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Comenius, o Pai da Diddtica, tinha o seu ideal pedagdgico movido pelo
preceito de “Ensinar tudo a todos” com a ideia de trazer a realidade social
para a sala de aula.

O ato de ensinar ndo se coloca como uma acdo simples e de facil
execugdo, requer dedicagdo, contextualizacdo, dominio  dos
conhecimentos a serem refletidos e estratégias que possam auxiliar e
facilitar o processo do ensino e, consequentemente, da aprendizagem.

Ao refletirmos sobre nossa biografia escolar, elencamos com muita
facilidade os docentes que nos marcaram, 0s quais, Com quase certeza
absoluta, foram o0s que conseguiram fozer uso de estratégias
metodoldgicas e relacional que Nos encantaram no processo vivenciado.
Esse encantar e fazer brilhar os olhos em sala de aula se colocam como
uma meta para a agdo docente. Contudo, entendemos que poucas
profissdes tém a preocupagdo de preparar seus profissionais para essa
atuacdo de forma mais especifica. Nesse sentido, muitos profissionais,
que ndo tinham como meta o ensino, acabam, por escolha, oportunidade
e/ou necessidade, se vinculando ao processo de ensino e formagdo de
futuros profissionais. Ao se langarem a esse mundo da docéncia, o fazem
sem o devido preparo e maturidade académica necessarios a atividade.

Houve um tempo em que as Universidades destinavam maior
preocupacdo a essa acdo, mantendo programas de suporte didatico aos
docentes recém ingressantes na carreira e que iriam assumir cadeiras
nos diversos cursos. Dessa forma, havia um preparo, mesmo que técnico
instrumental, que auxiliava o enfrentamento das salas de aula. Contudo,
salvo engano, tal prdtica deixou de existir, devendo o recém ingressante
na carreira docente ‘dar conta” e, na l6gica do acerto e erro, ir
pavimentando seu caminho da docéncia.

Com o advento dos programas de poés-graduagdo, houve a
preocupacdo de se fortalecer os conhecimentos diddtico-pedagdgicos
essenciais a atuacdo docente, em especial junto aos programas
académicos, que mesmo tendo a base de formagdo para a pesquisa,
tombém se destinam ao preparo dos profissionais para o exercicio da
docéncia em nivel superior. Ao ingressar num curso de graduagdo, nem
sempre o académico perspectiva atuar no magistério superior, contudo,
ao ingressar na pos-graduagdo em nivel stricto-sensu, esse interesse
aflora e se coloca como uma via muito provavel de atuagdo profissional.
Fato esse que exige e referenda a oferta de disciplina especifica para
atender a tal interesse.

O nosso envolvimento com a diddtica e a metodologia vem de longa
data, fortalecendo-se com os programas de pés-graduagdo, 0 que Nnos



possibilitou idealizar um possivel caminho de preparo por meio de temas
que podem subsidiar o profissional na lida com o ensino.

Esse caminho foi tracado pensando na loégica de entendimento do que é
universidade e o seu papel na sociedade. Desde a sua criagdo e
transcorrendo pelas transformagdes ocorridas ao longo da historia. E de
suma importdncia que o docente entenda claramente o seu papel,
evitando ter uma atuagdo em caixinhas e sem vinculos com o todo do
processo. Saber qual o seu papel no complexo processo de formagdo é
fundamental para o trato com o0s conhecimentos especificos de sua
disciplina, de modo a fornecer ao futuro profissional o entendimento do
valor dos temas abordados e o quanto eles se vinculam & profissdo e &
sociedade. Independentemente da dreq, a visdo “sobre” e ‘do” mundo
social se coloca como fundante de uma atuagdo profissional consciente
sobre o proximo e a sociedade de forma geral.

Sustentado na I6gica de um entendimento social ampliado, compreender
0 papel da educagdo e sua relevancia para a sociedade sdo aspectos
que ndo podem faltar ao profissional que se vincula ao ensino. Qualquer
sociedade, para sua evolugdo e busca da diminuicdo das diferengcas de
classes, assim como do seu desenvolvimento sustentdvel, necessita de
um sistema educacional que possa contribuir e dar conta dessas
demandas. Para tanto, entender adequadamente o papel da educacdo e
sua participacdo nesse desenvolvimento sdo pontos cruciais do
profissional da educacgdo. Ndo se pode aceitar que um profissional da
educacdo enxergue apenas o0 seu conhecimento especifico, sem vinculo
com o todo da formagdo em que participa e de seu respectivo projeto
pedagodgico. Aqui, € importante se considerar o efeito borboleta, uma
metdafora importante sobre como ecoam ef/ou podem ecoar nossas
praticas pedagogicas e didaticas no dmbito social ampliado. Podemos e
devemos fazer a diferenga com os conhecimentos que manipulamos em
nossas areas de intervengdo.

Instrumentalizar o profissional do ensino com ferramentas e estratégias
que possam facilitar a sua lida com o processo do ensino & um aspecto
imprescindivel na conquista de um ensino qualificado. Hoje hd a
disposicdo dos professores uma enormidade de recursos que podem
facilitar a aproximagdo dos estudantes com os temas abordados nas
diversas dreas. Ndo & tdo simples conseguirmos ter o envolvimento dos
alunos nos diversos temas que abordamos em nossas disciplinas. Dessa
forma, langarmos mdo de estratégias e recursos que visem essd
aproximagdo se torna imprescindivel. Mantermos a motivagdo em sala de
aula & o caminho bdsico para o sucesso, pois ela poderd trazer o aluno
aos debates e ao processo de manipulacdo dos conhecimentos,
provocando desequilibrios cognitivos, fato imprescindivel para termos a
aprendizagem significativa.

A rotina docente ndo é fdcil, ela exige que haja dedicacdo continua e
estudo permanente, pois 0 docente necessita pensar o seu tempo de
forma contextualizada e adiante dele. Na atualidade estamos vivendo
uma avalanche de novas possibilidades para o ensino, o que exige
atencdo e experimentacdo do novo de forma continua. O tempo Util de
algumas ferramentas diddticas estd cada vez mais curto, haja vista a
inovagdo técnica que se disponibiliza a cada momento, fazendo com que
o docente, para se manter atualizado, esteja antenado com essas Novas



demandas que o novo tempo cria. Contudo, ndo hd tecnologia que
supere o conhecimento e a agdo relacional positiva que se pode exercer
no ato da docéncia. Mas o cuidado com uma boa aula e a adequada
utilizagdo dos recursos técnicos e diddticos podem potencializar o
processo do ensino e da aprendizagem.

Nesse sentido, a estruturagdo didatica apresentada nesse livro, abarca de
forma impar o cuidado com o0s temas necessArios para que os
profissionais do ensino se preparem de forma consistente e critica sobre
O seu papel de formador. A obra teve a preocupacdo de disponibilizar um
amplo espectro de temas que subsidiom essa formacdo e possibilidades
de intervencdo pedagodgica. Assim, podemos antever que esse material
se coloca como um guia imprescindivel ao processo de formagdo do
profissional que pretende avancar nas lidas da educagdo.

Parabéns aos pods-graduandos de Educagdo Fisica da Universidade
Federal do Vale do Sdo Francisco e ao Prof. Dr. Ferdinando Carvalho e
Profa. Ma. Ayla de Jesus Moura pela organizagdo e disponibilizagdo desse
riquissimo material. Com muita certeza serd um guia de destaque aos
cursos de graduacdo e também aos de pods-graduacdo, ndo so da
Educacdo Fisica.

Boa leitura e uso dessa excelente contribuigdo pedagdgical

Amauri Aparecido Bassoli de Oliveira
Universidade Estadual de Maringd — UEM
Professor do Programa Associado de
P6s-Graduagdo em Educagdo Fisica UEM/UEL
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PROCESSO HISTORICO DAS
UNIVERSIDADES NO MUNDO

A universidade & um espaco publico onde podem e devem florir
as reflexdes, os conhecimentos e técnicas, das diferentes visdes
de mundo, da liberdade de pensamento e de criagdo. A
existéncia desta instituicdo se justifica pelo cumprimento de
suas responsabilidades sociais. Para  Sobrinho  (2015) a
universidade tem a missdo de formar cidaddos com alto
sentido cultural, moral e politico e contribuir para a solugdo de
problemas na sociedade.

A universidade sistematizada como se tem hoje, surgiu no final
do século XI, com a criacdo da Universidade de Bolonha, na
ltalia, em 1088, sendo considerada a mais antiga do mundo
ocidental (GIMENEZ; BONACELLI, 2013). Para os autores, essa
instituicdo, desde o seu surgimento, na Idade Média, até a
atualidade, tem ocupado um papel central na sociedade, tendo
sido criada para ser a guardid e transmissora do conhecimento
j& existente.

Seu desenvolvimento historico ocorreu entre os séculos Xl e XVl
e a missdo primordial era o ensino, sendo que durante todo
esse periodo existiram para atender exclusivamente a esses

propositos (SIMOES, 2013).

PROCESSO HISTORICO DAS UNIVERSIDADES NO MUNDO _
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a demandas individuais, sem se preocupar com o seu entorno,
ou seu papel na sociedade. Com relacdo a pedagodgica, duas
formas bdsicas de ensino eram adotadas: a lectio (leitura) e a
quaestio (questionamento).

As primeiras universidades
ndo possuiam infraestrutura
e as aulas eram ministradas
em salas das Abadias*, nas
casas dos professores e,
até, nas ruas. O periodo
escolar era de um ano civil,
iniciondo-se em 14 de
setembro. Ndo havia férias,
porém, havia um recesso de

79 dias, considerados dias
festivos (S”\/IOES 20]3) Universidade de Bolonha. Fonte: Google imagens.

No inicio do século Xl surgem varias universidades em paises
como, a Inglaterra: universidade de Cambridge (1209): na
Espanha: universidade de Salamanca (1218), universidade de
Valladoid (1241), universidade de Murcia (1272), universidade de
Madri  (1293); na Itdlia: universidade de Padua (1222),
universidade de Ndapoles (1224), universidade de Siena (1240),
universidade de Roma (1244), universidade de Piacenza (1247):
na Franga: universidade de Montpellier (1220), universidade de
Toulouse (1229), universidade de Sorbonne (1253); Iraque:
universidade de Al Mustansiriya (1233); em  Portugal:
universidade de Coimbra (1290). Nos séculos seguintes, a
expansdo das universidades alcangou todo o continente
europeu (SIMOES, 2013).

*Abadia € uma comunidade mondstica cristd, catdlica, sob a tutela de um abade ou de uma
abadessa, que a dirige com a dignidade de pai espiritual da comunidade.
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Naquela época, o conhecimento era privilégio de poucos e apenas quem
podia pagar se associava a outros interessados para contratar um
professor sobre algum dos temas das chamadas “esséncias universais”. Dai
o nome de “universidade’.

44 am
1 |

No fim do século Xl a universidade de Bolonha incorporou o
primeiro curso de Direito com as disciplinas de retorica,
gramatica e légica.

A Escola de Direito de Bolonha atraiu
indmeros alunos de diversas partes da

Europa durante muitos anos, que eram, em
sua maioria estrangeiros. As aulas eram
ministradas em latim e os livros eram
manuscritos (& pena).

Antes disso, as Unicas instituicbes compardveis A4S
universidades eram os mosteiros que se dedicavam ao estudo
da teologia, filosofia, literatura e eventos naturais sob o ponto de
vista da religido, mas que, por muito tempo, foram os
responsaveis pela preservagdo da cultura e dos conhecimentos

da época.
A segunda universidade mais

antiga & a Universidade de
Sorbonne, Paris, criaoda entre o0s
anos de 1150 e 1170, seguida da
Universidade de Oxford, fundada
em 1214 (SIMOES, 2013).

A Igreja Catdlica fundou dezenas
de universidades na Itdlia, Franca,
Inglaterra,  Espanha,  Portugal,

cerca de 70, até o fim da Idade
Universidade de Sorbonne. Fonte: Google imagens. Média.
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Entre os séculos Xl e XVII, nas universidades Europeias, a maioria
dos alunos ingressava entre 13 e 15 anos e s6 saia com 40 anos.
Por exemplo, em Paris, o aluno que optasse por teologia levaria
em média 13 anos para se formar e mais 8 para fazer
mestrado. Essas instituicbes sdo o ponto de partida para o
modelo de universidades que temos hoje.

O surgimento das universidades na Europa possibilitou a
disseminagcdo do pensamento critico que acabaria por
desencadear o Renascimento e, mais tarde o lluminismo.

Universidade de Cambridge em 1209.
Fonte: Google Imagens.
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PROCESSO HISTORICO DAS
UNIVERSIDADES NO BRASIL

As universidades no Brasil sGo consideradas recentes, pois seu
historico quando comparadas das universidades da Europa
tiveram inicio em meados do século XX, proximo ao ano de
1808. Enquanto que no continente europeu, se tem registros pela
universidade de Bolonhas no século xI (1088).

Entre os anos de 1150 e 1170 teve a criacdo da Universidade de
Paris, no qual, serviu de modelo para a Universidade de Oxford e
de Coimbra, que por sua vez, foi modelo inicial as universidades
implantadas no Brasil no periodo em que o pais ainda era
colénia de Portugal (ROSSATO, 2015).

No entanto, essa abordagem ndo obteve sucesso, tendo em
vista as caracteristicas dapopulagcdo e o acesso ds mesmas.
Desde a pretensdo da formagdo universitaria até os dias atuais,
as universidades brasileiras passaram por diferentes fases de
evolugdo e mudangas.

+~ Saiba ° E

Vocé sabia que as primeiras instituicdes de ensino superior fundadas na
primeira metade do século XX, existem até hoje? Sdo elas: a Escola de
Cirurgia da Bahia e a Escola de Anatomia, Cirurgia e Obstetricia, atuais
Universidade Federal da Bahia e Universidade Federal do Rio de Janeiro,
respectivamente.

PROCESSO HISTORICO DAS UNIVERSIDADES NO BRASIL



C O I I I O passar dos anos, o Brasil foi sofrendo influén-

cios e adaptagdes necessdrias para seu desenvolvimento
socio-politico-cultural. A cruzada cristd que era comandada
pelos jesuitas, trouxe uma cultura mais formal, em idioma latim,
no qual os mesmo utilizam de metodologias que seria apenas
acessada pela elite, no caso do Brasil, seria um “ensino’
importado de Portugal (DANTAS, 2004 ).

Com surgimento da familia Real no Brasil, bom Jodo VI
implantou as primeiras universidaodes Brasileiras, a partir do
ano de 1808 e foram elas: Escola de Cirurgia da Bahia e a
escola de Anatomia, Cirurgia e Obstetricia. Em seguida surgiram
as academias militares (atual escola nacional de engenharias
da UFRJ), as escolas de belas artes, 0 museu e a biblioteca
nacional, todos lotados no Rio de Janeiro que assim se
caracterizou o centro intelectual do Brasil.

Houve entdo que ser tomadas vdarias providéncias com d
repercussd@o das universidades, principalmente por nesse
tempo o pais ter se tornado sede da monarquia portuguesa. As
instalagdes das indUstrias passou a serem permitidas, 0s portos
foram abertos ao comércio internacional, além a criagdo do
lbbanco do Brasil e da Imprensa Régia.

Apods a proclamacdo da republica, em 1889, a educagdo teve
um marco importante, pois passou a ser prioridade para o
estado. Diante da reforma e do regime republicano, cada
estado teve a sua federagdo e passou a ter a sua propria
constituicdo, com eleicGo governamental e forgas politicas
autdbnomas.

Diante disso, as transformacdes positivas comecaram d
aparecer na drea educacional de modo que passaram a
enxergar a educagdo como um meio de vincular a sociedade e
O governo ao aprendizado voltado ds necessidades sociais de
servir a nagdo.
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Dai entdo os modelos educacionais se expandiram na primeira
metade do século XX, tendo como principio essencial a
pesquisa e a forma de uni-la ao ensino, denominando assim o
modelo Humboldtiano (embora néo foi seguido em sua
totalidade). O que mais se debatia era sobre a “‘era da nova
universidade” que estava voltada a ciéncia e a pesquisa
principalmente, reformulando assim o saber, considerando
entdo marcos importantes como:

l ‘ 1808-1922 ‘ lpnr volta 1918 | Fim da 12 Guerra
0 Brasil passou 114 anos Mundial
sem instituicao do ensino A falta do ensino superior Necessidade do
superior no Brasil foi acentuado desenvolvimento

’ ’ ’ ’ economico no pais |

E assim o a evolucdo da educacdo no ensino superior no Brasil
teve duas divisbes: Primeiramente foi caracterizado pelo
desenvolvimento de escolas profissionalizantes (por exemplo, a
escola de medicina). E em um segundo momento, se
caracterizou com expansdo das escolas de Economia, Filosofiaq,
Ciéncias e Letras. Acompanhando assim das perspectivas na
evolucdo e dos marcos historicos politico-sociais para a nova
era no Brasil:

Despertar UMG USP
Para as Criada a Criada por um grupo
universidades Universidade de de intelectuais do
privadas Minas Gerais com jornal “0 estado de

sede em BH Sédo Paulo”

URJ Ministério da UDF
Educagdo
O ent&o presidente ¢ Anisio Teixeira criou
Epitécio Pessoa Getuilio Vargas a Universidade do
instituiu a Universidade assume o poder e Distrito Federal
do Rio de Janeiro cria MEC
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Um marco muito importante da nova era das universidades no
Brasil, foi a incorporacdo da pesquisa ao ensino
profissionalizantes em duas grandes universidades, com o
objetivo de promover a evolucdo da ciéncia por meio da
pesquisa, formar acima de tudo especialistas em todos o
campos de atuacdo da culturg, técnicos e profissionais com
base cientifica e artistica, além de realizar obras sociais e
transmitir através do ensino, conhecimentos Uteis para a vida.

De modo que as evolugbes foram tomando proporcdes
crescentes com criagcbes de programas e diretrizes que
auxiliavam na educagdo e no ensino. Sobretudo, foi possivel
identificar um retrocesso com a queda do regime democratico.

SBPC CNPq LDB
Sociedade Criado pelo Lei de diretrizes e bases da
Brasileira para o almirante Alvaro educagdo que assumiu a
progresso da Alberto da Mota diregdo politica do ensino
ciéncia \ superior
A T \“\
| 1291 |
4 y
CAPES UnB RETROCESSO
Telndo rone frlente = Criada a Universidade de As universidades brasileiras
Anisio Teixeira visando Brasilia apés a d | iod
a concesséo de bolsas transferéncia da capital sl b ks
de estudo no pais e no : ditatorial ( queda do regime
do pais do RJ-BSB democratico)

exterior

Um das principais transformagdes na educagdo do ensino
superior no século XIX, foi quando as universidades se voltaram
também a massa, e Nndo com acesso apenas a elite, dado
assim o pontapé inicial a reforma politica e 0 acesso a todos a
universidade no Brasil, ate os tempos atuais.

Entre 2001 a 2010, fase marcante para a evolucdo e o
desenvolvimento educacional no Brasil, no qual contabiliza um
crescimento de 3,036 milhdes para 6,379 milhdes de matriculas
no ensino superior. De 2.608 instituicbes no Brasil, 294 sdo
centros universitarios, 2.076 sdo faculdade, 198  sdo
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universidades e 40 sdo institutos federais de educacdo e
centros federais de educagdo tecnologica. Esses sdo os dados
da ultima pesquisa do ministério da educacdo no ano de 2020.

Politica FHC |

Poucas mudangas
relevantes a educagéo

Reforma Expansdo

Foi estabelecido um
modelo unico de
ensino superior( ensino
e pesquisa)

Expansdo e
privatizacéo
ensino superior

Politica Collor Politica Lula

Considerado abandono a
educacao superior

Politica Sarney
“Uma nova politica
para a educagéo
superior”

Autonomia aos centros
universitarios; EAD; ProUni;
REUNI.

As universidades brasileiras sdo bastante jovens em
termos mundiais e carregam a enorme responsabilidade
de contribuir para a formagdo de cidaddos que ajudardo a

construir um pais mais desenvolvido, justo e democrdatico.
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A UNIVERSIDADE NA CONTEMPORANEIDADE

Em relagdo a universidade na contemporaneidade € importante
ressaltar que ao falar no desenvolvimento da sociedade atual, &
impossivel n&o citarmos o papel da universidode na
contemporaneidade. Nos dltimos anos, boa parte das
autoridades da drea da Educacdo estdo discutindo alternativas
que visem promover alteracdées na universidade no modelo
atual. Entretanto, ainda existemn alguns desafios a serem
enfrentados para que ocorra uma melhoria do Ensino Superior
no Brasil atual. Dentre esses desafios, podemos destacar (CNE,

2012, p. 155):
A diversificagdo Ampliagdo da rede . .
da oferta de pUblica superior e de Rdeéivgrgg%?ﬁgf'
cursos e niveis de vagas nas IES S oogra
formacado; publicas; :
A formagdo com A diversificagdo da A democratizagdo
qualidade: oferta de cursos e do acesso e
’ niveis de formagdo; permanéncia;
Quallificagdo dos ‘Garantia de Redugdo das
profissionais financiamento desigualdades
docentes; especiolmepte para regionais, quanto
O setor publico; 0 acesso e d

permanéncia.

Dessa forma, pode-se observar que muita coisa ainda precisa
ser feita para que se tenha uma universidade mais inclusiva e
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que vise o pleno desenvolvimento dos académicos, bem como
uma formagdo docente mais reflexiva e sistematizada, levando
em conta o momento atual da nossa sociedade.

Todavia, segundo Sousa, Coelho e Morais (2016) o papel da
universidade atual é contribuir para o desenvolvimento de uma
sociedade mais critica, levando em consideragdo os indmeros
saberes que circulom na sociedade, bem como os sujeitos que
produzem esses conhecimentos e que muitas vezes ndo sdo
vistos pela ideologia dominante. Assim sendo, a universidade
contempordnea visa transmitir responsabilidade socidal,
mostrando cuidado e atengdo aos desafios que a sociedade
do século XXI enfrenta. Além disso, a universidade transmite,
produz e dissemina o conhecimento cientifico de forma
sistematizada, ética e com responsabilidade social; pode-se
entender que & importante de produzir uma nova linguagem em
termos de formacdo, ndo s6 na formagdo dos académicos,
mas também na formagdo docente.

Diante do exposto, € muito importante a reflexdo sobre as
mudangas que pretendem-se para as instituicdes de Ensino
Superior, e um dos caminhos para nortear esse debate seria a
discussdo sobre a promogdo da equidade.

wQ
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AS CARACTERISTICAS E ESTRUTURA DE
UMA UNIVERSIDADE

A universidade transmite, produz e dissemina o conhecimento
cientifico de forma sistematizada, ética e com responsabilidade
social. Pode-se entender que & importante de produzir uma
nova linguagem em termos de formacdo, ndo s6 na formagdo
dos académicos, mas também na formagdo docente. De modo
que a estrutura organizacional &€ um meio para ajudar a
administragdo a alcangar seus objetivos.

Em relocdo ao funcionamento do ensino superior,  sud
configuragdo define-se a partir de normas e dispositivos
definidas em legislagoes, destacando-se a Lei n°® 9394/96 dita
Lei de diretrizes e bases da educagdo nacional.

Sua estrutura é pontuada em modelos primordiais, tomando
como base a Universidade do Rio de Janeiro, que foi a
primeira universidade brasileira.

J& atualmente, sua organizagdo
estrutural e funcional segue uma
base de instrugdes adotadas com a
aprovacdo da Lei n° 5540/ 68, desde
a reforma universitaria ocorrida em
1968. A partir disso, passou d
atender as seguintes caracteristicas
(RIBERO, 1997  apud  LOPES;
BERNARDES, 2005, p. 5):
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Extingdo do antigo sistema de Unidade de patrimonio e

cdtedras e introdugdo da administragdo e Estrutura
estrutura fundada em orgdnica com base em
departamentos; departamentos reunidos ou
ndo em unidades mais
amplas;

Unidade de fungdes de
ensino e pesquisa, vedada a
duplicagdo de meios para
fins idénticos ou
equivalentes e
racionalizagdo com plena

| S utilizagdo dos recursos
« materiais € humanos.

No més de agosto do ano de 1972 o Ministério da Educacdo e
Cultura realizou o | Encontro de Reitores das Universidades
PUblicas, na qual um dos membros do Conselho Nacional de
Educacdo, o Professor Newton Sucupira, abordou questdes
sobre as possibilidades para modelos estruturais universitdrios,
além disso defendeu as organizagdo departamental voltada a
uma estrutura matricial de organizagdo.

= Saiba o b

Desde a primeira organizagdo do ensino superior no Brasil como
universidade determinada pelo Governo Federal (1920) j& se apresentava
uma estrutura matricial. A Universidade do Rio de Janeiro — primeira
instituicdo de ensino superior do Brasil que vingou com O nome de
universidade nascera da agregagdo de trés escolas superiores existentes
no Rio: a Faculdade de Direito, a Faculdade de Medicina e a Escola
Politécnica (SOUSA, 2015, p.41 apud Cunha, 1986, p.211).
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Sousa (2015, p. 42) explicou que "o modelo de estruturagéo de
uma organizagdo universitaria normatizado em 1968 pelo
Governo Federal tinha o departamento como a célula badsica; o
pilar da proposta’. Esse modelo propunha trés niveis decisorios:

Administragdo

supetior Centros Departamentos

Soares (1989) pontuou em seu estudo que 86% das
universidades passaram a utilizar o modelo estrutural com as
trés  instdnciaos decisorios supracitadas. Um outro estudo
realizado por Lopes e Bernardes (2005), identificou um forte
conservadorismo por parte das instituicdes publicas, na qual a
maioria representada por 82%, deram seguimento as estruturas
administrativas que tinham como orientagdo a reforma de 1968.

Atualmente, o cendrio brasileiro modificou-se com suad
expansdo e interiorizacdo em relagdo ao ensino superior, onde
novas universidades foram criadas adotando-se propostas
diferenciadas a partir de estruturas desconcentradas.

A educagdo superior pode ser considerada como um vetor de
crescimento econdmico e de integracdo nacional, onde

Rudolph Atcon propdés a implantagdo uma estrutura
administrativa universitaria pautada no modelo de seguimento
empresarial, pontuando como finalidades principais o
rendimento e a eficiéncia.

Contudo, esse modelo propunha a desvinculagcdo do poder
publico & universidade, desse modo havendo limitagdes quanto
d sua implementacdo, por parte governamental.
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Embora tenha sido esse o cendrio, a proposta de Rudolph Atcon
teve recomendagdes consideradas na formulagdo do art. 11 da
Lei n® 5.540, por parte da legislagdo brasileira. Na qual

o Conselho Universitério (2) trata da politica

Z

administrador  profissional

BERNARDES, 2005, p. 4).

A figura abaixo representa o modelo de Atcon:

universitdria, o Conselho de Curadores (3)
trata de assuntos financeiros, as comissdées ad
hoc resolvem divergéncias entre 2 e 3, um

com cargo de

Responsabilidade
administraliva
1
Formulagio da REITOR Formulagan da
politica E&SEFIEHK\ paolitica financeira
4 A~
2| €. AD HOC c.c. 3
-]
Ex2Cucan ADM
c c c c c c c c [
T
Orgdos gue bragam a polilica uiniversitida
Separagao entre 4 formulag o @ a execujdo da polifica wiversitara
Os drgaos gque executam

Fonte: Lopes e Bernardes, 2005
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A UNIVERSIDADE E SEU VALOR SOCIAL

Dentro de seus objetivos tracados, a universidade tem um papel
muito importante, o papel social. A integracdo entre o
conhecimento e sua aplicabilidade no meio social carrega uma
forma de aplicar seus conhecimentos para um bem da
populagdo. Através disso, a populagdo comeca a ter uma
maior democratizacdo ao acesso de servigos, bem como,
docentes e discentes aplicando seus conhecimentos ao meio
social.

De acordo com Cardoso e Figueredo (2013), a triade do
ensino-pesquisa-extensdo precisa ser ndo apenas aplicado,
mas também bem estruturado. A universidade precisa
proporcionar possibilidades para o discente desenvolver
habilidades relacionadas a sua formagdo integral, isto é, ndo
promover  oportunidades  apenas ligado ao  papel
profissionalizante, mas também como sua formacdo pode
contribuir na sociedade.

Para isso, outro fator importante sé@o as condigdes/suporte para
atuacdo, como: estruturas, parcerias, investimento em

inovacgodes e capacitacoes.
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Caracteristicas relacionadas a universidade em duas vertentes:

Universidade

Conhecimento

Conhecimento
aplicado ao

) aplicado
contexto social

a formacdo

Dominio

Contribuicdo

Potencializagdo oI Aprendizagem

para uma técnico dos
sociedade com | conteudos
acesso ds novas

Vivéncias e

e estratégias

das vivéncias

oportunidades

Dados do Ministério da Educagdo atualizados em 2019, mostram
que o Programa de Apoio & Extensdo Universitaria (Proext) teve
um investimento de R$55 milhdes para programas e projetos
no ano de 2016. Com isso, atendeu 136 programas e 192
projetos, sendo: 67 instituicbes federais, 23 instituicoes
estaduais, 5 instituicbes municipais e 18 instituicoes
comunitdrias.

Isso mostra um grande nimero de investimento em extensdo
nas universidades publicas. Mas cabem as indagacoes:
* Ser@d que as temdticas desses projetos e programas estdo
atendendo as demandas sociais?
* Ser0 que as universidades particulares estdo investindo
também na formagdo completa, ou apenas na
profissionalizagdo?
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O PAPEL DO PROFESSOR/PROFISSIONAL
DE EDUCACAO FISICA NA SOCIEDADE

A Educacgdo Fisica faz parte da heranga humana e no decorrer
de sua historicidade foi sendo percebida e representada de
diferentes formas e com objetivos distintos. A partir da segunda
fase do Brasil Republica a Educacdo Fisica comega a despertar
O interesse dos estudiosos do campo educacional.

A Educacgdo Fisica teve sua insercdo no dambito escolar
respaldada na base das instituicbes militares lbem como as
médicas, e isso ainda continua. Desse modo, as prdticas
estavam alicergadas oo objetivo exclusivo de alcangar bons
desempenhos fisico e moral das pessoas, de modo que
reproduzissem os padrdes elencados pela sociedade. A partir
disso, impunha-se que cada aluno deveria ser examinado por
um médico, que determinava a natureza dos exercicios QoS
quais eles poderiam realizar.

A preocupagdo ndo se vinculava
diretamente com o bem-estar dos
individuos e o foco primordial era
adequar os corpos para o trabalho,
tornando-os mMais fortes e
resistentes, para suportar  as
intermindveis jornadas de trabalho e
sem adoecer e, por consequéncia,
acreditava-se no melhoramento da
raca humana.

s u*n
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Fonte: Google imagens.
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A el I I disso, propunha-se a promover qualidade de

da populagcdo, sendo o profissional treinado pelas instituicoes
militares, responsdvel também por explicitar sobre «
abordagem de ordem higiénica, moral e civica.

Este tarefa foi habilitada para
0s primeiros professores de
Educacdo Fisica, cujo eram
responsdveis por propor e
realizar programas de
exercicio fisico de modo
coletivo, por meio de uma
parceria  entre eles, 0s
militares, bem como com os
meédicos higienistas Fonte: Google imagens.

Antecedente a esses professores de Educagdo Fisica, eram 0s
proprios militares os pioneiros a tratarem dessas atividades, de
modo que trouxeram influéncias médicas-militares  cos
primeiros professores da dareq, permitindo que 0S MEesSMOS
pudessem desenvolver suas proprias estratégias e associd-las
a0s esses conhecimentos.

Desse modo, a  base
curricular  das  primeiras
Instituicdes do curso de de
Educacdo Fisica no Brasil,
levaram forte perspectiva
militar como médica-
higienista, influenciando as
concepcdes da abordagem
pedagdgica e profissional
desses docentes.

Fonte: Google imagens.
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No Brasil, os estudos que debatem a formagdo de professores
tém pontuado acerca de reflexbes com base em tipos e
classificacoes de saberes agrupados quanto a sud
organizacdo curricular, apresentando que formagdo a docente
se constitui para além do objetivo investigativo, propondo
tombém novas abordagens de ensino, programas e
legislacoes.

A formagdo em Educagdo Fisica inclui o alcance de habilidades
em diversas areas e necessita da uni@o com varias demandas
da sociedade (CRUZ et al., 2019).

A sociedade ndo percebe com clareza os servigos oferecidos
pelo Profissional de Educacdo Fisica, visto que o mesmo até
entdo ndo apresenta identidade que o caracteriza, pois Ao se
interrogar sobre a importdncia da Educagdo Fisica na vida das
pessodas, no imagindrio da comunidade ainda acredita-se que
0s servicos deles referem-se a promog¢do da saltde e melhoria
da qualidade de vida através de exercicios (CRUZ et al., 2019).

Em concordéncia com CRUZ, et -, M
al. (2019), & primordial indicar a
formagdo docente em
Educacdo Fisica considera as
experiéncias impostas por um
mercado que exige novos
servicos da drea de Educacdo
Fisica.

E indispensdvel que os profissionais, se apoderem dos
conhecimentos necessarios para expandir suas metodologias.

Segundo Navas (2010) formar o jovem aluno, um ser ativo, que
some e contribua para sociedade, sabendo lidar com as
dificuldaodes e divergéncias dentro de camadas e grupos
sociais totalmente diferentes um dos outros, é fundamental
para gestdo de formacdo e para sua convivéncia pessodl.
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A EF deve ser entendida como parte de um

papel relevante no processo educativo, que

= por sua vez estd ligoda a formagdo do

individuo na sociedade, tendo como

objetivo ndo somente o esporte em si, mas

também no desenvolvimento humano,

motor, critico, desafiador, social e cultural e cabe aos

profissionais da educacgdo fisica aqjudar a mediar essa
formacdo.

O PAPEL DO PROFESSOR/PROFISSIONAL DE EDUCAGAO FISICA NA SOCIEDADE



NTLAL

O PROCESSO FORMATIVO DO PROFESSOR

Estudiosos que pesquisam a formagdo de professores ddo
conta de que a formagdo docente, seja para atuar No ensino
bdsico ou no ensino superior, € constituida de diferentes etapas,
processos, momentos e caminhos. Portanto, & preciso
considerar que identificar esses processos €& um fator
importante para a construgdo do processo formativo de

professores.

E importante ressaltar que os processos formativos ndo sdo
lineares, muito menos imutdveis, o0 desejavel é que eles
acompanhem as transformacdes ocorridas através das
décadas, um exemplo & a digitalizagdo do professor.

Na sociedade atual, a digitalizagcdo do professor comega ja na
sua formagdo, de acordo com o Ultimo censo da educagdo
superior, um quantitativo de
53,3% das matriculas nos cursos
= = de licenciatura é na modalidade
Jr— Educacdio a Distancia (EaD). Ou
seja, se 0 uso das tecnologias
anteriormente era requisitado
para melhorar a diddtica, hoje
elas sdo indispensdveis 0o
processo de ensinar.

:
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Analisando-se alguns textos sobre a formagdo de professores,
encontra-se uma recorréncia das seguintes terminologias:
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Pimenta (2005) explica que pensar a formag&o como um
processo de autoformagdo é pensar sob a perspectiva de um
projeto Unico, fazendo-o valer desde a formagdo inicial até a
formacdo continuada, mas também & importante salientar que
isso ndo significa que o aluno seja o Unico responsavel pela sua
formacdo.

Como destacam Fleig e Bolzan (2017) existem outras agdes que
também fazem parte do processo formativo, além das agdes
autoformativas, mencionam as interformativas e
heteroformativas. Autoformativas, seriom as acdes entendidas
como as escolhas que o sujeito faz, a partir dos seus proprios
interesses e necessidades, ao se envolver em diferentes
atividades que contribuirdo para o seu desenvolvimento
profissional/pessoal.

A segunda, diz respeito sobre as atividades interpessoaqis
mobilizadas pelo trabalho conjunto, centrado em interesses e
necessidades comuns, possuem uma cultura colaborativa. A
terceira, &€ organizada a partir de temas desenvolvidos por
especialistas, em geral, ndo atendem as demandas formativas
proprias do professor, mas atendem aos objetivos institucionais
de oferta de formacdo continuada. Pela breve descricdo, pode-
se compreender que as agdes auto e interformativas
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a intencionalidade em investir constantemente na sua propria
formacdo, diferentes das agdes heteroformativa.

Conceicdo et al. (2019), defendem a ideia de que o processo
formativo se inicia antes mesmo da entrada na graduacgdo, e
caracterizam estes momentos como pré-docentes, entendendo
que antes de chegar a graduagdo esses futuros professores
passaram por diversas outras instituicbes de ensino. Sendo
assim, tiveram influéncias, inclusive na escolha do curso e grau
de instrucdo.

Assim como ndo se inicia com a matricula em um curso de
licenciatura, também nd&o se finda ao finalizar essa etapa,
sendo, portanto, um processo permanente e continuo, Sandri
(2017) ja elucidava essa assertiva, quando menciona que a
formacdo é um processo inacabado.

No trabalho de Silva e Krug (2012, p. 1027,) sobre as trajetérias
formativas em um curso de licenciatura em Educagdo fisica da
Universidade Federal de Santa Maria, os autores mencionam
que

‘0s processos de formagdo sdo multiplos e paradoxais, sGo
mMovimentos vivenciados pelos professores ao aprender com

seus tracados singulares, ricos em mudangas e facetas’

O estudo em questdo busca compreender a trajetdria formativa
sob o olhar do proéprio aluno, buscando a identificagdo do que
foi mais significativo no processo de sua formacado inicial.
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Silva e Krug (2013) identificaram que as experiéncias obtidas na
formagdo inicial foram significativas para as estudantes,
agregando conhecimento ao atuarem no ensino, Na pesquisa e
na extensdo, além de algumas disciplinas que provocaram
reflexdo sobre a atuacdo docente. Fleig e Bolzan lembram que

quando os estudantes voltam sua compreensdo
aos seus proprios processos formativos, sendo
capazes de perceberem 0sS motivos que 0s
mobilizavam as agdes auto, hetero e
interformativas potencializam suas atividades de
estudo, caracterizada pela atitude investigativa,
intencional e organizada para aprendizagem da
docéncia (2017, p. 19).

Ou seja, gquanto mais reflexivos e dindmicos os processos forem,
Mais intencional e organizada serd a aprendizagem.

Sobre dinamismo e reflexdo, no trabalho de Sandri (2017) ficou
evidente que dentre os processos formativos, o elemento mais
citado foi a experiéncia como oportunidade de aprendizagem,
sendo o estdgio obrigatério a prdatica mais mencionada,
seguida por projetos de extensdo, grupos de estudos, pesquisa,
eventos académicos, o PIBID e as proprias disciplinas, embora
tenham sido identificadas como insuficientes para o tornar-se
professor.

O que é explicado na categoria sobre a

formacdo inicial e o mundo do trabalho, pois ve

os alunos mencionaram haver tensdo entre o

que idedlizavam a partir do que viom nad

Universidade com a realidade encontrada nas ve
diversas culturas escolares.

O PROCESSO FORMATIVO DO PROFESSOR




Sobre a influéncia do professor no processo formativo fica
evidente, através das narrativas dos estudantes, que

o professor € chave do processo de aprender,
pois ele é o organizador do processo
pedagdgico. Para  tanto, destacam @ a
importancia dele estar subsidiado
teoricamente, adotando metodologias que
desafiom e possibilitam o envolvimento do
/ aluno e, consequentemente, o desenvolvimento
Z de aprendizagens significativas (SANDRI, 2017,
p.147).

Z

A docéncia no ensino superior
caracteriza-se como uma atividade
desenvolvida por professores
formadores nas diversas dreas de
conhecimento e compreende as

atividades desenvolvidas pelos
professores,  orientadas para A
preparacdo de futuros professores. Fonte: Google imagens.

Tais atividades sdo regidas pelo mundo de vida e da profissdo,
alicercadas ndo s6 em conhecimentos, saberes e fazeres, mas
tombém em relagdes interpessoaqis e vivéncias de cunho
afetivo, valorativo e ético, o que indica o fato da atividade
docente ndo se esgotar na dimensdo técnica, mas remeter ao
que de mais pessoal existe em cada professor (SCREMIN: ISAIA,
2013).

Nesse contexto, o docente da educacdo superior desenvolve
suas atividades no contexto universitdrio que compreende
atividades de ensino, pesquisa e extensdo, bem como as
atividades administrativas que estdo envolvidas na dindmica
universitaria. Portanto, a atuacdo de docente na educacdo
superior ndo é restrita @ sala de aula, nem tampouco 4
pesquisa ou ao administrativo, o docente precisa desenvolver
essas atividodes de forma concomitante e complementar
(FLEIG; BOLZAN, 2017).

O PROCESSO FORMATIVO DO PROFESSOR



O grande desafio da formagdo docente, nos dias atuais, é
transformar os professores em profissionais da “‘aprendizagem’

ao invés de especialistas de uma area.

Portanto, consideramos que uma das questbes que pode ser
debatida, tendo em vista alguns dos aspectos relativos d
realidade da docéncia, assenta-se sobre as funcdes bdsicas a
serem desempenhadas pelos professores.

SGdo fungbes que estdo
intimamente relacionadas
entre si que para Bolzan e
Powaczuk (2017), envolvem:

e formar profissionais para
diversificadas dreas de
atuacdo;

e formar futuros professores
para a educacdo badsica;

e gerar conhecimentos em
seus dominios especificos,
lbem COmMo saberes
proprios de ser professor.

O PROCESSO FORMATIVO DO PROFESSOR
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RESPONSABILIDADES DOS DOCENTES DO
ENSINO SUPERIOR

As universidades brasileiras ndo oferecem concursos para
pesquisador, em oposicdo A 0 que ocorre em outros paises. Isso
se justifica, em nossas leis, pelo principio de integragdo entre
atividades de ensino e de pesquisa (Lei 5.539/1968). Ser
pesquisador, aqui, constitui em cinco pilares que envolvem ©
oficio do professor universitario (MELLO, 2015):

Ensino: Orientac¢do: Extensdo:
coordenagdo e formagdo de assessoria e
participacdo em novos cientistas divulgacdo de

disciplinas de através de conhecimento
graduagdo e pos- estdgios cientifico
graduacdo, e projetos e técnico para o
presenciais ou A orientados. publico externo &
distancia. universidade.
Pesquisa:

Administragdo: servigos prestados ¢
universidade, que visam manterd sua
infraestrutura e funcionamento, assim
como, administragdo do proprio grupo de
pesquisa.

investigagdo
cientifica ou
tecnologica para
producgdo
de conhecimento

H& de se considerar que, ao ingressar na universidade, o aluno
descobre um mundo novo, com novas ideias, pensamentos
revoluciondrios, amizades diversificadas.

RESPONSABILIDADES DOS DOCENTES DO ENSINO SUPERIOR



Nesse contexto, o papel de uma IES & formar

‘formadores de opini@do” e ndo meros robds-papagaios que
repetem tudo o que lhes falam de maneira superficial. Sendo
assim, hd a necessidade de o professor se posicionar em
relagdo G educagdo e das metodologias que promovam oS
processos de ensino e de aprendizagem, levando em
consideracdo as mudangas socigis que envolvem as
experiéncias didrias tanto dos alunos quanto dos proprios
professores. (LIBARDI, 2010). Portanto, & de responsabilidade do
docente:

e Facilitar a aprendizagem;

e Ser agente motivador;

e Ter empatia com os alunos;

e Ser formador de opinido;

e Estimular autonomia;

e Promover a interagdo professor-aluno;
e Conhecer as tendéncias pedagogicas.

I — T——
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EDUCACAO

Verberar sobre Educagdo, Escola e Formagdo docente é
permear sobre o contexto Historico até atualidade desses eixos
que fazem parte desta discuss@do da temdtica “‘EDUCACAO E
ESCOLA”.

No que condiz todo o aparato historicizado da humanidade o
homem & designado como um ser social, portanto de Natureza
e Cultura. Entretanto, infere-se que o homem dprende a ser
homem a partir das suas relagdes em que estd posto.

Dessa forma, segundo Borges (2017, p. 110), “a Educagdo é
constitutiva do ser humano e a prdtica social passa a
determinar a forma com a dimensdo natural acontece”.

No entanto, a termologia Educacdo ganhou a partir dos estudos
ao longo da Historia variagdes, concepgdes e reescritas
reflexivas sobre o que na sua esséncia seja realmente
Educacdo.

Contudo, é preciso interligar "Teoria e Teoria do Conhecimento’
onde segundo Ferrater (1964), com base nas definicoes
apresentadas pode-se dizer que teoria é algo especulativo,
intelectual, inteligivel, racional, sistematico, e que diz respeito a
principios, a fundamentos. Uma teoria seria resultado de um
trabalho do espirito, do intelecto, da inteligéncia, da razdo.



LO Oumo teoriac do conhecimento seria uma

construgéo especulativa, intelectual, uma elaboragdo inteligivel,
racional, ou mesmo uma sistematizagdo doutrindria, filosofica
e/ou cientifica referente ao conhecimento; prende expressar os
principios, os fundamentos do conhecimento.

No sentido mais claro Paulo Freire (2003, o. 40), intensifica a
ideologia do que possamos direcionar essa logica tedrica e
teoria cientifica sobre Educagdo, onde, para ele “‘a educagdo é
sempre uma certa teoria do conhecimento posta em pratica’.

Assim, educagdo seria uma concepgdo filosofica e/ou cientifica
acerca do conhecimento colocada em prdtica. Alguém que
praticasse uma concepgdo de conhecimento estaria “fazendo’
educacgdo. Educar seria promover a prdtica de uma teoria sobre
O conhecimento.

Portanto, toda agdo com propdsitos educacionais estaria
necessariomente fundamentada em uma convicgdo

acerca do conhecimento.

A base de qualquer teoria educacional seria
uma teoria do conhecimento, ou seja, seria
necessario responder 4 pergunta o que & o
conhecimento? antes da elaboracdo e da
pratica de uma teoria sobre a educacdo. Se
aceito-se a definicdo de Educacdo dada por
Paulo Freire, pode-se concluir que a concepgdo
de educacdo dele consiste na prdtica da teoria
do conhecimento por ele defendida. Qual seriag,
entdo, a teoria do conhecimento de Paulo
Freire? Como ele respondeu & pergunta o que &
O conhecimento?
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Freire (2003, p. 79) diz que “[...] o conhecimento é processo que
implica na acdo-reflexdo do homem sobre o mundo”. Apds
uma primeira leitura dessa definicdo, ja pode-se identificar que,
para Freire, o conhecimento &, em primeiro lugar, um pProcesso.
Este processo envolveria acdo e reflexdo sobre o mundo,
realizadas pelo ser humano.

Assim de acordo a Borges (2017, p. 257), “a educacgéo tem a
uma fungdo social central, na humanizagdo do homem e em
seu desenvolvimento® — como homem individual e como
espécie. Onde, quando trata-se de funcdo social, também pode
referir-se a escola e a educacdo escolar, porque fazem parte
do contexto historico sociocultural do homem.

Souza (20]8) enfatiza que de acordo aos estudos relacionados
a drea da Educagdo, a mesma sempre esteve presente em
todas as sociedades, perpassando por diversas concepcodes de
mudangas desde as suas estruturacoes tedricas, Como as suas
representatividades nas prdticas, ou seja, pertencem e que
ainda pertencerdo a sociedade. Para Aranha (2006, p. 24):

estudar a educacdo e suas teorias no contexto
histérico em que surgiram, para observar a
concomitdncia entre suas crises e as do
sistema social, ndo significa, porém, que essa
sincronia deve ser entendida como simples
paralelismo entre fatos da educagdo e fatos
% politicos e sociais.

A partir desse entendimento,
percebe-se na educacdo
questbes estabelecidas com
lbase nas reagdes vivenciadas
pelas pessoas em diferentes
contextos sociais. Desse modo,
anulando a existéncia de uma
neutralidade na educacdo, e
sim trazendo efeitos politicos.

EDUCACAO




Nesse sentido, Souza (2018) ainda nos traz uma perspectiva de
que oo estudar histéria da Educacdo é possivel compreender
que a educacgdo & um eixo de mudanga e os individuos sdo os
proprios construtores de historia, independentemente de quais
sejam as suas origens socioculturais.

Assim, para que se possa adentrar nesse processo de
entendimento sobre ampla historicidade da Educacdo
Brasileira, tem-se que perpassar sobre os contextos da
Educagdo Europeia, Americana dentre outras, pelas quais
influenciarom ao passar dos tempos a forma de
contextualizar-se e identificar-se como seres pertencentes a
um grupo social, com suas proprias identidades.

— T—

A educacgdo catolicista que predominava na Europa, buscou
dominar outros territérios por meios da catequese (Jesuitas).
Perpassando o periodo colonial adentramos no Periodo Imperial
(1822 - 1889), com a vinda da familia real para o Brasil, houve
as percepcdes de criacdo das escolas de Medicina nos Estados
da Bahia e no Rio de Janeiro.

De acordo as pesquisas de Souza (2018), o
mesmo intensifica na sua pesquisa que ainda
nesse periodo se constituia o “Método
Lancaster’, ou seja, de acordo 0 mesmo autor,

um aluno que era denominado de “decurido’ *
ficava responsdvel por direcionar ensinamentos

a um determinado grupo de alunos, diminuido

assim , a necessidade do sistema educacional T

necessitar de outros professores, onde essa

forma de ensinar através da presenca de um
aluno mais experiente era denominada como «il fa e e
‘ensino Mutuo’.




A "Carta de Pero Vaz de Caminha’, sendo considerada como d
primeira escrita do Brasil, apresentava aspectos sobre as novas
terras e pelo povo que ali o habitavam:
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Ali verieis galantes, pintados de preto e
vermelho, e quartejados, assim pelos corpos
COomMo pelas pernas, que, certo, assim pareciam
bem. Também andavam entre eles quatro ou
cinco mulheres, novas, que assim nuas, NAo
% pareciam mal.

Nesse sentido com a chegada dos povos europeus pode-se
identificar a Educagéo no Periodo Colonial (1500 - 1822), onde a
historio do Brasil preponderantemente é€ demarcada pela
dependéncia, exploracdo, violéncia, desrespeito as diferencas
culturais. Trazendo assim, ados povos indigenas e 0s negros
trazidos da Africa, uma dominagdo sobre seus corpos, tanto No

sentido de escravizd-los como de educd-los ao modo Europeu.

J& em 1889 a 1930, perpassamos sobre a Educagdo da Primeira
Republica, sendo pontuada a dualidade na sociedade, elevando
O nivel de ensino para as camadas da elite, desfavorecendo
assim, a classe pobre. Ademais surgiram indmeras reformas
para tais como: Benjamin Constant, a Lei Orgdnica Rivadavia
Corréa, a Carlos Maximiliano, sendo apenas paliativos na
época.

Em 1930, o Brasil passa por uma Educacdo apds Revolucdo,
onde parecia que o pais realmente tinha acordado, dando
assim, énfase para uma educacdo para todos.

O Decreto n° 19.850 de 11 de abril de
1931, foi criondo o Ministério da
Educaco e as secretdrias de
Educacdo dos Estados, tendo como

ideal a educagdo obrigatdria gratuita ot ;TM;EDRTS E);
e laica. Surgindo entdo, o Manifesto EDUCACAO
dos Pioneiros da Educacdo Nova,
como 0 movimento Renovador.

Fonte: Google imagens.



Adentrando na Educacgéo durante o Estado Novo (1937 — 1945)
e o Governo Populista (1945 - 1964), as conquistas do
movimento renovador foram consideradas enfraguecidas, pois
o0 Estado ndo se interessava em ofertar as classes populares
uma educagdo publica e gratuito, sendo expresso na
Constituicdo de 1937.

Até a aprovagdo da LDBEN de 1961 a luta foi constante por uma
educacdo publica e gratuita de qualidade. Entre o periodo de
1964 - 1985, conhecido como periodo Ditatorial, se antes desses
periodos as conquistas se distanciavam, nesse periodo a
educacdo se respaldou em uma educagdo repressiva e
privatizada. Oferecendo assim, um ensino profissionalizante e
tecnicista.

Nesse periodo que se estendia 1964 — 1985,
a proposta da Reforma Universitaria por
meio da Lei n° b.540, foi instituido o
vestibular classificatorio; uma abordagem
modelada na perspectiva empresarial;
organizacdo pautada em unidades
isoladamente; aumento no nUmero de por
parte de instituicbes de Ensino Superior

pagas.

Considerando o tempo entre 28 anos, a partir de 1985, ou sejaq,
até 2013, ocorreram grandes modificagdes, onde nesse periodo
precisamente em 1988 foi promulgada a Constituicdo de 1988,
que trazio uma preocupacdo maior relacionado a educagdo,
Como:

gratuidade no ensino publico; ensino fundamental
obrigatério e gratuito; atendimento as creches e pré-
escolas as criangas de zero a seis anos; valorizagdo do
profissional do magistério publico.

EDUCACAO




A partir da Constituicéo de 1988, foi criada a LDB 9394/96, como
a Carta Magna da Educagdo. E em 1996 foi elaborado pelo
Governo os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN's), que
estabelecem diretrizes para estruturacdo e reestruturagdo dos
curriculos escolares. Em 2005, a partir da Lei n° 11.096, foi
instituido o Programa Universidade Para Todos (Prouni).

Dois anos apds foi promulgada a lei do Fundeb e feito o
langamento do Plano de Desenvolvimento da Educacéo (PDE).
Entretanto, por todos esses periodos, principalmente no Brasil as
concepgdes pedagodgicas perpassam pela historicidade do
pais. Sendo as mesmas agrupadas em duas grandes
tendéncias:

A primeira retrata das
concepgdes  pedagdogicas
que priorizam a todas sobre
a  prdtica, subordinando
aquela que, eliminariam a
pratica na teoria.

A segunda propdes inversa,
pontuando as concepgdes
que subordinam a teoria a

pratica e, que para ela
eliminariom a teoria na
pratica.

O quadro abaixo simplifica essas concepcodes pedagdgicas:

Quadro 01: Tendéncias pedagdgicas no contexto histdrico educacional brasileiro e suas
caracteristicas

Tendéncia pedagogica Décadais) Contexto Caracteristica(s) da(s)
tendéncia(s)
pedagogica(s)
Tradicional 1550a 1760 | Ensino promovido pelos | Repetitiva e mecinica
jesuitas
= s Renovadora 1930 Manifesto dos Pioneiros da | Experimentagio
Tendéncias ]
S Educagdo Nova
I . . | Ndo diretiva 1930 Manifesto dos Pioneiros da | Formagiio de atitudes
1iegemonicas Educacd
ucacio
Tecnicista 1960, 1970 ¢ | Regime Militar Técnicas especificas
1980
T Libertadora 1970 ¢ 1980 | Fim do Regime Militar Tema gerador
Tendéncias . — —
.| Libertaria 1980 Abertura democratica Autogestio e
progressistas F 5iid
i movimento operario
I . . | Historico- 1980 Abertura democritica Contexto cultural e
1egemonicas = s
critica social
T— T
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Fonte: Pacheco; Lopes, 2018




Esse quadro traz uma sintese do que é apresentado no texto de
Saviani (2005) “As concepgoes Pedagogicas na Histéria da
Educagdo Brasileira’, ao longo do processo Historico de
desenvolvimento da Educacdo no Brasil. Ressaltando Borges
(2017, p. 113) “a escola na contemporaneidade tem a fungdo de
ensinar o método pelo qual se aprende: o aprender a aprender’.

Cujo objetivo da Educacdo estd dentro do proprio processo, ou
seja, o objetivo &€ sempre o firmar o proposito especifico que
estd imediatamente dionte da atengcdo e que produz o
pensamento e a atividade. Esse é o0 esteio em que se assentam
as pedagogias negativas que serdo como pensamentos
hegemonicos em educagdo.

Portanto, a Educacdo brasileira, ainda perpassa por diversos
viés, mas sempre interligam-se a contextos do passado,
mesmo sendo reformulodos documentos que norteiam a
Educacdo Brasileira. Apostos de uma andlise profunda pode-se
identificar que ainda toda a matriz equivale a uma tendéncia
diretiva a classe dominante, onde as classes subalternas ainda
sobrevivem em constantes lutas por direitos garantidos pela
Constituicdo.

/

+~—— Para relembrar —o—

il
'// Periodo \ .'/ o s \\ |'/, Estado Novo \ Ultlmns 28anos |
[ Colonial /-" | Primeira Repiblica /I \Ga\rerno Paulista J \
1964-1985
. N, .
Periodo [ Apés Revolu 950) | Regime Ditatorial |
\ Imperial / \ '\
.__I - - Ir_
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ESCOLA

O universo da escola tem um papel significante na formagdo
das pessoas e por conta disto acredito-se que a base da
estruturacdo social de uma sociedade, perpassa pela escola.
Ou sejao, ndo concebe-se a formagdo cidadd, sem a
participacdo da escola na construgdo dessa cidadania
universal.

Contudo, & preciso estar ciente que a escola ndo - formal é
também um I6cus desta epistemologia que afirma-se como
inerente e basilar para a formagdo dos seus integrantes
escolares.

Para que seja possivel entender o porqué desta epistemologia,
e o sentido histérico do surgimento da escola, & mister
compreender sobre a trajetdria percorrida pela escola até a
atualidade. Pois, concebe-se que ndo hd uma construgdo social
sem a presenca da educagdo, escola e do formador que por
ela desenvolve sua praxis, seja estd numa concepgdo formal de
escola ou numa concepgdo contrdria, ndo-formal.

Com isso, surgem as inquietacdes gue nos
veem a mente sobre o universo da escolq,

: \.p’
mas ndo uma escola parada no tempo, %1_.

arquitetonicamente.

ESCOLA



/
| O re I I I uma escola viva que tem em sua esséncia

a proposta de desenvolver a autonomia dos seus integrantes e
que seja terreno fértil para liberdade e a emancipacdo dos
participantes e que independente de seu formato cognoscente,
possa trazer consigo essas qualidades formativas. Porque o
objetivo neste estudo ndo é defender a escola A, B ou C, mas a
Escola enquanto campo epistemologico e de formagdo da
cidadania universal.

Em vista disso, tem-se a compreensdo que é neste
estabelecimento chamado escola com caracteristicas
proprias, que as pPessods passam boa parte das vivéncias,
sejam estas numa  perspectiva  da  antiguidade,
modernidade, ou pdés-modernidade, o que vale aqui

salientar & que a escola nesta relagdo simbidtica, torna-se
parte de nossas historicidades. Em suma, aqui serdo
apontados a relev@ncia historica, social, cultural e
educacional da escola na vida.

Diante disso, surgem o0s primeiros questionamentos: Por que
este nome escola? Por que surgiu a escola? Onde surgiu d
primeira escola? Existe algum lugar no globo terrestre que ndo
tenha escola? Para que serve a escola? Como ocorre o
processo de desenvolvimento da escola ao longo do tempo?
Quem frequenta estd escola? Qual a importéncia da escola
para a sociedade? Qual a sua relacdo com a educacdo e 0s
professores? As escolas sdo iguais em todas as sociedades?

Enfim, sGo muitos questionamentos que com certeza neste
estudo breve sobre a escola, ndo temos como respondé-las.



Segundo a Aranha (2006), as primeiras civilizagées que véo
surgir apdés o advento das comunidades tribais, sdo as
civilizagées orientais (Oriente Proximo, Oriente Médio, e Extremo
Oriente), porém aquelas nd&o tinham o entendimento
estruturado da educacdo, pelo contrario sua educacdo era
difusa e a partir das referéncias dos seus ancestrais. Todas as
tribos, as ndbmades e sedentdrias, faziom uso dessa pedagogia
onde “as criancas aprendem ‘para a vida e por meio da vidad’,
sem que ninguém esteja especialmente destinado para a
tarefa de ensinar’.

Observa-se ai, que o papel do professor e da escola ainda ndo
sdo figurados, como temos atualmente. A educagdo difusa que
trata o periodo & no sentido de que todos da tribo participavam
da formagdo dos seus infantis e com isso a formacdo naquela
civilizagdo era dada por integral, devido ao fato de terem
acesso e dapreenderem todos os saberes revelados no
desenvolvimento do crescimento, bem como das questdes
mitoldgicas, que possuiom valores historicos para cada
componente tribal. Ademais, atemporal.

Foi na antiguidade oriental, mais precisamente no Egito, desde
o final do quarto milénio e inicio do terceiro (século IV d. C.),
que vemos 0s primeiros vestigios da escola aparecer. Por
caracteristicas proprias desta civilizacdo, sua educacdo era tida
como tradicionalista e cujo inicio neste periodo. Sabemos
também que a educacgdo e o formato da escola que temos sdo
de origem predominantemente ocidental (greco-romana):
todavia, ndo poderiomos deixar de fora esta relevante
informagdo sobre seu primeiro surgimento no contexto do que
entendemos por civilizacdo.

E no periodo arcaico grego (séc. Vil a VI a.C.) que segundo
Aranha (2006) tivemos o apogeu de transformagoées sociais,
politicas e culturais na Grécia antiga. Pois, neste periodo em que
as concepcdes miticas foram perdendo forga e as oriundas



da racionalizagdo e das discussdes maior evidéncia e prestigio,
fato este que foi no periodo que surgiram os grandes filosofos
que iriam influenciar até os nossos dias, a educacdo ocidental e
por conseguinte, a escola.

Observa-se ainda neste periodo arcaico que:

a grande novidade é que a lei deixa de ser a
vontade imutdvel dos deuses ou da
arbitrariedade dos governantes, para ser uma
criagdo humana, sujeita a discussdo e a
modificagdes. Para Vernat, a originalidade da
% cidade grega é o fato de ela estar centrada na

agora (praca publica), espaco onde eram
debatidos os problemas de interesse comum
(ARANHA, 2006, p. 59).

Z

Logo, pode-se observar que o conhecimento era inicialmente
tratodo de maneira oral, apesar da existéncia da escrita, e
estava centralizado agora no homem, pertencente as polis, que
viriam ser os seus cidaddos futuros.

Percebe-se ainda que a formagdo do cidaddo grego estava
pautada na formagdo integral (corpo e espirito), “embora, de
fato, a énfase se deslocasse ora mais para o preparo militar ou
esportivo, ora para o debate intelectual, conforme a época ou o
lugar” (ARANHA, 2006 p. 59). E nesse contexto, que surgem as
escolas, visando corresponder as necessidades da sociedade
grega da época.

Seguindo no tempo, temos agora a participagdo da civilizagdo
romana, No processo de entendimento da escola que estamos
buscando. Foi com a expanséo do império romano (século 27
a.C.) e com o advento da consolidagéo do cristianismo por
permisséo de Constantino (313 a.C.), que a cultura romana se
afirma. Centrada na concepcdo huminatas, cujo entendimento
do termo decorrer propriaomente da ideia de educagdo, cultura
do espirito, algo que se comparava a Paidéia na Grécia.



Por se tratar de uma educagdo voltada para o ser humano, o
processo formativo romano estava alicercado  nas
caracteristicas dos humanistas, cosmopolita e universal,
trazendo mais uma vez a concepgdo da integralidade
defendida por Cicero, por comparar a formag¢do a do individuo
virtuoso, que detém conhecimentos morais, politicos e literais.

Ademais, observa-se que ainda na primitiva educacdo romand
(753 - 250 a. C.) o lar era o local da prdtica escolar, e
posteriormente surge as escolas elementares, onde as artes do
ler, escrever e contar eram trabalhadas, além dos jogos “ludy’.

Em seguida no periodo de (250 - 50 a.C), sobre a influéncia
grega, as escolas gregas, devido a expansdo do império
romano e a educagdo passam a ter uma conotagdo que até
hoje derivamos, que é a educacdo greco-romand, Cujo era
dividida em trés tipos de escolas, todas destinadas a formagdo
do cidaddo romano, a saber:

As escolas Gregas de
Gramdatica e retorica
(educagéo secunddria hoje

conhecida ou curso
secunddrio):

Seguindo em frente na trajetdria historica, vé-se o medievo
periodo compreendido a partir da queda do império romano
(476) até a tomada de Constantinopla pelos turcos (1453),
onde pode ser entendida pelas fases: Alta Idade Média e a
Baixa Idade Média, respectivamente.



Tem-se ainda neste periodo,
o) chamado periodo
carolingio — Carlos Magno,
que segundo Aranha
(2006), este imperador
tinha o objetivo de reformar
a vida eclesigGstica e o
sistemma de educacgdo, e
para isto trouxe a escola
palatina que funcionava ao Fonte: Google Imagens

lado dos paldcios, as escolas monacais gue seriam as que
funcionavam os mosteiros, as escolas catedrais ao lado das
igrejas e nas cidades e por fim as escolas paroquiais de nivel
elementar.

Com o advento das navegacdes e o surgimento do comércio e
com o renascimento das cidades e da burguesia, surge d
escola secular, que levava este nome para dizer que era um
local que ndo mais tratava do ensino religioso como principal,
Mas 0s assuntos inerentes ao mundo, ao século.

A pragmaticidade do ensino ganha vez nesta fase, devido
necessidade da classe burguesa em manter suas agoes
comerciais e a educagdo com fungodes ideoldgicas de controle
e necessidades que a cultura dominante exigia.

Apds essas breves contextualizacbes historicas  gerais,
adentraremos nas reflexbes  sobre  escola  brasileira
propriamente dita a partir do entendimento inicial da palavra
“escola” que é uma palavra de origem grega (Scholé) e que
significa inicialmente “o lugar do 6cio” (ARANHA, 20086, p. 62).

Neste sentido, e ainda segundo a autora, o ocio ndo é
compreendia o local de auséncia do que fazer, mas o contrdrio,
era onde as ocupagdes estariom relacionadas com as funcodes
nolbres de pensar, governdr, guerrear do mundo Grego.



A escola deve ser vista como um espaco de conversas,
encontros, didlogos, entendimento politico, que vai muito além
de sua abordagem estudantil. Deve instigar inquietacdes, novas
descobertas, novas experiéncias. A ela ndo se propde apenas
como um espaco fisico "E acima de tudo, um modo de ser, de
ver. Ela se define pelas relacdes sociais que desenvolve. E, se
quiser sobreviver como instituicdo, precisa buscar o que é
especifico dela’ (GADOTTI, 2007, p. 12).

Por conseguinte, a revolugcdo comercial que citamos
anteriormente & o que vai fazer surgir na Terra de Santa Cruz,
trazida pelos povos europeus “Portugal” na primeira invasdo, a
concepgdo econdmica pré-capitalista com a exploragdo das
terras e ainda com a escravatura dos indios, dos negros e
depois com a monocultura e o latifandio. Pois, sO se pode falar
da escola, tendo a compreensdo do contexto que aquele
periodo traz. Neste sentido, a educagdo ndo era prioridade para
a coldnia, jG que o desempenho para a agricultura ndo
requisitaria conhecimento e sim, apenas trabalho bracal.

Diante dos fatos narrados, Aranha (2006, p. 140) apresenta o
seguinte:

Quando o primeiro governador-geral Tomé de
Sousa chega ao Brasii em 1549, veio
acompanhado por diversos jesuitas
encabegados por Manuel da Nébrega. Apenas
quinze dias depois, os missiondrios ja faziam
funcionar, na recém - fundada cidade de
Salvador, uma escola “‘de ler e escrever’. Era o
inicio do processo de criagdo de escolas
elementares, secunddrias, semindrios e
missoes, espalhadas pelo Brasil até o ano de
1759, ocasio em que 0s jesuitas foram
expulsos pelo marqués de Pombal.

Z

No século seguinte, o ensino no Brasil ndo mudaria muito, o
ensino jesuitico manteria sua proposta conservadora e alheia
as mudangas que ocorriam na Europa com relacdo a revolugdo



intelectual representada renascimento cientifico. Pode-se
equiparar este periodo, como o periodo da cultura silenciada.

No século XVIII, com a expulsdo dos jesuitas, pelo Marqués de
Pombal, ndo se conseguiria manter uma estrutura bdsica para
a educagdo, e com isso o Brasil viveria um retrocesso do
sistema educacional. As ideias iluministas jG desenvolvidas na
Europa, iriam no final deste periodo fazer e trazer as camadas
populares a voltar a participar da educacdo, como tivemos por
exemplo na Conjuracdo dos Alfaiates na Bahia.

Em 1808, século XIX, com a vinda da familia real para o Brasil,
muitos acontecimentos irdo advir com esta manobra
estratégica de Portugal, por conta dos atritos que possuia com
Napoledo. Por conta disso, as aulas régias criadas no periodo
pombalino ainda existiam, o que fez D. Jodo VI ordenar a
criagdo de novas escolas, inclusive agora de nivel superior para
dar conta das novas necessidades da coldnia.

Século XX, fase de grandes e
profundas transformacgdes na
educacgdo, pedagogia e
principalmente na escola, pois
o0 mundo vivia revolugdes, o
totalitarismo  neo-nazista, a
queda do muro de Berlim,
lutas contra o apartheid, com
inmeras  conquistas  dos
negros e indios, o sufragio
universal, que vai estender o direito de voto as mulheres e aos
analfabetos nas sociedades democrdticas, enfim, segundo
Aranha (2006), foram tantos acontecimento enriquecedores
para humanidade que a escola passou por diversas
nomenclaturas e funcdes tais como: Escola Nova, e algumas
tendéncias pedagodgicas que dariom novos nomes a esta
instituicdo, como: a escola progressista de Dewey, escola

Fonte: Google Imagens



Montessoriona, a escola do Trabalho de Freinet e
Kerschensteiner, a escola de Frankfurt que iriom tratar da teoria
critica da sociedade, a escola da reprodugdo embasada nas
teorias critico-reprodutivistas, a escola popular alicergada nas
teorias  progressistas, as  escolas  construtivistas  ou
interacionistas e pos-construtivistas relacionadas com as
teorias que levam os mesmos nomes. Enfim, um periodo que vai
dialogar diretamente com a nossa conjuntura atual.

Quanto ao Brasil, todas essas escolas citadas no pardgrafo
anterior, trardo significativas mudancas a educagdo brasileira
que repercutiram até a contemporaneidade, porém as escolas
relacionadas & Educacdo Fisica, sO viriam a surgir, neste
periodo, quando de 1907, por for¢a das concepgdes bioldgicas e
militares, temos a primeira escola de formagdo de instrutores
de Educacéo Fisica, que segundo Cruz et al.(2019), passaria a
ser conhecida como a escola de Educacdo Fisica da Forga
Policial do Estado de SGo Paulo, isso no ano de 1922.

S6 em 193], por forga politica do Estado de Sdo Paulo, cria o
departamento de Educagdo Fisica/DEP, que tinha como
objetivos a promog¢do da Educacdo Fisica no Estado, e por
conta disso surgiu a primeira Escola de Superior de Educagdo
Fisica em 1934, que tinha como missdo:

a formagdo técnica na darea e foi a primeira escola de
formacdo civil e percussora na admissdo das mulheres no
curso de formagdo técnica em Educacgdo Fisica do Brasil.

— | T—

Por conseguinte, e decorrente da forte influéncia militar naquela
época, é inaugurada oficialmente no ano de 1933, na cidade do
Rio de Janeiro a escola de Educagdo Fisica do Exército/ESEFEX,
como locus de manutencdo e desenvolvimento intelectual da
cultura hegemaonica militar sobre a Educacdo Fisica brasileira.



%

Nesse sentido,

a escola ndo pode mudar tudo e nem pode
mudar a si  mesma sozinha. Ela estd
intimamente ligada & sociedade que a
mantém. Ela é ao mesmo tempo, fator e
produto da sociedade. Como instituicdo social,
ela depende da sociedade e, para se
transformar, depende também da relagdo que
/ mantém com outras escolas, com as familias,
Z aprendendo em rede com elas, estabelecendo
aliangas com a sociedade, com a populagdo
(GADOTTI, 2007, p. 12).

Assim, a escola formal ou ndo-formal € um dos locus para a
formacdo cidadd e catalizadora das mudancas que o
sociedade necessita agora e para o futuro. Porque sO 0s
homens detém esta capacidade epistemoldgica e ontoldgica
de pensar, refletir e ressignificar o seus saberes e sdo nas
escolas que estes processos emancipadores florescem e ddo
frutos.




NTLAL

FORMADOR NO ENSINO SUPERIOR NA
CONTEMPORANEIDADE

Considerando o pressuposto histérico da “Arte de Ensinar’, ou
seja, do Professor, do Educador, do Mestre do Saber, do
Mediador dentre outros adjetivos a dindmica primordial que
esse mesmo sujeito seja direcionado como Pedagogo. Termo
pelo qual surgiu na Grécia antiga e em Roma. Onde o seu papel
era de transmitir o conhecimento, tendo como finalidade de
ensinar a teoria e a pratica, estimulando o aprimoramento do
saber, ou seja, aplicar e disponibilizar para a sociedade o saber
cientifico, como é ressaltado nos estudos de Alvarez e Rigo
(2018).

Para Libanio (2001), a Pedagogia é um
campo do conhecimento que estuda
sistematicamente o ato educativo
concreto que se realiza na sociedade
com item bdsico para a configuracdo
da atividade humana. Trazendo para a
NOssa contextualizagdo historica
brasileira, com a chegaoda dos
portugueses as terras desconhecidas,
mas j& habitadas pelos indios nativos
que ja possuiaom seus proprios ensinamentos e cultura, sendo
entdo ofertada uma educagdo pelos jesuitas, que propunham
uma pratica educativa tradicional e conservadora. Justamente
Nno que era baseada a educagdo europeia no século XVI.

FORMADOR NO ENSINO SUPERIOR NA CONTEMPORANEIDADE
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C O ﬂ fo r m e Saviani (2008, p. 6) "a Histéria

da Educagdo brasileira inicia em 1549, com a chegada dos
primeiros jesuitas. A partir da introdugdo desse novo método
afim de catequizar os indios e 0s negros que eram trazidos da
Africa, essa perspectiva pedagdgica eurocéntrica tinha na
verdade o intuito de promover e de modificar os sujeitos
considerados nativos, em sujeitos a modelos europeus e Ao
mesmo tempo escravizados.

Sousa (2016), traz essa concepgdo que os jesuitas tinham o
interesse basicamente de catequizagdo religiosa dos individuos,
pois a Igreja Catdlica predominava seu poder de manter
hierarquia religiosa tanto na Europa como em outras terras
descobertas pelos Europeus.

Com a vinda da Familia Real, comecam a ser implantadas em
meados de 1808, a primeiras ideias de criar escolas de Medicina
nos Estados da Bahia e no Rio de Janeiro, como também o
Colégio Médico-Cirargico e o Hospital Militar. Nesse sentido o
ensino superior se consolidou nos modelos de institutos isolados
e profissionalizantes, como aponta a pesquisa de Goncalves et
al. (2017).

Adentrando nessa perspectiva do
professor dentro do campo
Universitdrioo o mesmo tem sido
considerado uma caixa de segredo,
na qual as politicas publicas omitiram
determinagdes quando 0o processo
do ensinar, ficando o mesmo afeto g
instituicdo educacional, que por sua
vez O pressupde integrante da
concepcdo de liberdade académica
docente, como questiona Morosini
(2000).
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Com o advento marcado pela presenca do Estado Avaliativo na
década de 90, orientado entdo pela qualidade/exceléncia, a
avaliagdo da educacdo tornou-se foco de interesse, sendo
averiguada por um sistema nacional de medidas.

Dentre elas os seguintes questionamentos: quem é o docente
universitario? Ele estd preparado para acompanhar as
mudangas do terceiro milénio? A complexidade das respostas
podem ser vistas de diversos dngulos, pois a definicdo dos
professores universitdrios era realizada pela sua competéncia
cientifica. Mas o professor estd preparado didaticamente para
O exercicio académico?

Morosini (2000), intensifica na sua pesquisa, que um dos
condicionamentos mais fortes da docéncia universitaria sdo os
estabelecimentos em que o professor exerce sua atividade. Isso
depende bastante a mantenedora, governamental ou privada,
com administragdo federal, estadual ou municipal. Nesse
sentido, o pensar e exercer a docéncia sergo diferentes, com
condicionamentos diferente e em esferas diferentes.

No Brasil, segundo a LDB/96, as IES se subdividem em
Universidades e Nd&o Universidades — Centros Universitarios,
Faculdades Integrados e Institutos ou Escolas Superiores:

Tabela 01: Instituicdes de Educagdo Superior, organizagdo académica, dependéncia
administrativa, regido da Federagdo - Brasil - 1998.

Total geral mummmm Total n--mm
9?3 10l] 8
4

Brasil 1 53 820 688

Norte B 2 E 1 31 1 2 12 7
Nordeste 124 1 1 28 18 10 12 - 6 9% 12 4 4 14 74
Sudeste 570 59 70 46 13 7 1 49 500 61 10 15 37 348
Sul 131 14 34 22 6 6 7 15 97 12 3 N 5 78
Centro-Oeste 108 1" 12 8 4 3 - 5 9% 12 - 12 13 7

— Fonte: MEC /INEP/SEEC, 1998 -

Um outro fator da realidode brasileira condicionante da
docéncia universitaria & a distribuicdo das IES segundo as
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regides da Federagdo. Pela Tabela 01, fica claro a alta
concentragdo (59%) de instituicdes na Regido Sudeste (Séo
Paulo, Rio de Janeiro, Espirito Santo, Minas Gerais ), seguida da
Regico Sul (14%), da Regido Nordeste e da Centro-Oeste (11%).
Baixo é o percentual de IES na Regiéo Norte (4%).

E Obvio que o desenvolvimento da regido vai implicar um
ndmero maior de instituigdes, o predominio de um determinado
tipo de instituicdo, segundo a organizacdo académica, um
maior desenvolvimento da fungdo pesquisa, um maior ndmero
de pbs-graduados, e assim por diante, como é apontada por
Morosini (2000).

Os dados seguintes demonstram como o corpo docente vem
sendo incrementado dentro das universidades ao longo dos
anos. Segundo os dados estatisticos do Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais-INEP, existe uma
predomindncia de oscilagdes em turno dos alunos. Decorrentes
desses dados podemos confirmar essas mudangas a partir do
grafico Ol

Grdfico 01: Corpo docente de universidades publicas e privadas ao longo dos anos
de 2009 - 2019 no Brasil.
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Fonte: MEC/INEP/SEEC, 2019
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Em 2019, haviaom 386.073 docentes em exercicio na Educagdo
Superior no Brasil. Deste total, 54,3% tinham vinculo com IES
privada e 45,7%, com IES pUblica:

A queda da participacdo de
docentes horistas na rede
privada, a partir de 2009,
acompanhada do
crescimento da participacdo

Na rede publica, a
participacdo de docentes
em tempo integral continua
se expandindo, enquanto os
docentes horistas continuam

de docentes em tempo
integral e parcial, confirma a
tendéncia geral de aumento
de horas nos vinculos de
trabalho dos docentes;

em queda.

Nesse sentido, ao longo dos séculos a fungdo do professor na
sala de aula vem se modificando, sendo este profissional que
antes era visto como um ‘detentor do saber’, passou a ser
compreendido em sua atividade pedagdgica como uma
espécie de “bussola do conhecimento® que norteia o corpo
docente para a construcdo do conhecimento, como aponta
Katz e Mutz (2017, p.16):

J& faz bastante tempo que o professor ndo &
mais visto como a ‘“autoridade em sala de
aula’, e os mais variados  discursos
pedagdgicos vém defendendo cada vez mais
a fungdo docente enquanto facilitadora, como
se assumisse a fungdo de um auxiliar que
% dialoga com os estudantes e constroi, com ele,
0 conhecimento.

Z

Na contemporaneidade o papel do professor segundo
Silva(2018), é preparar as pPessods para a vida e para a
cidadania habilitando os discentes a se tornarem participantes
privilegiados do processo social. Para isso 0s  professores
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necessitom possuir conhecimentos que vdo além da
especialidade nas disciplinas aplicadas em sala de aula, como
expdem Silva (2018, p. 24 apud MALHEIROS 2012):

O processo de formacdo do professor deve
dispor das seguintes etapas: formagdo
tedrico-cientifica (conhecimento especifico da
disciplina); formagdo diddtica (capacitagdo
quanto ao uso de metodologias adequadas
para o ensino do conteldo); e formagéo
% pratica (familiarizagéo com a sala de aula e
insercéo do ambiente escolar).

Go Tani (2000), defende que as
metodologias de ensino precisam ser
planejadas com o intuito de
despertar e exercitar uma postura
critica nos educandos referente a
absor¢cdo de novos conhecimentos,
ao contrdrio dos métodos tradicionais
que incentivavam basicamente aq
memorizagdo de curto prazo, as
estratégias de ensino que priorizam
uma atitude reflexiva tém um melhor
resultado na OSSim”GQdO dos Go Tani. Fonte: Google Imagens.
conteddos recém adquiridos.

E valido ressaltar que mesmo tendo conhecimento da
fundamental importdncia de um bom planejamento das aulas
faozendo uso das estratégias ndo garantem a qualidade do
ensino.

Em uma pequena sintese sobre abordagem desenvolvimentista
Go Tani (2008), afirma que além dos objetivos, métodos e
conteudo de ensino apropriados, a instituicdo de ensino deve se
atentar as necessidades e expectativas de aprendizagem.
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Silva (2018, p. 15), sugere que:

os professores fagam uso de mais de uma
estratégia de ensino ao longo do ano letivo
ndo se prendendo unicamente as aulas
expositivas e sempre com a meta de contribuir
com o desenvolvimento de uma aprendizagem
ativa e construtiva, levando em consideragdo
os recursos disponiveis (materiais diddticos,
estruturas fisicas, etc.), horas disponiveis, qual
% o nivel do conteldo que se ensina e a
individualidade de quem estd aprendendo a
aprender.

Z

Nesse sentido, algumas estratégicas sdo importantes para que
O professor possa recriar sua didatica de ensino, que ao longo
do tempo sdo pontuados como aulas que ndo sGo Mmotivantes,
sem diddticas, com a falta de recurso tecnoldgicos dentre
outros. Dessa forma Silva (2018) apresenta algumas estratégias
e suas classificacdes adequadas ao Ensino Superior:

Aula expositiva;

Métodos e Perguntas e
Técnicas I respostas;
Individuais Estudo dirigido;
Ficha didatica.
Método de solugdo
de problemas;
Métodos e Método de projetos;
Estratégias de Técnicas Trabalho em grupo;
Ensino . Estudo in loco;
Coletivas Jogos:
Dramatizagoes;
Semindrios;
Debates.
Métodos e Métodos de
— Técnicas ——— descoberta;
Mistas Unidades diddticas.
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Para Malheiros (2012), esses métodos de ensino sdo caminhos
definidos pelo professor para facilitar a aprendizagem, e as
técnicas, - a operacionalizagcdo, os procedimentos que
compdem os métodos.

Dessa forma, um Educador ndo pode se abster de somente
uma estratégia, é preciso que haja uma correlagdo entre duas
OU Mais para gue as aulas ganhem a esséncia de uma diddtica
positiva. Mas que 0O sucesso do processo de ensino e
aprendizagem depende da associacdo de quatro elementos
diddticos essenciais na prdtica docente, como aponta Silva
(2018):

Planejamento e
fixagdo dos
objetivos
educacionais

Sucesso

Processo de DETiiEd @
o no Ensino e na organizag&o dos
Avaliagéo . :
Aprendizagem conteGdos

Sucesso
no Ensino e na
Aprendizagem

E necessdrio que o professor transcorra sobre esses elementos
antes de iniciar a suas aulas didrias. Sendo assim, ele
aperfeicoard e facilitard o processo eficaz de construgdo do
conhecimento.
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O PAPEL DO PROFESSOR DE EDUCACAO
FISICA

O professor de Educacgdo Fisica assume enorme importdncia na
implementacdo de todo e qualquer programa de ensino. £ ele
que dinamiza as agdes e dd vida as atividades propostas.
Considerando tal contexto, um excelente programa de ensino
fundamentado nos conceitos didaticos, ndio garantem por si s
uma aprendizagens significativas. Dai a importdncia de um
profissional formado e que esteja sempre atento a4s
necessidades do processo ensino-aprendizagem.

Nessa perspectiva o professor de Educacdo Fisica precisa
assumir o lugar de protagonista das agdes que objetivam
incorporar e integrar o corpo e 0 movimento na proposta
pedagodgica da escola, o que exige diversas qualidades e
competéncias profissionais: capacidade de planejamento, de
avaliagcdo, de trabalhar em equipes multidisciplinares e
competéncias. De acordo ao planejamento de Luckesi (1992),
deve apresentar caracteristicas de flexibilidade, participacdo,
operacionalizagdo, dentre outros. Isso é extrema importdncia na
Diddtica do professor de Educacdo Fisica.

BNCC, o professor de Educac¢do Fisica deve se q
pautar nos trés elementos fundamentais ( 2 °_f' P

comuns das prdticas corporais:  movimento m
0 \

corporal COmMoO elemento essencial;
[

De acordo a Base Comum Curricular Nacional -

organizagéo interna (de maior ou menor grau)
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pautada por uma loégica especifica; e produto cultural vinculado
com o lazer/entretenimento e/ou o cuidado com o corpo e a
sadde. Considerando a importdncia de permear sobre todas as
unidades temdaticas em seu planejamento, através da utilizagdo
das estratégicas, como citadas na BNCC:

Brincadeiras e jogos Gindstica Praticas de aventura

Esportes Dangas

Além da aplicabilidade das unidades temdtica é importante
que o professor esteja ciente do processo avaliativo que se
constitui em uma das etapas de grande importdncia. Onde, a
avaliagdo é importante para estabelecer a uma rede de valores
entre 0s planejamentos de ensino previstos na proposta
pedagdgica da escola e seus resultados concretos. Entretanto,
de acordo Darido (1999), a avaliagdo em Educagdo Fisica
Escolar estd enquadrada em quatro tendéncias: abordagem
tradicional, abordagem baseada em objetivos, abordagem
humanista e abordagem critica.

No contexto atual o que mais se observa & a juncdo dessas
quatros abordagens, as quais trazem em suas concepgoes
pontos restritivos e também pontos propulsores. Nesse sentido,
é tarefa do professor sensibilizar para atender em qual
momento, ou com qual predomindncia deve se usar cada
abordagem supracitadas.

Dessa forma o professor ao implementar tais conteddos de
ensino de acordo a sua relatividode com as temdticas, ou
através dos temas transversais faz-se necessdario utilizar as trés
dimensées como pontua Zabala (1998): procedimental;
conceitual; e atitudinal.
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O organograma abaixo mostra as abordagens tedricas da
Educacdio Fisica na perspectiva de Palavox (2001):

> Le Boulch e outros == :
Viter Matsuds & Outros Vitor Marinho Oliveira Sllwa_Santn e Wagner
Reiner Hildebrant & Mareira
outros

/7 "N\
( o 'I 1985 o 1986 1987

[ Apitidao Fisica } Humanista Co:;:ﬁ.;:o Psicomotora Fenomendlogica

Valter Bracht & autros Mauro Betti Joio Batista Frelre Go Tanla sutroa

Cultura-Plural | C. Emacipadora I C. Superadora Sociologica Construtivista Desenvolvimentista

Portanto, ao professor de Educacdo Fisica, cabe a tarefa de
fundamentar a sua prdtica junto ao contexto pedagodgico da
sua instituicdo de ensino, com o fito de resguardar a identidade
desse componente curricular e ocupar lugar igualitario de
credibilidade diante das demais dreas de conhecimento.

Dessa forma a Educagdo Fisica assim vivenciada configura a
sua responsabilidade e a sua funcdo social para uma
educacgdo que forma sujeitos criticos, reflexivos e participativos,
capazes de vivenciarem efetivamente os legitimos direitos e
deveres previstos nos documentos normativos.
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CARACTERISTICAS DO BOM PROFESSOR

%/

A expressdo do cotidiono do professor &

determinante e determinada pela conjuntura

social e cultural onde se desenvolve (CUNHA

1996, p. 36). /
_

Historicamente, o debate acerca do “bom professor’ surge no
Brasil em meados de 1988, quando se investigou quais as
praticas pedagodgicas os professores utilizavam nas suas
diferentes realidades de aula e curso. Observou-se que eram
considerados bons professores aqgueles que utilizavam as
habilidades de ensino para uma exposicdo oral dialogada, ativa
e participativa (CUNHA, 1988).

Partindo do pressuposto de que o bom professor & aquele que
se utiliza se suas habilidades para a construgdo do ensino,
entenderemos que teremos diferentes caracteristicas de bons
professores, uma vez que 0 Mesmo ‘Nasceu huma época, NuM
local, numa circunstdncia que interferem no seu modo de ser e
de agir (Cunha, 1996, p. 37), sendo pois, influenciado pelo
quando de sua atuagdo e onde ela ocorre.

Em tempos pretéritos, a aula era entendida como didlogos
estabelecidos entre o mestre e seu aprendiz, nos quais ©
primeiro era o detentor Unico do saber.
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COI I I a Idade Média, aeducagdo passou a ser

compreendida pelos fildbsofos  cristos baseada em
pressupostos da Igreja e o fundamento em Deus,
exclusivamente (LUZURIAGA, 1983). Com a Modernidade,
houveram diferentes influencias relacionadas a perspectiva da
Diddatica, no qual, Coménio, Rousseau e Herbart, se destacaram
entre muitos autores voltados ao ensino.

de ensino a partir do livro o
Didatioa M Carte d : De teocéntrica a educagdo
laatica Magna. arte de ensinar | EiteRIYelalifelolelecialiflels M=

tudo a todos. Dessa forma, o torna-se uma
bom professor era aquele que especialidade com a
conduzia uma aula de modo a emergéncia da escola.
proporcionar o envolvimento
participativo dos alunos no
processo de ensino.

No século XV, Coménio
desenvolve uma nova proposta

Para Johann Friedrich Herbart (1766-1841), a educacdo tinha
como finalidade o moralidade por meio da instru¢do, sendo a
crianca uma ‘tabula rasa’, apenas receptor de informacoes. As
intengdes seriam de proporcionar uma aula a partir da
exposicdo do conteldo e resolucdo de exercicios, de modo que
0 bom professor, objetivava deter o conhecimento e o
transmiti-lo, sendo ele o ator mediador do processo
(LUZURIAGA, 1983: MARTINS, 2012).

No Brasil, Herbart por meio de seus
estudos trouxeram influéncia nas
aulas jesuiticas, com base na Ratio
Studiorum, mapa de estudos e ©
inspiragdo pedagdgica que
pontuava como o ensino deveria ser
desenvolvido.
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Contudo, o modo de compreender o ensino como transmissdo
de conteudo, colocando o professor como centro do
abordagem processual de ensino, rompeu-se logo na primeira
metade do século XX a partir das aulas da escola novistas:

‘A Escola Nova surge como reagdo sistematica as tendéncias
passivas, intelectualistas e verbalistas da escola tradicional,
afirmando ser fungdo da escola formar as pessoas conforme

suas capacidades individuais” (SILVA, 2011, p. 32).

Na década de 70 ensinava-se de modo
caracteristico da pedagogia tecnicistaq,
baseada na eficiéncia e eficacia, propondo
determinar a racionalizacdo dos processos
de trabalho. Desse modo, eram pontuados
como bons professores nessa abordagem,
aqueles que aderissem as estimativas
ditatoriais da anti-diddatica (FARIAS et al.
2011) e ordenassem atividades repetitivas
para racionalizacdo tecnicista dessa
formacdo.
Opostamente surge a pedagogia historico-critica proposta por
Dermeval Saviani em meados de 1979, a partir de discussdes no
doutorado na PUC-SP. Era o professor o responsdvel por
mediar as perspectivas entre o saber sistematizado e a pratica
social, sendo portanto, encarregado pelo planejamento e
estrutura da aula, fazendo com que fosse possivel
contextualiz&-la no processo de ensino a partir dos multiplos.

Conteldos Avaliagdo

Metodologia
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Com isso, pontuar o entendimento sobre o que é ser um bom
professor exige a compreensdo dos multiplos saberes presentes
na formagdo e na pratica pedagdgica, e, no que diz respeito ao
século XXI, tal conceito € oriundo da relagdo estabelecida entre
professor e aluno e opgdes metodoldgicas que priorizem a
compreensdo do ‘como’ redlizar o processo e de ‘quem, quando
e para quem’ esse é efetivado.

Nesse sentido, considerando as discussdes sobre o lbom
professor, conserva-se a premissa de que o oficio de ensinar
exige o dominio do conteddo, mas ndo somente. As
sistematizagcdes sobre o conhecimento que um professor
precisa adquirir para ensinar focalizam varios saberes,
conforme pode ser observado abaixo segundo Tardif (2002):

Saberes de Formagdo Profissional

Conjunto de saberes transmitidos aos
professores durante o processo de
formacdo inicial e/ou continuada. Baseados
nas ciéncias da educagdo destinados a
formacgdo cientifica e incorporados na
prdatica docente. Também se constituem o
conjunto dos saberes dos conhecimentos
pedagodgicos relacionados as técnicas e
métodos de ensino (saber-fazer),
legitimados cientificamente e igualmente
transmitidos aos professores ao longo do
seu processo de formagdo.

Saberes Disciplinares

S&o os saberes produzidos da ciéncia da
educagdo e dos saberes pedagdgicos
definido pelas instituicdes de formagdo
(inicial ou continuodc). Esses saberem

integram a pratica docente,
correspondendo as diversas dreas do
conhecimento (matematica, portugués,
ciéncias...)

Saberes

Docentes

Saberes Curriculares Saberes Experienciais

S&o os saberes resultantes da propria
atividade profissional dos professores. Esses
saberes sdo desenvolvidos pelos docentes
por meio da vivéncia de situagoes
especificas relacionadas ao espago da
escola e as relagdes estabelecidas com os
pares e alunos.

S&o os saberes decorrentes dos objetivos,
discursos, métodos e contelddos que as
instituicbes educacionais produzem e que

devem ser transmitidos aos estudantes
(saberes disciplinares) e que os professores
devem aprender a aplicar.
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E m bO rO seja perceptivel a importdncia dos

saberes para atuacdo docente, muitos autores também tém
refletido quanto a necessidade de apresentar competéncias
como aspectos fundamentais para exercer o papel de bom
professor (MAZZETTO, 2012; FREITAS; GUIAMRAES: MENESES, 2019).
Sendo a competéncia:

[..] relacionada & forma como os individuos

% administram recursos cognitivos, socidis e
afetivos para lidar, com sucesso, com uma
determinada situagdo. Nessa perspectiva, as
competéncias estdo ligadas a recursos de
% origens diversas, mobilizados segundo redes
7

operatoriaos e inerentes a uma agdo
contextualizada (MEC/INEP, 2010, p. 1).

Essa questdo também tem sido debatida pelos o6rgdos
governamentais que estdo em busca de novas estratégias de
melhorias para a educacdo. Uma das iniciativas que
comtemplam as competéncias & a Base Nacional Comum
Curricular  (BRASIL/BNCC, 2018), cuja propde um conjunto
orgdnico e progressivo de aprendizagens fundamentais o
serem desenvolvidas durante a Educag¢do Bdasica.

Em se tratando de competéncias para o Ensino Superior no
estudo de revisdo realizado por Freitas, Guimardes e Meneses
(2019) eles propuseram um quadro resumo das principais
competéncias pontuadas por varios autores entre os anos 2007

| O
BASE
Profa. Fabiana Firmino

 NACIONAL | —— e
COMUM da BNEC | *g)mcc

CURRICULAR || pedagogia para

AGAL concurso.
Fonte: MEC, 2020 U,

e
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https://www.youtube.com/watch?v=Z7QobESh0_0

a 2018

necessarias

comao

uma

estratégia
competéncias do professor

para

identificar
na educagdo superior
para a mobilizagcdo da aprendizagem dos

quais
sdo

Millennials e seus sucessores, como pode ser observado abaixo:

Tabela 01: Competéncias do professor na Educagéo Superior, por autor.

Competéncias
e Estimular o o Desenvolver o b i Definir i
i Facilitar o pensamento Utilizar uso de TICs aml::ieute Planejar o estratégias para modelo de
processo _ metodologias dinfimico para |desenvolvimento _ parceria no
educative STicn a1 ativas £ pr_o] s ensino- da aprendizagem a“m?io - processo
estudantes aprendizagem aprendizagen aprendizagem edveationdl

Monaco e Martin (2007) v v v v v v
Sandars e Morrison (2007) v v v
Jackson ¢ Woolsey (2009) v v v v v
Shepherd e Mullane (2010) v v v
McGuire, Gentle-Genitty e Galyean (2013) v v v v v v
Thaler (2013) v v
Bhana (2014) v v v
Cardon (2014) v v v v v v
Espinar (2015) v v 4
Therrell e Dunneback (2015) v v v v v
Shatto e Erwin (2016) v v v v
Tsang ¢ Harris (2016) v v v v
Boholane (2017) v s
(Cameron e Pagnattaro (2017) v v v v
Saleh, Baker ¢ Barghuthi (2017) v v
Jiang et al. (2018) v v v v 7
Lee et al. (2018) v v ¥ v

v v v v v

Osman (2018)

Fonte: Freitas, Guimardes e Meneses, 2019

Masetto (2012) agrupou essas competéncias em 6 categorias,
pontuando suas caracteristicas, conforme pode ser observado

na Tabela 02.

A perspectiva de trabalhar por meio do desenvolvimento de
competéncias permite ao professor um guia de como melhorar
sua atuagdo, bem como um facilitador para tracar e alcangar
OS seus objetivos que devem priorizar o melhor processo de
ensino-aprendizagem.

Dessa forma, ele pode ir além da abordagem conteudista

e associar 0s seus saberes e praticas.
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Tabela 02: Caracteristicas das competéncias do professor na Educagdo Superior, por categoria.

Categorias Competéncias Caracteristicas
(MASETTO, 2012)
(1) Mediar o processo de Facilitar o processo educativo |- Adequagio do nivel de dificuldade

aprendizagem

- Entusiasmo pelo exercicio da profissio
- Demonstragio de atengdo com o aprendiz

Plancjar o desenvolvimento da |-

aprendizagem

Planejamento dos recursos de ensino-aprendizagem
- Colocagio do estudante no centro do processo de aprendizagem
- Sensibilizagiio para mudanga

(2) Aperfeigoar a capacidade |Estimular o pensamento - Desenvolvimento da habilidade de comunicagio
de pensar critico dos estudantes - Compreensio profunda das informagdes recebidas
- Desenvolvimento da critica: debates, estudos de caso, dramatizagdes, simulagoes, praticas de jornalismo.
(3) Construir um processo  |Promover ambiente dindmico |- Intensificagio do uso de TICs
coletivo de aprendizagem para ensino-aprendizagem - Engajamento dos estudantes
- Exploragiio de novos ambientes para a aprendizagem
Aplicar modelo de parceria no |- Promogio da criatividade, confianga, empatia ¢ cuidado entre os integrantes do processo educacional
processo educacional - Desenvolvimento da autonomia dos estudantes
- Priorizagio dos relacionamentos
(4) Dominar o uso das TICs |Desenvolver o uso das TICs |- Orientagio do uso adequado das TICs

em prol da aprendizagem

- Utilizagdo das TICs como suporte € nio fim da atividade educacional
- Conhecimento técnico suficiente dos docentes

(5) Desenvolver o processo
de avaliagiio

Definir estratégias para
avaliagdo da aprendizagem

- Elaboragiio de planos de ensino
- Realizagdo de avaliagio continua e feedbacks frequentes

- Utilizagdo de rubricas
(6) Implantar técnicas Utilizar metodologias ativas |- Incentivo 4 interagdo e 4 colaboragio
participativas - Atividades baseadas em problemas

-+~ Saiba °

- Trabalhos priticos e atividades experienciais

 ———

Fonte: Masetto, 2012 apud Freitas, Guimardes e Meneses, 2019

Vocé sabia que o Ministério da Educagdo (MEC), por meio do Instituto
Nacional de Educagéo (INEP) langou no ano de 2010 uma proposta que
ficou conhecida como "Enem dos Professores™® O intuito era responder ao
questionamento "O bom professor nasce ou se desenvolve como tal?”

A proposta do Exame Nacional de
Ingresso na Carreira Docente que tem
0 objetivo principal de subsidiar a
contratagdo de docentes para a
educacgdo bdsica e ainda estd em
desenvolvimento.

O exame seria destinado aqueles
gue estavam concluindo cursos
de Licenciatura ou j& licenciados
gue desejavam ingressar na
carreira docente.

O documento intitulado
Referenciais para o Exame

Nacional de Ingresso a _8\/ )

Carreira Docente, foi lancado S A

em 2011 para consulta publica. 2 §
; o

gl
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ACOES DIDATICAS QUE ENVOLVEM O
BOM ENSINO

Quando se pensa no bom ensino, automaticamente vem a
indagacdo sobre as caracteristicas de um bom professor, quais
suas competéncias e possibilidodes de aplicacdo das suas
agoes didaticas. Cunha (1988) apud Bagio (2019) ja concluiu
que os bons professores eram agueles que conduziaom a aula
de maneira dialogada, ativa e participativa.

Para o bom ensino & indispensdvel ver os estudantes como
sujeitos que estdo dentro de padrdbes de comportamento do
seu contexto histérico (FREITAS: GUIMARRAES: MENEZES, 2019).
Assim, a mudanca do perfil do aluno induz também nas
mudangas das agdes diddticas na postura docente, 0s
professores alteram métodos, hdbitos, nivel de cobranga.

Os educadores com ciéncia de seu papel social, incentivam os
alunos a se concentrarem no ensino e no estudo, permitindo
que os alunos percebam a importdncia da aprendizagem,
aprimorando o conhecimento de forma independente e
consciente, orientando os alunos
a compreender, refletir e
questionar as exigéncias
elencadas na sociedade
contempordnea (RIBEIRO, 2019).

ACOES DIDATICAS QUE ENVOLVEM O BOM ENSINO




M u Ito S professores ainda sdo tradicionais que se

contentam com somente transmitir a matéria que & prevista
pelo curriculo, livro diddtico, escola, ou o que achar mais
coerente, sempre com aqulas expositivas iguais, cobrando a
memorizagdo e repeticdo como forma avaliativa.

Existem tamlbém os professores que se julgam mais atualizados,
que se preocupam mais com as individualidades, costumam
fazer trabalhos dindmicos e em grupos, direcionam a aula de
maneira mais dialogada, e essa metodologia, sem duavida, é
muito mais eficaz que o método tradicional. Entretanto, existe
uma prdtica tradicional de ensino que ainda é muito difundida
até mesmo pelos professores mais “progressistas™ a hora de
cobrar os resultados. Mesmo utilizando métodos ativos,
respeitando mais o aluno, a forma de avaliagdo & pedida a
memorizacdo, a repeticdo de férmulas, conceitos e definicdes
(LIBANEO, 2001).

Por muito tempo, as aulas e o0s processos avdaliativos na
educacdo formal estavam baseadas no erro, em saber o que o
aluno sabe ou ndo e com isso atribuir uma nota somente
depois dos processos formais de ensino, seja aula, video,
cangoes, dindmicas. Porém, segundo Matias (2010), para um
aprendizado efetivo e eficaz, os alunos precisaom checar
constantemente sua performance para obter um melhor
aproveitamento dos conteudos.

Para isso, sdo necessdrios continuos feedbacks que possam
indicar o que sabem e o que ndo, ajudando a focar melhor os

objetivos da aprendizagem em todos os estdgios da sua vida
académica.
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Para o processo educativo, as discussdes a respeito dos
contetdos e das disciplinas especificas para formacdo
profissional no contexto atual da sociedade & o bastante para
manutengdo e permanéncia do controle que existe sobre a
populagdo, aos professores é atribuido o papel de transformar
essas informacodes e trazer conhecimento critico aos alunos.

Segundo Matos (2003), nosso grande
desafio, como professores, em meio a esse
espaco discursivo, é promover
questionamentos e reflexdbes sobre nossas
atitudes como educadores e construir _\
textos e discursos que nos circunscrevam <~
e tragam mudangas  positivas  na

sociedade.

Por mais claro que seja a necessidade da interacdo entre
professor e aluno, essa relagdo Ndo deve ser apenas voltada e
limitada aos conteddos, a relagdo do professor com o aluno
deve ser intima, porém diddtica, de entender a raiz das davidas,
as intengbes nas respostas e as complicagdes nas ndo

respostas.
Franco (2013) afirma que o trabalho

' docente deve ser uma atividade

que integre formativamente o©s
CC"\ saberes  tedricos, cientificos e
MMA humanos de alunos e docentes,
estando comprometidos a
participar da construgdo coletiva de
conhecimentos trazendo e
disponibilizando sua contribuigdo ao

grupo.
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O compreender o aluno e suas inquietagdes, dlvidas, contexto
estd muito além do que acontece em sala de aula.
Compreender as fragilidades, individualidades e as
subjetividades dos alunos e tratd-los de maneira digna e
humanamente dentro dos seus saberes e ndo saberes &€ um
passo importante para se ter um bom ensino, Gabrielli e Peld
(2004) citam que o bom professor e sua aula estdo pautadas

em atitudes éticas o que acarreta a ndo fazer
discriminagdes entre alunos, evita ironia, ndo € indelicado e
ndo humilha o aluno, sabe organizar o ensino e, por fim,

ndo grita, ameaga, ou seja grosseiro com seus aprendizes.

Todos os professores tem objetivo de ser
lbom na sua prdtica, seja em relagdo a
formacdo, a aplicagdo do conhecimento,
a rigidez ou até mesmo de interacdo
com alunos, mas é necessArio que as
praticas desse professor tenham foco na
formagdo integral do aluno como
cidaddo, para isso o professor deve
compreender o contexto em que ensina
e em gue o aluno estd disponivel para
aprender, deve ter ciéncia do seu papel
como professor, compreender 0s
processos avaliativos, questionar e
refletir sobre suas atitudes, ser mais
proximo aqueles que vocé quer ensinar e
ser humano nas suas atitudes para com
os alunos.

ACOES DIDATICAS QUE ENVOLVEM O BOM ENSINO

Assim, entende-
se gue o bom
ensino estd mais
relacionado as

possibilidades e
subjetividades
das atitudes dos
professores.




O QUE SIGNIFICA E COMO DESENVOLVER
UMA AULA NOTA 10

Os bons professores devem ter conhecimento que uma aula
nota 10 ndo comega na sala de aula em si, existem praticas que
antecedem o momento da aula que também devem ser
levadas em consideragcdo e que facilitam o trabalho do
professor.

Cabe ressaltar que as dicas aqui presentes sdo apenas
ferramentas para auxiliarem no trabalho do professor, ndo é
nosso objetivo desenvolver nenhuma receita magica do
sucesso.

Nesta unidade vocé verd de forma especifica como desenvolver
cada uma das 9 dicas apresentadas:

01 crie um cronograma 5.1 Avoz que merece ser

ouvida
02 Construa uma Base de 06 Os alunos tém vez

conhecimentos

03 Monte o(s) Plano(s) de 07 Seja flexivel mas nem
Aula tanto

04 tscoha  uma  boa 8 Avalie o aprendizado
Metodologia
09 Além do horizonte da

05 Comunicacdo + acdo S
formacdo inicial

O QUE SIGNIFICA E COMO DESENVOLVER UMA AULA NOTA 10 m



Dica n° 01 - Cronograma g

Um bom professor sabe que o [FIEREERIEREE € o primeiro passo
para desenvolver aulas nota 10. Logo, € necessdrio que o
professor se organize com antecedéncia para que consiga
extrair o melhor de si durante o processo de construgdo da(s)
Disciplina(s).

um
c elaborar
rofessor dev g3l
i le todas OS aulos € ConteudoO
eriodo determinado de temp é,
i e periodo gero\mente

momentO o

que ministrard durante urm- g%
no caso do ensino superto

stre.
caracterizado pelo seme

Nesse
cronogramad

Dica n°® 02 - Base de conhecimentos g‘

Sabendo dos prazos que tem a cumprir e dos conteddos que
devem ser abordados durante a discipling, o professor dd o
segundo passo em diregcdo a aula nota 10. Nesta etapa o
professor deve construir uma base de conhecimentos que
servir@o como referéncia para o desenvolvimento da disciplina.

Conhecimentos esses que
podem ser adquiridos por meio

da leitura de artigos, de p—
participacoes em Mesas SN
redondas, cursos, palestras e .
outros recursos disponiveis No

mercado.
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Dica n° 03 - Planos de aula

O terceiro passo remete novamente ao planejamento, nesta
etapa o bom professor deve elaborar o(s) plano(s) de aula,
que devem contemplar os saberes que serdo compartilhados
no momento da aula, algumas informacdes importantes devem
estar presentes neste plano de aula, como por exemplo:

d (ACqH
O "G 3
- %)
(8 \' ,9
“og ¢ O°

Bem COmMo metodologia, recursos
utiizados, formas de avaliagdo e

referéncias. E importante ressaltar que o ~ ‘
montagem do plano de aula deve ser feita -
a partir das perspectivas de aprendizagens \\
[ g
dos alunos, e a linguagem utilizada deve —

ser de facil compreensdo para em caAsos :§
de auséncia do professor titular o professor

substituto possa desenvolver a aula com a

mMmesma qualidade.
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Dica n° 04 - Metodologia g‘

Z

A metodologia € uma parte tdo importante do processo de
construcdo de uma aula nota 10 que merece um tépico so pra
ela. A parte metodolégica nos diz como a aula vai ocorrer na
pratica, entdo cabe ao professor escolher se vai fazer mais do
mesmo deixando a aula mondtona e chata ou vai inovar
buscando sempre uma nova forma de motivar seus alunos
fazendo a aula se tornar interessante e prazerosa.

Existem diversas metodologias que podem ser adotadas
durante as aulas e cabe ao professor escolher quais sdo

mais adequadas de acordo com as caracteristicas
previamente conhecidas de sua turma.

Dica n° 05 - Comunicagdo + acdo g‘

E importante destacar que a comunicagdo ndo se dd apenas
pela voz, vocé nunca ouviu falar sobre a lingua brasileira de
sinais? A comunicagdo pode ser verbal e/ou ndo-verbal. A
comunicacdo verbal & aquela que comunica através da fala ou
da escrita, j@ a comunicacdo ndo-verbal & aquela que
transmite a mensagem através do comportamento (gestos,

postura, roupas).
Um bom professor deve se OOO

comunicar com clareza e efetividade,
utilizando-se da comunicagdo verbal
e ndo verbal.

O QUE SIGNIFICA E COMO DESENVOLVER UMA AULA NOTA 10




Ao se comunicar, o bom professor deve modular a suad voz, seu
corpo e seu gestual para se adequar a mensagem que se quer
transmitir, fazendo isso o bom professor consegue prender a
atencdo dos seus alunos e transmitir a mensagem de maneira
mais efetiva.

+ Saiba o b
Fono Paula Mour
@ ono Paula Moura N
Linguagem verbal e ndo - #41
verbal - Entenda a B Dichs DA Fono
diferenca! —

@ Escola Conquer

4 dicas para ndo travar na
hora de falar em publico |
Conquer.

Como aprendi a falar bem
em publico.

anb
oV ¥ MYy
OCesSO‘

o

O QUE SIGNIFICA E COMO DESENVOLVER UMA AULA NOTA 10



https://www.youtube.com/watch?v=78Ec-xLa3tE
https://www.youtube.com/watch?v=78Ec-xLa3tE
https://www.youtube.com/watch?v=9rAS60XCID4
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https://www.youtube.com/watch?v=ZnO37EyF6yg

Dica n° 5.1 Bénus - A voz que merece ser ouvida g‘

Na maioria das vezes a principal ferramenta de trabalho do
professor & a voz. E através da voz que o professor consegue
ser ouvido e estabelecer uma comunicacdo efetiva com seus
alunos para desenvolver uma aula nota 10. Por isso temos um
topico bodnus sé para falar sobre isso. Existem técnicas que
podem ser utilizadas pelo bom professor para melhorar a
qualidade e dicgdo da sua voz, permitindo que d mensagem
chegue com mais nitidez aos seus ouvintes.

Exercicios  vocais  para
professores.

Dica n° 06 - Os alunos tém vez g

: \\/,
Os alunos juntamente com o professor fazem

parte da engrenagem central do processo de Para quem
ensino aprendizagem. A aula nota 10 é feita [T Ielatlsale
para os alunos, por isso é importante que eles aula nota 10
tenham uma participagdo importante na se ndo para
construgcdo dos saberes que a disciplina ird os alunos?

abordar, para isso o professor deve dar a vez e
a VOz para que os alunos possam expressar
seus saberes e davidas.
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Dica n° 07 - Ser flexivel mas nem tanto Sz

O bom professor se planeja e organiza para minimizar que
imprevistos atrapalhem o andamento da sua aula nota 10,
porém, mesmo assim imprevistos podem acontecer e é nesse
momento que entra a flexibilidade do professor.

Um bom professor deve ter

pensamento flexivel em relagdo Q
ao desenvolvimento da aula, os
rumos das discussdes e dos
assuntos abordados durante a
aula podem mudar
repentinomente e cabe 0o
professor dar o) espaco
necessdrio para que as
discussoes pPOsSsaM se
desenvolver mas também é ele
que deve impor os limites e
retomar as rédeas da aula.

Dica n° 08 - Avaliagcdo de aprendizagem g

O bom professor ndo tem bola de cristal para saber quais
alunos estdo aprendendo ou ndo, por isso é importante que
durante todo o processo de ensino aprendizagem o professor
realize avaliagdes, ao avaliar seus alunos o bom professor vai
saber qual € o andamento do processo de aprendizagem, e d
partir disso vai buscar a melhor estratégia possivel para que a
sua prdtica pedagdgica possa de alguma forma contribuir para
aprendizagem continua da turma.

O QUE SIGNIFICA E COMO DESENVOLVER UMA AULA NOTA 10



Dica n° 09 - Além do horizonte da formacgéo inicial g

Um bom professor sabe que o mundo

muda a cada segundo e que a cada dia X

sdo produzidos novos conhecimentos, '

sabendo disso um bom professor deve

pensar que sua formacdo docente &€ um

processo continuo e por isso ele deve

sempre buscar novos conhecimentos

através de cursos, semindrios, artigos e

demais fontes de conhecimento que '

sejam confidveis.
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AUTORIDADE DOCENTE, QUAL O SEU PODER?

Um professor que pensa em construir um processo educativo
engajado pelo envolvimento de acdes diddticas voltadas para
O bom ensino e para desenvolver uma aula nota dez, precisa
entender que faz-se necessario refletir como a sua autoridade
pode ser usada como instrumento mediador na sua relacdo
com o aluno.

Contudo, a autoridade enfrenta uma crise causada pelas
transformagdes do mundo moderno, especialmente no dmbito
educacional. Nesse viés, os saberes e a tarefa de ensinar vem
sendo confrontada permanente pelos alunos, por vezes
gerando situagdes de desrespeito e agressdes contra o
professor, o que exige dos educadores negociar e justificar seu
trabalho (RENAUT 2002, apud MOREIRA, 2016; VOLPATO; MOREIRA;
BITTENCOURT, 2020).

Nesse cendrio, Renaut se dedicou, em sua obra “O fim da
autoridade” (2004), a compreender 0 que provocou esta crise e
sua relagdo com a educacdo nos dias atuais. Para Renaut
(2002) apud Moreira (2016) o crise de autoridade surgiu a
partir do lluminismo e das revolugdes politicas do século XVl
em prol da liberdade e igualdade dos direitos humanos, o que
favoreceu a diminuicdo das formas tradicionais de autoridade e
fragilizou os poderes.

AUTORIDADE DOCENTE, QUAL O SEU PODER?



Frente a isso, para Renaut autoridade e poder caminham juntas,
POIS:

‘autoridade & um  dispositivo  que
transforma um poder em um superpoder,
que faria a submissdo transformar-se em
obediéncia voluntaria, permitindo uma
dominagdo sem uso da violéncid’
(RENAUT 2002, apud MOREIRA, 2016,
0.1034).

Ademais, é importante ressaltar que para Renaut a autoridade
serve como um instrumento para a dominagdo de uma minoria
sobre a maioria, uma vez que O superpoder NGo pode ser
questionado, contestado ou avaliado (RENAUT, 2004 apud
MOREIRA, 2016).

Dessa forma, Renaut aponta como uma das dificuldades da
educacdo contempordnea o uso da autoridode como
instrumento nos processos educativos, uma vez que se
contradiz com o0s avangos democrdticos das sociedades
modernas, baseados em pressupostos da liberdode e
igualdade dos sujeitos.

Diante o exposto, como proposta para
o enfrentomento da crise da
autoridade, Renaut propde “modernizar
os poderes’, inclusive o poder
pedagdgico devendo este se
reorganizar, para que possam ser
exercidos de acordo com a liberdade e
igualdade garantidas cos  sujeitos,
rompendo sua relagdo com autoridade.

AUTORIDADE DOCENTE, QUAL O SEU PODER? _




/
Tgmbem para analisar o conceito de

autoridade, Renaut recorre a uma discussdo com Hannah
Arendt, fundamentalmente a dois de seus ensaios: ‘O que é
autoridade?” e "Crise na educagdo’.

Para Renaut autoridade trata-se de uma fendmeno essencial
do poder, que surgiu na Antiguidade servindo de instrumento
para fornecer poderes, e fortalecendo na medida em que se
cumpria sua fungdo, que seria a de obter obediéncia. Para ele,
ela também servio para ocultar os reais propodsitos de
dominag¢do do exercicio de poder, de quem exerce o poder e
quem presta obediéncia, sendo esta submissa e inquestiondvel
(RENAUT, 2004 apud MOREIRA, 2016).

J& para Arendt (2009) apud Moreira (2016), autoridade e
poder ndo possuem o mesmo significado:

O poder é a capacidade humana para agir em
concerto; nunca é propriedade de um
individuo, mas pertence a um grupo e so existe
enguanto o0 grupo permanece unido. E,
portanto, um fendmeno politico, que brota na
teia de relagdes humanas, do agir entre iguais,
ndo possuindo nenhuma relagdo com mando
e obediéncia. A autoridade, por sua vez,
dispensa tanto a coercdo — que € baseada na
forca — como a persuasdo — que pressupde
igualdade. Estd fundada no reconhecimento
daqueles a quem se pede que obedegam e
ndo no poder daguele que manda (ARENDT,
2009, p. 62 apud MOREIRA, 2016, p.1036).

7

Portanto, para Arendt o poder ndo estd relacionado com a
dominacdo, tendo em vista se tratar de uma relacdo politica de
igualdade entre os individuos. Quanto a autoridade, ndo deve
ser vista como um mero instrumento do poder, considerando
que aqgueles que obedecem, exercem de forma livre e
espontdnea.
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Um exemplo de uma relacdo de autoridade, pode ser a que se
estabelece entre um estudante universitario e seu orientador na
qual o estudante busca agjuda de um professor, ndo por uma
suposta imposicdo social, e sim por reconhecer nele uma
legitimidade, onde o autoriza a guid-lo no processo de
formacgado.

Desse modo, percebe-se que autoridade emerge de uma
relacdo de confianga por parte de quem obedece, o que é
necessaria. Esse & o principal motivo que desorienta o uso de
outros dispositivos capazes de obter o mesmo resultado, como
o poder ou a violéncia (ARENDT, 2001 gpud MOREIRA, 2016).

Dionte as discussdes, pensar sobre a autoridade como
mediadora das relagdes educativas exige romper a Vvisdo
como fendmeno essencial do poder, e inscrevé-la sob as
dimensdes de reponsabilidade e reconhecimento, uma vez
a autoridade € consubstancial & educagdo.

AUTORIDADE DOCENTE, QUAL O SEU PODER? m
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NTLAL

COMO SE APRENDE? O QUE A
NEUROLOGIA NOS ENSINA?

z

E consensual quando falamos que o cérebro & o orgdo mais
complexo do nosso corpo. E o mesmo é capaz de fazer coisas
inacreditdveis. O cérebro é responsdvel por Nosso pensamento,
aprendizagem e memoaria. Para entendermos as maneiras mais
eficazes de ensinar e aprender, precisamos comecgar
entendendo a neurociéncia da aprendizagem (BELHAM, 2018).
Para que ocorra uma aprendizagem ideal, o cérebro precisa de
condigcbes nas quais seja capaz de mudar em resposta a
estimulos (neuroplasticidade) e de produzir novos neurénios
(neurogénese) (KAUFER, 2011).

Como o aprendizado acontece no cérebro ndo é totalmente
compreendido. No entanto, neurocientistas e psicologos
cognitivos tém uma ideia sobre como funcionam os principais
processos. O ponto chave é que nosso cérebro muda
literalmente quando aprendemos algo novo. Ou sejd, NOSsas
células cerebrais sdo fisica e quimicamente alteradas quando
nos lembramos de algo que aprendemos antes, essas
mudangas sdo reativadas no cérebro.

A aprendizagem mais eficaz envolve o recrutamento de varias
regides do cérebro para a tarefa de aprendizagem. Essas
regides estdo associadas a fungcdées como memdoria, os vAarios
sentidos, o controle da vontade e niveis mais elevados de
funcionamento cognitivo (KAUFER, 2011).
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D u rO nte Os primeiros anos de ensino funda-

mental, a crianga desenvolve habilidades  motoras,
coordenacdo viso-motora, raciocinio, linguagem, compreensdo
social e memodria. A medida que o aprendizado é consolidado
em redes neurais, 0s conceitos se combinam em unidades
especificas que estdo disponiveis para uso posterior. A
capacidade de generalizar e abstrair comega neste estdgio e
continua na idade adulta. Também durante este tempo, uma
crionga aprende sobre a tomada de perspectiva e interacdo
social.

A capacidade de compreender 0
proprio lugar social & crucial para o
desenvolvimento de modelos
baseados em outras pessods. Essas
habilidades estdo intimamente ligadas
ao desenvolvimento dos tratos do
hemisfério direito, bem como nas
Aareas do cérebro que estdo ligadas ao
processamento emocional (também
chamado de sistema Iimbico)
(SEMRUD-CLIKEMAN, 2007). Os tratos
Fonte: Google Imagens s@o conhecidos coletivamente como
substdncia branca.

Red Brain
(Limbic System)

Durante os ultimos anos do ensino fundamental e no inicio do
ensino médio, a atividade cerebral da crianga ocorre
principalmente nas regides posteriores, onde as dreas de
funcionamento auditivo, visual e tatil se cruzam. Essa intersecdo
é chamada de drea de associagdo do cérebro e geralmente
contém informagdes que foram aprendidas e agora estdo
armazenadas. Esta é a informacdo que normalmente € medida
em testes de desempenho e testes de habilidade com base
verbal.
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Os lobos frontais comegam a amadurecer mais plenamente no
ensino médio. A maturagdo continua até o ensino médio e a
idade adulta (SEMRUD-CLIKEMAN: ELLISON, 2009). Eles sdo um
desenvolvimento evolutivo mais recente no cérebro e permite
que 0s humanos avaliem e adaptem seu comportamento com
lbase em experiéncias anteriores. Também se acredita que o0s
lobos frontais s@o onde residem a compreensdo social e a
empatia (DAMASIO, 2008).

O desenvolvimento refinado dos tratos frontais da substancia
branca comeca por volta dos 12 anos e continua até os 20
anos. Esta regido do cérebro é crucial para as funcoes
cognitivas superiores, estruturais sociais e o desenvolvimento
de operacoes formais. Esses folhetos se desenvolvem de
mManeira ordenada e a experiéncia parece contribuir para um
maior desenvolvimento.

Se vocé estd ensinando

adolescentes, VOCé deve w‘wﬁ"’ 459,,;50
enfatizar o pensamento

inferencial, bem como a 55@ %3,
metacognicdo. Para  alguns x 3

expectativas educacionais. Para
outros, os dois ndo coincidem e
existe um descompasso entre
biologia e educagdo.

adolescentes, o)
desenvolvimento do cérebro f
corresponde as NOSSAS 5

Fonte: Google Imagens

Nesse caso, o adolescente ndo consegue obter o mMAximo
beneficio da instrugdo e muitas vezes ndo consegue entender
ideioas  mais avangadas. Embora os  problemas de
aprendizagem possam ser devidos a imaturidade, eles podem
indicar problemas de aprendizagem ou de atengdo mais sérios.
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A medida que os tratos de conexdo nos lobos frontais se
tornam mais refinados, espera-se que 0s adolescentes
‘bensem’ sobre seus comportamentos e mudem esses
comportamentos.

Infelizmente, este € 0 momento em que os adolescentes sdo
MAis propensos a riscos e impulsivos do que os adultos. Parte
dessa tendéncia estd ligada a mudangas no desenvolvimento
hormonal, bem como nas mudangas cerebrais.

Na figura abaixo pode-se observar que a tensdo e
desempenho estdo relacionados em uma ‘curva em U

invertido™ )
O estimulo para aprender

requer uma quantidade

o moderada de estresse (medido
i good - - -

" no nivel de cortisol). Um grau
u . P
Z fair { bbaixo de estresse estd
= . .

E oor associado ao lbaixo
z desempenho, assim como o alto
=8

o moderate—_high estresse, que pode colocar o

STRESS LEVEL sistema no modo lutar ou fugir,
de forma que haoja menos
atividade cerebral nas dreas
corticais onde ocorre o aprendizado de alto nivel. Niveis
moderados de cortisol tendem a se correlacionar com o melhor
desempenho em tarefas de qualquer tipo. Podemos, portanto,
concluir gque o estresse moderado & benéfico para a
aprendizagem, enquanto © estresse leve e extremo sdo
prejudiciais para a aprendizagem (KAUFER, 2011).

Fonte: Google Imagens

O estresse moderado pode ser atribuido de varias maneiras:

tocando uma muasica desconhecida antes da aula, por
exemplo, ou mudando o formato da discussdo, ou introduzindo

qualguer atividade de aprendizagem que requeira participacdo
ou movimento individual.
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No entanto, nem todas as PEessSoAs reagem da mesma maneira
a um evento.

A produgcdo de cortisol em resposta a um evento variq,
decorrente entre os individuos; O que constitui ‘estresse
moderado” para uma pessoa pode constituir estresse ou
extremo para outra.

Assim, por exemplo, fazer chamadas ndo solicitadas para
alunos individuais em um ambiente de grupo grande pode
introduzir a quantidade de estresse para aumentar O
desempenho de alguns alunos, mas pode produzir estresse e
ansiedade excessivos para outros alunos.

ade AC\O re
2 QUQO ol 9,
% @) %lz" - F 5
3, % Q) s )V ) f@\ E ,
S
% Nt o

Esses hdbitos sauddveis de bom senso supracitados,
promovem o desempenho ideal do aprendizado de duas
maneiras. Primeiro, eles promovem a neuroplasticidade e a
neurogénese. Em segundo lugar, eles mantém o cortisol e a
dopamina  (horménios do estresse e da felicidade,
respectivamente) em niveis adequados.

Aprendizagem ativa: funcdes cognitivas associadas aos niveis
Mais baixos da taxonomia de Bloom, como compreensdo e
lembranca, estdo associados ao hipocampo (uma drea do
cérebro responsdvel pela memoéria espacial e consciente).
Funcbes cognitivas de nivel superior da taxonomia de Bloom,
como criar, avaliar, analisar e aplicar, envolvem as dareas
corticais responsdveis pela tomada de decisdo, associagcdo e
motivagdo.
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P ro C e S S O S de  pensamentos  mMais

mais complexo sd@o mais benéficos para a aprendizagem
porgue envolve um maior nUmero de derivado neurais e ocorre
mais conversagdo neuroldgica cruzada. O aprendizado ativo
tira proveito dessa conversa cruzada, estimulando uma
variedade de areas do cérebro e promovendo a

memodria (KAUFER, 2011).

A memoria pode ser definido como o processo de receber
informagdes do mundo externo, armazend-las em NoOsSso
cérebro e, posteriormente, relembrd-las para responder a uma
tarefq, resolver um problema, tomar uma decisdo, entre outras
(BELHAM, 2018). Existem trés estdgios bdsicos no
processamento de memoria, que podem ser observados no
diagrama abaixo elaborado a partir da Queen's University:

( | processing

Encodin g {acquiring)
! _J information
Mamory l
Our capacity for storing
storing and Stnrage {maintaining)
retrieving nformation
information l
. retrieving
Retrieval (recaling)
nformaton
CODIFICACAO (ECODING) ele pode ser armazenado. Isso

A primeira etapa envolve a percepcdo
das coisas que acontecem 4o NOSSO
redor. E um processo seletivo, pois
ndo temos como registrar tudo o que
acontece o tempo todo. Alguns
fatores que facilitam a codificagdo
sdo o contetdo emocional, «
novidade, os niveis de atencdo.

ARMAZENAMENTO (STORAGE)
Depois que um evento & codificado,
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acontece por meio de mudangas
fisicas e quimicas em nosso cérebro.
Essas alteragbdes sGo chamadas de
rastros de memoria.

RECUPERAGAO (RETRIEVAL)

A recuperacdo € o ato real de lembrar
algo, trazer essa informagdo de volta
a mente. Devemos acessar Nnossas
informagdes  armazenadas  para
responder ao mundo que nos rodeia.
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O QUE E APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA?

A psicologia cognitiva diz que a aprendizagem significativa
consiste em fazer conexdes entre o que os alunos ja sabem e
as novas informagdes que gostariomos que eles soubessem.
Em outras palavras, precisamos ajudar os alunos a ativar o que
j& sabem sobre o que vamos ensinar como nova informacgado.

Desta forma, podemos aqjudd-los o adicionar novas
informagdes aos seus esquemas de conhecimento ja existentes,
em vez de pedir-lhes que criem esguemas de conhecimento
totalmente novos, e, além disso, ajudar a mostrar aos alunos o
que eles ndo sabem e, assim, criar um desequilibrio cognitivo,
que levard a motivagdo intrinseca ou a vontade de aprender
(LETHABY, 2014).

Muitos professores fazem isso até sem pensar a respeito, mas
existem claramente estratégias que podemos usar para ajudar
a tornar o aprendizado ‘significativo.

Py Exemplo simples: vamos ler um texto
-~ sobre Nelson Mandela e, antes de ler
O texto, mostramos uma foto de
Mandela e perguntamos aos alunos o
que eles sabem sobre ele. Também
perguntamos o que gostariom de
saber sobre ele. Isso é pré-leitura
bdsica, ndo &, mas também & a base
da ‘aprendizagem significativa’,
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Mostramos a imagem para ajudar g
ativar o que os alunos j& sabem sobre
o topico (para que possam anexar o
novo conhecimento ao esquema de
conhecimento j& existente). Pedimos
aos alunos que digam o que ja sabem
para tornar isso explicito e pedimos
que pensem sobre o que ndo sabem
sobre ele para criar o desequilibrio
cognitivo e, portanto, dar aos alunos
um impulso para aprender (LETHABY
2014).

O QUE E APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA?
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COMO ENSINAR BASEANDO-SE NA
APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA?

Agora que vocé ja sabe o que é aprendizagem significativa e o
quanto ela é importante, destacaremos 06 estratégias que sdo
essenciais para colocd-la em pratica no dia a dia pedagdgico
do professor, sdo elas:

01 conectando o conteado ()4 Descobrindo o problema;
com o significado;

02 Desencorajando a 05 Avaliando frequentemente
memorizagdo rotineira; e de baixo risco;

, 0 N&o penalizando erros

Incentivan totest
03 ce ando o qutoteste severamente.

Conectando o contetido com o significado Q

Algumas das melhores maneiras de tornar o aprendizado
‘significativo” incluem conectar o contedo com o significado,
encorgjar o autoteste em vez da memorizacdo mecdnica
(CUTLER, 2015).

As técnicas que estimulam o aluno a trazer muito conhecimento
prévio e experiéncia pessoal ajudoam a tornar o aprendizado
mais significativo.
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Os professores precisaom conseguir se conectar aos alunos
para que possa expor o conteddo de forma que o mMesmo
possa trazer impacto pessoal em cada aluno.

Desencorajando a memorizagéo rotineira g

N&o incentive a memorizagdo de contetdos através de leituras
e releituras. A familiaridade e a fluéncia com um texto
costumam ser indicadores ineficazes e enganosos do
verdadeiro aprendizado. Eles estdo recebendo estimulos que os
fazem acreditar que sabem mais do que realmente sabem
(MCDANIEL, 2015).

Isso explica o porqué alguns alunos, ndo
importa o qudo duro e repetidamente
estudem, ainda tém um desempenho ruim
nas avaliagoes.

Incentive a realizagdo do autoteste g

McDaniel incentiva certas técnicas para promover o
aprendizado e a memoria. Por exemplo, os professores devem
lembrar os alunos de se testarem regularmente, isso tem efeitos
diretos na melhoria da recuperacdo subsequente e também
ajuda os alunos a calibrar melhor o que sabem e o que ndo
sabem.

Peca aos alunos que expliqguem em voz alta para si mesmos (e
ds vezes para Os Outros) Como e por que certos temas e
termos se conectam.

Também fornega guias de estudo detalhados para testes e
questiondrios, com tempo suficiente para os alunos avaliarem
seu aprendizado e buscarem ajuda extra. Solicite também aos
alunos que avaliem seu aprendizado apds cada licdo principal
(CUTLER, 2015).
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Deixe o aluno descobrir o problema g

Para melhorar o aprendizado e a memoaoria, McDaniel também
sugere meramente apontar onde o0s alunos encontram
dificuldades, sem fornecer feedback detalhado.

? Se vocé estd dizendo aos alunos exatamente o
* que hd de errado todas as vezes, eles nunca
2 S sabem como descobrir por conta propria.

As vezes, os alunos veem muito feedback (e muita tinta
vermelha) do professor como uma afronta.

Dé avaliagdes frequentes e de baixo risco g

Muitos professores, principalmente os novatos, ndo reconhecem
que as avaliagdes deveriom ser usadas para medir 0 progresso
do aprendizado - ndo simplesmente para testar quantos dados
um aluno pode inserir em seu cérebro. Além disso, fazem
poucas avaliacdes, mas, sendo cada uma de muito peso. Nesse
modelo, os alunos se preocupam mais em ver a nota final e
ndo em revisar seus erros (CUTLER, 2015).

McDaniel diz que as avaliagdes
frequentes de baixo risco sinalizam
para os alunos preocupados com as
notas que, como ele diz, 'ndo estamos
testando, estamos ajudando vocé a
aprender”.

Essa estratégia reforgca o aprendizado
e melhora a memoria de longo prazo,
ndo importa o qudo familiar ou
redundante o0s alunos considerem
determinado material do questiondrio.
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N&o penalize os erros severamente g

Fornegca aos alunos oportunidades de repeticdes completas ou
parciais, independentemente da nota que recebem em umad
avaliogdo. N&o se preocupe sobre o quando um aluno vai
dominar um conceito - apenas se ele é de fato dominado
(CUTLER, 2015).

McDaniel refor¢a essa filosofia, dizendo:

é ~ ? Acho que a cultura da sala de aula e do ensino

tem que mudar para que os erros sejam vistos

o como uma oportunidade de melhorar e se
corrigir.

Isso certamente cria mais trabalho para o professor, mas vale a
pena esse esforco se mais um aluno se sentir seguro para
cometer erros e se recuperar do fracasso.
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A INTELIGENCIA EMOCIONAL E O ENSINO

Sarvepalli Radhakrishnan, ex-presidente da india, disse uma vez:
‘Os professores sdo a espinha dorsal do nosso sistema
educacional. Os verdadeiros professores sdo agueles que nos
ajudam a pensar por Nés Mesmos’.

A inteligéncia emocional & uma construcdo popular associada
a negodcios, educagdo, salde e, mais recentemente, esportes.
Existem evidéncias claras para comprovar que a inteligéncia
emocional é benéfica para o desempenho.

Uma série de caracteristicas associadas ¢ atividade emocional
incluem autoconsciéncia, autorregulagdo, motivagdo, empatia e
gerenciamento de relacionamento (GILL, 2017).

Para tanto, é
necessdario varias ir
além para gue possam

L. ESTABELECA
essas  caracteristicas et el UMITES EBJEE%

i i SOBREOSSELS 4 : S
sejam tidas com — B .
sucesso. Aqui seréo

q APRENDA A LIDAR - S
apresentadas: COM A ANSIEDADE FALE SOBRE
e E DESTRESSE ' SEUS SENTIMENTOS
Autoconsciéncia:; > &  cPercercOes
AutorregU|Ong; PRESTE ATENCAO NO . ’ |
. - . SEU CORPO E ADS SELS
Motivacdo; Empatia; e COMPORTAMENTOS " * " s

Gestdo de RESILIENCIA “Eﬁ'?fﬁ:“

relacionamento.

Fonte: Google Imagens
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AUTOCONSCIENCIA

O conceito de autoconsciéncia alude
a estar ciente da situagdo ao seu
redor e pensar além. Pensar além
tombém pode ser denominado
‘pensar fora da caixa’. Os professores
que desejam melhorar seus niveis de
desempenho devem ser
autoconscientes.

A autoconsciéncia alude a emogdo
de si mesmo. Os professores devem
estar com o controle de suas
emogles e demonstrar  muita
consciéncia de seus alunos. Isso pode
ser desenvolvido por meio da
autoanalise do desempenho,
identificando os pontos fortes e as
limitagbes. H& uma série de
possibilidaodes para os professores
desenvolverem ainda  mais  sud
autoconsciéncia. Por exemplo, durante
a preparagdo de feedback, os
professores devem estar cientes das
emocdes que estdo transmitindo a
seus alunos.

Os professores devem ser
autoconscientes durante as aulas
sobre seus niveis proprios de
desempenho e o impacto que isso
estd tendo no corpo discente, por
exemplo:

e |dentifique as prdticas que
permitem que vocé se torne

autoconsciente de suas
emogoes (positivas e
negativas)  conforme  vocé

experimenta durante o ensino e
a aprendizagem;

e Desenvolva rotinas que
aumentem sua
autoconsciéncia cao lidar com

0s alunos.

A INTELIGENCIA EMOCIONAL E O ENSINO

AUTORREGULACAO

A capacidade de autorregulagdo é
Ut para professores de sucesso. E
uma capacidade de manter o
controle durante as situagoes dificeis.

A autorregular@o eficaz promove o
equilibrio entre o corpo e a mente.
Uma estratégia Gtil para ajudar a
desenvolver uma  autorregulagdo
eficaz & por meio da prdtica da
reflexdo.

Existem muitas ocasides que fazem
com que os professores regulem suas
emogdes. Os exemplos incluem
corregdo de trabalho, preparar-se
para as aulaos e o ensino e
aprendizagem propriamente ditos.

MOTIVACAO

Esta é considerada uma das
principais caracteristicas do bom
ensino. A motivagdo é um desejo de
atingir os objetivos que se propdem.
Manter a motivagdo como professor e
de seus alunos é fundamental.

Portanto, apresente planos de agdo.
Essas agdes devem ser definidas
como metas especificas de curto
prazo oo longo do ano letivo.
Identifique metas no inicio do ano
académico e gere essas metas em
resultados especificos de curto prazo.

Desenvolva estratégias que oferegcam
oportunidades para que os alunos
modifiquem seus objetivos.

Crie oportunidades que aumentem os
niveis de motivacdo quando a
autoconfianga é baixa.



EMPATIA
Os professores com alto nivel de
inteligéncia emocional vao
compreender seus alunos e a si
Mmesmos.

Construir empatia & crucial, pois é
importante para a compreensdo da
necessidade dos alunos e fazer com
que cada um se sinta parte da
estrutura.

A coesto da equipe € mais eficaz
quando todos os alunos concordam
com 0s objetivos desenvolvidos pelo
professor:

e |dentifique cada aluno e
entenda o que os torna do jeito
que sdo por meio da avaliacdo
e identificagdo das
necessidades individuais;

e Aprimore  estratégias  que
aumentem a empatia. Por
exemplo, apresente cendrios
aos alunos para que eles
possam resolver os problemas
em grupos.

GESTAO DE RELACIONAMENTO

A gestdo do relacionamento & crucial
para um professor. Apresente a
gestdo de relacionamento com O uso
de varios exercicios de vinculo de

grupo.
Um professor pode apoiar sua equipe
e promover uma dindmica de grupo

eficaz por meio de gerenciamento de
relacionamento:

e |dentifique oportunidades para
aumentar a harmonia entre o0s
alunos durante o ano letivo;

e Desenvolva hipbdteses  que

A INTELIGENCIA EMOCIONAL E O ENSINO

ajudem a melhorar a dindmica

do grupo;
e Apresente  atividades  que
promovam e direcionem 0s

alunos;

e Aprimore o gerenciamento de
relacionamento durante cada
aula e dé atribuicdo e
responsabilidades a diferentes
alunos.

Em conjunto, a inteligéncia
emocional & um conceito Util.
Os beneficios da inteligéncia
emocional sdo evidenciados
em outros dominios e
oportunidades  excepcionais
para os professores utilizarem
em sua pratica.

Cada caracteristica da
inteligéncia  emocional &
flexivel e, portanto, pode ser
usada alternadamente (GILL,
2017).

Os professores podem criar
uma sala de aula de
aprendizagem eficaz por sua
pura vontade e motivacdo
para tornar seus alunos Mais

conscientes em varios
assuntos e habilidades.

Professores altamente
inteligentes em termos

emocionais tendem a motivar
melhor seus alunos e a



compreender o bem-estar
comportamental e psicolégico
de seus alunos. Eles também
podem ser mais sensiveis aos
comportamentos  disruptivos
de seus alunos, desempenho

académico e gerenciamento
de relacionamento. Eles
podem lidar com  varios
problemas que os alunos
estejam enfrentando de uma
maneira melhor (DHAM, 2019).

A autorregulacdo & um aspecto importante da Inteligéncia
Emocional. Assim, um professor mais autoconsciente pode
gerenciar seus filhos com mais sucesso. Hoje, os alunos
também tém muitos problemas em casa ou na escola. Assim,

também é importante que o aluno demonstre confionca no
professor também.

Um professor bom e emocionalmente inteligente ndo sé serd
autoconsciente, mas também demonstrard empatia para com
0s alunos, pais, colegas, etc. Hoje, 0 que os alunos precisam é
de alguém que entenda seus sentimentos e emocgdes, 0S
orientes e ndo julgue de forma alguma.

A empatia assim demonstrada pelo professor tem um impacto
positivo e duradouro na mente do aluno (Dham, 2019). O Dr.
Schonert-Reichl da University of British Columbia presente no
didlogo Mind-Life realizado no ano passado em Dharmshala
disse que educar o coragdo do aluno é realmente necessario
para o desenvolvimento geral do mesmo.

Assim, para criar esse tipo de ambiente nas escolas, o0s
professores precisam primeiro se concentrar em sud
inteligéncia emocional.
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EM EDUCACAO, O IMPORTANTE E
APRENDER

O  processo educacional foi  fundamental para o
desenvolvimento do ser humano no passado, como ainda tem
sido no mundo atual (VIANNA, 2006). A educacdo & um dos
requisitos importantes para que o ser humano tenha acesso
a0s bens e servicos que uma sociedade pode oferecer, € um
direito do individuo ter condigdes de desfrutar dos direitos
constituidos na sociedade (GADOTTI, 2005). A educacdo de
uma forma mais ampla, pode ser tudo aquilo que venha a ser
feito para o desenvolvimento do ser humano e de forma mais
especifica seria a preparo e o0 desenvolvimento das
competéncias e habilidades (VIANNA, 2006).

O conceito de educacdo sofreu a influéncia do nativismo que
entendia o desenvolvimento das potencialidades do interior do
homem cabendo ao educador exibi-las, e do empirismo que
mMostrava que o conhecimento do homem se adquiria por meio
da experiéncia (MARTINS, 2004).

No entendimento dos pedagogos da modernidade processo
de educagdo ndo se encontra apenas dentro das escolas,
tendo em vista que ela ndo a Unica com a incumbéncia desta
tarefa, pois a educagdo tem proporgdes bem maiores que

somente ensinar e instruir (VIANNA, 2006 ). .
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.
FOI na Grécia que se iniciou 0s primeiros passos sobre o
conceito de educacdo com os sofistas, ensinando aos jovens
gregos toda a arte da retdrica, do convencimento como umad
ferramenta de poder, com o intuito de fazer valer seus
interesses em classe. Para os sofistas cada homem via o
mundo ao seu modo ndo havendo verdades absolutas. Eles
difundiam um processo educacional onde pudessem trazer
felicidade e triunfo ao individuo (VIANNA, 2006). Sendo assim, @
educagdo ndo era um direito do cidaddo grego, mais aquela
que os fazia melhores e felizes (MARTINS, 2004, p. 20)

Para o filosofo  grego
Socrates a entdo busca pelo
conhecimento sO era
alcancada através da razdo
e da educacdo tendo a
mMAaxima do seu pensamento,
o Conhece-te a ti mesmo,
tendo como significado:
torna-te consciente de tua
ignordncia.

Fonte: Google imagens.

A verdade para Socrates era uma busca que deveria conter
autonomia, devendo existir, sendo vdlida para todos (VIANNA,
2006). Platéo se preocupava em formar o homem para a
sociedade ideal sendo a educagdo a liberdade capaz de nos
afastar da ignoréncia (VIANNA, 2006). Para Aristoteles a
educacdo deveria levar o homem a plena realizagdo, mais isso
sO seria possivel se o homem desenvolvesse suas faculdades
fisicas, morais e intelectuais (VIANNA, 2006). Na Roma, a
educagdo se pautava mais por questdes prdticas, ndo tendo
uma produgdo filosdfica concebivel. A educacdo aqui tinha
uma visdo de desenvolver no ser humano a racionalidade para
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fazé-lo pensar de forma correta e se expressar de maneira
eloquente (VIANNA, 2006).

Na idade moderna, o filésofo John Locke julgava que a
educacgdo era parte do direito a vida, por que desta forma
poderiam ser desenvolvidos seres humanos conscientes e livres.
Ainda para a mesma época Jean Jacgues Roussedu elaborou
0s principios da educagdo que permanece até os dias atuais e
declarava que a finalidoade da educagdo era de ensinar as
criangas a viverem e aprenderem a exercerem a liberdade
(VIANNA, 2006).

Para Immanuel Kant a educagdo deveria cultivar a moral para
que o ser humano tomasse consciéncia de que ele estivesse
presente em todas as agdes de sua vida, de seu
desenvolvimento, de todo o ser, e por efeito tendo as raizes do
direito que né&o existe sem a moral (MUNIZ, 2002).

N&o se pode esquecer também das contribuicbes de Jean
Ploget gque mostrou que educagdo deveria possibilitar as
criancas um desenvolvimento que fosse de maneira mais
ampla e dindmica desde do periodo sensorio-motor até o
operatério abstrato (VIANNA, 2006 ).

Outra concepgdo que também ndo pode ficar de fora é a de
Paulo Freire gque mostra que educar é construir, € libertar o ser
humano do determinismo. Paulo Freire entende o homem como
um ser autdénomo (VIANNA, 2006).

Sendo esta autonomia a definicdo de ser mais, estando
associada a capacidade de transformagdo do mundo

(ZACHARIAS, 2007).
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Consolidando a educagdo, em uma visdo humanista e holistica,
como um importante via para fomentar o desenvolvimento
global e o progresso, deve-se propiciar a todos uma educagdo
acessivel ao longo de toda vida e também de qualidade por
meio de recursos de aprendizagens flexiveis, sendo eles formais
ou né&o formais (PATRICIO, 2019).

De forma simples pode-se relacionar a educacdo formal as
aprendizagens de um espagco organizado e estruturado,
conferindo a uma qualificagdo e tendo relagdo aos sistemas de
ensino regulares, de formacgdo profissional e do ensino superior
(PATRICIO, 2019). Portanto ela tem objetivos claros e bem
especificos dependendo de diretrizes de educagdo centradas
no curriculo, contendo uma organizagdo hierarquizada e
burocratizadas com 6rgdos fiscalizadores do ministério da
educacéo (GADOTTI, 2005). Corroborando com essd
informacg&o Gohn (2006) defini educagédo formal como aquela
que ¢é desenvolvida nas escolas, com o0s conteddos
previomente demarcados.

A educagdo ndo formal
serd realizada por meio de
aprendizagens fora do
sistema geral de ensino
(PATRICIO, 2019). £ uma

educacdo menos
hierarquizada e menos
burocratica, ndo

precisando  seguir um
sistema em sequéncia de
progressdo (GADOTT],
2005). Fonte: Google imagens.

Para Gohn (2006) ela é aprendida no ‘mundo da vidad’, através
dos processos de experiéncias, em espacos e agdes coletivas
didria.
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Gohn (2012) considera haver na educacdo formal e ndo formal
uma complementaridade, mostrando a importdncia desta
cCoOmo uma via para promover modelos alternativos de
aprendizagem, colaborando para uma melhor integracdo entre
educagdo e direitos humanos. Portanto é necessario
compreender e também reconhecer as diversas formas de
educacdo, a partir de abordagens abertas, flexiveis, articuladas
e dindmicas para contribuir na melhoria e implantagcdo da
educagdo na vida permitindo o desenvolvimento global
(PATRICIO, 2019).

Quanto ao processo de aprendizagem, pode ser definido de
maneira bdsica como o0s seres humanos obtém novos
conhecimentos, desenvolvem competéncios e mudam o
comportamento (ZEFERINO e PASSERI, 2007).

Para Diaz-Rodriguez a aprendizagem

pode ser considerada como um ﬂ
processo por meio do qual o ser L
humano adquire informacaes, L ~
conhecimentos, habilidades, atitudes, f =
valores, para de modo progressivo Q )
construir suas representagdes do - ///
interno, ou seja, do que pertence a ele, ~/

e do externo, do que estd “fora” dele, ~ ;"
numa continua inter-relacdo -
biopsicossocial com o meio e \ =

sobretudo na inféncia, por meio da
ajuda proporcionada pelos outros.

A aprendizagem pode ser feita por varios meios, dentre elas as
técnicas de ensino, sendo o professor aquele que exerce
habilidade de mediador nessas construcées na aprendizagem
intervindo para promover mudangas (ZEFERINO e PASSER,
2007).
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A aprendizagem necessita de assimilacdo, interpretacdo do
tema e raciocinio para aplicagcdo dos conhecimentos na
pratica do ser humano (ZEFERINO; PASSERI, 2007).

Aprender & um processo de assimilacdo de qual quer que seja
a forma de conhecimento, desde do mais simples até o
processo mais complexo. Para que a aprendizagem possa
ocorrer se faz necessario um processo de assimilagdo de forma
que o estudante, com a devida orientacdo do professor, passe
a refletir, compreender e aplicar os novos conhecimentos
( FREITAS, 2016).

No entoanto a aprendizagem ‘
demanda tempo, disposicdo, tanto

por parte do professor, quanto por
parte do estudante, acima de ‘
tudo, aprender & trozer a
consciéncia ¢ tona, & compartilhar
de uma rede de consciéncias,
levando para si um pouco do ‘

mundo e uma porgcdo de cada

ser humano que o habitg, é

ofertar uma parte de si e se apropriar de uma parte da
realidade para si, de forma que dialogue com uma consciéncia
maior (NASCIMENTO: MARCIANO, 2012).
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MOTIVAGAO E O SEGREDO DO ENSINO

Quantas vezes o professor prepara uma aula que ele achou
que prenderia a atencdo de seus alunos, que os levaria adiante,
que os faria buscar as informacdes que eram necessdarias,
porém, ao executd-la, ndo conseguiu o envolvimento dos
discentes que esperava. Isso j& aconteceu com vocé professor?
Pois &, isso € bem comum em sala de aula... Mas porgue serd
que isso ocorre com tanta frequéncia?

Estudos apontam que ¢ medida que as criancas sobem de
série, cai o interesse e facilmente se instalom ddvidas quanto &
capacidade de aprender certas matérias. Quanto mais
avangada as  séries, 0s problemas tendem a ser mais
complexos e profundos, por terem raizes naqueles que se
originaram nas séries iniciais e por sofrerem influéncia das
novas exigéncias dos diferentes tipos de disciplinas, aliadas as
caracteristicas evolutivas do aluno.

— quticipeo —

Professor, vocé j& refletiu sobre essa problemdtica? —\
Sobre qual seria a origem deste problema? Aproveita e S
deixa sua opinido assinalando 2 questdées na nossa —
pesquisa pelo Google Forms. Gostariomos muito de L
saber qual sua andlise critica a respeito desta temdatica.
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https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLSeY8loJpUvz2U5rBYUZJ420_JjwKvvN4uqiekHCjr28bX1qyw/viewform?usp=sf_link

Serd que existe uma influencia na relagdo

professor-aluno na aprendizagem?

O contexto de ensino-aprendizagem é influenciado por muitos
fatores, um dos pontos que podem ser destacados sdo 0s
fatores afetivos vigentes na relagdo professor-aluno, os
diferentes comportamentos e relagées entre docente/discente
pode afetar no nivel de envolvimento dos alunos e
consequentemente no processo de ensino-aprendizagem.
Especialmente o comportamento e a didatica do professor
pode prender ou desprender a atencdo do aluno.

Muitas vezes o aluno se espelha no professor

0 Professor arrogante, 5

i Professor que é suolrelogoo como g

o acessivel ao aluno .8 Utnote C]EUOtse_ 3

5 e aceita a troca de 'ngé'z uego%irr% Od ge =

o ideias.

= por parte do aluno 2
pelo professor. o

O aluno estabelece relagcbes comparativas ao professor, como
por exemplo, compara os professores com animais; cria
apelidos; costuma transformar tudo em brincadeira e chacota.

A desmotivacdo, muitas vezes, ocorre ndo

somente com o aluno, mas também com o0s
professores.
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O S professores que confiam em um estilo relativamente
controlador estabelecem para seus alunos formas especificas
de comportamentos, sentimentos ou de pensamentos,
oferecendo incentivos extrinsecos e experiéncias negativas em
sala de aula. Em consequéncia disso

nem sempre os alunos percelbem o valor dos trabalhos
escolares, pois 0 comportamento passivo do aluno faz
com gue muitas vezes ndo compreenda a relacdo que

existe entre a aprendizagem de contetdo e o valor para
sua vida

A pirdmide de aprendizagem de Williom Glasser retrata
que o comportamento passivo do aluno, ou seja, apenas
escutando a aula expositiva do professor, a
porcentagem de aprendizagem é de 20%.

Geralmente, essa APRENDIZAGEM

_ 3 PASSIVA 0% ﬁ
metodologia ndo tem o \,
envolvimento dos 20%

alunos em trabalhos,

por esta razdo oOs

discentes ficam -
desmotivados.

DZALEN FRSAR. DEBATER. REPRODUTIR
o i

TR NUMERAR E DEFINIR
\ /» AT
95 ENSINAR AOS OUTROS

Fonte: Google imagens.
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Pode-se notar nos alunos alguns comportamentos que
expressam desmotivacdo durante a aula:

* Se perdem na distragdo;

* Auséncia de realizacdo de tarefas;

® Esquecimento de material;

® Brincadeira incessante com o material;

* Dispersdo;

* E ndo permanecem em seu lugar procurando conversar
com 0s outros alunos.

z

E comum escutar nas conversas de alunos alguns problemas
que ocorrem nas salas e que afetam o seu interesse no
aprendizado. Muitos relatam que, por ndo entenderem, ou por
ndo acharem interessante aquilo que estd sendo lecionado,
acabam por ndo se sentirem estimulodos a aprender tal
assunto. Outras vezes, o conteddo €& até atrativo para os
estudantes, mas por ser apresentado de forma apdtica ou por
usual demais, torna a sua captacdo lenta, cansativa, ou
simplesmente impossivel de se concretizar. Por isso, entende-se
que, dentre os varios fatores, pode-se destacar que

o planejamento e o desenvolvimento das aulas pontuados

pelos professores, podem causar a desmotivagdo do
aluno.

Além disso, muitos professores sofrem com a desmotivagdo
para planejar e ministrar suas aulas durante todo o semestre,
especialmente na reta final que é a fase de aprovagdo ou
reprovacdo dos alunos. Um dos grandes motivos de
desmotivagdo para o professor, esta intimamente ligada ao
nivel de interesse apresentado por seus alunos, bem como o
CANsSAGOo por uma carga horaria extenuante de aulas.
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O descaso pelo ato de lecionar,
consequentemente & o descaso
pelo ato de aprender. Isso tornou-
se um problema cada vez mais
notdvel nas salas de aula.

Portanto, deixa de ser apenas uma
preocupac¢cdo com O que se ensing,
e passa a ser vista como uma
importante preocupacdo de como
se ensina.

Aqueles professores que confiom em um estilo de aulas com
metodologias ativas, em que aplica alternativas didaticas ao
longo do processo de ensino-aprendizagem tem mais sucesso
quando comparado ao modelo tradicionalista. isto porque
esses professores desenvolvem estratégias ativas, como,
trabalhos diferenciados, apresentacdo de videos, recortes,
colagens, pesquisas, participagdo oral, monitoramento e
trabalho em grupo, isso proporciona maior — motivagdo e

engajamento dos alunos.

N
Entenda o que é motivacdo AU

A motivacdo consiste em uma conduta, a qual garante uma
atividade progressiva, onde centraliza-a para um dado sentido.
Sendo assim, para despertar o interesse do aluno em um
determinado conteudo da aula é preciso expandir com muita
clareza a importdncia do assunto, bem como dar importdncia
desse assunto para sua vida/carreira profissional. A motivagdo
do aluno estd relacionada com trabalho mental situado no
contexto especifico das salas de aulao.
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Surge dai a conclusdo de que seu estudo Nndo pode restringir-se
a aplicagdo direta dos principios gerais da motivagdo humana,
mas deve contemplar e integrar os componentes proprios de
seu contexto.

A teoria das necessidades de Maslow sugere a ideia de que as
necessidades dos seres humanos obedecem a uma hierarquia,
OuU seja, uma escala de valores a serem transpostos. Isto
significa que no momento em que o individuo realiza uma
necessidade, surge outra em seu lugar, exigindo sempre que as
pessoas busquem meios para satisfazé-la.

Assim, o modelo compde necessidades fisioldgicas e
psicologicas que subsidiom as necessidades de realizagdo
pessoal, dispostas em cinco categorias distintas como se
apresenta na figura apresentada abaixo.

Moralidade, Necessidade de
_ . criatividade rea[izagéo
Realizagao
Autoestima, .
confianga, ~ Necessidade
Estima conquista... psicoldgica

Amizade, familia,
intimidade sexual

Relacionamento

Segurancga do corpo, do emprego,
de recursos, da moralidade, da

Seguranga familia, da salde... Necessidade

basica

Respiragao, comida, agua, sexo, sono,

homeostase...

Fisiologia

Fonte: Meireles, 2015.
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De acordo com o exposto, nota-se que a teoria em questdo
contempla rigidamente um modelo hierdrquico em que, sO se
evoluiu de um nivel para outro, apds as necessidades daquele
estagio estar completamente saciadas. Logo, o modelo tedrico
de Maslow supde que tais necessidades sdo agentes
propulsores para d motivacdo. Muitos dizem que o segredo
motivacional do aprendizado escolar estd em conseguir conciliar
a motivagdo intrinseca e extrinseca dos alunos.

A motivagdo intrinseca refere- A motivagdo extrinseca refere-se
se a escolha e realizag@o de a trabalhar em resposta a algo
determinada atividade por sua externo, para a obtengdo de
propria causa, por esta ser [N SEIOR materiais o

sociais, de reconhecimento,

interessante, atraente ou, de

objetivando atender aos
alguma forma, geradora de comandos ou pressées de outras
satisfagdo (BUROCHOVITCH; pessoas ou para demonstrar
BZUNECK, 2004, p. 37). competéncias ou habilidades
(BUROCHOV|TCH; BZUNECK, 2004,
p. 45-46).

Mas afinal, por que o professor deve

motivar seus alunos?

Motivar os  alunos  significa encorajar seus recursos
anteriores, seu senso de competéncia, de autoestima, de
autonomia e de autorrealizagdo. Para isso, € importante
compreender os aspectos da motivagcdo em cada periodo da
vida, pois facilita ao adulto o entendimento sobre que tipo de
ajuda poderd oferecer ao aluno, desde que haja um
compromisso nesta relagdo.

O aluno se sente motivado a executar muitas tarefas em virtude
do reconhecimento e impressdes daqueles com gquem convive,
na tentativa de demonstrar a sua evolugcdo e as conquistas que
realiza.
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Os bons motivos serdo sempre o chave para o
desenvolvimento natural do discente, além de gerar
harmonia entre os elementos internos e externos, parte de
nossa propria natureza humana.

Para isso, os professores devem oferecer

oportunidade de escolhas e de Erofessor,
feedback significativos, reconhecer e saiba que SEJO
apoiar o0s interesses dos  alunos, presenca e
fortalecer sua autorregulacdo autdnoma fundamental
e buscam alternativas para leva-los a [
valorizar a educagdéo, em suma, tornam processo!

O ambiente de sala de aula
principalmente informativo.

Pode-se notar nos alunos alguns comportamentos que
expressam motivacdo durante a aula:

e O aluno busca se envolver ativamente nas tarefas
pertinentes ao processo de aprendizagem;

e Tal envolvimento consiste na aplicagdo de esforgco no
processo de aprender e com a persisténcia exigida para
cada tarefa;

e O aluno busca estudar além do que é passado em sala de
aula.

Essa motivagéio TAMBEM deve ser ESTIMULADA pelos

FAMILIARES.

A motivagdo familiar pode ser importante especialmente se
o aluno ndo reconhece suas habilidades, ndo tem
autoestima e autoconfionca o estimulo externo se torna
essencial.
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Moraes et al. (2007, p. 9) aponta que:

Pais, educadores e especialistas que lidam
com as criangas podem levar em conta d
construcdo motivacional na inféncia,
antevendo as suas decorréncias futuras, tais
como a autopercepgdo e o hdbito de
desenvolver a motivacdo intrinseca, reduzindo
a necessidade de buscar motivagdo extrinseca
para a realizagdo de alguma tarefa. Este tipo
de desenvolvimento requer acompanhamento,
contato e participagdo. Os afetos devem estar
presentes, uma vez que sdo fonte fundamental
de motivagdo, além das informacdes que se
fazem presentes em cada situagdo. Boa dose
de paciéncia e vontade complementam o
arsenal de instrumentos necessdrios ao adulto
para que colabore quanto ao desenvolvimento
motivacional da crianga.

Z

Entdo, a motivacéo é determinante

para a aprendizagem?

A motivagdo pode ajudar e tem sua importdncia para a
educagdo e aprendizagem do aluno. Mas nem sempre serd
um fator que torna um mundo melhor ou alunos melhores.

+~— Fique atento :\h .

Niveis elevados de motivacdo podem acarretar fadiga, por
cobrangas excessivas. Além disso, a motivagdo pode servir para
alguns alunos mas para outros ndo.

Se um aluno tem 0

conhecimento prévio sobre um INCLUSIVE, isto pode PROVOCAR o
assunto e se estiver motivado efeito ~ mateus que & a
ele vai ser muito beneficiado. desigualdade entre alunos, ou seja,

a utilizagdo de intervengodes
Mas aqueles alunos que tem educativas que podem estabelecer
baixo desempenho, se forem diferengas entre os bons e maus
motivados podem sofrer por alunos.

frustragdo das baixas notas.

g (m
I T
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Pesquisas relatam sobre o que faz o
aluno ter boas notas &€ uma base solida
do conhecimento, pois o aluno gosta de
estudar o que ele jG conhece. Por isso &
importante dar ferramentas suficientes
para que o0s alunos possam esta
motivados e conseguir de fato aprender.
Tende ser ferramentas adequadas para
gue o aluno se senta capaz de aprender.

Portanto, & necessario encorajar os alunos, mas também fazer
O acompanhamento da aprendizagem. Esses dois elementos
sdo fundamentais para que o0s alunos possam progredir em
termos dos conhecimentos e das capacidades que estdo a
desenvolver.

Com isso, pode-se dizer gque uma coisa ajuda a outra e com
isso terd sucesso. NGO pode-se motivar 0os alunos sem
conhecimentos bases, pois motivacdo vazia pode ser prejudicial
causando frustragdo.

+ Saiba @ s

@ Profa. Ludmila Nunes

A motivagdo determina a

aprendizagem. ¢ @
c

I3 %

I']/ ‘e’
Cone po
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https://youtu.be/ZqBnhPVlKHs
https://youtu.be/ZqBnhPVlKHs

PREPARE BEM AS SUAS AULAS

Muitos professores em formagdo apresentam dificuldades e
algumas duvidas ao planejar e organizar suas aulas, selecionar
contedos e metodologias e formas de avaliar os alunos
perante a diversidade de estratégias.

Durante muito tempo as agdes dos professores eram
organizadas a partir dos planos de ensino que ‘tinham como
centro do pensar docente o ato de ensinar; portanto, a acdo
docente era o foco do plano” (ANASTASIOU; ALVES, 2009, p. 64).

Até hoje, esse modelo de lecionar as aulas acaba sendo
facilitado pelas aulas expositivas, entretanto, deve ser levado
em consideracdo que outras metodologias de ensino devem
ser apresentadas afim de formar um sujeito critico perante @
sociedade.

Atualmente as propostas
ressaltom a importdncia  da
construgdo de um processo de
parceria em sala de aula com o
aluno deslocando o foco da agdo
docente e do ensino para a
aprendizagem, ou sejq, o
protagonista para a ser o aluno
conforme defendem as teorias
critco  construtivistas  (SPUDEIT,
2014).
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O pensar e organizar a aula se desenvolve a partir da
acdo do professor que envolve decidir acerca dos objetivos e
metas a serem alcancados pelos alunos, conteddo
programatico adequado, estratégias e recursos que vai adotar
para facilitar a aprendizagem, critérios de avaliagdo, dentre
outros (GIL, 2020).

Ainda que ndo exista um 'modelo a ser seguido’, algumas
orientagbes servem como norte para a construcdo do
planejamento; o plano de ensino ou programa da disciplina
deve conter os dados de identificagdo da disciplina, ementa,
objetivos, conteddo programdtico, metodologia, avaliagcdo e
bibliografia bdsica e complementar da disciplina (SPUDEIT,
2014).

Chetalhamaento $os

Identificacio do .
¥ conteudors

componente curricular K\.\ ’jﬂ [assuntos, tdesicos]
Metodologia
Dﬂ.ir_“ J'EI Fllll'lﬂ dl:'
da er'rjnl:.: o>— Ensino — [procedimentos
& gsiratégias)
Definicdo de objetivos Procedimentos
@ Competdndias dé valiacdo

Fonte: Morais et al.,, 2020
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A AULA EXPOSITIVA TEM O SEU ESPACOE
SEU VALOR

A aula expositiva € a mais tradicional das técnicas de ensino
(LOPES, 1995). Com ela é possivel ensinar condensando o
conhecimento acabado e expondo-o, oralmente ou por meio
de escrito, de forma légica e clara (MARCHETI, 2001). O
professor se torna uma figura importante, por deter e passar o
conhecimento aos estudantes, o que tornam em maioria dos
Casos alunos passivos neste processo.

Ainda, hé vantagens na exposicéo (BALCELLS, et al., 1985):

* O tempo do professor é poupado;

* O preparo da aula é facil e propicia a transmissdo de muitas
informacgdes em pouco tempo.

e Elo torna mais acessivel as disciplinas de dificil assimilagdo
por leitura;

e Oferece uma primeira explicacdo sintética a respeito de um
Novo conhecimento;

* Favorece a apresentacdo equilibrada e imparcial de um
conteudo;

e E indicada nos casos de muita ou pouca referéncia sobre o
assunto;

* Possibilita ao professor que tem profundo conhecimento do
assunto abordado estimular seus estudantes.
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Apesar de muito utilizada por ser objetiva e poupar

tempo, tem as desvantagens (GODOY, 1988):

e A pouca participacdo do estudante em funcdo
comunicacdo unilateral, tipica desta técnica de ensino;
* Tratomento da turma como um bloco uniforme
estudantes com estilos de aprendizagem iguais;

e Impede a avaliacdo do aprendizado por meio
acompanhamento  individual e ndo  favorece

da

de

de
0

desenvolvimento das habilidades intelectuais complexas

que levem o estudante a refletir sobre o que aprendeu.

Para Gil (2015) ela estimula a passividade dos estudantes e seu

sucesso depende do expositor.
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O USO DAS TECNOLOGIAS EDUCACIONAIS

A sociedade atual tem se modernizado por meio de tecnologias
que permitem acesso a bases de dados globais disponiveis na
internet e propiciaom experiéncias autbnomas de aprendizagem;
as novas tecnologios ajudam de forma efetiva o aluno,
estimulando-os a buscar e socializar com esses recursos de
forma a melhorar seu desempenho escolar.

Essas ferramentas tecnoldgicas facilitam o acesso aos novos
conhecimentos e servem de base para novas adaptacdes aos
sistemas variados de transmissdo de conhecimento de maneira
a melhorar, transferir e transformar os fatores complicados em
algo mais acessivel e sedimentado, transformando a teoria em
pratica (SOUSA; SOUZA, 2013).

O uso do computador da internet e similares, tem modificado o
estilo de vida de vdarias pessoas por ser uma ferramenta
agregada a vida cotidiana das pessoas. Muitas das decisbes
do individuo ficam G mercé desses utilitdrios que se ndo
existissem em suas vidas tornariom um caos e tudo serid
impossibilitado pela falta desses equipamentos (SOUSA:
SOUZA, 2013), portanto, o professor tem que ter a consciéncia
das modificagdes sociais, pois € através dessas mudancas que
a tecnologia ganha espago e o seu plano de ensino precisa ser
impulsionado pela realidade tecnolégica (MACHADO; LIMA,
2017).
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O manuseio da tecnologia desencadeia o desenvolvimento
de habilidades e competéncias, e com isso os alunos sdo
desafiados para novas formas de agir e de construir
conhecimento. Entretanto, a insercdo da tecnologia, parece ser
mMais intima aos alunos do que aos professores, Pois 0s alunos
interagem com as informagdes e tecnologia diariamente,
enquanto os professores, ainda conduzem suas aulas com suas
praticas usuais, como por exemplo as aulas expositivas.

Os alunos sdo nativos digitais, pois tém
uma  convivéncia intima  com @
tecnologia. Portanto, & necessdrio que o0s
professores se apropriem das tecnologias
para  enriquecer a sua  prdtica
pedagogica  (MERCADO, 1999). Néo
adianta ndo entender a tecnologia e
querer explord-la de qualquer forma com
o aluno. Isso traz a inseguranga. Além da
inseguranga muitos professores precisam
ver o uso da tecnologia uma aliada para
a promocdo do aprendizado, n@o como
uma ameaca na sua forma de ensinar.

A A

Por isso, deve-se observar a forma que os professores utilizam
OS recursos tecnolbgicos como ferramentas pedagdgicas
necessarias para obter maior atencdo, e consequentemente,
fazer com que todos possam assimilar melhor as informagodes,
processando seus conhecimentos, resultando assim, uma
aprendizagem satisfatéria (CHIOFI; OLIVEIRA, 2014). Portanto, a
formacdo do professor deve ser acrescentada seja na propria
formagdo, por meio de reforma curricular das universidades ou
por cursos extracurriculares afim de ajudar de forma objetiva,
direta e clara os professores que ndo a utilizam por falta de
conhecimento, seguranga e dominio dos instrumentos.
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NTLAL

METODOLOGIAS ATIVAS: O “ATIVO” COMO
CONCEITO CENTRAL

As discussbes sobre 0s métodos que direcionam nNoOsSsas
estratégias pedagdgicas ndo sdo novas. Contudo, com O
advento e popularizagcdo da internet, das novas formas de
circular a informacdo e das novas relagdes entre producdo e
tecnologia, o fazer pedagdgico tem sido convocado também a
modificagdes que acompanhem esse quadro. Assim podemos
interpretar o que tem tencionado as discussdes sobre didatica
e metodologia, sugerindo o que se tem convencionado chamar
de "metodologias ativas’.

As metodologias ativas se apresentam como um conjunto de
técnicas educacionais que se distanciom, de algum modo, dos
modelos tradicionais de ensino-aprendizagem. Desde as
reformas liberais europeias e dos avancos nAs pesquisas
educacionais americanas, do século XVIIl e XIX, que passam d
influenciar a pedagogia brasileira do inicio do século XX, vemos
mMovimentos que procuraram posicionar o aluno como o sujeito
ativo do conhecimento, mas & com essas novas metodologias
que um corpo de saberes tedrico-prdticos passa a ser
sistematizado e experienciado.

De fato, hd aqui mais do que uma transformag¢do nos Mmodos
de fazer: hd uma outra concepcdo de sociedade, de educacdo,
de sujeito e de como essas instdncias se relacionam na prdatica
pedagodgica (DIESEL; BALDEZ; MARTINS, 2017; LOVATO et al,, 2018).
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O que significa o "ativo”
nessas metodologias g

Deve-se admitir, inicialmente, que um vasto campo, ora
convergente, ora divergente, tem procurado dar conta dessa
qguestao, de modo que tais propostas dependem de jogos de
verdade e das relacdes de poder em torno dessas definicoes,
nao havendo uma verdade absoluta e mais “verdadeira” para
essas reflexdes.

Todavia, vale a pena apontar as contribuicdes da pedagogia
critica a esse debate.

Na tentativa de superar tanto uma concepcdo de mecanicista
da nocdo de “ativo” — provenientes de interpretagcdes nas quais
entendem o conceito de ativo associado a estratégias mais
praticas de ensino — e superar uma concepgdo Mmais simplista
de relacionar o ativo das metodologias, simplesmente, a um
‘sujeito ativo’, a pedagogia histérico critica, ancorada no
materialismo historico-dialético, nos oferece quatro elementos
possiveis para se colocar em discusséo (ALVES; TEO, 2020).

O primeiro elemento, considera esse ativo relacionado a nog¢ao
de atividade. Somos seres de atividade, tal atividade entendida
COMO acao e consciéncia da acao, 0 que permite processos de
criacao e aprendizagem proéprias do género humano.

O segundo elemento convoca a perceber que “ativa é a
cognicao humana”, que ao se relacionar com o objeto de
conhecimento (objetivacao) por meio da atividade, também se
modifica engquanto sujeito.
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7

C O ﬂfO r m e Alves e Teo (2020, p. 7):

esse movimento de apropriagcdo-objetivagdo-
subjetivagdo se realiza na medida em que, ao
agir sobre a realidade, se modificam, se
transformam reciprocamente, o objeto e o
Z sujeito da atividade.

O terceiro elemento busca entender as metodologias ativas
como sendo bem mais do que uma simples superacdo das
pedagogias tradicionais, na medida em que 0o se pautar na
nocdo de coletividoade — uma caracteristica forte de varias de
suas propostas —, induz esse coletivo de alunos e professores a
‘buscar solucdo a problematizacbes que se transformam em
objeto de investigacdo, andlise, sintese, Novas
problematizagées” (ALVES; TEO, 2020, p. 8).

Aqui percebe-se um movimento
dialético de uma consciéncia social
para uma consciéncia individual, na
medida em que internaliza-se esses
conhecimentos constroem-se
‘didlogos, nas argumentagdes, nas
teorizacoes’.

Por fim, como quarto elemento, pode-se dizer que esse
movimento de apreensdo, apropriacdo e subjetivacdo
demanda uma docéncia comprometida com um método claro
de ensino capaz de dar sentido e significado ao objeto de
conhecimento.

Percebe-se, a partir dessas quatro concepcdes, que as
metodologias ativas refletem bem mais processos que dizem
respeito a formagdo individual e coletiva do que,
necessariomente, uma simples ruptura com metodologias
tradicionais.
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Llembra-se que outras perspectivas, como a deweyana,
pautada na indissociabilidade entre aprendizagem e prdtica,
pratica e reconstrugdo da experiéncia, e contexto de vida; assim
como a perspectiva  freiriana de  tematizagdo e
problematizagcdo dos conteddos, o que coaduna diretamente
com algumas das metodologias ativas, sdo fundamentais para
pensar  pedagogias  mais  ativas  que  proporcionem
aprendizagens significativas (DIESEL; BALDEZ; MARTINS, 2017).
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NTLAL

METODOLOGIAS ATIVAS: ESTRATEGIAS
DE ENSINO

As metodologias ativas de aprendizagem, sdo apontadas como
alternativas pedagogicas capazes de proporcionar ao aluno,
autonomia, reflexdo, problematizagdo da realidade, trabalho em
equipe e inovagao (DIESEL; BALDEZ; MARTINS, 2017).

A proposta & que o aluno esteja no centro do processo de
aprendizagem, participando ativamente e sendo responsdveis
pela construcdo de conhecimento.

No entanto, para assumir, de fato, uma
postura mais ativa &€ necessdrio que o
estudante se descondicione da atitude de
mero receptor de conteddos e busque
efetivamente conhecimentos relevantes
aos problemas e aos objetivos da
aprendizagem, para tanto, 0os pProcessos
educativos, devem acompanhar essas
mudangas.

Frequentemente, o professor seleciona diferentes recursos para
transmiss@o de conteldos aos educandos, a utilizacdo desses
instrumentos Nndo é o bastante, de acordo com Moran (2015) é
necessario uma  experimentacdo e  aplicagdo  dos
conhecimentos e ndo somente o uso das tecnologias.

Considerando tal fato, L&zaro, Sato e Tezani (2018), apontam a
necessidade da implantagcdo de metodologias contrdrias as
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praticas conservadoras para direcionar a escola rumo d
transformagdo educacional, atendendo as exigéncias do novo
modelo de sociedade, e essas alternativas sdo pontuadas

como sendo METODOLOGIAS ATIVAS.

» Classificagcdo das estratégias de ensino adequadas ao

Ensino Superior

Aula .
Expositiva
Perguntas e
Respostas
Estudo
Dirigido
Fichas
Diddticas —!

Métodos e _
—— técnicas
individuais

Método de  __
Solugdo de

Problemas Métodos e

Método de | técnicas _J
Projetos coletivas

Trabalho em
Grupo
Jogos

Dramatizagdo
Semindrio

Debate —

Estratégias

de Ensino
Método da
Métodos e descoberta
técnicas
mistas Unidades
diddticas

Fonte: Adaptado de Silva et al.,(2018).

'O sucesso da aplicacdo de uma estratégia estd diretamente
relacionado ao processo de escolha da mesma, no qual,

antecipadamente, o professo

r

deve tentar responder as

seguintes questdes: ‘qual o objetivo da situacdo de ensino? O
que se quer que O outro aprenda? Que conteddo serd
trabalhado? Quais as caracteristicas dos alunos? Qual o
espacgo fisico disponivel? Qual o tempo disponivel para o
processo de ensino-aprendizagem?” (MALHEIROS, 2012, p. 105

apud SILVA et al., 2018).
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+ Saiba @

Apesar da contemporaneidade
das metodologias ativas como
pratica pedagdgica, suas
matrizes conceituais datam do
inicio do século XX.

socrdtica (século V a.C) ja

Jonh Dewey, por exemplo, nos anos
1930, j& enfocava a necessidade de

Mais longe ainda, a filosofia

buscava ativar os ouvintes através
de um método interrogativo.

No Brasil, as propostas de metodologias ativas foram implantadas nos
anos 1990, inicialmente pelas Faculdades de medicina e Escolas de salde
pUblica e depois em outras dreas, como administragdo, engenharia,
design e pedagogia (PISCHETOLA; MIRANDA, 2019).

estreitar a relagdo entre teoria e
pratica, pois defendia que o
aprendizado ocorre se inserido no
contexto didrio do aluno.

Aqui serdo descritas

algumas

estratégias de ensino-

aprendizagem (PISCHETOLA; MIRANDA, 2019; SILVA et al, 20]8).

PERGUNTAS E RESPOSTAS
Uma alternativa para enriquecer a
aula expositiva.

Procedimentos:

1-Apresentagdo do tema;

2-Estudo do tema em sala;

3- Fazer indagagdes e discussdo em
sala;

4-Ao final, o professor faz uma
apreciagdo sobre o tema discutido.

Caracteristica: O professor dirige
perguntas, estimula a participagdo da
turma, sem fazer julgamentos ou
atribuigdes de notas.

Atencdo: O uso rotineiro pode esgotar
a vontade de participar e inibir
cooperacdo dos estudantes na
atividade

METODOLOGIAS ATIVAS

ESTUDO DIRIGIDO

Se fundamenta no principio diddtico
de que o professor ndo ensina, Mas
sim, ajuda o aluno a aprender.

Procedimentos:

I-Escolha de um texto simples e
abrangente;

2-Elabore questdes que ndo exijam a
mera repeticdo do texto, sendo
capazes de estimular a capacidade
de andlise, sintese, interpretagcdo e
avaliogdo dos estudantes.

Caracteristicas:  Se  baseia  no
pressuposto de que a aprendizagem
efetiva exige a atividode mental do
aluno.

Atencdo: O professor deve elaborar
roteiros contendo tarefas que se
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referem & mobilizagdo e ativagdo de
operagdes mentais dos alunos.

APRENDIZAGEM BASEADA EM
PROBLEMAS (ABP)
Apresentacdo de situacoes

problemdaticas aos alunos.

Procedimentos:

1- O professor apresenta ao aluno
uma situagdo para que ele proponha
uma solugdo satisfatoéria, utilizando os
conhecimentos que ja dispde ou
buscando novas informagdes por
meio de uma pesquisa;

2-0Os alunos pesquisam sobre o tema,
apresentam uma  solugdo para o
problema e promovem reflexdes e
didlogos com seus colegas e com 0
professor.

Caracteristica: O aluno deixa de ser
passivo para assumir o papel de ativo
no processo de aprendizagem, co
mesmo  tempo  que  consegue
aprender a aprender, e desenvolve
vis@o critica e criatividade
julgamentos ou atribuigdes de notas.

METODO DE PROJETOS

F amplo e vital, pois nele ocorrem
atividades manuais, intelectuais e
sociais.

Procedimentos:

- Selegdo de um projeto pelo
professor ou elaboracdo apenas
pelos alunos;

2- Os alunos planejom os detalhes do
projeto;

3- Coletam informagoes e
selecionam o material para execugdo
das fases do projeto;

4-Execugdo das tarefas previstas;
5-Apresentagdo do projeto.

METODOLOGIAS ATIVAS

Caracteristica: O projeto &€ uma
atividade que se processa a partir de
um problema concreto e se efetiva na
busca de solugdes praticas.

TRABALHO EM GRUPO

Promove a aquisicdo de
conhecimentos de cardter social e
afetivo.

Procedimentos:

1- Planejamento (determinagdo dos
objetivos, das

alternativas e dos recursos para
alcancar os propodsitos e definicdo
dos papeis de cada aluno);

2- acdo do grupo (execuc;do da acdo
planejada por meio da coleta de
dados e material, da elaboracdo dos
dados e das conclusbes a ser
apresentadas em forma de relatério
ou semindrio):

3-avaliagao (verificar se os objetivos
foram alcangados e se o)
desempenho de cada integrante
correspondeu As expectativas do

grupo).

Caracteristica: Promove o}
desenvolvimento das estruturas

mentais, dos esquemas cognitivos e
da formagdo de hdbitos e atitudes de
convivio social.




ESTUDO IN LOCO

Consiste em levar o aluno ao meio no
qual um determinado evento ocorre.

Procedimentos:

1-  Definicdo  do
aprendizagem;

2- Estabelecimento de metas a serem
cumpridas no local de estudo;

3- Realizagdo do estudo;

4- Construgdo do trabalho final -
relatério ou discussdo;

5- Apresentagdo para a turma do
que foi construido; e, avaliagdo com
retorno por parte do professor.

objetivo  de

Caracteristica: Mobilizagdo do
raciocinio do aluno para encontrar
respostas; a utilizagdo do
desenvolvimento  cognitivo, motor,
afetivo e social; e, a motivagdo dos
alunos para aprender.

JOGOS

Atividades fisicas ou mentais, além de
ladicas, organizadas por um sistema
de regras.

Procedimentos:

O professor deve dispor de algumas
habilidades ao fazer o uso de jogos:

1- Solugdo de conflitos;

2- Controle de emocbes e
associagdo do conteudo das questoes
do jogo.

3- ser cuidadoso durante o processo
de organizagdo da atividade;
4-Atentar-se  ao  espago  fisico,
normas da instituicdo e faixa etdria
dos participantes.

Caracteristica: O jogo deve ser parte
de uma sequéncia l6gica de
aprendizagem definida
antecipadamente.

METODOLOGIAS ATIVAS

DRAMATIZACAO
Representacdo, pelos alunos, de um

fendbmeno ou fato, de modo
planejado ou espontdneo.
Procedimentos:

1-  Caracterizagdo da  situagdo

(definicéio dos objetivos da atividade
e escolha dos personagens e papeis
que serdo desempenhados);

2- Representacdo (opresentogdo de
fato, livre de censura, a exploracdo e
descoberta séo encorojodqs);

4- Discusséo (andlise da situagéo
dramatizada e do tema obordodo).

Caracteristica:
uma  situacdo real de
controlada.

Representagdo de
forma

DEBATE

£ caracterizado como uma troca de
ideias entre duas ou mMais pPessoas
sobre um determinado conteldo.

Procedimentos:

O professor deve dispor de algumas
habilidades ao fazer o uso de jogos:

- O professor propde um
determinado tema antecipadamente
e pode disponibilizar material para
estudo.

2- Separa a turma em grupos de
mMmodo que estes possam expor sud
opinido;

3- O professor estabelece as regras e
media o debate;

4- Os alunos discutem o
proposto.

tema

Caracteristica: Tempo de fala para os
participantes, direito a réplica/tréplica,
argumentagdo dos participantes, é
um género argumentativo oral.
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ESTUDO DE CASO

Ocorre uma relagdo entre a teoria e a
pratica: o aprendiz, individualmente
ou em grupo, explora todas as
caracteristicas de uma  situagdo
especifica e explora suas possiveis
solugoes.

Procedimentos:

1- O professor apresenta um caso aos
alunos;

2-Em seguida pode-se propor uma
andlise individual do caso;
3-Discussdo em pequenos grupos;
4-Discussdo com toda a classe e;
5-Conclusdes generalizadas sobre o
aprendizado.

Caracteristica: O objetivo de tal uso &
providenciar uma relagdo entre a
teoriac e a prdtica: o aprendiz,
individualmente ou em grupo, explora
todas as caracteristicas de uma
situagdo especifica e explora suas
possiveis solugoes.

SALA DE AULA INVERTIDA

F uma variagéo do ensino hibrido.
Nesse modelo, alunos estudam os
conteGdos previamente, & distancia,
através de materiais digitais.

Procedimentos:

1- O conteddo é introduzido ao aluno
antes da aula presencial, ou seja o
conta €& virtual, através de videos,
video aulas, ou material para estudo;
2-0 aluno acessa esse material e faz
o} levantamento de davidas,
comentdrios e complementos;

3-Em sala de aula os alunos tiram
davidas e o professor propde debates
acerca do tema.

Caracteristica: A abordagem

METODOLOGIAS ATIVAS

respeita o tempo de aprendizagem
de cada aluno, j& que ele pode
selecionar qual conteGdo assistir em
casa, em que ordem acessar oOs
materiaqis e, quando houver
dificuldade de compreensdo, rever
para anotar davidas e fazer pesquisas
paralelas.

|
Nenhum método pode ser
aplicado de forma generalizada,
deve-se considerar o contexto
social no qual os alunos estdo
inseridos. Afinal, a realidade

sociocultural tem grande
influéncia no grau de interesse
dos alunos e em seus objetivos de
estudo, impactando no processo
de ensino e aprendizagem
(LACERDA: SANTOS, 2018).
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O PAPEL DAS METODOLOGIAS ATIVAS
PARA UM ENSINO MAIS APROFUNDADO

Diante do exposto nas unidades anteriores surge a indagagdo:

E possivel aprofundar os assuntos
aplicando as metodologias ativas?

As metodologias permitem um caminho de conhecimentos

mais  aprofundado, contemplando  as
socioemocionais e praticas inovadoras.

competéncias

Teéricos como Dewey (1950), Freire (2009), Rogers (1973),
Novack (1999) destacam a importdncia de perpassar uma
educacgdo pautada no tradicionalismo e dar énfase a uma
aprendizagem onde o aluno seja autor do seu proprio

conhecimento.

E importante destacar que as metodologias devem ser

estabelecidas a partir dos objetivos desejaveis.

Se pretende-se que o0s dalunos sejam
proativos, & necessdrio aplicar metodologias
que tragam atividades que exijom do aluno a
tomada de decisdo, uma visdo critica, novas
habilidades, a  criatividade,  ambientes
diversificados, novas possibilidades, diferentes
abordagens. Para tanto, também torna-se
necessario dar atengdo aos materiais de
apoio, para potencializem as abordagens.

O PAPEL DAS METODOLOGIAS ATIVAS PARA UM ENSINO MAIS APROFUNDADO

Fonte: Google Imagens.
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A tecnologia em rede e movel e as competéncias digitais
sdo componentes fundamentais de uma educagdo plena.
Através dela é possivel informar-se, acessar materiais muito
ricos que estdo disponiveis, comunicar-se, tornar-se visivel para
0s demais e publicar suas ideias.

Quanto aos materiais, estes sdo essenciais para potencializar a
aprendizagem, podendo ser impressos ou digitais. Para tanto,
devem propor diferentes abordagem, como jogos, desafios,
contos, individuais e/ou coletivos, que instiguem os alunos @
construirem seu conhecimento de modo colaborativo e
pautada numa aprendizagem personalizada, incluindo também
a tecnologia.

Desse modo, & possivel pontuar trés movimentos principais
para a construcdo da aprendizagem:

CONSTRUCAO I CONSTRUCAO

INDIVIDUAL ORIENTADA
. CONSTRUGAO
« Cada aluno GRUPAL e Aprende-se com
percorre seu alguém mais experiente
caminho (especialista/

(]
[ ]
[ ]
. professor
[ ]
[ ]
°

Aprende-se
com 0s
semelhantes

Entende-se o papel do professor, na atualidade, com mediador
da aprendizagem, de modo que seja mais amplo e avancado,
pensando na troca de conhecimentos entre professor-aluno.
Sendo, portanto, principalmente pautado o movimento de
construgdo grupal que possa envolver o aluno como um todo
levando em consideracdo também as suas vivéncias.

O PAPEL DAS METODOLOGIAS ATIVAS PARA UM ENSINO MAIS APROFUNDADO m



Para uma abordagem de tecnologias moveis, o professor deve
se planejar pontuando as necessidades da classe.

J& imaginou uma aula totalmente interativa? Falando do
corpo humano e visualizando o funcionamento ao mesmo
tempo?

Desse modo, pensar numa gama de
conteldos e estratégias utilizando-
se das tecnologias podem ser
interessantes e motivadoras para os
alunos, além da possibilidade de
explorar também o uso de recursos
audiovisuais, e assim, ter uma
aprendizagem mais  ativa e
participativa.

Fonte: Google Imagens.
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COMO AS METODOLOGIAS PODEM SER
UTILIZADAS

Busca-se aqui discutir a importdncia da diddtica e do papel
docente no processo de ensino-aprendizagem, apresentando
metodologias ativas que sirvam como recurso diddtico na
formacdo critica e reflexiva do aluno, o que nos levard a uma
reflexdo construtivista do processo de ensino-aprendizagem e
atuacdo do docente na sala de aula

Como as metodologias ativas favorecem
O aprendizado?

Aprendizado

Autonomia Confianca
envolvente

Aptidao em
resolver Protagonismo
problemas

Responsabilidade
e participagdo

Colaboracdo Senso critico

Pode-se entender Metodologias Ativas como formas de
desenvolver o processo do aprender que os professores utilizam
na busca de conduzir a formagdo critica de futuros profissionais
nas mais diversas areas.
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Dentre umas das Metodologias Ativas utilizadas estd «
problematizagdo, que tem como objetivo instigar o estudante
mediante problemas, pois assim ele tem a possibilidade de
examinar, refletir, posicionar-se de forma critica.

APRENDIZAGEM BASEADA EM PROBLEMAS

IDENTIFICAR ©

QUE £ MECESSARIO INVESTIGAR

APREHDER PARA EPROCURAR
DEFINIR O RESOLVER O SOLUGOES PARA SOLUCIONAR APRESENTAR
PROBLEMA FPROBLEMA O PROBLEMA O PROBLEMA RESULTADOS

— Fonte: Google Imagens. -

A principal atividade dos alunos em um ambiente educacional
PBL &€ a aprendizagem - identificando o que precisam saber,
investigando, ensinando uns aos outros e aplicando os novos
conhecimentos — e ndo a mera compleicéo da tarefa (RIBEIRO,
et. al. 2003).

E fundamental que o professor participe do processo de
repensar a construcdo do conhecimento, na qual a mediagdo
e a interagdo sdo 0s pressupostos essenciais para gque ocorra
aprendizagem.

Para Bastos(2010) a técnica de grupo operativo consiste em
um trabalho com grupos, cujo objetivo &€ promover um pProcesso
de aprendizagem para os sujeitos envolvidos. Aprender em
grupo significa uma leitura critica da realidade, uma atitude
investigadora, uma abertura para as davidas e para as novas
inquietagoes.
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De acordo com a teoria de Williom Glasser, aprende-se qo:

”%A

of /| Ve
3‘0 Yo / 1 I.{:]—P ‘\

50%

Conversar, perguntar,
LY repetir, numerar, reproduzir,
definir e debater

Escrever, interpretar, expressar,
revisar, identificar, comunicar,
ampliar, demonstrar, praticar, diferenciar

Explicar, resumir, estruturar, definir
generalizar, elaborar, ilustrar

Fonte: Google Imagens.

A técnica do grupo operativo pressupde a tarefa explicita
(aprendizagem, diagnéstico ou tratamento), a tarefa implicita
(0 modo como cada integrante vivencia o grupo) e o enquadre
que sdo os elementos fixos (o tempo, a duragdo, a frequéncia,
a fungéo do coordenador e do observador) (BASTOS, 2010).

SALA DE AULA INVERTIDA

Antesdaaula | Duranteaaula | Depoisdaaula

Prepara Compartilha 1 Esclarece | Avalla e declde
conteddo mm os alunos = diividas por nove topleo
TES e AT
Realizam |
Professor atividades *
2 8 g préticas I
Todos
_l'

Recordar = Compreender = Aplicar
Recordar — Compreender Aplicar — Analisar — Avaliar — Criar Analisar = Avaliar — Criar 1

Habilidades Cognitivas
| Motivagio — Autonomia — Perseveranga — Autocontrole — Resiliéncia — ColaboragSio — Comunicag3o — Criatividade (...) |
Habilidades Socioemocionais

Fonte: Google Imagens.
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PROCESSOS AVALIATIVOS

Avaliar € uma expressdo que dentro do processo de ensino-
aprendizagem vem carregada de significados e determinagdes
impostas pelo tempo histdrico em que se desenvolve. Portanto,
ela compde o processo de ensino-aprendizagem e, também,
vai dialeticamente se relacionar com o projeto e estrutura
escolar, se relacionando com a organizagdo micro e macro do
trabalho pedagdgico. Compreender a avaliagdo como parte
importante do processo ensino-aprendizagem & necessaria
uma vez que ela:

modula 0 processo, pois esse € construido a
partir da constituigdo de objetivos, e estes
estdo [..] na dependéncia da categoria
avaliagdo, visto que nenhum elemento do
trabalho pedagodgico pode ser trabalhado de
forma separada, pois eles se relacionam no
movimento do real, necessitando um do outro
% para acontecer (CALHEIROS; SOUZA, 2014, p.
100).
Portanto, a avaliogdo é algo que deve ser construido
processualmente durante a atuagdo docente no interior dos
espacgos formativos. Ou seja, avaliar &€ muito mais que aplicar
testes ou medir desempenhos para selecionar ou classificar
estudantes, ao contr@rio € um ato de obtengdo dos melhores
resultados possiveis devendo ocorrer a partir de um movimento
construtivo, ou seja, deve ser compreendida como um
movimento de construgdo articulado com um  projeto

pedagodgico construtivo (LUCKESI, 2005).
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N e S S e sentido, a avaliagcdo estd relacionada ao

ao projeto politico-pedagdgico da escola e também
determinada pelo trabalho docente (COLETIVO DE AUTORES,
2009).

Como parte do processo, a avaliagdo modula um par dialético
com 0s objetivos de ensino, ou seja, para definir os objetivos do
ensino é preciso pensar de que forma podemos verificar se
esses objetivos foram alcan¢cados ao final do processo e para
definir as melhores formas de avaliar o processo precisamos ter
claro quais 0s Nossos objetivos.

Portanto, ‘a questdo central da prdtica da avaliagdo [...| ndo
estd nos instrumentos, mas sim na postura pedagdgica e
consequentemente na prdtica da avaliagdo” (LUCKESI, 2005, p.
4), uma vez que é a partir da postura pedagdgica de realizagéo
dos objetivos educacionais que podemos constituir praticas e
processos avaliativos que auxiliem no desenvolvimento do
estudante como um ser em permanente construgdo, permitindo
assim tomar decisdes que melhore e torne mais inclusiva a
educacdo.

A partir desse entendimento geral sobre avaliagdo e sua
relagdo com o ato educativo & possivel pensar caracteristicas
para O seu processo de execugcdo. Pensando O processo
avaliativo, o Coletivo de Autores (2009) define alguns aspectos
que devem ser levados em consideragdo, sdo eles:

O PROJETO HISTORICO:

busca explicitar quais as referéncias
as quais a avaliogdo deve estar
articulada em relagéo ao projeto de
sociedade onde estamos inseridos e
qual sociedade buscamos construir;

PROCESSOS AVALIATIVOS

AS DECISOES EM CONJUNTO:

construida o partr de uma
perspectiva dialdgica, comunicativa
e interativa, permitindo a
participacdo de todos os envolvidos
Nno processo a partir de diferentes
instancias e niveis de possibilidades;



AS CONDUTAS HUMANAS:

deve-se levar em conta as
observagoes, andlise e conceituagdo
dos elementos que constituem a
totalidade das condutas humanas;

AS PRATICAS AVALIATIVAS:

deve-se buscar prdaticas produtivo-
criativas e reiterativas que mobilizem
a consciéncia dos estudantes, seus
saberes e suas  capacidades
cognitivas, suas habilidades e atitudes
para enfrentar problemas e
necessidades, buscando identificar
problemas no processo de ensino-
aprendizagem e suas superagoes;

A COMPREENSAO CRITICA DA

REALIDADE:

deve-se levar em consideracdo que
condi¢do social, econdmica, politica,
cultural, etc. dos estudantes como
instrumento de leitura critica da
realidade no processo de avaliagdo
do patrimonio cultural da
humanidade trabalhado.

O PRIVILEGIO DA LUDICIDADE E DA
CRIATIVIDADE:

deve-se priorizar 0s principios da
ludicidade e  criatividade  em
detrimento  dos principios  de
rendimento e classificagdo.

AS INTENCIONALIDADES E INTENCOES:
deve-se levar em consideracdo o0s
interesses e necessidades objetivas e
subjetivas dos estudantes
(intencionalidade) e as intengoes
subjetivas e objetivas da sociedade
que se expressam nas propostas
curriculares que mobilizam diferentes
interesses antagonicos.

PROCESSOS AVALIATIVOS

O TEMPO PEDAGOGICAMENTE
NECESSARIO PARA A APRENDIZAGEM
entende a avaliagdo também na
perspectiva  do ensino, onde ela
informa e orienta para a melhoria do
processo de ensino-aprendizagem,
levando em conta a andlise das
decisdes que competem ao professor
ou d equipe pedagdgica;

A NOTA ENQUANTO SINTESE
QUALITATIVA:
deve-se redimensionar o sentido

burocrdtico de dar nota, fazendo da
nota um instrumento de constatagdo
de aproximacdo ou distanciaomento
dos objetivos pedagodgicos tragados e
ndo como um  castigo  ou
compensacdo.

REINTERPRETACAO E REDEFINICAO DE
VALORES E NORMAS:

deve-se considerar que os diferentes
momentos avaliativos precisam criar
situagcbes onde normas e valores,
regras e padroes sejam criticados,
reinterpretados e redefinidos.




Esses aspectos devem servir como um guia estrutural para a
construgdo e definicdo de instrumentos avaliativos que
possibilitam a materializagdo dos processos avaliativos,
portanto ndo se trata de um simples check-list que deve ser
‘batido” para que se tenha uma boa avaliagdo, do contrdrio,
precisam ser considerados como valores que vdo balizar o
desenvolvimento dos processos avaliativos que deem conta de
identificar os avancos e problemas no ato educativo, bem
como auxiliar o desenvolvimento de solucbes para que se
possa alcangar todos os objetivos educacionaqis propostos No
projeto pedagodgico.

Porém, os processos avaliativos ndo devem ser considerados
restritos a sala de aula, na relagdo docente-discente. Para que
O ensino-aprendizagem possa se desenvolver e evoluir no nivel
da sala de aulo, a avaliagdo precisa de uma postura
democratica tanto do docente quanto dos sistemas de ensino.
Portanto,

a aprendizagem melhorard se o sistema
ﬁ melhorar. Por sistema estou entendendo todos
os condicionantes do ensino aprendizagem;
porém minimamente, o professor, sua aula o
material diddtico utilizado, a sala de aula.

Responsabilidade por desempenhos
inadequados ndo depende s6 do aluno nem so

do professor, porém, minimamente, da escola
; e abrangentemente do sistema de ensino,
como um todo (LUCKESI, 2005, p. 2).
Por fim, entende-se que o0s processos avaliativos sdo de
extrema relevancia para o ensino-aprendizagem e ndo podem
ser considerados apenas como uma etapa, mas sim como algo
que modula o trabalho pedagdgico, por isso é preciso ter claro
O porqué avaliar, quais as formas de avaliacdo, as diferentes
ferramentas que podemos wusar para avaliar, como as
especificidades da educagdo bdsica vao estabelecer relagdes
com 0s processos avaliativos e como a avaliagdo se configura
como um elemento balizador do ensino-aprendizagem.
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POR QUE AVALIAR?

Comumente a palavra avaliar aparece como um sindnimo de
medida, com o intuito de quantificar determinados conceitos,
valores, e até mesmo notas. Se torna justificavel interpretar com
O sentido supracitado, pois o verbo avaliar significa “estabelecer
a valia, o valor ou o preco de” (DICIONARIO ONLINE DE PORTUGES,
2022). No entanto, o que parece ndo estar muito claro para o
senso comum é a diferenca entre o medir com o avaliar e 0s
professores tem o dever de ndo confundir os dois verbos.

)

Medir refere-se ao presente e ao passado e pretende
obter informagdes a respeito da evolugcdo alcangada
pelos estudantes. Enquanto o avaliar estd ligado a reflexdo
sobre as informagdes obtidas visando planejar o futuro
(FERNANDES: FREITAS, 2007).

O medir seria por exemplo aplicar uma prova na turma, seja ela
tedrica efou prdtica, e o avaliar a parte da interpretagdo dos
resultados que dardo ao professor suporte para que ele i) de
forma qualitativa (participagéo em sala de aula) e quantitativa
(valor atribuido a uma prova) saiba o nivel de aprendizado da
turma (cumprir normas da instituicéo que ele preste servico);
i) através dos resultados das avaliagées possa planejar como
ensinar os novos conteddos: i) refletir se a diddtica e
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metodologias utilizadas estdo sendo satisfatdrias para que os
alunos aprendam os conteddos passados.

Lembre-se, medir faz parte do processo de avaliacdo, mas ndo
é o todo. Nada adianta medir se ndo avaliar. Ademais, avaliar a
aprendizagem do estudante ndo comeca e muito menos
termina quando atribuimos uma nota a aprendizagem
(FERNANDES: FREITAS, 2007).

O sistema educacional, sobretudo a educagdo escolar, possui
muitos objetivos, sejam eles relacionados d valores, atitudes ou
aos conteddos escolares. E a avaliocdo & uma dessas
atividades gque ocorrem na educagdo escolar e fazem parte de
todo o processo pedagdgico. Processo esse importantissimo
para definicbes dos objetivos da agdo educativa, desde a
definicGo dos conteldos estudados a métodos e metodologias
utilizadas em sala de aula e pela instituigcdo de ensino.

A avaliacdo, como supracitada, possui um papel que vai além
de atribuir valor ou nota a determinada atividade, sendo parte
de um processo mMuito maior como, por exemplo,
acompanhamento do desenvolvimento do estudante e a partir
disso obter uma “nota final” sobre o que este estudante pode
absorver durante os conteddos passados em um semestre,
mas sempre visando agdes educativas futuras.

&

Depois dessa breve explanagdo sobre medir, avaliar e o processo de

avaliocdo sua concepcdo permanece a mesma? Qual a fungdo da

sua avaliagdo como professor? Qual o intuito que vocé as realizava?
Apenas cumprir as normas da instituicdio que presta servico?

Durante o processo pedagdgico tente sempre elencar trés pontos
sobre a avaliag&o: i) Qual o método mais indicado para alcangar o
meu objetivo com essa avaliagdo? i) Porqué avaliar? ii) Qual a agdo
educativa futura que eu posso alcangar através dessa avaliagdo?
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As experiéncias em avaliacdo, tradicionalmente, so marcadas
e classificadas de maneira dicotomica como certa ou errada
criando um fator de exclusdo escolar. Quanto as estudantes
que aprenderam o0s conteddos passados e os que ndo
aprenderam? Essa perspectiva de avaliacdo é classificatoria e
seletiva. Para que isso ndo ocorra de acordo com Fernandes e
Freitas (2007, p. 20), é ideal que:

Tal perspectiva de avaliagdo alinha-se com a
proposta de uma escola mais democratica,
inclusiva, que considera as infinddveis
possibilidades de realizacdo de aprendizagens
por parte dos estudantes. Essa concepcdo de
avaliogdo parte do principio de que todas as
pessoas sdo capazes de aprender e de que as
agdes educativas, as estratégias de ensino, os
% contedos das disciplinas devem  ser
planejados @ partir  dessas  infinitas
possibilidades de aprender dos estudantes.

Z

Compreender todos os pontos que
influenciom e que fazem parte do
processo avaliativo & conduzir o
planejomento dessa avaliacdo.
Ssomando interagdes construidas
em sala de aula e as
possibilidades de entendimento
dos conteGdos programados e
passados em sala de aula. Por fim,
importante  salientar que a
avaliagdo deve ocorrer no inicio,
meio e fim do processo avaliativo.

Nas Unidades a frente ser@o abordadas varias formas de
avaliar, tanto em relacdo a temporalidade do processo como
em métodos distintos de realizar uma avaliagdo.
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AVALIAQAO COMO ELEMENTO BALIZADOR

Tendo como base as informacdes supracitadas sobre este
tema, podemos afirmar que avaliacdo tem condigdes e ser
considerada como um elemento balizador do processo ensino-
aprendizagem. Mas, por que balizador?

Para responder esta pergunta, primeiramente, vejamos 0s
significados das palavras “obalizador” e “pbalizar’. Segundo o
Diciondrio Online de Portugués (2021), no sentido figurado,
balizador significa, o que pode ser usado para dar sustentagdo
a (alguma coisa). Revela também, que balizar significa limitar
(cercar) com baliza: balizar um caminho (DICIONARIO ONLINE
DE PORTUGUES, 2021).

Seguindo a compreensdo por
este prisma, a Base Naciondl
Comum Curricular  (BNCC),
afirma que as avaliagdes
desempenham papel balizador
importante  na garantia  da
aprendizagem, e para gue isso
ocorra, a avaliagdo deve fazer
parte do processo pedagdgico
(BRASIL, 2018).

rfrfrgrargl

et
Fonte: Google imagens.
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A avaliagdo bem sistematizada permite que os professores
diagnostiquem o nivel de conhecimento da turma/aluno,
monitorem a evolucdo da aprendizagem dos estudantes,
orientem seus trabalhos para que seja possivel promover
intervencoes. (BRASIL, 2018; LUCKESI, 2005).

As principais orientagdes na
conjuntura atual, sugerem que a j
avaliagcdo faca parte permanente j , & ),
no processo de ensino e
aprendizagem  (ANDRE,  2013; )
BRASIL, 2018; CHUIEIRE, 2008; D “
LUCKESI, 2005). Mas, como isso r

- ‘G

pode acontecer no cotidiano Y * ¢
educacional?

As correntes tedricas estimulam a prdatica didria de forma
constante (do inicio ao fim), em trés principais estruturas que
sdo as avaliagdes diagnostica, formativa e somativas (FRIAS:
TAKAHASHI, 2002; LUCKESI, 2005; MIQUELANTE et al., 2017; RIGON;
SANTOS: VARELA, 2007), abordadas na unidade 8.4 desse e-
lbook.

Partindo destes pressupostos, avaliar a aprendizagem
possibilita dar seguimento & uma agdo que foi planejada. Dessa
forma, implica ainda, em estar em condigcbes de acolher os
educandos no estado em se encontram na sua formagdo, para
entdo, ter a possibilidade de auxilid-los na trajetoria de estudos
e de vida (LUCKESI, 2005).

Para Miquelante et al. (2017), avaliar é pratica constitutiva do
trabalho pedagdgico. Todavia, a prdtica nem sempre ocorre
sem inseguranca, sobressaltos e incertezas. Contudo, o ato de
avaliar se respalda na coleta, andlise e sintetizacdo dos dados
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que sdo objeto da avaliagcdo, sendo acrescentado um valor
numérico ou qualidade (RIGON; SANTOS; VARELA, 2007). Por fim,
é interessante saber que o processo de avaliacdo da
aprendizagem ndo se estabelece como uma matéria pronta e
acabada, ainda é necessdrio mais avancgo.

Santo e Luz (2013), ampliom esse
debate ao refletir sobre o
processo de avaliogdo da
. aprendizagem no nivel superior
na perspectiva da
retroalimentagdo  da  praxis
educativa do professor. Os
autores consideram que a
avaliagdo das aprendizagens
\ tem sido o “calcanhar de Aquiles’
em todos o0s niveis de ensino,
mas, no nivel superior esta
Fonte: Google imogens. queStdO tem CISSlJmidO
proporgoes dramaticas.

[« [ [ [4]

E importante compreender que a avaliagdo precisa garantir um
feedback ao professor no que tange a eficacia das estratégias
de ensino adotadas, bem como, deixar transparente o
desenvolvimento das competéncias e habilidades dos alunos
no processo educacional (SANTO; LUZ, 2013).

Por este itinerdrio, levar em conta o processo de avaliagcdo de
forma integral, implicando diversos @mbitos (diagnéstico,
formativo e somativo), fazendo uso de variadas ferramentas e
estratégias para colher informagdes faz com que o0s
professor/mediador tenha em mdos dados importantes para
promover uma retroalimentagdo durante o processo de ensino-
aprendizagem e garantir a continuidade ou agjustes
metodolégicos (SANTO; LUZ, 2013).
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FORMAS DE AVALIAR

H& uma enorme responsabilidade por parte dos docentes no
ato de avaliar, as formas de avaliacdo que serdo utilizadas, pois
a avaliogdo deve ser elaborada com objetivos pedagdgicos
lbem definidos e de modo que contemple o individuo como um
todo no que tange a parte educacional envolvida e ndo algo
pontual ou até mesmo exclusivo. Diante disso veremos que
existem indmeras formas avaliativas, e traremos nove na
intenco de que possa compreender suas acepgdes e
significados, e sdo elas: Processual ou Formativa, Continua,
Qualitativa, Formal, Formativa, Diagnostica, Holistica ou
Globalizada e Mediadora.

A avaliacéo processual, para Assis e Fernandes (2009, pag. 9)
‘o professor ndo ird avaliar os alunos em um Unico momento,
para lhe atribuir uma nota quantitativa, mas sim ao decorrer
das aulas com base em suas produgdes, logo a observagdo
também & um meio para avaliar e cusmmr DX [ | vnenr

o aluno’. A partir desse tipo de _ =1 _
avaliogcdo pode ser realizada _ _ j‘ '|
uma observagdo mais simples " E
em relagdo aos conhecimentos =

dos alunos, logo os professores Fonte: Google Imagens.
podem levar em consideragdo o que se é produzido no dia a
dia, optando por ndo utilizar-se de de uma avaliagdo artificial
pautada apenas de momentos avaliativos.
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A avaliacdo continua, para os
autores Sacristdn e GoOmez
(2000), tem releva@ncia na
substituicdo de avaliacdes
que tem grandes conteuddos
que sdo passados durante o
periodo das aulas, logo
utilizando a avaliagdo
continua o professor fraciona
a avaliocdo dos escolares, no
entanto ainda sdo
necessarias discursdes sobre

essa avaliacdo no meio
pedagdgico, sendo que utilizar
métodos tradicionais

avaliativos ndo condiz com
uma avaliacdo continua, Ndo
suprindo as necessidades do
ensino-aprendizagem de
Maneira processual.

A avaliacdo qualitativa para
Demo (1999), diz respeito
quanto aos professores
focarem o seu ensino para
que os alunos tenham uma
domindncia de conteudo de
forma mecdnica, ira geral
apenas notas e ndo
conhecimento para os alunos.
J& se usarem esse conteldo,
instigando  os  alunos @
reflitam, questionem e
argumentem, ird proporcionar
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um o fendmeno reconstrutivo,
o qual resinificard a nota.

A avaliacdo formal,
Vasconcelos (2005) cita, que
é uma avaliagdo excludente,
atribuindo uma classificagdo
e uma averiguagdo. Parag,
Perrenoud (1999), o professor

utiliza de métodos
quantitativos nNo  processo
avaliativo, trazendo formas

unificadas de avaliar o aluno
individualmente por meio de
conceitos e questdes abertas
e fechadas, para o autor o
recomendado seria que O
professor utilizasse tanto de
avaliogdes quantitativas como
qualitativas.

A avaliagdo qualitativa
Perrenoud (1999) traz que o
professor deve observar o
aluno em sala de aula para
que o conheca bem, sendo

possivel introduzir uma
didatica adequada, para que
o) aluno adquira o)

conhecimento merecido, que
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este & o foco dessa avaliagdo.
Um meio mais vigente para o
obter informacdes sobre os
alunos é a ligagdo entre @
avaliagdo formativa e a
continua melhorando a
aprendizagem  dentro  do
ambiente de sala de aula.

A avaliagdo  diagnéstica,
Luckesi (2006, p. 81) ressalta
que ‘'se deve compreender
por meio da avaliagdo em
que grau estd a
aprendizagem dos  alunos,
para que tomem medidas
para que possam atingir uma
metodologia de
aprendizagem’. Logo, essd
avaliagdo ela ndo visa excluir
e sim buscar uma reflexdo e
uma criticidade.

A avaliacdo holistica ou
globalizadora,  Sacristdn e
Gémez (2000), para essa
avaliagdo é necessdrio que
tenha uma mudanga no
sentido seletivo que ocorre
dentro do sistema de ensino e
pelo docente, onde o mesmo
deve tem uma formagdo que
seja capas de verificar as
reais importdncias no ensino e
no desenvolvimento curricular,
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como também é necessaria
uma organizagdo dentro das
escolas. Logo, se esses pontos
ndo forem implementados, se
justifica pelo uso de
validacoes tradicionais, meios
rgidos que tem tendem a

controlar o) rendimento
escolar, mesmo impondo
novas  diretrizes para a
avaliagdo.

Hoffrann (2006, p.24-5) traz
a avaliagdo mediadora, que
estd intimamente ligada com
a pratica da reflexdo, e

apresenta  trés  principios
essenciais:
e O principio

dialégico/interpretativo

da avaliacdo: troca de
saberes entre educadores
e educandos, construindo
assim um conhecimento
por meio do didlogo.

e O principio da reflexdo
retrospectiva: através de

leituras o dadluno se
manifesta com
questionamentos

positivos, fazendo com

que reflita e planeje os
seus futuros passos.
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e O principio da reflexdo-
na-acdo: é através da
mediagdo e do dialogo
professor — aluno, a troca
com outros professores e
a reflexdo com ele mesmo
que o educador consegue
melhorar seu processo de
ensino.

Dentro das formas de avaliar
contém varios instrumentos
avaliativos disponiveis para os
professores  utilizarem  na
averiguagdo do ensino dos
alunos. Como exemplo, na
avaliagdo diagndstica pode
ser utilizado os pré-testes, o
teste diagnoéstico, a ficha de
observagdo ou ainda
instrumentos feitos pelo
educador e na avaliocdo
somativa, que utiliza tanto de

provas objetivas como as
subjetivas. Descrevendo 0s
instrumentos de avaliagdo
temos:

Segundo Piletti (1995, p. 197),
as provas tem por finalidade
quantificar o rendimento do
escolar. As provas poder ser
divididas em objetivas onde
sO existe uma  resposta
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correta em cada questdo,
tendo classificagbes como
escolha de uma  Unica
alternativa, de evolucdo de
uma resposta, ou de
ordenacdo de elementos,
como também podem ser
subjetivas onde o aluno expode
o que entendo sobre
determinado assunto, tendo
classificagdo com instrucdo
na escrita, no desenho,
resolucdo de problemas, entre
outros.

Outro é o teste de medicdo
de conhecimento, tem
semelhanga com as provas,
no entanto os testes sGo uma
divisGo de valores, onde o
professor aplica varios testes
com menor valor ao invés de
uma anica prova,
proporcionando ao aluno uma

melhor  oportunidade  de
adquirir - nota. O teste,
segundo Hoffmann (2000, p.
52), é entendido também
‘como um instrumento de

constatagdes e mensuragdo e
ndo de investigagdo’, onde ird
gerar varios nUmeros para o
aluno, fazendo assim uma
classificagdo.



Na visGo de Vasconcelos (2006) o trabalho, pode ser
compreendido e executado utilizando outros instrumentos de
avaliagdo, como o questiondrio, as pesquisas, entre outros.
Sendo este utilizado em grupo ou de forma individual pelos
escolares, servindo como forma de melhorar as notas dos
mesmos, sendo também um meio quantitativo e ndo
qualitativo.

O instrumento participacdo, & o acompanhamento do aluno
durante o ano letivo servindo como avaliacdo, para Perrenoud
(1999), o escolar deve apresentar competéncias, no qual o
aluno deve aprender logo no primeiro ano escolar, que seriam d
apresentacdo de trabalhos e o cumprimento de tarefas
propostas, como também presentares capacidades e
habilidades cognitivas, e cumprirem ds regras e normas dad
escola. O educador deve levar esses principios em
consideragdo para fazer a avaliagdo do aluno, e também
descrever como se deu o processo de aprendizagem do aluno.

Perrenoud (1999, p. 45)
ressalta que é importante
para o aluno “saber
quantas linhas deve
escrever para fazer um
texto decente, saber que
imprecisdo pode se
permitir quando constroi
uma figurao, faz uma
medida experimental ou

traduz um texto’.

Outro instrumento & o parecer descritivo, para Vasconcelos
(2005) que é feito por meio de registros, relatérios, e pareceres
descritivos que sdo utilizados pelo professor para fazer uma
substituicdo as notas dos escolares, logo auxiliondo o educador
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manter uma afinidade com o aluno e verificar como esta o
andamento de seu curso. Esse instrumento frequentemente
vem com a verificagdo de frequéncia, onde a presenca do
aluno em sala de aula j& atribui mMérito ao mesmo, No entanto
se deve refletir se apenas a frequéncia servira como forma de
avaliagdo para os alunos, logo se os mesmos estdo presentem
em sala de aula ndo atribui que estejom adquirindo o
conhecimento adequado, dessa forma uma avalioagdo mais
estruturada seria mais adequada.

Muitas vezes este instrumento vem
acompanhado da verificagdo da
frequéncia, onde o simples fato de
estar em sala de aula confere mérito
ao aluno nestes tipos de instrumentos.
No entanto, deve-se refletir se ao
adotar apenas a frequéncia, ao invés
de avaliar saberes conquistados no
processo de ensino aprendizagem dos
alunos, serdo adotados valores justos
de avaliacdo, ja que apenas o fato de o
aluno estar inserido e presente
diariamente neste contexto

educacional ndo garante que o
mesmo tenha ou ndo aprendido os
conhecimentos mediados pelo
professor em suas aulas.

Fonte: Google imagens.

Por fim, a autoavaliacdo, dependendo do contexto aplicado traz
grandes contribuicdes para o professor, segundo Vasconcelos
(2005), para que esta avaliagdo seja positiva para o aluno,
deve proporcionar reflexdes e criticas, tanto para o educando,
que ird refletir seus atos enquanto aluno, como para o educador
que poderd intervir quando necessArio nesse processo de
aprendizagem.
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Pode-se compreender gque existe uma
imensa aplicagdo e andlise dos
instrumentos, assim como das formas
de avaliagdo adotadas pelos
professores no momento de avaliagdo
das competéncias cognitivas e
socioafetivas dos alunos. Vendo isso
cabe ao professor refletir sobre os reaqis
objetivos que devem denotar suas
formas e instrumentos de avaliagdo
para que assim, realmente, possa
verificar as competéncias aprendidas
ou ndo, de acordo com 0s aspectos
cognitivos e socioafetivos dos seus
alunos, durante esse processo de
ensino.
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UTILIZANDO FERRAMENTAS ELETRONICAS
COMO FORMA DE AVALIAR

As tecnologias também estdo
influenciando a vida dos estudantes
e professores nas escolas de varios
paises em todo o mundo, inclusive
no Brasil. servindo para aprimorar o
conhecimento e a criatividade dos
escolares, e auxiliar os professores, \
onde utilizam as ferramentas eletrbnicas para obter uma
verificagdo mais rdpida dos conhecimentos adquiridos pelos
alunos nas aulas, isso € uma avaliagdo mais precisa, para
Klaumann e Maganeiro (2021).

O uso da tecnologia como ferramenta de suporte para se
ministrar aula vem crescendo pode-se complementar que uma
avaliagdo eletronica também se encaixa como uma ferramenta
tecnoldgica na verificagdo mais rdpida e precisa do
aproveitamento de alunos em sala de aulg, existem inUmeras
dreas que fazem uso de avaliagdo eletrénica como ferramenta
para acompanhamento, diagnosticos e levantamento de
necessidades, dentre outros. Logo, para Cruz e Silva (2009) as
ferramentas tecnologicas a muito tempo sdo utilizadas no
ambiente escolar, sendo que sdo um desafio na educacdo
empregar as inimeras ferramentas como metodologias de
ensino e avaliogcdo que tragam uma mudanga significativa na
qualidade do ensino.
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Acredita-se que a forma mais apropriada e efetiva de
avaliagcdo on-line sejom as que possuem ferramentas que
venham possibilitar a interacdo entre as partes, a troca de
informacgdes e ideias, finalizando com reflexdes que levem a
discussoes colaborativas entre todos os alunos e professores,
tanto escola quanto professores devem se atentar para as
novas exigéncias da atualidade e estabelecer novos métodos
de apresentagcdo do conhecimento que venham se adequar
A0S Novos anseios da educacdo e conseguentemente destes
novos alunos que j& chegam ao processo educativo com uma
bagagem tecnoldgica e fazem parte acompanham o mundo
moderno e avangado atual.

Nessa visdo o Google, que estd
sempre inovando, traz programas
que ddo acesso ao conhecimento,
e atualmente estdo sendo
bastante utilizados por
professores e alunos NoO processo
de ensino-aprendizagem. Hoje
pode afirmar-se que  este
recurso tecnoldgico tem  sido
indispensdvel a professores e alunos e para O Processo
educacional como um todo.

As principais ferramentas que esta plataforma oferece sdo:

Google Formuldrio, Google Classroom, Google Sites

e Google Meet.

Cada uma das ferramentas serdo explicadas, pontuando o que
ela permite e como pode ser utilizada na educagdo como meio
de avaliagdo, conforme Klaumann e Maganeiro (2021):
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GOOGLE FORMULARIO:

E uma ferramenta gratuita do
Google, que cria formuldrios
online que servem como
avaliagcdo, sendo possivel ©
envio tanto por e-mail,
WhatsApp, como também
gerando um link para que o
aluno tenha o acesso por
qualquer  via  tecnologica.
Sendo possivel, verificar as
opinides dos alunos, fazendo
uma avaliogdo diagnostica.
Também é possivel atribuir
notas aos alunos, pela fungdo
‘criar teste’, oo qual o
professor cria.

GOOGLE CLASSROOM/SALA DE
AULA:

Essa ferromenta ajuda no
[processo docente dos
professores,  trazendo  0s
recursos como o Google
Gmail, o Google Drive e o
Google Documentos, sendo
vidvel a criacdo tanto de
grupos/turmas/salas, para o
compartilhando de
documentos, informes, dudios,
videos, links, avisos, bem como
atividades que permitem a
correcdo, nota e feedback,
entre outros.
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GOOGLE SITES:

O Google Sites pode ser
utilizado na educagdo com
diversos objetivos de
aprendizagem, incluindo a
Avaliagdo. Nele é possivel criar
um site sem a necessidade de
que professores ou alunos
tenham conhecimento em
design ou programagdo. A
ferraomenta apresenta
inclusive a possibilidade de
edicdo em equipe o0 que vem
a contribuir e muito com a
aprendizagem  colaborativa
dos alunos. No que se refere a
avaliagcdo, pode ser utilizado
de diversas formas, desde a
confeccdo de trabalhos em
grupo, até trabalhos
individuais avaliativos. Todas
as funcionalidades conferem
a ferramenta a qualificagdo

necessaria para fins
pedagdbgicos e vem @
contribuir com o)
desenvolvimento de
competéncias além da

avaliagdo, tais como pesquisa
e o desenvolvimento do
escrita tanto individual quanto
colaborativa, o que os torna
Mais criticos.



GOOGLE MEET:

O Google Meet & um

aplicativo para
videoconferéncia gratuito e ¥
que qualquer pessoa com ‘Q
uma conta pode utilizar. Esta s =]
ferramenta & bem simples de
usar, e ndo & necessdrio d
instalacdo de softwares, basta
fazer login gratuitomente na conta criada anteriormente no
Google para criar uma videochamada e poder interagir com o0s
alunos em tempo real. Tendo algumas das suas principais
funcionalidades: Compartilhamento de tela, desabilitar dudios,
alterar o layout de visualizacdo, gravagdo da aula no Google
Drive.

Fonte: Freepik imagens.

Percebe-se que mesmo com o aqpoio das tecnologias
disponiveis o processo avaliativo continua sendo um desafio
que exige mudancas por parte do professor, no que diz respeito
ao estudo da nova forma de avaliar, reflexdo sobre como
avaliar e a acdo necessaAria para garantir este processo.

As tecnologias disponiveis estdo para somar com este
processo fundamental da educacdo, a avaliagdo, pois estas
ferromentas possuem elementos que podem contribuir para
um novo contexto educacional diverso do presencial. Dai @
necessidade da criagdo por parte da educacdo de processos
e estratégios que respondam As novas circunstdncias e
necessidades educacionais, aliados ds novas tecnologias de
forma a contemplar o processo educacional como um todo,
com o foco principal no ensino aprendizagem dos alunos e um
processo avaliativo tecnoldgico e de qualidade.
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O QUE AVALIAR NA EDUCAGAO BASICA?

A avaliagdo se faz presente em todos os dominios da atividade
humana. Segundo Villas-Boas (1998 apud Chueiri, 2008, p. 51),
‘as praticas avaliativas podem, pois, servir & manutencdo’, logo
a avaliagdo escolar inicia o trabalho pedagdgico, permeia todo
O processo e o conclui. Sendo essas reconhecidas como prdtica
formalmente organizada e sistematizada, ela se realiza
considerando o contexto escolar, segundo objetivos escolares
implicitos ou explicitos.

Portanto, considerar a avaliagdo escolar como um meio para
pleno desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem e
ndo a entender como o fim do processo &€ um ponto chave
para o melhor desenvolvimento do processo avaliativo. Todaviag,
é essencial compreender esse processo como uma atividade
que ndo é neutra, hd um constante jogo de interesses e

particularidades que rodeia e permeia tal processo.

Na auséncia de neutralidade, concebe-se que a mesma ndo se
dd num vazio conceitual. A avaliagdo escolar & dimensionada
por um modelo tedrico de mundo, de ciéncia e de educagdo,
considerando, portanto, a prdtica pedagodgica. Dessa forma, “o
professor interpreta e atribui sentidos e significados a avaliagdo
escolar; ele considera esses levantamentos para producdo de
conhecimentos e representacdes acerca de seu papel como
avaliador’ (CHUEIRI, 2008, p.52).
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N O andlise de Chueiri (2008) as concepcoes pedagogicas
permeiam a avaliagdo no contexto escolar a partir de quatro

categorias de andlises, as quais apresentam a relagcdo entre
concepcoes pedagodgicas e os significados de avaliagdo.

A primeira delas & a ideia de examinar para avaliar. Onde
pressupde as as praticas de avaliagdo sob a forma de exames
e provas, usadas em colégios catdlicos da Ordem Jesuitica, e
em escolas protestantes, por volta do século XVI. Sobre isso
Luckesi (2003 agpud Chueiri, 2008, p. 53) nos diz que:

A tradicdo dos exames escolares, que
conhecemos hoje, em nossas escolas, foi
sistematizada nos séculos XVI e XVI, com as
configuragbes da atividade pedagdgica
produzidas pelos padres jesuitas (séc. XVI) e
% pelo Bispo John Amés Coménio (fim do séc.
XV e primeira metade do século XVII).

7

Portanto, a sistematizacdo dessa prdatica de aplicagdo de
exames existe a muito tempo. Ainda de acordo com Luckesi,
(2003 apud Chueiri, 2008, p. 53) “os exames escolares como
conhecidos hoje, foram sistematizados com o advento da
modernidade e sua consequente pratica educativa.”

O apogeu da sistematizacdo e aplicagdo da prdtica de exames,
deu-se com a notdria ascensdo burguesa. Passa a existir
naquele momento, o entendimento de que por meio do
trabalho e dos estudos, seria possivel uma forma de ascensdo
social.

A expansdo do modo de producdo capitalista acaba por
fortalecer a prdtica do exame e esse, conseguentemente,
acabou se tornando também parte do sistema. Afonso (2000)
sustenta a ideia de que ao longo do século XIX, aconteceu a
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expansdo da multiplicacdo de exames e diplomas, porém, o
Estado mante-se continuamente no controle dos processos de
certificagdo.

Chueiri (2008), entende que de uma forma geral, no Brasil e,
consequentemente, nas escolas brasileiras, sejom publicas ou
privadas, existe uma continuidade em todos 0s niveis de ensino,
da prdtica de exames escolares em vez de avaliagdo da
aprendizagem.

A respeito desse entendimento,
Luckesi afirma que,
“historicaomente, passamos a

denominar a pratica de

acompanhamento da avaliagcdo

da aprendizagem do educando ¥

de “Avaliagcdo da aprendizagem nem
escolar, mas, na verdade, e

continuamos a praticar ‘exames’
(2003 gpud CHUERI, 2008, p. 54),
inclusive a denomina como
‘Pedagogia do Exame”.

Fonte: Google imagens.

O autor ainda afirma a existéncia de resquicios dessa
pedagogia em algumas avaliagbes de larga escala muito
importantes no pais, como por exemplo: o Exame Nacional do
Ensino Médio — ENEM. Ele acredita que isso acaba funcionando,
mMais como um refor¢go da cultura do exame ao invés da cultura
da avaliagao (LUCKESI, 2003 apud CHUEIRI, 2008).

Nesse mesmo caminho, & possivel apontar ainda, o SAEB
(sistema de Avaliag@o da Educacéo Bdsica) que deveria ser a
avaliagdo de maior importdncia para educacdo bdsica e a
nivel estadual, as proprias avaliagdes estaduais, por exemplo, o
SPAECE (Sistema Permanente de Avaliogdo da Educacdo
Bdsica do Ceard).
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Tais avaliagdes visam verificar como estd sendo desenvolvido o
processo de ensino-aprendizagem nessas respectivas redes de
ensino.

HQ&, portanto, um entendimento geral que corrobora para que
entender o processo de avaliar predominante nas escolas,
esmo na atualidade, ainda estd relacionado ao entendimento
de que avaliar € o mesmo que examinar.

Ao tratar dos aspectos referentes ao medir para avaliar, Chueiri
(2008), apresenta a sua origem no inicio do século XX, nos
Estados Unidos. Ela afirma que a concep¢do de avaliagdo como
processo de medida dar-se por meio dos estudos de Thorndike,
e esses estudos resultam no desenvolvimento de avaliar de
modo padronizado as habilidades e capacidades dos alunos.

Nesse mesmo periodo, ocorrem também contribuigbes da

Psicologia para a avaliagdo educacional.

Considerando o0 que era preconizado pelo Positivismo, surge d
compreensdo da ideia de avaliar ndo apenas para medir
mudangas no comportamento, como também a aprendizagem,
uma espécie de quantificagdo dos resultados. Logo, o fazer
escolar do processo avaliativo presente em boa parte das
escolas do nosso pais dar-se dessa forma.

A ideia de avaliacdo como quantificadora de desempenho dos
alunos, € um ponto em comum no entendimento do que seria
avaliagéo para boa parte professores. Todavia, Chueiri (2008),
baseando-se no estudo de Hadiji (2001), afirma que ‘reduzir a
avaliagcdo a medida ou mais especificamente a prova, implica
aceitar a confiabilidade da prova como instrumento de medida
e desconsiderar que a subjetividade do avaliador pode interferir
nos resultados da avaliag&o” (HADJI, 2001 apud CHUEIRI, 2008,

0.56).
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Partindo para os aspectos pertinentes
ao avaliar para classificar ou para
regular, ampliaremos a compreensdo
do para que realmente vem a servir d
avaliagdo.

Tradicionalmente essa é uma das
concepcdes mais vivenciadas na
escola, pois ela estd relacionada d
pontuar a  classificagdo do
desempenho do alunado, utilizando-se
da propria avaliagdo.

Neste direcionamento, pode-se entender que a avaliacdo
ocorre como uma forma de hierarquizar os resultados e,
consequentemente os atores do processo. Mas, esse formato
avaliativo também assume no contexto escolar, a certificagdo.

Essa, por sua vez, garante ao portador a afirmagdo da
aquisicdo dos conhecimentos necessdrios na dada situacdo
formativa, logo, ele é tido como concludente de um curso, por
exemplo.

Chuieri (2008), traz a partir do estudo de Perrenoud (1999), a
afirmacdo de que ‘nossas prdticas de avaliagdo sdo
atravessadas por duas 16gicas ndo  necessariamente
excludentes: a formativa e a somativa’ (PERRENOUD, 1999 apud
CHUIERI, 2008, p. 57). Sendo a somativa, relacionada a
produgdo do aluno.

Logicamente, essa produgdo se dar em situagdes de estudos,
planejadas e definidas pelo professor e resultam na nota. E a
formativa, que de acordo com Chueiri (2008, p. 57), “preocupa-
se com 0O processo de apropriagdo dos saberes pelo aluno, os
diferentes caminhos que percorre, mediados pela intervencdo
ativa do professor’. Logo, na prdtica, essas logicas convivem
entre si.
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E, por fim, a avaliagdo para qualificagdo que se concebe em
meio a ndo aceitagdo das concepgdes tecnicista e quantitativa
da avaliogcdo presentes nas escolas. Na busca pelo
desenvolvimento de novo modelo de avaliagdo, preocupado
em acertar, diante da padronizagdo de testes mensuradores de
resultados, surgem varios novos enfoques de avaliagdo
alternativos.

Chueiri  (2008), baseando-se
no estudo de Saul (1988),
afirma que esse modelo de
avaliagdo, ou seja, a “avaliagdo
qualitativa® comega a aceitar
e/ou desenvolver um conjunto
de técnicas, de orientagdes e
de pressupostos da
metodologia etnogrdfica, bem
como da investigagcdo de
campo  (SAUL 1988  gpud
CHUEIRI, 2008).

Uma outra caracteristica seria o delineamento flexivel, que
possibilita  centrar 0s  processos neles  proprios e,
consequentemente, a evolugdo dos mesmos. Logo, hd o
entendimento de um enfoque seletivo e progressivo nesse
modelo avaliativo.

A autora ainda se baseando no mesmo estudo, apresenta a
ideia da avaliogdo qualitativa como sendo uma modalidade,
denominada de avaliag@o emancipatdria, que é permeada por
“trés vertentes tedrico-metodologicas: avaliagdo democratica;
critica institucional e criagdo coletiva; e a pesquisa participante’
(SAUL, 1988 gpud CHUEIRI, 2008, p. 59).

A autora afirma que esse modelo de avaliogcdo surgiu em meio
a necessidade da ultrapassagem dos aspectos ndo mais
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atendidas pelos modelos avaliativos que existiam. Porém, ndo
hd garantias de que a avaliagcdo qualitativa seja 0 modelo ideal
de avaliogcdo, tdo pouco que esse seja permanente, logo, d
transitoriedade é quase certa.

Faozendo uma retrospectiva quanto a relagdo entre as
concepgdes pedagdgicas e seus significados no contexto
escolar, que foram advindos pela avaliagéo, Chueri (2008)
explica que foram determinadas quatro categorias de andlise:

2

e |nicialmente foram abordadas as prdticas de exames e
provas escolares, no século XVI, as quais ficaram
conhecidas como “Pedagogia Tradicional’;

e No segundo momento a concepcdo de avaliagdo como
medida, a qual foi denominada “‘Pedagogia Tecnicista’

e Uma terceira concepg¢do surge e a avaliagdo passa a
servir como instrumento para a classificacdo e regulagdo
do desempenho do aluno;

e E por Ultimo, o quarto momento que trata da concepgdo
qualitativa da avaliagdo.

A conclusdo inicial ao se deparar com a andlise quanto a
avaliogdo no contexto escolar, pontua que avaliar e examinar
sdo perspectivas equivalentes. Todavia, mesmo havendo
muitas criticas relacionadas a aplicagdo da avaliagdo como
exame pelos professores para com os alunos, esta ainda
predomina no atualmente no contexto avaliativo.

E, portanto, evidente que avaliar muitas vezes é confundida com
a acgdo de medir os conhecimentos dos alunos a partir da
abordagem ensinada pelos professores.
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Baseado na andlise acerca das concepgdes voltadas a
avaliag@o no é@mbito escolar, Chueiri (2008), conclui seu estudo
afirmando que, ela estd profundamente relacionada as
mudancas ocorridas em relacdo ds concepgdes de educacgdo
para com a orientacdo da prdtica pedagdgica desde o
surgimento da escola como espaco de educagdo formal. Logo,
O processo escolar, determina uma pratica avaliativa que  seja
em esséncia classificatéria, na qual

a implementagdo de politicas educativas, alioda a uma
atuagdo pedagogica, assim, poderd dar novos sentidos

praxis da avaliagdo.
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CUIDAR DO CLIMA EDUCATIVO

O sucesso escolar, agui nomeado de sucesso académico,
consiste no desenvolvimento de habilidades voltadas a
aprendizagem significativa. Entretanto, esse constructo envolve
um conjunto de fatores que vdo além do desempenho
cognitivo, deste modo abrange a aquisicdo de conhecimentos,
habilidades, valores, atitudes e habitos (GATTI, 2007). No qual
tem-se como protagonistas deste fendmeno: a instituicdo
escolar, os alunos e a familia.

Assim, os gestores devem desenvolver acdes e perspectivas
relacionadas ao ambiente escolar e todos com elas envolvidos,
e para isso sdo necessdrias estratégias que auxiliem o avanco
da aprendizagem escolar, tornando vidvel a democratizagdo da
disseminacdo do conhecimento e redugdo das desigualdades
educativas.

Quanto a definicdo do clima escolar, o melhor conceito
corresponde ao conjunto das expectativas  reciprocas
compartilhadas pelos individuos em um ambiente institucional.

Mas qual a importdncia do clima escolar?

Cada escola possui 0 seu clima proprio. Ele (\
determina a qualidade de vida e a . ‘/) /
produtividade dos docentes e dos alunos. O g /
clima & um fator critico para a saude e para a J
eficdcia de uma escola (CUNHA: COSTA, 1 -
2009). —
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O clima de uma escola resulta do tipo de programa, dos
processos  utilizados, das condicbes ambientes que
caracterizom a escola como uma instituicGo e como um
agrupamento de alunos, dos departamentos, do pessoal e dos
mMmembros da diregcdo.

A bibliografia sobre esse tema tem em comum a ideia de clima
como percepcdo dos individuos sobre o ambiente circundante
e tem demonstrado que a forma como os individuos percebem
coletivamente essa ‘“atmosfera” traz significativas influéncias
sobre o comportamento dos grupos.

Pereira e Rebolo (2017) afirmam que a escola além de educar,
também participa do processo de formacdo de personalidade
do educando. Assim, ambos, ambiente externo e interno,
influenciam nas mudancgas individuais dos alunos por meio da
acdo de professores e das instituicdes de ensino.

O clima é um fator critico para a saude e para a eficacia de
uma escola (CUNHA: COSTA, 2009). Além disso, sustenta-se a
premissa que relaciona-se com:

| Qualidade dos relacionamentos

9  Atitudes !

&  Sentimentos

4 sensagoes
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O clima comecou a ser estudado nas organizagdes e a partir
destas estendeu-se para as escolas. Desde a década de 50,
iniciou-se a criagdo de instrumentos que mediam a percepcdo
dos professores em relagdo as atitudes de gestores.

Além disso, no Brasil, em 2016 o Grupo de
Estudos e Pesquisas em Educagdo Moral
(GEPEM), da Unicamp/UneSP promoveu a
realizagdo de investigacdes nacionais e
internacionais sobre as dimensdes do clima |l
escolar, com O intuito de instituir
instrumentos que avaliassem o clima
escolar sob o ponto de vista do aluno, do
professor e do gestor (MORO, 2018).

==

Com base nisso, todos o0s aspectos relacionados ao clima
escolar precisam ser considerados, tanto os componentes
internos quanto os externos da escola devem estar alinhados,
pois irdo auxiliar na construgcdo de valores e contribuirdo para a
melhoria do ambiente escolar.

O clima escolar pode classificado em positivo ou negativo.

POSItIVOS

* Bons relouonomentos cwdodo confianga;
' Respeito seguranga e justiga:; : :
Bom processo de ensino e aprendizagem;

 Participagéo da familia e comunidade.
* Fator de rlsco para de risco poro qualldc:de
_de vida. :
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As dimensdes do clima escolar podem auxiliar num melhor
entendimento acerca do clima escolar (JANOSZ, 1998; VINHA et
al, 2016), quais sejam:

Clima de justica

Clima de
seguranca

Clima relacionadl

Clima educativo

Clima de
pertencimento

O envolvimento de todos os agentes que interferem no meio
educacional trard melhor resultado no processo educativo. Ou
sejo, a acgdo conjunta de docentes, discentes, gestores e
comunidade em busca de um ambiente escolar mais
transformador (CLARO, 2013: PEREIRA: REBOLO, 2017).

Essas dimensdes s6 poderdo ser construidas se toda a
comunidade, ou sejo, todos o0s atores pertencentes aquele
espaco possa tomar iniciativas que ocasionam
transformacoes.
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COMO SE RELACIONAR COM OS
ESTUDANTES

O professor tem o poder de exercer uma influéncia sobre os
seus alunos, contudo ndo se restringe apenas as informacgodes e
habilidades repassadas (OLIVEIRA et al, 2014). Vale ressaltar
que os alunos observam os professores, para que possam
segui-los como exemplos profissionais e mais adiante obter
aconselhamentos relacionados a profissdo e ao mercado de
trabalho (OLIVEIRA et al., 2014).

Os alunos esperam que o0s professores estabelecam uma
relacGo de respeito e companheirismo e gue 0S Mmemos
facilitem o processo de ensino-aprendizagem (OLIVEIRA et al.,
2014). Contudo a interac@o professor-aluno é fundamental
para o seu desenvolvimento, no entanto sofre influéncia de
diversos fatores dentre eles: a capacidade de ouvir, refletir,
discutir, além do ambiente cos quais se encontram
estabelecendo uma conexdo entre o professor e 0s seus alunos
(OLIVEIRA et al., 2014).

A frustracdo dos alunos com o tipo
de vinculo estabelecido com o
professor acontece devido a«
formalidade, distanciomento, as
restritas possibilidades de interacdo
social, pouco interesse sobre a vida
do aluno (OLIVEIRA et al.2014).
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A readlidade do ensino superior ndo corresponde a perspectiva
dos alunos, no sentido de ter proximidode com o0s seus
professores como era na fase escolar, no qual os professores
faziam cobrangas das atividades, no ensino superior 0s alunos
ndo recebem esse tipo de cobrangca os mesmos tem que ter
autonomia e com isso aumenta a sua responsabilidade
(OLIVEIRA et al., 2014).

De acordo com Oliveira et al, (2014), existem cincos aspectos
relacionados a interacdo professor-aluno que pode facilitar e
atrapalhar a adaptacdo académica dos alunos sdo:

| - Diferengas entre os

professores do ensino médio 2 - Formagdo e diddtica dos

, , professores;
e 0s do ensino superior
3 - Receptividade e incentivo
4 - Relagdo 5 - Importdncia atribuida ao
académica/pessoal; professor na formagdo.

Através da interagdo professor-aluno a aprendizagem pode ser
facilitada e orientada, dando um norteamento para o aluno,
sendo essa relacdo composta por dois polos discente e
docente. Nesse sentido cabe aos mesmos oportunizar o clima
dessa relacdo no qual ambos possuem um papel diferente no
ambiente de sala de aula. O professor & o responsdvel por
tomar a iniciativa na construcdo desse relacionamento para
gue ocorra uma boa convivéncia (SANTOS, 2010).

De acordo com Ricoeur (1969) o relacionamento entre o
professor-aluno & complexo e por esse contexto &€ um dos mais
dificeis a ser desempenhado na sociedade. Alguns professores
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tém o pensamento de que o aluno ndo sabe de nada, que o
aprendizado é advir da auséncia de conhecimento a sabedoriaq,
e gue esse acontecimento estd em poder do professor.

No entanto o aluno trds experiéncias, competéncias, anseios,
saberes prévios e paralelos, com uma concepcdo de
concretizagdo particular, que serd preenchido pela preparacdo
profissional, momentos de lazer, para aquisicdo cultural
(SANTOS, 2010). O professor continua o aprendizado quando
contribui para a consumacdo do projeto do aluno, nesse
sentindo 0 mesmo também aprende com 0s seus alunos
realizando o seu proprio projeto de conhecimentos e saberes.

Entretanto as caracteristicas de personalidade do professor ndo
influenciom na aprendizagem dos alunos, contudo suas acoes
influenciam de forma direta esse processo de aprendizagem.
Essas acdes possuem fundamentacdo na concepcdo do papel
do professor, o qual cogitam valores e arquétipos da sociedade
(SANTOS, 2010).

Todavia os aspectos culturais, sociais e politicos interferem
no relacionamento professor-aluno, aos quais
proporcionam diferentes agdes no ambiente de sala de

aula, colocando o professor em um papel complexo e
ambiguo (SANTOS, 2010).
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COMO TRABALHAR A INTELIGENCIA
EMOCIONAL

A Inteligéncia emocional & definido como o conjunto de
capacidades inter-relacionadas: capacidade para perceber e
expressar emogodes; capacidade para criar emogdes que
auxiiem o pensamento; capacidade para compreender
emocdes; e capacidade para gerir e regular emogodes, de modo
a promover o crescimento emocional e intelectual (MAYER;
SALOVEY, 1997).

Utilizar as emocgdes de forma

produtiva possibilita
desenvolver capacidades para

solucionar problemas e

desafios que surgem @
. T
diariamente  no  contexto

educativo (ANDRADE, 2013).

Em sala de aula, os problemas de convivéncia estdo
relacionados com mudangas sociais e pedagogicas,
verificando-se que o conflito resulta da

diversidade de interesses da turma e, se o professor ndo atua
positivamente no respeitante d comunicacdo, gerindo o conflito
de forma  construtiva, verd o0 mesmo  aumenta
exponencialmente na turma (TORRECILLA; OLMOS; RODRIGUEZ,
2016).
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A principal fonte de conflitualidade em sala de aula estd
associada ao desinteresse académico dos alunos e, os conflitos
que persistem sdo referentes:

a permanéncio

a falta de hdbitos a ndo realizagao obrigatéria em sala

de aula.

de estudo; de trabalhos;

longe dos interesses e expectativas dos alunos (PEREZ-DE-
GUZMANS: VARGAS: MUNOZ, 2011), o que implica uma atitude
negativa na aprendizagem, e origina conflitos em sala de aula.
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CUIDAR DOS ALUNOS COM MAIS
DIFICULDADES

De acordo com a pesquisa da OCDE (Orgonizogdo para
Cooperagdo e Desenvolvimento Econdémico), o Brasil é o
segundo pais com pior nivel de aprendizado (PISCINATO:
OLIVEIRA, 2017). O nUumero de alunos com dificuldade de
aprendizagem teve um aumento considerdvel nos Ultimos anos,
porém vale ressaltar a existéncia de um conjunto de fatores que
favorecem para esse aumento:

1 - O desconhecimento do
conceito por parte dos
educadores e dos pais;

3- A falta de habilidade com
O conhecimento;

2 - A Formagdo escassa dos
professores;

Sendo fatores que interferem no processo de aprendizagem:

Socioecondmicos Afetivos Problemas de

salde
Bullyng; Condigoes
Discauculia; cognitivas
Disortografia;
Dislexia.
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/
HO uma grande necessidade, principalmente por parte
dos professores, de se conhecer as diversas dificuldades que
atrapalham o avango da aprendizagem. Para qgue isso
aconteca cabe ao professor ter didlogo com seus alunos
(PISCINATO: OLIVEIRA, 2017).

Conforme Libaneo (1994, p. 250) ‘O professor ndo apenas
transmite uma informagdo ou faz perguntas, mas também ouve
os alunos. Deve dar-lhe atencdo e cuidar para que aprendam d
expressar-se, a expor opinides e dar respostas.”

O artigo 13 da LDB (Lei de Diretrizes e
Bases) diz que a incumbeéncia de zelar
pela aprendizagem dos alunos & do
professor. E importante que o professor
conheca as principais manifestacoes
das dificuldades de aprendizagem, que
atrapalham o avango de  seus
educandos.

z

E necessdrio que o professor ndo pressione o aluno, © Mais
importante € o educador estimular este aluno para que ele
possa acreditar na sua propria capacidade (PISCINATO;
OLIVEIRA, 2017). Neste caso percebe-se a importdncia de os
professores terem um olhar atencioso.

Segundo Alves (2009), a afetividade expressa pelo acolhimento
e a amorosidade sdo importantes fronteiras ndo s6 para o
desenvolvimento  da  inteligéncio, sobretudo para o
desenvolvimento da sabedoria, de valores humanos e uma
ética da vida, para manutencdo da vida humana na terra e
cooperagcdo com todos os outros seres.

De acordo com Mendes (1992), os alunos que apresentam
dificuldade de aprendizagem & medida que ndo internalizam os
conhecimentos ensinados pelo professor sGo considerados por
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seus pais, e principalmente pelos proprios professores, como
sendo 0s Unicos e principalmente pelos proprios professores,
como sendo 0s Unicos responsdveis por esse acontecimento e
desse modo, passam a desenvolver sentimento de angustia,
medo e insegurangca e com isso, contribuem para baixa
autoestima.

Entdo €& importante que o0s educadores percebam essas
dificuldaodes de aprendizagem e facam as intervencoes
necessarias.

Essa necessidade educativa pode classificar - se de ligeira a
severa e pode ser permanente ou tempordrio, e para que
acontecam tais mudangas o professor precisa perceber o
problema que afeta a aprendizagem (PISCINATO; OLIVEIRA,
2017).

Espera-se que os professores usem elaboragdes de novas
metodologias, novas estratégias, novos recursos diddticos e &
necessario ousar e estar disposto a mudangas para podermos
ser professores mediadores significativos nas vidas desses
educandos, somente assim serdo vistas as possibilidades.

Diante da experiéncia docente alguns questionamentos surgem
decorrentes das dificuldades frequentes que o0s alunos
universitarios apresentom. Pressupde-se que tais dificuldades
sdo frutos de déficits na educagdo bdsica fundamental (DINIZ
et al., 2016).

Saravali (2008) revela que o que

parece ser consenso entre os autores /

desta drea é o fato dos individuos

portadores de  dificuldodes de

aprendizagem ndo terem sucesso na I ’
escola por diferentes razdes mas ndo /\

por possuirem uma deficiéncia

mental.
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Para Saravali (2008), muitos daqueles que tém dificuldade de
aprendizagem sdo equivocadamente rotulados como tendo:

Baixa
Inteligéncia

Dificuldades de

aprendizagem

Isoléncia Preguica

Além disso, esta mesma autora pontua que as dificuldades de
aprendizagem podem estar relacionadas a problemas de:

Comunicacao

Problemas

emocionais Atencéo

Raciocinio

Os resultados obtidos no estudo de Diniz et al. (2016) apontam
para a necessidade de intervengdes pedagdgicas no ensino
universitario que possam atenuar o déficit encontrado por
falhas nas etapas anteriores de escolarizacdo.
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Os dados quanto as dificuldades durante a aula podem ser
observados no grafico abaixo:

Grdfico 01: Dificuldades durante a aula

m Dificuldade de
aprendizagem

= Dificuldade na
concentracdo

m Dificuldade de guardar
conteudos

38%

Dificuldade em
compreender as
leituras

m Dificuldade de escrita

23%

Fonte: Adaptado de Diniz et al,, 2016

Em relacdo a diddtica, técnica e recursos que podem ser
utilizados pelos professores para facilitar a capacidade de
aprendizagem foi possivel verificar as seguintes respostas:

Grafico 02: Diddtica, técnica e recursos durante a aula

39 3% 1%
6% = Revisar contelido

= Corrigir os exercicios
11%
= Apresentar informgdes

de forma visual
= Escrever no quadro

59% Incentivar estudos em
grupo fora da aula

17% = Trabalhos individuais

= Ndo responderam

Fonte: Adaptado de Diniz et al.,, 2016
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Quanto a abordagem em relagcdo ao procedimento que
poderiom fazer para estudar de forma mais eficiente:

Gréfico 03: Procedimentos para uso durante a aula

® Estudar com
atencedéncia

= Estudar com atencdo

= Realizar leitura antes da
aula

' Ja Procuraram
atendimento psicologico

= |3 possuem um estudo
excelente

m Atendimento no NAPS

Fonte: Adaptado de Diniz et al., 2016

Para a abordagem de quais recursos os alunos procuram parad
superar sua dificuldade na aprendizagem, destacam-se:

Grdafico 04: Diddtica, técnica e recursos durante a aula

39, 2% 1% ® Estudou com o colega

4%
® Estudou sozinho

= Aula particular

11% = Ndo tem dificuldade em

aprender

= Continuam com dificuldade

= Atendimento
psicopedagogico

= Atendimento no NAPS

Fonte: Adaptado de Diniz et al.,, 2016

H& estudos que corroboram com os resultados da pesquisa
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mostrando que sdo inUmeras a dificuldades de aprendizagem
entre universitarios.

De acordo com Chaleta (2002), as principais queixas trazidas
por alunos universitarios foram a colocacdo da falta de habitos
de estudo sistematizado, desorganizacdo no método e com
materiais académicos, cobranca excessiva quanto ao proprio
desempenho, dificuldade de acompanhar o ritmo da turma,
sensacdo de isolamento, inadequacdo e desejo de abandonar
a prdatica educativa.

Alguns colocaram que ‘ndo sabiam estudar’, pois nunca
precisaram antes, sendo que a simples presenca e atencdo
nas aulas era suficiente para alcancar éxito nas provas e
trabalhos, uma das dificuldades em comum nos dois estudos é

o fato dos alunos afirmarem que a falta de hdbito de estudo,

(inclui-se aqui ndo estudar com antecedéncia) prejudica a
aprendizagem.

O fator econdémico é outro determinante social relevante para
entendermos a perspectiva do aluno que apresenta maior
dificuldade de aprendizagem.

Os dados apresentados pelo estudo de Souza (2015)
permitiram ao autor concluir que, embora, em um primeiro
momento, 0 céu seja o limite para os jovens quando constroem
expectativas em relagdo do ensino superior, hd um teto de
vidro que os posiciona desigualmente, impondo limites que
reduzem as chances de éxito em sua trajetoria.
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AVALIAR BEM O PROPRIO DESEMPENHO E
DOS ALUNOS

A avaliagdo da aprendizagem baseia-se na capacidade do

aluno:
Ww? U O/a/ Gy W/‘w/m/o
01 APRENDER 03 INTERVIR
02 INTERAGIR 04 TRANSFORMAR

Na década de noventa, surge um novo modelo pedagdgico
denominado de "Empowerment’.

CONHECIMENTO
Essa corrente objetiva levar as

1 pessoas para a agdo, através
de um conceito chamado
empoderamento, estimulando o
desenvolvimento de habilidades
que irdo contribuir de forma
3 significativa para o processo de
ensino-aprendizagem.

HABILIDADES
i-N
N
OVIAVIILNI

INOVAGCAO
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O processo de avaliogdo da aprendizagem examina se 0s
objetivos educacionais foram alcangados, reunindo informagdes
a fim de conduzir a reformulagdo do planejamento curricular e
promover os alunos gque atingiram os objetivos propostos.

UESlEs |2 RESOLUGAO JOGOS TRABALHO EM
EXAMES DE PROBLEMAS DIDATICOS EQUIPE
TIPOS DE
AVALIACAO

A avaliagdo docente

A avaliocdo formativa ocorre durante o
desenvolvimento do projeto ou curso a fim E UMA PRATICA EM
de intervir no processo em andamento. CONSTRUGAO

A avaliacdo somativa é feita no
. PEDAGOGICAS EMANCIPATORIAS
que os resultados ndo interferem

NO Processo em CuUrso.
PROMOVER O EMPODERAMENTO DOS
INDIVIDUOS NO PROCESSO COLETIVO.

DOIS TIPOS PRINCIPAIS DE AVALIACAO:
A FORMATIVA E A SOMATIVA
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ENSINAR OS ALUNOS A ESTUDAR, PENSAR
E REFLETIR

Quando considera-se o mundo atual e suas constantes
transformagdes percebe-se o ensino e a aprendizagem estdo
submetidos a esses mesmos processos de transformagdes. As
necessidades educativas sdo influenciadas diretamente pelos
problemas concretos que a sociedade vivencia na atualidade,
as constantes mudangas das demandas de produgdo,
formagdo e qualificacdo profissional, 0 amplo desenvolvimento
das tecnologias da informagdo e comunicagdo e 0s crescentes
processos de diversificagdo cultural.

Paulo Freire (1991) defendia que “a transformagdo da educacdo
ndo pode antecipar-se a transformag¢do da sociedade, mas
esta transformacdo necessita da educacgdo” (1991, p. 84).
Portanto, diante das demandas expostas, cabe indagar como a
educacdo pode constituir os sujeitos pensantes, criticos e
reflexivos na contemporaneidade?

Para Libaneo (2004), a escola continua sendo o lugar de
mediagdo cultural. A pessoas frequentam as instituicbes de
ensino com o objetivo de aprender cultura e internalizar os
meios cognitivos de compreender e transformar o mundo.

Portanto, cabe & Diddtica aprofundar investigagcdes sobre
modos de aprender e ensinar, e também a respeito do papel
mediador do docente quando se trata de desenvolver o pensar
nos alunos.
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PO rO Vygotsky (1984) a aprendizagem e o ensino sdo

considerados formas universais de desenvolvimento mental,
sendo o ensino a forma dominante pela qual se permite
mudancas qualitativas no desenvolvimento do pensamento
(LIBANEO, 2004).

Com isso, o papel da educagdo escolar, considerando o mundo
contempordneo, ndo se limita a fornecer dados conhecidos,

Mas ensinar os a alunos a pensdar.

Considerando o volume crescente de dados facilmente
acessiveis na sociedade e nas redes informacionais atuais, a
tarefa das instituicbes de ensino e dos processos educativos
torna-se desenvolver em quem estd aprendendo a capacidade
de aprender.

Para Schram e Carvalho (2017), deve-se priorizar uma escola
capaz de trabalhar um curriculo  significativo, onde
aprendizagem e o ensino sejam efetivados de fato, com uma
proposta politico pedagdgica alicergada numa  pedagogia
critica, desafiando o educando a pensar criticamente a
realidade social, politica e historica.

Nesse sentido os autores utilizam-se
das palavras de Paulo Freire para
evidenciar que o homem deve ser
interpretado como um ser historico,
capaz de construir sua historia
participando ativamente com 0s
outros no mundo, o mundo imediato
dos sujeitos, o local onde vivem,
criom, produzem, sonham.
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Z

[..] quanto mais o homem for capaz de refletir
sua realidade, maiores condicdes terd de agir
sobre ela, comprometendo-se assim em
mudd-la, pelo fato de sentir-se inserido,
participe, produtivo nela. Assim, o trabalho
educativo serd expressdo da consciéncia
% critica, quando os homens que o fazem,
manifestam a capacidade de  didlogo
orientada para a praxis (SCHRAM; CARVALHO,
2017, p. 5).
Quando trata-se sobre o a respeito do ensino superior e os
métodos de ensino e aprendizagem para esta fase, é possivel
encontrar alunos que ainda manifestam dificuldades para for-
mar conceitos cientificos, alguns ndo conseguem fazer a
transposicdo dos conceitos espontdneos para 0s conceitos
cientificos, além de possuirem uma defasagem das
competéncias desejaveis para leitura e escrita (FERNANDES:;

FRISON, 2015).

Para Fernandes e Frison (2015), as universidades precisam
repensar as aulas, que ainda sdo predominantemente frontais e
expositivas, sem a exigéncia da reflexdo e didlogo dos
conteldos por parte do aluno.

@ — saiba @ —

se ensinares o teu aluno aquilo que
deve pensar, ele serd um escravo do

7
Artigo Cientifico N

teu conhecimento. Se |hes ensinares Aprendizagem significativar:
como pensar, tornd-lo-as senhor de um conceito subjacente de
todo o conhecimento (HENRY TAITT Marco Antdnio Moreira
apud VEIGA SIMAO, 2002, p. 102) | & %
| 2
“Cone po*
5 David Ausubel, em sua teoria sobre uma
g aprendizagem significativa,  destacava
S ser necessario levar em conta o contexto
3 no qual o aluno estd inserido e 0 uso
(Q . .
5 social do objeto a ser estudado.
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= Sqiba°

AULA EXPOSITIVA

2 DESIGN THINKING

DIALOGADA

O que é? O que é?

E o exposigGo do Significa pensar

contetdo com a através do design,

participagdo  ativa na busca de

dos estudantes. mdltiplas  solugdes
possiveis para um

> - problema ou

~§ @ % desafio.

2 (]

o/bonep <

3 PHILLIPS 66

O que é?

Consiste em dividir a
sala em grupos de
seis alunos, os quais
irGo discutir, durante
6 minutos, sobre um
determinado tema.

/] TEMPESTADE DE
IDEIAS
(BRAINSTORMING)

O que é?

Essa estratégia é
uma  possibilidade
de estimular novas
ideios de forma
espontdnea e
natural, deixando
funcionar a
imaginagdo.

5 CICLO AUTORREGULATORIO

O que é?

Os estudantes sdo levados a tomar decisdes e
de refletir sobre seu processo de aprender,
autorregulando sua aprendizagem, em suas

diferentes

dimensobes:

estabelecimento de

objetivos; monitoramento de seus progressos;
administragdo de suas tarefas; avaliagdo de

seus desempenhos

6 ESTUDO
DIRIGIDO

O que é?

Essa estratégia é um
estudo sob a
orientagéo e
diretividade do
professor,  visando
sanar  dificuldades
especificas.

RESOLUGAO DE
PROBLEMAS

O que é?
E a proposicdo de
um problema, que

exige pensamento
reflexivo, critico e
criativo  para  ser

resolvido a partir de
dados fornecidos.

8 ESTUDO JURI
DE CASO SIMULADO
O que é? O que é?
E a andlise £ a simulagéo de
minuciosa e objetiva um jari em que, a
de uma situagdo partir de um
real que necessita problema, sdo
ser investigada e é apresentados
desafiadora para os argumentos de
envolvidos. defesa e de
acusagdo.

FORUM

10

O que é?

E um tipo de reunico
em que todos os
membros do grupo
tém a oportunidade
de participar  da
discussGo de um
tema ou problema
determinado  pelo
docente.

1 1 ENSINO COM
PESQUISA

O que é?
£ a utiizagdo dos
principios do ensino
associados cos da
pesquisa.

12 semiNArIOS

O que é?

Os alunos sdo divididos em grupos, que
deverdo apresentar trabalhos sobre um
determinado tema. O professor, nesse
contexto, atua na orientagdo de como a
pesquisa poderd ser redlizada e na
organizagdo do ambiente escolar para a
apresentagdo dos semindrios.

GRUPO DE VERBALIZAGAO E DE
OBSERVAGAO

O que é?

A sala € dividida em dois grupos: o de

verbalizagdo e o de observagdo. O grupo de
verbalizagdo é responsdvel por expor suas

ideios e discutir o tema, enquanto o de
observagdo analisa e registra o que estd
sendo dito. No final, o grupo de observagdo
pode fazer suas contribuicbes a respeito do

tema.

e
T

gl
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