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RESUMO

A formacédo docente no Ensino Superior é tema recorrente entre estudiosos que buscam equacionar 0s
problemas concernentes ao processo de ensino e aprendizagem na graduacéo, especialmente diante das
profundas alteracbes que estdo se processando na organizacdo do trabalho e nas relagbes humanas.
Este contexto abriu possibilidades para ampliar as discussdes sobre a pratica pedagdgica e a formacéo
docente neste nivel de ensino e motivou pesquisar o seguinte problema: A Teoria Histérico-Cultural e
a Pedagogia Historico-Critica, quando utilizadas como principios tedrico-metodoldgicos para
fundamentar a organizagdo da préatica docente no Ensino Superior, podem oferecer aos professores
maior compreensao de seu processo de ensino e aprendizagem? Propde-se como objetivo geral aplicar
a Teoria Histdrico-Cultural - THC e a Pedagogia Histérico-Critica - PHC, com a intervencdo do
Percurso Didatico Gaspariano, como proposta de acdo docente no Ensino Superior, a fim de verificar
em gue medida essa metodologia pode se constituir um processo significativo de trabalho para esse
nivel de ensino. Como objetivos especificos, planejou-se: elaborar e aplicar questionario estruturado
com professores de diversas IES, a fim de obter dados para compreender a percepgdo dos docentes
sobre o processo de ensino e aprendizagem e a formagéo especifica e continuada; analisar os dados
com base na elaboragdo e analise de graficos, buscando confrontar as respostas dos professores com a
fundamentacdo teorica; realizar experimentos docentes com unidades didaticas de ensino, planejadas
por meio do Percurso Didatico Gaspariano para a Pedagogia Historico-Critica; oferecer capacitagdo
aos docentes sujeitos da pesquisa, para explicar os fundamentos didatico-metodolégicos e as teorias
que embasam o Percurso; planejar as unidades didaticas de contelido na perspectiva da Pedagogia
Historico-Critica, seguindo os passos do Percurso Gaspariano; observar e descrever o
desenvolvimento das aulas; analisar, com base em instrumento de observacdo adaptado do anexo 4
(GASPARIN, 2011), a organizacdo da pratica pedagdgica e a execucao das aulas; analisar mediante as
teorias que embasaram essa tese 0 questionario aplicado aos docentes referente aos cinco passos da
PHC, a fim de perceber de que forma o Percurso Gaspariano sustenta o planejamento do processo de
ensino e aprendizagem. Para a realizacdo da pesquisa foi eleito um campus de uma renomada
instituicdo publica estadual de Ensino Superior do Norte do Parand. Selecionamos trés cursos de
graduacdo: Design e Ciéncias Contabeis, sendo dois docentes e duas disciplinas de cada curso e Moda
com um professor e uma disciplina. Trata-se de uma pesquisa bibliografica, participante, de cunho
quali/quantitativo e carater experimental. Os resultados preliminares indicaram que a THC e a PHC
também podem contribuir com a formacdo docente-discente no Ensino Superior. Possiveis
encaminhamentos do percurso didatico-metodoldgico da PHC na conducdo do processo de ensinar e
aprender foram notados nos primeiros experimentos. Cada etapa constituiu-se em elemento
diferenciador no planejamento e no desenvolvimento das aulas. Nos dizeres dos professores
entrevistados, pode-se afirmar que essa forma de planejamento assegura ao professor maior
compreensdo do ato de ensinar e de aprender, além de promover uma mediacdo mais efetiva entre
professor-aluno-contetdo, sujeitos diretos do fenémeno educativo.

Palavras-chave: Ensino Superior. Ensino e Aprendizagem. Formacdo Docente. Pedagogia Histdrico-
Critica. Teoria Histérico-Cultural.
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ABSTRACT

Teacher training in higher education is a recurring theme among scholars who seek to equate the
problems concerning the teaching and learning process at university, especially in light of the
profound changes that are being processed in work organization and human relations.This context has
opened possibilities to broaden the discussion about the pedagogical practice and teacher training in
this educational level and has also motivated studying the following problem: Can the Historical-
Cultural Theory and Historical-Critical Pedagogy, when used as methodological theoretical principles
to support the organization of the teaching practice on Higher Education, offer professors a better
understanding of their learning and teaching process? It is proposed as a main objective applying
Historical-Cultural Theory (HCT) and Historical Critical Pedagogy (HCP), with the intervention of the
Gasparian Didactic Course, as a suggestion of a teaching action on Higher Education, in order to
verify to which extent this methodology can present itself as a meaningful working process for this
level of education. As for the specific objectives, it was planned: to develop and implement a
structured questionnaire with teachers from different IES in order to obtain data to understand the
perception of teachers about the teaching and learning process and specific and continued education;
to analyze the data based on the design and analysis of charts, seeking to confront teachers' responses
with the theoretical foundation; to perform teaching experiments with didactic teaching units, planned
according to the Gasparian teaching route for the the Historical-Critical Pedagogy; to provide training
to teachers who are the subject of the research in order to explain the educational-methodological
foundations and theories underlying the route; to plan the teaching units of content according to the
perspective of Historical-Critical Pedagogy, following in the footsteps of the Gasparian route; to
observe and describe the development of the classes; to analyze, based on an adapted observation
instrument in Annex 4 (GASPARIN, 2011), the organization of teaching practice and the
implementation of the classes; to analyze, according to the theories that supported this thesis, the
guestionnaire applied to teachers regarding the five steps of HCP in order to understand how the
Gasparian route supports the planning of the teaching and learning process. For the research a campus
of a prestigious state public institution of higher learning in northern Parana was chosen. We selected
three undergraduate courses: Design and Accounting, with two teachers and two subjects from each
course and Fashion Design with one teacher and one subject. It is a bibliographical research,
participant, and of qualitative / quantitative nature and a trial basis. Preliminary results indicated that
HCT and HCP can also contribute to the teacher-student training in higher education. Possible
referrals from the Didactic-Methodological approach of HCP in conducting the process of teaching
and learning were noticed in the first experiments. Each step constituted a differentiating element in
the planning and development of the classes. In the words of the teachers interviewed, it can be said
that this form of planning ensures the teacher greater understanding of the act of teaching and learning,
and promotes a more effective mediation between teacher-student-content, direct subjects of the
educational phenomenon.

Keywords: Higher education. Teaching and learning. Teacher training. Historical-Critical Pedagogy.
Historical-Cultural Theory.
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RESUMEN

La formacidn del profesorado en la educacion superior es un tema recurrente entre los estudiosos que
tratan de equiparar los problemas relativos al proceso de ensefianza y aprendizaje en la graduacion,
especialmente a la luz de los profundos cambios que se estan procesando en la organizacion del
trabajo y en las relaciones humanas. En esto contexto se abrid posibilidades de ampliar la discusion
sobre la formacion préctica y docente pedagdgica en este nivel educativo y ha motivado encontrar el
siguiente problema: La Teoria Histérico-Cultural y la Pedagogia Histérico-Critica, cuando son
utilizadas como principios tedricos y metodoldgicos para apoyar la organizacion de la préctica docente
en la Educacién Superior, pueden ofrecer a los profesores una mayor comprension del proceso de
ensefianza y aprendizaje? Propone como objetivo general aplicar la Teoria Historico-Cultural — THC
y la Pedagogia Historico-Critica — PHC, con la intervencion del Camino Didactico Gaspariano, como
propuesta de acion docente en la Ensefianza Superior,a fin de determinaren qué medida esa
metodologia puede ser un proceso importante de trabajo para este nivel de educacion. Como objetivos
especificos, se planed: desarrollar e implementar cuestionario estructurado con profesores de
diferentes IES con el fin de obtener datos para entender la percepcién de los profesores sobre la
ensefianza y el aprendizaje y la formacion especifica continua; analizar los datos basados en el disefio
y andlisis de gréaficos, buscando hacer frente a la fundamentacién tedrica con las respuestas de los
docentes; realizar experimentos docentes con unidades didacticas de la ensefianza, planeadas mediante
el Camino Didactico Gaspariano para la Pedagogia Historico-Critica; proporcionar capacitacion a los
profesores de las asignaturas de la investigacion, para explicar los fundamentos educativo-
metodoldgicos y las teorias que subyacen el Camino; planificar las unidades didacticas de contenido
desde la perspectiva de la Pedagogia Histérico-Critica, siguiendo los pasos del Camino Gaspariano;
observar y describir el desarrollo de las clases; analizar, sobre la base del instrumento de observacion
adaptado del anexo 4 (GASPARIN, 2011), la organizacién de la practica docente y la aplicacion de las
clases; analizar mediante las teorias que sostenian esta tesis el cuestionario aplicado a los profesores
con respecto a los cinco pasos de la PHC, a fin de comprender la forma que el Camino Gaspariano
apoya la planificacion del proceso de ensefianza y aprendizaje. Para la investigacion se eligié un
campus de una prestigiosa institucion puablica estatal de Educacién Superior en el norte del Parana.
Hemos seleccionado tres cursos: Disefio y Contabilidad, dos profesores y dos asignaturas de cada
curso y Moda con un profesor y una asignatura. Se trata de una investigacién bibliogréafica,
participante, de naturaleza cualitativa/cuantitativa, y a modo de prueba. Los resultados preliminares
indican que el THC y la PHC también pueden contribuir con la formacion de los profesores-
estudiantes en la Educacion Superior. Posibles referencias del enfoque didactico-metodoldgico de la
PHC en la conduccion del proceso de ensefianza y aprendizaje se notaron en los primeros
experimentos. Cada paso fue un elemento diferenciador en la planificacion y en el desarrollo de las
clases. En las palabras de los profesores entrevistados, se puede decir que esta forma de planificacion
asegura el profesor mayor comprension del acto de ensefiar y aprender, asi como para promover una
mediacion mas eficaz entre profesor-alumno-contenido, sujetos directos del fendmeno educativo.

Palabras-clave: Educacion Superior. Ensefianza y aprendizaje. Formacién del profesorado.
Pedagogia Historico-Critica. Teoria Historico-Cultural.
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1. INTRODUCAO

O Ensino Superior representa um grau de escolaridade que, na hierarquia do sistema
de ensino exige, para ser acessado, que o candidato comprove, mediante documentos, a
conclusdo dos graus da Educacdo Basica que o precedem: Ensino Fundamental e Médio.
Acredita-se que a conclusdo desses graus tenha sido suficiente para fornecer ao futuro
académico os conhecimentos necessarios para frequentar um curso no Ensino Superior. No
entanto, 0 que se nota, é que a maioria dos jovens que ingressa neste nivel de ensino, em
instituicdes publicas e privadas, ndo dispde de conhecimentos basicos necessarios para
realizar os cursos que escolheram e para os quais foram aprovados.

Quando ingressam no Ensino Superior, aos poucos, muitos candidatos vao
demonstrando uma formacao insuficiente, que vai ganhando propor¢des cada vez maiores a
medida que as aulas e avaliacGes vao acontecendo. Sem condi¢Ges de acompanharem 0s
conteddos curriculares, uma grande parte, logo no primeiro ano, demonstra aos professores
das mais diversas areas que durante o periodo que cursaram a Educacdo Basica, ndo se
apropriaram de conhecimentos cientificos suficientes para frequentar esse nivel de ensino. Eis
que entdo surge um grande paradoxo: supostamente esses académicos deveriam se encontrar,
neste nivel de ensino, com professores bem preparados, tanto em conhecimentos especificos
voltados as disciplinas pelas quais sdo responsaveis; como em conhecimentos pedagdgicos
necessarios a compreensdo do processo de ensino e aprendizagem e inerentes a atuacao
docente. Como isso nem sempre acontece, um intrigante paradoxo emerge em meio ao
processo de ensinar e aprender: de um lado os académicos e seus rétulos de iletrados,
analfabetos funcionais; de outro, inimeros professores com formacao especifica, mas sem
formacdo pedagdgica, ou ainda, resistentes as suas contribuicGes (grifos nossos).

Essa situacdo pode se agravar ainda mais, porque, subjacente a acdo docente,
escondem-se bases teoricas e tendéncias pedagdgicas contrarias a uma pratica transformadora.
Além disso, o sistema educacional brasileiro ndo possui um instrumento eficaz de avaliacdo
para acompanhar a apropriacdo dos contetdos pelos estudantes. As avaliagdes externas, como
Prova Brasil e Pisa, trazem apenas dados aproximados que nem sempre retratam a realidade.
Nesse contexto, entra em discusséo a flexibilidade curricular que o professor possui na sua

relagdo com os contetdos, pois ndo é possivel avaliar em que medida os contetdos
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selecionados para cada ano da Educacdo Baésica sdo, de fato, trabalhados com os alunos. Essa
questdo da sinais visiveis quando os estudantes ingressam no Ensino Superior e sé entdo
deixam claro que ndo se apropriaram dos conhecimentos necessarios para enfrentarem esse
nivel de ensino.

O fato é que esse encontro, quando ndo compreendido e, por isso mesmo, levado
adiante, pode inviabilizar o processo de democratizacdo da educagéo, acentuar a excluséo,
comprometer a concretizacdo do proprio projeto pedagdgico institucional, resultar em
prejuizos para a sociedade e, sobretudo, para os académicos. Esses poderdo adquirir uma
formacéo insuficiente’ para promové-los e inclui-los no mundo do trabalho, dificultando,
assim, o processo de sua emancipagdo humana (grifos nossos).

Sabe-se que a educacdo ndo pode prescindir de um projeto que promova, acima de
tudo, a condicdo de existéncia humana, por meio do conhecimento. Isso deveria ser uma
premissa indiscutivel para a elaboracdo de curriculos. Nessa direcdo, em 1948, a Organizacdo
das NacGes Unidas (ONU) aprovou a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos (DUDH),
que foi reafirmada na Declaracdo Universal de Direitos Humanos de Viena em 1993. Nesse
documento, a educacdo € vista como direito fundamental e nas suas mais variadas
modalidades torna-se condicdo inerente para a consolidacdo de uma sociedade democrética,
que garanta paz e cidadania plena.

Contudo, mesmo reconhecendo que deve ser pensada dessa forma ainda sentimos que
seus desafios e dilemas sdo imensos, incluindo a Educacdo Superior. Ndo estamos atribuindo
esses dilemas e desafios a formacdo docente neste nivel de ensino. Estamos, sim, colocando-a
também em discussdo, no intuito de reavivar as especificidades do trabalho educativo, pois no
ambito educacional, muitos profissionais parecem ndo ter muita clareza dessa quest&o.
Insistentemente a frase formar profissionais para o mercado de trabalho ecoa no ambiente
escolar (grifos nossos). Nesse contexto, ha, também, profissionais liberais, de éreas
especificas, que se tornam ou ingressam nas instituicdes para exercer a funcdo docente, como
se essa profissdo ndo fosse dotada de caracterizacdo propria e pudesse ser desenvolvida
apenas com o dominio de conhecimentos de uma Unica area. Assim, as dificuldades docentes

e discentes se entrelacam num processo complexo, de dificil compreenséo e elucidagdo. Esse

1 O termo “formacio insuficiente” ¢ utilizado nessa tese para referir-se as defasagens de aprendizagem que 0s
estudantes demonstram ter adquirido durante a Educacdo Basica, especialmente porque ndo foram submetidos a
situacdes de aprendizagem que resultassem em uma efetiva apropriagcdo dos conhecimentos pré estabelecidos
para a Educacdo Basica e que servem de pré requisitos para o enfrentamento do ensino superior. Esse tipo de
formacéo contribui para acentuar a exclusdo escolar e social, além de estar diretamente ligado & evaséo e a
reprovacgdo escolar. Consequentemente, dificulta a permanéncia no ensino superior e a emancipa¢do humana.
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processo pode potencializar o desencadeamento do fracasso escolar. Desse modo, a evasao € o
caminho a ser trilhado pelos estudantes cujos conhecimentos, considerados insuficientes, ndo
0s projetaram no ambiente escolar. No mundo do trabalho, também terdo poucas
oportunidades de permanecer, pois, sem as contribuicbes de uma formacdo académica,
provavelmente terdo dificuldades para ingressar no mundo do trabalho.

Sabe-se que a pedagogia traz importantes contribuicdes, sobretudo quando se tem
alunos que possuem conhecimento prévio insatisfatério e logo no primeiro ano da graduacgéo
dao sinais de que irdo fracassar desde primeiras avaliacdes.

Na busca de um ensino de qualidade, as Instituicdes de Ensino Superior submetem-se
aos critérios de avaliages continuas do Ministério da Educacdo, desenvolvendo documentos
pedagdgico-institucionais com 0s quais se comprometem com um ensino emancipador.
Porém, na prética, a formacdo docente e as dificuldades discentes de acompanhamento do
conhecimento parecem inviabilizar as propostas. Sem contar com a “condi¢do de mercado”
que se estabelece de saida para as IES que se veem no conflito entre a qualidade de ensino,
sempre onerosa e a subsisténcia no mundo do mercado, que lhe exige medidas praticas de
racionalizacdo econdémica nos moldes capitalistas.

O trabalho docente possui peculiaridades que ndo podem prescindir de conhecimentos
pedagogicos e didaticos. Contudo, é dificil levar adiante um projeto educativo institucional
que tem a intencdo de promover a existéncia humana, com bases empiricas, pautadas em
conhecimentos, valores e conceitos individuais diante de uma sociedade midiatizada que,

conforme Sodré (2006, p. 22) exige

[...] um novo modo de presenca do sujeito no mundo [...]. A midiatizac&o
pode ser pensada como um novo bios, uma espécie de quarta esfera
existencial, com uma qualificagdo cultural propria (uma “tecnocultura”),
historicamente justificada pelo imperativo de redefini¢do do espago publico
burgués.

Por essa razdo, a sala de aula ndo pode se transformar na extensao do escritério, do
laboratdrio, da empresa e outros. O trabalho docente, diante das demandas que estdo inseridas
nessa sociedade midiatizada e que se apresentam hoje nas institui¢ces, implica a retomada de
uma formagdo pedagogica docente que ultrapasse os conhecimentos especificos e se volte

para a “totalidade”, para a “interdisciplinaridade” como sugere Gasparin (2003).
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Em busca de elucidacdo para essas questdes esse estudo traz como foco central de
discussdo a formagdo docente no ensino superior diante das demandas que se apresentam

como ingressantes desse nivel de ensino em busca de formacao educacional.

1.1 DADOS EDUCACIONAIS NO PARANA

As demandas que se apresentam hoje na Educacgédo Basica e no Ensino Superior podem
ser confirmadas pelos dados publicados pelo Censo Demografico e Pesquisa Nacional por
Amostra de Domicilios (Pnad), do IBGE. O Erro! Fonte de referéncia ndo encontrada.
apresenta o perfil educacional do Estado do Parand, por idade escolar na faixa etaria de zero a

17 anos, conforme os niveis de ensino da Educacao Basica.

Quadro 1 - Populacao residente por faixa etaria — Parana - 2013

Grupos de idade Total da populacao
0 a 3 anos 575.903
4 e 5 anos 306.146
6 a 10 anos 756.288

11 a 14 anos 658.526
15 a 17 anos 537.670
18 e 19 anos 384.926
20 a 24 anos 869.356
25 a 29 anos 865.509
30 a 34 anos 909.528
35 a 39 anos 793.584
40 a 44 anos 845.541
45 a 49 anos 787.130
50 a 54 anos 736.244
55 a 59 anos 593.740
60 a 64 anos 449.919
65 a 69 anos 331.032
70 a 74 anos 273.415
75 a 79 anos 171.212
80 anos ou mais 175.871
Total 11.021.540

Fonte: Pnad/IBGE, apud PEE/PR 2015-2025, p. 23-24.
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Esses dados sugerem que a formacdo docente no Ensino Superior ndo pode mais ser
adiada. As demandas escolares ndo podem mais esperar e a sociedade ndo pode mais arcar
com o 6nus da ma formacao docente, mesmo porque, 0S processos emancipatdrios estdo cada
dia mais distantes de uma efetiva concretizacdo. O PEE — Plano Estadual de Educacdo/PR
(2015-2025, p. 23-24), mostra os seguintes dados:

Diante da populacdo residente de 11.021.540, o Parana possui 2.834.533
pessoas em idade escolar no nivel da Educacdo Baésica regular, o que
corresponde a 25,72% da populagdo. O total de habitantes para atendimento
na Educacdo Infantil, considerando creche o atendimento na faixa etéria de
zero a trés anos e pré-escola na faixa de quatro e cinco anos, corresponde a
5,2% e 2,8%, respectivamente; nas séries iniciais do Ensino Fundamental
(faixa etaria de seis a dez anos), a 6,9%; nas séries finais do Ensino
Fundamental (faixa etaria de 11 a 14 anos), a 6%; e no Ensino Médio (faixa
etaria de 15 a 17 anos), a 4,9%.

As taxas de escolarizacdo nos diferentes niveis da Educacdo Basica, conforme os
resultados comparativos da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilio (Pnad) 2012 e 2013
indicam que houve ampliacdo no atendimento da populacdo em idade escolar em todas as

etapas de ensino no Parana. O Gréafico 1 confirma essa ampliacéo.

Gréfico 1 — Taxas de escolarizagdo por grupo etario — Parana — 2012 e 2013

98,2 988

29,2 30,3

T T
4 0u 5 anos 6ald anos 15a l1l7anos 18a 24 anos

2012 w2013

Fonte: PEE/PR 2015/2015.

A insisténcia de estudiosos na pesquisa sobre formacdo de professores tem elevado as
consideracdes sobre a importancia de analisar a questdo da pratica pedagdgica como algo
relevante. Essa insisténcia demonstra a negacdo de determinadas praticas vigentes no
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ambiente escolar. De alguma forma, indica contestacdo as imposi¢Ges do modo de producao
capitalista vigente, bem como a outros procedimentos que ndo resultam na promocéo e
inclusdo social. Nesse contexto, tem-se o indice de Desenvolvimento da Educacio Baésica -
IDEB, indicador geral da educacdo utilizado nas redes privada e publica, que leva em
consideracdo dois fatores: o rendimento escolar (taxas de aprovacdo) e a média do
desempenho nos exames padronizados Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica -
Saeb/Prova Brasil. Esses fatores, embora relevantes, ndo sdo suficientes para externar a
realidade de aprendizagem dos estudantes avaliados. A formacdo docente deveria aparecer
como fator de avaliagdo do rendimento dos estudantes. O Quadro 2 traz os resultados do
IDEB no Parand, no periodo de 2005 a 2013, e as metas projetadas pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — Inep e Ministério da Educacdo e Cultura
- MEC até 2021.

Quadro 2 — Resultados e metas do Ideb — Parana

Série/Ano Ideb observado Metas projetadas
2005 | 2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2013 | 2015 | 2017 | 2019 | 2021
Total
4.2 série/5.° ano 4,6 50 54 5,6 59 5,6 59 6,2 6,4 6,6
8.2 serie/9.° ano 3,6 4,2 4,3 4,3 4,3 4,4 4,8 51 53 5,6

3.2 série — Médio 3,6 4,0 4,2 4,0 3,8 4,2 4,5 5,0 5,2 54

Rede Estadual
4.2 série/5.° ano 5,0 5.2 5.2 5.2 6,2 6,0 6,2 6,5 6,7 6,9
8.2 série/9.° ano 3,3 40 41 40 41 42 45 48 51 5,3

3.2 série — Médio 88 3,7 3,9 3,7 3.4 3,9 4,2 4,6 49 51
Rede Privada
4.2 série/5.° ano 6,5 6,5 6,8 7,0 7,2 7,2 7,4 7,6 7,7 79
8.2 série/9.° ano 6,2 6,5 6,5 6,3 6,4 6,8 7,1 7,2 7,4 7,6
3.2 série — Médio 5,8 6,1 6,1 6,1 5,7 6,3 6,5 6,9 7,0 7,2
Rede Publica (Prova Brasil)

4.2 série/5.° ano 4,4 4,8 5,3 5,4 5,8 55 58 6,0 6,3 6,5

8.2 série/9.° ano 3,3 4,0 4,1 4,1 4,1 4,2 4,6 4,8 5,1 5,3
Fonte: Pnad/IBGE, apud PEE/PR 2015-2025.

Os resultados atuais, bem como os projetados para 2021, revelam a fragilidade do
sistema educacional como um todo. Sabemos que na Educacdo Basica, esses resultados
somente serdo melhorados se, no Ensino Superior, for melhorada, também, a formacéo
docente. Nas duas ultimas décadas vimos que 0s avancos tecnologicos e cientificos
promoveram a producdo do conhecimento, contudo ndo asseguraram a apropriacdo desses

pelos alunos. Entendemos que entre o conhecimento e sua apropriagdo ha um grande
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distanciamento. Muitas ideias perfilham entre diferentes estudiosos, porém poucas apresentam
a seguranca necessaria para conduzir o processo de ensinar e aprender e garantir a
democratizacdo da educacdo. No mundo da educagdo, um grande e complexo amalgama, que
envolve pessoas, crengas, valores, politica, conceitos, experiéncias, métodos, técnicas e tantos
mais permeia o cotidiano escolar.

As principais IES que preparam os profissionais da Educacdo Bésica no Estado do
Parana acolhem uma quantidade enorme de ingressantes, aspirantes a carreira docente em
seus diversos cursos. Trata-se de um contingente intenso de futuros profissionais, entre eles,
os professores. Para melhor visualizar a quantidade de estudantes o Quadro 3 representa 0s
docentes por graduacdo e dependéncia administrativa no Parana.

Quadro 3 — Docentes por graduacao e dependéncia administrativa — Parana

~ .. . . Total de docentes
Graduacgao Dependéncia administrativa 2011 2012 2013
Estadual 40.809 48.717 50.172
Licenciatura Fed_er_al 367 474 455
Municipal 32.412 43.189 47.564
Particular 15.976 21.716 23.822
Estadual 7.397 7.548 7.550
Bacharelado Fed_er_al 425 474 472
Municipal 4.308 2.715 2.430
Particular 5.340 4,589 4.470
Estadual 272 379 449
Tecnalbgico Fed_er_al 46 45 49
Municipal 85 110 120
Particular 176 181 220

Fonte: Censo Escolar da Educagéo Basica (apud PEE 2015/2025.

Nota-se que os professores licenciados totalizam 50.172 profissionais na rede estadual,
e bachareis somam 7.550. De acordo com a Lei Federal n.° 9.394/1996, em seu Art. 62
(BRASIL, 1996), os professores com bacharelado precisam de formacdo pedagogica
complementar para atuarem como docentes. No entanto, sabemos que, na pratica, nem sempre
a lei é cumprida e muitos profissionais sem formacdo pedagodgica estdo em sala de aula.
(CENSO ESCOLAR DA EDUCAGCAO BASICA apud PEE 2015/2025). O nGmero de
docentes com pos graduacdo, por dependéncia administrativa, ainda nao é suficiente. Ainda
ha um grande numero de professores que nao tiveram acesso a esse nhivel de ensino. No

Estado do Parana, nos anos de 2011, 2012 e 2013 tinhamos o0s seguintes nimeros:
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) . L . . Total de docentes
P6s-graduacéo Dependéncia administrativa
2011 2012 2013
Estadual 36.889 38.881 39.021
o Federal 251 256 247
Especializagao =
Municipal 23.152 24.266 27.623
Particular 10.456 12.648 13.445
Estadual 1.615 1.205 1.234
Federal 356 405 397
Mestrado —
Municipal 216 172 203
Particular 698 608 645
Estadual 88 57 66
Federal 136 128 122
Doutorado —
Municipal 9 6 7
Particular 54 38 43
Estadual 8.684 9.472 8.175
5 . Federal 176 164 172
N&o possui —
Municipal 12.992 19.464 15.119
Particular 10.189 11.952 10.924

Fonte: Censo Escolar da Educacdo Basica (apud PEE 2015/2025).

Em relacdo a formagdo em nivel de pds-graduacéo, constata-se que, em 2013, a Rede
Estadual de Ensino era composta por 39.021 especialistas, 1.234 mestres e 66 doutores, 0 que
corresponde a 84% do numero de docentes com pos-graduacdo lato ou stricto sensu. O
namero de profissionais com formacdo lato sensu é muito superior ao nimero de profissionais
com formacao strictu sensu. Assim, a questdo da formacdo docente vai se delineando como
um dos principais problemas a ser enfrentado pelas Universidades. Foram dados como esses
que incidiram sobre a escolha da temética dessa pesquisa “A formagédo pedagodgica docente no
Ensino Superior”. Motivada inicialmente também pelas experiéncias docentes vividas pela
pesquisadora nos ultimos anos, especialmente as relacionadas a Coordenacdo Pedagogica e de
Professora de Lingua Portuguesa no Ensino Superior e na Educacao Basica, respectivamente.

O contato direto com esses niveis de ensino explicitou incontaveis problematicas
relacionadas a formacao docente, entre as quais se destaca o desconhecimento das questdes
pedagdgicas envolvendo o processo de ensino e aprendizagem, bem como a auséncia de
consciéncia critica especialmente de profissionais do Ensino Superior com relacéo a realidade
social na qual estdo inseridos. O préprio termo pedagogico, por si s, provoca resisténcia nos
intramuros das Instituicdes de Ensino Superior. A tdo conhecida Semana Pedagogica, que

entendemos ser um momento essencial para estudar questdes inerentes a totalidade do
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trabalho escolar, vem se transformando em um fardo pesado para os professores e para as
instituicdes, dificil, portanto, de ser carregado (grifos nossos).

Embora essas questdes sejam objeto de muitas pesquisas, ainda suscitam muitos
questionamentos, duvidas, dificuldades e incertezas.

Na percepcao de Gasparin (2003, p. 01),

A primeira vista, parece que os professores perderam suas funcdes de
transmissores e construtores de conhecimento. [...] As profundas mudancas
gue estdo se processando na sociedade ddo a impressdo de que eles podem
ser dispensaveis e podem ser substituidos por computadores e outros
equipamentos tecnoldgicos, através dos quais 0 educando adquire
conhecimento.

Com o desenvolvimento industrial e, consequentemente, com essas mudangas,
encontrar um ponto de equilibrio entre aquilo que se ensina na escola e aquilo que se vive na
sociedade parece, a cada dia, mais utdpico e distante de nossas possibilidades.

A dinamica social assumiu novos significados, novas posicdes, e a escola, de certa
forma, acaba assimilando as novas tendéncias e contetdos oriundos desse novo contexto.
Contexto que provocou alteracdes drésticas na formacdo das subjetividades humanas fazendo
emergir a heterogeneidade nas suas mais diversas manifestacdes.

Sem condicdes de compreender a dinamica das transformacdes da sociedade e a
I6gica, sobretudo a de mercado, que a movimenta, a grande maioria das instituicbes ndo
coloca a formacdo docente como prioridade e também encontra dificuldade para definir um
perfil de profissional que atenda as demandas dessa mesma sociedade. Os investimentos e
melhorias geralmente se voltam para a infra-estrutura, considerada mais emergente. Esse
processo, por certo, contribui para a descaracterizacdo da docéncia.

Para muitos estudiosos é consenso que entre o ato de ensinar e o de aprender existe
uma espécie de ponte sobre a qual coexistem areas do conhecimento indispensaveis ao
trabalho docente, tais como: a didatica, a filosofia, a sociologia, a psicologia, as metodologias,
a pedagogia e outras. Contudo, as imposi¢ces do modo de producdo capitalista, sob o0s
pretextos das demandas de mercado, fragilizam e corroem essa ponte, diluindo os
conhecimentos que pairam sobre ela, e nos quais os professores poderiam apoiar-se. Assim
diluidos, a funcdo docente se desconfigura, criando-se a impressdo de que o0 processo de
ensino e aprendizagem prescinde da figura do professor e acontece por si mesmo (grifo

No0sso).
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Diante do exposto, propusemos essa pesquisa que foi pensada e orientada pela Teoria
Historico-Cultural e pela Pedagogia Histérico—Critica. Ambas tratam da educacdo de modo
dialdgico e tém suas origens no Materialismo Historico-Dialético.

“A orientacdo metodoldgica posta em movimento pela Pedagogia Historico-Critica
[...] recupera a unidade da atividade educativa no interior da pratica social articulando seus
aspectos teoricos e praticos que se sistematizam na pedagogia concebida ao mesmo tempo
como teoria e préatica da educagdo” (SAVIANI, 2008, p. 132).

No quadro das tendéncias criticas da educacdo brasileira, a Pedagogia Historico-

Critica surge em

1980 como uma resposta a necessidade amplamente sentida entre o0s
educadores brasileiros de superacdo dos limites tanto das pedagogias nao-
criticas, representadas pelas concepgdes tradicional, escolanovista e
tecnicista, como das visGes critico-reprodutivistas, expressas na teoria da
escola como aparelho ideolégico do estado, na teoria da reproducdo e na
teoria da escola dualista (SAVIANI, 2003, p. 11-12).

Para o autor, a difusdo dessa foi razoavel, tendo sido adotada, durante a década de
1980, em sistemas oficiais de ensino nos estados de Santa Catarina e Parani. Na década de
1990, “com a ascensdo de governos ditos neoliberais em consequéncia do denominado
‘Consenso de Washington?, promoveram-se em diversos paises — e o Brasil néo foi excegio —
reformas educativas caracterizadas, segundo alguns analistas, pelo neoconservadorismo”
(SAVIANI, 2003, p. 12). Esse cenario interferiu nos movimentos progressistas, atingindo
também as possibilidades de adesdo da Pedagogia Histérico-Critica. Contudo, sua proposta

2 Consenso de Washington: "Em 1989, no bojo do reaganismo e do tatcherismo méximas expressées do
neoliberalismo em acdo, reuniram-se em Washington, convocados pelo Institute for International Economics,
entidade de carater privado, diversos economistas latino-americanos de perfil liberal, funcionarios do Fundo
Monetéario Internacional (FMI), Banco Mundial e Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID) e do
governo norte-americano. O tema do encontro Latin Americ Adjustment: How Much has Happened? visava
avaliar as reformas econdmicas em curso no ambito da América Latina. John Willianson, economista inglés e
diretor do instituto promotor do encontro, foi quem alinhavou os dez pontos tidos como consensuais entre 0s
participantes. E quem cunhou a expressdo "Consenso de Washington", através da qual ficaram conhecidas as
conclusGes daquele encontro, ao final resumidas nas seguintes regras universais: Focalizacdo dos gastos publicos
em educacdo, saide e infra-estrutura; Reforma tributaria que amplie a base sobre a qual incide a carga tributério,
com maior peso nos impostos indiretos e menor progressividade nos impostos diretos; Liberalizacdo financeira,
com o fim de restricbes que impecam instituicBes financeiras internacionais de atuar em igualdade com as
nacionais e o afastamento do Estado do setor; Taxa de cAmbio competitiva; Liberalizagdo do comércio exterior,
com redugdo de aliquotas de importacdo e estimulos a exportacdo, visando impulsionar a globalizacdo da
economia; Eliminacdo de restricGes ao capital externo, permitindo investimento direto estrangeiro; Privatizacdo,
com a venda de empresas estatais; Desregulacdo, com reducéo da legislacdo de controle do processo econémico
e das relagdes trabalhistas; Propriedade intelectual. (CONSENSO DE WASHINGTON. (Do livro: Para
conhecer o0 Neoliberalismo, Jodo José Negrdo, padg. 41-43, Publisher Brasil, 1998) Disponivel em:
http://www.cefetsp.br/edu/eso/globalizacao/consenso.html. Acesso em 13/08/2013, 15h35min.
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resistiu as investidas da “[...] onda neoconservadora com roupagem de ultra-avangada,
especialmente pelo apelo ufanista as novas tecnologias” (SAVIANI, 2003, p. 12).

Nesse contexto, a educacdo também receberia novo status. Conforme Saviani,
afirmava-se que “[...] a saida estd na educagdo, sendo ela a solu¢do para os diversos
problemas que afligem a humanidade, desde a violéncia, passando pelo desemprego, a
miséria, a exclusdo social, até as agressdes ao meio ambiente” (SAVIANI, Prefacio a 7%
Edicdo, 2003, p. 12).

Esse pensamento, conforme o autor (2003, p. 12) trazia a “[...] visdo ingénua que
inverte os termos do problema, tomando o determinante pelo determinado e vice-versa”. A
educacdo assim pensada se desloca, “[...] de elemento socialmente determinado, passa a ser
veiculada como determinante das relagbes sociais, sendo capaz, em consequéncia, de
modifica-las pela forca de seu intrinseco poder”.

A educacdo, sem duavida, tem sua forca transformadora. Contudo, reconhecer e
compreender a dindmica da producdo dos condicionantes que promovem as mazelas da
sociedade se faz necessario tendo em vista que a escola ndo tem como arcar com o 6énus

dessas mazelas. Nesse sentido,

[...] continuar insistindo no discurso da forca propria da educagdo como
solucéo das mazelas sociais ganha foros de nitida mistificagéo ideoldgica. O
contréario disso, faz-se necessario retomar o discurso critico que se emprenha
em explicitar as relacBes entre a educacdo e seus condicionantes sociais,
evidenciando a determinacdo reciproca entre a pratica social e a pratica
educativa, entendida, ela prépria, como uma modalidade especifica da
pratica social. E é esta, sem davida, a marca distintiva da pedagogia
histérico-critica (SAVIANI, 2003, p. 12).

As fontes dessa Pedagogia se encontram nas contribuicGes tedricas de diversos autores
que procuram abordar os problemas pedagdgicos, mas, sobretudo, ‘“no Materialismo
Historico, fonte de carater especifico e diferenciador “[...] que procura compreender e explicar
0 todo desse processo, abrangendo desde a forma como sdo produzidas as relagdes sociais e
suas condicdes de existéncia até a insercdo da educacao nesse processo” (SAVIANI, 2003, p.
141-147).

Essa Pedagogia vem se firmando, especialmente a partir dos anos iniciais da década de
1980, no ambito educacional. Apresenta-se como teoria problematizadora, que possibilita a
explicitacdo das relacdes entre a educacdo e seus condicionantes sociais. Gasparin (2003;

2011) aborda a didatica na perspectiva dessa pedagogia seguindo seus passos. O autor
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enfatiza a necessidade de se buscar a totalidade, a unidade, a interdisciplinaridade, observando
as dimens@es criticas da mesma realidade. Isso porque “[...] os conhecimentos cientificos
necessitam ser reconstruidos em plurideterminac6es, dentro das novas condi¢des de producao
da vida humana, respondendo, quer de forma tedrica, quer de forma pratica, aos novos
desafios propostos (GASPARIN, 2003, p. 3).

Na proposta desse autor, trabalhar os conteddos, tendo como orientacdo essa
Pedagogia, significa trabalhar as areas do conhecimento de forma contextualizada,
evidenciando aos alunos a producéo historica desse conhecimento pelo homem, a forma como
ele conduz a sua existéncia, em relagdo ao trabalho, em cada modo de produgéo.
“Consequentemente, os conteudos reunem dimensdes conceituais, cientificas, histdricas,
econbmicas, ideologicas, politicas, culturais, educacionais que devem ser explicitadas e
apreendidas no processo ensino-aprendizagem” (GASPARIN, 2003, p. 2).

Conforme Gasparin (2003, p. 03), “O ponto de partida do novo método nio sera a
escola, nem a sala de aula, mas a realidade social mais ampla”. Assim, verifica-se que 0
método, por possuir essa particularidade, representa um instrumento a mais, disponivel aos
professores, para compreensdo e intervengao na/da sociedade.

O Percurso Didatico apresentado por este autor tem alcancado notavel aceitacdo, a
comecar pelo livro de sua autoria Uma didatica para a Pedagogia Histérico-Critica,
recorrentemente utilizado em “concursos publicos de magistério de ensino fundamental e
médio, tanto em nivel estadual como municipal [...]” (GASPARIN, 2011, p. 10).

Além disso, o autor tem sido constantemente solicitado por Ndcleos Regionais de
Educacdo, escolas publicas e privadas da Educacdo Bésica e também por Instituicbes de
Ensino Superior dos Estados do Parand, Santa Catarina, S8o Paulo, Minas Gerais, Mato
Grosso do Sul para proferir palestras, a fim de explicar “[...] a forma como a didatica da
Pedagogia Historico-Critica pode ser utilizada nas diversas areas do conhecimento”, nos
diferentes niveis de ensino (GASPARIN, 2011, p. 10).

O trabalho de Gasparin, entretanto, ndo se limitou a palestras de esclarecimentos. O
autor, em sua atuacdo como assessor pedagdgico, desenvolveu diversas acdes voltadas a
formag&o docente, tais como projetos de assessoria; palestras para explicitar os fundamentos
teorico-préaticos da teoria dialética do conhecimento e da Pedagogia Historico-Critica e da sua
respectiva didatica; oficinas de planejamento de unidades de contetudo dentro desta proposta;

orientagéo para a implantagéo da nova proposta nas escolas e outras (GASPARIN, 2011).
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Embora o trabalho com a didatica da Pedagogia Historico-Critica ainda se mostre
novo para a maioria dos professores, seus resultados, na percepgédo do autor, sdo considerados
bons, pois em diversos municipios em que atuou a proposta foi assumida de modo coletivo
pelas Secretarias de Educacao, em outras palavras, pelos secretarios (as), equipes pedagdgicas
e professores (GASPARIN, 2011).

Na visdo desse pesquisador, por se tratar de uma alternativa nova de ensino e
aprendizagem, é preciso um tempo relativamente longo para sua efetivacdo, ou seja, dois a
trés anos. Tempo necessario para que 0s professores possam assumir uma nova conduta
pratica em sala de aula que ultrapasse o conhecimento tedrico sobre a nova proposta.

As reflexdes teoricas sobre a praxis nos permitem compreender melhor a perspectiva
da Teoria Historico-Cultural de Vigotski e seus colaboradores. Essa teoria, fundamentada nos
pressupostos filosoficos marxistas, considera a sociedade como fator determinante do
comportamento humano. Nela, a linguagem, enquanto signo, meio externo, medeia a relagéo
do homem com o objeto e com o0s outros homens. Ou seja, por meio dela, da linguagem, do
processo de desenvolvimento das capacidades superiores, em que signo e sentido possuem a
mesma forca significativa, 0 homem interage e € capaz de transformar realidades.

Abordar elementos dessa teoria no contexto dessa tese significa respaldar a pesquisa
tanto a parte empirica quanto a tedrica e, consequentemente, alcan¢ar maior compreensdo do
trabalho docente.

Além disso, o Percurso Didatico de Gasparim (2011) utilizado como fundamento
tedrico-metodoldgico para a acdo docente também se encontra atrelado a Teoria Historico-
Cultural. Por essa razdo, o levantamento exposto na sequéncia torna-se imprescindivel ao
desenvolvimento da pesquisa.

As ideias de Vigotski® influenciaram substancialmente o ambito educacional na
contemporaneidade. Suas contribuices podem ser vistas nas areas da psicologia e da
educacdo, tornaram-se referéncia teérica para muitos educadores e também direcionam o
trabalho educativo de muitas instituicbes de ensino. O estudioso desenvolveu importantes

contribuic6es teoricas envolvendo adolescentes e adultos; entretanto, os estudos envolvendo

® A transcrigdo dos caracteres russos do nome de Vigotksy tem sido grafada de diversas maneiras na literatura:
Wigotski, Vigotsky, Vygotski, Wigotskii, dentre outras. Conforme Teixeira (2005) “Isso decorre, por um lado do
fato de que o som de algumas letras do alfabeto cirilico nem sempre tem equivalentes em caracteres do nosso
alfabeto e, por outro lado, pelas particularidades das diferentes linguas ocidentais para as quais se traduzem as
obras desse autor. [...] Muitos autores brasileiros mantém VYGOTSKY para textos vertidos a partir de edigdes
em inglés e VYGOTSKI ou VIGOTSKI, para textos vertidos em espanhol. Em portugués, o sobrenome desse
psicdlogo soa aproximadamente como VIGOTSKI [...]”. Essa ultima forma sera mantida nessa tese, por ser a
forma utilizada por Gasparin em sua obra Uma didatica para a Pedagogia Histdrico-Critica (2011). Contudo,
para as citacOes sera respeitada a grafia presente na obra referenciada.
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criangas ganharam maior énfase e foram mais intensos e notaveis, especialmente na lente de
seus seguidores.

A educacdo, que busca constantemente bases para sustentar e dar sentido a suas
praticas encontra em Vigotski contribuicdes valiosas. A dtica pela qual observou questdes
envolvendo a educacgdo encontrou continuidade no olhar de muitos estudiosos. Segundo Luria
(1988, p. 23), Vigotski dedicou-se, principalmente, ao estudo “[...] dos processos psicologicos
superiores, inclusive as acgdes conscientemente controladas, atencdo voluntaria, a
memorizagao ativa € o pensamento abstrato”.

Assim, com base nos estudos ja existentes e alguma possibilidade de ir além é que
esses processos poderdo trazer contribuicBes tedricas e praticas ao processo de ensino e
aprendizagem no Ensino Superior, principalmente se considerarmos as contribuicfes ja
alcancadas na Educacdo Bésica. Contudo, ndo podemos esquecer que esta sociedade dita
“poés-moderna” apresenta aspectos peculiares distintos e certamente, qualquer teoria, na
condicdo de construcdo histdrica, ndo esta isenta as interferéncias de todo o aparato cultural
dessa mesma sociedade.

Considerando as peculiaridades dessa sociedade, mais que engendrar explicacdes, é
necessario levar ao conhecimento dos docentes uma abordagem pedagOgica capaz de
responder aos desafios da docéncia no Ensino Superior, e, nessa pesquisa, considera-se que a
Pedagogia Histdrico-Critica, traduzida também pelo Percurso Didatico de Gasparin (2003;
2011), pode ser indicada para instigar um novo olhar sobre a acdo docente. Essa teoria, “[...]
desde os anos iniciais da década de 1980, vem buscando, diante de obstaculos de toda ordem,
encontrar saidas para os impasses da educagdo brasileira” (SAVIANI, apud GASPARIN,
2003, p.11).

Assim sendo, os autores selecionados, as ideias intencionalmente escolhidas buscam
reforcar e orientar o olhar que se pretende lancar sobre as questfes a serem pesquisadas
envolvendo a temética da formacdo docente. Acredita-se que um estudo do processo pelo qual
o problema da formacdo do profissional do ensino superior se instala poderéa esclarecer 0s

motivos pelos quais ela permanece

1.2 PROCEDIMENTO METODOLOGICO

Esta secdo traz a metodologia necessaria ao alcance dos objetivos. Ela contém: o tema

proposto, a problemética de abordagem, os objetivos geral e especifico, a delimitagdo, a
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definicdo dos sujeitos que fizeram parte da amostra, o tipo de pesquisa, a originalidade da
temaética investigada, as indicagdes teoricas, a coleta e o tratamento dos dados e a estrutura

dos capitulos.

1.2.1 Tema e Problema de Pesquisa

As pesquisas envolvendo a tematica da formacdo pedagogica docente no Ensino
Superior aparecem com frequéncia no ambito educacional (PIMENTA, 2001; 2008;
SAVIANI, 1984; 1986; GASPARIN, 2002; 2003; 2009; 2011; LIBANEO, 2010;
MARSIGLIA, 2001; SCALCON, 2002; DUARTE, 2013; MARTINS, 2012) e tantos mais. Os
problemas provenientes da formacdo pedagogica indicam a necessidade de novos olhares
sobre a pratica docente nesse nivel de ensino. A préatica docente orientada pela Pedagogia
Historico-Critica vem crescendo no contexto educacional, especialmente na Educacgdo Baésica.
Contudo, apesar dos esforcos, ainda é pouco conhecida no Ensino Superior. As implicacbes
pedagdgicas nesse nivel de ensino estdo ganhando novos contornos em algumas instituicoes,
mas a Pedagogia aqui proposta, mais precisamente a sua didatica, aparece em poucas praticas.

Assim sendo, o tema/problema dessa pesquisa foi articulado da seguinte forma: A
Teoria Histdrico-Cultural e a Pedagogia Historico-Critica, quando utilizadas como
principios tedrico-metodoldgicos para fundamentar a organizacdo da préatica docente no
Ensino Superior, podem oferecer aos professores maior compreensdo do processo de ensino
e aprendizagem? (Grifos nossos).

A pesquisa teve como suporte tedrico elementos dessas teorias, ambas ligadas aos
pressupostos filos6ficos do Materialismo Historico-dialético. Da Teoria Histérico-Cultural
serdo considerados especialmente os elementos que se entrelagam ao percurso didatico, ou
seja: nivel de desenvolvimento atual, zona de desenvolvimento imediato e novo nivel de
desenvolvimento atual. Da Pedagogia Historico-Critica serdo utilizadas, sobretudo, as cinco
etapas do seu Percurso Metodoldgico proposto por Gasparin (2003; 2011): a Pratica Social

Inicial, a Instrumentalizacdo, a Problematizacdo, a Catarse e a Pratica Social Final.

1.2.2 Objetivos

O objetivo geral desta pesquisa consiste em analisar a aplicacdo da Teoria Historico-

Cultural e da Pedagogia Historico-Critica com a intervencdo do Percurso Didatico Gaspariano
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(2003; 2011) para fundamentar a agdo docente no Ensino Superior, a fim de verificar em que
medida essa metodologia pode contribuir para o planejamento das unidades de ensino e

melhoria do interesse e da aprendizagem dos estudantes.

Como objetivos especificos, estabelecemos:

1) Aplicar questionério, elaborado pela propria autora, aos professores sujeitos da
pesquisa e a outros professore(a)s de diversas IES publicas e privadas dos Estados do
Parana e Santa Catarina, a fim de obter informacGes sobre a formacdo especifica e
continuada e compreensdo do processo de ensino e aprendizagem na percepc¢do dos
professores;

2) Oferecer capacitacdo aos professores sujeitos da pesquisa, para explicar 0s
fundamentos didatico-metodoldgicos da referida metodologia e das teorias que a
embasam;

3) Planejar as unidades didaticas de conteldo na perspectiva da Pedagogia Historico-
Critica, seguindo as cinco etapas metodoldgicas propostas por Gasparin (2011);

4) Realizar experimentos docentes com unidades didaticas de ensino planejadas por meio
da metodologia Gaspariana (2003; 2011) para a Pedagogia Historico-Critica;

5) Realizar entrevista semiestruturada (anexo 4) com professores sujeitos da pesquisa,
apos os experimentos, a fim de obter dados sobre a organizacao da pratica pedagdgica
e a execucdo das aulas orientadas pela metodologia proposta.

6) Repensar a acdo docente dos professores da Educacdo Superior, diante dos desafios da
realidade universitaria atual, tendo em vista a agdo critica do professor no ensino dos

contedidos nos processos de ensino e aprendizagem.

1.2.3 Delimitacdo da Pesquisa e Sujeitos que Compuseram a Amostra

Para a realizacdo dos experimentos, elegemos inicialmente duas instituicbes de Ensino
Superior: uma IES publica Federal e uma publica Estadual, ambas do Estado do Parana. As
instituicbes foram escolhidas, sobretudo, pela boa receptividade percebida entre alguns
docentes em participar da pesquisa. Da primeira, selecionamos quatro cursos de engenharia:
Eletronica, Ambiental, Civil e de Alimentos, um professor e uma disciplina de cada curso; da

segunda, dois cursos: Letras e Pedagogia, um professor e uma disciplina de cada um.
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Embora diante de condigbes favordveis, ndo foi possivel dar continuidade aos
trabalhos, pois a IES Federal aderiu a uma greve prolongada, inviabilizando a continuidade
dos experimentos, cujos professore(a)s ja tinham feito a capacitacdo com o proprio professor
Gasparin sobre as cinco etapas da Pedagogia Histdrico Critica e elaborado os planos de
unidades de ensino que seriam trabalhados (Plano didatico metodologico — disciplinas:
Mecénica, InstalacGes em Sistemas Industriais, Teoria Literaria e outros). Todo esse trabalho
fora interrompido apds inUmeras tentativas inglorias de leva-lo adiante.

A partir de entdo, uma nova busca por outra universidade foi iniciada. As portas se
abriram em um campus universitario de uma Universidade Estadual do Norte do Estado do
Parana. Apés apresentar o projeto em uma reunido, os professores do campus demonstraram
interesse em consolidar uma pratica pedagdgica diferenciada e, para tanto, estavam em busca
de novos instrumentos e ideias. Também se preocupavam com as atuais demandas de
académicos que estavam ingressando no Ensino Superior, a0 mesmo tempo em que
reconheciam a complexidade do cenério politico, social e econémico no qual a educagéo esta
inserida. Os anseios dos professores apresentavam convergéncias com 0s objetivos dessa
pesquisa. Dessa forma, as possibilidades para se experimentar um novo percurso pedagdgico
metodolégico mostravam-se favoraveis e isso foi muito relevante para a realizacdo dos
experimentos com base nas cinco etapas do percurso gaspariano, no Ensino Superior. Assim,
0 projeto de pesquisa foi apresentado para a direcdo de ensino do campus selecionado. A
diretora, que e pedagoga, possuia uma visao bastante critica e coerente do cenario educacional
e acenou positivamente a realizacdo da pesquisa. Assim, a amostra ficou composta da
seguinte maneira: trés cursos: Ciéncias Contabeis, Design e Moda, cinco professores
(PROFSL, PROFEL, PROFMH. PROFMF, PROFAD)* e cinco disciplinas, sendo: -
Contabilidade Societaria, Contabilidade Comercial e Industrial, Geometria Aplicada ao
Design |1, Desenho 11 e Modelagem Plana Masculina e Feminina.

A delimitacdo do campus e a selecdo dos trés primeiros periodos para a realizacdao dos
experimentos foi pensada mediante didlogo entre a pesquisadora, a diretora de ensino e 0s
sujeitos da pesquisa que relataram evidéncias do problema em suas turmas e foram unanimes
em reconhecer as fragilidades que possuiam, advindas da graduacdo, para conduzir o

processo de ensino e aprendizagem. Para eles, os referidos periodos sdo decisivos para a

* As abreviaturas foram criadas com o prefixo “prof” seguido de consoantes e vogais presentes nos nomes originais dos
docentes sujeitos da pesquisa. Assim sendo, as abreviaturas PROFEL., PROFMH., PROFMF., PROFAD., PROFSL
identificam cada professor(a) sujeito da pesquisa.
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permanéncia dos académicos na IES. A selecdo dos professores e, consequentemente, das
disciplinas, encontra respaldo também na receptividade dos docentes em participarem da
pesquisa e na propria proposta do estudo que, apds exposicdo, foi considerada relevante e
significativa para a pratica docente. Os académicos da IES delimitada para a realizacdo dos
experimentos sdo oriundos de diversos Estados do Brasil.

N&o se cogitou trabalhar com uma amostragem maior, tendo em vista a complexidade
da pesquisa em si, especialmente pela necessidade de oferecer capacitacdo docente prévia
sobre o0 uso da metodologia e das teorias que 0 embasavam e também pelo grau de resisténcia
e desconforto causado em alguns profissionais quando da apresentacdo do projeto. Por essa
razdo, para fazer uso da nova metodologia, a amostra ficou restrita a cinco professores.

Contudo, para obter dados mais especificos sobre o entendimento que os professores
do Ensino Superior possuiam sobre as implicacdes pedagdgicas envolvendo o processo de
ensino e aprendizagem, um questionario foi elaborado pela pesquisadora e aplicado em
diversas IES publicas, Federais e Estaduais, dos Estados do Parana e Santa Catarina,
incluindo a IES e os professores que fariam 0s experimentos com a intervencdo da
metodologia gaspariana (APENDICE 7).

Para a compreenséo das cinco etapas da metodologia proposta foi preciso elaborar um
planejamento na perspectiva da Pedagogia Historico-Critica, especifico, detalhado
(APENDICE 6) e um cronograma de operacionalizacio da formagdo docente (QUADRO 5).
A pesquisadora submeteu-se aos horarios solicitados pelos professores para estudo, orientacdo
e capacitacdo para a utilizacdo da nova metodologia. Cada professor recebeu 32 horas de
formagéo, conforme consta no Quadro 5 que apresenta o cronograma de operacionalizagdo da

formagéo docente dos sujeitos da pesquisa.

Quadro 5 - Cronograma de operacionalizacdo da formacéo docente dos sujeitos da pesquisa

Docentes Atividade Modo de Carga
participacdo | horaria por
docente
PROFSL | Contato pessoal com diversos professore(a)s dos diferentes Presencial 1 hora
cursos que a IES oferta; e-mail e
PROFEL telefone
Apresentacdo detalhada do projeto, explicando toda a intengédo Presencial 2 horas
PROFMH | da pesquisa.
Adesdo dos professores a partir de reunibes e conversas Presencial 30 minutos
PROFMF | mediadas pela diretora de ensino do campus da IES pesquisada
e pela pesquisadora;
PROFAD [ Apresentaco e assinatura dos Termos de Consentimento Livre |  Presencial 30 minutos
e Esclarecido foram assinados, conforme orienta 0 Comité de
Etica em Pesquisa da Universidade Estadual de Maringa.
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Aplicacio de questionario (APENDICE 7) com perguntas
fechadas para docentes de diversas instituicdes publicas de
ensino superior, incluindo os sujeitos que realizaram o0s
experimentos, na IES campo de pesquisa. O publico
respondente foi: professores (as), coordenadores (as) de curso e
diretores (as) de ensino. Com esse questionario pretendeu-se
conhecer um pouco mais sobre o posicionamento dos
professores do ensino superior em relagdo as seguintes questoes:
caracterizacdo dos sujeitos; formacgdo continuada pedagdgica e
especifica, acesso e permanéncia, evasao e reprovagao.

Online

2 horas.

Capacitacdo individual, mediada pela pesquisadora, que
submeteu-se a todas as exigéncias dos sujeitos da pesquisa,
adequando-se as normas da IES locus. Em outras palavras, a
formacdo docente deu-se conforme o tempo e a disponibilidade
de cada professor(a), incluindo sabados, domingos e feriados.

Presencial

4 horas

Discussdao dos fundamentos teéricos da Pedagogia Historico
Critica e da teoria Historico Cultural.

Presencial

2 horas

IndicacBes bibliogréficas aos professore(a)s sujeitos da
pesquisa, tais como: Escola e Democracia, Pedagogia Historico-
Critica, Do Senso Comum a Consciéncia Filoséfica, Historia
das ideias Pedagogicas no Brasil, todas as obras pertencentes a
Demerval Saviani; estudo dirigido da obra Uma didatica para a
Pedagogia Histérico-Critica, de Gasparin (2009).

Presencial

3 horas

Explicagdo dos cincos passos do percurso didatico de Uma
Didatica para a Pedagogia Histérico Critica. Indicacdo de
referéncias bibliogréficas sobre as teorias que embasaram a
pesquisa, material impresso contendo exemplos de planos
elaborados com base nas cinco etapas da Pedagogia Historico
critica.

Presencial

4 horas

Indicagdo de links dos videos gravados pelo professor Gasparin
(2014) ou os proprios videos em midia movel (pendrive),

| parte: http://www.youtube.com/watch?v=kh1_zCV1W9g,

Il parte: http://www.youtube.com/watch?v=kh1_zCV1W09g,

111 parte: http://www.youtube.com/watch?v=_J4YDiMyhgs,

IV parte: http://www.youtube.com/watch?v=AEDh-ASIJAU
(videos gravados pelo professor Gasparin (2014) para serem
usados na Semana Pedagdgica das escolas de Educagdo Bésica
do Estado do Parana, ofertada pela SEED - Secretaria de
Educacdo do Estado do Parand.).

Presencial

3 horas

Elaboracdo e acompanhamento dos planos de unidades de
ensino, por parte da pesquisadora e de seu orientador, por meio
de exemplos e comparagdes apresentadas no livro Uma Didéatica
para a Pedagogia Historico Critica.

Presencial

3 horas

Apresentacdo e explicagdo dos itens do roteiro de observacgdes
(instrumento  de avaliaghio e acompanhamento  dos
experimentos), elaborado com base nas cinco etapas do método:

Presencial

3 horas

Desenvolvimento dos experimentos acompanhados pela
pesquisadora, ano 2014.

Presencial

8 horas

Realizacdo de entrevista com professore(a)s (Anexo 4 -
GASPARIN, 2011) apo6s a realizacdo dos experimentos para
avaliar as possiveis contribuicdes da proposta.

Presencial

4 horas

Carga hordéria total: 32 horas.

Fonte: Elaborado pela prépria pesquisadora (2013, 2014).
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1.2.4 Operacionalizacédo da Pesquisa

Para operacionalizar a pesquisa, alguns critérios foram adotados. Por se tratar de uma
pesquisa com seres humanos, foi preciso registrar o projeto no Conselho de Etica da
Universidade Estadual de Maringa. O projeto foi registrado sob o n° 10273012.1.0000.0104,
aprovado na reunido de 26/11/2012, pelo parecer n® 162.100. Esse procedimento foi
necessario para assegurar os aspectos legais da pesquisa.

O tratamento e a analise dos dados da pesquisa de campo foram feitos com base nos
elementos teoricos da Teoria Historico-Cultural e da Pedagogia Histdrico-Critica, ambas com
raizes no Materialismo Histdrico-Dialético. Essa vinculacdo filoséfica se fez importante,
tendo em vista que o método dialético possui leis que, pela abrangéncia e aprofundamento
teoricos, podem abarcar a complexidade do fenbmeno educativo, objeto desta tese.

Antes de realizar os experimentos baseados no percurso metodoldgico gaspariano foi
realizado um levantamento mais abrangente, por meio de um questionario estruturado
(APENDICE 7), com enfoque nas questdes pedagdgicas que envolvem o processo de ensino e
aprendizagem, a fim de compreender essas questdes a partir do ponto de vista dos professores
que atuam em diversas areas de formacdo no Ensino Superior, com faixa etéria entre 36 a 40
anos.

O questionario foi elaborado pela prépria pesquisadora considerando: (a) leitura de
artigos e livros que tratam da tematica da formacdo docente com énfase no processo de ensino
e aprendizagem; (b) experiéncias docentes advindas da Educacdo Basica como professora de
Lingua Portuguesa; (c) experiéncias docentes advindas do Ensino Superior como professora e
coordenadora pedagdgica; (d) atuacdo docente em cursos de formacdo continuada para
professores da Educacdo Basica, a pedido da SEED — Secretaria de Educacdo do Estado do
Parana; (e) atuacao docente em cursos de pds graduacao lato sensu em diversas IES publicas e
privadas; (f) experiéncias adquiridas como técnica pedagdgica SEED — Secretaria de
Educacdo do Estado do Parana.

Esse questionario foi aplicado em diversas Instituicbes de Ensino Superior - IES
(Federais e Estaduais), dos Estados do Parand e Santa Catarina, no ano de 2012/2013.
Inicialmente os contatos foram feitos por telefone e por e-mail com diretores e coordenadores
de cursos que apos entenderem a importancia dessa etapa da pesquisa encaminharam para a

pesquisadora os enderegos de e-mail dos professore(a)s por meio dos quais fora enviado um
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link para que eles pudessem acessar 0 questionario e, voluntariamente, respondé-lo,
subsidiados a partir da ferramenta da plataforma SurveyMonkey®”.

Esse questionario foi pensado para alcancar os seguintes objetivos especificos:
elaborar e aplicar questionario estruturado com professores de diversas IES publicas, a fim de
obter dados para compreender a percep¢do dos docentes sobre o processo de ensino e
aprendizagem e a formac&o especifica e continuada; analisar os dados com base na elaboracéo
de gréaficos, buscando confrontar as respostas dos professores com a fundamentacéo tedrica.

Um total de 800 questionarios foi enviado para as IES, acompanhados do TCLE —
Termo de Consentimento docente Livre e Esclarecido (APENDICE 8) e recebemos retorno de
117. As respostas geraram graficos que se originaram do referido questionério. O critério de
escolha das IES foi a proximidade geografica e as afinidades educacionais entre os dois
estados. Os graficos trazem dados importantes que amparam e fortalecem a justificativa para a
realizacdo dos experimentos com base no percurso gaspariano, tendo em vista que a aplicacéo
do questionario, com foco no processo de ensino e aprendizagem, consistiu em pesquisa
anterior ao desenvolvimento dos experimentos.

As respostas dos questionarios foram analisadas, discutidas e transformadas em
graficos que, posteriormente, foram interpretados por meio de descri¢des explicativas e
didlogos com alguns teoricos de base. Essa pesquisa foi delineada a partir da anélise de
carater descritivo-quantitativo, com o uso da coleta de dados qualitativos e quantitativos.
Possui carater explicativo ou explanatorio.

O estudo possui avaliagdo de corte transversal, pois “[...] os dados s&o coletados em
um Unico ponto no tempo e sintetizados estatisticamente” (HAIR JR. et al., 2009, p. 87). Os
autores explicam que os surveys dos estudos transversais, consistem em um procedimento

para coleta de dados primarios, realizados a partir de individuos.

> Criada em 1999 nos EUA, a SurveyMonkey é uma startup, mas tem porte de negdcio grande. [...] Popular entre
universitarios e consultorias de RH, o servico est4 presente em mais de 190 paises. Atualmente a empresa tem
300 mil usuérios brasileiros — apenas 2% da base global de 15 milhdes. [...] Em 2011, o Brasil estava em 10° no
ranking de paises com mais usuérios da ferramenta. [...] O diretor destaca que o crescimento da nova classe
média é um dos principais motores de expansdo dos negdcios no pais. O aumento da renda ajuda na incluséo
digital, como o IBGE revelou recentemente o percentual de conectados mais que dobrou, saltando de 20,9% a
46,5%. A ferramenta, que ¢ “freemium” (ha um plano basico gratuito e opgdes “premium”, pagas), também pode
funcionar como forma de promocéo de cidadania, ajudando comunidades carentes a se mobilizarem de forma
independente, recolhendo informagdes para lutar pelos seus direitos. [...] Baseada em Palo Alto, na Califérnia, a
SurveyMonkey tem cerca de 230 funcionérios, 150 nos EUA e escritérios menores em Portugal e Luxemburgo. O
Brasil é o Unico pais que conta com um diretor local, cargo criado ha dois anos, justamente por conta do
otimismo da empresa em relacéo ao mercado nacional. Disponivel em:
http://oglobo.globo.com/sociedade/tecnologia/presente-em-mais-de-190-paises-surveymonkey-ve-no-brasil-
maior-potencial-de-crescimento-8564684 Acesso em: 16/06/2015.



http://oglobo.globo.com/tecnologia/com-mais-renda-emprego-acesso-internet-da-salto-entre-os-mais-pobres-mostra-ibge-8403619
http://oglobo.globo.com/sociedade/tecnologia/presente-em-mais-de-190-paises-surveymonkey-ve-no-brasil-maior-potencial-de-crescimento-8564684
http://oglobo.globo.com/sociedade/tecnologia/presente-em-mais-de-190-paises-surveymonkey-ve-no-brasil-maior-potencial-de-crescimento-8564684
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1.2.5 Tratamento e Anélise dos Dados

Ap0s o retorno dos questionarios, houve o inicio do tratamento estatistico e analise dos
dados, a partir da importacdo dos questionarios respondidos no SurveyMonkey® ocorrida na
seguinte sequéncia: (a) entrada manual (digitacdo) dos questionarios respondidos no formato
word e que foram enviados por e-mail pelas universidades; (b) questionarios respondidos
diretamente pelo link de acesso ao SurveyMonkey; (c) importacdo dos graficos delineados
pelo proprio sistema SurveyMonkey®; (d) descri¢fes analiticas de acordo com os resultados
obtidos no SurveyMonkey®.

Inicialmente, ao desenvolver a analise das respostas coletadas no SurveyMonkey,
identificou-se que alguns respondentes ndo deram respostas para todas as questfes, fato que
ndo inviabilizou a pesquisa mas precisa, aqui ser registrado.

A aplicacdo do questionario sobre o processo de ensino e aprendizagem ocorreu antes
da execucdo dos planejamentos orientados pela PHC, mais precisamente do Percurso Didéatico
Gaspariano. Foi preciso aplicad-lo anteriormente aos experimentos porque tinha como
propdsito explicitar, com dados mais concretos, a fragilidade do processo de ensino e
aprendizagem no Ensino Superior. Mesmo porque as teorias que abordam o assunto e com as
quais tivemos acesso, apresentavam pontos de vista um tanto quanto generalistas. Isso
dificultava a realizacdo de uma proposta de intervencdo. ApGs esse primeiro momento,
passamos para 0 segundo momento, que consistiu na realizacdo dos experimentos nos quais
foram consideradas cada etapa do percurso didatico proposto por Gasparin, anexo VI do seu
livro Uma Didéatica proposto para a Pedagogia Histérico-Critica (2011; 2003). Apds o
desenvolvimento dos experimentos ocorreu a coleta, por meio de entrevista semiestruturada
(ANEXO 4, GASPARIN, 2011), englobando as categorias de andlise, isto €, as cinco etapas
do percurso: Pratica Social Inicial, Problematizacdo, Instrumentalizacdo, Catarse, Préatica
Social Final. A entrevista foi realizada pela prépria pesquisadora, com cada professor(a) que
realizou o experimento (ANEXO 1, 2, 3, 4 e 5). As respostas a cada etapa do percurso foram
transcritas assegurando a fidedignidade de cada uma e depois procedeu-se com a anélise de
conteddo, considerando as teorias que embasaram a tese, as convergéncias e divergéncias de
respostas entre 0s sujeitos da pesquisa sobre 0 novo percurso metodolégico, o contexto de
producéo dos experimentos (greve e nivel de aprofundamento nas leituras sugeridas durante a
capacitacdo docente), bem como o roteiro especifico de observagdo: uma alternativa para o

percurso metodoldgico da PHC.
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O planejamento e a execucdo das aulas foram assistidos pela pesquisadora que
ofereceu todas as informagfes necessérias aos docentes sobre o desenvolvimento de cada
etapa do método. Também foi utilizado um roteiro de observac6es enfocando o processo de
ensinar e aprender, na perspectiva das cinco etapas que compdem o percurso, elaborado pela
pesquisadora (Quadro 15), adaptado do Anexo 4 (GASPARIN, 2003; 2011) e que serviu para
acompanhar e sintetizar cada experimento.

Todas as consideragdes e registros descritivos relevantes, percebidos durante a
observacao, estdo contemplados na interpretacdo das respostas dadas pelos sujeitos a cada
etapa do percurso e contribuem para a compreensdo da dindmica que envolve as cinco etapas
e seus desdobramentos, assim como o dialogo entre os autores de base. Por essa razdo, ndo
aparecem nesta tese separadamente. Assim, o processo de analise e tratamento dos dados
contou com as contribuicdes da Teoria Historico-Cultural, da Pedagogia Histérico-Critica e
com os demais elementos tedricos que fundamentaram esta pesquisa.

Na visdo de Trivinds (1987), a entrevista semiestruturada, para coleta de informagdes,
em alguns tipos de pesquisas qualitativas, pode ser considerada uma das principais formas de
coleta. O autor a considera “[...] em geral, aquela que parte de certos questionamentos
basicos, apoiados em teorias e hiplteses, que interessam a pesquisa, e que, em seguida,
oferecem amplo campo de interrogativas, fruto de novas hipoteses que véo surgindo a medida
que se recebem as respostas do informante” (TRIVINOS, 1987, p. 146).

As perguntas contidas nas entrevistas surgiram dos questionamentos envolvendo o
problema de pesquisa, mais precisamente sobre a formacdo docente e a compreensdo do

processo de ensino e aprendizagem. Trivinds (1987, p. 152) assegura que

[...] a entrevista semiestruturada mantém a presencga consciente e atuante do
pesquisador e, a0 mesmo tempo, permite a relevancia na situacdo do ator.
Este traco da entrevista semiestruturada, segundo nosso pensar, favorece nao
s0 a descricdo dos fendbmenos sociais, mas também sua explicagdo e a
compreensdo de sua totalidade, tanto dentro de sua situagdo especifica como
de situagdes de dimensdes maiores.

Embora Gasparin (2003; 2011) n&o tenha direcionado as etapas do método de modo
especifico para o Ensino Superior, os significativos resultados obtidos na Educagdo Basica,
que tambem trabalha com a formag&o do pensamento conceitual pela mediagéo, apontam para
as possibilidades de insercdo do percurso gaspariano na pratica pedagogica naquele nivel de
ensino. Aléem disso, consideramos que a elaboracdo sistematizada das cinco etapas, pensadas

para sujeitos historicamente situados, nas quais se entrelacam elementos da THC e da PHC,
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inerentes ao fendmeno educativo, muito acrescentaria ao processo de ensino e aprendizagem
dos estudantes se fizesse parte dos conhecimentos que envolvem a formacgdo docente no

Ensino Superior.

1.2.6 Tipo de Pesquisa

A pesquisa é bibliografica, participante, possui cunho quanti/qualitativo e carater
experimental. Aos sujeitos da pesquisa foram explicados 0s seus objetivos e a sua importancia
no ambito da formagdo docente. “Na pesquisa qualitativa, todas as pessoas que participam da
pesquisa sdao reconhecidas como sujeitos que elaboram conhecimentos e produzem praticas
adequadas para intervir nos problemas que identificam” (CHIZZOTTI, 2000, p. 83). Os dados
desse tipo de pesquisa, para este autor (2000, p. 84), “[...] sdo fendmenos igualmente
importantes e preciosos: a constancia das manifestagdes e sua ocasionalidade, a frequéncia e a
interrupgao, a fala e o siléncio”.

Os questionarios, segundo Chizzotti (1998, p. 55):

[...] consiste em um conjunto de questdes pré-elaboradas, sistematica e
sequencialmente dispostas em itens que constituem o tema da pesquisa, com
objetivo de suscitar dos informantes respostas por escrito ou verbalmente
sobre o assunto que os informantes saibam opinar ou informar [...].

Assim, o0s experimentos realizados pelos professores consistiram na parte empirica da
pesquisa. Apds finaliza-los, os dados coletados foram analisados com base nas teorias que
embasaram a pesquisa. Com os dados, buscamos estabelecer um dialogo entre essas teorias e

também aquelas subjacentes a pratica docente, percebidas durante os experimentos.

1.2.7 Originalidade e Justificativa da Tematica Investigativa

A auséncia de estudos envolvendo a didatica da Pedagogia Histérico-Critica atrelada a
Teoria Historico-Cultural no Ensino Superior indica relevancia e originalidade significativas
para o desenvolvimento desta pesquisa. A necessidade de uma formacdo docente sélida, para
0 pleno dominio do processo de ensinar e aprender reforcam a importancia de se inserir no
ensino superior a temética proposta. Outras implicacfes que se juntam as citadas residem nos
altos indices de reprovacédo e evasdo escolar nesse nivel de ensino. Tais questdes, sugeridas

nos objetivos, na probleméatica e na metodologia desta pesquisa, ao receberem novas
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abordagens, poderdo contribuir para o redirecionamento do trabalho docente e,
consequentemente, para a superacdo das dificuldades discentes.

Assim, a juncdo da Teoria Historico-Cultural e da Pedagogia Historico-Critica, ao
serem utilizadas como fundamento tedrico-metodoldgico podera suscitar novas perspectivas
sobre as interpretagdes acerca do processo de ensino e aprendizagem, principalmente se
houver adesdo, por parte dos professores, de seus pressupostos teoricos.

1.2.8 Estrutura dos Capitulos

A tese traz a seguinte articulagdo: o primeiro apresenta a introdugéo, que se ocupa de uma
breve discussdo sobre o tema estudado, os objetivos geral e especifico, os procedimentos
metodoldgicos; o tema e o problema de pesquisa, a delimitacdo da pesquisa e sujeitos que
compuseram a amostra, tipo de pesquisa a justificativa tedrica e pratica, a problemaética, a
originalidade da temética investigada e a estrutura dos capitulos.

O segundo possui as seguintes secdes: a formagéo docente no Ensino Superior: dilemas e
perspectivas, dados educacionais e formacao docente, a formacdo docente e a pds-graduacéo, a
formacdo docente e sua relagdo com 0s processos emancipatorios, a acdo docente na perspectiva
filosofica; educacdo, trabalho e desenvolvimento humano, a dialética e o “problema” do
conhecimento, a especificidade do problema, fundamentos filos6ficos do materialismo historico
dialético e as leis do método dialético, a praxis e seus desdobramentos: possibilidades na
educacéo.

No terceiro tem-se um estudo das teorias educacionais, incluindo a Teoria Historico-
Cultural, as fungdes psicolégicas superiores, a linguagem e a mediagcdo, 0s instrumentos e 0s
signos, a aprendizagem conceitual, as tendéncias pedagégicas no Brasil, Pedagogia Liberal,
Teorias Reprodutivistas, Pedagogia Progressista, Pedagogia Histdrico-critica, percurso didatico
metodoldgico da Pedagogia Historico-critica, pratica social como ponto de partida da pratica
educativa, a problematizacdo do contetdo, a instrumentalizagdo, a catarse, a pratica social como
ponto de chegada da pratica educativa.

No quarto discute-se o processo de ensino aprendizagem no Ensino Superior: percepcao
docente, caracterizacdo dos sujeitos, formacdo continuada pedagdgica, acesso e permanéncia,
evasdo e reprovacao.

No quinto aborda-se o percurso didatico da Pedagogia Histérico-Critica nas ciéncias

humanas e sociais aplicadas: Ciéncias Contdbeis, Design e Moda. Nele tem-se o0s
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encaminhamentos para o planejamento das unidades de ensino orientadas pela didatica da
Pedagogia Historico-Critica na perspectiva docente, critérios de observacdo das aulas: uma
alternativa para a Pedagogia Histérico-Critica, o Percurso Didatico Gaspariano na percepcao
docente no Ensino Superior, andlise da entrevista aplicada aos sujeitos da pesquisa que
desenvolveram o0s experimentos, Pratica Social Inicial, Problematizacdo, Instrumentalizacéo,
Catarse, Pratica Social Final.

O sexto capitulo traz as considerac@es finais, as referéncias bibliograficas, os anexos

de um a cinco e um apéndice.



2. FORMACAO DOCENTE NO ENSINO SUPERIOR: DILEMAS E PERSPECTIVAS

Este capitulo foi elaborado para esclarecer alguns aspectos envolvendo a formacéo
docente no Ensino Superior e também para situar essa formagdo no ambito das reflexdes
filosoficas e das leis que regulamentam essa formac&o. Visa compreender também a formacao
docente e sua importancia no trabalho educativo nas universidades, que se apresentam
fundadas no tripé ensino, pesquisa e extensdo, sua relagdo com a reprovacdo e o abandono
escolar na Educacéo Baésica.

N&o se pretende com este capitulo abordar a historia das formulagdes e reformulacGes
das politicas e normas que orientaram e orientam o Ensino Superior no Brasil, contidas nos
documentos oficiais, nem tampouco esgotar as discussdes envolvendo as demandas que se
apresentam a cada ano no Ensino Superior, oriundos da Educacgdo Basica.

No ambito desta tese, importa, tdo somente, mencionar os aspectos mais relevantes
referentes a formacdo docente acerca de alguns documentos e de alguns aspectos da Educacéo

Basica e do Ensino Superior.

2.1 DADOS EDUCACIONAIS E FORMACAO DOCENTE

As taxas de reprovacdo e abandono na Educacdo Baésica e no Ensino Superior
representam motivos mais que relevantes para repensar a formacdo docente no ensino
superior tanto dos profissionais que la estdo para formar como aqueles que la estdo para ser
formados. A formacdo de ambos tornou-se alvo de discussdes intensas nos ultimos anos
especialmente ap6s a insercdo de instrumentos avaliativos no Ensino Superior e na Educacéo
Bésica.

Os resultados alcancados nesses niveis de ensino ndo tém se mostrado satisfatérios,
especialmente porque as taxas de abandono e reprovacdo sdo computadas nas avaliagdes. No
Estado do Parand, na Educacdo Baésica, as taxas de reprovacdo e abandono sofreram

alteracBes durante o periodo de 2010 a 2013. E o que demonstra o Quadro 6 abaixo.
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Quadro 6 — Taxas de rendimento escolar do Ensino Fundamental por dependéncia
administrativa — Parana — 2010-2013

Ano Depquénc!a Taxa d(i Taxa de~ Taxa de
Administrativa Aprovacao Reprovacao Abandono
Total 88,8 9,2 2,0
Estadual 82,4 13,4 4,2
2010 Federal 95,1 4,9 -
Municipal 93,1 6,6 0,3
Particular 97,5 2,4 0,1
Total 88,9 9,5 1,6
Estadual 82,2 14,2 3,6
2011 Federal 95,4 4,6 -
Municipal 93,2 6,5 0,3
Particular 97,4 2,5 0,1
Total 89,0 9,4 1,6
Estadual 82,0 14,5 3,5
2012 Federal 92,4 7,6 -
Municipal 93,2 6,5 0,3
Privada 97,5 2,4 0,1
Total 90,0 8,6 1,4
Estadual 83,2 13,6 3,2
2013 Federal 90,6 9,4 -
Municipal 93,8 59 0,3
Privada 97,7 2,3 -

Fonte: Inep/MEC — Censo Escolar da Educacéo Bésica apud PEE/PR 2015-2025.

No Ensino Médio houve um aumento da taxa de reprovacdo e abandono® que supera o
percentual do Ensino Fundamental nesse mesmo periodo. No Ensino Médio, no ano letivo de
2013, 14% dos estudantes reprovaram e 7,4% ndo finalizaram a série, abandonando os

® Taxa de Aprovacéo: E a proporco de alunos da matricula total na série k, no ano t, que sio aprovados. Taxa
de Reprovacéo: E a proporgio de alunos da matricula total na série k, no ano t, que sio reprovados. Taxa de
Abandono: E a proporgéo de alunos da matricula total na série k, no ano t, que abandonaram a escola. Taxa de
Evasdo: E a proporcdo de alunos da matricula total na série k, no ano t, que néo se matricula no ano t+1. Taxa
de Distor¢ao Idade-Série: Em um sistema educacional seriado, existe uma adequagao teorica entre a série e a
idade do aluno. No caso brasileiro, considera-se a idade de 6 anos como a idade adequada para ingresso no
ensino fundamental, cuja duracdo, € de 9 anos. Seguindo este raciocinio é possivel identificar a idade adequada
para cada série. Este indicador permite avaliar o percentual de alunos, em cada série, com idade superior a idade
recomendada. Como o Censo Escolar obtém a informacao sobre idade por meio do ano de nascimento, adotamos
0 seguinte critério para identificar os alunos com distor¢ao idade-série: considerando o Censo Escolar do anot e
a série k do ensino fundamental, cuja a idade adequada é de i anos, entdo o indicador serd expresso pelo
quociente entre o nimero de alunos que, no ano t, completam i + 2 anos ou mais.

Fonte: Inep.: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisa Anisio Teixeira. 2014.
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estudos. Somando esses percentuais temos 21,4% de fracasso escolar. (PEE/PR, 2015-2025,
p. 44).

As taxas de rendimento escolar do Ensino Médio, por dependéncia administrativa, no
Estado do Paranéd — 2010-2013 indicam preocupacao, especialmente quando se consideram 0s
indices de abandono escolar e reprovacdo. Ainda temos um sistema de ensino meramente
quantitativo, incapaz de mensurar o desenvolvimento escolar das demandas educacionais
nesse nivel de ensino. Trata-se de um sistema que tem entre suas caracteristicas a exclusao,
que culmina na divisdo do sistema educacional que apresenta maiores condi¢fes para
promover 0 desenvolvimento de estudantes que possuem condigdes para O

autodesenvolvimento.

Quadro 7 — Taxas de rendimento escolar do Ensino Médio por dependéncia administrativa —
Parana — 2010-2013

Ano Dependéncia administrativa | Taxa de aprovacdo | Taxa de reprovagao Taxa de
abandono

Total 81,6 11,7 6,7

Estadual 79,7 12,7 7,6

2010 Federal 92,4 5,6 2,0
Municipal - - -

Particular 95,6 4,1 0,3

Total 81,4 12,6 6,0

Estadual 79,3 13,9 6,8

2011 Federal 89,6 8,9 15
Municipal - - -

Particular 95,5 4,1 04

Total 81,0 12,8 6,2

Estadual 78,7 14,2 7,1

2012 Federal 90,4 7,9 1,7
Municipal - - -

Privada 95,7 3,9 0,4

Total 81,0 12,6 6,4

Estadual 78,6 14,0 7,4

2013 Federal 89,1 8,8 2,1
Municipal - - -

Privada 96,0 3,7 0,3

Fonte: Inep/MEC — Censo Escolar da Educacéo Basica apud PEE 2015-2025.
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Considerando esses e outros dados é que se coloca a formacdo docente como tema
emergente no atual contexto educacional, j& que os processos de escolarizagdo estdo
diretamente ligados a emancipacdo humana, como condicao inerente. A educacgédo escolar é
pensada de modo fragmentado e por niveis e modalidades tanto na Educacdo Basica como no
Ensino Superior, esse ultimo bastante diversificado na oferta de cursos e nos tipos de
instituicbes. Conforme o PEE/PR (2015-2025, p. 44),

O Artigo 44 da LDB de 1996, abrange cursos e programas de graduacdo
(bacharelado, licenciatura e tecnologo), de pds-graduacdo (especializacao,
mestrado e doutorado), de extensdo e cursos sequenciais, podendo ser
oferecida pelas redes publica e privada de ensino, nas modalidades
presencial e a distancia.

De modo geral, 0 nimero de Institui¢cfes de Ensino Superior tem aumentado no Brasil.
No Estado do Parand, a evolucdo da Educacdo Superior, por dependéncia administrativa, no

periodo de 2010-2013 apresenta-se conforme Quadro 8 a seguir.

Quadro 8 - Educacdo Superior: evolugdo do total de Instituicdo de Ensino Superior por
dependéncia administrativa — Parana — 2010-2013

Dependéncia administrativa 2010 2011 2012 2013
Federal 5 5 5 5
Estadual 13 13 13 13
Municipal 4 4 4 3
Privada 160 164 174 176
Total 176 180 190 191

Fonte: Inep/MEC — Censo da Educac¢do Superior (apud PEE/PR 2015-2025.

O nudmero de alunos matriculados nos cursos de pos-graduacdo também vem
aumentando. Esses numeros deveriam sinalizar melhorias na Educacdo Basica, mas a

realidade que se apresenta é preocupante. Os indices do IDEB néo sao satisfatorios.
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Quadro 9 - Cursos de pos-graduacdo stricto sensu e estudantes matriculados por

Instituicdo Estadual de Ensino Superior

IEES Mestrado Doutorado Profissional
Cursos Estudantes Cursos Estudantes Cursos

UEL 36 1.096 19 671 5
UEM 34 2.875 21 1.327 2
UENP 2 83 0 0 0
UEPG 16 454 6 52 0
UNESPAR 2 25 0 0 0
UNICENTRO 9 349 2 29 2
UNIOESTE 26 757 5 151 1
TOTAL 125 5.639 53 2.230 10

Fonte: Instituicdes Estaduais de Ensino Superior do Estado do Parana 2013.

2.1.1 A Formacao Docente e a Pds-Graduacao

A pos-graduacdo representa o nivel de estudo mais indicado para a formacéo docente
tanto para a Educacdo Basica como para o Ensino Superior. A problematica da formacéo
docente nesses niveis de ensino € tema frequente em debates que se travam no ambiente
universitario e fora dele. Algumas frases ja fazem parte do senso comum. Saviani (1986, p.

71), sobre o Ensino Superior, cita as seguintes:

‘a universidade ndo leva em conta a realidade’; ‘ha um divorcio entre a
universidade e a realidade de seus alunos’; ‘a universidade ignora a realidade
brasileira; ndo leva em conta a realidade das escolas de 1° e 2° graus, a
realidade econdmica, 0 mercado de trabalho etc’.

Sobre essas questdes, longos debates séo interrompidos e reiniciados constantemente.
O posicionamento de professores e pesquisadores diante da realidade e a forma de
conhecimento mais adequada, na maioria das vezes, dao a tdnica das discussdes (SAVIANI,
1986).

No contexto desses debates, outras perguntas mais abrangentes também séo colocadas
em pauta, tais como: o que é a realidade? O que é a universidade? Como se produz a
universidade? (SAVIANI, 1986).
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Esse autor explica que, se tomarmos a resposta radical a essa ultima pergunta, vamos
perceber uma coincidéncia “com a resposta & questdo fundamental: como ¢ produzida a
realidade humana em seu conjunto?”

No seu entender,

A universidade, enquanto instituicdo, ¢ produzida simultaneamente e em
acdo reciproca com a producdo das condi¢des materiais e das demais formas
espirituais. E, pois, produzida como expressdo do grau de desenvolvimento
da sociedade em seu conjunto. Segue-se, pois, que a universidade concreta (a
universidade enquanto “sintese de multiplas determinagdes”), sintetiza o
histérico, o sociolégico, o politico, o econémico, o cultural, numa palavra, a
realidade humana em seu conjunto (SAVIANI, 1986, p. 73).

A formacdo docente para o Ensino Superior, no Brasil, é tema de discussdes e estudos
h& décadas, mas ainda ndo possui um curso especifico. De modo geral, essa formacdo tem
sido tratada de modo “esparso” em Leis, Decretos e outras legislagdes. O Decreto-Lei n® 464,
de 11 de Fevereiro de 1969 dispde sobre normas complementares e dé outras providéncias a
Lei n®5.540, de 28 de novembro de 1968. O Art. 36 desse Decreto estabelece que

A formacgdo e o aperfeicoamento do pessoal docente de ensino superior
obedecerd a wuma politica nacional e regional, definida pelo
Conselho Federal de Educagdo e promovida por meio de uma Comisséo
Executiva em cuja composicdo deverd incluir-se representantes Conselho
Nacional de Pesquisas, da Coordenagdo do Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior, do Conselho Federal de Educacdo, do Ministério do
Planejamento e Coordenacdo Geral, do Fundo de Desenvolvimento Técnico
Cientifico, do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo e das
Universidades.

A LDB 9394/96, em seu art. 52, considera que o docente do Ensino Superior se
prepare em cursos de poOs-graduacdo strictu e lato sensu, embora ndo estabeleca
obrigatoriedade, e exige que as instituicdes tenham no minimo 30% de seus docentes titulados
na pos-graduacdo strictu sensu (PIMENTA, 2008, p.23).

A formagdo pedagogica para o exercicio da docéncia neste nivel de ensino esta
presente na LDBEN n° 9394/96 e no Decreto 2.207/97. Ambos orientam que as Instituicoes

tenham em seu quadro docente professores titulados em nivel de pés-graduacao.
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Pimenta (2008, p. 40), para melhor aclarar o aspecto legal da formacdo para a
docéncia, traz o artigo 66 da LDBEN que diz:

A preparacdo para o exercicio do magistério superior far-se-a em nivel de
pos-graduacdo, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado.
Paragrafo Unico: O notorio saber, reconhecido por universidade com curso
de doutorado em &rea afim, podera suprir a exigéncia de titulo académico.

Nesse artigo podemos perceber uma orientacdo para a docéncia por meio da pos-
graduacdo que, sem ddvida, tem contribuido para minimizar os problemas referentes ao
atendimento das demandas docentes que buscam, neste nivel de educagdo, caminhos para
aprofundamento tedrico e pratico. Contudo, nem mesmo a obrigatoriedade da referida lei tem
servido para que todos os profissionais do Ensino Superior ascendam ao nivel strictu sensu da
pos-graduacao.

Nos bastidores do Ensino Superior, muitas questfes continuam sem respostas. A
prépria LDB deixa brechas para que as instituicbes tenham em seu quadro docente,
profissionais capacitados apenas em nivel lato sensu. Ndo se trata aqui de questionar a
capacidade de desempenho da funcdo docente de profissionais preparados nesse nivel, mas de
reconhecer as contribuicdes dos niveis de mestrado e doutorado para 0 processo de ensino e
aprendizagem.

A formacdo para a docéncia, articulada sobre os propdésitos da LDB, ndo tem se
mostrado completa. Os indices escolares insatisfatorios acabam denunciando questdes que
ainda nos intrigam quando pensamos na formagdo docente ou na Formagdo Continuada
docente pelas vias da pds-graduacdo, entre essas questbes destacamos o fato de que os
profissionais do ensino superior ndo sabem de como adquirir a formacgéo para a docéncia, nem
mesmo de onde deveria vir, quem deveria preparar, e 0 que deveriam aprender para ensinar. A
grande maioria acredita que é da graduacdo a responsabilidade de habilitar o profissional da
educacdo a atuar como docente. Outra questdo para a qual chamamos a atencdo € que ndo
existe no Brasil um curso especifico para a formacgdo docente superior, portanto, ndo ha um
momento em que o profissional da educacdo pode se sentir preparado. E se ndo ha esse
profissional pronto e acabado, igualmente ndo ha aluno pronto e acabado, mesmo porque, se
houvesse, prescindia da figura do professor.

Para aclarar essas questbes, as palavras de Branddao (2001, p. 9) podem ser

elucidativas.
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O autor explica que “Como toda palavra que ostenta o prefixo ‘pos’ (ou ‘pré’),

também o termo ‘po6s-graduacdo’ € ‘vago e impreciso’. Para ele,

Ancorada nas no¢des de tempo (p6s) e de lugar de partida (graduacéo), seu
surgimento atendeu, por um lado, a necessidade de superar insuficiéncias
que iam sendo percebidas na chamada “graduacdo” dos cursos
universitarios. E tendéncia natural em todos os campos do saber que a
ampliacdo e diversificacdo dos objetos do conhecimento déem origem a
setorizacdo dos dominios cientificos. Por outro lado, com a pds-graduacéo
buscava-se formar os quadros do prdéprio magistério universitario,
possibilitando um ensino mais aprofundado em que se acrescentava a
atividade de pesquisa como forma de garantir ndo apenas a qualidade do
ensino, ajustando-o as novas exigéncias da realidade, mas também a abertura
para outras areas de interesse e aplicagdo do saber [...] (BRANDAO, 2001,

p. 9).

Pelos escritos do autor percebe-se que a pos-graduacdo, num primeiro momento, foi
pensada para suprir as defasagens da graduacdo. A oferta se deu por meio dos diversos setores
de dominio cientifico, os quais buscaram inserir atividades de pesquisa, apostando na
qualidade do ensino e, a0 mesmo tempo, adequando-se a realidade.

A LDBEN “[...] ndo concebe a docéncia universitaria como um processo de formacao,
mas, sim, como preparacdo para o exercicio do magistério superior, que serd realizada
prioritariamente (ndo exclusivamente) em cursos de pos-graduacdo strictu sensu”
(PIMENTA, 2008, p. 40). A formagdo lato sensu é reconhecida especialmente pelas
disciplinas de Didatica do Ensino Superior e metodologia da pesquisa cientifica, ambas
voltadas a formacdo docente e encarregadas de explicar como ensinar, para que ensinar, o que
ensinar, deixando sem explicacbes outras questbes referentes ao processo de ensino e
aprendizagem. Para a autora, tal fato tem provocado um crescimento na oferta desses cursos,
especialmente na area da educacdo. Essas disciplinas ddo a ilusdo da formacdo para a
docéncia e, mesmo sendo especificas, mostram-se insuficientes para esclarecer, até mesmo
pela carga horéria, 0os caminhos historicamente percorridos e construidos ao longo de um
curso de formagéo docente.

Essa forma de conceber a docéncia universitaria, priorizando cursos de pds-graduacéo
lato sensu ou strictu sensu ndo parece mesmo dar conta da complexidade do trabalho do
profissional do Ensino Superior. A descaracterizacdo da docéncia nesse nivel de ensino segue
paralela as dificuldades discentes de apropriacdo de conhecimentos cientificos, evasdo e

fracasso escolar de modo geral.
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Encontra-se presente nos questionamentos de Pimenta (2001), a ideia de que 0 acesso
aos conhecimentos é condigdo inerente ao questionamento das relagdes de dominacéo.

Entretanto, afirma a autora,

[...] o acesso ao conhecimento explicito da dominagdo ndo é automatico;
requer a mediacdo dos professores que, na pratica educativa, ttm como
objeto de seu trabalho tornar viva e explicita a finalidade sécio-politica da
educacéo escolar (PIMENTA, 2001, p. 58).

Nesse sentido, os professores necessitam de uma formacao sélida, capaz de traduzir,
compreender, explicitar o novo contexto educacional, as demandas de aprendizado para
propor intervencdes que visem a transformacdo em detrimento da reproducéo sem reflexao.

No contexto das Leis que se criaram também temos a lei 5692/1971 que, na visdo de
Pimenta (2001, p. 56) ceifou “[...] o movimento que comegava a solicitar da Universidade a
sua revisdo como instancia formadora de professores para o ensino de 1° e 2° graus”. A autora

argumenta ainda que

A expansdo desordenada das faculdades isoladas e particulares, nas quais
justamente se privilegiava a oferta de cursos de formagéao de professores, ndo
tinha a menor relacdo com a realidade do ensino de 1° e 2° graus. Eram, na
verdade, fabricas de diplomas, com funcionamento precario (2001, p. 56-
57).

Essa observacdo feita pela autora ndo atribui a referida Lei a responsabilidade total por
determinados prejuizos causados a educacdo, mas, também, ndo a isenta. E importante
relembrar que essa Lei foi pensada e elaborada em um dado momento historico e certamente
refletia os interesses da sociedade da época que, de uma forma ou de outra, convalidou as suas
intencdes.

Assim, a problematica dessa formacéo perpassa pelos documentos oficiais, dentre eles,
também, a tdo conhecida Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo n° 9394, de 20 de dezembro
de 1996, que “[...] aplica ao campo da educacdo os dispositivos constitucionais, constituindo,
assim, a referéncia fundamental da organizacao do sistema educacional do pais” (PIMENTA,
2008, p. 11).

Em 02 de julho de 1968, o governo publicou o Decreto 62937 que instituiu 0 Grupo de
Trabalho da Reforma Universitaria; em 28 de novembro de 1968, foi publicada a Lei 5540/68

conhecida como a lei da reforma universitaria (SAVIANI, 2003).
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A formacéo docente também é discutida por Kuenzer (1999), ao argumentar que entre
0s pesquisadores e profissionais da educagdo o contorno de uma nova pedagogia se faz
necessario tendo em vista as mudancas ocorridas no mundo do trabalho e das relagcfes sociais
neste final de século que acabaram por colocar em curso novas demandas de educacdo. A
esses pesquisadores e profissionais cumpre a reflexdo e a traducdo desse novo processo
pedagogico em curso, no sentido de esclarecer a quem ele serve, aclarar suas contradigdes e,
promover as necessarias articulagdes para construir coletivamente alternativas que cologuem
a educacdo a servico do desenvolvimento de relacBes verdadeiramente democraticas, com
base nas condicbes concretas dadas. Assim, entre contrastes, contradi¢cbes e inquietacdes,
sociedade, alunos, professores e equipe pedagdgica se debatem a procura de respostas.

Ha que se considerar ainda as imposi¢des do modo de producao capitalista, que insiste
na mercantilizacdo da educacdo, sobre os pretextos das demandas de mercado, das novas
formas de comunicacdo, das tecnologias avancadas e outros. Nesse contexto, hé a reducao da
empregabilidade. Como a cada dia surgem novos cursos destinados a novas profissoes,
surgem também novos profissionais que se deslocam de seus antigos trabalhos e se aventuram
na docéncia.

Para desenvolverem sua prética, € fundamental que os profissionais da educacao
dominem os conhecimentos especificos de sua area e compreendam também a importancia de
dialogar com outros conhecimentos, advindos da filosofia, sociologia, psicologia, da
pedagogia para melhor conduzir o processo de ensino e aprendizagem, com vistas a uma
formacédo integral.

A formagdo para a docéncia, nesse sentido, tornou-se um grande desafio. “As
preocupacfes com os resultados do ensino superior, sobretudo daqueles do ensino da
graduacdo, apontam para a importancia da preparacdo no campo especifico e no campo
pedagdgico de seus docentes” (PIMENTA, 2008, p. 38, grifos da autora).

A resisténcia quanto a preparacdo no campo pedagogico é velha conhecida no ambito
do Ensino Superior; a disposi¢do para a mudanga acompanha os anseios de uma minoria de
professores que reconhecem a formacdo pedagdgica como sendo essencial ao processo de
ensino e aprendizagem. “Todavia, quando se buscam mudancas efetivas na sala de aula e na
sociedade, de imediato se pensa no mestre tanto do ponto de vista didatico-pedagdgico como
politico” (GASPARIN, 2003, p. 01).

Pimenta (2008, p. 38) relembra que a Conferéncia Internacional sobre o Ensino

Superior — uma perspectiva docente, Paris, 1997, expressou “[...] preocupag0es com temas do
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campo educacional até entdo ausentes na docéncia universitaria”. A autora (2008, p.38) elenca

diversas questfes que foram discutidas na referida Conferéncia, dentre os quais, destaca:

a qualidade da educacdo, a educacdo a distancia e as novas tecnologias; a
gestdo e o controle do ensino superior; o financiamento do ensino e da
pesquisa; 0 mercado de trabalho e a sociedade; a autonomia e as
responsabilidades das instituicdes; os direitos e liberdades dos professores do
ensino superior; as condi¢Oes de trabalho; entre outras.

A qualidade da educacdo apresenta significados que diferem entre si, dependendo
diretamente de condicionantes sociais. O Parecer CNE/CEB n° 11/2010 aprovado em 7 de

julho de 2010 traz uma definigdo que merece ser destacada:

O conceito de qualidade da educagdo é uma construcéo histérica que assume
diferentes significados em tempos e espagos diversos e tem a ver com 0s
lugares de onde falam 0s sujeitos, 0s grupos sociais a que pertencem, 0s
interesses e valores envolvidos e 0s projetos de sociedade em jogo.

O mesmo Parecer assegura que este conceito, atualmente, mostra-se mais abrangente
se comparado aos conceitos anteriores. Hoje, o significado que se atribui a qualidade da
educacdo esta sendo pensado e defendido por “[...] movimentos de renovacdo pedagdgica,
movimentos sociais, de profissionais e por grupos politicos: o da qualidade social da
educacdo”. Nesse sentido, assegura o Parecer, “Ela estd associada as mobilizagdes pelo direito
a educacdo, a exigéncia de participacdo e de democratizacdo e comprometida com a
superagdo das desigualdades e injusticas” (PARECER CNE/CEB n° 11/2010).

Na concepcdo de Pimenta (2008, p. 38-39) as questdes discutidas na referida
Conferéncia, tornaram-se “requisito necessario ao exercicio da docéncia no Ensino Superior
[..]”. E sob essa otica que a preocupagdo da autora com as questdes acima referidas sdo
pertinentes, pois o atual cenario social, politico e econémico impde, ao Ensino Superior, uma
complexidade cada vez maior. As transformacfes no mundo do trabalho, sobre os pretextos
das demandas de mercado acabam contribuindo para a separacdo e a fragmentacdo do
conhecimento e ajudam a confundir e a deslocar a escola da sua verdadeira funcdo
direcionando-a para 0s novos interesses das elites reacionarias. Assim, ensinar e aprender
nessas condi¢cbes requer sélida formagdo académica, caso contrario, o profissional da
educacdo ficar, a cada dia, mais distante do dominio e da compreensdo da propria acao

docente que &, por si mesma, uma atividade desafiadora e complexa.



56

2.1.2 A Formacao Docente e sua Relagdo com os Processos Emancipatorios

O Ministério da Educacdo, na tentativa de assegurar um ensino emancipador, avalia
constantemente as Instituicdes de Ensino Superior, com base em critérios previamente
estabelecidos. As instituicdes, por sua vez, desenvolvem documentos pedagogico-
institucionais por meio dos quais se comprometem e buscam atender as reais necessidades da
sociedade que anseia por um ensino de qualidade. Porém, na pratica, a formacéo docente e as
dificuldades discentes de acompanhamento do conhecimento, parecem inviabilizar as
propostas.

Com base nos dados do IDEB apresentados anteriormente, nota-se que entre 0s
ingressantes do Ensino Superior hd um grande percentual de jovens, oriundos de instituicdes
publicas e privadas, que ndo dispde de conhecimentos basicos necessarios para dar sequéncia
aos estudos no nivel superior. Aos poucos, muitos vdo demonstrando uma formacéo
insuficiente, que vai ganhando proporcdes cada vez maiores a medida que as aulas e
avaliagdes vao acontecendo.

O processo de democratizagdo da educacdo, diante desta realidade, certamente fica
comprometido, pois pode acentuar a exclusdo, ja que muitos fracassam e se evadem da escola;
elevar os indices de pobreza, j& que a auséncia da educacdo escolar, bem como o
desenvolvimento integral inerente a ela tornam-se, contraditoriamente, fatores que impedem a
insercdo dos jovens no mundo do trabalho. Evidentemente, essa questéo acaba por acentuar as
desigualdades, impedindo a concretizagdo do proprio Projeto Pedagdgico Institucional,
resultando, portanto, em prejuizos para 0s académicos e para a sociedade.

H& que se considerar ainda que os resultados insatisfatorios gerados pela propria
escola convivem, paradoxalmente, com 0 processo de democratizacdo da educacdo que
acompanha a concepcao de democratizacao explicita na Constituicdo de 1988. Essa estabelece
diretrizes para a educacdo escolar, as quais reconhecem nossa sociedade como sendo plural,
multiétnica e plurilingue.

A Constituicdo Federal (CF) (1988, p. 136), em seu Art. 207, assegura que “As
universidades gozam de autonomia didatico-cientifica, administrativa e de gestdo financeira e
patrimonial, e obedecerdo ao principio de indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo”.

Esse tripé que caracteriza o Ensino Superior revela certo grau de compromisso social
assumido pelas universidades. Falar da indissociabilidade entre esse tripé implica na

compreensdo de tudo aquilo que se materializa na abrangéncia dessas trés esferas, na reflex@o
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do modelo de universidade que pregamos, nos objetivos efetivos que defendemos na prética e,
ainda, no tipo de sujeito que se educa por meio desse tripé para que se torne sujeito da préaxis,
capaz de intervir na sociedade de modo consciente.

Nas palavras de Severino (2007, p. 28),

A pesquisa € coextensiva a todo o tecido da instituicdo universitaria: ela ai se
desenvolve capilarmente. Mas, a0 mesmo tempo, imple-se que seja
integrada num sistema articulado. Tanto quanto o ensino, a pesquisa precisa
ser organizada no interior da Universidade. [...] Uma Universidade
efetivamente comprometida com a proposta de criacdo de uma tradicdo de
pesquisa ndo pode mesmo deixar de investir na formagédo continuada de seus
docentes como pesquisadores. Por outro lado, ndo podera deixar de colocar
0S meios necessarios em termos de condigdes objetivas e de infraestrutura
técnica, fisica e financeira, para que possa atingir esse fim.

Essa formacdo se faz imprescindivel tendo em vista as demandas que chegam a cada
ano nas universidades. Estéo inseridos nessas demandas: os alunos das diversas culturas como
as dos quilombolas, dos indigenas, dos diversos extratos sociais, em suas manifestacGes
préprias; os diversos sujeitos com seus falares regionais e sociais, costumes e modos de
manifestacdo cultural, individual e social, conflitos de género, deficiéncias, enfim, as
multiplas alteridades. Essas devem ser respeitadas e atendidas nas suas particularidades pela
escola que devera, também, assegurar que se apropriem dos conteudos cientificos construidos
e acumulados historicamente pela humanidade, por meio de uma educacao de qualidade.

Quando direcionamos nossos olhares para a realidade da educacdo brasileira somos
levados a concordar que ainda prevalece o pensamento Unico. O conjunto do sistema escolar
brasileiro é marcado pela homogeneidade cultural que predomina no pais e marca, por sua
vez, a sociedade como um todo, avessa a pluralidade. De modo geral, a escola brasileira ainda
ndo se encontra preparada para essa diversidade, para essa alteridade. As iniciativas de
reconhecimento e preparacdo entre os professores no Ensino Superior sdo timidas e, muitas
vezes isoladas. Ainda faltam cursos e a mudancga de metodologias de ensino-aprendizagem, de
formacéo educacional ndo acontece.

Essa hegemonia se afirma pelo sistema econémico que continua espoliativo, varrendo
consciéncias e determinando trabalho escravo para a maioria da populacdo, pelo acesso ao
poder politico por uma elite reacionaria, advinda desse mesmo poderio econdmico.

Assim, também, a perspectiva metodoldgica nas escolas resiste a mudancas, pois ndo
muda a sociedade, ndo mudam os proprios agentes da educagdo. As crencgas, a filosofia de

pensamento ndo mudam. Os profissionais da educacédo, apesar de toda a discusséo e trabalho
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nas universidades formadoras, nos ambientes escolares de modo geral se esforcarem e se
voltarem para a mudanca, também se mostram resistentes a ela e isso dificulta os processos
emancipatérios da populacéo.

A educacao perece de pensamento critico. Talvez seja necessario que as mudancas
para uma prética plural e democréatica no Brasil se dessem e se déem primeiramente por meio
da Lei. O que significa que ndo é realidade para todos, ndo é 6bvio para todos que os direitos
democraticos existem e devem ser exercidos. Nao ha reconhecimento da sociedade como um
todo da diversidade cultural do Brasil. Continua a prevalecer uma perspectiva de pensamento
Unico, de uma minoria dona dos bens de producdo e do poder; a sociedade em geral ndo
consegue se despertar para a emancipacdo de si mesma, nela se incluindo a maioria dos
profissionais da educacéo.

Duarte (1996, p. 2) traz uma explicacdo que pode elucidar a questdo da emancipacgéo

na qual se incluem os professores. Assim diz o autor:

O processo de formagédo do individuo para-si envolve um conjunto complexo
de fatores, ndo sendo possivel dizer que este ou aquele seja o mais
importante. Mas é possivel afirmar-se que determinados fatores sdo
indispensaveis a formag&o do individuo para-si.

Se a escola ndo consegue desenvolver seus projetos que vdo ao encontro das
realidades sociais, da democratizacdo da sociedade, em seus valores mais basicos, entre eles,
o de um trabalho digno, o de se fazer respeitar as diferencas, os problemas sociais continuam
e se acentuam, num circulo vicioso. Escola e sociedade formam um conjunto que precisa estar
coeso na direcdo da emancipacdo social. Assim, a formacdo pedagdgica que prepara 0
ambiente escolar para essa transformacao, para essa emancipacdo, acaba por ter de assumir
uma postura de agente revolucionéria, preparando as suas bases.

Teorias e metodologias voltadas a essa emancipagédo, que reveem 0 (ué, como e por
qué ensinar, bem como o estudo das teorias do processo de avaliagdo, precisam se fazer rotina
no cotidiano do fazer escolar. A estrutura social precisa ser modificada para acolher o cidadao
que estuda e que se prepara na sua formagcdo humana e profissional para construir a sua
sociedade, cada vez mais apto a exercer seus direitos e deveres na democracia plural e diversa
que reza a Constituig&o.

Esse contexto justifica fomentar no interior das universidades e na sociedade o tripé:

ensino, pesquisa e extensao. Trabalhar esse tripé tornou-se o grande desafio das instituicGes.
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Contudo, nédo se pode esquecer, conforme relembra Severino (2007, p. 29) que,

A implantacdo em nosso pais de escolas superiores totalmente desequipadas
das condigdes necessarias ao desenvolvimento de uma préatica de pesquisa,
destinadas, de acordo com a proclamacdo corrente, apenas a profissionalizar
mediante o repasse de informacdes, de técnicas e habilidades pré-montadas,
testemunha o profundo equivoco que tomou conta da educacgao superior no
Brasil. Na realidade, tal ensino néo profissionaliza, ndo forma, nem mesmo
transmite adequadamente os conhecimentos disponiveis no acervo cultural.
Limita-se a repassar informacdes fragmentadas e a conferir uma certificacdo
burocrética e legal de uma determinada habilitacdo, a ser, de fato, testada e
amadurecida na pratica.

A iniciativa para mudar tal modelo de ensino evidentemente perpassa pelas politicas
educacionais. O sistema educacional brasileiro se apresenta de certa forma pronto e acabado.
Os mesmos modelos, as mesmas tendéncias, as mesmas estruturas, parecem nao ceder espaco
para mudancas (grifos nossos).

Severino (2007, p. 29) acredita que

[...] o Ensino Superior entre nos, lamentavelmente, ndo esta conseguindo
cumprir nenhuma de suas atribuigdes intrinsecas. Desempenhando seu papel
qguase que exclusivamente no nivel burocratico-formal, s6 pode mesmo
reproduzir as relagfes sociais vigentes na sociedade pelo repasse mecéanico
de técnicas de producdo e de valores ideologizados.

Assim conduzido, continua o autor (2007, p. 29-30), “[...] esta mesmo destinado a
fracassar”. Com a autoridade que lhe cabe, Severino arrisca, ainda, uma ‘“hipotese para

explicar a desvalorizacdo da pesquisa. Diz o autor:

Tenho por hip6tese, no entanto, que a principal causa intramuros do fraco
desempenho do processo de ensino/aprendizagem do ensino superior
brasileiro parece ser mesmo uma enviesada concepcdo tedrica e uma
equivocada postura pratica, em decorréncia das quais se pretende lidar com o
conhecimento sem construi-lo efetivamente, mediante uma atitude
sistematica de pesquisa, a ser traduzida e realizada mediante procedimentos
apoiados na competéncia técnico-cientifica (SEVERINO, 2007, p. 30).

Nos intramuros do Ensino Superior ha muitos profissionais inquietos e insatisfeitos
com esse desempenho. S&o profissionais que buscam cotidianamente compreender as
transformacgdes, os novos desafios. Estdo comprometidos e atuam como transformadores

desse sistema. Colocam-se como corresponsaveis pelo desempenho dos académicos.
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Diante do exposto, faz-se necessario um novo fazer pedagdgico, pautado em teorias
didatico-metodologicas capazes de fazer emergir a compreensao das questdes existentes entre
0 ato de ensinar e o ato de aprender. A docéncia ndo deve isentar-se, tampouco transferir a
responsabilidade pelo fracasso, evasdo e exclusdo somente para o académico. Se o fazer
docente ndo estiver interligado com os resultados discentes, possivelmente a propria escola
daré sua contribuicdo na contramdo do desenvolvimento humano, abrindo caminhos para o
aumento dos indices de pobreza e desigualdade que, dessa forma, estardo relacionados,
também, ao trabalho docente e a permanéncia do aluno na escola. Essa que nem sempre se
mostra capaz de atender aos académicos com acentuadas dificuldades no seu desenvolvimento
escolar.

Nesse sentido, ele poderd concluir a graduacdo, mas correr riscos de ingressar no
mundo do trabalho com uma formacdo insuficiente que, aos poucos, tende a coloca-lo a
margem desse mesmo mundo, dificultando, assim, o processo de sua emancipacdo humana

(grifos nossos).

2.2 A ACAO DOCENTE NA PERSPECTIVA FILOSOFICA

Os aspectos filoséficos apontados nesta secdo sdo decorrentes do novo olhar que se
pretende oferecer com esta pesquisa e que estdo declarados na sua problematica. Busca-se
encontrar com essa abordagem possiveis contribuicfes a questdo da formacdo docente no
Ensino Superior, bem como entender o conjunto das relacdes sociais que fazem parte da
promocdo da vida humana. Além disso, a filosofia é uma area do conhecimento capaz de
oferecer elementos auxiliares para uma compreensdo mais aprofundada do sistema
educacional.

A filosofia da educacéo, especialmente nos cursos de Pedagogia no Brasil é disciplina
obrigatdria do curriculo minimo desses cursos (SAVIANI, 1986, p. 17). Assim, partimos do
pressuposto de que se essa disciplina ¢ capaz de promover a ‘“consciéncia filoséfica”,
conforme denominou o autor, por que nao ser utilizada nos demais cursos das graduagdes?

Baseado em tais consideracGes, Saviani (1986, p. 17) mostra que a relevancia da
filosofia ultrapassa a mera tradicdo, suas bases so reais e necessarias. Considera ainda que a
filosofia possui significado e fungdo propria. Sugere que extrapolemos “o ambito do
educador” para perguntar o que leva o homem a filosofar. 1sso nos levaria ao ponto de partida

da filosofia que nao ¢ “espontanea a existéncia humana”.
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Com essa percepcdo, podemos concordar com Saviani (1986, p. 17) de que a
necessidade de filosofar surge quando nos descobrimos existindo no mundo e nele temos que
agir, sentir e pensar. “Tal existéncia transcorre normalmente, espontaneamente, até que algo
interrompe o seu curso, interfere no processo alterando a sua sequéncia natural”. Percebemos,
entdo, que a interrupgdo dessa “sequéncia natural” obriga 0 homem a redirecionar seu modo
de agir, sentir e pensar, passando a “examinar, procurar, descobrir” algo que surge no
percurso de sua existéncia e se coloca como problema, ou seja, a filosofia.

Uma formacdo docente imbuida da perspectiva filosofica contribui para que o0s
profissionais da educacdo possam situar e compreender o “[...] impacto das transformagdes
econdmicas, politicas, sociais e culturais na educagdo e no ensino, levando a uma reavaliacao
do papel da escola e dos professores” (LIBANEO, 2010, p. 9). Embora afetada pelas
mudangas “[...] mantém-se como instituicdo necessaria a democratizagdo da sociedade”.
Assim, [...] “o tema da formagdo de professores assume no Brasil importancia crucial, ainda
que a questo de fundo continue sendo as politicas publicas” (LIBANEO, 2010, p. 9).

Ao opinar sobre o trabalho docente, esse autor (2010, p. 17) o aborda em meio aos
dilemas emergentes da contemporaneidade, das novas tecnologias e das novas exigéncias
educacionais. Procura elaborar propostas coerentes sobre a escola e os professores com base
na emancipa¢do pela educacdo e argumenta “[...] em favor do papel da escola e dos
professores na sociedade dita pos-industrial, em boa parte caracterizada pelas novas
tecnologias da informagdo e da comunicagio”.

Libaneo (2010, p. 17) afirma, ainda, que

[...] neste momento da histéria denominado ora de sociedade pds-moderna,
pos-industrial ou pos-mercantil, ora de modernidade tardia — estd marcado
pelos avangos na comunicacdo e na informatica e por outras tantas
transformacdes tecnolodgicas e cientificas. Essas transformacdes intervém nas
varias esferas da vida social, provocando mudangas econdmicas, sociais,
politicas, culturais, afetando, também, as escolas e o exercicio profissional
da docéncia.

Considerando a importancia da filosofia, acreditamos que essa sociedade, descrita pelo
autor, certamente ndo pode ser vista, pensada, movimentada por sujeitos desprovidos de
“consciéncia filosofica”, para usar uma expressdo de Saviani (1986). A escola, embora tenha
travado grande esforco para compreender e explicar essa sociedade na qual estd inserida,
especialmente em funcdo das necessidades sociais, ndo alcangou notavel desenvolvimento,

consequentemente, pouco contribuiu para a sua transformacdo. Pelas palavras do referido
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autor, infere-se que as transformagdes e dilemas que acompanham a educagdo podem ser
compreendidos com mais clareza quando se reconhece a importéancia da filosofia.

Assim, o homem deixa de ser passivo para tornar-se ativo, ndo-indiferente aos
acontecimentos do meio. Ele pode reagir, transformar, aceitar ou negar determinadas
situacOes e contribuir para interromper o percurso daquilo que néo acrescenta para a melhoria
da vida do homem no mundo.

Pelas observacdes de Saviani (1986, p. 63), considerar que a educacao esta destinada a
“promoc¢ao do homem”, significa reconhecer que a “Universidade, como instituigcao
educativa, também dever estar voltada para essa promoc¢do. Portanto, cabe-lhe, para cumprir
adequadamente suas fun¢des, aprofundar-se na compreensio da realidade humana”.

Com as transformacdes, incluindo as relagdes humanas e, sobretudo, as alteraces nas
organizacOes do trabalho o sentido da educacdo, a sua finalidade ganham foro de extrema
importancia por ser a educagdo condi¢cdo de existéncia humana. Assim, é necessario delinear
uma formacdo docente para os profissionais da educacdo no Ensino Superior, capaz de
atender as demandas sociais, bem como analisar as tendéncias pedagodgicas que estdo
subjacentes as acfes pedagogicas, no sentido de verificar em que medida explicam,
transformam e auxiliam os docentes na compreensdo deste novo “cendrio” no qual os
processos de ensino e aprendizagem estdo inseridos. A dinamica entre teoria e prética que
permeia 0 ambiente educacional possui os elementos filos6ficos metodoldgicos necessarios a
essa compreensdo e isso passa pela formacgéao docente.

Essas questdes contribuem, quando compreendidas, para dar sentido ao “fazer
docente”. Assegurar que os académicos se apropriem dos conhecimentos que foram buscar na
universidade, sem davida, faz parte das suas funcdes.

Nessa mesma direcdo, Severino (2007, p. 27) afirma que

O conhecimento é o referencial diferenciador do agir humano em relacdo ao
agir de outras espécies. O conhecimento é a grande estratégia da espécie. [...]
O conhecimento é, pois, elemento especifico fundamental na construgdo do
destino da humanidade. Dai sua relevancia e a importancia da educagéo, uma
vez que sua legitimidade nasce exatamente de seu vinculo intimo com o
conhecimento. De modo geral, a educacdo pode ser mesmo conceituada
como o processo mediante o qual o conhecimento se produz, se reproduz, se
conserva, se sistematiza, se organiza, se transmite e se universaliza.

Complementa essa ideia Saviani (2007, p. 59), ao afirmar que “[...] o sentido da

educagio, a sua finalidade, é o proprio homem, quer dizer, a sua promog¢ao”. Nesse sentido, 0
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desenvolvimento humano pela educacdo é condicdo de promog¢do humana e sobrevivéncia.
Assim, “[...] homem e mundo constituem uma entidade dialética unitaria, indissoluvel”
(PIMENTA, 2001, p. 85).

Nesta concepcdo, a educacdo deve ser vista, no conjunto das relacdes sociais para
identificar a producéo e a reproducdo. Assim serd possivel estuda-la, conhecé-la, toma-la
intencional e sistematicamente como objeto de investigacdo, ou seja, estuda-la
cientificamente.

Pimenta (2001) recorre a Cury, o qual explica que a educacdo compete operar na sua
unidade dialética com a totalidade, como um processo que conjuga as aspiracfes e
necessidades do homem no contexto objetivo de sua situacdo histdrico-social.

Olhar a educacéo por esse angulo contribui para a compreensdo da realidade humana.
Saviani (1986, p. 63) também explica que “O homem ¢ um ser situado. Possui, no entanto, a
capacidade de intervir na situac@o para aceitar, rejeitar ou transformar (liberdade)”. Essa ideia

justifica pensar a educacao e sistematiza-la para sujeitos historicamente situados.

2.2.1 Educacéo, Trabalho e Desenvolvimento Humano

Considerando que na sociedade ha grande tendéncia a transitoriedade rapida dos
acontecimentos, nada se fixa por muito tempo, especialmente quando se considera 0 modo de
producdo capitalista vigente, a educacéo caberia o papel de identificar, contradizer e explicar
as expressoes que impedem a promog¢éo humana.

Libaneo (2010, p. 19) se reporta a Frigotto (1996) para identificar algumas

caracteristicas dessa sociedade concreta que as considera como

[...] estratégias de recomposicdo do capitalismo. No plano socioeconémico,
0 ajustamento de nossas sociedades a globalizacdo significa dois tercos da
humanidade excluidos dos direitos basicos de sobrevivéncia, emprego,

salide, educagéo.
Se dois tercos da humanidade estdo vivendo a margem desses direitos basicos e
questionando entre esses direitos somente o da educacdo, podemos inferir que os debates
desenvolvidos nos espacos do ensino superior ndo conseguem esclarecer as necessidades

sociais que surgem atrelados a globalizagéo.
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A educagdo mantém uma relagdo muito proxima com a promocao da vida humana. E
importante entender essa relacéo, a fim de evitar a naturalizacdo da excluséo social, conforme
alerta Frigoto (1996) citado por Libaneo (2010, p.19):

No plano cultural e ético politico a ideologia neoliberal prega o
individualismo e a naturalizacdo da exclusdo social, considerando-se esta,
como sacrificio inevitavel no processo de modernizacdo e globalizacdo da
sociedade. No plano educacional, a educacdo deixa de ser um direito e
transforma-se em servico, em mercadoria, a0 mesmo tempo em que se
acentua o dualismo educacional: diferentes qualidades de educacdo para
ricos e pobres.

Essas alteragOes interferem no trabalho docente e implicam a retomada de uma
formacdo pedagOgica docente que ultrapasse a dimensdo meramente cientifica do
conhecimento. Ampliar as suas dimensdes é uma questdo que Gasparin (2003, p. 2) ja havia
alertado, guando menciona que o conhecimento deve promover discussdes sobre as
dimensdes “[...] conceituais, histdricas, econdmicas, politicas, ideoldgicas, filosoficas,
religiosas, técnicas [...]”.

Gongcalves (apud SAVIANI, 2007, p. 59) apresenta pensamento semelhante ao afirmar

que:

A educacdo, enquanto fendmeno apresenta-se como uma comunicacao entre
pessoas livres em graus diferentes de maturacdo humana, numa situacéo
historica determinada. Por isso se define como papel das instituicGes
educacionais: Ordenar e sistematizar as relagdes homem-meio para criar as
condi¢des Otimas de desenvolvimento das novas geracOes, cuja acdo e
participacdo permita a continuidade e a sobrevivéncia da cultura e, em
Gltima instancia, do préprio homem.

Na visdo de Saviani (2003, p. 11), “Para sobreviver, o homem necessita extrair da
natureza, ativa e intencionalmente, os meios de sua subsisténcia. Ao fazer isso, ele inicia o
processo de transformagédo da natureza, criando um mundo humano (o mundo da cultura)”.
Nessa perspectiva, o autor (ibid, p. 12) argumenta: “Dizer, pois, que a educagdo ¢ um
fendmeno préprio dos seres humanos significa afirmar que ela é, ao mesmo tempo, uma
exigéncia do e para o processo de trabalho, bem como ¢€, ela propria, um processo de
trabalho”.
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Saviani (2003, p. 11) ao falar da natureza e da especificidade da educacdo, esclarece

que:

O processo de producdo da existéncia humana implica, primeiramente, a
garantia da sua subsisténcia material com a consequente producdo, em
escalas cada vez mais amplas e complexas, de bens materiais; tal processo
nés podemos traduzir na rubrica “trabalho material”. Entretanto, para
produzir materialmente, 0 homem necessita antecipar em ideias o0s objetivos
da acéo, o que significa que ele representa mentalmente os objetivos reais.
Essa representagdo inclui o aspecto de conhecimento das propriedades do
mundo real (ciéncia), de valorizacdo (ética) e de simbolizacdo (arte). Tais
aspectos, na medida em que sdo objetos de preocupacdo explicita e direta,
abrem a perspectiva de uma outra categoria de produgdo que pode ser
traduzida pela rubrica ‘trabalho nao material’.

Logo, a educagdo faz parte da categoria “ndo material” do trabalho e esta relacionada,
com ideias, conceitos, valores, simbolos, habitos, atitudes, habilidades. Nesse sentido, afirma
o estudioso, “[...] o trabalho educativo ¢ o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada
individuo singular, a humanidade que é produzida historica e coletivamente pelo conjunto dos
homens” (SAVIANI, 2003, p.13).

Para 0 mesmo autor (2003), a especificidade da educacdo tem seus indicios na
institucionalizacdo do pedagdgico por meio da escola. Assim, se a educacdo ndo fosse dotada
de identidade propria, seria impossivel a sua institucionalizacao.

Essa forma sobre a qual a instituicdo educativa vem sendo pensada, e insistindo na
crenca de que os docentes devem ser corresponsaveis pela concretizacdo de seu projeto
pedagogico institucionalizado, é essencial que tenham formacdo especifica e pedagdgica,
capaz de dar conta do fenémeno educativo’.

Saviani (2003, p. 14), no Il Encontro Nacional do Programa Alfa (ENPA), em Olinda,
falou da socializagio do saber sistematizado pela escola. A “escola diz respeito 0
conhecimento elaborado e ndo ao conhecimento esponténeo; ao saber sistematizado e ndo ao
saber fragmentado; a cultura erudita e ndo a cultura popular”. Essa socializa¢do do saber pode
ser feita pela escola de diversas formas. Seu maior veiculo é o professor.

Nesse meio cultural se encontram os académicos com sua diversidade cultural, seus
conhecimentos fragmentados e espontaneos e sua forma popular de cultura. Base com a qual
muitos ingressam no Ensino Superior e, mesmo que de modo ndo consciente, esperam

transforma-la em “saber escolar” como convencionalmente denominou Saviani (2003).

" Cf. Pimenta e Anastasiou em Docéncia no ensino superior, 2008.
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E nesse contexto que também se inserem as necessidades objetivadas no processo de
ensino e aprendizagem no Ensino Superior. Os apontamentos seguintes esclarecem um pouco
mais as provaveis necessidades que se mostram como problemas e merecem atenta reflexdo
como resposta. Acreditamos que essa reflexao, a filosofia da educacdo, apds longa trajetoria
de contribuicdo com a formacdo docente, se mostra capaz de realizar. Reforcamos sua
contribuicdo atribuindo-lhe a funcdo descrita por Saviani (1986, p. 30) que é “[..]
acompanhar reflexiva e criticamente a atividade educacional e explicitar seus fundamentos
[.]7.

Além disso, “[...] a filosofia da educagdo s6 sera mesmo indispenséavel a formagdo do
educador, se ela for encarada, tal como estamos propondo, como uma reflexdo (radical,
rigorosa e de conjunto) sobre os problemas que a realidade educacional apresenta”
(SAVIANI, 1986, p. 29).

Com essa afirmacdo, o autor esclarece que a razdo de ser da educacdo € o homem.
Assim sendo, refletir sobre a realidade humana, suas condic¢des de producéo e existéncia, bem
como o seu desenvolvimento pode ser um ponto de partida e de chegada para o profissional
da educacdo que pretende atuar como sujeito da praxis, ou melhor, sujeito de transformacéo.

Essa breve explicagdo se fez necessaria para compreender a importancia da filosofia
nos processos educacionais de formacdo humana e também para a compreensdo da esséncia
do problema de pesquisa, que se encontra nessa pesquisa na tematica proposta para a

investigacdo e nos objetivos que a acompanham.

2.3 A DIALETICA E O “PROBLEMA” DO CONHECIMENTO

Esta parte da pesquisa foi pensada no sentido de proporcionar, ainda que brevemente,
uma reflexdo sobre a relacdo existente entre problema, educacdo e conhecimento. Termos
gue, no contexto escolar, deveriam estar interligados. Contudo, as interferéncias do mundo do
trabalho, bem como as “demandas de mercado”, ndo parecem dar espago para uma caminhada
conjunta desses termos. Para a agcdo docente no Ensino Superior, esta discussao devera servir
também de embasamento, além de permitir uma proximidade maior entre os desafios que se
apresentam a cada dia aos professores, o grau de complexidade que permeia as possibilidades
de intervencéo.

Ha que se considerar ainda que as demandas de estudantes despreparados que

ingressam no Ensino Superior constituem um grande problema. Com uma formacéo
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insuficiente, adquirida na Educacdo Bésica, por certo terdo dificuldades de se apropriarem dos
conhecimentos cientificos e permanecerem nos cursos que escolheram até concluirem. Néo é
mais possivel ignorar que essa realidade estd presente no cotidiano escolar no Ensino
Superior. Consideramos importante desnaturalizar essa questdo, ou melhor dizendo: nédo é
natural o fracasso escolar, a evasdo, a falta de politicas publicas inclusivas, a formagdo
docente incapaz de promover um ensino emancipador. Quando problematizamos essas
questdes acenamos com possibilidades de intervencdes, no minimo, tedricas e praticas.
Seguindo com esse pensamento, consideramos 0s elementos tedricos seguintes relevantes,

pois dialogam de forma direta com o problema de pesquisa proposto.

2.3.1 A Especificidade do Problema

Conforme Saviani (1986), a nocdo do significado de problema sofreu certo desgaste
no decorrer do tempo e embora tenha sido considerado, frequentemente, como sinénimo de
questdo, essa analogia mostra-se insuficiente para revelar seu verdadeiro carater, sua
especificidade, isso porque torna qualquer pergunta, qualquer indagacéo, problema. Contudo,
ndo se trata de excluir da nocdo de problema as questbes simples e incluir questdes
complexas, até porque ndo é o grau de complexidade que caracteriza um problema.

Na visdo de Saviani (1986, p. 19),

[...] as coisas que nds ignoramos sdo muitas e n6s sabemos disso. Todavia,
este fato como também a consciéncia deste fato, ou mesmo, a aceitacdo da
existéncia de fendmenos que ultrapassam irredutivelmente e de modo
absoluto a nossa capacidade de conhecimento, nada disso é suficiente para
caracterizar o significado essencial que a palavra problema encerra.

Nessas palavras do autor podemos encontrar elementos para explicar essa “negacéo”
da formacgdo para o magistério que acompanha o discurso docente em muitas institui¢des de
Ensino Superior. Essa “negacao”, possivelmente ganhou relevancia e permanéncia nesse nivel
de ensino, atrelada a reorganizacdo da nova ordem do capitalismo e da economia de mercado.
Decorrem dessa negacao algumas ideias que, aos poucos, ganham forca na voz daqueles que
desconhecem as necessidades reais mais elementares da educagdo. Assim, em unissono,
apregoam: os alunos ndo tém interesse; o sistema é falho; ndo vou aprovar alunos sem

condigdes, e outras expressoes.
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Nesse contexto, o termo problema naturalizou-se pelo uso comum, conduzindo o
homem a pensar que “o problema nao ¢ problematico”. Essa constatagdo, conforme Saviani

(1986, p. 20), fez Julian Marias afirmar:

Os Ultimos séculos da histdria europeia abusaram levianamente da
denominagdo “problema”; qualificando assim toda pergunta o homem
moderno, e principalmente a partir do Gltimo século, habituou-se a viver
tranquilamente entre problemas, distraido do dramatismo de uma situacéo
quando esta se torna problematica, isto €, quando ndo se pode estar nela e
por isso exige solucdo (Apud SAVIANI, 1986, p. 20).

No ambito educacional, mesmo admitindo todos os dilemas pertinentes a ele, ha,
também, certa distracdo quanto a situacGes problematicas que exigem solucdes, entre elas
podemos citar o indecifravel desconforto gerado pela dissociagdo entre ensinar e aprender e a
formacdo docente que, de modo geral, tem-se mostrado incapaz de compreender esse
processo. Ha, também, a indiferenca, que também acomete o olhar de muitos profissionais da
educacéo que se habituaram a conviver com o fracasso escolar como algo natural, inerente ao
proprio processo.

Saviani (1986) propde que se recupere a problematicidade, a esséncia do problema no
desenrolar da existéncia humana. Os fendmenos, afirma o filésofo, sdo considerados
manifestacdes do problema e ao mesmo tempo em que revelam a esséncia também a
escondem.

Para explicar esse movimento, Saviani (1986, p. 21) se reporta a Karel Kosik, que
definiu este mundo como sendo “[...] ‘o mundo da pseudo-concreticidade’. Importa destruir
esta ‘pseudo-concreticidade’, a fim de captar a verdadeira concreticidade. Essa é a tarefa da
ciéncia e da filosofia”. Saviani (1986, p. 21) revela ainda que “A esséncia ¢ um produto do
modo pelo qual o homem produz sua propria existéncia”.

Saviani (1986, p. 21), diante dessa questdo, indaga: “qual é, entdo, a esséncia do
problema? No processo de producdo de sua existéncia 0 homem se defronta com situagdes
ineludiveis, isto é: enfrenta necessidades de cuja satisfacdo depende a continuidade mesma da
existéncia [...]".

Ao apresentar esse entendimento de “necessidade”, Saviani aponta para os recursos
que o homem precisa prover para garantir a sua existéncia. A educacdo certamente esta entre

esses recursos e cada vez mais se torna condicao indispensavel a sobrevivéncia humana.
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O mesmo autor explica também que

A esséncia do problema € a necessidade. Com isto é possivel agora destruir a
‘pseudo-concreticidade’ e captar a verdadeira ‘concreticidade’. Com isto, o
fendmeno pode revelar a esséncia e ndo apenas ocultad-la. Com isto nds
podemos, enfim, recuperar os usos correntes do termo ‘problema’,
superando as suas insuficiéncias ao referi-los a nota essencial que lhes
impregna de problematicidade: a necessidade. Assim, uma questdo, em si,
ndo caracteriza o problema, nem mesmo aquela cuja resposta é
desconhecida; mas uma questdo cuja resposta se desconhece e se necessita
conhecer, eis ai um problema (SAVIANI, 1986, p. 21).

Dessa forma, é necessario encontrar a esséncia do problema e destitui-lo de sua
falsa concretude para poder intervir. Se a esséncia deixa de ser oculta a verdadeira
concreticidade emerge podendo emergir, tambeém, possiveis respostas. Saviani (1986, p. 21)
considera que “[...] Da mesma forma, um obstaculo que é necessario transpor, uma
dificuldade que precisa ser superada, uma diavida que ndo pode deixar de ser dissipada sdo
situagbes que se nos configuram como verdadeiramente problematicas”. O conceito de
problema ndo deve se restringir somente a necessidade, ja que essa resulta da experiéncia
individual e, em funcdo da diversidade de individuos e da multiplicidade de circunstancias,
pode provocar alteracdes no conceito (SAVIANI, 1986, p. 21).

Ainda, para o autor (1986, p. 22),

[...] o problema, assim como qualquer outro aspecto da existéncia humana,
apresenta um lado subjetivo e um lado objetivo, intimamente conexionados
numa unidade dialética. Com efeito, 0 homem constroi sua existéncia, mas o
faz a partir de circunstancias dadas, objetivamente determinadas.

No Ensino Superior, 0s problemas envolvendo a formacdo docente e os processos de
ensino e aprendizagem sdo constantemente problematizados, objetivados. No entanto, as
solugdes teoricas e praticas parecem ndo combinar com as reais necessidades dos docentes e
dos discentes.

Com essa percepcdo, Saviani (1986, p. 22) buscou esclarecer que,

A verdadeira compreensdo do conceito de problema sup8e, como ja foi dito,
a necessidade. Esta s6 pode existir se ascender ao plano consciente, ou seja,
se for sentida pelo homem como tal (aspecto subjetivo); ha, porém,
circunstancias concretas que objetivizam a necessidade sentida, tornando
possivel, de um lado, avaliar seu carater real ou suposto (ficticio) e, de outro,
prover os meios de satisfazé-la.
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O que esse autor traz subjacente a essas questdes € que 0s processos emancipatorios da
populagéo, a realidade social e a formacéo docente sdo necessidades que precisam ser sentidas
para alcangar o plano consciente, pois sdo decisivas nesses processos.“Os problemas
educacionais ndo podem ser compreendidos a ndo ser na medida em que sdo referidos ao
contexto em que se situam. [...] Tem-se, pois, como premissa basica que a educacdo esta
sempre referida a uma sociedade concreta, historicamente situada” (SAVIANI, 2007, p. 157).

Percebemos com Saviani que

O “pseudo-problema”, como ja se disse ¢ possivel em virtude de que os
fendbmenos ndo apenas revelam a esséncia, mas também a ocultam. A
consciéncia dessa possibilidade torna imprescindivel um exame detido das
condigdes objetivas em que se desenvolve a nossa atividade educativa (1986,

p. 23).

Entender a formacdo docente como necessidade ou ainda como fenémeno se faz
necessario para revelar a face oculta dessa formacdo e também a sua esséncia. Tais
necessidades e/ou fendmenos indicariam possiveis problemas, cuja reflexao tornar-se-ia parte

inerente das circunstancias que os envolvem. O sentido do termo reflexdo tem origem no

verbo latino “reflectere”que significa “voltar atras”. E pois um “repensar”.
[...] Refletir é o ato de retornar, reconsiderar os dados disponiveis, revisar,
vasculhar numa busca constante de significado. E examinar detidamente,
prestar atencédo, analisar com cuidado (SAVIANI, 1986, p. 23).

A forma como os problemas educacionais estdo sendo pensados indica pouca reflexéo.
Isso se percebe nas proprias palavras de Saviani quando diz: “Toda reflexdo é um
pensamento, mas nem todo pensamento ¢ uma reflexdo”. Nas considera¢des do autor (1986,
p. 23), “[...] Refletir é o ato de retomar, reconsiderar os dados disponiveis, revisar, vasculhar
numa busca constante de significado. E examinar detidamente, prestar atencéo, analisar com

cuidado. E ¢ isto o filosofar”.

2.3.2 O “Problema” do Conhecimento

Com base nas consideragdes anteriores justificamos a insercdo desta secdo entre as
teorias abordadas nesta pesquisa, sobretudo porque o “problema” do conhecimento, mais

precisamente a sua apropriacao pelo corpo discente, no Ensino Superior, ndo parece resolvido
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entre os estudiosos. A apropriacdo dos conhecimentos elaborados ainda ndo esta, de fato,
compreendida e assegurada pela escola. Esse fato constitui um problema a ser desvendado e
acompanha a escola desde os seus primordios. As relagdes existentes entre 0 conhecimento, o
sujeito e o objeto ainda suscitam muitas indagacdes. No decorrer dos apontamentos tedricos
seguintes apresentamos elementos que contribuem para a compreensao dessas questdes.

Com esse propdsito, iniciamos esta discussdo com as palavras de Lefebvre (1983, p.
49-50), que considera o conhecimento “[...] um fato: desde a vida pratica mais imediata e
mais simples, n6s conhecemos objetos, seres vivos, seres humanos”. Esse autor também

elenca as caracteristicas mais gerais do conhecimento nessa percepg&o:

a) Em primeiro lugar, o conhecimento é pratico. Antes de elevar-se ao nivel
tedrico, todo conhecimento comeca pela experiéncia, pela pratica. Tao
somente a pratica nos pde em contato com as realidades objetivas [...].

b) Em segundo lugar, o conhecimento é humano e social. Na vida social,
descobrimos outros seres semelhantes a nds; eles agem sobre nos, nés
agimos sobre eles e com eles. Estabelecendo com eles relagdes cada vez
mais ricas e complexas, desenvolvemos nossa vida individual;
conhecemos tanto eles quanto nés mesmos [...].

c) Finalmente, o conhecimento humano tem um carater histérico. Todo
conhecimento foi adquirido e congquistado. Ha que partir da ignorancia,
seguir um longo e dificil caminho, antes de chegar ao conhecimento. O
que é verdadeiro para o individuo é igualmente verdadeiro para a
humanidade inteira: o imenso labor do pensamento humano consiste num
esforco secular para passar da ignordncia ao conhecimento [...]
(LEFEBVRE, 1983, p. 49-50).

Frequentemente a expressdo “problema do conhecimento” é empregada pelos filosofos
e pelos tratados de filosofia. Na concepcdo do referido autor (1983, p. 50), “Para que o
conhecimento se torne um “problema”, € preciso que a analise separe e isole o que ¢ dado
efetivamente como indissoluvelmente ligado: os elementos do conhecimento, 0 sujeito e o
objeto”.

Ao tratar da teoria do conhecimento materialista, Lefebvre (1983, p. 50) afirma que

N&o existe conhecimento sem objeto a conhecer; ndo existe ciéncia da
natureza sem uma natureza. Ou nosso conhecimento ndo passa de uma
grande ilusdo, de um sonho perseguido imperturbavelmente, de uma
construcdo falaz; ou, ao contrario, existe fora de nos, diante de nés — e, por
conseguinte, antes de n6s e sem nos -, um mundo exterior, uma natureza, que
é conhecida por nossas ciéncias: fisica, quimica, biologia, geologia, etc. [...]
O materialismo, de um modo geral, considera a natureza como o elemento
primordial.
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Podemos inferir das palavras do autor que conhecimento e objeto pertencem ao
mesmo movimento, sdo indissociaveis. A mesma relacdo existe entre a ciéncia da natureza e a
natureza propriamente dita. Por sua vez, natureza e objetos se relacionam com 0s sujeitos que

aprendem.
Adorno explica que

O sujeito que conhece é um sujeito ativo, € o sujeito da praxis. A praxis é
uma atividade na qual o sujeito toma iniciativas, faz escolhas, decide,
assume riscos. Para ser préxis, e ndo se deixar corromper numa atividade
mecénica, cega, repetitiva, a atividade de autotransformacdo necessita da
teoria em sua independéncia (Apud KONDER, 1936, p. 57).

Assim, sujeito e objeto sdo termos dicotbmicos que aparecem nos estudos que buscam
elucidar as vias pelas quais 0 conhecimento e a verdade, buscados pelo pensamento humano,
se concretizam. Em apresentacdo feita ao livro escrito por Marx & Engels, em 1845, na
Bélgica, Sader (2011, p. 09) reafirma essa busca e esclarece que varias correntes de
pensamento estudaram essa dicotomia e concederam igualmente diferentes respostas que “[...]
permitiram sua classificacio na grande lista de tendéncias — idealistas, empiristas,
racionalistas, materialistas, metafisicas etc.”

Sendo alvo de estudos ainda na ldade Média, permanecendo da mesma forma no
mundo moderno e estabelecendo-se no mundo contemporaneo, a “verdade” orientou a
“grande maioria das correntes do conhecimento ao longo dos séculos”. Na visdo de Sader,
ainda molda o senso comum de “grande parte da humanidade”, que persiste na leitura da
realidade empirica e vé a contradi¢cdo como sintoma de falsidade (SADER, 2011, p. 09).

A obra de Hegel traz uma reversdo dessa identificacdo ao apresentar a revolugao

copernicana® do pensamento humano. Nessa obra, o termo falsidade cede lugar para a

8 Nicolau Copérnico (1473-1543) realizou uma das mais radicais revolugdes cientificas de todos os tempos na medida em que alterou
completamente o entendimento que se tinha até entdo do Cosmos. No entanto, foi um revolucionario sem o querer. Relutou a vida inteira em
publicar suas conclusdes que mantinha a sete chaves em sua torre de osbservaces em Frauenburg. Ao contrario da lenda que afirma ele
temer os efeitos da perseguicéo religiosa, sabe-se que sua indecisdo deveu-se as razdes de ordem ideol6gica. Fortemente influenciada pelo
pitagorismo, acreditava ser o saber um privilégio da minoria e temia que a 4gua pura do conhecimento fosse misturada a lama do senso
comum, temia a reagdo dos ignorantes, ndo da religido. O objetivo cientifico de Copérnico ao estudar o "Al-Magesto" de Ptolomeu,
encontrou uma série de imprecisdes sobre 0 movimento dos astros. Sua deciséo original néo era afirmar que a terra se movia mas sim provar
que o sistema ptolomaico estava errado, porque matematicamente era improvavel que ele se comportasse como o sabio helénico o descreveu.
Entre um e outro passaram-se quase 14 séculos e a capacidade de observacdo havia se alterado neste tempo. A concluséo a que chegou é que
a Unica justificagdo plausivel para explicar o funcionamento do Cosmos era adotando o principio da mobilidade da Terra (com o qual ja
concordavam uma série de outros pensadores do mundo antigo, citados por Copérnico no prefacio do seu livro). [...] Efeitos da teoria
Heliocéntrica: 1) derrubou-se toda a construgdo que parecia dar seguranca e firmeza ao Homem neste mundo, despojando-o do centro da
criacéo, tornando-o um pobre vagabundo sobre a superficie do planeta; 2) destruiu a idéia anterior de uma ordem universal, construida por
um sistema estritamente centrado, Unico, estavel, sempre idéntico a si mesmo; 3) afetou a antiga hierarquia social, teoldgica e cientifica
(efeito brilhantemente exposto na peca de Bertold Brecht "Galilei"); 4) acelerou a concepcéo relativista do mundo, fazendo com que as
teorias antropocéntricas fossem alteradas; 5) estabeleceu a ddvida como o ponto de vista cientifico moderno que sera magistralmente exposto
por Descartes; 6) deu inicio a uma explicagdo do mundo por meio de um sistema racional-naturalista, autdnomo e conexo, eliminando desde
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contradicdo que “[...] aponta para a apreensdo das dindmicas essenciais de cada fenémeno.
Captar a contradicdo passa a ser sintoma da apreensdo do movimento real dos fenomenos”
(SADER, 2011, p. 09).

Hegel, ao provocar essa “inversdo”, aponta para “outro pressuposto do pensamento

classico: a dicotomia sujeito/objeto”. Sader (2011, p. 09) explica que

Antes, tal dicotomia era condicdo da reflexdo epistemolégica, assim como
forma de compreensdo da inser¢do do homem no mundo. Do cogito
cartesiano ao eu transcendental Kantiano, a diferenciacdo sujeito/objeto
habitou, com diferentes roupagens, todos os sistemas filosoficos pré-
hegelianos.

“O pensamento de Hegel atinge justamente o que era assumido como um dado da
realidade: a separacdo — contraposicao ou reencontro — entre sujeito e objeto” (SADER, 2011,
p. 10). Os sistemas filosoficos de Hegel provocam novos questionamentos, principalmente
guando ele descarta a “[...] validade de interrogacfes tais como: se o objeto pode ser
apreendido pelo sujeito ou em que medida este é determinado ou determina a existéncia
daquele” (SADER, 2011, p. 10).

Sobre essa questdo, Lefebvre (1983, p. 49) assim se posiciona:

Em termos filoséficos, o sujeito (o pensamento, 0 homem que conhece) e o
objeto (os seres conhecidos) agem e reagem continuamente um sobre o
outro; eu ajo sobre coisas, exploro-as, experimento-as; elas resistem ou
cedem a minha acdo, revelam-se; eu as conheco e aprendo a conhecé-las. O
sujeito e 0 objeto estdo em perpétua interacdo; essa interacdo sera expressa
por n6s com uma palavra que designa a relagéo entre dois elementos opostos
e, ndo obstante, partes de um todo, como numa discussdo ou num dialogo;
diremos, por definicdo, que se trata de uma interagdo dialética.

Para o conhecimento do mundo, interrogar as possibilidades de apreensdo do objeto
pelo sujeito e compreender o “estar” do homem no mundo, passam “[...] a ser a busca das
razdes pelas quais sujeito e objeto aparecem diferenciados e contrapostos. Redefinem-se
assim os termos subjetividade e objetividade, cada um deles, mas, sobretudo a relacéo entre
eles” (SADER, 2011, p. 10).

O nascimento do pensamento socioldgico fez Hegel acrescentar uma diferenciacéo

“[...] que busca trilhas pelo caminho aberto pelas ciéncias bioldgicas e absolutiza a

o principio toda a explicacdo mistica-teoldgica dos fendmenos naturais: para Descartes, Deus tornou-se apenas o "primeiro impulso" e para
Laplace uma "hipotese desnecessaria”[...]. Disponivel em: http://educaterra.terra.com.br/voltaire/cultura/copernico.htm. Acesso em 19 de
agosto de 2015.
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identificacdo da verdade com o méximo distanciamento entre sujeito e objeto, expresso
paradigmaticamente na obra de Auguste Comte e Emile Durkheim” (SADER, 2011, p. 10).

O conhecimento, em si, é resultado do trabalho humano e, conforme Gasparin (2011,
p.4) “[..] supbe sempre continuidades, rupturas, reelaboracbes, reincorporacdes,

permanéncias e avangos”.

Conforme Konder (1936, p. 51)

Hegel sustentava que, se todas as coisas e todos 0s seres sdo diferentes,
singulares, é porque eles existem em movimento, transformando-se em algo
que ainda n&o sdo e entrando em colisdo com o outro. [...] outro, em grego,
era alter. Na medida em que dialogavamos, nds nos alteravamos, nos
realizdvamos na diferenga. Esse era o ponto de partida da dialética em
Hegel.

Essas palavras do autor sugerem que a singularidade dos seres e coisas sdo decorrentes do
movimento de suas existéncias. O movimento, por sua vez, é que provoca alteragdes das alteridades.
Considerando entdo que cada coisa e cada ser existem em movimentos diferentes, a troca de
experiéncias, os dialogos sempre serdo diferentes e determinantes da singularidade de cada ser ou
coisa.

Gasparin (2011, p. 4) se reporta a Corazza para melhor explicar a relagdo do homem

com o conhecimento. Corazza (1991, p. 85) assim se expressa:

Enfim, entende-se o conhecimento como 0 movimento que parte da sincrese
(sensorial concreto, 0 empirico, o concreto percebido), passando pela analise
(abstracdo, separacdo dos elementos particulares de um todo, identificacdo
dos elementos essenciais, das causas e contradicbes fundamentais) e
chegando a sintese (o concreto pensado, um novo concreto mais elaborado,
uma prética transformadora.

Esta ideia de movimento encontra reciprocidade em Gadotti (1983, p. 16) quando
considera que a dialética se origina na “[...] explicagdo do movimento, da transformacdo das
coisas”. A dialética, conforme esse autor, opde-se a visdo metafisica do mundo. Nela, o “[...]
universo apresenta-se como um ‘aglomerado de coisas’ ou ‘entidades’ distintas, embora
relacionadas entre si, detentoras cada qual de uma individualidade propria e exclusiva que

independe das demais ‘coisas’ ou ‘entidades” .
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2.3.3 Conhecimento e Dialética

Muitas sdo as versbes que pretendem dar conta, com o méaximo de precisdo quando,
por quem e como a dialética passou a fazer parte do conhecimento. Contudo, independente de
certezas e origens, o que a historia mostra é que o conceito de dialética é utilizado por
diferentes doutrinas filosoficas e pode, portanto, assumir significados distintos.

Gadotti (1983, p. 15) afirma que a dialética é anterior a Socrates e o filésofo “[...] Lao
Tsé, [...] que viveu sete séculos antes de Cristo, ¢ considerado o ‘autor’ da dialética, ndo
porque tinha elaborado suas leis, mas por té-las incorporado a sua doutrina, ou melhor, por té-
la fundado no principio mesmo da dialética que ¢ a contradi¢cdo”. Contudo, o modo como ¢
vista hoje, ou seja, como “[...] l6gica da natureza, dos homens, do conhecimento e da
sociedade” teve inicio com Zendo de Eléia, “conhecido por seus inimeros paradoxos e por
considerar a dialética como uma ‘filosofia da aparéncia’”. Esse termo permaneceu no circulo
das discussdes e debates na Grécia Antiga, e “[...] expressava um modo especifico de
argumentar que consistia em descobrir as contradi¢cdes contidas no raciocinio do adversario
(andlise), negando, assim, a validade de sua argumentacdo e superando-a por outra (sintese).
Sacrates, filosofo grego, foi considerado o maior dialético e fazia uso da “duvida sistematica,
procedendo por analises e sinteses, elucidava os termos das questdes em disputa, fazendo
nascer a verdade como um parto no qual ele (o mestre) era apenas um instigador, um
provocador e o discipulo o verdadeiro descobridor e criador” (GADOTTI, 1983, p. 15).

Heréclito (540 a.C.- 470 a.C), considerado “pai criador” da dialética, reservou-se 0
direito de nunca chamé-la pelo nome. Platdo (428 a.C. — 348 a.C.), com alguma intimidade,
imp0s ao termo “[...] um respeito especial nas relagdes com seu irmao, o dialogo” (KONDER,
1936, p. 51).

Na visdo de Platdo,

A dialética era um método de ascensdo ao intelegivel, método de deducéo
racional das ideias. Esse duplo movimento do método dialético permitia,
primeiro, passar da multiplicidade para a unidade e, segundo, discriminar as
ideias entre si, ndo confundi-las. Para ele a dialética era uma técnica de
pesquisa que se aplicava mediante a colaboracdo de duas ou mais pessoas,
procedendo por perguntas e respostas. O conhecimento deveria nascer desse
encontro, da reflexdo coletiva, da disputa e ndo do isolamento (apud
GADOTTI, 1983, p. 16).
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Chaui (1994, p. 181) explica que Platdo entendia o0 mundo inteligivel como o mundo
da esséncia e o considerava como um método do pensamento e da linguagem. O filésofo
acreditava ser possivel conhecé-lo por meio da dialética. Desse modo, para Platdo era
necessario dispensar a aparéncia, 0 mundo do devir para conhecer o mundo do permanente.

Aristoteles, por outro lado, acreditava ser a dialética “apenas auxiliar da filosofia. Ele
a reduzia a atividade critica”. Ndo a considerava “[...] um método para se chegar a verdade;
era apenas uma aparéncia da filosofia, uma ‘logica do provavel’. Para ele, o método dialético
ndo conduz ao conhecimento, mas a disputa, a probabilidade, a opinido (GADOTTI, 1983, p.
16).

Assim, durante séculos, a dialética esteve na pauta das discussdes entre estudiosos.

No inicio da Idade Moderna a dialética foi julgada indtil, na medida em que
se considerava que Aristoteles ja havia dito tudo sobre a Idgica e nada havia
a se acrescentar. A dialética limitar-se-ia ao silogismo, uma logica das
aparéncias. Assim pensavam Descartes e Kant. Apesar disso, a concepcédo do
método dialético avanga com a exposigdo feita por Descartes em seu
Discurso do Método, propondo regras para a andlise, para atingir cada
elemento do objeto ou fendmeno estudado e a sintese ou reconstituicdo do
conjunto. (GADOTTI, 1983, p. 16).

A dialética, distante do dominio grego, “[...] teve suas dimens@es reduzidas as de uma
I6gica menor. Sintomaticamente, comecou a recuperar suas forgas no Renascimento. Foi com
o alemao Hegel, entretanto, que se deu seu retorno glorioso a arena dos gladiadores”
(KONDER, 1936, p. 51).

O termo “dialética” deriva do prefixo dia, que indica reciprocidade, e do verbo legein
ou do substantivo logos, como no caso de “dialogo”, significam razdo (KONDER, 1936, p.
51).

Bornhein (1983, p. 62) esclarece gque tanto em Platdo como em Hegel

[...] a dialética apresenta dimensBes ontoldgicas e metodoldgicas. Para
ambos, a preocupacdo fundamental esta na realidade divina e no modo de
alcanga-la; o divino é em si mesmo dialético, e atinge-se o divino
dialeticamente. Em Platdo ha uma dialética do mundo das ideias, que mostra
0 modo como elas se relacionam entre si; e ha um processo ascensional que
leva a contemplacdo das ideias, cujo corolario esta no abandono do mundo
das sombras.
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Assim, para a dialética platénica, conhecimento e fé ndo se separam, pelo contrario, o
conhecimento é passo para a ascendéncia a fé e para Hegel, iluminista, conhecimento (ou
razdo) sao distintas. As sombras impedem de enxergar o divino, para Platdo e, por meio da
dialética, ele convida 0 homem a ascender ao mundo das ideias, a0 mundo puro, sem sombras
(o Mito da Caverna), planificando-se, 0 homem, ao divino. Hegel, iluminista idealista e
transcendentalista, ndo nega a fé, mas atribui formas, métodos diferentes de chegar ao divino
e ao conhecimento, para ele, sdo de outra ordem. Por isso, se é outra a ontologia, também é
outra a metodologia.

A grande diferenga entre as duas dialéticas - a de Hegel e a de Platdo - esta no fato de
que as duas culturas, tém, no principio, uma caracteristica ontologica bésica e que leva a
buscar uma outra metodologia para a explicacdo do divino: 0 modo como veem ou entendem
0 conhecimento (ou a razdo) e a fé.

Sabe-se que na religido grega predominava o objetivo, 0 humano, o racional. Isso néo
quer dizer que se humaniza o divino, pelo contrério, se procura divinizar o humano, ou seja,
pela religido, dialeticamente, o ser ascende-se ao Ser. Na religido de Platdo-grega, ha perfeita
coincidéncia entre conhecimento e fé: a mais fiel imagem da realidade €, ao mesmo tempo, o
testemunho mais vivo da existéncia do divino. Assim, por meio da dialética, possibilita-se o

abandono do mundo das sombras que permite a contemplacgdo desse divino.

A concepcéo dialética da historia, oposta a concepgdo metafisica da ldade
Média, comeca a criar forma com o filésofo social e pedagogo suigo Jean-
Jacques Rousseau. Para Rousseau, todas as pessoas nascem livres e s6 uma
organizagdo democratica da sociedade levard os individuos a se
desenvolverem plenamente (GADOTTI, 1983, p. 17).

Para 0 mundo grego, esse divino nao é absolutamente o "outro", como é para as outras
culturas em geral a quem o mundo esta dessacralizado e entdo no divino elas se refugiam.
Como € para a cultura de Hegel, apesar de ele ser um idealista objetivo e afirmar que a razéo
absoluta, representada na historia, a ideia absoluta é o principio primordial. Para ele, para sua
cultura, homem e Deus sdo de planos distintos. Para Platdo, como grego, portanto, o divino é
0 que o rodeia, aquilo que vive e respira, € isso que o0 comove e assume forma na clarividéncia
de seu espirito. O divino, por meio da dialética, revela-se em todas as coisas e em todos 0s
fendmenos, é o0 eterno que se revela, assumindo formas. Mas, esse divino é mais que todas as
formas, € a Forma de todas as formas, o Ser vivo, disposto a falar em encontro imediato com

0 homem.



78

Os deuses gregos eram dotados de capacidades humanas de sentir 6dio, amor, raiva,
inveja... como os homens. Eles, os deuses, por meio dos mitos, foram fundantes da civilizacdo
e religido grega, a base dessa religido sistematizada, pensada por Platdo entre outros fil6sofos,
que a eles sempre retornavam. Assim, o divino tinha as facetas do mal, também. Cada deus
representava uma paixdo humana, inclusive, havia disputas entre eles, inter-relagdes nem
sempre amigaveis, competiam. Por isso que a nossa civilizagdo, que tem, por sua vez, 0s
valores gregos como seus valores fundantes, € assim agressiva, competitiva, disputa o tempo
todo. Por isso € dialética, contraditoria.

De todos os seres vivos, para Platdo, s6 0 homem nasceu com a faculdade de perceber
formas. Seu proprio ser se vincula com as formas do Ser e sua hierarquia, até a Forma mais
sublime do divino (o processo ascensional). O mundo das sombras ndo é do divino, ndo é do
conhecimento, ou dito pelo contrario, o mundo do conhecimento, logo, da fé, do divino, ndo é
0 mundo das sombras que Platdo deseja que o homem abandone pelo mundo das ideias,
contemplativo, para que se divinize dialeticamente. O mundo perfeito é o0 mundo das ideias a
gue o homem pode ascender no plano do divino. Humano e divino planificam quando se
abandona o mundo das sombras.

Gadotti (1983, p. 18) também afirma que somente a partir de Hegel a dialética
reaparece como tema central dos estudos filosoficos e como filosofia e que Hegel a

considerou como uma

aplicacdo cientifica da conformidade as leis, inerentes a natureza e ao
pensamento, a via natural propria das determinacGes do conhecimento, das
coisas e, de uma maneira geral, de tudo o que ¢ finito”. A dialética, segundo
ele, ¢ 0 momento negativo de toda realidade: o racional é real e o real é
racional. A ideia, a razdo, é o proprio mundo que evolui, muda, progride, € a
historia.

Diferentes doutrinas filosoficas utilizaram a “dialética” e atribuiram ao termo sentidos
que divergiam entre si. Conforme Bornheim (1983, p. 01) “[...] os autores procuram alinhar as
maltiplas definicGes encontradicas ao longo da evolugdo da filosofia”. Contudo, afirma este
autor, “[...] todas as solu¢des dadas a questdo da dialética voltam a problematizar-se em favor
de uma nova definicéo, e, desse modo, as respostas se sucedem, como que abandonadas aos
critérios meramente subjetivos de cada filésofo” (BORNHEIM, 1982, p. 01).

Bornheim (1983, p. 02) propde pensar a dialética questionando o seu sentido, 0 seu

ser. Este autor considera que “Falar em dialética num nivel ontologico ¢é situa-la no cerne

mesmo da problematica do ser”. E acrescenta que a “dialética nasceu no contexto da
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metafisica”, mas a recusa desse fato ndo afasta as vinculagdes com as quais a dialética passou
ao longo do tempo. Sem esquecer o passado, o autor explica que “[...] enquanto durou a
Metafisica [...], a dialética ndo pode ser considerada em toda densidade de sua significa¢ao”
(BORNHEIM, 1983, p. 02-03).

Entendemos que aquilo que é ontoldgico diz respeito ao conceito também de "sujeito”,
"objeto", enfim, da natureza de "seres" que 0 nosso pensamento cria, a fim de explicar o
mundo. Diz respeito também ao que se pensa sobre a natureza e o conceito do "ser" e dos
"entes" naturais e sobrenaturais, em cada cultura. Contudo, esse termo-ontologico- entra na
metodologia porque, de acordo com as crengas, conceitos de cada cultura, ou de sua
ontologia, ela mesma cria seus modos de sistematizar, explicar a sua realidade, que é a sua
"ciéncia".

A ciéncia moderna da nossa cultura € racional, seus métodos podem ser dialético,
empirista, transcendentalista, idealista, positivista, fenomenoldgico, funcionalista,
estruturalista...(as vezes se podem misturar um e outro, muitas vezes sdo excludentes entre si),
de acordo com os conceitos que se tém do homem, da sociedade e da prépria ciéncia- "entes"
gue compdem o universo conceptual do nosso coletivo e que se distribuem conforme éareas,
disciplinas, época, necessidade, conveniéncia e outros. Por isso, um conceito bem simples de
ciéncia e bastante funcional, talvez seja: o jeito reconhecido socialmente de se explicar a
realidade em cada tempo.

Quando o assunto ¢ dialética, “O que se deve tratar de saber antes de tudo € o que
realmente se diz, como se situa 0 homem em face da realidade, quando emprega a palavra
dialética” (BORNHEIM, 1983, p. 02-03).

Pensar o homem, situa-lo no tempo e no espaco, compreender como a vida humana
vem sendo produzida ao longo da historia, bem como as relagbes do homem com a

linguagem, por certo contribui para a compreensdo da dialética.

Normalmente, explica Bornheim (1983, p. 02-03),

0 homem usa as palavras como se elas fossem instrumentos passivos e
inocentes, como se ele pudesse conduzi-las impunemente; afinal — costuma-
se dizer -, as palavras ndo passam de meios de comunicacdo. Esquece-se
assim que, se de um lado o homem realmente pode dispor da palavra, de
outro é a palavra que dispde dele; digamos que, pela linguagem, o homem é
disposto no real. Isso justamente porque 0 homem é essencialmente histérico
e as palavras que adota lhe vém carregadas de uma espessura que nao pode
ser aprisionada de modo soberano.
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Nesse sentido, a dialética é inerente a palavra. Possivelmente porque as palavras
mudam no tempo e no espago, além de ganharem movimento e vida quando proferidas.
Entretanto, assim que a palavra é pronunciada, ou seja, ao ganhar movimento, 0 homem pode
perder o controle daquilo que disse. Ha, entdo, uma dissociacdo entre homem-palavra. A
disposi¢do do homem no mundo pela linguagem relaciona-se intimamente com a histdria do
proprio homem em particular e entre os homens de modo geral. Ele pode, sim, dispor da
palavra, mas ndo é dono dela. Por outro lado, a palavra dispde do homem numa relagédo de
reciprocidade, todavia, a palavra também ndo é dona do homem, mas pode fazer dele um
prisioneiro. A auséncia absoluta de neutralidade das palavras, j& negada por Marx, e
posteriormente por Bakhtin®, aponta para o caréter intencional, constituinte da palavra.

Ao negar a neutralidade e reconhecer a intencionalidade, Marx explica: “Os sujeitos
humanos — ao se esforcarem para alcancar seus objetivos particulares, ao se emprenharem em
satisfazer seus desejos pessoais ou 0s anseios de sua classe ou de seu grupo — fazem historia”
(apud KONDER, 1936, p. 52).

Marx percebe as relacBes contraditorias entre as relagdes humanas e, com Hegel
aprende “[...] que nas coisas essenciais, nas contradi¢cdes decisivas, 0 conhecimento nunca era
neutro ou meramente pragmatico”, ¢ o que afirma Konder (1936, p. 52). Assim, em Marx, a
dialética ganha novos contornos e o filésofo, no século XIX, a compreende como dialética
materialista a partir de uma perspectiva critica. O materialismo considera a realidade como
materia.

Nas palavras de Gadotti (1983, p. 19) Marx substitui o idealismo de Hegel por um

realismo materialista:

Na producéo social da sua vida, os homens contraem determinadas relaces
necessarias e independentes da sua vontade, relacbes de producdo que
correspondem determinadas formas de consciéncia social. O modo de
producdo da vida material condiciona o processo da vida social, politica e
espiritual em geral. Ndo é a consciéncia do homem que determina o seu ser,
mas pelo contrario, o seu ser social é que determina a sua consciéncia. A
dialética de Hegel fechava-se no mundo do Espirito, e Marx a inverte,
colocando-a na terra, na matéria. Para ele, a dialética explica a evolucéo da
matéria, da natureza e do proprio homem; é a ciéncia das leis gerais do
movimento, tanto do mundo exterior como do pensamento humano. (grifos
do autor).

% Ver: BAKHTIN, M. Marxismo e filosofia da linguagem. S&o Paulo: Hucitec, 1999.
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Gadotti (1983, p. 19) ressalta ainda que para Marx a dialética “ndo ¢ apenas um
método para se chegar a verdade, é uma concepcdo de homem, da sociedade e da relacdo
homem-mundo”.

Hegel traz para as suas reflexdes filosoficas a “[...] nocdo de trabalho, uma nocéo
altamente corrosiva para as pretensdes a-historicas e sisteméticas do pensamento tradicional”
(SADER, 2011, p. 10).

Posteriormente, o conceito de trabalho recebe de Marx, em termos historicos e
materiais, uma redefini¢do que permite ““[...] rearticular a relacdo entre sujeito e objeto,
mediante a versdo de que os homens produzem a realidade inconscientemente” [...] (SADER,
2011, p. 10). Essas ideias fazem surgir, paralelo ao conceito de trabalho, o de alienacdo,
conceitos que mudaram radicalmente o pensamento dialético, redefinindo “[...] as relacdes
entre sujeito e objeto, entre subjetividade e objetividade”. (SADER, 2011, p. 10).

Opondo-se a Hegel e sua dialética idealista, Marx aborda a dialética na perspectiva
materialista. “O homem marxiano se recusa como um ser apenas determinado na/pela histdria,
mas como transformador da historia, sendo a praxis, a forma por exceléncia desta relagao”
(ALVES, 2010, p. 02).

Marx fundamentou o Materialismo Dialético em quatro principios:

(1) a historia da filosofia, que aparece como uma sucessdo de doutrinas
filosoficas contraditorias, dissimula um processo em que se enfrentam o
principio idealista e o principio Materialista; (2) o ser determina a
consciéncia e ndo inversamente; (3) toda a matéria é essencialmente
dialética, e o contrario da dialética é a metafisica, que entende a matéria
como estatica e anistérica; (4) a dialética é o estudo da contradicdo na
esséncia mesma das coisas (apud ALVES, 2010, p. 01).

O “fazer histéria” para Marx estd relacionado ao “fazer politica”. Essa conclusdao
envolve a “[...] atividade para pensar e agir: uma atividade capaz de refletir (reflectere,
debrugar-se outra vez), de transformar a si mesma e se inventar” (KONDER, 1936, p. 52).
Com esse pensamento Marx coloca uma de suas ideias: “Transformar o mundo e transformar
a si mesmo”. No campo da politica, a dialética continua a receber criticas, especialmente
daqueles que a consideravam relativista. E embora recorrente nas teorias filosoficas, ainda

oferece dificuldades quando se busca elucidar seus conceitos.
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2.4 FUNDAMENTOS FILOSOFICOS DO MATERIALISMO HISTORICO DIALETICO E
AS LEIS DO METODO DIALETICO

O meétodo dialético encontra sua legitimidade, seu fundamento no nivel das ideias, no
grau supremo de objetividade e de verdade [...]. O método “[...] representa o nivel concreto”
(LEFEBVRE, 1983, p. 236-237). Para esse autor, as grandes leis do método dialético
compreendem:

a) Lei da interagao universal da conexdo, da “mediacao” reciproca de tudo o que

existe. Conforme Lefebvre (1983, p. 237-238), essa lei apregoa que

Nada é isolado. Isolar um fato, um fendmeno, e depois conserva-lo pelo
entendimento nesse isolamento, é priva-lo de sentido, de explicacdo, de
contetdo. E imobiliza-lo artificialmente, matéa-lo. E transformar a natureza —
através do entendimento metafisico — num acimulo de objetos exteriores uns
aos outros, num caos de fendGmenos.

A pesquisa racional (dialética) considera cada fendmeno no conjunto de suas
relacbes com os demais fendmenos e, por conseguinte, também no conjunto
dos aspectos ¢ manifestacdes daquela realidade de que ele ¢ “fendmeno”,
aparéncia ou aparecimento mais ou menos essencial.

Trata-se, portanto, de uma Lei que esta presente no fendmeno educativo,
principalmente porque nega o isolamento e, ao fazer isso, assume uma nova posi¢éo, a que
agrega, une, interage. Esses efeitos podem ser percebidos nas relacBes entre professores e
alunos e desses com os conteidos e com 0 ambiente escolar, nos processos de ensino e
aprendizagem fazendo aflorar os sentidos desses processos. Em outras palavras, essa lei pode
amparar a transformacdo, logo, a praxis. Se considerarmos essa lei, temos que admitir que o
processo de ensinar e de aprender deve ser visto no conjunto das relacdes reais pelas quais
perpassa.

b) Lei do movimento universal - segunda Lei do método dialético. Nela,

Deixando de isolar os fatos e os fenbmenos, o método dialético reintegra-os
em seu movimento: movimento interno, que provem deles mesmos, e
movimento externo, que os envolve no devir universal. Os dois movimentos
s80 inseparaveis.

O método dialético busca penetrar — sob as aparéncias de estabilidade e de
equilibrio — naquilo que ja tende para o seu fim e naquilo que ja anuncia seu
nascimento. Busca, portanto, o movimento profundo (essencial) que se
oculta sob o movimento superficial. A conexdo ldgica (dialética) das ideias
reproduz (reflete), cada vez mais profundamente, a conexdo das coisas
(LEFEBVRE, 1983, p. 237-238).
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Pelos aspectos dessa Lei, ou seja, a do movimento universal, somos convidados a
observar os fatos, acontecimentos e/ou fendbmenos na sua totalidade. Para além das aparéncias
e do equilibrio desses fendbmenos, encontrar 0 movimento mais profundo, a sua génese.
Interligar numa mesma teia, 0 movimento interno e o externo ja que sdo inseparaveis. E o que
essa Lei tem em relagdo ao fendmeno educativo? Se considerarmos que a aparente
estabilidade e equilibrio na qual se situa a educacdo, podemos encontrar vestigios também
dessa lei. O nascimento e a finalidade da educacdo caminham simultaneamente em

movimentos inseparaveis pela conexao dialética que os une.

c) Lei da unidade dos contraditorios

[...] a contradicdo logica formal conserva os dois contraditorios & margem
um do outro; ela ndo é mais que uma relacdo de exclusdo, enquanto a
tautologia, a identidade, representa uma inclusdo vazia (LEFEBVRE, 1983,
p. 237-238).

A referida Lei trata da unidade dos contraditérios, da contradicdo l6gica formal,
interpreta a "relagdo" entre os contraditdrios de forma externa, em processos diferentes, como
se tratasse de duas formas heterogéneas interiormente desconexas. Ou seja: decompondo as
totalidades complexas em elementos. Trabalhar-se-ia, assim, para a compreensdo de um fato,
na decomposicdo da sua totalidade complexa em elementos, procurando estabelecer relacdes
entre eles, esses elementos, nas suas contradi¢des intrinsecas, isolando-0s. Seria mais um
caminho para a compreensdo da complexidade desse fato em sua totalidade, fragmentando
seus elementos, considerados isolados nessa totalidade, independentes. A contradi¢do Idgica
formal separa, desintegra em partes, estuda a parte, fragmenta e, no maximo, relaciona essas

partes com o todo. Divisivel.

A contradicdo dialética € uma inclus&o (plena e concreta) dos contraditorios
um no outro e, a0 mesmo tempo, uma exclusdo ativa. E o método dialético
ndo se contenta em dizer que “existem contradi¢cdes”, pois a sofistica, o
ecletismo ou o ceticismo séo capazes de dizer o mesmo. O método dialético
busca captar a ligacdo, a unidade, o movimento que engendra oS
contraditérios, que os opde, que faz com que se choquem, que 0s quebra ou
os supera (LEFEBVRE, 1983, p. 237-238, grifo do autor).

A contradigdo dialética, vista por esse lado, tende a procurar uma unidade entre 0s

contrarios, ou contraditorios e trabalha com essa unidade, ndo na sua decomposicdo, isolando
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os elementos, mas na identificacdo daquilo que nela se conserva do todo em que se
desprendeu, pois os contraditorios sdo inerentes na totalidade. Ou seja: se deve substituir
aquele método de decomposicdo em elementos, acima, por um método de andlise que vai
desmembrar em unidades de sentido o conhecimento do todo. E encontrar nelas, nessas
unidades, o que ndo se decompde, as propriedades que se conservam no todo, mesmo se
desmembrando esse em unidades. E ai, entdo, descobrir aquelas unidades em que essas
propriedades estdo representadas em seus contrarios para, por meio de uma analise, resolver a
questdo que se coloca, o fato que se quer explicar na sua complexidade.

Para melhor esclarecer podemos nos reportar as famosas andlises sintéticas que eram o
centro das aulas de lingua portuguesa. Esse tipo de analise estd no campo da contradicdo
l6gica formal (compreender o funcionamento a lingua enquanto codigo, estatica-
estruturalismo) e essa mesma linguagem, na andlise discursiva, esta no campo da contradicao
dialética (movimento das intencionalidades, dos sentidos contrarios para compreender o
funcionamento da lingua enquanto produtora de sentidos, ou seja, enquanto movimento-
dialética). Ou: o que tem no macro estd no micro. Como se depreendem os elementos para, se
juntando de novo, em mais e mais unidades, formarem o macro, 0 movimento que ali
acontece, repetindo a ineréncia dos seus elementos, € a dialética.

Na educacdo, a metodologia do estruturalismo, por exemplo, decompde os elementos
de uma estrutura e vai estudando cada um deles cada vez mais, pormenorizadamente,
tornando as partes independentes do todo, estudando-as por si mesmas. Com o tempo e 0s
avancgos nos estudos, em algum momento, se desmembrou. Perde-se o conhecimento das leis
que originaram as partes, muitas vezes. Assim, fica dificil entender o "sentido" de muitos
conhecimentos, nessa metodologia, porque estéo, as partes, distanciadas do seu todo.

Assim, a contradicdo dialética analisa sem perder as conexdes entre os elementos,
mantém o elo entre as partes, nas suas contradicdes, apreende a totalidade. E mais que
"relacionar", € identificar o que se conserva, 0 que nao se decompde, o indivisivel.

d) A Lei datransformacdo da quantidade em qualidade - Lei dos saltos

As modificagfes quantitativas lentas, insignificantes, desembocam numa
subita aceleracdo do devir. A modifica¢do qualitativa ndo é lenta e continua
(conjunta e gradual, como é o caso das modificacbes quantitativas);
apresenta, ao contrario, caracteristicas bruscas, tumultuosas; expressa uma
crise interna da coisa, uma metamorfose em profundidade, mas brusca,
através de uma intensificacdo de todas as contradi¢cdes. O crescimento do
poder humano sobre a natureza (das forgas criadoras, produtivas) ndo produz
apenas novos graus no pensamento. Produz também crises econdmicas,
sociais, politicas: transformagdes bruscas. Pde problemas; e quem diz
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“problema” diz contradi¢do, nao-latente, porém em sua mais alta tenséo, no
momento mesmo da crise e do salto, quando a contradicdo tende para a
solucdo objetivamente implicita no devir que a atravessa. [...] a lei dos saltos
é a grande lei da acdo. A acdo e 0 conhecimento ndo podem criar nada ja
pronto e acabado. O momento da agdo, do fator “subjetivo”, aparece quando
- reunidas ja todas as condicBes objetivas — basta um fraco impulso
proveniente do “sujeito” para que o salto se opere. [...] O salto dialético
implica, simultaneamente, a continuidade (0 movimento profundo que
continua) e a descontinuidade (o aparecimento do novo, o fim do antigo)
(LEFEBVRE, 1983, p. 239).

A Lei dos saltos — transformacdo da quantidade em qualidade - afirma queo
movimento dialético do conhecimento, porque uno, complexo e indivisivel, vem num lance.
Mas o lance foi alimentado, pouco a pouco por dados, informagbes aparentemente avulsas,
quantitativas. O que se faz para entender esse lance, é tentar compreender o seu movimento, é
procurar encontrar as propriedades que ndo se fragmentaram, nédo se isolaram, naquele lance
que é o todo, mas se conservaram, sdo inerentes desse todo e, entdo, formam unidades de
sentido. Desmembradas desse todo, essas unidades de sentido contém, é claro, as
propriedades que, mesmo inerentes, se contradizem e conhecer € buscar compreender esse
processo de procura, de busca, que é uma andlise, resolver as contradi¢cGes que se acham ali.
Assim, se colocam questBes, que sdo, na verdade, as respostas, o0 proprio conhecimento. E
essas questdes, esse conhecimento, pela natureza desse processo, de movimento e ineréncia,
vém prenhes de novas contradi¢des e tudo comeca novamente... é buscar as leis, apreender
essas leis, o principio do fato, o que esta na origem, entdo, conhecer o modo de se organizar o
todo.

E a teoria e a pratica num todo complexo, indivisivel e dialético, que é a sintese: é o
conhecimento em si, que tem, na sua ineréncia, os contraditérios em movimento, a a¢do, que
leva a outras a¢des, a outros movimentos de contrarios; o que estava separado, aparentemente,
se mostra conexo, uno, se junta no salto da apreensao das leis do funcionamento do todo.

e) A Lei do desenvolvimento em espiral (da superacéo)

A vida ndo destr6i a matéria sem vida, mas a compreende em si e a
aprofunda. O ser vivo tem sua quimica; ha entre a vida e a matéria sem vida
apenas um “salto” dialético, ndo uma descontinuidade absoluta. E mesmo a
quimica do ser vivo ou quimica organica aparece como mais rica, mais vasta
que a quimica da matéria.

[...] todas essas leis dialéticas constituem, pura e simplesmente, uma analise
do movimento. O movimento real, com efeito, implica essas diversas
determinacdes: continuidade e descontinuidade; aparecimento e choque de
contradigOes; saltos qualitativos; superacdo. [...] a multiplicidade das leis
dialéticas implica uma unidade fundamental. Encontram essa unidade na
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“ideia” do movimento, do devir universal. [...] Os aspectos do devir sdo
igualmente objetivos e indissoluvelmente ligados no préprio devir
(LEFEBVRE, 1983, p. 239-240).

Depreende-se dessa lei que o desenvolvimento deve ser continuo, ininterrupto. O
homem precisa entender a esséncia da mateéria, explicitar o conhecimento nela acumulado, em
outras palavras, objetivar a matéria e transforma-la. A matéria sem vida pode movimentar o
ser vivo como também pode ser movimentada por ele. Ou ainda, somos feitos da mesma
matéria sem vida, o “salto dialético” significa uma pseudo-descontinuidade, pois na verdade a
matéria sem vida permanece no Ser vivo num continuum processo de nascer e renascer
interdependentes.

A totalidade é uma unidade que ndo se desfaz pela dispersdo de partes dela. Ou seja,
propriedades caracteristicas da totalidade, da unidade se mantém na dispersdo que gera
matéria sem vida e matéria com vida. Tudo, assim, vem do mesmo, da mesma totalidade, as
partes (com vida ou sem vida) conservam sua unidade. Esta na matéria com vida a condicéo
de compreensdo dessa totalidade e desse movimento dialético.

E essas leis no contexto educacional? Como se inserem? Como podem ser utilizadas
para aclarar as contradi¢@es, enfim, como podem contribuir? Provavelmente as contribuicdes
das referidas leis ao processo de ensinar e aprender poderiam ser materializadas por meio da
superacdo das formas reprodutivistas, dogmaticas que ainda acompanham o fenémeno
educativo e divorciam o papel da escola da realidade.

Na visdo de Lefebvre (1995, p. 240) com o movimento em espiral é possivel construir
o novo pelo “retorno acima do superado para domina-lo e aprofunda-lo, para eleva-lo de
nivel, libertando-o de seus limites, (de sua unilateralidade)”.

Considerando essas leis, podemos inferir que nada esta pronto e acabado, tudo tem sua
génese. Se pensarmos no sujeito que aprende e no sujeito que ensina, eles, também, ndo estdo
prontos e acabados, estdo, sim, num processo de tornar-se em algo que ainda ndo sdo, em
colisdo com o mundo circundante, pois estdo em movimento alterando-se mutuamente, como
afirma Konder. Assim, o desenvolvimento humano, ou melhor, a apropriacdo do
conhecimento para o desenvolvimento acontece em espiral, 0s movimentos podem se repetir,
porém, em cada etapa, h4& um crescimento, uma ampliacdo daquilo que o sujeito j& se
apropriou.

O Materialismo € o pressuposto filoséfico utilizado por Marx como ponto de partida
para explicar as relacdes sociais. Materialismo, porque na sua concep¢do “o modo de

producdo da vida material condiciona o processo da vida social” (MARX, 1990, p.61). Em



87

outras palavras, é a partir da condicdo material na qual vivem os homens que se encontra o
ponto de partida para entender suas relacfes e a producédo tanto material, quanto cultural. Para
ele é a natureza social que determina a consciéncia.

E historico por ser entendido a partir dos condicionantes histéricos. Para Marx (1990)
“Os homens fazem a sua propria histéria, mas ndo a fazem livremente, nas condi¢des por eles
escolhidas, mas, sim, nas condigdes diretamente determinadas e legadas pela tradigdo”
(MARX, 1990, p. 57). Assim, as circunstancias fazem os homens, do mesmo modo que as
circunstancias podem ser alteradas por eles.

Ainda, na percepgdo de Marx (1978), a investigagdo tem de apoderar-se da matéria,
em seus pormenores, de analisar suas diferentes formas de desenvolvimento e de averiguar a
conexdo interna que ha entre elas. S6 depois de concluido esse trabalho, é que se consegue
compreender a realidade. O real para Marx ndo é dividido em elementos pensados
isoladamente e 0 método ndo é mera descricdo de regras formais para tratar um objeto.
Conhecer algo é conhecer suas determinacdes.

O Materialismo €é dialético porque tem como pressuposto l6gico de andlise a
contradicdo, o movimento, a mediacdo, a totalidade. A contradicdo é o movimento essencial

da historia.

2.5 A PRAXIS E SEUS DESDOBRAMENTOS: POSSIBILIDADES NA EDUCACAO

“As teorias, mesmo as melhores, sdo construgdes historicas, quer dizer, ndo
permanecem imunes a passagem do tempo, estdo sujeitas a envelhecer e s6 podem tentar
recuperar a vitalidade quando ousam empreender as autotransformagdes necessarias”
(KONDER, 1992, p.13).

Se sdo construgdes historicas, todas as teorias sdo pensadas, elaboradas com diversos
propdsitos, entre eles, explicar a realidade. Como a realidade estd em constante movimento, as

teorias acabam se tornando temporais. Nesse sentido,

O conceito de préxis abre caminho para que seja repensada a relagdo entre
teoria e pratica. A pratica ‘pede’ teoria, porém nada assegura que ela va
receber sempre uma teoria que corresponda plenamente a sua demanda. E a
teoria s6 pode cumprir esse papel se integrar-se & préatica que a solicitou,
participando dela. A préxis € a atividade na qual a teoria se integra a prética,
‘mordendo-a’. E a pratica ‘educa’ e ‘reeduca’ a teoria (KONDER, 1936, p.
65).
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Conforme Vasquez (2011, p. 30), “Préaxis, em grego antigo, significa a acdo de levar
algo a cabo, mas uma acdo que tem seu fim em si mesma, e que ndo cria ou produz um objeto
alheio ao agente ou a sua atividade”. O termo “praxis” ¢é utilizado “[...] para designar a
atividade consciente objetiva, sem que, no entanto, seja concebida com o carater estritamente
utilitario que se infere do significado do “pratico” a linguagem comum” (Vasquez, 2011, p.
30).

A consciéncia comum do entendimento da praxis possui lugar de destaque na filosofia
que a concebe como elemento do processo de transformacgdo do mundo e ndo somente como
interpretacdo desse. Pensar a “prdxis” dessa maneira significa pensa-la na perspectiva do
marxismo. A filosofia de Marx ndo toma a préxis como pronta e acabada, também nédo a
considera como “[...] mera atividade da consciéncia - humana ou supra-humana -, mas, sim,
como material do homem social [...]”. Na concep¢do marxista representa um “avango, uma
superagdo” (Vasquez, 2011, p. 31).

Vasquez (2011, p. 31) afirma também que

O idealismo filoséfico ndo é superado, portanto, com qualquer filosofia, mas
cabalmente com aquela que, por revelar teoricamente 0 que a praxis &,
aponta as condicGes que tornam possivel a transicdo da teoria a pratica, e
assegura a unidade intima entre uma e outra.

Nesse sentido, a praxis é a juncdo da teoria com a pratica. Ambas sdo inseparaveis,
caminham juntas.

Saviani (2003, p. 73) refere-se a Vasquez para explicar que “Entre a teoria e a
atividade préatica transformadora se insere um trabalho de educacdo das consciéncias, de
organizacdo dos meios materiais e planos concretos de acdo; tudo isso como passagem
indispensavel para desenvolver agdes reais, efetivas”.

Konder (2010, p. 57) reconhece que Adorno contribuiu significativamente para o
avango de uma das questdes mais intrigantes da filosofia: “[...] 0 que é o conhecimento?
Como se chega a conhecer algo? O sujeito que conhece é um sujeito ativo, € o0 sujeito da
praxis. A praxis é uma atividade na qual o sujeito toma iniciativas, faz escolhas, decide,
assume riscos’.

Continuando sua abordagem sobre a préaxis, Konder (2010, p. 57-58) traz uma outra
explicacdo de Adorno, na qual considera que a teoria transforma a praxis em algo vivo, pois 0
conhecimento ndo admite que 0 sujeito registre tdo somente o objeto, “a realidade puramente

objetiva”. O pensamento dialético, na busca pela objetividade do conhecimento dialético, s €
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possivel “[...] pela reflexdo subjetiva do sujeito. E é alcancando o primado da objetividade
que a dialética se torna materialista”.

Vasquez (2011, p. 221) se remete aos conceitos de Marx para quem “Toda praxis é
atividade, mas nem toda atividade ¢é praxis”. A praxis €, portanto, uma atividade especifica,
distinta das demais atividades com as quais pode estar intimamente vinculada. A praxis assim
concebida envolve um posicionamento do sujeito, uma atitude de transformacéo da natureza,
uma atitude imbuida de teoria e préatica, coesas, indissoltveis. O conhecimento do mundo de
forma tedrica ndo € suficiente, é preciso transforma-lo pela praxis (VASQUEZ, 2011, p. 221).

Com base nessa relagdo indissolUvel entre teoria e pratica e considerando os indices
educacionais que temos podemos inferir que as atividades realizadas em sala de aula, de modo
geral, ndo podem ser consideradas praxis e muitos professores, possivelmente, ndo tém
conhecimento dos aspectos que envolvem uma atividade transformadora. Dessa forma, o fazer
docente pode estar mais proximo de atividades com fim em si mesmas do que de atividades
transformadoras.

Véasquez (2011, p. 221) explica que a “[...] atividade opde-se a passividade e sua
esfera é a da afetividade, ndo a do apenas possivel. Agente é o0 que age, 0 que atua e ndo o que
tem apenas a possibilidade ou disponibilidade de atuar ou agir”. O mesmo autor (p. 222)
chama a atencdo para o fato de que “O homem também pode ser sujeito de atividades —
bioldgicas ou instintivas — que ndo ultrapassam o nivel meramente natural e que, portanto, ndo
podem ser consideradas como especificamente humanas”.

Nas palavras do autor, uma atividade humana propriamente dita “[...] se verifica
quando os atos dirigidos a um objeto para transforma-lo se iniciam com um resultado ideal,
ou fim, e terminam com um resultado ou produto efetivo, real” (VASQUEZ, 2011, p. 222).

Seguindo o raciocinio do autor podemos considerar que para transformar um objeto é
necessario, primeiro, conhecé-lo por meio de uma sistematizacdo. Deve-se também
estabelecer finalidades que justifiguem a proposta de transformacéo, explorar a cientificidade
nele presente e declarar a intencionalidade da acéo. Portanto, a transformacdo ndo pode ser
improvisada, casuistica. Assim sendo, € possivel passar de um estagio de desconhecimento do
objeto para o conhecimento objetivado e, consequentemente, para a transformacéo necessaria.

Vasquez (1968, p. 189) argumenta ainda que a proposicdo de objetivos e finalidades
define a posi¢do que o sujeito toma frente a realidade, indica também sua forma de ler e

interpretar a realidade. Por outro lado, quando se propde objetivos para intervir em uma
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determinada realidade, 0 homem est4 idealizando uma realidade que ainda ndo existe e, ao
mesmo tempo, deixa de aceitar a realidade que Ihe foi posta.

Como as transformacdes fazem parte da existéncia humana, o homem marca a
natureza transformando-a ininterruptamente. Podemos dizer que o homem possui a natureza,
da préaxis. Ele proprio é sujeito da praxis, porque a existéncia humana néo pode prescindir da
transformacdo. Assim, o sujeito da praxis resulta de suas relagbes estabelecidas consigo
mesmo, com outros homens e com a natureza. E aquele que, por meio de suas agdes,
transforma a si mesmo em contato com outros homens, mas também exerce poder de
transformacéo sobre os demais. Desse modo, toda a sua existéncia resulta num processo de
alteracdo constante. O que o homem néo é no presente podera ter sido no passado ou podera
ser no futuro. E a sua historia.

Conforme Luckesi (1994, p. 115) “Na préaxis pedagdgica, o educador é aquele que,
tendo adquirido o nivel de cultura necessario para o desempenho de sua atividade, da direcdo
ao ensino e a aprendizagem”. Ao proceder dessa forma, o professor se coloca como principal
mediador entre o conhecimento acumulado pela humanidade e o aluno. Luckesi afirma ainda
que o professor “exerce o papel de um dos mediadores sociais entre o universal da sociedade
e o particular do educando”. Assim sendo, ambos Vvivenciam situages de aprendizagem e
podem se tornar sujeitos autbnomos desse processo.

Esse autor também acrescenta algumas qualidades que o educador deve possuir, tais
como: “[...] compreensdo da realidade com a qual trabalha, comprometimento politico,
competéncia no campo teérico de conhecimento em que atua e competéncia técnico-
profissional” (1994, p. 115). Na sua percepcdo, a compreensdo dessas questdes sao
fundamentais para que a praxis se desenvolva mediante a agdo do professor.

Véasquez (2011, p. 119) insiste que os homens devem aceitar um teoria como condicao

essencial de uma praxis. Ele argumenta:

A aceitacdo pelos homens de uma teoria é condicdo essencial de uma praxis
verdadeira, mas ndo é ainda a propria atividade transformadora. E preciso
determinar, em primeiro lugar, o tipo de teoria que ha de ser aceita e que ha
de passar para a propria realidade; é preciso, também, determinar o tipo de
homens concretos que, uma vez que fazem a sua critica, a convertem em
acdo, em préxis revolucionaria. Primeira determinagdo: a critica h4 de ser
radical. Segunda: os homens chamados a realizar a filosofia, como
mediadores entre ela e a realidade, sdo, em virtude de uma situacéo
particular, os proletarios.
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A critica radical, explica Vasquez (2011, p. 119), é, para Marx, ‘[...] atacar o problema
pela raiz. E a raiz para o homem ¢ o proprio homem’. Vésquez (2011, p.119) acrescenta que
“A praxis é, portanto, a revolucdo ou critica radical que, correspondendo as necessidades
radicais, humanas, passa do plano tedrico ao pratico”. Infere-se que, no plano educacional,
pelas palavras do autor, ndo basta conhecer as teorias, 0s conteudos, os métodos € preciso,
com eles, transformar o homem e o mundo.

Vimos com Vasquez que a praxis € uma atividade distinta, humana. No entendimento
do autor (2011, p. 222) “Essa atividade implica a intervencao da consciéncia, gragas a qual o
resultado existe duas vezes - e em tempos distintos: como resultado ideal e como produto
real”. Assim, amparada nessa ideia, a praxis pedagdgica segue 0 mesmo pressuposto: pela
intervencdo da consciéncia, os resultados da acdo docente podem ser antecipados e, por meio
do planejamento de uma acdo sistematizada com uma teoria, intencional, com objetivos
definidos, pensada para sujeitos historicamente situados, que leve em conta as necessidades
desses sujeitos. Apos a execucdo da acdo, tem-se, como resultado, aquilo que foi idealizado
anteriormente, ou seja, a transformacao do sujeito, que foi objeto da intervencao.

O mesmo autor (2011, p. 222) explica que

O resultado real, que se quer obter, existe primeiro idealmente, como mero
produto da consciéncia, e os diferentes atos do processo se articulam ou
estruturam de acordo com o resultado que se da primeiro no tempo, isto é, o
resultado ideal. Em virtude dessa antecipacdo do real que se deseja obter, a
atividade propriamente humana tem um carater consciente.

Assim sendo, “A atividade humana ¢, portanto, atividade que se orienta conforme 0s
fins, e esses sO existem através do homem, como produtos de sua consciéncia”. Entretanto,
sobre essa questdo, o autor faz uma ressalva que merece ser destacada: “[...] ainda que a
histéria humana registre resultados que ninguém desejou, essa ndo intencionalidade, ndo é
sendo a forma socialmente adotada pelo resultado da atividade desenvolvida pelos individuos
como seres sociais que atuam conscientemente” (VAZQUEZ, 2011, p. 223).

O proprio autor exemplifica (p. 223), como resultados dessa “ndo intencionalidade”, a
producdo da escravidao, do feudalismo e do préprio capitalismo, e considera que hoje, o
homem, conscientemente, tenta destruir as relacfes, especialmente as que mantém com o

capitalismo, substituindo-as pelo socialismo.
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O autor prossegue (p. 224) com a seguinte explicacéo:

O fim, por sua vez, é a expressdo de certa atitude do sujeito diante da
realidade. Pelo fato de tragar um fim, adoto certa posi¢éo diante dela. Quem
se propde a realizar uma viagem, construir uma cadeira, pintar um quadro ou
transformar um regime social, mostra determinada atitude diante de uma
situacdo real, presente. Se o homem vivesse em plena harmonia com a
realidade, ou em total conciliagdo com seu presente, ndo sentiria a
necessidade de nega-los idealmente nem de configurar em sua consciéncia
uma realidade ainda inexistente. [...] Pelo fato de tracar fins, 0 homem nega
uma realidade efetiva e afirma outra que ainda ndo existe. Mas o0s fins sdo
produtos da consciéncia e, por isso, a atividade que regem é consciente.

Essa percepcdo da praxis deveria ser inerente a atividade docente, pois os fins da educagdo

exigem uma tomada de posicdo diante da realidade. Uma espécie de negacdo da realidade imediata

que se transforma em afirmacdo de uma realidade ainda ndo existente, mas possivel. A atividade

docente necessita dessa configuracdo consciente da realidade inexistente, para a negagéo da realidade

existente, mas isso ainda nem sempre acontece, nem tampouco, faz parte dessa configuracdo

consciente da realidade inexistente, ou seja, a atividade docente ainda ndo se tornou praxis.

Véasquez (ibid, p. 172), apés examinar a “concepgdo marxista da praxis” chega a

conclusdo de que

essa categoria é central para Marx, na medida em que somente a partir dela
ganha sentido a atividade do homem, sua histéria e o conhecimento. O
homem se define, certamente, como ser pratico. A filosofia de Marx ganha,
assim, seu verdadeiro sentido como filosofia da transformagdo do mundo,
isto é, da praxis.

A praxis pensada por Marx recoloca a atividade do homem no mundo da consciéncia,

da realidade, sem a qual ndo ha transformacdo e nem, tampouco, 0 homem podera definir-se

como sujeito desta que € a sua esséncia.

Assim, Vasquez (ibid, p. 225-226) conclui explicando que

Entre a atividade cognoscitiva e a teleoldgica ha diferencas importantes, pois
enquanto a primeira se refere a uma realidade presente que pretende
conhecer, a segunda refere-se a uma realidade futura e, portanto, inexistente
ainda. [...] Se 0 homem aceitasse sempre 0 mundo como ele é, e se, por outro
lado, aceitasse sempre a si proprio em seu estado atual, ndo sentiria
necessidade de transformar o mundo nem de, por sua vez, transformar-se.

Apds entrarmos em contato com esses elementos tedricos que definem o sentido de

praxis poderiamos afirmar que a atividade docente é praxis. Contudo nos obrigamos a fazer
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uma ressalva, tendo em vista haver consenso de que “toda praxis ¢ uma atividade mas nem
toda atividade ¢ praxis”. Sabemos que essa ideia pode ser aplicada quando situamos a praxis
educacional. Fica evidente que nem todas as atividades desenvolvidas para promover a
aprendizagem atingem esse fim. Em outras palavras, muitas atividades ndo trazem
transformacdo alguma e também ndo antecipam resultados, porque nao foram motivadas por
finalidades.

Uma outra questdo que merece maior atencdo reside na relacdo estabelecida entre o
professor e o0s contetidos de ensino. Esses geralmente chegam por meio das ementas contidas
nas propostas pedagogicas dos cursos, previamente definidos. Os professores ndo participam
da sua producéo e elaboragdo. Além disso, os contetdos nem sempre atendem as necessidades
dos sujeitos (alunos) historicamente situados e mostram-se, por vezes, dissociados das
realidades desses mesmos sujeitos. Os professores, embora excluidos do processo de
elaboracéo dos conteudos, tentam criar, por meios didaticos e metodoldgicos, relagdes mais
proximas entre contetdos de ensino-estudantes-realidade social. Sabemos que essas tentativas
nem sempre sao promissoras. Com poucos recursos, as possibilidades para se conhecer e
explicitar uma determinada realidade, refletir sobre os fatores que produziram tal realidade e,

entdo, transformé-la pelo seu trabalho, torna-se um grande desafio.



3. TEORIAS EDUCACIONAIS

3.1 ATEORIA HISTORICO-CULTURAL

Pesquisadores como Lev Semenovich Vigotski (1896 — 1934); Alexander Romanovich
Luria (1902 — 1977); Alexis N. Leontiev (1903 — 1979) foram os principais estudiosos dessa
Teoria. Nos seus escritos encontramos as maiores contribui¢des para a educacgéo. Situar esta
Teoria da Psicologia no contexto da crise do Capital e mais especificamente da crise da
Psicologia na primeira metade do século XX é de fundamental importancia para a
compreensdo desta teoria que tem no Materialismo Historico-Dialético de Marx e Engels sua
fundamentacédo principal. A Teoria Historico-Cultural se apropriou do Método Marxista e a
partir dele procurou entender como se forma e se estrutura as capacidades Psiquicas
Superiores proprias do homem como atencdo, memoria, raciocinio entre outras. Para esta
Teoria, essas capacidades sdo de base historico-social, isto €, sé se formam nas e a partir das
relagdes sociais que 0s homens estabelecem entre si num determinado espago e tempo.

Nesse sentido, busca-se discutir também o0s conceitos de aprendizagem,
desenvolvimento e mediacdo, derivados dessa teoria, jA que esses sdo fundamentais para o
entendimento da constituicdo do homem enquanto homem. A partir da compreensdo da
fundamentacéo tedrica da Teoria Historico-Cultural e de seus conceitos principais é possivel
explicitar as contribuicdes que 0s seus precursores deixaram para a educacéo.

A Teoria Historico-Cultural de Vigotski e seus colaboradores considera a sociedade
como fator determinante do comportamento humano. Nela, a linguagem, enquanto signo,
meio externo, medeia a relacdo do homem com o objeto e com os outros homens. Ou seja, por
meio dela, da linguagem, do processo de desenvolvimento das capacidades superiores, em que
signo e sentido possuem a mesma forca significativa, o homem interage e é capaz de
transformar realidades.

As ideias de Vigotski influenciaram substancialmente o ambito educacional na
contemporaneidade. Suas contribuicdes podem ser vistas nas areas da psicologia e da
educacdo, tornaram-se referéncia tedrica para muitos educadores e também direcionam o
trabalho educativo de muitas instituicdes de ensino. Suas pesquisas tinham as crian¢as como
foco central, embora ele tenha elaborado importantes contribuigcdes tedricas envolvendo

adolescentes e adultos.
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A educacdo, que busca constantemente bases para sustentar e dar sentido a suas
préaticas encontra em Vigotski contribui¢cdes valiosas. A oOtica pela qual observou questdes
envolvendo a educacao encontrou continuidade no olhar de muitos estudiosos. Segundo Luria
(1988, p. 23), Vigotski dedicou-se, principalmente, ao estudo “[...] dos processos psicologicas
superiores, inclusive as acles conscientemente controladas, atencdo voluntéria, a
memorizagao ativa e o pensamento abstrato”.

Para esta Teoria, essas capacidades sdo de base histérica e social, isto €, s6 se formam
nas e a partir das relacGes sociais que os homens estabelecem entre si num determinado
espaco e tempo. Nesse sentido, € possivel discutir também os conceitos de aprendizagem,
desenvolvimento e mediagcdo derivados dessa teoria j& que esses sdo fundamentais para o
entendimento da constituicdo do homem enquanto homem.

A partir da compreensdo da fundamentacédo teorica da Teoria Historico-Cultural e de
seus conceitos principais é possivel explicitar as contribuicdes que os tedricos da Teoria
Historico-Cultural deixaram para a educacao.

Assim sendo, abordar elementos dessa teoria no contexto desta tese significa respaldar
a pesquisa tanto a parte empirica como a tedrica e, consequentemente, alcancar maior
compreenséo do trabalho docente.

Além disso, o Percurso Didatico Gaspariano (2011), utilizado como fundamento
tedrico-metodoldgico para a acdo docente, também se encontra atrelado a Teoria Histérico-
Cultural e a Pedadogia Historico-Critica. Por essa razdo, o levantamento exposto na sequéncia
torna-se imprescindivel ao desenvolvimento dessa pesquisa. As duas Teorias possuem raizes
no Materialismo Historico-Dialetico e se complementam no Percurso proposto por Gasparim
(2011).

3.1.1 As Funcdes Psicoldgicas Superiores, a Linguagem e a Mediacao

As funcgdes psicologicas superiores desenvolvem-se por meio da mediacdo da relacédo
do homem com o mundo e com os outros homens. Dois elementos basicos fazem parte dessa
mediacgdo os instrumentos e 0s signos. Os instrumentos sdo externos ao sujeito e atuam como
condutores da influéncia humana sobre o objeto. Os signos sao atividades internas dirigidas
para o controle do préprio individuo. A espécie humana muito evoluiu com a invencao desses

elementos mediadores. Conforme Vigotski, instrumentos e signos aparecem no decorrer da
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evolugdo da espécie humana e do desenvolvimento de cada individuo mutuamente ligados,
porém diferentes (VIGOTSKI, 2003).

Nesse sentido, atividade psiquica, para Vigotski, € de fundo social, mediada pela
linguagem, que € a origem dos processos psiquicos interiores na atividade inicialmente
externa e interpsiquica. A relagdo entre 0 homem e 0 mundo passa pela mediagdo do discurso,
pela formacéo de ideias e pensamentos por meio dos quais 0 homem apreende o0 mundo e atua
sobre ele, recebe a palavra do mundo sobre si mesmo e sobre ele-homem, fundando sua
prépria palavra sobre o mundo.

Assim, Vigotski supera a concepc¢do idealista de consciéncia e o enfoque bioldgico
mecanicista do comportamento, revelando a importancia da historicidade e da cultura para a
espéecie humana (VIGOTSKI, 2000, p. 12).

O surgimento da linguagem, na concepc¢do de Luria (1991, p. 80, grifo do autor),
permitiu ao homem designar “[...] objetos e eventos do mundo exterior com palavras isoladas
ou combinacdes de palavras, a linguagem permite discriminar esses objetos, dirigir a atencao
para eles e conserva-los na memoria”. Assim, por meio da linguagem, o homem se torna
capaz de “lidar com os objetos do mundo exterior inclusive quando eles estdo ausentes”. O

estudioso explica ainda que

[...] as palavras de uma lingua ndo apenas indicam determinadas coisas como
abstraem as propriedades essenciais destas, relacionam as coisas perceptiveis
a determinadas categorias. Essa possibilidade de assegurar o processo de
abstracdo e generalizacdo representa a segunda  contribuigdo
importantissima da linguagem para a formacdo da consciéncia (LURIA,
1991, p. 80-81, grifo do autor).

Depreende-se dessas mudancas uma possivel explicacdo: Vigotski se mostrava
pragmatico e materialista. Para ele, havia um instrumento externo, um "6rgdo social" que
estabelecia uma possibilidade de “troca”. Ele chamou essa possibilidade de "mediacdo". E
esse Orgao social era o signo, a "palavra™ (unidade viva de som e significado), a linguagem, o
discurso. Entdo, estava ai 0 segredo: a linguagem, como signo, mediava o0 homem com o
mundo, com o0 objeto, com o semelhante e consigo mesmo. A linguagem, o signo, desenvolve

o "sentido" das coisas, que faz nascer, pela “troca”, ou seja, pelo "dialogo" entre os homens,
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pelo entendimento, entdo pelo "didlogo” do homem com o "objeto” e consigo mesmo, a
"consciéncia".

E ainda,

[...] A palavra faz pelo homem o grandioso trabalho de anlise e
classificacdo dos objetos, que se formou ao longo do processo da histéria
social. Isto da a linguagem a possibilidade de tornar-se ndo apenas meio de
comunicacdo mas também o veiculo mais importante do pensamento, que
assegura a transicdo do sensorial ao racional na representacdo do mundo
[...]. O que acaba de ser dito da fundamento para designar a terceira funcao
essencial da linguagem na formacédo da consciéncia. A linguagem é o veiculo
fundamental de transmisséo de informacao, que se formou na historia social
da humanidade [...] (LURIA, 1991, p. 80-81, grifo do autor).

A teoria predominante de consciéncia era idealista, colocava hum psiquismo interno, a
explicacdo sobre ela, essa consciéncia. A explicacdo sobre a linguagem dava voltas: ou se
fundia com o pensamento, que dependia de um processo de maturidade do comportamento
humano, que era determinado pelo seu desenvolvimento bioldgico, ou era completamente
independente do pensamento. Tudo muito mecanico, sem troca. O problema era mais de
principio do método, para Vigotski. Numa vertente tedrica, fundiam-se pensamento e
linguagem, ndo conseguindo entédo ver relacéo entre eles-pensamento e linguagem. E, noutra
vertente, fragmentava-se pensamento e linguagem de forma completamente independente
entre si. De novo, ndo se viam as relacdes entre eles-pensamento e linguagem (grifos nossos).

Vigotski vé essa relacdo, enxerga a complementaridade entre um e outro aspecto. E
essas relacdes para ele se ddo pela mediagdo do signo. O signo une pensamento e linguagem.
A palavra representa essa unidade signica, € o proprio signo, unidade viva de som e
significado e, como célula viva, contém na forma mais simples todas as propriedades basicas
do conjunto do pensamento discursivo. Dali vem o sentido, fazendo ser consciente 0 homem,
explicando, assim, seu comportamento. Ou seja, por meio do signo, o individuo assimila o seu
comportamento, primeiro exterior e depois o interior, por isso é social, (ele inverte o
idealismo que dizia que vinha tudo de dentro do homem), assimilando, assim, as funcgdes
psiquicas superiores. Pelas fungdes psiquicas superiores o individuo abstrai, cria conceitos,
estabelece juizos, arbitrio, desenvolve a capacidade de compreensao da alteridade e, portanto,
a capacidade maior da espécie: de transformacéo (grifos nossos).

As possibilidades da linguagem transformaram as relagdes do homem com o mundo e
permitiram a ele elaborar atividades psicoldgicas superiores, diferentes das acfes realizadas

por meio de “[..] mecanismos elementares tais como acdes reflexas [...] reacdes
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automatizadas [...], ou processos de associagao simples entre eventos [...]” (OLIVEIRA, 2010,
p. 28).

3.1.2 Os Instrumentos e 0s Signos

O funcionamento dos processos psicologicos pode ser compreendido com mais clareza

pelo conceito de “mediacdo”. Vigotski entende que

[...] a relagdo do homem com o mundo ndo é uma relagdo direta, mas,
fundamentalmente, uma relacdo mediada. As funcBes psicologicas
superiores apresentam uma estrutura tal que entre 0 homem e o mundo real
existem mediadores, ferramentas auxiliares da atividade humana [...] os
instrumentos e os signos (apud OLIVEIRA, 2010, p. 29).

Os instrumentos e os signos, mesmo possuindo certa semelhanca entre si, devem ser
vistos em separado, dadas as diferentes caracteristicas de cada um. Nesse sentido, Vigotski

(apud OLIVEIRA, 2010, p.31-32) descreve as principais atribuicGes desses instrumentos:

A invencdo e 0 uso de signos como meios auxiliares para solucionar um
dado problema psicoldgico (lembrar, comparar coisas, relatar, escolher, etc.),
é analoga a invencdo e uso de instrumentos, s6 que agora no campo
psicoldgico. O signo age como um instrumento da atividade psicoldgica de
maneira analoga ao papel de um instrumento no trabalho.

Sobre essas duas ferramentas auxiliadoras da atividade humana, destacamos, com base
em Oliveira (2010), a relacdo existente entre o individuo e esses elementos mediadores.

Os instrumentos sdo elementos externos ao individuo, voltados para fora dele; sua
funcdo é provocar mudancas nos objetos, controlar processos da natureza. Os signos sao
orientados para o proprio sujeito, para dentro do individuo; dirigem-se ao controle de acGes
psicolégicas, seja do proprio individuo, seja de outras pessoas.

Assim, os signos auxiliam nos processos psicoldgicos, enquanto que 0s instrumentos
auxiliam nas ac¢des concretas. Conforme Oliveira, a utilizacdo de marcas externas, aos poucos,
vai se transformando em processo interno de mediagdo, chamado por Vigotski de “processo

de internalizag@o”. O individuo, ao longo do seu desenvolvimento, vai deixando as marcas
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externas e usando signos internos, ou seja, “[...] representacdes mentais que substituem os
objetos do mundo real” (OLIVEIRA, 2010, p.36).

Vigotski concluiu que as funcgdes psicoldgicas superiores devem ser buscadas nas
relagdes sociais entre o individuo e os outros homens “[...] o fundamento do funcionamento
psicologico tipicamente humano ¢ social e, portanto, histérico” (apud OLIVEIRA, 2010, p.
41).

A questdo da linguagem recebeu de Vigotski especial atencéo e é entendida, conforme
Rego (2008, p. 53), “[...] como um sistema simbélico fundamental em todos os grupos humanos,
elaborado no curso da historia social, que organiza os signos em estruturas complexas e desempenha
um papel imprescindivel na formagéo das caracteristicas psicolégicas humanas”. Assim, a relacdo do
individuo com a linguagem ultrapassa o campo do pensamento e abrange outras esferas desse

mesmo processo. Assim,

[...] Quem funde pensamento com linguagem fecha para si mesmo o
caminho para abordar a relacdo entre eles e antecipa a impossibilidade de
resolver a questdo. [...] Quem considera a linguagem uma expressdo externa
do pensamento, a sua veste, quem [...] tenta libertar o pensamento de tudo o
que ele tem de sensorial, inclusive a palavra, e conceber a relagdo entre
pensamento e palavra como um vinculo puramente externo, tenta, de fato,
resolver a seu modo o problema da relacdo entre pensamento e palavra
(VIGOTSKI, 2000, p. 3).

Vigotski (2000, p. 9), ao perceber a complexidade que envolvia a natureza psicolégica

do significado da palavra, realizou diversos experimentos e concluiu sobre o significado que

[...] o essencial e determinante da natureza interna do significado da palavra
ndo estad onde se costuma procurar. A palavra nunca se refere a um objeto
isolado, mas a todo um grupo ou classe de objetos. Por essa razdo, cada
palavra é uma generalizacdo latente, toda palavra ja generaliza e, em termos
psicologicos, é antes de tudo uma generalizacao.

Do ponto de vista psicologico, a generalizagdo “[...] ¢ um excepcional ato verbal do
pensamento, ato que reflete a realidade de modo inteiramente diverso daquele como essa é
refletida nas sensagdes e percepgdes imediatas”. Nesse sentido, “Ao mesmo tempo, porém, o
significado é parte inaliendvel da palavra como tal, pertence ao reino da linguagem tanto quanto ao
reino do pensamento. Sem significado a palavra ndo é palavra mas som vazio. Privada de significado,

ela ja ndo pertence ao reino da linguagem” (VIGOTSKI, 2000, p. 10).
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Se o significado também pertence ao reino do pensamento e esse, por sua vez, é a
expressdo das vivéncias, ou melhor, da histéria do sujeito, logo, as diferencas de significados

atribuidas pelos sujeitos, a uma mesma palavra, sdo inerentes ao pensamento.

3.1.3 A Aprendizagem Conceitual

Sobre a formagdo de conceitos, Vigotski (2000) afirma que esses comecam a se
desenvolver na infancia, envolvem as funcGes mentais superiores e € um processo mediado
por signos, que se constituem no meio para a sua aquisi¢do. Contudo, as fungdes intelectuais
béasicas para esse desenvolvimento aparecem somente aos 11, 12 anos, idade considerada mais
apropriada para realizar abstracfes para além dos significados relacionados as suas praticas
imediatas.

Conforme Vigotski (2004, p. 185), “O significado da palavra é sempre uma
generalizacdo; por tras da palavra existe sempre um processo de generalizacdo — o significado
surge onde existe generaliza¢dao”. Portanto, de acordo com o autor, falar em desenvolvimento
do significado é o mesmo que considerar o desenvolvimento da generalizag&o.

Assim, “Se a generalizacdo foi construida de determinada maneira, umas operagdes
lhe serdo impossiveis e outras possiveis” (VIGOTSKI, 2001, p. 519). Além disso, na
concepcao do autor, “[...] generalizacdo significa ao mesmo tempo tomada de consciéncia e
sistematizagdo de conceitos” (2001, p. 292).

Concorrem para a formagdo dos conceitos a idade, as experiéncias e 0 contexto
histérico-cultural que apresentam situacdes que exigem atividade intersubjetiva, da crianca ou
do adulto, necessaria a apropriacdo de significados da linguagem que, consequentemente,
contribui para a formagéo de conceitos. Vigotski chamou de cotidianos ou espontaneos 0s
conceitos construidos na experiéncia pessoal, concreta e cotidiana, a partir da observacéo,
manipulagdo [...]. “Os conceitos elaborados na sala de aula, adquiridos por meio do ensino
sistematico e das interacOes escolarizadas denominou-os de cientificos” (REGO, 2008, p. 77).

Entre os estudiosos da aprendizagem ha certo consenso na compreensao de que 0S
estudantes quando chegam a escola ja trazem internalizados conhecimentos adquiridos
anteriormente. Entretanto, isso néo significa garantia de aprendizagem; quando se trabalha na
perspectiva da Teoria Historico-Cultural, deve-se considerar a qualidade da mediagdo com a

qual o aluno ird entrar em contato. Os conceitos espontaneos servem, portanto, de apoio.
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Na concepgdo de Vigotski, “[...] todo conceito cientifico deve apoiar-se em uma série
de conceitos espontaneos que germinaram até chegar a escola e transformé-los em
cientificos”. Além disso, “[...] tanto os conceitos cientificos se apoiam em uma serie de
informacdes anteriormente adquiridas quanto o desenvolvimento dos conceitos espontaneos
se realiza ndo s6 de baixo para cima, mas também a partir daqueles conhecimentos que 0s
adultos enviam de todos os lados para a crianga” (2001, p. 543-539).

“A potencialidade dos conceitos cientificos na promog¢ao do desenvolvimento nao
pode ser considerada uma condi¢do inerente ao ensino”, ¢ o que explica Sforni ao citar
Davydov que considera a apropriacdo como “o processo de desenvolvimento, mas somente
sob certas condicdes, a saber, quando envolve o dominio de métodos e formas gerais de
atividade mental” (2004, p. 3).

No processo de formacédo de conceitos, Vigotski (2000, p. 176) percebe trés estagios,

conforme descrito no Quadro 10:

Quadro 10 — Estagios de formacédo dos conceitos

Estagios Formac&o de conceito

a) O pensamento | Nesta fase a crianca realiza os primeiros agrupamentos, de forma desordenada,
subjetiva, ainda ndo é capaz de formar classes entre os diferentes atributos dos
objetos, apenas os agrupa formando amontoados. Nessa fase, 0s objetos concretos
e as situacOes empiricas sdo percebidos com maior facilidade. Dessa forma, se for
solicitada a formar grupos com diferentes objetos (plantas, animais, objetos de
cozinha...), podera junta-los por acaso, sem que exista relacdo entre si como, por
exemplo, animais e objetos de cozinha. (2000, p. 198).

b) O pensamento | Baseia-se nas experiéncias imediatas; a crianga é capaz de formar um ou mais
conjuntos de objetos pela percepcdo de ligagcdes concretas entre componentes
diferentes. Nessa fase, ja é capaz de perceber e isolar certas singularidades de um
todo ou de um objeto. O agrupamento ocorre por caracteristicas complementares,
semelhancas concretas ou por qualquer relacdo que ela perceba entre os objetos.
As conexdes entre 0 pensamento concreto e o abstrato tém inicio nesta fase, e se
aproxima do pensamento conceitual de um adulto. Estda acima do estagio
sincrético. Vygotsky considerou as formas superiores do pensamento por
complexos como pseudo-conceitos. “O pensamento por complexo ja constitui um
pensamento coerente e objetivo”. Contudo, essa coeréncia e essa objetividade
ainda ndo apresentam as caracteristicas do pensamento conceitual. “A passagem
do pensamento por complexos para 0 pensamento por conceitos se realiza de
forma imperceptivel para a crianga, porque seus pseudo-conceitos praticamente
coincidem com os conceitos dos adultos” (2000, p. 198).

c) O pensamento | Terceiro estagio, ocorre com base na decomposicdo, na analise e na abstracao,
bem como na determinacdo e na separagdo de variados atributos do objeto,
situando-o0 em uma categoria especifica - o conceito abstrato codificado numa
palavra; em outras palavras a crianga se mostra capaz de pensar o concreto. Em
sintese, conclui que o conceito é impossivel sem a palavra e 0 pensamento
conceitual ndo existe sem o pensamento verbal (2000, p. 198).

sincrético

por complexos

conceitual

Fonte: Elaborado pela prépria pesquisadora.
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Na concepgdo de Vigotski, “O processo de formacao de conceitos pressupde, cOmo
parte fundamental, o dominio do fluxo dos préprios processos psicolégicos, através do uso
funcional da palavra ou do signo”. Isso explica porque a formagdo dos conceitos ¢ alcancada
com mais facilidade na adolescéncia, pois nessa fase ha maior dominio do fluxo dos “[...]
proprios processos de comportamento com o emprego de meios auxiliares” (2000, p. 172).

Sforni e Galuch (2009, p. 116) explicam

gue o0s conceitos cientificos, portadores de um grau mais elevado de
abstracdo, ndo sdo tdo evidentes nos fenbmenos e contextos; para que sejam
adquiridos, é preciso que a consciéncia do sujeito Ihes seja intencionalmente
dirigida. Caso contrério, corre-se o risco de ndo haver apropriacdo do
conceito e de se manter na superficialidade dos fenémenos.

As proprias autoras alertam que a inser¢do do “[...] estudante em situa¢des de uso do
conhecimento, pode ndo ser tdo favoravel a aprendizagem conceitual [...]. E preciso que o
conceito esteja explicito, para que possa ser conscientizado pelos alunos na condi¢do de um
instrumento de generalizacdo” (SFORN & GALUCH, 2009, p. 117).

Para a organizacdo escolar do ensino de conceitos, as autoras (2009) recorrem aos
esclarecimentos feitos por Leontiev nos quais questiona as condi¢des em que o aluno se
conscientiza inferindo dessa questdo “que o objeto da consciéncia é aquele para o qual se
dirige a atencao do sujeito”.

Conforme Leontiev (apud SFORNI; GALUCH, 2009, p. 120),

Para que um conteldo possa conscientizar-se é necessario que este ocupe
dentro da atividade do sujeito um lugar estrutural de objetivo direto da acdo
e, desse modo, entre em uma relagdo correspondente com o motivo desta
atividade. Este postulado tem validade tanto para a atividade interna como
para a externa, tanto para a pratica como para a tedrica.

Assim sendo, o processo do conhecimento e a aprendizagem propriamente dita
resultam na apropriagdo da experiéncia socio-cultural, através da mediacdo. A prética
pedagdgica é parte integrante da formacdo dessas capacidades e a aprendizagem,
consequentemente, é a garantia de sua aquisicao. Por isso se diz que Vigotski criou o Teoria
gue se utiliza da historicidade e da cultura da espécie humana: Teoria Histérico-Cultural.

Vigotski desenvolveu também outro conceito que diz respeito ao processo de
aprendizagem. O estudioso denominou-o de “zona de desenvolvimento proximal [...]. Trata-se

de um estagio do processo de aprendizagem em que o aluno consegue fazer sozinho ou com a
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colaboracéo de colegas mais adiantados o que antes fazia com o auxilio do professor, isto &,
dispensa a mediagdo do professor” (2000, p. 10).

Esse conceito compde o Percurso Didatico da Pedagogia Historico-Critica proposto
por Gasparin (2004). Trata-se de um conceito que tem sua eficacia comprovada com criancas
e adolescentes em situacdes de ensino e aprendizagem, que adquiriram autonomia para
realizar sozinhos aquilo que antes faziam com a ajuda do professor. No ensino superior, existe
a crenca de que os académicos ndo necessitam da mediacdo do professor. Na verdade, nesse
nivel de ensino, ainda persiste o mito do aluno pronto, maduro, preparado, que sabe 0 que
quer e dispensa, portanto, intervencbes mais complexas para apropriar-se do conhecimento.
No entanto, dadas a complexidade desse nivel de ensino, bem como as lacunas da educagéo
basica, € possivel que muitos académicos ingressem no Ensino Superior sem a “zona de
desenvolvimento proximal” plenamente desenvolvida. Se isso procede, a mediagdo do
professor contribuiria de maneira significativa para o desempenho dos académicos (grifos
N0SSO0S).

Entendemos que para a mediacdo nao ha idade cronolégica definida, mesmo porque o
préprio estudioso considera que nossa relacdo com o mundo € uma relacdo mediada. Assim
sendo, no Ensino Superior, no caso especifico do processo de ensino e aprendizagem, a
mediacgdo seria ininterrupta, mesmo na auséncia do professor, pois, nesse momento, o aluno
estaria interagindo com suas experiéncias, conceitos, objetos ou outra forma de situacdo de
aprendizagem e desenvolvimento com a qual estaria submetido. Ha que se considerar também
que as expressdes de comunicacdo entre académicos/professor/conteddos sdo mantidas em
sala de aula e para além dela.

Ha& que se considerar ainda que uma compreensdo aprofundada da chamada “zona de
desenvolvimento proximal” poderd servir para reencaminhar o trabalho docente,
especialmente no que se refere a diagnosticos avaliativos de desenvolvimento escolar
insatisfatorio, reconduzindo as situacfes de ensino e aprendizagem. A partir desse
entendimento, o “erro” poderia receber novos olhares e entendido como possibilidade de
acertos que indicariam o qué e como poderia ser trabalhado para que o aluno se
desenvolvesse.

O conceito de “mediacao” recorrentemente ¢ discutido por estudiosos que buscam
compreendé-lo no ambito da Teoria Histdrico-Cultural e como esse se desenvolve nos

processos de ensino e aprendizagem.
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Daniels (2003, p. 24-25) explica que o mais importante do conceito de mediacéo é o
caminho que se abre “[...] para o desenvolvimento de uma explanagdo ndo-determinista, em
que os mediadores servem como meios pelos quais o individuo age sobre fatores sociais,
culturais e historicos e sofre a acao deles”.

As relagBes entre desenvolvimento e aprendizagem, no plano tedrico, parecem
indissociaveis. Contudo, na prética, essas relagdes insistem em se desmontar fazendo nascer a
ideia de que professor-contetido-aluno, especialmente no Ensino Superior, prescindem de
mediacdes. Se admitirmos isso, ou seja, se desconsiderarmos a mediacdo pedagdgica como
algo essencial, indispensdvel ao processo de ensino e aprendizagem, estaremos, em outras
palavras, prescindindo da figura do professor.

Vigotski conquistou os educadores com suas ideias que frequentemente séo utilizadas
como ancora nas propostas pedagdgicas dos mais diversos niveis educacionais. Nos discursos
docentes € comum encontrarmos educadores que afirmam seguir as suas orientacdes. Como
esse fato procede, também procede afirmar que o autor valoriza a escola, o professor, a
intervencdo pedagogica. Ele também se preocupa com o profissional da educagdo, com sua
formacdo e com a formacdo dos sujeitos que frequentam a escola e tém nela os caminhos para
desenvolverem-se e definirem sua base psiquica.

A formagéo do pensamento conceitual, prioridade do Ensino Superior, também néo
esta pronta, tampouco fica pronta somente com a leitura de conceitos ou com a frequéncia
escolar. Pelos estudos de Vigotski, a mediacdo ndo tem idade cronoldgica e trouxe
contribuic¢des significativas para a aprendizagem de conceitos cientificos na Educacao Basica.

Por isso, temos razdes para acreditar que uma selecdo cuidadosa de situacbes de
aprendizagem, efetivamente mediadoras, que considere 0s sujeitos envolvidos no processo de
ensinar e aprender, bem como o papel da escola em assegurar a transmissdo e a apropriacao
do contetado cientifico pelo aluno, poderd resultar em pratica transformadora e,

consequentemente, em aprendizagem efetiva.

3.2 AS TENDENCIAS PEDAGOGICAS NO BRASIL

Estudar, ainda que de maneira breve, as tendéncias pedagdgicas, nesta tese, se faz
necessario, tendo em vista o contexto no qual surgiu a Pedagogia Historico-Critica, que de

uma forma ou de outra, possui relagbes com as pedagogias que a antecederam. Para tanto,
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fomos buscar nos principais classicos de cada tendéncia os caminhos pensados para a
dindmica pedagdgica escolar, situando-os no tempo em que prevaleceram na direcdo dos
processos de ensino e aprendizagem.

Assim, neste capitulo apresentamos um breve resumo das ideias pedagdgicas no
Brasil. Procuramos esclarecer alguns elementos de sua origem até a atualidade. Nossa
principal referéncia tedrica vem de autores como: Libaneo (1985), Franca (1952) Suchodolski
(1978), Gasparin (2008; 1994; 2003; 2011) e também de Saviani (2003; 2007; 2010),

Os principais representantes de cada tendéncia, de modo geral, acreditam que suas
ideias sdo capazes de explicar a realidade e podem ser usadas como guia para 0 processo de
ensino e aprendizagem. Assim, de uma maneira ou de outra, procuram mostrar Como seriam
as aulas se os professores assumissem a posicdo que consideram ideal para conduzir o
processo de ensino e aprendizagem. Para tanto, apresentam argumentos que definem a
posicdo filosofica que defendem e tentam explicar questdes como o papel da escola, a fungdo
dos contetdos, os métodos de ensino, a relacdo professor-aluno, 0s pressupostos de
aprendizagem e as manifestacGes na pratica escolar, entre outros aspectos.

O ensino brasileiro experimentou diversas tendéncias. Essas podem apresentar ideias
criticas em alguns aspectos e a-criticas em outros, como também podem ser totalmente
criticas ou totalmente acriticas. As tendéncias, independente do nome que recebem, podem
estar implicitas na prética docente e produzir resultados que indicam a posicdo dos
professores perante a sociedade, bem como a tendéncia que adotam. A diversidade na
formacdo e o posicionamento tedrico-pratico docente podem resultar em tendéncias hibridas,
complexas, dificeis de serem compreendidas e explicitadas.

E comum os proprios professores ndo conseguirem definir qual tendéncia orienta sua
pratica. Importa lembrar ainda que as tendéncias ndo sao manifestacdes puras, podendo, em
alguns pontos, convergirem entre si ou divergirem.

As inquietagcdes em torno da pratica pedagogica no Ensino Superior sdo constantes e
nos fazem duvidar, diante de tantos novos desafios, se as metodologias utilizadas pelos
professores, neste nivel de ensino, realmente promovem a apropriacdo do conhecimento pelos
alunos e se ele consegue ser construtor de conhecimento ou reprodutor dele. Nesse contexto
inserimos o tipo de interferéncia que a acdo docente pode provocar na sociedade e que tipo de
transformacédo pode trazer para a vida do académico. Enfim, como agente de transformacao
pela aprendizagem sera que consegue, com 0S meios que utiliza, atingir os fins para uma

educacéo de qualidade, emancipadora e promotora da vida humana.
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Para aclarar essas questdes abordam-se, com base em seus precursores, as tendéncias
pedagogicas que nortearam e ainda norteiam a pratica docente. Entende-se que o conhecimento
desse tema podera trazer novos esclarecimentos para que os profissionais do Ensino Superior
compreendam o impacto que os valores sociais, econémicos, religiosos, morais e culturais
exercem sobre o sistema educacional. Esses profissionais, ao entenderem o contexto no qual
surgiu cada tendéncia, poderdo desenvolver métodos mais eficazes na sua prépria préaxis,
usando o que cada tendéncia oferece de melhor para alcancar seus objetivos.

Conforme Libaneo (1985, p. 53), “A pedagogia se delineia a partir de uma posigao
filosofica definida”. Essa posi¢cdo ndo deixa de ser uma tendéncia que orienta a pratica
educacional e da suporte ao professor para que ele compreenda também o papel da educacéo
na sociedade. O referido autor aponta trés tendéncias que exercem esse papel: educacdo como
redencdo, como reproducdo e como transformacédo da sociedade. Essas trés linhas filoséficas
concebem o homem, a sociedade e a educacdo de forma distinta. Delas surgem as tendéncias
pedagogicas que se encarregam de fornecer os elementos didaticos que deverdo culminar no
processo de ensino e aprendizagem.

Segundo Luckesi (1994), a teoria filosofica da educacdo como redentora idealiza a
sociedade como um grupo humano que vive e sobrevive de forma organica e harmonica.
Nesse ambiente “perfeito” ha grupos que ficam a margem, fato que pode desestruturar a
sociedade. Dessa modo, a educacdo, que é vista como uma instancia social, deve agir de
forma redentora de tais grupos e consequentemente da sociedade. A educacdo é vista como
caminho necessario para a formacdo da personalidade do cidaddo, salvando os individuos da
ignorancia, adaptando-os as exigéncias sociais, para que possam viver harmoniosamente do
seu meio social. Assim, a educacdo deve adaptar o individuo a sociedade, “curando-o0” de suas
mazelas, pois, nessa concepc¢do, ele interfere na sociedade e ndo o inverso. Nessa Visdo
engquadram-se as tendéncias liberais (tradicional, renovada diretiva, renovada nao-diretiva e
tecnicista).

O referido autor cita que na Teoria Filoséfica Reprodutivista, a educacdo € utilizada
para reproduzir o modelo vigente da sociedade, perpetuando-o sem que o individuo perceba
sua alienacdo. Para tanto, a educacdo € vista como algo inerente a sociedade e, por isso, a
reproduz. E uma teoria critica e ndo se manifesta em uma pedagogia medida que néo fornece
modelos de acdo para a educagéo. Ela, de forma clara, aponta como a educacéo age de acordo

com o que os modelos hegemoOnicos determinam para que o “status quo” se mantenha. Por ser
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critica, mostra como os condicionantes sociais, politicos e econémicos determinam a acdo da
escola.

Ainda, segundo Luckesi (1994), na Teoria Filoséfica Progressivista, a educacdo pode
ser entendida com meio de transformacdo. Nessa tendéncia, a educacéo € vista como tendo
um papel de mediadora para a realizacdo de projetos sociais, com propdsito de emancipacdo
social. A Pedagogia Progressiva ndo tem como intuito reproduzir nem redimir a sociedade,
antes disso pretende transforma-la, esta dividida em: libertadora, libertaria e critico-social dos

conteudos.

3.2.1 Pedagogia Liberal

Quando se usa o termo liberal ha uma grande confusdo por liga-lo ao sentido de
“avan¢ado”, “democratico”, “aberto”, como ¢é usualmente usado na atualidade. Mas, a
pedagogia liberal é abalizada na doutrina liberal que justifica o sistema capitalista, o qual
defende a liberdade e o interesse do individuo na esfera social. No capitalismo, a organizacédo
social é fundada na propriedade privada e na detencdo dos meios de producdo, o que
estabelece a sociedade de classe. A Pedagogia Liberal é uma defensora desse tipo de
sociedade.

A tendéncia redentora, a qual pertence a liberal e seu sub-grupo (tradicional, diretiva,
ndo-diretiva e tecnicista), esteve presente no Brasil ja no periodo colonial. Saviani (2010, p.

31) nos explica que a educacdo nesse periodo possui trés etapas distintas:

A primeira corresponde ao chamado ‘periodo heroico’, que [...], abrange de
1549, quando chegaram os primeiros jesuitas, até a morte do padre Manuel da
Nobrega em 1570.

A segunda etapa (1599-1759) é marcada pela organizacdo e consolidagdo da
educacdo jesuitica centrada no Ratio Studiorum.

A terceira etapa (1759-1808) corresponde a fase pombalina, que inaugura o
segundo periodo da historia das ideias pedagdgicas no Brasil (SAVIANI,
2010, p. 31, grifos do autor).

O ‘periodo heroico’, conforme Saviani (2010, p. 41, grifos do autor), é considerado por
Luiz Alves de Mattos (1958, p. 21-97) como “[...] o ‘esbogo de um sistema educacional’,
sistema este que se consolidaria no periodo subsequente (1570-1759) sob a égide do Ratio
Studiorum”.

Segundo Saviani (2007), quando os jesuitas chegaram ao Brasil tiveram que fazer uma

adaptacao de seu plano de educacéo a educacgéo indigena:
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O plano iniciava-se com o aprendizado do portugués (para os indigenas);
prosseguia com a doutrina crista, a escola de ler e escrever e, opcionalmente,
canto orfedbnico e musica instrumental; e culminava, de um lado, com o
aprendizado profissional e agricola e, de outro lado, com gramética latina
para aqueles que se destinavam a realizacdo de estudos superiores na Europa
(Universidade de Coimbra) (SAVIANI, 2007, p. 43).

Em 1759, o entdo ministro do Exterior e da Guerra, Sebastido José de Carvalho e Melo,
com o intuito de salvar Portugal da faléncia e dentro do espirito iluminista, realiza varias
reformas, entre elas uma que afetou a educacdo brasileira. Com o Alvara de 28 de julho de
1759, entre outras medidas, expulsa os jesuitas de todos os territorios portugueses. Assim, a
organizacdo educacional brasileira, que era na grande maioria sustentada pela ordem jesuitica,

esfacela-se. As classes escolares foram substituidas pelas aulas-régias.

As aulas régias eram sindnimo de escolas que, por sua vez, se identificavam
com determinada cadeira, funcionando, em regra, na casa dos proprios
professores. [...] eram aulas avulsas, portanto, os alunos podiam frequentar
umas ou outras indiferentemente, pois além de avulsas, eram isoladas, isto é,
sem articulagéo entre si (SAVIANI, 2007, p. 108).

As condices em que se realizavam as aulas régias no Brasil também foram
contempladas nos estudos de Saviani, ao afirmar que essas aulas “[...] foram estendendo-se no
Brasil, embora enfrentando condicBes precarias de funcionamento, salarios reduzidos e
frequentemente atrasos no pagamento dos professores” (SAVIANI, 2007, p. 108). Para
amenizar tais atrasos foi instituido em 1772 o subsidio literario, para arrecadar fundos para o
pagamento dos professores, mas 0 repasse quase nunca chegava aos professores. Tal
decadéncia educacional percorreu historicamente 49 anos, até a chegada ao Brasil da familia
real em 1808. Com a corte estabelecida na col6nia, pequenos avancos educacionais foram
necessarios. Mas, a precariedade na educacdo ndo teve mudancas substanciais.

A partir da independéncia em 1822 até a Republica em 1888, houve muitas tentativas
de melhorar a educacdo do Impeério, como a Constituicdo de 1824, o Ato adicional a
Constituicdo de 1834, a abertura de escolas, colégios e faculdades.

Com a instituicdo da Republica em 1889, o Brasil precisou reorganizar o sistema
educacional para uma nova fase historica. Segundo Saviani (2003, p. 5) “[...] para superar a
situagdo de opressdo, propria do “Antigo Regime”, e ascender a um tipo de sociedade fundada

no contrato social celebrado “livremente” entre os individuos era necessario vencer a barreira
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da ignorancia. SO assim seria possivel transforma os suditos em cidaddos”. Nesse periodo, a
marginalidade era tida como ignorancia e nada como a escola para agir sobre o individuo,
instruindo-o para que se adequasse a nova sociedade estabelecida. Nesse periodo, evidencia-se
a tendéncia tradicional.

Com vista a colocar o Brasil no sistema industrial, varias reformas educacionais
ocorreram até meados de 1930 na tentativa de fortalecer a educa¢do num pais que desejava
deixar de ser exclusivamente agrario exportador, para ser uma nacdo com base na
industrializacdo. Apesar dos esforcos de alguns educadores e suas leis, a precaria educagédo
brasileira nesse periodo precisava de grandes melhorias para que a nagdo avangasse Como
industrializada, varias outras tentativas foram feitas como a publicacdo da Manifesto dos
Pioneiros na Educacdo Nova dando inicio ao escolanovismo, em que o marginalizado nao é
mais visto como ignorante, mas, sim, como o rejeitado e a funcdo da escola seria integra-lo ao
seu meio social.

Saviani (2003, p. 9) ressalta:

Compreende-se, entdo, que essa maneira de entender a educagdo, por
referéncia a pedagogia tradicional, tenha deslocado o eixo da questdo
pedagogica do intelecto para o sentimento; do aspecto l6gico para o
psicologico; dos conteldos cognitivos para 0s métodos ou processos
pedagogicos; do professor para o aluno; do esforgo para o interesse; da
disciplina para a espontaneidade; do diretivismo para o nao-diretivismo; da
quantidade para a qualidade; de uma pedagogia de inspiracdo filoséfica
centrada na ciéncia da logica para uma pedagogia de inspiracdo experimental
baseada principalmente nas contribuicGes da biologia e a psicologia. Em
suma, trata-se de uma teoria pedagogica que considera que o importante nao é
aprender, mas aprender a aprender.

Na década de 1960, com a crise do movimento da Escola Nova e a instalagdo da
ditadura militar, ha uma articulacdo entre essa e a tendéncia tecnicista. Nessa tendéncia, o
marginalizado é visto como o ineficiente e a escola tem a funcdo, através da sua organizagao
racional, de tornd-lo um habil trabalhador, minimizando as interferéncias subjetivas que
pudessem de alguma forma por em risco sua eficiéncia. Como no sistema fabril, o trabalhador
realiza uma parcela da producdo na linha de montagem e deve ser organizado de forma a
aumentar a produtividade, a escola deve ser da mesma forma eficiente e técnica e aumentar a
capacidade produtiva do individuo.

Na 6tica de Saviani (2003, p. 9)
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Compreende-se, entdo, que para a Pedagogia Tecnicista a marginalidade ndo
serd identificada com a ignorancia nem sera detectada a partir do sentimento
de rejeicdo. Marginalizado sera o incompetente (no sentido técnico da
palavra), isto é, o ineficiente e improdutivo. A educacdo estard contribuindo
para superar o problema da marginalidade na medida em que formar
individuos eficientes, isto é, aptos a dar sua parcela de contribuicdo para o
aumento da produtividade da sociedade. assim, estard cumprindo sua fungéo
de equalizacéo social.

A pedagogia Liberal, dessa forma, aparece para fortalecer o modo de producéo
capitalista, sobre os pretextos de preparacdo de mao-de-obra para atender as demandas de
mercado.

As tendéncias pedagdgicas influenciaram e influenciam a educacdo desde os seus
primordios e mesmo assim sdo de dificeis de compreender. O ensino e a aprendizagem foram
conduzidos por diversas tendéncias ao longo da histéria da educacdo. Na préatica, € comum
certo hibridismo, o que dificulta a percepcao dos fins da educagéo. Por esses e outros motivos,
apresentamos as principais tendéncias que ja permearam a educacdo no Brasil, a fim de
oferecer maior compreensdo dos desdobramentos de cada uma. Para tanto, tem-se na sequéncia
alguns quadros que sintetizam tais desdobramentos. Como essas tendéncias faziam parte da
educacao como redencdo, elas visavam ajustar o individuo adequadamente no sistema vigente,
libertando-o da marginalidade, da rejeicdo e da ineficiéncia. No quadro 11 ha uma sintese de

cada uma das tendéncias.
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Quadro 11 - Pedagogia Liberal

PEDAGOGIA LIBERAL

Justificacdo do sistema capitalista; énfase na defesa da liberdade e dos direitos e interesses individualistas na sociedade; forma de organizacao social baseada na propriedade
privada dos meios de producdo.

TEORIA: Nao Criticas, Manutengio do “status quo”.

MANIFESTACOES DA PRATICA PEDAGOGICA ESCOLAR NO BRASIL

TENDENCIAS

TRADICIONAL OU CONSERVADORA: Predominio: até 1930. Vertentes: Catolica: monopdlio jesuitico até 1759. Leiga: liberalismo classico 1759 a 1930. Ainda hoje
podemos encontrar nas escolas, em muitos aspectos (relagdo professor-aluno, métodos de ensino, conteidos de ensino, entre outros) elementos da pedagogia tradicional.

ESCOLA NOVA

DIRETIVA: 1932 — Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, encabecado por Fernando Azevedo. 1934 — Constituicdo. 1940 — Psicologismo Pedagdgico. 1950 —
Sociologismo Pedag6gico. 1960 — Economicismo Pedagodgico. Sua prética foi limitada, pois era diversa a pratica tradicional. Foi mais utilizada pelas escolas particulares.
O orientador educacional surge neste periodo.

NAO-DIRETIVA: Educagdo centrada no estudante; pratica pedagdgica antiautoritaria; muitos educadores foram influenciados por essa tendéncia, em destaque 0s
orientadores educacionais e 0s psic6logos escolares.

TECNICISTA: Surge no Brasil em meados da década de 1950, mas € introduzida efetivamente no final dos anos 1960, com predominio a partir de 1978; A lei 5.540/68 (que
tinha o propdsito de reorganizam o Ensino Superior) e 5.692/71 (propo6sito de reorganizar o ensino de 1° e 2° graus) sdo marcos da implantacdo do modelo tecnicista; surge a
figura do Supervisor Educacional. A aplicacdo da metodologia tecnicista (livros didaticos programados, planejamento, métodos de avaliacéo etc.) ndo configura uma
postura tecnicista do professor; antes, o exercicio profissional continua com uma postura eclética em torno de principios pedagdgicos que a antecederam.

PRESSUPOSTOS TEORICOS

TRADICIONAL OU CONSERVADORA: ensino humanistico de cultura geral; ensino tradicional de carater verbalista, autoritario e inibidor da participacao do aluno;
contetdos enciclopédicos e descontextualizados; valorizagdo do contetido, do intelectual, da disciplina, do diretivismo; educacéo centrada no professor, que deve ter dominio
dos conteudos; crianga: capacidade de assimilacéo igual a do adulto, porém menos desenvolvida; programas de ensino sdo baseado na “progressio 16gica”;

o0 aluno é educado para atingir pelo préprio esforco sua realizagdo pessoal.

DIRETIVA: os problemas sociais pertencem a sociedade; a énfase na cultura esconde a realidade das diferencas de classe; aprender é uma atividade de descoberta.
Aprendizagem é um ato individual, uma construcdo subjetiva do conhecimento; o aluno é o centro do processo de ensino; auto-aprendizagem “aprender a aprender”;

Aluno solidario, respeitador das regras, participante; o ambiente € um meio estimulador; a motivacdo depende da for¢a de estimulacdo do problema e das disposicdes internas
para aprender; valorizagao do aspecto psicoldgico (teste de inteligéncia) do sentimento da subjetividade.

NAO-DIRETIVA: propicia 0 amadurecimento emocional, a autonomia e as possibilidades de auto-realizagio do aluno, pelo desenvolvimento da valorizagdo do seu “eu’;
aprendizagem significa modificacéo das proprias percepcdes; valoriza as experiéncias dos alunos; atividades acontecem de acordo com a realidade do aluno (de acordo com
suas experiéncias individuais); ensino € centrado no aluno; professor € um mero facilitador da aprendizagem; motivagdo da aprendizagem é o desejo de adequagdo pessoal na
busca de auto-realizagéo.

TECNICISTA: aprendizagem é modificacdo de desempenho; o aluno é submetido a um processo de controle do comportamento, afim de ser levado a atingir objetivos
previamente estabelecidos; o ensino é organizado em fungéo de pré-requisitos. Ensino: processo de condicionamento/reforgco da resposta que se quer obter. Acontece através
da: operacionalizacéo dos objetivos e mecanizacdo do processo; nédo se preocupa com o processo mental do aluno, mas sim com o produto desejado. Busca-se a

% CERNT3

“eficiéncia”, “eficacia”, “qualidade”, “racionalidade”, “produtividade”, “neutralidade” na escola, que deve funcionar COMo uma empresa.
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REPRESENTANTES OU TEORICOS

TRADICIONAL OU CONSERVADORA: Johann Friedrich Herbart (1776-1841) — “A pratica da reflexdo metodica”, baseado na clareza, na associagdo, no sistema e no
método.

ESCOLA NOVA

DIRETIVA: Dewey (1859-1952) - método de projetos “aprender fazendo”; Montessory (1870-1952) - Métodos ativos e individualizacdo de ensino; Decroly (1871-1932)
- método dos centros de interesse; Claparede 1873-1940); - Educacdo funcional e diferenciada; Piaget (1896-1980) - estudos sobre o0s processos de construcdo do
pensamento na crianca; Brasil: Anisio Teixeira, Lourenco Filho, Fernando Azevedo.
NAO-DIRETIVA: Rosseau (1712-1778) - enfatiza aspectos da orientacdo néo-diretiva; Roger (1902-1987) — Método ndo-diretivo: 1 - concepcdo terapéutica; 2-
aconselhamento com a finalidade de eliminacgdo da inconsciéncia entre auto conceito e experiéncia pessoal — raiz das dificuldades psicolégicas.

TECNICISTA: * Skinner; * Gagné; * Bloom; * Cosete Ramos

PSICOLOGIA

TRADICIONAL OU CONSERVADORA: Inatista — com vertentes na teologia e com interpretacfes errdneas da Teoria da Evolugdo, da genética e da embriologia; O
homem traz as qualidades basicas (percepgao, valores, habitos, crencas), basicamente prontas ao nascer.

DIRETIVA: Interacionismo Contrutuivista — Piaget: Psicologia do desenvolvimento: enfoque nos processos cognitivos da crianga; O homem constréi o conhecimento
durante sua vida, na interacdo homem-meio; Biopsicologizagdo da sociedade, da educacédo e da escola; Testes de inteligéncia e de personalidade.

NAO-DIRETIVA: Psicologia terapéutica, Psicologia humanista — énfase nas relagdes interpessoais e no crescimento que elas resultam, centrado no desenvolvimento da
personalidade do individuo em seus processos de construcdo e organizagao pessoal.

TECNICISTA: Behaviorista; Comportamentalista, Instrumentalismo; Ambientalista.

FILOSOFIA

TRADICIONAL OU CONSERVADORA: Concepgdo humanista tradicional: centra-se na esséncia do intelecto, no conhecimento; * Homem — constituido por uma esséncia
imutavel.

DIRETIVA: Concepg¢do humanista moderna: centra-se na existéncia, na vida, na atividade — natureza humana ¢ a ativa, subjetiva; “o homem ¢ a fonte de todos os atos”, é
um ser autdbnomo, criado para liberdade, sem ser determinado pelo meio social; * Predispde-se a fazer a equalizag&o social.
NAO-DIRETIVA: Concepcdo humanista moderna: énfase na importancia do desenvolvimento das habilidades mentais, como observacédo, andlise, reflexdo e criatividade.

TECNICISTA: Concepcdo Analitica: ndo pressupde uma visdo de homem, nem de um “sistema filosofico”; busca efetuar a andlise ldgica da linguagem educacional;
Neopositivista: tanto o conhecimento cientifico como o analitico requer exatidao e clareza.

PAPEL DA ESCOLA

TRADICIONAL OU CONSERVADORA: Preparacgéo intelectual e moral dos alunos para assumir seu papel na sociedade. Transmissdo de conhecimentos. Nao possibilita a
mobilidade social, privilegiando as camadas mais favorecidas. Converter o stdito em cidaddo que domine a arte e a retorica; passar conhecimento acumulado pela
humanidade; ofertar 0 mesmo caminho para todos privilegiando, assim, as camadas mais favorecidas. Comprometer-se com a cultura. Deixar a sociedade resolver seus
problemas sociais e ndo envolver-se. Por meio da superagdo, os alunos menos capazes, deveriam conquistar seu lugar junto aos mais capazes. Aqueles que tivessem
desenvolvimento insatisfatorio deveriam procurar o ensino profissionalizante.

DIRETIVA: A escola deve adequar-se as necessidades individuais ao meio social. Proposta de Escola Democratica, proclamada para todos. Valorizar os conhecimentos que
o0 aluno traz, estimular alunos diferentes e que necessitam de estimulos diferentes. Ajustamento social por meio de experiéncias, em que a escola deve retratar a vida.
Acredita que todo ser dispde de mecanismos internos de adaptacdo progressiva ao meio e, consequentemente, pode integrar essas formas de adaptacdo no seu
comportamento. Promover as experiéncias que permitem ao aluno educar-se, construindo e reconstruindo o objeto, num processo ativo de interagdo entre suas estruturas
cognitivas e estruturas do ambiente.
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NAO-DIRETIVA: Formagcao de atitudes. Promover o autodesenvolvimento e a realizagdo pessoal. Prioriza os problemas psicoldgicos em detrimento dos pedagdgicos.
Privilegia situacdes problematicas correspondentes aos interesses do aluno. Enfoque no afrouxamento das normas disciplinares (as funcdes de professor e aluno se
confundem). Preparar o individuo para desempenhar papéis sociais; promover o auto-desenvolvimento e realizacdo pessoal; enfoque na formacdo individual; empreender
esforcos para favorecer mudancgas internas no individuo, a fim de torna-lo capaz de adequar-se as solicitacBes do ambiente. O ensino é valorizado em detrimento das
préprias aulas, dos livros, dos procedimentos didaticos. A escola deve buscar a realizacdo pessoal e 0 autodesenvolvimento.

TECNICISTA: Articula-se com o sistema produtivo para aperfeicoamento do sistema capitalista; preocupa-se com a formacéo de individuos para o mercado de trabalho, de
acordo com as exigéncias da sociedade industrial e tecnol6gica. Valoriza aspectos mensuraveis e observaveis, o aluno é um ser bio-psico-social; funciona como modeladora
do comportamento humano; emprega a ciéncia para modelar o comportamento humano, trabalhando para o aperfeicoamento da ordem social. Entende que compete a
educagdo organizar o processo de aquisicao de habilidades, atitudes e conhecimentos especificos, Uteis e necessarios para produzir individuos competentes para 0 mercado
de trabalho. E articulada com o sistema produtivo; transmitindo, eficientemente, informacdes precisas, objetivas e rapidas. A pratica escolar deve ser objetiva assegurada
pela pesquisa cientifica, pela tecnologia educacional e pela analise experimental do comportamento.

CONTEUDOS DE ENSINO

TRADICIONAL OU CONSERVADORA: Conhecimentos e valores sociais acumulados através dos tempos e repassados aos alunos como verdades absolutas. Contetidos
humanisticos selecionados da cultura universal, separados da experiéncia dos alunos e da realidade social; conteidos enciclopédicos e intelectualistas, que sdo repassados
como verdades absolutas, a fim de preparar o aluno para a vida. Latim: arte retorica; Cientifico dogmatico, cumulativo e quantitativo.

DIRETIVA: Os contelidos sdo estabelecidos a partir das experiéncias vividas pelos alunos frente as situa¢fes problemas. A aquisicdo do saber é mais importante que o
proprio saber. Enfase nos processos de desenvolvimento das relagdes sociais, da convivéncia em grupo e do saber fazer. O conhecimento resulta da acdo a partir dos
interesses e necessidades. Os processos mentais e habilidades cognitivas tém mais valor do que a organizag&o racional dos conteldos.

NAO-DIRETIVA: Baseia-se na busca dos conhecimentos pelos proprios alunos. Os contetidos sdo selecionados a partir dos interesses e experiéncias vividas pelos alunos;
0s conhecimentos em si sdo dispensaveis, sd0 apenas meios para 0 auto-desenvolvimento; consistem em experiéncias que o aluno reconstrdi. Os processos de
desenvolvimento, das relagdes e da comunicagdo sdo enfatizados. Por outro lado, a transmissdo de contelidos torna-se secundéria.

TECNICISTA: Informagdes ordenadas numa sequéncia légica e psicoldgica e ordenada por especialistas. Os conteidos sdo baseados nos principios cientificos, manuais e
maddulos de auto-instrucéo que visam objetivos e habilidades que levam a competéncia técnica; material Instrucional sistematizado nos manuais, livros didaticos, apostilas,
etc. Sdo decorrentes da ciéncia objetiva. A subjetividade deve ser eliminada. Somente aquilo que pode ser mensurado pelo conhecimento deve tornar-se matéria de ensino.

FUNCAO DA AVALIACAO

TRADICIONAL OU CONSERVADORA: verificagdo dos resultados através de interrogatérios orais e escritos, provas, exercicios e trabalhos de casa; o aluno deve
reproduzir na integra o que foi ensinado (avaliado por banca examinadora). Classificatéria. Valoriza aspectos cognitivos e qualitativos com énfase na memorizagéo.

DIRETIVA: valorizagdo dos aspectos afetivos (atitudes); valorizacdo da atividade do aluno pela descoberta pessoal que passa a compor € estrutura cognitiva; valorizacdo
dos aspectos Bio-psico-sociais. preocupacdo com: participacdo, interesse, socializacdo e conduta (assiduidade, responsabilidade, higiene, pontualidade); Avaliagdo para o
desenvolvimento individual do aluno; Enfase na auto-avaliagdo, a partir de critérios internos do organismo.

NAO-DIRETIVA: privilegia a auto-avaliacdo; atividades avaliativas: debate entre alunos; seminarios com exposicdo individual ou em grupo; elaboracdo de murais
pedagogicos. relatérios das pesquisas experimentais e estudos do meio; trabalhos em grupos, em que o educando deve aprender a fazer, fazendo; e a pensar pensando, em
situacdes definidas. Promove o autodesenvolvimento e a realizagdo pessoal. Prioriza os problemas psicolégicos em detrimento dos pedagdgicos. Privilegia situagdes
problematicas correspondentes aos interesses do aluno.

TECNICISTA: realizacdo de exercicios programados. Esta diretamente ligada aos objetivos estabelecidos; ocorre no final do processo com a finalidade de constatar se os
alunos adquiram os comportamentos desejados. Pratica diluida, eclética e pouco fundamentada. Enfase na produtividade do aluno, mensurada a partir de testes objetivos.
Exagerado apego aos livros didaticos.
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RELACAO PROFESSOR-ALUNO

TRADICIONAL OU CONSERVADORA: Autoridade do professor que exige atitude receptiva do aluno; o professor é o centro do processo; o aluno é passivo, submisso,
receptivo e sujeito a castigo. Baseada em regras e disciplina rigida. Auséncia de comunicacdo entre eles no decorrer da aula. O professor transmite o conteido na forma de
verdade a ser absorvida. A disciplina é imposta como meio para assegurar a atencao e o siléncio.

DIRETIVA: Baseia-se na busca dos conhecimentos pelos préprios alunos. O aluno é o centro do processo de ensino-aprendizagem, um ser ativo. O professor ndo dever
ensinar, mas sim criar condi¢des para que os alunos aprendam. O professor ndo ocupa lugar privilegiado, deve atuar como auxiliador do desenvolvimento livre e espontaneo
da criancga, intervindo somente para dar forma ao seu raciocinio. A disciplina resulta da consciéncia dos limites da vida em grupo. O aluno disciplinado é aquele que é
solidario, participante, respeitador das regras. O relacionamento deve ser positivo entre professores e alunos.

NAO-DIRETIVA: Educacio centralizada no aluno e o professor é quem garantira um relacionamento de respeito. O professor é um especialista em relacdes humanas.

O professor tem que ser confiavel, receptivo e intervir 0 minimo possivel na aprendizagem do aluno, ja que sua intervencdo ameaca e inibe o aluno. O relacionamento
professor-aluno deve ser auténtico e pessoal, em que o professor aceite a pessoa do aluno. O centro da educacéo é o aluno, a formacédo de sua personalidade. Essa devera se
desenvolver mediante a vivéncia de experiéncias significativas inerentes a sua natureza. Qualquer tentativa de intervencdo pode inibir a aprendizagem. Enfoque no
afrouxamento das normas disciplinares (as fun¢des de professor e aluno se confundem).

TECNICISTA: Relacdo objetiva onde o professor transmite informages e o aluno vai fixa-las. O professor é apenas um elo entre a verdade cientifica e o aluno, é o técnico
responsével pela eficiéncia do ensino com vistas a obter resultados efetivos de aprendizagem e, para tanto, deve utilizar-se do sistema instrucional proposto,

O aluno é um ser fragmentado, espectador que estd sendo preparado para o mercado de trabalho para “aprender a fazer”. A comunicacao entre eles deve ter carater técnico
para assegurar a eficicia da transmissdo do conhecimento. Na relagdo professor-aluno, demonstracdes de afeto sdo desnecessarias, mesmo durante 0s processos de ensino e
aprendizagem.

METODO DE ENSINO

TRADICIONAL OU CONSERVADORA: Exposicdo e demonstracdo verbal da matéria e/ou por meios de modelos. Contemplagéo e apreensdo do objeto da aprendizagem.
O novo conhecimento é colocado diante do aluno e cabe a ele assimilar. Generaliza¢do: o0 que é geral separa-se nos aspectos particulares concretos; os aspectos gerais sao
unidos as ideias anteriormente adquiridas e ocorre a sistematizacdo da aprendizagem. Aplicagdo: o aluno demonstra o que aprendeu através das avaliagdes. Herbatiano ou
Cientifico:

- Método expositivo organizado em cinco passos que, segundo Herbart, constituem a ordem psicolégica mais adequada para a assimilacdo de novas idéias e experiéncias: a)
preparacdo do aluno (definicdo do trabalho, recordacdo da matéria anterior, despertar interesse); b) apresentacdo (realce de pontos-chaves, demonstragdo); ¢) associacdo
(combinacdo do conhecimento novo com o ja conhecido por comparacao e abstracdo); d) generalizacdo (dos aspectos particulares chega-se ao conceito geral, € a exposicao
sistematizada); e) aplicacéo (explicac@o de fatos adicionais e/ou resolugbes de exercicios). A énfase nos exercicios, na repeticdo de conceitos ou formulas ha memorizacgéo
visa disciplinar a mente e formar habitos. Este método didatico exige raciocinio indutivo (observacao dos fatos); Antimetafisico (contra o abstrato).

DIRETIVA: Por meio de experiéncias, pesquisas e método de solugdo de problemas.

Método da Pesquisa ou Método da Descoberta - Atividade: o ensino comega sempre com uma atividade, a qual pode suscitar um problema. que tenha interesse por si
mesma. Problema: alunos e professores devem resolver o problema. Que deve ser desafiante, como estimulo a reflexdo. Levantamento de dados: os alunos levantam
dados através de livros, estudo de campo, documentos, etc. que lhe permitam pesquisar a descoberta de solugdes. Formulacdo de hipoteses explicativas: os dados
organizados pelos alunos servem de base para a formulagdo de hipdteses. Solugdes provisdrias devem ser incentivadas e ordenadas, com a ajuda discreta do professor.
Experimentacdo: os alunos testam as hip6teses, a fim de determinar sua utilidade para a vida. Este método assume carater “pseudocientifico” porque confunde ciéncia e
ensino. Dilui a diferenca entre ensino e pesquisa, onde a pesquisa deve encetar investimentos que realmente contribuam para o enriquecimento cultural da humanidade.
Presenga da ideia de ‘aprender fazendo’. Valorizagdo das tentativas experimentais, da pesquisa, da descoberta, do estudo do meio natural e social, do método de solucdo de
problemas. Corresponde ao Método Cientifico Indutivo formulado por Bacon, que apresenta trés momentos fundamentais: observacdo, generalizagdo, e confirmacéo.
NAO-DIRETIVA: Foca-se no professor que deve esforcar-se para encontrar um estilo proprio, que muitas vezes dispensa métodos usuais, para facilitar a aprendizagem dos
alunos. Método Clinico de Rogers - Contato com a realidade: o contato com a realidade torna a aprendizagem significativa, pelo vinculo das experiéncias e motivac6es
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do individuo. Autenticidade ou congruéncia: o professor deve ser sentido como pessoa unificada, integrada, congruente. Aceitacdo positiva incondicional: o professor
aceita os sentimentos do aluno, em toda espécie de atitude. Empatia: capacidade de captar o mundo do aluno como se fosse 0 seu, em todas as reacdes ao enfrentar uma
nova matéria. Aconselhamento com a finalidade entre auto-conceito e experiéncia pessoal — raiz das dificuldades psicoldgicas. O professor deve aceitar a pessoa do aluno,
ser confiavel, receptivo e acreditar na capacidade de autodesenvolvimento do mesmo. Deve restringir-se a auxiliar o aluno a se organizar, bem como utilizar-se de técnicas
de sensibilizacdo, a fim de que sentimentos dos alunos sejam evidenciados com o minimo de ameagas. O foco do trabalho escolar reside no relacionamento interpessoal,
condicdo para o crescimento pessoal. Método ndo—diretivo: Concepcao terapéutica.

TECNICISTA: Procedimentos e técnicas para a transmissdo/recepcdo de informac@es, primando pelos principios cientificos comportamentais e tecnolégicos a problemas
educacionais, a fim de obter resultados efetivos. “Harmonizagdo™ entre as necessidades dos alunos e os valores sociais. Enfase nos meios, na instrugdo programada, nas
técnicas de microensino, nos recursos audiovisuais. Debates, reflexdes, discussdes e questionamentos sdo considerados desnecessarios; relagfes afetivas e pessoais ndo sao
consideradas; proposta metodologica de eficientizacéo e eficiéncia da aprendizagem. O professor tem como tarefa principal conseguir o comportamento dos estudantes por
meio do controle do ensino, além de modelar respostas adequadas aos objetivos instrucionais. O sistema instrucional adota trés componentes basicos: a) objetivos
instrucionais operacionalizados em comportamentos observaveis e mensuraveis; b) procedimentos instrucionais; ¢) avaliacdo. As etapas principais de um processo de
ensino-aprendizagem sdo: a) estabelecimento de comportamentos terminais, através de objetivos instrucionais; b) andlise da tarefa de aprendizagem, a fim de ordenar
sequencialmente os passos da instrugdo; c) executar o programa, reforcando gradualmente as respostas corretas correspondentes aos objetivos. Método Cientifico.

TECNICAS DE ENSINO

TRADICIONAL OU CONSERVADORA: A aprendizagem é receptiva e mecanica, sem se considerar as caracteristicas préprias de cada idade. Aula expositiva, com énfase
nos exercicios, copias, leituras repeticdo e memorizagdo de conceitos e formulas. Estimula o individualismo e a competi¢do. Exposi¢do verbal ou demonstracdo pelo
professor é a técnica considerada mais adequada para a transmissdo de contelidos na sala de aula. Envolvem trés etapas: Introdugdo; Desenvolvimento; Conclusdo. Método
rigorosamente logico e idéntico para todas as disciplinas; Cabe ao mestre a sele¢do e estruturacdo da matéria a ser aprendida; Acredita que ensinar € repassar 0s
conhecimentos ao espirito das criangas que possuem capacidade de assimilacdo idéntica a do adulto, porém menos desenvolvida. A aprendizagem é receptiva e mecénica,
marcada pela repeti¢do de exercicios e recapitulacdo da matéria. A avaliagdo ocorre por verificages de curto prazo (interrogatdrios orais, exercicios de casa) e de prazo mais
longo (provas escritas, trabalhos de casa).

DIRETIVA: E baseada na motivacio e na estimulacéo de problemas. Centros de interesse. Estudo dirigido. Método de projetos. Fichas didaticas.Contrato de ensino

= As técnicas e 0s métodos sdo orientados por trés principios: individualizacdo, liberdade e espontaneidade. As técnicas de ensino utilizadas na escola nova exigem o uso de
muitos recursos didaticos. As disposicOes internas e interesses do aluno bem como o estimulo dado ao problema resultam na motivacéo para aprender. Aprender se torna
uma atividade de descoberta, é uma auto-aprendizagem, sendo o ambiente apenas o meio estimulador. O que € incorporado na atividade do aluno pela descoberta pessoal
passa a compor a sua estrutura cognitiva e pode ser empregado em novas situaces. A avaliagdo depende dos esforcos e do éxito do professor é fluida e tenta ser eficaz a
medida que os esforcos e 0s éxitos sdo pronta e explicitamente reconhecidos pelo professor.

NAO-DIRETIVA: Contratos onde alunos e professor estabelecem niveis de aproveitamentos, topicos e conceitos ( nota A, nota B). Grupo de facilitadores: um presidente e
um relator que preparam as sessfes de estudo com o professor. Entrevista: criar no curso da entrevista uma atmosfera propicia para que o préprio aluno escolha seus
objetivos. Trabalhos em grupo, pesquisas, jogos/criatividade, observagdo, experiéncia, dindmicas de grupos, pesquisas. A motivacao é um ato interno e resulta do desejo de
realizacdo pessoal. O sujeito sente-se mais motivado quando sente que é capaz de agir e de atingir suas metas pessoais, isto ¢, desenvolve a valorizagdo do “eu”.

Aprender significa alterar suas proprias percepcgdes da realidade, desse modo, aquilo que estiver relacionado com suas percepgdes torna-se mais facil de ser aprendido. O
aluno ira reter os contetidos pela relevancia do aprendido em relagdo ao “eu”, ou seja, o que dissociado do seu “eu” ndo serd retido e nem transferido. A avaliagdo escolar
perde o sentido ao privilegiar a autoavaliagao.

TECNICISTA: Aprendizagem baseada em teorias que enfatizam a ideia que aprender é uma questdo de modificacdo do desempenho. Coloca a atengdo em modos
nstitucionais que possibilitam controle efetivo dos resultados: Instrucdo programada, Pacotes de ensino, Modulos instrucionais, etc.; Técnicas de microensino. O aluno
deverd sair da situagdo de aprendizagem a que foi submetido diferente de como entrou. As condi¢fes de ensino devem ser organizadas eficientemente. O estudo do
comportamento visa identificar as leis naturais que controlam as reagdes fisicas do organismo que aprende, a fim de intensificar o controle das varidveis que o afetam.
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= Esse estudo se baseia na ciéncia pedagdgica, com base na psicologia (Skinner). Os componentes da aprendizagem — motivagao, retencéo, transferéncia — decorrem da
aplicacdo do comportamento operante (behaviorismo).

PASSOS DO METODO

TRADICIONAL OU CONSERVADORA: * Método Expositivo: 1. Preparacao: - evocacdo, no aprendiz de velhas ideias relacionadas com as novas; - recordacdo da licdo
anterior, portanto, do ja aprendido; 2. Apresentacdo — Contemplacdo e apreensdo do objeto da aprendizagem; - 0 novo conhecimento é colocado diante do aluno e a este
cabe assimilar; 3. Assimilacdo: - As novas ideias sdo relacionadas com as velhas ideias; - trata-se de identificar, por comparacdo, o diferente entre os elementos ja
conhecidos; 4. Generalizacdo: - o que é geral separa-se de aspectos particulares concretos: 0s aspectos gerais sdo unidos as ideias anteriormente adquiridas e ocorre a
sistematizacdo da aprendizagem; - se o aluno ja assimilou 0 novo conhecimento, é capaz de identificar todos os fendmenos correspondentes ao conhecimento adquirido; 5.
Aplicacdo: - as ideias ja sistematizadas sdo retomadas, desenvolvem-se novas relacfes e as ideias sao aplicadas; - o aluno vai demonstrar se aprendeu, se assimilou ou ndo o
conhecimento. Isto é verificado através de exemplos novos, ainda ndo manipulados pelo aluno; - coincide com as “ligdes de casa”.

DIRETIVA: * Método de pesquisa ou Método da descoberta: - o0 método de ensino tem a seguinte estrutura: 1. Atividade - 0 ensino comeca sempre com uma atividade, a
qual pode suscitar um problema; 2. Problema - alunos e professor precisam resolver o problema; 3. Levantamento de dados - os alunos levantam os mais diferentes dados
documentais, bibliogréficos, dados de campo; 4. Formulagdo de hipoteses explicativas - os dados organizados pelos alunos servem de base par a formulagdo de uma ou
mais hipoteses explicativas para o problema; 5. Experimentacdo - os alunos testam as hipdteses explicativas, o que lhes permite rejeitar ou confirmar as hipoteses
formuladas; - este método didatico assume carater “pseudocientifico”, porque confunde ciéncia e ensino.

NAO-DIRETIVA: * Método Clinico de Rogers: 1. Contato com a realidade - o contato com a realidade torna a aprendizagem significativa, pelo vinculo das experiéncias
e motivacGes do individuo; 2. Autenticidade ou congruéncia - professor deve ser sentido como pessoa unificada, integrada, congruente; 3. Aceitacao positiva ncondicional
- 0 professor aceita 0s sentimentos do aluno, em toda espécie de atitude; 4. Empatia - capacidade de captar o mundo do aluno como se fosse o seu, em todas as rea¢Ges ao
enfrentar uma nova matéria.

TECNICISTA: * Método Cientifico: - preocupacéo cientifica que esta baseada em principios da tecnologia educacional; - “Harmonizagido” entre as necessidades dos alunos
e os valores sociais; 1. objetivos instrucionais operacionalizados em comportamento observavel e mensuravel; 2. procedimentos instrucionais; 3. énfase nos meios, na
instrucdo programada, nas técnicas de microensino, nos recursos audiovisuais.

MODELO DE CONHECIMENTO

TRADICIONAL OU CONSERVADORA: (Objetivista)

DIRETIVA: (Subjetivista)
NAO-DIRETIVA: (Subjetivista)

TECNICISTA: (Objetivista)

Fonte/elaboracdo do quadro: a pesquisadora. A partir de: Gazim, (et al, 2005); Saviani ( 2007); Luckesi (1942); Gasparim (2009; 2011); Libaneo (1994).
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3.2.2 Teorias Reprodutivistas

A partir de meados da década de 1960, surge a sociologia da educacdo e alguns
tedricos como Althusser, Bourdieu, Passeron, Baudelot e Establet fazem uma avaliagdo do
curriculo escolar e o observam por meio desta analise socioldgica que a escola ndo esta em
funcdo da integracdo do individuo na sociedade, mas a servico do poder hegemdnico,

encarregado de manter o status quo. Surge entdo a teoria critica-reprodutivista.

As teorias criticas desconfiam do status quo, responsabilizando-o
pelas desigualdades e injusticas sociais. As teorias tradicionais eram
teorias de aceitacdo, ajuste e adaptacdo. As teorias criticas sao teorias
de desconfianca, questionamento e transformacdo radical. Para as
teorias criticas o importante ndo é desenvolver técnicas de como fazer
o curriculo, mas desenvolver conceitos que nos permitam
compreender o que o curriculo faz (SILVA, 2007, p. 30, grifo do
autor).

Para esta teoria, a sociedade capitalista precisa da escola como base para inculcacéo da
ideologia dominante e para a pratica de subordinacdo de papeis sociais. Tais fatos sdo
transmitidos pelo curriculo, de maneira direta por intermédio dos conteldos das matérias,
utilizando textos e imagens, cuja estrutura social hegeménica é apresentada como a ideal e é
transmitida pela propria hierarquia da instituicéo.

No Quadro 12 segue um resumo das teorias reprodutivistas.



Quadro 12 - Teoria Reprodutivista
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TEORIA REPRODUTIVISTA

Sdo criticas porque postulam ser possivel compreender a educacdo a partir dos seus condicionantes sociais.; ndo constituem pedagogias; ndo apresentam
uma proposta pedagdgica; o carater reprodutivista da escola impede que ela seja diferente, donde a inviabilidade ou inutilidade de uma proposta
pedagdgica vinculada aos interesses da classe trabalhadora.

FUNCAO DA EDUCACAO NA SOCIEDADE CAPITALISTA

E um instrumento de discriminagdo social, na medida em que reforca a dominacéo e legitima a marginalizacio cultural e escolar; Cumpre papel
fundamental no processo de reproducdo do capitalismo.

INFLUENCIA NO BRASIL

Especialmente durante a década de 1970; Saviani utiliza estes estudos como referéncia tedrica para fazer a analise critica das tendéncias da educagédo
brasileira.

CONCEPCAO DE SOCIEDADE

A sociedade é dividida em classes antagdnicas que sob a forma de luta de classe opde burguesia ao proletariado. Essa luta trava-se nas relagdes de
producdo, que sdo relacBes de exploragao.

CONTRIBUICOES

Explicita os mecanismos de funcionamento da escola capitalista e como esta se constitui; P6e em evidéncia o comprometimento da educagdo com 0s
interesses da classe dominante; Considera a luta de classes, porém esta fica diluida, tal o peso da dominacdo burguesa; Defende que quanto mais 0s
professores ignoram que estdo reproduzindo a sociedade capitalista, tanto mais eficazmente a reproduzem; Afirma que todos os esforgos realizados
na/pela escola na luta pela transformagéo da sociedade revertem sempre no reforgamento dos interesses da classe dominante. Dessa forma, a possibilidade
de a escola ser um instrumento de luta proletéria é descartada. A contradig¢do principal existe brutalmente fora da escola sob a forma de uma luta que opde
a burguesia ao proletariado; ela se trava nas relagdes de producdo, que sdo relagdes de exploracéo.

TEORIA

TEORIA DA ESCOLA ENQUANTO APARELHO IDEOLOGICO DE ESTADO (1969) - L. Althusser

OBRA DE REFERENCIA NO BRASIL: “Ideologia e Aparelhos Ideolégicos do Estado”

CONCEITOS CHAVES: * O Estado é composto por: Aparelhos Repressivos de Estado (ARE) — policia, tribunais, prisdes etc. — que funcionam
massivamente pela violéncia e secundariamente pela ideologia; Aparelhos ldeoldgicos de Estado (AIE) igreja, escola, midia etc. — que funcionam
massivamente pela ideologia e secundariamente pela violéncia. * A escola é o AIE dominante na sociedade capitalista.

SISTEMA DE ENSINO: * O sistema das diferentes escolas publicas e particulares constitui o instrumento mais acabado de reproducéo das relagGes de
produc&o do tipo capitalista:

- Escola

- Reproducéo da forca de trabalho

- Inculcacdo Ideoldgica

TEORIA DO SISTEMA DE ENSINO ENQUANTO VIOLENCIA SIMBOLICA (1970) - P. Bourdieu e J.C. Passeron

OBRA DE REFERENCIA NO BRASIL: “A Reproducio: Elementos para uma teoria do sistema de ensino”(1975)
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CONCEITOS CHAVES: * Violéncia Simbdlica: os grupos e classes dominantes controlam os significados culturalmente legitimos e
socialmente mais valorizados. Esses significados medeiam as relacBes de poder entre grupos e classes. O capital cultural é distribuido
desigualmente entre grupos e classes. Como resultado: aqueles que tém mais capital cultural sdo mais bem-sucedidos na escola; a
escolarizacdo é a base para uma mobilidade social limitada, que da aparéncia de realidade a meritocracia; portanto, a educacao é o processo
de reproducao das diferencas culturais e sociais; * aualquer acdo pedagogica € uma violéncia simbolica.

SISTEMA DE ENSINO: - reproducdo do proprio corpo académico, - reproducdo das relagfes sociais de producgdo, - reproducdo do poder
académico, - reproducdo do proprio sistema de ensino; a escola realiza a (re)producdo do habitus, que € uma formacao duravel, produto da
interiorizagdo dos principios do arbitrario cultural capaz de perpetuar-se apés a cessdo da acdo pedagogica e por isso se perpetuar nas praticas
0s principios do arbitrario interiorizado; escola = vetor de assimilacdo das mensagens produzidas pela industria cultural.

TEORIA DA ESCOLA DUALISTA (1971) - C. Baudelot e R. Establet

OBRA DE REFERENCIA NO BRASIL: “A escola capitalista na Franga” (1971)

CONCEITOS CHAVES: A escola é dividida em duas grandes redes: Rede PP (primario-profissional) — destinada aos trabalhadores e
Rede SS (secundario-superior) — destinada a burguesia; a escola é uma aparelho ideolégico da burguesia e esta a servico de seus interesses.

SISTEMA DE ENSINO: A escola, em que pese a aparéncia unitaria e unificadora, € uma escola dividida em duas grandes redes (PP e SS), as
quais correspondem a divisdo da sociedade capitalista em duas classes fundamentais: - formacdo de forca de trabalho. — qualificacdo do
trabalho intelectual versus desqualificacdo do trabalho manual.— inculcacdo explicita da ideologia burguesa e - recalcamento, sujeicdo e
disfarce da ideologia proletaria.

Fonte/elaboracdo do quadro: a pesquisadora. A partir de: Gazim, (et al, 2005); Saviani ( 2007); Luckesi (1942); Gasparim (2009; 2011);
Libaneo (1994).
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3.2.3 Pedagogia Progressista

Esta tendéncia pedagdgica parte de uma andlise critica da sociedade e se
subdivide em Libertaria, Libertadora e Historico-Critica. A partir da teoria critica, em
que o individuo era instrumento de perpetuacdo do poder hegeménico, estando ele
alienado da sua condicdo social, as tendéncias progressistas partem do pressuposto de
que a partir do momento em que a educagdo proporcionar uma conscientizacdo do
papel do individuo na sociedade, esse é capaz de atuar nela modificando-a e ndo mais
perpetuando-a. A educacao é tida como uma atividade onde o educador e o estudante
chegam a um nivel de consciéncia da realidade social em que estdo inseridos com
intuito de atuarem nela, num sentido transformador.

A educacdo libertdria espera que a educacdo leve o0s alunos a uma
transformacdo de personalidade num sentido libertario e autogestionario. Apresenta
um proposito politico na medida que afirma que o sujeito € um produto social e que o
seu desenvolvimento s acontece no coletivo e para o coletivo. E uma educagio nio-
formal e acontece preferencialmente em assembleias, comunidades, entre outros. A
relacdo professor-aluno é ndo-diretiva, isso €, vé como nocivo e ineficaz os métodos
onde impera a obrigacdo e a ameaga. Embora diferentes em nivel de conhecimento, o
professor deve ajudar o aluno a superar sua condi¢do sem impor ideias e concepgdes e
deve ser um orientador de grupo. Como toda acdo pedagodgica é também uma acao

politica, segundo Santos (apud Saviani, 2007, p. 416-417).

E nessa condicio que cabe ao professor assumir a direcdo do processo,
deslocando-se o0 eixo da questdo pedagdgica do interior das relacBes entre
professores, métodos e alunos para a pratica social, recuperando-se a
criatividade de professores ¢ alunos: ‘ em fungdo de um ‘produto’ a ser
alcangado livre e conscientemente escolhido por ‘produtores associados’,
estabelece-se 0s métodos e 0s processos. Procura-se, dessa forma, ter o
controle do processo e instaura-se um aprendizado autogestionario; nao
espontaneista, mas voltado para uma necessidade pratica.

A educacdo libertadora € uma proposta de educacdo popular e tem como
propdsito questionar concretamente a realidade das relacbes homem-natureza-homem,
visando & transformagdo. E organizada no seio de movimentos populares, do povo,
para o povo. O professor deve ser um animador e igualar-se aos alunos, adaptando-se

as suas caracteristicas e do grupo onde atua.
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Segundo Saviani

Utilizavam a categoria ‘povo’ em lugar de ‘classe’ e tendiam a conceber a
autonomia popular de uma forma um tanto metafisica, cuja validade nédo
dependeria de condigdes histdrico—politicas determinadas, mas seria
decorrente, por assim dizer, de uma virtude intrinseca aos homens do povo;

3

sua fonte primeira residiria numa dimensao transcendente designada [...] ‘a
eminente dignidade’ das pessoas unidas numa ‘comunidade dos destinos’
(2007, p. 416).

A tendéncia progressista Historico-Critica ou Critica Social dos Contetdos
percebe a escola como instancia fundamental de difuséo de conteudos que fazem parte
da realidade social. A escola deve garantir aos individuos um ensino consistente, que
os leve a apropriacdo dos contetidos escolares e esses ressoem na sua vida social,
preparando-os para o viver na sociedade com suas inimeras contradigdes para que,

conscientes, possam participar ativamente da democratizacéo social.
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Quadro 13 - Pedagogia Progressista

PEDAGOGIA PROGRESSISTA

A escola é condicionada pelos aspectos sociais, politicos e culturais, mas, contraditoriamente, existe nela um espaco que aponta a possibilidade de transformacao social; a
educacdo possibilita a compreensdo da realidade historico-social e explicita o papel do sujeito construtor/transformador dessa mesma realidade.

TEORIA

CRITICA: Sustenta a finalidade socio-politica da educagéo; Instrumento de luta de professores ao lado de outras praticas sociais.

MANIFESTACOES DA PRATICA PEDAGOGICA ESCOLAR NO BRASIL

TENDENCIAS

LIBERTARIA: Antiautoritarismo e auto-gestdo séo principios fundamentais da proposta pedagdgica anarquista (que abrange varias correntes: literarios, psicanalistas e
soci6logos).

LIBERTADORA: Primeira experiéncia: Movimento de Cultura Popular do Recife (1964); Projeto de Educacdo de Adultos: Circulo de cultura; centro de cultura;
Influéncia expressiva nos movimentos populares. Embora as formulagdes tedricas se restrinjam a educagdo de adultos ou a educacdo popular em geral, também tem se
manifestado em outros niveis de ensino formal.

HISTORICO-CRITICA: Marco tedrico 1979. A pratica pedagdgica propde uma interagdo entre contetido e realidade concreta, visando a transformacéo da sociedade
(acéo- compreensdo-acdo). Enfoque no conteido como producgdo Historico-Social de todos os homens. Superagdo das visGes ndo criticas e critico reprodutivistas da
educacgdo. Visa avancar em termos de uma articulagdo do politico e do pedagdgico, aquele como extensdo desse, ou seja, a educagdo “a servigo da transformagio das
relagdes de producdo”.

PRESSUPOSTOS TEORICOS

LIBERTARIA: Questionamentos da ordem social existente; Preocupacdo com a educacdo politica dos individuos e com o desenvolvimento de pessoas mais livres;
Profunda ligacéo entre educacgéo e os planos de mudanca social; O ensino deve desenvolver todas as possibilidades da crianca (integralidade), sem abandonar nenhum
aspecto mental ou fisico, intelectual ou afetivo; Defesa da auto-gestdo; Rejeitam toda forma de governo. Conhecida como Pedagogia Institucional pretende ser uma
forma de resisténcia contra a burocracia como instrumento da acdo. dominadora do Estado, que tudo controla (professores, programas, provas etc.), retirando a
autonomia. Enfase na aprendizagem informal, via grupo, e a negacéo de toda forma de repressio visam favorecer o desenvolvimento de pessoas mais livres. A motivagio
esta, portanto, no interesse em crescer dentro da vivéncia grupal. Somente o vivido, o experimentado € incorporado e utilizdvel em situa¢fes novas. O critério de
relevancia do saber sistematizado é seu possivel uso pratico. Nao faz sentido qualquer tentativa de avaliagdo da aprendizagem, ao menos em termos de contetdo.

LIBERTADORA: Teoria do conhecimento aplicada a educacéo, que € sustentada por uma concepgdo dialética em que educador e educando aprendem juntos numa
relacdo dindmica na qual a pratica é orientada; Reorienta essa técnica no processo de construcdo e aperfeicoamento; A educacdo é sempre um ato politico; Educacdo
problematizadora, conscientizadora revela a forca motivadora da aprendizagem. O fundamental na educagdo é que os educandos se reconhecam enquanto sujeitos
histérico-sociais, capazes de transformar a realidade; A categoria pedagdgica da conscientizacdo preocupa-se com a formagéo da autonomia intelectual do sujeito para
intervir na realidade; Critica a “educagéio bancaria”. A motivagdo se da a partir de uma situagdo-problema, que deve ser analisada criticamente. Aprender é um ato de
conhecimento da realidade concreta. O que é aprendido ndo decorre de uma imposicdo ou memorizacdo, mas do nivel critico de conhecimento, ao qual se chega pelo
processo de compreensdo, reflexao e critica.

HISTORICO-CRITICA: Defende a escola como sendo espago de articulagio entre conhecimento e trabalho pedagdgico; A agdo educadora é um ato de relagio
professor-aluno-conhecimento e contexto histérico-social; A inter-subjetividade ¢ mediada pela competéncia do professor em situagdes objetivas; A interagdo social é o
elemento de compreensdo e intervencdo na pratica social mediada pelo contetido; Concepgdo dialética da histéria (movimento e transformacédo); Pressuple a praxis
educativa que se revela numa pratica fundamentada teoricamente; A natureza e especificidade da educacéo refere-se ao trabalho ndo-material, que na escola publica ndo
se subordina ao capital; A tarefa desta pedagogia em rela¢do a educagdo escolar implica: identificacdo das formas mais desenvolvidas em que se expressa 0 saber objetivo
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produzido historicamente, reconhecendo as condigdes; o aluno se reconhece nos contelidos e modelos sociais apresentados pelo professor, assim, pode ampliar sua
prépria experiéncia; o conhecimento novo se apoia numa estrutura cognitiva ja existente, ou o professor prové a estrutura de que o aluno ainda ndo dispde; aprender é
desenvolver a capacidade de processar informagdes e lidar com os estimulos do ambiente, organizando os dados disponiveis da experiéncia; principio da aprendizagem
significativa que supde, como passo inicial, verificar aquilo que o aluno ja sabe.

PRECURSORES

LIBERTARIA: Freinet (1896-1966) — Educacgio pelo trabalho e pedagogia do bom senso; Lobrat (discipulo de Freinet) — Pedagogia institucional e auto-gestdo
pedagdgica; Mauricio Trautemberg — auto-gestdo institucional.

LIBERTADORA: Paulo Freire; Moacir Gadotti; Rubem Alves.

HISTORICO-CRITICA: Demerval Saviani, Jamil Cury, Gaudéncio Frigotto, Luiz Carlos de Freitas, Acacia Zeneide Kuenzer, José Carlos Libaneo (Pedagogia Critico-
Social dos Contelidos); Influéncia de autores internacionais como: Marx, Gramsci, G. Snyders, Manacorda, Macarenko, B. Charlot, Suchodolski

PSICOLOGIA

CORRENTE SOCIO-HISTORICA: Vigotski, Lria, Leontiev, Wallon.

FILOSOFIA

LIBERTARIA: Anarquismo — uma corrente que defende que “o caminho da liberdade é a propria liberdade”.
LIBERTADORA: Paulo Freire faz uma sintese de tendéncias como: neotomismo, humanismo, fenomenologia, o existencialismo e o neomarxismo.
HISTORICO-CRITICA: Materialismo Histérico-dialético.

PAPEL DA ESCOLA

LIBERTARIA: Néo atua em escolas, porém visa levar professores e alunos a atingir um nivel de consciéncia da realidade em que vivem na busca da transformacéo
social. Desenvolver mecanismos de mudangas institucionais e no aluno, com base na participagdo grupal, onde ocorre a préatica de toda a aprendizagem. Resisténcia
contra a burocracia como instrumento de acdo dominadora e controladora do estado. A escola, com base na participacdo grupal, instituird mecanismos de mudanca
(assembleias, conselhos, elei¢des, reunides, associacdes etc.), de tal forma que o aluno, uma vez atuando nas instituicBes “externas”, leve para la tudo o que aprendeu. Vé
o individuo como produto do social e o seu desenvolvimento individual somente se realiza no coletivo. A autogestdo €, assim, o contelldo e 0 método; resume tanto o
objetivo pedagogico como o politico.

LIBERTADORA: Transformacdo da personalidade num sentido libertario e autogestionario. Formacao da consciéncia politica do aluno para atuar e transformar a
realidade. Problematizagdo da realidade, das relagdes sociais do homem com a natureza e com 0s outros homens, visando a transformagdo social. Prop8e questionar
concretamente a realidade das relagdes do homem com a natureza e com os outros homens, visando a uma transformacdo, nisso reside seu aspecto critico.
HISTORICO-CRITICA: Valorizagio da escola como espago social responsavel pela apropriagdo do saber universal. Socializagdo do saber elaborado as camadas
populares, entendendo a apropriacao critica e histérica do conhecimento enquanto instrumento de compreensdo da realidade social e atuagdo critica e democratica para a
transformacgdo dessa realidade. A difusdo de conteudos vivos, concretos indissociaveis da realidade social é a sua funcdo principal. A escola é valorizada como
instrumento de apropriagdo do saber: deve contribuir para eliminar a seletividade social e torna-la democratica; ser capaz de prestar servi¢o aos interesses populares por
meio de uma educacdo de qualidade; deve preparar o aluno para 0 mundo adulto e suas contradi¢des, fornecendo por meio dos contedos e da socializagdo, uma
participacdo organizada e ativa na democratizacdo da sociedade e como parte integrante do todo social; agir no rumo da sua transformacdo, mas a partir das condicfes
existentes.

PAPEL DO ALUNO

LIBERTARIA: Refletir sobre sua realidade, sobre a opressdo e suas causas, resultando dai o engajamento do homem na luta por sua libertacéo.
LIBERTADORA: Refletir sobre sua realidade, sobre a opressdo e suas causas, resultando dai o engajamento do homem na luta por sua libertacao.
HISTORICO-CRITICA: Sujeito no mundo e situado como ser social ativo. O aluno supera sua visdo parcial e confusa e adquire uma visdo mais clara.
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CONTEUDO DE ENSINO

LIBERTARIA: As matérias sio colocadas a disposi¢do do aluno, mas ndo sio exigidas; o conhecimento mais importante é o que resulta das experiéncias vividas pelo
grupo, especialmente a vivéncia de mecanismos de participagdo critica; o conhecimento serve para trazer respostas as necessidades e exigéncias da vida social; a
apropriacdo dos contetidos somente tem sentido quando convertidos em pratica; o conhecimento é a descoberta de respostas as necessidades e exigéncias da vida social,
ndo sendo necessariamente os conteddos de ensino.

LIBERTADORA: Os contetidos (denominados temas geradores) sdo extraidos das problematizacfes da pratica de vida dos educandos, assim a codificacdo de uma
situacdo-problema revela a forca motivadora da aprendizagem; toma-se distancia da situacdo-problema para analisa-la criticamente; essa analise envolve o exercicio de
abstracdo, através da qual se procura alcancar por meio de representacGes da realidade concreta, a razdo de ser dos fatos — decodificacBes; o importante ndo é a
transmissao de contelidos especificos, mas despertar uma nova forma da relagdo com a experiéncia vivida.

HISTORICO-CRITICA: Conteudos culturais universais que sio incorporados pela humanidade frente a realidade social. N&o basta que os contetidos sejam apenas
ensinados, é necessario que se liguem, de forma indissociavel, & sua significagdo humana e social. Contetdos do saber ndo estabelecem oposi¢édo entre cultura erudita e
cultura popular, ou espontdnea, mas uma relacdo de continuidade em que, progressivamente, se passa da experiéncia imediata e desorganizada ao conhecimento
sistematizado; o aluno deve ascender-se a uma forma de elaboracdo superior desses contetidos (eruditos e populares), por meio da intervencdo do professor; contetidos
indispensaveis a compreensdo da pratica social: revelam a realidade concreta de forma critica e explicam as possibilidades de atuacdo dos sujeitos no processo de
transformacéo desta realidade.

FUNCAO DA AVALIACAO

LIBERTARIA: N&o prevé nenhum tipo de avaliacdo dos conteddos; ocorre nas situagdes vividas, experimentadas, portanto, incorporadas para serem utilizadas em
novas situacgdes.

LIBERTADORA: Pratica emancipadora. Desenvolvimento e progresso do grupo a partir de um programa definido coletivamente com o grupo. Prética vivenciada entre
educador e educando, no processo de grupo, pela compreensao e reflexdo critica. Trabalhos escritos e autoavaliagdo em termos do compromisso assumido com o grupo e
com a prética social.

HISTORICO-CRITICA: Pratica emancipadora; funcdo diagndstica (permanente e continua): configura-se como um meio de obter informagdes necessérias sobre o
desenvolvimento da pratica pedagogica para a intervencao/reformulagdo dessa pratica pedagdgica e dos processos de aprendizagem; pressupde tomada de decisdo; o aluno
toma conhecimento dos resultados de sua aprendizagem e organiza-se para as mudancgas necessarias.

RELACAO PROFESSOR ALUNO

LIBERTARIA: A relacdo é de igual para igual, horizontalmente. Professor e aluno s&o livres, um em relacio ao outro e desenvolvem uma relacio baseada na autogestdo
e no antiautoritarismo; o professor é um orientador, um catalisador que realiza reflexdes em comum com os alunos. Cabe a ele: ajudar o grupo a desenvolver-se,
auxiliando no desenvolvimento de um clima grupal em que seja possivel aprender e superar os obstaculos para aprender que estdo enraizados no individuo e no grupo;
ajudar o coletivo a descobrir e utilizar os diferentes métodos de pesquisa, acdo observacao e feedback, liberar as forgas instituintes do grupo, que funcionam como
analisadores das institui¢des; ambos sdo livres, mas o professor pode, em algum momento, recusar-se a responder uma questdo. Quando tal fato ocorre, seu siléncio tem
um significado educativo que pode, por exemplo, ser uma ajuda para que 0 grupo assuma a resposta ou a situacdo criada. Se um aluno resolve ndo participar, pode ser
que o faga.

LIBERTADORA: E ndo diretiva, o professor é orientador e os alunos livres. Professor e aluno sdo sujeitos do ato do conhecimento. O professor é o coordenador de
debates, adaptando-se as caracteristicas e necessidades do grupo. Elimina-se toda relacdo de autoridade. O aluno é sujeito ativo no grupo; a relacdo pedagdgica deve
ocorrer com base na cultura do grupo; a relagdo é horizontal, educador e educandos se posicionam como sujeitos do ato de conhecimento; o critério de bom
relacionamento € a total identificagdo com o povo, sem o que a relacdo pedagdgica perde consisténcia; o professor permanece vigilante para assegurar ao grupo um
espaco humano para "dizer sua palavra" para se exprimir sem se neutralizar.

HISTORICO-CRITICA: Relacio interativa entre professor e aluno, em que ambos so sujeitos ativos; professor e aluno sdo seres concretos (s6cio-historicos), situados
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numa classe social - sintese de multiplas determinacdes; professor é autoridade competente, direciona o processo pedagdgico, interfere e cria condi¢des necessarias a
apropriacdo do conhecimento, enquanto especificidade da relacdo pedagogica; o professor € mediador entre o sujeito e o meio social, natural e cultural em que esta
inserido. Assim, a relacdo pedagdgica consiste em criar condi¢des para que professores e alunos possam colaborar para fazer progredir as trocas que resultam em
conhecimentos. O aluno com sua experiéncia imediata participa na busca da verdade em determinado contexto cultural e pode confronta-la com os contetidos e modelos
expressos pelo professor. O professor deve abrir perspectivas, a partir dos conteldos, e buscar a compreensdo entre a cultura social e a cultura do aluno tendo consciéncia
dos seus contrastes sem anula-las.

FILOSOFIA

LIBERTARIA: porque ndo se sente integrado, mas o grupo tem responsabilidade sobre esse fato e vai se colocar a questdo;. Em nenhum momento esses papéis do
professor se confundem com o de "modelo”, pois a pedagogia libertaria recusa qualquer forma de poder ou autoridade.

TECNICAS DE ENSINO

LIBERTARIA: Resolucio da situacio problema, Vivéncia grupal., Assembleias. Reunides.

LIBERTADORA: Aprendizagem informal, via grupo; Métodos e técnicas que se refazem na praxis: Grupos de discussdes, debates, entrevistas.

HISTORICO-CRITICA: Baseadas nas estruturas cognitivas ja estruturadas nos alunos. Discussdo, Debates, Leituras. Aula expositivo-dialogada. Trabalhos
individuais e trabalhos em grupo, com elaboragdo de sinteses integradoras.

METODO DE ENSINO

LIBERTARIA: Método Indutivo. Faz o movimento do composto ao simples, do geral ao particular, do nimero & unidade, da harmonia ao som, da regra ao fato, do
principio a aplicacdo. Vai do observado ao ndo-observado, do conhecido ao desconhecido. Método racional, experimental, cientifico: estimula a curiosidade, favorece a
atividade cerebral, se afasta da credulidade, coloca a razdo e a memdria no seu devido lugar. O exercicio da liberdade pelo aluno tem que ser efetivo e real desde o inicio,
com carater progressivo, manifestando-se plenamente nos Gltimos anos escolares. Interesse em crescer dentro da vivéncia grupal. Relevancia da experiéncia, da atividade
pratica que é incorporada e utilizada em situagcdo nova. A participacdo grupal deve ser obtida através de assembleias, conselhos, elei¢des, reunides, associacdes, de tal
forma que o aluno leve para a escola e para a vida cotidiana tudo que aprendeu. A autogestdo é o conteldo e o método, resume tanto o objetivo pedagdgico, quanto o
politico. Escolhida uma matéria, o aluno é estimulado a pesquisa. O progresso da autonomia s6 devera ocorrer: primeiro, pela oportunidade de contatos, aberturas,
relagGes informais entre os alunos; segundo, o grupo comeca a se organizar, de modo que todos possam participar de discussdes, cooperativas, assembleias; terceiro, 0
grupo se organiza de forma mais efetiva; quarto, execucdo do trabalho.

LIBERTADORA: Método Dialdgico. Método ativo, dialogal, critico e critizador. O método exige uma relacdo de auténtico didlogo, em que os sujeitos do ato de
conhecer se encontram mediatizados pelo objeto a ser conhecido. O dialogo engaja ativamente os sujeitos do ato de conhecer: educador-educando e educando-educador;
Ao grupo de discussdo cabe o ato de auto-gerir a aprendizagem, definindo o contelido e a dinAmica das atividades; O professor deve se adaptar ao nivel do grupo para
ajudar o desenvolvimento proprio de cada sujeito. A problematizacéo da situagdo permite aos alunos chegar a uma compreensdo mais critica da realidade através da troca
de experiéncias em torno da préatica social. Deve possibilitar a vivéncia de relagdes efetivas. Dispensam-se programas previamente estruturados, bem como aulas
expositivas, assim como qualquer tipo de verificagdo direta da aprendizagem, formas essas préprias da "educagdo bancaria", portanto domesticadoras.

METODO DA PRATICA SOCIAL: Decorre das relagdes estabelecidas entre contelido — método e concepcéo de mundo. Confronta os saberes trazidos pelo aluno com
o0 saber elaborado, na perspectiva da apropriacdo de uma concepcao cientifico/filoséfica da realidade social, mediada pelo professor. Incorpora a dialética como teoria de
compreensdo da realidade e como método de intervencdo nesta realidade. Fundamenta-se no materialismo historico: ciéncia que estuda os modos de producao. A relacéo
de indissociabilidade entre forma e conteldo pressupde a socializagcdo do saber produzido pelos homens. Os fins a serem atingidos é que determinam os métodos e
processos de ensino-aprendizagem. Busca coeréncia com os fundamentos da Pedagogia, entendida como processo através o qual o homem se humaniza (se torna
plenamente humano). A préatica é fundamento do critério de verdade e da finalidade da teoria. Incorpora o procedimento historico como determinante da totalidade
social.. E na mediag&o entre 0 pensamento e 0 objeto (enquanto 0 pensamento busca apropriar-se do objeto) que desenvolve-se 0 método. Passos do Método Prética
Social (ponto de partida): perceber e denotar , identificar o objeto da aprendizagem. Problematizacdo: momento para detectar as questfes que precisam ser resolvidas no




126

ambito da pratica social, e que conhecimentos sdo necessarios a serem dominados. Instrumentalizacdo: apropriagdo das ferramentas culturais necessarias a luta social..
Catarse: tomada de consciéncia.

HISTORICO-CRITICA: Prética Social (ponto de chegada): retorno a prética social, com o saber concreto pensado para atuar e transformar as relacdes de producio -
visdo sintética.

PASSOS DO METODO

LIBERTARIA: Meétodo Indutivo - Oportunidade de contato, abertura, relagdes informais entre os alunos; O grupo comeca a organizar-se pela participagdo em
discussdes, cooperativas, assembleias; O grupo se organiza de forma mais efetiva na direcdo de conquista de sua liberdade

LIBERTADORA: Meétodo Dial6gico - O método deve instrumentalizar os passos da aprendizagem: 1. Codificacdo: situacdo problema (programacdo compacta), -
Situacéo existencial (codificadas) capazes de desafiar o grupo; - Intensifica o dialogo em torno das situagdes codificadas com “n” elementos e compde nas informagdes
totais das situacBes onde se instala um circulo de decodificacBes; 2. Decodificacdo: com a ajuda do professor, o grupo seleciona as palavras geradoras a serem
decodificadas (desveladas); 3. Problematizacédo da situacio: as contradicOes da realidade sdo problematizadas, especialmente aquelas que oprimem as camadas
populares. a dindmica codificacdo-decodificagdo-problematizagdo permite aos educandos um esforgo de compreensdo do “ vivido” até chegar ao nivel mais critico de
conhecimento de sua realidades, sempre através da troca de experiéncias em torno da pratica social; Assim o método de alfabetizacdo implica: Levantamento do universo
vocabular dos alunos do grupo com quem se trabalha; Escolha das palavras geradoras; Criacéo de situagdes existenciais tipicas do grupo que sera alfabetizado; 4. Criacéo
de fichas-roteiro; 5. Elaborag&o de fichas com a decomposicao das familias fonéticas que sdo utilizadas para a descoberta de novas palavras.

HISTORICO-CRITICA: Método da Pratica Social

1. Prética Social (Ponto de Partida): Perceber e denotar: identificar o objeto da aprendizagem e lhe dar significacdo; O aluno tem uma funcéo sincrética (mecénica,
desorganizada, nebulosa, de senso comum) a respeito do conteido; E comum a professores e alunos, ja que sentem e sabem a pratica social em nivel sincrético, mas
ambos encontram-se em momentos diferentes (o professor domina o contetido, enquanto o aluno ndo o domina), por isso o professor realiza uma sintese precéria;

2. Problematizagdo: Instruir e contar; Momento para detectar as questdes que precisam ser resolvidas no ambito da pratica social e, em consequéncia, que
conhecimentos precisam ser dominados; Prever os futuros problemas e limites (juizos de valor ou de qualidade), bem como identificar os tipos de conhecimentos e
técnicas necessarias a solugdo desses problemas.

3. Instrumentalizacdo: Apropriagdo pelas camadas populares das ferramentas culturais necessarias a luta social para superar a condigdo de exploracdo em que vivem.

4, Catarse (categoria gramsciana): Raciocinar e criticar; - A compreensao sincrética dos alunos no ponto de partida é agora elevada a nivel sintético; Visdo sintética
(elaborada, sistematizada, explicita, organica, compreendida); Reduz-se a precariedade da sintese do professor (fragmentagdo) no ponto de partida, para uma
compreensdo mais orgénica no ponto de chegada — visdo de totalidade; O consenso é o ponto de chegada; A educacdo pde-se a servigo da referida transformagdo das
relagBes de producdo; Incorporacdo dos instrumentos culturais, transformados em elementos ativos de transformacéo social;

- Elaborag&o superior da estrutura em superestrutura na consciéncia dos homens; Passagem da acdo para a conscientizago;

5. Prética Social (ponto de chegada): - Retorno a prética social, com o saber concreto pensado para atuar e transformar as relacbes de producdo que impedem a
construcdo de uma sociedade igualitaria.

MODELO DE CONHECIMENTO

LIBERTARIA: reconhece a influéncia das relacdes sociais, mas enfatiza o sujeito.
LIBERTADORA: énfase nas relagdes sociais que constituem o sujeito.
HISTORICO-CRITICA: énfase nas relagfes historico-sociais que constituem o objeto e o sujeito — relacdo dialética.

Fonte/elaboracdo do quadro: a pesquisadora. A partir de: Gazim, (et al, 2005); Saviani ( 2007); Luckesi (1942); Gasparim (2009; 2011); Libaneo (1994).
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3.3 APEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA

Saviani, no livro A Pedagogia no Brasil: historia e teoria (2008, p. 125) formula a
seguinte pergunta: ‘“existiria um outro caminho, uma outra tendéncia pedagodgica que
permitiria superar o dilema em que se encontram enredadas as tendéncias pedagdgicas
contemporaneas?” Como resposta a essa questdo, o proprio autor (2008, p. 125-126) explica
que ¢ necessario “considerar que a validade da logica formal, como o nome esta dizendo, se

limita as formas”. A Idgica formal, para esse autor,

[...] constroi-se a partir da linguagem e, portanto, regula os modos de
expressdo do pensamento e ndo, propriamente, 0 modo Como pPensamos.
Enquanto tal, a l6gica formal incide sobre o momento analitico, portanto,
abstrato, quando o pensamento busca apropriar-se da realidade concreta que,
sendo sintese de multiplas determinagbes, e unidade da diversidade,
portanto, algo complexo que articula elementos opostos. Para apreender o
concreto, nos precisamos identificar os seus elementos e, para isso, nds 0s
destacamos, o0s isolamos, separamos uns dos outros pelo processo de
abstragdo, procedimento este que é denominado analise.

Infere-se das palavras de Saviani que uma coisa é 0 que pensamos, ou seja, & 0 N0SSO
pensar, outra, é a expressdo desse pensar. Para expressar nosso pensar, precisamos da
linguagem. Na palavras de Vigotski pensamento e linguagem se ddo no cérebro por caminhos
independentes, autbnomos, que se cruzam e, NO cruzar, No eixo desse cruzamento, é que surge
a palavra. Vigotski mostra que se realiza pela linguagem e pensamento a conscientizacdo, o
conceito, a generalizacdo de forma dialética.

Na percepcdo de Saviani (2008) pensar é apropriar-se da realidade concreta, € articular
complexidades, diversidades do real, fazendo um processo que culmina em sintese de
elementos até opostos e que ele chama de processo de abstracdo. Esse movimento ou
exercicio, melhor dizendo, de identificar, destacar, de separar, isolar, pela abstracdo, é a
analise, ou seja, a logica formal, porque diz respeito a exterioridade, ao modo de expressar 0
que se cria pelo pensamento, utilizando-se da linguagem.

Pensamento e linguagem se entrecruzam e surge a palavra, o sentido possibilitado pela
articulacdo linguistica, que é o discurso, a forma. Entdo, l6gica formal seria talvez o Gltimo
estagio desse processo, presente nas capacidades e habilidades superiores da mente, como ele
chama. Assim, ha o cruzamento do pensamento e da linguagem, dai surge a palavra, 0

sentido. Pensamento sem linguagem néo se manifesta, a ndo ser por gestos, mesmo assim, ha
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a linguagem interna coordenando a légica desses gestos de maneira a produzir coeréncia,
ordenamento da mensagem que se quer veicular. A palavra possibilita isso.

A logica formal é a representacdo da linguagem num estagio talvez ultimo, pois € a
construcdo mais abstrata, requer analise de categorias de pensamento, requer sinteses,
exclusdo, juncdo de elementos, até opostos, contraditérios, enfim, exige uma ordenagdo mais
clara das ideias, uma coeréncia eficaz. Enfim, ndo ha verdade pura, ha verossimilhanca, pois a
linguagem, sendo representacéo, é factivel de ambiguidades... A leitura critica desmancha as
certezas, possibilita as muitas possibilidades de sentido.

Ap0s percorrer essa etapa, afirma Saviani (2008, p. 126), é preciso realizar o caminho
inverso. Isso significa “recompor os elementos identificados rearticulando-0s no todo de que
fazem parte de modo a perceber suas relagdes”.

Saviani (2008, p. 126) acredita que ao fazermos isso “passamos de uma visdo confusa,
caotica, sincrética do fenémeno estudado chegando, pela mediacdo da anélise, da abstragdo, a
uma visdo sintética, articulada, concreta” Esse processo serve para captarmos a “realidade
como um todo articulado, composto de elementos que se contrapdem entre si; que agem e
reagem uns sobre os outros, num processo dinamico” e que, a partir de Hegel, recebe o nome
de “logica dialética”, conforme afirma Saviani.

O autor conclui: “se a logica formal ¢ a 16gica das formas, portanto abstrata, a logica
dialética é a logica dos conteudos, logo, uma légica que incorpora a légica formal como um
momento necessario do processo de conhecimento” (SAVIANI, 2008, p. 126).

Assim, podemos dizer que, para Saviani, a légica formal ndo é a "coisa em si", mas a
versao dela. Ou, o como se diz "uma coisa é o fato, outra, é a versdo do fato..." A linguagem
cria realidades, bem articuladas, é uma construcdo l6gica, veste o pensamento. Ha, entdo, um
limiar, um limite ténue que, muitas vezes, fica até dificil distinguir, entre o que a linguagem
faz e 0 que o pensamento é, que elaborou. A leitura critica permite descortinar a aparente
verdade da légica formal e abrir as perspectivas e os "equivocos"” que ha na linguagem que
constrdi essa ldgica... descobrir ndo a verdade, mas as verossimilhangas.

Entender esse aspecto dialético implica colocar em discussdo o problema entre teoria e
pratica, termos fundamentais da existéncia humana, distintos em significados, mas existindo
um em relagdo ao outro, inseparaveis. Assim, afirma Saviani, “a pratica ¢ a razdo de ser da
teoria, 0 que significa que a teoria so se constituiu e se desenvolveu em funcdo da pratica que
opera, a0 mesmo tempo, como seu fundamento, finalidade e critério de verdade. A teoria,

explica esse autor, tem a funcdo de esclarecer a prética, torna-la “coerente, consistente e
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eficaz”. Nesse sentido, a teoria depende da pratica e a pratica depende da teoria. Saviani
considera que “sem a teoria a pratica resulta cega, tateante, perdendo sua caracteristica
especifica de atividade humana” (SAVIANI, 2008, p. 126-127).

A pratica da Pedagogia Histérico-Critica vem sendo empreendida por muitos
educadores, entre eles Gasparin (2003) que aborda a didatica na perspectiva dessa pedagogia,

seguindo seus passos. O autor acredita que:

No mundo das divisGes do conhecimento, das especificidades que
possibilitam e, frequentemente, proporcionam a perda da totalidade, busca-se
cada vez mais, a unidade, a interdisciplinaridade, ndo como forma de
pensamento unidimensional, mas como uma apreensdo critica das diversas
dimensdes da mesma realidade. [...] Os conhecimentos cientificos
necessitam, hoje, ser reconstruidos em suas plurideterminacdes, dentro das
novas condigdes de produgdo da vida humana [...] (GASPARIN, 2003, p. 3).

Na proposta de Gasparin, trabalhar os contedos, tendo como orientacdo a Pedagogia

Historico-Critica significa trabalhar todas as areas do conhecimento de forma contextualizada.

Isso possibilita evidenciar aos alunos que os conteldos sdo sempre uma
producdo historica de como os homens conduzem sua vida nas relagdes de
trabalho em cada modo de produgdo. Consequentemente, os conteldos
rednem dimensdes conceituais, cientificas, historicas, econdmicas,
ideoldgicas, politicas, culturais, educacionais que devem ser explicitadas e
apreendidas no processo ensino-aprendizagem (IDEM, 2003, p. 2).

Essa forma de pensar a educacdo, uma das propostas da Pedagogia Historico-Critica,
tem apresentado resultados satisfatorios na Educacao Basica. Por essa razdo acreditamos que
essa tendéncia pode ser capaz de explicar os “problemas” que acompanham esse nivel de
ensino, além de fornecer as bases necessarias a uma leitura consciente, que ultrapasse o senso
comum e permita aos professores (as) e também aos académico(as) maior compreensdo da
educacdo no ambito de seus condicionantes e das transformac@es sociais.

Entre as tarefas realizadas pela escola esta a de reconhecer efetivamente a pluralidade
de nossa cultura, legitimada pela Constituicdo, por meio de uma pratica critica da realidade.
Tal pluralidade existe ameacada constantemente por aqueles que a negam e tentam, até

mesmo, mudar a Constituicao.
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Sobre essa questdo Saviani (2003, p. 9) explica que “[...] a tarefa a que se propde a

Pedagogia Histdrico-Critica, em relagdo a educagdo escolar implica”:

a) ldentificacdo das formas mais desenvolvidas em que se expressa o saber
objetivo produzido historicamente, reconhecendo as condi¢Bes de sua
producdo e compreendendo as suas principais manifestacbes, bem como
as tendéncias atuais de transformacéo.

b) Conversdo do saber objetivo em saber escolar, de modo que se torne
assimilavel pelos alunos no espago e tempo escolares.

c) Provimento dos meios necessarios para que 0s alunos ndo apenas
assimilem o saber objetivo enquanto resultado, mas apreendam o
processo de sua produgdo, bem como as tendéncias de sua transformacao.

Em outras palavras, “Passar do senso comum a consciéncia filosofica significa passar
de uma concepc¢do fragmentaria, incoerente, desarticulada, implicita, degradada, mecanica,
passiva e simplista a uma concepc¢do unitaria, coerente, articulada, explicita, original,
intencional, ativa e cultivada” (SAVIANI, 1986, p. 10).

Nesse sentido, “[...] o trabalho educativo é o ato de produzir, direta ¢
intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é produzida historica e
coletivamente pelo conjunto dos homens” (SAVIANI, 2003, p. 13-14). Dessa forma, a
especificidade da educacdo tem seus indicios na institucionalizacdo do pedagdgico através da
escola. Assim, se a educacao ndo fosse dotada de identidade prdpria, seria impossivel a sua
institucionalizacao.

Portanto, o sentido da educacéo, a sua finalidade, € o préprio homem, quer dizer, a sua
promoc¢do. O desenvolvimento humano pela educacdo é condicdo de promo¢do humana e
sobrevivéncia. Complementa esta ideia, Gongalves (apud SAVIANI, 2007, p. 59) quando

afirma;

A educacdo, enquanto fendmeno apresenta-se como uma comunicacao entre
pessoas livres em graus diferentes de maturacdo humana, numa situacéo
historica determinada. Por isso se define como papel das instituicdes
educacionais: Ordenar e sistematizar as relagdes homem-meio para criar as
condi¢des Otimas de desenvolvimento das novas geragOes, cuja acdo e
participacdo permita a continuidade e a sobrevivéncia da cultura e, em
Gltima instancia, do préprio homem.

Contudo, o papel definido as instituicbes educacionais em meio as orientacbes do
sistema socioeconémico, ndo parece dar conta de esclarecer as relagdes homem-meio, nem

tampouco criar as condicOes para o seu desenvolvimento.
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“Para sobreviver, 0 homem necessita extrair da natureza, ativa e intencionalmente, os
meios de sua subsisténcia. Ao fazer isso, ele inicia o processo de transformagéo da natureza,
criando um mundo humano (0 mundo da cultura)”. Nessa perspectiva, “Dizer, pois, que a
educacdo € um fendémeno proprio dos seres humanos significa afirmar que ela €, ao mesmo
tempo, uma exigéncia do e para o processo de trabalho, bem como &, ela prdpria, um processo
de trabalho” (SAVIANI, 2003, p. 11-12).

Falando da natureza e da especificidade da educacdo, 0 mesmo autor esclarece:

O processo de producdo da existéncia humana implica, primeiramente, a
garantia da sua subsisténcia material com a consequente producdo, em
escalas cada vez mais amplas e complexas, de bens materiais; tal processo
noés podemos traduzir na rubrica “trabalho material”. Entretanto, para
produzir materialmente, 0 homem necessita anteciparem ideias os objetivos
da acdo, o que significa que ele representa mentalmente os objetivos reais.
Essa representacdo inclui o aspecto de conhecimento das propriedades do
mundo real (ciéncia), de valorizacio (Etica) e de simbolizacdo (arte). Tais
aspectos, na medida em que séo objetos de preocupagdo explicita e direta,
abrem a perspectiva de uma outra categoria de producdo que pode ser
traduzida pela rubrica “trabalho ndo material (SAVIANI, 2003, p. 12).

Logo, afirma o autor, (2003, p. 13), a educacdo faz parte da categoria “ndo material”
do trabalho e esta relacionada com ideias, conceitos, valores, simbolos, habitos, atitudes,

habilidades. Acrescenta ainda que

[...] o homem nédo se faz homem; ele ndo nasce sabendo ser homem, vale
dizer, ele ndo nasce sabendo sentir, pensar, avaliar, agir. Para saber pensar e
sentir; para saber querer, agir ou avaliar é preciso aprender, o que implica o
trabalho educativo. Assim, o saber que diretamente interessa & educacédo é
aquele que emerge como resultado do processo de aprendizagem, como
resultado do trabalho educativo (SAVIANI, 2003, p. 7).

Nesse sentido, a humanidade ndo é inata a0 homem, ela é dada a ele por meio da
apropriacdo do conhecimento. Na expressao de Saviani (2003, p. 7)

[...] a produgdo ndo-material coincide com a produgéo do saber. De fato, a
producdo ndo material, isto é, a producdo espiritual, ndo é outra coisa sendo
a forma pela qual o homem apreende o mundo, expressando a visdo dai
decorrente de distintas maneiras. Eis por que se pode falar de diferentes tipos
de saber ou de conhecimento, tais como: conhecimento sensivel, intuitivo,
afetivo, conhecimento intelectual, 16gico, racional, conhecimento artistico,
estético, conhecimento axioldgico, conhecimento religioso e, mesmo,
conhecimento pratico e tedrico.
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S80 esses conhecimentos que os individuos da espécie humana necessitam se
apropriarem para que se tornem humanos. Do ponto de vista educacional, eles ndo interessam
em si mesmos. Eles sdo interessantes a medida que contribuem para o processo de
humanizacao dos homens.

Candau (2003, p. 50) aponta para a necessidade de se romper com a

concepcdo tradicional dos educadores, concebida fundamentalmente como
desvinculada da situacdo politico-social e cultural do pais, visualizando o
profissional da educacdo exclusivamente como um especialista de contetdo,
um facilitador de aprendizagem, um organizador das condicBes de ensino e
aprendizagem, ou um técnico da educagao.

Obviamente essa concepcao racionalista ndo esta voltada as necessidades humanas de
educacdo. Tampouco se atém com a qualidade da educacdo e com uma formacdo docente
transformadora.

A esses pesquisadores e profissionais cumpre o dever de refletir e traduzir esse novo
processo pedagogico em curso, no sentido de esclarecer a quem ele serve, aclarar suas
contradicbes e promover as necessarias articulacbes para construir coletivamente com
alternativas que coloquem a educagdo a servico do desenvolvimento de relagOes
verdadeiramente democréaticas, com base nas condi¢Ges concretas dadas.

Essa breve exposicdo justifica pensar a pratica pedagogica no Ensino Superior com
base nas potencialidades da Pedagogia Histdrico-Critica, mais precisamente no seu percurso
didatico-metodologico. Nas palavras de Saviani, no prefacio a 7°. edigdo, “[...] 0 momento
atual é oportuno para se retomarem os esfor¢cos de desenvolvimento e aprofundamento dessa
teoria pedagdgica.

Saviani, desde 1984, vem pontuando e esclarecendo as contribuicdes e potencialidades
dessa pedagogia. Enraizada no Materialismo Historico traz a base tedrica da concepcdo
educacional defendida pelo autor, que se posiciona contra as interpretacdes reducionistas e
dogmaticas. Por se tratar de uma tendéncia que ndo se atém aos “modismos” do modo de
producdo capitalista é capaz de explica-los, pois se firmou exatamente nos confrontos
estabelecidos com as “[...] tendéncias critico-reprodutivistas, que tém dificuldade em dar
conta das contradicbes exatamente porque elas se explicam no movimento historico”
(SAVIANI, 2003, p. 70).
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Hoje, ja& delineada a génese de seus fundamentos, apresenta-se como pedagogia
problematizadora e eficiente o bastante para ser colocada e envolvida mais diretamente com o
ensino superior.

Essa pedagogia se diferencia de visdes acriticas “[...] uma vez que procura articular
um tipo de orientacdo pedagogica que seja critica sem ser reprodutivista”, ao contrario da
teoria critico-reprodutivista que, limitando-se a constatar, ndo apresenta proposta de
intervencdo pratica, capaz de ajudar os professores a enfrentarem de modo critico o trabalho
pedagdgico (SAVIANI, 2003, p. 65).

As origens da Pedagogia Historico-Critica encontram-se no “Materialismo Historico,
fonte de carater especifico e diferenciador [...] que procura compreender e explicar o todo
desse processo, abrangendo desde a forma como sdo produzidas as relacbes sociais e suas
condicdes de existéncia até a inser¢do da educacgdo nesse processo” (SAVIANI, 2003, p. 141-
147).

O Materialismo Histérico-Dialético e a Pedagogia Histdrico-Critica observam sob a
mesma Otica 0 homem e sua relacdo com a sociedade, ambas reconhecem que o homem se
produz nas praticas sociais. Postulam que a escola pode realizar transformacgdes na sociedade
para além da reproducdo. Essa mesma visdo é defendida por Vigotski na Teoria Historico-
Cultural que também tem suas raizes no Materialismo Histérico-Dialético.

No quadro das tendéncias criticas da educagdo brasileira, “[...] trata-se de uma
abordagem centrada mais no aspecto polémico que no aspecto gnosiolégico®. [...] N&o se
trata de uma exposicao exaustiva e sistematica, mas da indicacdo de caminhos para a critica
do existente e para a descoberta da verdade historica”. Essa abordagem se insere no “contexto
dos debates pedagdgicos que se travaram com razoavel intensidade ao longo da década de
1980” (SAVIANI, 1994, p. 5).

Sabe-se que o trabalho docente deve contemplar os aspectos pedagdgicos e didaticos.
Né&o se pode levar adiante um projeto educativo institucional que tem a intencéo de promover
a existéncia humana, com bases empiricas, pautadas em conhecimentos, valores e conceitos
individuais ou ainda em conhecimentos especificos, voltados a uma Unica area.

A Pedagogia Historico-Critica, faz parte das préaticas educacionais da Educagdo Bésica

e tem apresentado resultados factuais, mesmo assim, ainda ndo teve suas contribuicdes

19 Cf. Dicionario Aurélio: Gnosiolégico significa o estudo das fontes, limites e valores do conhecimento.
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reconhecidas no Ensino Superior. Acreditamos, contudo, que pensar 0 processo de ensino e
aprendizagem, tendo essa pedagogia como base orientadora, significa ampliar as
possibilidades de compreensédo das dificuldades que acompanham esse processo e 0s sujeitos
envolvidos.

Cabe destacar ainda que a existéncia de variadas tendéncias pedagogicas pode causar
certo desconforto para muitos docentes. Contudo, percebe-se que algumas sdo mais
duradouras, ganham mais adeptos e trazem resultados melhores, como € o caso da Pedagogia
Histdrico-Critica. Essa tendéncia, na condicdo de teoria, € uma construcdo histérica, porém,
ndo se mostra superada e é capaz de grandes contribuigcdes ao processo educativo.

S&0 muitos os educadores e pesquisadores que empreenderam estudos sobre essa
tendéncia, entre eles Gasparin (2003, p. 2-3) que aborda a didatica na perspectiva dessa
pedagogia seguindo seus passos. Na proposta desse autor, trabalhar os contetdos, tendo como
orientacdo a Pedagogia Historico-Critica, significa trabalhar as &reas do conhecimento de
forma contextualizada, evidenciando aos alunos a producéo histérica desse conhecimento pelo
homem, a forma como ele conduz a sua existéncia, em relacdo ao trabalho, em cada modo de
producao. “Consequentemente, os conteudos reunem dimensdes conceituais, cientificas,
historicas, econdmicas, ideoldgicas, politicas, culturais, educacionais que devem ser
explicitadas e apreendidas no processo ensino-aprendizagem”.

Ao destacar a importancia das dimens@es dos contetdos, 0 mesmo autor esclarece:

No mundo das divisGes do conhecimento, das especificidades que
possibilitam e, frequentemente, proporcionam a perda da totalidade, busca-se
cada vez mais, a unidade, a interdisciplinaridade, ndo como forma de
pensamento unidimensional, mas como uma apreensdo critica das diversas
dimensdes da mesma realidade (2003, p. 3).

A contextualizacdo dos conteudos, bem como a sua reconstrucdo, em sintonia com as
condigdes de producédo da existéncia humana nos moldes do sistema capitalista possibilitam a
percepcdo do processo historico de construgdo do conhecimento e também maior
compreensdo do modo como o homem conduz suas relagGes de trabalho no interior desse
sistema.

Quando discutimos a formacgdo docente, a0 mesmo tempo em que sugerimos uma
aproximacgdo maior entre a Pedagogia Historico-Critica e o Ensino Superior € porque

consideramos que essa tendéncia é capaz de explicar com mais clareza as mudangas que se
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apresentam diariamente no ambito educacional, no seu aspecto atemporal, que permite a
ressignificacdo de seus proprios conceitos.

Nesse sentido, nossa questdo central € mostrar que essa pedagogia pode orientar ou
mesmo ressignificar o processo de ensino e aprendizagem nesse nivel de ensino e permitir
resgatar a compreensdo das diversas dimensGes dos conteudos, “[...] as quais devem ser
tratadas juntamente com a dimensao dita cientifica” (GASPARIN, 2003, p. 40). Seus aspectos
didatico-metodoldgicos também podem auxiliar no delineamento da formacao docente. Além
disso, possui aspectos filosoficos e epistemologicos essenciais a compreensao dos problemas
educacionais contemporaneos, sobretudo porque preconiza um método de ensino inspirado na
concepgcdo dialética da ciéncia para apropriagdo do conhecimento.

O método dialético, pratica-teoria-pratica, coloca 0 mundo material como origem do
conhecimento, diferente do idealismo que defende que o conhecimento se origina no mundo

das ideias. Contudo, explica Gasparin (2003, p. 4),

[...] ndo é apenas a realidade material e a agdo do homem sobre ela que d&o
origem ao conhecimento humano. As organiza¢Ges culturais, artisticas,
politicas, econdmicas, religiosas, juridicas etc., também sdo expresses
sociais que cumprem essa funcdo. Enfim, é a existéncia social dos homens
gue gera o conhecimento.

As origens do conhecimento sdo diversas o que justifica o seu carater dialético e
interdisciplinar. As expressdes sociais, nas suas diferentes formas, tornam-se fontes de
conhecimento. Cumpre ao homem, portanto, conhecer sua realidade e transforméa-Ila pela acéo.

Corazza (1991, p. 85) considera que

[...] o conhecimento é como movimento da sincrese (sensorial concreto, o
empirico, o concreto percebido), passando pela anélise (abstracéo, separagdo
dos elementos particulares de um todo, identificacdo dos elementos
essenciais, das causas e contradi¢es fundamentais) e chegando a sintese (o
concreto pensado, um novo concreto mais elaborado, uma pratica
transformadora) (apud GASPARIN, 2005, p. 4- 5).

A concepgdo epistemologica do conhecimento implica no delineamento de uma

concepgdo metodoldgica dialética do processo educativo.
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Conforme Gasparin (2003, p. 5)

Essa metodologia dialética do conhecimento perpassa todo o trabalho
docente e discente, estruturando e desenvolvendo o processo de construgdo
do conhecimento escolar, tanto no que se refere a nova forma de o professor
estudar e preparar os contetdos e elaborar seu projeto de ensino, como as
respectivas agdes dos alunos. A nova metodologia de ensino-aprendizagem
expressa a totalidade do processo pedagdgico, dando-lhe centro e direcdo na
construcdo e reconstrucdo do conhecimento. Ela da unidade a todos os
elementos que compB&em o processo educativo escolar.

Infere-se das palavras do autor que o processo pedagdgico pautado na dialética do
conhecimento tem unidade e totalidade, principalmente porque é uma acdo dirigida,
intencionalmente pensada, em que todos os elementos envolvidos devem convergir para 0s
fins previamente pensados. Saviani (1999, p. 83) citado por Gasparin (2003, p. 5) esclarece

que:

0 movimento que vai da sincrese (“a visdo caotica do todo”) a sintese (“uma
rica totalidade de determinagdes e de relagdes numerosas”) pela mediagdo
da andlise (“as abstracdes e determinacdes mais simples™) constitui uma
orientacdo segura tanto para o processo de descoberta de novos
conhecimentos (o método cientifico) como para o processo de transmissao-
assimilacdo de conhecimentos (o método de ensino).

A Pedagogia Historico-Critica, pensada por Saviani, preconiza um método de ensino
inspirado na concepc¢do dialética da ciéncia e representa um meio de apropriacdo de
conhecimento. O método segue um percurso de cinco etapas, e cada etapa cumprida gera um
momento distinto no processo de ensino e aprendizagem sem perder de vista a inter-relacdo
existente entre si. A primeira consiste na Pratica Social Inicial, seguida da Problematizacéo do
Conteldo, da Instrumentalizacdo, da Catarse e, finalmente, da Pratica Social Final.

Antes de apresentar a forma como Gasparin (2003) pensou cada etapa do percurso, é
importante situar, no contexto do Ensino Superior, 0s seguintes apontamentos do autor (2003,
p. 40):

De maneira geral, e de modo especifico no Ensino Superior, 0s conte(idos
sdo, quase sempre, comunicados aos educandos sob uma Unica dimenséo, a
conceitual-cientifica. Alids, o professor sempre enfatiza que o contedo é
cientifico e se esforca para que seja aprendido como tal. Todavia, é
necessario lembrar, na construgdo do conhecimento escolar, que a ciéncia
também € um produto social, nascida de necessidades historicas,
econdmicas, politicas, ideologicas, filoséficas, religiosas, técnicas etc. Todo
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conteudo, portanto, reveste-se dessas dimensdes, as quais devem ser tratadas
juntamente com a dimens&o dita cientifica.

S80 essas dimensdes que acreditamos ser possivel resgatar, por meio dos

procedimentos didatico-metodoldgicos, da Pedagogia Histérico-Critica, no Ensino Superior.

3.3.1 Didatica da Pedagogia Historico-Critica: o Percurso Gaspariano

Este item se ocupa com uma explicacdo mais detalhada do Percurso Didatico proposto
por Gasparin (2003) para a Pedagogia Historico-Critica. Faz-se importante ressaltar que esse
autor, quando delineou tal percurso, ndo o fez especificamente para orientar a pratica docente
no ensino superior. Contudo, as experiéncias desse método com a Educacdo Bésica nos
permitem penséa-lo para além desse nivel educacional, situando-o naquele nivel, do ensino
superior. A Prética Social como ponto de partida da pratica educativa, a Instrumentalizacéo, a
Problematizacdo, a Catarse e a Pratica Social como ponto de chegada da pratica educativa,
sdo etapas que podem suscitar um novo olhar ao processo de ensino e aprendizagem no
Ensino Superior e revigorar a relagdo docente-discente.

Nesta tese, o Percurso Didatico criado para a Pedagogia Histdrico-critica sera
nominado Gaspariano. Quando criamos o termo gaspariano, tivemos de imediato uma
motivacdo signica: a sensacao, o sentimento de que existe algo novo, que caracteriza o jeito
novo de pensar e trabalhar o ensino-aprendizagem e que advém de uma metodologia especial
criada pelo Professor Gasparim. Assim, espontaneamente 0 termo gaspariano preencheu o
vazio vocabular em busca de manifestar nosso desejo de dizer sobre a forma original de seu
trabalho pedagogico.

Porém, sentimos a necessidade de fundamentar melhor essa escolha. E buscamos na
linguistica os elementos que explicitassem a criagdo desse novo termo.

Trata-se da criacdo de um neologismo. Que € neologismo? Neologismo é o processo de
criacdo de uma nova palavra na lingua devido a necessidade de designar novos conceitos ou
novos objetos ligados as mais diferentes areas: da educagdo (como € o caso, gaspariano), das
artes, da economia, etc. A Lingua Portuguesa é uma lingua viva e faz parte de toda lingua
viva a criacdo de novas palavras. Com o tempo e por aceitacdo dos usuarios da lingua, o novo

termo passa a ser dicionarizado e se constitui, entdo, parte do seu léxico.
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Como se forma o neologismo? Trata-se, agora, entdo, de explicitar um processo de
formacédo de palavras que envolve partes do conhecimento da estrutura da linguagem. Essas
partes sdo: Morfologia; Fonética e Fonologia; Sintaxe; Semantica; Estilistica.

Dentro da Morfologia ha dois processos basicos em que se formam as palavras: de
composicdo e de derivacdo. O que distingue tais processos é o fato de que, para a
composicdo, partimos de dois ou mais radicais. Por exemplo: histrico-gaspariano; histdrico-
critico; historico-cultural. Ja para a derivagdo, partimos de apenas um radical, ou de uma
palavra ja existente, a palavra primitiva, acrescentando-lhe ou um prefixo, ou um sufixo, ou
ambos (prefixo e sufixo) simultaneamente, tendo ai entdo as palavras derivadas. Por exemplo:
a palavra Gasparim, primitiva, acrescentamos um sufixo: ano e formamos gaspariano.

Como vimos, acrescentamos o sufixo ano. Poderiamos ter escolhido gasparino ou
gasparini, gaspariniano, mas preferimos gaspariano. Por qué? Ai entra em jogo, a eufonia
(que torna mais agradavel o som da palavra) a qual faz parte do conhecimento da linguagem
que se denomina Fonética e Fonologia, que estudam os sons e a escrita da linguagem. Para
que fonética e fonologicamente a forma gasparim+ano se torne aceita, tendo sonoridade
agradavel e sua escrita nos padrdes da norma gramatical da Lingua Portuguesa, hd a
necessidade de se fazer uma elipse: do som (Fonética) e grafia (Fonologia) m: gaspariano
(gaspari+ano).

Mas, a escolha por gaspariano ndo foi apenas pela questdo fonética e fonolégica, pela
eufonia. H& algo mais e muito importante: foi a utilizacdo de um conhecimento da parte da
linguagem, denominada Semantica: o sufixo ano denota origem, procedéncia, caracteristica,
ser partidario, relativo a, adepto de, e, além dessas significacdes, possui ainda tracos que nos
remetem a freiriano, também uma nova palavra, um neologismo que nos provoca uma
associacdo semantica muito positiva, apropriada, pois que se refere a Freire ( freire + ano),
Educador e Pedagogo exemplar e em consonancia a uma Pedagogia inovadora, como deseja
0 Educador e Pedagogo Gasparim.

Para finalizar, vamos classificar linguistica e gramaticalmente o neologismo que
criamos, ou seja, 0 novo termo ou a nova palavra gaspariano. A classificagdo é como se fosse
uma certiddo de batismo das palavras. E gaspariano torna-se, a partir deste momento, um
novo termo, uma nova palavra na Lingua Portuguesa. Vejamos, assim e finalmente, sua

classificacéo:
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A derivacgdo sufixal, como é o0 nosso caso, pode ser: Nominal, formando substantivos e
adjetivos; Verbal, formando verbos e Adverbial, formando advérbios de modo. Dessa forma,

podemos afirmar que gaspariano € um adjetivo formado por derivagao sufixal nominal.

3.3.2 Pratica Social como Ponto de Partida da Pratica Educativa

Concebida como o primeiro passo da metodologia, caracteriza-se pela observacéo e
realizacdo de algumas ag0es, tais como: contato inicial com o tema a ser estudado; realizagdo
de uma primeira leitura da realidade; mobilizacdo do aluno para a construcdo do
conhecimento escolar e outros questionamentos que visem dar sentido ao contetdo em pauta.

Este primeiro momento ¢ uma “[...] tomada de consciéncia da realidade e dos
interesses dos alunos, evita o distanciamento entre suas preocupacdes e 0s contetidos
escolares”. Neste momento, ha uma percep¢do da vida real e particular dos alunos das
experiéncias que vivenciam no cotidiano. ‘“Parte-se do saber, do conhecimento que 0s
educandos ja possuem sobre o conteudo” (GASPARIN, 2003, p. 17).

E importante lembrar que “[...] professor e aluno, na relagdo pedagdgica, também
possuem niveis diferenciados de compreensdo da mesma pratica social” (GASPARIN, 2003,
p. 18-19). Inicialmente, os docentes, em relacdo a realidade, situam-se de maneira mais clara e
mais sintética que os alunos. Esses, de modo geral, possuem uma visdo sincrética, caodtica.
Como o professor possui uma visdo de sintese de todo o processo, pode conduzir a pratica
pedagdgica com seguranga. A pratica social € sempre o ponto de partida para a “[...]
contextualizacdo do conteudo no qual se busca conscientizar o aluno sobre o que ocorre na
sociedade em relacdo ao topico a ser trabalhado e de que modo esse esta presente na pratica
social, como parte constitutiva dela” (GASPARIN, 2005, p. 24).

“O ponto de partida metodologico da Pedagogia Historico-Critica ndo é a preparacao
dos alunos, cuja iniciativa é do professor (pedagogia tradicional), nem a atividade, que € de
iniciativa dos alunos (pedagogia nova), mas é a pratica social (primeiro passo), que é comum
a professores e alunos”. Professor e aluno vivenciam essa pratica de modo diferente.
“Enquanto o professor tem uma visdo sintética da pratica social, ainda que na forma de sintese
precéaria, a compreensdo dos alunos manifesta-se na forma sincrética” (SAVIANI, 2008, p.
131).
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No Ensino Superior, essa etapa pode consistir em elemento diferenciador,
especialmente pela heterogeneidade presente entre os académicos. Muitos ingressam nesse
nivel de ensino logo apds concluirem a Educacdo Basica; outros, apds longos anos sem
contato com a escola e com o0s conteudos escolares. Nesse sentido, o exercicio da Pratica
Social Inicial pode contribuir para reavivar a memoria daqueles que estiveram afastados dos
conhecimentos cientificos, mas também daqueles que ndo interromperam a trajetoria escolar,
ingressando logo apds a conclusdo do Ensino Médio. A socializagcdo dos conceitos, nessa
etapa do método, ainda que espontaneos, pode revigorar o interesse pela aprendizagem,

tornando os conceitos cientificos mais atraentes e desafiadores.

3.3.3 A Problematizacao do Conteudo

“A Problematizacdo é um elemento chave na transicdo entre a préatica e a teoria, isto €,
entre o fazer cotidiano e a cultura elaborada. E 0 momento em que se inicia o trabalho com o
conteudo sistematizado” (GASPARIN, 2003, p. 35). Nesse momento, o levantamento das
questBes referentes a Pratica Social Inicial j& foi realizado e os alunos ja percebem que o
conteddo a ser estudado é mais complexo e exige aprofundamento de raciocinio para a
resolucdo de problemas dele decorrentes. Nesse momento, Gasparin (2003, p.35-37) explicita

que

tanto o conteldo quanto a pratica social inicial tomam novas feicdes [...] é 0
momento em que comega a analise da pratica e da teoria. Inicia-se o
desmonte da totalidade, mostrando ao aluno que ela é formada por maltiplos
aspectos interligados. Sdo evidenciadas também as diversas faces sob as
quais pode ser visto o contetdo, verificando sua pertinéncia e suas
contradi¢bes [...]. A Problematizacdo é também o questionamento do
contetdo escolar confrontado com a préatica social, em funcéo dos problemas
que precisam ser resolvidos no cotidiano das pessoas ou da sociedade.

Os professores do ensino superior “[...] estdo limitados oficialmente pelas ementas das
disciplinas, pelos programas dela derivados, tudo aprovado pelos érgdos competentes, antes
do inicio do periodo letivo” (GASPARIN, 2003, p. 38). Contudo, acreditamos que o fato de o
professor ndo definir os conteddos ndo o impede de resgatar a sua dimensao social ao exercer
sua pratica. Mesmo que os conteudos sejam previamente selecionados, em algum momento, €

possivel, por meio deles, estabelecer uma leitura das necessidades sociais.
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A sequéncia dessa etapa, que consiste em estabelecer relagdes entre os contetdos e as
necessidades sociais, exige a formulagédo de questdes novas envolvendo aspectos da vida
social que ndo foram mencionados na pratica social inicial. Trata-se de uma construcéo
conjunta entre professor e aluno, que participam de modo significativo para alcancar novo
estagio, denominado Instrumentalizagéo.

Este estagio,

[...] ndo é a apresentacdo de novos conhecimentos por parte do professor
(pedagogia tradicional), nem o problema como um obstaculo que interrompe
a atividade dos alunos (pedagogia nova), mas é a problematizacéo, isto é, o
ato de detectar as questdes que precisam ser resolvidas no ambito da préatica
social e como a educacdo podera encaminhar as devidas solugdes
(SAVIANI, 2008, p. 131).

E, portanto, um momento dialético no qual o tema a ser abordado ja pode ser pensado
a partir de diversas perspectivas.

A problematizacdo, no Ensino Superior, também pode trazer grandes contribuices aos
estudantes ao perceberem que eles possuem um caminho em aberto para a aprendizagem e,

consequentemente, para o proprio desenvolvimento.

3.3.4 A Instrumentalizacéo

Conforme Saviani (1991), a Instrumentalizacdo é a apropriacdo, pelas camadas
populares, dos conhecimentos culturais acumulados pela humanidade, instrumentos
necessarios para a superacdo de sua condi¢io de explorados na sociedade capitalista. “E o
caminho através do qual o contetdo sistematizado € posto a disposicdo dos alunos para que 0
assimilem e o recriem, e ao incorpora-lo, transformem-no em instrumento de construcdo
pessoal e profissional” (GASPARIN, 2003, p.53).

Durante o desenvolvimento desta etapa, o professor tem a oportunidade de realizar sua
mediacdo, auxiliar os alunos na analise dos conceitos cotidianos em relacdo aos cientificos,
evidenciando os significados que os conteddos passam a ter para eles. Nesse momento, é
importante que o professor perceba aspectos minimos da formacdo cognitiva do
conhecimento.

Este terceiro passo ndo decorre da identificagdo com a assimilacdo de conteddos
transmitidos pelo professor por comparacdo com conhecimentos anteriores (pedagogia

tradicional), nem tampouco da coleta de dados (pedagogia nova), mas da “[...]
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instrumentacdo, entendida como a apropriacdo dos instrumentos tedricos e préaticos
necessarios ao equacionamento dos problemas detectados na pratica social” (SAVIANI, 2008,
p. 131).

Nesta etapa, os alunos do ensino superior, a medida que forem se apropriando dos
contetdos, poderdo definir os rumos do préprio desenvolvimento, percebendo as afinidades
que ja possuem com os contetdos, contextualiza-los. Os conteudos cientificos, durante a
problematizacdo, ganham movimento; pela mediacdo, podem ser mostrados na sua totalidade
Ou se necessario, em partes, dependendo das necessidades sentidas na etapa anterior. Se a
instrumentalizagdo for mediada de forma coerente, fornecendo aos alunos possibilidades
diferentes de aprendizagem e considerando a heterogeneidade existente entre os sujeitos
envolvidos no processo, a apropriacdo dos conceitos cientificos também poderd ser
potencializada. No Ensino Superior, pelo fato de os estudantes serem considerados adultos,
tem-se a ideia de que eles caminham por conta propria. Contudo, grande parte dos
ingressantes que chega a cada ano nas IES mostra que essa ideia ndo se sustenta.

3.3.5 A Catarse

Considerada por Gasparin como “A expressao elaborada da nova forma de entender a
pratica social” a Catarse tem como operacdo mental basica a sintese, j4 que a analise
representa uma operacao mental basica da Instrumentalizacéo (2003, p. 123).

Na Catarse, os alunos sdo estimulados a demonstrar, teoricamente, por meio da
avaliacdo da aprendizagem, se conseguiram encontrar algumas respostas para os problemas
sociais levantados pelo grupo. E 0 momento de uma sintese. Inicialmente os alunos veem sua
realidade de forma sincrética e dispersa, considerando-a natural.

Espera-se que, ap0s a passagem pelas etapas do processo pedagdgico e ao chegar a
catarse, adquiram uma visdo histérica desta realidade, construida pelos homens em
determinado tempo e lugar, segundo suas necessidades. Que saibam generalizar o todo

aprendido para poderem atuar nesta tarefa de transformacéo de seu meio.
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Conforme Gasparin (2003, p.130),

Na Catarse o educando é capaz de se situar e entender as questbes
sociais postas no inicio e trabalhadas nas demais fases ressituando o
conteldo em uma nova totalidade social e dando & aprendizagem um
novo sentido. Percebe, entdo, que ndo aprendeu apenas um conteudo,
mas algo que tem significado e utilidade para a sua vida, algo que Ihe
exige o compromisso de atuar na transformacao social.

“Estando de posse dos instrumentos tedricos ¢ praticos, ¢ chegado o momento da
expressdo elaborada da nova forma de entendimento da pratica social a que se ascendeu”
(SAVIANI, 2008, p. 131).

Dessa forma, esse quarto passo ndo coincide com a generalizacdo (pedagogia
tradicional), nem com a hipotese (Pedagogia Nova). Saviani (2008, p. 131) nomeou esse
momento de catarse, inspirado por Gramsci (1978, p. 53) que o conceituou como “[...]
elaboracdo superior da estrutura em superestrutura na consciéncia dos homens”.

Este é considerado 0 momento mais importante do processo pedagogico, ¢ “[...]
guando ocorre a efetiva incorporacao dos instrumentos culturais, transformados em elementos
ativos de transformacao social” (SAVIANI, 2008, p. 132).

3.3.6 A Prética Social como Ponto de chegada da Pratica Educativa

Como partem da analise da mesma realidade, a préatica social como inicio do processo
educativo e a préatica social como ponto de chegada do mesmo processo sdo as mesmas. Essa
etapa final, pensada para resultar em uma aprendizagem efetiva, se torna clara se professores
e alunos demonstrarem possuir os conhecimentos necessarios para perceberem a mesma
realidade de modo diferente (SAVIANI, 1991).

Além disso, Saviani explica que esse Ultimo passo

ndo consiste na aplicacdo dos conhecimentos assimilados (pedagogia
tradicional), nem na experimentacdo como teste da hipétese (pedagogia
nova). Neste passo o ponto de chegada é a propria pratica social,
compreendida agora ndo mais em termos sincréticos pelos alunos. Nesse
momento, a0 mesmo tempo em que o0s alunos ascendem ao nivel sintético
em que ja se encontrava o professor no ponto de partida, reduz-se a
precariedade da sintese do professor, cuja compreensao se torna cada vez
mais organica (2008, p. 132).
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Na Pratica Social Final, alunos e professores sdo capazes de construir e reconstruir
continuamente 0s conhecimentos, e 0 processo de ensino e aprendizagem se mostra
significativo para ambos. Além disso, os alunos se encontram em condicdes de anélise
semelhantes as do professor. E, também, nesta fase, que eles demonstram “[...] o NOVO agir e a
capacidade para assumir uma nova perspectiva [...] unindo teoria e pratica” (GASPARIN,
2003, p. 10).

No Ensino Superior, especialmente pela importancia que se da aos conceitos
cientificos, essa etapa torna-se imprescindivel, pois permite que os estudantes explicitem as
manifestaces internas adquiridas nas relagdes mediatizadas com os contetdos, nas etapas
anteriores. Nesse momento, também, professores e alunos ja podem perceber se as atividades,
ou melhor, se as situaces de aprendizagem com as quais 0s alunos estiveram envolvidos,
resultaram em simples atividades ou em préaxis. Os estudantes, ao exteriorizarem 0s conceitos
internalizados, permitem que o professor observe em que medida séo capazes de realizar uma

nova Prética Social Inicial, indicando, assim, o0 hovo ponto de partida.



4. O PROCESSO DE ENSINO APRENDIZAGEM NO ENSINO SUPERIOR:
PERCEPCAO DOCENTE

Os graficos estatisticos a seguir foram inseridos nesta Tese com o propdésito de
apresentar elementos que indicassem com mais clareza a compreensdo que os docentes do
Ensino Superior possuiam do processo de ensino e aprendizagem. Resultaram da aplicacdo de
um questionario, elaborado pela propria autora da pesquisa, com base em experiéncias vividas
especialmente durante um certo periodo a frente da Coordenacdo Pedagdgica de uma
Instituicdo de Ensino Superior do norte do Parana e de leituras de uma extensa bibliografia
que permitiu conhecer autores de diversas linhas de pensamento.

Esses autores, mesmo quando ndo conduzidos pelas mesmas concepcdes tedricas em
que nos fundamentamos nesta tese, sdo de linhas de pensamento liberais -, desenvolvem suas
ideias investigando um problema comum — do fracasso do ensino, da evasdo dos alunos e das
motivacdes desses fatores.

Assim, servimo-nos de suas contribuicbes naquilo que convergisse com nossos
pressupostos, de alguma maneira, sem comprometimento tedrico metodoldgico. E utilizamo-
nos igualmente de suas contribui¢cbes na interpretacdo dos dados com o mesmo cuidado.
Entendemos que, na busca de compreensdo para a questdo didatico-pedagdgica do Ensino
Superior, toda cautela é necessaria, assim como o didlogo com as mais diversas posturas, de
forma dialética e critica, respeitando a alteridade.

Parafraseando Gil (2010), entendemos que a analise dos dados nas pesquisas
experimentais e nos levantamentos é essencialmente quantitativa, mas, que 0 mesmo nao
ocorre com as pesquisas definidas como estudo de campo, estudos de caso, pesquisa-a¢cao ou
pesquisa participante entre outras similares, acrescentamos, como a que se desenvolve nesta
Tese.

Por considerar que nessas Ultimas - das quais nos aproximamos em nossos estudos - 0S
procedimentos analiticos sdo principalmente de natureza qualitativa, explicamos que, mesmo
assim, servimo-nos desses graficos, que nos apresentam os dados quantativamente, como uma
forma de visualizar tais dados com maior objetividade.

Eles impactam. E eles assumem, porque registram, os discursos proferidos nos
corredores, nas reunides e conselhos de professores, nas instancias de decisdes técnico-

pedagdgicas que acabam por desenhar o presente e o futuro da vida educacional da imensa
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maioria dos universitarios brasileiros. Dessa forma, as imagens falardo, junto com as palavras,
sobre a gravidade do problema da falta de visdo e da pratica didatico-pedagdgica mais
coerente com o sentido transformador de uma educacéo voltada ao Ensino Superior em nossas
instituicoes.

Ainda repetindo Gil (2010), ao revelar que, ao contrério do que ocorre nas pesquisas
experimentais e levantamentos em que os procedimentos analiticos podem ser definidos
previamente, entendemos que ndo ha formulas ou receitas predefinidas para orientar os
pesquisadores em busca de seus dados e sua interpretacéo.

Assim, a analise desses graficos, em nosso estudo, vdo se orientar muito mais pelo
estilo que nele empreendemos, pois nos identificamos, mesmo com dados quantitativos, em
bases qualitativas de interpretacao.

Nesse sentido, o questionario foi aplicado sobretudo para encontrar indicios, marcas,
que justificassem nossa proposicdo maior - a de realizar experimento em forma de
intervencdo, utilizando o percurso didatico gaspariano como meio de superar aquelas praticas
que foram por nos contestadas nesta Tese.

Os professores gque realizaram o experimento de intervencdo também responderam ao
questionario e demonstraram percep¢do convergente com os demais pesquisados.

Os graficos que sdo apresentados na sequéncia se originaram do questionério aplicado
a docentes de diversas areas de formacdo e atuacdo profissional no Ensino Superior, em
instituices publicas, estaduais e federais, dos estados do Parana e Santa Catarina.

O critério de escolha das IES foi aleatdrio e um total de 800 cdpias foram enviadas e
recebemos retorno de 117.

Os gréficos, trazem dados importantes que amparam e fortalecem a justificativa de
estudo do tema, a aplicacdo do questionario consistiu em pesquisa paralela ao tema maior que

englobou o estudo como um todo.



147

4.1 CARACTERIZACAO DOS SUJEITOS

Grafico 2 — Faixa Etéria
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Fonte: Elaborado pela propria pesquisadora.

A idade dos professores que atuam no ensino superior ndo apresenta uniformidade e
isso nem seria possivel. Porém, quando se observa que a grande maioria esta na casa dos 36 a
40 anos e considerando que uma pessoa conclui a graduacdo apés os 20, os dados nos
remetem para a pouca experiéncia docente.

Quanto a formacao em nivel de graduacdo, 85% da amostra responderam essa questao
e constatou-se a presenca de 27 areas distintas. Sendo: 15% Administracdo, 14% Pedagogia,
9% Ciéncias Contabeis, 8% Letras, 7% Historia, 4% Matematica e Geografia, 3% Farmacia e
Economia, 2% Ciéncias Bioldgicas, Quimica, Ciéncias Sociais e Desenho Industrial, as
demais areas Informatica, Engenharia de Producdo Agroindustrial, Arquitetura e Urbanismo,
Filosofia, Engenharia Quimica, Direito, Comunicacdo Social, Secretariado Executivo,
Turismo, Agronomia, Zootecnia, Psicologia e Tecnologia de Alimentos alcancaram o
percentual 1%.

Para a questdo que buscou identificar os cursos de Especializacdo lato sensu 77 (65%)
responderam. Sendo que as respostas variaram em 42 cursos. Para interpretacdo dos dados

esses cursos foram divididos em duas éareas, Educacdo e Especifica. Esta avaliacdo foi
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realizada com base no nome do curso, sendo que a maioria (50,6%) dos entrevistados
pertencem ao grupo que curso Especializacdo lato sensu em area Especifica.

Um total de 103 (88%) dos entrevistados afirmou possuir curso de Pos-graduacdo em
nivel de mestrado, sendo que 0s cursos na area de Educacdo foram novamente a minoria
(46,6%). Quanto a formacdo de Pds-graduacao em nivel de Doutorado, 50,4% dos professores
declararam o seu curso, dos quais 61% pertence aos cursos em &rea Especifica, mostrando
novamente a minoria dos cursos da area de Educacao, 38,9%.

Apenas 10,2% dos professores entrevistados declararam possuir Pos-doutorado, sendo
que 75% deles tém a sua formacao em &rea Especifica.

Os valores na sua totalidade para a investigacdo quanto as areas de formacdo dos

professores podem ser visualizados na Tabela 1.

Tabela 1 — Cursos de Formacéo

CURSO Nivel de Variabilidade de AREA
Escolarizacéo Curso Educacéo Especifica

n % % n % N
Especializacdo 77 65% 42 49,4% 38 50,6% 39
Mestrado 103 88% 35 46,6% 48 53,4% 55
Doutorado 59 50,4% 24 39% 23 61% 36
P6 doutorado 12 10,2% 8 25% 3 75% 9
Total 112 139

Fonte: Elaborado pela propria pesquisadora.

Em suma, pode-se notar que a formacgéo dos professores de Ensino Superior, em sua
maioria, ndo esta relacionada diretamente com aspectos pedagogicos, didaticos para o ensino
e a docéncia. Tais caracteristicas sdo evidenciadas tanto nos cursos da &rea da salde
(ROZENDO et al., 1999) como em cursos de areas exatas como Contabilidade (NOSSA,
1999).

Conforme apresentado, a maioria (92,3%) dos professores declaram atuar dentro da
area na qual realizou o curso de Pos-graduagdo. Diante disso, pode-se verificar que 0s
professores, com formacdo em cursos de Poés-graduacdo na area da Educacgdo, estdo
lecionando, provavelmente em cursos de formacao de professores. O que evidencia a caréncia

de professores com formacéo didatico-pedagogica em cursos de areas especificas.
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Gréfico 3 — Tempo de magistério no Ensino Superior
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Fonte: Elaborado pela propria pesquisadora.

Mais da metade (50,52%) dos professores entrevistados lecionam no Ensino Superior
de 5 a 15 anos. No ano de 1999, Rozendo e colaboradores buscaram caracterizar as praticas
docentes utilizadas por professores de alguns cursos da area de saude, seus apontamento
mostram que 62,1% dos professores atuava no magistério superior ha até 5 e que 37,9%
lecionam ha mais de 5 anos.

Isso mostra que, apesar de passados 15 anos, as caracteristicas do tempo de magistério
do professor universitario ndo tem sido alterada significativamente. O tempo de préatica na

Educagéo Baésica esta no representado no 4.
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Gréfico 4 — Tempo de prética na Educacéo Basica
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Fonte: Elaborado pela propria pesquisadora.

Os dados mostram que a minoria (46,15%) dos professores, possui alguma experiéncia
na Educacdo Basica. Primeiramente é importante ressaltar que esta pesquisa foi aplicada a
diversos cursos de formacdo, ndo apenas na area de licenciatura. Portanto, muitos desses
professores universitarios ndo estdo formando licenciados. Desse modo, a experiéncia na
Educacdo Basica pode ndo ser considerada um fator determinante na qualidade do curso. Mas,
vale a ressalva de que "[..] 0 que os docentes pensam sobre ensinar e aprender esta
relacionado as suas experiéncias e a sua formacao profissional” (BOLZAN e ISAIA, 2006, p.
495). Ou seja, o professor universitario incorpora nas suas aulas aquelas experiéncias obtidas
além da docéncia no Ensino Superior. Como por exemplo, um professor advogado e 0s casos
nos quais atuou, ou um professor contador e as empresas para as quais prestou servico, um
professor médico e os pacientes que atendeu.

Essa afirmacdo corrobora com a ideia de Tardif (2000, p. 14) quando ele afirma que
"[...] os saberes profissionais dos professores sdo plurais e heterogéneos", saberes 0s quais sdo
provenientes de diversas fontes, dentre as quais destacadas pelo autor pode-se encontrar, a
experiéncia de trabalho, sua cultura pessoal proveniente de sua historia de vida. Ou seja,
pode-se entender que o professor se serve dos conhecimentos adquiridos com suas proprias
experiéncias, seus trabalhos e vida pessoal, saberes esses que vdo além de sua educacao

formal.
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Tabela 2 - Referente a sua atividade laboral e expectativas profissionais

OPCOES % N
Exerco outra atividade além da atividade docente. 18,8% 22
Exerco somente atividade docente. 70,9% 83
Ser docente fez parte de meus anseios profissionais. 51,3% 60
Ser docente ndo fez parte de meus anseios profissionais. 5,1% 6
Meu primeiro trabalho ap6s concluir a graduacao foi a docéncia. 35,9% 42
Meu primeiro trabalho ap6s concluir a graduacao néo foi a docéncia. 33,3% 39
Outro 9

Fonte: Elaborado pela propria pesquisadora.

Conforme podemos ver na Tabela 2 a maioria dos professores exerce apenas a
docéncia, mas muitos deles (33,3%) ndo tiveram a docéncia como primeiro trabalho. Com
isso podemos concluir que os docentes participantes da pesquisas sdo munidos de
experiéncias profissionais oriundas de outras fontes laborais, além disso, alguns dos
entrevistados exercem outras atividades além das docéncia, com isso mais da metade dos
professores (52,1%) podem dispor aos seus alunos experiéncias profissionais que vdo além

daquelas adquiridas pela sua educacéo formal.

4.2 FORMACAO CONTINUADA PEDAGOGICA

Vimos anteriormente que a formacdo dos professores universitarios ndo se da, de
modo geral, em cursos na area de Educacdo, o que diagnostica uma certa caréncia de uma
formacdo pedagdgica, que poderia lhes fornecer subsidios para atuagdo docente no Ensino
Superior. Diante desse fato, os professores foram questionados sobre a sua participacdo em

cursos de formacéo continuada de curta ou longa duracdo na area pedagogica.

Gréfico 5 — Participacdo em cursos de Formacdo Continuada de curta ou longa duragdo na

area pedagdgica

a 20 40 [=1u] a0 100 120 140 160 180 200
sim, a IES em gue stuo oferece e aeu participo.
ndo, a IES em gue atuo oferece mas eu ndo participo. ndo, a lIES em gue atuo ndo oferece.

B sim, participo em outras IES. B n&o participo.

Fonte: Elaborado pela propria pesquisadora.
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Um total de 70% dos professores declararam participar de cursos de formacao, alguns
dos quais oferecidos na IES na qual lecionam, outros realizados em outras IES. Apesar do
numero elevado de professores que participam de cursos na area pedagogica, vale destacar
que a formacéo integral (especifica e pedagogica) é que permite melhor compreensdo dos
processos pedagogicos que envolvem a docéncia no Ensino Superior e que potencializa o
fazer docente. Além disso, a formacao pedagdgica, em especial, poderia ser incentivada ou até
mesmo ser posta como critério para a selecdo de professores nas IES.

Nesse sentido, é importante ressaltar a importancia de todo profissional da educacéo
aperfeicoar-se e atualizar-se, independente da &rea de atuacdo, tanto para compreender as
novas tendéncias que conduzem a educacdo como para atender as suas proprias caréncias e as
demandas que chegam a cada ano nas universidades. Por outro lado 52% néo participa por
opcao ou porque a IES ndo oferece. Esse percentual é significativo, especialmente se
considerarmos as necessidades emergentes das demandas de estudantes com defasagens
oriundas da Educacdo Bésica que ingressam a cada ano no Ensino Superior e precisam de
professores bem preparados. Esse mesmo percentual torna-se ainda mais preocupante se
considerarmos que este nivel de ensino € um dos poucos caminhos que as classes

desfavorecidas possuem para ingressar no mundo do trabalho com mais equidade.

Gréafico 6 — Percepcao dos professores sobre os cursos de Formacdo Continuada na area

pedagdgica em relacdo ao processo de ensino e aprendizagem
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Fonte: Elaborado pela prépria pesquisadora.
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Vimos que a Formagdo Continuada e a participacdo em cursos de longa ou curta
duracdo s@o valorizados pela maioria dos professores que participaram desta pesquisa.
Acreditamos que essa necessidade tenha sido vista por tais profissionais devido a forma como
eles avaliam a sua formacdo inicial, ou seja, seu curso de graduagdo e a sua formacdo em

nivel de pds-graduacao.

Gréafico 7 — Nivel de aprendizado adquirido na graduacédo pelos professores
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Fonte: Elaborado pela propria pesquisadora.

Em relacdo nivel de aprendizado adquirido na graduacdo, encontramos valores
igualmente preocupantes, pois 51,33% da amostra considera 0 seu curso de graduacdo
parcialmente suficiente e (25,66%) insuficiente para a sua atuacdo docente e somente 23,01%
suficiente para sua atuacdo docente.

Esses percentuais sugerem reflexdes, pois se 51,33% dos professores considera o nivel
de aprendizado adquirido na graduacdo parcialmente suficiente e 25,6% insuficiente,
possivelmente esses profissionais atuam enfrentando diversas dificuldades.

Nesse sentido, a apropriacdo dos conhecimentos na graduacdo necessita de novos
instrumentos de avaliagdo, pois os egressantes desse nivel de ensino poderdo igualmente
encontrar dificuldades para enfrentar os desafios do mundo do trabalho, caso ndo se

apropriem dos conhecimentos necessarios.
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Gréafico 8 — Percepcdo dos professores sobre os cursos de pos-graduacdo em relacdo a
preparacdo de profissionais para a funcdo docente
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Fonte: Elaborado pela propria pesquisadora.

O exercicio da docéncia no Ensino Superior exige formacao especifica e preparacao
pedagogica. Essa formacdo podera contribuir melhor para a aprendizagem dos estudantes. A
formacdo pedag6gica tem sido buscada em cursos de pos-graduacdo lato e stricto sensu,
entretanto, na percepcdo de 57,27% a lato sensu € suficiente em parte; para 34,55%
insuficiente e suficiente para 8,18%. A stricto sensu foi considerada por 60,71%, como
parcialmente suficiente, 18,75% insuficiente e 20,54% suficiente em relacdo a preparacao de
profissionais para a formagéo docente.

Se esses niveis de formacgdo ndo atendem as expectativas dos professores da educacéo,
é necessario um novo olhar, um novo curso. E valido ressaltar que a propria LDB (Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional) ndo exige que o professor do Ensino Superior tenha
uma Formacdo Pedagdgica para que possa lecionar em cursos de graduacdo. No Artigo 66, a
exigéncia dessa formacdo é pouco clara, pois a referida Lei dispde que "A preparacdo para o
exercicio do magistério superior far-se-a em nivel de pds-graduacdo, prioritariamente em
programas de mestrado e doutorado.”

Sem o amparo da legislacdo maior da Educacdo abre-se precedentes para que se
configure o quadro atual da formacdo de professores universitarios aqui apresentado.
Vasconcellos (1998, p. 86) ¢ categoérico ao afirmar que ha “[...] pouca preocupa¢do com 0
tema da formacdo pedagogica de mestres e doutores oriundos dos diversos cursos de poés-
graduagdo do pais. A graduagdo tem sido ‘alimentada’ por docentes titulados", complementa

ainda que tais professores ndo possuem "a menor competéncia pedagdgica”.
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Gréfico 9 — Leitura e utilizacdo de autores que discutem questfes pedagdgicas da
pratica docente
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Fonte: Elaborado pela propria pesquisadora.

Além dos aspectos de formacdo que se realizam por intermédio de participagdo em
cursos de longa e curta duracdo, os professores podem outras informacdes em publicacdes,
por intermédio de leitura de livros e artigos. Sobre essa questdo, perguntamos aos professores
se eles ja haviam lido autores que discutiam questfes pedagogicas da pratica docente e se foi
possivel utiliza-los como base para a acdo docente. Notou-se que tanto a leitura como a
utilizacdo dos recursos advindos dessa pratica é feita pela maioria dos professores (60,5%).
Porém, 21,93% ndo I€, consequentemente, ndo ha utilizacdo, e provavelmente a acdo docente
se realiza no empirismo.

H&, ainda, 17,54% que Ié mas ndo faz uso na agdo docente. Esses dois Ultimos
percentuais acenam para a necessidade de se repensar em que medida uma acdo docente,
destituida das teorias ja consolidadas, tem atendido as exigéncias do processo de ensino e
aprendizagem. H& que se considerar ainda a importancia de investigar, de explicitar as teorias
que sustentam a pratica desses professores, mesmo porque, ha uma teoria subjacente a essa
pratica.

A formacdo com base didatico-pedagogica é destacada como necesséria, para Zabalza
(2004, p. 144). Parafraseando seu discurso, podemos afirmar que para se exercer a docéncia é
necessario uma formagao solida tanto nos contetidos cientificos que sdo caracteristicos de sua

disciplina, como nos que correspondem a didatica e a encaminhamentos caracteristicos da
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docéncia, e ainda complementa dizendo da importancia do conhecimento cientifico, como
conhecedores fidedignos do &mbito cientifico ensinado, e o conhecimento pedagdgico, como

pessoas comprometidas com a formacdo e com a aprendizagem de seus estudantes.

Gréfico 10 — Percepcao dos cursos de formacgdo na area de atuacdo do professor universitario
em relacdo ao processo de ensino e aprendizagem.
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Fonte: Elaborado pela prépria pesquisadora.

Os cursos de formacdo na area de atuacdo sdo considerados por 56,64% como
totalmente relevantes ao processo de ensino e aprendizagem, parcialmente relevantes para
38,94% e irrelevantes para 4,42%. Os que consideram esses cursos parcialmente relevantes,
somados aos que consideram irrelevantes representam um percentual preocupante para 0s
processos emancipatorios da educacao, bem como para fins constitucionais da educacdo, ja
que podemos inferir desse percentual pouca ou quase nenhuma preocupa¢do com 0S meios.
Em estudo desenvolvido por Behrens (2005), a autora afirma que os professores universitarios
tém reproduzido os métodos utilizados pelos seus professores, e se mostra preocupada com
esta caracteristica.

Nesse grafico nota-se que a relevancia integral ou parcial é vista por 95,58% dos
professores. Esse percentual, de uma forma ou de outra, indica que 0s processos de ensino e

aprendizagem estdo sendo evidenciados na percepcao docente.
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Gréafico 11 — As disciplinas de Metodologia da Pesquisa Cientifica e Didatica do Ensino
Superior, ofertadas em cursos de pds-graduacao lato e stricto sensu na perspectiva docente
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Fonte: Elaborado pela propria pesquisadora.

Para 8,85% dos professores, a formacdo pedagdgica docente, ofertada por meio das
disciplinas de Metodologia da Pesquisa Cientifica e Didatica do Ensino Superior, em cursos
de pos-graduacdo lato sensu e stricto sensu é suficiente para preparar o profissional de Ensino
Superior. No entanto, a grande maioria, 46,90% considera que essas disciplinas suprem em
parte e 44,25% consideram insuficientes. Nota-se que os professores universitarios estao
percebendo a importancia dessa formacdo com mais intensidade, e tomando mais consciéncia
de que seu papel como docentes exige formacéao apropriada, que ndo pode estar restringido ao
seu diploma de bacharel, de mestre ou doutor, ou ao exercicio de uma profissdo (MASETTO,
2012).

Nesse sentido, os professores que ndo tém contato com leituras e também nédo
participam de cursos de curta e longa duracdo e também ndo acreditam que as disciplinas
Metodologia da Pesquisa Cientifica e Didatica do Ensino Superior sdo suficientes o bastante
para preparar o profissional do Ensino Superior podem buscar subsidios e/ou revisitar teorias
vistas na graduagdo, ou entdo exercitar o habito da leitura de materiais referentes a sua area de
atuacdo. Para analisar se isso seria possivel, os professores foram questionados quanto a

importancias das teorias que caracterizam o ato de ensinar e aprender (TABELA 3) a seguir.
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Tabela 3 - Importancia das teorias que caracterizam o ato de ensinar e aprender

3 Extremamente Muito Importante Razoavelment Sem TOTA
OPCOES importante importante e importante  importdncia L
n % N % N % n % n % n

Teorias psicologicas 50 29 22 9 3 113
da aprendizagem

Teorias socioldgicas 26 38 36 9 4 113
Teorias filoséficas 27 30 38 13 4 112
Teorias 60 33 19 2 0 114
metodoldgicas

Teorias didaticas 60 36 14 2 2 114

Fonte: Elaborado pela prépria pesquisadora.

Essas bases teoricas ddo fundamentacdo para o agir docente. De modo geral, 0s
professores compreendem a importancia dessas teorias para o fazer pedagdgico. As opcdes
extremamente importante, muito importante e importante apresentam alta adesdo. As opcdes
razoavelmente importante e sem importancia obtiveram pouca ou nenhuma adeséo. Infere-se
dessas respostas certa preocupagdo com as bases tedricas que orientam o processo de ensino e
aprendizagem. A maioria dos professores (60%) destacou as teorias metodologicas e as
didaticas como sendo de extrema importancia. Isso mostra que os professores que
participaram da pesquisa reconhecem a importancia das teorias que embasam a metodologia e
a didatica.

Gréfico 12 — Questdes especificas e pedagdgicas apresentadas e discutidas no inicio do ano
entre professores e alunos.
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Fonte: Elaborado pela propria pesquisadora.
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Vemos que o dialogo é mantido com os alunos de forma mais entensa em relacéo a
ementa, ao conteldo programatico, objetivos de cada contetdo ministrado, sistematica da
avaliacdo da aprendizagem, resultados avaliativos e recuperacdo dos conteddos. Essas
mesmas questbes, para 4,39; 3,57%, 27,03%, 7,21%, 29,95% apresentam resultados
negativos, pois nunca ou as vezes sao apresentados e discutidos com os estudantes. Podemos
inferir que os alunos desses professores iniciam 0 ano ou periodo sem conhecimento algum
sobre a organizacdo da pratica pedagogica que sera desenvolvida do processo de ensino e
aprendizagem. Esses indices, embora parecam baixos, sdo significativos quando se trata de
uma questdo maior que € o caso da Formacao Pedagdgica e Continuada e o fracasso escolar.
A soma dos percentuais das duas opg¢des acentua a preocupacdo com essa formacao,
especialmente porque se instituiu a universalizacdo da profissdo de professor no Brasil. Para
Maseto (2012) o professor poderia ser considerado um expert na sua area de conhecimento,
capaz de dominar, compreender e sintetizar as informacfes de sua area e transmiti-la aos

alunos, com o intuito de torna-los profissionais preparados para o mundo do trabalho.

Tabela 4 — Compreenséo da profissdo docente no Ensino Superior e perfil de profissional que
pode exercé-la

OPCOES % n

Uma profissdo que exige muitos saberes interdisciplinares e pode ser
exercida por profissionais preparados para o magistério com formacéo 70,8% 80
pedagdgica e especifica.

Uma profissdo que exige saberes disciplinares e pode ser exercida por
profissionais com formacao especifica. 33,6% 38

Uma profissdo que prescinde de formagdo pedagdgica e pode ser exercida
por profissionais com formacao especifica. 8,8% 10

Fonte: Elaborado pela propria pesquisadora.

Com essa resposta podemos inferir que a consciéncia de que professor universitario
deve possuir tanto o conhecimento especifico que sua disciplina exige como o conhecimento
pedagdgico que ele e seu aluno necessitam estd presente no modo como o0s professores
percebem a profissdo. Como a grande maioria 70,8% considerou ser uma profissdo que exige
muitos saberes interdisciplinares e pode ser exercida por profissionais preparados para o

magisterio com formacéo pedagogica e especifica, podemos deduzir novamente que existe a
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compreensdo da necessidade da formagdo para a docéncia e reconhecimento de que essa
profissdo exige caracterizacdo propria e ndo pode ser exercida por qualquer profissional.

4.3 ACESSO E PERMANENCIA, EVASAO E REPROVACAO

As questBes seguintes estdo relacionadas ao acesso, a permanéncia, a evasdo e a
reprovacao escolar. Essa tematica, embora demonstre certo esgotamento teodrico, 0 que se
discutiu, pesquisou e apontou-se até entdo ndo esclarecem as dividas que a cerceiam.

Dentre as instituicdes dos professores que participaram da pesquisa apenas 68,18%
delas realizam alguma intervencdo diante de situaces de fracasso escolar. Dentre essas
intervencdes se destacam aquelas que envolvem grupos especialmente criados para lidar com
esta situacdo, assim como o0 encaminhamento dos alunos para apoio psicologico ou
psicopedagdgico.

Umas das principais consequéncias da dificuldade de aprendizagem e da falta de
programas que busquem sanar tais dificuldades é a evasdo. Para Baggi e Lopes (2011), as
razBes para a evasdo sdo multiplas, e dependem do contexto no qual a instituicao esté inserida.
As mesmas autoras apontam diretamente a ma qualidade de ensino oferecida pelas IES como
um dos fatores que levam a evasao e perda definitiva do aluno. Vemos que nesta pesquisa 0s

professores apontaram para outras duas direcdes.

Tabela 5 - Fatores que determinam prioritariamente a aprendizagem dos alunos

OPCOES % n
O significado do contetdo para sua futura profissédo 87,3% 96
O bom relacionamento entre professor e alunos 64,5% 71
O entusiasmo do professor pela disciplina que ministra 61,8% 68
O uso adequado da metodologia de ensino e dos recursos tecnolégicos 73,6% 81
O bom dominio do contetido pelo professor 89,1% 98
Atendimento individualizado para académicos com dificuldades de 39,1% 43

aprendizagem
A interacdo entre entre os alunos 36,4% 40
Outro (especifique) 7,3% 8

Fonte: Elaborado pela prépria pesquisadora.
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A importdncia maior no ensino, na percepcao docente, € a aprendizagem do aluno,
porém reconhecem que muitos outros fatores interferem para que isto ocorra. Nesta pesquisa,
0 bom dominio do contetdo pelo professor (89,1%), o significado do conteudo para sua futura
profissdo (87,3%) e o uso adequado da metodologia de ensino e dos recursos tecnoldgicos sao
destacados como principais fatores que interferem no aprendizado. Certamente esses fatores
possuem alta relevancia na aprendizagem dos académicos. Contudo, considerando a
diversidade das demandas de alunos, as demais opc¢des podem ser igualmente relevantes,
especialmente se considerarmos as taxas de evasdo e reprovacdo. A opcdo atendimento
individualizado para académicos com dificuldades de aprendizagem e o bom relacionamento
entre professor e alunos, por exemplo, torna-se essencial para a melhoria do processo de

ensino e aprendizagem.

Tabela 6 — Fatores que determinam prioritariamente as dificuldades de aprendizagem

OPCOES % N
Ao sistema educacional como um todo, pois apresenta-se fragil e 77,3% 85
insuficiente.

Ao aluno, pois demonstra pouco interesse pela aprendizagem. 55,5% 61
Aos pais, pois acreditam que os filhos, por estarem no ensino 15,5% 17
superior, s&o responsaveis pelo seu desenvolvimento.

Aos professores, pois nem sempre estdo preparados para o trabalho 57,3% 63
docente.

Aos recursos tecnoldgicos, muitas vezes minimos da parte do 11,8% 13
Estado, ou da Instituicéo.

A Educacio Bésica, que tem se mostrado incapaz de preparéa-los 66,4% 73
para 0 ensino superior;

A IES, pois ndo realiza qualquer intervencdo diante das 17,3% 19
dificuldades de aprendizagem dos estudantes,

A |ES, pois ndo possui um programa de combate & evasdo, 39,1% 43

planejado pelo coletivo de professores, baseado na realidade dos
estudantes nem acompanhamento técnico pedagdgico de resultados
com intervencoes.

Ao professor, pois também ndo realiza qualquer intervencédo diante 28,2% 31
das dificuldades de aprendizagem dos estudantes,
Outro (especifique) 6

Fonte: Elaborado pela propria pesquisadora.

Os professores entrevistados, em sua maioria, atribuem as dificuldades dos alunos ao
sistema educacional como um todo, pois apresenta-se fragil e insuficiente (77,3%), a

Educacdo Baésica, que tem se mostrado incapaz de prepara-los para 0 Ensino Superior
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(66,4%), aos professores, pois nem sempre estdo preparados para o trabalho docente (57,3%)
e ao aluno, pois demonstra pouco interesse pela aprendizagem (55,5%). Nota-se que o0s
professores ficam com pouca responsabilidade sobre tais dificuldades de aprendizagem
(28,2%). As instituicdes apresentam uma responsabilidade um pouco maior (39,1%), pois nao
realizam programas de combate & evasdo, baseados na realidade dos estudantes, nem
acompanhamento técnico pedagdgico de resultados com intervengdes. A Educagdo Bésica é
aqui mencionada como responsavel também pelas dificuldades de aprendizagem, questdo
relevante, porém discutivel, pois os professores da Educacéo Basica sdo formados no Ensino

Superior.

Tabela 7 — Dificuldades apontadas pelos professores para conduzir o processo de ensino e
aprendizagem

OPCOES % N
Falta de dominio de conteildos pedagégicos 74,5% 82
Falta de dominio de conhecimentos especificos 68,2% 75
Dificuldades para continuar os estudos em nivel de pés-graduacao 33,6% 37
Desinteresse por parte dos estudantes 64,5% 71
Dificuldades em compreender o tripé: ensino, pesquisa e extensao. 67,3% 74
Falta de apoio pedagogico por parte da IES. 46,4% 51

Fonte: Elaborado pela propria pesquisadora.

Dentre as dificuldades, vimos que o preparo docente estd em evidéncia e a falta de
dominio de conteudos pedagdgicos e especificos também se destaca como uma das principais
dificuldade sentidas pelos professores para conduzir o processo de ensino e aprendizagem.

Se os professores admitem encontrar dificuldade para conduzir o processo de ensino e
aprendizagem, logo admitem a necessidade da Formacdo Pedagdgica para aléem da Formacao
Especifica.

H& que se considerar ainda, que na prépria visdo dos professores, 68,2%, falta-lhes
dominio de conhecimentos especificos e anteriormente vimos que 0s cursos de pds graduacéo
lato e strictu senso ndo asseguram essa formacdo e tampouco 0s conhecimentos adquiridos

na graduacdo sdo suficientes para o exercicio da funcdo docente.
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Tabela 8 - Fatores que interferem na reprovacédo e na evaséo

Muito Importante  Razoavelmente  Pouco Nada Total
importante importante Importante  importante
n % n % n % n % n % n
Dificuldades de 40 37,39 29 2311 27 25,23 8 747 3 280 107
administrar 0s
problemas pessoais
Descompromisso com 48 44,44 33 35,56 18 16,67 6 5,56 3 2,78 108
a disciplina
Falta de infraestrutura 25 23,81 37 25,72 31 29,58 10 11,52 12 11,43 105
da IES
Selecéo dos 37 34,26 33 29,63 17 15,76 11 10,19 12 10,18 108
profissionais que ndo
assegura uma
educacéo de
qualidade
Remuneragdo docente 31 29,25 26 24,52 28 26,41 11 10,38 10 943 106
Sistema de avaliagdo 28 26,41 28 26,41 28 26,41 11 10,38 10 943 106
Dificuldade de 65 60.75 24 22.43 9 841 6 5,60 3 28 107
acompanhar 0 curso
por possuir
defasagem de
aprendizagem
Necessidade de 58 53,7 25 23,15 10 9,26 7 648 8 741 108
trabalhar para
subsidiar os proprios
estudos
Baixa remuneracdo 30 28,57 29 29,53 17 16,19 16 15,23 11 1047 105
referente  a futura
profisséo
A IES, pois ndo 33 30,56 24 22,22 20 18,49 17 15,75 14 12,96 108

possui um programa
de combate a evaséo,
planejado pelo
coletivo de
professores. baseado
na realidade dos
estudantes nem
acompanhamento
técnico pedagogico de
resultados com
intervencgdes

Fonte: Elaborado pela propria pesquisadora.

Na tabela acima sdo expressas as opinides dos professores referentes aos fatores que
interferem na reprovagéo e na evasdao. Vimos que as alternativas dificuldade de acompanhar o
curso por possuir defasagem de aprendizagem e a necessidade de trabalhar para subsidiar os
proprios estudos se destacam como fatores muito importantes que levam a reprovacdo e a

evasao escolar.
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O descompromisso com a disciplina também € evidente e sugere reflexdo tanto para a
acdo docente como para a responsabilidade do aluno com seu préprio desenvolvimento
escolar. As dificuldades para administrar os problemas pessoais igualmente indica reflexdo
acerda do modo como os professores e 0s estudantes lidam com seus problemas pessoais.

A selecdo dos profissionais que ndo assegura uma educacdo de qualidade, outra
alternativa, aponta para uma revisdo dos processos de selecdo de professores praticados pelas
IES que nem sempre apresentam critérios satisfatorios de selecdo de candidatos a docéncia.

Entre os fatores que interferem na reprovacgéo e na evasdo os professores consideraram
o fato de as IES ndo possuirem programas de combate a evaséao, planejados pelo coletivo de
professores, baseados na realidade dos estudantes, nem acompanhamento técnico pedagdgico
de resultados com intervengdes. Essa questdo refor¢ca a importancia do “olhar pedagogico”
que se deve ter sobre o processo de ensino e aprendizagem. Olhar este que ndo ganhou espaco
em meio a mercantilizacdo da educacdo, sob os pretestos das demandas de mercado e da
globalizacdo. E, sem espago, comprometeu 0s processos emancipatorios dos estudantes.

A baixa remuneracdo referente a futura profissdo também e citada e podemos inferir
gue os estudantes, ao se aproximarem da realidade docente, especialmente aqueles que
almejavam investir na carreira docente, desistem por desacreditarem na profissao. Finalmente,
os professores citam a falta de infraestrutura da IES, alternativa também relevante, ja que os
recursos para a educacdo, a cada dia, s&éo minimizados da parte do governo federal e estadual.

Sobre essa problematica, o Instituto Lobo para Desenvolvimento da Educacdo, da
Ciéncia e da Tecnologia (LOBO s/d) elencou sete pontos para reduzir a evasdo, sao eles: (a)
estabelecer um grupo de trabalho encarregado de reduzir a evasdo; (b) avaliar as estatisticas
da evasdo; (c) determinar as causas da evasao; (d) estimular a visdo da IES centrada no aluno;
(e) criar condi¢des que atendam aos objetivos que atrairam os alunos; (f) tornar o ambiente e
o trénsito na IES agradaveis aos alunos; (g) criar programa de aconselhamento e orientacédo
dos alunos.

Qualquer desses pontos carece de sentido quando tomado isoladamente e
externamente ao processo de ensino-aprendizagem como um todo, ou seja, sem considerar a
concepgdo tedrica educacional e a metodologia didatico-pedagdgica subjacente as acbes
sugeridas. S&o estratégias que podem contribuir para a permanéncia dos académicos nas IES,

mas nem todas séo pensadas pelas IES.
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Gréfico 13 — Relacdo da formacdo Didatico-Pedagogica do professor com a reprovagdo
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Fonte: Elaborado pela propria pesquisadora.

De acordo com o0s percentuais desse grafico percebe-se que a maioria dos professores,
56,36%, ndo acredita que a sua formacgdo didatico-pedagogica interfira nos indices de
reprovacdo de seus alunos. Para combater tais indices, eles afirmam que acompanham seus
alunos, realizam intervencgdes e, quando necessario, promovem atendimento individualizado
para académicos com necessidades especificas. No entanto, 43,64% considera que a sua
formacdo didatico-pedagogica tem relacdo com a reprovacdo. Podemos considerar esse

percentual como um ponto de partida para novas reflexdes sobre a reprovacao.
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Tabela 9 - Questbes que interferem na permanéncia do académico na IES

OPCOES Muitissimo Muito Importante Mediamente Razoavelmente Pouco Pouquissimo Nada Total
importante Importante importante importante importante importante importante

E comprometldo com 0 curso, com a
disciplina a  propria
aprendlzagem.

Valorizagdo do conhecimento como
condicdo inerente de emancipagdo
humana.

Curriculo de curso atualizado e
coerente, voltado para 0 mundo do
trabalho e para a formacéo humana.

Acompanhamento técnico pedagdgico
de resultados com intervencoes.
Fonte: Elaborado pela prépria pesquisadora.
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Quanto as questbes que interferem na permanéncia do académico na IES, nota-se que
a identificacdo com o curso que realiza e 0 comprometimento com o mesmo, com a disciplina
e com a propria aprendizagem sdo fatores que levam os académicos a permanecerem na
instituicdo (TABELA 9).

Gréfico 14 — OrientacGes e/ou intervencGes sugeridas pelas IES referentes aos indices de
reprovacao em sua disciplina
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0 Aguardar crientagdes oferecidas pela equipe pedagogica

B 2guardar orientagées oferecidas pela administragdo superior

Mio interferir nesses indices [} Méo recebo orientages

Fonte: Elaborado pela propria pesquisadora.

O acompanhamento dos indices e a realizacdo de intervencdes aparece em primeiro
lugar, seguido da alternativa referente a promocdo de atendimento individualizado para
académicos com necessidades especificas, ficando, em terceiro lugar, a promogdo coletiva
para académicos com necessidades comuns. Essas alternativas indicam o envolvimento das
instituicOes, dos professores e dos alunos no processo educativo. Contudo, ainda que de modo
mais timido, ha profissionais que ndo reagem diante dos percentuais de reprovagdo em sua
disciplina e ficam no aguardo de orientacfes sugeridas pela equipe pedagogica ou por uma
administracao superior e aqueles que ndo recebem qualquer orientacdo e nem acreditam que a

sua formacdo possa interferir nos indices de reprovagdo. Esse quadro deixa claro que muitos
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professores dissociam 0 processo de ensinar do processo de aprender, “terceirizam” a
responsabilidade pelo fracasso na disciplina somente ao aluno.

Os dados coletados revelam uma acentuada fragilidade na conducdo do processo de
ensino e aprendizagem, no Ensino Superior, que demonstra o distanciamento existente entre
docentes-discentes-conhecimento-aprendizagem, culminando no distanciamento da fungéo
social das IES perante as necessidades da sociedade.

A importancia maior no ensino, em qualquer nivel e modalidade é a aprendizagem do
aluno e muitos fatores interferem para que isso ocorra. Nesta pesquisa, 0 bom dominio do
contetdo pelo professor e o significado do contetdo para sua futura profissdo destacam-se
como principais fatores que interferem no aprendizado. Mas algo preocupa constantemente
professores, alunos e instituicdo, que sdo as dificuldades de aprendizagem.

Essas questBes apontaram para a necessidade de uma formacédo docente comprometida
com a realidade social dos estudantes e com uma perspectiva transformadora de educagéo,
ensino e aprendizagem.

A guisa de conclusio, teceremos ainda alguns comentarios sobre questdes recorrentes
nos discursos cotidianos nos meios universitarios, ndo apenas pelos docentes, mas também
pelas mais diversas categorias profissionais nele inseridas, até mesmo pelos proprios
discentes.

Durante nossa problematizacdo, conduzimo-nos por pressupostos que se
encaminhavam sobretudo nesta direcdo: o fracasso do ensino e aprendizagem do Ensino
Superior, explicitado no discurso predominante da imensa maioria dos que vivenciam este
nivel de ensino. Ndo apenas discursos verbalizados nos corredores e instancias formativas do
ambiente universitario intramuros, mas, inclusive, de instancias formativas e balizadas
extramuros. Também as vozes de pesquisadores e pedagogos que se liam e se léem,
respeitados pela experiéncia e conhecimento e que se somavam e se somam as criticas
internas instigaram-nos a buscar a escuta dos que mais diretamente se envolvem com essa
realidade: os professores.

Assim nasceu a ideia dos graficos: para registrar essas vozes intramuros como
testemunhas de fato, para confirmar o discurso e o desespero desses profissionais - 0s
docentes - que buscam, porém fragmentada e aleatoriamente, solugcdes para os dilemas que
vivenciam na sua pratica cotidiana do fazer pedagogico.

Tendo conhecimento de propostas transformadoras em outros niveis de ensino, como a

metodologia gaspariana, movemo-nos no sentido de contribuir para com essa polémica
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condigdo do Ensino Superior de forma fundamentada, sistematizada, refletida e dialética.
Assim nasceu esta Tese com 0 objetivo geral de aplicar a Teoria Historico-Cultural - THC e a
Pedagogia Historico-Critica - PHC, com a intervencdo do percurso didatico Gaspariano, como
proposta de acdo docente no Ensino Superior, a fim de verificar em que medida essa
metodologia poderia se constituir um processo significativo de trabalho para esse nivel de
ensino. com o objetivo de aplicar, com conhecimentos cientificos baseados em teorias criticas,
mais precisamente, o Materialismo Historico, a Pedagogia Historico-Critica em relacdo com a
Teoria Historico-Cultural e o Percurso didatico Gaspariano, uma intervencdo didadico-
pedagogica no Ensino Superior. Tinha que dar certo, pois tinhamos, na Pratica Social Inicial,
a convicgdo de que a realidade como estava precisava ser transformada e que apenas teorias
gue buscassem a emancipacdo humana e a transformacdo social poderiam dar conta dessa
problematica.

Os gréficos, dessa forma, contribuem neste sentido: expressam a voz dos professores,
registram, demonstram uma realidade percebida anteriormente a esta investigacdo e,
sobretudo, impactam.

Cada um deles foi discutido, isoladamente ou em conjunto, na interpretacdo que acima
fizemos com a contribuicdo de diversas leituras. Cremos que nada pode deixar de ser
considerado relevante neste estudo, pois cada detalhe apresentado e discutido tem a
possibilidade de influenciar sobremaneira 0 processo de ensino-aprendizagem no Ensino
Superior e o0 sucesso ou fracasso daqueles que nele confiam suas vidas e seu futuro como
cidad&o: os universitarios.

Os pontos conclusivos que merecem destaque Sao:

Em primeiro lugar, se a formacao didatico-pedagdgica e continuada € ressaltada pela
maioria dos docentes, como os graficos registram, por que fica apenas no discurso a realidade
transformadora dessa préatica?

Possivelmente, a transformacdo dessa realidade precisa ser realizada e encarada
efetivamente com exigéncias legais. 1sso, com certeza, podera levar os envolvidos no Ensino
Superior a tomar atitudes que saiam do discurso para a pratica.

A propria LDB (Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional) ndo faz essa
exigéncia didatico-pedagdgica. Ndo determina que o professor do Ensino Superior tenha uma
formagédo pedagdgica para que possa lecionar em cursos de graduacdo. No Artigo 66, a

exigéncia de uma formacgdo pedagogica do Ensino Superior é omitida "A preparacdo para o
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exercicio do magistério superior far-se-4& em nivel de po6s-graduacgdo, prioritariamente em
programas de mestrado e doutorado.”

Sem o amparo da legislacdo maior da Educacéo fica aberto o precedente para que se
configure o quadro atual da formacdo de professores universitarios aqui apresentados. A
graduacéo tem sido alimentada por docentes titulados como Especialistas, Mestres e Doutores
em suas diversas areas, ainda que ndo possuam o minimo de formag&o pedagdgica.

Falta, ainda, uma clareza maior sobre as contribuicGes das teorias pedagogicas, de
metodologias transformadoras, capazes de atender as dificuldades que os alunos enfrentam na
realidade educacional como um todo.

Outra questdo importante que os dados mostraram foi que uma parte (46,15%) dos
professores, possui alguma experiéncia na Educacdo Basica. Tendo sido esta pesquisa
aplicada a diversos cursos de formacédo, ndo apenas na area de licenciatura, é preciso que se
ressalte que muitos desses professores universitarios ndo estdo formando licenciados. Desse
modo, a experiéncia na Educacao Bésica pode ndo ser considerada um fator determinante na
qualidade do curso. Mas, "[...] o que os docentes pensam sobre ensinar e aprender esta
relacionado as suas experiéncias e a sua formacdo profissional”, conforme registram suas
falas em nosso questionario e argumentam autores como Bolzan e Isaia (2006, p. 495), ou
seja, 0 professor universitario incorpora nas suas aulas aquelas experiéncias obtidas além da
docéncia no Ensino Superior. Assim, um professor advogado e 0s casos nos quais atuou, ou
um professor contador e as empresas para as quais prestou servigo, um professor médico e 0s
pacientes que atendeu serdo principalmente, de acordo com esses discursos, inclusive o seu, a
referéncia do seu fazer pedag6gico em seu cotidiano.

Mas, ha vérios professores que participam de cursos e eventos pedagdgicos, conforme
os dados demonstram. Porém, apesar do numero superior de professores que participam de
cursos na area pedagdgica, vale destacar que a formacdo que permita melhor conhecimentos
dos processos pedagdgicos que envolvem a docéncia, no caso desta pesquisa, no Ensino
Superior, nem sempre sdo validadas na hora de uma selecdo. E poderiam ser, entdo,
incentivadas ou até mesmo ser postas como critério para a selegdo de professores nas IES.
Pacca (1994) ressalta a importancia de todo profissional, aperfeicoar-se e atualizar-se,
independente da area de atuacdo, tanto para estar a par de tendéncias transformadoras como
atender as suas proprias exigéncias.

Assim sendo, € necessario recuperar a identidade da docéncia no Ensino Superior, por

meio da capacitacdo pedagdgica. Essa recuperacdo se faz necessaria tendo em vista que a
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identidade docente ndo estd assegurada ao diploma de bacharel, de mestre ou doutor, e
somente ao dominio de conhecimentos especificos.

A formacdo de uma identidade docente caracteriza o fazer pedagdgico e permite o
reconhecimento das teorias que o embasam. Estas, por sua vez, como construcdo historica,
pode, constantemente, ser revisitada no sentido de refletir sobre suas potencialidades para o
atendimento das demandas de estudantes com dificuldades. A falta de dominio de contetdos
pedagdgicos e especificos se destaca como uma das principais dificuldades docentes que
podem ser identificadas para conduzir o processo de ensino e aprendizagem. E muito comum
a acdo docente distanciar-se da realidade quando ndo se tem clareza das concepcoes
subjacentes as teorias e que permitem ou ndo a emancipacdo cidada dos alunos.

O sentido do fazer pedagogico pode se perder, sem embasamento tedrico aprofundado
e resultar em uma préatica de atividades sem objetivos e sem finalidades estabelecidas para
sujeitos historicamente situados, conforme sugere Saviani. Os graficos demonstram ainda
certa resisténcia entre os professores pesquisados para observar o processo de ensino e
aprendizagem, por meio de um “olhar pedagogico”. Tal realidade tem relacdo com a corrente
pratica didatico-pedagogica do Ensino Superior, fundamentada pelas teorias educacionais
conservadoras, como a tradicional e liberais, como a escola nova, tecnicista, acriticas,
apresentadas nesta Tese.

Fica, portanto, claro, diante das respostas dadas ao questionario que a fragmentacéo do
processo de ensino e aprendizagem no Ensino Superior € maior do que supunhamos. Ha,
ainda, muito a ser trabalhado para que 0s processos emancipatorios pela educacdo se deem
efetivamente. H4 muito para ser feito também para que o aspecto democréatico da educacéo
aconteca sem exclusdo daqueles estudantes, cuja apropriacdo de conhecimentos na Educagéo

Basica ndo Ihes garante permanéncia no Ensino Superior.



5. O PERCURSO DIDATICO DA PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA NAS
CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS APLICADAS: CIENCIAS CONTABEIS, DESIGN
E MODA

De modo resumido, Gasparin (2011) elaborou um quadro no qual apresenta o percurso
didatico da Pedagogia Historico-critica. Esse quadro foi colocado nessa secdo para

potencializar os subsidios da analise do desenvolvimento das unidades de ensino planejadas

na perspectiva dessa Pedagogia.

Quadro 14 — Didatica da Pedagogia Historico-Critica

PRATICA
Nivel de

desenvolvimento
atual

TEORIA

Zona de desenvolvimento imediato

PRATICA
Novo nivel de
desenvolvimento
atual

Préatica social
inicial do Contetdo

1.Listageme
objetivos.
Unidade: objetivo
geral

Topicos: objetivos
especificos .

2. Vivéncia
cotidiana do
conteudo:

a)O que o aluno ja
sabe: visdo da
totalidade empirica.
Mobilizacdo.
b)Desafio: o que
gostaria de saber a
mais?

Problematizacdo Instrumentalizacao

1)ldentificagdo e
discusséo sobre os
principais
problemas postos
pela prética social

1)Acdes docentes e
discentes para
construcéo do
conhecimento pela
mediacdo docente.

e pelo conteudo. 2)Recursos
2)Dimensdes do Humanos e
contetido a serem materiais.

trabalhadas.

Fonte: Gasparin (2011, p. 159).

Catarse

1)Elaboracéo
tedrica da
sintese, da
nova postura
mental.
Construcéo da
nova
totalidade
concreta.
2)Expressao
pratica da
sintese.
Avaliacéo:
deve atender
as dimensoes
trabalhadas e
aos objetivos.

Pratica social final
do Contelido

1)Intencbes do
aluno.
Manifestacdes da
nova postura
pratica, da nova
atitude sobre o
conteudo e da nova
forma de agir.
2)Ac0es do aluno.
Nova prética social
do conteudo e
transformacao
social.
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5.1 O PLANEJAMENTO DAS UNIDADES DE ENSINO ORIENTADAS PELA
DIDATICA DA PEDAGOGIA HISTORICO CRITICA NA PERSPECTIVA DOCENTE

Esta secdo apresenta as principais consideracGes feitas pelos professores que
realizaram os experimentos a respeito do percurso didatico gaspariano. As questdes
pertencem ao Anexo 4, do livro Uma Didética para a Pedagogia Historico Critica, elaborado
por Gasparin (2004). Todas as respostas foram transcritas com respeito absoluto a opinido dos
professores. Para o tratamento das respostas o(a)s professore(a)s foram nominados com as
abreviaturas PROFEL., PROFMH., PROFMF., PROFAD., PROFSL. As questdes
receberam as seguintes identificages: 101, 102, 103, 104, 105, 106, 107 (Introdugdo = I,
questdes de 1 a 7); PSI01, PS102, PS103, PS104 (Préatica Social Inicial = PSI, questdes de 1 a
4); PB01, PB02 (Problematizacdo = PB, questbes de 1 a 2); 1T01, IT02, ITO3, IT04, IT05
(Instrumentalizacdo = IT, questbes de 1 a 5); CT01, CT02, CTO03 (Catarse = CT, questdes de
1 a 3); PSF01, PSF02, PSF03, PSF04, PSF05, PSF06™ (Pratica Social Final = PSF, questdes
de 1 a6).

O questionario pensado por Gasparim (2011), anexo 4 do livro Uma Didatica para a
Pedagogia Histérico-critica apresenta seis dimensfes de questionamentos, distribuidas da
seqguinte forma: a) Introducdo — apresenta seis perguntas abrangentes que permitem ao
professor(a) repensar as unidades de ensino, a partir de uma nova perspectiva. As demais
dimensBes que envolvem o seu percurso sdo compostas pelas etapas: Pratica Social Inicial,
Problematizacdo, Instrumentalizacdo, Catarse, Pratica Social Final.

Apo6s o0s experimentos, os professore(a)s foram convidados a responder esse
questionario. As respostas obtidas contribuem para o alcance do objetivo geral que consistiu
em analisar a aplicacdo da Teoria Historico-Cultural e a Pedagogia Historico-Critica com a
intervencdo do percurso didatico gaspariano (2003; 2011) para fundamentar a acdo docente no
Ensino Superior, a fim de verificar em que medida essa metodologia melhora o interesse e a

aprendizagem dos estudantes.

1 Nesta pesquisa as questfes envolvendo o percurso didatico gaspariano receberam as seguintes
identificacfes: 101, 102, 103, 104, 105, 106, 107 (Introducdo = I, questdes de 1 a 7); PSI01, PSI02, PSI03, PSI04
(Pratica Social Inicial = PSI, questdes de 1 a 4); PB01, PB02 (Problematizacdo = PB, questdes de 1 a 3); ITO1,
ITO2, ITO3, ITO4, ITO5 (Instrumentalizagdo = IT, questdes de 1 a 5); CT01, CT02, CT03 (Catarse = CT,
questbes de 1 a 3); PSFO1, PSF02, PSF03, PSF04, PSF05, PSF06 (Prética Social Final = PSF, questfes de 1 a 6).
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Todos os professores que realizaram 0 experimento responderam ao questionario,
esclarecendo o que entenderam do percurso didatico e como perceberam as teorias nas quais
estd embasado: a Pedagogia Historico-Critica e a Teoria Historico-Cultural. Diante do
exposto, tem-se, na sequéncia, a analise e a interpretacdo das respostas dadas as questdes
desse instrumento de coleta de dados.

Considerando que este trabalho, metodologicamente, define-se como um estudo
didatico-pedagdgico que envolve uma das questbes mais complexas e confusas do ensinar e
aprender no Ensino Superior, qual seja, os principios tedrico-metodolédgicos que subsidiam a
organizacdo da pratica docente, coube-nos, concomitantemente, a analise e a critica de todo
um volume do material de que se dispde a préatica docente acumulada no momento inicial da
investigacdo e uma proposta didatico-pedagdgica que se fundamenta na Teoria Histérico-
Cultural - THC e na Pedagogia Histérico-Critica - PHC, com a intervencdo do Percurso
Didatico Gaspariano (2003; 2011), cujos fundamentos podem oferecer aos professores maior
compreensédo do processo de ensino e aprendizagem.

Nesta parte do trabalho, buscamos, pois, apreender a visdo que o0s docentes
participantes da pesquisa e da intervencdo do percurso didatico Gaspariano possuem sobre
essa metodologia que propusemos e que desenvolveram em suas aulas nas diversas areas do
conhecimento. Os participantes que responderam ao questionario sdo homens e mulheres e
atuam como docentes em uma Universidade Estadual de Ensino Superior, publica, nos cursos
de Ciéncias Contabeis, Moda e Design, nas disciplinas de Contabilidade Comercial e
Industrial, Contabilidade Societaria, Geometria Aplicada ao Design Il, Desenho Il e
Modelagem Plana Feminina e Masculina, nos primeiros e segundos periodos de cada curso.

Para tanto, procuramos analisar e interpretar as informagdes obtidas por meio do
anexo IV, do livro de Gasparim (2012, p. 170), intitulado: “Ficha de acompanhamento do
processo ensino-aprendizagem”. A ficha apresenta um rol de questionamentos que envolvem
cada etapa do referido percurso, assim como 0s seus desdobramentos que se constituiram em
categorias de analise, necessarias ao alcance do objetivo geral da Tese. Para fundamentar a
andlise e interpretacdo dos dados, partimos do pressuposto de que é necessario, em um
primeiro momento, explicitar o que entendemos, neste trabalho, por anélise e interpretacao.

Segundo Gil (2010, p. 156),

A anélise tem como objetivo organizar e sumariar os dados de forma tal que
possibilitem o fornecimento de respostas ao problema proposto para
investigacdo. Ja a interpretagcdo tem como objetivo a procura do sentido mais
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amplo das respostas, o que é feito mediante sua ligagdo a outros

conhecimentos anteriormente obtidos.
Entendemos também que a organizacdo dos dados ja estd expressa nas questdes em
cada uma das cinco fases da PHC. Quanto & interpretacdo, temos a intencdo de explicitar a
opinido dos que responderam ao questionario, procurando verificar qual o sentido que foi
atribuido a cada questéo na perspectiva de atender ao problema da investigacdo. Nessa busca
de sentido do levantamento que realizamos por meio do questionario, seguimos 0 que Nnos

propde Gil, (2010, p. 175), quando afirma:

A andlise dos dados nas pesquisas experimentais e nos levantamentos é
essencialmente quantitativa. O mesmo ndo ocorre, no entanto, com as
pesquisas definidas como estudo de campo, estudos de caso, pesquisa-agdo
ou pesquisa participante. Nestas 0s procedimentos analiticos sdo
principalmente de natureza qualitativa. E, ao contrario do que ocorre nas
pesquisas experimentais e levantamentos em que o0s procedimentos
analiticos podem ser definidos previamente, ndo hd formulas ou receitas
predefinidas para orientar os pesquisadores. Assim, a analise dos dados na
pesquisa qualitativa passa a depender muito da capacidade e do estilo do
pesquisador.

Ainda nesse entendimento, ao analisar as respostas oferecidas pelos respondentes,
visamos, mais do que tabular as respostas, verificar o sentido atribuido a cada questdo em

funcdo de nosso problema de investigacao e das teorias ja anunciadas.
Conforme Gil (2010, p.177-178)

Classicamente, a interpretacdo dos dados é entendida como um processo que
sucede a analise. Mas esses dois processos estdo intimamente relacionados.
Nas pesquisas qualitativas, especialmente, ndo ha como separar os dois
processos. Por essa razdo € que muitos relatérios de pesquisa ndo
contemplam secBes separadas para tratar dos dois processos. [...] O que se
procura na interpretacdo € a obtencdo de um sentido mais amplo para os
dados analisados, o que se faz mediante sua ligagdo com conhecimentos
disponiveis, derivados principalmente das teorias.

Partindo do questionario aplicado, ndo faremos mencdo explicita a distincdo entre
andlise e interpretacdo. Tentamos seguir o pensamento de Gil (2010, p.178) quando afirma:
“Para interpretar os resultados, o pesquisador precisa ir alem da leitura dos dados, com vistas
a integra-los em um universo mais amplo em que poderdo ter algum sentido. Esse universo é
o dos fundamentos tedricos da pesquisa e dos conhecimentos ja acumulados em torno das

questdes abordadas”.
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A interpretacdo das respostas dadas ao questionério esta em funcdo do trabalho que
estamos realizando. Salvador (1974, p. 80-81), referindo-se a pesquisa bibliogréfica, explica:

Trata-se de relacionar o que o autor afirma com os problemas para os quais
se estd procurando uma solucdo. O estudo das ideias de uma obra € feito em
funcdo dos propositos de seu autor, mas o aproveitamento de tais ideias
depende dos propdsitos do pesquisador.

Interpretar um texto significa, pois, julgar a respeito da pertinéncia ou ndo
das afirmacgdes, dados ou informacGes, no sentido de constatar se se
constituem em subsidios Uteis como resposta ou solucdo de determinado
problema.

As respostas dos docentes ao questionario, relativas a cada fase da Pedagogia
Historico-Critica foram relacionadas a teoria anunciada anteriormente e, quando necessario,
confirmadas ou ampliadas com outros autores. Além disso, foram analisadas e interpretadas
na perspectiva dos objetivos desta pesquisa, buscando verificar em que medida se constituem
resposta ou parte da resposta ao problema da investigacdo. Gil (2010, p.157) nos alerta sobre
os cuidados que devem ser tomados na andlise ¢ interpretagdo dos dados: “As respostas
fornecidas pelos elementos tendem a ser as mais variadas. Para que essas respostas sejam
adequadamente analisadas, torna-se necessario, portanto, organiza-las, o que é feito mediante
seu agrupamento em certo niimero de categorias”.

Nesse sentido, podemos afirmar que categorias sdo principios de classificacdo das
respostas oferecidas pelos participantes da pesquisa. Sdo linhas orientadoras para analisar e
interpretar os dados colhidos. Marsiglia (2007, p.14) afirma que “as categorias de analise sdo
recortes a partir dos quais o material coletado no campo sera analisado”.

Para realizar a analise e interpretacdo dos dados da pesquisa de campo, em Nnosso
trabalho, assumimos como categorias a priori de analise 0s cinco passos da Pedagogia
Histdrico-Critica. Essas categorias tém seus fundamentos no Materialismo Histdrico-
Dialético, na Teoria Historico-Cultural e nos estudos de Saviani (2012) sobre Pedagogia.

Os objetivos da Tese, a problemética levantada, a sua estrutura geral, permitem-nos
assumir essas categorias de analise como instrumento para interpretarmos as respostas do
questionario. Assim sendo, apresentamos, a seguir, o roteiro geral das observagdes, a analise
e a interpretacdo das respostas dadas as questdes do instrumento de coleta de dados. Esse
instrumento - Ficha de acompanhamento do processo de ensino-aprendizagem na Pedagogia
Histdrico-Critica — constitui-se de seis partes: uma Introducdo e mais 0s cinco passos da

didatica da Pedagogia Historico-Critica, que por sua vez, englobam e Teoria Historico-
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Cultural. Cada passo e desmembrado em vérios itens, o que permite um entendimento
abrangente e detalhado.

5.1.1 Critérios de Observacdo das aulas: uma alternativa para a Pedagogia Historico-
Critica

Quadro 15 — Roteiro geral de observacdes

PROFEL PROFMH | PROFMF | PROFAD | PROFSL

Itens observados Sim | Ndo | Sim | Nado | Sim | Nado | Sim | Nado | Sim | Néo

O planejamento na perspectiva da Pedagogia Historico | x X X X X
Critica foi seguido durante o experimento?

Os contetdos desenvolvidos estavam previstos na | X X X X X
ementa do Plano de Ensino do Curso?

Os objetivos propostos para cada topico do contetdo
foram alcancados?

Houve flexibilidade na abordagem dos conteGdos | x X X X X
durante cada etapa do método?
O(a)s académico(a)s foram informados dos objetivos | x X X X X

que deveriam alcangar em cada tépico do conteido?

O(a) professor(a) revela clareza e dominio dos | x X X X X
conhecimentos que envolvem a disciplina que leciona?

O(a) professor(a) é solicito(a) as indagagdes e duvidas | x X X X X
do(a)s académico(a)s mediando o processo de ensino e
aprendizagem?

O(a) professor(a) consegue articular as intervengdes e | X X X X X
contribuicbes do(a)s académico(a)s, valorizando o0s
conhecimentos empiricos e fortalecendo o0s conceitos
cientificos?

Faz uso de recursos tecnolégicos e humanos | x X X X X
diferenciados, a fim de promover mais apropriacdo do
conhecimento pelos estudantes?

Demonstra interesse  no desenvolvimento  dos | x X X X X
estudantes, indicando leituras, métodos de estudo e
técnicas de pesquisa?

Desenvolve situagBes diferenciadas de contato com o | x X X X X
objeto do conhecimento, a fim de democratizar as
possibilidades de aprendizagem?

Apresenta uma conduta respeitosa para com 0S | X X X X X
estudantes?
Esclarece os significados do conhecimento por meio | x X X X X

das dimensdes pensadas no planejamento, primando
pelo uso ético e consciente do conhecimento na
sociedade?

Diferencia as metodologias no sentido de assegurar | x X X X X
maior participacéo e desenvolvimento dos estudantes?

Movimenta-se no espaco da sala de aula, a fim de | x X X X X
aproximar-se dos estudantes para conhecer melhor suas
dificuldades?

Apresenta condicdes para compreender a diversidade | X X X X X
de sala de aula assegurando o respeito muatuo e
condi¢Bes adequadas de aprendizagem, incluindo a
disciplina?

Desperta a atencdo dos estudantes para o objeto a ser | x X X X X
aprendido?

Fonte: elaborado pela préopria pesquisadora.
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5.2 O PERCURSO DIDATICO GASPARIANO NO ENSINO SUPERIOR: PERCEPCAO
DOCENTE

Este topico nos apresenta alguns elementos gerais sobre o tema, com base em
entrevista feita aos professores que realizaram os experimentos e por meio das respostas dadas
para cada questdo discutimos as etapas do planejamento do percurso gaspariano, que
representa as categorias de analise nesta tese e estd diretamente relacionado ao seu objetivo

geral.

5.2.1 Analise da Entrevista Aplicada aos Sujeitos da Pesquisa que Desenvolveram o0s

Experimentos

Essa entrevista foi aplicada somente aos professores que planejaram suas unidades
didaticas com base no Percurso didatico gaspariano. Tivemos a intencdo de compreender o

“olhar” dos professores sobre cada etapa do percurso e seus desdobramentos.

101", Julga viavel e valido planejar as unidades de ensino seguindo os passos da Teoria

Histdrico-Critica? Por qué?

PROFEL. Eu julgo o planejamento das unidades de ensino como
ferramenta de otimizacéo do trabalho do professor e como instrumento que
permite melhorar o desempenho do aprendizado dos alunos. Esta
possibilidade é viavel visto que cada conteldo € avaliado previamente a
partir de seus objetivos e entdo o professor pode articular as suas aulas
conforme o nivel de aprendizado que o0s alunos ja possuem para que a
absorcdo destes novos conteudos sejam efetuados da melhor forma possivel.

PROFMH. Sim. Porque primeiro vocé busca conhecer o que eles ja
sabem, depois vocé procura passar algo que eles trouxeram e a gente ainda
aprende porque eles trazem mais do que aquilo que nés levamos. Foi até um
incentivo para eu pesquisar mais sobre o assunto, levar novas abordagens.

PROFMF. Sim. Acho viavel porque ndo leva muito tempo para a
preparacdo, se o professor j& domina o conteudo. E vélido porque faz o
professor pensar o que o aluno ja conhece, ou seja, antecipar-se ao contetido
que sera ministrado. Isto pode aumentar o escopo de conteido da aula,
tornando-a mais dindmica e completa.

PROFSL. Sim. E uma maneira de melhor planejar a aula e a
apresentacao do contetdo, promovendo um dialogo do ensino-aprendizagem
porque o professor inicia sua aula capturando o que os alunos j& sabem ou
conhecem sobre o contetido e partir disto introduz o conhecimento cientifico,
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com maior profundidade e qualidade de discussdo, muitas vezes
desconstruindo um juizo de valor ou senso comum.

PROFAD. Sim. Pois a teoria possibilita a ampliacdo de visdo do
assunto ndo s6 do discente, mas do docente também, na medida em que o
docente deve relacionar 0 assunto com outras questdes e os discentes param
para pensar sobre questdes que muitas vezes Ihes chegam prontas.

O assunto, na verdade, ja era trabalhado pelos professores pesquisados, com aspectos
da Teoria Historico-Critica, poréem ndo havia clara consciéncia disto por parte deles. A
tomada de consciéncia foi importante para verificar e validar alguns aspectos como a Pratica
Social Inicial e a Catarse.

As respostas a questdo 101 nos foram apresentadas com afirmacbes que se podem
resumir da seguinte forma: o planejamento é como instrumento que permite melhorar o
desempenho do aprendizado dos alunos; permite avaliar previamente os conteudos, a partir de
seus objetivos; articula as aulas conforme o nivel de aprendizado que os alunos ja possuem;
instiga o professor a conhecer 0 que os estudantes ja sabem para somar aos conhecimentos
que eles trouxeram; permite reconhecer que, muitas vezes, 0s estudantes trazem mais do que
aquilo que os professores levam; representa um incentivo para a pesquisa; com ele, o
professor pode antecipar-se ao conteldo que serd ministrado; pode aumentar o escopo de
contelldo da aula, tornando-a mais dindmica e completa; promove dialogo entre ensino-
aprendizagem porque o professor inicia sua aula investigando o que os alunos ja sabem ou
conhecem sobre o contetdo e, partir disto, introduz o conhecimento cientifico, com maior
profundidade e qualidade de discussdo, muitas vezes desconstruindo um juizo de valor ou
senso comum, pois a teoria possibilita a ampliacdo de visdo do assunto ndo s6 do discente,
mas do docente também, na medida em que o docente deve relacionar o assunto com outras
questdes e os discentes param para pensar sobre questdes que, frequentemente, lhes chegam
prontas.

No conjunto dessas falas docentes, na questdo 101, percebe-se que ja existe uma certa
influéncia da intervengdo que fizemos. Algumas das falas explicitam esse fato e outras
deixam-se revelar pelas terminologias e mesmo pela afirmagdo de que agora existe sinais
conscientes da presenca de uma teoria subjacente & pratica, sinais de que o fazer docente e
uma unido indissoltvel entre teoria e prética.

A considerar que todos se manifestaram sobre a importancia do planejamento, que
veem sentido nele, algo que no nosso contato inicial ndo percebemos, inferimos que a

consciéncia critica dos professores tornou-se mais intensa apds nosso trabalho de intervencao.



180

Revela-se ja de inicio um discurso organizado sob a concepg¢do do Materialismo Historico na
educacdo, da Teoria Histdrico-Cultural e da Pedagogia Historico-Critica, completando-se
numa légica dialética, de movimento, de espiral, como fala Lefebvre (1983). Nenhum docente
entrou em contradicdo quanto ao pressuposto da pergunta de que é preciso planejar as aulas;
tanto o discurso como o posicionamento sdo reveladores da ideologia internalizada pelos
docentes sobre a sociedade, 0 homem e a educagdo inerentes as teorias que fundamentam a
intervencao gaspariana que realizamos.

Para Marx, a realidade é material, a natureza social € que determina a consciéncia e a
sociedade se constréi a partir da consciéncia do homem em sua praxis. Concordando, Saviani
(2012) propde que a educacdo é uma das praticas sociais do homem na sociedade e Gasparin
(2009) apresenta um modelo muito claro de planejamento de trabalho pedagogico estruturado
em passos metodologicos nessa perspectiva, ou seja, ao concordar em planejar suas aulas, o
professor, a0 mesmo tempo em que nega teorias e ou concepcbes como a tradicional, a
escolanovista, a tecnicista e a critico- reprodutivista (que delegam o planejar ao autor do livro
didatico), atende a uma ideologia que acredita que a sociedade se materializa no conjunto de
praticas sociais dos homens de seu tempo e, historicamente, que esse homem ¢é sujeito de sua
realidade histdérica e que a educacdo é uma das praticas sociais a qual, sistematizada e
refletida, com objetivos conscientes, em passos metodoldgicos bem definidos, pode colaborar
para a transformacdo e emancipacdo do homem. Ao situar o “planejamento como
instrumento” desvela-se a funcdo simbolica desse processo que possibilita melhorar o
desempenho do aprendizado dos alunos. Isso nos permite remeter a teoria vigotskiana quando,
falando da fase intelectual do desenvolvimento da crianga, Vigotski (2001, p. 131), mostra-
nos a importancia da funcdo simbdlica no percurso do desenvolvimento intelectual humano.

Prefaciando a obra de Vigotski (2001), Bezerra (VIGOTSKI, 2001, p. XII) destaca:

Ao procurar superar a concepcao idealista de consciéncia e o enfoque bioldgico
mecanicista do comportamento, ele lanca a teoria historico-cultural segundo a
qual o signo, enquanto meio externo, a semelhanca de um instrumento de
trabalho, medeia a relagdo do homem com o objeto e com outro homem. Por
intermédio dos signos, que Vigotski v&é como “6rgdos sociais’, o individuo
assimila o seu comportamento, inicialmente o seu exterior e depois o interior,
assimilando as fungdes psiquicas superiores. Neste caso, signo e sentido tém a
mesma funcdo significativa, sdo componentes inaliendveis da relagdo do
homem com o mundo via discurso. A énfase no signo como elemento
fundamental de construgdo da relacdo do homem com o mundo é muito
recorrente em toda a teoria vigotskiana.
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E “planejar as aulas”, sendo considerado ato instrumental, acdo abstrata do simbdlico,
do signico, também dialeticamente responde a necessidade social dos homens de seu tempo
de se propor conscientemente a colaborar para transformar a realidade. Gasparin (2009, p. 40)
explica que ¢ neste momento, de planejar suas aulas, que se devem apresentar “[...] as razdes
pelas quais devem aprender o conteido proposto, ndo por si mesmo, mas em funcdo de
necessidades sociais”.

Podemos dizer que afloram no conjunto das falas, dimensdes de ordem conceitual
filoséfica e cientifica do Materialismo Historico, Teoria Historico Cultural e sua relagdo com
a Pedagogia Histdrico Critica, sobretudo, preocupagfes claras com as Etapas do Percurso
Didatico didatico-pedagdgico gaspariano. Por isso é que, diante dos objetivos propostos nesta
Tese (p. 27), bem como das constatacGes iniciais de auséncia de postura critica e interesse
pedagdgico no planejamento das aulas, as respostas dos professores revelam-nos um grau

satisfatorio de tomada de posicao e conscientizacao.

102. Quais as maiores dificuldades encontradas na elaboracéo de seu plano de trabalho?

PROFEL. Minha maior dificuldade foi na catarse visto que 0s
métodos de avaliacdo aplicados ndo explicitam corretamente o aprendizado
dos alunos e os conceitos que eles verdadeiramente absorveram sobre 0s
conteudos abordados.

PROFMH. Preparar as dimensfes do conteddo, pois ndo havia
pensado em trabalhar com questfes de historia, religido, matematica, arte,
quimica etc. Percebi que essas dimensdes motivaram os alunos a identificar
periodos da histéria em que determinados modelos surgiram, e como
interferiam na individualidade das pessoas. O uso da calca ja foi motivo de
castigos, punigdes, inclusive porque na Biblia esta escrito que as mulheres
deveriam se vestir diferente dos homens e também e isso ja foi seguido pela
igreja catdlica e ainda é um dogma em varias religides.

PROFMF. Senti falta de um modelo pronto para a realizacdo. Apesar
de seguir o modelo da apostila disponibilizada pela pesquisadora, penso que
poderia haver um modelo mais claro e explicativo. Senti dificuldade também
em elaborar os objetivos da unidade.

PROFSL. Sim, mas considero ndo relevante porque a dificuldade era
de ndo conhecer, com maior propriedade, o que era préatica social inicial,
problematizacdo, instrumentalizagdo, catarse, pratica social final. Mas o
material que a pesquisadora disponibilizou permitiu que fizesse o plano
(acredito que de modo satisfatorio).

PROFAD. Verificar todas as dimensdes do tema.

Nesta questdo 102, predominaram respostas relativas a dificuldades nas etapas do
planejamento. Quatro professores apontaram dificuldades nas etapas: catarse (01); objetivos

(01) e também na falta de um modelo pronto para seguir; dimensdes (02). Um (01) professor
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apontou a necessidade de conhecer melhor o modelo. A diversidade de dificuldades, ou seja, 0
fato de ndo haver maioria com dificuldade em determinada etapa do planejamento pode nos
revelar que ndo haja propriamente uma grande dificuldade em alguma etapa especifica.
Chama-nos a atencdo o fato de ndo haver sido mencionada em nenhuma fala a etapa da
problematizacdo. Do ponto de vista do conhecimento, € uma etapa &rida, mais critica, que
exige muita reflexdo; apresenta maior dificuldade em se explicitar, pois se liga muito
diretamente ao modelo de educacdo que postula os principios filoséficos que a subjazem. E,
nesse grupo, hd um novo modelo de educacdo postulado como nova experiéncia pedagogica
da Pedagogia Histdrico Critica.

Chama-nos atencao também a resposta de um professor (PROFEL), ao nos mostrar a
incoeréncia que percebeu entre a pratica de avaliacdo que se aplica no sistema em que se
insere, como um todo - ndo critica - e a nova pratica que ora se propde — a gaspariana.
Incoeréncia essa refletida nas reacdes de seus alunos: “Minha maior dificuldade foi na catarse
visto que os métodos de avaliacdo aplicados ndo explicitam corretamente o aprendizado dos
alunos e os conceitos que eles verdadeiramente absorveram sobre os contetidos abordados.” O
que pressupde a conscientizacdo do professor também da necessidade de uma revisdo mais
integral do seu trabalho pedagdgico, ampliando-se para além de seu contexto individual, em
direcdo a uma revisdo pedagdgica mais geral do sistema educacional em que se insere, de
forma mais totalizadora. Esse professor, assim, revela-nos vivenciar um movimento intenso e
comprometido no percurso sincrese-analise-sintese. PROFEL se depara com o conhecimento
novo em suas contradi¢des, significando que, para ele, diante do conhecimento que adquiriu,
com nossa experiéncia de intervencdo, a dialética se instaurou.

Procurando explicar essa relagdo do homem com o conhecimento, Gasparin (2011, p.

4) se reporta a Corazza (1991, p. 85) que diz:

Enfim, entende-se o conhecimento como 0 movimento que parte da sincrese
(sensorial concreto, 0 empirico, o concreto percebido), passando pela analise
(abstracéo, separacdo dos elementos particulares de um todo, identificacéo
dos elementos essenciais, das causas e contradi¢cfes fundamentais) e
chegando a sintese (o concreto pensado, um novo concreto mais elaborado,
uma prética transformadora).

Merece certa atencdo a resposta relativa a dificuldades em se ter um modelo pronto
para seguir (01 professor-PROFMF), fazendo-nos inferir uma prética docente critico-

reprodutivista, ndo problematizadora, ndo aberta a reflexdo. Considerando que a resposta da
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questdo 102 do questionario tenha sido unanime na concordancia com o planejamento
(portanto ele também assim respondeu), na pratica de uma pedagogia critica, tal fato nos
perturba e nos leva a questionar ao invés de afirmar alguma inferéncia mais conclusiva:
estaria 0 professor revelando sua permanéncia no estagio sincrético do saber? Ou, no
momento do fazer pedagdgico do docente, ali, na situacdo empirica de planejador, mesmo ele
desejando desenvolver seu trabalho em bases de uma educacdo fundamentada no
Materialismo Historico Dialético, na Teoria Historico Cultural e na Pedagogia Historico
Critica, seja possivel que os longos anos de vivéncia em pedagogias ndo-criticas, ou critico-
reprodutivistas ainda prevalegam?

Conforme Libaneo (1985, p. 53), “A pedagogia se delineia a partir de uma posi¢do
filosofica definida”. Posi¢ao essa que se reflete numa tendéncia que orienta a pratica
educacional e da suporte ao professor para que ele compreenda também o papel da educacao
na sociedade e o seu papel como educador.

Libaneo (1985) apresenta trés tendéncias que exercem esse papel: educagdo como
redencdo, como reproducdo e como transformacdo da sociedade. Considerando essas trés
linhas filosoficas que concebem o homem, a sociedade e a educacdo de forma distinta e que
delas surgem as tendéncias pedagogicas que se encarregam de fornecer os elementos didaticos
que deverdo culminar no processo de ensino e aprendizagem, podemos afirmar que a resposta
de PROFMF revela um posicionamento ainda fundamentado na concepcéo de educagdo como
reproducdo, mesmo sendo critica, ja que ele mesmo se encontra ainda condicionado a essa
perspectiva reprodutivista e ndo educacdo como transformacédo, conforme aponta a proposta

pedagogica gaspariana.

103. Foi possivel executar o plano elaborado?

PROFEL. Sim, mas a partir da instrumentalizag&o feita no momento
da préatica Social Inicial, ou seja, a retomada da lei societaria que regia as
demonstragdes contabeis.

PROFMH. Sim. Totalmente dentro do programado.

PROFMF. Sim. Na integra. Pude, inclusive, abordar mais do que
achei que fosse abordar na aula.

PROFSL. Sim, plenamente.

PROFAD. Sim.

A questéo 103 consegue unanimidade em todas as respostas dos professores. Afirmam

que o plano elaborado foi executado. Independentemente das dificuldades que tenham



184

acontecido na sua elaboragdo e que foram apresentadas nas respostas 101 e 102, j& analisadas,
os professores declaram ter sido possivel sua execucdo e de forma plena.

Esse discurso nos permite inferir que a experiéncia de intervencdo foi satisfatoria para
0s objetivos propostos nesta Tese no que diz respeito a conscientizacdo da necessidade de
transformar a prética pedagdgica nos pressupostos do Materialismo Histdrico-Dialético, na
Teoria Historico-Cultural e Pedagogia Histérico-Critica, bem como & aplicacdo de etapas do
percurso pedagogico gaspariano aos professores colaboradores da pesquisa. Foram
considerados seus conhecimentos em sua Pratica Social Inicial do contetdo; houve a
Instrumentalizacéo que Ihes proporcionou subsidios e condi¢des para coloca-lo em execucéo,
seguindo a problematiza¢do da Tese: “A Teoria Histdrico-Cultural e a Pedagogia Historico-
Critica, quando utilizadas como principios teoérico-metodoldgicos para fundamentar a
organizacdo da pratica docente no ensino superior, podem oferecer aos professores maior
compreensédo do processo de ensino e aprendizagem?

A partir dessa problematizacdo, o objetivo geral - que consistiu em aplicar a Teoria
Histdrico-Cultural — (THC) e a Pedagogia Historico-Critica — (PHC), com a intervencdo do
método didatico gaspariano (2003; 2011) para fundamentar a acdo docente no Ensino
Superior, a fim de verificar em que medida essa metodologia melhora o interesse e a
aprendizagem dos estudantes -, a considerar as respostas desta questdo, também foi bem
sucedido.

104. Houve dificuldades? Quais?

PROFEL. Sim. Passividade dos alunos e dificuldades de
interpretacdes das informagoes.

PROFMH. Durante a execugdo do plano percebi que estava fora da
dindmica normal. Eu tinha o habito de chegar e falar sobre modelagem plana
somente. O plano Gaspariano me fez perceber a complexidade do assunto.
Geralmente, a gente foca somente na propria area.

PROFMF. Sim. Como foi a primeira vez que ministrei aula
utilizando o método, fiquei em duvida somente no momento de pedir a
catarse. Ndo soube como fazer e pedi ajuda a pesquisadora.

PROFSL. Sim, mas pequena. Pela inexperiéncia e desconhecimento
em utilizar a metodologia proposta pela teoria Historico-Critica. Mas depois
de participar do experimento, internalizei a metodologia, e passei a aplica-la
em outros conteudos e disciplinas.

PROFAD. No inicio da atividade, houve a necessidade de um pouco
mais de tempo de preparacdo da aula. O tempo do cronograma da disciplina
ndo foi suficiente para a aplicagdo da teoria. Foi necessario utilizar um pouco
mais de tempo.
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Esta pergunta, 104, permite respostas que levam a um entendimento mais critico do
movimento dialético na constru¢do do conhecimento novo proposto nesta Tese - de uma
Pedagogia Historico-Critica Gaspariana na docéncia do ensino superior. As falas dos docentes
nas suas respostas, testemunhando as praticas e comportamentos discentes, comprovam essa
dialética em movimento duplo: ndo apenas eles se revisam e reposicionam em suas condutas
pedagogicas, se ressignificam, construindo um novo conhecimento, como resultado de um
novo olhar sobre a educagdo, 0 homem, a ciéncia e a sociedade, mas também os seus alunos
se deparam com a transformacéo, revisando-se, eles prdprios, na consciéncia de si mesmos, de
sua realidade social e de seus conhecimentos a caminho da emancipagéo.

Por outro lado, dialogando com Libaneo (1985), Luckesi (1994), Franca (1952)
Suchodolski (1978), Gasparin (2008; 1994; 2003; 2011) e também com Saviani (2003; 2007;
2010; 2012), compreendemos a resposta de PROFEL “Sim. Passividade dos alunos e
dificuldades de interpretacdes das informagdes.” Ela nos mostra um alunato condicionado a
ouvir para repetir passivamente diante de uma pedagogia liberal mesclada com uma
conservadora, que defende essa submissdo, passividade, pois apregoa um modo de producédo
capitalista em que o individualismo se sobrepde, portanto, nada de didlogos em sala de aula
sobre ciéncia, conhecimento, sobre a realidade social, sobre 0 homem. A teoria subjacente é
nédo-critica, para defender o “status quo”. Os passos metodologicos sdo denominados
“cientificos” na base de um tecnicismo limitante e nada emancipador, e se mescla ainda de
passos da pedagogia conservadora, com predominio de aulas expositivas: Preparacao,
Apresentacdo, Assimilacdo, Generalizacdo e Aplicacdo, num modelo de conhecimento
objetivista.

Outra fala mereceu-nos atencdo, a de PROFMH, que aponta para a compreensao do
papel que a interdisciplinaridade desenvolve na busca de uma pratica pedagogica
transformadora: “Durante a execu¢do do plano percebi que estava fora da dinamica normal.
Eu tinha o habito de chegar e falar sobre modelagem plana somente. O plano gaspariano me
fez perceber a complexidade do assunto. Geralmente, a gente foca somente na propria area”.
Principalmente na etapa das “Dimensdes” do método gaspariano emerge essa
interdisciplinaridade que, no movimento dialético da unidade na diversidade, se liga a outras
etapas, permitindo retomadas, sempre, numa espiral de que tanto fala Lefebvre (1983).

Também ha a dimensdo da interdisciplinaridade na fala de PROFSL “[...] depois de
participar do experimento, internalizei a metodologia, e passei a aplica-la em outros

contetdos e disciplinas.”
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Jé& a resposta de PROFMF remete a teoria vigotskiana (VIGOTSKI, 2001, p. 132) que
explicita historicamente a compreensao do “signo”, e do “instrumento” como passos para o
desenvolvimento intelectual. Ao nos contar como se completou a sua compreensao sobre o
método, o professor mostra o poder da linguagem mediando as relacdes, possibilitando a
sociabilidade, a constru¢do de significados: “Sim. Como foi a primeira vez que ministrei aula
utilizando o método, fiquei em duvida somente no momento de pedir a catarse. Ndo soube
como fazer e pedi ajuda a pesquisadora.” Eis, aqui, a mediacao envolvendo docente, discente,
pesquisadora.

E o tempo, roubado nas pedagogias liberais, se faz senhor na pedagogia gaspariana,
em que as etapas se dialogam, as retomadas sdo frequentes, torna-se regra refletir, ir e vir na
dialética do conhecimento que se constrdi, a seu modo. Conforme PROFAD, “No inicio da
atividade, houve a necessidade de um pouco mais de tempo de preparacdo da aula. O tempo
do cronograma da disciplina ndo foi suficiente para a aplicacdo da teoria. Foi necessario

utilizar um pouco mais de tempo.”

105. Foram necessarias alteracfes? Quais?

PROFEL. Foi preciso retomar a instrumentalizacéo, pois os alunos
demonstraram possuir um conhecimento prévio equivocado, insuficiente
para dar continuidade aos contetdos planejados. Tal conhecimento prévio
era decorrente de uma lei societaria que tinha sido alterada, mas os alunos
desconheciam as alteracdes. Assim foi preciso retomar a lei e explicar as
alteragdes ocorridas.

PROFMH. Sim. Porque a cada leitura era um convite para a
mudanca do plano, sempre tentando aprimora-lo. Acrescentava dimensdes,
contetdos e modificava as abordagens dos contetdos.

PROFMF. Sim. Muitas altera¢Ges foram realizadas no plano de aula
em conjunto com a pesquisadora. Estas alteracGes compreenderam melhoria
dos objetivos e melhor distribui¢do dos topicos de contetdo.

PROFSL. Sim, de ajustes os quais foram solicitados e
supervisionados pela pesquisadora. Os ajustes que entdo realizei foram de
adequacéo dos objetivos.

PROFAD. Sim, a ampliagdo do tempo para a aula, inicialmente eram
previstas 12h, e foi necessario 14h.

As respostas a esta questdo - 105 - continuam a dialética provocada pela questdo 104:
alteracdes que se fazem continuamente. Alteragfes que sdo movimentos, retomadas que se
completam dialeticamente no sentido que se constroi pela mediagdo vigotskiana, como na
resposta de PROFSL “Sim, de ajustes os quais foram solicitados e supervisionados pela

pesquisadora. Os ajustes que entdo realizei foram de adequacdo dos objetivos”, € em
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PROFMF “Sim. Muitas altera¢des foram realizadas no plano de aula em conjunto com a
pesquisadora. Estas alteracdes compreenderam melhoria dos objetivos e melhor distribuicéo
dos topicos de contetido.” Também em PROFMH “Sim. Porque a cada leitura era um convite
para a mudanca do plano, sempre tentando aprimora-lo. Acrescentava dimensdes, conteudos e
modificava as abordagens dos conteudos.” E em PROFAD, a alteragdo vai dilatando o tempo
roubado das pedagogias liberais “Sim, a ampliacdo do tempo para a aula, inicialmente eram
previstas 12h, e foi necessario 14h.” Durante a revisdo dos planos chamou-nos a atencdo o
grau de dificuldade encontrado pelos professores na elaboracdo dos objetivos referente aos
contetdos. Os professores tinham clareza “do que” ensinar, mesmo porque ja estava previsto
na ementa da disciplina, mas ndo visualizavam a dimensao do “porqué”, em outras palavras,
ndo conheciam, eles préprios, o significado daquilo que ensinavam. Planejado dessa maneira,
havia uma grande tendéncia de os conteidos ndo fazerem sentido para os académicos

também.

106. Com esta nova metodologia de trabalho, os alunos se interessam mais pelo conteddo
sistematizado, tornaram-se mais participantes no processo de construcdo de seu

conhecimento?

PROFEL. Sim. De modo geral os alunos participam de diversas
maneiras. Alguns ndo fazem perguntas, mas prestam atengdo o tempo todo,
sdo mais auditivos e visuais. Outros perguntam mais e tiram ddvidas com o
professor e com os colegas. Algumas perguntas sdo resolvidas com outras
indagacOes, numa tentativa de reavivar o conhecimento ja apropriado e
instigd-los a perceberem a prépria capacidade para que ndo se tornem
dependentes somente dos meus esclarecimentos. Até porque, no mundo do
trabalho, o professor ndo estara mais com eles para responder.

PROFMH. Quando eu trouxe esse método para a sala a participacéo
foi bem maior.

PROFMF. Com certeza. A participacdo foi bem maior. Diria até que
houve a possibilidade de participacdo de todos os alunos. Quanto a
construgdo do proprio conhecimento, acredito que esta seja a melhor parte
do método, pois permite ao professor compreender os limites do
conhecimento prévio dos alunos para introduzir o novo e o cientifico de
forma mais precisa.

PROFSL. Sim, percebi esta mudanca de comportamento nos alunos.
Sempre ha aqueles que permanecem apaticos, com pouca e nenhuma
participacdo. Mas de modo geral a participacdo aumentou.

PROFAD. Sim. Eles param para pensar sobre as questdes
apresentadas e desta forma comecam a fazer relacGes entre o conteido e
outras areas do conhecimento.
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As respostas a esta questdo — 106 - refletem de forma bem dindmica o que acontece na
pedagogia gaspariana: as etapas do método convergem, had o envolvimento de docentes e
discentes, discentes e discentes, numa mediagdo continua, como se vé em PROFMF: “Com
certeza. A participacao foi bem maior. Diria até que houve a possibilidade de participacdo de
todos os alunos. Quanto a constru¢do do proprio conhecimento, acredito que esta seja a
melhor parte do método, pois permite ao professor compreender os limites do conhecimento
prévio dos alunos para introduzir o novo e o cientifico de forma mais precisa”. Também em
PROFEL, que reconhece o poder da mediacao vigotskiana: “Sim. De modo geral os alunos
participam de diversas maneiras. Alguns ndo fazem perguntas, mas prestam atengdo o tempo
todo, sdo mais auditivos e visuais. Outros perguntam mais e tiram ddvidas com o professor e
com os colegas. Algumas perguntas sdo resolvidas com outras indagacdes, numa tentativa de
reavivar o conhecimento ja apropriado e instiga-los a perceberem a prépria capacidade para
que ndo se tornem dependentes somente dos meus esclarecimentos. Até porque, no mundo do
trabalho, o professor ndo estard mais com eles para responder.”

Evidentemente, o processo de ensino e aprendizagem no ensino superior nao prescinde
da mediacdo. Quando os alunos se interessam mais pelo contetdo sistematizado, tornam-se
mais participantes no processo de constru¢cdo de seu conhecimento, portanto geram um
movimento dialético mais intenso visando conhecer-se e conhecer a sua préatica social
associada ao conteudo interdisciplinar, como em PROFAD: “Sim. Eles param para pensar
sobre as questdes apresentadas e desta forma comecam a fazer relagbes entre o contedo e
outras areas do conhecimento.”

No geral, pode-se perceber tal dindmica como nos diz PROFMH: “Quando eu trouxe
esse método para a sala a participagdo foi bem maior.” E em PROFSL: “Sim, percebi esta
mudanca de comportamento nos alunos. Sempre ha aqueles que permanecem apaticos, com
pouca ou nenhuma participag¢do. Mas de modo geral a participagdo aumentou.”

Inferimos que a experiéncia pedagogica vivenciada com os professores interferiu e
transformou as relacbes entre pesquisadora-professores-alunos dos professores nas
implicacdes das transformacdes, portanto, de conhecimento, de educacdo, de homem, de

sociedade.

107. De que forma manifestaram esse interesse e participacdo?

PROFEL. Através de e-mail, procuram na sala dos professores,
chamam na carteira.



189

PROFMH. Eles faziam perguntas, as aulas tornaram-se
interessantes. Curiosamente eu tinha alunas que ndo usavam calca por conta
da religido, mas tive o cuidado de ndo atingir a cultura e as crencas das
alunas e falei de uma maneira respeitosa e imparcial.

PROFMF. Através das questfes levantadas na Pratica social inicial e
problematizacéo.

PROFSL. Questionamentos na problematizacdo cujo teor é de saber
“o porqué” ou “como” seu conhecimento prévio ndo era adequado ou nao
suficiente para compreender o conteldo de maneira cientifica.

PROFAD. Os alunos quiseram expor sua opinido sobre 0s assuntos
abordados. Desta forma um colocava uma opiniéo e o outro complementava
a ideia.

As respostas a questdo 107 complementam as respostas anteriores, da questdo 106,
mas, 0 mais importante € que revelam a realizacdo efetiva de um novo momento na préatica
docente dos professores envolvidos na pesquisa com reflexos na sua realidade social de
docéncia e de transformacdo. O que significa dizer também que se realizou a concretizacdo
dos objetivos propostos nesta Tese (p. 27) com relacdo a uma postura pedagogica que parta da
pratica social dos envolvidos, na dupla abordagem que se desenvolveu, ou seja, entre
pesquisadora e docentes e entre docentes e discentes, no processo de conhecimento que
compreende o percurso da sincrese-analise e sintese, nas cinco etapas do método gaspariano.

Interessante observar o amadurecimento tedrico-metodoldgico e conceptual dos
professores em relacdo as primeiras perguntas e respostas. Chegamos a questionar se o
condicionamento deles a uma pedagogia liberal ndo-critica ou reprodutivista pudesse
suplantar o desejo de transformar sua pratica. E concluimos que, no caso desses professores,
isso possa ndo ter ocorrido, terminando com um questionamento nosso dessa possibilidade,
diante de um suposto condicionamento as praticas pedagdgicas liberais ou reprodutivistas pela
resposta fornecida pelo PROMF. Esse professor nos preocupava pelo seu discurso critico-
reprodutivista na questdo 102. Porém, nesta Gltima questdo -107, deste grupo de questdes,
PROMF se apresenta dominando o conhecimento da Pedagogia Historico Critica: “Através
das questdes levantadas na Pratica social inicial e problematizagdo.” O fato de destacar a
Préatica Social Inicial e a Problematizacdo revela a coeréncia do que responde, pois sao etapas
que, de fato, fazem emergir a participacdo mais critica e efetiva dos envolvidos no processo
didatico. Dominio de linguagem metodoldgica gaspariana também apresentada em PROFSL.:
“Questionamentos na problematiza¢do cujo teor ¢ de saber “o porqué” ou “como” seu
conhecimento prévio ndo era adequado ou nédo suficiente para compreender o contetudo de
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maneira cientifica.” Essas duas respostas nos permitem inferir o percurso pedagdgico
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“sincrese-andlise-sintese” por inteiro, mediado pela fungdo simbdlica da linguagem que leva,
segundo Vigotski, ao pensamento elaborado e cientifico.

Nas demais respostas, mesmo os professores ndo verbalizando a realizacdo das etapas
do percurso pedagogico sugerido pela metodologia gaspariana, inferimos que o processo
“sincrese-andlise-sintese” estd acontecendo. Por meio de comportamentos relatados
evidenciam-se igualmente os pressupostos filosoficos Materialistas Historicos-Dialéticos, a
Teoria Histdrico-Cultural e a Pedagogia Historico-Critica que enunciam as etapas
gasparianas. E o percurso se realiza pela mediacdo, pela linguagem em diferentes meios de
comunicagdo “internet, interacdo — em ambientes diversos, como sala de professores,
carteira”, lembrando Bakhtin (2009) quando nos fala em interacdo pela dialogia e apontada
também por Vigotski, como possibilidade signica a caminho da sintese: PROFEL —“Através
de e-mail, procuram na sala dos professores, chamam na carteira”, em PROFAD: “Os alunos
quiseram expor sua opinido sobre os assuntos abordados. Desta forma, um colocava uma
opinido e o outro complementava a ideia” e em PROFMH: “Eles faziam perguntas, as aulas
tornaram-se interessantes. Curiosamente eu tinha alunas que ndo usavam calca por conta da
religido, mas tive o cuidado de ndo atingir a cultura e as crencas das alunas e falei de uma
maneira respeitosa e imparcial.” Nessa resposta, de PROFEL, a alteridade — uma das
caracteristicas da proposta pedagOgica emancipadora gaspariana, possibilitada pela
contradicdo dialética (LEFEBVRE, 1983), pela primeira vez, fica verbalmente explicitada.

N&o pudemos inferir que outros questionamentos da realidade social foram levantados
pelos alunos, que contradicbes emergiram de sua pratica social, em consequéncia, que
comportamento didatico-pedagdgico tenha provocado no professor com relagdo a esse
aspecto, salvo nesse caso da resposta de PROFMH (crengas religiosas). Mas, pudemos inferir
que aconteceram muitos momentos como esse, pela resposta de PROFAD: “Os alunos
quiseram expor sua opinido sobre os assuntos abordados. Desta forma um colocava uma
opinido € o outro complementava a ideia” e de PROFSL: “Questionamentos na
problematizacao cujo teor € de saber “o porqué” ou “como” seu conhecimento prévio nao era

adequado ou néo suficiente para compreender o conteddo de maneira cientifica.”
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5.2.2 Prética Social Inicial

PSI01. A prética social levantada no planejamento do assunto (unidade do programa) foi
adequada, suficiente? Ou durante o desenvolvimento das aulas, surgiram novas questdes?
Quais?

PROFEL. Foi suficiente e fundamental, pois comecei a trabalhar os
conteudos ja sabendo que tinha que retomar as alteracdes da lei societéria e
trabalhar a aplicacdo da mesma com 0s novos elementos. Os demais dados
levantados serviram para identificar quais as areas que eles tinham dominio e
estavam diretamente relacionadas com os conteidos que seriam trabalhados,
como, por exemplo, a estrutura das demonstracdes contabeis, a classificacdo
dos custos e outros.

PROFMH. No meu entendimento foi, pois antes ndo trabalhava com
0s conhecimentos que 0s alunos ja possuiam. Para 0 ano que vem pretendo
melhorar, conhecer melhor o que os alunos trazem de casa. Quero também
fazer uma programagdo usando esse método para a confecgdo de outras
pecas.

PROFMF. Néao houve levantamento inicial, ou seja, a aula ndo foi
preparada... Foi conduzida conforme aconteceu.

PROFSL. Sim. Mas durante o desenvolvimento das aulas novas
questdes surgiram, algumas até fora do assunto da aula que surgiram em
decorréncia da curiosidade dos alunos.

PROFAD. Sim, foi adequada.

Inicialmente podemos inferir, pelo conjunto de respostas a esta questdo- PSI01, o
engajamento da maioria dos professores na proposta pedagdgica gaspariana apresentada, uma
vez que quatro deles afirmaram ter sido adequada a pratica social levantada no planejamento
do assunto (unidade do programa). Maioria, pois se infere apenas uma excec¢ao na resposta de
PROFMF “Nao houve levantamento inicial, ou seja, a aula ndo foi preparada... Foi conduzida
conforme aconteceu”. A ndo participagdo desse professor nesse momento didatico-
pedagdgico pode ter sido ocasional, derivada de algum contexto externo, dessa forma,
limitador para o professor, levando em consideragdo outras respostas suas que contradizem
essa exce¢do durante o questionario como um todo. Inclusive a sua resposta a questdo 107,
que nos surpreendeu positivamente (e nos surpreendeu porque a sua resposta, na questdo 102
havia revelado pratica empirica critico-reprodutivista). Julgamos, pois, a partir da sua resposta
na questdo 107, que havia ja entdo ocorrido uma transformacéao dessa pratica reprodutivista ao
longo da experiéncia com o percurso pedagogico gaspariano. Porém, tomada a resposta a esta
questdo-108, como foi dada, sem justificativa que permita outra aferi¢do, sua resposta revela

formacdo ainda fragmentada, desordenada, sincrética, pois que, inserido numa experiéncia
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critica de pedagogia gaspariana, a sua afirmacéo claramente identifica uma pratica didatico-
pedagOgica empirica ligada & teoria progressista escolanovista, ou seja, durante o
questionario, as suas respostas o ligam ora a concep¢ao critico-reprodutivista, ora a concepgao
gaspariana, ora a concepcao escolanovista. Assim, sua resposta, aqui, de base escolanovista,
novamente nos surpreende, pois permite inferir estar ainda se conduzindo por teorias
subjacentes hibridas.

Porém, numa analise mais critica do conjunto das respostas, dos professores em sua
maioria, 0 sentido da Pratica Social-Ponto de Partida se configura nas falas conforme
Gasparin (2009) explicita. E 0 momento, no percurso sincrese-analise-sintese, de se perceber
e denotar; ou seja, de identificar o objeto da aprendizagem, na perspectiva do aluno, e lhe dar
significacdo. Cré-se, nela, continua Gasparim, que o aluno tem uma funcdo sincrética,
mecanica, organizada empiricamente, de senso comum a respeito do contetdo. Por outro lado,
se pressupde também que ndo apenas ele, mas também o professor, sintam e compreendam a
pratica social em nivel sincrético, contudo se encontrem em momentos diferentes, ja que o
professor domina os conteudos de forma sistematizada, o que ndo ocorre, na maioria das
vezes, com os alunos. Isso faz com que o professor realize uma sintese precaria. Tal
explicitacdo pode ser inferida na resposta de PROFMH: “No meu entendimento foi, pois antes
ndo trabalhava com os conhecimentos que os alunos ja possuiam. Para 0 ano que vem
pretendo melhorar, conhecer melhor o que os alunos trazem de casa. Quero também fazer
uma programacao usando esse método para a confeccdo de outras pecas”, como se entreve,
ainda, a percepcao da necessidade de busca continua, de movimento dialético no caminho de
construcdo e do conhecimento cientifico (SAVIANI, 2012). Numa direcdo similar se
encaminha a resposta de PROFSL: “Sim. Mas durante o desenvolvimento das aulas novas
questdes surgiram, algumas até fora do assunto da aula [...] em decorréncia da curiosidade dos
alunos”.

Podemos inferir uma conduta critica da realidade social e do contetudo tematizado.
Destacamos, sugerindo questionamentos, a resposta de PROFEL: “Foi suficiente e
fundamental, pois comecei a trabalhar os conteidos ja sabendo que tinha que retomar as
alteracOes da lei societéaria e trabalhar a aplicacdo da mesma com 0s novos elementos. Os
demais dados levantados serviram para identificar quais as areas que eles tinham dominio e
estavam diretamente relacionadas com os contetddos que seriam trabalhados, como, por
exemplo, a estrutura das demonstragdes contdbeis, a classificacdo dos custos e outros.” Houve

aqui plena consideracdo quanto aos conhecimentos ainda ndo internalizados pelos alunos, e
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que serviam de pré-requisitos para a entrada de novos conteudos. Numa atitude reflexiva
PROFEL retoma o conteudo ndo internalizado e “atualiza” os conhecimentos prévios para
poder continuar a aula.

A reacdo especular ja levantada por nds, nesta analise, tendo o professor como sujeito
de pesquisa que, por seu lado, tem o seu aluno também como sujeito de pesquisa se faz
continuamente presente: trata-se de um movimento dialético duplo: ao aplicarmos a
experiéncia, lidamos com a transformacéo dos sujeitos professores e dos sujeitos alunos. Pelas
respostas desta questdo-108, aos poucos, esses sujeitos de pesquisa professores foram se
apropriando dos conceitos e compreendendo a Pedagogia Historico Critica ao tempo em que
seus alunos igualmente se foram aproximando de novos conceitos e de novas experiéncias. A
medida que a PSI foi sendo aproximada e comparada com 0s novos conceitos, professores e
alunos foram percebendo que poderiam acrescentar novos conhecimentos aos que ja
possuiam. Isso fortaleceu-os com novas possibilidades, concepgdes, permitindo-lhes
ressignificar conhecimentos prévios, experiéncias anteriores, empiricas ou cientificas.

Complementando nossa analise, infere-se das respostas dos professores a percepc¢éo do
conhecimento prévio dos alunos como premissa basica para a aprendizagem. Tal percepcao
sugere possibilidades para relacionar os conteddos empiricos com os cientificos
potencializando a aprendizagem. Exceto o professor PROFMF, os demais reconheceram a
Pratica Social Inicial como ponto de partida e perceberam também em que medida os
académicos estdo proximos ou distantes dos conhecimentos a serem tratados. Nesse momento
de constatacdo da pratica Social Inicial, mesmo estando, professores e estudantes, diante de
ideias mais sincréticas, cadticas advindas do cotidiano fora da escola, um tanto desarticuladas
das préaticas pedagdgicas planejadas intencionalmente, € possivel contextualizar teoria e
pratica (GASPARIN, 2007; SAVIANI 2012). Assim sendo, a medida que os conhecimentos
empiricos vao sendo confrontados com os cientificos, os primeiros tendem a enfraquecer para
dar lugar ao fortalecimento dos segundos. Trata-se de uma ldgica dialética, em espiral,
ininterrupta. Durante o levantamento da PSI, o professor pode trabalhar com questbes mais

especificas e transcender as questdes universais, por meio da mediacao.

PS102. Este processo de prever a pratica social proxima e remota auxilia o desenvolvimento

do trabalho docente e discente? Como?
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PROFEL. Com certeza. Uma coisa é vocé comegar um contetido ja
conhecendo as caracteristicas da turma, e 0os conhecimentos apropriados em
relacdo ao assunto; outra, é vocé iniciar um conteldo e somente no decorrer
da aula constatar as fragilidades dos alunos. Essa etapa do percurso didatico
permite trabalhar as dificuldade de modo especifico, otimizando o tempo, ja
que temos um rol extenso de conteldos e um tempo escasso.

PROFMH. Sim. Porque é uma maneira de aproximar-se dos alunos e
essa aproximacéo ajuda os alunos na elaboracdo de perguntas na resolucéo
de problemas. A PSI d& mais seguranca.

PROFMF. Acredito que sim, ja que conduz a aula para horizontes ndo
visualizados durante a preparacdo da aula.

PROFSL. Sim, gerando um enriquecimento durante a realizacdo da
aula gue ndo ocorria quando nédo fazia a pratica social. Esse enriquecimento
possibilita que assuntos relacionados ao conteildo da aula sejam abordados.

PROFAD. Ele auxilia na ampliacdo da consciéncia acerca do tema,
tanto por parte do docente como o discente. A tomada de consciéncia auxilia
0 aluno a dar importancia ao conhecimento adquirido.

Pelas respostas a questdo PSI 102, na pratica docente dos professores entrevistados, o
auxilio dessa etapa vem com a otimizacdo do tempo e com a possibilidade de trabalhar as
dificuldades de forma mais especifica, conforme PROFEL: “ ...Essa etapa do percurso
didatico permite trabalhar as dificuldades, de modo especifico, otimizando o tempo, ja que
temos um rol extenso de contetidos e um tempo escasso.”; na amplia¢do da consciéncia para
professor e aluno, pelo que responde PROFAD: “Ele auxilia na ampliagdo da consciéncia
acerca do tema, tanto por parte do docente como o discente. A tomada de consciéncia auxilia
o aluno a dar importancia ao conhecimento adquirido.” Também o auxilio vem em forma de
seguranca, de estreitamento nas relagcdes professor-aluno, conforme a resposta de PROFMH:
“Sim. Porque ¢ uma maneira de aproximar-se dos alunos e essa aproximacao ajuda os alunos
na elabora¢do de perguntas na resolugcdo de problemas. A PSI da mais seguranca”. Permite
ainda auxiliar na ampliacdo de dimensdes e abordagens sobre o tema a ser estudado como
revela a resposta de PROFSL: “Sim, gerando um enriquecimento durante a realiza¢do da aula
que ndo ocorria quando ndo fazia a pratica social. Esse enriquecimento possibilita que
assuntos relacionados ao contetido da aula sejam abordados.”, bem como na descoberta de
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horizontes imprevisiveis, na fala de PROFMF: “.. conduz a aula para horizontes nao
visualizados durante a preparagao da aula.”

As teorias criticas fundamentadas no Materialismo Historico-Dialético se caracterizam
pelo pressuposto da educagdo como emancipagdo e, nessa conjuntura, a pedagogia gaspariana
VEé no processo de prever a préatica social préxima e remota um passo relevante na construgao
do conhecimento elaborado e na possibilidade de superacdo de préaticas sociais. Podemos

inferir que os professores e alunos, conforme as falas, vivenciaram essas condigfes e se
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abasteceram com expectativas sobre praticas sociais possiveis na dialética do conhecimento
cientifico. Numa viséo vigotskiana, professores e alunos se confrontaram, na linha psicolégica
de aprendizagem, em uma zona de desenvolvimento atual; se perscrutaram em uma zona de
desenvolvimento imediato e, em direcdo segura, porque objetivada, a nova de

desenvolvimento atual, coroando-se, por sua vez, no processo de conscientizagéo.

PSI103. Julga que toda pratica social deve ser apresentada aos alunos no inicio da unidade

ou aos poucos, conforme as aulas vao se sucedendo?

PROFEL. No inicio é possivel apresentar um panorama geral do contetdo
e, no decorrer das aulas, de modo mais especifico, também surgem pontos
importantes que nem sempre aparecem no levantamento da PSI e sim, em outras
etapas do percurso. Isso permite reforcar informagfes muitas vezes sintetizadas na
pratica social inicial.

PROFMH. No inicio. Porque a aula fica mais interessante, na PSI eles
trocam ideias que se complementam entre alunos e professores. A pratica social
inicial mostra aos alunos a razdo de ser do conteudo e isso ajuda o aluno a dar
sentido para ao que ele esta aprendendo em sala de aula.

PROFMF. No inicio. Porque a pratica social inicial pode contribuir para a
definicdo de novos contelidos ndo previstos no plano, ja que a problematizacéo e a
instrumentalizacdo podem ser consequéncia do conhecimento prévio dos alunos.
Mas ndo acho ruim também se novos questionamentos forem surgindo durante a
problematizacéo.

PROFSL. Com maior énfase no inicio, porque possibilita saber quanto os
alunos ja conhecem sobre o tema, 0 que eles consideram que 0 assunto possa tratar,
identificando o nivel destes. Contudo, a pratica social também pode ser apresentada
ao longo de todo contetdo, em especial, se este for longo.

PROFAD. Dependendo do tema e da complexidade do assunto é melhor
gue seja apresentada aos poucos, mas se 0 assunto ndo for muito complexo, é
possivel que seja apresentada apenas no inicio.

Todos os professores, pelas suas respostas a questdo PSI 03, revelam a prioridade de
colocar a pratica social no inicio, com abertura para novos comecos por ideias que possam
emergir depois, durante o percurso, 0 que entendemos ser proprio de uma pratica assumida
por eles, no movimento dialético explicitado por Lefebvre (1983).

Destacamos algumas afirmacgdes, como a do PROFEL, para quem “[...] pontos
importantes que nem sempre aparecem no levantamento da PSI e sim, em outras etapas do
percurso podem surgir, o que permite reforcar informagcdes muitas vezes sintetizadas na
pratica social inicial”, e de PROFMH, em que a dialética aflora em todos os pontos de sua fala

“[...] a aula fica mais interessante, na PSI eles trocam ideias que se complementam entre
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alunos e professores. A PSI mostra aos alunos a razéo de ser do contetdo e isso ajuda o aluno
a dar sentido para ao que ele esta aprendendo em sala de aula.”

O conjunto de respostas a esta pergunta- PSI103 revela-se coerente aos procedimentos
relativos a proposta pedagogica que os professores, bem como seus alunos, se propuseram a
desenvolver. Como parte desencadeadora de todo o processo de conhecimento filoséfico e
cientifico critico, a etapa de pratica social, sendo apresentada de inicio, abre possibilidades até
inusitadas de reflexdo; encaminha de forma mais segura o percurso de construcdo do saber
elaborado; evita problemas de deslocamento do assunto ou de outra natureza, alheios ao
processo de aprendizagem. Mas, por ter pressupostos do Materialismo Historico-Dialético e
da Teoria Historico Cultural e Pedagogia Histérico-Critica, seu movimento permanece aberto
aos inicios em momentos em que novas ideias possam surgir, provocando novas retomadas,
novas relacdes de ideias, porque novas contradicdes.

N&o se trata, porém, de aleatoriamente deixar surgir novos temas, novos contetdos
que ndo sejam inerentes ao propdésito do trabalho pedagdgico em curso, pois isso faz parte de
uma forma de planejar e de desenvolver o percurso pedagogico que seria nada condizente a
proposta gaspariana.

No inicio de nossa experiéncia de pesquisa, constatamos de fato essa realidade na
pratica pedagdgica dos professores sujeitos da pesquisa, ou seja, ndo havia sentido no novo
planejamento; para eles isso nem era considerado. Simplesmente o novo planejamento
consistia na selecdo de um conteddo extraido da ementa e na escolha de uma estratégia de
apresentacdo e/ou discussdo, sem qualquer consideracdo sobre os sujeitos envolvidos no
processo de ensino e aprendizagem. Como ja dissemos, essa “forma” de planejamento
desconsidera a intencionalidade da a¢do docente, conforme sugere Saviani (2012), é casuistica
e contribui para reduzir a acdo docente em mera atividade, afastando a verdadeira praxis do
processo educativo.

Complementando, no método gaspariano, esta etapa € um momento que evidencia as
dificuldades mais elementares dos estudantes, a sintese precaria do pensamento, tornando
possivel o trabalho com as zonas de desenvolvimento propostas por Vigotski (2001);
Gasparin (2007), Saviani ( 2012).

Os estudantes, apds serem submetidos a situacGes diferenciadas de aprendizagem para

entrarem em contato com os contetidos, ganham condi¢des de criarem uma nova PSI.



197

PSI104. No item “o que gostaria de saber a mais?”’, como os alunos se manifestaram?

PROFEL. Percebi, no geral, certo desconforto quando propus que
eles dissessem o que gostariam de saber a mais. As vezes eles nem sabem o
que buscar, pois acreditam que a Universidade ir4 levar todos o0s
conhecimentos que eles irdo precisar durante o curso. Existem alunos que
encaram essa busca como um desafio, mas isso é excecdo. Na terceira
dimenséo os questionamentos foram sobre a problematizacéo.

PROFMH. Eles disseram que gostariam de aprender as marcagdes
essenciais (piques e fios) em diversas pecas e também disseram que
gostariam de fazer as proprias roupas.

PROFMF. Néo foi realizada esta pergunta.

PROFSL. Esta pergunta ocorreu.

PROFAD. Como j& era de conhecimento a técnica de 1 ponto de
fuga eles queriam saber como seria montada a técnica de 2 pontos de fuga.

Nesta questdo — PS104, a maioria dos professores — trés deles, responderam ter havido
interesse em seus alunos de se expressaram sobre os contetidos em si, inferindo, no entanto,
apenas preocupacdo técnica e ndo filosofica ou cientifica, de desejos mais generalizados e
criticos, como de transformar alguma pratica social, por exemplo. Nas questdes técnicas, 0
desejo foi de aprender o que a universidade teria a lhe apresentar em sequéncia, como
podemos observar em PROFEL.: “Percebi, no geral, certo desconforto quando propus que eles
dissessem o que gostariam de saber a mais. As vezes eles nem sabem o0 que buscar, pois
acreditam que a Universidade ira levar todos os conhecimentos que eles irdo precisar durante
0 curso. Existem alunos que encaram essa busca como um desafio, mas isso é excecdo. Na
terceira dimensdo os questionamentos foram sobre a problematizagao.” O fato de
questionarem sobre a problematizacdo, no entanto, nos permite deduzir que algo lhes tenha
despertado atencdo, apesar da aparente apatia. A resposta de PROFAD, porém, nos revela o
desejo estritamente técnico: “Como ja era de conhecimento a técnica de 1ponto de fuga eles
queriam saber como seria montada a técnica de 2 pontos de fuga.” Chama-nos a atenc¢do o
fato de ter havido um professor (PROFMF) que ndo enunciou esta pergunta, como sabemos,
fundamental para uma préatica pedagogica gaspariana e de linha psicolégica de aprendizagem
de base vigotskiana.

Possivelmente ha certa fragilidade nas respostas tomadas no seu conjunto. E
levantamos questionamentos, diante dessas respostas, que vém no sentido de entender como é
possivel vivenciar uma préatica pedagdgica que vem trabalhando conceitos e procedimentos
metodoldgicos criticos, dialéticos, e ndo ser “beliscado” pelo desejo de conhecer mais?

Podemos considerar que a pergunta ndo tenha sido bem compreendida pelos professores, haja
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vista as respostas anteriores que forneceram no questionario terem sido contrarias a essa

posicao de respostas da PS104, inclusive a PS103?

5.2.3 Problematizacao

PBO1. Houve interesse dos alunos na discussdo sobre os principais problemas postos pela
pratica social e pelo conteudo? Como foi a participacdo?

PROFEL. Quando eu identifiquei que eles tinham recebido um
conteudo inadequado nas disciplinas anteriores, todas as aulas, conforme eu
ia identificando os problemas, ia entdo até o quadro e explicava a forma
correta de desenvolver aquele conteddo. [...].

Eu fiquei com receio de que eles pudessem ficar confusos pelo fato
gue o aprendizado inicial deveria ser abandonado para construir um novo.
Desta forma, marquei uma aula especial para revisarmos todos estes
contetidos que os alunos tiveram que reaprender. Fiz na forma de seminario.
Dividi os temas entre equipes e pedi para que eles apresentassem o que
tinham aprendido comigo e quais os fundamentos que sustentam o que eu
ensinei.

Alguns alunos faltaram, porém, a maioria compareceu com seus
materiais para a apresentacdo. Assim, cada equipe ia apresentando suas
percepcOes e, conforme a necessidade, eu ia intervindo e ajudando a explicar
0s conceitos. Alguns alunos interagiram, fizeram perguntas e trouxeram
algumas situagdes que poderiam ser aplicadas ao contetdo que estavamos
discutindo.

Sendo assim, notei esse interesse pelo fato que a maior parte da sala
participou da atividade, sendo que a presenca ndo era obrigatoria. Eles
formaram grupos para discutir sobre um assunto e depois apresentaram para
os demais alunos. Faziam perguntas sobre o contetdo que estava sendo
trabalhado ou sobre conteudos anteriores. Alguns alunos fizeram muitas
perguntas, além de apresentar muito bem o conteldo que apresentaram.
Outros alunos ndo demonstraram tanto interesse, porém, participaram da
aula. Percebi também que eles compreenderam os motivos de eu ter marcado
a aula extra, que era muito importante para a formacgdo deles. Como eles
tiveram que deixar de lado o que aprenderam e reaprender de forma
totalmente distinta alguns contetdos, percebi que isso gerou certa confusdo
mental. Entendo que a maioria das perguntas foi no sentido de esclarecer
estas diferengas, mas que havia sim um aprendizado sobre o que eu passei
para eles. Assim, o conhecimento foi se aflorando entre eles. Acredito que 0s
seminarios foram uma ferramenta importante que os levou a pesquisar sobre
0 assunto. Foi uma atividade na qual eles participaram ativamente, ao invés
da colaboracdo muitas vezes passiva que percebi no dia-a-dia. Alguns
assuntos geraram mais discussdo visto que eram mais complexos. A
professora interagia para completar as respostas,, sempre que necessario. E
guando os alunos respondiam corretamente eu ratificava o que eles tinham
dito. Houve participacdo coletiva na preparacdo do seminario e participacdo
individual dos alunos que assistiam as apresentac@es. A professora também
perguntou mais tendo conhecimento da pratica social inicial e sua
importancia para o desenvolvimento dos novos contetdos. Por Vvarios
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momentos eu passei algumas situacGes que podem ocorrer nas empresas,
relativos aos conteidos nos seminarios, e perguntei como que eles poderiam
ser aplicados. Em geral, as respostas foram adequadas.

PROFSL. Sim, houve. Diversos alunos apds a Préatica Social (final)

mudaram de atitude: de passivos, dependentes do professor para maior pro-
atividade, buscando mais por si, buscando o professor com perguntas,
fazendo questionamentos. Isto foi percebido pelas postagens de
questionamentos sobre o contetdo por meio da plataforma Moodle, onde
eles (os alunos) colaboraram uns com os outros, um colega respondendo a
davida do outro colega, bem como a busca pessoal a mim, enquanto
professora da disciplina.
Sobre o conteldo notou-se que eles passaram a entender que o conteudo
apresentado (Demonstracdo do Valor Adicionado) faz parte do nosso
cotidiano, embora as pessoas leigas ndo se dao conta disto, por ndo saberem.
Eles, com o conhecimento que adquiriram (mesmo sendo o bésico, o
fundamental sobre o assunto) passaram a ter uma nogdo da fungdo
socioeconémica da empresa, que ndo é somente o lucro, mas também para a
comunidade que ela atinge, em especial os funcionarios. Eles também
compreenderam, com maior criticidade, como a tdo polémica "carga
tributaria" é parte da riqueza gerada por uma empresa, destinado para os 3
niveis da administracdo publica. Aqueles alunos que ja apresentavam um
dominio maior sobre o assunto (seja porque fizeram uma rapida leitura
prévia ou porgue sdo mais independentes em suas buscas) na pratica social
(inicial) foram novamente os que mais se destacaram e se interessaram
entender porgue as dificuldades de aprendizagem (expostos ao longo de todo
0 experimento, mas relatado pela PSF) ocorrem e como eles podem estar
melhorando. Mas o que valeu a pena foi a mudanca (ou pelo menos
0 inicio de uma mudanca) nos alunos menos pro-ativos, distantes.

PROFMF: Sim, houve discussdo tanto sobre os problemas postos
pela pratica social quanto pelo conteddo ministrado. A discussdo muitas
vezes precisou ser incitada pelo professor, mas a participacdo pelos alunos
contribuiu muito com a aula. Na prética social alguns alunos diziam o que
sabiam e outros discordavam ou complementavam as informacdes. Duvidas
também foram geradas evidenciando os objetivos da pratica social. Durante
a explanacdo do conteddo ministrado as discussdes permearam as
curiosidades dos alunos com relacdo aos polimeros e suas formas de
representagdo. As davidas foram sanadas pelo professor.

PROFMH: Houve interesse dos alunos na discussdo sobre o0s
principais problemas postos pela pratica social e pelo conteido. Eles faziam
perguntas sobre o conteido que estava sendo trabalhado, a calga, ou sobre
conteldos anteriores. Assim pude percebeu com as perguntas, que eles
sabiam ou que eles ndo sabiam. Como o conhecimento foi aflorando entre
eles hvia complementagdo das perguntas entre eles. Eu interagia para
completar as respostas de forma coletiva e Individual e a participagdo foi
mais intensa. Eu também acabei perguntando mais e adquiri mais
conhecimento da pratica social inicial e sua importdncia para o0
desenvolvimento dos novos conteudos. Assim ocorreram as discussdes
envolvendo a préticas sociais e varios alunos contaram histdrias que ouviram
no seu meio social. Houve muita troca de ideias. A participagéo foi intensa,
muito interesse dos alunos pelas histdrias contadas. Os alunos conseguiram
falar sobre mais sobre a variagdo da calga, especialmente pela introdugéo da
histéria da calca no decorrer do tempo... foi interessante. Os alunos
perceberam as mudancas na modelagem. Percebi que eles entenderam
melhor quando moldaram a calca, porque ja tinham em mente a ideia da sua
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variagdo, discutida em sala. Os alunos alcangaram maior percepcdo da
medida das aberturas gue tinham que fazer na modelagem para interpretacao
do modelo, visualizacdo e percepcdo de medidas. Eles perceberam que
estavam usando a matematica, pois o tracado da modelagem envolve a
geometria. Esse modelo melhora a aprendizagem sim , os alunos aprendem
mais, porque antes de tracar qualquer modelagem eles tem conhecimento da
historia da peca, como a peca era quando foi criada e suas variagcdes de
modelagem. E percebem o molde basico. Com esse modelo é melhor para
ensinar porque aflora o interesse dos alunos. Eles ficam mais nteressados
pelo assunto. E o professor se sente mais seguro e feliz de ver o interesse dos
alunos.

PROFAD: Sim. Houve participacéo individual com perguntas e também de
modo coletiva em atividade proposta ao final das aulas pela professora. Eles
demonstraram interesse na discussao sobre os principais problemas postos
pela préatica social e pelo contetdo, e buscaram participar com opinides
advindas do conhecimento empirico e do conhecimento cientifico, ja
adquirido na disciplina que esta sendo trabalhada e em disciplinas dos
semestres anteriores. Alguns alunos participaram de maneira mais intensa,
mencionaram gue a policia cientifica também trabalha com a perspectiva, ou
seja, 0 ponto de fuga, a perspectiva o lugar em que o sujeito esta determina a
sua visdo. Citaram também as técnicas da matematica aplicada ao desenho
para representar com mais clareza a tridimensionalidade, falam do cone de
visdo — tipo de visdo humana, citaram ainda que os oftalmologistas precisam
desse conhecimento e quem trabalha em Oticas fazendo 6culos também.
Assim conseguiram relacionar o conteido com problematicas de outras
disciplinas e de problemas do dia-a-dia. O contelido ja era aplicado de forma
préxima ao proposto pelo método. O que foi acrescentado neste ano foi uma
atividade comparativa entre o0s exercicios individuais. Todos eram
desafiados a desenvolverem o mesmo desenho com a mesma técnica, mas
alterando pontos de vista do observador. Ao fim, todos os exercicios foram
colocados no quadro e houve uma discussdo do grupo para que os alunos
identificassem as diferencas dos desenhos de acordo com o uso diferente da
técnica.

A ligacdo entre uma etapa e outra mostrou-se nitida. Cada etapa do percurso didatico
ligava-se uma a outra de modo quase imperceptivel. Para a pesquisadora era possivel
distinguir cada etapa, mas a unidade entre as etapas foram indissociaveis. O tempo foi
suficiente para o cumprimento dos objetivos porque os docentes limitaram-se a expandir 0s
contetidos conforme as dimensfes levantadas em cada disciplina. Os prolongamentos eram
feitos a medida que complementavam e permitiam que os estudantes percebessem de que
forma os contetdos dialogavam com outras areas do conhecimento, assim sendo, a
intertextualidade foi o maior critério de expansdo. Cada docente teve o cuidado de
acompanhar o desenvolvimento e a participacdo dos académicos, manter a linha de raciocinio
das dimensdes do contetdo, assegurando-lhes a unidade entre cada etapa do percurso.

Na opinido de todos os professores os elementos mais complexos e também os mais

simples singularizam cada parte dos conteudos sem perder a viséo do todo.
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A flexibilidade do percurso garante ainda retomadas e avangos nas abordagens dos
conteidos, e os docentes souberam explorar as possibilidades que iam surgindo no decorrer
das aulas. Cada nova explicacéo contribuia para atingir os objetivos propostos.

Quanto mais os estudantes interagiam com os conteudos a aprendizagem tornava-se
mais visivel, especialmente por se tratar de aulas essencialmente praticas. Eles se
aproximavam dos objetos da aprendizagem de forma concreta (o0 proprio prédio da
Universidade) e escolhiam os pontos de fuga e a perspectiva sobre a qual fizeram as

observacdes de modo individual e em grupo.

PB02. Como os alunos reagiram ao fato de terem que trabalhar o contetdo em diversas

dimensdes?

PROFEL. Os alunos ndo conseguem perceber a extensdo das
dimensdes dos contetdos, por isso consideram dificil e questionam a
aplicabilidade questionando com perguntas do tipo: “Onde eu vou usar isso”,
ou “eu nunca vou usar isso”. Eles possuem pouca experiéncia para julgar a
importancia das dimens@es e o professor sé consegue perceber as dimensbes
guando, de alguma forma, as vivenciou. Vejo isso pelo mestrado quando
converso com determinados colegas e percebo que eles ndo conseguem
desenvolver uma discussdo porque experimentaram somente a condigdo de
alunos.

PROFMH. Eles reagiram de forma positiva, embora a ideia de
modelar a calca era explicita, queriam ver o produto final.

PROFMF. Apesar terem sido abordadas algumas dimensfes dos
polimeros, na problematizacéo isto ndo ficou claro para os alunos, pois eu
ndo elenquei estas dimensdes no quadro. No entanto, para a disciplina de
desenho foi abordado de forma mais profunda a dimensdo estética dos
polimeros.

PROFSL. As dimensdes foram apresentadas a medida que o0s
questionamentos surgiam. Quando mencionadas dimens@es sobre ética do
profissional e responsabilidade socioecon6mica da empresa os alunos
apresentaram um comportamento de curiosidade sobre o desdobramento ao
profissional ou da empresa em sua pratica.

PROFAD. Reagiram de modo positivo, fazendo relagdo com as
outras disciplinas que abordavam o assunto.

As respostas dos professores a questdo PB0O1 apresentam afirmacfes preocupantes,
como a de trés (03) professores, sendo que um deles afirma que os alunos ndao conseguem
perceber o sentido, a aplicabilidade de discutir as dimensdes do conteudo; outro de que nédo
compreenderam muito bem, pois ele mesmo, o professor, ndo conseguiu explica-las bem;
outro apresentou-as de forma bastante técnica, canalizando as dimensbes aos aspectos do

conteddo em si. O professor que ndo havia se preparado bem para a apresentacdo das
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dimens0es ressalta, no entanto, que as apresentou melhor em outra disciplina; os outros dois
néo revelam entendimento da necessidade de se autoavaliar e de redirecionar suas orientagoes.
Nas outras duas respostas do conjunto, porém, percebemos que as dimensdes foram bem
compreendidas pelos professores e, portanto, bem explicadas a seus alunos que, por seu lado,
sentiram curiosidade e tiveram muito interesse em discuti-las. Importante destacar que nessas
duas ultimas falas se depreende o desejo de conhecer mais, de compreender a realidade social
que os toca. 1sso se contrapBe ao que os professores responderam na questdo PS104, no item
“o que gostaria de saber a mais? como os alunos se manifestaram?” As respostas de todos 0s
professores nessa questdo PS104 apontaram apatia e desinteresse dos alunos quanto ao desejo
de “saber mais”.

Esses dados indicam que nem sempre ha clara compreensdo entre alguns professores
sujeitos de pesquisa com relacdo a expressdes que titulam o percurso pedagdgico gaspariano,
0 que pode prejudicar o bom desempenho da aplicagdo da proposta, ou ainda, que o percurso
de conhecimento sobre a pedagogia gaspariana esta se constituindo na formacdo desses
professores, e a sintese ainda ndo se completou, ainda estd em processo de sistematizacéo,

despontando, em algumas respostas, a marca dessa passagem.

PB03. Como as dimensdes do contetido selecionadas direcionam a analise e a forma de
apropriacdo dos contetdos?

PROFEL. Conceitual/cientifica: Discussdo sobre a aplicacdo de um
orcamento de custos de produgéo. Neste ponto foram retomados os conceitos
cientificos que os alunos ja conheciam e foram apresentadas situacGes
através da elaboracdo do orgamento de custos que permitiam praticar estes
conceitos fazendo que os conceitos fossem compreendidos com maior
profundidade, principalmente sobre o tratamento dos custos de producdo.

Social: A forma de apoio que os empreendedores precisam para lograr
éxito na perpetuacdo de empresas recém-constituidas. O orgamento de custos
permite ao aluno verificar que a empresa é uma extensdo da propria
sociedade, tanto no tratamento dos materiais adquiridos de terceiros
(matérias-primas) assim como no pagamento dos vencimentos dos
funcionarios da empresa modelo utilizada para préaticas em sala de aula. Fica
evidente através das atividades propostas que o recurso humano influencia
todos os niveis do orcamento de custos.

Econbmica: Verificacdo prévia da viabilidade dos custos de producéo
em relacdo ao preco de venda que o mercado pode absorver, caso contrario,
a empresa nao possuira elementos para planejar seus resultados econémicos.

Etica: Indicagdo de préticas tributérias licitas que colaboram com a
reducdo de custos dos produtos contribuindo para a formacdo de
profissionais éticos e responsaveis, visto que respeitam as relagdes com
fornecedores, clientes, funcionarios e o governo, 0 que consequentemente
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estende sua responsabilidade perante toda a sociedade. Na quarta dimenséo
0s questionamentos foram sobre a Instrumentalizacéo.

PROFMH. Cada dimensdo mostrada amplia a visdo do aluno para
perceber como o conteudo foi tratado no decorrer da historia e de onde se
originam as transformacGes das pecas. A dimensdo historica foi relevante
porque mostrou a transformacdo da modelagem das pecas no decorrer da
historia. Cada modelagem representava um modo de pensar do homem.

PROFMF. A dimensdo estética é a mais relevante quando se fala da
representacdo dos polimeros. E ela que promove uma representacio fiel de
um produto através da observacdo. Também é a sua pratica que desenvolve
nos alunos a intuicdo estética, que poderd ser utilizada quando os mesmos
projetarem novos produtos em polimero.

PROFSL. Possibilitou que os alunos compreendessem a importancia
do conteudo da informag&o que pode ser obtida a partir da Demonstracdo do
Valor Adicionado (conteldo do experimento). Isto possibilitou aumento no
interesse pelo contedo, bem como, em aprender como elaborara esta
demonstracéo.

PROFAD. Cada dimensdo tem a capacidade de abrir um leque de
relagOes praticas com a vida e 0 mundo a sua volta.

Todas as respostas a esta questdo-PB03 sdo realmente solidas, sistematizadas,
embasadas nas informacBes que receberam durante a formacdo para a pesquisa. Cada
professor destacou dimensfes apropriadas aos contedos, ressaltando o interesse de seus
alunos e a abertura para a compreenséo em profundidade dos contetdos trabalhados ao tempo
em que se compreendeu, ainda, a significacdo ampla dos mesmos nas relagdes que se
estabelecem com as realidades e préaticas sociais, ou seja, evidenciou-se 0 posicionamento
critico dos alunos, a sua participacdo mais efetiva no processo de educacdo como
emancipacdo. PROFEL destacou, no contetdo sobre a aplicacdo de um orcamento de custos
de producdo, suas dimensdes conceitual cientifica, conceitual, econébmica, ética, PROFMH
discutiu com os alunos algumas dimensdes e aprofundou a dimensdo historica de seu
conteudo, refletindo sobre as transformacgdes. E os alunos perceberam que “[...] cada
modelagem representava um modo de pensar do homem.” PROFMF assim se manifestou,
numa coeréncia que lhe faltou em algumas respostas anteriores: “A dimenséo estética ¢ a mais
relevante quando se fala da representacdo dos polimeros. E ela que promove uma
representacdo fiel de um produto através da observacdo. Também é a sua pratica que
desenvolve nos alunos a intuicdo estética, que poderd ser utilizada quando os mesmos
projetarem novos produtos em polimero”. PROFSL problematizou o contetido
“Demonstra¢ao do Valor Adicionado”, ressaltando-lhe dimensfes e em especial, a dimenséo
“informacao”, o que, em suas palavras, ‘“Possibilitou que os alunos compreendessem a

importancia do contetdo da informacdo que pode ser obtida a partir da Demonstracdo do
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Valor Adicionado (conteldo do experimento). Isto possibilitou aumento no interesse pelo
conteudo, bem como, em aprender como elaborara esta demonstragdo”. E, finalizando, para
PROFAD: “Cada dimensao tem a capacidade de abrir um leque de relagdes praticas com a
vida e o mundo a sua volta.”

E possivel afirmar que houve um envolvimento maior de professores e alunos nessa

questdo e que esse momento pedagogico desencadeou reagdes muito positivas.

5.2.4 Instrumentalizacéo

ITOL. Foi possivel trabalhar o conteido de tal forma que respondesse as questBes e

dimensdes da problematizacao?

PROFEL. A medida que a instrumentalizacéo foi se desenvolvendo
as questdes e dimensdes da problematizacdo foram sendo esclarecidas.

PROFMH. Sim. Até porque, durante a problematizacdo, foi
solicitada uma pesquisa que acabou confirmando as dimensdes levantadas na
PSI.

PROFMF. Sim. Além disso, foram trabalhados conceitos,
caracteristicas e propriedades dos polimeros, para ajudar na compreensdo
desse material.

PROFSL. Sim.

PROFAD. A questdo principal da construcdo da perspectiva foi
aplicada de maneira completa (discussdes e construcdo de desenhos). Por
meio de uma atividade pratica os alunos aplicaram os conhecimentos na
verificacdo dos itens técnicos de uma perspectiva com dois pontos de fuga
em uma situagdo pratica.

As respostas dos professores a questdo 1TO1 revelam o seu dominio na etapa da
Instrumentalizacdo. Para Gasparin (2009, p.40), ela importa muito, pois trata-se de um
momento que pode potencializar a apropriacdo das ferramentas culturais necessarias a luta
social para superar a condicdo de exploracdo. E neste momento, portanto, ainda segundo o
autor, que se devem apresentar “[...] as razdes pelas quais devem aprender o conteudo
proposto, ndo por si mesmo, mas em fun¢do de necessidades sociais”.

Se € possivel confirmar que ha dominio dos professores nesta etapa, pelas suas
respostas, ndo nos é possivel concluir, por elas, sobre que dimensGes esse dominio existe, se
apenas ou prevalentemente sdo dimensdes de natureza técnica ou se sao discussdes relativas
também as praticas sociais em que essas técnicas estdo envolvidas e sua significacdo social,

suas relages com os trabalhadores e as condic¢des de producéo, por exemplo.
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Vejamos. Em PROFEL, ha coeréncia entre os passos da Problematizacdo e da
Instrumentalizacdo. Ja Gasparin (2009) ressalta essa relagdo como necessaria. PROFEL: “A
medida que a instrumentalizacdo foi se desenvolvendo as questbes e dimensbes da
problematizagdo foram sendo esclarecidas.” Também o mesmo ocorre em PROFMH: “Sim.
Até porque, durante a problematizacéo, foi solicitada uma pesquisa que acabou confirmando
as dimensdes levantadas na PSI.” Em PROFMF as dimensdes técnicas estdo explicitadas,
PROFMEF: “Sim. Além disso, foram trabalhados conceitos, caracteristicas e propriedades dos
polimeros, para ajudar na compreensdo desse material.”, mas a expressdo “Além disso” faz
inferir outras dimensdes que podem ser de natureza critico-social. PROFSL nada comenta,
apenas concorda “Sim”. A natureza das dimensdes fica escondida. PROFAD nos faz deduzir
dimens@es apenas técnicas: “A questdo principal da construgdo da perspectiva foi aplicada de
maneira completa (discussdes e construcdo de desenhos). Por meio de uma atividade préatica
os alunos aplicaram os conhecimentos na verificagdo dos itens técnicos de uma perspectiva
com dois pontos de fuga em uma situagdo pratica.”

Também Saviani (2008, p.74) considera a Instrumentalizacdo como 0 momento de
“apropriar dos instrumentos tedricos e praticos necessarios ao equacionamento dos problemas
detectados na pratica social”. Considerando que em nossa experiéncia de pesquisa essa
questdo foi bastante explicitada e discutida com os professores, podemos pressupor que tenha
havido, sim, dimensdes de natureza critica emancipadora mais aprofundadas nesse passo

metodoldgico.

ITO2. Todas as dimensdes foram atendidas?

PROFEL. As que foram planejadas, sim.

PROFMH. Aquelas que foram programadas, sim. Mas no levantamento da
PSI as alunas acabaram levantando outras dimensdes.

PROFMF. Dentro da proposta da unidade de aprendizado, sim.

PROFSL. Sim.

As respostas a esta questdo 1T02 deveriam nos possibilitar a inferéncia da presenca ou
ndo de dimensdes criticas condizentes ao que a pedagogia gaspariana propde, mas,
similarmente ao que aconteceu com a questdo ITOL, as falas dos professores ndo permitem
essa inferéncia. Aqui, nesta questéo, pela forma lacdnica com se respondeu, nédo se explicou o
atendimento do passo. Ficamos, assim, no pressuposto de que elas tenham acontecido, mas

muito em fungdo das discussfes havidas durante a nossa acao junto dos professores no inicio
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deste processo de pesquisa. Portanto, inferimos apenas que, no que tange ao atendimento da

pergunta feita — 1T02, foi undnime o desenvolvimento positivo desta etapa.

ITO3. Os metodos\técnicas\estratégias\recursos utilizados foram adequados ao

contetido?

PROFEL. As leituras, que consistiam em recursos de base para a
resolucdo dos exercicios nem sempre eram feitas. Isso dificultava a aplicacdo
pratica dos conceitos tedricos. Os demais recursos foram adequados.

PROFMH. De modo geral sim. Somente a auséncia do datashow que
impediu a demonstragdo dos slides com imagens que deveriam ilustrar
melhor as aulas.

PROFMF. Penso que sim. Sé acho que poderiam ter sido utilizadas
algumas imagens ilustrativas ou objetos em alguns momentos da aula, por
exemplo, quando se fala de textura, de transparéncia, opacidade, relagdo com
0 homem....

PROFSL. Sim.

PROFAD. Sim. Talvez um modelo tridimensional seria Util para
demonstrar a construcdo da perspectiva que depende do plano, do objeto, dos
raios projetantes e do plano de projecdo. A relagdo destes itens é um pouco
abstrata para os alunos. Para resolver este problema foi feita a atividade
pratica com o plano (acetato) e o desenho de uma paisagem.

As respostas a questdo 1T03, na sua totalidade, sugerem que, no aspecto dos
métodos/técnicas/estratégias/recursos utilizados, houve, sim, adequacdo, mas, de forma
relativizada para cada professor que sentiu a limitacdo de alguns recursos: leituras; data show;
imagens ilustrativas ou objetos, por exemplo, quando se falou de textura, de transparéncia,
opacidade, relagdo com o homem; um modelo tridimensional para demonstrar a construcéo da
perspectiva que depende do plano, do objeto, dos raios projetantes e do plano de projecao.

Destacamos a rela¢do critica na fala de PROFMF: “Penso que sim. SO acho que
poderiam ter sido utilizadas algumas imagens ilustrativas ou objetos em alguns momentos da
aula, por exemplo, quando se fala de textura, de transparéncia, opacidade, relagdo com o
homem...” O que aponta para uma preocupac¢do mais social, mais totalizadora com relacdo a

abrangéncia do contetdo técnico estudado.

ITO4. Foi necessario introduzir outros?

PROFEL. Sim, os seminarios que nao estavam previstos, mas foram
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PROFMH. Nao. Porém, depois das aulas, nas quais utilizei a régua,
constatei que existe um instrumento de escala que faz a transformacdo de
unidades/medidas reais para medidas em escala de ampliacdo ou reducéo.
No caso o escalimetro.

PROFMF. Sim. Foi introduzida a dimensdo conceitual dos
polimeros e também a dimensdo cientifica em nivel basico (estrutura,
algumas caracteristicas e propriedades).

PROFSL. Néo.

PROFAD. Na verdade durante a realizacdo dos exercicios realizou-
se uma atividade complementar comparativa dos trabalhos realizados pelos
alunos, de forma que eles pudessem verificar a diferenga entre os trabalhos
executados e desta forma pudessem analisar os diferentes resultados
dependendo do tipo de construcdo utilizada.

A maioria das respostas no conjunto da questdo IT04 indica que houve, sim, a
necessidade de se introduzir outros recursos: seminario (PROFEL); dimensbes (PROFMF);
atividade complementar (PROFAD). O que indica, por sua vez, uma pratica coerente da
pedagogia gaspariana no que diz respeito a0 movimento de procura permanente da
completude, ao movimento dindmico das contradi¢fes dialéticas em que se insere. N&ao
apenas cada etapa, mas, sim, cada momento também dessas etapas podem ser retomados,
inventados, reinventados pelas questfes e necessidades que se impdem durante esse percurso
pedagogico e na linha psicoldgica vigotskiana de aprendizagem, sem se perder o fio condutor
qgue move o desenvolvimento do planejamento na sua totalidade. Isso permite ligar uma etapa
a outra, intensificar os questionamentos, as relacdes interdisciplinares, as dimensdes dos
conteddos. Dindmica essa que possibilita perceber o conhecimento de cada assunto ou area

em si mesmos e em sua relacdo com os demais assuntos e areas com que possui relagées.

ITO5. Que tipo de relacdes foram estabelecidas entre o conteudo sistematizado e o da pratica

social inicial (cotidiano)?

PROFEL. Os itens elencados na pratica Social Inicial, mesmo vindo
do cotidiano, de experiéncia empiricas foram sendo comparados,
aproximados e ligados de alguma forma ao conteldo sistematizado.

Na quinta dimensao os questionamentos foram sobre a Catarse.

PROFMH. Tive a preocupacdo de acrescentar o conteldo
sistematizado aos contetdos que os alunos demonstraram na PSI. Nesse
momento é possivel entender a passagem da sincrese para a sintese.

PROFMF. Procurei organizar, ou seja, sistematizar o conteldo
previsto para a aula, de acordo com o que foi exposto pelos alunos na pratica
social inicial. Desse modo, saimos de uma sintese caética do conhecimento
prévio para um conteudo sistematizado e linear.

PROFSL. A partir dos tépicos que foram expostos, pelos alunos, na
pratica social inicial procurou estabelecer de maior ou menor aproximacao
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com o conteudo, explicando porque este topico estava mais adequado ao
conteudo e porgue outro topico ndo estaria.

PROFAD. O desenvolvimento de um trabalho completo
simplificado de representacdo de um aparelho celular real para apresentacéo
e fabricacdo do mesmo. O trabalho envolvia as vistas ortogonais, cortes,
detalhes e a perspectiva com dois pontos de fuga. Todos os alunos
frequentadores foram capazes de realizar o trabalho. A verificacdo da
existéncia do conteddo em outras areas do cotidiano que os alunos ndo
imaginavam, como, por exemplo, todas as engenharias.

As respostas a esta pergunta- IT05, que trata de relagbes estabelecidas entre o
conteddo sistematizado e o da pratica social inicial (cotidiano) deveriam estabelecer elos,
relatar experiéncias, acontecimentos, entre outros aspectos, do percurso pedagdgico de
aprendizagem que tivessem sido apontados numa e noutra etapa, pressupondo a realizacdo do
processo sincrese-andlise-sintese na elaboracdo do conhecimento sistematizado. O que se
pressupde acontecer, por sua vez, nesse processo fundamentado em uma concepgdo de
educacdo emancipadora. Porém, as respostas fornecidas pela maioria dos professores apenas
repetem a pergunta formulada afirmando terem feito a relacdo possivel entre as etapas
acontecer, como destacamos, por exemplo, em duas falas: PROFEL “Os itens elencados na
Pratica Social Inicial, mesmo vindo do cotidiano, de experiéncias empiricas foram sendo
comparados, aproximados e ligados de alguma forma ao contetido sistematizado”; PROFMH:
“Tive a preocupagdo de acrescentar o conteudo sistematizado aos conteudos que os alunos
demonstraram na PSI. Nesse momento, é possivel entender a passagem da sincrese para a
sintese.” Na sua maioria, as falas se constituem de parafrases umas das outras. Apenas numa
fala houve o relato de experiéncia das relagdes entre as etapas: PROFAD: “O
desenvolvimento de um trabalho completo simplificado de representagdo de um aparelho
celular real para apresentacdo e fabricacio do mesmo. O trabalho envolvia as vistas
ortogonais, cortes, detalhes e a perspectiva com dois pontos de fuga. Todos os alunos
frequentadores foram capazes de realizar o trabalho. A verificagdo da existéncia do contetdo
em outras areas do cotidiano que os alunos ndo imaginavam como, por exemplo, todas as
engenharias”.

E apenas possivel, portanto, inferir que, novamente, pode ter acontecido equivoco na
interpretacdo da pergunta, por parte dos professores, o que impede uma discussdo rica dessa
importante relacdo que é da PSI e da sistematizacdo dos conteudos.

Apenas lembrando Lefebvre (1983), fica dificil estabelecer uma linha diviséria entre

cada etapa, ja que elas se completam numa légica dialética, de movimento, de espiral, de
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mediacdo. Sdo relacbes que se estabelecem de forma intrinseca, mas perfeitamente
identificadas na sua unidade, ndo vazias de sentido e fragmentadas, anuladas na sua
totalidade, como quando se pratica uma pedagogia ndo critica. Era essa a intencionalidade da
pergunta: refletir sobre as relacbes imbricadas, porque dialéticas historicas, que aconteceram
na préatica pedagdgica dos professores sujeitos de nossa pesquisa.

Por outro lado, a fala de PROFAD se excetua nesse contexto: “O desenvolvimento de
um trabalho completo simplificado de representacdo de um aparelho celular real para
apresentacdo e fabricacdo do mesmo. O trabalho envolvia as vistas ortogonais, cortes,
detalnes e a perspectiva com dois pontos de fuga. Podemos considerar que o
mediador/professor PROFAD levou seus alunos a estabelecer relacbes sobre as condigdes
técnicas de producdo, habilitando-os a pensar sobre a sua mecanica de construcdo e
instrumentalizando-o0s na criacdo de novos aparelhos. Ou seja, dotando-os de condicGes de
sairem de seu papel submisso de assisténcia ao processo, de mera repeticdo verbalizada, e
alcancando a condicdo de agentes, de produtores, portanto, com possibilidades criticas de se
posicionar diante de uma instrumentalizacdo real. Inferimos ainda que a experiéncia foi
estimuladora, pelo dado fornecido na resposta desse professor “Todos os alunos
frequentadores foram capazes de realizar o trabalho”. Também depreendemos a relacdo
interdisciplinar que se estabeleceu entre areas na afirmago: “A verificacdo da existéncia do
contelldo em outras areas do cotidiano que os alunos ndo imaginavam, como por exemplo,
todas as engenharias.”

Dessa forma, o percurso pedagogico de PROFAD revela, pela sua fala, relacGes de
ordem tecnoldgica, instrumental e filoséfica porque leva a compreender o processo de
producdo material do conteldo refletindo sobre essa producdo e sua possibilidade de
apropriacdo pelo conhecimento cientifico sistematizado e critico; relacbes cientificas porque
permitem o conhecimento sistematizado a partir da sincrese e consegue levar a analise e a
sintese, culminando a experiéncia na producdo prépria de um aparelho celular (da PSI) ao
“desenvolvimento de um trabalho completo simplificado de representacdo de um aparelho
celular real” para a sistematizacdo “apresentacdo e fabricacdo do mesmo”; uma relagdo
dialética, ou seja, o estabelecimento de uma dimensdo interdisciplinar — a da transposigao
disciplinar do conteudo a diversas areas de engenharias.

Sabemos que nenhuma etapa, na proposta gaspariana é estanque, pelo contrario, cada

uma delas apresenta um movimento articulado com as demais, sem descaracterizar-se ou
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descaracterizarem-se umas as outras. E tal premissa se revelou no conjunto da experiéncia de
PROFAD.

Em resumo, podemos considerar que o planejamento e a execucdo das unidades
didaticas, planejadas com base no percurso didatico gaspariano, em direcdo a transformacéo
da prética docente, durante os experimentos, foi satisfatorio. As experiéncias dos professores
com a nova metodologia nos mostrou que e possivel pensar uma pratica fundamentada
filosoficamente no Materialismo Historico-Dialético, embasada na Teoria Histdrico-Cultural
em sua relacdo com a Pedagogia Historico-Critica e na linha psicolégica vigotskiana de

aprendizagem. Em sintese, numa pedagogia gaspariana.

5.2.5 Catarse

CTO01. Como os alunos mostraram que aprenderam o conteddo em funcéo das

questBes da problematizacdo e da prética social? (sintese mental).

PROFEL. Eles descreveram o motivo de estudar orcamentos de custos
no dmbito de como fazer e por que fazer.

PROFMH. Eles concretizaram na préatica, por meio de modelos de
calgas feitas na escala 2, o que eles aprenderam na teoria. Assim, saimos de
prética, teorizamos sobre ela e voltamos para pratica.

PROFMF. Foi solicitado a eles que escrevessem em uma folha uma
sintese mental do contelido exposto na aula, em um tempo de 10 minutos.

PROFSL. Por meio de wum pequeno texto desenvolvido
individualmente durante 10 minutos.

PROFAD. Por meio de execugdo de um trabalho em sala para
aplicagdo da construcdo de 3 perspectivas de um cubo de madeira com trés
alturas diferentes de observador.

Podemos reunir as respostas a questdo CT01- a qual remete a evidéncia de que o0s
alunos aprenderam o contetdo em funcéo das questdes da problematizagdo e da préatica social,
ou seja, de que realizaram uma sintese mental -, de forma geral, em atividades coerentes ao
que propde a pedagogia gaspariana. Sdo elas: producgdo textual dos alunos em que
explicitaram o motivo de estudar or¢camentos de custos no ambito de como fazer e por que
fazer; a concretizaram, na pratica, por meio de modelos de calcas feitas na escala 2, o que eles
aprenderam na teoria, saindo, assim, da pratica de senso comum, teorizando sobre ela e

voltando para prética, agora sistematizada; producdo de uma sintese mental do contetido
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exposto na aula, em um tempo de 10 minutos; execucdo de um trabalho em sala para
aplicagédo da construgéo de 3 perspectivas de um cubo de madeira com trés alturas diferentes
de observador.

Podemos considerar, pelas atividades relatadas pelos professores, que houve o
atendimento a etapa da Catarse no percurso de uma Pedagogia Historico-Critica, gaspariana,
que o autor Gasparin (2009) relaciona a uma categoria Gramsciana, a partir da qual se
inspirou na elaboracéo de sua propria teorizacdo. Nessa categoria se destacam o relacionar e o
criticar; a incorporacdo dos instrumentos culturais, transformados em elementos ativos de
transformacéo social; a elaboracdo superior da estrutura em superestrutura na consciéncia dos
homens; a passagem da acao para a conscientizacéo.

Falando em ensino, e mais especificamente, em Ensino Superior, podemos dizer que,
nessa etapa, € possivel perceber o quanto o sujeito aluno universitario se apropria dos
contetdos trabalhados durante a sua formacdo didatico-pedagogica escolar, profissional e
educacional. O nivel de apropriacdo dos novos conhecimentos oportuniza uma nova maneira
de pensar o trabalho. Cada etapa do método serve para a construcdo dessa nova visdo frente
ao conhecimento e frente ao seu papel de trabalhador no momento histérico e na sociedade
em que se insere.

Também essa etapa do Percurso Didatico Gaspariano revela a percep¢do do sujeito
aluno universitario quanto as dimensdes do contetdo que trabalha junto com os professores.
O planejamento das unidades didaticas, explicitado a esse aluno, pode assegurar novo sentido
e ser considerado essencial para promover as situacdes de sua propria aprendizagem.
Igualmente essencial para ele € saber identificar qual tendéncia ideoldgica, politica e social
estd subjacente a pratica profissional e cientifica que desenvolve no processo escolar
institucional, porque tal compreensdo interfere no tipo de sociedade e de sujeito que sua
pratica, sua técnica profissional e laboral vai formar, vai ajudar a construir. Toda a articulacéo
do trabalho tedrico e pedagdgico pensado para o tratamento dos contetidos converge para essa
formagdo do sujeito cidaddo e constituidor de uma coletividade. Isso porque a proposta
curricular de sua formacdo educacional e profissional universitaria estd articulada com a
Proposta Pedagogica do curso que escolheu para a sua profissionalizagdo e que, por ser
formadora de consciéncia, deve ser explicitada, explicada, para que seja refletida e que ele
possa ter o direito de escolha. Por isso, de forma critica, para que seu arbitrio leve a uma

escolha de educacéo e de formacdo profissional emancipatdrias.
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Saviani (1984), no texto sobre as especificidades da educacgdo, trata dos contetidos
sistematizados, cientificos e culturais e os considera como patriménio da humanidade. Assim,
a apropriacdo de tais contetdos pelos alunos, em qualquer nivel de ensino- fundamental,
médio ou superior- é condicdo inerente de emancipacdo humana. Por essa razao, também no
Ensino Superior deve-se garantir ao académico 0 acesso a esses conteudos, com vistas a sua
emancipagao e promogao humana.

Esta etapa, da Catarse, antecede a Préatica Social Final. Ha uma significativa diferenca
entre a PSI e a PSF em relacdo a apropriacdo do conhecimento: enquanto na PSI esse € mais
empirico, cadtico, sincrético, desordenado, ou seja, o conhecimento cientifico ainda ndo fora
construido, na PSF o conhecimento ¢ mais ordenado, pauta-se na sintese e se constitui,
simultaneamente, em ponto de partida e ponto de chegada. Além disso, a PSF demonstra o
nivel de alteracédo da PSI.

A dimens&o politica do contetudo conduz a acdo docente para a transformacéo, para a
praxis no sentido de transformar a realidade social que € seu grande carater motivador.

Com esse entendimento, o universitario, como sujeito de sua aprendizagem, articula
com o professor o planejamento das unidades de seu ensino compreendendo efetivamente a
relacdo existente entre teoria e pratica, mais precisamente, a sua indissociabilidade. O
percurso didatico gaspariano (2011) orienta os planejamentos na sequéncia pratica-teoria-
pratica. Em outras palavras: partir do conhecimento que o universitario sujeito de
aprendizagem possui, a universidade ha que instrumentaliza-lo para que, depois, possa
retornar a pratica para transforma-la. Essa compreensdo também contribui para esclarecer a
dimensdo epistemoldgica de seu saber universitario. Importante que o sujeito aluno
universitario de aprendizagem possa compreender que a Pedagogia que o instrumentaliza em
sua formacdo educacional, profissional e ética tem suas raizes no Materialismo Historico, na

qual teoria e pratica constituem-se em unidade indissoltvel.

CTO02. Que tipo de questbes/situacdes (avaliacdo formal) vocé realizou para que os alunos

expressassem o quanto se aproximaram da solugdo das questdes bésicas propostas?

PROFEL. O aprendizado foi constatado através da avaliagdo formal,
através da sintese, de exercicios e também por meio das préprias duvidas que
eles manifestam.

PROFMH. A avaliacdo consistia na confec¢do de uma calca na escala
1:2. Além disso, as alunas fizeram um caderno, no qual elas tracaram o
diagrama da calca retirando dele a base da calca. Todas as alunas
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conseguiram confeccionar um modelo diferente de calga. No final dos
trabalhos a média ficou entre 8,0 e 9,0.

PROFMF. A questdo levantada foi: “Escreva uma sintese de todo o
contetido exposto nesta aula sobre polimeros”. Dos 10 alunos presentes na
aula, 6 escreveram uma sintese satisfatoria (S), 3 escreveram uma sintese
mediana (+ou-) e 1 escreveu sintese insatisfatoria (1).

PROFSL. Solicitou que os alunos discorressem, brevemente, o que
eles compreendiam por “Demonstracdo do Valor Adicionado”. Dos alunos
presentes na aula, por volta de 10% escreveram uma sintese satisfatoria,
outros 70% a sintese foi regular e 20% a sintese foi insatisfatoria.

PROFAD. O desenvolvimento de um trabalho completo simplificado
de representacdo de um aparelho celular real para apresentacdo e fabricacdo
do mesmo. O trabalho envolvia as vistas ortogonais, cortes, detalhes e a
perspectiva com dois pontos de fuga. Todos os alunos frequentadores foram
capazes de realizar o trabalho.

Em resposta a questdo CT02, as falas dos professores podem ser assim resumidas:
producdo de uma sintese, de exercicios e também por meio das proprias duvidas que eles
manifestaram; confeccdo de uma calga na escala 1:2 e a confec¢do de um caderno, no qual foi
tracado o diagrama da calga retirando dele a base da calgca, com resultado positivo e cuja
média final ficou entre 8,0 e 9,0; producdo de uma sintese de todo o contetddo exposto na aula
sobre polimeros, cujo resultado foi: dos 10 alunos presentes na aula, 6 escreveram uma sintese
satisfatoria (S), 3 escreveram uma sintese mediana (+ou-) e 1 escreveu sintese insatisfatoria
(I); producdo dissertativa, breve, sobre a compreensdo de “Demonstragdo do Valor
Adicionado”, cujos resultados foram: dos alunos presentes na aula, por volta de 10%
escreveram uma sintese satisfatoria, outros 70% a sintese foi regular e 20% a sintese foi
insatisfatoria; desenvolvimento de um trabalho completo simplificado de representacdo de um
aparelho celular real para apresentacdo e fabricacdo do mesmo, envolvendo as vistas
ortogonais, cortes, detalhes e a perspectiva com dois pontos de fuga, cujo resultado foi de que
todos os alunos frequentadores foram capazes de realizar o trabalho.

Essas falas atendem ao Percurso Didatico Gaspariano, especialmente no
desenvolvimento das atividades de avaliagdo formal por parte de todos os professores sujeitos
de pesquisa. As avaliacGes, embora seus resultados ndo aparecam nessa pesquisa, foram
variadas e exigiram reflexdes sobre sua funcdo, retomadas, anélises e sinteses a caminho de
decisbes didatico-pedagdgicas subsequentes no planejamento de novos momentos e novas
tematicas, novas problematizac6es de aulas. Convém acrescentar que a avaliagdo, orientada
por Teoria criticas, como por exemplo, o Materialismo Histérico e Dialético, a Teoria

Historico-Cultural com relagdes com a Pedagogia Historico-Critica podem se constituir como
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importante estratégia de construcdo de conhecimento, caracterizando-se como diagnosticadora

e propositiva.

CTO03. Foi possivel avaliar as diversas dimens@es trabalhadas?

PROFEL. N&o. De modo geral as dimensdes fizeram parte das
discussfes em sala, mas avaliar por meio de um instrumento ndo foi
possivel. Na sexta dimensdo os questionamentos foram sobre a Pratica
Social Final

PROFMH. Sim. A dimensdo histérica e religiosa, pois 0os modelos
solicitados eram diferentes e cada um se referia a uma década.

PROFMF. Sim. A maioria escreveu além da dimensdo estética. Os
pontos menos compreendidos foram retomados no final da aula (hidroscopia
e estrutura dos materiais/polimeros).

PROFSL. Sim. A maioria apontou a dimensdo do que é a
“Demonstragdo do Valor Adicionado” quanto a sua estrutura. Poucos alunos
extrapolaram para dimensdes ética, socioecondmica.

PROFAD. Foi realizada apenas a avaliacao técnica cientifica.

As informacBes que as respostas a questdo CTO3 explicitaram podem ser assim
elencadas: de modo geral as dimensdes fizeram parte das discussdes em sala, mas avalia-las
por meio de um instrumento ndo foi possivel. Na sexta dimensdo os questionamentos foram
sobre a Préatica Social Final; apenas a dimensdo histdrica e religiosa pode ser avaliada, pois 0s
modelos solicitados eram diferentes e cada um se referia a uma década; a maioria dos alunos
escreveu além da dimensdo estética solicitada. Os pontos menos compreendidos foram
retomados no final da aula (hidroscopia e estrutura dos materiais/polimeros); a maioria dos
alunos apontou a dimensdo do que ¢ a “Demonstracdo do Valor Adicionado” quanto a sua
estrutura. Poucos alunos extrapolaram para dimensdes ética, socioecondmica; foi realizada
apenas a avaliacao técnico-cientifica.

Vemos que, diante da pergunta CTO03 - se todas as dimensdes foram avaliadas, as
respostas sdo complexas. Nao hd um “sim” e um “ndo” dicotdmicos, embora a maioria tenha
iniciado a fala com um “sim”. Ndo inferimos incoeréncia a proposta gaspariana a existéncia
dessa teia de respostas. Pelo contrario, encaramos como algo previsivel e percebemos ai uma
dindmica propria dessa mesma proposta. Pela sua condigdo critica e dialética, emancipadora,
pressupde-se um leque de dimensGes a ser trabalhado como parte do processo de
aprendizagem em todas as etapas do percurso pedagdgico. Nessa condicdo, muitas vezes
escapam ao dominio de uma estratégia exaustiva de verificacdo de aprendizagem, ou seja, de

uma avaliacdo formal que dé escopo a atender tudo o que se discutiu durante 0 movimento
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dialético das aulas. O que ndo significa aderir ao espontaneismo de algumas praticas
pedagogicas que tém a caracteristica de ndo se considerar como imprescindivel a avaliacéo,
mas, sim, o entendimento de que deva haver a compreensdo da dialética, do movimento
dindmico do fazer pedagogico, estabelecendo parametros que permitam selecionar dimensdes

realmente mais necessarias para compor a estratégia de avaliagdo formal.

5.2.6 Préatica Social Final

PSF01. Quais as intencBes dos alunos para p6r em pratica 0s novos conhecimentos

adquiridos?

PROFEL. Analisar a influéncia que cada elemento de custo exerce no
orcamento de custos; Conhecer melhor o processo de orcamento empresarial
de custos na abertura da empresa, assim como no decorrer das suas
atividades; Estudar com mais profundidade as praticas de gestdo de custos
em empresas industriais; Compreender a interagdo do orcamento de custos
com o orcamento geral da empresa; Verificar a interagdo do orgamento de
custos com a realizagdo efetiva dos custos reais.

PROFMH. Eles demonstraram grande interesse em confeccionar as
préprias roupas. Além disso, demonstraram interesse em trabalhar na area de
modelagem do vestuério.

PROFMF. Ao serem questionados sobre isso, os alunos se mostraram
dispostos a utilizarem a intuicdo estética nos trabalhos de desenho e a
aplicarem os conhecimentos sobre a dimensdo estética para representacdes
realistas de produtos fabricados em polimeros.

PROFSL. Em sala de aula os alunos sentiram-se mais motivos em
fazer os exercicios propostos de uma maneira que eles buscavam
compreender o que estavam fazendo. Em sua vida profissional, acredito que
os alunos passaram a entender que a contabilidade ¢ uma ferramenta de
informacdo também para a sociedade, ndo apenas para 0 proprietario ou
Estado, em suas trés esferas tributarias.

PROFAD. Utilizacdo em outras disciplinas como forma de auxilio na
representacdo de seus projetos.

A Prética Social (ponto de chegada) é uma etapa decisiva do percurso pedagogico
gaspariano e tem a funcdo de concluir todo o processo de ensino-aprendizagem,
especialmente por ser dialético, oportunizando muitos sentidos, entre eles, o da totalidade.
Trata-se, conforme Gasparin (2009), do retorno a pratica social como saber concreto pensado
para atuar e transformar as relacfes de uma sociedade igualitaria. Fecha o circulo sincrese-
analise-sintese do conhecimento, inicialmente fragmentado e agora elevado ao nivel do

sintético, ou seja, numa visdo elaborada, sistematizada, explicita, organica, compreendida.
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Nesse contexto é que abordaremos na sequéncia as falas dos professores em suas
respostas ao questionario a eles apresentados nesta intervencdo. Vamos aqui elencar as
respostas a pergunta PSFO1 sobre as intencdes dos alunos para pér em pratica 0S novos
conhecimentos adquiridos, realizando, no decorrer desse elenco, nossas analises. Sao
resumidamente suas respostas: analisar a influéncia que cada elemento de custo exerce no
orcamento de custos; conhecer melhor o processo de or¢camento empresarial de custos na
abertura da empresa, assim como no decorrer das suas atividades; estudar com mais
profundidade as praticas de gestdo de custos em empresas industriais; compreender a
interacdo do orgamento de custos com o or¢camento geral da empresa; verificar a interagéo do
orcamento de custos com a realizagéo efetiva dos custos reais. Inferimos, pelas respostas, que
0 processo de sintese foi sistematizando os conhecimentos de forma critica, com um
conhecimento fundamentado na pedagogia gaspariana no sentido de que os alunos apresentam
consciéncia de seu papel problematizador na sociedade em que se inserem.

Elencamos ainda: grande interesse em confeccionar as préprias roupas; interesse em
trabalhar na area de modelagem do vestuéario; disposicdo a utilizarem a intuicdo estética nos
trabalhos de desenho e a aplicarem 0s conhecimentos sobre a dimensdo estética para
representacdes realistas de produtos fabricados em polimeros; motivacdo para compreender
com criticidade a sua prética, o seu fazer profissional; entendimento de que a contabilidade é
uma ferramenta de informacdo também para a sociedade, ndo apenas para o0 proprietario ou
Estado, em suas trés esferas tributarias. Nessas informacgdes, podemos também inferir o
compromisso social dos conteudos trabalhados, uma vez que revelam alunos tecnicamente
habilitados, que alcangaram a sintese mental e que atrelam ao fazer técnico as dimensdes de
ordem ética e social. Ou seja, sdo conscientes de seu papel como transformadores da
sociedade em que se inserem por meio de sua pratica profissional e educacdo emancipadora
que receberam.

Por fim, observamos a informacéao da utilizacdo em outras disciplinas como forma de
auxilio na representacdo de seus projetos, que pode conduzir um aluno que captou as
possibilidades de relagBes de sentido nos conhecimentos técnicos, com consciéncia critica e

dialética na percepcdo do seu fazer laboral.

PSF02. Que compromissos (a¢des concretas) os alunos assumiram em func@o dos conteidos

cientificos que aprenderam?
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PROFEL. Pesquisar em livros e artigos cientificos das éareas de
contabilidade gerencial e custos; Resolver cases; Discutir em grupo as
implicacBes do orcamento de custos em diferentes estagios da empresa;
Cursar a disciplina de Contabilidade Gerencial e a Disciplina de Analise de
Custos; Acompanhar em alguma empresa esses tipos de praticas;

PROFMH. Néo identifiquei essa gquestao.

PROFMF. Somente realizaram a atividade proposta. No entanto, a
disciplina em suas unidades de aprendizagem posteriores contemplara novas
representacdes de produtos fabricados em polimeros, sem falar dos proprios
produtos que deverdo ser desenvolvidos pelos académicos durante os
préximos semestres do curso.

PROFSL. Da compreensdo da funcdo social das empresas na
comunidade onde se insere e como o profissional contébil participa desta
fungéo.

PROFAD. Néo foi identificado durante o experimento.

A pergunta PSF02, que trata do compromisso (a¢fes concretas) dos alunos em funcao
dos contetdos cientificos que aprenderam teve, na maioria de suas respostas, a informacao de
que ndo houve, porque ndo se explicitou, tal atitude. Ou seja, 0 passo das agcdes concretas a
partir do conhecimento sistematizado aparentemente ndo ocorreu, em alguns professores e
seus alunos, pois ndo se explicitaram. No entanto, supor tal ideia apenas pelo siléncio dos
alunos, pela sua ndo verbalizacdo sobre essas acgdes, diante de todo um conjunto de outras
manifestacbes que fizeram quando explicitamente bem solicitados, parece-nos concluséo
precipitada e infundada. Concluimos que, mais uma vez, pode ter havido, por parte dos
professores, algum equivoco na compreensao mais clara do que se pretendeu no percurso da
pedagogia gaspariana, ou simplesmente do que se esperava que buscassem nas manifestacdes
de seus alunos.

Quando respondida afirmativamente a questdo, podemos considerar a crenga na
necessidade constante de novos conhecimentos, portanto as a¢fes concretas consistirdo em
pesquisar em livros e artigos cientificos das areas de contabilidade gerencial e custos; resolver
cases; discutir em grupo as implicacdes do orcamento de custos em diferentes estagios da
empresa; cursar a disciplina de Contabilidade Gerencial e a Disciplina de Anélise de Custos;
acompanhar em alguma empresa esses tipos de praticas. E ha, também, acbes concretas
comprometidas com a realidade social e a proposta emancipadora da formacdo profissional e
humana: a busca da compreensdo da fungdo social das empresas na comunidade onde se
insere e como o profissional contabil participa desta funcdo. Essas condutas, embora
manifestadas explicitamente em apenas alguns professores e alunos, permitem-nos inferir ja
um caminho para a consciéncia do movimento dialético histérico na construcdo do

conhecimento emancipatorio.
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PSF03. Foi possivel trabalhar o processo pratica-teoria-pratica?

PROFEL. Sim. Contudo, a parte tedrica foi trabalhada em unidades
didaticas anteriores a esse experimento. A parte tedrica retomada deu-se com
a Lei Societdria 6.404/76 com suas respectivas atualizagBes. Alguns
elementos tedricos e praticos foram sendo também retomados durante a
elaboracdo dos exercicios, quando se fazia necessério.

PROFMH. Sim, durante todo o experimento.

PROFMF. Nao respondeu a pergunta.

PROFSL. Sim. Ao final novamente realizou o questionamento sobre a
sua compreensdo da “Demonstracdo do Valor Adicionado”. Também houve
uma avaliacao de aprendizagem.

PROFAD. Sim, especialmente quando verificaram na atividade
prética os elementos vistos na teoria, e posteriormente puderam aplicar nas
construcdes técnicas.

A questdo PSFO03, da possibilidade do trabalho pedagdgico no processo préatica-teoria-
prética, teve a maioria das respostas positiva. Na verdade, essa questdo se relaciona ao
processo sincrese-andlise-sintese muito diretamente. Pelas informacgdes que obtivemos das
respostas dos professores nesse aspecto, inferimos a dialética com que foram tomados- alunos
e professores, durante essa dinamica. Isso porque suas falas remetem a um movimento de
avanco e recuo, retomadas, revelando sua contradi¢do e sua busca permanente na direcdo de
uma sintese mental critica: a parte teodrica foi trabalhada em unidades didaticas anteriores a
esse experimento. A parte tedrica retomada deu-se com a Lei Societaria 6.404/76 com suas
respectivas atualizacBes. Alguns elementos tedricos e praticos foram sendo também
retomados durante a elaboracdo dos exercicios, quando se fazia necessario; durante todo o
experimento houve o0 processo prética-teoria-pratica; ao final novamente se realizou o
questionamento sobre a compreensdo da “Demonstracdo do Valor Adicionado”; permitiu que
também houvesse uma avaliacdo de aprendizagem; foram verificados, na atividade préatica, 0s
elementos vistos na teoria e, posteriormente puderam se aplicar tais elementos nas
construgdes técnicas.

Nesse sentido, é possivel perceber a presenca positiva da dinamica pratica-teoria-

pratica no percurso metodolégico utilizado no planejamento das unidades de ensino.

PSF04. O que disseram os alunos sobre esse processo de ensino-aprendizagem?

PROFEL. N&o houve manifestacao.
PROFMH. Eles disseram que eu deveria prosseguir com esse méetodo
para a confecgéo das outras pegas.
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PROFMF. Gostaram muito do processo, mas disseram que o contetdo
abordado nas disciplinas de Desenho foi muito além das competéncias da
disciplina como conceitos, caracteristicas e propriedades dos polimeros.
Estes elementos sdo abordados ja na disciplina de Materiais e Processos.

PROFSL. Gostaram. A metodologia proporcionou para eles uma auto
avaliacdo, de modo que puderam verificar em que aspectos eles estdo falhos
e somente eles podem buscar por esta melhoria. Também verificaram que
devem melhor aproveitar o tempo em sala, a presenca do professor.

PROFAD. Eles ndo se manifestaram, mas, por inferéncia, percebi que
eles gostaram.

A pergunta PSF04, sobre o que disseram os alunos sobre esse processo de ensino-
aprendizagem é elaborada de forma bastante aberta, 0 que pressupfe a expectativa de uma
também ampla possibilidade de respostas. Mas, houve duas abstencGes e as respostas
verbalizadas que foram apresentadas nas falas dos professores, na sua generalidade, apenas
remetem ao aspecto afetivo, sendo positivas nesse sentido. Podemos, mesmo assim, elencar
informacBes de ordem diversa, como: disseram que eu deveria prosseguir com esse método
para a confeccdo das outras pecas; disseram que o conteddo abordado nas disciplinas de
Desenho foi muito além das competéncias da disciplina como conceitos, caracteristicas e
propriedades dos polimeros. Esses elementos sdo abordados j& na disciplina de Materiais e
Processos; disseram que a metodologia proporcionou para eles uma autoavaliacdo, de modo
que puderam verificar em que aspectos eles estdo falhos e somente eles podem buscar por esta
melhoria. Também verificaram que devem melhor aproveitar o tempo em sala, a presenca do
professor. Dessas informacgdes podemos inferir a avaliagcdo positiva dos alunos com relacéo a
nova metodologia que vivenciaram, pois reconheceram que o percurso excedeu ao que se
esperava durante as aulas pela abordagem mais ampla e intensa atribuida aos contetdos. O
fato de haver sugestdes de continuidade em sua aplicacdo, mesmo para outras turmas,

corrobora a manifestacdo de aprovacéo da proposta.

PSF05. Como professor, qual sua avaliacdo sobre essa metodologia?

PROFEL. Minha avaliacdo é extremamente positiva, pois me chamou
a atencdo para praticas capazes de colaborar com melhores aulas e que
podem resultar em maior aprendizado para os alunos.

PROFMH. Esse método e muito interessante, pois motiva o professor
a buscar novos conhecimentos. Quando buscamos a pratica social dos alunos
acabamos percebendo que muitas vezes eles trazem novos saberes que
podem ser colocados em pratica. E essa interacdo entre alunos e professor é
de suma importancia para o crescimento de ambos. Esse método como um
todo faz o professor perceber que ele ndo sabe tudo e que tem que estar
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sempre em busca de novos conhecimentos. O professor tem que estar aberto
para 0 novo. O ensino estd em constante movimento, portanto, o professor
deve estar nessa movimentagao.

PROFMF. Gostei muito. O método conduz por si s6 a aula e 0
conteudo é sistematizado e organizado automaticamente apds a Pratica
Social Inicial. A participacdo dos alunos é mais efetiva na construcdo do
conhecimento e a Prética Social Final demonstra estes resultados.

PROFSL. Otima. Essa metodologia proporcionou uma nova dinamica
de aula, que comeca pela preparacdo da didatica a ser utilizada para
determinado contetdo.

PROFAD. Ela me auxiliou na verificacdo de potencialidades minhas e
da disciplina que eu mesma desconhecia. Também me ajudou a ver como
posso deixar a aula mais completa de forma que tudo se torna um ciclo de
retroalimentacdo - pratica (empirica)/teoria/pratica cientifica, sendo que por
ser um ciclo ndo existe o ponto final da “prova” como encerramento de uma
matéria. O conteldo é vivo, e interage com muitos outros conteudos e
dimens@es da vida do aluno. O método atesta a funcdo da docéncia de estar
préxima da vida.

A pergunta PSFO5 se refere a avaliacdo do professor sobre essa metodologia.
Colocada de forma ampla, pressupde a perspectiva de respostas também amplas. Mas, de
maneira geral, notamos certa “ingenuidade” e concisdo nas respostas, embora apresentando
avaliacdo positiva dos professores, remetendo-se eles a dimensdo emocional e a dimenséo
técnico-pedagogica-cientifica. O que nos chama a atencdo é a forma como se incluiram nas
respostas, 0 que permite inferir um intenso envolvimento técnico e emocional na experiéncia
e na propria proposta gaspariana. E possivel elencar informagdes relevantes que foram
apresentadas nas suas falas: praticas capazes de colaborar com melhores aulas e que podem
resultar em maior aprendizado para os alunos; método muito interessante, pois motiva o
professor a buscar novos conhecimentos; quando buscamos a pratica social dos alunos,
acabamos percebendo que muitas vezes eles trazem novos saberes que podem ser colocados
em pratica; promove interacdo entre alunos e professor, 0 que é de suma importancia para o
crescimento de ambos; o0 método como um todo faz o professor perceber que ele ndo sabe
tudo e que tem que estar sempre em busca de novos conhecimentos; o professor tem que estar
aberto para 0 novo, 0 ensino esta em constante movimento, portanto, o professor deve estar
nessa movimentacdo; o metodo conduz por si s6 a aula e o conteldo €é sistematizado e
organizado automaticamente apds a Pratica Social Inicial; a participagdo dos alunos é mais
efetiva na construgdo do conhecimento e a Pratica Social Final demonstra estes resultados;
essa metodologia proporcionou uma nova dinamica de aula, que comeca pela preparacao da
didatica a ser utilizada para determinado contetdo; auxiliou na verificacdo de potencialidades

préprias e da disciplina que desconhecia; ajudou a ver como deixar a aula mais completa de
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forma que tudo se torna um ciclo de retroalimentacdo - pratica (empirica)/teoria/prética
cientifica, sendo que por ser um ciclo ndo existe o ponto final da “prova” como encerramento
de uma matéria; o contetido é vivo e interage com muitos outros contetdos e dimensdes da
vida do aluno; o método atesta a funcdo da docéncia de estar proxima da vida. Inferimos,
pelas respostas a questdo, que a aprovagao dos envolvidos na intervencao didatico-pedagogica
do método gaspariano foi muito positiva.

PSFO06. Outras observacdes.

PROFELL". Esta metodologia é extremamente interessante,
principalmente aos professores de cursos que ndo receberam formacao sobre
docéncia, visto que geralmente ndo sabem exatamente por onde comecar as
aulas e ndo sabem como avaliar todo o processo de ensino que
desenvolveram.

PROFMH. Esse experimento serviu para que eu ampliasse a minha
percepcao sobre a forma de passar o conteudo para o aluno.

PROFMF. Obrigado por me oferecer este conhecimentos que hoje
julgo imprescindivel para o ensino superior. Fiquei feliz em participar do
experimento e aprendi muito com ele.

PROFSL. A participagdo neste experimento proporcionou uma
experiéncia muito valida no exercicio da docéncia.

PROFAD. Hoje temos ementas complexas que sdo extremamente
apertadas dentro de nosso cronograma. O método exige dedicacdo tanto de
preparacdo como na aplicacdo. Nem sempre o tempo que era utilizado para
aplicar um conteudo é suficiente para a aplicacdo dentro do método.

A questdo PSF06 ndo é uma pergunta, € uma solicitacdo imperativa: Outras
observacdes. Tal forma de solicitar resposta, mesmo que imperativa, abre-se ainda mais para a
subjetividade do professor. Vejamos como ele se comportou.

Analisando as respostas a essa questdo, percebemos repetir-se aqui um misto de
dimensdo afetiva e técnica na manifestacdo dos professores, além do envolvimento e
engajamento na proposta gaspariana apresentada e vivenciada como intervencédo e experiéncia
de pesquisa. No elenco das informagbes, podemos perceber também sugestdes,
agradecimentos, crencas e expectativa. Enfim, concluimos que a questdo foi um momento de
subjetividade de quem vivenciou com muita objetividade e responsabilidade uma importante
experiéncia pedagogica de pesquisa - a nossa intervencdo. Podemos assim resumir suas falas
nesta questdo PSF06: metodologia extremamente interessante, principalmente aos professores
de cursos que ndo receberam formacdo sobre docéncia, visto que geralmente ndo sabem
exatamente por onde comecar as aulas e ndo sabem como avaliar todo 0 processo de ensino

que desenvolveram; experimento que serviu para que eu ampliasse a minha percepgéo sobre a
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forma de passar o conteudo para o aluno; obrigado por me oferecer estes conhecimentos que
hoje julgo imprescindiveis para o ensino superior. Fiquei feliz em participar do experimento e
aprendi muito com ele; a participacdo neste experimento proporcionou uma experiéncia muito
valida no exercicio da docéncia; hoje temos ementas complexas que sdo extremamente
apertadas dentro de nosso cronograma. O método exige dedicagdo tanto de preparagdo como
na aplicacdo. Nem sempre o tempo que era utilizado para aplicar um contetdo foi e €
suficiente para a aplicacdo dentro do método.

Inferimos, portanto, nesta questdo, por meio de suas respostas, que existe uma
consciéncia docente norteadora de novas praticas docentes e discentes, ao lado de uma
consciéncia critica de que h& necessidade de mudanca no sistema e nas condicbes do fazer
didaticopedagogico com a finalidade de se caminhar para uma realidade de ensino-
aprendizagem que de fato leve a construcdo do conhecimento, voltada a transformacao social,
emancipadora, como é a proposta gaspariana. Elementos como o planejamento, como o
préprio tempo, entre outros, precisam ser repensados tendo na perspectiva uma concepgao
tedrica que de fato tenha condicGes de responder aos desafios cotidianos e mais amplos do
sistema de Ensino Superior no qual se inserem os colaboradores de pesquisa.

Pretendemos, por meio desse questionario, aplicado apds nossa intervencdo que
propds uma nova metodologia de ensino-aprendizagem (gaspariana), avaliar tal experiéncia
de intervencéo.

Fundamentada pela Pedagogia Histdrico-Critica, que procede da teoria dialética do
conhecimento, pelo Materialismo Historico em relacdo também com a perspectiva Historico-
Cultural, a construcdo da proposta gaspariana se faz no movimento dindmico entre o
conhecimento empirico, que traz uma visdo caotica do todo e o conhecimento cientifico que
se desenvolve ndo s6 por meio da escolaridade, mas, dialeticamente envolvendo a técnica e o
ambiente sociopolitico da sociedade. Tal metodologia, nesse sentido, define-se em pratica —
teoria — prética, ou seja, a partir da pratica social, questiona e analisa a acdo cotidiana,
buscando conhecimento tedrico do que aconteceu, 0 que tornar-se-a uma referéncia e a base
para a nova agéo/transformacao.

Nossa intencionalidade, neste tdpico de avaliacdo pelo questionario aplicado, vem da
constatacdo de que o Ensino Superior se encontra diante de um grande desafio: superar sua
crise didatico-pedagogica, comprovada pela falta de qualidade ja discutida nesta Tese. Assim,
apontamos para a proposta gaspariana como meio de uma ruptura das praticas pedagogicas

tradicionais e conservadoras, tecnicistas, liberais, cujas concepcdes tedrico-pedagdgicas
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subjacentes agravam aquele fracasso e a distancia entre o conhecimento cientifico e a
realidade social, entre a construgdo do conhecimento e a transformacéo social, a emancipacéo
humana, e o questionario nos permitiu avaliar, portanto, pelo levantamento de dados que
ofereceu, a aplicabilidade e a conveniéncia da proposta por nés sugerida como intervencao.

A préxis dialética dessa intervencdo, seguindo a referida proposta gaspariana,
pressupde trés movimentos: desenvolvimento da ideia pela sucessdo de momentos de
afirmacdo — tese; de negacdo - antitese e de negacdo da negacdo - sintese, dos quais se
derivam cinco passos didaticos: Pratica Social Inicial - o que os alunos e os professores ja
sabem; Problematizagdo - reflexdo dos principais problemas da Préatica Social,
Instrumentalizacdo - a¢Ges didatico-pedagdgicas; Catarse - nova forma de entender a Pratica
Social e, por fim, a Pratica Social Final - nova proposta de acdo a partir do novo contetdo
sistematizado.

Foi sobre esses movimentos e esses passos que 0 questionario se debrugou, por meio
de diversas questbes: O PLANEJAMENTO DAS UNIDADES DE ENSINO
ORIENTADAS PELA DIDATICA DA PEDAGOGIA HISTORICO CRITICA NA
PERSPECTIVA DOCENTE- 101. Julga viavel e valido planejar as unidades de ensino
seguindo os passos da Teoria Histérico-Critica? Por qué?; 102. Quais as maiores
dificuldades encontradas na elaboracdo de seu plano de trabalho?; 103. Foi possivel
executar o plano elaborado?; 104. Houve dificuldades? Quais?;105. Foram necessarias
alteracdes? Quais?; 106. Com esta nova metodologia de trabalho, os alunos se interessam
mais pelo conteddo sistematizado, tornaram-se mais participantes no processo de construcao
de seu conhecimento?; 106. Com esta nova metodologia de trabalho, os alunos se interessam
mais pelo conteddo sistematizado, tornaram-se mais participantes no processo de construgao
de seu conhecimento?; 107. De que forma manifestaram esse interesse e participacao?;
PRATICA SOCIAL INICIAL NA PERSPECTIVA DOCENTE-PSIO1. A prética social
levantada no planejamento do assunto (unidade do programa) foi adequada, suficiente? Ou
durante o desenvolvimento das aulas, surgiram novas questdes? Quais?; PSI02. Este
processo de prever a pratica social proxima e remota auxilia o desenvolvimento do trabalho
docente e discente? Como?; PSI03. Julga que toda préatica social deve ser apresentada aos
alunos no inicio da unidade ou aos poucos, conforme as aulas vao se sucedendo?; PS104. No
item “o que gostaria de saber a mais?”’, como os alunos se manifestaram?;
PROBLEMATIZACAO NA PERSPECTIVA DOCENTE - PB01. Houve interesse dos

alunos na discussdo sobre os principais problemas postos pela pratica social e pelo
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contedo? Como foi a participacdo?; PB02. Como os alunos reagiram ao fato de terem que
trabalhar o conteudo em diversas dimensbes?; PB03. Como as dimensdes do conteido
selecionadas direcionam a analise e a forma de apropriacdo dos conteudos?;
INSTRUMENTALIZACAO NA PERSPECTIVA DOCENTE - ITO1. Foi possivel
trabalhar o conteddo de tal forma que respondesse as questdes e dimensdes da
problematizacdo?; 1T02. Todas as dimensbes foram atendidas?; 1T03. Os
métodos\técnicas\estratégias\recursos utilizados foram adequados ao contetdo?; 1T04. Foi
necessario introduzir outros?; 1T05. Que tipo de relacdes foram estabelecidas entre o
conteldo sistematizado e o da pratica social inicial (cotidiano)?; CATARSE NA
PERSPECTIVA DOCENTE - CT01. Como os alunos mostraram que aprenderam o
conteddo em funcdo das questdes da problematizacdo e da pratica social? (sintese mental);
CTO02. Que tipo de questBes\situacdes (avaliacdo formal) vocé realizou para que os alunos
expressassem o0 quanto se aproximaram da solugdo das questdes basicas propostas?; CTO03.
Foi possivel avaliar as diversas dimensdes trabalhadas?- PRATICA SOCIAL FINAL NA
PERSPECTIVA DOCENTE - PSF01. Quais as inten¢bes dos alunos para por em pratica
0s novos conhecimentos adquiridos?;PSF02. Que compromissos (agdes concretas) os alunos
assumiram em fungdo dos contetdos cientificos que aprenderam?; PSF03. Foi possivel
trabalhar o processo pratica-teoria-pratica?;PSF04. O que disseram os alunos sobre esse
processo de ensino-aprendizagem?; PSF05. Como professor, qual sua avaliagéo sobre essa
metodologia?; PSF06. Outras observacdes.

Pudemos perceber, no levantamento do conjunto das respostas dos professores, o0s trés
movimentos da praxis gaspariana que se realizaram de forma especular, entre os professores e
alunos: desenvolvimento da ideia pela sucessdo de momentos de afirmacdo — tese; de negagéo
- antitese e de negacdo da negacdo — sintese, ou seja, sujeitos de pesquisa, por um lado
professores e, por outro, 0s alunos, passaram ambos 0s grupos pelo mesmo momento de
processo dialético e, concomitantemente, puderam visualizar 0s movimentos em seu percurso,
idas e vindas na retomada e nos avancos que tal metodologia provoca. No conjunto, também
0s passos derivados desses movimentos dialéticos foram vividos intensamente pelos
professores e alunos, em retomadas e avancos, gerando intensa participacdo e interagcdo, na
mediacdo de conhecimentos a serem construidos na perspectiva de transformacéo da realidade
social.

Dessa maneira, 0 questionario nos apresentou dados que acenam para uma possivel

mudanga no processo de ensino e de aprendizagem no Ensino Superior, por meio da
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intervengdo da metodologia gaspariana. De forma mais interativa e conscientizadora, alterou-
se a dindmica de sala de aula e de compreensdo da realidade social por meio de
conhecimentos assim construidos. No geral, as respostas dos professores demonstraram que
0s sujeitos da intervencdo manifestaram-nos um bom nivel de comprometimento no processo.

No inicio de nossa investigacdo, chamou-nos a atencdo o grau de dificuldade
encontrado pelos professores na elaboragdo dos objetivos referente aos conteudos. Os
professores tinham clareza “do que” ensinar, mesmo porque, de certa forma, em maior ou
menor grau, ja estava previsto na ementa da disciplina, mas néo visualizavam a dimenséo do
“porqué”, em outras palavras, ndo conheciam, eles proprios, o significado daquilo que
ensinavam. Planejado dessa maneira, havia uma grande tendéncia de os contetdos ndo
fazerem sentido para os académicos também. Realidade que se transformou apds a
intervencao.

Durante o desenvolvimento das aulas, pela préatica social, os estudantes vivenciavam a
teoria correspondente aos conteudos trabalhados em cada disciplina. Essa, por sua vez,
modifica-se, amplia-se, toma outras vertentes a medida que se torna pratica, pois encontra
situacOes concretas que nem sempre sdo previstas.

Em sintese, neste questionario, a juncdo das perguntas e das respostas explicita
“como” um conhecimento sistematizado, sedimentado e “aprisionado” em um curriculo pode
se transformar em prética transformadora, emancipadora e permitir a objetivacdo do

conhecimento e, consequentemente, a sua generalizacdo pelos estudantes.



6. CONSIDERACOES FINAIS

A formacéo docente no ensino superior parece mesmo Sse encaixar nas palavras de
Saviani quando trata da especificidade da educacdo, da producdo nao material, daquela que
néo se separa de seu produtor. O docente, no ensino superior, experimenta 0 processo de sua
formacdo ao mesmo tempo em que promove a formagdo de seu aluno, porém em graus
diferentes de complexidade. Para Paulo Freire forma e se forma ao mesmo tempo.

Ampliar as discussdes sobre a pratica pedagdgica e a formacdo docente neste nivel de
ensino, de modo geral, foi a tdnica que direcionou esta pesquisa que apresentou inicialmente
0 seguinte problema: A Teoria Histérico-Cultural e a Pedagogia Histdrico-Critica, quando
utilizadas como principios teérico-metodologicos para fundamentar a organizacdo da préatica
docente no Ensino Superior, podem oferecer aos professores maior compreensdo de seu
processo de ensino e aprendizagem? O objetivo geral consistiu em aplicar a Teoria Historico-
Cultural - THC e a Pedagogia Historico-Critica - PHC, com a intervencdo do percurso
didatico Gaspariano, como proposta de a¢do docente no Ensino Superior, a fim de verificar
em gue medida essa metodologia pode se constituir um processo significativo de trabalho
para esse nivel de ensino. Como objetivos especificos, planejou-se: elaborar e aplicar
questionario estruturado com professores de diversas IES, a fim de obter dados para
compreender a percepcdo dos docentes sobre o processo de ensino e aprendizagem e a
formacdo especifica e continuada; analisar os dados com base na elaboracdo e anéalise de
gréficos, buscando confrontar as respostas dos professores com a fundamentacdo tedrica;
realizar experimentos docentes com unidades didaticas de ensino, planejadas por meio do
Percurso Didatico Gaspariano para a Pedagogia Historico-Critica; oferecer capacitacdo aos
docentes sujeitos da pesquisa, para explicar os fundamentos didatico-metodol6gicos e as
teorias que embasam o percurso; planejar as unidades didaticas de contetido na perspectiva da
Pedagogia Historico-Critica, seguindo os passos do Percurso Didatico Gaspariano; observar e
descrever o desenvolvimento das aulas; analisar, com base em instrumento de observacgéo
adaptado do anexo 4 (GASPARIN, 2011), a organizacdo da préatica pedagogica e a execucao
das aulas; analisar mediante as teorias que embasaram essa tese o questionario aplicado aos
docentes referente aos cinco passos da PHC, a fim de perceber de que forma o Percurso

Gaspariano sustenta o planejamento do processo de ensino e aprendizagem.
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Com esses propOsitos a pesquisa Seguiu Seu percurso e necessitou de
aproximadamente cinco anos para ser concluida. No inicio, logo ficou claro que ndo seria
facil “tocar” num problema que se arrasta ha décadas no ensino superior, ou seja, 0 processo
de ensino e aprendizagem, o fracasso e a evasao. Foi preciso muita persisténcia para alcancar
0s objetivos propostos.

Neste nivel de ensino, pensar 0s processos de ensino e aprendizagem significa pensar
em mudancas. E mudanca nunca foi facil, pois implica romper com paradigmas que ndo mais
atendem as necessidades e interesses de nossas demandas educacionais. Nesse sentido, torna-
se fundamental encontrar marcas que apontem a caminhada feita pelos estudantes nas suas
passagens pelos intramuros das instituicdes escolares na busca pelo conhecimento, identificar
0 tipo de préatica pedagdgica a que foram submetidos, os caminhos ja percorridos, 0s
conhecimentos cientificos que conseguiram se apropriar e quais as possibilidades que
possuem para novas apropriacdes. 1sso, como sabemos, nunca foi tarefa para amadores, nés,
professores, sempre estamos em busca de novas brechas, novas alternativas capazes de nos
indicar os caminhos que devemaos percorrer para promover a aprendizagem.

Sem davida, uma ardua tarefa que desconstroi qualquer rotina. Trabalhamos para
encontrar elementos que nos mostrem os sinais das acdes passadas, para tracarmos as agoes
presentes e futuras.

Entre as aces passadas esta a definicdo dos conteidos que sdo ensinados na educacao
Basica e é com eles que os estudantes chegam no ensino superior. O Brasil ainda ndo avangou
muito nas discussdes que envolvem o que ensinar, como ensinar e para que ensinar. Nao é
absurdo dizer que a grande maioria dos professores ndo conhece a origem dos contetidos de
suas disciplinas. Falta-lhes experiéncia e formacéo curricular. Muitos professores acreditam
que o curriculo é composto pelos contetdos do livro didatico, outros acreditam que as
avaliacBes em larga escala, como a Prova Brasil, determinam o que deve ser ensinado em sala
de aula, por isso a énfase nos descritores da referida prova. Ha também aqueles que acreditam
que o Pisa e 0 ENEM também ditam as regras para a sele¢do dos contetdos. O fato é que o
curriculo da Educacdo Basica ndo dialoga com o curriculo dos cursos superiores, instalando
uma divergéncia entre 0 que se ensina em cada nivel educacional e dificultando a
permanéncia do estudante ingressante no ensino superior.

Por essas e outras razdes, os dilemas envolvendo o processo de ensinar e aprender séo
velhos conhecidos no ambito escolar. Igualmente velhas sdo as tentativas de transformar a

escola num espago que assegure o desenvolvimento integral do aluno.
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As dificuldades na elaboracdo do pensamento conceitual s&o alarmantes,
principalmente porque os candidatos ao ingresso no ensino superior ja frequentaram a
educacdo basica. Como sdo ingressantes, tem-se 0 pressuposto de que terdo de 4 a 5 anos para
melhorar o seu desenvolvimento. Contudo, esse periodo ndo é suficiente; durante a graduacédo
irdo estudar conteudos referentes ao curso que escolheram ndo sobrando, portanto, tempo para
0 preenchimento de falhas anteriores.

Sabe-se que uma formacdo tedrica e metodologica é imprescindivel a prética
pedagdgica, sobretudo quando existem alunos, cujos conceitos espontaneos prevalecem,
mesmo apos anos de estudos em contato com conceitos cientificos.

Nesse sentido, a adocdo de metodologias adequadas de ensino consiste em fator
diferenciador na promoc¢do da aprendizagem, e isso tem influéncia direta na formacdo do
pensamento conceitual. Podemos dizer, com base em Vigotski, que a formacdo de um
pensamento conceitual bem elaborado tem inicio em leituras anteriores, até mesmo nos
pequenos textos, orais e escritos, elaborados muitas vezes com base em conceitos
espontaneos.

E importante que o aluno entenda também que, imerso nas diferentes formas de
abordagem de um contetido, escondem-se as possibilidades da sua aprendizagem, ou melhor,
da apropriacdo do conteudo.

Acreditando nessas possibilidades é que a Pedagogia Historico-Critica foi apresentada
aos professores. Inicialmente provocou desconforto, questionamentos, dividas e incertezas,
mas o desafio de assegurar-lhes uma formacdo capaz de conduzir uma unidade de ensino
mostrava-se desafiador. Os cinco professores demonstraram interesse e empenho, no sentido
de conhecer e aplicar o0 novo método. Dispostos a enfrentar uma nova dindmica em sala de
aula empenharam-se em ler as sugestdes bibliograficas e realizar a formacao docente. A cada
encontro, davidas eram esclarecidas e outras novas surgiam. O grupo reconhecia que era
necessario e possivel desenvolver uma acdo docente mais proxima das demandas que
chegavam a cada ano nos cursos da Universidade, nos quais eram docentes.

A Pratica Social Inicial docente, referente as teorias que envolviam a nova
metodologia foram suficientes para reconhecer que algo precisava ser melhorado, dito de
outra maneira, era o inicio de uma autoavaliagdo que mostrava a cada professor(a) suas
fragilidades e potencialidades. Era, sim, possivel, a eles, regular o préprio conhecimento e

identificar nele possibilidades de articulacéo entre teoria e pratica.
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Contudo, como possuiam somente uma formacdo especifica coerente com as
disciplinas que lecionavam, o reconhecimento de possiveis fragilidades na atuacdo docente
ficava mais distante. A indissociabilidade entre teoria e pratica, pressuposto inerente da praxis
pedagdgica, ndo se mostrou transparente no levantamento da Pratica Social Inicial. Nesse
sentido, foi preciso, ainda na PSI, mostrar as relagfes de interdependéncia entre teoria e
pratica em beneficio da construgdo do conhecimento. Também, nesse momento, o tecnicismo
qgue marcava a percepc¢do da docéncia pelos sujeitos da pesquisa deveria ser rompido, dando
lugar a uma nova percepcao dessa a¢do, amparada por novas teorias, no caso, as que estavam
sendo propostas para sustentar a pesquisa. Assim sendo, a PSI tornou-se o ponto de partida
para essa nova caminhada além de possibilitar a relacdo entre docentes, estudantes e
conteddos mais significativa, consolidando uma nova pratica que, certamente, partiria da
sincrese para a analise com retorno a sintese.

Ao0s poucos, 0s sujeitos da pesquisa foram se apropriando dos conceitos e
compreendendo a Pedagogia Historico-Critica. A PSI foi sendo aproximada e comparada com
0S novos conceitos e eles foram percebendo que poderiam acrescentar novos conhecimentos
aos que ja possuiam, fortalecendo-os com novas perspectivas, enfim, ressignificando os
conhecimentos prévios, as experiéncias anteriores, empiricas ou cientificas. A
problematizagéo, explica Saviani (2012), tem como objetivo resolver as questdes identificadas
na prética social e assim direcionar os conhecimentos cientificos que poderéo resultar em uma
nova pratica.

Com as discussoes e esclarecimentos, os professores sujeitos da pesquisa comegaram
a apresentar sinais que acenavam para novas relacdes com o conhecimento e comegaram a
perceber “como”, cada um, na sua disciplina, poderia conhecer a PSI de seus alunos e, com
base na sincrese caminhar para a analise e construir a sintese. A compreensdo desse processo
dialético ficou claro para o(a)s professore(a)s e foi importante para a preparacdo do
planejamento de cada unidade de conteudo, na perspectiva da Pedagogia Historico-Critica e
permitiu o inicio da segunda etapa do método da Pedagogia Histérico-Critica: a
Problematizacao.

Embora os resultados do estudo, nesse momento, ainda ndo possam ser generalizados,
mostra uma realidade preocupante, em outras palavras, muitos alunos nao apresentam
condigdes para enfrentar um curso no ensino superior, mesmo tendo frequentado a educacao
basica. Essa realidade nos leva a questionar as situacfes de aprendizagens a que foram

submetidos que impediram a formac&o de conceitos cientificos e generalizagdes. Nos remete
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também a formacdo docente, em outras palaras, ndo & possivel deixar de questionar as
condigdes de producdo das situacOes de aprendizagem, o que envolve, entre diversos aspectos,
a formacéo docente, as tendéncias pedagogicas que orientam as suas praticas.

Ha que se considerar ainda as dificuldades dicentes que, somadas as de muitos
professores que, sem conhecer os fundamentos tedricos e metodolégicos que envolvem o
processo de ensino e aprendizagem, se aventuram leigamente na docéncia.

Neste contexto, tem-se o predominio dos conceitos cotidianos que acompanha 0s
académicos no ensino superior, ha muitos que sdo despreparados para enfrentar os desafios
desse nivel de ensino. E mesmo reconhecendo que a escola € desafiada constantemente a
compreender e a valorizar 0s conceitos espontaneos que o aluno aprendeu e trouxe para
dentro dela, pois reconhece que esses conhecimentos sao importantes e contribuem para o
desenvolvimento do aluno, a propria escola, nem sempre, sabe como fazer isso, ou seja, como
explorar esse conhecimento durante o fazer pedagogico.

Os académicos, por sua vez, também ndo sabem que a escola precisa desses
conhecimentos, que eles representam um ponto de partida para a aquisicdo de novos
conteddos escolares, tampouco sabem que podem ajudar o professor na articulagdo dos
métodos de ensino, potencializando a propria aprendizagem, 0 que certamente ira contribuir
com o seu aprendizado escolar, aumentando, assim, suas possibilidades de desenvolvimento.

Diante do exposto, as dificuldades de apreensdo dos conceitos cientificos caminham
paralelas aos métodos de ensino. Podemos dizer que sdo indissocidveis. Contudo, 0s
académicos nem sempre percebem que seu desenvolvimento escolar estd atrelado a
metodologia do professor; e esse, dificilmente considera que sua metodologia pode trazer
resultados aquém dos esperados. E nesse sentido que podemos perceber uma relagio entre a
apropriacdo do conhecimento cientifico e as dificuldades de ascenséo social.

Sem uma devida apropriacao, a escola acaba por reduzir uma de suas maiores funcdes:
a democratizacdo da educacdo, j& que sem a apropriacdo que lhe é devida na escola, o
caminho a ser trilhado por muitos académicos aponta para a evasdo e a reprovacao, enfim, o
fracasso escolar. Com uma escolarizagdo aquém da esperada, terdo poucas oportunidades no
mundo do trabalho, pois, sem formacdo académica, provavelmente terdo que desempenhar
funcdes, cuja remuneracdo nédo lhes garante subsisténcia digna.

As demandas postas a educacdo no ensino superior pelos desafios da
contemporaneidade, sdo marcadas pela diversidade de sujeitos. Entre essa diversidade

encontram-se aqueles que ingressaram nesse nivel de ensino e ndo lograram o direito a
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educacdo de qualidade, especialmente por conta dos conflitos entre os dilemas classicos dos
velhos paradigmas das instituicfes e 0s novos e emergentes dessa mesma sociedade, dessa
mesma escola que insiste na manutencdo de um éthos epistemoldgico que ndo corresponde
mais as suas demanadas.

A incorporagéo das experiéncias em curso advindas da realidade social, econdmica e
cultural pelas instituicbes deveriam servir como ponto de partida para a discussdo do processo
de ensino e aprendizagem, no sentido de compreender o ethos epistemoldgico da coletividade
das instituicGes, sem perder de vista a formacdo plena para a cidadania e para 0 mundo do
trabalho, conforme se apregoa nos ideérios das legisla¢fes educacionais.

A fragilidade com que o processo de ensino e aprendizagem, no Ensino Superior, vem
sendo conduzido, demonstrando o distanciamento existente entre docentes-discentes-
conhecimento-aprendizagem e, sobretudo, a funcdo social das IES na sociedade ficou claro
pelos dados coletados entre os 117 professores pesquisados. Os gréficos demonstram ainda a
resisténcia, a visdo fragmentada do olhar “pedagdgico” para com esse processo. Tal realidade
tem a ver com a corrente pratica didatico-pedagdgica do Ensino Superior, fundamentada pelas
teorias educacionais conservadoras, como a tradicional e liberais, como a escola nova,
tecnicista, acriticas, apresentadas nesta Tese.

Quanto as Tendéncias Pedagogicas, procuramos, com esta pesquisa, mostrar que nao
basta discutir com os académicos, ou com profissionais da educacao, ja atuantes e formados,
as interpretaces e criticas realizadas as tendéncias educacionais. Faz-se necessario buscar o
momento histérico no qual elas foram geradas, compreender as necessidades que tentavam
responder. Esses elementos podem nos ajudar a encaminhar uma proposta para nossas
necessidades atuais. Caso contrario, continuaremos reproduzindo experiéncias que ndo deram
certo, pensando ser inovadoras. Ndo queremos dizer com isso que sempre temos que inovar,
pois dizer isso seria 0 mesmo que afirmar que todo conhecimento produzido historicamente
tem que ser descartado, pois somente o novo tem valor.

Muitas teorias devem ser conhecidas, ndo para serem transformadas em praticas, mas
para nos fornecer elementos para a leitura de uma dada realidade. Portanto, ela ndo determina
uma pratica, ela ajuda a interpretar determinada problematica. As experiéncias com as
tendéncias educacionais mostram que as escolas e os educadores, de modo geral, mantiveram
uma relagéo fragil de adeséo e abandono das tendéncias. Muitas foram abandonadas mesmo
antes de serem compreendidas. No seu lugar novas tendéncias surgiam, muitas vezes com a

mesma roupagem e adentravam aos recintos escolares e igualmente ndo correspondiam com
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as necessidades educacionais. Se as teorias sdo construgdes historicas e ndo estdo imunes a
passagem do tempo, os indices insatisfatorios tanto os do Ensino Superior, como o0s da
Educacdo Basica indicam gue as teorias experimentadas pela educacdo nunca deram conta das
demandas sociais do tempo em que estiveram vigentes. E ndo se pretende com essa pesquisa
indicar as teorias de base como se estas estivessem fora da passagem do tempo, ao contrario,
entendemos que também sdo temporais e, portanto, limitadas a passagem do tempo. Contudo,
devem ser experimentadas, analisadas, discutidas, revisitadas antes de sua ultrapassagem.

A Pedagogia Historico-Critica, em meio a tantas outras tendéncias que surgem e
ressurgem, se mantém ainda forte, servindo de base para a formacdo docente e para a
promogédo da aprendizagem significativa para o aluno. Ainda que possa apresentar aspecto
temporal para alguns, mostra-se duradoura e resistente, também por isso vem conquistando
espaco e abrangendo novos niveis de ensino, entre eles o Ensino Superior.

E com esse olhar que o trabalho pedagdgico, na perspectiva da Pedagogia Historico-
Critica € considerado um processo de mediacdo e que deve acontecer durante cada etapa do
método: a pratica social do contetudo, no ponto de partida do processo educativo, deve ser
transformada em nova prética social no ponto de chegada, ao término do processo educativo,
e reinserida na pratica social total. Assim, a nova prética social do conteudo, sendo
significativa, assegura maiores generalizacdes, especialmente as que demandam estruturas
cognitivas mais complexas.

Ainda que a vivéncia do contetido de alguns alunos se mostre insuficiente no inicio de
uma unidade de ensino, por exemplo, ao ser contraposta com as demais experiéncias dos
alunos pode se fortalecer no conjunto do levantamento de ideias. Contudo, é necessario que 0s
académicos também tomem consciéncia do verdadeiro papel que executam nesse processo e
como podem desempenha-lo nos limites de suas possibilidades.

Os encaminhamentos didatico-metodoldgicos pensados para o desenvolvimento de
cada etapa do Percurso Gaspariano ressignificam os contetdos e trazem novos sentidos ao
processo de ensinar e aprender. Em cada fase, o processo de socializagdo do conhecimento vai
se consolidando, configurando simultaneamente uma nova pratica pedagdgica na qual
professor e aluno séo inseridos no processo educativo, mas exercem papeis distintos.

O trabalho docente orientado por essa tendéncia ndo aponta para a escolha de
caminhos mais faceis para trilhar, nem tampouco os mais curtos, ao contrario, significa

escolher os mais coerentes, capazes de promover a apropriacdo do conhecimento.
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Sabemos que uma educacgéo de qualidade ndo pode prescindir de um amplo e valioso
esclarecimento, durante a formacdo dos profissionais da educagédo, sobre os aspectos que
envolvem essa profissao, para que possam alcancar a compreensdo necessaria a formacéo de
um conceito de educacdo coerente com as necessidades sociais. Contudo, é essencial que 0s
profissionais compreendam que cada teoria € uma construcdo historica, produzida para
atender a um determinado momento, interesses politicos e econdémicos; portanto, ndo basta
extrair de cada uma delas o que possuem de melhor, mas aprender com elas a ler o atual
momento historico e, partir da leitura, elaborar uma forma de ensinar, tendo em mente a
indissociabilidade entre teoria e pratica.

E necessario romper com a visio simplista de que somente o dominio de
conhecimentos especificos € suficiente para o trabalho docente, pois isso pode resultar em
uma visdo reducionista do trabalho docente e empobrecer o entendimento de uma préatica
transformadora. Como afirma Adorno (apud Fabiano s/d), “[...] o que ¢ entendido pela metade
ndo é um passo em diregdo & formagdo, mas seu inimigo mortal”. E importante alcangar as
condicdes e instrumentos necessarios a leitura e a interpretacdo da realidade contemporanea,
que é multiforme nos seus mais variados aspectos. Também se faz necessario compreender as
criticas e contornos dessa nova realidade para além do senso comum, para perceber as
ideologias impregnadas de crengas, valores, historias de vida que, de uma forma ou de outra
interferem na constituicdo da instituicdo educativa.

No Ensino Superior, hd necessidade de ultrapassar as metodologias e abordagens
meramente cientificas, no sentido estrito do termo, dos contetdos. As demais dimensoes,
sobretudo as descritas por Gasparin (2003), sdo fundamentais para a compreensdo da
producdo das relacdes sociais. Nesse sentido, a reconfiguracdo da funcdo docente também
ganha novas dimensoes.

As discussdes de teorias, tais como vigotskianas, freirianas, piagetianas e tantas outras
sdo, frequentemente, abordadas no &mbito escolar. H4, também, tedricos preparados, bem
préximos das escolas e dos professores, mas nas salas de aula, geralmente a rotina ndo muda.
Falta assumir, reconhecer que ainda precisamos, apesar de nossa formacao, aprender como se
ensina e como se aprende. Essa consciéncia poderia dar base para metodologias diferenciadas
que poderiam funcionar e trazer novos e satisfatorios resultados para a educagéo.

Além das questbes macro, que parecem fugir do controle da escola, ha as questdes de
foro profissional, mais proximas, que exigem algo que muitos profissionais ainda néo

conseguiram fazer: transformar-se em algo que ainda ndo sdo. Em outras palavras, deixar
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nascer o sujeito da préxis, o sujeito do fazer, o sujeito pesquisador de sua pratica que Marx
defende, o sujeito da transformagéo.

Dessa forma, € necessario levar ao conhecimento docente uma abordagem tedrica e
metodologica capaz de responder aos desafios da docéncia no ensino superior. Nesta
pesquisa, considerou-se que a Teoria Historico-Cultural e a Pedagogia Historico-Critica,
traduzidas no Percurso Didatico Gaspariano podem ser indicadas para instigar um novo olhar
sobre o processo de ensinar e aprender, tanto dos professores como dos alunos, com vistas a
superacdo das dificuldades.

Em sintese, e necessario desenvolver frentes de a¢Bes para enfrentar os problemas do
fracasso escolar, do abandono, da formacdo docente. Embora sejam considerados como
prontos e acabados” 0s estudantes do Ensino Superior ndo estdo, por isso também necessitam
acompanhamento psicolégico e psicopedagogico, da coordenacdo do curso, aulas de
complementacédo, retomada dos contedos, por meio de préticas pedagdgicas que auxiliem a
reduzir a reprovacao e o abandono.

Nesse sentido, ainda, o questionario aplicado para obter dados sobre a percepcdo do
processo de ensino e aprendizagem no Ensisno Superior, na visdo dos proprios professores
encontrou indicios, marcas, que justificaram nossa proposicdo maior - a de realizar
experimento em forma de intervencdo, utilizando o percurso didatico gaspariano como meio
de superar aquelas praticas que foram por nds contestadas nesta Tese. Os professores que
realizaram 0s experimentos de intervencdo também responderam ao questionario e
demonstraram percepc¢ao convergente com 0s demais pesquisados.

Diante do exposto é possivel considerar tanto pelas respostas do questionario aplicado
aos 117 professores como pela realizagdo dos experimentos com a intervencdo da
metodologia gaspariana que a fragmentacdo do processo de ensino e aprendizagem no Ensino
Superior é maior do que supinhamos.

H4, ainda, muito a ser trabalhado para que os processos emancipatorios pela educacao
se deem efetivamente. H& muito para ser feito também para que o aspecto democratico da
educacédo aconteca sem exclusdo daqueles estudantes, cuja apropriacdo de conhecimentos na
educacdo basica ndo lhes garante permanéncia no Ensino Superior.

Assim, se queremos mudar 0 modo como ensinamos com vistas a um aprendizado
efetivo, ndo se pode fugir de uma auto-avaliacdo, que envolva um profundo questionamento
das nossas posicdes filosoficas, epistemoldgicas, politicas e ideoldgicas, que se encontram

subjacentes em nossa pratica. Desse modo, poderemos interferir no percurso historico da vida
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e do desenvolvimento escolar de nossos alunos. E necessario ainda diminuir a distancia
existente entre teoria e pratica. Para tanto, as teorias precisam ser despidas da beleza e dos
status que as sustentam, do rebuscamento que as enredam para que possam chegar ao discurso

e a préatica dos professores e se traduzirem em transformacoes.
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ANEXO 1 - PLANEJAMENTO DE UNIDADE DIDATICA. DISCIPLINA:
CONTABILIDADE COMERCIAL E INDUSTRIAL — PROFEL

INSTITUICAO ESTADUAL DE ENSINO SUPERIOR

DEPARTAMENTO: Ciéncias Contébeis CURSQO: Ciéncias Contabeis

Semestre: 1° de 2014 Periodo: 21/03 a 04/04/2014

Horario: 19h30min as 23h00min Sala: 09 Turma: 82 - 2° ano do

Carga horaéria total: 10 horas. Curso de Ciéncias
Contabeis.

Total de alunos | N° de alunos presentes: | N° de alunos sexo | N° de alunos sexo
matriculados na | 08/04/2014: 17 alunos | fem.: 19 masc.: 9

turma: 28 09/04/2014: 18 alunos
15/04/2014: 16 alunos

UNIDADE DIDATICA DE ENSINO: ORCAMENTO DOS CUSTOS DE PRODUCAO
1. PRATICA SOCIAL: VIVENCIA DO CONTEUDO
1.1 Titulo da unidade de contetdo: Orcamento dos Custos de Producéo

Objetivo geral: Aplicar um sistema de custeio com aplicacdo de custos orcados inicialmente
e de custos reais posteriormente que viabilize a comparacdo entre os mesmos, a fim de
compreender as alteracdes de valores que ocorrem entre 0s custos orcados e realizados dentro
de um determinado periodo.

Topicos do contetdo:
1 — Orcamento de material direto
Obijetivo especifico: Estimar os custos da matéria-prima de carater primario, bem
como 0s demais custos dos materiais diretos de ordem secundaria,
aplicados em cada unidade de producéo, e, consequentemente o valor
do material relativo a producéo total planejada para um determinado
periodo futuro.

2 — Orgamento de méo de obra direta

Objetivo especifico: Estimar os custos exclusivos com a mao de obra que opera
diretamente as linhas de producéo, a fim de avaliar a correlacdo entre
0 custo do tempo aplicado em cada unidade de producéo e o valor
relativo a producdo total em determinado periodo futuro.

3 — Orcamento de custos indiretos

Objetivo especifico: Levantar os custos indiretos de producdo de um determinado
periodo futuro e associd-los a cada unidade de producédo, para assim
identificar o valor que pode ser atribuido & expectativa de producao
deste espaco de tempo.

1.2 Manifestacdo da vivéncia do conteudo
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A) O que os alunos ja sabem sobre o contetdo a ser ministrado?

As classificacOes de custos em diretos e indiretos e suas respectivas aplicagdes; a formagéo
dos custos de producdo através dos elementos que os compdem (matéria-prima, mao de obra
direta e custos indiretos); calculo de quantidade equivalente de producdo em elaboracdo;
departamentalizacdo; elaboracdo de calculos trabalhistas; calculos tributarios relativos as
compras de matérias primas.

B) O que gostariam de saber a mais sobre o contedo?

A viabilidade produtiva dentro de um determinado periodo e em determinadas condi¢es; a
colaboracéo real do orcamento de custos de producdo com o plano de negdcio de empresas
em processo de abertura; identificacdo de custos por departamentos produtivos; alocacdo dos
custos dos departamentos aos diferentes produtos da empresa.

2. PROBLEMATIZACAO

2.1 Discussao sobre o tema

Qual a importancia do reconhecimento detalhado do processo produtivo de uma industria pelo

seu contador?

Como calcular os custos com a perda normal de matéria-prima?

Como calcular a disponibilidade em horas de um funcionario dentro de um determinado
periodo?

Como calcular o custo de uma hora de trabalho de cada trabalhador?

Como calcular o valor médio da hora de trabalho de cada departamento produtivo da
empresa?

Como relacionar o consumo de materiais secundarios indiretos com a previsdo de producéo

em elaboracao?

Qual a importancia do processo de orcamento do custo unitario dos produtos de uma empresa

que esta iniciando as suas atividades?

2.2 Dimensodes do conteddo

Conceitual/cientifica: Discussdo sobre a aplicacdo de um orcamento de custos de producao
Social: A forma de apoio que os empreendedores precisam para lograr éxito na
perpetuacdo de empresas recém constituidas.

Econbémica: Verificacdo prévia da viabilidade dos custos de producgdo em relacdo ao prego de
venda que o mercado pode absorver.

Etica: Indicacdo de praticas tributérias licitas que colaboram com a reducio de custos dos
produtos.

3. INSTRUMENTALIZACAO

3.1  Técnicas, dinamicas, processos, ...
Pesquisas prévias;

Discussoes;

Desenvolvimento de estudo de caso;

3.2 Recursos necessarios para a aula
Acesso a internet para consulta de legislacdo atualizada;
Conhecimento nivel basico do Software Microsoft Excel ou outro software equivalente;
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Computador com projetor multimidia;
Giz e quadro negro.

4. CATARSE

4.1  Sintese mental do aluno

A aplicagdo de um orgamento de custos em uma empresa em fase inicial de operacionalizacdo
colabora com a continuidade da mesma no longo prazo, visto que evidencia 0s custos
unitarios e totais da produgdo estimada do periodo, dando condi¢des ao empresério para
realizar um planejamento prévio de suas agdes para que a empresa seja rentavel e permaneca
em continuidade.

4.2 Avaliacao

A avaliacdo é composta por um trabalho que corresponde a 30% da nota da avaliacdo e uma
prova que corresponde a 70% da nota da avaliacdo, que somadas correspondem aos 100% da
nota de um mddulo da disciplina. O trabalho corresponde a um estudo de caso e deve ser
entregue dia 04/04/2014 e a avaliacdo contém questbes que requerem calculos e analise
discursiva sobre os estudos realizados em sala de aula e sera aplicada dia 09/04/2014 durante

4 horas aula.

5. PRATICA SOCIAL: NOVA VIVENCIA DO CONTEUDO

5.1 — Intengdes do aluno

5.2 — Ag0es do aluno

Analisar a influéncia que cada
elemento de custo exerce no
orcamento de custos.

Pesquisar em livros e artigos cientificos da area de
custos.

Resolver cases.

Acompanhar em alguma empresa esse tipo de
pratica.

Conhecer melhor o processo de
orcamento empresarial de custos na
abertura da empresa, assim como no
decorrer das suas atividades.

Pesquisar em livros e artigos cientificos da area da
contabilidade gerencial.

Discutir em grupo as implicacbes do orcamento de
custos em diferentes estagios da empresa.

Estudar com mais profundidade as
praticas de gestdo de custos em
empresas industriais.

Pesquisar em livros e artigos cientificos da area da
contabilidade gerencial.
Cursar a disciplina de Contabilidade Gerencial,

Compreender a  interacdo  do
orcamento de custos com o orcamento
geral da empresa.

Pesquisar em livros e artigos cientificos da area da
contabilidade gerencial.

Acompanhar em alguma empresa esse tipo de
pratica.

Verificar a interacdo do orcamento de
custos com a realizacdo efetiva dos
custos reais.

Pesquisar em livros e artigos cientificos da area de
custos.
Cursar a Disciplina de Analise de Custos.
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ANEXO 2 - PLANEJAMENTO DE UNIDADE DIDATICA. DISCIPLINA:
CONTABILIDADE SOCIETARIA — PROFSL

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MARINGA

DISCIPLINA: Contabilidade Societaria CURSQO: Ciéncias Contabeis
Semestre: 1° de 2014 Periodo: Noturno
Data: 15/05/2014 | Horario: 19h30 as 21h10 Sala: 10 Turma: 81

Data: 19/05/2014 | Horario: 19h30 as 23h00
Carga horaria total: 10 horas.

Total de alunos | N° de alunos presentes: N° de alunos sexo | N° de alunos sexo
matriculados  na fem. 26 masc. 21
turma: 47

UNIDADE DIDATICA DIDATICA DE CONTEUDOS: Demonstragdo do Valor
Adicionado, a fim de evidenciar a criacdo e distribuicao da riqueza criada pela empresa.

6. PRATICA SOCIAL: VIVENCIA DO CONTEUDO
6.1 Titulo da unidade de contetdo: Demonstracdo do Valor Adicionado

Objetivo geral: Desenvolver e compreender o processo de elaboracdo da Demonstracao
do Valor Adicionado a fim de esclarecer a sua finalidade informativa aos
usuarios.

Topicos do conteudo:
Demonstracédo do Valor Adicionado.
1 — Objetivo especifico: Conceituar Demonstracdo do Valor Adicionado, a fim de
esclarecer o seu propdsito enquanto demonstracdo contabil.

Elaboracdo da Demonstracdo do Valor Adicionado
2 — Objetivo especifico: Desenvolver e compreender o processo de elaboragdo da
Demonstracdo do Valor Adicionado para que se compreender como a
empresa gera riqueza e para quem ela distribui esta riqueza.
Finalidade da Demonstracdo do Valor Adicionado para os usuarios da informacéo.
3 — Objetivo especifico: Compreender a finalidade da Demonstracdo do Valor
Adicionado e o contetdo de informacdo que apresenta para 0s usuarios da
informacdo contéabil.

1.2 Manifestagdo da vivéncia do contetdo

A) O que os alunos ja sabem sobre o conteudo a ser ministrado?
e Valor justo do estoque,

adiciona ou diminui,

variagao anual,

apresenta um momento ou uma situagdo que ocorreu,

ndo faco a minima ideia,

mais valia,

uma forma de apresentar o resultado,




250

e “evidenciar a riqueza gerada pela entidade e a sua distribui¢ao”.
Veja, ainda que seja um conhecimento empirico eles sabem algo sobre a DVA, por isso sugiro
eliminar o que deixei em azul. Exceto a ultima fala “evidenciar a riqueza gerada..” e “mais
valia” as demais estdo bem longe. Entendo que o conhecimento empirico seja de
desconhecimento sobre a DVA. Por isto, este momento no curso (este assunto) é importante
para eles, € algo novo que eles.

E o0 primeiro momento no curso que sera tratado esse tema, em especifico. Até o0 momento
os alunos desconhecem o que significa valor adicionado bem como a elaboracéo e finalidade
da Demonstracdo do Valor Adicionado.

B) O que gostariam de saber a mais sobre o conte(ido?
Por que evidenciar a criacao e distribuicdo da riqueza criada pela empresa?
Quais informacdes podem ser obtidas pela Demonstracdo do Valor Adicionado?
Essas informagOes servem para que ou para quem?
De posse das informacGes ha, por exemplo, tomada de decisdo? Se ha, em relacdo a que?

7. PROBLEMATIZACAO

2.1 Discusséao sobre o tema

Por que elaborar e divulgar a Demonstracdo dos Lucros ou Prejuizos Acumulados?

Todas as empresas, independente do seu tipo societario ou porte, estdo obrigadas a elaborar e
divulgar a Demonstracdo do Valor Adicionado? Por qué?

Por que a Demonstragdo do Valor Adicionado difere da Demonstragdo do Resultado do
Periodo?

2.2 Dimenso6es do contetido

Conceitual/cientifica: O que é Demonstracdo do Valor Adicionado? O que ela evidencia?
Social: Quem usa a Demonstracdo do Valor Adicionado? Por que usar a Demonstracdo
do Valor Adicionado?

Econdmica: Qual a finalidade informacional da Demonstracdo do Valor Adicionado?
Financeira: como essa dimensdo pode ser pensada com o uso da Demonstracdo do Valor
Adicionado?

Operacional: Como elaborar a Demonstra¢do do Valor Adicionado?

Etica: quem trabalha com dinheiro deve ter um posicionamento ético. Como poderiamos
colocar essa dimensao?

Histdrica: Qual a origem (quem criou) a Demonstracdo do Valor Adicional? Todos os paises
usam a DVA como demonstrativo contébil? Por qué?

8. INSTRUMENTALIZACAO

8.1 Técnicas, dinamicas, processos,
Retomada e explicacédo das ideias apresentadas na PSI
Exposigdo teorica relacionando as ideias apresentadas na PSI com os conceitos
cientificos
Questionamentos comparativos entre a PSI e a instrumentalizacao
Apresentacdo de uma Demonstracdo dos Lucros ou Prejuizos Acumulados.
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Desenvolvimento de um exemplo de Demonstracdo dos Lucros ou Prejuizos

Acumulados

3.2 Recursos necessarios para a aula
Computador com projetor multimidia;
Giz e quadro.

9. CATARSE

9.1 Sintese mental do aluno
Ao término deste tema o aluno espera-se que o discente tenha adquirido conhecimento
(cientifico) sobre a Demonstracdo do Valor Adicionado nos seguintes aspectos:

Contexto histérico da Demonstracdo do Valor Adicionado: origem, criacéo,
institucionalizacdo como demonstrativo contabil, norma contébil que rege sua
elaboracdo e divulgacéo.

O que é, finalidade e uso da Demonstracdo do Valor Adicionado, compreendendo o
conceito de “valor adicionado”, quais informagdes estdo contidas neste demonstrativo,
para quem interessa a DVA

Sua elaboragdo (como ¢ elaborada, usando dos conhecimentos de Balango Patrimonial
e Demonstracdo do Resultado)

Sua divulgacédo (obrigatoriedade para empresas de capital aberto e voluntario para 0s
demais tipos e portes societarios)

Sua andlise

9.2 Avaliacéo

10.

Depois da catarse, como serd feita a avaliacdo? Qual instrumento serd utilizado?
Prova? Testes? Quando valera? Como sera feita a soma?

PRATICA SOCIAL: NOVA VIVENCIA DO CONTEUDO

O que o aluno deve fazer para compreender melhor esse assunto, ou seja, DVA, apdés té-la

estudado.

5.1 — Intencdes do aluno 5.2 — Ac¢des do aluno

Compreender receitas e despesas no
contexto do que é gerar riqueza e do que é
distribuir riqueza.

Analisar e classificar o rol de receitas e
despesas contidas na Demonstracdo do
Resultado sob a perspectiva de riqueza
gerada ou distribuida.

Analisar e compreender as DVA | Obter a DVA de outras empresas e fazer usa
publicadas pelas empresas analise individual ou comparativa.

Aprender elaborar a DVA

Fazer os exercicios propostos e dirimir as
duvidas.
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ANEXO 3 - PLANEJAMENTO DE UNIDADE DIDATICA. DISCIPLINA: GEOMETRIA
APLICADA AO DESIGN Il - PROFAD

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MARINGA

DISCIPLINA: GEOMETRIA APLICADA AO | CURSO: Design
DESIGN Il

Semestre: 2° de 2014 Periodo: matutino

Carga horaria: 12 h.

Data: 21/08/14 Horario: 07h45 as 11h10min | Sala: 11 — bloco | Turma: 81
Data: 28/08/14 Y02
Data: 04/08/14
Total de alunos | N° de alunos presentes: N° de alunos | N° de alunos sexo
matriculados na | 21/08/14: 09 sexo fem. 05 masc. 07
turma: 12 Data: 28/08/14
Data: 04/08/14

UNIDADE DIDATICA/CONTEUDOS: PERSPECTIVA COM 2 PONTOS DE FUGA.
11. PRATICA SOCIAL: VIVENCIA DO CONTEUDO
11.1 Objetivo Geral:

Capacitar o aluno a identificacdo, compreensdo e execugdo de perspectivas com 2 pontos de
fuga na representacdo de objetos.

Fornecer ao aluno conhecimentos de geometria descritiva, desenvolvendo sua visao espacial e
capacitando-o para a compreensdo e representacdo de formas tridimensionais. (Res. n°
218/2013-CI/CTC)

1.2 Topico do contetdo: Construcdo do desenho

Objetivo: Apresentar a técnica de perspectiva com 2 pontos de fuga, a fim de e aplica-las na
representacdo de objetos;

1.3 Tépico do conteudo: elementos construtivos da perspectiva

Objetivo: Identificar os elementos que compdem a construcdo de um desenho com ponto de
fuga (observador, linha do horizonte, linha de terra, ponto de fuga, plano de quadro,
verdadeira grandeza), para aplica-los na construgdo da perspectiva com dois pontos de fuga.

1.4 Tépico do contetdo: O cone de visdo humano - diferenca entre projecdes conicas e
cilindricas

Objetivo: Capacitar o aluno a compreender a diferenca entre projecdes conicas e cilindricas,
para que perceba os diferentes resultados provenientes desses dois tipos de projecéo.

1.5 Topico do conteudo: Aplicacédo da técnica para desenvolvimento de produtos.
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Objetivo: Capacitar o aluno a compreender a validade da técnica no desenvolvimento de
produtos, para a aplicacdo nas demais disciplinas que trabalham com o desenvolvimento de
produtos.

1.2 Manifestacdo da vivéncia do conteudo

A) O que os alunos ja sabem sobre o contetido a ser ministrado?

- Qual a diferenca de uma axonomeétrica e o que realmente vemos do mundo real?

- Qual a diferenca de uma vista ortogonal e o0 que realmente vemos do mundo real?

- O que é uma pespectiva?

- O que é uma perspectiva com 1 ponto de fuga?

- O que é uma perspectiva com 2 pontos de fuga?

- O que a diferenca de posicionamento do observador, em relacdo a altura e distancia do
objeto, pode ocasionar no desenho?

B) O que gostariam de saber a mais sobre o conteido?

- Que tipos de desenhos sdo oriundos das projeces cilindricas?

- Para que servem estes desenhos?

- Qual o tipo de visdo que o ser humano tem? Como é formada a visdo humana?

- 0 que acontece quando nos distanciamos de um objeto? Ele se mantém com a mesma forma,
textura, cor e tamanho?

- Qual o exemplo classico de linhas paralelas?

- O que acontece com as linhas do trilho do trem ao serem observadas?

PROBLEMATIZACAO

2.1 Discussao sobre o tema
Os itens que foram discutidos apds a Préatica Social Inicial

2.1 Dimensodes do conteddo

Dimensao cientifica - Conceitos do conteudo

Dimensao artistica — construcGes artisticas podem ser planejadas com a técnica de ponto de
fuga. Representacdo bidimensional/ abstrata

Dimensdo historica: a descoberta da técnica influenciou todos os meios de representacdo
bidimensional.

Dimensao filosofica: as representacdes

Dimensdo religiosa: aplicacdo em obras com tematicas religiosas, construcdes, obras de arte:
Brunelleschi.

Dimensoes interdisciplinares: oftalmologia, 6tica

INSTRUMENTALIZACAO

11.2 Técnicas, dinamicas, processos,
- O cone de viséo humano;
- Projecdo conica;
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- Os elementos da perspectiva: ponto de fuga, observador, linha de terra, plano de quadro,
linha do horizonte.

- Elementos em verdadeira grandeza.

- Posicdes do observador em relagéo ao objeto;

- Técnicas de construcdo com dois pontos de fuga do cubo de madeira.

3.2 Recursos necessarios para a aula
Régua, esquadro de 60 e de 45 graus, cubo de madeira, quadro, multimidia, prancheta, folha
de papel A3, escalimetro, lapiseira, plano de quadro,

CATARSE
- O que o aluno entendeu sobre a perspectiva com dois pontos de fuga?
Os alunos deverdo escrever.

1.1 Sintese mental do aluno
Os alunos deverdo escrever o que entenderam do assunto e terdo de citar as dimensdes
artistica, religiosa, histérica e cultural, bem como a de compromisso social.

1.1 Avaliacéo
- Exercicio prético para aplicacdo das construces da perspectiva do celular com indicacdo
dos elementos de construcdo da perspectiva com dois pontos de fuga (observador, ponto de
fuga, linha de terra, linha do horizonte, plano de quadro).

12.  PRATICA SOCIAL: NOVA VIVENCIA DO CONTEUDO

5.1 — Intencdes do aluno 5.2 — Ac¢des do aluno
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ANEXO 4 — PLANEJAMENTO DE UNIDADE DIDATICA. DISCIPLINA: DESENHO Il —
PROFMF

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MARINGA

DISCIPLINA: Desenho Il CURSO: Design

Semestre: 2° de 2014 — 1° ano do curso Periodo: Vespertino

Data: 18/08/2014 | Horario:  13h30min  as | Sala: 12 Turma: 82

Data: 25/08/2014 | 17h10min Bloco: Y02

Carga horaria: 08h

Total de alunos | N° de alunos presentes: N° de alunos sexo | N° de alunos sexo
matriculados na | Data: 18/08/2014 - 10 fem.: 06 masc.: 08

turma: 14 Data: 25/08/2014 - 10

UNIDADE DE CONTEUDO: ASPECTOS GERAIS DA REPRESENTACAO DE
PRODUTOS FABRICADOS EM POLIMEROS

OBJETIVO GERAL:
Conhecer as caracteristicas estéticas dos polimeros, a fim de representar de forma fiel
produtos fabricados com esse material.

Topico de contetdo: Conceitos, propriedades e caracteristicas dos polimeros
Objetivo: Estudar o conceito de polimero e suas principais caracteristicas e propriedades, a
fim de criar maior precisdo na representacao de polimeros.

Topico de conteudo: Intuicdo estética.
Objetivo: Estudar as caracteristicas estéticas dos polimeros, a fim de explicar quais tipos de
superficies podem ser observadas nos produtos.

Topico de conteddo: Desenho de observacgao
Desenvolver a capacidade de observacéo e da habilidade para o desenho, a fim de alcancar
fidedignidade na representacdo de produtos.

1. PRATICA SOCIAL COMO PONTO DE PARTIDA

1.2 Manifestacao da vivéncia do conteudo

A) O que os alunos ja sabem sobre o conteido a ser ministrado?

Os alunos disseram que os plasticos sdo muito utilizados exemplificando sua utilizacdo com
embalagens, materiais escolares, utensilios domeésticos, veiculos, calcados...; disseram
também que os plasticos ndo absorvem agua e; que sdo reciclaveis; que podem ser coloridos e
transparentes e apresentarem diversas texturas; ser brilhantes ou foscos; que ndo se diz
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plastico, mas sim polimero (mas ndo sabiam o porqué). Argumentaram que 0s plasticos
possuem espessura e por isso sdo resistentes; porém, poderiam ser quebradigos ou ndo; e
ainda que podem ser moldados em diversas formas.

B) O que os alunos gostariam de saber a mais sobre o contetdo a ser ministrado?

ClassificacGes de polimeros sintéticos
O designer deve saber desenhar? Por qué?
Finalidade de um desenho de apresentacéo?

2. PROBLEMATIZACAO

e Os alunos foram questionados pelo professor sobre aspectos cientificos relacionados
aos polimeros.

Por que ndao chamar de plastico e sim de polimero?

O que é pléstico?

O que é polimero?

Todos os polimeros sdo resistentes? Quais sao resistentes? Quais sdo frageis? Porque
alguns sdo resistentes e outros séo frageis?

Polimero tem cor? Todos sdo da mesma cor? Como sdo coloridos? Os que sdo
transparentes ndo podem ser opacos?

Todos os produtos em polimeros apresentam as mesmas superficies e acabamentos?
Todos os polimeros podem ser reciclados?

Todos os polimeros ndo absorvem agua?

Os polimeros podem ser moldados em qualquer formato?

O que levar em consideracgdo durante a representacdo de um produto em polimero?

3. INSTRUMENTALIZACAO
a. Conceitos, propriedades e caracteristicas dos polimeros.

Pléastico: refere-se a uma caracteristica dos materiais chamada Plasticidade.
Plasticidade ¢ a capacidade do material em sofrer aces de forcas e/ou temperatura. Em geral
os polimeros possuem plasticidade, tanto no momento da moldagem quanto em seu estado
final (ex.: podem ser derretidos a temperaturas elevadas para os processos de fabricacdo;
alguns polimeros, dependendo da espessura e em temperatura ambiente, podem ser plasticos
[um filme pléstico]).

Polimero: Poli (muitos) + mero (partes). Material formado por molécula composta de
muitos atomos resultando, dependendo do tipo de polimero, ligacdes cruzadas ou ligacdes
organizadas. Os polimeros que possuem ligacdes cruzadas (ex.: PP — Polipropileno) possuem
seus dtomos dispostos de forma desorganizada, dificultando a adaptacdo da molécula as forgas
exercidas, tendendo a quebrar suas ligagdes (quebrando o material). Em geral, polimeros com
ligagBes cruzadas séo translicidos ou transparentes e mais frageis ao impacto ou flexdo. Os
polimeros com ligagGes organizadas (ex.: PE — Polietileno) possui sua cadeia molecular
composta por atomos fortemente organizados (como um exército), o que facilita o rearranjo
da molécula quando sofrem alguma for¢a ou impacto. Em geral, polimeros com ligacoes
organizadas sdo mais resistentes e opacos. Existem polimeros naturais como algoddo, linho, a
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unha, o cabelo, a pérola. Existem o0s polimeros sintéticos, aqueles que chamamos
popularmente de pléstico.

Nem todos os polimeros possuem a mesma cor. Em geral, sdo encontrados nas cores
branca e bege, no entanto, a maioria pode ser pigmentada durante a fusdo do material nos
processos de fabricacdo. Podem-se conseguir todas as cores através deste processo. Alguns
polimeros, por natureza da composi¢éo, sdo transparentes, como o Acrilico e o Policarbonato,
porém, é possivel adicionar componentes para torna-los translucidos.

Encontram-se no mercado, polimeros transparentes, transltcidos e opacos.

Transparéncia: quando se vé através do material.

Translucido: material em que a luz atravessa sua estrutura.

Opaco: ndo se vé através do material e nem a luz passa através de sua estrutura.

As superficies dos produtos moldados em polimero sdo consequéncia das paredes
internas do molde da qual foram moldadas. E possivel moldar objetos com texturas e padrdes
diferenciados (relevos, bolinhas, linhas, xadrez...), lisos, foscos e com superficies de alto
brilho. O polimero em estado liquido copia para si qualquer detalhe que houver dentro do
molde. E possivel também fazer o polimento das superficies apds a fabricagdo para garantir
um aspecto brilhante.

Nem todos os polimeros podem ser reciclados. Existem trés classificacbes de
polimeros sintéticos. Os termoplasticos (quando aquecidos amolecem podendo ser
processados novamente); os termofixos (sdo processados somente uma vez através de reacdo
quimica, portanto, ndo reciclaveis); e os elastdmeros (sdo os polimeros que possuem
elasticidade, também chamados de borrachas — alguns podem ser reciclados).

A maioria dos polimeros ndo absorve agua. A baquelita é um exemplo de polimero
que absorve agua, ou seja, ¢ hidroscopico. E usado geralmente em cabos de panela. Esta
propriedade pode ser percebida também nos polimeros aerados (espumas), devido a presenca
de espagos vazios na estrutura.

A moldagem dos polimeros acontece sempre em estado pléstico ou liquido. Portanto,
teoricamente poderiam ser moldados em qualquer formato. No entanto, os processos de
fabricacdo como o processo de injecdo ou extrusdao possuem suas limitacdes técnicas
limitando o processamento dos polimeros. Os moldes, por exemplo, precisam abrir para a
retirada do produto, sendo que estes ndo podem apresentar formatos negativos a abertura do
molde.

b. Intuicdo estética

Para a representacao dos polimeros, é necessario que o designer adquira uma intuicao
estética apurada do material. Neste sentido, o designer deve observar de forma direta ou
acionar sua memoria mental para representar as principais caracteristicas dos polimeros, 0s
quais estdo ligados a sua dimensao estética, a saber:

Luz e sombra: a luz revela o volume dos objetos, além de mostrar sua cor e textura. A
sombra, consequéncia da luz, delimita os formatos e textura presentes na superficie dos
produtos, além de indicar o inicio e o fim de um objeto em relacdo ao espago que ocupa. A luz
saturada esconde o objeto. Da mesma forma, a escuridao total néo revela o objeto.

Textura, brilho e cor: é de suma importancia a representacdo destas caracteristicas dos
polimeros ja que sdo os principais fatores visiveis na referida dimensdo estética. O brilho
revela o tipo de superficie sendo que quanto menor for o brilho, mais fosco sera o acabamento
do objeto. Ao contrario, quanto maior o brilho, mais polida serd o acabamento do objeto
representado. A textura assume carater decorativo nas pegas, como a impressao de um padrao
(ex.: superficies pontilhadas, listradas, quadriculadas, alto ou baixo relevo). No entanto, a
textura muitas vezes tem relacdo direta com a forma de utilizagéo dos objetos pelo homem.
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Relacdo do homem com os produtos: representar esta relacdo torna o desenho mais
proximo do real. No desenho, esta relacdo pode ser representada através do desenho da
interacdo de pegas de objetos com mao humana. O acionamento de botdes. A abertura de
pecas do objeto (ex.: tampa ou porta). Posicionamento correto de utilizagdo (ex.: grips de
canetas ou lapis). O assento com formato mais ergondémico e, consequentemente, mais
confortavel.

Ambiente: Todos os fatores acima influenciam na representacdo do ambiente. Outros
objetos, a cor do ambiente, a intensidade de luz e/ou sombra, a presenca do homem, entre
outros fatores, podem modificar as caracteristicas percebidas pelo designer. Por exemplo, um
objeto branco em um ambiente vermelho pode resultar em um objeto branco com reflexos
avermelhados. Dois objetos muito proximos podem também interferir na representacdo de
reflexos ou de cor de ambos.

As imagens a seguir ilustram como as caracteristicas supracitadas podem indicar
aspectos particulares da dimenséo estética dos polimeros.

c. Desenho de observagédo

Para a boa execucdo de um desenho de observacdo, € necessario que o aluno crie esta
capacidade de representacdo através da intuicdo estética. Através da observacdo direta do
objeto ou de sua imagem, o aluno deve prestar atencéo a presenca da luz, na sombra projetada
pela luz, nas formas reveladas pela luz e sombra; deve estar atento ao tipo de superficie
percebida no objeto (lisa, acetinada, polida); deve representar ainda aspectos que revelem a
relacdo do objeto desenhado com o homem que o utiliza, intensificando o entendimento de
como utilizar e para que serve o objeto desenhado. Um Ultimo aspecto a ser considerado € o
ambiente, o entorno do objeto, representando todas as coisas que causam interferéncia na acao
da luz, cor e principalmente reflexos no objeto.

A percepcdo de todos estes detalhes para a representacdo é o que torna o designer um
bom desenhista e faz com que este profissional faca seu desenho com caracteristica muito
realistas.

4. CATARSE

Na catarse foi solicitada aos alunos uma sintese mental de todo o conteddo ministrado
nesta aula. O professor deu um tempo de 10 minutos para que fizessem esta sintese mental em
uma folha de papel, que posteriormente, foi nomeada e entregue ao professor.

De maneira geral, a catarse teve desempenho satisfatério. O conteddo brevemente
exposto na sintese mental correspondeu ao conteddo ministrado pelo professor (6 S / 3 +ou- /
1 1). Os contetdos que mais confundiram os alunos estavam relacionados com a estrutura
molecular dos polimeros e com a propriedade da hidroscopia. Estes dois conteidos foram
retomados pelo professor no final da aula.

5. PRATICA SOCIAL FINAL
Para a verificacdo do contetdo, foi aplicado o exercicio 1 (a seguir) aos alunos como
forma de avaliagao.

5.1 Avaliagéo

Verificagdo do conteldo teorico através do seguinte exercicio pratico: Fazer um desenho
de observacéo da primeira imagem utilizada na instrumentalizacdo (imagem projetada por
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datashow). Utilizar papel A3, gramatura 140 g/m2, branco. Fazer quadro com 25 cm de
largura na folha (altura do quadro a definir pelo aluno através da percepc¢do de proporcao
da imagem).

Recursos: trés marcadores em cores diferentes, lapis de cor, giz pastel da mesma cor dos
marcadores e méscara (filme plastico adesivo) para protecéo de partes do desenho.
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ANEXO 5 - PLANEJAMENTO DE UNIDADE DIDATICA. DISCIPLINA:
MODELAGEM PLANA FEMININA E MASCULINA - PROFMH

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MARINGA

DISCIPLINA: Mod
Masculina

elagem Plana Feminina e

CURSO: Moda

Semestre: 1° de 2014

Periodo: Manha

03/06/2014: 22
10/06/2014: 22
Carga horéria total: 12h.

Data: Horario: 07h45m as 10h15min | Sala: Oficina 3 Turma: 81

20 e 27/05/2014 e

03 e 10/06/2014

Total de alunos | N° de alunos presentes: N° de alunos | N° de alunos
matriculados na | 20/05/2014: 21 sexo fem.: 23 sexo masc.: 0
turma: 23 27/05/2014: 22

1. UNIDADE DIDATICA/CONTEUDOS: CALCA FEMININA

2. PRATICA SOCIAL: VIVENCIA DO CONTEUDO

2.1 Antropometria e Modelagem de cal¢a feminina

Objetivo geral:

Aprender a tracar a base da calca feminina para, a partir desta, interpretar e estilizar os

mais variados mod

1 Topicos do con

elos.

tetdo

1.1 Posturas estaticas do corpo, instrumentos e técnicas de mensuracdo (variaveis
antropométricas)

Obijetivo: Identificar os pontos de referéncias anatbmicos por meio dos instrumentos de
medidas, a fim de compreender as diferengas entre as tabelas de medidas que seréo
utilizadas para o tracado do diagrama da calca.

2 Topicos do con

teddo

2.1 Uso dos instrumentos de medidas, Pontos de referéncia anatbmicos e Leitura de tabelas

de medidas.

Objetivo: Aprender a medir a extensdo de um ponto anatdmico a outro, a fim de se obter a
medida exata necessaria para formar no diagrama a figura geométrica do molde da calca.

3. Topicos do con

teddo

3.1 Critérios para elaboracdo de tabela de medida e Tracado do diagrama da calca:
cintura, quadril, altura do quadril, comprimento da calca, altura do joelho, largura da
boca da calca, largura do joelho.
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Obijetivo: Conhecer os fatores que interferem na elaboracdo de uma tabela de medidas,
a fim de compreender as diferencas anatdmicas que influenciardo no tragado do
diagrama.

3.2 Manifestacéo da vivéncia do contetdo

A) O que os alunos ja sabem sobre o contetido a ser ministrado?
-usar a tabela de medidas

- reconhecer o molde no diagrama

-colocar margens de costura

- colocar as marcacdes essenciais na modelagem

-saber usar as ferramentas adequadas na elaboragdo do diagrama

B) O que gostariam de saber a mais sobre o conte(ldo?
Colocar os piques (guia de comunicacdo da modelista com a costureira) necessarios
nas calca.

4. PROBLEMATIZACAO

4.1 Discusséo sobre o tema

Qual a funcéo do(a) modelista?

Quando surgiu essa profissao?

De que maneira as imposi¢Ges do modo de producéo interferiram no seu surgimento?

4.2 Dimensodes do contelido

Conceitual/cientifica: defini¢des e origens

Histdrica/Social: modelos, historia da calca, usos e costumes; contextualizacdo e evolugédo
das civilizagGes nas formas e técnicas de cobrir o corpo, surgimento da agulha, da tesoura, do
dedal e a fabricacdo dos tecidos.

Religiosa: Revolugdo feminista versus dogmas cristdos em relagdo a indumentéria feminina.
Econdmica: valores, marcas, tipos, necessidades;

Cultural: em termos de padronizacdo de medidas que tipo de interferéncia exercem a mistura
de racas e a tipicidade de culturas;

Ecoldgica: como os homens primitivos se valiam dos animais para cobrirem seus corpos?
Essa préatica € feita na atualidade?

5. INSTRUMENTALIZACAO
3.1 Técnicas, dindmicas, processos,...
Pesquisas sob classificacdes de calcas através dos tempos, elaboracdo do diagrama da calca

em trés tamanhos e prototipo da peca.

2.2 Recursos necessarios para a aula
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Apostila, fita métrica, tesoura, réguas, esquadros, curvas francesas, compasso, mesa, papel,
carretilha, giz, alfinetes, agulhas, linhas e tecidos. Multimidia para exposi¢do de slides
sobre a antropometria.

CATARSE

4.1 Sintese mental do aluno
Ao final da exposicdo e desenvolvimento de todos os trabalhos os alunos deverdo ser
capazes de tracar o diagrama de uma calga, tanto sob de um bidtipo como saber usar a
tabela para elaborar diferentes diagramas para qualquer forma corporea.

4.2 Avaliacao

- A correcdo do tracado dos moldes sera feita no dia-a-dia de cada aula para melhor
compreenséo do aluno.

-Tracados, na escala: 3, dos moldes sdo tarefas domiciliares feitas em caderno de desenho

para posterior avaliacéo.

-Protétipo de uma calca, na escala:2, desenvolvido em sala.

PRATICA SOCIAL: NOVA VIVENCIA DO CONTEUDO

5.1 — Intenc¢des do aluno 5.2 — Ac¢des do aluno

Aprender a modelagem de outras

necas Realizar experimentos com base na tabela de medidas.

Criar modelos criativos em desenhos estilizados e
Moldar as proprias roupas transforma-los em moldes para poderem entdo
produzir a pega.

Exercitando a arte de moldar o aluno pode tornar-se
Tornar-se modelista um modelista que é um oficio em falta no mercado de
trabalho.




APENDICE
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APENDICE 1 - PLANEJAMENTO NA PERSPECTIVA DA PEDAGOGIA HISTORICO
CRITICA PARA FORMACAO DOCENTE DOS SUJEITOS DA PESQUISA

2.2.1 PRATICA SOCIAL: VIVENCIA DO CONTEUDO

2.2.2 Unidade de conteudo: Percurso Didatico da Pedagogia Historico Critica

Objetivo: Estudar a Pedagogia Historico Critica, a fim de compreendé-la no quadro das

tendéncias progressistas da educacéo.

2.2.3 Fontes da Pedagogia Historico Critica
Estudar as fontes da Pedagogia Historico Critica, sobretudo as que se encontram no

Materialismo historico.

2.2.4 Teoria Historico Cultural e sua relagdo com a Pedagogia Histdrico Critica
Estudar a Teoria Histdrico Cultural e sua relacdo com a Pedagogia Historico Critica, a fim de
mostrar aos professores sujeitos da pesquisa o entrelacamento existente entre as duas teorias e

seus pontos de convergéncia.

2.2.5 Etapas do Percurso Didatico da Pedagogia Historico Critica
Analisar cada etapa do percurso, a fim de compreender de que modo pode ser aplicado no

planejamento das unidades de conte(ldos no ensino superior.

2.3 Manifestacéo da vivéncia do contetdo

2.3.1 O que os professores ja sabem sobre o conteddo a ser ministrado?

De modo geral, responderam: Conteldo programatico, ementa, plano de ensino, semana
pedagdgica, técnicas de ensino, estratégias de ensino, procedimentos de ensino, dificuldades

discentes, avaliacéo.

2.3.2 O que gostariam de saber a mais sobre o contetdo?

Como despertar nos estudantes interesse pela aprendizagem, como elaborar um planejamento
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de aula levando em consideracdo as dificuldades dos alunos, como estabelecer um dialogo
com os professores mais antigos? Por que a Faculdade ndo oferece formacéao docente?

2.4  PROBLEMATIZACAO

2.4.1 Discussao sobre o tema

2.4.1.1 Problemas postos pela Préatica Social

O que significa a Pedagogia Historico critica?

O que significa a Teoria Histérico Cultural?

Por que ambas tem origem no Materialismo Historico?

Qual a importancia de atuar como docente orientando-se por uma tendéncia

pedagdgica?

e Que tipo de formacgdo melhor atende os estudantes com dificuldades no seu
desenvolvimento escolar?

e Qual é a funcdo Social da Escola?

e Os professores do ensino superior conhecem o Projeto Politico Pedagdgico do seu
curso?

e Quais sdo as concepcdes de ensino, aprendizagem, pesquisa, extensdo, avaliacao,
sociedade, homem, educacdo... defendidas no PPP?

e O que os professores entendem por formacao inicial e formacédo continuada?

Tendo explicitado e registrado a PSI foi possivel iniciar a problematizagdo das
principais questdes levantadas pelo(a)s professores(as). Os questionamentos foram mediados
pela pesquisadora, com base na interpretacdo de textos que abordam e sustentam a pedagogia
proposta, tais como: Uma Didatica para a Pedagogia Histérico Critica (GASPARIN, 2011),
As especificidades da educacdo e por meio de debates, trocas de informacdes e experiéncias.
Todo(a)s o(a)s professore(a)s, sujeitos da pesquisa, afirmaram ndo conhecer a proposta
pedagdgica do curso em que lecionavam e possuiam uma compreensdo precaria das questdes
pedagdgicas que envolviam o processo de ensino e aprendizagem.

Esse processo, planejado com base no percurso didatico gaspariano, pdde ser
ressignificando, especialmente porque cada etapa do percurso € marcada pela dialética, que
consiste numa espécie de “fio condutor” que liga uma etapa a outra, intensificando os
questionamentos, as relagdes interdisciplinares, as dimensdes dos contetdos. Essa dindmica
aflora o conhecimento de cada area em si mesma e em relacdo com as demais com as quais
possui relacgdes.

Assim, a problematizacdo ndo consiste em etapa estanque, pelo contrario, apresenta

um movimento articulado com as demais etapas sem descaracterizar-se ou descaracterizar as
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demais etapas. Essa etapa também foi visualizada pelos professores que ensaiavam possiveis
transposicOes para seus planejamentos disciplinares.
As leituras fortaleceram os conhecimentos prévios e empiricos dos professore(a)s

gue, aos poucos, acrescentavam a estes 0s conhecimentos cientificos que internalizavam.

Sobre a pergunta “o que os professores gostariam de saber mais sobre o conteudo”, os
professore(a)s sugeriram maiores esclarecimentos sobre 0 método com o qual iriam trabalhar.
Assim apresentamos a eles o0s itens que fazem parte das etapas e discutimos sobre:

- O percurso didatico da Pedagogia Historico Critica;

- A Pedagogia como tendéncia progressista;

- A formagdo dos conceitos cientificos;

- Zona de desenvolvimento atual;

- Zona de desenvolvimento imediato;

- Nova zona de desenvolvimento atual.

- Como realizar um planejamento na perspectiva da Pedagogia Histdrico Critica?

Ao perceberem que havia uma linha psicoldgica de aprendizagem que permeava as
etapas, o(a)s professore(a)s demonstraram maior interesse, o envolvimento foi se
intensificando e novas leituras sobre a formagdo dos conceitos em Vigotski foram
acontecendo. As indagacfes aumentaram e as davidas foram sendo esclarecidas por meio de
recursos como: reunides presenciais e respostas dadas pela pesquisadora a perguntas feitas por
e-mail ou por telefone.

As explicacdes da linha psicoldgica que permeava as etapas davam um novo sentido
ao futuro planejamento que, até aquele momento consistia na selecdo de um contetdo
extraido da ementa e na escolha de uma estratégia de apresentacdo e/ou discussdo, sem
qualquer consideracdo sobre 0s sujeitos envolvidos no processo de ensino e aprendizagem.
Essa “forma” de planejamento desconsidera a intencionalidade da acdo docente, conforme
sugere Saviani. Além disso, é casuistica e contribui para reduzir a acdo docente em mera
atividade, afastando a verdadeira praxis do processo educativo.

Entre os professore(a)s participantes da pesquisa € consenso o fato de que, de modo
geral, no ensino superior, varios fatores impedem a elaboracdo do planejamento, entre eles, o
tempo, geralmente escasso para 0 excesso de afazeres burocraticos do trabalho educativo.
Atividades extracurriculares, tais como correcdo de provas, cumprimento de prazos e registro

de notas em sistemas complexos, concorrem também para dificultar um trabalho planejado.
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Ainda, durante as discussdes envolvendo a problematica, mais precisamente sobre o
que gostariam de saber a mais, 0s sujeitos da pesquisa foram compreendendo com mais
clareza as cinco etapas do percurso didatico da Pedagogia Histérico Critica. Cada etapa foi
sendo explicada e, simultaneamente, com a mediacdo da pesquisadora, a instrumentalizacao

atrelada a zona de desenvolvimento imediata, dava inicio aos conceitos cientificos.

2.4.1.2 Dimens0Oes do contetdo

Nessa etapa, as dimensfes do contetdo também foram aparecendo. Inicialmente, 0s
sujeitos da pesquisa acreditavam que teriam que trabalhar com outras disciplinas, mas, a
medida que cada dimensdo se revelava por meio das interacfes, os conteudos faziam mais
sentido, os debates se prolongavam e as relacGes interdisciplinares brotavam em meio as
diversas areas do conhecimento que dialogavam entre si. As professoras de Design e Moda
perceberam, durante a instrumentalizacdo, as afinidades entre as disciplinas que lecionavam.

Dessa maneira, 0s objetivos tracados para cada tdpico na Pratica Social Inicial foram
se concretizando. Cada professor percebeu com clareza a importancia da formacao
pedagogica na formacgdo docente no ensino superior.

Como a formacdo docente para o experimento ocorreu de modo individual as
dimensGes eram levantadas em discussdes geralmente presenciais entre a pesquisadora e cada
sujeito da pesquisa, durante as quais eram realizadas perguntas para tentar acessar 0S
conhecimentos prévios e também os cientificos do(a)s professore(a)s para alcancar o
conhecimento sistematizado.

Para evidenciar a dimensdo dos conteudos, muitas hipoteses de aprendizagem foram
levantadas e discutidas. Quanto mais o(a)s professore(a)s realizavam leituras e buscavam
enriquecer as discussdes, novas dimensdes surgiam e 0s contetdos ganhavam novos sentidos.
Ao exercitarem a busca das dimensdes tendo como unidade de conteldo a Pedagogia
Historico Critica, projetavam possiveis dimensfes para os contetdos que iriam trabalhar nos
experimentos.

Fica dificil estabelecer uma linha divisdria entre cada etapa, ja que elas se completam
numa logica dialética, de movimento, de espiral, de mediacdo, como explica Lefebvre (1983,
p. 237-240).

Dentre as dimensdes dos topicos da formagéo dos sujeitos da pesquisa destacamos:
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Conceitual/cientifica: Percurso Didatico da Pedagogia Histérico Critica, Fontes da
Pedagogia Histdrico Critica, Materialismo Historico, Teoria Historico Cultural e sua relacdo
com a Pedagogia Historico Critica, Etapas do Percurso Didatico da Pedagogia Histérico
Critica.

Histdrica: De onde vem a Pedagogia Historico Critica? O que a diferencia das demais
tendéncias? Como essa pedagogia foi pensada pelos seus precursores? De que maneira se
relaciona com o Materialismo Historico?

Econdmica: Em que contexto social, politico e econdmico emergiu essa tendéncia?

Epistemoldgica: Quais sdo as raizes epistemoldgicas dessa pedagogia?

Social: Como trabalhar a fungdo social dos conteiidos? Qual a relacéo existente entre
0s contelidos escolares e a fungdo social da escola? Em que consiste 0 aspecto democratico da
educacdo? Como a escola deve pensar a sociedade e a formacdo dos sujeitos?

Cultural: Como a Pedagogia Historico-Critica concebe o sujeito? Em que medida a
cultura faz parte da sua formagéo?

Psicoldgica: Por que é importante uma linha psicoldgica de aprendizagem para o
trabalho docente?

Politica: Como trabalhar com uma tendéncia pedagodgica progressista no ambito
politico gerido pelo capitalismo? E possivel estabelecer um ponto de equilibrio entre a
Pedagogia Histdrico-Critica e a forma de producdo da vida humana na atual sociedade?

Ideoldgica: Como a Pedagogia Histérico Critica, a Teoria Histérico Cultural e o
Materialismo histérico concebem o homem e a sociedade?

Simbdlica: Como pensar em simbolos e signos para a mediacdo da acdo docente
frente as demandas que se tem hoje? Que tipo de mediacdo é capaz de assegurar maior
apropriacdo dos conhecimentos pelos alunos?

Legal: LDB 9.394/96 é a lei organica e geral da educacdo brasileira, dita as diretrizes
e as bases da organizacédo do sistema educacional. Quais aspectos dessa lei envolvem o ensino

superior?

2.4.1.3 Manifestacdo da vivéncia do conteudo

2.4.1.4 O que os professores ja sabem sobre o contetdo a ser ministrado?
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De modo geral, responderam: Conteldo programatico, ementa, plano de ensino, semana
pedagogica, técnicas de ensino, estratégias de ensino, procedimentos de ensino, dificuldades

discentes, avaliacéo.

2.5 INSTRUMENTALIZACAO

O proprio levantamento da pratica social e da problematizacdo acenavam para 0s
recursos que deveriam ser usados para a instrumentalizacdo. Gasparin (2009, p. 40) explica
que ¢ neste momento que se deve apresentar “[...] as razdes pelas quais devem aprender o
conteudo proposto, ndo por si mesmo, mas em funcdo de necessidades sociais”.

Assim, os conteidos necessarios para a formacdo dos professore(a)s foram retomados
na seguinte sequéncia: Percurso Didatico da Pedagogia Historico Critica; Fontes da Pedagogia
Historico Critica; Teoria Historico Cultural e sua relacdo com a Pedagogia Histérico Critica.
Etapas do Percurso Didatico da Pedagogia Historico Critica. Saviani (2008, p.74) considera a
Instrumentalizacdo como o momento de “apropriar dos instrumentos tedricos e praticos

necessarios ao equacionamento dos problemas detectados na pratica social”.

Para tanto, trabalhamos com:

2.5.1 Técnicas, dindmicas, processos...

Pesquisas prévias, discussdes, debates, troca de experiéncias, leituras dirigida e outros.

2.5.2 Recursos necessarios para a aula

Acesso a internet para consulta dos videos gravados pelo professor Gasparin (semana
Pedagogica Seed/2014);

Computador com projetor multimidia;

Giz e quadro negro.

2.5 CATARSE

2.5.1 Sintese mental do aluno

Na Catarse € possivel perceber o quanto os professores se apropriaram dos contetdos

trabalhados durante a sua formagdo. O nivel de apropriagdo das novas teorias oportunizou



270

uma nova maneira de pensar o trabalho docente. Cada etapa do método serviu para a
construcdo dessa nova visdo frente ao conhecimento.

Essa etapa do método demonstra também a percepcdo do(a)s professore(a)s quanto as
dimens@es do conteldo, vistas na problematizacdo. O planejamento das unidades didaticas,
ganha novo sentido e passa a ser considerado essencial para promover as situacfes de
aprendizagem. lgualmente essencial para eles é saber identificar qual tendéncia pedagdgica
esta subjacente a pratica docente que desenvolvem, pois esta compreensdo interfere no tipo de
sociedade e de sujeito que se pretende formar. Toda a articulacdo do trabalho pedagdgico
pensado para o tratamento dos conteudos deve convergir para essa formacdo. Isso porque a
proposta curricular deve estar articulada com a Proposta Pedagdgica do curso, que, por sua
vez, articula-se com o PPl — Plano de desenvolvimento Institucional, com a LDB 9394/96 e
com a Constituicdo Federal (1988).

Saviani, no texto sobre as especificidades da educacdo, trata dos contetdos
sistematizados, cientificos e culturais e os considera como patriménio da humanidade. Assim,
a apropriacao de tais conteudos pelos alunos é condi¢édo inerente de emancipacdo humana. Por
essa razdo, também no ensino superior deve-se garantir a0 académico O acesso a esses
conteldos, com vistas a sua emancipagdo e promo¢do humana.

Assim, cada dimensdo traz informacGes sobre a Pedagogia Histdrico Critica, que teve
inicio em 1979 com Saviani, mostrando, ja na sua génese, ser uma teoria dialética e critica da
educacdo, apresentando-se contra as pedagogias nao criticas e teorias critico-reprodutivas.
Ndo se pode negar que essa Pedagogia tornou-se um marco para a educacdo brasileira.
Naquele ano, o cenério social, politico e econémico do Brasil mostrava-se conturbado,
nebuloso, o pais sofria ainda a repressdo da ditadura militar. Era um momento preocupante,
uma vez que a repressdo atingia o trabalho dos intelectuais da época, sobretudo os da
educacdo. Contudo, Saviani ndo demonstrou intimidacdo e conseguiu dialogar com o referido
cenario no qual fez surgir a Pedagogia Historico Critica. Obviamente seus primeiros trabalhos
mantiveram relagBes dialégicas intra e intertextuais e receberam as influéncias desse
momento historico.

Ainda sobre a Catarse, e sendo esta etapa a que antecede a Pratica Social Final, é
importante lembrar que ha uma nitida diferenca entre a PSI e a PSF em relacdo a apropriagédo
do conhecimento: enquanto na PSI este é mais empirico, cadtico, sincrético, desordenado, ou

seja, 0 conhecimento cientifico ainda ndo fora construido, na PSF o conhecimento é mais
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linear, ordenado, pauta-se na sintese e se constitui, simultaneamente em ponto de partida e
ponto de chegada. Além disso, a PSF demonstra o nivel de alteragéo da PSI.

A dimensdo politica do conteudo conduz a agdo docente para a transformacdo, para a
praxis no sentido de transformar a realidade social que € seu grande carater motivador.

Com esse entendimento, os sujeitos da pesquisa articularam o planejamento das
unidades de ensino compreendendo efetivamente a relacdo existente entre teoria e prética,
mais precisamente, a sua indissociabilidade. O percurso didatico gaspariano (2011) orientou
os planejamentos na sequéncia préatica-teoria-pratica. Em outras palavras: partir do
conhecimento que o(a)s professore(a)s, sujeitos da pesquisa possuiam, instrumentaliza-los
para, depois, retornar a pratica para transforméa-la. Essa compreensdo também contribuiu para
esclarecer a dimensdo epistemoldgica. O sujeitos da pesquisa compreenderam que essa
Pedagogia tem suas raizes no Materialismo Historico e que teoria e pratica constituem-se em

unidade indissoltvel.

2.5. 2 Avaliacao

A avaliacdo nessa proposta de trabalho teve como objetivo analisar em que medida
o(a)s professore(a)s participantes da pesquisa conseguiram se apropriar dos elementos
tedricos necessarios a elaboracdo do plano de trabalho docente com base na didatica da
pedagogia histdrico critica. A compreensdo foi percebida na corre¢do dos planos elaborados
pelos professore(a)s.

A nova vivéncia do conteddo demonstrou também as intencGes dos professores que
tracaram estratégias para melhor compreender as teorias que envolviam o novo método que

iriam utilizar.

2.6 PRATICA SOCIAL: NOVA VIVENCIA DO CONTEUDO

2.6.1 Intencdes do aluno 2.6.2 Acdes do aluno

Estudar mais sobre as tendéncias

oedagogicas Ler o livro Escola e Democracia.

Compreender com mais profundidade a | Ler o livro Pedagogia Historico-Critica primeiras
pedagogia Historico critica aproximacoes

Ler o livro Uma didatica para a Pedagogia
Historico-Critica.

Elaborar o plano de trabalho docente-discente.
Corrigir, com a pesquisadora, 0s projetos de
trabalho docente-discente.

Estudar as possibilidades de aplicagao
das cinco etapas do metodo
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