo de suas derivacOes € necessaria
para que esta ocorra. “A causa, portanto, da universidade é a sociedade que, pela
investigagcdo e docéncia, se ordenaaverdade’. (TOBIAS, 1969, p. 213).

2.2 Super especializacdo ver sus humanismo

A especiaizacdo do trabahador significa, de fato, uma desqualificacdo do mesmo,
segundo Reinert (1981), ja que o trabalhador passa a exercer, muitas vezes, uma Unicatarefa
de forma exaustiva, monétona e repetitiva, blogueando qualquer criatividade que possa

existir na sua atividade.

Para Teixeira (1930), a superespecializacdo na industria faz com que o trabalho
passe a ser uma simples tarefa e que o trabalhador sinta-se como uma simples “peca da
maguina’, ndo havendo lugar para pensar, nem mesmo para saber se 0 que esta fazendo vale
apena.

Hoje, a especidizacdo e a superespecializacdo fazem parte do cenério atual das
universidades, que estdo cada vez mais buscando atender as necessidades de profissionais
para 0 mercado de trabalho. Essa formagdo, no entanto, centrada no tecnicismo e no
profissionalismo, pode ndo estar atendendo as necessidades das organizagdes e nem mesmo

dos profissionais sem que eles necessariamente saibam disso.

A especialidade deve ser tratada como parte de uma totalidade e ndo pode ser vista
como fora dela. Segundo Bazzo (1998), este processo € dificil de ser realizado e deve ser
feito por meio de umaformagdo que privilegie o tratamento interdisciplinar da especialidade

e umaformagcéo disciplinar com contetidos de humanidades.

A superespecializagdo dos estudantes pode gerar problemas sociais, cegando o
profissional para qualquer consideragdo que ultrapasse o ambito de suas competéncias
técnicas. Um profissional especialista ira se comportar em todas as questbes que ignora,

conforme Sartor (2004), ndo como um ignorante, mas como um sabio petulante no assunto.
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Coelho (2006) aerta que “confundir formagdo profissional com preparacéo do
estudante para 0 desempenho de determinadas atividades é empobrecé-lo e assumir o
caminho que, no curto e, sobretudo, no médio e longo prazos, limita as possibilidades de

colocagdo no mercado de trabalho”.

De acordo com Freire (1996, pg. 33), “transformar a experiéncia educativa em puro
treinamento técnico € amesquinhar 0 que ha de mais fundamentamente humano no
exercicio educativo: o seu caréter formador”. E ao referir-se a capacitagdo em torno dos

saberes instrumentais, Freire argumenta que estes jamais podem prescindir a formacéo ética.

Um perfil ideal de profissional que as organizages necessitam, segundo Linsingen
(2005), ndo privilegia apenas o conhecimento técnico especifico, mas também uma boa

capacidade de comunicacéo oral e escrita, de relacionamento, interatividade e criatividade.

O profissiona generalista ganha cada vez mais espaco no mundo do trabalho por
saber um pouco de cada &rea, ter conhecimento geral, ser versétil e por adaptar-se facilmente
as mudancas. Segundo Linsingen (2005), o estudante deveria possuir uma formagéo gera,
com caréter conservador e transformador do sentir, pensar e agir humanamente, centrado em
uma visdo de sociedade que interage, que se globaliza sem perda de identidade e que opera

de modo cada vez mais interconectado, ou integrado em rede.

Pode ser percebido que, apesar de uma tendéncia tecnicista do sistema de ensino-
formacéo, a consideracéo de aspectos humanisticos torna-se cada vez mais consideravel no
discurso da formacéo profissional, embora ndo necessariamente, na pratica. Em resumo, de
uma maneira geral, parece ficar cada vez mais evidente aimportancia do humanismo para a
formacdo de um profissional, mesmo quando este aspecto € considerado por autores com

uma forte énfase no chamado mercado.

2.3 O ensino de administracéo

O ensino de administracdo, no Brasil, estd relacionado ao processo de
desenvolvimento do pais. Segundo Fischer (1985), origina-se através de um acordo da
politica de cooperacéo técnica entre Brasil e Estados Unidos (EUA), no periodo de 1950 a
1960, que servia como instrumento de capacitacdo de recursos humanos. Essa politica de
cooperacao iniciou-se antes desse periodo, quando os EUA ampliaram seu apoio aos paises
subdesenvolvidos, apds a segunda guerra mundial.
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Ainda segundo Fischer (1985), esse processo foi marcado por dois momentos
histéricos. O primeiro, pelo governo de Getulio Vargas, que teve um carater nacionalista. O
segundo, pelo governo Juscelino Kubitschek, com caréter internacionalista. Neste ultimo
periodo, o processo de industrializacdo se acentuou, sobretudo devido a importacdo de

tecnologia norte-americana.

O Parecer 307, aprovado pelo Conselho Federal de Educacdo em 8 de julho de
1966, fixou o primeiro curriculo minimo do Curso de Administracdo, institucionalizando,
assim, a profissdo e formagdo de Técnico em Administragdo. O curriculo procurou agrupar
matérias de cultura geral, matérias instrumentais e de formacdo profissional. Este curriculo
minimo do Curso de Administracdo, que habilitava para o exercicio da profissdo de Técnico
de Administracdo, seria constituido das seguintes matérias. matemética, estatistica,
contabilidade, teoria econdbmica; economia brasileira, psicologia aplicada a administracéo,
sociologia aplicada a administragdo, instituicbes de direito publico e privado (incluindo
nogdes de ética administrativas), legislacdo socia, legislagdo tributéria; teoria geral da
administracdo, administracéo financeira e orcamento, administracdo de pessoal, bem como

administracdo de material.

Neste curriculo minimo, as matérias proporcionam uma formacédo especiaista,
tendo em vista que até a sociologia e psicologia, disciplinas humanas, ndo sdo vistas em seu
“estado puro”, mas sim aplicadas a administracdo. Para Reinert (2002, p.185), por exemplo,
cada disciplina deveria ser ministrada de modo a contemplar primeiramente seus
fundamentos mais essenciais. O autor (REINERT, 2002, p. 186) questiona A possibilidade
de se aplicar uma teoria numa &ea da administragdo se as bases da mesma sdo
completamente desconhecidas do estudante. Esse questionamento se faz em relacéo a
matérias como “sociologia, psicologia ou economia, aplicadas a administracdo” sem que

antes o estudante tenha “ contemplado seus fundamentos mais essenciais”.

Porém, as escolas possuem liberdade para desenvolver um outro tipo de formacéo,
através do acréscimo de matérias especificas. Segundo o Parecer n° 307, “a atividade
administrativa se caracteriza pela grande diversificagdo das operacoes e pelo nivel de

especializacao de cada um de seus ramos’.

A atividade administrativa é téo diversificada, que Reinert (2002) chama a atengdo
para a grande quantidade de autores, das mais diversas areas de formagdo, que vém

escrevendo com grande éxito sobre a administracéo.
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A pobreza epistemol 6gica em que se encontra a administracdo decorre, para Sartor
(2002), da auséncia do componente humanista-fil oséfico na gestéo de toda a organizagdo. A
auséncia filosofica gerou um engessamento intelectual, com grandes perdas humanisticas,

ndo sd na administracdo, mas em quase todas as areas do conhecimento humano.

3 Metodologia

A presente investigagdo tratou de um estudo de caso, uma vez que se restringiu a
uma unica unidade, a Universidade Federa de Santa Catarina. Teve como principal
finalidade investigar a formagdo humanista do Curso de Graduagdo em Administragdo da
UFSC.

A pesquisa exploratério-descritiva foi utilizada visando descrever as caracteristicas
do curriculo do Curso de Graduacdo em Administracdo da UFSC. Deste modo, realizou-se
um levantamento, buscando conhecer, o primeiro curriculo datado a partir de 1978 (ano de
disponibilidade mais antigo que se encontra disponivel), nos arquivos da Pro-Reitoria de
Ensino e o Ultimo, do segundo semestre do ano de 2004, coletado no site eletrbnico da
UFSC.

Este artigo se restringiu apenas a0 Curso de Graduacdo em Administragdo da
Universidade Federal de Santa Catarina. A comparacdo sera redizada entre o primeiro
curriculo datado de 1978 e o ultimo do ano de 2004.

Convencionou-se, nesta pesquisa, que as disciplinas com formacdo humanista
seriam apenas agquelas oriundas do Centro de Filosofia e Ciéncias Humanas da UFSC,
unidade devidamente habilitada para esta formagéo, representado pelos cursos de filosofia,
psicologia, histéria, geografia, ciéncias sociais. Isso ndo significa que o Curso de
Administracéo ndo pudesse estar trabalhando contetidos de formagdo humanista com seus
estudantes, mesmo a revelia da estruturacdo universitéria atual, preconizada na legislagdo. A

identificagcdo desta realidade, no entanto, seria muito dificil.

4 Resultados

A seguir serdo apresentados os resultados da pesquisa realizada nos curriculos do

Cursos de Graduaggo em Administragdo da UFSC.
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Gréfico 1 - Disposicao dos Centros no Curso de Administragéo — 1978

47%

8%

O CSE mCFM OCTC ODIR B CFH @ CCE B CDS O Optativas

Fonte: Buss (2006)

Este grafico demonstra que o curriculo de 1978, o primeiro disponivel do Curso de
Administracdo, era bastante generalista, com disciplinas de vérios outros Centros de Ensino
da UFSC. Nos 47% de disciplinas do proprio Centro estavam incluidas 8,81% referentes a

estagios obrigatorios, que eram realizadas no Departamento de Ciéncias da Administracéo.

As disciplinas advindas do Centro de Filosofia e Ciéncias Humanas (CFH)
representavam 11% do percentual de disciplinas do Curso de Administragdo, um bom
percentual quando comparado com o total geral. O Centro Tecnologico (CTC) e o Centro de
Desportos (CDS) representavam 10% cada um no total de disciplinas do curso, seguido pelo
Centro de Ciéncia Fisica e Matematica (CFM) com 8%, Centro de Ciéncias Juridicas (DIR)
com 7%, Centro de Comunicagdo e Expressdo (CCS) com 4% e disciplinas optativas com
3%.

O Curriculo do Curso de Administracéo era dividido em dois ciclos, um basico e
outro profissionalizante. O ciclo basico, que ia até a terceira fase, era composto por
disciplinas que objetivavam fornecer uma melhor formagdo, principalmente humana e geral,
antes que o estudante ingressasse nas disciplinas profissionalizantes. Entre estas disciplinas
encontravam-se: Filosofia, Metodologia Cientifica, Portugués, Inglés, Sociologia, Praticas
Desportivas, Estatistica, entre outras. Dos 8% de disciplinas oriundas do CFH, mais da
metade se encontravam neste ciclo bésico.
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Gréfico 2 - Disposicao dos Centros no Curso de Administracdo — 2004
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Fonte: Buss (2006)

No gréfico 2, que apresenta a situacdo do curriculo em 2004, 0 curso passa a ser
mais especializado, concentrando 75% das disciplinas no préoprio Centro, uma diferenca de
35% em comparagdo com 0 curriculo de 1978. Desses 75%, 9,47% sdo de estégios,
realizados no Departamento de Ciéncias da Administragéo.

Ocorreu uma reducéo significativa de disciplinas de todos os demais Centros. As
disciplinas humanas sofrem uma reducdo de 5%, ficando em 6%, mesmo assim
relativamente alta quando se compara o Curso de Administracdo com os demais cursos da
UFSC. O Centro Tecnol 6gico representa agora 7% do total de disciplinas do curso, o Centro
de Ciéncia Fisica e Matematica, reduziu-se para 5%, o Centro de Ciéncias Juridicas caiu de
7% para 3%, as optativas representam 3%, e houve a inclusdo de disciplinas do Centro de
Educacéo (CED), que participam com 1% do total de disciplinas do curso. O Centro de
Desportos e 0 Centro de Comunicagéo e Expressdo ndo possuem nenhuma disciplina no
curriculo do ano 2004 do Curso de Administracéo.

O Curso de Administracdo da UFSC tem como misséo, segundo o site do proprio
departamento, “construir e socializar o saber amplo sobre as organizacOes e sua gestdo, por
meio da valorizacdo dos potenciais humanos e da otimizacdo dos recursos ambientais e
ingtitucionais, em beneficio da sociedade” UFSC (2006). Porém, o curriculo do curso,
demonstra um foco na superespecializacéo do estudante, fazendo com que 0 mesmo tenha

um menor conhecimento das demais areas.
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5 Conclusao

Esta pesquisa se prop0s pesquisar a formagao humanista no Curso de Graduagdo em
Administracdo da Universidade Federal de Santa Catarina. Os resultados apurados,

analisados e interpretados, demonstram o que segue:

No Curso de graduagdo em Administragdo foi encontrado um baixo indice de
disciplinas humanas. Devido ao seu histérico multidisciplinar, com passagens da teoria
administrativa pela psicologia e pela sociologia esperava-se uma formacdo mais humanista

deste curso.

Conclui-se, através dos dados pesquisados, e através da elaboracdo de graficos, que
tiveram o intuito de fundamentar a andlise, que o curriculo do Curso de Graduagdo em
Administracéo da UFSC reduziu a participacdo de disciplinas de formac&o humanista em

relacdo ao primeiro curriculo datado de 1978.

Para os cursos de Administragéo, a socializacdo do saber amplo se faz cadavez mais
necessario, ja gque se trata de um curso multidisciplinar por natureza, formado pelas mais
diversas areas de conhecimento, particularmente pelas denominadas ciéncias humanas e
sociais.

A pesquisaressaltou, de modo claro, de que infelizmente o que é vdido atualmente é
0 treinamento técnico-cientifico, com a formagdo voltada profissionamente para as
necessidades do mercado, distanciando-se cada vez mais o conhecimento amplo e a

formagdo humanista do estudante universitério.

O conhecimento técnico ndo é discutivel, é importante, mas ndo sozinho; precisa ter
uma base sdlida para poder ser estruturado. Empresas, organizagdes e institui¢des de ensino
necessitam de profissionais que possuam muito mais que o0 conhecimento técnico; elas
necessitam de formadores de opini&o, com capacidade de comunicacdo oral e escrita, que
saibam se relacionar e possuam grande capacidade criativa. SO que, para isso, € necessario
destacar uma visdo geral do saber, que ndo sgja enclausurada em curriculos fechados em
determinada érea especifica do conhecimento.
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RESUMO: O desenvolvimento das inteligéncias multiplas € um fator preponderante
para tornar a escola um local mais humano, respeitando as diferencas e formadora
de sujeitos criticos e felizes por estarem aproveitando todo o seu potencial. Se as
ferramentas necessérias para o desenvolvimento das inteligéncias multiplas nas
escolas forem utilizadas estar-se-a preparando pessoas altamente eficazes seja no
ponto de vista pessoal como profissional. Os professores que através do processo
continuo de aprendizagem forem preparados e utilizarem seus conhecimentos
estardo formando cidaddos éticos, competentes, capazes de construirem e
reconstruirem suas historias. Diante disso, este trabalho busca tecer
consideracdes sobre aspectos essenciais para o atendimento a diversidade
mediante indicativos dos estudos das Inteligéncias Mdultipla.

PALAVRAS-CHAVE: Comprometimento, motivagdo, integracdo e cooperacao,
internalizacdo do conhecimento, diversidade.

UMA VISAO AMPLA SOBRE AS INTELIGENCIAS MULTIPLAS

Muitas vezes as pessoas se deparam com situacbes bastante
interessantes em relacédo ao que se denomina inteligéncia. Um aluno que consegue
interagir e conduzir com produtividade uma reunido para executar um determinado
tipo de projeto é mais ou menos inteligente do que aquele que resolve as equacdes

de matematica com precisdo e rapidez? Estes e outros questionamentos foram
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estudados por muitos estudiosos e pesquisadores. Howard Gardner, professor de
ciéncias da educagao na Universidade de Harvard, investiga desde 1980 o
desenvolvimento da capacidade cognitiva. Para Gardner (1995) a definicdo de
inteligéncia é a que possui a capacidade para:

- resolver problemas cotidianos;

- diagnosticar novos problemas a resolver;

- criar alternativas valiosas no proprio ambito cultural.

Para o autor, as inteligéncias séo influenciadas pela cultura ao qual o
sujeito pertence. Elas sdo ferramentas, instrumentos com os quais todos nés
nascemos e podemos usar para aprender, resolver problemas e criar.

Segundo o0 mesmo, a inteligéncia pode ser observada de oito formas
diferentes as quais Goleman (1995) acrescentou a emocional. Citar-se as
inteligéncias com suas principais caracteristicas:

- Inteligéncia verbal-linguistica: desenvolvida por poetas, escritores,
jornalistas ela engloba a paixao por aprender e expressar por escrito;

- Inteligéncia l6gico-matematica: sdo os cientistas, mateméticos, contador,
engenheiro, analista de sistemas entre outros que mais a desenvolvem. Ela
envolve calculos matematicos, resolucdo de problemas, raciocinio dedutivo e
indutivo entre outros.

- Inteligéncia visual-espacial: esta inteligéncia € observada nos pilotos de
aviacdo, escultores, arquitetos. Ela faz com que a pessoa perceba imagens
internas e externas, que as recrie, transforme e modifique, ela aparece na
organizacdo de um cronograma, na leitura de um mapa entre outros.

- Inteligéncia corporal-cinestésica: Ela € patente no atleta, bailarino,
cirurgido e artesdo. Através dela € que a pessoa adquire habilidades de manipular
objetos, desenvolver e aperfeicoar habilidades fisicas. As pessoas com este tipo de
inteligéncia, a visdo e a audicdo sdo Insuficientes para a compreensédo e
incorporacao de novas informacoes.

- Inteligéncia musical: Como o proprio nome diz, ela esta presente nos
compositores, musicos, fabricantes de aparelhos musicais e ouvintes sensiveis a
musica. Todos o0s seres humanos sdo musicais e esta inteligéncia emerge antes
que outras aptidées nas demais inteligéncias humanas segundo Gardner.

- Inteligéncia interpessoal: E aquela observada nos professores, politicos,

assistentes sociais e ator. Ela permite se comunicar com os semelhantes de uma
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forma eficaz, interagindo com o mesmo respeitando as diferencas existentes, ter
uma compreensao social antecipando o comportamento dos outros e as
consequéncias de seus proprios atos. Ela € muito importante para uma vida plena.

- Inteligéncia intrapessoal: Ela esta presente no tedlogo, filosofo e
psicologo. Ela prima pela introspeccdo onde se encontra as capacidades
necesséarias para o préprio entendimento, o entendimento do outro imaginando,
planejando e resolvendo problemas. Ela € a responsavel pela formacéo de seres
éticos, produtivos e criativos no desempenho pessoal e em grupo.

- Inteligéncia naturalista: O profissionais como o0s botanicos, ecologistas,
paisagistas, granjeiro, fazendeiro, cagcador sdo naturalistas. Ela pressupde a
capacidade de identificar e classificar objetos, compreensao de sistemas naturais.
Ao reconhecer pessoas, plantas, animais e outros elementos esta-se empregando
esta inteligéncia. De acordo com Alvares (2005) ela foi a ultima incluida por
Gardner em seus estudos

- Inteligéncia emocional: Esta inteligéncia é a que se desenvolve pela
aptiddo e a habilidade para a automotivacdo, a persisténcia, o zelo e o
autocontrole. A capacidade de controlar os impulsos € a base da forca de vontade
e de carater. Ela prevé também a empatia, o colocar-se no lugar do outro

entendendo suas necessidades, sua dor ou desespero.

AS INTELIGENCIAS MULTIPLAS NO CONTEXTO ESCOLAR

A teoria das Inteligéncias Mdltiplas citadas por Howard Gardner propde ir
além dos textos e quadro de giz. Ela visa despertar nos alunos o prazer por
aprender. Os professores como mediadores devem estimular o desenvolvimento
das inteligéncias inerentes a cada ser humano, respeitando a diversidade existente
no contexto escolar.

Uma aula deve deixar uma mensagem positiva, de integracéo, cooperagao,
sintonia, harmonia dos professores com os alunos, entre eles mesmos, deles com
a teoria e a partir desta ultima com a pratica (ALVARES, 2005).

Na concepcao sociointeracionista, a metodologia € pautada na constante

interatividade entre professor e aluno e na interacdo que cada pessoa estabelece

93



com determinado ambiente, a chamada experiéncia pessoalmente significativa. O
aprendizado desperta varios processos internos de desenvolvimento, que ocorrem
quando a crianca interage com as pessoas de seu ambiente. Sendo assim, a
qualidade dessas interacfes ganha uma dimensdo de destaque, o que justifica
uma analise mais profunda dos aspectos sociais na formacao da crianca.

A crianca é um sujeito social e historico, construindo-se a partir das
relacfes que estabelece com o tempo e espaco. Ela ja tem sua historia e apresenta
uma dinamica interior propria.

Aulas expositivas, sem movimento ndo levam a um bom aprendizado se
forem ministradas sempre ou quase sempre da mesma forma, porque nas salas de
aulas existem muitos alunos que aprendem de diferentes formas. E preciso pensar
em atividades que oferecam formas de estimular as criancas nas mais diversas
inteligéncias criando desta maneira condi¢coes para que ela possa se desenvolver,
criando um ambiente propicio a construgcdo de conhecimentos e aprendizagens.
Devem-se oferecer condicdes para que a crianca se desenvolva de forma
autdbnoma, critica, com habilidades e competéncias para atuar sobre o mundo, na
sociedade e sobre as situagdes do cotidiano.

Todos possuem todas as inteligéncias e podem desenvolvé-las em nivel
elevado de competéncias. “O homem s6 é feliz se puder desenvolver e utilizar
todas as suas capacidades e possibilidades” (GARDNER,1998).

Visando descobrir as dificuldades encontradas pelos professores na
mediacado do conhecimento na EMEIEF Marcilio Dias de San Thiago, se existe a
utiizacdo de métodos que oportunizem o desenvolvimento das multiplas
inteligéncias, bem como identificar a maneira como a crian¢a aprende, respeitando
as diferencas, oportunizando o desenvolvimento das habilidades e potencialidades
do sujeito como um todo, é que se propés fazer um trabalho de pesquisa.

Esta pesquisa foi quantitativa e qualitativa, bibliografica e de campo com
questionarios distribuidos a todos os professores de 12 a 42 série do Ensino
Fundamental da Escola Municipal de Ensino Infantil e Ensino Fundamental Marcilio
Dias de San Tiago e observacédo participante sobre o tema inteligéncias mdultiplas,
visando descobrir o desenvolvimento destas competéncias e habilidades. O

meétodo de pesquisa foi de levantamento estruturado.

ANALISE DOS RESULTADOS
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A pesquisa foi muito proficua em relagdo aos dados obtidos, pois com eles
percebeu-se que ha uma mescla de professores que procuram oportunizar ao
aluno uma aprendizagem efetiva através da utilizacdo das mais diversas
ferramentas e outros ainda com dificuldades de se desapegar do antigo.

Os professores pesquisados possuem o curso superior e 37,5%
sinalizaram a vontade de cursar uma outra faculdade. Possuem pés-graduacao
37,5%. A idade varia entre 28 e 56 anos. Os salarios sdo variados sendo que
37,5% recebem entre 1 e 3 salarios minimos, 37,5% de 4 a 6 salarios minimos,
19,86% acima de 7 salarios e uma abstencdao.

N&o se pOde estabelecer uma relacdo direta entre os professores que
utilizam as mais diversas ferramentas com idade, salarios ou escolaridade o que
demonstra claramente que a atitude em relacdo a mudanca é que faz a diferenca.

Os resultados obtidos na pesquisa relativos a utilizacdo de ferramentas
pelas professoras visando desenvolver as inteligéncias multiplas estdo expostos a

seguir atraves de graficos para uma melhor visualizagcéao

Inteligéncia visual-espacial

Esta inteligéncia € a que se visualiza em pessoas que aprendem melhor
gue puderem visualizar o objeto ou figuras de fatos enfim s&o as que a visao ocupa
um lugar de destague em seu processo ensino aprendizagem.

Observou-se no grafico abaixo que existe um indice bastante elevado de
professores que ndo utilizam este tipo de recurso, juntamente com outros que

pouco usam.

INTELIGENCIA VISUAL-ESPACIAL

Inteligéncia verbal-linglistica

Esta inteligéncia é a campea que utilizacdo no processo ensino

aprendizagem, utilizando a fala para intemediar o mesmo.
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Verifica-se no grafico abaixo um numero bastante expressivo de
professores com a utilizagéo desta pratica.

INTELIGENCIA VERBAL-LINGUISTICA

Inteligéncia l6gico-matematica

Esta inteligéncia € a encontrada nas pessoas que possuem rapidez na
resolucao de problemas, charadas entre outras atividades.
A utilizag@o desta pratica entre os professores obteve um indice bastante

alto em relacédo aos que nao o utilizam.

INTELIGENCIA LOGICO-MATEMATICA

momO00E D
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Inteligéncia corporal-cinestésica

Inteligéncia onde o corpo, como o proprio nome indica, € a peca
fundamental para o seu desenvolvimento. E bastante utilizada entre os professores
desta escola. Percebe-se claramente que os mesmos procuram utilizar atividades

corporais em seu processo de ensino e aprendizagem.

INTELIGENCIA CORPORAL-CINESTESICA
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Inteligéncia musical
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A utilizagcdo de musicas, sons musicais, sonetos em sala para internalizar
o conhecimento € o que pressupde esta inteligéncia e existe uma preocupacao

grande com estas atividades pela maioria do quadro docente..

INTELIGENCIA MUSICAL

Brancos/ Nulos
o6

B Brancos/ Nulos

5
3

Inteligéncia interpessoal

A utlizacdo de tarefas com atividades desenvolvidas em grupos
objetivando a melhoria da vida das outras pessoas, estimular o humor, liderancas
entre outros € a desenvolvida pela inteligéncia interpessoal.

Os professores em suas respostas mostraram em sua maioria que

possuem esta preocupacao conforme o observado no grafico abaixo.

INELIGENCIA INTERPESSOAL

m Brancos/ Nulos

Inteligéncia intrapessoal

Esta inteligéncia é aquela que mostra o equilibrio emocional e a auto-
estima.

Os professores desenvolvem atividades que oportunizam aos alunos o
desenvolvimento da mesma. Os indices apresentados mostram claramente que

nao sao todos e que ha um trabalho a fazer a este respeito.
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INTELIGENCIA INTRAPESSOAL

momO0@D
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Inteligéncia naturalista

Esta inteligéncia prima pela preocupacédo com observar, classificar e seriar
sejam objetos artificiais ou fatos e fendbmenos naturais.

O gréfico apresenta que os professores apresentaram um indice de
respostas que nos mostram pouca ou nenhuma utilizacdo por alguns e muita por

outros.

INTELIGENCIA NATURALISTA

Inteligéncia emocional

Esta inteligéncia parte do pressuposto de que as emocdes e a cognicao
estdo intimamente ligadas e para a formacdo de um cidadao pleno é fundamental
seu desenvolvimento.

O corpo discente em suas respostas mostrou-se desenvolvedor de
atividades que oportunizam este desenvolvimento, mas novamente ha a existéncia
de alguns professores que utilizam pouco atividades como nas demais

inteligéncias.

INTELIGENCIA EMOCIONAL




CONSIDERACOES FINAIS

Ter bem claro que as diferencas entre todos existem e devem ser
respeitadas em sua amplitude foi um dos propdsitos deste trabalho de pesquisa. As
inteligéncias multiplas vieram para corrobar, mostrando que todos nds possuimos
maiores facilidades em determinadas inteligéncias e um grau de dificuldade maior
em outras. O olhar atendo do professor utilizando dos mais diversos recursos
demonstra seu respeito pelo diferente fazendo com que todos possam interagir e
realmente internalizar os conhecimentos. Se o professor continuar apegando-se
somente a utilizacdo de uma ou outra inteligéncia que para ele é a mais funcional
estara descartando a possibilidade dos outros alunos cuja inteligéncia nao foi
desenvolvida.

A pesquisa e as visitas a escola mostraram que os professores estdo a
cada dia mais preocupados em utilizar ferramentas que possibilitem aos alunos
internalizarem o conhecimento. Acreditamos que 0S parcos recursos existentes nas
escolas sao fatores que impedem uma utilizam maior dos recursos que utilizem a
inteligéncia visual.

Um curso sobre como trabalhar as inteligéncias multiplas, mostrando
atividades que podem ser desenvolvidas, mostrando os beneficios da utilizacdo de
todas para a formacado de um sujeito pleno, critico, com muita auto-estima e com
condi¢cdes que mudar o cenario que se apresenta em sua vida, contribuindo para a
mudancas substanciais no seu mundo, pois eles sentir-se-a um contrutor de seu
préprio mundo, interagindo, respeitando tudo e todos.

As dados apresentados referentes a pesquisa ndo podem ser vistos de
uma forma isolada para serem tratados, é necessario de uma olhar mais atento ao

dia a dia do professor em sua prética para uma analise mais acurada.
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Resumo: As perspectivas da educacdo atual remetem a necessidade de dinamizar o
processo de ensino e aprendizagem e rever o papel do docente, suprimindo sua condicdo
de mero transmissor de conhecimento e substituindo-o por um sujeito que é capaz de
analisar sua pratica, intervir e construir um percurso inovador. Diante disso, este artigo tem
como objetivo tecer uma breve analise sobre a figura do professor universitario com um
perfil inovador, critico e reflexivo, bem como sobre as formas que pratica a gestdo de um
curriculo por competéncias. Para tanto, retoma conceitos e constatacGes de diferentes
autores e faz incursdes sobre o curriculo por competéncias.

Palavras-chave: Professor critico; inovador; curriculo por competéncias.

1 Introducéo

Diante de todas as preocupacdes que se apresentam como grandes
desafios aos docentes deste novo século, o presente artigo, registra de uma forma
ampla os conceitos e constatacbes que alguns autores fazem a respeito da
docéncia e de suas competéncias, retratando as multiplas facetas do professor
critico e reflexivo.

Para tanto, especifica aspectos concernentes ao Curriculo por
Competéncias, inserindo conceitos de competéncias, as competéncias que se
pretende nos alunos, as competéncias que se pretende nos professores e uma

relacdo com competéncias, inteligéncias e conteudos.
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Finalizando, faz-se um fechamento do tema tratado, retratando a realidade
do professor em sala de aula, da importancia de ser critico, de ser reflexivo e da

importancia de um curriculo baseado por competéncias.

1 O professor inovador e as aprendizagens essenciais

Quando se pensa, existe a possibilidade de se questionar e com o
guestionamento a possibilidade de mudar. Todo ser, porque é inacabado, é
passivel de mudanca, progresso, aperfeicoamento. E isso s € possivel a partir de
uma reflexdo sobre si mesmo e suas ac¢des. A avaliacao da pratica leva a descobrir
falhas e possibilidades de melhoria. Quem nao reflete sobre o que faz acomoda-se,
repete erros e ndo se mostra profissional.

No caso do professor, isso assume conotacdo mais grave. Ele lida com
pessoas que podem ser afetadas por uma conduta inadequada e conceitos
errbneos. O professor critico reflexivo nunca se satisfaz com sua pratica, jamais a
julga perfeita, concluida, sem possibilidade de aprimoramento. Estd sempre em
contato com outros profissionais, I&, observa, analisa para atender sempre melhor
ao aluno, sujeito e objeto de sua acdo docente. Se isso sempre foi verdade e
exigéncia, hoje, mais do que nunca, ndo se atualizar € estagnar e retroceder.

Um professor inovador é aquele que esta sempre buscando uma forma
nova de trabalhar os contetdos aos alunos. Quando o professor esta refletindo ele
tem a oportunidade de melhorar o que esta sendo feito, rever acontecimentos.

Um docente inovador é aquele que busca o dialogo, a formacao
continuada, o aprimoramento e atualizacdo de sua metodologia, tendo como foco
principal & aprendizagem do aluno como detentor de algum saber.

O docente inovador é aguele que se potencializa, ou seja, se capacita com
aprimoramento pedagogico, com visdo empreendedora, uma vez que os alunos
precisam estar preparados, tendo um perfil empreendedor.

Outro aspecto a ser considerado é com relagdo ao conceito de
competéncia. Competéncia € um conjunto de atitudes que permitem a uma pessoa

ter éxito em relacdo a uma determinada atividade.
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Sao mdltiplos os significados da nocdo de competéncias. Eu a
definirei aqui como sendo uma capacidade de agir eficazmente em
um determinado tipo de situacdo, apoiada em conhecimentos, mas
sem limitar-se a eles. (Perrenoud, 1999, p.7).

A atual educacdo articulada a necessidade do dominio de certas
competéncias, desafia os educadores, de tal sorte que 0s mesmos precisam
considerar em sua pratica os pilares da educacéo.

Segundo Antunes (2004), o educador deve organizar-se buscando quatro
aprendizagens essenciais, as quais serdo como uma bussola segura ao longo da
vida. Essas aprendizagens seriam:

e Aprender a conhecer — isto é adquirir as competéncias para a
compreensdo, incluindo o dominio dos proprios instrumentos do
conhecimento;

e Aprender a fazer — enfatiza a questdo da formacéao profissional e o preparo
para o mundo do trabalho;

e Aprender a viver juntos, a viver com 0s outros — é essencial que 0s
professores tenham coragem de desvestir a escola de sua fisionomia de
guartel e deixar de ser um disfarcado campo de competicbes para aos
poucos, ir se transformando em um verdadeiro centro de descoberta do
outro e também um espaco estimulador de projetos solidarios e
cooperativos, identificados pela busca de objetivos comuns;

e Aprender a ser — significa que todo o ser humano deve ser preparado
inteiramente — espirito e corpo, inteligéncia e sensibilidade, sentido
estético e responsabilidade pessoal, ética e espiritualidade — para elaborar
pensamentos autdbnomos e criticos e também para formular os proprios
juizos de valores, de modo a poder decidir, por si mesmo, como agir em

diferentes circunstancias da vida. (p. 13-15).

2 Professor critico reflexivo
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Segundo Alarcdo (2003, 40) “Os educadores brasileiros, como os
educadores em muitos outros paises, sofreram a atracgcdo que resultou da
conceptualizacdo do professor como profissional reflexivo.”

Para encurtar a distancia existente entre professores e alunos € necessario
reflexao.

Na verdade, a reflexdo pode ter como principal objetivo fornecer ao
professor informacéo correta e auténtica sobre a sua acao, as razdes para a sua
acao e as consequéncias dessa acao.

Ainda, segundo Alarcao (2003,41):

A nocdo de professor reflexivo baseia-se na consciéncia da
capacidade de pensamento e reflexdo que caracteriza o ser
humano como criativo e ndo como mero reprodutor de idéias e
praticas que lhe sdo exteriores.

Refletir sobre o préprio ensino exige espirito aberto, responsabilidade e
sinceridade.

Outro aspecto a ser considerado é que o professor ndo pode agir
isoladamente na sua escola. E neste local, que ele, com 0s outros, seus colegas,
constroi a profissionalidade docente.

Concordamos com Alarcdo quando escreve:

A idéia do professor reflexivo, que reflete em situacdo e constroi
conhecimento a partir do pensamento sobre a sua prética, é
perfeitamente transponivel para a comunidade educativa que € a
escola. (2003,44).

O professor precisa apreender a improvisar, precisa ser criativo e a
criatividade que é a capacidade que temos de encontrarmos a nossa propria
maneira de agir e de intervir na vida social.

Segundo Alarcdo (2004,45) “Se a capacidade reflexiva € inata no ser
humano, ela necessita de contextos que favorecam o seu desenvolvimento,

contextos de liberdade e responsabilidade”.

3 Curriculo por Competéncias
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As mudancas curriculares no Ensino Superior tém sido hoje uma prética
em construcdo, levando-nos a uma reflexdo sobre as dificuldades e possibilidades
de uma organizacao curricular por competéncias, reforcando, assim, a necessidade
de uma atuacédo efetiva por parte do aluno no seu ato de aprender, tornando-se
construtor do seu processo de aprendizagem de maneira critica e criativa.

Ainda buscando mais subsidios com relacdo a competéncias, em
Perrenoud:

A construcdo de competéncias, pois, € inseparavel da formacéo
de esquema de mobilizacdo dos conhecimentos com
discernimento, em tempo real, ao servico de uma acgéo eficaz. Ora,
0s esquemas de mobilizacdo de diversos recursos cognitivos em
uma situacao de acdo complexa desenvolvem-se e estabilizam-se
ao sabor da pratica. No ser humano, com efeito os esquemas nao
podem ser programados, por uma intervencdo externa. Ndo existe,
a ndo ser nas novelas de fic¢do cientifica, nenhum “transplante de
esquemas”. O sujeito ndo pode tampouco construi-los por simples
interiorizacdo de um conhecimento procedimental. Os esquemas
constroem-se ao sabor de um treinamento, de experiéncias
renovadas, ao mesmo tempo redundantes e estruturantes,
treinamento esse tanto mais eficaz quando associado a uma
postura reflexiva. (1999,10).

Ainda, segundo Antunes:

Ao se trabalhar um conteddo sob o prisma da construcdo de
competéncias e do estimulo de multiplas inteligéncias, antes de
mais nada se esta buscando superar duas terriveis ficgOes
educacionais: a primeira € que, quando o aluno ouve e anota,
realmente estd aprendendo alguma coisa, e a segunda, que é
possivel ao aluno esquecer o que sabe, substituindo os saberes
trazidos pela vida por outros propostos pelo professor. (2004,22).

E de suma importancia o professor saber quais as competéncias que
devem ser desenvolvidas nos alunos.

Antunes relata as competéncias que pretendem ser desenvolvidas nos
alunos:

Menos importante que discutir quantas competéncias parece ser a
posicdo de se buscar trabalha-las em todas as aulas, adaptando-
as ao nivel de escolaridade docente e, naturalmente, em todas as
disciplinas e praticas educativas. Considerando essas ressalvas,
estaremos propondo que nossos alunos pudessem:

. Dominar plenamente a leitura escrita, lidando com os seus
simbolos e signos e assim beneficiar-se das oportunidades
oferecidas pela educacao ao longo de toda vida.

. Perceber as multiplas linguagens utilizadas pela humanidade.
. Perceber a matemética em suas relagbes com o mundo,
“matematizar” suas relagcdes com os saberes e resolver problemas.
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. Conhecer, compreender, interpretar, analisar, relacionar,
comparar e sintetizar dados, fatos e situagcdes do cotidiano e
através dessa imersdo adquirir ndo somente uma qualificacdo
profissional, mas competéncias que a tornem apta a enfrentar
inmeras situacoes.

e  Compreender as redes de relagBes sociais e atuar sobre as
mesmas como cidadaos.

e Valorizar o didlogo, a negociagéo e as relagdes interpessoais.
) Descobrir o encanto e a beleza nas expressdes culturais de
sua gente e de seu entorno.

e  Saber localizar, acessar, contextualizar e usar melhor as
informacgdes disponiveis.

. Saber selecionar e classificar as informacdes recebidas,
perceber de maneira critica os diferentes meios de comunicacao
para melhor desenvolver sua personalidade e estar a altura de agir
com cada vez maior capacidade de autonomia e discernimento.

e Aprender o sentido da verdadeira cooperacdo desenvolvendo
a compreensao do outro e descobrindo meios e processos para se
trabalhar e respeitar os valores do pluralismo e da compreenséo
mutua. (2004,23 a 35).

Além dos alunos estarem cientes de suas competéncias, os professores
também precisam buscar as suas.
Segundo Perrenoud:

O referencial em que nos inspiramos tenta, pois, apreender o
movimento da profissdo, insistindo em 10 grandes familias de
competéncias. Este inventario ndo é nem definitivo, nem exaustivo.
Alidas nenhum referencial pode garantir uma representagéo
consensual, completa e estavel de um oficio ou das competéncias
que ele operacionaliza. Eis as 10 familias:

e  Organizar e dirigir situacdes de aprendizagem.

1. Ser muito bom na selecdo dos contetdos a serem ensinados,
elegendo-os de acordo com os objetivos da aprendizagem.

2. Trabalhar a partir das representacdes dos alunos.

3. Trabalhar a partir dos erros e dos obstaculos da
aprendizagem.

4. Construir e planejar dispositivos e sequéncias didaticas.

5. Envolver os alunos em atividades de pesquisa, em projetos
de conhecimento.

e  Administrar a progressao das aprendizagens.

1. Conceber e administrar situacbes-problema ajustadas ao
nivel e as possibilidades dos alunos.

2. Adquirir uma viséo longitudinal dos objetivos do ensino.

3. Estabelecer lacos com as teorias subjacentes as atividades
de aprendizagem.

4. Observar e avaliar os alunos tendo em mente sua formacao.
5. Fazer permanente balan¢co de competéncias e tomar decisfes
de progresséao.

e  Conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciagéo.

1. Ampliar a gestdo da classe visando trabalhar-se a
heterogeneidade.
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2. Fornecer apoio integrado, organizar em cada sala de aula
uma UTI (Unidade de Terapia Intensiva).

3. Desenvolver a cooperacgdo entre alunos.

o Envolver os alunos em suas aprendizagens e em seu
trabalho.

1. Entusiasmar-se pelo que ensina, suscitar no aluno o desejo
de aprender.

2. Explicitar a relacdo entre a aprendizagem e o saber, organizar
as etapas que se busca desenvolver, convidar o aluno ao
desafiante jogo da transformacdo e antecipar a alegria em suas
conquistas.

3. Organizar um conselho de alunos, fazé-los se sentir agentes
de um processo e ndo meros receptores de conteldos e
habilidades.

4. Oferecer estratégias diferentes, atividades opcionais.

e  Trabalhar em equipe.

1. Elaborar projetos pedagdgicos verdadeiramente em equipes.
2. Buscarmos referéncias para entender como funciona
“dindmica dos grupos”, como se aprende a conduzir reunides,
exercitar essas tarefas em encontros com a equipe docente e
ensinar nossos alunos a empreendé-las.

3. Analisar em conjunto situa¢cdes complexas e confiar na equipe
para administrar crises de relacionamento interpessoais.

Participar da administracdo da escola.

Informar e envolver os pais.

Utilizar novas tecnologias.

Usar e ensinar os alunos a usarem editores de texto.

. Explorar as potencialidades didaticas dos CD'ROMS e de
outros programas.

3. Usar a internet como “ferramenta’de pesquisa e também para
estimular a comunicacgéo a distancia por meio da telematica.

o Enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profisséo.

1. Prevenir dentro da escola toda forma de violéncia.

2. Lutar contra todas as formas de preconceito e discriminacao.
3. Participar da criacao de regras de conduta quanto a disciplina
e & comunicagdo em aula.

4. Desenvolver a consciéncia da sua profissdo e o sentido de
responsabilidade, solidariedade e justica.

e  Administrar sua propria formagédo continuada.”(2000,14).

Nk e o o

Para que o docente execute de forma producente um Curriculo baseado
em Competéncia, as instituicbes de Ensino Superior precisam propiciar suporte
basico necessario para que 0os mesmos desempenhem com qualidade as suas
tarefas, tendo uma biblioteca equipada e atualizada, laboratérios com espacos e
infra-estrutura fisica adequada, numero reduzido de alunos por turma, elo de
ligacdo entre o mercado e a instituicdo para desenvolvimento de pesquisas, trocas
e contatos diretos com profissionais, trocas de experiéncias com outras instituicdes

e propiciar um bom clima na organizacao.
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Um curriculo pautado em Competéncias junta e articula conhecimentos
gerais, profissionais, experiéncias de vida e de trabalho que normalmente sao
explorados isoladamente. Com essa integracdo o individuo adulto, por exemplo,
sera capaz de estar preparado para a mobilidade permanente que tem ocorrido nos
dias atuais com as atividades profissionais onde podera exercer diferentes
ocupacdes na mesma empresa, em outra, ou o trabalho autbnomo, etc.

Algumas constatacbes de Perrenoud, que faz uma relacdo entre
conhecimentos e competéncias:

[...] € mais facil avaliar os conhecimentos de um aluno do que suas
competéncias, pois para apreendé-las, deve-se observa-lo lidando
com tarefas complexas, o que exige tempo e abre o caminho a
contestacodes. (1999,16).

O Ensino Superior baseado no curriculo por Competéncias oportuniza o
aluno a tomar consciéncia das incertezas profissionais que tem sido o marco do

século XXI e encontrar formas de intervir, contribuindo na definicdo de trajetorias.

Consideracfes Finais

Em funcdo do exposto nos itens anteriores podemos considerar que um
professor fechado em si mesmo e confinado a sala de aula, as vezes, nao percebe
o mundo que o cerca, do qual a pratica em sala ndo esta isolada. Dai, quando fala
ao aluno, este ndo o entende, mostra-se alheio e desinteressado diante de uma
linguagem esquisita e desatualizada. Entdo € importante que o professor seja
critico em suas acoes, refletindo sobre a melhor forma de dialogo e que o discurso
por ele implementado em sala de aula tenha receptividade junto aos alunos.

O aluno nao vai mudar simplesmente porque o professor quer: é fruto de
seu tempo, tem suas caracteristicas e necessidades. O professor é que terd que
entendé-lo para educa-lo.

Ainda, complementando a reflexdo que leva a repensar o curriculo, a
metodologia, 0s objetivos poderiamos nos questionar sobre o seguinte: Quem é o
aluno que temos atualmente em sala de aula? O que quer? De que precisa? O que
entende? Qual a linguagem adequada para dialogar com ele?

Um curriculo por competéncias torna-se sempre um desafio permanente

para os professores, pois 0s mesmos precisam sair do seu discurso tedrico para
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um discurso prético, sair de uma aula comum e sem criatividade para um ambiente
transversalizado, complexo, interdisciplinarizado.

No ensino por competéncias o docente passa a ser o mediador, alguém
que pode deter, mas ndo rettm o conhecimento e por isso estimula o aluno a
buscar a busca-lo.

O professor pode contribuir para a formagao de um aluno pesquisador por
exceléncia, um académico curioso, criativo e reflexivo e que busca questionar suas
acOes, ser critico e criar o habito da leitura das informacdes seja pelos livros, seja
por acesso a outros meios informatizados. Sendo que ao encontrar a informacéo, é
capaz de analisa-la, critica-la, refletir sobre ela e ter competéncia de elaboragéo
propria com os referenciais pesquisados, além de saber elaborar projetos criativos
e ter habilidade para defendé-los.

Podemos dizer que um Curriculo por competéncia possibilita desenvolver
respostas criativas e dindmicas para diversas situagcdes, o que no curriculo por

objetivos na maioria das vezes esta possibilidade € bloqueada.
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RESUMO: Os novos tempos exigem mudancas na formacdo dos profissionais da
educacdo. Em fungéo dessa necessidade, neste artigo procura-se apontar a importancia
de refletir sobre inovacbes na formacdo docente, condicdo imprescindivel diante dos
avancos da Sociedade da Informacéo, indicando formas alternativas de utilizacdo de novas
estratégias pedagogicas. Como se faz necessario formas de ensinar que contribuam para
a aprendizagem significativa, destaca-se como alternativa os projetos de trabalho, os
quais possibilitam a medicdo da aprendizagem para o ensinar/aprender, um dos pilares da
educacao que fundamenta a constru¢cdo do conhecimento.

Palavras chaves: Docente. Informacéo. Projetos de trabalho. Interdisciplinar. Aprender.

1 FORMACAO DOCENTE INOVADORA

A histéria da Educacédo Brasileira nos ultimos anos, principalmente a partir
da década de 1980, aponta para a necessidade da formacdo docente condizente
com a Sociedade da Informacédo, ressaltando a necessidade de desencadear
processos reflexivos, nos quais se destaca a importancia do papel da mediagéo
pedagogica para o processo de aprendizagem e consequente desenvolvimento

humano.

As exigéncias da Sociedade de Informacdo do século XXI requerem
professores diferentes, com a possibilidade de interpretar o contexto social, tendo a

formacao continuada como referencial permanente para o processo pedagogico.
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Destaca-se nestas atividades de formacdo docente a reflexdo como uma
atitude para a transformacédo de uma préatica pedagdgica inovadora, que busca
questionamentos sobre 0s objetivos, atividades, concepgdes tedrico-metodoldgicas
que fundamentem uma pratica favoravel a mediacdo através do dialogo. Este
entendimento busca superar o esgotamento do paradigma tradicional, para compor
mediante o paradigma inovador, caminhos possiveis para uma pratica pedagdgica
diferente.

Uma pratica pedagogica inovadora requer a formacao de um profissional

que favoreca propostas curriculares sustentadas por eixos norteadores tais como:

- tedrico-pratico — nesta perspectiva implica a construcdo do conhecimento
a partir da realidade, frente a uma fundamentacdo tedrico-metodoldgica para

desenvolver a pratica pedagogica;

- interdisciplinar — buscando nas areas do conhecimento possibilidades de
articular os diversos conteddos numa amplitude global da construcdo do

conhecimento;

- de construcdo coletiva — que possibilita o fazer coletivo estabelecendo
relacbes de aprendizagem com participacao e interacdo no processo de construcao

do conhecimento;

- de relagcdes democraticas — que possibilite a organizacdo e
encaminhamento das relacdes professor x alunos e demais, de forma democratica

tais como o respeito mutuo;

- de compromisso social — buscando a partir do estudo da realidade
politico-social ser um agente transformador, ou seja, contribuir para a
aprendizagem e desenvolvimento humano, articulado aos demais seguimentos da

sociedade.

Desta forma, embasar uma proposta numa concepc¢ao histérico-cultural
constitui-se em alternativa viavel por ser esta a que vé o ser humano como sujeito
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do processo historico. A perspectiva da concepc¢ao historico-cultural possibilita
experenciar diversos contextos, nos quais o “sujeito” se insere como autor do

processo historico.

Buscando caracterizar estes sujeitos em um determinado contexto, é
possivel descrever comunidades em que as criancas sdo oriundas de familias nas
quais persistem inimeras dificuldades e enquanto os pais dirigem-se para o
trabalho, os filhos ficam sozinhos, muitas vezes sujeitos a riscos e propostas
degradantes. Desta forma, o contexto social destas pessoas que também sao
sujeitos que frequentam as instituicbes escolares, carecem de propostas atentas a
suas necessidades, perspectivas e desejos.

Adentrar num mundo diferente daquele almejado pela maioria, levanta
necessidades préprias para redimensionar um fazer pedagdgico mais ativo,
reflexivo, alegre, prazeroso. Este desafio supde competéncias para considerar a
realidade em que os alunos vivem. Esta realidade se apresenta como um mapa
complexo mediante o qual a educacéo deve oferecer meios mediante os quais se

concretize a formacédo para a cidadania e para uma vida com qualidade social.

Faz-se necessario, segundo Delors (2000, p. 101) uma nova visdo de

educacado que considera a realizacdo da pessoa e que na sua totalidade possa:

- Aprender a conhecer, combinando uma cultura geral,
suficientemente vasta, com a possibilidade de trabalhar em
profundidade um pequeno numero de matérias. O que também
significa: aprender, para beneficiar-se das oportunidades oferecidas
pela educacéo ao longo de toda a vida.

- Aprender a fazer, a fim de adquirir, ndo somente uma qualificacao
profissional, mas de uma maneira mais ampla, competéncias que
tornem a pessoa apta a enfrentar numerosas situacdes e a trabalhar
em equipe. Mas também aprender a fazer, no ambito das diversas
experiéncias sociais ou de trabalho que se oferecem aos jovens e
adolescentes, quer espontaneamente, fruto do contexto local ou
nacional, quer formalmente, gracas ao desenvolvimento do ensino
alternado com o trabalho.

Os alunos envolvidos neste processo tem a oportunidade de desenvolver

competéncias, habilidades e aptiddes que serdo Uteis a vida toda.
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Como aborda Delors (2000, p. 101) a seguir:

- Aprender a viver juntos desenvolvendo a compreensao do outro e a
percepcdo das interdependéncias — realizar projetos comuns e
preparar-se para gerir conflitos — no respeito pelos valores do
pluralismo, da compreensao mutua da paz;

- Aprender a ser, para melhor desenvolver a sua personalidade e
estar a altura de agir com cada vez maior capacidade de autonomia,
de discernimento e de responsabilidade pessoal. Para isso, ndo
negligenciar na educagdo nenhuma das potencialidades de cada
individuo: memdria, raciocinio, sentido estético, capacidades fisicas,
aptidao para comunicar-se.

Os quatros pilares da educagcdo apontam novas competéncias na
formacdo docente para 0 compromisso soOcio-educativo. Estes pilares devem

subsidiar programas de formacao pedagdgica para a Sociedade de Informacéo.

Neste sentido, algumas escolas vém desenvolvendo formas alternativas
para atender as necessidades dos alunos, a partir de novas estratégias
pedagdgicas e novas ferramentas de comunicacdo disponiveis atualmente. Para
tanto, o professor deve conhecer estratégias e diferentes recursos, 0s quais
ultrapassam a limitacdo imposta pela utilizacdo exclusiva do livro didatico. Estas
ferramentas de comunicacdo disponiveis inclusive nos ambientes virtuais da
aprendizagem possibilitam a comunicacao, interacdo, didlogo, mediacéo, debate,
para melhorar a aprendizagem e, como fonte de pesquisa alternativa, possibilitam

os alunos apropriar-se das informacoes.

Nessa direcao, a pesquisa ocupa um lugar relevante e se posiciona como
uma das opg¢des metodoldgicas nucleares num processo de formacdo docente,
bem como discente. Essa relevancia € apontada por Brand&o apud Fontana (1900,

p. 37) ao discutir a questdo metodologica:

[...] A gente bate na porta e alguém abre, comeca uma relagéo através
de um questionario, de uma entrevista. Esta relacdo agora existe e é a
partir dela que se vai repensar a pesquisa. Esta relacdo que vai existir
e que é pensada pelo pesquisador — que é quem, as claras ou as
ocultas, determina o estabelecimento do pensar a pesquisa, determina
como a pesquisa vai ser feita — ndo € inicialmente aquela pensada
pelo pesquisador, eu diria que ndo é o0 pensar que determina a
“transa”, mas € a “transa” que determina o pensar”.

113



A prética da pesquisa envolve momentos de producdo conjunta do
conhecimento, que permeia todo o processo de aprendizagem, entre o dizer e 0
agir. Assim o grande desafio € um trabalho educativo que aponte através dos
movimentos, caminhos que, parecam melhor para trazer informacgdes e atingir os
objetivos na construgcdo do conhecimento. E neste contexto que encontramos
concepcOes pedagogicas voltadas para projetos de trabalho, sendo esta uma
alternativa para ensinar e aprender de forma contextualizada e tendo na pesquisa a

opcéo metodoldgica para apropriacdo do conhecimento.

2 PROJETOS DE TRABALHO

A pedagogia de projetos surge no inicio do século com John Dewey (1897)
na chamada “pedagogia ativa”, afirmando que a “educacao é um processo de vida
e ndo uma preparacdo para a vida futura e a escola deve representar a vida
presente — tdo qual e vital para o aluno como a que ele vive em casa, no bairro ou
no pétio”. (Leite, 1996, p. 25).

Assim, a aprendizagem por meio de projetos desenvolve uma concepc¢ao
integrada do conhecimento, a partir do que o aluno sabe sobre o cotidiano dos
problemas sociais, para uma politica pedagogica significativa de formacgéo global
do aluno, através de sua interacdo com a realidade de forma crimtica e dinamica
para a mudanca ou seja, se situar, repensar, recriar, para poder intervir sobre a

realidade.

Segundo Hernandez (1998) os projetos ndo sao modelos, mas significa

dar novo sentido a realidade, a partir de uma agao concreta sobre ela.

O projeto de trabalho € um processo coletivo de construcdo do

conhecimento, &€ um fazer coletivo inserido no contexto social.
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O desafio de uma pratica por projetos de trabalho inicia por um tema-
problema que possibilita a andlise e a critica reflexiva. Sendo assim, desperta uma
atitude de cooperagdo junto ao grupo, estabelece conexdes entre 0 objeto de
estudo —“o problema” e as matrizes diferentes sobre ele. Aguca a busca de
informacdes em varias fontes, usa diversas metodologias, favorece a interacdo na
sala de aula, instiga a comunicacao das informacgdes, possibilita a singularidade,
destaca as varias formas de aprender por aproximacao atualizadas e analise das
informacdes, aliando a possibilidade de aprendizagem para todos, pois o “fazer”

esta presente em todas as atividades.

Nogueira, (2005, p. 53) apresenta como algumas vantagens do projeto de
trabalho:

- possibilitar um trabalho procedimental;

- propiciar maior interagc&o entre os alunos;

- facilitar o trabalho com a concepcdo de conhecimento por rede
de significados;

- possibilitar o atendimento as diferentes formas de aprendizagem dos
alunos e auxiliar no desenvolvimento do aspecto de competéncias;

- auxiliar no desenvolvimento da autonomia, da criatividade, das relagcbes

interpessoais e do espirito de cooperatividade, de facilidade de aceitar desafios,

resolver problemas, estabelecer conexdes, etc.

Como se pode observar a pratica padagdgica por meio de projetos
oportuniza ao aluno a atitude colaborativa no grupo, ou seja, aponta caminhos

significativos para produzir conhecimentos.

Behrens apud Godotti (2001, p. 109) afirma:

O grande diferencial da internet num futuro préximo estard no uso
intensivo do hipertexto e da hipermidia. O hipertexto introduziu uma
nova linguagem na educacdo. O texto € linear, isto é, construido,
organizado, “tecido” a partir de uma sequéncia de “linhas’que
permitem “saida” ou “links”, elos de ligacdo com outros textos,
imagens, sons, etc. A internet é essencialmente uma aplicacdo desta
linguagem do hipertexto e principalmente do uso de diversas midias
(hipermidia). Com essa nova linguagem podemos navegar pelo
assunto tratado, nos detendo no que mais nos interessa,
aprofundando o que mais convém.
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Portanto, estes sdo procedimentos que permitem organizar as
informacdes. Cabe ao professor saber explora-los com criticidade.

2.1 A experiéncia compartilhada

Projeto de trabalho: Construindo uma pratica pedagdgica em Educacao
Fisica e Educacao Artistica — “Pipa e Cata-vento”.

Fonte: alunosda 32 sérieda E.B.M. Almirante Carvalhal

Fonte: alunos da 42 série da E.B.M. Almirante Carvalhal

O projeto Pipa e Cata-vento, surgiu da necessidade de um trabalho junto
aos alunos, objetivando relagcdes de convivéncia, experiéncia, construcdo do
conhecimento, auto-estima, respeitando aos diferentes desenvolvimentos cognitivo,

afetivo e social.

O grupo de alunos participante estuda na Escola Basica Municipal
Almirante Carvalhal, localizada no bairro de Coqueiros, no municipio de
Florianopolis, no estado de Santa Catarina, Brasil. Sdo estudantes de 12 a 42 série
do Ensino Fundamental, provenientes de diversas comunidades que partilham

junto aos demais brasileiros das desigualdades sociais.

Na escola resta sua esperanca de um lugar que represente aquilo que
Drumonnd de Andrade ja afirmou, ou seja, um lugar que 0s “ensine a conviver,
cooperar, a respeitar, a esperar, a saber viver em comunidade, em unido, que

aprendesse a transformar e criar.”
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Aqui surge, a escolha feita por eles de uma brincadeira: soltar pipa e fazer
cata-ventos — tema do projeto que possibilitou construir conhecimentos a partir dos

conhecimentos historicamente acumulados e da realidade contextualizada.

Com o auxilio das aulas de Educacgéo Fisica e Educacgéo Artistica, foram

desenvolvidos os seguintes conceitos:

- formas geométricas e area — geometria,

- estudo do vento — geografia;

- origem da pipa e do cata-vento — histéria;

- seguranga — valores;

- respeito a vida humana — ética;

- estudo das cores — visual;

- recortes, colagem — coordenagéo motora;

- soma das partes — com diferentes cores — cata-vento;

- uso das cores e combinacdes — matematica;

- a brincadeira —“Soltar Pipa e Cata-Vento"- pratica com prazer e
alegria;

- companheirismo — interacdo social, afetiva e intelectual.

As atividades foram desenvolvidas através da instigacdo da professora para
pesquisar e ir re-construindo o0 conhecimento na relacdo teoria-pratica

interdisciplinar, a partir dos sujeitos e suas multiplas culturas.

A alegria de construir na relacdo vida/movimento e brincar foi além da
escola. Alguns alunos foram para a casa brincando com o cata-vento na janela do
onibus, outros, com cuidado levaram sua pipa para brincar, pois era um brinquedo
de facil acesso e que eles aprenderam a fazer. Essas atitudes recobrem de sentido
a afirmacédo de Marcelino (1988, p. 70) que, fazendo referéncia ao ludico afirma: “o
primeiro e fundamental aspecto sobre a importancia que o brinquedo, o jogo, a
brincadeira sdo gostosos, dao prazer, trazem felicidade”.
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O brincar como atividade bem orientada proporciona a crianca

aprendizagem prazerosa

Segundo Bijou (1998, p. 79):

[...] jogo, brinquedo e brincadeiras € uma atividade que aumenta.
Todo o repertério comportamental de uma crianca influencia seus
mecanismos motivacionais, além de fornecer oportunidades
inestimaveis para o aumento ajustamento. O brinquedo € tudo aquilo
gque uma crianca faz quando ela prépria, ou qualquer outra pessoa
diz que esta brincando. O brinquedo pode estabelecer novas
capacidades, atividades imaginativas (fantasias) e habilidades de
solugdes de problemas.

Portanto, deve-se compreender a importancia da atitude pedagdgica que

assegure espaco da interacao das diversas culturas.

Cabe aqui salientar como as praticas pedagogicas a serem utilizadas pelos
docentes, quanto a questdo dos conteudos das disciplinas, podem ser realizadas
por projetos de trabalho. Diante disso, para que se realize uma aprendizagem
qualitativa, no processo de construcdo do conhecimento devem ser fazer presentes

a mediacédo e a avaliacdo da aprendizagem.

O aluno aprende quando o que estad aprendendo tem sentido, com isto
mostra interesse nas investigacdes, assim a relacdo ensino-aprendizagem mediada
pelo instrumental pedagdgico, bem como, pelos sujeitos nas relacdes de
aprendizagem contextualizada (aluno x aluno, aluno x professor, aluno e
comunidade) contribui para a reflexdo sobre a realidade estudada. Nessa direcao,
a acdo pedagogica necessita mediar o conhecimento, problematizando e

sistematizando.

Da vivéncia de situagfes junto ao contexto, se estabelece uma pratica
pedagogica mediadora de real importancia para o processo de apropriagcdo do
conhecimento. Este principio metodoldgico estabelece, segundo Vygotsky apud
Fontana (1996, p. 32):

[...] um caminho para documentar empiricamente a presenca (ou
nao) e o grau de transi¢cdo do funcionamento interpsicologico para o
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funcionamento intrapsicolégico, durante a solucdo conjunta de
situacBes problema entre adulto e crianga, nos moldes do que
Vygotsky denominava “zona de desenvolvimento proximal.

Essa pratica pode contribuir de forma fabulosa para a aprendizagem e,
guando surgem questionamentos sobre a aprendizagem dos alunos na pratica com
projetos de trabalho, € importante lembrar que o0s processos de ensino e
aprendizagem cumprem, na opinido de Vygotsky, um papel crucial na apropriacao
dos sistemas conceituais, onde o0 processo de desenvolvimento das funcbes
psicolégicas superiores s0 aparecem ser explicados através de um movimento

reciproco intra e interpsicoldgicos para as constru¢des conceituais.

Demo apud Lucyk, (2000, p. 35) fala que:

[...] a avaliacdo qualitativa supde, em seu grau mais elevado e em si
correto, um profundo processo participativo, que se realiza nao
somente necessario, comprometimento politico, mais o surgimento
de outras formas de conhecimento, obtidos na prética, da
experiéncia, da sabedoria, sem, com isso, desprezar, em momento
algum, a boa teoria.

E o ato de avaliar que possibilita compreender o processo de

aprendizagem.

Segundo Hoffmann (2001, p. 61):

[...] o papel do professor muda radicalmente numa outra perspectiva
de avaliacdo a medida que ele toma consciéncia de seu papel
essencialmente mediador no processo de aprendizagem,
participando da caminhada das criancas através de atividades
desafiadoras, da observacdo de suas reacles, da realizacdo das
atividades junto com elas, do didlogo, do afeto, enfim de constantes
intervencdes pedagogicas.

Sabe-se que em grande parte, 0 processo de ensino aprendizagem,
depende de um bom desempenho dos educadores frente ao processo de

planejamento e avaliacéo de projetos.

Construir efetivamente capacidade docente com qualidade, implica

sobretudo, em questionar criticamente sua atuagdo. Portanto, busca-se uma
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unidade tedrica que proporcione o exercicio da acao-reflexdo-acdo na pratica

docente.

E preciso reinventar a producdo docente na complexidade do mundo
contemporaneo da sociedade de informacédo para o exercicio de competéncias
relacionais, éticas, saberes reflexivos que tenham qualidade cientifica, pedagdgica
e democrética.

CONSIDERACOES FINAIS

Por meio deste artigo pretende-se contribuir para uma reflexdo que instiga
a formacao docente através de uma atitude pesquisadora para a interacao teorico-

pratica do cotidiano da dimensé&o social da mudanca.

Cabe as instituicdes formadoras refletirem e ressignificarem as propostas
curriculares dos cursos de formacao para que se insira propostas de formacao para
0 processo de construcdo e socializagcdo do conhecimento na sociedade de

informacéo. Este € o caminho apontado para trilhar frente a complexidade

epistemoldgica do conhecimento.

Portanto, a qualidade de formacao docente significativa insere consisténcia
interdisciplinar que possa objetivar a construcdo de um profissional da educagéo

docente e pesquisador atento as mudancas da Sociedade da Informacéao.

No contexto atual justifica-se o desenvolvimento de competéncias que
capacite o docente a atuar em atividades do processo educativo que permitam a

analise critica da realidade.

Os caminhos apontados para a formagédo docente ressaltam os eixos de
consisténcia tedrica, a pesquisa, para conhecer e estar sensivel a realidade social,
na construgcdo dos conhecimentos técnico-cientificos, éticos dos processos de

ensino aprendizagem, com qualidade no fazer pedagogico.

As instituicoes formadoras deverédo desenvolver competéncias profissionais

de acordo com as exigéncias do mundo e das proprias pessoas. Diante disso, 0s
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projetos de trabalho usados como estratégias de ensino aprendizagem devem
possibilitar, nos diversos niveis educacionais, uma pratica pedagdgica
interdisciplinar, sendo que as agencias formadoras precisam considerar tais

praticas na formacéo dos docentes.

Este é o desafio para o perfil de formagédo do egresso, competéncias para
aprender a aprender, aprender a fazer, aprender a ser e a conviver, através da

docéncia e da pesquisa.
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Resumo: O presente artigo tem por objetivo apresentar um novo desafio para a concepgéo de
aprendizagem. Vivemos uma época que para muitos se configura como uma época de crise
resultante da fragmentacdo do conhecimento e da excessiva compartimenta¢éo disciplinar.
Para supera-la é preciso repensar o ensino das ciéncias. O objetivo desse ensaio é refletir
sobre o saber articulado como uma necessidade do ser humano e que a interdisciplinaridade
se mostra como uma nova possibilidade para o desenvolvimento das praticas pedagdgicas,
ressaltando a importancia da mesma como instrumento tedrico-metodoldgico para auxiliar na
pratica.Transformando o educador em um educador arrojado, com atitude de reconstrucéo
continua, inovadora, com fundamentos tedricos sélidos, capaz de unir teoria e pratica, com
autonomia e autodeterminacdo. Descrevendo uma experiéncia considerada inovadora,
desenvolvida mediante um programa de projetos educacionais, centrados nas necessidades da
realidade, possibilitando a transformacdo da educacdo e atendendo ao objetivo maior:
reconstrugdo do homem e do mundo por meio do resgate da cidadania.

Palavras-chave: interdisciplinaridade; conhecimento; aprendizagem significativa.

Introducéo

A questdo da interdisciplinaridade surgiu da necessidade de dar uma resposta a
fragmentacéo e a despedagamento do saber causado pela ciéncia positivista no século passado.
As ciéncias se dividiram tanto que foi necessario pensar em uma forma de didogo entre elas e

dar uma resposta as indagactes que vao além das questdes disciplinares.

CONGRESSO INTERNACIONAL DE EDUCAGAO: A FORMAGAO DOCENTE NA SOCIEDADE DA INFORMAGAO
ORLEANS, 09, 10 E 11 DE NOVEMBRO DE 2006
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Entende-se que a prética pedagdgica deve estar apoiada nos principios de
interdisciplinaridade, a auséncia dessa questdo compromete a qualidade da aprendizagem e néo
colabora para o desenvolvimento do auno. Portanto, € na escola que estas questdes devem ser
discutidas, para que o aluno possa ser 0 verdadeiro sujeito do processo educativo. A

interdisciplinaridade procura estabel ecer uma intercomunicagdo entre as diferentes disciplinas.

Interdisciplinaridade é palavra nova que expressa antigas reivindicagdes e outras delas
nascidas. Para alguns, surgiu da necessidade de reunificar o conhecimento, para outros,
apareceu como um fendmeno capaz de corrigir todos os problemas procedentes dessa

fragmentacd; outros, ainda, a consideram como uma préti ca pedagogica

No Brasil, a interdisciplinaridade chegou no final dos anos sessenta e, de acordo com
Fazenda com sérias distor¢bes, como um modismo, uma palavra de ordem a ser explorada,
usada e consumida por aqueles que se lagam ao novo sem avaliar aaventura. Fazenda diz ainda
que, no inicio da década de 1970, a preocupacdo fundamental era a de uma explicitacdo
terminol 6gica.

A necessidade de conceituar de explicitar fazia-se presente por varios
motivos. interdisciplinaridade era uma palavra dificil de ser pronunciada e,
mais ainda, de ser decifrada. Certamente que antes de ser decifrada precisava
ser traduzida e se ndo se chegava a um acordo sobre a forma correta de
escrita, menor acordo havia sobre o significado e a repercusséo dessa palavra
que ao surgir anunciava a necessidade da construcdo de um novo paradigma

de ciéncias, de conhecimento, e a elaboracdo de um novo projeto de
educacéo, de escola e de vida (1999, p.17).

A década de 1980 caracterizou-se mais pela busca dos principios tedricos das praticas
vivenciadas por alguns professores. A perspectiva era de superar essa dicotomia. Apesar disso,
a interdisciplinaridade continuou a se disseminar de forma indiscriminada, ja que, de fato,
poucos professores a conheciam. Assim, nos anos de 1990, um grande nimero de projetos,
denominados interdisciplinares, surgiu ainda baseado no modismo sem fundamentacéo. Por
outro lado, apareceu, neste mesmo tempo, um processo de conscientizagdo da abordagem
interdisciplinar, expressa no comprometimento do professor com seu trabalho e aimentada
pelas experiéncias e vivéncias rituais de sua arte (FAZENDA, 2002), anunciando
possibilidades de, mais do que vencer os limites impostos pelo conhecimento fragmentado,
transformar essas fronteiras em territdrios propicios para os encontros. E na arte de educar que
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o professor interdisciplinar realiza sua “ Grande Obra’. E a sala de aula um territério favoréavel
aos encontros das mais diversas pessoas, possuidoras dos mais variados saberes, com outros
saberes, produzidos por outras pessoas. Nesses encontros as transformagGes acontecem
(transformacéo do conhecimento e transformacéo de cada um), e nos levam a outro nivel de
realidade. Encontros e transformagdes estruturam o universo. Dos encontros surge a vida. Nos

encontros a vida se enriquece e se transforma.

Um grupo de méaos dadas para ensinar e aprender

O termo interdisciplinaridade tem sido usado por profissionais de diferentes éreas,
possuindo diferentes interpretagdes, mas em todas elas estd implicita uma nova postura diante
do conhecimento, em muitos casos para justificar préticas que se mostram diferentes de um
fazer cientifico chamado “tradicional”. Etimologicamente falando, “inter” € um prefixo
derivado do latim que significa entre, no meio de. Partindo desse principio, podemos dizer que
interdisciplinaridade, na educacgéo, é uma férmula mediante a qual se articulam contetidos de
vérias disciplinas abracados por um tema comum, ou ainda, método que acaba com o0s
pequenos quintais de cada matéria, mostrando aos alunos que o aprendido em uma disciplina

pode ser usado em outra.

Os tempos mudaram, os valores sdo outros, a cultura é cada vez mais globalizada,
exigindo uma mudanca no perfil do cidaddo e profissional apto a estar inserido neste novo

contexto social.

Segundo Fazenda, a interdisciplinaridade é uma busca de alternativas para conhecer
mais e melhor, € o desafio de redimensionar o velho, atitude de envolvimento e
comprometimento com projetos, atitudes de construir da melhor forma possivel, atitude de

responsabilidade e, sobretudo, alegria de revelacéo, de encontro, de vida

Cabe a nés, educadores contemporaneos uma parcela significativa do movimento de
mudanca do contexto atual ao novo paradigma da educacdo, ou seja, €l e utdpico ou ndo, onde a
énfase estd no educar centrado no crescimento pessoal e coletivo, na busca autoconsciéncia e
da visdo ecol 6gica, na autonomia para a vida e nas competéncias conscientes. Em busca de um

sujeito integrado numa nova era, relacional, apto a viver em ambientes distribuidos de
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informac&o ecol ogicamente conscientes e criticos de seu papel social num universo cada vez
mais globalizado, multicutural, sem as antigas fronteiras geogréficas e de conhecimento.

Piaget" definiaainteligéncia como a capacidade de estabelecer relagdes. Considerando
esta definicdo, quando um projeto interdisciplinar consegue fazer relacbes com conceitos
articulados numa aula aqui, noutra ali, incentiva os alunos a encontrar respostas a partir de suas
préprias perguntas.

A interdisciplinaridade € um termo que ndo tem significado Unico, possuindo diferentes
interpretacfes, mas em todas elas esta implicita uma nova postura diante do conhecimento, uma
mudanca de atitude em busca da unidade do pensamento. O ponto de partida e de chegada de
uma pratica interdisciplinar estd na agdo. Desta forma, através do didogo que se estabelece
entre as disciplinas e entre os sujeitos das acdes, a interdisciplinaridade “devolve a identidade
as disciplinas, fortalecendo-as’ e evidenciando uma mudanca de postura na prética pedagogica.
Assim, aunos e professores sujeitos de sua prépria agdo, se enggjam num processo de
investigacdo, re-descoberta e construcéo coletiva de conhecimento, que ignora a divisdo do
conhecimento em disciplinas. Ao compartilhar idéias, aces e reflexdes, cada participante €

a0 mesmo tempo “ator” e “autor” do processo.

N&o é necess&rio abrir méo de valores, de iniciativas e métodos que funcionam, que
possibilitem o crescimento pessoa e intelectual dos aprendizes. Mas sim, revé-los sob um novo
olhar pedagdgico, agregar valores, experimentar, sentir até onde a interdisciplinaridade pode
gjudar, acrescentar, melhorar a qualidade das relacdes professor — aluno, ampliar a busca da
informacdo, possibilitar a construgdo de um conhecimento multidimensional, multicutural e
preparar alunos a serem pessoas e profissionais centrados, com exigéncias sociais do milénio.

Para Fazenda, é importante ter em mente que um projeto interdisciplinar ndo é
ensinado, mas vivenciado e exige, para tanto, a responsabilidade individual, a0 mesmo tempo
em que exige envolvimento com as instituigdes, com as pessoas. Essa pratica do didlogo com
outras &reas do conhecimento permite perceber, sentir e pensar de forma interdisciplinar,
exigindo a quebra de barreiras e ousadia parainovar e criar.

Ivani Fazenda em estudos e pesquisas desenvolvidas sobre interdisciplinaridade deixa
claro que o nimero de projetos que se denominam interdisciplinares vem aumentando no

Brasil, seja em institui¢des publicas ou privadas.
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Trabalhar a interdisciplinaridade ndo significa negar as especialidades e objetividades
de cada ciéncias, muitos ja falam na mudanga, porém, conservam sua forma propria de ser

educador, de dar aulas, que rotula, que modula.

Ao sistematizar o ensino do conhecimento, os curriculos escolares ainda estruturam
fragmentadamente e muitas vezes seus contelildos sao de pouca relevancia para os aunos, que
véem neles um sentido. O caminho para assegurar a relagdo entre as disciplinas € se basear em
uma situacdo real. Os transportes ou as condi¢des sanitérias do bairro, por exemplo, séo temas
gue rendem desdobramento em vérias areas, isso ndo significa carga de trabalho além da
previstano curriculo. A abordagem interdisciplinar permite que conteidos que seriam dados de
forma convencional, seguindo o livro didatico, sgjam ensinados e explicados na prética, o que

da sentido ao estudo.

Projetos interdisciplinares pedem temas bem delimitados, partindo de um problema de
interesse geral, utilizando as disciplinas como ferramentas para compreender detalhes. A
interdisciplinaridade ndo ocorre apenas em grandes projetos, € possivel praticala em grandes
grupos, em dupla ou até mesmo sozinho € possivel integrar diferentes matérias e elevar os

alunos a compreender plenamente os conteddos curriculares.

E necessario repensar a produgdo e a sistematizagio do conhecimento dissociada das
posturas dogmaticas, no sentido de inseri-las num contexto de totalidade. Dessa forma, a
complexidade do mundo em que vivemos passa a ser sentida e vivida de forma globalizada e
interdependente, recuperando assim, o sentido da unidade a qual tem sido sufocada pelos

valores constantes do especialismo.

A atua legislacdo educaciona brasileira, para todos os nivels de ensino, ja consolidou
em seu interior a possibilidade de projetos de formac&o interdisciplinar sgja para futuros
profissionais, sga para alunos desde a educacdo infantil. As resisténcias a sua implantacéo, no
entanto, sGo enormes, tem sido muito dificil romper a estrutura disciplinar em todo o sistema
educacional. E preciso dar um novo significado & escola, condizente com o mundo atual, com
Seus tempos, rituais e processos, de modo que ela possa efetivamente, estar voltada para

formacao de sujeitos ativos, reflexivos, cidadéaos atuantes e participativos.

Além disso, a pratica docente deve refletir a necessidade de ultrapassar ou superar

fronteiras disciplinares. Para isso, 0s professores precisam ter clareza sobre o préprio caréter
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parcial e relativo das suas disciplinas. A constatacdo dos limites disciplinares pode suscitas a
abertura para possibilidades que residem aém de suas fronteiras de conhecimento. Em
complemento, os professores devem ser capazes de visumbrar e explorar relacbes de
interdependéncia, e conexdes reciprocas entre as disciplinas. Fazenda (1994) sugere aos
professores 0 exercicio da revisdo de suas préticas pedagdgicas com forma de perceber os
aspectos a serem transformados, e 0 quanto estdo avancando em suas préticas de
interdisciplinaridade. Além disso, sugere que o professor interdisciplinar busca uma leitura
ampliada de suas préticas cotidianas, como fonte de autoconhecimento, base para explorar a
dimensdo complexa de interagdo intersubjetiva, humana, e ndo apenas intelectual. 1sso porque é
preciso aprender a enxergar nos outros, aém de em si mesmo, intengdes e possibilidades

interdisciplinaridade.

O espaco das relagbes pedagogicas, notadamente a sala de aula, precisa se consolidar
com ambiente de cooperagéo, ampliagdo, producdo, humildade e realizacdo. Neste espaco, onde
€ preciso transgredir limitacOes, deve ser possivel experimentar a interdisciplinaridade. Além
disso, se ainterdisciplinaridade refere a uma busca de totalidade de conhecimento, € importante
que as fontes de conhecimento (tais como conjunto de referéncias bibliograficas) nunca sgjam

consideradas definitivas.

Por isso, é importante ressaltar que torna-se cada vez mais importante a confrontacéo de
olhares plurais na observacao da situacdo de aprendizagem. Essa percepcdo, por sua vez, exige
um plangiamento conjunto que possibilita 0 desenvolvimento da realidade sob a dtica da
globalidade e complexidade, numa perspectiva holistica da realidade, rompendo a divisdo
hermética das disciplinas. Baseada nestas defini¢des Fazenda (1993) nos diz que: “Perceber-se
interdisciplinar € juntar esforcos na construcdo do mundo, desintegrando —se no outro, para
com ele, reintegrar-se no novo” .Exige, também, mudanca de postura do professor, que sente a
necessidade de ampliar seus conhecimentos em éareas diversas. E isso ndo se restringe a
participar de um curso atrés do outro, mas estar atento aos conhecimentos, as oportunidades.
Atuamente a interdisciplinaridade ja é realidade em muitas escolas, para muitos professores
gue tiveram, sobretudo, coragem para romper velhos paradigmas, aprendendo novas préticas
pedagdgicas. Tiveram oportunidade de viver e exercer a interdisciplinaridade em sala de aula,

no curso que freglientavam, exercitando-se nas préticas do aprender a aprender, do aprender a

128



ensinar e do aprender a estudar, enriquecendo a relacdo com os aunos, com o ambiente escolar,

com a comunidade e, quica com o mundo.

Préatica Inovadora: Semana do Meo Ambiente na Escola Basica Dr. Ivo Silveira -
Consciéncia e Atitude Ambiental

Dentro de uma perspectiva socio-historica e do aglomerado de pessoas que vivem
principalmente nas cidades, é necessario que, nds, seres humanos, pensemos no amanhd. E
assim que nés, professores da Escola Basica Dr. Ivo Silveira da Rede Municipal de Paulo
Lopes, buscamos mediante um projeto interdisciplinar, unir o Util ao agradavel. Tendo como
peca fundamental deste projeto a professora de geografia, que langando aidéia, teve o apoio de
todos os professores e da direcdo da escola. Todos de médos dadas abracamos a idéia e a
colocamos em prética. Projeto este que mobilizou todos os alunos desde a Educacéo Infantil a
82 série do Ensino Fundamental, haja visto que nosso municipio contempla 47% de sua
extensdo territoria dentro do Parque Estadual Serra do Tabuleiro (PEST), onde sdo
encontrados riquezas que devem ser preservadas. E se nés pensamos em um mundo melhor,
nada mais interessante do que trabalharmos este tema t&o preocupante com as criangas,
alertando sobre este cuidado especiad com o0 meio ambiente é para nos dar uma melhor
gualidade de vida.

Trabalhamos, intervindo no processo ensino-aprendizagem, planegjando e sistematizando
situacOes significativas e adequadas a0 crescimento intelectual e a consciéncia do papel social
por parte dos alunos desta escola. Essa proposta de trabalho contempla a responsabilidade de
abordar, construir, discutir valores que dizem respeito ao meio ambiente.

Foi muito significativo para nossos alunos, e também para nos, professores, pois NOSso
trabalho favoreceu e gudou na compreensdo das atividades elaboradas. Trabalhamos em
pequenos e grandes grupos, facilitando a integracdo em todo o processo ensino-aprendizagem.
Seguindo este ponto de partida, procuramos inserir atividades que levem a aluno a refletir.
Partindo de situagcbes concretas, cotidianas, das quais os aunos estabeleceram relagtes

pertencentes a realidade.

Tratando-se de metodol ogia de ensino, trabalhamos de forma diversificada. Realizamos
leituras de textos referentes ao tema, aulas passeio na comunidade, relato sobre a natureza e sua
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importancia, abordagem de assuntos sobre o lixo organico e inorganico, desenhos sobre os
assuntos estudados, entrevistas, exposicéo de trabalhos com sucatas, mutirdo de catadores de
lixo, construcéo de cartazes, teatros, musicas e também trabal hos de conscientizacdo, utilizando

videos que tratam de assuntos relacionados ao meio ambiente.

Para finalizar nosso projeto, reunimos todos os alunos (periodo matutino e vespertino)
juntamente com as autoridades municipais para juntos darmos o fechamento de nosso trabal ho.
Foi muito gratificante e descobrimos véarios talentos que no cotidiano escolar ndo tivemos a

oportunidade de conhecer.

Este foi mais um desafio e uma conquista para nés educadores, preocupados com 0
desenvolvimento das préticas educacionais. Estabel ecendo um processo de reflexdo com nossos
alunos, conscientizando e sensibilizando a comunidade escolar, sobre as causas reais dos
problemas ambientais que a sociedade enfrenta. Todos ganharam com este projeto, alunos,

professores e escola, surgindo uma vontade imensa de aprender mais, e mais, e mais.

Consideracdes Finais

Interdisciplinaridade € um sinbnimo de desafios. In-ter-dis-ci-pli-na-ri-da-de a palavra €
longa e, para maioria, indecifravel. E talvez um mistério que faz essa idéia ser tdo sedutora.
Escolas se esforcam em criar projetos interdisciplinares, universidades se alvorogam para criar
grupos de estudos com especialistas nas diversas areas do conhecimento e o mercado exige um
profissional multidisciplinar, multitarefa. Porém, uma das expoentes da pesquisa da
interdisciplinaridade no pais Ivani Fazenda, faz uma aerta: “muitos dizem que fazem (projetos
interdisciplinares), mas poucos os fazem de forma consciente”. Concluimos ser um termo que
ndo tem significado Unico, mas em todos el es percebemos implicita uma nova postura diante do
conhecimento, uma mudanca de atitude em busca da totalidade do conhecimento, em busca do

homem com um ser integral.

E clara a necessidade da reconstrucdo de paradigmas, € sabido que o modelo que
concebemos estd baseado na crenca que o conhecimento é algo pronto, acabado, perfeito. O
aluno é visto como uma tabua rasa, uma folha de papel em branco, estruturada para atender um
mercado de trabalho superado. A consequiéncia dessa visdo em sala de aula é a preocupacéo
excessiva como treino de habilidades, com a memorizag&o, com a repeticdo e a imitagdo. Esta
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fragmentacdo ndo permitiu que os profissionais atendam as exigéncias do atua modelo de
producdo. Que considera 0 conhecimento como uma construgao constante e permanente. Sendo
assim, a interdisciplinaridade € uma nova consciéncia, um novo comprometimento com a
totalidade do conhecimento, a quebra de crencas e visdes fragmentadas que adquirimos ao
longo de nossas histérias. Eis o desafio, o professor que desenvolver trabahos
interdisciplinares devera desembocar em coisas que eram impossiveis de abordar em educagéo
em anos atrés, como 0 amor e a beleza. Estamos certas de que por meio das atividades
interdisciplinares, os educandos poder&o vivenciar enormes desafios e adquirir uma formagéo

plena gue os tornara cidaddos criticos, analiticos, criativos, pensantes, flexivels e adaptaveis.
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Resumo:O presente artigo faz algumas incursdes sobre a necessidade de um novo olhar
educacional atento aos direitos das criancas e adolescentes, tragcando um paralelo entre os
paradigmas vigentes em grande parte do Século XX e 0s que surgem com a aproximacao
do Século XXI, valorizando, nesse percurso, o educando como agente capaz de
mudancas quando oportunizado e estimulado. Partindo desse intuito, apresentam-se
iniciativas privilegiadas no municipio de Braco do Norte, no qual tem se proporcionado a
difusdo do Estatuto da Crianca e do Adolescente nas escolas pertencentes a rede,
objetivando transform&-lo em um instrumento de emancipacdo e contribuindo que,
mediante seu conhecimento, a comunidade possa intervir na construcdo de uma
sociedade na qual os direitos humanos sejam respeitados.

Palavras-chave: paradigmas; direitos; estatuto da crianca e do adolescente

INTRODUCAO

O aumento dos indices de violéncia contra crianca e adolescentes suscita a
necessidade da educacao formal propor alternativas que contribuam tanto para o
desenvolvimento de um olhar mais atento sobre a realidade, bem como para a
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criagdo de formas de intervir e melhorar as condigbes de vida desses sujeitos.
Diante disso, a intencdo deste artigo € refletir sobre uma proposta que vem sendo
desenvolvida nas escolas municipais de Braco do Norte, evidenciando a
importancia de construir e propiciar a comunidade escolar o acesso a informacdes
imprescindiveis para sua convivéncia no contexto em que estdo inseridos.
Viabilizada mediante dindmicas de estudo do Estatuto da Crianca e do
Adolescente, a proposta sistematizada neste documento explicita uma alternativa

indispensavel para a valorizagdo desses sujeitos.

1 UM NOVO OLHAR DA EDUCACAO PARA CIDADANIA

Depara-se aqui com uma questdo fundamental, na qual se coloca em
discussdo um novo olhar da educacédo para cidadania. Para tanto, parte-se do
principio de que os paradigmas vigentes durante grande parte do Século XX
serviram de modelo para a educacédo formal, valorizando uma concepcao
tradicional e rigida no desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem.

Diante dessa perspectiva, o aprender articulado exclusivamente a
mudancas de comportamento, se fortalece mediante uma préatica excessivamente
diretiva tanto na forma de planejar como de implementar o ensino. Essa proposta
culmina com a falta de liberdade de acdo discente e na posicdo docente de
reprodutor do conhecimento.

Como consequéncia, o aprender privilegia a preparacdo para o mercado de
trabalho e se efetiva por meio da fragmentagcéo dos contetdos previstos nos livros
didaticos. Sabe-se que os conteudos padronizados, norteados pelos livros
didaticos, deixam de explicitar os processos de ensino voltados para relacées com
a comunidade local, regional, nacional e planetaria.

Em funcdo da instabilidade produzida mediante a incapacidade dessa
perspectiva padronizante em dar respostas aos problemas atuais, principalmente a
partir das ultimas décadas do Século XX, a educacdo formal torna-se alvo de
mudancas possiveis mediante alternativas que consideram as necessidades dos

discentes, seus desejos e seus sonhos.
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Na visdo de Freire (1981), é possivel mudar se considerado o contexto em
que se esta inserido, uma vez que a mudanca supfe aproximagdo ao objeto
desejado e compromisso com o vir a ser. Diante disso, estar dentro do sistema é
garantir espacos de participacéo. Estar fora dele é poder observa-lo, sem deixar se
absorver por suas estruturas e lutar para sua transformagdo. Isso requer a
implicacdo de agentes locais e externos, criando uma rede de emancipacao e de
busca por melhores condicdes de vida.

Nesse processo inovador vale ressaltar que vivemos, nesta passagem de
século, modificacdes éticas, cientificas e culturais produzidas por uma sociedade
em processo acelerado de transformacdo, cabendo a educacdo um papel
determinante no desenvolvimento do ser humano. O fato de ingressarmos
gradativamente na Sociedade da Informacéao, ressignifica a valorizacdo dada ao
conhecimento a as formas de acessa-lo e transforma-lo. Sem duvida, o
conhecimento tem se tornado um dos bens mais preciosos e deve ser
disponibilizado a todos, ndo havendo mais espaco para a pratica que centraliza a
socializacdo do conhecimento a fontes restritas de informacéo.

Diante disso, a educacdo formal pode ser concebida como um dos
aspectos fulcrais de transformacao, que permite ao ser humano desenvolver suas

potencialidades para intervir no contexto em que vive.

1.1 Ainstituicdo escolar como centro inovador

A instituicBo escolar precisa ser centro de inovacdo, aproveitando-se da
diversidade de fontes de informacdes disponiveis atualmente. Para tanto, necessita
inserir em sua prética projetos e atividades pedagdgicas em coesdo aos interesses
de suas comunidades.

Vale ressaltar que quando se fala em inovacao, faz-se necessario pensar
em uma educacdo abrangente iniciada desde o nascimento e que se faz continua
em todo tempo de existéncia do sujeito. Diante disso, educar ndo é apenas ensinar
para a vida, mas auxiliar na verdadeira constru¢cdo de cidadania, assumindo
praticas cidadas de modo a criar situacdes de aprendizagem nas quais o discente

se apropria das condi¢cdes necessarias para intervir e melhorar a sociedade.
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[...] na espécie humana a educacdo ndo continua apenas o
trabalho da vida. Ela se instala dentro de um dominio propriamente
humano de trocas: de simbolos, de intervencdes, de padrdes de
cultura e de relagdo de poder. Mas, a seu modo, continua o
trabalho da natureza de fazer o homem evoluir, tornando-o mais
humano. (BRANDAO,1994, p.14).

E diante dessa perspectiva de escola inovadora, que novos paradigmas
sao fortalecidos, transformando as informacées em conhecimento por meio de
situacdes problema, projetos e outras atividades que envolvam acdes reflexivas na
reconstrucado do conhecimento. Para isso, o docente precisa estar preparado para
recriar sua pratica, articulando diferentes interesses e necessidades dos alunos.

E importante ter clareza que o docente deve estar consciente sobre a
direcdo que as atividades educacionais devem assumir e que objetivos devem ser
atingidos, sabendo posicionar-se e atuar diante da diversidade existente na
sociedade atual, desta forma € necessario estar revendo o conceito de educar,
visando um novo olhar da educacdo para a cidadania. Isto implica em pensar na

crianca e no adolescente e em suas necessidades e seus direitos.

2 A vivéncia de uma nova realidade em construcéao

Como resultado de uma ampla mobilizagéo social, entrou em vigéncia em
13 de julho de 1990, o Estatuto da Crianca e do Adolescente, lei esta que esta em
consonancia com o artigo 227 da Constituicdo Federal, que dispde sobre os
direitos da crianca e do adolescente como cidaddos em desenvolvimento.

Em sua constitui¢cdo, o artigo 4° do Estatuto dispde que:

E dever da familia, da comunidade, da sociedade em geral e do
Poder Publico assegurar, com absoluta prioridade, a efetivacdo
dos direitos referentes a vida, a saude, a alimentacdo, a educacao,
ao esporte, ao lazer, a profissionalizagéo, a cultura, a dignidade, ao
respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria.

O Estatuto da Crianca e do Adolescente da garantia de prioridade,

contemplando primazia de receber protecdo e socorro em quaisquer

circunstancias; preferéncia e precedéncia no atendimento e priviégio na
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formulag&o de politicas sociais publicas previstos neste artigo. Essa proposta vem
ao encontro da educacao que emancipa, a educacéo para a cidadania.

A escola que pretende educar para cidadania precisa ensinar a conviver
com justica, respeito e solidariedade, praticar a participacdo democratica, ensinar o
compromisso com a liberdade, valorizar o respeito, a responsabilidade com os
deveres e da luta pelos direitos, exercitando o dialogar, debater, discordar, escutar
com firmeza e respeito.

Diante disso, ao defenderem-se os direitos das criancas e dos
adolescentes, precisamos considera-los de fato, ndo somente em momentos
especificos, mas na propria forma e postura de trabalho. Entdo, ouvir e dar voz a
ela ndo é uma das tarefas docentes a ser assumida. E como se nos
perguntassemos como elas enxergam o mundo e isso exige perceber o mundo a
partir de outras logicas e olhares a que n&o estamos habituados. E esse olhar que
pode fazer a diferenca.

Com essa perspectiva, o trabalho com o Estatuto da Crianca e do
Adolescente desenvolvido na rede municipal de Braco do Norte, proporciona aos
docentes e discentes espacos para transformar o senso comum em instrumento
pedagogico. Isso ocorre quando o referido estatuto é difundido como instrumento
legal que prioriza nas acfes publicas o atendimento as criancas e adolescentes.
Partindo desta idéia, educar se transforma em uma possibilidade para abrir novos
caminhos, dando oportunidade para que o educando desenvolva suas habilidades,
refletindo, preparando-se para a vida em sociedade e intervindo nela de acordo
com as necessidades surgidas.

Essa pratica vem preservando a idéia de que desde muito cedo, tanto a
crianca como o0 adolescente devem ser chamados a refletir sobre seus direitos e
deveres.

Na operacionalizagdo, a proposta implementada nas escolas da rede
municipal de Braco do Norte transforma o estudo do Estatuto em uma disciplina
extracurricular, propiciando ao educando uma reflexdo da realidade dentro do
contexto histérico social de forma atraente, onde a garantia de seus direitos é
enfatizada, sem subestimar também o cumprimento de deveres imprescindiveis
para a convivéncia social.

Vale lembrar que em muitas situacdes a escola atual, apesar de todas as

necessidades de aperfeicoamento e transformacgfes, representa uma tabua de
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salvacdo para muitas criangas que de outra maneira estariam predestinadas a
ignoréncia e a marginalidade.

Assim, o conhecimento do Estatuto nas escolas da rede surge como
disciplina extracurricular, sendo um instrumento de reflexdo da e na comunidade
escolar, visando a partilha deste conhecimento para a construgdo e exercicio da
cidadania consciente e ativa na identificacdo e posicionamento frente as
transformacdes constantes da sociedade atual.

Para dinamizar o trabalho foi elaborado um material préprio com o titulo
“Um Novo Olhar Sobre o Estatuto da Crianga e do Adolescente”, o qual auxilia na
divulgacao e esclarecimento do Estatuto de uma maneira pedagdgica, destinada as
criancas do Ensino Fundamental de 12 a 42 séries. Possibilitando trabalhar com
expressodes de facil compreenséao e informacdes significativas, o referido material é
composto por imagens, brincadeiras, histérias sobre valores e reflexdes reais que
atraiam a atencdo, vislumbrando um maior conhecimento da lei mediante o
enfoque dos direitos e deveres numa reflexdo de cidadania.

Essa dinamica apoia-se pela necessidade de construir um novo paradigma
para a educacdo, um paradigma emancipador e ndo alienante e que se faz por
meio do intercambio de saberes e de fazeres na educacéo, valorizando a idéia de
que a crianca e o0 adolescente na condicdo de cidadaos precisam ser respeitados,
em especial, por aqueles encarregados de educa-los.

Cabe salientar que a proposta enfatiza que em nenhum momento o
Estatuto da autorizagdo para que as criangas venham a faltar com respeito a seus
educadores ou a qualquer outra pessoa, desmistificando assim a idéia de que este
documento sO ressalta os seus direitos.

Vivenciada no municipio desde o ano de 2003, a disciplina extracurricular
tem se transformado em referéncia para que outros municipios busquem formas de
aplicar a idéia, expandindo assim o conhecimento sobre o Estatuto de forma

pedagogica.

CONSIDERACOES FINAIS

137



A escola exerce uma funcdo social relevante se comparada a outras
instituicbes e pode contribuir para a formacdo de sujeitos alienados ou sujeitos
conscientes de seus direitos. Se a opc¢ao for a ultima, acredita-se que nao basta
trabalhar as informacfes de forma mecéanica e descontextualiza da realidade dos
discentes.

Sabendo que o educando sabedor de seus direitos terd mais condi¢des de
lutar por uma vida digna e, portanto, podera ser reconhecido como verdadeiro ator
social, prima-se pela continuidade da experiéncia desenvolvida no estudo do
Estatuto, sendo essa uma iniciativa que pode ser implementada e aprofundada
mediante novos estudos, novas contribuicdes por todos que fazem da educacgéo
um lugar para a reflexdo e a busca da emancipacéo de todos discentes.

O que se busca nesta tentativa € mostrar que a educacdo opera uma
transformacdo muitas vezes silenciosa e lenta, mas que pode representar para

muitos uma esperanca de um presente e um futuro mais digno.

REFERENCIAS

BRANDAO, Carlos Rodrigues. Educac&o. ed. 31. Salvador: Brasiliense: 1994.

Brasil. Ministério da Justica, Secretaria da Cidadania e Departamento da Crianca e
do Adolescente. Estatuto da Crianca e do Adolescente. Brasilia, 1990.

FREIRE, Paulo. Pedagogia do Oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1981.

Sumario

138



CONGRESSO INTERNACIONAL DE EDUCACAO DO UNIBAVE
“Formacdo Docente na Sociedade da Informacgéo”

Orleans, 09, 10 e 11 de novembro de 2006

SEGUNDA LINGUA: PROCESSOS DE AQUISICAO

Richard da Silva
UNIBAVE richarddsi@hotmail.com

TC - 1F3

Resumo: Este artigo relne reflexbes sobre o processo de aquisicdo de segunda lingua
baseado em teorias cognitivas de Vygotsky e Krashen. Trata, ainda, da relagcdo professor e
aluno a luz da linguagem constituidora do sujeito que se faz e refaz num processo dialdgico,

historico e social.

Palavras-chave: aquisicao, segunda lingua, teorias cognitivas, aprendizagem

N&o ha duvida de que aprender uma lingua é diferente de aprender muitas
outras coisas, especialmente por causa da natureza social de tal iniciativa. Afinal de
contas, ela pertence ao ser que €, também, social; é parte da sua identidade que, por
sua vez, interage com os demais seres. Assim, a aprendizagem de uma segunda
lingua envolve mais que simples habilidades de aprendizagem ou um sistema de
regras; envolve uma alteragdo na auto-imagem e adog¢ao de novos comportamentos
culturais e sociais, o que implica um impacto significativo na natureza do aprendiz.
Dessa forma, o professor de segunda lingua precisa, muitas vezes, perceber tais
dificuldades no aluno e estar sempre procurando novas técnicas no intuito de

melhorar suas aulas. Além disso, necessita conhecer as contribuicfes da linguistica,
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das teorias cognitivas e dos pesquisadores da area na tentativa de construir seus

proprios principios para o ensino da segunda lingua.

As teorias de Lev Vygotsky (1978) e Stephen Krashen (1982) sdo de grande
importancia na aprendizagem da segunda lingua como elemento social. Vygotsky,
por exemplo, foi um pesquisador e tedrico do desenvolvimento da crianca. Sua teoria
sociocultural tornou-se influente e consideravel por psicologos e estudiosos Mitchell &
Myles, (1998). Alguns dos conceitos de Vygostky relacionados ao desenvolvimento da
crianca sao: a mediacdo, o regulamento (regra ou norma), O sistema e a zona
proximal de desenvolvimento (ZPD). A mediacdo é compreendida como a introducéo
de um dispositivo auxiliar numa atividade que, entdo, permite ao homem estabelecer
relacdes entre as palavras e 0s objetos. Na perspectiva de Vygotsky, a ferramenta util
e simbdlica da mediacédo da atividade mental é a lingua. Por meio dela, por exemplo,
podemos direcionar nossa atencédo a elementos no ambiente, formular um plano ou

articular os passos a serem tomados na resolugao de um problema.

A habilidade individual maturada é capaz de funcionar de maneira autbnoma,
ou seja, 0 auto-regulamento. Entretanto, a crianca ou o adulto aprende realizando
tarefas ou atividades conduzidas pelos pais, professores... Através de um processo
de auto-regulamento, tipicamente mediado pela lingua, que o aprendiz é induzido
numa consciéncia compartilhada por meio de dialogo colaborativo até que eles se
apropriem do novo conhecimento e/ou habilidades de sua propria consciéncia. A area
onde a aprendizagem pode produtivamente acontecer € conhecida como Zona
Proximal de Desenvolvimento (ZPD), que € o lugar do conhecimento. A ZPD foi
definida por Vygotsky , como: a diferencga entre o nivel de desenvolvimento da crianca
como determinado pela solucdo de um problema independente e o nivel mais alto de
desenvolvimento potencial determinado através de problemas solucionados sob
orientacdo do adulto ou na colaboragédo com esfor¢co maior (1978, p.85). Em outras
palavras, A ZPD proporciona uma mensagem positiva particular de como ajudar os
aprendizes quando eles estdo presos em um estagio da aprendizagem. Sugere-se
que o professor deva desenvolver atividades que se aproximem ao nivel dos seus
alunos e, ao mesmo tempo, que dé a oportunidade de promové-los no intuito de fazé-

los alcancar estagios mais elevados.
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Krashen baseou sua teoria geral num conjunto de cinco hipoteses basicas: a
aquisicdo — a hipdtese da aprendizagem, a hipotese de monitoramento, a hipotese da
ordem natural, a hipétese do imput e o filtro afetivo (Mitchell & Myles; 1998). A
aquisicdo é o resultado da interacdo natural com a lingua pela comunicacao
significativa, e a aprendizagem é o resultado da experiéncia de sala de aula em que o

aluno é o foco do aprender sobre as regras linglisticas da lingua alvo.

7

De acordo com Krashen (1982), o modelo de monitoramento € usado pelo
aluno quando o foco na estrutura se faz importante e quando ele sabe as regras
gramaticais necessarias. Assim, o aluno faz uso do monitoramento com o intuito de
modificar conscientemente a producao dos resultados pelo sistema adquirido.

Na hipotese de ordem natural, Krashen argumenta que o aluno adquire as regras na

lingua numa certa ordem e elas tendem a se dar gradativamente nas aulas.

A hipétese de imput estd ligada a hipotese de ordem natural e exige de nos
uma mudanca continua de desenvolvimento pelo recebimento de um novo elemento
compreendido que, por sua vez, é definido como dado na segunda lingua que esta
além da competéncia comum do aluno em relacdo a segunda lingua em termos de
complexidade sintatica. Em outras palavras, a aquisicdo acontece se o aluno receber
dados compreensiveis e permitir 0 processo, querer aprender de fato, do contrario
nao sera o bastante e € ai que se encontra o papel do filtro afetivo.

s

A partir das teorias de Krashen e Vygotsky € possivel dizer que a
aprendizagem € uma atividade social, pois € por meio da interacdo que os alunos
administram a conversacdo melhor e aprimoram suas idéias. Dessa forma, o0s
professores de segunda lingua tém de estar conscientes da necessidade de se criar
situacdes em que os alunos possam realizar comunicacdo em interacdes sociais.
Além disso, os professores devem explorar o interesse e a curiosidade natural dos
alunos, promover atividades relevantes que déem explicagGes claras sobre o que,

guando e como eles deverao fazer.

Algumas formas de facilitar a interacdo em sala de aula sédo as atividades em
grupo, que encorajam os alunos a compartilhar idéias, aprimora-las e a fortalecé-las.

Em atividades em grupo, normalmente, eles se sentem mais a vontade e estdo mais
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dispostos a falar. Além disso, o professor pode circular por entre 0s grupos e orienta-

los respondendo perguntas individuais ou do grupo.

Outras atividades aplicadas que também podem promover interacdo social séo,
por exemplo, as pen pal letters (carta para amigos correpondentes), hoje também
possivel por meio da internet, nos chats a pratica do didlogo. Estas atividades dao aos
alunos a oportunidade de utilizar a lingua oral e escrita para propostas reais,

engajando-0s numa auténtica interagao.

Por conseguinte, pode-se dizer que a interacdo social tem exercido um
importante papel no desenvolvimento da segunda lingua. Assim, os professores
devem prestar atengéo especial aos detalhes nas interagcdes em que os alunos estao
inseridos, dando a eles a possibilidade do uso funcional da lingua em aprimoramento.

Passar o conhecimento nesta perspectiva € muito mais complexo do que
parece. E ‘aplicar conhecimento é muito mais complicado ainda. Segundo Orlandi
(1998),

[...] quando definimos o ‘objeto através da metodologia, nos
comprometemos, a0 mesmo tempo, com uma teoria € com um

corpo de definicbes, de acordo com o0s quais produzimos as
correspondentes técnicas de analise.

Estabelece-se, assim, uma relacdo necesséria entre 0 objeto, as técnicas, a
metodologia e a teoria na qual a analise se sustenta. A tudo isto subjaz uma definicdo
de linguagem que especifica 0s principios tedricos, a metodologia e a analise.

Evidencia-se, entdo, a necessidade de o professor refletir sobre as questdes
relativas ao seu objeto de estudo e ao seu objeto de ensino (neste caso a segunda
lingua) para ‘tentar’ conseguir vencer a complexidade do movimento que é 0 processo
ensino-aprendizagem: ele (o professor) social e historicamente constituido na e pela
linguagem que traduz simbolicamente a realidade, o conhecimento; e ele (o aluno)
sujeito que se constitui, também, histérica e socialmente, na e pela linguagem. O dito
acima nos remete a compreensao do processo-ensino aprendizagem como um
processo de tenséo e de conflito — estes constitutivos da interacdo social. O objeto de

conhecimento, assim, serad apreendido, na medida em que um conseguir ‘ver’ no
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outro; conseguir ‘invadir’ a constituicdo do outro: ‘apanha-lo em seu saber; falar pelo e

através do outro.
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Resumo: Entre tantas mudancgas educacionais contemporéneas, as instituicbes de
ensino vivenciam atualmente um novo paradigma que visa a inclusao da diversidade nas
classes comuns. Essa realidade é bem evidente, uma vez que a diversidade sempre
esteve presente no espaco escolar e tem se ampliado cada vez mais diante das politicas
publicas que prevéem educacdo de qualidade para todos. Vislumbrando a possibilidade
de ultrapassar a pratica docente de uma avaliacao classificatéria e excludente € que se
propds, neste artigo, discutir a avaliagdo como um dos elementos fundamentais para
inclusdo da diversidade no cotidiano escolar, a partir de um olhar docente atento a
diversidade discente, contribuindo para o atendimento da necessidade atual de uma
educacéo para todos.

Palavras-chave: Avaliacao inclusiva; diversidade; pratica docente.

Introducéo

A educacao brasileira tem passado por varias mudancas na tentativa de
atender as necessidades vigentes de cada momento historico. Marcada por um
grande periodo de discriminacao e exclusdo, a educacao busca hoje, adequar seu
sistema de ensino, por meio dos principios legais, visando incluir todos aqueles
qgue por circunstancias de um modelo educacional elitista, foram excluidos e

marginalizados da sociedade.

Vislumbrar a possibilidade de atender a diversidade presente no cotidiano
escolar ndo se caracteriza numa tarefa téo facil, exige, de todos os envolvidos,
um repensar em seus paradigmas educacionais, principalmente, na forma como a

escola se organiza para promover as aprendizagens de todos os alunos.

O acordo mundial realizado em 1994, em Salamanca, pela Organizacéo

das Nacoes Unidas para a Educacéao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) reafirma o
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direito a educacdo a todos e vem exigindo adequacdes nos sistemas
educacionais a fim de facilitar o acesso e permanéncia de todos os alunos na

escola regular.

Contudo um dos elementos pertinente na acado pedagogica que mais tem
discriminado, sendo motivo de tanta exclusdo no espaco escolar, diz respeito a
forma como as instituicbes e os proprios docentes lidam com a avaliacdo.
Historicamente, a avaliagdo tem sido usada como instrumento de poder e

manutencao de exclusao e classificacao da diversidade num conjunto de alunos.

Buscado compreender essa situacao paradoxal € que se propde discutir
a avaliagdo como um dos elementos fundamentais para inclusdo da diversidade
no cotidiano escolar, a partir de um olhar docente atento a diversidade discente,
contribuindo para o atendimento da necessidade atual de uma educacdo para

todos.

Perspectiva da Inclusao

O Brasil, assim como outros paises do mundo, tem canalizado esforgos
para uma educacao inclusiva, pautada nos direitos humanos. Todos os alunos,
independente da sua caracteristica cultural, credo, raca, cor, deficiente ou néo,

tém seu direito garantido a uma educacao de qualidade.

A inclusdo da diversidade, principalmente em relacdo as criangcas com
deficiéncia nas classes regulares de ensino, tem se intensificado nos ultimos
anos, por consequéncia das politicas publicas, que reconhecem a necessidade de
multiplas a¢des, a fim de garantir de fato o que a Constituicdo Brasileira proclama

“educacao para todos”.
Para Mantoan,

O principio democrético da educacao para todos s6 se evidencia
nos sistemas educacionais que se especializam em todos os
alunos, ndo apenas em alguns deles, os alunos com deficiéncia. A
inclusdo, como conseqUéncia de um ensino de qualidade para
todos os alunos provoca e exige da escola brasileira novos
posicionamentos e € um motivo a mais para que 0 ensino se
modernize e para que os professores aperfeicoem as suas préticas.
E uma inovacdo que implica num esforco de atualizacdo e
reestruturacdo das condi¢Ges atuais da maioria de nossas escolas
de nivel basico (2004, p. 01).
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As politicas publicas instituidas no Brasil e no mundo fazem referéncia a
inclusédo da diversidade, caracterizando esse “todos” ao ser diverso, hdo apenas
as pessoas com deficiéncia. A Declaracdo de Salamanca (1994), afirma que as
escolas devem acolher todas as criangas, independentemente de suas condi¢des

fisicas, intelectuais, sociais, emocionais, linglisticas, entre outras.

Constata-se que esse principio contempla o atendimento de toda a
diversidade existente em nosso meio social, 0 que implica em grandes desafios
para nosso sistema escolar, principalmente, as escolas que devem encontrar
maneiras de educar, sendo capazes de promover aprendizagens com éxito a

todas as criangas.

Para Sassaki (1997), a educacdo inclusiva visa uma saudavel
convivéncia, substituindo a pratica limitada da integracdo por uma pratica aberta a
diversidade. Segundo ele, existe uma enorme diferenca entre integracdo e
inclusdo. A integracdo se caracteriza em tentativas de “normalizacdo” da vida de
pessoas com deficiéncia, com base na modificacdo da prépria pessoa com
deficiéncia, com a intengdo de adaptar-se mais facilmente na sociedade. Ja a
inclusdo compreende um processo bilateral, onde a sociedade busca modificar
seus sistemas sociais gerais em parceria dos excluidos, na tentativa de
equacionar problemas, proporcionando a equiparagcdo de oportunidades para
todos.

Hoje, a diversidade escolar esta cada vez mais abrangente, inclusive com
um aumento bem expressivo de alunos com deficiéncia em classes comuns,
porém, o que as instituicbes educacionais tém respondido, em grande parte,
diante do que se preconiza como direito legal esta regulamentado apenas pela
consolidacdo de matriculas de alunos com necessidades educativas especiais.
Estar numa instituicdo de ensino nao significa estar incluido. As Diretrizes para a

Educacédo Especial no Ensino Basico apontam:

A politica de inclusdo de alunos que apresentam necessidades
educacionais especiais na rede regular de ensino ndo consiste
apenas na permanéncia fisica desses alunos junto aos demais
educandos, mas representa a ousadia de rever concepcdes e
paradigmas, bem como desenvolver o potencial dessas pessoas,
respeitando suas diferencas e atendendo suas necessidades
(2001, p.12).
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Tudo isso sugere uma nova escola, na qual ocorra a convivéncia de
alunos com e sem limitagdes, pobres e ricos, negros e brancos, gordos e magros,
de diferentes credos, estrangeiros e nao estrangeiros, deficientes e néao
deficientes, entre outros. De certa forma a diversidade sempre esteve presente
nas salas de aula. Faltou ou ainda falta, por parte de todos os envolvidos, um
outro olhar para a realidade destes sujeitos, percebendo que cada ser é Unico e

gue tem seu proprio ritmo de aprendizagem.
Para Stainback,

[...] 0 ensino inclusivo proporciona, as pessoas com deficiéncia, a
oportunidade de adquirir novas habilidades para o trabalho e para a
vida em comunidade. Os alunos com deficiéncia aprendem como
atuar e interagir com seus pares no mundo “real”. Igualmente
importante, seus pares e também os professores aprendem como
agir e interagir com eles (1999, p. 25)..

A verdade é que ndo da mais para negar o direito de qualquer ser
humano exercer sua cidadania, independente de sua condicdo enquanto sujeito
aprendiz. Limitagdes, quem néo as tem? E necessario criar condigdes capazes de
atingir cada educando em sua singularidade ja que somos Unicos, com nossas

proprias caracteristicas, respeitando a diversidade presente na escola.

Para além dessa sistematizacdo, € preciso ter clareza que a educacao
inclusiva consiste em assumir uma postura atenta a toda diversidade no contexto

escolar e social.

Um olhar atento a diversidade na escola

Antes mesmo das atuais politicas publicas para a educagédo inclusiva, o
cotidiano do espaco escolar jA se constituia por uma imensa diversidade de

educandos. Gimeno destaca que,

[...] a diversidade € uma constante na histéria dos sistemas
educacionais e no pensamento sobre a educagcdo em permanente
relacdo dialética com proclamacao e a busca da universalidade da
natureza humana, da qual se deduz, entre outras coisas, o direito
de receber 0 ensino em condi¢bes de igualdade (2002, p. 14).
As praticas educativas voltadas a igualdade podem, consequientemente,
invalidar a diversidade em um conjunto de alunos. A condi¢cdo de equiparar ndo

estd centrada na homogeneidade, mas na diversidade e por ela perceber os
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mecanismos educacionais capazes de transformar as diferencas que antes

excluiam em possibilidades de incluséo.

O termo diversidade é entendido aqui como caracteristica prépria de cada
ser humano, que o faz ser diferente entre os semelhantes. Destacam-se todos 0s
aspectos individuais bioldgicos, psicologicos, social e cultural. A individualidade
de cada ser humano € Unica e isso evidencia que cada um assimila o mundo que

0 cerca a partir de seu contexto e de sua idiossincrasia.

Stainback (1999) acredita firmemente que a diversidade deve ser
valorizada e esta valorizacdo € a mola mestra que fortalece qualquer ser humano,
oferecendo maiores oportunidades para aprendizagem. Apresenta a escola
inclusiva sendo aquela que educa todos os alunos em salas regulares, partindo
de uma filosofia segundo a qual, as criancas podem aprender e fazer parte da

vida escolar e comunitaria.

Oferecer oportunidades educacionais significativas e desafiadoras a
todos os alunos, voltados as suas habilidades e necessidades € tdo importante
guanto receber apoio e ajuda, da qual professores e alunos necessitam para que
possam atingir seus objetivos. A escola inclusiva € um local de reciprocidade, na
qual todos se ajudam e sédo ajudados para a satisfacdo das necessidades
educacionais e onde o direito de ser diferente € respeitado e considerado como

objeto de estudo e adequacgoes.

Uma olhar atento a diversidade pode contribuir no sucesso da
aprendizagem no conjunto de alunos. O professor tem o poder de interferir neste
processo, explorando o potencial de cada aluno, centrando-se nas suas
possibilidades e ndo nas dificuldades. Propor atividades abertas, diversificadas,
de maneira que possam ser abordadas por diferentes pontos de compreenséao,

também podera possibilitar aprendizagens.

Encarar novos desafios ligados a experiéncias inclusivas permitirq
consequentemente, perceber de que maneira lidamos com esse processo de

inclusdo e como as proprias criancas se sentem em relacéo a essa questao.

De frente com arealidade

As politicas publicas para a inclusdo encontram-se fundamentadas em

muitos documentos que legitimam os direitos de qualquer pessoa usufruir do
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espaco escolar do ensino regular para sua formacdo enquanto sujeito de

aprendizagem. Esta realidade legal ja é concreta e palpavel.

Apesar de todos os esforgos previstos nos preceitos legais, ainda
estamos num processo moroso de se consolidar o que preconiza a lei na pratica

pedagogica das escolas publicas regulares.

A perspectiva da inclusédo encontra-se num processo de busca (raras
excecdes se consolidam), mesmo porque esta experiéncia é algo inovador e que

as sociedades, ainda, ndo experimentaram.

O que a maioria das escolas regulares tem garantido como direito a
educagdo a todos, principalmente aqueles que apresentam consideraveis
diferencas fisicas ou sensoriais, é a efetivacdo de matriculas. E,
consequentemente, em sala de aula, a aceitacao por parte do professor. Dai em

diante é que surgem as dificuldades e também as possibilidades.

Ao patrticipar, recentemente, de um conselho de classe com professores
das séries iniciais do Ensino Fundamental, pode-se perceber as angustias e as
inquietacdes que pairam sobre o foco de como avaliar os alunos com dificuldades

de aprendizagem e, principalmente, alunos com deficiéncia diagnosticada ou nao.

Infelizmente, 0 que se constata € que esses alunos apesar de estar em

turmas regulares, tém pouca perspectiva de aprendizagem.

Werneck (1999) destaca a inclusdo como consequéncia de uma escola
de qualidade, capaz de perceber cada aluno como um enigma a ser desvendado.
A situacdo atual dos alunos com deficiéncia em classes comuns denuncia a
faléncia de um sistema educacional, denuncia uma ma gestdo escolar, uma
formacgéo inadequada do professor, uma escola fechada a comunidade, uma falta
de relacionamento da familia com a escola, enfim, vai denunciando em cascata,

inUmeras situacdes inadequadas do sistema escolar brasileiro.

Criar possibilidades educacionais para atender as necessidades daqueles
que, por consequéncia de uma sociedade elitista, foram excluidos do convivio em
sociedade, significa rever os paradigmas impregnados na educacdo e abrir

caminhos onde todos se sintam realmente incluidos.
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Sabe-se que a escola é um lugar privilegiado de construcdo e
reconstru¢cdo simbolica. Acolher a diversidade neste contexto implica em

considerar varios fatores que constitui o cotidiano escolar.

Neste sentido, destaca-se a avaliagdo da aprendizagem como
mecanismo capaz de criar caminhos para a incluséo da diversidade, ao contrario

do paradigma de avaliagdo construido historicamente.

Avaliacédo da aprendizagem

Por um longo periodo, o sistema educacional tem conduzido a promoc¢ao
do rendimento escolar dos alunos por meio de avaliacbes de aprendizagens
uniformes. Esta pratica foi e ainda € muito presente nas escolas atuais. Perrenoud
(2001, p. 26) destaca que toda situacdo didatica proposta ou imposta
uniformemente a um grupo de alunos é inadequada para uma parcela deles. A
avaliacdo posta com igualdade entre a diversidade acaba por instituir a

desigualdade.

Historicamente, a avaliacdo foi um instrumento utilizado para a
manutencdo do poder. Nessa visdo, o ato de avaliar se constituia numa pratica
pedagogica de carater classificatorio, eliminatério e excludente. Cabe, aqui, dizer
que os alunos com consideraveis diferencas fisicas ou sensoriais jamais teriam
chances de conviver num espaco escolar, onde os alunos eram classificados e
atribuidos um rétulo pela medida daquilo que conseguiam “aprender”. Quando
comprovada a aprendizagem, pelo éxito ou pelo fracasso, a responsabilidade era

unicamente dos alunos.

Esta forma disciplinar concebida pela avaliacdo centrava-se nos
principios da burguesia liberal, ressaltando as relacfes de poder dos mais fortes
sobre os demais.

O ideéario desse sistema se solidificou na estrutura dos sistemas
educacionais, de maneira que as escolas de cunho disciplinar e adestrador eram
exclusivas para alunos de familias desprovidas socioeconomicamente, enquanto
gue as escolas formativas eram, prioritariamente, para alunos de familias das

classes de poder.
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O sistema educacional passou a ser utilizado como mecanismo da
manutencdo das relacbes de poder, tragcando, assim, uma sociedade

extremamente discriminadora e excludente.

Desse ponto de vista, a avaliacdo se traduziu em uma importante funcéo
na pratica pedagodgica, em que o aluno passa ser classificado de acordo com o
seu desempenho na aprendizagem ou a quantidade de conteldos que conseguira
captar durante certo periodo escolar. Dependendo da classificacdo, o aluno

receberia um nimero equivalente ao valor do seu aprendizado.

Para Luckesi (1997), essa pratica de avaliacdo na escola € a avaliacao
da culpa. Destaca, ainda, que o valor atribuido em notas séo utilizados para
fundamentar a necessidade de classificacdo dos alunos, dando énfase a

comparacao de desempenhos e nao aos objetivos que se propunha atingir.

E importante perceber que essa perspectiva de avaliacido no processo de
aprendizagem so reforca a exclusdo daqueles que costumam ser rotulados como
incapazes, problematicos, sem inteligéncia, incompetentes, agressivos, ausentes

da familia, deficientes e tantos outros que poderiamos citar.

Bem se sabe que estes estereodtipos atribuidos a uma parcela de alunos
de um contexto escolar ndo sao decorrentes apenas da avaliacdo, mas da forma
como a escola organiza o seu curriculo. Entretanto a avaliacéo classificatoria tem
como pano de fundo a exclusao e interfere, simultaneamente, nas demais préticas
escolares previstas no curriculo, como objetivos, conteudos, metodologias,

estratégias, recursos e outros.

Perrenoud (2001) aponta trés mecanismos que pode fabricar o sucesso
ou o fracasso do processo educacional, destacando o curriculo, em primeiro
lugar, como o caminho que se deseja que os alunos percorram. Em seguida, a
ajuda proporcionada a cada um para percorrer 0 caminho, momento em que
surge o problema da indiferenca as diferencas. Finalmente, evidencia 0 momento
e 0 modo de avaliagdo, que podera minimizar ou dramatizar as desigualdades

bastante reais de aprendizagem.

Neste sentido, a avaliagdo torna-se um elemento de grande importancia
no cotidiano da vida escolar, que envolve e articula os demais componentes

curriculares atrelados a ela, como se pode observar a seguir:
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Relacéo Escola

Métodos X Familia Contetdos
ﬁk

Disciplinas Técnicas

Relac&o Prof® | R e Relacéo Prof®
X Aluno b ”| AVALIAGAO X Prof®
ﬂk
Aprendizagem Curriculo
Estratégias v Ensino

Teoria X Prética

Quadro 1: Relacéo dos componentes curriculares com avaliacao

A partir dessa representacdo, pode-se perceber a influéncia que a
avaliacdo tem sob todos os aspectos que envolvem o cotidiano escolar. Contudo
a avaliacdo € um fator que requer uma atencdo e cuidado para que ndo seja

usada como um instrumento de discriminagéo e excluséo.

Com o0s novos rumos que a educacdo vem tomando, respaldada no
paradigma da educacao inclusiva, ndo ha mais como conceber uma avaliacao
classificatéria e excludente. E preciso transformar essa pratica numa perspectiva

voltada para uma avaliagdo inclusiva, atenta a diversidade.

Avaliacao Inclusiva

O ser humano, desde que nasce, passa por uma série de avaliagbes e
segue seu curso de vida sendo constantemente avaliado. No convivio escolar,
isso ndo é diferente, pelo contrario, a avaliacdo é fator indispensavel para o
progresso educacional. Entretanto h& que se pensar na efetivagdo de uma prética
de avaliacdo de aprendizagem que vise atender a diversidade que constitui o

espaco escolar.

Em decorréncia de um novo paradigma com base na inclusdo da
diversidade no contexto escolar, vé-se a possibilidade de grandes mudangas na
maneira de como a escola organiza sua proposta curricular, destacando a
avaliacdo como mecanismo capaz de minimizar as situacdes de classificacdo e

exclusao, ou, quem sabe, até mesmo, extingui-las.
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Vislumbrar uma mudanca no processo de avaliagcdo de aprendizagem a
gue se pretende, ndo constitui tarefa facil, requer de quem esta imbuido neste
meio de esforgos constantes, visando atender a diversidade presente.

Neste novo cenario educacional, a avaliagdo passa a ser um mecanismo
de fonte formativa, que, segundo Hadji (2001), essa passagem implica numa
modificacdo das préaticas do professor em compreender que o aluno € o ponto de
partida, bem como o de chegada. O rendimento da aprendizagem do aluno s6
pode ser percebido quando ha comparacdo com ele mesmo: de como estava e de
como estad. Essas questdes pressupdem desencadear acdes que contribuam
efetivamente ao conjunto de alunos que constitui a sala de aula, com um olhar

atento a cada individuo e no grupo.

Para Perrenoud (1999), a funcdo da avaliacdo € ajudar o aluno a
perceber como aprende e, simultaneamente, o professor, como ensina. Assim,

pode-se rever papeéis continuamente e progredir numa acao compartilhada.

Sob a mesma 6tica, Luckesi (1997) enfatiza que o valor da avaliacao esta
em o aluno reconhecer seus avancos e dificuldades. A partir dai, o professor
podera propor situacOes desafiadoras, a fim de superar dificuldades e continuar

avancando na construcdo dos conhecimentos.

Luckesi (1997) destaca, ainda, que a avaliagdo deve ser vista como um
ato diagndstico, que tem por objetivo a inclusdo e ndao a exclusdo, de enxergar

que cada aluno possui um ritmo e processos de aprendizagem diferentes.

Neste sentido, se propde a avaliacdo inclusiva como eixo norteador do

processo de aprendizagem atenta a diversidade.

Nesta perspectiva, Luckesi (1997), evidencia que na avaliacdo inclusiva,
democratica e amorosa ndo ha exclusédo, mas sim diagndéstico e constru¢do. Nao
ha submissdo, mas sim liberdade. Nao ha medo, mas sim espontaneidade e
busca. Ndo ha chegada definitiva, mas sim travessia permanente em busca do

melhor.

Numa visédo de avaliacdo inclusiva ndo existe nenhuma receita certa para
atender toda a diversidade, nem um modelo a seguir. O professor é quem pode

fazer a diferenca nesta perspectiva, pois todos os instrumentos séo validos, desde
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que sejam utilizados para criar possibilidades e caminhos para aprendizagem de

todos os alunos.

Perrenoud (1999, p. 165) destaca que “o0 importante ndo é fazer como se
cada um houvesse aprendido, mas permitir a cada um aprender”. Desse modo, a
avaliacao inclusiva deve ser usada cada vez mais para possibilitar a cada um

aprender melhor.

Para Hoffmann (2002, p. 27), “a avaliacao escolar, hoje, s6 faz sentido se
tiver o intuito de buscar caminhos para a melhor aprendizagem”. Assim a escola
precisa encarar os desafios de uma avaliacéo inclusiva voltada para a diversidade

e com um leque enorme de possibilidades.

A partir dessa sistematizagdo destacamos o portfélio como uma
possibilidade alternativa para uma avaliacdo inclusiva, que visa o0
acompanhamento constante na progressédo da aprendizagem, aberto a estimulos
a reflexdo e ao desenvolvimento de habilidades e competéncias dos alunos, se

valendo daquilo que se almeja alcancar.

Para Hernandez, o portfélio se constitui num:

[...] continente de diferentes classes de documentos (notas
pessoais, experiéncias de aula, trabalhos pontuais, controle de
aprendizagem, conexdes com outros temas fora da escola,
representagdes visuais, etc) que proporciona evidéncias do
conhecimento que foi construido, das estratégias utilizadas e da
disposicdo de quem o elabora em continuar aprendendo (1998,
p.100).

O portfolio se caracteriza como um documento coletaneo, de cunho
individual, onde s&o colocados os trabalhos mais significativos desenvolvidos
durante o curso escolar, a fim de ser, constantemente, avaliado e reavaliado a
evolucdo do aprendizado. Rever as situacdes em que tem mais dificuldades, bem

como as que demonstra ter mais facilidade, perceber as areas de interesse.

Herndndez (2000) fundamenta a proposta de avaliagdo portfolio na
intencdo de levar adiante uma avaliacdo que esteja em consonancia com a
natureza evolutiva do processo de aprendizagem dos envolvidos neste processo,
tanto do aluno como do professor. Todo o registro contido no portfolio permite ao
professor analisar a evolucéo de cada aluno, percebendo também, como cada um

aprende, tendo como parametro, o préprio aluno.
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Sendo assim, este instrumento fornece, ao professor e ao proprio aluno,
subsidios que possam ser analisados diante do processo de aprendizagem,
permitindo também que ambos tenham a oportunidade de refletir sobre a
evolucdo da aprendizagem, e de como estabelecer alternativas de retomada,

guando necessario.

Considerac0es finais

Durante muito tempo, as instituicbes de ensino usavam a avaliacdo como
mecanismo de poder e exclusdo da diversidade, com base numa pedagogia
elitista. A partir das politicas publicas para a inclusdo, novas exigéncias vém
sendo massificadas em funcao de garantir o direito legal de educagéao para todos.

Pode se dizer que este novo paradigma de uma educacao inclusiva passa
pela atencéo a diversidade que constitui o espacgo escolar, com um olhar docente
atento aos diferentes, principalmente, aqueles que apresentam consideraveis
diferencas fisicas ou sensoriais, que vem aumentado gradativamente o numero
de matriculas nas instituicbes regulares de ensino.

Esta realidade requer novas mudancas educacionais para que a
diversidade humana possa usufruir de todos os espacos formativos, como um
valor universal, contribuindo de forma significativa no desenvolvimento de todos.

A inclusdo escolar ndo se efetiva apenas com o0s principios legais
estabelecidos, mas pela consequéncia de praticas pedagdgicas que promovam
aprendizagens ao conjunto de alunos que compdem a sala de aula. O professor
pode fazer a grande diferenca nesse processo, pois é ele que, diante de seus
anseios, inquietacdes, duvidas, medos, inseguranca, assume todos os alunos em
sala de aula. E neste espaco privilegiado de aprendizagens que poderdo ser
criadas possibilidades de acolhimento e construcdo de saberes Uteis para a vida
de todos.

Aponta-se a avaliacao inclusiva como elemento fundamental de mudanca
na pratica pedagogica, para a promocéo do rendimento escolar, uma vez que ela
envolve diretamente 0os componentes curriculares pertinentes na organizacao
didatico-escolar. E importante que o docente perceba cada aluno na sua
individualidade para que possa criar caminhos que possibilitem acesso ao

conhecimento a todos.
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Destaca-se 0 portfolio como um instrumento avaliativo capaz de fornecer
subsidios tanto ao professor quanto ao proprio aluno, para que possam ser
analisados de onde partiram e até onde chegaram, frente ao processo de
aprendizagem, permitindo também que ambos tenham a oportunidade de refletir
sobre a evolucdo da aprendizagem, e de como estabelecer alternativas de
retomada, quando for necessario. O uso do portfdlio ndo se traduz numa receita
Unica, mesmo porque numa avaliacdo inclusiva ndo ha receita pronta. Pode se
dizer que todas as possibilidades sédo validas, desde que sejam utilizadas em
beneficio da promocao de aprendizagens.

Proporcionar um ensino de qualidade a diversidade que constitui 0 universo
escolar € um grande desafio que precisa ser assumido pelos educadores, escola
e sociedade, a fim de superar avaliacdo classificatéria e excludente para uma

avaliacao inclusiva.
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Introducéo

O projeto de trabalho Duplicacdo da BR 101, é fruto de parcerias e desejos
concentrados em busca de alternativas metodologicas e pedagdgicas no sistema
de ensino municipal.

No decorrer do ano letivo de 2005, um grupo de professores que lecionavam
com as turmas de 52 a 82 série, da Escola Béasica Dr. Ivo Silveira, foi instigado a
ministrar os conteudos das disciplinas através de projetos de trabalho. Apos muitas
conversas entre o grupo, Direcdo da escola e a Secretaria Municipal de Educacéo,
com apoio de consultoria especializada e, levantadas todas as possibilidades e
limitagcbes, 0 grupo teve autonomia para estabelecer critérios e estudar sobre a
possibilidade de vivenciar uma experiéncia para todos inovadora.

O grupo docente optou por aplicar um projeto piloto com a turma da 82 série
do Ensino Fundamental, decisdo entendida por todos como acertada, tendo em
vista que o fator surpresa e a propria dinamica do processo era desconhecida.
Mesmo entendendo teoricamente o projeto de trabalho, na préatica este estaria
condicionado a disposi¢cdo do grupo docente e discente e a demandas externas, e
ainda ao fato do grupo ter responsabilidade sobre as demais turmas (52 (3), 62 (3) e
72 (1) séries). Os conteudos curriculares foram articulados ao Tema: Duplicacéo da
BR 101.

O grupo de docentes, responsaveis pela turma, detalhou por disciplina as
atividades que foram desenvolvidas no periodo de centro e trinta dias letivos.

O objetivo geral do projeto foi de: estudar a duplicacdo da BR 101 e sua
relacdo com a comunidade paulolopense em seus mdltiplos aspectos:
sécioecondmicos, politicos, culturais e ambientais. E importante destacar que o
recorte espacial envolvido na dindmica e pratica das atividades foi o Bairro de
Penha onde esté localizada a escola. Especificamente as disciplinas procuraram:

» Reconhecer a necessidade de duplicacdo da BR 101 para a
comunidade, investigando a influéncia da obra para a mesma,;.

» resgatar o contexto historico-politico da construcao da rodovia,

= perceber 0s varios elementos matematicos envolvidos na dindmica de
fluxo da rodovia e no planejamento da obra de duplicacéo;

= capacitar os educandos e educandas na elaboracdo de relatorios e

producao textual;
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= perceber o significado de uma rodovia federal na economia do Estado
e nas transformacgdes das paisagens em diferentes cenarios;
= entender o exercicio da cidadania a partir do conhecimento da
legislacdo de transito;
» respeitar a dindmica da natureza
Na verdade o projeto original apresentava outros objetivos, que foram se
alterando no decorrer de todo processo. Esta flexibilizagcdo permitiu a inclusdo de
aspectos que a equipe de professores percebeu serem necessarios ao conjunto
das discussoes. Neste sentido, a turma foi levada a conhecer lugares que puderam
inserir um contexto de realidade ao projeto.

Neste artigo abordaremos o caminho percorrido, a principio com reflexdes
acerca do docente e a pratica interdisciplinar com auxilio de autores que pensam
sobre a tematica, de certa maneira bastante discutidas, mas com lacunas na sua
efetivacdo. O subitem acbes e prospeccdes para o0 planejamento interdisciplinar
constituem-se no relato do projeto sendo que aponta o objetivo geral e especifico
do mesmo; explicagdes dos momentos vivenciados pelo corpo docente, atividades
desenvolvidas nas disciplinas de Geografia, Historia, Lingua Portuguesa e
Matematica, sendo que estas se envolveram direta e profundamente com o projeto,
relacionando os conteudos e atividades ao tema: duplicacdo da BR 101. O relato
explica passo a passo 0s eventos compartilhadas no conjunto do projeto,
descrevendo as atividades extracurriculares e saidas de campo realizadas.

Os momentos de socializacéo revelam a totalidade do projeto, dividida em

trés momentos: socializacao parcial, socializacéo interna e socializacéo publica.

O docente e a pratica interdisciplinar

Simples fatos e pequenas situacdes cotidianas no exercicio da pratica
docente, analisadas em seu conjunto, revelam a complexidade que envolve o tema:
o docente e a interdisciplinaridade. Talvez se né&o tivéssemos tido a oportunidade
de vivenciar a tentativa de sermos interdisciplinares, promovendo uma dinamica de

interagbes no espacgo escolar, seria mais facil escrever, pois definitivamente a
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pratica questionou a teoria, ou pelo menos mostrou que a aplicagdo da mesma
torna-se possivel desde que se permita a ruptura com o sistema de ensino em
relacdo a sua estrutura ainda dependente pedagogicamente de padrbes
tradicionais.

Podemos afirmar que ja avancamos metodologicamente no ato de ensinar,
0s conteudos agora sdo contextualizados, no entanto o trabalhar coletivamente
depende ainda de mudancas internas e externas. Internas desde a formacao do
profissional em educacdo e sua disposicdo para a socializacdo e externa na
articulacdo comunidade escolar e o 6rgdo gestor. Entendemos que houve muitos
avancgos tedricos e metodolégicos em todas as ciéncias, no entanto os reflexos na
pratica ainda ficam no campo dos exemplos. A estrutura ainda rigida do sistema de
ensino limita muitas possibilidades de praticas interdisciplinares.

A escola pode ser o espaco onde haja superacdo da disciplinariedade
coisificante para converter na producéo de saberes que fagam a transformacao do
espaco vivido o objeto catalisador de pensamentos e ac¢des dos educandos e
educandas (Rego, 2000, p. 8). Na verdade estamos em constantes indagacfes
sobre nossa responsabilidade enquanto educadores, a complexidade que envolve
nossa profissdo e os varios papéis que a sociedade fragmentada nos seus valores
impbe a classe docente por vezes nos desloca do principal foco de atuacdo - o
ensino. Por outro lado precisamos ser sensiveis a hova dinamica social agregada a
vida dos educandos e educandas. Em sua obra Pedagogia da Autonomia (1997, p.
37), Paulo Freire explica bem esta necessidade de estarmos abertos aos novos
significados do mundo, dizendo que “a consciéncia do mundo e a consciéncia de si
como ser inacabado necessariamente inscrevem o0 ser consciente de sua
inconclusdo num permanente movimento de busca”.

Embora o caos nas relagcbes humanas é cada dia intensificado pela
agressividade, violéncia, indiferenca e vulgarizacdo dos valores a “vontade ou o
guerer-viver-social” (Maffesoli, 1997, p. 156) unem as pessoas ha busca de
alternativas para formacdo de cidaddos e cidadas felizes. Concordando e
novamente nos remetendo as reflexbes da Paulo Freire, agora em sua obra
Pedagogia da Indignacdo (2000, p. 54), dizemos com convic¢do que “E porque
podemos transformar o mundo, que estamos com ele e com outros. Nao teriamos

ultrapassado o nivel de pura adaptacdo ao mundo se ndo tivéssemos alcancado a
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possibilidade de pensando a prépria adaptacdo, nos servir dela para programar a
transformacao”.

Nas entrelinhas do que a partir desse momento o leitor ou leitora deste artigo
poderdo interpretar vislumbramos uma tentativa de inicio da pratica interdisciplinar.
Neste mosaico de atividades e relacdes estabelecidas, € perceptivel a mudanca de
atitude frente ao processo educacional, por isso colocamos em evidéncia nosso

projeto de trabalho.

Acbes e prospeccdes para o planejamento interdisciplinar: O projeto de
trabalho Duplicacdo da BR 101

O trabalho iniciou a partir da apresentacéo do projeto original para turma da
82 série e nossas perspectivas com o desenvolvimento do mesmo.

Cada disciplina procurou articular a tematica - duplicacdo da BR 101 - ao
cotidiano escolar. A primeira experiéncia partiu da disciplina de Educacéo Fisica,
na qual o professor, levou os alunos para conhecer uma auto-escola, neste
ambiente os alunos puderam saber sobre a formacéo dos futuros condutores. No
més de marco do corrente ano, a Policia Rodoviaria Federal — PRF, por intermédio
do setor de comunicacéo social, esteve na escola proferindo uma palestra sobre a
BR 101, apresentando dados a respeito de acidentes na rodovia, legislacdo de
transito e comportamento dos motoristas e pedestres. Os dados da PRF auxiliaram
as aulas de matematica na construcéo e analise de graficos. No primeiro periodo a
palestra foi aberta para todas as turmas (figura 1), dai ja indicando um ponto
positivo do projeto que pode ser um dimensionador de oportunidades de
conhecimento. No segundo periodo a turma da 82 série pode explorar com maior
detalhe as informacdes, sendo que lhes foi oportunizado um momento

individualizado para atendimento as davidas (figura 2).
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Figura 1 — Palestra PRF — estendida a todas Figura 2: Palestra PRF — momento 82 série
as turmas (margo de 2006)

O municipio de Paulo Lopes tem 59% de seu territério integrado ao Parque
Estadual da Serra do Tabuleiro, uma importante Unidade de Conservacdo do
Estado de Santa Catarina. Tendo em vista o valor ambiental e a influéncia direta do
Parque para as comunidades locais do municipio, foi oportunizada aos alunos uma
visita a sede do Parque (figura 3 e 4) localizada na Baixada do Maciambu no KM
238 da BR 101, com a finalidade de perceberem e valorizarem o potencial
ambiental do territério em que residem, além de buscarem informacbes da
repercussao das obras de duplicacdo no Parque. O contato com o ambiente de
significados foi um momento Unico e cheio de percepcdes e reacdes, comecamos
ali naquela saida para estudo de campo a lancar um novo olhar sobre a relacao ser

humano/natureza.

Figura 3 - visita & sede do PEST — trilha Figura 4 - visita a sede do PEST - reflexao

Associada a essas saidas, foram sendo promovidas aulas com conteldos e
atividades relacionadas ao tema. Na disciplina de histéria houve um resgate da
conjuntura politica da época da construcdo da BR 101, dando énfase ao periodo do
governo de Juscelino Kubitshek ao Golpe Militar de 1964. Deste contexto os alunos
puderem também perceber através das musicas Eu Te Amo Meu Brasil e
Caminhando e Cantando a dualidade do periodo, como também visualizar o nascer
da BR 101.
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Na disciplina de Ciéncias, os alunos trabalharam com as intervencdes
humanas no ambiente e as consequéncias deste processo na qualidade de vida
das pessoas, como também criaram uma parddia musical sobre a duplicacao.

A Matematica foi contextualizada tornando-se mais significativa e agradavel
para o aluno, dessa forma possivel percebé-la ndo como uma ciéncia distante e
abstrata, mas sim uma ciéncia que se desenvolveu ao longo dos anos para
justamente resolver os problemas mais diversos da sociedade, principalmente nas
construcbes. Por isso a idéia de envolver o contelddo de trigonometria na
construcdo da duplicagdo da Br 101 e também o uso da Estatistica para analisar e
os dados da Policia Rodoviaria Federal, bem como a construcdo de tabelas e
graficos. Também serviu de auxilio para disciplina de matematica a visita de um
topoégrafo da empresa IVAI (empreiteira responsavel pelo lote de obras no trecho
da BR 101 que corta o municipio de Paulo Lopes), que trouxe até a escola um
aparelho chamado estacao total (substitui o teodolito) e fez uma demonstracao de

medicao de alturas e distancias (figura 5).

- SR L

Figura 5 — Aula com topografo da empresa IVAI

Na disciplina de Lingua Portuguesa a énfase foi dada para producdo de
relatorios elaborados a partir das atividades extracurriculares, trabalhando com
leitura, comunicacéo, socializacdo, figuras de linguagem, classes gramaticais e
concordancia nominal e verbal.

Em Geografia, os trabalhos iniciaram com o recorte espacial do litoral
catarinense, sendo que os alunos desenharam os 32 municipios por onde a BR
101 passa, estudaram as caracteristicas destes municipios no que se refere a

colonizacéo, atividade econdmica e populacdo; sobre as microrregides de Santa
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Catarina, tiveram acesso ao mapa rodoviario atualizado (2006), produziram
sinteses das informacdes pesquisadas e estudaram texto resumo produzido pelo
DNIT dos subtrechos que envolvem a BR 101 em Santa Catarina, da divisa com
Parana até a divisa com Rio Grande do Sul. Outra atividade foi a producédo de
painéis “in loco” do trecho da rodovia no espaco de transito dos alunos proximo a
escola, representando as transformacgfes naquele espaco geografico. O contato
com a Empresa de Supervisdo e Gerenciamento Ambiental — ESGA, também
dinamizaram as aulas, pelo fato da equipe ter trabalhado com os alunos a
construcéo de cenarios representativos do ambiente do entorno da rodovia, antes,
durante e ap0s as obras de duplicacao (figuras 6 e 7).

Figura 6 — Dinamica ESGA/ construgdo de cenarios Figura 7 — Dindmica ESGA /cenarios
duplicacdo BR 101

As disciplinas de Inglés, Ensino Religioso e Artes se envolveram

indiretamente nos momentos de socializagdo com apresentacdes musicais.

Momentos de Socializagao

Os momentos de socializagdo foram o0s momentos mais ricos e
revitalizadores durante todo o projeto, momentos de intensa integracao e alegria.
Podemos dizer que no conjunto a obra obteve um valor significativo. Quando
comecamos na verdade nao tinhamos definicbes e objetivos acerca do nosso
envolvimento, apesar de termos o projeto escrito. O ano letivo iniciou, as aulas
foram sendo ministradas e, em determinado periodo, sentimos uma angustia pela

falta de tempo para dialogo e troca de idéias entre o corpo docente. Tinhamos
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pouca nogdo do que estava sendo realizado nas disciplinas. Entdo sentamos e
percebemos a necessidade de uma socializagdo parcial por parte dos alunos com
todos os professores da turma. Era um momento de decisdo para 0 grupo, ou
continuariamos o projeto ou decretariamos seu fim.

Entdo marcamos a socializagdo parcial em acordo com os alunos, sendo
este um grande passo conquistado. Mesmo com um acervo de conteudos ainda
inconsistentes, o0s alunos superaram nossas expectativas e demonstraram
coragem e vontade de continuar. Os alunos nos mostraram que era possivel
prosseguir.

Desta forma, as atividades continuaram e somaram-se, ganhando mais
conjunto e agregando experiéncias externas, ja citadas anteriormente.

Em Conselho de Classe decidimos marcar a socializacéo final interna para
todas as turmas da escola. O fato aconteceu em 31 de agosto do corrente ano. Foi
um momento de responsabilidade e coragem, organizamos o tempo de trés aulas
gue na realidade se estendeu por todo periodo matutino, face a quantidade de
atividades realizadas e conhecimento internalizado com o projeto; num espaco
comum a todos da escola, com equipamentos de audio e video e projecao.

Fizemos um breve relato do historico do projeto no decorrer do semestre e
na sequéncia os alunos da 82 série apresentaram as atividades desenvolvidas em
sala de aula ou fora dela em cada disciplina correspondente. Houve uma variacao
nas dindmicas de socializacdo, integrando 0s conteudos por meio de textos,

musicas, poesias, video, figuras e imagens.

Figura 8 — socializagéo interna 31/08/06 Figura 9 -— socializagdo interna 31/08/06
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Figura 11 -— socializac¢&o interna 31/08/06

Figura 12 — socializag&o interna 31/08/06 Figura 13 — socializag¢&o interna — 31/08/06

Para dar visibilidade ao projeto decidimos, com a direcdo da escola,
participar com o tema do projeto do desfile civico de sete de setembro que
aconteceu na sede do municipio. Este ato materializou todo um esfor¢co conjunto
dos atores envolvidos em todo processo.

Figura 14 — desfile 7 de setembro de 2006
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» Socializacéo Publica

Mesmo o grupo de professores nao ter se reunido para uma avaliacao
qualificada do projeto, organizamos uma apresentacdo aberta a todos o0s
profissionais da rede municipal de ensino do municipio de Paulo Lopes, revelando

todas as fases e experiéncias vivenciadas com o respectivo projeto.

Considerac0des Finais

Vivenciamos uma experiéncia impar e inovadora no ambito do processo
educacional de ensino formal e regular. Mesmo inseridos numa estrutura fisica e
curricular tradicional, viabilizamos alternativas de aprendizagem que deram
respostas otimistas na avaliacdo. O projeto de trabalho foi para todo corpo docente
envolvido uma nova possibilidade, um novo olhar, uma perspectiva inovadora de
ensino.

Como toda nova proposta, existe ndo uma resisténcia, mas um certo
cuidado, pois entendemos gque estamos nos referindo a pessoas e ndo objetos e
pessoas sao diferentes, cada qual com suas convicgdes, formacdo académica e
visdo de mundo. Neste contexto, sdo manifestadas vontades, desejos, interesses,
vaidades, enfim uma gama de sensacdes caracteristicas da propria natureza
humana. Nestas condicées mesmo com planejamento e organizacao, as incertezas

Sa0 comuns, mas:

Nova consciéncia comeca a surgir: O homem, confrontado de
todos os lados as incertezas, é levado em nova aventura. E
preciso aprender a enfrentar a incerteza, jA que vivemos em
uma época de mudancas em que o0s valores s&o
ambivalentes, em que tudo é ligado. E por isso que a
educacédo do futuro deve se voltar para as incertezas ligadas

ao conhecimento. (Morin, E 2000, p. 84)

Os limites impostos séo reais e devem ser considerados no planejamento, e
com a certeza se faz necessario solidificar a proposta para que se torne mais viavel

sua implantacdo e operacionalizagcdo. Como atributo bésico considera -se: a
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definicdo de calendéario de encontros para uma avaliagdo continuada dos docentes
e corpo administrativo envolvido; destinacao de recursos financeiros especificos ao
projeto para aquisicdo de equipamentos de uso permanente e material de
divulgacao; estabelecimento de uma coordenacdo para o projeto que atenda as
demandas de cada disciplina e sirva como interlocutor entre a direcédo e a
secretaria municipal de educa¢do. Entendemos que € preciso qualificar o trabalho
docente, oferecendo mecanismos concretos que viabilizem a execucéo integral do
projeto, potencializando a criatividade de professores e alunos.

Como primeira experiéncia, avaliamos com entusiasmo 0s resultados e
vislumbramos novas propostas, dada a caracteristica singular do corpo discente da
Escola Basica Dr. Ivo Silveira, um grupo de alunos e alunas que se mostra sempre

receptivo as inovacdes metodoldgicas.
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