UFCG

' —
gy el

UNIVERSIDADE FEDERAL DE CAMPINA GRANDE
CENTRO DE HUMANIDADES
UNIDADE ACADEMICA DE LETRAS

Emanuela Rodrigues de Oliveira

RELATOS DISCENTES SOBRE A PRATICA DOCENTE NA FORMAGCAO
INICIAL: INVESTIGANDO FILIACOES PARADIGMATICAS NO EVENTO
AULA

Campina Grande — PB
2020



Emanuela Rodrigues de Oliveira

RELATOS DISCENTES SOBRE A PRATICA DOCENTE NA FORMAGCAO
INICIAL: INVESTIGANDO FILIACOES PARADIGMATICAS NO EVENTO
AULA

Monografia apresentada ao Curso de
Licenciatura em Letras: Lingua
Portuguesa, da Unidade Académica de
Letras (UAL), do Centro de Humanidades
(CH), da Universidade Federal de Campina
Grande (UFCG), como requisito para
obtencao de titulo de licenciada em Letras:
Lingua Portuguesa.

Orientadora: Prof2. Dr2. Laura Dourado
Loula Régis.

Campina Grande — PB
2020



O48r

Oliveira, Emanuela Rodrigues de.

Relatos discentes sobre a pratica docente na formacdo inicial:
investigando filiagdes paradigmaticas no evento aula / Emanuela
Rodrigues de Oliveira. - Campina Grande, 2020.

71 £. : il. color.

Monografia (Licenciatura em Letras - Lingua Portuguesa) -
Universidade Federal de Campina Grande, Centro de Humanidades,
2023.

"Orientacdo: Profa. Dra. Laura Dourado Loula Régis.

1. Formacdo Docente. 2. Praticas Docentes. 3. Saberes Docentes. 4.
Formagdo Inicial. 5. Paradigmas de Ensino. 6. Tipologia de Contetdos. 7.
Aulas. I. Régis, Laura Dourado Loula. II. Titulo.

CDU 377.8(043)

FICHA CATALOGRAFICA ELABORADA PELA BIBLIOTECARIA ITAPUANA S0OARES DIAS GONCALVES CRB-15/093




Emanuela Rodrigues de Oliveira

RELATOS DISCENTES SOBRE A PRATICA DOCENTE NA FORMAGAO
INICIAL: INVESTIGANDO FILIACOES PARADIGMATICAS NO EVENTO

AULA

Monografia apresentada ao Curso de
Licenciatura em Letras: Lingua
Portuguesa, da Unidade Académica de
Letras (UAL), do Centro de Humanidades
(CH), da Universidade Federal de Campina
Grande (UFCG), como requisito para
obtencao de titulo de licenciada em Letras:
Lingua Portuguesa.

Aprovado em 04 de dezembro de 2020.

BANCA EXAMINADORA

Prof?. Dr2. Laura Dourado Loula Régis
Orientadora (UAL/UFCG)

Bt oo Fourei

PH)f. Dr. José Herbertt Neves Florencio
Examinador (UAL/UFCGQG)

~ s i
-RD_JUL oL ) own ;z’g;hu of v

Profé. Dr2. Luciene Maria Patriota
Examinadora (UAL/UFCG)



AGRADECIMENTOS

Agradeco a Deus por ter me guiado no caminho da educagédo desde
sempre, mesmo quando eu ndo enxergava pertencer as salas de aula.

Ao meu pai, por ter me alertado que talvez eu néo fosse feliz na area da
saude como eu pensava que seria.

Ao meu avb, melhor amigo e primeiro aluno, que vera la de cima sua
ultima neta formando-se “professora de verdade”.

A minha mée, que nunca poupou esforgos para me proporcionar a melhor
educacao que eu poderia ter.

As minhas irmas, por acreditarem em mim mais do que eu mesma
acredito.

A minha amiga e “irma mais nova” Gabriele de Oliveira, que preenche
minha vida com amor, carinho e pureza.

A Roberto Barbosa, amigo fiel em todos os momentos dessa trajetéria
académica, com quem aprendi e aprendo diariamente.

A Pamella Bernardo, amiga amada e companheira de risadas e conversas
edificantes, sem as quais a vida, nesses 4 anos, nao teria sido tdo boa de viver.

A Amanda Feliciano, que me ensinou, muitas vezes no siléncio, valiosas
licdes as quais guardarei para sempre.

A Laura Dourado, que me aceitou como orientanda “no escuro”, quando
eu sequer sabia 0 que queria pesquisar. Sua calma, sabedoria e gentileza me
ensinam mais do que qualquer teoria.

Aos professores em geral do curso de Letras: Lingua Portuguesa, da
UFCG, por construirem a professora que sou hoje.

A banca avaliadora dessa monografia, composta por Luciene Patriota e
Herbertt Floréncio, pela disponibilidade e valiosas contribuicoes.

E a todos que direta ou indiretamente fizeram parte da minha trajetoria

académica.



RESUMO

Esta pesquisa tem como questionamento: Como discentes do curso de Letras:
Lingua Portuguesa (UFCG) relatam a filiagdo paradigmatica de praticas
docentes em evento aula na formacgao inicial? A partir disso, tragamos como
objetivo geral: investigar a filiacao paradigmatica de praticas docentes em evento
aula na formacéo inicial, relatadas por discentes do curso de Letras: Lingua
Portuguesa (UFCG). Como objetivos especificos: (i) identificar as praticas
docentes mais recorrentes aos professores no evento aula; (ii) categorizar as
praticas docentes em conteudos conceituais, procedimentais e atitudinais para
fins de analise; e (iii) relacionar os tipos de conteudo a filiagdo paradigmatica
tradicional ou emergente. Para isso, metodologicamente, realizamos uma
pesquisa documental, de abordagem quanti-qualitativa, e cunho descritivo-
interpretativo, considerando vinte e cinco (25) relatos de discentes matriculados
na TELL-Metodologias ativas em sala de aula, ministrada no periodo 2019.2, na
Universidade Federal de Campina Grande, que filiavam os docentes da mesma
IES a um paradigma educacional, e justificavam tal escolha com base em suas
praticas docentes. A partir da analise do nosso corpus de pesquisa, adotamos
como categorias de analise a tipologia de conteudos segundo Zabala (1998): os
conteudos conceituais, conteudos procedimentais e conteudos atitudinais.
Teoricamente, consideramos os estudos sobre paradigmas de ensino, com foco
no paradigma tradicional e no paradigma emergente; os estudos sobre formacao
docente, através dos saberes docentes; e sobre a aula como um evento. A
analise realizada demonstra que os docentes da referida Unidade estao filiados
ao paradigma tradicional, tendo em vista a forma com que os conteludos
conceituais, procedimentais e atitudinais se revelaram. Desse modo, esta
pesquisa apresenta como principal contribuicdo a reflexdo acerca da formagéao
inicial, comprovando que 0s saberes experienciais se sobrepdem aos demais,
uma vez que sao determinantes para a compreensao da formagéo docente. Além
disso, refletimos sobre como as praticas de docentes filiados ao paradigma
tradicional pode interferir nas praticas futuras de discentes de formacéo inicial.

PALAVRAS-CHAVE: Formacéo inicial. Paradigmas de ensino. Aula. Tipologia
de conteudos. Praticas docentes. Saberes docentes.
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INTRODUCAO

Durante muito tempo, e até os dias atuais, a educacgéao é tida como o pilar
principal de transformacdo de uma sociedade. No entanto, o que vemos sao
professores e alunos inseridos em um sistema educacional que ndo acompanha
o ritmo do mundo a sua volta. A pratica pedagdgica, em sua maioria, ainda é
centrada na fala do professor, na leitura do livro e na passividade do aluno no
evento aula. Esses mesmos alunos, contudo, solicitam de seus professores
habilidades e competéncias, didaticas e metodoldgicas, para as quais nao foram
nem estao sendo preparados.

Fava (2018) aponta que o modelo de escola em que o professor ensina
em idéntico tempo e lugar dezenas de alunos enfileirados nasceu na Revolugéo
Industrial. Ora, um modelo educacional que serviu a um passado tdo longinquo
ainda ser tao utilizado em um mundo cercado por tecnologias e pesquisas que
comprovam sua ineficacia €, no minimo, contraditério. Essa e outras questdes
permeiam a importante discussdo paradigmatica que pretendemos abordar
neste trabalho, dando foco a formacéo docente.

Segundo Bacich e Moran (2018), as pesquisas atuais na area da
educacao, psicologia e neurociéncia comprovam que O processo de
aprendizagem € unico e diferente para cada ser humano, e que cada um aprende
0 que € mais relevante e gera conexdes cognitivas e emocionais para si. O que
tais pesquisas indicam, acima de tudo, é que a configuracao ainda vigente que
compreende um professor, detentor de todo o saber, depositando informagdes
em alunos inertes ndo € eficaz. Isso porque € preciso considerar a participagao
efetiva do aluno na construgédo da sua aprendizagem, permitindo que ele seja o
protagonista de sua histéria.

Neurocientistas afirmam que, mesmo sem ter plena consciéncia, os
docentes operam incontaveis transformacdes no cérebro de seus estudantes
(FAVA, 2018, p. 105). Em se tratando da formacao inicial, em que a prética
docente é, muitas vezes, o conteudo mais fielmente detido pelos discentes, de
forma a espelhar a pratica futura, a questao do paradigma defendido e praticado
dentro da academia constitui importante fonte de reflexdo. Consonante a isso,
Fava (2018) pontua que, nos processos de ensino e aprendizagem, ndo somente

o conteudo e a pratica sao relevantes, mas a forma, a expressao facial, a postura
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corporal e o tom da voz importam; o corpo ensina e tem grande interferéncia no

processo.

Ao conversar com alunos da educagao basica e do ensino superior
sobre 0s modos de ensinar e aprender, 0 ensino essencialmente
transmissivo, centrado unicamente no conhecimento do professor, €
motivo para muitas insatisfagdes. Reclamam ndo sé do distanciamento
do conteudo proposto com a vida pessoal e profissional e dos recursos
pedagogicos pouco atraentes. Ao conversar com professores, as
queixas sao similares. Reclamam da falta de envolvimento, do excesso
de desinteresse dos alunos e das condicbes do exercicio docente
(CAMARGO; DAROS, 2018, p. 3).

Sao caracteristicas como o ensino transmissivo e centrado no professor,
conteudo distante da realidade do aluno e recursos tecnologicos obsoletos que
reforcam a persistente permanéncia do paradigma tradicional na educacéo.
Segundo Talbert (2019), os alunos entendem que o ensino superior atual nao
tem que se parecer com 0 ensino superior de antigamente, ou mesmo de uma
década atras. Isso porque a educagao deve acompanhar os avangos externos a
sala de aula. Criar condigcdes para uma participacdo mais ativa dos alunos
implica a mudanca da pratica e o desenvolvimento de estratégias que garantam
a organizagdo de um aprendizado mais interativo e intimamente ligado com as
situacdes reais (CAMARGO; DAROS, 2018, p. 4). Essas e outras ideias foram
levantadas desde o primeiro momento em que caracteristicas do paradigma
tradicional comecaram a ser questionadas, gerando indagacdes advindas de
pensadores da educacao no mundo todo.

O cenario brasileiro na década de 1930 era de disputas politicas do
recente Ministério da Educacao. Mais precisamente em 1932, o Manifesto dos
Pioneiros da Educacao Nova reivindicava a direcao do movimento de renovacao
da educacéo brasileira. Foram, ao todo, 26 assinaturas reunidas dos chamados
Pioneiros da Educacdo Nova: intelectuais com principios educacionais
inovadores. Laicidade, gratuidade, obrigatoriedade e coeducacao eram alguns
dos ideais defendidos para a chamada Nova Educagdo. No entanto, o ponto
principal do Manifesto era a distingdo do que se denominava educagao
tradicional, particularmente no tocante a maior contribuicdo da Escola Nova: a
organizacao cientifica da escola.

As ideias que compunham o Manifesto ndo tinham surgido ao acaso. E

que o chamado movimento escolanovista ja tomava alguns rumos fora do Brasil,
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e o principal nome a perpetuar tal movimento na América foi o filésofo e
pedagogo John Dewey. Os ideais escolanovistas de Dewey (1959) convergem,
no Brasil, com Freire (2019) e outros nomes, através de uma educagao dialdgica,
participativa e conscientizadora, desenvolvida pela problematizacao, apreensao
e transformacéo da realidade. Mais tarde, Dewey (1959) influenciaria a elite
brasileira com o movimento da Escola Nova. Nagle (1974) distingue duas fases
nas quais teria suscitado a penetracdo do escolanovismo no pais: a primeira se
deu do inicio da queda do Império até a segunda década do século XX, ao passo
que a segunda fase aconteceu a partir dos anos 20.

Na primeira fase, segundo Nagle (1974), as novas ideias acerca da
crianga e de sua aprendizagem comegaram a ser introduzidas no debate
educacional sem que elas fossem realizadas sistematicamente no cotidiano da
escola brasileira. Foi como uma espécie de preparacao para a fase seguinte,
quando o movimento se difunde e se firma, concretizando-se nos projetos de
reforma entdo empreendidos em varias regides do pais. Assim, conforme Nagle
(1974), ao contrario do relatado pela histéria do escolanovismo em outros paises,
no Brasil “o escolanovismo surgiu, primeiro, como processo de especulagao ou
de teorizacdo sobre a escolarizagdo, para depois impregnar as instituicoes
escolares” (p. 241).

Até 1920, ainda segundo Nagle (1974), ndo tinha havido condi¢des
sociais e pedagdgicas que estimulassem o desenvolvimento da nova forma de
se entender a escolarizagdo. Somente a partir da década de 20 que o amplo
movimento social em prol de uma reforma educacional recebeu o influxo do
escolanovismo, polarizando o debate educacional brasileiro e colocando a
escola tradicional no polo oposto. Na década de 30, ap6s Getulio Vargas assumir
o poder, afirma a um grupo de intelectuais elitistas o imperativo pedagogico do
qual a revolucdo reivindicava. E quando esses intelectuais envolvidos pelas
ideias de Dewey se aliam e, em 1932, promulgam o Manifesto dos Pioneiros.
Grandes humanistas e figuras respeitaveis de nossa histéria pedagégica podem
ser citadas dentre os nomes dos chamados Pioneiros, como Lourenco Filho,
Fernando de Azevedo e Anisio Teixeira.

As orientacoes efetuadas no terreno concreto das lutas sociais tiveram
repercussdes no campo da pesquisa educacional que extravasaram o momento

de publicacao do Manifesto. Por mais de 50 anos, as interpretacdes historicas
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da educacao no Brasil insistiram no ideal escolanovista e consideraram a década
de 1930 como objeto de pesquisa. Somente a partir de 1980, o Manifesto
comecgou a ser revisitado pela investigacdo académica e seus discursos foram
questionados.

No entanto, apesar de pesquisas apontarem para a ineficiéncia do
paradigma tradicional, e do esforgo dos Pioneiros em refletir sobre a necessidade
de uma revolucao no contexto educacional, ndo houve, de fato, uma renovacéo
na educacao brasileira. Pelo contrario, ela ainda possui tracos do ensino do
passado, e ha décadas reproduz os mesmos erros. Investigar a formacgao
docente, portanto, adquire importdncia uma vez que credencia o individuo a
atuar em determinada area do conhecimento e, a depender de como esse sujeito
é formado, perpetua-se — ou ndo — um modelo de ensino falido na educacéao.

Uma educacao passivel de transformar uma sociedade seria aquela que
proporciona ao aluno condigdes de aprendizagem que acompanhem o advento
da tecnologia e da informagdo, mas principalmente, que compreendam
principios de iniciativa, originalidade, cooperacao, autonomia, aprendizagem por
meio da experiéncia e da reflexdo sobre a experiéncia. Desse modo, ensinar é
criar situacbes para despertar no aluno o pensamento concreto de
conscientizacdo da realidade, podendo questiona-la e transforma-la, deixando
no passado a ideia de que ensinar € transferir conhecimento. Lado a lado, a
formagéao de professor deve ser pautada na atividade criadora, reflexiva, critica,
compartilhada e que faca uso de midias e tecnologias como linguagem e
instrumento da cultura, estruturantes do pensamento, das metodologias e das
relacdes pedagdgicas.

E por isso que, preocupando-se com a formagdo docente, este trabalho
questiona como discentes do curso de Letras: Lingua Portuguesa (UFCG)
relatam a filiacdo paradigmatica de praticas docentes em evento aula na
formacao inicial. Julgamos necessaria tal reflexao sobre a filiacao paradigmatica
de docentes, uma vez que o paradigma predominante na formacao inicial pode
trazer aos discentes possiveis implicagdes em sua futura pratica, de forma a
perpetuar um velho paradigma ou fazer com que um novo possa ganhar forga.

Como objetivo geral, este trabalho pretende investigar a filiacdo
paradigmatica de praticas docentes em evento aula na formacao inicial,
relatadas por discentes do curso de Letras: Lingua Portuguesa (UFCG). Como
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objetivos especificos: (i) identificar as praticas docentes mais recorrentes aos
professores no evento aula; (ii) categorizar as praticas docentes em conteudos
conceituais, procedimentais e atitudinais para fins de analise; e (iii) relacionar os
tipos de conteudo a filiacao paradigmatica tradicional ou emergente.

Este trabalho estd organizado em quatro capitulos. No primeiro,
discutimos sobre os paradigmas de ensino, de forma geral, para depois focarmos
no paradigma tradicional e no paradigma emergente. No segundo capitulo,
apresentamos as contribuicées tedricas acerca da formagdo docente, dos
saberes docentes e sobre a aula como um evento. No terceiro capitulo,
abordaremos os fundamentos metodologicos para a leitura de dados, tecendo
comentarios acerca da natureza e do tipo de pesquisa, da geragdo de dados e
nossas categorias de analise. No quarto capitulo, analisaremos os dados
categorizando-os em conteudos conceituais, conteddos procedimentais e
conteudos atitudinais. Ao fim, apresentaremos breves consideracgbes finais,
seguidas das referéncias e anexo.
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Capitulo 1: PARADIGMAS DE ENSINO

Mais do que nunca, a sociedade contemporanea tem passado por
transformacdes em seus entendimentos e modos de interpretar a realidade.
Novos problemas e desafios provenientes de uma complexa dinadmica da vida e
0 que a condiciona tem feito a ciéncia avangar de uma perspectiva moderna para
uma pdés-moderna. No entanto, a educagédo ainda permanece pautada no
cartesianismo e no mecanicismo da ciéncia moderna, instruindo seus sujeitos
para o futuro com um pensamento tradicional do passado (LIBERATO et al.,
2010). Essa constatacdo concorda diretamente com as observacdes de
Castanho (2007) sobre estarmos ensinando no século XXI como se
estivéssemos no século XX. Nesse sentido, para refletirmos sobre a realidade
atual e suas transformacodes, precisamos compreender os paradigmas que as
conduzem.

Para Kuhn (2009), paradigma é uma estrutura de pensamento, ou melhor,
uma totalidade de crengas, valores e técnicas partilhadas pelos membros de uma
comunidade cientifica; € um modelo estrutural e estruturante das visdes geradas
por determinada cultura. E mais que uma teoria, é uma espécie de estrutura
maior geradora de novas teorias (LIBERATO et al., 2010); uma nog¢éo nuclear
que integra, ao mesmo tempo, os aspectos linguisticos, I6gicos e ideoldgicos
(MORIN, 2003 apud VIEIRA; MORAES, 2015). Sendo o proprio principio de
organizagao das teorias, o paradigma impde conceitos e relagées que controlam
a logica dos discursos no ambito de uma comunidade cientifica, permitindo que,
sob sua protecéo, convivam tanto as teorias e 0s conceitos soberanos quanto
conceitos contrarios ao paradigma vigente (MORIN, 1998 apud LIBERATO et al.,
2010).

A coabitacdo de paradigmas acontece quando um paradigma se
encaminha para o colapso, ou seja, quando as respostas por ele produzidas néao
se apresentam mais como solucdo para os problemas (MORAES, 2012), e sao
abertos novos debates e discussdes a fim de se levantar novos fundamentos,
principios e ideias que deem conta de solucionar os emergentes problemas
(LIBERATO et al, 2010). Na atualidade, vivemos uma realidade
poliparadigmatica na educacao, uma vez que dois modelos distintos convivem

simultaneamente: o paradigma tradicional e o paradigma emergente.
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Para Okamoto (1999), o novo paradigma €, a rigor, mais adequado do que
0 antigo, uma vez que o novo consegue explicar os fenébmenos e processos que
0 antigo ja ndo explica. E o que temos visto no ambito educacional: o paradigma
tradicional tem se tornado cada vez mais insuficiente para atender a demanda
da educagao, enquanto o emergente chega para tentar preencher as lacunas
deixadas no passado (e presente).

Sobre essa relacao,

a perspectiva apresentada por Morin (2003) sustenta o convivio de
paradigmas que estejam em desacordo, embora um possa ser
soberano em relagéo aos demais, ndo é absoluto. Enquanto para Kuhn
(2009), o paradigma predominante apresenta-se como absoluto e
hegemdnico, capaz de refutar o anterior (VIEIRA; MORAES, 2015, p.
52).

No entanto, apesar de Kuhn (2009) acreditar na hegemonia de um
paradigma sobre o outro, ele também aponta para a coabitacdo de paradigmas
em uma microvisao, explicando o fato de determinadas praticas docentes de um
professor o filiarem a um paradigma, enquanto outras praticas o filiarem a outro
paradigma. Sobre essa relagdo entre a pratica docente e os paradigmas
educacionais contemporaneos, Moraes (2012, apud VIEIRA; MORAES, 2015)
indica

a dificuldade dos profissionais da educagao lidarem com as mudangas
que o mundo apresenta, privilegiarem, na forma como educam, o modo
como foram educados, a partir de uma perspectiva instrucionista,
fragmentada, focalizando o produto ao invés do processo de
aprendizagem, reproduzindo um modelo social no qual o fazer, de
forma repetida e alienada, é priorizado em detrimento de uma insergéao
social critica e reflexiva (MORAES, 2012, apud VIEIRA; MORAES,
2015, p. 51).

Isso acontece quando um paradigma cientifico, que considera a
fragmentacdo como critério de validade para os resultados de uma pesquisa,
orienta a cultura e suas decorrentes manifestagdes para a fragmentacao (KUHN,
2009). Um paradigma, conforme Kuhn (2009), embora fundamentado numa
concepcao de ciéncia, pela caracteristica hermenéutica do horizonte cultural,
servira de referéncia para todo 0 modus operandi dos sujeitos imersos na cultura.

Segundo Vieira e Moraes (2015), assim como o sujeito educador forma-

se em um universo cultural no qual a ciéncia se apresenta com certas
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caracteristicas, no ambito da construcdo epistemoldgica formal é possivel
identificar também essa relagao. A filosofia da ciéncia formula uma epistemologia
que produz teorias da aprendizagem que desencadeia metodologias e praticas
(MORIN, 2003 apud VIEIRA; MORAES, 2015). O paradigma emergente vem
com a proposta para a educacgao de levar em consideragao que 0s processos de
conhecimento sejam construtivistas, interacionistas, socioculturais e
transcendentes (VIEIRA; MORAES, 2015).

A crise paradigmatica do contexto educacional brasileiro se justifica
quando as instituicbes do ensino superior pretendem implantar o modelo
emergente de ensino pautado nos principios da escola ativa (ARAUJO; CRUZ,
2010), mas o entendimento desse ensino ndo é de dominio pleno da maioria dos
docentes que insistem em coloca-lo em pratica como um método e/ou técnica.
Se intitulam inovadores, quando na verdade sO se utilizam de algumas
estratégias construtivas, ainda fincados na postura conservadora.

Nas subsecdes 1.1 e 1.2 a seguir, teceremos comentarios acerca do
paradigma tradicional na educacdo, e o paradigma emergente na educacao,

respectivamente.

1.1 O paradigma tradicional na educacéao

Segundo Ledo (1999), as teorias da educacdo que nortearam a escola
tradicional confundem-se com as proprias raizes da escola tal como a
concebemos como instituicdo de ensino. O ensino tradicional fundamentou-se
na filosofia da esséncia, de Rousseau, passando a pedagogia da esséncia,
constituindo-se apds a Revolucao Industrial e se implantando nos chamados
sistemas nacionais de ensino (SAVIANI, 1991 apud LEAO, 1999). Além disso,
Le&o (1999) pontua que

a escola tradicional ora se utilizou do inatismo — que tem origem no
essencialismo do século XVII — e ora do ambientalismo — originado do
fenomenismo do século XVIII — para o seu suporte epistemolégico, ndo
importando, inclusive, o fato de serem contraditérios. Grosso modo, ou
o aluno aprendia os conteudos escolares porque era portador de uma
inteligéncia inata, ou sua aprendizagem estava diretamente
relacionada a quantidade ou qualidade da experiéncia escolar em
determinado contetdo (LEAO, 1999, p. 191).
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Mizukami (1986), por sua vez, vem confirmar que a abordagem tradicional
do processo de ensino-aprendizagem nado se fundamenta em teorias
empiricamente validadas, mas sim em uma pratica educativa e na sua
transmissao através dos anos. Na escola tradicional, 0 conhecimento humano
possui um carater cumulativo que deve ser adquirido pelo individuo através da
transmissdo dos conhecimentos a ser realizada pela instituicdo escolar
(MIZUKAMI, 1986). A isso se deve ao fato de que, na abordagem tradicional do
ensino, a inteligéncia € uma faculdade que torna o homem capaz de armazenar
informacdes, sejam estas de quaisquer ordens (LEAO, 1999). O sujeito, em seu
processo de aprendizagem, assume o papel de passividade, irrelevante na
elaboracao e aquisicdo do conhecimento. Atividades como a de memorizagao
de definicbes, enunciados de leis, sinteses e resumos sao frequentes no
paradigma tradicional da educagao.

A partir do quadro a seguir, podemos ter uma visdo geral de como o
paradigma tradicional se manifesta na educagéo:

Quadro 1: Caracteristicas do paradigma tradicional na educacao

Libaneo (1992 apud Leéao, 1999)

Os conteudos de ensino sdo os
conhecimentos e valores sociais
acumulados pelas geracbes adultas e
repassados ao aluno como verdades. As
matérias de estudo visam preparar o
aluno para a vida, séo determinadas pela
sociedade e ordenadas na legislagéo. Os
conteudos sdo separados da experiéncia
do aluno e das realidades sociais e por
isso recebe criticas por ser intelectualista
ou ainda enciclopédica. O professor
transmite o conteudo na forma de
verdade a ser absorvida.

A metodologia baseia-se na exposicao
verbal da matéria e/ou na demonstracgao,
e tanto a exposigao quanto a andlise da
matéria sdo feitas pelo professor. E dada
énfase nos exercicios, na repeticdo de
conceitos ou férmulas e na memorizagéo,
visando disciplinar a mente e formar
habitos. A aprendizagem é receptiva e
mecanica, utilizando-se muitas vezes da
coacdo, sendo a retengdo do material

Liberato et al. (2010)
O que nado é cientifico, calcado no
cartesianismo e  mecanicismo, €
desconsiderado. Enfatiza-se o conteudo
programatico, com vistas a instruir uma
futura mao de obra técnica para o mundo
do trabalho — de acordo com a demanda

e o0s interesses da sociedade
desenvolvimentista capitalista. No
processo, aspectos afetivos e

intersubjetivos — didlogo entre pessoas e
saberes distintos — ndo sdo fomentados.

A pedagogia é induzida, behaviorista, a
qual se baseia na transmissdo do
conhecimento pelo professor e em seu no
acumulo pelos alunos. A memorizagao
mecanica, por intermédio de um ensino
descontextualizado e pouco interativo, é
o melhor caminho na instrugao de sujeitos
racionais, “pensantes” e “esclarecidos”.
Nao valoriza o Homem como um ser
multidimensional e  multissensorial;
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ensinado garantida pela repeticdo de
exercicios sistematicos e recapitulacao
da matéria.

E predominante a autoridade do
professor que exige atitude receptiva dos
alunos, mas impede qualquer
comunicagao entre eles no decorrer da
aula. A disciplina imposta por ele é o meio
mais eficaz para assegurar a atencéo e o
siléncio.

A avaliacdo se da por verificacbes de
curto e longo prazo, tais como arguicao,
tarefa de casa, provas escritas e
trabalhos de casa.

reitera as dicotomias entre Homem-
Natureza, sujeito-objeto, mundo interior-
mundo exterior, saber cientifico-saber
popular.

O professor trabalha com estratégias
pedagdgicas que fomentam a
constituicdo de uma visao reducionista da
realidade, pois os fenbmenos sao
estudados como simples, mediante leis e
modelos universais.

O erro é tido como algo ruim e deve ser
evitado. O importante € o resultado
eficiente, as notas, ou melhor, o produto

final.

Fonte: Elaborado pela autora, com base em Libaneo (1992 apud Leéo, 1999) e Liberato
et al. (2010).

Segundo Mizukami (1986), o método expositivo caracteriza a abordagem
do ensino tradicional, reafirmando a pratica docente como a transmissédo de
conhecimentos e exigindo como produto da aprendizagem a reproducao dos
conteudos ensinados, ainda que de forma automatica, por parte do sujeito
receptor. Ainda conforme a autora, fatores envolvidos no processo de ensino-
aprendizagem, tais como os elementos da vida emocional ou afetiva do aluno,
sao negligenciados por supor-se comprometer negativamente o processo.

Em suma, a escola tradicional

continua limitando os alunos ao espacgo reduzido de suas carteiras,
imobilizando-os em seus movimentos, silenciando-os em suas falas,
impedindo-0s de pensar e sentir. Em vez dos processos interativos de
construcdo do conhecimento, continua exigindo memorizacao,
repeticdo, cépia, dando énfase ao contelido, ao resultado, ao produto,
recompensando o seu conformismo, a sua “boa conduta”, punindo
‘erros” e suas tentativas de liberdade e expressdo. Em vez de
convergentes e inseparaveis, educacdo e liberdade constituem
palavras antagbnicas e excludentes (MORAES, 2012).

Além disso, 0 conhecimento ainda € segregado em assuntos e
especialidades, transformando o todo em partes, e a escola continua vendo o
aluno como uma tabula rasa, de forma a reproduzir seres subservientes,
castrados em sua capacidade criadora. Ainda se concebe uma educacao
domesticadora, bancaria (FREIRE, 2019), que deposita no aluno informacgées,

dados e fatos. Horarios e curriculos sao rigidos, formulados em dissonancia ao
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aluno, e as duras normas disciplinares fazem com que submissao e obediéncia
sejam “virtudes” a serem cultivadas. A natureza estatica e finita do conhecimento
é representada por um pedaco de papel — o diploma — pendurado na parede, de
forma a simbolizar um ponto de chegada, o “final da linha” (MORAES, 2012).
Todavia, apesar de o paradigma tradicional conferir carater de faléncia em
diversos aspectos na educacgao, ainda continua influenciando o ensino atual. Por
décadas, programas e projetos foram sendo criados e recriados, mas antigas
praticas e problemas permaneciam. Isso porque as mudangas compreendidas
em nada levavam em consideragdo como o aluno aprende, como ele constrdi o
conhecimento e desenvolve sua autonomia intelectual e moral. Moraes (2012)

explica esse fato ao afirmar que

o grande problema da educacdo decorre do modelo de ciéncia que
prevalece num certo momento histérico e que influencia as questdes
epistemolégicas e as teorias de aprendizagem das quais derivam a
mediacao pedagdgica e suas praticas correspondentes. [...] Ao mesmo
tempo em que a educacgéao ¢é influenciada pelo paradigma da ciéncia,
aquela também o determina. O modelo da ciéncia que explica a nossa
relagdo com a natureza e com a prépria vida, esclarece também a
maneira como apreendemos e compreendemos 0 mundo, mostrando
que o individuo ensina e constrdi o conhecimento a partir de como ele
compreende a realizacdo desses processos. (MORAES, 2012).

A trajetoria de decaida do paradigma tradicional, que ha tempos vem

enfrentando embates, € brevemente resumida no esquema a seguir.

Esquema 1: A trajetéria de decaida do paradigma tradicional

Século XX
Sucessivas descobertas cientificas revelaram um diferente nivel de realidade referente ao
mundo mecanicista. Einstein, em 1905, fez a primeira grande investida contra o paradigma da
ciéncia moderna, seguido por diversos outros cientistas.

Final do século XIX
A visdo mecanicista do mundo decorrente do paradigma cartesiano-newtoniano comeca a
perder o seu poder de influéncia, caracterizando uma ruptura entre o mundo moderno e o
contemporéneo, a partir das descobertas iniciadas no alvorecer do século XX.
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O mundo passou a ser concebido em termos de’ movimento, fluxo de energia e processo de
mudanga (CAPRA, 1997 apud MORAES, 2003). E um todo indiviso, no qual todas as partes do
universo se fundem, incluindo o observador e seus instrumentos.

De um ser humano pentasensorial, evoluimos para um ser multidimensional, onde a intuicéo, as
emocdes, os sentimentos passaram também a integrar o processo de construgdo do
conhecimento.

A totalidade ¢ o ponto vital de qualquer paradigma que surge a partir das ideias e, se ha
movimento de energia, total e ininterrupto, todos os fendmenos ndao podem ser separados uns
dos outros e, portanto, ndo existe a fragmentacéo e a separatividade que o modelo mecanicista
pregava. E o pensamento do homem que fragmenta a sua realidade.

O conhecimento deixa de ser visto numa perspectiva estatica e passa a ser entendido como
estando em processo de vir a ser. E esta passagem do conhecimento-estado para o
conhecimento-processo que revolucionou a nossa compreensdo a respeito do desenvolvimento
de cada individuo.

Da compreensao do mundo em termos de fluxo universal de eventos e processos decorre uma
mudanga de metafora do conhecimento constituido de blocos fixos e imutaveis para
conhecimento em rede, onde todos os conceitos e teorias estao interconectados (CAPRA, 1997
apud MORAES, 2003).

Nao ha certeza cientifica e estamos sempre gerando novas teorias a partir de novos insights
que dependem da maneira como observamos o mundo. Construimos, portanto, “teorias
transitérias” cada vez mais préximas da realidade.

Fonte: Elaborado pela autora, com base em Moraes (2012).

Logo, podemos concluir que uma ciéncia do passado produz uma escola
morta, dissociada da realidade, do mundo e da vida, produtora de seres
incompetentes, incapazes de pensar, de construir e reconstruir conhecimento
(MORAES, 2012). Em contrapartida, uma visdo de mundo que atenta para a sua
complexidade, amplitude e abrangéncia, evidencia a compreensao holistica do
individuo. E justamente essa percepgado holistica o ponto crucial para a virada
de paradigmas na educacao.
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1.2 O paradigma emergente na educacao

Situados em um periodo de mudancas paradigmaticas, paulatinamente
migramos de uma visdo de mundo cartesiana e newtoniana para uma visao
quantica e holistica. E a partir dessa visdo quantica que a leitura de mundo se
torna globalizante, implicando uma nova ordem de totalidade indivisivel, em que
todas as parcelas que compdéem o universo, incluindo o sujeito observador,
configuram uma Unica totalidade (LIBERATO et al., 2010). A fisica quéantica, em
conformidade com Morin (2005) e Freire (2019), afirma que os seres vivos sao
seres em eterna transformacado. Por isso, essa transformacao precisa estar
engendrada no nosso modo de ser e agir, buscando um saber que seja
contextualizado e ético, compreendendo que a educagado nao se restringe ao
ambiente escolar (LIBERATO et al., 2010). A pdés-modernidade vem defender,
entre outras premissas, que a constru¢ao do conhecimento ocorre pela interacao
entre sujeito e objeto.

Segundo Moraes (2012), o pensamento sistémico aplicado a educagao
nos impée a tarefa de substituir compartimentacdo por integracéo,
desarticulacao por articulacdo, descontinuidade por continuidade, tanto na parte
tedrica quanto na pratica docente. O paradigma emergente, segundo a mesma
autora, compreende o individuo como um ser indiviso, um aprendiz que constroi
0 conhecimento usando as sensagdes, as emocgodes, a razdo e a intuigcdo. Outra
importante premissa do paradigma pés-moderno é, mediante descobertas

cientificas, afirmar que

o reconhecimento de que a matéria, as vezes, comporta-se ou como
onda ou como particula, de maneira complementar. E um estado do
“ser” e um outro do “vir-a-ser”, constituindo as ondas invisiveis de
probabilidade em tudo que cerca a natureza. Consequentemente, nada
no universo opera de modo linear, determinista, caminha passo a
passo e é logicamente previsivel. O que se sabe é que todo o universo
€ imprevisivel, turbulento e criativo. Nada é estatico ou fixo e a
ocorréncia de qualquer acontecimento ou evento é sempre uma
questéo de probabilidade (MORAES, 2012).

A partir desse pensamento, e fazendo uma ponte direta para a educacéo,
elimina-se nao sé a ideia de que o conhecimento é um fato acabado, como
reafirma que a aula, tida como evento, € uma provavel instancia do saber,

imprevisivel, turbulenta de ideias e precisamente criativa; nada estética,
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premeditada ou fixa. O professor deixa de ser o sujeito detentor de todo o saber

e passa a ser, conforme Freire (2019), um educador-educando, no sentido de

construir, juntamente com o aluno,

denominado educando-educador, o

conhecimento. Nao s6 essas, mas outras caracteristicas do paradigma

emergente relacionadas a educacao sao descritas no quadro a seguir:

Quadro 2: Caracteristicas do paradigma emergente na educagao

Moraes (2012)
A educacao focaliza o individuo, aquele
sujeito original, singular, diferente e
unico; dotado de inteligéncias multiplas,

que possui diferentes estilos de
aprendizagem e, consequentemente,
diferentes habilidades para resolver

problemas. Uma educagdo centrada no
sujeito  coletivo, que reconhece a
importancia do outro, a existéncia de
processos coletivos de constru¢do do

saber e a relevancia de se criar
ambientes de aprendizagens que
favorecam o desenvolvimento do

conhecimento interdisciplinar, da intuicdo
e da criatividade, para que possamos
receber o legado natural de criatividade
existente no mundo e oferecer a nossa
parcela de contribuicdo para a evolugao
da humanidade.

Focaliza-se e valoriza mais o processo de
aprendizagem do que a instrucdo e
transmissdo de conteudos, sendo mais
relevante o como vocé sabe do que o que
e o0 quanto vocé sabe. E necessario levar
o individuo a aprender a aprender,
traduzido pela capacidade de refletir,
analisar e tomar consciéncia do que sabe,
dispor-se a mudar os proprios conceitos,
buscar novas informacdes, substituir
velhas “verdades” por teorias transitorias,
adquirir os novos conhecimentos que
vém sendo requeridos pelas alteragdes
existentes no mundo, resultantes da
rapida evolugdo das tecnologias da
informacao.

Liberato et al. (2010)
A educagao pdés-moderna é centrada no
sujeito coletivo, se preocupa com o0
processo de assimilagdo e acomodacao,
como também com a construgéo do saber
de forma dialégica e criativa. E uma
educacao condizente com 0s avangos
cientificos e, por consequéncia,
proporciona uma visédo da realidade mais
pertinente com as mudangas do mundo.
Por isso, a pedagogia é contextualizada,

recursiva, interdependente com o
universo e que, por conta disso, é vista
como um  sistema  aberto. A

interdependéncia da educacao pos-
moderna se calca nas interacdes entre os
diversos elementos que a compdem, tais
como as disciplinas, a sua direcdo e
administracao, os docentes, os discentes,
a comunidade, os pais, os funcionarios,
dentre outros.

A énfase é dada na aprendizagem do
aluno, na sua emergéncia, criatividade e
criticidade. O sujeito €& tido como
inacabado, em permanente busca, o que
pressupbe  humildade, respeito a
subjetividade do outro e a transformacgao
do erro em algo positivo dentro do
sistema. Humildade pois as verdades e
as realidades nédo s&o absolutas e
inquestionaveis. Ver o erro como um fator
de transformagdo na reorganizagdo do
sistema cognitivo se justifica, uma vez
que somos seres limitados e o erro é
humano.
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A matriz educacional vai além das
paredes da escola a procura de uma
escola expandida, que amplia os espagos
de convivéncia e de aprendizagem, que
quebra as paredes da escola em direcéo
a comunidade. Ao mesmo tempo, sinaliza
a importancia da superacao das barreiras
existentes entre escola e comunidade,
aluno e professor, escola e escola, pais e
pais. Reconhece a ampliacdo dos
espacos onde trafega o conhecimento e
as mudancas no saber ocasionadas
pelos avancos das tecnologias de
informacao.

Compreende o0 conhecimento como
estando sempre em processo de
construgao, transformando-se mediante a
acao do individuo no mundo, da acao do
sujeito sobre o objeto, de sua
transformacao.

A escola quantica é  criativa,
transcendente, participativa, edificadora
de ambientes alegres e estimuladora da
religagdo dos saberes. No Paradigma
Emergente, a escola torna-se o locus da
heterogeneidade e das mudltiplas
diferencas, sendo essas revestidas pelo
principio da igualdade, pois esse principio
nao dissolve o particular, pelo contrario,
promove a igualdade na diferenca.

7

O conhecimento é construido e ocorre
pela interacdo entre sujeito e objeto. A
busca de novas respostas procedentes
de problemas complexos da realidade se
da por meio de um amplo quadro
epistémico para a construcdo de um

conhecimento mais humano e
diversificado em harmonia com o avancgo
do conhecimento cientifico e com as
complexas mudangas que ocorrem no
mundo atual.

Fonte: Elaborado pela autora, com base em Moraes (2012) e Liberato et al. (2010).

A partir disso, é possivel inferir que o paradigma emergente é de natureza
construtivista, interacionista, sociocultural, transcendente, e Moraes (2012) nos

explica o porqué:

E um paradigma construtivista porque compreende o conhecimento
como estando sempre em processo de construgéo, transformando-se
mediante a ag¢ao do individuo no mundo, da ag¢ao do sujeito sobre o
objeto, de sua transformacéo. [...] E interacionista porque reconhece
que sujeito e objeto sdo organismos vivos, ativos, abertos, em
constante intercambio com o meio ambiente, mediante processos
interativos indissociaveis e modificadores das relagdes sujeito-objeto e
sujeito-sujeito, a partir dos quais um modifica o outro e os sujeitos se
modificam entre si. E uma proposta de natureza sociocultural ao
compreender que o “ser” se constréi na relagao, que o conhecimento é
produzido na interagdo com o mundo fisico e social a partir do contato
do individuo com a sua realidade, com os outros, incluindo aqui a
dimensdo social, dialégica, inerente a prépria construcdo do
pensamento. [...] Transcendéncia € a capacidade de ir mais além, de
ultrapassar-se, de superar-se, de entrar em comunhdao com a
totalidade indivisivel, de compreender-se como parte integrante do
universo, onde todas as coisas se tocam uma na outra, como seres
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interdependentes e inseparaveis de um Todo Cdésmico (MORAES,
2012).

O docente que tem suas praticas ancoradas no paradigma emergente
assume sua autoria no mundo na forma como opera a educagao, construindo
um perfil de educadores que se inserem em um projeto educativo capaz de
superar a ldgica racionalista, conteudista e instrucionista (VIEIRA; MORAES;
2015). Para Leao (1999), o mais importante em relacao ao papel do professor
frente ao paradigma emergente é sua capacidade de aceitar que nao € mais o
centro do ensino e da aprendizagem. Partindo do entendimento de que o aluno
aprende em interagdo com o outro, “novas figuras sao introduzidas no processo
e a supremacia do professor deve dar lugar a competéncia para criar situagdes
problematizadoras que provoquem o raciocinio do aluno e resultem em
aprendizagem satisfatoria” (LEAO, 1999).

Para Macedo (1994), a formacdo de professores numa proposta
construtivista €& possivel levando-se em consideracdo quatro pontos

fundamentais:

Primeiro: é importante para o professor tomar consciéncia do que faz
ou pensa a respeito de sua pratica pedagdgica. Segundo, ter uma visao
critica das atividades e procedimentos na sala de aula e dos valores
culturais de sua fungédo docente. Terceiro, adotar uma postura de
pesquisador e ndo apenas de transmissor. Quarto, ter um melhor
conhecimento dos contetdos escolares e das caracteristicas de
aprendizagem de seus alunos (MACEDO, 1994, p.59).

Moraes (2012) compreende que o modelo de formacgéo de professor, de
acordo com esse novo referencial, deve pressupor continuidade, visdo de
processo, ndao buscando um produto completamente acabado e pronto, mas algo
que esta em um permanente “vir a ser”. Além disso, cabe ao professor
desenvolver um movimento de reflexdo na agéo e de reflexdo sobre a acao.
Prado (1996) entende que a reflexdo na acao estabelece um dinamismo de
novas ideias e de novas hipéteses que demandam do professor uma forma de
pensar e agir mais flexivel. Com isso, ele aprende “a construir e comparar novas
estratégias de acbes, novas teorias, novos modos de enfrentar e definir
problemas” (PRADO, 1996, p.17). Ja a reflexdo sobre a acdo, segundo a autora,

assume o seu lugar no momento em que o professor distancia de sua prética e,
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neste processo de reflexao, a pratica é reconstituida pelo professor a partir da
descricao, analise, depuracgéao e explicitagdo dos fatos.

Preparar o individuo para aprender a investigar, trabalhar em grupo,
dominar diferentes formas de acesso as informacdes, desenvolver capacidade
critica de avaliar, reunir e organizar informacdes mais relevantes nao é tarefa
facil, tampouco para os que foram formados em um paradigma em que nada
disso era levado em consideragédo. Atuar pedagogicamente a partir de novas
bases tedricas implica uma profunda mudanca de mentalidade; é deixar para
tras formas ultrapassadas, mas, principalmente, compreender as diferencas e

integrar os conhecimentos.
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Capitulo 2: FORMACAO DOCENTE

Etimologicamente, a palavra “formagdo” vem do latim formare, que
significa “dar forma”, “colocar-se em formacgao”. Isso denota ndo s6 uma
condicado coletiva, na qual uma pessoa orienta a atividade profissional de outra,
como também uma condic¢ao individual, em que a pessoa constrdi seu saber-
fazer a partir de suas percepcdes. Na condicdo coletiva de formacao, se é
formado com base em saberes elaborados por atores outros, possuindo a
formagcao um carater social, cultural e histérico. Na condi¢do individual, a
formagéo é fluida por ser constantemente influenciada e ressignificada a partir
das reflexdes do individuo no seu oficio, ou em observacao do oficio de outrem,
sendo, assim, introspectiva, reflexiva e autbnoma — ou deveria ser. Sobre isso,

Pimenta (2012) pontua que

Qualquer pessoa que tenha passado parte de sua vida em uma escola
ou instituicdo educacional, quer seja como funcionario, professor ou
aluno, elaborou e desenvolveu percepcdes sobre o que € ser professor
a partir de suas observagdes -cotidianas. Essas observagdes
constroem o que a literatura cientifica classifica como saberes da
experiéncia. Esses saberes possibilitam indicar qual professor ensina
bem, qual parece saber muito da area do conhecimento, mas nao tem
uma boa didatica. Também ¢é possivel identificar quais técnicas de
ensino parecem ser melhores do que outras (PIMENTA, 2012, p. 21).

A nocéo do ser professor é frequentemente questionada e a preocupacao
com os processos formais e ndo formais pelos quais os professores aprendem
a ensinar continuam sendo relevantes, principalmente estando tais sujeitos
inseridos num contexto de profundas transformacgdes culturais, epistemolégicas,
ideolégicas, sociais e profissionais, estruturantes de revolugées nos diversos
campos de conhecimento, de informagdo e de tecnologia. Sobre o papel
desempenhado pelo professor, Tardif (2014) pontua ser estratégico no que se
refere ao desenvolvimento das sociedades. Pimenta (2012), por sua vez, delega
ao trabalho docente um papel central na mediacao dos processos constitutivos
da cidadania dos sujeitos e na superacao do fracasso e das desigualdades no
ambito escolar e social.

Ao analisar as dificuldades de os docentes colocarem em pratica as
concepcoes e modelos inovadores, Névoa (2001) indica como razao principal o

fechamento das instituicbes de formacdo em si mesmas, seja devido a um
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academicismo excessivo, seja a um empirismo tradicional. J& Brzezinski e
Garrido (2002) colocam em foco se os cursos de formacdo de professores
estariam respondendo as necessidades propostas pela sociedade cientifica e
tecnoldgica, isto €, se as competéncias desenvolvidas na formacéo inicial sdo de
fato as necessarias para que o professor se torne um profissional condizente aos

contextos culturais contemporaneos, e advertem:

E necessario por em questdo a formacédo pedagdgica do licenciado,
que, segundo algumas pesquisas j4 ndo responde as exigéncias do
preparo para a docéncia, assim como € indispensavel identificar as
razdes das constantes resisténcias de estagiarios e professores para
modificarem suas praticas pedagdgicas. [...] Avaliar o impacto dos
cursos de formacgao [...] € uma preocupag¢do pouco comum entre 0s
pesquisadores, como é também, um tema silenciado nas diversas
pesquisas realizadas. (BRZEZINSKI; GARRIDO, 2002, p. 322).

Por isso, € de extrema importancia que reflitamos sobre a situagéo dos
professores em formagdo. Duran (1999) ressalta como propiciadoras as
condigdes geradas pelas formas de pensamento autbnomo, em sala de aula, as
quais, quando centradas no terreno profissional, possibilitariam a formacao de
professores reflexivos. Conforme Campos (2002), a meta quanto ao
desenvolvimento de competéncias, como tarefa central da formagao profissional
dos professores, propiciou que 0S processos para sua formacado se
fundamentassem em uma valorizacao dos saberes da pratica em detrimento dos
saberes disciplinares. A reflexdo sobre a pratica implica a formacéao do professor
pesquisador e a possibilidade de exercicio da autonomia profissional. No
entanto, como afirma Tiballi (2001) nao ha autonomia intelectual sem uma sélida

formacao. Em consonéancia, Di Giorgi et al. pontua que

[...] o ponto de partida e o ponto de chegada dos processos de
formacdo docente devem ser o professor, contextualizado na sua
situag@o singular, isto é, o profissional como sujeito autor de sua
formacdo e atuacdo; formagdo essa concebida de forma
intrinsecamente articulada as condi¢des do exercicio profissional da
docéncia, no bojo das quais emergem as necessidades formativas (DI
GIORGI et al., 2011, p. 41).

Sobre isso, Dewey (apud SA-CHAVES, 2001) afirma que aprendemos a
como pensar profissionalmente nas instituigbes formadoras e que estas

precisam implementar em seus contextos condicbes para a reflexdo. Afinal, o
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conhecimento docente se constrdi, também, a partir da reflexao e da avaliacao
das proprias praticas, sendo determinante a responsabilidade da instituicdo
formadora por ser autbnoma na definicdo de seus rumos e diretrizes (TARDIF,
2014). No entanto, Vasconcellos (2000) adverte que a reflexdo pode transformar
a pratica educativa, mas nao pode interferir, de fato, na realidade, pois quem age
sao os sujeitos. Portanto, cabe apenas a estes sujeitos — professor; professor
em formagéo — a decisdo de enfrentar ou ndo o desafio de intervir na realidade,
modificando a pratica docente. Ademais, € de extrema importancia também
pensarmos como é feita a conducdo do curriculo de formagdo de futuros
professores.

De acordo com a politica de formacéo de professores explicitada na Lei
N? 9.394/96 — Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢ao Nacional (LDB) -, a
formacgao do professor precisa estar fundamentada em uma educacéo para o
convivio social entre diferentes culturas, reconhecendo os valores e os direitos
da humanidade. A partir da LDB, foram criados Normas, Parametros e
Referenciais que estabelecem critérios para a formacao de professores da
educacao basica. Conforme os Referenciais para Formacdo de Professores
(2002, p. 68):

E importante entdo, que a instituicdo de formacéo inicial se empenhe
numa reflexdo continua tanto sobre os conteidos como sobre o
tratamento metodoldgico com que estes sao trabalhados, em fungao
das competéncias que se propbe a desenvolver, ja que as relagées
pedagogicas que se estabelecem ao longo da formagéo atuam sempre
como curriculo oculto. As relagbes pedagdgicas vivenciadas no
processo de aprendizagem dos futuros professores funcionam como
modelos para o exercicio da profissdo, pois, ainda que de maneira
involuntéria, se convertem em referéncia para a sua atuagao.

Para Gatti (2010, p. 505), “no que concerne a formacgéao de professores,
uma verdadeira revolugdo nas estruturas institucionais formativas é requerida”.
Um importante passo para tal revolugdo esta na necessidade de aproximar a
universidade da escola e, sobre isso, Libaneo (2001, p. 192) assinala que “desde
o ingresso dos alunos no curso, é preciso integrar os contelidos da pratica que
coloquem problemas aos futuros professores e lhes possibilitem experimentar
solugdes, com a ajuda da teoria”. No entanto, o que se tem nas instituicoes
formadoras é o espelho da ultrapassada pratica docente do ensino basico. Isso
porque os paradigmas sob 0s quais os profissionais sdo formados influenciam

27



claramente a sua atuacdo futura, como S&-Chaves (2001, p. 136) pontua:
“formados em paradigmas distintos, os professores apresentam racionalidades
préprias, construidas (mais ou menos coincidentemente) sobre os pressupostos
paradigmaticos nos quais estdo imersos e sobre 0s quais agem também mais ou
menos conscientemente”.

Face ao exposto, Cunha (1998) reafirma que o professor, ao ensinar,
baseia-se nos moldes de sua formagao e na concepg¢ao e visdo de mundo que
ele traz consigo ao longo de sua formacao, ou seja, o professor ensina de acordo
com o lugar que ele se formou. Ciente disso e do cenario atual da educacao, é
repetitivo conceber o carater necessario de reavaliagdo da pratica docente, a fim
de atender a demanda educacional contemporanea de pluralidade e
transcendente. Freire (2019) afirma que o professor precisa estar no mundo, com
o mundo e com os outros. E 0 mundo de hoje necessita que trabalhemos com o
sujeito de hoje, real e atual. O professor precisa se posicionar, sair da inércia e
participar efetivamente do todo que é a formacao inicial. Uma formagéao docente
acomodada continuara gerando sujeitos acomodados, que reforcam a educacao

bancaria e irracional.

2.1 Saberes docentes

O movimento pela profissionalizagdo do ensino, iniciado na década de
1980, teve como contribuicdo maior o reconhecimento da existéncia de saberes
especificos que caracterizam a profissdo docente, saberes desenvolvidos pelos
professores tanto no seu processo de formacgao para o trabalho quanto no
préprio cotidiano de suas atividades como docentes. Para Tardif (2014, p. 54), o
saber docente é um “saber plural, formado de diversos saberes provenientes das
instituicdes de formagao, da formagéo profissional, dos curriculos e da pratica
cotidiana”. A partir dessa pluralidade, ha a possibilidade de uma classificacao
coerente dos saberes docentes se associada a natureza diversa de suas origens,
as diferentes fontes de sua aquisicdo e as relagdes que os professores
estabelecem entre/com os seus saberes.

E com Tardif (2014) que sdo explicitados a existéncia de quatro tipos
diferentes de saberes na atividade docente: os saberes da formagé&o profissional
(das ciéncias da educacao e da ideologia pedagdgica), tido como o conjunto de
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saberes que sdo baseados nas ciéncias e na erudi¢ao e, por isso, transmitidos
aos professores durante o processo de formagéao inicial e/ou continuada; os
saberes disciplinares, aqueles reconhecidos e identificados como pertencentes
ao diferentes campos de conhecimento, produzidos e acumulados pela
sociedade ao longo da histéria da humanidade e administrados pela comunidade
cientifica; os saberes curriculares, os conhecimentos relacionados a forma como
as instituicdes educacionais fazem a gestdo dos conhecimentos socialmente
produzidos e que devem ser transmitidos aos estudantes através de programas
escolares aplicados pelos professores; e, por fim, 0os saberes experienciais, 0S
saberes que resultam do préprio exercicio da atividade profissional e séo
produzidos pelos docentes por meio da vivéncia de situacdes especificas
relacionadas ao espaco da escola e as relagdes estabelecidas com alunos e
colegas de profissao.

Dentre os quatro tipos de saberes docentes, € dada por Tardif (2014) a
posicdo de destaque para os saberes experienciais em relacdo aos demais,
justificada pela relacao de exterioridade que os professores mantém com os
demais saberes, uma vez que nao controlam sua producéao e sua circulacdo. No
exercicio docente diario, os professores vivem situagcdées concretas importantes
para o crescimento pessoal na profissao, tendo que agir estrategicamente diante
do evento apresentado. Desse modo, o autor reconhece que este € um saber
especifico, resultado da jungcdo de todos os outros, que se fundamenta e se
legitima no fazer cotidiano profissional.

O saber profissional, segundo Tardif (2014), € um amalgama de diferentes
saberes, provenientes de fontes diversas, que sao construidos, relacionados e
mobilizados pelos professores de acordo com as exigéncias de sua atividade
profissional. E por isso que o autor afirma ser intil a tentativa de classificagdo
para os saberes docentes que considerem isoladamente a sua origem, seu uso
ou ainda as suas condicdes de apropriacao e construcao. Gauthier et al. (2006)
reafirmam que é muito mais pertinente conceber o ensino como a mobilizacao
de varios saberes que formam uma espécie de reservatorio, no qual o professor
se abastece para responder a exigéncias especificas de sua situagao concreta
de ensino.

Mas nem sempre se pensou assim, uma vez que, historicamente,

segundo Gauthier et al. (2006), o senso comum reproduziu ideias sobre quais
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poderiam ser 0s pré-requisitos para o ensino: basta conhecer o conteudo, ter
talento, bom senso, seguir a intuicao, ter experiéncia e cultura. No entanto, tais
premissas podem ser aplicadas a qualquer profissdo e em nada conseguem
abranger a complexidade que envolver a acao do professor; a docéncia, se
assim concebida, seria um “oficio sem saberes” (GAUTHIER et al., 2006, p. 25).

Gauthier et al. (2006) apresentam uma classificacdo para os saberes
docentes em conformidade com Tardif (2014), acrescentando a existéncia dos
saberes da acdo pedagdgica como resultado da relacdo de complementacao
estabelecida entre os demais saberes do professor, que o direcionam a decidir
por esta ou aquela acdo em cada caso especifico de sala de aula. Retomando a
nocao de Tardif (2014) sobre os saberes experenciais dos professores serem
resultado de um processo de construgdo individual e, ao mesmo tempo,
compartilhados e legitimados por meio de processos de socializacao
profissional, os saberes da acdo pedagdgica de Gauthier et al. (2006) séo os
saberes experenciais dos professores a partir do momento em que se tornam
publicos e sao validados por meio de pesquisas realizadas tendo como cenario
empirico a sala de aula.

O problema que cerca esses saberes da acdo pedagdgica € o fato de,
muitas vezes, ficarem resguardados ao professor que os vivenciam. Essa
condicao é trabalhada por Tardif e Lessard (2011) que, ao afirmarem ser a escola
um lugar de organizacdo do trabalho docente, destacam que quanto mais
complexa a escola foi se tornando, mais os professores se tornaram isolados e
confinados ao espaco de suas salas de aula. Esse “segredo” sobre o fazer
docente é tido tanto por Tardif e Lessard (2011) quanto por Gauthier et al. (2006)
como um empecilho a profissionalizacdo do ensino. E necessario, portanto, que
praticas docentes sejam estudadas e divulgadas a fim de serem validades pela
comunidade académica. E na auséncia de um saber da agdo pedagdgica que o
professor, para fundamentar sua pratica, continuara recorrendo ao ‘bom senso’
e usando saberes que nao distinguem em nada de um cidadao que n&do domina
a pratica docente.

No entanto, embora existam diferentes tipologias e formas de abordar a
questdo dos saberes docentes, € importante considerar que nado sé o
desenvolvimento profissional, mas também o desenvolvimento pessoal do

professor, é valido para a constituicio de uma concreta pratica docente.
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Vygotsky (2001) compreende que a afetividade se manifesta na relacdo
professor-aluno e constitui-se elemento inseparavel do processo de construgao
do conhecimento. Marchesi (2010) afirma que ha duas emogdes positivas dos
professores em relagdo a seus alunos: o afeto por eles e a satisfagéo por seus
progressos escolares. Para este autor, o conhecimento, o afeto e as ac6es estao
entrelacados na vida, principalmente em uma profissdo tdo carregada de
emocdo como €& a docente. “As emocbes estdo no coracdo do ensino”
(MARCHESI, 2010, p. 99).

2.2 Aula

Os conceitos de ‘sala de aula’ e ‘aula’ sdo comumente tidos com a mesma
conotacao, e a distingdo entre tais conceitos justifica-se pela necessidade de
compreensao de duas realidades — sala de aula e aula —, que, embora
indissociaveis, constituiram-se com base em contextos e histérias diferenciados
(VEIGA, 2015). O senso comum define ‘sala de aula’ como um cémodo
frequentado por professor e alunos que se encontram com a finalidade de,
respectivamente, ensinar e aprender um determinado conteudo, em
determinados horéarios do dia. Com frequéncia, o professor encontra-se de pé e
direcionado aos alunos, que se encontram sentados em carteiras distribuidas em
fileiras ou em semicirculos — distribuicao espacial esta totalmente caracteristica
do paradigma tradicional.

O dicionario Houaiss (2015) traz uma das defini¢cdes de sala como o local
onde sao dadas aulas, classe, grupo de alunos de certo ano académico, turma;
e por aula, a explicacao sobre alguma matéria, licdo, sala em que se leciona,
classe, parte de um programa de ensino, no conjunto de um curso. Percebamos
que tais descricoes fomentam a confusédo de conceitos quando afirma que aula
pode ser concebida com a sala em que se leciona, classe. Contudo, essas
definigdes indicam apenas o que € visivel na superficialidade dos dois conceitos,
nao expressando a complexidade da natureza educacional vivenciada pelos
sujeitos participantes. Sala de aula e aula representam espacos/tempos
privilegiados de formagdo humana que sdo ressignificados e assumem a
condi¢ao de possibilidade de construcado de uma nova realidade cotidianamente
(VEIGA, 2015).
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Concentremo-nos, pois, no que se refere ao entendimento da aula
enquanto “um evento que ocorre em circunstancias particulares e concretas da
pratica de um professor especifico com um grupo especifico de alunos num
determinado dia e momento” (COX & ASSIS-PETERSON, 2001, p. 20). Por outro
lado, uma definicdo que se ocupa de objetivos instrucionais, valoriza a acao do

aluno e aponta a assimilagao consciente por parte dele, compreende que

[...] devemos entender a aula como o conjunto dos meios e condigbes
pelos quais o professor dirige e estimula o processo de ensino em
funcao da atividade propria do aluno no processo da aprendizagem
escolar, ou seja, a assimilagao consciente e ativa dos contetidos. Em
outras palavras, o processo de ensino, através das aulas, possibilita o
encontro entre os alunos e a matéria de ensino, preparada
didaticamente no plano de ensino e nos planos de aula. (LIBANEO,
1994, p. 45).

Todavia, € preciso levar em consideragao que, além de um conjunto de
meios e condi¢des, a aula €, também, espaco onde estdo presentes aspectos
afetivos e socioculturais preponderantes para que o propdsito do evento seja
atingido. Se compreendermos que a aprendizagem € uma construcao, torna-se
necessario igual entendimento de que € preciso considerar aspectos outros
desta construgdo, em detrimento, apenas, dos aspectos de curriculo
estabelecidos pelo sistema educacional vigente. Uma concepgédo mais humana
de aula é aquela que respeita as habilidades e limitacdes dos alunos, ao mesmo
tempo que entende que a aprendizagem é individual, ndo podendo reduzir-se a
reproducdes de uma realidade dura e impenetravel que ha muito entende-se a
educacdo. E importante pontuar, por fim, que tais conceitos de aula se
aproximam mais do paradigma emergente do que do paradigma tradicional, uma
vez que consideram aspectos reflexivos em sobreposicdo ao mecanicismo.

A aula, contudo, ndo pode ser elucidada como um evento Unico de
aprendizagem do aluno por meio das atividades que cercam o ensino, mas como
um dos momentos de desenvolvimento de condicées em que 0s sujeitos possam
continuar o seu processo de aprendizagem para além do ambiente da sala de
aula, com autonomia e reflexdo. No entanto, afora esta pesquisa, o conceito de
aula apresenta contornos outros, havendo, assim, uma necessidade de reviséo
na concepg¢ao de aula como um encontro ritual, com gestos e fazeres

predeterminados, de transmisséo de conhecimentos (GERALDI, 2015, p. 81).
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Silva (2002) afirma estar na figura do professor a funcdo de sujeito
detentor do saber e de estar na escola para transmiti-lo; nesse sentido, ele é
visto pela sociedade na sua missdo de formador, sendo cobrado e avaliado por
esta. O aluno, por sua vez, € visto como o0 sujeito que nao tem o saber e
necessita adquiri-lo. Essa ideia do ser professor é enraizada na génese de sua
formacao escolar, e perpetuada no que ele entende por préatica pedagogica
advinda de sua formacao académica, inicial e continuada. De uma maneira

caricata, podemos vislumbrar essa situagao na qual

a cabecga do professor, vazia por natureza, é enchida pelo aprendido
na formacao inicial, e isto é transmitido para a cabeca do aluno,
também vazia por natureza. Como neste processo de transmisséo (de
trabalho!) a cabeca do professor vai-se esvaziando, retorna-se a
formacao continuada para recarregar a cabeca, que novamente se
esvaziara na transmissao e assim sucessivamente. (GERALDI, 2015,
p. 93)

Tal transmissao de conhecimentos acontece de maneira a n&o interrogar
o ocorrido em sala de aula, e se repete o que ja € sabido ha geragbes. Desse
modo, ha uma busca de respostas e ndo uma tentativa de formulagdo de
perguntas. Quando, na verdade, deveria ser o contrario.

Se assim concebida a nog¢ao de aula, o ato de ensinar transfere significado
de transmitir e informar, para o de constru¢cao de conhecimentos. Tomar a aula
como acontecimento € eleger o fluxo do movimento como inspiragdo, rejeitando
sua permanéncia e a fixidez mérbida no passado (GERALDI, 2015, p. 100).
Desse modo,

esta perspectiva transforma de modo profundo nossas formas de
organizagado curricular: uma grade com tudo previsto e seriado. Mas
nao faz desaparecer o planejamento local e global do processo de
ensino/aprendizagem, focalizado na aprendizagem, o ensino ndo pode
ter um planejamento inflexivel. Importa muito mais aprender a aprender
do que aprender o ja sabido e definido! O conhecimento sistematizado
deve fazer parte do percurso e nado ser o fim do processo. (GERALDI,
2015, p. 100-101)

Caminhando em conformidade com Freire (2019), é preciso saber que
ensinar nao é transferir conhecimento, mas criar possibilidades para a sua
propria produgdo ou a sua construgdo. Ou seja, o evento aula elabora um
significado para além do conteldo; a aula precisa ser planejada de modo a
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oportunizar ao aluno uma aprendizagem significativa, ao ponto em que sentido
e eficacia tornem-se aliados. E por isso que, associado & aula, ha ainda uma
funcionalidade de carater social tendo em vista que ela se constitui como unidade
minima de reformulagcdo da sociedade. E que a aula compartilha de uma
totalidade social, j& que o processo cotidiano daquela, uma rotina essencial da
escola, é a propria trama social: a aula ndo € o mundo, mas este se faz presente
pela interlocu¢ao dos sujeitos da aula no interior da sala de aula” (VEIGA, 2015,
p. 60)

A interlocucdo dos sujeitos, por sua vez, no evento aula — a relacéao
professor-aluno —, € marcadamente assimétrica. E por assimetria,
compreendemos, conforme Marcuschi (1988, p. 58), “uma nocédo usada para
descrever uma relacao de desigualdade ou desequilibrio entre os membros
participantes de um evento de fala”. A relagao de poder atribuida intrinsecamente
ao sujeito professor € concebida desde os primérdios do que se entende por
educacao, e razdo do carater assimétrico. Ao professor é dada toda a carga do
saber e direcionamento do evento aula, ou seja, a selecdo e a forma de
transmissdo do conteudo, bem como o gerenciamento da aula. Além disso, a
posicao privilegiada do professor pode determinar, ou ndo, a abertura para a
atuacdo e participacdo dos alunos no evento aula. Em conformidade com
Maténcio (2001), é a posicao hierarquica (assimetria na relacao de lugares) que
delimita as funcdes dos diferentes interlocutores e determina tanto a percepcao
das relagbes interpessoais dos participantes quanto a propria materializagao
linguistica desta percepgao.

2.2.1 A tipologia de conteudos

Segundo Zabala (1998), um dos objetivos de qualquer bom profissional
consiste em ser cada vez mais competente em seu oficio e, provavelmente, a
melhoria de nossa atividade profissional, como todas as demais, passa pela
analise do que fazemos, de nossa pratica e do contraste com outras praticas. No
entanto, ndo é suficiente a comparacao de praticas a outras praticas. Precisamos
estabelecer critérios que nos permitam realizar uma avaliacdo racional e

fundamentada.
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Se entendemos que a melhora de qualquer das atuagdes humanas
passa pelo conhecimento e pelo controle das variaveis que intervém
nelas, o fato de que os processos de ensino/aprendizagem sejam
extremamente complexos — certamente mais complexos do que os de
qualquer outra profissao — ndo impede, mas sim torna mais necessario,
que nos, professores, disponhamos e utilizemos referenciais que nos
ajudem a interpretar o que acontece em aula (ZABALA, 1998, p. 15).

No entanto, refletir sobre a pratica docente para, talvez, mudar a sua
realidade, admite condicbes e estratégias. Para isso, é preponderante
lembrarmos que os efeitos educativos dependem, ainda conforme Zabala
(1998), da interagdo complexa de todos os fatores que se inter-relacionam nas
situacées de ensino: tipo de atividade metodoldgica, aspectos materiais da
situacao, estilo do professor, relacdes sociais, contetdos culturais, etc., tendo os
acontecimentos da aula examinados na prépria interacao de todos os elementos
que nela intervém.

Compreendendo, consoante Zabala (1998), que a diferenciacdo dos
conteudos de aprendizagem, segundo uma determinada tipologia, faz com que
identifiguemos com mais precisao a filiacao paradigmatica, a pratica docente de
professores da Unidade Académica de Letras, da Universidade Federal de
Campina Grande (doravante UAL-UFCG), sera analisada conforme os
contetidos conceituais!, procedimentais e atitudinais. Essa tipologia de
conteudos esta diretamente correlacionada com os quatro pilares descritos por
Delors (1996): o aprender a conhecer, relacionado aos conteudos conceituais; o
aprender a fazer, relacionado aos conteudos procedimentos; e o0 aprender a ser
e 0 aprender a viver juntos, relacionados por sua vez aos conteudos atitudinais.

Os conteudos conceituais referem-se aos conceitos propriamente ditos e,
segundo Zabala (1998), um conceito € um termo abstrato, referente ao conjunto
de fatos, objetos ou simbolos que tém caracteristicas comuns. E por isso que a
aprendizagem de conteldos conceituais quase nunca pode ser considerada
como acabada, ja que sempre existe a possibilidade de ampliar ou aprofundar
seu conhecimento, de fazé-la mais significativa. Sobre o que caracteriza uma

acao como conteudo conceitual, o autor pontua:

! Zabala (1998) entende que ha, ainda, a aprendizagem de contetdos factuais, que é o
conhecimento de fatos, acontecimentos, situagées, dados e fendmenos concretos e singulares.
Acreditamos que nao nos compete, nesta andlise, inserir os contetdos factuais a tipologia aqui
compreendida.

35



Trata-se de atividades complexas que provocam um verdadeiro
processo de elaboracéo e construgdo pessoal do conceito. Atividades
experimentais que favorecam que 0s novos conteddos de
aprendizagem se relacionem substantivamente com os conhecimentos
prévios; atividades que promovam uma forte atividade mental que
favoregca estas relagbes; atividades que outorguem significado e
funcionalidade aos novos conceitos e principios; atividades que
suponham um desafio ajustado as possibilidades reais, etc. trata-se
sempre de atividades que favoregam a compreensao do conceito a fim
de utiliza-lo para a interpretacao ou o conhecimento de situagdes, ou
para a construcéo de outras ideias (ZABALA, 1998, p. 43).

Isso significa que o processo de ensino e aprendizagem desses
conteudos deve privilegiar a construgdo do conhecimento por meio da
proposicao de atividades mais complexas, desafiadoras e que partam dos
conhecimentos prévios. Tradicionalmente, a escola centra-se mais no trabalho
com os conteudos factuais e conceituais, em detrimento aos procedimentais e
atitudinais. Sobre isso, Coll (1997) afirma que esses conteudos corresponderiam
ao compromisso cientifico da escola de transmitir o conhecimento socialmente
produzido.

Ja os conteudos procedimentais, para Zabala (1998), sdo um conjunto de
acOes ordenadas e com um fim, quer dizer, dirigidas para a realizagdo de um
objetivo. Por isso, sdo suficientemente importantes para que a aprendizagem de
cada um tenha caracteristicas bem especificas. Referem-se a um aprender a
fazer, envolvem regras, técnicas, métodos, estratégias e habilidades. Como
exemplos, temos: ler, desenhar, observar, classificar e traduzir (ZABALA, 1998).
A aprendizagem desse tipo de conteudo envolve a realizacdo de acoes, ou seja,
€ preciso fazer para aprender. Ao mesmo tempo, 0 seu dominio envolve o
exercicio multiplo e a aplicacdo em diferentes contextos. Ao realizar a agao
pretendida, a reflexao sobre a propria atividade nos permite tomar consciéncia
sobre o que fazemos e melhorar nossa habilidade (ZABALA, 1998).

Por fim, Zabala (1998) compreende o termo ‘conteddos atitudinais’ como
aglutinador de uma série de conteudos que, por sua vez, podemos agrupar em
valores, atitudes e normas. Para o autor, as caracteristicas diferenciadas da
aprendizagem dos conteldos atitudinais estao relacionadas com a distinta
importancia dos componentes cognitivos, afetivos ou condutuais que contém
cada um deles. A vinculacdo afetiva necessaria para que seja internalizado e
apropriado o que se compreendeu implica a necessidade de estabelecer
relacoes afetivas. Essa vinculagcao afetiva é ainda maior, segundo Zabala (1998),
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qguando nos fixamos nas atitudes, ja que muitas delas sdo o resultado ou o
reflexo das imagens, dos simbolos ou experiéncias promovidas a partir de
modelos ou grupos 0s quais nos sentimos vinculados. Sdo as atitudes de
pessoas significativas que intervém como contraste e modelo para as nossas e
nos persuadem ou nos influenciam sem que em muitos casos facamos uma
analise reflexiva (ZABALA, 1998, p. 48).

Cientes de que por tras de qualquer metodologia de ensino se encontra
uma concepcao de valor que influencia diretamente a pratica docente, a
determinacao das finalidades ou objetivos de determinadas praticas docentes é
o ponto de partida de qualquer analise. Quando falamos no evento aula, e para
termos uma unidade valida de analise, precisamos ir em busca de alguns
instrumentos mais definidos. Por isso, e conforme Zabala (1998), entendemos
que o conhecimento geral da aprendizagem adquire determinadas

caracteristicas mediante as diferengas de cada um dos tipos de conteudo.
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Capitulo 3: FUNDAMENTOS METODOLOGICOS PARA A LEITURA DE
DADOS

Neste capitulo, apresentamos o0s procedimentos metodoldgicos
envolvidos na presente pesquisa, a saber: a natureza e o tipo de pesquisa; o
contexto de geracao dos dados e 0s sujeitos da pesquisa; e as categorias de

andlise.

3.1 Natureza e tipo de pesquisa

Conforme Chizzotti (2003), a investigacdo dos fendmenos humanos,
sempre saturados de razdo, liberdade e vontade, estdo possuidos de
caracteristicas especificas — criam e atribuem significados as coisas e as
pessoas nas interagdes sociais e estas podem ser descritas e analisadas,
prescindindo de quantificacoes estatisticas. A pesquisa qualitativa € a atividade
investigativa que posiciona o observador no mundo, consistindo em um conjunto
de praticas interpretativas e materiais que tornam o mundo visivel. Desse modo,
esse tipo de pesquisa envolve um carater interpretativo e de abordagem
naturalistica diante do mundo, ou seja, 0s pesquisadores estudam as coisas em
seus contextos naturais, procurando compreender e/ou interpretar os fenébmenos
em termos dos sentidos que as pessoas |he atribuem (FLICK, 2009).

Recomendada para interpretar fendmenos realisticos, vivenciais,
histéricos, sociais ou grupais, a abordagem qualitativa admite tal interpretacao
através da interacdo entre a observacado e a formulagdo do conceito, entre o
desenvolvimento tedrico e a pesquisa empirica, € entre a explicacdo e a
percepcdo (BULMER, 1977; GIBBS, 2008; FLICK, 2009). E a abordagem
qualitativa de pesquisa que compde um campo transdisciplinar e adota
“‘multimétodos de investigagado para o estudo de um fenémeno situado no local
em que ocorre, e enfim, procurando tanto encontrar o sentido desse fenémeno
qguanto interpretar os significados que as pessoas dao a eles” (CHIZZOTTI, 2003,
p. 221). No entanto, por requerer recursos e técnicas estatisticas (como a
percentagem), essa pesquisa também adere a uma abordagem quantitativa
(PRODANOQV; FREITAS, 2013). Dessa maneira, analisamos os dados em uma
abordagem quanti-qualitativa.
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Constitui-se ainda uma pesquisa descritiva por focar na descoberta e
andlise de fenbmenos, procurando descrevé-los, classifica-los e interpreta-los,
analisando fatos e/ou fendbmenos, e fazendo uma descricao detalhada da forma
como tais fatos e fenbmenos se apresentam. Os fundamentos teéricos da
pesquisa descritiva sdo construidos depois da andlise de dados empiricos sendo
aprimorados a posteriori. (RUDIO, 1985; DALFOVO; LANA; SILVEIRA, 2008).

Prodanov e Freitas (2013) pontuam que uma pesquisa € tida como
descritiva quando o pesquisador apenas registra e descreve os fatos observados
sem interferir neles, visando descrever as caracteristicas de determinada
populagédo ou fendmeno, ou ainda o estabelecimento de relagdes entre variaveis.
No nosso caso, os dados gerados serdo observados, registrados, analisados,
classificados e interpretados, sem que interfiramos sobre eles. E é justamente
por esses dados serem interpretados, que a vigente pesquisa € classificada de
cunho descritivo-interpretativo. As pesquisas descritivas, ainda conforme
pontuam Prodanov e Freitas (2013), s&o as que habitualmente realizam os
pesquisadores sociais preocupados com a atuacao pratica.

Nesta pesquisa, nos preocupamos em refletir sobre como estdo sendo
formados os futuros professores de Lingua Portuguesa, mediante modelo de
docéncia ao qual sao expostos durante a graduacédo. Ademais, por fazermos uso
de fontes documentais auténticas (ndo fraudadas), nossa pesquisa se
caracteriza como documental. Em pesquisas documentais, os conteudos dos
textos ainda néo tiveram nenhum tratamento analitico, sendo matéria prima a
partir da qual o pesquisador vai desenvolver sua investigagdo e analise
(SEVERINO, 2007).

Por fim, nosso tipo de pesquisa, além de descrever como sdo as praticas
dos professores do curso de Licenciatura em Letras: Lingua Portuguesa (UAL-
UFCG), também aprofunda o conhecimento da realidade, tentando explicar a(s)
razao(0es) para tais praticas estarem inseridas nos paradigmas educacionais.

Na subsecao a seguir, explicaremos as condigdes para a ocorréncia da
geracao dos dados desta pesquisa.

3.2 Geracao de dados
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Esse trabalho de conclusdo de curso insere-se no projeto de pesquisa
intitulado (Re)significagcao da pratica docente a partir das metodologias ativas?,
tendo como uma de suas acdes a TELL-Metodologias ativas em sala de aula?,
disciplina onde a coleta de dados foi realizada. Esta disciplina foi ministrada no
periodo letivo de 2019.2, na Universidade Federal de Campina Grande, para
discentes do curso de licenciatura em Letras: Lingua Portuguesa. Matricularam-
se neste componente curricular um numero total de 31 discentes, concluindo 28
destes. Estes discentes figuravam os mais variados periodos do curso de Letras,
como ilustra o grafico 1, agregando uma representatividade satisfatéria do
quadro de discentes da UAL-UFCG.

Grafico 1 — Periodos dos discentes
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Quantidade de alunos
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0
Periodos letivos no momento

M 32 periodo 62 periodo 72 periodo 82 periodo 92 periodo

Fonte: Elaborado pela autora.

Dentre o quantitativo de concluintes, 25 responderam a uma especifica
questao norteadora indicada pela docente da disciplina, e cujas respostas sao
nosso corpus de andlise. E valido destacar que todos os discentes ja haviam
cursado a disciplina intitulada Paradigmas de ensino, ou estavam cursando-a

2 Pesquisa submetida ao Comité de Etica em Pesquisa do Hospital Universitario Alcides Carneiro
- CEP-HUAC, aprovado sob numero de parecer: 3.621.034 em 04 de out. de 2019. Os
participantes assinaram um termo livre esclarecido (em anexo) que permitia a utilizacdo dos
relatos para fins de pesquisa.

8 Ementa da TELL: Metodologias ativas: bases epistemolégicas, conceito, caracteristicas,
exemplos e modos de fazer. Delimitagédo do conceito de inovagéo: inovagao tecnoldgica versus
inovacdo metodolégica. Enfase na implementacdo das metodologias promotoras do
protagonismo do aluno em sala, em atendimento as novas exigéncias do ensino, em particular,
a Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Discussao das possibilidades de aplicacao das
metodologias ativas aos diversos niveis de ensino (fundamental, médio e superior).
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simultaneamente a referida TELL, o que Ihes davam, portanto, embasamento
tedrico acerca das caracteristicas de cada um dos paradigmas educacionais,
bem como um total de 92%* ja4 havia cursado a disciplina Planejamento e
avaliacdo, e 85% destes discentes ja tinham experenciado pelo menos um
estagio supervisionado®, tendo a oportunidade de aliar a pratica seus estudos
até entdo. Esse importante histoérico académico foi fundamental para que os
discentes inseridos em nosso corpus pudessem refletir sobre o evento aula.

As questdes norteadoras compuseram um portfélio reflexivo proposto pela
docente a frente da TELL, como um dos instrumentos avaliagdo do componente
curricular. Sobre o portfélio, mais especificamente, Kish et al. (1997) admitem-
no como uma possibilidade de nutrir o pensamento reflexivo do estudante,
facilitando a analise e o debate, promovendo, dessa forma, um processo de
conscientizacao através do autoquestionamento sobre os registros de uma acao
empreendida e catalogada, organizadamente. Sob o ponto de vista do discente,
construir um portfélio € um recurso que permite uma avaliagdo sobre o préprio
processo de aprendizagem. No caso da referida TELL, os discentes eram
condicionados a relatar sobre aspectos especificos de sua trajetéria académica,
refletindo sobre esta. O quadro 3 a seguir traz todas as propostas de producéo
escrita do portfélio reflexivo solicitado.

Quadro 3: Propostas de producao escrita do portfélio reflexivo
PROPOSTA 1

Para a primeira producao, copie a seguinte pergunta no topo da pagina e responda:
1. Quem sou eu professor(a) ?
Coloque seu nome no espago em branco e escreva um texto respondendo como vocé

€ como professor(a). A titulo de sugestdo, pensem em questées do tipo:

Houve algum professor que me inspirou (no ensino basico e no ensino superior), a
ponto de reconhecé-lo em minha identidade de professor?

Como é minha interagdo com os alunos?

4 Os dados referentes ao histérico académico dos alunos foram coletados pela docente que
ministrou a TELL-Metodologias ativas em sala de aula.

5 No curso de Licenciatura em Letras, na UFCG, ha 4 (quatro) estagios supervisionados, sendo
2 (dois) referentes ao Ensino Fundamental e 2 (dois) ao Ensino Médio.
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Enquanto professor, sou metédico ou mais “do improviso” em termos de planejamento
e regéncia?

Sigo protocolos rigidos em sala, por exemplo, num primeiro momento, sempre fago a
chamada, depois, escrevo no quadro etc.?

Quais sdo minhas maiores dificuldades e o que eu gostaria de mudar em minha
pratica docente?

Essas perguntas ndo devem ser respondidas separadamente. Sao apenas questdes
norteadoras que serdo respondidas num texto Unico. Além desses pontos, vocés
podem acrescentar outros ndo contemplados nas questdes, mas que vocé considera
pertinentes.

PROPOSTA 2

Quais sdo 0os meus conhecimentos prévios € minhas expectativas em relagcdo a TELL-
Metodologias ativas em sala de aula?

Que pergunta eu faria sobre o tema da TELL-Metodologias ativas em sala de aula,
cuja resposta eu ainda néo sei?

PROPOSTA 3

Reflita sobre suas agoes e praticas docentes e responda: quais delas se aproximam
do paradigma tradicional e quais se aproximam do paradigma emergente?

Especificamente quanto ao tratamento dado aos conteludos/objetos de
aprendizagem, vocé se aproxima mais do que Mendonca (2006) caracteriza como
"Ensino de Gramatica" ou da "Pratica de Andlise Linguistica" (ver quadro em anexo)?

Releia suas respostas anteriores e conclua: qual dos paradigmas de ensino é
preponderante em seu agir docente?

As respostas precisam ser sinceras! Nao descreva o professor ideal, mas o professor
real que vocé é. Caso vocé ainda ndo tenha atuado em sala de aula, analise algum
professor conhecido.

PROPOSTA 4

Qual(is) a(s) minha(s) maior(es) dificuldade(s) na elaboragéo do plano de aula para
implementag¢édo de uma metodologia ativa?

De que maneira a socializagdo dos planos de aula (encontro do dia 13/09) ajudou na
(re)elaboracao do meu plano?

Até o presente momento, o que eu aprendi/reconfigurei sobre "o que é" e "o que nao
€" metodologia ativa?

PROPOSTA 5
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Como se deu 0 meu processo elaboragao do plano de aula para implementacao de
uma metodologia ativa?

Qual(is) a(s) minha(s) maiores dificuldade(s) na elaboracao, considerando:
a) o dominio do género textual 'plano de aula’;

b) o lugar do aluno como protagonista no processo de aprendizagem na construcao
de uma aprendizagem significativa para ele;

c) o distanciamento de atividades mecanicistas que, por meio de exercicios
repetitivos, exigem apenas a memorizagao dos alunos;

d) a tentativa de nado reduzir a aula de LP ao ensino de gramatica, sem articulacdo
com a leitura, a escrita, o texto e/ou género;

e) a realizagdo de uma abordagem contextualizada do objeto de estudo.

PROPOSTA 6

Assista ao video de apresentacao do Projeto Ancora
https://www.youtube.com/watch?v=kEEMInwML8Y e responda as seguintes
questdes:

a) Enquanto instituicio educacional, qual o diferencial do Projeto Ancora? Quais as
inovagdes apresentadas?

b) Analise especificamente a autonomia do aluno no Projeto.

c) Quais das inovacOes apresentadas poderiam ser implementadas em escolas
tradicionais do ensino basico? Justifique.

d) Suponha que um escola do modelo tradicional resolva adotar o modelo educacional
do Projeto Ancora: qual seria a mudanca primordial a se fazer que acarretaria todas
as demais mudangas?; quais seriam 0s maiores entraves e impedimentos a
implementac¢do do novo modelo?

PROPOSTA 7

Nessa etapa final do componente Metodologias ativas na sala de aula, como vocé
avalia o evento aula dos professores da Unidade Académica de Letras? De modo
geral, as aulas se aproximam mais do paradigma tradicional ou emergente? Justifique
sua resposta com exemplos e/ou descri¢do de praticas comuns.

Fonte: Elaborado pela autora.

Com a Proposta 7, cujas respostas constituem nosso corpus de analise,
os discentes foram motivados a escrever sobre sua trajetoria académica, através
da filiacao paradigmatica de praticas docentes em evento aula na formacéao
inicial. Por uma questdo de organizacdo, e conforme Zabala (1998),
segregaremos o0s conteudos de aprendizagem, segundo sua tipologia,
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identificados em pratica docentes nos relatos analisados, a fim de relacionar,

com mais precisao, a filiagao paradigmatica sinalizada.
3.3 Categorias de analise

Acerca dos paradigmas de ensino a que estao sujeitos na formacao inicial,
propusemo-nos a compreender como os discentes acreditam estarem sendo
formados pelos docentes da UAL-UFCG. Inicialmente, consideramos necessaria
a classificacao das aulas inseridas em um dos dois paradigmas da educacao
(tradicional e emergente), seguida da justificativa dessa escolha mediante relato
de vivéncias dos discentes ao longo do curso. E a partir desses relatos que
analisaremos a relacdo do paradigma a tipologia de conteldos — conceituais,
procedimentais e atitudinais — sinalizada pelos discentes em seus relatos.

Contudo, antes de efetuarmos a analise propriamente dita das praticas
relatadas pelos discentes, é importante destacar que a tipologia de conteudos,
aqui utilizada como categorias de andlise, ndo se encontra de modo separado
nas estruturas de conhecimento, tampouco na pratica docente. Os elementos
que integram a estrutura dos tipos de conteudo é uma constru¢do determinada
a compreensdo do comportamento das pessoas — no nosso caso, de docentes
da UAL-UFCG.

Para fins de preservacdo da identidade dos sujeitos, numeramos 0s
discentes (ex.: Discente 1; Discente 2 etc.) conforme apresentacao de seus
relatos. Os dados analisados foram organizados conforme a sua natureza e com
base na tipologia de conteldos de Zabala (1998), na tentativa de justificar a
escolha de filiagado paradigmatica feita pelo discente na produgéo do portfolio

reflexivo.
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Capitulo 4: ANALISE DOS DADOS

A presente segdo organizar-se-a, primeiramente, quanto a resposta da
questéo norteadora que compunha a proposta 7, do portfélio reflexivo solicitado
na TELL-Metodologias ativas em sala de aula. E logo nessa primeira parte que
o leitor tomara conhecimento sobre a filiacao paradigmatica dos docentes de
Letras, Lingua Portuguesa — UFCG. Em seguida, conforme solicitado na
proposta 7, teremos excertos representativos de relatos de praticas docentes, a
fim de justificar a escolha do paradigma de filiagao feita pelo discente. Esses
excertos foram divididos em trés subsecdes, segundo a sua natureza e nossas
categorias de andlise, baseado em Zabala (1998), a saber: conteudos
conceituais, conteudos procedimentais e conteudos atitudinais.

Dentre os 25 discentes que responderam a questao norteadora foco de
nossa pesquisa, 24 disseram que as aulas e, consequentemente, as praticas de
docentes da UAL-UFCG estdo ancoradas no paradigma tradicional, enquanto
apenas 1 dos discentes afirma que “as aulas da universidade fogem um pouco
do tradicional”. No entanto, o discente 14, que proferiu tal afirmacao, apresentou
confusdo tedrica ao justificar a razao pela qual as referidas aulas se distanciam
do paradigma tradicional, ao dizer que ‘na sala de aula discutirmos os textos
bem detalhados e tirarmos as duvidas. Toda a aula quando chegamos, sentamos
e vamos discutir o texto ou realizar outra atividade a mando/pedido do professor”.
Atribuimos essa confusao tedrica ao fato de que as praticas relatadas sao
caracteristicas do paradigma tradicional, € ndo do emergente como sugeriu o
referido discente.

Precisamos destacar que dois discentes ndao se valeram de nenhum dos
conteudos para embasar seus relatos (discente 18 e discente 30). O restante
dos discentes citou pelo menos dois deles, e a contagem da tipologia de
conteudos encontrada nos relatos estd ilustrada no grafico 1 abaixo.

Grafico 2 — Quantitativo da tipologia dos dados nos relatos
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Fonte: Elaborado pela autora.

Como ilustrado no grafico 1, os conteudos procedimentais e atitudinais
foram citados quase que pela mesma quantidade de discentes — 22 e 20,
respectivamente —, enquanto apenas 6 discentes citaram em seus relatos acerca
dos conteudos conceituais presentes nas praticas de docentes da UAL-UFCG.
Supomos que ha uma razao para essa disparidade quantitativa de alunos que
sinalizam a tipologia de conteudos, e tentaremos apresenta-la ao longo desta
secao.

Ademais, é importante destacarmos que essa segregacao dos contetudos
em conceituais, procedimentais e atitudinais é didaticamente feita para ajudar a
compreender 0s processos cognitivos e comportamentais de praticas docentes,
sendo necessaria essa divisdo metodoldgica em compartimentos para

analisarmos o que sempre € feito em conjunto.

4.1 Conteudos conceituais

Segundo o grafico 2, os conteudos conceituais dos docentes da UAL-
UFCG foram citados em 6 dos 25 relatos dos discentes que compdem nosso
corpus de analise. Dentre estes 6 relatos que fazem mencao aos conteddos
conceituais, 4 deles (ou 67%) eram de discentes que ndo questionam sobre o
dominio tedérico dos docentes da referida IES. Apenas 2 (ou 33%) dos relatos
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avaliaram negativamente quanto a tipologia de conteudos conceituais, como

ilustra o gréfico 2 a sequir.

Grafico 3 — Quantitativo da tipologia de contelidos conceituais nos relatos

= N3do questionam = Questionam

Fonte: Elaborado pela autora.

Os excertos 1 e 2 sdo representativos do quantitativo de relatos que nao
questionam acerca do conteudo conceitual dos docentes da UAL-UFCG:

EXCERTO 1: “[...] ndo se pde a prova o conhecimento e a carga tebrica que os professores da
unidade possuem, visto que sob as mais diversas circunstancias, mostram possuirem total
dominio de conteudo.” (Discente 24)

EXCERTO 2: “[...] ja presenciei e presencio eventos aula em que muitos professores(as)
possuem um rico conhecimento tedrico, sdo 6timos escritores, mas no momento de dar a sua
aula, ndo a torna nem um pouco atrativa e produtiva, e isso se deve ao fato de que muitos destes
nunca adentraram em uma sala de aula de uma escola publica com suas dificuldades e anseios
para excitar (sic)® a sua prética, apenas se inserem na sua zona de conforto que é a
Universidade.” (Discente 23)

O discente 24, no excerto 1, é direto ao afirmar que ndo € posto a prova
a carga tedrica dos referidos docentes, e que estes possuem “total dominio de
conteudo”. Assim também relata o discente 23, no excerto 2, atribuindo aos
docentes “um rico conhecimento tedrico”. Contudo, o discente 23 vai mais além
ao afirmar ser “nem um pouco atrativa e produtiva” a aula de “muitos
professores”, atribuindo ao fato de tais docentes nao possuirem experiéncia com

0 ensino basico da rede publica. Acreditamos que o discente 23 quis se referir

% Acreditamos que o discente 23, provavelmente, quis dizer “exercitar”.
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ao distanciamento do discurso proferido por docentes da academia, com as
necessidades reais do ensino basico atual. De fato, € substancial a diferenca
entre o docente que detém apenas a teoria, daquele que a relaciona com sua
aplicacao real.

Sobre isso, fica evidente o que Zabala (1998, p. 43) nos diz sobre
aprendizagem significativa através de “atividades complexas que provocam um
verdadeiro processo de elaboracado e construgdo pessoal de conceito”. A jungao
de um bom aporte tedrico detido pelos docentes a exposicao dos alunos ao
conhecimento da pratica resulta numa experiéncia docente satisfatéria,
principalmente em um curso de licenciatura, no qual os discentes precisam
experenciar a metodologia para o entendimento de sua importancia, desafios e
falhas.

Essa questao abordada pelo discente 23 referente ao movimento de aliar
o aporte teodrico do docente a execucdo do evento aula, representado em
procedimentos e atitudes tomados por aquele, € uma temadtica bastante
recorrente em outros relatos, a qual iremos retomar nas subsec¢des seguintes a
esta.

Ademais, como demonstrado no gréafico 2, temos um quantitativo de 2
relatos em que discentes questionam sobre a presenga do conteudo conceitual
em docentes da UAL-UFCG. O excerto 3 é um exemplo disso:

EXCERTO 3: “Encontrei, nessa carreira discente, professores que ndo estavam aptos a ensinar,
eram de uma unidade completamente diferente, mas ministravam uma disciplina introdutdria de
texto poético [...].” (Discente 19)

O discente 19 relata que se deparou, ao longo de sua trajetéria na
graduacdo, com professores que, sob seu julgamento, “ndo estavam aptos a
ensinar” pois estas fugiam de seus arcabougos teoricos. Sobre isso,
compreendemos que a experiéncia académica € Unica para cada discente, bem
como as impressdes que este sujeito apreende durante o evento aula séo
pessoais e podem ndo ser generalizadas. Destacamos, também, que a voz do
corpo discente, aqui representada através dos relatos que compdem nosso

corpus, é respeitada e ndo levaremos em consideracdo a sua veracidade,

cabendo a esta pesquisa apenas a interpretacao dos dados.
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Interpretamos o inexpressivo quantitativo de discentes que trouxeram o
conteddo conceitual em seus relatos, em detrimento as ocorréncias referentes
aos conteudos procedimentais e atitudinais, como considerado nao problematico
por estes sujeitos, uma vez que, verdadeiramente, os docentes da UAL-UFCG
possuem dominio do conteudo conceitual. Ademais, o pequeno numero de
discentes que trazem o conteudo conceitual em seus relatos também aponta
para o entendimento de que, para um corpo docente ancorado no paradigma
tradicional, basta dominar o conteudo conceitual e ignorar o procedimental e o
atitudinal. J& para docentes filiados no paradigma emergente, é importante
contemplar toda a tipologia de conteudos, uma vez que o ponto de vista holistico
€ 0 mais importante. O fato de conceber apenas a teoria para praticar o oficio
docente ja fora sinalizado por Gauthier et al. (2006) ao afirmar que o senso
comum reproduziu no passado que “conhecer o conteudo, ter talento, bom
senso, seguir a intuicdo, ter experiéncia e cultura” bastavam como pré-requisitos

para o ensino.

4.2 Conteudos procedimentais

O grafico 2 (p. 45) aponta que 22 discentes, ou seja, 88% do nosso corpus
de 25 relatos, citaram os conteldos procedimentais. Nestes 22 relatos, 100%
das ocorréncias referentes a(s) metodologia(s) utilizadas pelos docentes no
evento aula sdo consideradas negativas pelos discentes, conforme ilustra o

gréfico 3 abaixo.

Grafico 4 — Quantitativo da tipologia de conteldos procedimentais nos relatos

22

m Positivas Negativas
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Fonte: Elaborado pela autora.

Dentre os problemas apontados, os discentes relataram aulas
tradicionalmente expositivas, isentas de reflexdo sobre a propria atividade, ou
mesmo espaco para a participacdo destes no evento aula, deixando sob o
docente toda a carga do “ensinar”’, ou seja, da transmissdo de conteudos.
Quando ha envolvimento dos discentes, estes relatam que suas contribuicdes
nao sao levadas em consideracao durante evento aula. Os excertos 4 e 5 sédo
representativos de tais falas:

EXCERTO 4: “As aulas ministradas por esses professores sao totalmente expositivas, colocando
apenas o professor no centro de tudo e como unico detentor do saber.” (Discente 2)

EXCERTO 5: “[...] as aulas se resumem a exposi¢do oral do professor. N6s, os alunos, por vezes
temos nossa voz invalidada [...]” (Discente 3)

O discente 2, no excerto 4, ao classificar as aulas como expositivas,
justifica a filiacdo paradigmatica dada aos docentes de sua formacéo inicial,
corroborando com o que Mizukami (1986) afirma sobre o método expositivo
caracterizar a abordagem do ensino tradicional, reafirmando a pratica docente
como uma transmissdo de conhecimentos e exigindo como produto da
aprendizagem a reproducdo dos conteudos ensinados, ainda que de forma
automatica, por parte do sujeito receptor.

Além disso, o excerto 4 faz mengao a premissa do paradigma tradicional
sobre docente ser o detentor de todo o saber, que deposita informacoes,
conforme Freire (2019), nos discentes, em uma educacgao tida como bancaria.
No paradigma emergente, o professor deixa de ser o sujeito detentor de todo o
saber e passa a ser, ainda segundo Freire (2019), educador-educando, no
sentido de construir o conhecimento juntamente com o aluno, denominado
educando-educador. Para Le&o (1999), o mais importante em relagdo ao papel
do professor frente ao paradigma emergente é sua capacidade de aceitar que
n&o € mais o centro do ensino e da aprendizagem.

O fato de os docentes nao abrirem espaco para dialogo com os discentes
durante o evento aula, mencionado no excerto 5, também corrobora para

praticas comuns do paradigma tradicional, enquanto a pés-modernidade vem

50



defender, entre outras premissas, que a construcao do conhecimento ocorre pela
interacado entre sujeito e objeto. O paradigma emergente compreende que o
aluno aprende em interacdo com o outro, “novas figuras sdo introduzidas no
processo e a supremacia do professor deve dar lugar a competéncia para criar
situacdes problematizadoras que provoquem o raciocinio do aluno e resultem
em aprendizagem satisfatéria” (LEAO, 1999). O ensino deve ser pensado como
uma producdo de conhecimentos que resultam, a grosso modo, em novas
articulagdes entre conhecimentos disponiveis (GERALDI, 2015, p. 98), e isso
acontece quando a aula é tida como um evento de socializagdo de saberes, de
construgéo de solugdes e nao de reproducéo de conceitos cristalizados.

Por fim, os excertos 4 e 5 também revelam o quanto os conteudos
procedimentais estdo associados aos atitudinais, uma vez que impactam
negativamente os discentes no tocante a uma possivel reproducao das mesmas
praticas. Os excertos 6 e 7 abaixo s&o representativos dessa preocupacao de

reproducao:

EXCERTO 6: “Sinceramente, vez ou outra me pego fazendo uma selecdo de quais estratégias,
comportamentos e valores repetiria em minha pratica docente, e ndo é raro encontrar exemplos
de vivéncias que ndo gostaria que se repetissem, nem nas minhas praticas em sala de aula, nem
no meu processo de aprendizagem enquanto estudante.” (Discente 10)

EXCERTO 7: “E preciso enfatizar, que nés como professores em formagéo futuramente seremos
espelhos do que vivenciamos no espago académico, como vou ensinar meus alunos a serem
resilientes, respeitosos, a praticarem empatia, o reconhecimento, se enxergam (sic)” de forma
positiva e confiarem em si mesmos e no professor que conduz as aulas se eu apenas for produto
desse meio que apenas recebe e enxerga os alunos como maquinas capazes de reproduzir e
causar competicdo entre aqueles que obtiverem maiores resultados, além de ndo enxergar o
lado humano passivel de erros, acertos, dificuldades, esforgcos e melhorias?” (Discente 5)

O excerto 6 retrata uma analise que é realizada constantemente pelos
discentes em formacao inicial. Isso acontece por que, mais do que teorias e
conceitos, os docentes ensinam “modos de fazer” a educacédo o tempo todo,
estando os discentes de cursos de licenciatura sempre atentos as praticas
docentes com que tém contato. Em meio a essa realidade, € inevitavel que haja
“‘uma selegao de quais estratégias, comportamentos e valores” repetir ou ndo em
suas praticas futuras. O excerto 7 segue essa mesma linha de abordagem sobre
o discente em formacao inicial ser espelho dos docentes que o formaram, e o

7 Acreditamos que o discente 5, provavelmente, quis dizer “enxergarem”.
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que isso traz de consequéncias tanto para os sujeitos participantes dessa
relacdo, quanto para a educagéo como um todo. E por isso que o paradigma o
qual o discente foi mais exposto, e as implicacées dessa exposi¢ao, justificam a
importancia desta pesquisa.

Dando sequéncia a andlise dos relatos, uma expressiva quantidade de
discentes revelou uma confusao tedrica reproduzida pelos docentes em acharem
que a utilizagdo de tecnologias, a exemplo do equipamento de data show,
constituir-se em um método inovador e de elevagéao do nivel da aprendizagem

no evento aula, como revela o excerto abaixo:

EXCERTO 8: “Alguns desses professores acreditam estar inovando pelo simples fato de levarem
para a sala o uso do Datashow, mesmo permanecendo com as praticas antigas e mantendo a
aula apenas expositiva.” (Discente 12)

O uso de equipamentos como data show é, de fato, uma possibilidade
disponivel ao docente que busca, muitas vezes, uma alternativa metodolégica
de ensino que difere do tradicional combo: quadro e giz/pincel de quadro.
Acreditamos que o data show, se bem utilizado, € uma boa ferramenta a ser
aproveitada pelos docentes. No entanto, nem a aula deve resumir-se nesse
artificio tecnolégico, nem muito menos o docente pode considerar uma aula
inovadora aquela que contém a utilizacao deste equipamento. Isso porque, em
muitos casos, ao invés de ler assertivas escritas no quadro, por exemplo, o
docente as lerd projetadas pelo data show. Tal pratica nao se constitui inovadora
e, se adicionarmos o relato do excerto 5, referente a voz Unica docente e ndo
participacao do corpo discente, isso se agrava e alia-se ao paradigma tradicional
ainda mais.

A confusao teorica de achar que esta inovando quando na verdade ha
apenas uma adesao tecnoldogica no evento aula, sem contribuicbes
significativas, pode ser explicada pela crise paradigmatica do contexto
educacional brasileiro no ambito de instituicbes do ensino superior que se
pretendem a implantar o modelo emergente de ensino pautado nos principios da
escola ativa (ARAUJO; CRUZ; 2010), mas o entendimento desse ensino nao é
de dominio pleno da maioria dos docentes, que insistem em coloca-lo em pratica

como um método e/ou técnica. Estes docentes se intitulam inovadores, quando
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na verdade s6 se utilizam de algumas estratégias construtivas, ainda fincados
na postura conservadora.

Também foi recorrente a quantidade de discentes que relataram sobre
haver uma discrepancia entre o discurso proferido pelos docentes e suas
praticas. O discente 1 discorre claramente sobre tal ponto, quando afirma, no

excerto 9, que:

EXCERTO 9: “Somos formados para sermos professores reflexivos, mas os professores que nos
formam, em sua esmagadora maioria, ainda estdo presos ao paradigma tradicional [...].
professores que ocuparam-se em conhecer a teoria reflexiva filiada ao paradigma emergente, e
se comprometem a nos instruir a partir delas, mas que ndo extrapolam esse limite tedrico:
conhecem e discutem 0s conceitos, mas ndo os aplicam. E ainda assim, exigem que 0s
apliquemos em nossas praticas e nédo os reivindiquemos caso percebamos alguma discrepdncia
entre suas orientacdes e seus atos. [...] Criticam abertamente a postura punitiva e perseguidora
dos professores tradicionais, [...]. Criticam a inflexibilidade do professor tradicional e se
comportam como tal, quando a justificativa do aluno para alguma falha nao lhe parece aceitavel,
uma vez que ‘considerar o aluno enquanto ser humano’ é algo muito presente em suas falas
direcionadas aos novos professores, mas muito distante de suas praticas. Precisamos ser
perfeitos, ‘alunos nota 10°, que se destaca, que produz e ‘da nome’ a Universidade. Precisamos
ser professores inovadores, excelentes para carregarmos no curriculo o nome da instituicdo e
servirmos ao ego de quem nos formou. Mas para isso, ao que parece, precisamos ja no primeiro
semestre fazer uma divisdo de papéis: enquanto professores, atuaremos com base em um
paradigma; enquanto alunos, em outro. Querem que sejamos algo que nunca nos foi ensinado.
Algo que nos dizem, mas nao nos mostram.” (Discente 1)

O excerto 9 é relevante ao destacar o discurso contraditério por docentes
mencionados quanto as praticas esperadas pelos discentes, mas também, e
principalmente, ao revelar que nem mesmo tais docentes praticam o que
propagam em suas aulas. Sobre isso, Moraes (2012) afirma que o modelo da
ciéncia que explica a nossa relagdo com a natureza e com a prépria vida
esclarece também a maneira como apreendemos e compreendemos 0 mundo,
mostrando que o individuo ensina e constrdi o conhecimento a partir de como
ele compreende a realizacdo desses processos. Ou seja, ndo ha como tornar
imperceptivel ao discente a discrepancia entre o discurso proferido pelo docente
e sua pratica, naquele mesmo evento aula, bem como garantir que isso nao
interfira no futuro profissional deste discente.

Se os referidos docentes possuem a teoria apenas em forma de discurso,
e ndo sabem aplica-la, provavelmente eles também nado aprenderam essa teoria
na préatica. E por isso que eles transmitem essa teoria através do discurso, uma
vez que ele ndo sabe como concebé-la na acdo. O seu aluno, provavelmente,

também transmitira aquela teoria apenas em seu discurso, uma vez que também
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nao teve contato com a pratica, e assim por diante, formando uma cadeia de
repeticdes. Desse modo, se o discente de formacéo inicial ndo é exposto, na
pratica, a um paradigma, ele ndo tem como reproduzi-lo em sua futura pratica
docente, tampouco saberd atuar nessa divisdo de papéis em que € preciso:
enquanto docente, agir de uma maneira, e enquanto discente, de outra. Sobre
isso, é valido retomar o que Moraes (2012 apud VIEIRA; MORAES, 2015)
destaca sobre o fato de os docentes privilegiarem o modo como foram educados
na forma como educam, reproduzindo um modelo social no qual o fazer, de
forma repetida e alienada, € priorizado em detrimento de uma insercao social
critica e reflexiva.

Essa questdo também corrobora com os saberes experenciais, tratados
por Tardif (2014), que resultam do préprio exercicio da atividade profissional e
sao produzidos pelos docentes por meio da vivéncia de situacdes especificas
relacionadas ao espago da escola e as relacdes estabelecidas com alunos e
colegas de profissdo. Nao € a toa que os saberes experenciais sdo tidos em
posicao de destaque pelo autor, pois € no cotidiano exercicio docente que se
aprende o oficio do “ser professor”. Aliado a isso, o observar, o fazer e o refletir
diarios formam o discente em formacao inicial.

A prética descontextualizada com o discurso do docente provoca um
impacto negativo ao discente de formacao inicial, ndo s6 a nivel pessoal —
podendo torna-lo confuso, por exemplo —, mas também a nivel profissional, como
ja mencionado, arraigando ao discente uma ideia de que a teoria estudada na
academia se finda nela. Portanto, cabe ao professor desenvolver um movimento
de reflexdo na acéao e de reflexao sobre a a¢do. Isso corrobora diretamente com
Prado (1996) no que diz respeito a reflexdo na agao estabelecer um dinamismo
de novas ideias e de novas hipéteses que demandam do professor uma forma
de pensar e agir mais flexivel. Ja a reflexdo sobre a acdo, segundo a autora,
assume o seu lugar no momento em que o professor distancia de sua pratica e,
neste processo de reflexao, a pratica € reconstituida pelo professor a partir da
descrigao, andlise, depuragao e explicitacao dos fatos.

Sobre tal reflexdo, ha de se destacar o que alguns discentes relataram
quanto a distancia entre o que € ministrado no evento aula de formacao inicial e

0 que é vivenciado fora dela:
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EXCERTO 10: “...] a postura que alguns professores tém de ndo associar os conteudos com a
realidade social em que estamos inseridos. Como se o que estamos estudando estivesse dentro
de uma bolha académica e assim ndo se relaciona com o biossocial.” (Discente 26)

Por tratar-se da formagéo inicial o locus de realizagdo da nossa pesquisa,
o excerto 10 toma um significado ainda mais importante. E que, primordialmente,
€ preciso relacionar o que é dito no evento aula com o que feito fora dela, em
outra sala de aula. Nao sé o discente em formag&o inicial, mas qualquer aluno,
seja de ensino basico ou superior, precisa compreender para que aquilo que &
discutido no evento aula e em que é significativo para sua vida. A pratica que vai
contra essa premissa distancia-se do paradigma emergente e ancora-se no
tradicional, confirmando a escolha feita pelos discentes ao responderem a
questéo norteadora do portfélio acima descrito.

Precisamos retomar o que Morin (2005) discorre sobre a fisica quantica
compreender que 0s seres vivos sao seres em eterna transformacao e, por isso,
essa transformacao precisa estar engendrada no nosso modo de ser e agir,
buscando um saber que seja contextualizado e ético, compreendendo que a
educacao nao se restringe ao ambiente escolar (LIBERATO et al., 2010). Ao
contrario do que o paradigma tradicional entende ser a escola — aqui nao
compreendida como o espaco fisico, mas como a ideia de modelo — tradicional
sob a premissa de, conforme Moraes (2012), limitar os alunos ao espaco
reduzido de suas carteiras, ao silenciamento de suas falas, impedindo-os de
pensar e sentir; e em detrimento dos processos interativos de construcdo do
conhecimento, continuar exigindo memorizacao, repeticao, cépia, dando énfase

ao conteudo, ao resultado, ao produto.

4.3 Conteudos atitudinais

Segundo o gréfico 2, os conteudos atitudinais dos docentes da UAL-
UFCG foram citados em 20 dos 25 relatos dos discentes que compdem nosso
corpus de analise. Isso significa que 80% dos discentes citou, em algum
momento de seu relato, algum conteldo atitudinal para caracterizar as praticas
dos docentes da UAL-UFCG.

Assim como o quantitativo dos conteudos procedimentais, 100% dos

relatos apontam que os discentes tiveram experiéncias negativas com o0s
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docentes da referida IES, no que se refere aos conteudos atitudinais, em algum

momento de seu percurso na formacgao inicial.

Grafico 5 — Quantitativo da tipologia de contetdos atitudinais nos relatos

22

= Positivas Negativas

Fonte: Elaborado pela autora.

Relatos de abuso moral em que docentes usavam do “poder” inerente a
eles para diminuir os discentes sao alguns dos preocupantes exemplos. No
entanto, ndo aprofundaremos aqui o0 que tais experiéncias podem provocar aos
discentes em formacgdao inicial no ambito psicolégico, mas reconhecemos que
consequéncias indesejaveis sdo praticamente inevitaveis. Ademais, o excerto 11

abaixo é representativo das supracitadas experiéncias negativas ao afirmar que

EXCERTO 11: “Era no minimo contraditério o mesmo professor que defendia o respeito ao ritmo
de aprendizagem dos nossos alunos, e a realidade social destes, ocupar horas de aula nos
proferindo sermées humilhantes quando algum objetivo dele mesmo em relacdo a nossa
aprendizagem néao fosse alcangado por nés; [...] ‘considerar o aluno enquanto ser humano’ é
algo muito presente em suas falas direcionadas aos novos professores, mas muito distante de
suas praticas.” (Discente 1)

De certa forma, o excerto 11 continua a tratar da discrepancia entre o
discurso proferido por docentes e suas reais praticas, e esta analise apenas teria
mais um exemplo representativo disso, se ndo fosse pela atitude relatada de
proferir “sermdes humilhantes”. Situagcdes vexatérias como esta, durante o
evento aula de qualquer nivel de ensino, ressalta o quao real é a visao do
docente de que a ele esta designada uma posicao de poder grande o bastante
para achar-se no direito de praticar tal acdo. O respeito ao ritmo de
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aprendizagem do aluno ndo é exclusivo do ensino basico, nem muito menos
deve ser exclusivo do nivel superior de ensino: o respeito e a empatia pelo o que
o aluno passa, pelo tempo que ele precisa para apreender um conteudo, bem
como tantos outros fatores inerentes a aprendizagem, deve ser universal. O
abuso moral praticado por docentes é, sem questionamentos, algo nao sé
inaceitdvel como também totalmente contraditério ao valor atribuido ao
professor.

O excerto 12 traz duas outras situacdes vexatérias sofridas durante o

evento aula:

EXCERTO 12: “Posso ainda citar professores que tinham um carater duvidoso, ridicularizavam
alunos pelo modo de falar ‘errado’ (em frente a turma chamando atengcdo por um erro de
conjugacéo verbal) ou pelo que era, chegou a perguntar a uma aluna se ela trabalha em circo
pelo black power cor de rosa que ela possuia.” (Discente 19)

Nao ha defesa para casos como os relatados no excerto 12. Eles
evidenciam nao s a existéncia de uma relagdo assimétrica entre docentes e
discentes, como também extrapolam todos os limites dessa relacdo. Nenhum
docente tem o direito de ridicularizar seus discentes, dentro ou fora da sala de
aula, valendo-se de sua notéria posicao de poder. Além disso, sabe-se que,
conforme Vygotsky (2001) a afetividade se manifesta na relagao professor-aluno
e constitui-se elemento inseparavel do processo de construcdo do
conhecimento. Portanto, se nessa relagcéo o respeito e a empatia estdo ausentes,
€ gerado um discente constrangido e silenciado, capaz de sentir-se como o
discente 6, que relata:

EXCERTO 13: “Definitivamente eu ndo me sinto bem em algumas aulas; sdo duas longas horas
com um receio imenso de que algo desagradavel acontega. Sem falar nos comentarios miséginos
e outros de tantas ordens que ndao cabem mais nesse século.” (Discente 6)

O sentimento que rodeia o discente 6 em determinados eventos aula
impacta negativamente a sua trajetéria de constru¢do do conhecimento. Isso
porgue, como ja mencionado no discurso de Vygotsky (2001), a afetividade entre
os sujeitos docente e discente durante o evento aula é tida, muitas vezes, como
a razao facilitadora do processo de aprendizagem. Contudo, a n&o existéncia do

sentimento afetivo ndo deve implicar necessariamente um sentimento oposto.
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Um evento aula em que é frequente a sensacdo de medo é, para pontuar o
minimo, inconcebivel de haver aprendizado.

Refletir sobre esses e outros relatos €, as vistas da formagéo inicial, em
que professores formam professores, de extrema validade. Como o préprio
Zabala (1998) afirma, as atitudes de outras pessoas significativas — no nosso
caso, docentes da UAL-UFCG - intervém como contraste e modelo para quem
0s vivencia — os discentes do curso de Letras — e os persuadem ou influenciam
sem que, em muitos casos, fagam uma analise reflexiva. Em suma, a
aprendizagem dos conteudos atitudinais prevé, entre outros pontos, um
conhecimento e uma reflexdo sobre os possiveis modelos, como elucida Zabala
(1998). Sobre isso:

EXCERTO 14: “Me questionava, e ainda me questiono, o qudo grave é ser formado por um
professor com tais praticas, quantas marcas negativas uma disciplina pode deixar no aluno, mas,
principalmente, qual a razdo do professor ndo compreender como séo falhos sua metodologia
de ensino e seus ‘resultados”, e qual a razao de nao adequar-se ao momento em que vivemos
de mudangas de concepgbes de aprendizagem e metodologias. [...] Ndo consigo sequer
compreender qual a concepgao de aprendizagem que um professor como este possui, assim
como ndo compreendo que ele ndo tenha ciéncia de que o aluno, especialmente o professor em
formagédo, apreende muito mais com as praticas desenvolvidas, sejam elas de ensino ou de
conduta, do que propriamente com o conteudo ministrado.” (Discente 6)

A preocupacdo assumida pelo discente 6, através do excerto 14, é
extremamente valida ao levarmos em consideracdo o contexto da formacgao
inicial e a constituicdo da aprendizagem. Mas é ainda mais importante o reflexo
deixado aos futuros alunos ou, melhor dizendo, a educagdo, uma vez que, uma
formagéo pautada apenas em praticas falidas ira refletir em uma sociedade com
0s mesmos problemas de décadas atras. O paradigma emergente, em
contrapartida, segundo Moraes (2012), compreende o individuo como um ser
indiviso, um aprendiz que constréi o conhecimento usando as sensacoes, as
emocoes, a razdo e a intuicdo. Além disso, o conhecimento entendido pelo
paradigma emergente diverge em sua completude do compreendido pelo
tradicional, em que a natureza estatica e finita do conhecimento é representada
por um pedaco de papel — o diploma — pendurado na parede, de forma a
simbolizar um ponto de chegada, o “final da linha” (MORAES, 2012).

Por fim, podemos afirmar que os excertos dos relatos aqui selecionados
e analisados demonstraram que as praticas de docentes da UAL-UFCG estao
predominantemente ancoradas no paradigma tradicional. Isso se justifica pela
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totalidade de caracteristicas deste paradigma refletidos na tipologia de
conteudos que aqui consideramos como categorias de analise. Com isso, vimos
que os docentes da UAL-UFCG demonstram ter, na grande maioria, dominio dos
conteudos conceituais. No entanto, os excertos analisados demonstram que ha
falhas quanto aos conteddos procedimentais e atitudinais, como fora

demonstrado ao longo desta secéo.

59



Consideracoes finais

Ao longo desse trabalho, buscamos investigar a filiagado paradigmatica de
praticas docentes em evento aula na formacao inicial, relatadas por discentes do
curso de Letras: Lingua Portuguesa, da Universidade Federal de Campina
Grande. Para isso, identificamos as praticas docentes mais recorrentes aos
professores no evento aula, categorizamos as praticas docentes em conteudos
conceituais, procedimentais e atitudinais para fins de analise, e relacionamos os
tipos de conteudo a filiacao paradigmatica tradicional ou emergente indicada
pelos discentes.

Elegemos como praticas docentes mais recorrentes nos relatos dos
discentes: as exposicbes isentas de reflexbes e participagdo discente, a
transmissao de conteudos pelo sujeito “detentor de todo o saber”, o uso de
tecnologias tidas como inovadoras quando na verdade eram apenas artificios
que em nada mudavam a configuracao anterior, a discrepancia entre o discurso
proferido pelos docentes e suas praticas, bem como a distancia entre o que é
ministrado no evento aula de formacao inicial e o que é vivenciado fora dela, e o
abuso do poder inerente ao docente no evento aula.

Categorizando essas praticas com base na tipologia de conteudos de
Zabala (1998), analisamos que, pela inexpressiva quantidade de discentes que
contemplavam os conteldos conceituais em seus relatos, ndo é relevante tratar
sobre 0 dominio desse tipo de conteudo, uma vez que ele ndo se apresenta
como problematico no ambito académico. Isso se justifica quando lembramos
que, para um corpo docente ancorado no paradigma tradicional, basta dominar
o conteudo conceitual e ignorar o procedimental e o atitudinal.

No entanto, quanto aos contelddos procedimentais e atitudinais, ndo s6 o
quantitativo de relatos aumentou, como, em ambos, 100% dos discentes
relataram experiéncias problematicas para a justificativa da escolha de filiagcao
paradigmatica dos docentes da UAL-UFCG. Atribuimos como possiveis razdes
para esse expressivo quantitativo de dados negativos ao fato de que, na referida
TELL, os discentes vivenciaram a aprendizagem ancorados no paradigma
emergente. Criou-se, entdo, um parametro comparativo entre as praticas que a
docente responsavel pelo componente curricular adotou, com as angustias

sofridas em outros componentes em que os docentes eram ancorados no
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paradigma tradicional. Essa descoberta de uma outra forma de ensinar e
aprender se mostrou libertadora para esses discentes, que enxergaram no
proprio carater do portfélio reflexivo uma maneira de desabafar sobre vivéncias
passadas.

Uma outra valida discussao decorrida na analise dos dados refere-se a
preocupacao dos discentes em estarem sendo formados sob a luz do paradigma
tradicional, e 0 que isso implica em sua futura pratica docente. Essa €, inclusive,
se nao a maior, mas uma das maiores inquietagdes que nos levaram a investigar
acerca da filiacao paradigmatica de docentes na formacéo inicial, e os impactos
que as praticas docentes causam em discentes uma vez que sao tidos como
modelo para estes. Obtivemos resposta a essa questao quando relacionamos 0s
tipos de conteldo a filiagcado paradigmatica tradicional, sinalizada pelos préprios
discentes.

Gostariamos de esclarecer, no entanto, que este trabalho ndo critica as
praticas dos docentes da Unidade Académica de Letras (UFCG), tampouco
condena o paradigma tradicional em sua completude. Isso porque analisamos
relatos de um fragmento do corpo discente, o que nao reflete necessariamente
um juizo de valor da autora, assim como compreendemos que 0 paradigma
tradicional tem relevancia a educacgéo, ndao podendo ser descartado ou resumido
apenas em caracteristicas problematicas. O que pretendemos refletir com este
trabalho, portanto, foi a relacao de praticas tidas como relevantes para a faléncia
do paradigma tradicional, e as implicacbes de docentes de formagéo inicial
estarem formando discentes neste mesmo paradigma.

Ademais, precisamos retomar a nocao de Tardif (2014) sobre os saberes
experenciais dos professores serem resultado de um processo de construcao
individual e, ao mesmo tempo, compartilhados e legitimados por meio de
processos de socializacao profissional, e os saberes da acdo pedagdgica de
Gauthier et al. (2006) se constituirem como os saberes experenciais dos
professores a partir do momento em que se tornam publicos e sao validados por
meio de pesquisas realizadas tendo como cenario empirico a sala de aula. Essa
retomada se justifica necessaria para esclarecermos que a nossa contribuicao
com a presente pesquisa é a de comprovar que 0s saberes experienciais se
sobrepdem aos demais, uma vez que sao determinantes para o entendimento

da formacgéo docente.
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No entanto, sabe-se que o problema que cerca esses saberes da acao
pedagodgica é o fato de, muitas vezes, ficarem resguardados ao professor que
os vivenciam. Essa condigéo € trabalhada por Tardif e Lessard (2011) que, ao
afirmarem ser a escola um lugar de organizacao do trabalho docente, destacam
gue quanto mais complexa a escola foi se tornando, mais os professores se
tornaram isolados e confinados ao espago de suas salas de aula. Esse
“resguardar” do fazer docente é tido tanto por Tardif e Lessard (2011) quanto por
Gauthier et al. (2006) como um empecilho a profissionalizagdo do ensino. E
necessario, portanto, que praticas docentes sejam estudadas e divulgadas a fim
de serem validades pela comunidade académica, assim como o0 estudo
apontado no presente trabalho.

A nossa contribuicdo para a Unidade Académica de Letras, da
Universidade Federal de Campina Grande, por sua vez, € a de trazer a publico
a voz de uma parcela de seus discentes — mais especificamente os matriculados
na TELL-Metodologias ativas em sala de aula, ministrada no periodo letivo de
2019.2, na supracitada IES — para dizer que a grande maioria dos docentes desta
Unidade encontram-se filiados ao paradigma tradicional da educagdo, como
provam os relatos aqui analisados. Com isso, levantamos a discusséo sobre o
que entendemos como problematico, numa perspectiva de futuro, em relagéo a
esses docentes estarem majoritariamente filiados a um paradigma cujas
caracteristicas sao determinantes para a perpetuacao de problemas passados.

Adiantamos que, posteriormente, pretendemos dar continuidade a esta
pesquisa no tocante a introdugéo da perspectiva dos docentes da referida IES,
a fim de construirmos um comparativo entre as duas vozes. Neste momento,
objetivaremos a compreensdao do corpo docente acerca de qual paradigma
julgam estarem inseridos, bem como quais sao implicacées que uma formacao
inicial pautada neste paradigma pode trazer aos discentes da UAL-UFCG.
Assim, julgamos que esta pesquisa tomara contornos mais complexos para
pensarmos sobre como os futuros professores de lingua portuguesa foram
formados, e supormos como serdo ancoradas as respectivas praticas docentes.

No mais, reforcamos o entendimento de que a pratica docente precisa ser
concebida sob reflexao, tanto por parte do docente, quanto por parte do discente.
A aula, por sua vez, € o palco onde deve acontecer a socializacao de ideias; é o
evento da construcdo, ndo da reproducéo falha e impensante. E preciso criar
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possibilidades de estabelecer relacdes significativas entre os sujeitos envolvidos
no evento aula, convertendo a sala de aula em um ambiente democratico,
atrativo e estimulante. O papel do docente na condugéo dos discentes ao prazer
durante o evento aula propicia condicdes de aprendizagem que potencializam a
obtencao de novos conhecimentos. Desse modo, a jun¢éo do prazerao aprender
resulta ndo somente na consolidagdo da aprendizagem efetiva, como na

construcdo de uma verdadeira educacao libertadora.
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Anexo

| — Termo de consentimento livre e esclarecido

Termo de consentimento livre e esclarecido
(Esta pesquisa seguird os critérios da ética em pesquisa com seres humanos

conforme as resolu¢des do Conselho Nacional de Saude 466/12 e 510/16).

UNIVERSIDADE FEDERAL DE CAMPINA GRANDE
CENTRO DE HUMANIDADES
UNIDADE ACADEMICA DE LETRAS
I - DADOS DE IDENTIFICACAO

Nome do Participante: Sexo: F ()M ()

Documento de Identidade n2:

Data de nascimento

Endereco: Telefone:

1T - DADOS SOBRE A PESQUISA CIENTIFICA: 1. Titulo do protocolo de pesquisa:
Re(significacdo) da pratica docente a partir das metodologias ativas 2.
Pesquisadora responsavel: Laura Dourado Loula Régis. Cargo/Funcdo: Professora
da Unidade Académica de Letras da UFCG, Campus Campina Grande-Paraiba.

III - EXPLICACOES DO PESQUISADOR AO PARTICIPANTE SOBRE A PESQUISA:
0O(A) senhor(a) estd sendo convidado(a) a participar da pesquisa: Re(significacdo)
da pratica docente a partir das metodologias ativas, sob a responsabilidade da
pesquisadora Dra. Laura Dourado Loula Régis, professora da Unidade Académica
de Letras da UFCG, Campus Campina Grande-Paraiba, que tem como objetivos
gerais: 1. aplicar sistematicamente as metodologias ativas ao processo de ensino-
aprendizagem em componentes curriculares do Curso de Letras da UFCG; 2.
refletir sobre as possiveis reconfiguracdes na implementacao das metodologias
ativas em virtude dos resultados obtidos. Sdao objetivos especificos da
investigacdo: a) realizar uma revisao dos fundamentos teéricos que subjazem a
proposicdo das metodologias ativas para o ensino e um levantamento dos
métodos ativos existentes; b) descrever o(s) critério(s) e a(s) estratégia(s)

utilizada(s) na identificacdo do método ativo mais adequado para cada etapa de
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elaboracao do planejamento do componente curricular - constituida por
determinac¢do dos objetivos; selecao e organizacdo dos contetidos, dos recursos,
dos procedimentos de ensino; estruturacdao do plano de avaliacdo e selecao dos
procedimentos de avaliacdo; c) implementar as metodologias ativas nos
componentes curriculares e descrever os procedimentos didaticos utilizados,
bem como as falhas e os inconvenientes na implementacao dessas metodologias;
d) gerar registros formais de avaliacao discente acerca das metodologias ativas
enquanto estratégia de aprendizagem e analisar os resultados quanti e
qualitativos a partir desses registros. Pesquisa submetida ao Comité de Etica em
Pesquisa do Hospital Universitario Alcides Carneiro - CEP-HUAC, aprovado
sob numero de parecer: 3.621.034 em 04 de out. de 2019, consulta disponivel no

link: http://plataformabrasil.saude.gov.br/login.jsf A realizacdo desta pesquisa

trara ou podera trazer beneficios no sentido de promover a ampliagdo dos
conhecimentos metodoldgicos, com énfase nas metodologias ativas, e implicacdes
tedrico-metodolédgicas para o ensino da lingua materna no Ensino Fundamental,
Médio e Superior. Esses conhecimentos poderdo repercutir, de um lado, na
formacao inicial, através da observacao e vivéncia da implementacao efetiva dos
métodos ativos nos componentes curriculares e, possivelmente, na produgao de
monografias de conclusdo de curso, e, em nivel de pds-graduacao, através de
dissertacdes de mestrado; e, de outro lado, a longo prazo, na ampliacdo do
repertorio metodoldgico de profissionais envolvidos com o ensino nos niveis
Fundamental, Médio e Superior. Caso o/a Senhor/a aceite, serdo utilizados os
seguintes dispositivos para construcdao das informacgdes: registros escritos e
gravacoes em audio e video em reunides de planejamento, grupos de pesquisa e
momentos de aula. Devido a construcdo das informacgdes via dispositivos
informados, o/a senhor(a) podera correr o risco de se sentir constrangido(a),
cansado(a) ou ter suas emogdes alteradas, deixando/a desconfortavel ou até
mesmo sentir tristeza ao lembrar de momentos de sua vida. Sua participagdo é
voluntdria e ndo havera nenhum gasto ou remuneracdo resultante dela.
Garantimos que sua identidade sera tratada com sigilo e, portanto o(a) Sr(a) nao
serd identificado(a). Caso queira(a), o(a) senhor(a) poder3, a qualquer momento,
desistir de participar e retirar sua autorizacdo. Sua recusa ndo trara nenhum

prejuizo em sua relacdo com a pesquisadora ou com a instituicdo. Quaisquer
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duvidas que o(a) senhor(a) apresentar serdo esclarecidas pela pesquisadora e,
caso queira, podera entrar em contato também com o Comité de Etica em
Pesquisa do Hospital Universitario Alcides Carneiro - CEP-HUAC. Esclareco
ainda que, de acordo com as leis brasileiras, o(a) Sr(a) tem direito a indenizacao
caso seja prejudicado(a) por esta pesquisa. O(a) senhor(a) receberd uma cépia
deste termo onde consta o contato da pesquisadora, que podera tirar suas duvidas
sobre o projeto e sua participagdo, agora ou a qualquer momento. IV.
INFORMACOES DE NOMES, ENDERECOS E TELEFONES DOS RESPONSAVEIS
PELO ACOMPANHAMENTO DA PESQUISA, para contato em caso de duvidas:
pesquisadora responsavel LAURA DOURADO LOULA REGIS, Endereco Rua Oscar
Guedes de Moura, n. 49, Bairro Universitario, Campina Grande-PB, Tel.: (83)
99915-5402, E-mail: douradoloula@gmail.com. Comité de Etica em Pesquisa do
Hospital Universitario Alcides Carneiro - CEP-HUAC Rua Dr. Carlos Chagas,
s/n?, edificio do Hospital Universitario Alcides Carneiro, Bairro Sdo José, Campina
Grande - PB, CEP: 58401 - 490. Telefone: (83) 2101 - 5545. E-

mail: cep@huac.ufcg.edu.br Site: https://cephuac-ufcg.wixsite.com/cephuac-

ufcg

V. CONSENTIMENTO POS-ESCLARECIDO Declaro que, ap6s ter sido devidamente
informado(a) pela pesquisadora sobre os objetivos, beneficios da pesquisa e
riscos de minha participacdo na pesquisa Re(significacdo) da pratica docente a
partir das metodologias ativas, e ter entendido o que me foi explicado, concordo
em participar sob livre e espontanea vontade, como voluntario. Consinto que os
resultados obtidos sejam apresentados e publicados em eventos e artigos
cientificos desde que a minha identificacdo ndo seja realizada e assinarei este

documento em duas vias sendo uma destinada ao pesquisador e outra a mim.

de de 20__.

Assinatura do participante da pesquisa

Assinatura do pesquisador responsavel
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