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RESUMO

Formacao do senso critico no ensino superior: perspectivas em um curso de
pedagogia

A presente dissertacao intitulada “Formacédo e desenvolvimento do senso critico:
perspectivas em um curso de Pedagogia’ esta vinculada a linha de pesquisa:
Instituicdo Educacional e formacao de educador. A tematica de investigacao visou
analisar como a formacao critica e reflexiva dos alunos (futuros educadores) da
graduacdo de um curso de Pedagogia tem sido propiciada pelos professores do
curso. O objetivo foi verificar se as praticas utilizadas pelos professores, bem como
0s conteudos selecionados, 0s recursos, as atividades desenvolvidas, os
procedimentos metodoldgicos e o tipo de avaliacdo, contribuem significativamente
para a formacdo e desenvolvimento critico dos alunos. Para isso, foi realizado
andlise da concepcdo apresentada pelos professores a respeito da formacdo do
senso critico; analise do pensamento critico nas intencionalidades do projeto
politico pedagdgico do curso, dos planos de ensino dos professores participantes
e das observacdes realizadas em sala de aula. Para esta andlise optamos pela
metodologia qualitativa: estudo de caso, aplicagdo de um questionério semi-
estruturado, analise documental, além da pesquisa bibliografica. A pesquisa
consistiu em apresentar algumas consideragfes a respeito do sujeito critico,
evidenciou as caracteristicas da criticidade; enfatizou a importancia da escola
enquanto socializadora do saber. Foi abordado a importancia do desenvolvimento
e formacdo da criticidade no ensino superior e 0s procedimentos e praticas
presentes em sala de aula que contribuem para esta formacdo. Na sequéncia,
foram realizadas algumas consideracdes a respeito da criticidade e formacéao e
desenvolvimento do senso critico no curso de Pedagogia, e destacou-se 0 que as
Diretrizes Curriculares do Curso mencionam a respeito da criticidade e a formacao
do sujeito critico. Finalmente, foi realizado a analise dos questionarios, das
observacdes feitas em sala de aula, dos planos de ensino dos respectivos
professores participantes da pesquisa e do projeto politico pedagogico do curso
em questdo. Para que se tornasse possivel a analise da pesquisa foi feita a
eleicdo de algumas categorias de analise que permitiu concluir que os professores
apresentam algumas concepcdes a respeito da criticidade e mostram conhecer a
importancia de uma formacao que favoreca o desenvolvimento do sujeito critico,
apresentam procedimentos metodolégicos diversificados para que esta formacgéo
seja propiciada, indicam que a avaliacdo deve fazer parte do processo educativo.
No entanto, a pratica evidenciada em sala de aula ndo condiz com o discurso
apresentado pelos professores, visto que as aulas ndo contribuem para a
formagéo e desenvolvimento critico dos alunos. Nota-se que 0 ensino presente
assume uma abordagem tradicional e conservadora que evidencia a necessidade
de profundas transformacdes na estrutura institucional, que favorecam a formacéo
critica dos futuros profissionais. E preciso pensar em uma universidade para os
novos tempos, onde ndo se ensine apenas o conhecido, mas também se abra as
“portas” para o desconhecido, para que novos caminhos possam ser construidos.

Palavras-chave: Pensamento critico. Ensino superior. Formacao do professor.
Préatica docente.



ABSTRACT

Training of critical thinking in higher education: perspectives on a pedagogy
course.

This dissertation entitled "Training of critical thinking: perspectives on a pedagogy
course" is linked to the line of research: Educational Institution and training of
educators. The theme of research aimed to analyze how the formation of critical and
reflective students (future teachers) Graduation from a pedagogy course has been
offered by teachers of the course. Our goal was to determine whether the practices
used by teachers, as well as selected content, the resources used, activities
undertaken, the procedures, the type of evaluation, contribute significantly to training
and developing students' critical. Analysis was the design submitted by teachers
about the training of critical thinking, analysis of critical thinking in the intentions of
the political teaching of the course, the teaching plans of the participating teachers
and observations in the classroom. For this analysis we chose a qualitative
methodology: a case study, application of a semi-structured document analysis, in
addition to the literature. The research was to present some considerations about
the critical subject, highlighting the characteristics of criticality; emphasize the
importance of schools as socializing of knowledge. It was discussed the importance
of training and development of criticality in higher education and the procedures and
practices present in the classroom that contribute to this training. Following
considerations were carried out about the criticality and training and development of
critical thinking in pedagogy course, and highlight what the Course Curriculum
guidelines mention about the criticality and the formation of critical subject. Finally,
we analyzed the questionnaires, the observations made in the classroom, the
teaching plans of the teachers participating in the survey of the political and
pedagogic course in question. To make this possible research analysis done for the
election of some categories of analysis that allowed us to conclude that teachers
have some ideas about the criticality and show know the importance of an education
enabling the development offer diverse methodological procedures for this training is
afforded, indicating that the assessment should be part of the educational process.
However, in practice evidenced in the classroom does not match the speech made
by teachers, since classes do not contribute to training and developing students'
critical. Note that this education takes a traditional and conservative approach that
highlights the need for profound changes in institutional structure to promote the
critical formation of future professionals. One must think of a university for the new
times, where not only teach the well-known, but also to open the "gates" to the
unknown, so that new roads can be built.

Keywords: Critical thinking. Education. Teacher training. Teaching practice.
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INTRODUCAO

O sentido da vida [...] € uma transformacdo de nossa visdo de
mundo, na qual as coisas se integram como em uma melodia, o que
nos faz sentir reconciliados com o universo ao nosso redor,
possuidos de um sentimento oceanico, na poética expressao de
Romain Rollan, sensacdo inefavel de eternidade e infinitude, de
comunh&o com algo que nos transcende, envolve e embala como se
fosse um Utero materno de dimens@es cdsmicas. (Rubem Alves)

Nés, educadores, estamos diariamente nos deparando com muitas
facetas do processo de ensino-aprendizagem. Vivemos a procura de técnicas para
ensinar e para aprender, principalmente quando a preocupacdo estd em formar
sujeitos criticos. Percebe-se que nos ambientes escolares, ainda hoje, sao
assumidas posi¢cdes autoritarias por um grande numero de professores.
Comportamentos que refletem um posicionamento que visa ao ndo rompimento da
“autoridade” e como se isso ndo bastasse a pratica pedagdgica pouco se articula
com a realidade presente, visto que a realidade sécio-cultural dos alunos apresenta
uma grande diversidade. Consequentemente, cada um possui um determinado
conhecimento que os leva as diferentes vis6es de mundo.

O processo educativo esta permeado de tradicionalismo, em que se
impbe uma logica burocratica com a transmissdo de saberes previamente
construidos e sistematizados. A transmissdo do conhecimento € concebida a partir
da figura de um professor ou professora que, assim como afirma Imbernén (2000)
sabe e conhece aquilo que nem sempre convém aos alunos e as alunas que sao
concebidos como receptores passivos.

Nesse modelo educativo, o conhecimento ndo é construido, mas sim
reproduzido e transmitido através de uma racionalidade instrumental, uma vez que
séo os especialistas que decidem o qué, como e quando se aprende.

E unanime, dessa forma, a percepcdo de que uma crise econdmica,
politica, social, cultural e, principalmente, educacional estd permeando toda a
sociedade e esta crise se reflete dentro de todas as instituicdes de ensino, privadas
ou publicas, do ensino fundamental, médio e superior.

E possivel afirmar que, dentro das instituicbes escolares, o trabalho

tem sido desenvolvido sem um ideal ou um modelo de sociedade e as energias
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estdo sendo canalizadas para a transmissao de um saber descontextualizado e
desprovido de significado.

Evidencia-se a necessidade de profundas transformacdes sociais, o
gue implica afirmar que toda a vida institucional precisa ser reestruturada, visto que
ocorrem inumeras mudancas na organizacdo material da vida humana. Essas
mudancas acabam por exigir uma cultura mais ampla e criativa dos individuos que
saem do ensino superior rumo ao mercado de trabalho.

E nesse contexto que a educacgdo deve ser pensada e reorganizada.
No ensino superior, por exemplo, é preciso pensar na formacdo de jovens com
autonomia intelectual, com desejo de busca pelo conhecimento, com criatividade,
com postura reflexiva e critica, jovens comprometidos com o destino da sociedade.

No6s, como educadores e formadores precisamos pensar em uma
universidade para os novos tempos, onde ndo se ensine apenas aquilo que ja se
conhece, mas sim que se caminhe rumo ao desconhecido, rumo a construcédo de
novos saberes.

Nesse novo modelo de universidade, a formacdo do senso critico
assume papel decisivo na formacdo do sujeito, da sua subjetividade, da
individualidade e da autonomia do ser. Dessa forma, as nossas universidades
precisam promover aprendizagem menos conformista e homogénea, favorecendo a
constru¢do do pensamento critico. Para isso, no entanto, ndo basta para o
professor dominar a arte de ensinar, € preciso domina- la e colocé-la em prética,
fazendo uso do conhecimento que possui, para que o conteudo a ser ensinado
possa ser repleto de significado para o aluno. A todo o momento o professor
precisa estar mediando o processo de ensino aprendizagem, contribuindo
diariamente para a construcéo deste sujeito critico e reflexivo.

Diante dessas consideracoes, a presente pesquisa tem como tematica
a formacdo do senso critico no ensino superior, em um curso de Pedagogia. A
preocupacao com a formacao critica obedece a uma trajetoria que merece aqui ser
compartilhada para que o nosso leitor possa compreender a realidade a partir da
qual se fundamentou a pesquisa.

Sempre fui aluna de escola publica e desde pequena ja mencionava
gue queria ser professora. Dessa forma, ao terminar o ensino fundamental, iniciei o

magistério também em uma escola publica de Presidente Prudente. Ao conclui-lo
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no ano de 1992, realizei o vestibular em Pedagogia e no ano seguinte entrei na
Universidade Estadual de Presidente Prudente — Unesp como aluna regular do
curso de Pedagogia.

N&o posso deixar de mencionar que 0S primeiros meses, ou até
mesmo 0s dois primeiros termos do curso foram muito dolorosos e trauméticos, pois
a bagagem cultural adquirida durante os anos no ensino fundamental e, por
conseguinte, no magistério ndo foi suficiente para que eu conseguisse atender
satisfatoriamente a demanda exigida pelo curso.

Em alguns momentos pensei em desistir, mas a ansia em aprender
falou mais alto. Vale ressaltar que os professores contribuiram de forma significativa
para que ndo apenas eu mas muitos dos alunos nao desistissem do curso,
incentivavam-nos e,0 mais importante, consideravam a nossa realidade, a nossa
bagagem cultural para a insercdo dos novos conhecimentos. Isso foi crucial para o
meu crescimento e aprimoramento intelectual. A forma como trabalhavam as
dindmicas, os procedimentos, o dominio dos conteldos, a preocupacao evidente
com a aprendizagem, tudo isso serviu de incentivo e foi despertando ainda mais o
meu interesse em aprender e me realizar pessoal e profissionalmente.

No terceiro ano do curso me inscrevi na secretaria de educacao para
substituir nas escolas estaduais de 12 a 42 séries, com isso pude estabelecer uma
relacdo entre a teoria estudada e a prética presente nas salas de aulas.

Ao terminar o curso no ano de 1996, optei por dar continuidade aos
estudos e iniciei no ano seguinte, na propria instituicdo, o curso de Especializacao
em “O Ensino do Texto” que, de certa forma, foi o marco fundamental para a minha
definicdo profissional, visto que até aquele momento tinha como intengcdo somente
trabalhar com as séries iniciais do ensino fundamental.

Durante o curso de especializacdo, o aprofundamento tedrico e as
problematizacdes consistentes a respeito do trabalho diversificado com os diversos
géneros textuais, despertou-me a necessidade e a vontade de fazer a faculdade de
Letras. E assim o fiz. Terminei o curso de especializacdo e em seguida inicie o
curso de Letras, na Universidade do Oeste Paulista-Unoeste.

A identificacdo com o curso foi imediata, assim decidi ndo mais
continuar com as aulas no ensino fundamental de 12 a 42, e sem mesmo terminar o

curso de Letras comecei a dar algumas aulas eventuais para séries consecutivas do
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ensino fundamental no caso de 5% a 82 séries, e posteriormente para 0 ensino
médio.

Ao iniciar o trabalho com a disciplina de Lingua Portuguesa e ao
desenvolver atividades producdo e interpretacdo de textos, notei que parte das
criancas e adolescentes tinha um dominio superficial da leitura e escrita, muitos
inclusive s6 eram capazes de copiar aquilo que estava no livro didatico ou na lousa,
mas ndo conseguiam ler ou se quer compreender aquilo que estavam copiando.

Esta realidade, presente em salas de aulas, onde eventualmente
substituia os professores que faltavam, chamou minha atencdo. Comecei a me
preocupar com a formacdo dos alunos, com o crescimento intelectual, com a
formacdo autbnoma, critica participativa e, mais ainda, com a forma como os
professores trabalham para formar este tipo de aluno, visto que diante da realidade
apresentada pela maioria esta formagdo com certeza em momento algum era
propiciada.

Minha inquietacdo se tornou maior quando, no ano de 2004, recebi um
convite para dar aulas no curso de Pedagogia em uma instituicdo de uma cidade
proxima ao municipio de Presidente Prudente. Afirmo que minha preocupacao se
tornou mais evidente ao perceber que, assim como os professores do ensino
fundamental e médio, grande parte dos professores do ensino superior também néo
se preocupavam com a formacdo e o desenvolvimento critico do seu aluno.
Comecei a me lembrar do quanto havia sido importante para mim a formacao
adquirida durante os anos na graduacdo. Como havia sido importante para o meu
crescimento intelectual, humano, social, politico, as praticas evidenciadas por
agqueles professores que se preocupavam em oferecer uma formacdo nao
meramente verbalista e livresca, mas fundamentada na reflexdo, na criticidade e na
construcdo do novo conhecimento.

Mediante essas consideracdes, enfatizo e justifico a escolha da
tematica apresentada, que envolve a dindmica de uma formacdo superior que se
preocupe com a formacdo e o desenvolvimento do senso critico, visto que as
exigéncias da sociedade vigente voltam-se para este tipo de formacgéao.

A Universidade, como espaco de formacdo, ndo deve adquirir um
carater omisso diante dessa realidade, a ponto de consentir que seu aluno termine

um curso de Graduacdo sem alcancar as competéncias minimas do mercado de
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trabalho. Afinal, o professor universitario precisa preocupar-se com o aluno que esta
formando e, como educador, evidenciar a postura que adota frente a esta formacao.

Diante desta preocupacdo, o objetivo geral da pesquisa € analisar
como a formacéo critica e reflexiva dos alunos de um curso de Graduacdo em
Pedagogia (futuros educadores) tem sido propiciada pelos professores.

Dessa forma, o presente trabalho adotou como objetivos especificos
analisar a proposta pedagodgica do Curso buscando identificar como se expressam
as intencionalidades da formagé&o critica dos alunos; analisar os planos de ensino
dos professores quanto a evidéncias em relacao a formacéo critica e reflexiva dos
alunos; identificar as concepc¢des assumidas pelos professores no que diz respeito
a formacao do sujeito critico; observar e analisar a pratica docente dos professores
do Curso de Pedagogia e os encaminhamentos e proposi¢cdes para a formacao de
sujeitos criticos e reflexivos.

Em suma, analisar e refletir sobre a pratica assumida no processo
ensino-aprendizagem, a fim de que, se necessario, apontar mudancas, que possam
contribuir de forma significativa para a formagdo deste aluno, capaz de
compreender de forma critica e reflexiva os mais diversos assuntos que lhe séo
apresentados.

Para gque fosse possivel alcancar os objetivos propostos, a pesquisa
se desenvolveu numa abordagem qualitativa, configurando-se como estudo de
caso. Embora o termo “pesquisa qualitativa” cubra um amplo espectro de técnicas
de pesquisa, existem algumas caracteristicas genéricas definidoras desse tipo de
investigacao.

A pesquisa teve como participantes 6 professores de um curso de
Pedagogia de uma instituicdo renomada da cidade de Presidente Prudente.

Numa primeira etapa foi realizada a andlise documental do Projeto
Pedagogico do Curso e dos planos de Ensino dos professores, procurando
compreender como a questdo da formacdo critica se configura nas
intencionalidades do processo. No segundo momento, a analise dos questionarios
aplicados com os professores do curso. De posse dos dados, foi realizada uma
analise dos mesmos a partir de categorias que emergiram do proprio material

coletado.
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Diante das consideracdes até aqui mencionadas, além da introducao,
dividimos o texto em cinco capitulos. O primeiro apresentou reflexdes a respeito
criticidade e do pensamento critico. Assim, fizemos uso das contribui¢cdes de alguns
autores que se remetem a tais conceitos dentre eles: Castanho (2000), Regis
Morais, (2000) Carraher, (2003) Imbernén (2000), Badar6 (2005), Gramsci (1999).
Ainda, apresentamos consideracdes a respeito da passagem do senso comum para
0 senso critico, evidenciando a importancia do processo educativo e da escola
como socializadora do saber e responsavel em contribuir mediante suas praticas
para a formacédo do pensamento critico e consequentemente, da criticidade.

O segundo capitulo enfatizou a importancia de o ensino superior
favorecer o desenvolvimento critico dos seus alunos através de praticas que
contribuam para esta formagdo. Mostramos que o professor como mediador do
processo de ensino aprendizagem exerce papel fundamental na formacdo e
desenvolvimento critico dos alunos. Apresentamos reflexdes de autores como,
Anastasiou e Pimenta (2005), Luckesi (2003), Sacristan (1998), Masetto (1998)
entre outros.

No capitulo terceiro ressaltamos a importancia da formacdo e do
desenvolvimento critico especificamente no curso de Pedagogia. Dessa forma, em
um primeiro momento apresentamos algumas caracteristicas da Pedagogia, que
promovem a formacdo do profissional da educagédo, docente e pedagogo. Para
fundamentar tais reflexdes fizemos uso das contribuicdes de Pimenta (2002),
Franco (2007), Libaneo e Pimenta (2007). Nesse mesmo capitulo tivemos o objetivo
de realizar analises das diretrizes curriculares nacionais do curso de Pedagogia,
verificando o que elas mencionam a respeito da formagcdo e desenvolvimento do
sujeito critico e a respeito da criticidade. Além da analise,preocupamo-nos em
apresentar as criticas de autores como Libaneo (2002), Oliveira (1999), Toschi,
(2006), Saviani (2007) em relacdo a amplitude das diretrizes, seu teor tedrico e
prético, etc.

No quarto capitulo referente a metodologia, justificamos a temética,
resgatamos 0s objetivos, apresentamos a metodologia escolhida bem como os
caminhos da pesquisa, o local onde ela se realizou, os instrumentos utilizados para

a coleta dos dados e os sujeitos participantes.
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No quinto capitulo, foi realizada a andlise dos dados coletados através
de categorias de analise que emergiram da tematica e permitiram a reflexao critica,
bem como o cruzamento entre os dados.

Para finalizar nosso trabalho, foi elaborada uma conclusdo, onde
foram evidenciadas as consideracdes a respeito de toda a pesquisa realizada.
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1 A FORMACAO DO PENSAMENTO CRITICO NO ESPACO EDUCATIVO.

No referente capitulo serédo feitas algumas consideracdes a respeito
do sujeito critico, evidenciando as caracteristicas da criticidade. Para isso farei uso
da reflexdo tedrica de autores que trabalham com a concepcdo de sujeito critico.
Neste mesmo capitulo sera abordada a importancia da instituicdo de ensino como
socializadora do saber que contribui para a transformacdo do conhecimento do

senso comum para o conhecimento do senso critico.

1.1 Reflexdes sobre Criticidade e Pensamento Critico

Todas as “coisas” sdo possiveis de cair sob o conhecimento dos
homens... nenhuma é tdo afastada que ndo se possa atingir, nem
tdo oculta que ndo se possa descobrir.

René Descartes (1596-1650)

Todo ser humano precisa interagir com 0 meio em que esta inserido, e
atualmente, essa interacdo tem se tornado ainda mais importante uma vez que a
sociedade tem passado por inUmeras transformacfes que exigem que 0s sujeitos
ndo apenas se adaptem a esse processo de mudangas, mas assumam
posicionamentos e se pronunciem de forma critica frente os fatos que permeiam a
nossa realidade.

Para que o individuo consiga desenvolver seus conhecimentos e
aprimorar suas idéias, € necessario articular as reflexdes sobre os conhecimentos
gue j& possui aos novos, hum processo permanente que favoregca a apreensao

critica da realidade.

Considerado em sua dimensdo mais ampla, o pensamento critico
constitui um dos mecanismos por meio do qual é possivel compreender melhor o
mundo, posicionando-se diante dele, contribuindo significativamente para a revisao
e construgdo de novos conhecimentos. O pensar criticamente envolve

conhecimento sobre o proprio conhecimento, pois o pensador critico devera
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entender que h& diversos tipos e estilos de pensamentos, reflexdes, inferéncias e

comunicacao, dependendo do contexto onde estéo inseridos.

A sociedade atual caracteriza-se por estar sendo constantemente
pensada. Nés, como sujeitos ativos em nossas interacdes sociais,
agimos, pensamos, questionando-nos; ndo damos por certa a
realidade que nos rodeia, e sim sabemos da existéncia de outros
contextos e outras praticas que pdem “entre aspas” nossa
normalidade. Constantemente, devemos filtrar a informacdo e
envolvermo-nos na sociedade para sobreviver devido a pluralidade de
formas de vida e maneiras de fazer. Devemos decidir a pluralidade
entre op¢cdes possiveis, sabendo que aquilo de “para toda a vida” é
algo que ndo acontece nem no trabalho e nem no casamento.
(FLECHA; TORTAJADA, 2000, p. 26)

Para isso, a formacdo do sujeito critico, autbnomo, com
desenvolvimento de sua subjetividade torna-se ainda mais evidente, pois todo ser
critico consegue racionalizar e compreender melhor tudo o que faz, vivencia e sente
os fatos que fazem parte do seu cotidiano. Por isso, a reflexdo critica deve ser
considerada como um movimento interno, como crescimento de cada individuo que
necessita exercer seu papel no contexto em que vive.

Para Castanho (2000), o sujeito que ndo pensa criticamente se
justifica pelas proprias crencas e as considera 6ébvias e naturais, ou seja, uma
guestao de filosofia pessoal. Na maioria das vezes defende as crencas em

evidéncias irrelevantes e ndo consegue fundamentar idéias em evidéncias sélidas.

Acontece que, ao grande apelo por criticidade, respondeu-se as
vezes como um nédo saber direito quais as possibilidades e quais os
limites do senso critico, bem como com certa auséncia de autocritica
gue predispunha a arrogancia de se imaginar que se pode criticar
tudo, todo o tempo, com ou sem o devido conhecimento daquilo que
se fosse criticar. (CASTANHO, 2000, p. 54).

Estudos revelam que grande parte dos sujeitos que ndo conseguem
se posicionar de forma critica por ndo dominarem 0s assuntos que 0s situa no
mundo, ndo possuem conhecimentos que possam sustentar o desenvolvimento de

uma argumentacao, de uma reflexdo ou até mesmo de um posicionamento critico.



19

Assim, ser critico significa ter condicbes de discernir, distinguir,
interpretar, julgar fatos e assuntos mediante o uso de alguns critérios pre-
estabelecidos. Fazendo uso de tais critérios tem-se a possibilidade de analisar
determinada situacéo e, por meio da criticidade, demonstrar um posicionamento
positivo ou negativo perante tal situacdo. Percebe-se, assim, que a criticidade
servird para mediar o posicionamento sobre determinado assunto, uma vez que
através da criticidade podem ser apontadas as razGes que instigaram a assumir

essa ou aquela posigéao.

Seja como for, as avaliagbes criticas ndo podem estar permeadas de
arrogancia, ao contrario, devem apresentar uma determinada visdo, uma leitura

possivel ndo meramente pautada na subjetividade.

N&o posso dizer que uma situagdo seja errada ou inaceitavel porque
ndo se afina com meus valores pessoais, pois isso vai ao ponto de
colocar-me como referéncia do mundo. No entanto, ndo posso
deixar de afirmar - isto sim - que, vivenciamos os valores que
vivencio e cultivando os critérios que cultivo, tenho uma leitura
pessoal negativa em relacdo a mencionada situacdo. (REGIS
MORAIS, 2000, p. 56).

A criticidade ndo € permeada por tensfes nem conflitos, mas sim se
fundamenta na serenidade das argumenta¢cdes maduras, pois o momento em que
0 sujeito se posiciona de forma critica sua individualidade deve ser respeitada e a
individualidade das outras pessoas também, uma vez que 0 senso critico precisa

garantir a convivéncia harmoniosa entre os diferentes sujeitos.

Criticar significa avaliar situagdes, pronunciamentos, por meio de
critérios bem definidos e bem explicitados, para que assim o exercicio critico ndo

perca sua dimensao de relatividade.

[...] a criticidade é algo necessitado de abrangéncia, pois antes de
tudo, precisaremos fazer a critica do existir como um todo: em sua
historicidade, em sua politicidade, em sua afetividade e em sua
producé@o de bens intelectuais. Afinal ndo podemos nos demitir da
Unica coisa que nos difere dos demais animais da escala zooldgica:
nossa condicao de seres pensantes. (REGIS MORAIS, 2000, p.57)
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A criticidade ndo pode ser concebida como um processo de
pensamento sem orientacdo, ao contrario, precisa ter um proposito muito bem
definido diante dos problemas que devem ser analisados além de nossas préprias

intencdes e atuagdes pessoais.

Ser critico, segundo Carraher (2003), envolve uma curiosidade
intelectual que se baseia ndo somente em satisfazer e solucionar as problematicas
através de conversas sociais. A curiosidade intelectual depende de um investimento

do individuo durante muito tempo a fim de compreender fenébmenos profundamente.

A pessoa com senso critico levanta dlvidas sobre aquilo em que
acredita, explora rigorosamente alternativas por meio da reflexdo e avaliagdo de
evidéncias, com a curiosidade de quem nunca se contenta com o seu estado atual
de conhecimento. Tende a ser produtora de conhecimento ao invés de consumidora
de um conhecimento previamente pronto, assim, ndo aceita passivamente as idéias
dos outros. Na maioria das vezes sua curiosidade € tdo agucada que acaba
encontrando questdes de interesse em fendmenos que 0s outros nao julgam

necessario explicar.

Além dessa atitude de curiosidade intelectual mencionada por
Carraher (2003), o pensador critico, segundo o autor, precisa ter uma tolerancia e
até predilecéo por estados cognitivos de conflito, em que o problema ainda nao é
totalmente compreendido. Dessa forma, o sujeito critico ndo pode ficar aflito quando
nao sabe “a resposta correta’, uma vez que essa ansiedade pode impedir a
exploracdo mais completa do problema.

[...] o pensador critico precisa ter tolerancia e até predilecdo por
estados cognitivos de conflito, em que o problema ainda néo é
totalmente compreendido. Se ele ficar aflito quando n&do sabe ‘a
resposta correta, essa ansiedade pode impedir a exploragdo mais
completa do problema. Segundo, ter curiosidade intelectual implica
em ter honestidade intelectual, a qual ndo é simplesmente uma
guestdo do carater do individuo. O pensador menos exigente
consigo mesmo tende a ver as interpretacdes que quiser ou que
satisfacam as exigéncias minimas (0 que o professor queria).
Honestidade intelectual significa estar disposto a reformular
posi¢des diante de novas informacdes, a questionar nossas opinides
e a questionar posi¢cdes que constituem modas intelectuais - a forma
mais poderosa de dogmatismo. Terceiro, uma atitude de curiosidade
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intelectual implica em adotar perspectivas mdltiplas, para examinar
guestdes sob varias 6ticas. (CARRAHER, 2003, p. 21)

A consciéncia critica de como as idéias sdo produzidas e construidas,
caracteriza 0 senso critico, como menciona Carraher (2003), como sendo nao
somente um conjunto de habilidades e atitudes cognitivas, mas sim um tipo de
consciéncia social da comunicacdo, em que os fatos passam a ser realmente
discutidos, questionados, analisados e até mesmo influenciados pela visdo critica
do sujeito que o analisa. Quando existe a preocupacao de verificar como as idéias
foram construidas e produzidas, verifica-se que 0 sujeito age sobre aquilo que esta
sendo observado, questionado e ndo se mostra imparcial perante as questées que

Ihe sé&o apresentadas

O pensador critico ndo é polivalente que entra em qualquer campo para
elucidar suas questdes fundamentais. Cada campo tem suas préprias
premissas, o0 seu préprio “bom senso”, suas préprias perspectivas. Assim,
embora haja certas caracteristicas gerais no desenvolvimento do senso
critico, o exercicio do senso critico num determinado campo exige
conhecimento intimo das questdes conceituais, das tradi¢cdes, dos conflitos
atuais, dos paradoxos e dos estilos comunicativos — enfim um
conhecimento das praticas e da rede de significados naquele campo. Por
iSS0, 0 senso critico exige, além de certos processos cognitivos e atitudes,
uma experiéncia ampla no campo especifico de conhecimento em que se
atua (CARRAHER, 2003, p. 21).

O individuo que ndo apresenta criticidade ndo cria e nem avalia as
evidéncias apropriadas para desenvolver seu conhecimento, tende a aceitar tudo
passivamente e somente defende pontos de vistas que ja foram defendidos de

antemao por outras pessoas.

Ao assumir uma postura critica, o individuo assume também o papel
de criador do conhecimento, efetiva suas buscas e passa a estudar as evidéncias
gue podem esclarecer determinadas duvidas. Parte de uma posicdo humilde em
relacdo ao seu conhecimento, e apresenta sua propria opinido e justifica suas

expectativas no decorrer do processo reflexivo.

Carraher (2003) menciona que o pensador critico exige a coeréncia
gue a logica fornece, mas reconhece seus limites. Primeiramente, reconhece que

muitas idéias desprovidas de uma légica rigorosa tém valor e considera a
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adequacdo das idéias que aceita como premissas. O senso critico exige o
reconhecimento de que nossas idéias nao sao fatos, pois fatos nédo séao
considerados probleméticos, ndo sdo questionados, é aquilo que se afirma sem

davida.

Nao é surpreendente, entdo, notarmos a tendéncia entre individuos
menos criticos a encarar idéias e opinibes como fatos. Talvez ndo
haja nada que proteja nossas idéias e opinibes como fatos. Talvez
ndo haja nada que proteja nossas idéias da reflexdo mais que a
crenca de que elas sejam “naturais”, evidentes e reais. Ao
apresentarmos nossas idéias como fatos, nds as colocamos acima de
qgualquer discussédo. Justamente por isso precisamos refletir sobre a
natureza dos fatos e a sua distincdo de outros tipos de idéias
(CARRAHER, 2003, p.119).

A necessidade de questionamento de idéias € uma caracteristica do
pensador critico, que geralmente encontra dificuldades em saber quais sdo as
opinides mais validas num debate sobre algum assunto. Percebe-se que o individuo
gue realiza uma leitura critica nota as posi¢coes diferentes apresentadas perante

qualquer problematica e criticamente as avalia e verifica qual € a mais apropriada.

Sem duavida, o pensador critico ndo é livre de valores e nem pretende
ser, pois pode ter convicgdes e assumir compromissos fortes. Valoriza a coeréncia,
a clareza de pensamento, a reflexdo e a observacdo cuidadosa porque deseja

compreender melhor a realidade social.

O individuo critico contribui de forma significativa para a constru¢cédo de
novos conhecimentos e, consequientemente, para o desenvolvimento das ciéncias.
Para isso, no entanto, precisa de clareza e rigor no seu pensamento, da coragem
para adotar uma perspectiva ampla dos problemas que estuda, precisa estabelecer
associacfes, usar sua intuicdo, formular novas idéias, ver semelhancas entre
eventos e areas do conhecimento aparentemente ndo relacionado, explorar

implicacdes, sugerir novas investigacdes, olhar os fenbmenos de novas maneiras.
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1.2 Transformacdo do Senso Comum ao Pensamento Critico

Sabe-se que na realidade a capacidade critica do sujeito ndo se
desenvolve de maneira tdo rapida, até mesmo por que toda e qualquer pessoa
apresenta uma concepc¢ao de mundo propria, com elementos sociais que partilham
de um mesmo modo de pensar e de agir. Na verdade somos conformistas,
aceitamos os fatos e fazemos parte de uma realidade de “homens-massas”, que
segundo Gramsci (1981), ndo possui uma concepcao de mundo critica e coerente,
mas sim uma concepc¢ao do senso-comum, transmitida de geracdo em geracao que
muitas vezes se transforma em crenca religiosa, em doutrinas que nao sao

esquecidas.

Quando a concep¢do do mundo ndo € critica e coerente, mas
ocasional e desagregada, pertencemos simultaneamente a uma
multiplicidade de homens-massa, nossa prOpria personalidade é
composta de uma maneira bizarra: nela se encontram elementos dos
homens das cavernas e principios da ciéncia mais moderna e
progressista; preconceitos de todas as fases histéricas passadas,
grosseiramente localistas, e instituicbes de uma futura filosofia que
sera prépria do género humano mundialmente unificado. (GRAMSCI,
1981, p. 12).

Segundo Gramsci (1981), o conhecimento adquirido por tradicéo,
herdado dos antepassados e ao qual sdo acrescentados os resultados da
experiéncia vivida na coletividade, € chamado de senso comum e pode ser
classificado como um conjunto de idéias que permite ao sujeito interpretar a
realidade de maneira nao reflexiva, uma vez que confunde com crencas e valores.
E um conhecimento ingénuo, melhor dizendo, n&o-critico, fragmentario e

conservador, pois resiste a mudancas.

O senso comum costuma ser subjetivo, exprime sentimentos e
opinides individuais ou de grupos, variando de uma pessoa para outra ou de um
grupo para outro, dependendo das condicbes em que vivemos. Por isso, torna-se
heterogéneo e individualizador, em que cada coisa ou cada fato nos aparece como
um individuo ou como um ser autbnomo. Na maioria das vezes, 0 senso comum
limita-se a resolver problemas de ordem pratica. Portanto, se 0 conhecimento
funcionar bem dando a resposta desejada a determinada situacdo, o0 mesmo

conhecimento continuard sendo utilizado sem muitos questionamentos.
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O conhecimento comum, ou senso comum limita-se na descricdo das
aparéncias dos fenébmenos, ndo examinando suas causas e efeitos profundos. Isso
nao quer dizer, no entanto, que o conhecimento comum néo possa resolver certos
problemas com sucesso mas, em muitos casos a sua aplicabilidade, marcada por

crencgas, pode causar efeitos desastrosos.

Para Gramsci (1981), o senso comum geralmente redne numa soO
opinido ou numa s6 idéia coisas e fatos julgados semelhantes e tende a estabelecer
relacbes de causa e efeito entre eles. Ndo se surpreende e nem se admira com a
regularidade, constancia, repeticdo e diferenca das coisas mas, ao contrario, a
admiracdo e o0 espanto se dirigem para 0 que € imaginado como Uunico e
extraordinério. Essa insuficiéncia do senso comum é conseqiéncia do apego a
consequéncias imediatas e ao fato dele permanecer ao nivel das aparéncias, em
vez de procurar explicagbes mais profundas em fungcdo de fendmenos néo

diretamente observaveis.

No senso comum, segundo Badar6é (2005, p.22), “encontra-se um
pensar, um saber que € usado e reproduzido de forma mecéanica, sem que disso se
tenha consciéncia. Trata-se de concepc¢des que muitas vezes sao impostas pelo
meio externo ou pela tradicdo.” Nesse sentido, o senso comum pode ser definido
como um conjunto de opinides e crencas admitidas numa determinada sociedade,
associada a vida cotidiana, onde prevalece uma consciéncia ingénua de pessoa, de

mundo e de ciéncia.

Percebe-se que a atitude do senso comum, diferentemente da atitude
critica, como afirma Badaré (2005), é costumeira, visto que ndo desconfia da
veracidade das certezas, da adesao imediata das coisas e gera uma auséncia de
critica e falta de curiosidade.

O saber comum observa um fato de modo genérico (imediato), sem
dele fazer as devidas depuracdes (€ isto que aprendemos muitas
vezes na escola). A ciéncia, ao contrario, o analisa, retirando de
suas indagacdes, a sua objetividade e a sua verificabilidade, através
de uma linguagem rigorosa, cujos conceitos sdo definidos de modo
a evitar ambiguidades. (BADARO, 2005, p. 29)

Torna-se de certa forma evidente o porqué de certa resisténcia natural

dos individuos em abandonar a visdo do senso comum e assumir uma nova postura
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com perspectiva critica, reflexiva e cientifica da realidade, considerando que, ao
pensar criticamente, a seguranca e a certeza sobre determinado fato ou assunto
deixa de prevalecer. Abre-se espaco para novas formas de pensar, ndo mais
pautadas na subjetividade e na opinido propria, mas em opinidées que se constroem
na cientificidade do conhecimento historicamente construido. No entanto, a forma
de pensar comum do individuo ndo deve ser menosprezada, mas deve ser
superada. Segundo Gramsci (1981), o bom senso é o nucleo sadio do senso
comum. Qualguer pessoa quando estimulada no exercicio de compreensao critica
torna-se capaz de estabelecer juizos sabios que contribuem para a formacdo de

novas reflexdes.

Muitas vezes, quando ocorre a passagem do senso comum para o
bom senso, o individuo é excluido da tomada de decisbes da propria comunidade
onde esté inserido. Em sociedades ndo democréticas, por exemplo, as informacgdes
nao circulam igualmente em todas as camadas sociais, por isso nem todos tém

direito iguais de consumir e produzir cultura.

Acredita-se que qualquer individuo que possua determinada liberdade
serd capaz de desenvolver a autoconsciéncia, de elaborar criticamente o seu
préprio pensamento e de analisar criticamente a situagcdo em que vive.

Criticar a propria concepgdo do mundo, portanto, significa torna-la
utilitaria e coerente e eleva-la até o ponto atingido pelo pensamento
mundial mais desenvolvido. Significa, portanto, criticar, também, toda
a filosofia até hoje existente, na medida em que ela deixou
estratificacdes consolidadas naquilo que somos realmente, isto €, um
“conhece-te a ti mesmo”, como produto do processo histdrico até hoje

desenvolvido, que deixou em ti uma infinidade de tracos recebidos
sem beneficio no inventario. (GRAMSCI, 1981, p.12)

Criar uma nova cultura, deixando a visdo do senso comum para adotar
uma concepc¢ao de mundo criticamente coerente, nao significa fazer individualmente
descobertas, mas sim, difundir verdades criticamente ja descobertas e socializa-las.
Como afirma Gramsci (1981, p. 13)... “transforma-las em base de acfes vitais, em
elemento que conduza o homem a pensar coerentemente e de maneira unitaria a

realidade presente.”

O conhecimento critico permite ao individuo, como menciona Badaro

(2005, p 34), “um processo de apropriacdo mental com relacdo ao mundo no qual
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faz parte, na tentativa de elaborar explicacdes e reflexdes distintas dos diferentes
fatos e fendbmenos que o circundam.” O conceito de criticidade esta desta forma,
associado ao ato de voltar-se para si mesmo na busca de reflexdes que levem o

individuo a compreender melhor o que faz, vivencia e sente.

Segundo Badar6 (2005), a formacao do senso critico esta vinculada a
uma alteracdo qualitativa da maneira de pensar e compreender o mundo. Esta
alteracdo provoca uma reinterpretacdo e o enriquecimento do conhecimento ja

existente.

A proposta deste novo conhecimento demonstra que o mundo é
cognoscivel pelo homem. O mundo verdadeiro da teoria, por
oposicdo ao mundo aparente do conhecimento comum e do
realismo ingénuo, modifica a maneira de aprendermos a realidade.
O sujeito cognoscente deve analisar de modo critico a realidade,
uma analise de conceitos cientificos, a fim de evidenciar o
crescimento dialético por aproximag8es com o objeto. A realidade &,
portanto irreduzivel ao sujeito, a possibilidade de aproximacdes
entre sujeito e o objeto s&o inesgotaveis. (BADARO, 2005, p.35)

A opinido que esta situada na mente, como um obstaculo, precisa ser
destruida para que seja dado lugar para a construcdo do conhecimento,que vai
exigir do individuo uma postura critica, objetiva e sistematica, que o levarad a

desvincular-se da visao de senso comum de realidade e das opinides intuitivas.

Para que haja essa superacdo do senso comum, a educacao precisa
exercer seu papel contribuindo de forma significativa para uma aprendizagem que
desenvolva nos educandos o senso critico. A educacgdo precisa favorecer uma
formacédo baseada na aquisicdo e aprimoramento de conhecimentos e permitir o
desenvolvimento de habilidades necesséarias para a sociedade atual, tais como
selecdo e processamento de informagOes, autonomia, capacidade para tomar
decis@es, trabalho em grupo, flexibilidade, senso critico, que sdo imprescindiveis

nos diferentes contextos sociais.
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1.3 Formacao do Pensamento Critico no Processo Educativo

Vérios estudos revelam que a educacdo, em especial a escolar
sistematizada, tem e assume papel primordial na formacdo dos alunos como
sujeitos atuantes da realidade social em que se inserem. As instituicdes escolares
vém sendo instigadas a repensar o seu papel frente as transformacdes que se
revelam na sociedade atual. Nesse sentido, entende-se que é necessario superar a
educacdo que se caracteriza e se baseia na mera transmissao de valores e
conhecimentos e propiciar uma educacao participativa e interativa, que objetive a

formacéo integral do aluno.

Essas atitudes devem estar ligadas a outras como compreender
conceitos e teorias cientificas, adquirir competéncias cognitivas,
associadas a pratica de ciéncia, bem como fomentar uma atitude
cientifica de olhar o mundo e, por fim, desenvolver competéncias para
usar o conhecimento cientifico na resolugdo de problemas.
(BADARO, 2005, p.108).

Pode-se acrescentar que a escola deve se preocupar com a formacao
cultural e cientifica de todos os seus alunos e assim oferecer a eles contato cultural,
cientifico, técnico, estético, ético, evidenciando a preocupacédo e o desenvolvimento

do pensamento critico.

Nesse processo sdo fundamentais determinadas habilidades, dentre
as quais podem ser destacadas: o desenvolvimento da criatividade, da
sensibilidade, da imaginacao; a preparacao para o processo produtivo, tecnologico
e comunicacional, bem como a formacdo da cidadania critica, que oferece
condicdes para que todo individuo consiga interferir criticamente na realidade para

transforma-la e ndo apenas formar para integrar o mercado de trabalho.

A educacdo, por sua vez, sO favorecera o pensamento critico quando
desempenhar um papel significante nos processos sociopoliticos, pois esta
relacionada ao desenvolvimento da autoconsciéncia critica. Essa critica implicaria o
rompimento com o discurso antigo, seja no ambito tedrico ou pratico, para recriar
um novo processo cultural. A perspectiva baseada na criticidade deve ser capaz de

neutralizar a teoria antiga, mostrando sua incoeréncia.
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Verifica-se, no entanto, que para que esta antiga teoria seja
neutralizada e a visdo do senso comum superada, a escola e seus atores devem
assumir o papel central do processo de ensino aprendizagem em prol da construcao
de uma visdo de mundo unitaria, que liberte os homens do senso comum e de sua

filosofia espontanea.

A elaboracdo de uma visdo organizada de mundo ndo se faz
arbitrariamente em torno de uma ideologia qualquer, vontade de alguma
personalidade, de grupos fanaticos, filos6ficos ou religiosos. A ndo adesao
ou adesdo da massa a uma ideologia demonstra a critica da racionalidade
histérica dos modos de pensar. As construcdes arbitrdrias sdo as
primeiras a serem eliminadas na competicdo histérico; ja as construgdes
gue correspondem as exigéncias de um periodo histérico complexo e
organico terminam sempre por se impor e prevalecer, ainda que
atravessem muitas fases intermediarias nas quais a sua afirmacéo ocorre
apenas em combinacdo mais ou menos bizarras e heterdclitas.
(GRAMSCI, 1999, p.111).

A escola, em seu sentido mais amplo, colabora de forma significativa
para reforcar uma consciéncia autbnoma, educar os alunos para pensarem de
modo claro, libertando-os de uma simples visdo cadtica, colaborando segundo
Gramsci (1999), para uma educacdo que ndo se limite a simples enunciacgéo tedrica
de principios e métodos, mas que realize a articulacdo do trabalho educativo com a

inducao, a deducdao, a légica formal e a dialética.

Assim, a educacdo passaria a assumir realmente um carater
emancipatério, contribuindo para a formacéo do individuo que age e reflete sobre
sua propria histéria.

Com essa visdo de escola, como menciona Gramsci (1999), a velha
escola seria abolida e substituida por uma escola que, mediante o que ensina, luta
contra todas as sedimentacdes tradicionais de concep¢des de mundo, a fim de
difundir uma concepgdo mais moderna, que visa ao desenvolvimento pleno e
coletivo do individuo, fazendo com que ele consiga participar ativamente da

realidade a qual esta inserido, com vistas a transforma-la e socializa-la.

Gramsci (1999), afirma que a criticidade pode e deve ser construida
diariamente, em um processo lento e de formacgao continuada, em que 0 sujeito
entrard para um mundo magnifico, de valores de relevancia estética e tecnolégica e

com esses valores conseguira identificar novas técnicas e construcées que lhe
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permitirdo assumir pontos de vista diversos perante todo e qualquer fato ou assunto

gue possam ser colocados em pauta.

A formacdo do senso critico depende de certo amadurecimento
intelectual, da formalizacdo do pensamento e de uma educacao critica que esteja
ligada aos diferentes e possiveis papéis que a educacdo poderia e pode

desempenhar dentro de um contexto sociopolitico particular.

No entanto, estudos revelam que para favorecer a construcdo desse
pensamento critico ndo basta ao professor dominar a arte de ensinar, é preciso
domina-la e coloca-la em pratica fazendo uso do conhecimento que possui, para que o

conteudo a ser ensinado possa estar repleto de significado para o aluno.

[...] o senso critico depende de certo amadurecimento intelectual e
formalizacdo do pensamento ndo encontrados em crianga, mesmo as
mais inteligentes. O senso critico refere-se a habilidades ja
desenvolvidas (e ndo apenas potenciais), presumivelmente através de
leitura, reflex@o e da prépria pratica. (CARRAHER, 2003, p. 20).

Portanto, o processo de ensino-aprendizagem deve propiciar o
desenvolvimento de habilidades que levem o individuo a uma formacgéo critica e
reflexiva e o professor ofereca subsidios para que o aluno eleve o seu nivel de
informagdes que s&do fundamentais para a problematizacdo e apreensao da
realidade.

O professor ndo pode assumir uma pratica desprovida de reflexao,
nem tdo pouco se mostrar imparcial diante do conhecimento historicamente
construido, pois esta atitude retratara seu descomprometimento com a formacao

social, cultural e intelectual do seu aluno.

Nota-se que o professor precisa ter 0 compromisso da investigacao e
da anadlise critica verificadora de certas teorias e praticas. Precisa favorecer o
enriquecimento do repertério intelectual de seu aluno e este s6 sera construido por
meio da pratica de leituras diferenciadas e relacionadas ao conteudo trabalhado em
sala ou aos fatos e acontecimentos diarios. O professor a todo o0 momento deve
instigar o seu aluno a ler, pesquisar, vivenciar situacfes para que esse universo
cognitivo possa ser ampliado diariamente. E a partir dessas experiéncias cognitivas

gue o aluno conseguira expor idéias com expressividade, argumentar para defendé-
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las ou nega-las, usando sua criatividade, dando um enfoque diferente do ja

conhecido.

Nesse sentido, “a autoridade intelectual’” citada por Carraher (2003)
necessita ser deixada de lado e a convivéncia humana se constituira por meio da luta
de inteligéncias, ou seja, o confronto entre as diversas formas de ler e entender a
realidade.

Por sua vez, a educacdo precisa propiciar o desenvolvimento de
habilidades, dentre as quais podem ser destacadas: a autonomia, a capacidade para
tomar decisoes, o trabalho em grupo, a polivaléncia, a flexibilidade e a criticidade, que

sdo fundamentais para os diferentes contextos sociais.

A educacdo na sociedade da informagdo deve basear-se na utilizagédo
de habilidades comunicativas, de tal modo que nos permita participar
mais ativamente e de forma mais critica e reflexiva na sociedade. Se
pretendermos superar a desigualdade que gera o reconhecimento de
determinadas habilidades e a exclusdo daquelas pessoas que ndo tem
acesso ao processamento da informacdo, devemos pensar sobre que
tipo de habilidades esta sendo potencializado nos contextos formativo e
se com isso é facilitada a interpretacdo da realidade a partir de uma
perspectiva transformadora. (FLECHA; TORTAJADA, 2000, p31)

A educacao necessita romper com o discurso tradicional que se baseia
nas teorias conservadoras, que defendem uma educacéo baseada na reproducéo, e
aderir a um processo integrador, participativo e permanente, embasado na acao
conjunta de todos os envolvidos no processo, sem nenhum tipo de exclusao,
oferecendo respostas as necessidades dos alunos.

A formacao de um sujeito critico precisa deixar de ser privilégio de uma
parcela de nossa sociedade, tornando-se necessario que um numero maior de
pessoas desfrute desta riqueza infinita de assuntos e areas de informacdes. A
realidade educativa precisa contemplar a experiéncia humana, possibilitar a todo
momento um aprendizado significativo que leve em consideracdo as caracteristicas
especificas de cada aluno, compensando as diferencas,ndo prejudicando a
individualidade nem t&o pouco a formacgéo do senso critico.

A educacdo precisa mudar a sua cultura, superando a cultura do
individualismo, que se encontra tdo presente dentro das instituicdes educativas, por

uma cultura baseada no trabalho compartilhado, a partir do desenvolvimento de
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atividades abertas que contribuam para a formacdo de cidaddos democréticos e,

acima de tudo criticos.

Enfim, ndo basta mudar as pessoas para transformar a educacéo e suas
consequéncias. Temos sim, que mudar as pessoas e 0s contextos (as
pessoas em seus contextos) educativos e sociais. Dessa forma,
comecaremos a mudar muitas coisas, entre elas valorizar e fazer com
gue se valorize a humanidade realmente como ela é: um aglomerado de
diferencas culturais, de etnias, de religibes, de conhecimentos, de
capacidades, de ritmos de aprendizagem, etc., que é precisamente uma
das caracteristicas que nos define como seres humanos. (IMBERNON,
2000, p. 86)

Para que esses propositos possam ser alcancados e as mudancas
ocorram gradativamente é necessario que a instituicdo gere uma atitude de
autocontrole, propiciando a troca de idéias, de experiéncias e de propostas. Os
principios de convivéncia baseados na liberdade, na troca de experiéncias, no
didlogo, na reflexdo e na responsabilidade, estimulando a dignidade humana
baseada na solidariedade e respeito matuo, na consciéncia social e politica, devem
ser recuperados dentro da instituigao.

Lamentavelmente, o que se verifica nos espacos escolares é que 0s
conteudos ainda vém sendo transmitidos de forma fragmentada, desarticulada,
neutros, desprovidos de significado e 0s processos de construcdo e de
reconstrucao estéo longe de fazer parte deste processo educativo.

A incoeréncia apresentada entre teoria e pratica € muito grande, uma
vez gue ocorre a supervalorizacdo de atividades que se preocupam apenas com a
repeticdo e memorizacdo e ndo com a compreensao e entendimento.

Esse processo educativo, como afirma Gebran (2002), contribui para a
paralisia da atitude critica do aluno e reforca cada vez mais a incapacidade de
estabelecimento de relacdes entre conhecimentos adquiridos, sem evidenciar as
condi¢cdes socio-econbmicas, culturais e histéricas da realidade social. O ensino
torna-se alienador, pois ndo permite a participacdo efetiva do aluno neste processo
educativo e no processo de construcdo do conhecimento, nem tdo pouco questiona,
problematiza ou critica o saber que a ele € transmitido. Dessa forma, perde-se o
gue seria o principal objetivo da educacéo, o favorecimento de um processo criativo
e inovador para o aluno, onde a construgcdo, organizacdo e transmissdo de
conhecimentos  estariam intrinsecamente ligados a transformacdo e

desenvolvimento do senso critico.
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O conhecimento, enquanto meramente informativo transformou-se
na prépria mercadoria e a ciéncia tornou-se algo que é ativamente
desenvolvido pelo préprio capital para sua incorporagdo como forga
produtiva. Aquilo que é definido como sendo conhecimento escolar,
passa a se constituir numa selecdo particular e arbitraria de um
universo muito mais amplo de possibilidades e o grande educador
passa a ser o capital. (GEBRAN, 2002, p. 59).

Portanto, os educadores, sujeitos-atores deste processo, devem
preparar o aluno para apreensdo e analise consciente da realidade, numa pratica de
reflexdo permanente e continua.

Assim, torna-se fundamental a andalise e a reflexdo das praticas
educativas vigentes que envolvem um processo de reorganizacdo da acao

pedagdgica presente nos ambientes escolares.

Dai a importéncia de recuperar uma pedagogia da pergunta e néo
s6 da resposta, favorecedora de uma aprendizagem baseada mais
no dialogo do que no monologo. Falamos de imaginacdo, de
capacidade, de estimulo, etc. algo que aprendemos com a nova
escola do séc. XXI. (IMBERNON, 2000, p.89).

O papel da educagéao seria entdo o de rever toda a sua estrutura, 0s
seus agentes, formas de administracdo e, principalmente, facilitar e favorecer a
participagédo de todos aqueles que, direta ou indiretamente, estdo envolvidos nesse
processo. Torna-se necessario rever o papel da instituicdo escolar e seu papel na
educacéo dos cidadaos e, para isso, € preciso fazer uso da imaginacéo na busca de
alternativas.

Torna-se evidente que a escola necessita rever com urgéncia a
sua pratica educativa com vistas a adocdo de proposi¢coes educativas que
considerem as nocdes de liberdade, igualdade, dignidade humana, democracia,
moral, de responsabilidade social passando assim a valorizar a importancia da
formacgdo do individuo conhecedor dos seus direitos, critico, ativo e transformador
da realidade.

As instituicbes escolares precisam urgentemente aderir as novas
transformacdes sociais e preparar os alunos a enfrentarem os conflitos que fazem
parte do cotidiano. Para esse enfrentamento, no entanto, eles precisam estar

munidos de habilidades que sé&o importantes, como consciéncia critica, debate,
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trabalho conjunto e flexibilidade, que permitirdo a construcdo de um pensamento
capaz de selecionar informacdes relevantes, argumentar e questionar, tomar
decisdes, etc.

Mediante essas consideragfes, no proximo capitulo serdo feitos
alguns apontamentos sobre o papel da universidade na formacéo critica, humana e
profissional, bem como seréo retratadas as intencionalidades da educacao superior,
as implicacdes pedagogicas e a acdo docente como elemento fundamental para

formacao e desenvolvimento do pensamento critico.
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2 CONSIDERACOES A RESPEITO DA FORMACAO DA CRITICIDADE NO
ENSINO SUPERIOR.

No capitulo anterior apresentamos algumas caracteristicas do
pensamento critico e procuramos evidenciar a importancia da formacédo deste
pensamento para o crescimento intelectual, politico e social do individuo. Neste
capitulo sera abordada a formacao da criticidade no ensino superior, ressaltando a
importancia da universidade em favorecer a formacdo do senso critico no aluno e
futuro profissional por meio de suas intencées educativas, conteldos, metodologia e

atividades.

2.1 O Desafio da Promocéao da Criticidade no Ensino Superior.

O nascimento do pensamento € igual ao nascimento de uma
crianga: tudo comega com um ato de amor. Uma semente ha de ser
depositada no ventre vazio. E a semente do pensamento é o sonho.
Por isso os educadores, antes de serem especialistas em
ferramentas do saber, devem ser especialistas em amor: interpretes
de sonhos. (Rubem Alves)

O pais passa por grandes transformacfes em todos os niveis da
atividade humana, tanto no campo politico, econémico, social e educacional. Tais
transformacdes evidenciam a necessidade de uma formacgao global, que se
preocupe com o desenvolvimento intelectual, cognitivo e critico dos individuos. As
mudancas, no entanto, s6 ocorrerdo se as instituicbes escolares adotarem uma
postura que priorize as diferentes potencialidades do educando.

A universidade como instituicdo educativa e social se caracteriza,
como mencionam Pimenta e Anastasiou (2005, p.168), “como acao e pratica social,
pautando-se pela idéia de um conhecimento guiado por suas proprias necessidades
e por sua propria logica, tanto no que se refere a descoberta e invencdo quanto a
transmissao desse conhecimento.”

Vista como instituicdo social, exprime de maneira determinada a
estrutura e o0 modo de funcionamento da sociedade como um todo. Verifica-se no

interior da instituicdo universitaria a presenca de opiniées, atitudes e projetos que
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acabam revelando as divisbes e contradicdes existentes na sociedade e que
influenciam, direta ou indiretamente todo sujeito que dela participa.

H&, portanto, a necessidade de vincular todos os fatos que permeiam
a sociedade. Contudo, na maioria das vezes h&d um distanciamento e uma
indiferenca com a realidade vivida, configurando-se simplesmente como entidade
administrativa, regida por idéias de gestdo, previsao, controle e éxito, que nem
sempre se preocupam com a formacgéo dos sujeitos que dela fazem parte.

Na perspectiva de instituicdo que interfere diretamente na formacao
individual de cada sujeito que a frequienta, € necessario que a universidade
abandone seu papel tradicional de receptora e transmissora de uma cultura técnica-
cientifica (em sua maioria a cultura dominante) e se preocupe com 0s interesses
coletivos e com a formagédo dos individuos que dela participam.

Embora o espago da universidade ndo seja o Unico onde ocorre a
educacdo e a transmissao cultural, € nesse espaco que parte dos individuos e
grupos com diferentes interesses e culturas, crencas, valores e percepcoes, entram
em contato com o saber sistematizado e por meio dele elaboram processos de
negociacéo, de argumentacéo, de construcédo de novos conhecimentos, de reflexao,
de pensar criticamente. Por conseguinte, a universidade precisa adotar posturas
criticas e criadoras que favorecam a reflexdo sobre 0 momento historico e sobre os

fatos que permeiam a sociedade como um todo.

Criadora e critica, porque além de tomar consciéncia continuamente
do que faz, deve se colocar hum processo permanente de revisao
de suas préprias categorias, porque isso marca a historicidade
critica de uma instituicho humana; criadora e critica, porque
especifico da universidade é o esforco de ser e desenvolver nos
seus membros a dimensdo de uma consciéncia critica, ou seja,
aquele potencial humano racional constantemente ativo na leitura
dos acontecimentos da realidade, para ver, para analisar, comparar,
julgar, discernir e, finalmente, propor perspectivas racionais de agéo,
em acordo sempre com as exigéncias do homem que aspira a ser
mais, dentro do processo histérico. Para ser consciéncia critica,
portanto, a universidade deve estar continuamente em interacdo
com a sociedade, a realidade que a gera e sustenta. (LUCKESI et
al., 2003, p. 42).

Essa pratica social torna-se um fenbmeno essencialmente humano,

pois envolve a presenca de sujeitos que ensinam e aprendem ao mesmo tempo,
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gue indagam, questionam, propdem caminhos para uma realidade que precisa ser
compreendida e desvelada de forma consciente, critica, participativa e autbnoma
nas diferentes relacdes e interacdes.

Nota-se que no processo de construcdo do conhecimento, a
universidade tem e assume papel fundamental, pois ira viabilizar novas praticas
educativas que conduzam a revisao e reelaboracdo da forma de pensar desses
sujeitos. Para que esse processo se viabilize € necessario que as praticas
educativas sejam repensadas visando estimular e favorecer o processo de
desconstru¢do do pensamento comum e reconstru¢do do pensamento critico.

N&o se ignora e nem tao pouco se desconsidera que essa tarefa nao e
simples. Transformar as instituicdes escolares, principalmente no que diz respeito
as suas praticas e culturas tradicionais e burocraticas que acentuam a exclusao
social, em instituicbes que privilegiem um ensino mais humano e igualitario, no qual
todos os alunos possam ser educados e Ihes seja propiciado um desenvolvimento
cultural, cientifico tecnoldgico que lhes assegure condi¢cdes para fazerem frente as
exigéncias do mundo contemporaneo, exige o redimensionamento das préticas

educativas efetuadas em sala de aula.

Entendemos a universidade como instituicdo educativa cuja finalidade
€ 0 permanente exercicio da critica, que se sustenta na pesquisa, no
ensino e na extens@o. Ou seja, na producdo do conhecimento por
meio da problematizacdo dos conhecimentos historicamente
produzidos, de seus resultados na constru¢do da sociedade humana
e das novas demandas e desafios que ela apresenta. Estes, por sua
vez, sao produzidos e identificados também nas andlises que se
realizam no préprio processo de ensinar e na experimentacao e
andlise dos projetos de extensdo, mediante as relacbes estabelecidas
entre sujeitos e o0s objetos de conhecimento. (PIMENTA,
ANASTASIOU, 2005, p. 162)

Trata-se de propiciar condicbes para que todos os individuos,
independentemente de raca, cor, credo, cultura, desfrutem do conhecimento
historicamente construido para que possam, de maneira compromissada, buscar
possiveis solugdes para os problemas que a propria sociedade gerou.

Em decorréncia dessas finalidades, a universidade passa a expressar
e contemplar, como afirma Pimenta e Anastasiou (2005 p 163), “a diversidade e a

pluralidade de pensamento.” Deve preocupar-se com a participacdo ativa dos
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sujeitos envolvidos nesse processo e fortalecer a construcdo de préaticas que visem
consolidar a interagcdo humana no universo social.

Assim, a universidade deve ter como intuito contribuir para a criacao,
desenvolvimento critico e técnico, para o desenvolvimento cultural e a preparacao
do sujeito para o exercicio das atividades profissionais que exigirdo a aplicacdo de
conhecimentos que foram gradativamente construidos na universidade. O
conhecimento passa a ter importancia na vida do individuo, pois o prepara para a
vida em sociedade, em que atuard como cidaddo critico e como profissional
reflexivo de alguma area da atividade humana.

Verifica-se ser fundamental que a universidade ofereca condicdes
para que todos os individuos construam seus significados, valores culturais, morais,
éticos, politicos, pois estara preparando-os para se inserirem na sociedade como
sujeitos transformadores, produtores e gerenciadores de conhecimentos.

O ensino universitario, como menciona Pimenta e Anastasiou (2005,
pl64), “constitui um processo de busca, de construcdo cientifica e de critica ao
conhecimento produzido, ou seja, ao seu papel na construcao da sociedade.”

Vista como socializadora do saber, como espaco de relagbes
humanas e como formadora do senso critico a sala de aula deve tornar-se, como
afirma Pérez Gomez (1998a, p.61), “um férum de debate e negociacdo de
concepcdes e representacdes da realidade,” em que o dominio de técnicas e
métodos cientificos sejam ensinados criticamente, num processo de investigacdo do
conhecimento, partindo do universo cultural do aluno para a insercdo de novos
conhecimentos.

E necessario que se valorize a reconstrugcdo das experiéncias
baseadas no didlogo, na comparac¢ao e no respeito real pelas diferencas individuais.
Diante dos diferentes interesses e variedades culturais, a universidade precisa criar
e provocar na sala de aula uma assimilacdo criativa e critica que favoreca todos os
alunos. Isso nao significa que o conhecimento e as atitudes dos alunos estarao
livres de orientagbes. A diferenca estd na forma como esses alunos serdo
orientados a conhecer os fatores e influéncias que ajudam no seu desenvolvimento
intelectual.

Para isso, Pérez Gomez (1998a) sugere que se crie um espaco de

comunicacdo na sala de aula em que os alunos participem ativamente do processo
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educativo por meio de suas contribui¢cdes, interesses, preocupacdes e desejos.
Nota-se que a construcdo do conhecimento ocorrera mediante a troca de
informacBes e concepcdes dos sujeitos envolvidos no processo, que juntos
trabalhardo com vistas a aprendizagem significativa.

Para favorecer a aprendizagem significativa no ambiente escolar,
privilegiando a comunicacdo, a troca de informacdes e a aquisicdo de
conhecimentos a partir das trocas sociais, 0 aluno precisa ser visto como sujeito de
sua aprendizagem. Ser aluno é ser aprendente, em constante interacdo com
oportunidades que devem ser oferecidas pelo professor. O aluno precisa assumir
nesse processo 0 seu papel de ser que pensa, questiona, busca incessantemente o
saber, discute, cria e, consequentemente, atribui sentido ao objeto do
conhecimento.

Esse processo provoca mudanga na postura do aluno que aprende a
utilizar os conceitos, habilidades, atitudes e valores, que estdo internalizados na
resolucao de problemas da vida cotidiana. Para Libaneo (2002, p. 37),... “0 que se
agrega aqui em termos de um pensar critico, é a capacidade de problematizar, ou
seja, de aplicar conceitos como forma de apropriacdo dos objetos de conhecimento
a partir de um enfoque totalizante da realidade.”

A fim de provocar a reconstrucédo dos pré-conceitos, atitudes e modos
de atuacdo que os alunos ja possuem, a universidade precisa reorganizar seu
espaco, suas atividades, transformando a vida da sala de aula, de modo que os
alunos possam vivenciar praticas que estimulem a busca, a comparacéo, a critica

do pensamento e das ac¢des.

Provocar a reconstrucdo critica e da agdo nos aluno exige uma
universidade e uma aula onde se possa experimentar e viver a
comparacdo aberta de pareceres e a participacdo real de todos na
determinacéo efetiva das formas de viver nas normas e padrdes que
governam a conduta, assim como das rela¢gbes do grupo da aula e
da coletividade escolar. Apenas vivendo de forma democratica na
escola pode se aprender a viver e sentir democraticamente na
sociedade, a construir e respeitar o delicado equilibrio entre esfera
dos interesses e necessidades individuais e as exigéncias da
coletividade. (PEREZ GOMEZ, 1998b, p. 26).

O aluno passa a ser referéncia desse processo. O seu cotidiano sera
valorizado, havera preocupacdo com a sua linguagem e com a analise dos fatos,

feita a partir de uma reflexdo permanente promovida pelo conflito entre pontos de
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vistas diferentes que levam a uma negociacdo e, posteriormente, ao aprender a
pensar sobre o pensar.

Na vida cotidiana o individuo aprende reconstruindo e reinterpretando
os significados da cultura através de um processo continuo de negociacdes. A
proposta de reconstrucéo e reinterpretacao de conceitos e cultura contribui de forma
significativa para a formacdo e desenvolvimento do pensamento critico, pois o
aluno, no momento em que incorpora a cultura da universidade, revé a sua cultura,
seus pré-conceitos e estabelece uma relacao critica entre eles. Essa relagao critica
o leva a analisar as suas proprias concep¢des ndo sistematicas que foram sendo
construidas por meio de suas experiéncias e vivéncias.

A realidade das instituicdes indica que os professores assumem papel
primordial nesse processo, uma vez que Sao eles 0s responsaveis em promover
situagcbes dentro da sala de aula que promovam o conhecimento como objeto de
indagacao, investigacdo e reflexdo. Portanto, os professores precisam ser
investigadores de sua prépria acdo, formadores do processo de formacédo e,
principalmente, precisam ser reconhecidos e reconhecerem-se como sujeitos ativos,
produtores de uma realidade educacional e social que necessita ser interpretada e
transformada.

Portanto, a funcdo do professor, principalmente nas universidades,
ndo pode e ndo deve se restringir a transmissédo de informagdes desconectadas,
descontextualizadas, isoladas e inquestionaveis. Como formador e facilitador da
aprendizagem, o professor deve preocupar-se em oferecer processos que incluam o
aprender a pesquisar, a conhecer, o aprender a aprender, o aprender a atuar com
espirito critico e principalmente o aprender a conviver.

O professor podera se utilizar de diferentes procedimentos de ensino
gue permitam ao aluno explorar, raciocinar e refletir de forma critica. Para isso o
professor precisa ser também critico, questionador, pesquisador, criativo, inovador
e, principalmente, capaz de favorecer a construgdo do conhecimento mediante
praticas comprometidas com a formacéo intelectual, cognitiva, moral, ética, social

de todos os alunos.
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A funcdo do professor/a sera facilitar o surgimento do contexto de
compreensdo comum e trazer instrumentos procedentes da ciéncia,
do pensamento e das artes para enriquecer esse espaco do
conhecimento compartilhado, mais nunca substituir o processo de
construgdo dialética desse espaco, impondo suas proéprias
representacdes ou cerceando as possibilidades de negociacéo
aberta de todos e cada um dos elementos que comp&em o contexto
de compreensdo comum. Quando se restringe a negociacdo, se
impbde uma aprendizagem académica a margem das exigéncias
experienciais dos estudantes e se justapde uma estrutura de
aprendizagem, a académica, que embora sirva para resolver 0s
problemas da aula, ndo estad conectada com os esquemas prévios
dos alunos/ as e nada pode na hora de provocar a reconstrucédo do
conhecimento. (PEREZ GOMES, 1998a, p.64)

O professor, ao atuar como mediador do processo de ensino e
aprendizagem, precisara criar condi¢des para o aluno socializar suas interpretacées
pessoais num processo de socializacdo critica e discusséo diante do problema em
estudo para que o aluno aprenda a pensar e a expressar-se com mais clareza.

A docéncia universitaria deve se constituir em um processo mediador
entre sujeitos que sdo diferentes, professor e alunos, que juntos conquistardo o
conhecimento. Para que esta conquista possa ser efetivamente alcancada é
fundamental iniciar a aquisicdo do conhecimento pela realidade institucional,
procedendo a um diagnéstico dos problemas presentes na realidade em questéo,
“0s quais serdo considerados como ponto de partida da discussao coletiva proposta
a ser posta em acao.” (PIMENTA; ANASTASIOU, 2005, p.109)

Verifica-se que o conhecimento dos professores é constituido “... da
sensibilidade da experiéncia e da indagacao tedrica. Emerge da pratica (refletida) e
se legitima em projetos de experimentacdo reflexiva e democratica no proprio
processo de construcdo e reconstrucdo das praticas institucionais.” (PIMENTA;
ANASTASIOU, 2005, p.185)

Estando esse carater reflexivo presente nas acdes educativas, e mais
propriamente nas proprias acdes dos professores, sera possivel desenvolver nos
alunos a capacidade de trabalhar com autonomia, com seriedade, com espirito
participativo, colaborativo e critico. Para isso é necessario que o professor também
se insira num constante processo de auto-formacgéo e identificacdo profissional,

sendo reflexivo e aberto a mudancas para melhorar sua pratica.
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O papel mediador do professor pode contribuir significativamente para
essa aprendizagem. Exige-se dele habilidades para: criar um clima de
busca e de respeito matuo; estimular a expressao do aluno e seguir
de perto o seu raciocinio ajudando-o a verbaliza-lo; incitar a classe a
examinar e esclarecer o ponto de vista ou as dlvidas do
companheiro; colocar questdes instigadoras, desestabilizadoras e
significativas que estimulem o reexame das idéias e promovam a
relevancia do dialogo; avaliar o debate, retomando os caminhos
percorridos, proporcionando ao grupo uma visao de sintese e um
sentimento de realizagéo intelectual. (GARRIDO, 2001, p.131)

Para o desenvolvimento das competéncias do pensar criticamente, €
necessario os professores ensinarem o0s alunos a argumentarem, dialogarem,
trazendo para a realidade da sala de aula sua realidade vivida. Desta forma, o aluno
tera condicbes de se tornar um sujeito pensante, capaz de utilizar seu potencial de
pensamento para a construcdo e reconstrucdo de conceitos, habilidades, atitudes e
valores, que serdo fundamentais para desenvolver seu potencial e adquirir novas

competéncias desejaveis para sua realizacdo pessoal e profissional.

A reflexd@o critica e sua adaptacdo ao novo de forma criteriosa sao
fundamentais para o professor compreender como se pratica e como
se vive a cidadania nos tempos atuais, buscando formas de inserir
esses aspectos em suas salas, tratando dos diversos temas,
selecionando textos de leitura, escolhendo estratégias que, ao
mesmo tempo, permitam aos alunos adquirir informacdes, reconstruir
seu conhecimento, debater aspectos cidaddos que envolvam o
assunto, e manifestar opiniées a respeito. Conciliar o técnico com o
ético na vida profissional é fundamental para o professor e para o
aluno. (MASETTO, 1998, p. 24)

Na sala de aula, o professor ndo deixa de ser, como menciona
Masetto (1998, p.23), “... um cidadédo, alguém que faz parte de um povo, de uma
nacao, que se encontra em um processo historico e dialético, que participa da
construcdo da vida e da historia de seu povo.”

Como cidaddo, o professor possui sua propria visdo de mundo, de
sociedade, de homem, de cultura e de educagéo, e isto o ajudard a formar alunos
com capacidade de trabalho auténomo e colaborativo e com espirito critico. Suas
acOes e opcOes serdo dirigidas por uma viséo critica que nao ocorrera por meio de
monologos. “O desenvolvimento critico faz-se no didlogo, no confronto de idéias e
praticas, na capacidade de se ouvir 0 outro, mas também de se ouvir a si proprio e
de se auto-criticar.” (ALARCAO, 2004, p. 32).
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Quando se menciona a importancia dos professores se
comprometerem com as mudancas sociais, se evidencia a necessidade de estarem
atentos as inovacdes tecnoldgicas, aos novos meios de comunicacéo e informacao
gue causam um impacto muito grande na educacgao escolar e na vida cotidiana de
todos nos.

Ao se preocupar em estar sempre bem informado da realidade, e em
particular na sua area de atuacdo, por meio de estudos e pesquisas, o professor
passa a ter maiores condi¢cdes de proporcionar a ele e também a seus alunos
reflexdo concreta dos temas estudados, dos problemas e fontes de estudos, com o
auxilio de recursos que complementam e enriguecem sua pratica pedagogica do
professor.

Mediante as tecnologias da informacéao e da comunicacéo, o professor
consegue entrar em contato com informacdes que séo trabalhadas com o auxilio de
recursos de imagem, video, texto ou audio. Assim, é extremamente importante a
incorporacdo das novas tecnologias no processo pedagdgico, mas elas nao

substituem a presenca e o papel do professor.

N&o ha um recurso que responda a todas as necessidades. Cada um
tem caracteristicas especificas que deverdo ser avaliadas pelos
docentes na hora de selecionar os mais adequados para o0s
estudantes para a consecucao dos objetivos educacionais, de acordo
com suas condicfes e necessidades. (TEDESCO, 2004, p. 96).

Os meios de comunicacdo e informacdo enriquecem 0s conteudos
trabalhados em sala de aula e orientam as discussdes sobre os mais variados
temas, permitindo, como afirma Tedesco (2004, p. 132), “uma comunicacao
interativa e multimidia que leva os jovens a se relacionarem de modo mais flexivel

com o conhecimento.” O autor ainda acrescenta:

Nesse novo espaco escolar, submetido aos principios de flexibilidade
e de integracao de recursos, o professor € mais um mediador no
processo de aprendizagem do que um transmissor de informacdo. As
mudancas metodolégicas se concretizam em aulas interativas,
atividades em grupo, avaliacdes externas, auto-avaliacéo e atividades

de ampliagéo. (TEDESCO, 2004, p.133)
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Portanto, € necessario que sejam dadas condi¢des aos professores de
se adequarem a essa perspectiva pedagogica para que assim possam adaptar sua
pratica docente as novas exigéncias da sociedade. Para isso 0 ambiente
educacional precisa gerar condicdes para que 0s professores possam ter a
liberdade de optarem entre os modos e situacdes de uso dos recursos tecnologicos.

Na universidade, a aula deve favorecer momentos que muitas vezes
sdo construidos de improviso, em razdo das intervencdes dos alunos, que
apresentam dados a respeito do assunto trabalhado. Em um trabalho que vise a
construcdo do pensamento critico, esse momento € crucial, pois 0s tipos de
interferéncias e colocacfes sdo muitos e podem variar de acordo com o contexto de
cada aluno. Cabera ao professor trabalhar com as diferentes idéias, sistematiza-las
e fundamenté-las teoricamente, com vistas a constru¢do de conhecimentos.

A interacdo no contexto escolar garante a construcdo do
conhecimento e gera o processo reflexivo que conduz a uma compreensao ativa
dos alunos, mediante as atividades desenvolvidas em sala de aula.

Como espago de relacdes humanas, onde a pratica acontece
cotidianamente, desde a infancia do aluno, a sala de aula precisa proporcionar
momentos de discussdo e reflexdo que contribuem de forma significativa para a
formacdo da consciéncia critica que estarda fundada nos fatos histéricos que
permeavam e permeiam a realidade de cada um dos alunos envolvidos no processo

educativo.

A aula é, entdo, dinamizada pela relacdo pedagdgica, porque registra, em
situacdo concreta, a maneira de viver essa relagdo como vinculo libertador
que propicia o exercicio da autonomia. E ainda durante a aula que
professores e alunos criam e recriam o processo educativo: tomam
decisbes quanto & concepg¢édo, execucgdo, avaliacédo e revisdo do processo
de ensinar, aprender e pesquisar, alicercados na pesquisa. (VEIGA,
RESENDE; FONSECA, 2000, p. 176).

Nesse sentido, a aula, ou melhor, dizendo, a forma como ela ocorre,
influencia ou ndo a formacdo do sujeito critico. Para que haja contribuicdo
significativa por parte da instituicdo para a formacdo do sujeito critico e reflexivo,

faz-se necessaria a harmonia entre todos os elementos que constituem a aula
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propriamente dita, assim como acdes, procedimentos, conteludos selecionados,
forma de avaliacéo, etc.

Por essa razao, a funcdo do professor é oferecer uma aprendizagem
gue propicie a articulagéo desses elementos. Nessa tarefa, o professor, em primeira
instancia, preocupar-se-a em conhecer com profundidade os conteddos de sua

disciplina.

Se do aluno se deseja que realize uma construgdo de relacbes
significativas, com maior razao se exigira do mediador do processo
— o professor- que o conhecimento relativo a sua funcdo de
mediador seja construido da mesma forma, isto &,
significativamente. (MORETTO, 2003, p.114).

Cabe ressaltar que na evidencia da necessidade do professor
conhecer os conteudos ndo se refere unicamente que este conhecimento se vincule
apenas aos conceitos, definicbes, num processo de ensino aprendizagem que visa
um ensino de conteudos pelos conteudos, uma pratica repetitiva e mecéanica, mas
gue sejam estabelecidas as relacdes entre esses conteldos e as experiéncias de
vida dos alunos. Nao se trata, portanto, de reduzir a quantidade de conteudos a ser
ensinados, mas sim de estabelecer relacbes entre eles e as situacdes de ensino-
aprendizagem que devem se concretizar a partir dos interesses e necessidades dos

alunos.

O ensino de conteddos e o desenvolvimento de habilidades
precisam ser concomitantes, isto €, a partir de situacdes bem
determinadas (de projetos, por exemplo) o professor busca o0s
recursos necessarios para a abordagem da situacdo complexa.
(MORETTO, 2003, p.86).

Os conteudos ensinados precisam contribuir para a construcdo da
capacidade dos alunos para abordar situacdes complexas. Essa capacidade pode
ser alcancada quando o aluno tiver disponiveis 0s recursos que contribuam
significativamente para sua efetivacdo. Um dos recursos “é o conjunto dos
conteudos relacionados a situacéo a ser enfrentada. Identificamos com isso, o foco
do novo paradigma de educacado: o ensino de conteudos e o desenvolvimento de
habilidades precisam ser concomitantes” (MORETTO, 2003, p.86)
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O professor, ao escolher este ou aquele conteudo para trabalhar com
seu aluno precisa certificar-se de sua contribuicdo efetiva para o desenvolvimento
sécio-politico, cultural e critico de seu aluno, de modo que ele consiga estabelecer
relagcbes amplas e precisas entre o objeto do conhecimento e a realidade social.

Nesse sentido, os conteddos trabalhados em sala de aula sé&o
fundamentais no processo de construcdo de representacdes significativas pelos
alunos. Para isso, precisam ser pensados, refletidos, analisados, contextualizados e
sua relevancia para o processo de ensino aprendizagem deve ser identificada tanto
por quem ensina como por quem aprende. Nesse sentido, Moretto (2003, p.89),
afirma que, “compete ao professor a selecdo dos conteudos, com clara preciséo de
seus significados nos contextos em que sédo apresentados.”

Ao selecionar os conteudos, o professor deve sempre analisar 0s
contextos em que seréo inseridos, para que assim possa identificar a sua relevancia
para aquela determinada realidade social. E mais ainda, os conteudos selecionados
devem promover o dominio dos conhecimentos e o desenvolvimento das
capacidades cognitivas e afetivas, que sdo indispensaveis ao atendimento de
necessidades individuais e sociais dos alunos, assim como a sua insergao no

mundo.

Os conteudos devem ser estabelecidos “em fungdo de sua relevancia
social”, selecionados a partir do “acervo cultural disponivel” e convertidos
em “saber escolar”, isto é, seqienciados e dosados segundo as
finalidades de cada nivel de ensino, as caracteristicas de cada matéria, os
aspectos bio-psico-so6cio-culturais de desenvolvimento cognitivo do aluno,
visando a compreenséo reflexiva e critica da realidade e a producédo de
novos conhecimentos. (SAVIANI, 1994, p. 80)

Nessa perspectiva, os conteddos assumem sua dimensdo critico-
social, pois propiciam ao aluno a conquista do saber sistematizado mediante as
praticas que se preocupam com o0 dominio deste saber, no sentido de sua
apropriagcdo e ndo somente de mera recepcao. Para que essa apropriacdo do saber
possa se concretizar o educador precisa assumir, como menciona Saviani (1994,
p.81),

. um compromisso politico que deve se expressar na sua capacidade de
ultrapassar as aparéncias e captar as distor¢des - 0 que é impossivel sem
0 dominio do contelido a ser trabalhado e dos métodos e técnicas que
possibilitem sua transmissdo-assimilacdo/apropriacao.
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A construcdo do conhecimento acontece num trabalho que possibilita
gue o conteudo desenvolvido caminhe em integracdo com o mundo percebido do
aluno, com suas experiéncias que foram construidas sistematicamente por meio de
vivéncias diarias.

Nesse processo a metodologia de ensino assumida evidenciara a
socializacéo critica das interpretacdes feitas pelos alunos que, deixando a posicao
de sujeitos passivos, assumem postura critica diante do conhecimento e dos

problemas que possam surgir.

A metodologia, a op¢do metodoldgica, precisa vir assentada em
Novos pressupostos, que, nesse momento histérico, parecem indicar
forte tendéncia para uma abordagem progressista (com relacdes
dialégicas, trabalho coletivo, discussfes criticas e reflexivas) aliada
ao ensino com pesquisa (visando a investigacdo para producdo de
conhecimento), que contemple uma visdo holistica (resgate o ser
humano como um todo, considere o homem em suas inteligéncias
multiplas, leve a formagdo de um profissional humano, ético e
competente), alicercada numa tecnologia inovadora (com utilizacdo
de recursos informatizados e bibliograficos inovador. (MASETTO,
1998, p. 67).

A metodologia da aula universitaria, como afirma Lima (2000, p. 159),
“... passa a contemplar a qualidade do processo de ensino aprendizagem que se
configura agora, na expressao livre do aluno que cria, constréi, compara hipoteses,
e avanga rumo a construcdo do conhecimento.”

A universidade comeca a vivenciar uma metodologia de aula que
propde um problema de ensino, faz sua contextualizacéo histérica e social para que,
posteriormente, 0s alunos possam intervir de forma critica nesse problema estudado.

O percurso com essa metodologia de aula universitaria envolve um
momento dialético entre varios encontros/desencontros da vivéncia
metodologica para trabalhar problemas didaticos, sendo que os

momentos interpretam e se reconstroem no proprio agir € no proéprio
enunciar do processo. (LIMA, 2000, p.158)

As estratégias criadas para a viabilizacdo da criticidade devem
estar pautadas em contextos que fazem parte do cotidiano escolar, visto que 0
processo de construcdo do conhecimento se dara por meio de a¢des conjuntas.

A metodologia da sala de aula universitaria que contribui para a

formacdo do pensamento critico considera segundo Camargo (2000, p. 219), “tudo
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0 que acontece na escola e interfere no processo de apropriacdo do saber,
respalda-se em uma concepcéo de ensino centrada especialmente na perspectiva
cultural e voltada para a acéo/ transformacéo.” Essa proposta pode garantir um
processo interdisciplinar, pois favorece a superagdo da fragmentacdo entre as
disciplinas e a interacdo entre os mais diversos campos do saber, um espaco de
didlogo e troca entre os pares, 0 que pode encaminhar para uma percepcao do
conhecimento como um todo.

Alicercada nestes principios, a metodologia contempla um ensino
baseado na pesquisa que leva em conta a producédo individual e coletiva do
conhecimento. Atitudes e praticas interdisciplinares favorecem a formacdo e
desenvolvimento do senso critico no ensino superior, pois além de eliminarem as
barreiras existentes entre as disciplinas, eliminam também as barreiras entre os
préprios sujeitos envolvidos no processo educativo, que passam a se envolverem e
se comprometerem em projetos que se tornam comuns, assim seus habitos ja
estabelecidos, se modificam em relacdo a busca do conhecimento, o que leva a
construcdo e formacao coletiva do conhecimento critico.

Essa nova proposi¢cdo metodoldgica deverd encaminhar para um novo
olhar sobre as propostas de verificacdo da aprendizagem, ou seja, € preciso refletir
sobre os procedimentos de avaliacdo que podem se sintonizar com esse novo
processo pedagdgico.

O que se verifica atualmente € que as praticas avaliativas ndo se
preocupam com 0s aspectos qualitativos da aprendizagem, ou seja, hao contribuem
para que a aprendizagem se torne significativa para os sujeitos envolvidos no
processo. Geralmente faz-se uso de Unico instrumento avaliativo, a prova, e ndo se
considera a participacgédo, interesse e a frequéncia dos alunos durante as aulas.

As consequéncias desse modelo de avaliacdo s&o inUmeras e
repercutem na criatividade dos alunos, na inseguranca que demonstram para
experimentar raciocinios mais complexos e na necessidade de aprenderem
simplesmente para dar respostas.

A avaliacdo tem se preocupado com a busca excessiva da
objetividade, que esta expressa na reproducao de respostas prontas e que refletem
a reproducdo do conhecimento. O que se avalia é o produto final, por meio de

provas que verificam ndo a qualidade do saber adquirido, mas sim a sua
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guantidade, independentemente de esse saber ser esquecido com o passar de
alguns dias.

Nota-se que a avaliacdo da aprendizagem preocupa os professores,
pois seus resultados quando sdo satisfatérios proporcionam a continuidade dos
estudos, mas quando ndo sdo satisfatérios acabam levando a repeténcia e até
mesmo a evasdo de muitos alunos.

Vista desta forma, como um instrumento que classifica e até mesmo
que exclui, o verdadeiro carater da avaliagdo € deixado de lado e o aluno acaba
ficando sem estimulo para continuar seus estudos, uma vez que seus erros nao sao
considerados para a retomada do processo de aprendizagem.

Evidencia-se que as formas avaliativas presentes nos ambientes
educacionais precisam ser revistas para que se comece a trabalhar ndo mais com a
repeticdo e memorizacdo de conteudos que serdo cobrados posteriormente nas
provas, mas é necessario que se trabalhe em prol do desenvolvimento, crescimento
e formacado critica de seu aluno. Os instrumentos avaliativos nas universidades
deveriam ser utilizados com o intuito de verificagdo ou ndo da aprendizagem
significativa e ndo como na maioria dos casos, feita de maneira angustiante. A
avaliacdo da aprendizagem € muito valiosa no processo educativo, assim nao
deveria ser utilizada como um recurso de repressdo, quando se € cobrada dos
alunos a memorizacdo mecéanica de uma série de conteudos que foram trabalhados
incansavelmente durante cada bimestre.

A avaliacdo precisa ser analisada, como afirma Moretto, (2003), sob
novos parametros, assumindo outro papel no processo da intervencédo pedagdgica
passando ser vista como parte integrante do ensino e da aprendizagem e estar
coerente com a forma de ensinar. “Se a abordagem no ensino foi dentro dos
principios da construcdo do conhecimento, a avaliacdo da aprendizagem seguira a
mesma orientacdo.” (MORETTO, 2003, p. 96).

Para que a avaliacdo se torne eficiente, os objetivos propostos
precisam ser relevantes e 0 processo para alcanca-los tem que ser racional e util
para os alunos, ou seja, o interesse desses alunos precisa ser despertado para que
sintam vontade em aprender este ou aquele conteudo. Essa motivacdo sO ocorrera

guando o conhecimento transmitido for relevante no contexto dos alunos.
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Cabe ao professor a funcdo de organizar de forma eficiente o
processo de avaliacdo da aprendizagem, de modo que a sua funcéo classificatoria
possa ser substituida pela funcédo diagndéstica e formativa. A avaliacdo deixara de
ser um instrumento estatico que freia o processo de crescimento do aluno, e
passara a constituir como um instrumento de acao para o seu desenvolvimento e

sua autonomia.

[...] muitos professores ndo percebem estar justamente deixando de
formar um profissional competente através da manutencdo de uma pratica
avaliativa classificatoria. Comprometidos com resultados numéricos,
precisos, terminais, deixam muitas vezes de auxiliar o aluno a resolver
suas dificuldades ou avancar no seu conhecimento. Quando o fazem,
anulam seu proéprio trabalho pela pratica de resultados irrevogaveis e
célculos de “medidas de aprendizagem”. (HOFFMANN, 2003, p.121).

Nesses moldes, a avaliacdo passa a significar agdo provocativa do
professor, que desafia o seu aluno a refletir sobre todas as situacdes vividas, a
formular e reformular hipéteses, encaminhando para um saber pensado e refletido.

Assim, o principal objetivo da avaliacdo ndo pode ser o de classificar,
mas sim o de diagnosticar, buscando introduzir as melhorias necessarias para que
o desempenho futuro do aluno possa ser satisfatorio. A avaliacdo diagndstica
apresenta uma proposta pedagdgica histérico-critica, visto que se preocupa com a
“ ...perspectiva de que o educando deverd apropriar-se criticamente de
conhecimentos e habilidades necessarias a sua realizagdo como sujeito critico
dentro desta sociedade caracterizada pelo modo capitalista de producéo”
(LUCKESI, 1998, p. 82). Assim, para que a avaliacao possa se tornar diagndstica é
preciso que ela assuma a postura de estar realmente preocupada com o

crescimento diario do educando.

[...] a acdo avaliativa, enquanto mediagdo, ndo estd ao final do
processo, mas pretende se fazer presente entre uma tarefa do aluno
e a etapa posterior de construcéo, por ele, de um saber enriquecido,
complementado. O significado principal é o de perseguir o
envolvimento do aluno, sua curiosidade e comprometimento sobre o
objeto de conhecimento, refletindo juntamente com o professor sobre
seus avancos e suas dificuldades, buscando o aperfeicoamento de

alunos. (LUCKESI, 1998, p. 34).
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Nota-se que as instituicbes escolares devem repensar a forma de
conceber e organizar a avaliacdo, pois “... ha a necessidade de prever tempo para
gue os alunos e docentes possam gerir e trabalhar verticalmente as informacdes, de
modo a acontecer a transformacdo qualitativa que resgatara o interesse dos
formados pelo processo de aprender.” (SORDI, 2000, p. 236).

O processo avaliativo precisa viabilizar a autonomia, a criacdo e a
emancipacao intelectual do aluno. As questdes das provas devem ser em sua
maioria, discursivas e elaboradas a partir de situacdes contextualizadas. Além das
praticas tradicionais, é interessante que o professor desenvolva técnicas proprias
para avaliar, como por exemplo, seminarios, pesquisa de campo, elaboracdes
textuais, etc., levando em consideracdo a especificidade de cada disciplina. Com
isso o professor estard avaliando o aluno globalmente, considerando suas
diferentes habilidades e capacidades. A avaliacdo vista dessa forma tende a se
tornar uma aliada da aprendizagem, uma vez que se mostra compromissada com o
desenvolvimento pleno dos alunos em suas multiplas dimensdes (humana,

cognitiva, politica, ética, filoséfica).

A pretensdo é que os alunos, mesmo no contexto de uma prova,
possam aprender, possam ser desafiados por intermédio de
guestdes cujas respostas requeiram analise, compreensao, tomadas
de decisdo, questbes que sejam bem formuladas e instigantes.
Formas de avaliacdo que seja um convite ao raciocinio, ao
compensar perturbacdes, no sentido de escolher a melhor alternativa
para uma situacdo problema tal como foi proposta. Apesar das
dificuldades de sua elaboracéo, vale apenas considerar contextos de
avaliacdo que se realizem como oportunidades de aprendizagem.
(PERRENOUD et al., 2002, p.121)

A avaliacdo, quando assume o carater processual e dialégico, nao
precisa de dia marcado para acontecer, precisa acontecer todos os dias. Deve
promover a problematizagcdo e a troca de experiéncias no espacgo coletivo de
reflexdo e descoberta.

Nesse processo avaliativo com novas estratégias, sugere-se que 0
estudante universitario também possa ser avaliado por meio de “avaliacao formativa
gue tem a Unica funcéo de ajudar o aluno a progredir rumo aos objetivos propostos.”
(PERRENOUD et. al., 2002, p. 51).
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A avaliacdo formativa ndo necessita ser padronizada, geralmente esta
inserida em um processo de resolucéo de problemas e se preocupa em dar suporte
as necessidades individuais de cada aluno. Para a sua aplicacdo basta que o
professor realize observacdo direta dos alunos quando estdo trabalhando ou
desenvolvendo algum tipo de atividade.

Segundo Perrenoud (1999), a avaliacdo formativa apresenta-se sob a
forma de regulacédo interativa, onde o professor observa e depois realiza, se
necessario, intervengdes na realidade observada. Essa observacao é realizada com
o0 intuito de se construir uma representacao real a respeito das aprendizagens, das

suas condi¢des, de suas modalidades, de seus mecanismos, de seus resultados.

A avaliacdo é formativa quando permite orientar e otimizar as
aprendizagens em curso sem preocupacao de classificar, certificar,
selecionar. A observagcdo formativa pode ser instrumentada ou
puramente intuitiva, aprofundada ou superficial, deliberada ou
acidental, quantitativa ou qualitativa, longa ou curta, original ou
banal, rigorosa ou aproximativa, pontual ou sistematica. Nenhuma
informacéo é excluida a priori, nenhuma modalidade de percepcéo e
de tratamento é descartada. (PERRENOUD, 1999, p. 104).

Certifica-se que o professor ndo poderd se restringir em realizar uma
observacéo superficial, nem tdo pouco preocupar-se somente em observar o nivel
de desempenho dos alunos. O professor possui autonomia para observar e avaliar
conhecimentos, os processos de aprendizagem, os conteudos trabalhados, as
atitudes dos alunos, os aspectos cognitivos e afetivos relacionados aquela
determinada situacdo, mas nao deve estabelecer comparagbes entre os sujeitos
observados.

No processo de ensino aprendizagem, o professor precisa preocupar-
se com o desenvolvimento e a aprendizagem de seus alunos. Para tanto deve
contribuir significativamente para esse desenvolvimento e para essa aprendizagem
mediante diversos fatores como selecdo de materiais, definicdo de tarefas,
procedimentos didaticos e acdes, que devem caminhar juntos em busca desta
aprendizagem.

Sem duvida, a avaliagdo formativa preocupa-se em realizar uma
observacdo para poder ajudar o aluno a progredir de muitas maneiras, seja

retomando e explicando o conteudo, seja engajando-o em novas tarefas, propondo-
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Ihe outras razdes para agir ou aprender, modificando o ritmo de trabalho,
devolvendo-lhe a confianca, etc. “A ampliacdo da observacgao, da intervencédo, dos
momentos e modalidades de regulacdo vai ao sentido ndo s6é de uma outra
avaliacdo, mas de uma pedagogia mais eficaz.” (PERRENOUD, 1999, p.107).

Essa ampliagdo da avaliacdo favorece o desenvolvimento ndo soO
intelectual dos alunos, mas também cognitivo social e operacional, além de
estabelecer a articulacéo entre aquilo que foi estudado, trabalhado em sala de aula,
vivido por cada aluno e a realidade social vigente.

A partir dessas reflexdes sobre a pratica pedagodgica no ensino
superior, percebe-se a necessidade de novas praticas educativas que propiciem a
producéo e a construcdo de conhecimentos que favorecam o pensar criticamente.

Essas mudancgas, no entanto, deverdo ser construidas mediante a
teorizacdo e producdo de conhecimentos, que levardo em conta as condi¢des
institucionais, sociais e histéricas do ensino para que ocorra notadamente a
emancipacao dos sujeitos envolvidos no processo educacional.

Promover mudangas requer repensar o cotidiano da sala de aula,
adotar nova postura politica e ética, preocupar-se com a qualidade do ensino e com
o desenvolvimento global dos alunos, enfrentar dificuldades e resisténcias que todo
processo de mudanca pode gerar. Contudo, as condicBes concretas de sua
efetivagcdo devem ser buscadas, produzidas, discutidas e assumidas, 0s conceitos e
atitudes dos educadores precisam ser revistos em funcdo da formulacdo de um
modelo educacional que se preocupe efetivamente com a organizacdo pedagogica
das instituicBes escolares responsaveis pela socializacdo do saber historicamente

acumulado.
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3 TRAJETORIAS E PERSPECTIVAS PARA A FORMACAO DO SENSO
CRITICO NO CURSO DE PEDAGOGIA.

No capitulo anterior abordamos a importancia da formacéo do senso
critico no ensino superior e a forma como as universidades podem contribuir por
meio de suas praticas educativas, conteudos, metodologias e a avaliacdo para esta
formacgéo.

Neste capitulo apresentamos algumas caracteristicas especificas do
curso de Pedagogia, bem como reflexdes a respeito da formacdo do senso critico
no curso que promove a formacdo do profissional da educacdo, docente e
pedagogo. Fizemos algumas consideracdes a respeito das praticas que podem ser
utilizadas pelo professor em sala de aula para favorecer esta formacédo critica.
Ainda neste capitulo realizamos uma analise das diretrizes curriculares para este
curso, tecendo comentarios e apontando em quais momentos as diretrizes

contemplam a formacao critica e reflexiva dos futuros profissionais.

3.1 Conceituando o Curso de Pedagogia

Nossa Universidade forma, pelo mundo afora, uma proporcao
demasiado grande de especialistas em disciplinas pré-determinadas,
portanto artificialmente delimitadas, enquanto uma grande parte das
atividades sociais, como o proprio desenvolvimento da ciéncia, exige
homens capazes de um angulo de visdo muito mais amplo e, ao
mesmo tempo, de um enfoque dos problemas em profundidade, além
de novos progressos que transgridam as fronteiras histéricas das
disciplinas. (LICHNEROWICZ,)

Sabe-se que o crescimento intelectual, critico e reflexivo se evidencia
na acao de professores que oferecem condi¢bes para que todo e qualquer aluno
realmente consiga uma aprendizagem que promova O Seu aprimoramento e
crescimento intelectual, cientifico e humano.

O futuro professor deve, durante a sua profissionalizacéo, receber no
curso de licenciatura em Pedagogia uma formagao que o permita reflexdes sobre os
diferentes saberes que, articulados, lhe fornecerédo condi¢des para a construcdo de
um conhecimento que propicie a vivéncia de experiéncias significativas para a sua

pratica posterior. Frente a essa formacdo, o licenciado tera condicbes de
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compreender ja durante a sua formacao o contexto da escola onde provavelmente
atuara as caracteristicas da cultura escolar, as formas de organizacdo das relactes
de poder ali vivenciadas, compartilhando saberes das praticas educativas presentes
dentro das instituicbes escolares e realizando uma reflexdo critica da postura
docente presente nas salas de aula.

Algumas reformas educacionais ja estdo sendo implantadas e as
praticas educativas presentes na sala de aula estdo sendo revistas em prol da
gualidade do ensino e da boa formacéo profissional e humana do futuro profissional
da educacédo. Essas reformas preocupam-se com a qualidade social dos sistemas
educacionais que devem promover tanto o dominio de conhecimentos e o
desenvolvimento de capacidades cognitivas, operativas e sociais necessarias ao
atendimento das necessidades individuais e sociais do mundo do trabalho como
constituicdo da cidadania, tendo em vista a construcdo de uma sociedade mais
justa com direitos iguais para todos.

Ao assumir a funcdo formadora e socializadora do saber, as
instituicbes educativas e os cursos de formag&o docente necessitam demonstrarem-

se conhecedoras da nova realidade social na qual estdo inseridos.

N&o se ignora que este desafio precisa ser prioritariamente enfrentado no
campo das politicas publicas. Todavia, ndo é menos certo que 0s
professores s&o profissionais essenciais na constru¢cdo dessa nova
escola. Nos anos 1980-90, diferentes paises realizaram grandes
investimentos na area de formacdo e desenvolvimento profissional de
professores visando essa finalidade. Os professores contribuem com seus
valores, suas competéncias nessa complexa tarefa. A formacao inicial, por
melhor que seja ndo da conta de colocar o professor a altura de responder
através de seu trabalho, as novas necessidades que Ihe sdo exigidas para
melhorar a qualidade social da escolarizacdo. Entendendo que a
democratizagdo do ensino passa pelos professores, sua formacdo, sua
valorizacdo profissional, suas condi¢cbes de trabalho, pesquisas tem
apontado para a importancia do investimento no desenvolvimento
profissional dos professores. O desenvolvimento profissional envolve
formacao inicial e continua e articuladas a um processo de valorizagéo
identitaria e profissional dos professores. (LIBANEO; PIMENTA, 2002,
p.41).

Para que se consiga formar alunos que passem a apresentar tais
caracteristicas, os professores precisam de uma qualificacdo profissional que
promova uma formac&o ndo mais baseada na racionalidade técnica, em saberes
fragmentados, mas sim em uma formacao essencialmente global, para que este

profissional tenha uma base soélida que o ajude a buscar solu¢cbes para o0s
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problemas visiveis e reais em cada contexto social, e esteja consciente de sua co-
responsabilidade na formacéo de sujeitos.

E precisamente em razdo desses problemas e da complexidade
apresentada pelos sistemas educativos que o0 curso de Pedagogia precisa
desencadear uma reflexdo sobre as finalidades da educacéo e preocupar-se em
analisar, no interior dos sistemas de ensino, como as praticas educativas se
consolidam, objetivando analisar as condicGes de existéncia e funcionamento delas.

Para Libaneo e Pimenta (2000, p.33), “trata-se de um curso para a
realizacdo da investigacdo em estudos pedagdgicos, tomando a pedagogia como
campo tedrico e como campo de atuacdo.” Dessa forma, 0 curso precisa atuar com
mais ousadia e criatividade na formacao dos futuros professores, que necessitam
receber uma formacéo diferenciada, pautada na igualdade, na construgcdo da
subjetividade e na formacgéo do senso critico para que futuramente também possam
se preocupar em transmitir para seus alunos saberes, valores e competéncias, que
0s ajudarao no processo de construcao da sociedade.

A Pedagogia opera e viabiliza a mediac¢éo cultural, forma professores
e pedagogos, define objetivos, finalidades e formas de intervencédo que dardo rumo
a todo e qualquer processo educativo que viabilize um processo de ensino
aprendizagem que se preocupa com a formacao global do sujeito dentro de uma
sociedade concreta.

O curso de Pedagogia busca transformar o individuo levando sempre
em consideracdo o seu contexto social, suas condi¢cdes de aprendizagem, suas
experiéncias e, acima de tudo, suas necessidades humanas. Para isso cria
estratégias didaticas que auxiliam a formacéo e desenvolvimento de novos saberes
que futuramente servirdo de apoio para a compreensao e transformacao critica das
praticas vigentes.

Verifica-se a relevancia do curso que apresenta com o intuito de
promover a formacgdo profissional, cientifica, ética, humana, social e teérica de
professores e do profissional pedagogo, que atuardo futuramente no contexto
educacional e no exercicio de atividades especificas, podendo ser uma delas a

prépria docéncia.
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. sdo pedagogos, em sentido amplo, todos que exercem atividades de
magistério em qualquer lugar e, também, os que trabalham em meios de
comunicacao, formadores de pessoal de empresas, animadores culturais
e desportivos, produtores culturais etc. Sdo pedagogos, em sentido estrito,
os professores e o0s pedagogos-especialistas. O curso de Pedagogia
pode, pois, desdobrar-se em mdltiplas especializacdes profissionais, uma
delas a docéncia. Portanto, o curso de Pedagogia ndo se reduz a
formacdo de professores. Ou seja, todo trabalho docente é trabalho
pedagogico, mas nem todo trabalho pedagdégico é trabalho docente. O
professor estd no professor, mas cada profissional desses pede uma
formacao diferenciada. (LIBANEO, 2000, p.61)

De fato, a Pedagogia deve assumir esse carater formativo e oferecer
condicbes mais eficazes de aprendizagem para que o professor possa ir
construindo, ao longo do curso sua identidade profissional do futuro professor e
pedagogo, por meio de uma atitude critico-reflexiva, que o levara, posteriormente
em sua pratica, estabelecer relagbes de criticidade com seus alunos dentro de um
processo de ensino-aprendizagem pautado na reflexdo sobre a préatica, na
transformacdo do pensamento, na articulacdo entre teoria e pratica e

consequentemente, na construcdo e aquisicdo de uma sélida formacao cientifica.

A Pedagogia como ciéncia precisa assimilar o papel de integrar e
disponibilizar os saberes produzidos pelos praticos, promovendo a
situacdo comunicativa a partir de uma perspectiva emancipatéria, ou seja,
valorizando os saberes dos praticos, permitindo-lhes criar e transformar o
sentido do seu cotidiano. Para tanto, requer-se da Pedagogia como
ciéncia, um carater de ato-reflexdo, que inclui sempre a critica por
principio e a intersubjetividade como ponto de partida na compreensao da
subjetividade, com a finalidade de emancipar o sujeito da opressédo da
racionalidade burocratica dos sistemas escolares. (FRANCO; LIBANEO;
PIMENTA, 2007, p. 82)

O desenvolvimento tedrico da Pedagogia assegura a validez de se
atribuir a ela um sentido amplo de ciéncia da educacéo por ser especificamente um
campo de conhecimento que propfe a vinculacdo entre a teoria e a pratica. A
Pedagogia assim vista ultrapassa uma dimensdo apenas tedrica e metodolégica,
pois busca entender, a partir de critérios de conducdo de acdo, a realidade
concreta. Com essa compreensdo, a educacao sera situada num contexto mais
amplo das praticas sociais construidas no processo de vida real dos homens, com o
fim de demarcar o carater socio-histérico de todos os individuos que fazem parte da

nossa sociedade.
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Pensada e vista dessa forma, a Pedagogia assume um carater
educador e formador, um programa de acdo com direcionamento que propde uma
juncéo entre teoria e pratica orientadora entre idéias e experiéncias. Assim, deixa
de ser apenas uma doutrina educacional ou uma prescricdo didatica, passando a
ser uma ciéncia que busca oferecer reflexdes sobre as acbes pedagodgicas
cotidianas.

A partir dessas reflexdes, o seu licenciado tera condi¢cdes de entender
a escola em sua complexidade e as relagdes que se estabelecem em seu interior.
Além disso, deve propor a compreensao e interpretacdo da complexidade da
sociedade e propor outros modos e processos para a sua transformacdo. Nesse
processo favorece a mediacdo de saberes e modos de agir que possam promover

mudancgas qualitativas no desenvolvimento e na aprendizagem das pessoas.

3.2 A Perspectiva Critica nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso

de Pedagogia.

Diante do que foi apresentado e contextualizado a respeito da
educacdo e mais propriamente a respeito do curso de Pedagogia, € permissivo
observar a importancia de um curso que se preocupe com 0S processos educativos
e que tem como objetivo a formacdo de professores e o desenvolvimento de
saberes e competéncias do ensinar, por meio de um processo individual, mas
também coletivo. Os futuros educadores devem durante a sua formacao,
internalizar saberes e competéncias necessarias para a sua pratica educativa
futura. Dessa forma, necessitam entrar em contato com um conhecimento que
proporcione um aprimoramento intelectual e o desenvolvimento de habilidades e

atitudes em situacdes concretas no processo educativo.
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a Pedagogia ocupa-se de fato, dos processos educativos,
métodos, maneiras de ensinar, mas antes disso ela tem um
significado bem mais amplo, bem mais globalizante. Ela é um
campo de conhecimentos sobre a problematica educativa na sua
totalidade e historicidade e, ao mesmo tempo, uma diretriz
orientadora da acdo educativa. O pedagdgico refere-se a finalidades
da acgdo educativa, implicando objetivos sociopoliticos a partir dos
guais se estabelecem formas organizativas e metodoldgicas da agdo
educativa. Nesse entendimento, o fenébmeno educativo apresenta-se
como expressdo de interesses sociais e politicos. E por isso que a
Pedagogia expressa finalidades sociopoliticas, ou seja, uma dire¢ao
explicita da ac&o educativa. (LIBANEO, 2002, p. 29-30).

Para internalizar saberes e competéncias profissionais, o professor
necessita entrar em contato com um estudo sistematico, com o conhecimento
cientifico, mas de forma criativa, através de uma perspectiva critico-reflexivo para
gue assim possa realizar a reformulacdo e o aprimoramento dos conhecimentos do
senso comum que foram adquiridos através de experiéncias, do contato informal
com outras pessoas.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (9.394/96) postula
gue a educacao ndo somente abrange o ensino sistematizado oferecido dentro dos
ambientes escolares, mas também abrange os processos formativos que se
desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana e nos movimentos sociais,

onde conhecimentos sdo adquiridos através de praticas informais.

Art.1° A educacdo abrange os processos formativos que se
desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho,
nas instituicbes de ensino e pesquisa, nos movimentos sociais e
organizacdes da sociedade civil e nas manifestacées culturais. (SAO
PAULO, 1996, p. 1).

No artigo 2°, a lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996, menciona ser a
educacado dever da familia e do Estado e afirma que todos devem se submeter a
uma educacdo que garanta o seu pleno desenvolvimento, seu preparo para o

exercicio da cidadania e sua qualificagédo para o trabalho.

Art.2° A educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos
principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por
finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho. (SAO
PAULO, 1996, p. 1)
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Percebe-se uma grande preocupagdo com a formacao global do
individuo, que deve passar por um processo de emancipacdo humana que o levara
a formacédo e a construcdo de uma nova moral, uma nova cultura nas quais novos
conhecimentos seréo construidos.

Acrescente-se a isso a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (9.394/96) no titulo Il - Dos Principios e Fins da Educacdo Nacional, o
artigo 3° que evidencia que o ensino deve ser ministrado com base nos seguintes
principios:

- Igualdade de condicdes para 0 acesso e permanéncia na escola;

- Liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar cultura, o
pensamento, a arte e o saber.

- Pluralismo de idéias e de concepcdes pedagdgicas;

IV- Respeito a liberdade e apreco a tolerancia;

V- Coexisténcia de instituicdes publicas e privadas de ensino;

VI- Gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

VII- Valorizacdo do profissional de educacéo;

VIIIl-  Gestdo democratica do ensino publico, na forma desta Lei e da
legislacéo dos sistemas de ensino;

IX- Garantia do padrao de qualidade;

X- Valorizacdo da experiéncia extra-escolar;

XI- Vinculacdo entre educacdo escolar, o trabalho e as préticas

sociais. (SAO PAULO, 1996, p. 1-2).

Esses principios indicam que o conhecimento € algo que se produz e
se adquire socialmente e a educacdo deve garantir que todos se beneficiem do
conhecimento oferecido e transmitido pela escola, com plena igualdade e liberdade.
Esse conhecimento, por sua vez, precisa ser de qualidade, com uma pratica que se
preocupe com a realidade dos alunos que deverdo estabelecer relacbes entre os
conhecimentos tedricos e suas acdes cotidianas. Por meio do ato educativo, mais
propriamente do processo de ensino-aprendizagem, ocorre o desenvolvimento do
individuo, o aprimoramento de seus saberes e de seu modo de sentir e agir no
mundo.

Essa viabilizacdo do saber e modos de agir provocam mudancas
gualitativas no desenvolvimento e na aprendizagem, objetivando a formacéo do
sujeito critico que melhora sua capacidade e suas competéncias para viver e agir na
sociedade e na comunidade. Desse modo, conforme aponta Imbernon (2000, p. 43),
“... a educacéo tende a ser compreendida como preparacdo para a sociedade, para
a vida adulta, para o trabalho ou para seguir adquirindo cultura.”

No capitulo IV, referente a Educacdo Superior, a Lei de Diretrizes e

Bases (9.394) destaca em seu artigo 43 que a educacao superior tem algumas
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finalidades que ressaltam essa preocupacdo com um ensino que propicie uma

pratica humana, social, capaz de modificar os seres humanos nos seus estados

fisicos, mentais, intelectuais e culturais.

VI-

VII-

estimular a criacdo cultural e o desenvolvimento do espirito
cientifico e do pensamento reflexivo;

formar diplomados nas diferentes areas de conhecimento, aptos
para a insercdo em setores profissionais e para a participacdo no
desenvolvimento da sociedade brasileira, e colaborar na sua
formacéo continua;

incentivar o trabalho de pesquisa e investigacao cientifica, visando
ao desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da criacdo e
difusdo da cultura, e, desse modo, desenvolver o entendimento do
homem e do meio em que vive;

promover a divulgacdo de conhecimentos culturais, cientificos e
técnicos que constituem patriménio da humanidade e comunicar o
saber através do ensino, de publicacdes ou de outras formas de
comunicacao;

suscitar o desejo permanente de aperfeicoamento cultural e
profissional e possibilitar a correspondente concretizacéo,
integrando o0s conhecimentos que vao sendo adquiridos numa
estrutura intelectual sistematizadora do conhecimento de cada
geracao;

estimular o conhecimento dos problemas do mundo presente, em
particular os nacionais e regionais, prestar servicos especializados
a comunidade e estabelecer com esta uma relagdo de
reciprocidade;

promover a extensdo, aberta a participacdo da populacao, visando
a difusdo das conquistas e beneficios resultantes da criacdo
cultural e da pesquisa cientifica e tecnolégica gerada na
instituicdio; (SAO PAULO, 1996, p. 17-180).

Enfatiza-se nesse artigo a necessidade de 0s cursos superiores

oferecerem a seus egressos uma formacao que favoreca o desenvolvimento do

espirito cientifico e reflexivo, com atividades que os direcione a pesquisa e a

investigacdo cientifica. Neste mesmo artigo verifica-se a preocupagcdo com um

ensino que forme individuos capazes de pensar e de aprender permanentemente

em um contexto concreto, para que possa ocorrer a viabilizagdo futura dos

conhecimentos construidos aos problemas que permeiam nosso contexto social.

A universidade se mostra atenta as exigéncias da sociedade atual que

cada vez mais necessita de profissionais que consigam atuar e intervir na

sociedade de maneira intencional.

Na reestruturacdo educativa dos varios paises, os professores aparecem
como agentes inovadores nos processos pedagogicos, curriculares e
organizacionais, para a transformacdo da escola e dos sistemas
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escolares. Requer-se deles que sejam mais bem preparados para lidar
com as nhovas exigéncias curriculares, especialmente pelo
desenvolvimento de competéncias e habilidades profissionais em novas
condigbes e modalidades de trabalho. (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI,
2006, p.37)

Sabe-se que os problemas da formagéao profissional de educadores no
Brasil séo de diversas ordens e 0s cursos superiores devem buscar diretrizes que
defendam a formacéo integral dos alunos e que se preocupem em formar um
cidaddo consciente de sua realidade e determinado a realizar possiveis
intervencdes por meio de sua pratica educativa.

Libaneo, Oliveira e Toschi (2006), mencionam que 0S cursos de
formacdo de educadores padecem de muitas caréncias que, direta ou
indiretamente, afetam a qualidade do ensino, baixos salarios dos professores;
desvalorizacdo social de sua profissdo; precéarias condicfes fisicas e materiais;
desmotivacédo; rotatividade e o estresse de professores. Juntamente ainda, temos a
fragilidade das formas de organizacdo e gestdo, que tornam ainda mais dificeis as
acOes efetivas que favorecam um ensino de qualidade.

A solucdo para todos esses problemas ndo se efetivard apenas por
meio de reformas legais dos cursos, mas sim através de uma legislagdo que
consiga estabelecer um consenso entre a teoria e a pratica da sala de aula. A lei
precisa vincular as politicas de formacéo de professores as politicas para a escola e
para a aprendizagem dos alunos.

A LDB dedicou um titulo inteiro aos profissionais da educacdao,
especialmente para a sua formagcdo. O art. 62 dispde sobre a formacdo dos

professores para a educacao basica nos seguintes termos:

Art.62. A formacao de docentes para atuar na educacéo basica far-se-a
em nivel superior, em curso de licenciatura de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacdo, admitida, como
formagdo minima para o exercicio do magistério na educagéo infantil e nas
guatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel
médio, na modalidade normal. (SAO PAULO, 1996, p. 24).

Ao afirmar a necessidade dessa formacdo para os docentes que
atuardo como profissionais da educacéo basica, a missdo do curso de Pedagogia

fica definida no art.64 da mesma lei que estabelece:
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Art.64. A formacdo de profissionais de educacdo para a administracao,
planejamento, inspecdo, supervisdo e orientacdo educacional para a
educacéo basica, sera feita em cursos de graduacao em pedagogia ou em
nivel de p6s-graduacéo, a critério da instituicdo de ensino, nesta formacéo,
a base comum nacional. (SAO PAULO, 1996, p. 25).

Evidencia-se a preocupacdao com uma formacdo especifica para os
profissionais da educacdo e tal preocupacdo se reforca com a instituicdo das
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia, que passaram por um
longo processo de consultas e discussfes que propiciaram experiéncias e
propostas que foram sendo gradativamente amadurecidas.

As diretrizes curriculares nacionais para o curso de Graduacdo em
Pedagogia, licenciatura, foram instituidas em 15 de maio de 2006 (Anexo A) e se
fundamentam na histéria do conhecimento em Pedagogia, na formacdo de
profissionais e de pesquisadores na area da Educacéo.

Vista e analisada dessa forma, a formacédo em Pedagogia inicia-se no
curso de graduacdo, onde os estudantes sdo desafiados a estabelecerem relacées
entre 0s conhecimentos tedricos, transmitidos por meio de uma pratica educacional
intencional e o campo profissional. Tais praticas, que envolvem o exercicio da
docéncia e as diferentes fungdes do trabalho pedagodgico na escola, contribuirdo
para a elaboracdo e constru¢do conjunta de inimeros conhecimentos pertinentes
aos futuros profissionais da educacdo. Como pratica social, deve preocupar-se com
a formacao de professores com dominio de conhecimentos especificos, capazes de
favorecerem o pleno desenvolvimento das capacidades cognitivas dos alunos por
meio de conteludos que favorecam os processos do pensar critico, criativo e
autdonomo.

O curso de Pedagogia deve formar professores que dominem o0s
conteudos, o saber sistematizado, o conhecimento filoséfico, politico e historico,
mas especialmente, que se apropriem desse saber de forma critica e reflexiva.
“Trata-se de entender a pedagogia como pratica cultural, forma de trabalho cultural,
qgue envolve uma pratica intencional de producédo e internalizacdo de significados.”
(PIMENTA, 2002, p. 64).

Para que haja essa internalizacdo de significados e
consequentemente o crescimento intelectual e cultural do aluno, o curso devera
proporcionar-lhes o contato didrio com um estudo sistematizado que priorize o

conhecimento tedrico, pratico, investigativo, reflexivo e critico. Esse contato fica
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expressamente explicito no artigo 2° das Diretrizes Curriculares para o curso de

Pedagogia. (Anexo A).

Art.2°-O curso de Pedagogia, por meio de estudos tedrico-praticos,
investigacgédo e reflexao critica, propiciara:

I-O planejamento, execuc¢do e avaliacdo de atividades educativas;

II-A aplicacdo ao campo da educacdo, de contribuicdes, entre outras, de
conhecimentos como o filoséfico, o histérico, o antropoldgico, o ambiental-
ecolégico, o psicolégico, o linglistico, o sociolégico, o politico, o
econdmico, o cultural. (BRASIL, 2006, p.11).

Autores como Franco, Libaneo e Pimenta (2007), destacam algumas
imprecisfes conceituais que podem ser vistas neste mesmo artigo 2°. Para eles, e a
afirmativa de que a Pedagogia propiciard o planejamento, execucao e avaliacdo das
atividades educativas, faz com que entendamos que o objeto da Pedagogia nao
seja a docéncia, mas sim as atividades educativas. Dessa forma, a docéncia,
mencionada pelas proéprias diretrizes, deixaria de ser o principal objeto do curso de
Pedagogia.

No entanto, as Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia
voltam a referenciar a formacédo especifica do docente em seu artigo 3° que
menciona que essa formacdo deve ser desenvolvida por meio de estudos que
estabeleca articulacdo entre os conhecimentos cientificos e culturais. Este mesmo
artigo explicita de forma clara que o aluno, futuro profissional da educacéo, precisa
entrar em contato com um vasto repertorio intelectual que, ligado a processos de
comunicacdo e interacdo favoreca a assimilacdo de saberes, técnicas, atitudes,
habilidades como: autonomia, flexibilidade, criatividade, trabalho em grupo, espirito
critico, entre outras. Essas habilidades contribuirdo significativamente para que o
futuro profissional possa executar decisdes e confrontar suas agdes cotidianas com
as producdes teodricas que foram construidas ao longo do seu processo de
formacdo. Dessa forma, mais uma vez torna-se evidente a preocupacdo das
diretrizes em favorecer uma aprendizagem que crie novas praticas na sala de aula
que favorecam a ampliacdo da consciéncia critica de seus alunos, que se tornardo

capazes de fazer frente as exigéncias do mundo contemporaneo.
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Art.3° - O estudante de Pedagogia trabalhara& com um repertério de

informacdes e habilidades composto de pluralidade de conhecimentos

tedricos e préticos, cuja consolidacao sera proporcionada no exercicio da

profissédo, fundamentando-se em principios de interdisciplinaridade,

contextualizacdo, democratizacéo, pertinéncia e relevancia social, ética e

sensibilidade afetiva e estética.

Paragrafo Unico. Para a formagéo do licenciado em Pedagogia é central:

- o conhecimento da escola como organizacdo complexa que tem a
funcéo de promover a educacéo para e na cidadania;

- a pesquisa, a analise e a aplicacéo dos resultados de investigacao
de interesse da area educacional;

M- a participagdo na gestdo de processos educativos e na

organizacgédo e funcionamento de sistemas e instituicdes de ensino;
(BRASIL, 2006, p. 11)

Verifica-se a preocupacéao das diretrizes em integrar os conteudos das
disciplinas em situacfes préaticas que levem o aluno a entrar em contato com 0s

problemas da qual um dia irdo fazer parte. Isso quer dizer ter a pratica.

Ao longo do curso, como referente direto para contrastar seus estudos e
formar seus préprios conhecimentos e convicgdes a respeito. Isso quer
dizer que os alunos precisam conhecer o mais cedo possivel os sujeitos e
as situacdes que irdo trabalhar. (PIMENTA, 2002, p. 50)

Mesmo deixando em evidéncia a sua preocupacdo com a formacgao do
futuro profissional da educacdo, as diretrizes curriculares para o curso de
Pedagogia ndo deixam de se tornar objeto de andlise para muitos autores que
criticam, inclusive, a sua amplitude. Para Saviani (2007, p. 127), “... as diretrizes

S80 a0 mesmo tempo restritas no que € essencial e extensiva no acessorio.”

S&do restritas no que se refere ao essencial, isto é aquilo que
configura a pedagogia como um campo tedrico-pratico dotado do
acumulo e experiéncias resultantes de séculos de histéria. Mas sdo
extensivas no acessorio, isto é, se dilatam em mudltiplas e reiterativas
referéncias a linguagem hoje em evidencia, impregnada de
expressGes como conhecimento ambiental-ecoldgico; pluralidade de
visbes de  mundo; interdisciplinaridade; contextualizagéo,
democratizacéo; ética e sensibilidade afetiva e estética; exclusdes
sociais, étnico-raciais, econdmicas, culturais, religiosas, politicas;
diversidade; diferencas; géneros; faixas geracionais; escolhas
sexuais, como se evidencia em termos da Resolucéo antes citados.

Saviani (2007), Libaneo e Pimenta (2002), apontam a auséncia da
teoria pedagodgica na formacgédo do licenciado e afirmam que isso contribui para o
empobrecimento da analise critica do educando frente as praticas nas instituicbes
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de formacado e nas instituicdes escolares. Verifica-se que 0 curso necessita aderir
as mencoes feitas pelas diretrizes em seu artigo 3° (mencionado acima), onde fica
expresso, de maneira clara, que o licenciado em Pedagogia durante o curso entrara
em contato com um repertério de informacgdes que contribuirdo para a sua formacao
critica e reflexiva. A pedagogia, como ciéncia da educacao auxiliada por diferentes
campos do conhecimento, deve ter como objetivo estudar criticamente a educacao
como pratica social, analisando-a e compreendendo-a, interpretando-a em sua
complexidade, propondo outros modos e processos para sua concretizagdo com
vistas a uma sociedade mais justa e igualitaria.

Nota-se que as diretrizes do curso de Pedagogia apresentam uma
especificidade, a de proceder a analise critica e contextualizada da educacao e do
ensino como pratica social vigente, formando o profissional docente e pedagogo,
tedrica, cientifica, ética e tecnicamente com vistas ao aprofundamento na teoria
pedagdgica, na pesquisa educacional e no exercicio das atividades pedagodgicas
especificas.

Visto a especificidade do curso de Pedagogia e a necessidade de uma
formacdo que contribua para a analise critica da educacédo, reconhece-se que a
docéncia € um campo especifico de conhecimentos que necessita ser valorizado.
Essa valorizacdo inicia-se na propria formacdo dos egressos do curso de
Pedagogia, que necessitam de uma formac¢do pautada em contetddos que devem
ser transmitidos de forma a favorecerem o desenvolvimento cultural que lhes
assegurara condicdes de fazerem frente as exigéncias do mundo contemporaneo.

Pedagogia é entdo o campo do conhecimento que se ocupa do
estudo sistematico da educacdo, isto é, do ato educativo da préatica
educativa concreta que se realiza na sociedade como um dos

ingredientes  basicos da configuragdo da atividade humana.
(LIBANEO, 2002, p. 30)

Ao se preocupar com a configuracdo humana, a Pedagogia, segundo
Libdneo (2002), preocupa-se com o0s objetivos, formas metodolégicas e
organizativas que devem evidenciar a preocupacdo com a transmisséo de saberes
e modos de acao que viabilizem a construcdo humana, critica reflexiva do egresso.

No entanto, criticas também sdo feitas com relagcdo a sobrecarga
disciplinar no curriculo para cobrir todas as tarefas previstas para o professor; e

com relacdo a auséncia de conteudos especificos das disciplinas do curriculo
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fundamental. Tais criticas evidenciam que o curso de Pedagogia ndo consegue
garantir a formacdo de professores para trés funcdes que tém cada uma a sua

especificidade: a docéncia, a gestdo a e supervisao.

Ora, um aluno que é preparado para o exercicio da docéncia
assimilando os conhecimentos elementares que integram o curriculo
escolar, estudando a forma pela qual esses conhecimentos séo
dosados, sequenciados e coordenados ao longo do percurso das
séries escolares, compreendendo o carater integral do
desenvolvimento da personalidade de cada aluno no processo de
aprendizagem, aprendendo o modo pelo qual as acbes séo
planejadas e administradas, estara sendo capacitado, ao mesmo
tempo, para assumir a docéncia, para coordenar e supervisionar a
pratica pedagogica, para orientar o desenvolvimento dos alunos e
para planejar e administrar a escola, e assegurada essa formagéo,
estard também capacitado a inspecionar o funcionamento de outras
escolas. Claro que, sobre a base dessa formacdo inicial, sera
recomendavel que, de modo especial para exercer as referidas
funcdes no ambito dos sistemas de ensino, sejam feitos estudos de
aprofundamento, aperfeicoamento e especializacdo em nivel de pés-
graduacéo. (SAVIANI, 2007, p. 131).

Embora as préprias diretrizes explicitem em seu artigo 5° que o curso
garantira ao seu egresso essa formacao, Saviani (2007) acredita que as instituicbes
devem se preocupar urgentemente em garantir ao egresso uma formacdo que

tenha como especificidade a docéncia e a pesquisa.

Por fim, ndo é demais enfatizar a urgéncia de que, no ambito das
instituicGes de ensino superior, nos empenhemos em organizar, na
direcdo acima sugerida, o espaco especifico para estudos e
pesquisas educacionais que, em nivel da graduagéo, gira em torno do
Curso de Pedagogia. Sem isso 0s alunos passardo pelos cursos,
adquirirdo um diploma universitario, mas nao ultrapassaréo o nivel da
doxa, reduzindo-se a formacao de nivel superior a mera formalidade,
um ato cartorial. (SAVIANI, 2007, p. 132).

Segundo Saviani (2007), ha incompatibilidade no curso que se mostra
capaz de formar ao mesmo tempo um bom professor e um bom especialista. Dessa
forma, torna-se inviavel afirmar, por exemplo, que o aluno do curso de Pedagogia
tera, ao concluir seus estudos condicdbes de ensinar Lingua Portuguesa,
Matematica, Ciéncias, Geografia, etc., visto a quase que total auséncia de tais
disciplinas no curriculo do curso.

A contradicdo apresentada acaba contribuindo para que nao se atinja

a qualidade da formac&o oferecida pelo curso, uma vez que 0 ensino, e mais



67

propriamente a formacdo do futuro profissional da educagdo, precisa estar
associado ao desenvolvimento das capacidades cognitivas dos alunos por meio de
conteudos que favoreca o pensar autbnomo, critico e criativo. Portanto, o curso de
Pedagogia ndo deve se preocupar somente com a mera transmissdo de
conhecimentos, mas em desenvolver nos alunos as capacidades e habilidades
mentais referentes a esses conhecimentos. Certifica-se que o0 que se esta sendo
exigido dos nossos professores de hoje é que dominem os contetdos proprios das
disciplinas que trabalham, mas que, em especial dominem o modo de pensar,
raciocinar e atuar frente a esse contetdo que sera transmitido.

A critica estabelecida por Saviani (2007), ao artigo 5° das Diretrizes
Curriculares para o curso de Pedagogia nao diz respeito as mencdes feitas aos
alunos que ao ingressarem no curso deverdo estar aptos a atuar com ética e
comprometimento na construcdo de uma sociedade justa e igualitaria. Nem tao
pouco se critica que o licenciado em pedagogia deva relacionar as diferentes
linguagens dos meios de comunicacdo a educacdo, nem que 0 mesmo deva
identificar problemas socioculturais e educacionais com postura investigativa,
integrativa, visto que seria contraditério que um autor como Saviani, que em seus
escritos evidencia a necessidade de uma educacdo com tais principios, estivesse
neste momento os criticando.

No entanto, o autor evidencia sua critica alegando que, para que se
consiga essa formacdo ampla, global, critica, reflexiva do futuro profissional da
educacdo, €é necessario implantar um curriculo fragmentado. Isso
consequentemente contribuird para o enfraquecimento das praticas evidentes na
instituicdo escolar que se preocupam em favorecer uma formacao do sujeito critico,
reflexivo, capaz de investigar as questdes sociais, de promover uma reorganizagao
social com base no diadlogo, nas manifestacbes da cultura, nas diferentes
contribuicdes cientificas e nas percepcdes do cotidiano humano, numa permanente
busca de alternativas para as demandas que a sociedade apresenta.

Percebemos que a critica estabelecida por Saviani é pertinente, uma
vez que nao podemos, de forma alguma, contribuir para a formacdo imprecisa,
descontextualizada, fragmentada de nossos futuros professores, que necessitam
analisar, compreender e refletir, sobre as praticas sociais presentes em nossa

sociedade. Segundo Franco, Libaneo e Pimenta (2007), ndo podemos compactuar
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com a imprecisao conceitual apresentada nas diretrizes curriculares, que favorece o
entendimento de que toda e qualquer atividade profissional realizada fora ou dentro
da escola pode ser considerada atividade docente. Essa imprecisdo torna-se

evidente no art.4°.

Art.4° O curso de Licenciatura em pedagogia destina-se a formacgéo de

professores para exercer fungdes de magistério, na Educacado Infantil e

nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos do Ensino Médio, na

modalidade Normal, de Educacédo Profissional na area de servicos e apoio

escolar e em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos

pedagogicos.

Paragrafo Unico. As atividades docentes também compreendem

participagcdo na organizacdo e gestdo de sistemas de instituices de

ensino, englobando:

- planejamento, execucdo, coordenagdo, acompanhamento e
avaliacdo de tarefas proprias do setor da Educacéo;

- planejamento, execu¢do, coordenacdo, acompanhamento e
avaliacé@o de projetos e experiéncias educativas ndo-escolares.

- producdo e difusdo do conhecimento cientifico —tecnoldgico do
campo educacional, em contextos escolares e ndo escolares.
(BRASIL, 2006. p. 11)

A insuficiéncia conceitual do ponto de vista tedrico neste artigo,
segundo Franco, Libaneo e Pimenta (2007), proporciona-nos uma interpretacao
errdbnea, bem como nos permite compreender que a Pedagogia ndo teria como
objeto a docéncia, mas sim as atividades educativas e, assim, perderia seu
verdadeiro carater, o de formar professores para atuarem na educacédo infantil e

séries iniciais.

A imprecisao conceitual que salta aos olhos é o entendimento de
quaisquer atividades profissionais realizadas no campo da
educacdo, ligadas a escola ou extra-escolares, sdo atividades
docentes. Ou seja, 0 planejador da educacdo, o especialista em
avaliacdo, o especialista em curriculo, o animador cultural, o
pesquisador, o editor de livros, todos 0s que estariam exercendo a
docéncia nessas atividades sdo docentes. Em suma, € patente a
confusdo que o texto provoca ao nao diferenciar campos cientificos,
setores profissionais, areas de atuagdo, ou seja, minima divisdo
técnica do trabalho necesséaria em qualquer ambito cientifico ou
profissional sem 0 que a pratica pode tornar-se inconsistente e sem
qualidade. (FRANCO, LIBANEO, PIMENTA, 2007, p. 92).

Mesmo diante de tais criticas, ndo devemos deixar de conceituar o
curso de Pedagogia como um campo educativo bastante vasto, capaz de trabalhar
com a pratica e a teoria da educacdo, Trata-se, pois, de entender a Pedagogia
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como préatica mediadora das relacdes culturais, sociais e politicas que permeiam a
nossa realidade educacional. Portanto, a Pedagogia cuida “... dos objetivos e
formas metodolOgicas e organizativas de transmissdo de saberes e modos de acéo
em funcdo da construgdo humana, refere-se, explicitamente, a objetivos éticos e a
projetos politicos de gest&o social.” (LIBANEO, 2002, p. 67)

As relacdes sociais se dao entre grupos sociais distintos, com
diferentes interesses e diferentes culturas. Dessa forma, o tipo de educacdo e
formacdo oferecidas aos nossos professores devera ser critica, pois esses
profissionais necessitam entender, investigar, refletir e analisar as diferencas e até
mesmo intervir nas situacdes historicas e sociais concretas da sociedade.

Mediante essa formacéao critica, o artigo 5° das diretrizes descreve as
competéncias necessarias aos egressos do curso de Pedagogia em 16 atribuicbes

do docente:

| - atuar com ética e compromisso com vistas a construcdo de uma
sociedade justa, equanime, igualitaria;

[I- compreender, cuidar e educar criancas de zero a cinco anos, de
forma a contribuir, para o desenvolvimento nas dimensdes, entre
outras, fisica, psicolégica, intelectual, social;

- fortalecer o desenvolvimento e as aprendizagens de criancas
do ensino fundamental, assim como daqueles que nao tiveram
oportunidade de escolarizacdo na idade propria;

- trabalhar, em espacos escolares e ndo- escolares, na
promocdo da aprendizagem de sujeitos em diferentes fases do
desenvolvimento humano, em diversos niveis e modalidades do
processo educativo;

- reconhecer e respeitar as manifestacdes e necessidades
fisicas, cognitivas, emocionais, afetivas dos educandos nas suas
relacdes individuais e coletivas;

V- ensinar Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia,
Geografia, Artes, Educacdo Fisica, de forma interdisciplinar e
adequadas as diferentes fases do desenvolvimento humano;

V- relacionar as linguagens dos meios de comunicagdo a
educacdo, nos processos didatico-pedagogicos, demonstrando
dominio das tecnologias de informa¢do e comunica¢cdo adequadas ao
desenvolvimento de aprendizagens significativas;

VI- promover e facilitar relacdes de cooperacéo entre a instituicdo
educativa, a familia e a comunidade;
VII-  identificar problemas socioculturais e educacionais com

postura investigativa, integrativa e propositiva em face de realidades
complexas, com vistas a contribuir para superacdo de exclusdes
sociais, étnico-raciais, econbmicas, culturais, religiosas, politicas e
outras;

VIIl- demonstrar consciéncia da diversidade, respeitando as
diferencas de natureza ambiental-ecoldgica, étnico-racial, de géneros,
faixas geracionais, classes sociais, religides, necessidades especiais,
escolhas sexuais, entre outras;

IX- desenvolver trabalho em equipe, estabelecendo dialogo entre
a area educacional e as demais areas do conhecimento;
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X- participar da gestdo das instituicdes contribuindo para
elaboracdo, implementacdo, coordenacdo, acompanhamento e
avaliacdo do projeto pedagdgico;

XI- participar da gestdo das instituicbes planejando, executando,
acompanhando e avaliando projetos e programas educacionais, em
ambientes escolares e ndo- escolares;

XIlI-  realizar pesquisas que proporcionem conhecimentos, entre
outros: sobre alunos e alunas e a realidade sociocultural em que
estes desenvolvem suas experiéncias néo- escolares; sobre
processos de ensina e de aprender, em diferentes meios ambiental-
ecoldgicos; propostas curriculares; e sobre organizacao do trabalho
educativo e préaticas pedagdgicas ;

XIll- utilizar, com propriedade, instrumentos proprios para
construcdo de conhecimentos pedagdgicos e cientificos;

XIV- estudar, aplicar criticamente as diretrizes curriculares e outras
determinacdes legais que lhe caiba implantar, executar, avaliar e
encaminhar o resultado de sua avaliagdo as instancias competentes.
(BRASIL, 2006, p. 11).

Para Franco, Libaneo e Pimenta (2007), esse artigo demonstra uma
amplitude ao mencionar 16 atribuicdes do docente e com isso acaba estabelecendo

expectativas de formacéo de um superprofissional.

O artigo 5° descreve as competéncias necessarias aos egressos do
curso de Pedagogia, arrolando 16 atribuicdes do docente. Sé&o
descricdes em que misturam objetivos, contelidos, recomendacgdes
morais, gerando superposi¢cdes e imprecisdes quanto ao perfil do
egresso. (FRANCO, LIBANEO, PIMEMENTA, 2007, p. 93).

Embora ndo possamos desconsiderar a relevancia da critica
apresentada pelos autores, ndo podemos deixar de apontar que nesse artigo as
diretrizes evidenciam a necessidade de que o curso de Pedagogia preocupe-se com
a formacdo global do aluno, que sera propiciada por meio de um processo de
ensino aprendizagem que permita o desenvolvimento do senso critico de seu
licenciado. Fica explicito no artigo 5° que o curso devera propiciar condi¢cdes para
gue o0 seu egresso realize pesquisas, identifique os problemas sociais e educativos
com postura investigativa e integrativa, desenvolva trabalhos em equipe, que utilize
com propriedade instrumentos préprios para a constru¢cdo de conhecimentos, que
estude e aplique criticamente as diretrizes curriculares.

Certamente, no momento em que o aluno for levado a pesquisar,
identificar e analisar problemas, a opinar e a investigar ocorrera a formacédo e o
desenvolvimento do senso critico, reflexivo, através de praticas que favorecem nao

mais a passividade discente, mas sim que cooperam para 0 exercicio critico que
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contribui para a formacdo de um novo sujeito social. Com essa formagéo, 0s
licenciados do curso de Pedagogia estardo aptos a atuarem com responsabilidade,
consciéncia e autonomia na construcdo de uma sociedade mais justa e igualitaria.

Assim configurado, ndo podemos deixar de apresentar a contribuicao
do artigo 5° das diretrizes curriculares em relacdo a formacéo do sujeito critico, nem
tdo pouco sua preocupacdo com a formacédo do futuro professor, que deve ser
preparado para enfrentar e respeitar as diversidades existentes dentro da sala de
aula, bem como contribuir para o desenvolvimento intelectual, moral, ético, motor de
todas as criancas atraveés de uma aprendizagem significativa.

Essa formacéo solida, de acordo com o que fica expresso nesse
artigo, fornecera condicbes para que o egresso em Pedagogia desenvolva a sua
postura investigativa, integrativa e propositiva, saberes constitutivos de um docente
comprometido com sua pratica e préprios de uma pessoa, que em sua formacao, foi
conduzido a desenvolver sua criticidade e assim estabelecer relacbes entre as
experiéncias desenvolvidas e 0 contexto social vigente.

Certamente podemos perceber nesse mesmo artigo a necessidade de
associar a formacédo dada ao futuro docente ao conhecimento que Ihe é transmitido
e construido, visto que o que se espera dos futuros professores de hoje ndo é o
mesmo que se esperava anos atras. Hoje, além de dominio de conteudos,
conhecimentos especificos, o professor precisa criar estratégias de aprendizagem,
atuar com criticidade sobre o conhecimento que se constroi, investigar e buscar
incessantemente saberes praticos que se estruturam em conhecimentos tedricos,
para que assim possa, por meio de suas acdes, incentivarem seus alunos a
reflexdo, a critica, a troca de experiéncias e ao desenvolvimento intelectual e
cognitivo.

O curso de Pedagogia medeia saberes e modos de agir que
promovem em seu aluno mudancas qualitativas no seu desenvolvimento intelectual
e em sua aprendizagem, levando-0s a se constituirem como sujeitos, a melhorarem
sua capacidade participativa e investigativa no campo educacional, reflexiva e
critica no que se refere a aspectos que envolvem planejamentos, projetos e
programas educacionais, consciéncia da diversidade, participagdo em gestao,

realizacdo em pesquisas, etc.
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A pedagogia € a teoria e a pratica da educacédo. Mediante conhecimentos
cientificos, filosoficos e técnico - profissionais, investiga a realidade
educacional sempre em transformacdo, para explicitar objetivos e
processos de intervencdo metodolégica e organizativa referentes a
transmissdo - assimilacdo e modos de acdo. Ela busca o entendimento,
global e intencionalmente dirigido, dos problemas educativos e, para isso,
recorre aos aportes tedéricos providos pelas demais ciéncias da educacéo.
(LIBANEO, 2002, p. 68)

As Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia apresentam
uma pedagogia critica engajada, que possibilita a compreensdo teérica dos
problemas bem como a efetiva andlise critica que contribui para que o individuo
encontre e aponte possiveis solu¢cdes para os problemas sociais, que direta ou
indiretamente, atingem o sistema de ensino brasileiro.

Na sequéncia do artigo, podemos notar a mencdo a formacao
evidenciada pelo curso, que tem como objetivo formar o profissional da educacéo e
consequentemente, deve assegurar a formacdo em pesquisa e 0 exercicio de
atividades educativas nas escolas e em espacos ndo escolares, tais como: sistemas
escolares e escolas, incluindo universidades e instituicdes de ensino superior;
movimentos sociais; organizacdes comunitarias; areas de saude; empresas;
sindicatos; instituicdes culturais, de lazer, de turismo para diversas faixas etarias,
entre outros. Em face desse posicionamento, as diretrizes evidenciam assegurar ao
egresso uma formacdo ampla, criativa para a agdo em situagcdes novas, com
horizontes mais amplos, fora da convencional sala de aula, com o desenvolvimento
de praticas educativas em diversos setores da sociedade, desmistificando com isso
a falacia de que o aluno que opta por fazer um curso de licenciatura somente
exercerd a sua funcao de docente dentro de uma sala de aula.

Certifica-se a preocupacao com a formacdao critica do futuro professor
e pedagogo que ao, receber uma formacao solida podera em sua pratica educativa
e pedagdgica, dentro ou fora do ambiente escolar, estabelecer uma compreensao
tedrica e criar estratégias de possiveis solu¢des para os problemas que fazem parte
de nossa sociedade e afetam nossas instituicdbes e, consequentemente Nnossos
alunos.

A fim de contemplar essa formacao solida e participativa, as diretrizes,
em seu artigo 6°, estabelecem que a estrutura do curso de Pedagogia, respeitadas
a diversidade nacional e a autonomia pedagdgica das instituicbes, constituir-se-a
de:
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I- um ndcleo de estudos basicos que, sem perder de vista a
diversidade e a multiculturalidade da sociedade brasileira, por meio
de estudo acurado da licenciatura pertinente e de realidades
educacionais, assim como por meio de reflexdo e agles criticas,
articulara:

a- aplicacdo de principios, concepcoes, critérios oriundos de
diferentes areas de conhecimento, com pertinéncia ao campo da
Pedagogia, que contribuam para o desenvolvimento das pessoas, das
organizacfes e da sociedade;

b- aplicagdo de principios de gestdo democratica em espacos
escolares e nao -escolares;

c- observacao, analise, planejamento, implementacao e avaliagdo de
processos educativos e de experiéncias educacionais, em ambientes
escolares e ndo-escolares;

utilizagdo de conhecimento multidimensional sobre o ser humano, em
situacdes de aprendizagem;

e- aplicacdo, em muitas praticas educativas, de conhecimento de
processos de desenvolvimento de criancas, adolescentes, jovens e
adultos, nas dimensdes fisica, cognitiva, estética, cultural, ludica,
artistica, ética e biossocial;

f- realizacdo de diagnostico sobre necessidades e aspiragfes dos
diferentes segmentos da sociedade, relativamente a educacao, sendo
capaz de identificar diferentes forcas e interesse de captar
contradicBes e de considera-lo nos planos pedagdgico e de ensino-
aprendizagem, no planejamento e na realizacdo de atividades
educativas;

g-planejamento, execucdo e avaliacdo de experiéncias que
considerem 0 contexto histérico e sociocultural do sistema
educacional brasileiro, particularmente, no que diz respeito a
Educacéo Infantil, aos anos iniciais do Ensino Fundamental e a
formacao de professores e de profissionais na area de servi¢o e apoio
escolar;

h-estudo da didatica , de teorias e metodologias pedagdgicas, de
processos de organizacdo do trabalho docente;

i- decodificacdo e utilizacdo de cddigos de diferentes linguagens
utilizadas por criancas, além do trabalho docente;

j- estudo das relac¢des entre educacao e trabalho, diversidade cultural,
cidadania, sustentabilidade, entre outras problematicas centrais da
sociedade contemporéanea;

k-atencao as questdes atinentes a ética, a estética e a ludicidade, no
contexto do exercicio profissional, em ambitos escolares e nao-
escolares, articulando o saber académico, a pesquisa, a extenséo e a
pratica educativa;

I- estudo, aplicacdo e avaliagdo dos textos legais relativos a
organizacdo da educacéo nacional; (BRASIL, 2006, p. 11)

O art.6 das Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia,
apresenta a forma como o curso deve estar estruturado para que realmente atenda
as necessidades de seus licenciados e possa contribuir significativamente para seu
aprendizado e para tdo comentada e desejada formacédo critica. A Pedagogia
como ciéncia que integra e disponibiliza saberes que sdo produzidos no interior das

instituicbes tem como objetivo promover situagbes comunicativas aos seus alunos
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para que possam partir desses conhecimentos e saberes que sdo construidos e
transmitidos em sala de aula para transformar e criar em seu cotidiano novas
situacdes que visem a mudanca. Para tanto, as Diretrizes no artigo 6° estabelecem
gue o curso deve se constituir em um nucleo de estudos que, respeitando a
diversidade da sociedade brasileira, trabalhara em prol da aplicacdo de principios e
critérios de diferentes areas do conhecimento por meio da reflexdo e agbes criticas.
Novamente as diretrizes pontuam principios que possibilitam as instituicdes
promover praticas que contribuam para a formacado do carater de auto-reflexdo dos
licenciados.

A articulacdo teoria e pratica € foco das diretrizes curriculares, assim
como a pesquisa, como forma importante de aprendizagem situando-
se ndo com funcédo central da descoberta de um conhecimento novo,
mas como processo de descoberta e sistematizacdo. Busca-se
desenvolver e sistematizar habitos de estudo persistentes, o
debrucar-se sobre o assunto e esgota-lo até o final, exercitando a
disciplina pessoal e mental direcionada as questfes, tanto individual
guanto coletivamente. (ANASTASIOU, 2007, p. 47).

Acreditamos que com essa afirmacéo feita por Anastasiou (2007)
possamos novamente afirmar que, embora haja a existéncia de muitas criticas
efetuadas as Diretrizes Curriculares do curso de Pedagogia, estas ndo deixam por
desmerecer os apontamentos feitos neste capitulo com relacdo aos artigos que
pontuam de maneira clara a perspectiva critica do curso de Pedagogia, que destaca
“... as demandas da sociedade e a dinamica de mudanca que nos rodeia, tomando
a graduacédo como etapa de formagdao inicial, num processo continuo de educacao
permanente, refletindo-se na construgcdo e nas revisdes periddicas do projeto
pedagdgico.” (ANASTASIOU, 2007, p. 47)

Por estas e pelas consideracbes anteriores, fica claro que ha uma
diversidade das praticas educativas na sociedade e nos cursos que possuem o
carater formador. Em se tratando do curso de Pedagogia, a situacdo ndo difere,
visto que as praticas presentes nem sempre contribuem para a formacdo do senso
critico dos alunos. Dessa forma, é necessario mencionarmos que muitos fatores
contribuem para que essa formagdo possa ser favorecida dentro dos ambientes
escolares Muitos autores contribuem com suas reflexdes e apontam alguns indicios,

apresentam sugestdes pedagogicas, praticas de reflexdo e de investigacao,
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atividades que contribuem para 0 pensar mais critico, reflexivo e autbnomo, dentro
de cursos como o de Pedagogia, onde se faz necesséaria a formacao especifica,

sistematica e qualificada do futuro profissional da educacéo.
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4- METODOLOGIA E DESENVOLVIMENTO DA PESQUISA

Neste capitulo tivemos como objetivo delinear a tematica escolhida,
resgatar os objetivos da pesquisa, descrever e apontar a abordagem e o0s
procedimentos utilizados para a coleta dos dados. Também situamos o0 espaco
onde se desenvolveu a pesquisa e apresentamos 0s sujeitos participantes da

pesquisa.

4.1. Surgimento da Pesquisa

Refletir é olhar a prépria acdo de maneira particular e a distancia.

E tomar certa distancia para melhor julgar o que esté fazendo.

Mas aproximar-se o suficiente para saber o que se fez e o que se fara.
(Pierre Furter)

A pesquisa surgiu da preocupacao incessante perante a complexa
dindmica das praticas educativas das instituicbes de ensino superior onde se torna
evidente o desgaste de um ensino pautado em modelos tradicionais de ensinar a

aprender.

Tomada num sentido amplo, pesquisa é toda atividade voltada para a
solugcédo de problemas; como atividade de busca, indagacéao, inquiricao
da realidade, é a atividade que vai nos permitir, no &mbito da ciéncia,
elaborar um conhecimento, ou um conjunto de conhecimentos, que nos
auxilie na compreenséao desta realidade e nos oriente em nossas acoes.
(PADUA, 1997, p. 29).

Diante da necessidade de busca, este trabalho tem como tematica a
“formacao e o desenvolvimento do senso critico no ensino superior: perspectivas para
um curso de Pedagogia’”, em que a preocupacdo Vvolta-se para a andlise das
concepcdes assumidas pelos professores a respeito da formacéo critica dos alunos,
bem como a verificacao de posturas dos professores com vistas a criticidade.

Neste sentido, a pesquisa tem como intuito “... promover o confronto
entre os dados as evidencias, as informacdes coletadas sobre determinado assunto e
o conhecimento tedrico acumulado a respeito dele.” (LUDKE; ANDRE, 1986, p.1).
Dessa forma, tivemos como principio realizar um estudo da tematica mencionada e ao

mesmo tempo, analisar e refletir sobre a pratica assumida pelos professores de um
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curso Pedagogia no que se refere a formacdo e ao desenvolvimento critico de seus
alunos.

Para que se tornasse possivel alcancar os objetivos propostos, a
pesquisa se desenvolveu numa abordagem qualitativa, configurando-se como estudo
de caso, visto que analisamos um curso de Pedagogia de uma instituicdo particular de
ensino superior.

A pesquisa gqualitativa apresenta caracteristicas proprias, sendo uma
delas a preocupagdo em consolidar procedimentos que possam superar uma analise
feita quantitativamente.

Segundo Teixeira (2006), a pesquisa qualitativa tem como intuito
manter uma distancia entre a teoria e os dados analisados, entre o contexto e acao.
Assume o carater descritivo e interpretativo, pois se preocupa com a descricdo
detalhada de situacbes, eventos, pessoas, interagcdes, posicionamentos das
pessoas que falam sobre suas experiéncias, atitudes, crencas e dados observados.
“As experiéncias pessoais do pesquisador sdo elementos importantes na analise e
compreensao dos fendmenos estudados.” (TEIXEIRA, 2006, p.137)

Para Bogdan e Biklen (1982 apud LUDKE; ANDRE, 1986), a pesquisa
gualitativa apresenta cinco caracteristicas que confirmam a sua configuracao: 1)
préprio de sua natureza o contato direto do pesquisador com o objeto investigado,
visto que por meio desse contato o pesquisador terd condicbes de analisar os
fendbmenos que ocorrem, uma vez que oS mesmos sempre recebem influéncia do
seu contexto; 2) os dados coletados sdo meramente descritivos, sendo que o
material obtido neste tipo de pesquisa € muito rico em descricbes de pessoas,
situacdes, acontecimentos e inclui transcricdes de entrevistas e depoimentos; 3) h4
maior preocupacgao com o processo do que com o produto, assim o pesquisador se
interessa em estudar o problema e verificar como ele se manifesta nas atividades,
nos procedimentos e nas interacdes cotidianas; 4) atencdo dada pelo pesquisador
ao significado que as pessoas dao as coisas e a sua vida, sendo que ao optar por
uma pesquisa qualitativa os pesquisadores sempre terdo interesse em verificar a
forma como os participantes da pesquisa enxergam as questdes que estdo sendo
focalizadas; 5) o pesquisador ao analisar os dados tende a seguir um processo
indutivo, ou seja, ndo se preocupa em comprovar os dados apenas através de

evidéncias sem antes realizar o estudo dos mesmos.
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Como j&4 mencionado esta pesquisa configura-se em um estudo de

caso, visto que 0 caso é sempre bem delimitado, devendo ter contornos
claramente definidos no desenrolar do estudo. O caso pode ser similar a outros,
mas é ao mesmo tempo distinto, pois tem um interesse proprio.” (LUDKE; ANDRE,
1986, p.17)

Nota-se que uma pesquisa pautada na metodologia do estudo de caso
tera como interesse analisar e estudar aquilo que for Unico, particular, mesmo que
se torne evidente algumas semelhancas com outros casos ou situacbes ja
pesquisadas.

Segundo Ludke e André (1986), os estudos de caso apresentam
algumas caracteristicas que evidenciam seu carater. Visam a descoberta, pois o
investigador sempre ficara atento ao surgimento de novos elementos que o0s
ajudardo em seu estudo; enfatizam a “interpretacdo em contexto”, para que haja
uma compreensdo melhor dos fenbmenos estudados € necessario que o
investigador leve em consideracdo o contexto em que se situa; busca retratar a
realidade de forma completa e profunda, para isto o pesquisador realiza um estudo
do todo para conseguir revelar a multiplicidade de dimensdes presentes numa
determinada situac&o problema; usam uma variedade de fontes de informacéo, que
geralmente sdo coletados em diferentes momentos, em diferentes situacdes para
gue se obtenha uma grande variedade de informacbes a respeito do objeto
pesquisado; revelam experiéncia vicaria e permitem generalizacdes naturalisticas,
ou seja, durante a pesquisa 0 proprio pesquisador procura relatar as suas
experiéncias para que o leitor ou usuario possa fazer as suas generalizacfes
naturalisticas.

Nesse sentido, o estudo de caso tem como funcdo abranger as
caracteristicas mais importantes do tema que sera pesquisado e 0 caso
propriamente dito sempre sera construido no desenrolar da pesquisa em que serao

identificados os diversos elementos que contribuirdo para sua configuracao.
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4.2 Procedimentos Metodoldgicos Utilizadas para o Desenvolvimento da

Pesquisa.

Para que pudéssemos dar inicio ao desenvolvimento da proposta de
trabalho, foi necessario realizar um levantamento bibliografico dos autores que
conceituam a tematica senso critico e priorizam uma formacdo do aluno
fundamentada na formacdo e desenvolvimento da criticidade, visto que sua “
finalidade é colocar o pesquisador em contato com o0 que ja se produziu e registrou
a respeito do tema de pesquisa.” (PADUA, 1997, p. 50).

No segundo momento, iniciamos a coleta dos dados necessarios e
pertinentes ao problema investigado. Para esta etapa de coleta de dados utilizamos
0S seguintes procedimentos:

a- Aplicacdo de um questionario com questdes abertas, em que os professores
puderam se situar e expressar concepcdes e valores a respeito do tema
abordado. (Apéndice A)

b- Andlise documental do projeto politico pedagdgico do curso e analise dos
planos de ensino dos participantes da pesquisa.

c- Andlise das observacoes feitas em aulas com o0s respectivos professores

participantes.

Para verificar com maior precisdo qual o valor atribuido pelos
professores a formacdo critica de seus alunos, elaboramos um questionario
semiestruturado, com perguntas abertas para que 0s professores pudessem se
expressar com maior espontaneidade. “As perguntas abertas, por exigirem uma
resposta pessoal, espontanea, do informante, trazem dados importantes para uma
analise qualitativa, pois as alternativas de respostas ndo sdo todas previstas, como
no caso das perguntas fechadas.” (PADUA, 1997, p. 66).

Dessa forma, tivemos o cuidado de limitar o questionario em sua
extensao e finalidade, para que os participantes ndo se sentissem incomodados ao
se submeterem a responder algo que exigisse deles um tempo maior. Preocupamo-
nos também com a padronizacdo desse questionario, que contém em sua primeira

parte dados que identificam o informante (sexo, idade, estado civil, formacéao, tempo
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hY

de profissdo) e, na seqiéncia, perguntas referentes a temética da pesquisa
propriamente dita.

Num segundo momento, realizamos a analise documental dos planos
de ensino dos participantes da pesquisa e do projeto politico pedagdgico do curso.
A andlise documental “... pode se constituir numa técnica valiosa de abordagem de
dados qualitativos, seja completando as informacgfes obtidas por outras técnicas,
seja desvelando aspectos novos de um tema ou problema.” (LUDKE; ANDRE,
1986, p.38).

Os documentos constituem também uma fonte poderosa de onde
podem ser retiradas evidencias que fundamentam afirmacdes e
declaragbes do pesquisador. Representam ainda uma fonte “natural”
de informacdo. Nao sdo apenas uma fonte de informacéo
contextualizada, mas surgem num determinado contexto e fornecem
informacdes sobre esse mesmo contexto. (LUDKE, ANDRE, 1986, p.
39).

Em seguida, realizamos a analise das aulas observadas no periodo de
setembro a outubro de 2009. As observacdes foram feitas em salas de aula da
referida instituicdo com os professores participantes da pesquisa, totalizando 15
horas observadas.

Por meio da analise da proposta pedagogica do curso e dos planos de
ensino pode-se entrar em contato com informacdes pertinentes a tematica
pesquisada, como por exemplo, destacar evidéncias que fundamentam ou ndo as

respostas dadas pelos participantes nos questionarios por eles respondidos.

4.3 Desenvolvimento da Pesquisa.

Para dar inicio a nossa pesquisa foi necessario entramos em contato
com uma instituicdo particular de ensino superior de Presidente Prudente. Desde o
primeiro momento a direcdo se mostrou interessada e, relatou a importancia das
pesquisas que apresentam em sua problematica a preocupagdo com O ensino
superior, especialmente com os cursos de formacdo de professores. A diretora

ainda relatou que a presente pesquisa poderia contribuir de forma significativa para
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a pratica de muitos professores daquela instituicdo e até mesmo para a sua propria
pratica educativa.

Apoés a aceitacdo da diretora para o desenvolvimento da pesquisa,
decidi, mediante aquele dialogo informal, apropriar- me das primeiras informagdes
referentes ao curso, como o tempo de funcionamento, a quantidade de professores,
guantidade de turmas e alunos, turnos de funcionamento e outras informacgdes que
achei pertinente.

Ao término da nossa conversa, a diretora aproveitou para me
apresentar a coordenadora do curso, que foi informada sobre a pesquisa e a ela foi
solicitado todo o auxilio que pudesse precisar durante o seu desenvolvimento.

Através de uma reunido com os docentes do curso pude apresentar as
minhas intencionalidades e meu interesse de té-los como sujeitos participantes da
pesquisa, bem como explicitar a importancia de suas contribuicbes para o
desenvolvimento e analise da tematica presente.

Os questionarios, aplicados no 2° semestre de 2008, foram entregues
a 12 docentes do curso de Pedagogia do curso em questdo e obteve-se o retorno
de apenas 6 questionarios.

4. 4. O Espago da Pesquisa e Sujeitos Participantes.

A pesquisa desenvolveu-se em 2008, em uma instituicdo privada de
Ensino Superior, fundada em janeiro de 1972. Em outubro do mesmo ano, teve
inicio o funcionamento dos primeiros cursos de ensino superior, com a instalacdo da
faculdade de Ciéncias, Letras e Educacao, privilegiando, inicialmente a formacéo de
professores e especialistas para o quadro do magistério da educacdo basica. Em
seguida foram criadas as faculdades e cursos da area da saude e das outras areas
de formacédo que atendessem a demanda local e regional. Esta instituicdo oferece
inimeros cursos nas areas de humanas, bioldgicas e exatas.

Atualmente a instituicdo € multidisciplinar, dedicada a educacdo,
pesquisa e extensdo, mantém 40 cursos de graduacdo e 54 cursos de poés-
graduacdo em diferentes areas do conhecimento. Cada area possui 0 seu
departamento proprio que se vincula em oferecer suporte tedrico e pratico de

acordo com a sua especificidade do curso em questdo. Com relagéo aos cursos da
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area de humanas e, mais especificamente aos cursos de formacao de professores,
a instituicdo oferece os cursos de Pedagogia, Letras, Educacao Artistica, Historia,
Geografia, Matematica, Quimica, Fisica e Filosofia. Desde a sua fundacédo, o
departamento responsavel pelos cursos da area de humanas impfe, segundo o
histérico do préprio, curso uma pedagogia fundada na ética, no respeito a dignidade
e a propria autonomia do educando.

O curso de Pedagogia, objeto de minha pesquisa, foi 0 primeiro curso
de licenciatura oferecido pela instituicdo. Teve seu inicio no ano de 1972 e passou
pelo seu reconhecimento no ano de 1976. E considerado uma matriz geradora de
didatica e metodologia, pois orienta como ensinar em sala de aula. O curso
apresenta um regime semestral, com duracédo de 3 anos e meio e teve 0 seu projeto
politico pedagdgico totalmente reformulado no ano de 2008. Atualmente apresenta
em seu quadro docente 15 professores.

Em seu projeto politico pedagdgico torna-se evidente que o objetivo
primordial do curso é formar e desenvolver competéncias e habilidades que
constituirdo a base para a formacdo do educador. No referido projeto também se
apresenta o perfil do profissional, que devera ter habilidades conceituais, técnicas e
cientificas adequadas para atuar no ensino, na organizacao e gestao de sistemas,
unidades e projetos educacionais, privilegiando a docéncia, a producédo e a difusédo
do conhecimento cientifico.

Quanto ao corpo discente, apresenta um total de 221 alunos

regularmente matriculados, cursando os respectivos termos:

QUADRO 1
Termo 10 20 30 40 50 6° Total
N° de alunos
que 47 23 53 28 97 87
ingressaram

N° de alunos
atualmente 47 23 43 23 70 15 221

Fonte: Dados obtidos no sistema interno da faculdade.

De acordo com os dados apresentados, nota-se uma grande evasao

dos alunos 6° termo que iniciaram o0 curso no 2° semestre de 2006 totalizando 87
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alunos e atualmente conta somente com 15 alunos. Verifica-se também que a
evasao apresenta-se em ordem decrescente, visto que nos proximos termos o
naimero de desistentes é bem menos significativo. E possivel observar que o 1° e 2°

termo ndo apresentam desistentes até o atual momento.

QUADRO 2
Docentes Sexo Idade Formacéo Tempo de Leciona no
académica servi¢o no ensino
magistério fundamental e
médio
Docente n°1 Graduacao em Atualmente
Geografia e nao.
Feminino 42 anos Pedagogia. 22 anos
Mestrado em
Educacédo
Docente n° 2 Atualmente
Feminino 59 anos Mestre 39 anos nao
Docente n® 3
Feminino 64 anos Mestre 43 anos N&o
Docente n° 4 Graduacao e
Masculino 30 anos mestrado em
Geografia. 7 anos Atualmente
Doutorando nao
em Geografia
Docente n®5 | Feminino 66 anos Doutorado 49 anos N&o
Docente n®6 | Feminino 43 anos Mestre 20 anos N&ao

Fonte: Questionario aplicado aos docentes, 2008

Ao analisarmos o quadro acima, verifica-se que no universo de seis
participantes 5 sdo do sexo feminino e apenas 1 do sexo masculino; 2 professores
tém mais de 60 anos, 1 esta na faixa dos 60 anos de idade, 2 na de 40 anos e um
na faixa dos 30 anos.

Com relagdo a formacdo académica, verifica-se que trés dos
professores participantes ndo mencionaram a sua formagéo na graduacédo, e dos
gue mencionaram, um é graduado em pedagogia; um graduado em geografia e ao
mencionar a pos-graduacdo certifica-se que todos possuem o mestrado, um o

doutorado e outro professor relata estar fazendo o doutorado.




menos de dez anos no magistério, 2 de vinte a vinte, 5

Em relacdo ao tempo de servico no magistério, 1 professor
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tem

dos professores

participantes possuem até vinte anos de magistério e 3 tém mais de vinte e cinco

anos. Ao analisarmos se os professores participantes lecionam ou ndo no ensino

fundamental e médio, verifica-se que nenhum deles leciona atualmente, 3 ja

lecionaram e 0s outros 3 nunca lecionaram.

QUADRO 3

Tempo de
Servi¢o no
ensino
superior

Tempo de
servi¢o na
Instituicdo

Tempo que
leciona no
curso de
Pedagogia
desta
instituicao.

Disciplinas que ministram
no curso de Pedagogia .

Docente n® 1

6 anos

4 anos

4 anos

-Organizacdo e Funcionamento
da Educacéo Nacional.
-Gestédo e Coordenacédo do
Trabalho Pedagdgico.
-Fundamentos e Diretrizes da
Educacéo infantil

Docente n° 2

27 anos

27 anos

27 anos

-Metodologia e Técnicas da
Pesquisa I.
-Sociologia Geral.

Docente n° 3

43 anos

22 anos

22 anos

- Metodologia da alfabetizago.
- Letramento e Alfabetizacdo na
Educacéo Infantil

Docente n° 4

7 anos

5 anos

3 anos

-Metodologia da Geografia nos
anos iniciais do Ensino
Fundamental.

-Metodologia da Histéria nos
anos Iniciais do Ensino
Fundamental

Docente n®5

12 anos

5 anos

5 anos

-Didética |
-Metodologia de Alfabetizacéo
-Gestao escolar

Docenten©°6

5 anos

5 anos

5 anos

- Literatura Infantil
- Leitura e Producéo de textos

Fonte: Questionario aplicado aos docentes, 2008

Ao analisarmos a quadro acima, verificamos que dos professores

participantes, 3 tem menos de 10 anos no ensino superior, 1 tem aproximadamente
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mais de quarenta anos. Com relagcéo ao tempo de servigo dois possuem mais de 20
anos na instituicdo e no préprio curso de pedagogia e os demais apresentam média
5 anos na instituicdo e no respectivo curso mencionado.

Em relacdo as disciplinas lecionadas pelos respectivos professores
participantes, verifica-se que apenas 2 professores possuem uma disciplina em
comum, e os outros 4 trabalham com disciplinas diferentes, atentando que um
professor trabalha somente com uma disciplina, trés com duas disciplinas e metade
dos professores com trés disciplinas.

Em sintese, os dados revelam que grande parte dos professores
participantes da pesquisa é do sexo feminino, todos jA sdo mestres e, embora
alguns mencionassem ja terem lecionado no ensino fundamental e médio,
atualmente trabalham exclusivamente no ensino superior.

Os dados nos revelam que dos seis professores participantes quatro
deles iniciaram sua carreira universitaria na propria instituicao.

Mediante a analise dos dados, podemos constatar que apenas um dos
professores participantes leciona uma Unica disciplina, os demais trabalham com
duas ou até trés disciplinas. No entanto, os professores ndo trabalham com as
mesmas disciplinas, com excec¢ao dos professores 3 e 5, que possuem em comum
a disciplina de Metodologia de Alfabetizacdo. Com isso, fica explicito que o0s
professores devem trabalhar com disciplinas que estdo relacionadas a sua
formacao profissional, interesse e adequagéo.
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5 - APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS

As palavras s tém sentido se nos ajudam a ver o mundo melhor.
Aprendemos palavras para melhorar os olhos.
(Rubem Alves).

Este capitulo tem como objetivo apresentar a analise dos dados
coletados durante a pesquisa. Ap0Os a revisao tedrica e a pesquisa de campo que
envolveu analise documental do projeto politico pedagogico do curso de Pedagogia
em questdao bem como dos planos de ensino além da analise dos questionarios
aplicados com os professores participantes da pesquisa e observacoes de sala de
aula, foram elencadas categorias de analise que permitiram compreender a
formacdo do senso critico no ensino superior, mais propriamente no curso de
Pedagogia.

Entendemos que houve necessidade de cruzamento dos dados
obtidos, ou seja, entre as “falas” dos docentes, as intencionalidades propostas dos
planos de ensino e do projeto politico pedagoégico do curso, as observacdes do
cotidiano das salas de aula e a fundamentagéo teorica.

As categorias elencadas foram: concepg¢des dos docentes a respeito
da criticidade e senso critico; concepcdes dos docentes a respeito do
desenvolvimento do pensamento critico; 0 pensamento critico nas intencionalidades
das propostas de trabalho; a abordagem dos contetdos e o pensamento critico;
procedimentos metodoldgicos favorecedores do pensamento critico; avaliacdo na

perspectiva critico-reflexiva.

5.1 Concepgdes dos docentes a respeito da criticidade e senso critico

Nesta categoria tivemos como objetivo apresentar e explicitar as
concepcbes apresentadas pelos docentes a respeito de criticidade, mais
especificamente a respeito do que € ser critico e como o0 pensamento critico se
desenvolve. Evidenciamos ser de fundamental importancia verificar e analisar suas
concepcOes, pois acreditamos que elas devem nortear o trabalho do professor que
se preocupa e favorece, por meio de suas praticas, a formacéo critica e reflexiva.

Assim, verificou-se que para os docentes criticidade revela-se como:
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Docente A: E pensar e analisar o objeto focado de diferentes pontos de
vistas. E apresentar o que é positivo e negativo em uma situacao.

Docente B: E ser um observador dos fatos e emitir juizos justos de
equilibrio.

Docente C: Ser critico é poder observar, ler o mundo e conseguir extrair
informacdes necessarias para compreender o processo de producdo da
sociedade. Conseguir entender para além dos objetos ou contexto
concretos, materializados.

Docente D: E atribuir juizo de valores, ter discernimento.

Docente E: E conhecer a realidade e agir sobre ela. E tentar enxergar
pontos positivos e negativos em tudo e fazer um balanco deles.

Docente F: E a capacidade de escolhas. Quanto maior for a visdo de
mundo do sujeito, maior sera a sua capacidade de fazer escolhas.

As falas dos professores revelam que todos atribuem ao sujeito critico
algumas caracteristicas tais como: 0 sujeito critico é aquele que pensa, observa,
escolhe, conhece os fatos que permeiam o mundo e que, inclusive analisa- 0s com
a intencdo de entendé-los, de enxergar os pontos positivos e negativos e, de
atribuir a estes fatos juizos de valores e significados que lhes permitird fazer
escolhas optar por algo e ndo por outro.

Nota-se que os professores apresentam uma concepcao de sujeito
critico como sendo aquele que esta atento ao contexto no qual esta inserido, aos
fatos e fendmenos que permeiam a sua realidade, e para tanto, esse sujeito deve
estar munido de informacdes e conhecimentos que lhe favorecam uma visdo de
mundo e que o auxiliem nas suas escolhas.

Vale ressaltar a necessidade de estes professores propiciarem aos
alunos uma prética que favoreca o desenvolvimento e a formacédo do sujeito critico,
visto que apontam que esse precisa ter determinadas habilidades que contribuam
para a criticidade. Situacdes que favorecam uma formacdao reflexiva possibilitam a
transformacao da passividade discente portanto, o0 professor precisa apresentar
essa situacdes aos alunos e trabalhd-las em sala de aula de forma a propiciar o

desenvolvimento das habilidades mencionadas por eles.
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Um individuo que possui a capacidade de analisar e discutir problemas
inteligente e racionalmente, sem aceitar, de forma automatica, suas

préprias opinides ou opinides alheias, € um individuo dotado de senso
critico. (CARRAHER, 20083, p.18)

Nesse sentido, constata-se o entendimento dos professores em
relacdo as caracteristicas evidentes de um sujeito dotado de criticidade e sua
valorizag&o por ser uma pessoa capaz de fazer escolhas, de discernir, de opinar e

de inclusive participar ativamente e contribuir para a transformacao da realidade.

N&o ha duvida de que o exercicio do senso critico tem funcdes individuais
e politico-sociais. [...] Facamos, assim, da criticidade, uma forma de
crescimento individual, politico e social. Esforcemo-nos para que o
exercicio critico ndo seja degenerado em puras agressividades e conflitos.
(MORAIS, 2000, p.67-68)

A formacdo deste sujeito critico dotado de autonomia, flexibilidade,
capaz de opinar, distinguir, fazer escolhas, argumentar é fundamental para a
sociedade vigente, visto que atualmente as reformas educativas apontam a
necessidade de pessoas que ndo somente apontem o0s problemas reais que
permeiam nossa realidade social, politica, educacional, mas que principalmente
apontem possiveis solucdes para 0s mesmos e lutem pela transformacao

necessaria.

5.2 ConcepcOes dos Docentes a Respeito do Desenvolvimento do

Pensamento Critico

Nesta categoria tivemos como objetivo apontar as concepcdes dos
participantes da pesquisa em relacdo ao desenvolvimento do pensamento critico,
em sala de aula. Diante da pergunta obtivemos as seguintes respostas:

Docente A: Com dialogos com pessoas que pensam e tem experiéncias
diferentes que a sua. Este diadlogo estd incluso também o estudo (leitores
de livros, didlogo com o autor do livro).

Docente B: Desde a infancia, jA que a critica é uma competéncia
trabalhada ja nas series iniciais.

Docente C: O pensamento critico se desenvolve a partir da formacao
intelectual. Nesse caso, a escola é 0 meio que possibilita essa conquista.
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No entanto, esse pensamento recebe a contribuicdo dos elementos do
cotidiano que contribuem numa leitura mais aprofundada sobre a realidade.
E preciso existir a praxis.

Docente D: Com a acumulagdo e acimulo de conhecimentos, com a
pratica e pesquisa.

Docente E: Através do conhecimento livre e ndo direcionado. Através da
abertura para o outro, para os pontos de vista contrarios aos Nnossos.
Através da disponibilidade de mudar de opinido diante de uma idéia bem
fundamentada.

Docente F: Pelo viés da literatura, o pensamento critico se desenvolve
gquando damos ao aluno a oportunidade de apreciar coisas diferentes entre
si, isto quer dizer, leva-lo a conhecer tanto a literatura candnica quanto a
literatura de margem. Dessa forma, amplia-se o seu repertério de leitura
assim como a sua visdo de mundo, além de habilitd-lo para uma leitura
mais profunda do texto. Ler é fazer inferéncias, € preencher os vazios dos
textos. Ao entender e compreender o que lhe é proporcionado, isto &, sentir
o0 texto, o pensamento critico se desenvolve e da-se a formacgao do gosto.

As concepcOes apresentadas pelos professores a respeito de como o
pensamento critico pode ser desenvolvido indicam que 0s mesmos restringiram o
desenvolvimento do senso critico a uma pratica somente. O docente A, por
exemplo, reduz a prética de dialogos com outras pessoas que apresentam opiniées
e experiéncias diferentes. Para Alarcdo (2004, p. 32), “... o desenvolvimento critico
se faz no diadlogo, no confronto de idéias e praticas, na capacidade de se ouvir o
outro, mas também de ouvir a si proprio e de se auto-criticar.” Portanto, faz-se como
menciona Masetto (1998), mediante as estratégias metodoldgicas utilizadas pelo
professor que favorecam a investigacdo, a pesquisa e a analise a respeito do

assunto tratado.

Uso de diferentes dinamicas de grupo, de estratégias participativas, de
técnicas que colocam o aluno em contato com a realidade ou a simulam;
aplicacéo de técnicas que “quebram o gelo” no relacionamento grupal e
criam um clima favoravel de aprendizagem ou utilizam o ensino como
pesquisa, ou exploram e valorizam leituras significativas e desempenho de
papeis; e uso de técnicas de planejamento em parceria tornam nosso
processo de ensino-aprendizagem mais eficiente e mais eficaz.
(MASETTO, 1998, p.23)

O docente B menciona que o desenvolvimento critico acontece desde
as primeiras séries do ensino fundamental, mas ndo apresenta como isso podera

ser favorecido, uma vez que é necessaria a sua mediacdo no processo de
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construgdo do conhecimento, por isso precisa trabalhar de modo a favorecer a

pesquisa, analise, investigacao, a autonomia, a reflexado de seus alunos.

Precisamos de um professor com um papel de orientador das atividades que
permitirdo ao aluno aprender, que seja um elemento motivador e
incentivador do desenvolvimento de seus alunos, que esteja atento para
mostrar 0s progressos deles, bem como para corrigir quando necessario,
mas durante o curso, com tempo para que seus aprendizes aprendam nos

préximos encontros ou aulas que tiveram. (MASETTO, 1998, p. 22)

Os docentes C e D retratam que o desenvolvimento do senso critico
se d& a partir de uma formacéo intelectual, por meio do acimulo de conhecimentos
gue podera ser favorecido pela pesquisa. De acordo com a fala do docente C, pode-
se perceber a valorizacdo mencionada a respeito dos conhecimentos prévios dos
alunos, das experiéncias que foram adquiridas de forma assistematica e que, por
vezes, ndo oferecem condi¢bes para que o individuo interprete a realidade e os
fatos que a permeiam de maneira critica e reflexiva. Nesse sentido, o professor
deve partir deste conhecimento para promover a insercdo de um novo
conhecimento.

O docente E menciona que o desenvolvimento do senso critico se
promove por meio do conhecimento livre e ndo direcionado. No entanto, verifica-se
gue o aluno entrard em contato com o conhecimento cientifico mediante as praticas
sistematizadas favorecidas pelas instituicbes escolares, que contribuirdo para o
desenvolvimento da criticidade e para o cruzamento de pontos de vista contrarios
aos seus.

A fala do docente F, embora bem fundamentada, reduz o
desenvolvimento do senso critico a influéncia da leitura dos textos literarios. Nao
estamos desconsiderando a importancia deste tipo de leitura, uma vez que
sabemos que por meio dos diversos géneros textuais o aluno realiza um trabalho
ativo de compreenséo e interpretacdo que possibilita a ampliacdo da sua visdo de
mundo. No entanto, ndo podemos meramente reduzir o desenvolvimento da
criticidade a leitura dos diferentes géneros textuais, visto que a criticidade também
se promove por meio do didlogo, troca de idéias, de experiéncias, através de

seminarios, exposi¢des orais, dentro e fora da sala de aula.
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A criticidade se configura a partir de uma pratica educativa
diferenciada e, como menciona Imbernén (2000), por meio de uma pedagogia
critica menos informativa e mais performativa, ndo somente orientada para
possiveis questionamentos de textos escritos, mas substancialmente pautada nas
experiéncias vividas pelos proprios participantes do processo de ensino

aprendizagem.

Peco uma pedagogia em que se observe uma ética revolucionaria
multicultural (a que se vive nas ruas), mais do que reduzi-la a mera pratica
de leitura de livros - texto (ainda que a leitura de textos, juntamente com
outros textos, contra outros textos e o sobre outros textos, seja um bom
exercicio). Os educadores devem construir sobre a politica textual que
domina a maioria das aulas multiculturais, comprometendo-se com uma
politica de investimento real e eficaz que significa “praticar o discurso”, e
trabalhar naquelas comunidades a que se proponha servir. Uma
pedagogia critica para a educacdo multicultural deve acelerar a
sensibilidade afetiva dos estudantes, bem como proporcionar-lhes uma
linguagem de analise cultural e de ativismo social para diminuir o poder e
a pratica do capitalismo. (MCLAREN, 2000, p.137-138).

Verifica-se que os professores precisam contribuir significativamente
para a formacédo e desenvolvimento da criticidade e para isso precisam possibilitar o
exercicio de praticas reflexivas em sala de aula. A formacédo do futuro profissional
da educacao deve estar pautada em estudos e reflexdes ndo so6 individuais, mas
também coletivas, para que se possa compartilhar e refletir, argumentar e
guestionar sobre as teorias, 0s assuntos, conteidos e conhecimentos trabalhados

em aula.

5.3 O Pensamento Critico nas Intencionalidades das Propostas de Trabalho.

Nesta categoria tivemos como objetivo analisar como o pensamento
critico se apresenta nas intencionalidades do professor, em sua fala, em seu plano
de ensino bem como no projeto politico pedagdgico do curso.

Para que pudéssemos elucidar e verificar a opinido dos professores a
respeito da criticidade em suas intencionalidades, perguntamos a eles quais seriam

0s elementos apontados em seu plano, em sua proposta, como sendo fundamentais
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para o desenvolvimento do pensamento critico. Diante da pergunta obtivemos as

seguintes respostas:

Docente A: Estudo do assunto com diferentes 6ticas: seria o ideal, até faco
este previsdo, mas ndo acontece.

Docente B: O proprio conteudo planejado e as metodologias diversificadas.

Docente C: A praxis é o principal elemento. Todo o plano é organizado
para integrar os conhecimentos cientificos com as praticas sociais.

Docente D: O conhecimento da comunidade e sociedade em que vivemos,
ao incentivo a participacdo e conhecimento dos problemas sociais e
culturais de sua comunidade.

Docente E: A indicacao bibliografica. A metodologia indicada. O estimulo a
participacéo.

Docente F: A pratica de escrita e a pratica de leitura. Ler para pensar,
pensar para ler.

Tomando como referéncia as respostas dos respectivos professores,
podemos perceber que eles ndo se estenderam em suas respostas para
mencionarem guais sao os elementos que consideram como sendo primordiais para
a formacéo e desenvolvimento da criticidade.

O professor A aponta que o desenvolvimento da criticidade deve ser
promovido através do estudo do assunto sobre diferentes Gticas, mas afirma que
iISSO ndo ocorre, uma vez que mesmo realizando esta previsdo ndo consegue
coloca-la em pratica. No entanto, ndo menciona o porqué de ndo conseguir realizar
com seus alunos o estudo dos assuntos trabalhados em sala em diferentes 6ticas.

O ensino deve propiciar ao aluno a andlise critica dos assuntos
trabalhados em sala de aula e, para que isto ocorra o professor precisa mediar o
processo de conhecimento, transformando todas as informacGes em saberes.
“Entendemos que conhecer ndo se reduz a se informar, que nao basta expor-se aos
meios de informacdo para adquiri-las, sendo que € preciso operar com as
informacBes para, com base nelas chegar ao conhecimento.” (PIMENTA,
ANASTASIOU, 2005, p102).

Ao realizarmos a andlise do plano de ensino do professor,
percebemos que 0 mesmo quase ndo faz nenhuma mencao a respeito da formacgéao

e desenvolvimento critico na proposta de ensino de sua disciplina. Em seu
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ementéario, bem como nos objetivos expressos em seu plano de ensino, o professor
afirma que sua disciplina devera proporcionar ao educando a aquisicdo de
conhecimentos a respeito da evolugdo do direito a educacdo, nos documentos
legais da sociedade brasileira, contextualizando o momento socio-econémico e
politico do pais; os atuais documentos que normatizam a educacao brasileira.

Verifica-se que o professor apenas realiza uma descricdo especifica
da temética a ser abordada em sua disciplina, mas deixa de mencionar de que
forma o aluno se apropriara desses conhecimentos, nem tdo pouco relata sua
importancia para a formacé&o do futuro profissional da educacéao.

Em relacéo a fala do professor B, verifica-se que ele afirma contribuir
para a formacao do sujeito critico e reflexivo, pois em sua proposta, bem como no
plano de ensino de sua disciplina, faz a sele¢cdo minuciosa dos conteudos e uso de
uma metodologia de trabalho diversificada. E preciso salientar que outros
elementos que também contribuem para a formacdo e desenvolvimento da
criticidade deixam de ser mencionados pelo professor, tais como formas de
avaliacdo, selecdo das bibliografias e conhecimento prévio dos alunos que devem
ser levados em consideragédo durante todo o processo de ensino aprendizagem, a
relacédo professor e aluno, a interacao entre os sujeitos, a troca de conhecimentos, o

tratamento dado ao conhecimento, os recursos, etc.

Este conjunto de obrigacdes e exigéncias torna, assim, o trabalho docente
cotidiano complexo, dindmico, fluido, em que o elemento humano
predomina pelas interacdes personalizadas com os alunos. Além disso,
vimos que tais interagBes acontecem dentro de um mundo de vivéncias,
onde os professores partilham saberes comuns, uma cultura comum. O
mesmo vale para as relagbes com os outros professores e a vida na
escola: uma escola é um ambiente de vida no qual os atores dividem um
mundo profissional comum que estrutura suas trocas e sua identidade.
(TARDIF, LESSARD, 2005, p193)

O professor deixa de realizar em seu plano a apresentacdo minuciosa
dos conteudos a serem trabalhados em sua disciplina como afirmou. Faz a
apresentacao do contetudo programético, mas ndo o descreve minuciosamente.

Nos objetivos especificos da disciplina, relata que o aluno deve refletir
sobre a participacdo construtiva do processo de aprendizagem da lingua escrita;
identificar e praticar inferéncias sobre diferentes niveis de construcdo da escrita da
crianga, reconhecer a importancia de um trabalho com os diversos géneros

discursivos, mas nao ha referéncias em relagdo a apropriacdo deste conhecimento,
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nem tdo pouco ao fato de sua disciplina ter como objetivo favorecer o
desenvolvimento da criticidade, a formacgao do sujeito critico e participativo.

Em relacdo ao posicionamento feito pelo professor C, percebemos
que ele mesmo afirma ser elemento fundamental para o desenvolvimento da
criticidade a préxis, alegando que todo conhecimento cientifico deve estar articulado
a pratica social.

Sem duvida, todo conhecimento cientifico deve oferecer suporte
tedrico para que os alunos consigam refletir de maneira critica a respeito dos
problemas que permeiam a realidade social, em um processo de reflexdo critica e
participativa. Para tanto, o ensino na universidade deve ser caracterizado, como
afirma Pimenta e Anastasiou (2005), pela busca e construcdo critica dos

conhecimentos.

As transformacfes da sociedade contempordnea consolidam o
entendimento do ensino como fendmeno multifacetado, apontando a
necessidade de disseminacgéo e internalizacdo de saberes, modos de ac¢ao
(conhecimentos, conceitos, habilidades, procedimentos, crencas, atitudes).
(PIMENTA, ANASTASIOU, 2005, p.103)

No entanto, ao analisarmos o plano de ensino do professor em
guestdo, notamos que 0 mesmo preocupa-se em relatar a tematica que sera
abordada em sua disciplina e afirma que o seu objetivo geral € oferecer condicbes
para que seus alunos possam entrar em contato com um bom embasamento tedrico
que os permita compreender no¢gfes basicas de sua disciplina. Inclusive, em seus
objetivos especificos, o professor realiza uma descricdo minuciosa dessas nocdes
gue deveréao ser trabalhadas e discutidas em sala de aula.

Podemos perceber a preocupacdo do professor com a tematica de
sua disciplina, mas a articulagdo desses conhecimentos com a pratica social passa
meio que despercebido, visto que, o professor menciona e aponta como sendo
elemento fundamental para a formacéao da criticidade.

Ao analisarmos a fala do professor D, podemos perceber que a sua
linha de pensamento € basicamente a mesma do professor C, uma vez que ele
também aponta o fato de precisarmos nos preocupar com a transmissdo de
conhecimentos que levem o aluno a participacao ativa na sociedade, bem como nos

problemas sociais e culturais da comunidade onde esta inserido.
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Novamente destaca-se aqui o papel do professor universitario no
sentido de favorecer a construcdo e a formacdo do sujeito critico que precisa
durante todo o processo educativo, se apropriar do conhecimento cientifico, politico,
cultural e social para que posteriormente possa ser capaz de pensar em possiveis

solugdes para os problemas vigentes na sociedade.

Essa proposta ndo significa considerar tudo o que nos apresenta nem
desenvolver atividades de forma desordenada. Pelo contrario, como ja
dissemos, exige que a constru¢do do conhecimento no contexto escolar,
com base na observacdo da natureza e das relagbes sociais, se dé pela
utilizacdo de diferentes procedimentos de andlise e sistematizacdo dos
dados. No decorrer do trabalho, devem ocorrer reflexdes acerca da
diversidade cultural local/ global, de modo que permitam gerar situacdes de
encontro/desencontro, de aceitacdo/resisténcia e de consenso/conflito.
(LITWIN, 2000, p.222)

Nos objetivos da sua disciplina, o professor D retrata que os subsidios
tedricos e praticos favorecem a capacitacdo dos alunos, que passam a produzir
conhecimentos académicos e cientificos que os ajudardo posteriormente na vida
profissional. O professor ainda afirma que sua disciplina tem como intuito propiciar
aos alunos uma reflexao critica a respeito dos conceitos especificos referentes aos
conteldos que sao elencados e, dessa forma, os alunos terdo condi¢cdes de
atuarem como profissionais conscientes e criticos. Nota-se que em sua proposta de
trabalho bem como em suas intencionalidades, a criticidade tem e assume papel
significativo.

Ao analisarmos a fala do professor E, podemos verificar que estao
elencados alguns elementos como contribuintes para a formacao do sujeito critico,
entre eles a indicacdo bibliografica, a metodologia indicada e o estimulo que deve
ser dado aos alunos durante o processo de ensino aprendizagem para que a
participacéo possa ser efetivada.

Sabemos que elementos como 0s acima mencionados favorecem a
formacédo do sujeito critico. A bibliografia escolhida por esse professor e indicada
aos alunos é imprescindivel, uma vez que é através dela que eles conseguirdo
obter as informagfes basicas a respeito do assunto a ser tratado e discutido em
sala, portanto toda a fundamentacéo tedrica do aluno se constréi através subsidios

tedricos oferecidos pelo material selecionado pelos professores.
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Esse professor também destaca a importancia da participacdo dos
alunos no processo de ensino aprendizagem, quando se pretende oferecer uma
formacdo baseada na construcdo do conhecimento, na autonomia, na reflexao, na
liberdade de expresséo e, consequentemente, na formacao do sujeito critico e ativo.

No entanto, o professor faz poucas referencias a essa questdo da
participacdo em sua proposta de trabalho. Nos objetivos de sua disciplina é
destacado que ao graduando em Pedagogia devem ser dadas condi¢cdes para o
desenvolvimento dos seus conhecimentos tedricos e praticos; a promogdo efetiva
dos fundamentos da acéo educativa, mas ndo ha nenhuma referéncia a questdo da
criticidade, nem tdo pouco a respeito da participacdo efetiva do aluno no processo
de ensino aprendizagem.

Apés realizarmos a analise das falas e dos planos de ensino dos
respectivos professores participantes, realizamos a analise do projeto politico
pedagdgico da instituicdo de ensino com o intuito de verificarmos em seu conteudo
as referéncias feitas em relacédo a formacao e desenvolvimento da criticidade.

Na proposicdo dos objetivos gerais e especificos do curso de
Pedagogia, destacam-se referéncias a respeito da criticidade, como se mostra a

seqguir:

O curso de Licenciatura em Pedagogia tem por objetivo a formacédo de
profissionais habilitados para atuar na docéncia na Educacéo Infantil e nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, nas unidades e projetos educacionais
formais e ndo formais, na gestdo educacional em espac¢o escolar e ndo
escolar, bem como na producédo e difusdo do conhecimento cientifico e
tecnolégico do campo educativo, com vistas a uma agédo consciente,
critica, reflexiva e transformadora da realidade educacional brasileira,
considerando o0s aspectos socioecondmicos, politicos e culturais.
(PROJETO POLITICO PEDAGOGICO, 2008-2009)

Verificamos que se apresenta no projeto de maneira clara a sua
intencionalidade em promover ao aluno do curso de Pedagogia uma formagao
critica e reflexiva. No tocante aos objetivos especificos, varios elementos sao
mencionados para a promoc¢ao da formacao e desenvolvimento do sujeito critico, a

saber:
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A - Situar a realidade da educacdo e da escola no quadro amplo da
realidade social no qual o educando esta inserido, visando seu
entendimento e a construcdo de uma sociedade justa, democratica,
pluralista e solidaria

B- Promover a reflexdo sobre a realidade da educacgéo e da sociedade de
forma multidisciplinar e interdisciplinar, valorizando as diferentes
perspectivas teoricas e cientificas;

C- Promover a formacgéo do professor que ira atuar na Educacao Infantil e
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, através do exercicio das
praticas de investigacado que permitem a reflexdo e a producdo de novos
conhecimentos na &rea da educacéo;

D-Produzir e difundir os conhecimentos cientifico-tecnolégicos do campo
educacional, em contextos escolares e ndo-escolares;

E - Incentivar a producao cientifica através da pesquisa permanente do
espago escolar, instrumentalizando os académicos para que estes
percebam e assumam um perfil investigativo frente aos problemas e
possibilidades da educacéo;

F- Formar profissionais da educagdo que sejam capazes de planejar,
executar, coordenar, acompanhar e avaliar as tarefas préprias do setor da
Educacdo, bem como as experiéncias educativas nao-escolares,
respondendo as necessidades da escola e da sociedade;
G - Contribuir para a formagdo de um profissional critico-reflexivo, capaz
de construir suas proprias concepgbes tedricas, sua propria pratica
pedagdgica e seu engajamento pessoal com a realidade do ser humano,
da sociedade e da educacéo;

H- Desenvolver um processo de formacao de educadores de forma ampla,
integrando os aspectos teoricos (saber), metodologicos (saber-fazer),
psico-sociais (ser), éticos (conviver) e estéticos (sentir) na formacdo dos
docentes. (PROJETO-POLITICO-PEDAGOGICO, 2008-2009)

E revelada no projeto a preocupacdo em mencionar que a formacéo
oferecida ao graduando do curso de Pedagogia deve pautar-se na promocao da
reflexdo, da criticidade da investigacdo e da construgcdo de novos conhecimentos,
além da pesquisa, planejamento e do desenvolvimento de educadores que
consigam realizar a integracao entre a teoria e a pratica. Enfim uma formacéao que
contribua para a formacédo de um profissional critico e reflexivo capaz de construir
suas proprias concepcgdes tedricas com autonomia e flexibilidade. No entanto, a
pesquisa indica que grande parte dos professores apresenta de maneira muito
sucinta, em suas intencionalidades, em seus planos de ensino, objetivos claros e
especificos como o0s apresentados no projeto em relacdo a formacdo e
desenvolvimento do sujeito critico, como principio para a formagdo de futuros

profissionais da educacao.
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5.4. A Abordagem dos Conteudos e o Pensamento Critico

Nesta categoria tivemos o intuito de apresentar 0s posicionamentos
mencionados pelos professores em relacédo a selecéo e abordagem dos conteudos
trabalhados em sala de aula que propiciam a constru¢do do conhecimento e a
formagcdo do sujeito critico. Procuramos, ainda, verificar como se apresenta a
selecdo destes contetdos nos planos de ensino dos respectivos professores e qual
a valorizacdo dada ao conhecimento. Desta forma, ao questionarmos o0s
professores a respeito de sua préatica docente, bem como da selecédo dos contetdos
como favorecedores da formacdo do aluno reflexivo e critico, obtivemos as

seguintes respostas:

Docente A: Muito pouco, como disse, apresento tudo pronto, se é
solicitado a sintese de um texto sobre o assunto, pesquisa sobre o
assunto, os alunos nao fazem, alegando falta de tempo, avaliam o
professor como “rigido”.(Uma vez a aluna foi reclamar para a diretora por
gue eu ndo dava aula expositiva com transparéncia como a outra
professora) assim vocé entra no modelo.

Docente B: Sim, por que estudo muito as habilidades do pensar e, em sala
de aula tento apresentar diferentes enfoques das questdes que surgem.

Docente C: Espero que sim. Principalmente porque concordo com tudo
que ja respondi até aqui. E outro ponto que pode justificar isso é que a
cada semestre revejo as atividades didatico-pedagdgicas que realmente
contribuam para a formacao desse aluno. A pratica docente acaba por ser
constantemente revista, por entender que ndo devemos conviver com a
estagnacdo na construcdo de um pensamento critico, reflexivo e,
principalmente dialético

Docente D: Sim. Trabalho muito em cima de situacfes que exigem dele
criatividade, a reflexao, o julgamento de valores.

Docente E: Acredito que o trabalho de todo professor deva dirigir-se por
esse viés. Quando debatemos em sala de aula, proporcionamos ocasifes
de troca de opinides, quando colocamos o0 aluno em contato com uma
bibliografia consistente, estamos formando, além de médo de obra,
cidad&os mais criticos.

Docente F: Claro, trabalho para que o aluno pense no texto. Viso a
reflexdo.
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Sabemos que o0 conhecimento historicamente construido no espaco
escolar chega até o nosso aluno por meio de contetudos significativos selecionados
previamente pelo professor. No entanto, podemos perceber pelas falas dos
professores que sao poucas as vezes que se é dada a importancia devida a selegéo
dos conteldos de ensino, bem como pouco se evidencia que estes possam
favorecer uma formacéao critica.

O professor A afirma trabalhar com tudo muito pronto e, dessa forma,
tratamento dado ao conteudo acaba por ndo favorecer a formacdo e o
desenvolvimento do sujeito critico e reflexivo, uma vez que ao entregar tudo pronto
o aluno necessariamente ndo desenvolve as habilidades cognitivas como o pensar,
construir, criar, analisar, argumentar, dentre outras. Dessa forma, o caminho deve
ser inverso, uma vez que o professor precisa dar condigbes para que o aluno
aprenda a buscar, a pesquisar e a experimentar para que o0 seu conhecimento

possa realmente ser construido e ndo reproduzido.

Desde o ingresso dos alunos no curso, é preciso integrar os contetidos
das disciplinas em situacbes da pratica que coloquem problemas aos
futuros professores e lhes possibilitem experimentar solugbes. Isso
significa ter a pratica, ao longo do curso, como referente direto para
contrastar seus estudos e formar seus proprios conhecimentos e
convicgdes. Isso quer dizer que os alunos precisam conhecer o mais cedo
possivel os sujeitos e as situagdes com que irdo trabalhar. (LIBANEO,
2001, p.192)

Nesse sentido, o professor ao selecionar os conteldos a serem
trabalhados em sala de aula precisa considerar em primeiro lugar a realidade, o
interesse e a necessidade de seus alunos e, segundo Cunha (apud Regis de
Morais, 2000), precisa estimular a andlise, a capacidade de compor e recompor
idéias, dados, informacdes, argumentos e idéias. O professor precisa atribuir
significado aos conteudos selecionados em funcdo dos objetivos que pretende

alcancar naquele dado momento.

Embora os contetdos de ensino constituam o cerne da relagao
pedagodgica e o aspecto essencial da aula, precisam ser organizados de
modo que atendam os interesses e as necessidades dos alunos, e
articulados a suas experiéncias de aprendizagens anteriores e atuais. Esta
relagéo requer do professor o dominio mais amplo e aprofundado possivel
do conteltdo, por meio do que serd possivel criar situacbes de
aprendizagem diversificadas e transformar cada aula em uma experiéncia
desafiadora e agradavel. (CARLINI, 2004, p.127)
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Confirma-se a premissa de que aquilo que ja esta pronto ndo contribui
para a formacao do sujeito em nenhum aspecto, visto que conteudos e informacdes
prontas deixam de favorecer possibilidades de apropriacdo de conhecimento, e
assim nao contribuem para a reconstrucao e construgcéo de novos saberes.

O professor B afirma favorecer o desenvolvimento do pensamento
critico pois estuda as habilidades do pensar e apresenta diferentes enfoques em
questdes que possam surgir durante a aula. A resposta do professor nos parece
confusa, pois evidencia explicitamente que s0 haverd& momentos de troca de
experiéncias, de reflexdo e a construgcdo de conhecimento quando surgirem o0s
guestionamentos em sala de aula, mas deixa de evidenciar se os conteudos
propostos por ele propiciam estes questionamentos.

Entendemos que a formagdo de um novo conhecimento e a
construcdo do sujeito critico ndo ocorre somente quando se questiona algo, mas
também como menciona Carraher (1983), quando o sujeito apresentar uma atitude
constante de curiosidade intelectual, de pensar logicamente. “O pensador critico
guestiona e analisa as coisas ndo porque alguém exige que o faga, mas porque, no
fundo, ele tem um desejo de compreender...” (CARRAHER, 2003, p. 20).

Ao analisarmos a fala do professor C, verificamos que ele afirma
contribuir para a formacéo e desenvolvimento da criticidade de seus alunos e alega
isso ao fato de realizar no inicio de cada semestre uma revisdo das atividades
didatico-pedagogicas que foram utilizadas em sala e que contribuiram ou ndo para
a formacdo do aluno critico. O professor completa sua fala dizendo que nés
professores ndo podemos viver com a cultura da estagnacao quando se pretende
trabalhar em prol do desenvolvimento critico e reflexivo dos alunos.

Concordamos com a fala do professor, visto que h& a necessidade de
uma pratica pautada na reflexdo-acao-reflexdo e para que isso ocorra, €
fundamental que o professor consiga analisar tudo que foi viabilizado em sala de

aula, inclusive a selecdo de conteudos.

A aula significativa, que acrescenta sentido novo ao universo de
conhecimento dos alunos, é aquela que estabelece continuamente a
relacdo entre teoria estudada e a realidade vivida. Professores e alunos
tém a oportunidade de estudar aspectos teéricos, com base em
experiéncias concretas, na medida em que tomam a pratica por fonte
inesgotavel de desafios e demandas, o que estimula a reflexado
tedrica.Em outra palavras, € possivel afirmar que se trata de um processo
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educativo que, com base na realidade concreta, analisa e investiga novas
teorias que retornam a pratica no intuito de melhor compreendé-la.
Corresponde a desencadear um processo de acdo-reflexdo-acdo, que
caracteriza profissionais reflexivos. (CARLINI, 2004, p.127)

O professor ao selecionar o conteudo, faz uma opcéo e esta deve ser
feita, segundo Carlini (2004), levando em consideragdo sempre o que o0 aluno
precisa saber para se perceber como cidad&o, crescer como pessoa e se tornar um
bom profissional em sociedade.

O professor D afirma contribuir para a formacdo do sujeito critico e
ratifica isso com o fato de trabalhar situacbes que exigem do aluno criatividade,
reflexdo, juizo de valores. Reconhece a importancia de todas essas habilidades,
mas quase nado realiza apontamentos do que faz em sala para propiciar tais
situacbes, favorecedoras do desenvolvimento de habilidades do pensar
criticamente. O professor também deixa de explicitar se o tratamento ao
conhecimento trabalhado em sala de aula favorece essas situa¢gdes, nem tao pouco
se 0s conteudos se constituem em instrumento que levam o aluno a vivenciar
situacbes que propiciem a busca continua de informacbes que leve ao

desenvolvimento da criticidade.

N&o se trata de facilitar ou dificultar, mas de encontrar formas mais
adequadas para trabalhar os conteldos de ensino, a fim de garantir a
realizacdo do processo ensino-aprendizagem. Para tanto, sera necessario
conhecer e selecionar procedimentos de ensino compativeis com as
demandas da modalidade de ensino (presencial ou virtual), com a
realidade escolar, com os alunos, com os objetivos e contelidos de ensino,
entre outros. (CARLINI, 2004, p.128)

Ao criar situacdes desafiadoras em sala de aula com base na
construcdo do conhecimento, por intermédio dos conteddos e assuntos
selecionados, o professor precisa participar ativamente dessas situagdes, deixando
assim de ser apenas um mero espectador e tornando-se protagonista deste

processo.
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Nesse sentido, requer que o professor aprenda com seus alunos, com
base nos interesses e limitacdes ao longo do processo de ensino,
adequando objetivos, contetdos e procedimentos de ensino a realidade
do publico com que trabalha. Para esse professor, aprendizagem é tao
importante quanto o ensino, de tal forma que mantém atento as
dificuldades de seus alunos e esforca-se, com eles, por supera-las. Sua
aula tem por objetivo mais amplo a transformacéo social, apoiada na acéo
educativa responsavel e compartilhada. (CARLINI, 2004, p126)

Entendemos que os conteudos culturais trabalhados em sala de aula,
bem como os conhecimentos, necessitam obedecer a uma selecao criteriosa e
sistematica para que os alunos possam, ao analisar os fatos e assuntos discutidos e
trabalhados em sala, caminhar no sentido da construcdo da autonomia de
pensamento e compreensao do conhecimento.

O professor E em sua fala menciona favorecer o desenvolvimento do
senso critico por meio da troca de opinides entre os alunos e inclusive por meio do
contato que os alunos devem ter com uma bibliografia consistente. Nesse sentido,
afirmamos que ha consisténcia em sua fala e ressaltamos que o professor sera o
mediador nesta selecdo. Dessa forma, nota-se a necessidade do professor
conhecer e ter dominio do conteddo a ser trabalhado com seus alunos, pois
somente conhecendo realmente o assunto e os autores que dele tratam o professor

teré condi¢Bes de conduzir de maneira efetiva o processo de ensino aprendizagem.

Vale lembrar que a forma de ensinar cumpre uma funcéo social especifica,
em termos das possibilidades de apropriagdo de conhecimentos e de
reconstrucdo do saber que suscita. Se o professor, embora conheca bem
seu contelido, ndo se preocupe me organiza-lo de maneira que o torne
acessivel a seus alunos, ndo corresponde as condi¢cdes necessérias a sua
funcdo e, mesmo que ndo pretenda de modo consciente, reproduz a
ignoréncia, o desconhecimento. Esse comportamento é evidente entre
aqueles professores que, tendo sofrido a aprendizagem no papel de
alunos, ndo se importam com as dificuldades apresentadas por seus
alunos e as justificam afirmando que “também nédo foi facil para eles,
guando eram estudantes. (CARLINI, 2004, p.127-128)

Com relacéo a fala do professor F, podemos perceber que o0 mesmo
se mostrou muito sucinto em sua resposta e afirmou contribuir para a formagao e
desenvolvimento do senso critico de seus alunos ao trabalhar com textos que
favorecem a reflexdo. Nao discordamos de que a construcdo e desenvolvimento do
senso critico, bem como a constru¢do do conhecimento possam ser propiciados por

intermédio de textos trabalhados em sala de aula. O aluno, ao realizar uma
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interpretagéo textual, na maioria das vezes necessita refletir, analisar e argumentar
a respeito das informacdes que estdo contidas naquele determinado texto.

Verificando a selecdo dos conteudos de ensino nos planos dos
respectivos professores, podemos perceber que a mesma é feita embora ndo de
maneira tdo criteriosa. Nota-se que os professores elencam os conteudos,
separando-0s por tematicas, mas nao ha nenhuma especificacdo do que realmente
sera abordado com o tema em questao.

Acreditamos que o0s contelddos devam ser apresentados nas
propostas de trabalho dos professores de forma mais criteriosa € minuciosa, para
gue os proprios alunos possam ter conhecimento dos temas e assuntos que serao
abordados durante as aulas.

Percebemos que esse planejamento ainda acontece, mas nao de
forma néo criteriosa. Os professores, em sua maioria, selecionam aleatoriamente
alguns conteudos, 0s inserem em sua proposta, para depois pensarem quais
objetivos pretendem atingir, quais habilidades desenvolver, que textos selecionar
para aquele ou este conteludo, com que énfase explora-lo, com qual duragédo, em
gue momento, quais os procedimentos. Na verdade a selecdo prévia dos
conteudos deve ser feita com objetivos pré-estabelecidos, ou seja, o professor deve
sempre saber o que pretende alcancar, desenvolver, enfatizar, construir e formar
guando trabalha com determinado conteudo.

No entanto ao analisarmos os planos de ensino dos respectivos
professores parece-nos que 0s objetivos pouco foram previamente definidos, até
porque a pratica evidenciada em sala de aula também nos permite esta analise.
Essa afirmacdo se revelou nas observagbes de sala de aula, uma vez que 0s
professores ndo se preocuparam em apresentar a proposta de trabalho aos alunos
antes de a colocarem em pratica.

Os alunos geralmente tinham o material solicitado pelo professor em
maos, o texto, o livro, o resumo, mas desconheciam 0s objetivos, a proposta de
trabalho, a intencdo e a importancia de conhecerem, de aprenderem sobre aquele
determinado assunto, visto que o professor ndo fazia uma contextualizacdo do
assunto, nem tao pouco se preocupava em explorar, indagar os alunos com o intuito
de verificar se eles ja possuiam algum conhecimento a respeito do tema a ser

trabalhado.
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Dessa forma, foi possivel perceber durante as observacfes a falta de
interesse nas aulas da maioria dos alunos, a néo participacdo, a falta de
curiosidade, a auséncia da busca de saber, pois em sua maioria os professores nao
favoreciam nem estimulavam a participacao dos alunos.

Quase sempre as aulas obedeciam a um mesmo padrdo em que
predominou a exposicao oral dos professores que assim como afirmou o professor
A, o conteudo é entregue pronto ao aluno, que apenas reproduz as informacgdes que
Ihe estdo sendo transmitidas.

Verificamos a contradicdo existente entre a teoria dos professores e a
pratica da sala de aula, uma vez que, a excec¢do do professor A, que afirmou
trabalhar com tudo muito pronto, os demais afirmam favorecer o desenvolvimento
da criticidade, pois se preocupam com as habilidades do pensar, com a revisao a
cada semestre das atividades didatico-pedagdgicas. Afirmam também trabalhar
com a criatividade dos alunos, com a reflexdo e com julgamento de valores, o que

nao foi possivel observar em sala de aula.

5.5- Procedimentos Metodolégicos Favorecedores do Pensamento Critico

Nesta categoria tivemos como objetivo analisar as falas dos
professores participantes em relacdo aos procedimentos metodoldgicos
favorecedores da formacdo do pensamento critico e reflexivo, bem como os
procedimentos apresentados em seus respectivos planos de ensino e a realidade
presente em sala de aula. Ao interrogarmos 0s participantes a respeito dos
procedimentos metodologicos que utilizam em sala para favorecerem o

desenvolvimento do pensamento critico, as respostas foram:

Docente A: Trabalho em grupo. Pesquisa em outras fontes sobre o
assunto.

Docente B: A andlise critica € um procedimento que uso nas minhas
aulas. As discussdes sobre um tema favorecem o pensamento critico.

Docente C: Entendo que o procedimento metodolégico baseado no
pensamento historico-cultural € o caminho mais indicado para contribuir
na formacdo de um sujeito critico. Para isso é fundamental que as
atividades em sala de aula sejam organizadas a partir de um referencial e
com objetivos bem especificos.
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Docente D- Faco com que eles levem e resenhem varios textos, que vao
sabendo refletir por si mesmos, que formalizem seus préprios conceitos.
N&o trabalho com respostas prontas.

Docente E: Trabalho em grupos. Apresentacdes de seminarios.

Docente F: Faco o aluno escrever sobre o que leu. Escrever € produzir
significado. Leu bem, escreveu bem. Logo, seminarios e trabalhos em
grupo para que haja discusséo sao validos, mas vejo que os alunos estédo
carentes de ouvir o professor, ou melhor, pensar junto com ele e nao
apenas ouvi-lo.

Ao pensarmos na constru¢cdo do pensamento critico e reflexivo dos
nossos alunos, futuros profissionais da educacéo, devemos pensar e fazer uso de
procedimentos metodolégicos que favorecam a integracdo do mundo vivido pelo
aluno, ou seja, os conhecimentos que ele ja possui € 0s conhecimentos novos que
serdo adquiridos durante cada aula e durante todo o processo de ensino

aprendizagem.

A aula depende, em qualquer circunstancia, da adequada e agradavel
relacdo entre professor e alunos. Na verdade uma relagédo entre seres
humanos dotados de vontade e imbuidos da intencionalidade da acao
educativa, de tal modo que haja clareza na finalidade e nos objetivos do
trabalho que se realiza. Em outras palavras, a relagdo pedagdgica deve
ser permeada pela intencdo consciente, clara e objetiva por parte
daqueles que a vivenciam, no caso, professor e aluno. (CARLINI, 2004,
p.128)

A metodologia utilizada em sala deve favorecer a interpretacao critica
e para isso o professor precisa oferecer condicées para que o aluno possa, durante
as aulas, criar, recriar, construir, comparar, lancar hipéteses e, conseqientemente,
avancar rumo a construcéo de novos conhecimentos.

A metodologia da sala de aula universitaria que contribui para a
formacdo do pensamento critico segundo Camargo (2006, p.219), “... considera
tudo o que acontece na escola e interfere no processo de apropriacdo do saber,
respalda-se em uma concepcéo de ensino centrada especialmente na perspectiva
cultural voltada para a acao / transformacao.

Verifica-se, no entanto, pelas falas dos professores e pela pratica
presente em sala de aula, que essa preocupacao € pouco transparente. O professor

A, por exemplo, revela favorecer o desenvolvimento e a formag&o do senso critico
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por meio de trabalhos em grupo, com pesquisas a respeito do assunto tratado em
sala. Sabe-se que o trabalho em grupo é uma estratégia didatica rica que, se bem
desenvolvida, favorece de forma significativa a troca de informacdes, de
conhecimentos e de experiéncias entre todos aqueles envolvidos no processo
educativo.

Se nos remetermos a resposta apresentada pelo professor na questao
anterior, referente aos conteddos, notaremos que o mesmo professor havia
mencionado entregar tudo muito pronto a seus alunos, 0 que nos revela
contradicbes em suas colocacdes. O professor, a0 mencionar trabalhar com tudo

pronto, assume sua passividade docente, que contribui para a passividade discente.

A passividade discente serd sempre desastrosa, a medida que torna
cronica certa indefinicdo de carater, certa pusilanimidade intelectual. Em
situagbes mais agudas, chegam a entremostrar distor¢cdes emocionais, as
vezes causadas por uma autoritdria educacdo no lar ou nas escolas
elementares, principalmente. Se a aluno quer crescer na sua vida escolar,
ou se ao menos 0s seus professores querem orienta-lo para isso, a
participacdo tem de ser o lema da relacdo ensino-aprendizagem. Nisso
necessariamente tem destacado papel o principio da criticidade, desde que
as coisas se movimentem numa linha em que seja encontrado equilibrio
entre acdo e comedimento; isto &, sempre buscar a avaliagdo critica, mas
sabendo deter-se temporariamente ante aquilo para o que o aluno néo se
sente preparado. (REGIS de MORAIS, 2000, p.69)

Ao analisarmos o plano de ensino do respectivo professor,
percebemos que sua proposta de trabalho ndo condiz com a sua pratica, pois em
seu plano o professor A menciona que sua disciplina sera desenvolvida por meio de
aulas expositivas, dialogadas, com seminarios e trabalhos de pesquisa para que
possa ocorrer 0 desenvolvimento da autonomia dos alunos. No entanto, a pratica
evidenciada pelo professor em sala de aula é outra. Suas aulas sdo meramente
expositivas, ocorre a exposi¢cao sucinta do conteudo sem que haja a participacdo
dos alunos, que apenas recebem passivamente os contetdos transmitidos.

O professor B menciona que a analise critica € um procedimento que
faz parte de suas aulas e que discussdes a respeito de um determinado tema
favorecem o desenvolvimento da criticidade. Desse modo, parece evidente na fala
do professor ser ele a apresentar diferentes enfoques para 0s possiveis
guestionamentos que possam vir, Ou sSeja, parece-nos que, mediante aos

guestionamentos feitos os alunos acabam por ndo se manifestarem, participarem,
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posicionarem a respeito do assunto tratado, mas sim ele ser o Unico a apresentar
seus proprios questionamentos.

Em seu plano de ensino, ao contrario, o professor afirma trabalhar de
forma diversificada, com aulas expositivas, seminarios, videos, debates, dindmicas
de grupos, leitura e discussOes de textos, estudo de caso. Em suas aulas, no
entanto, quase ndo pudemos observas aulas tdo diversificadas. Em sua maioria
sd0 expositivas e quase ndo ha a participacdo dos alunos, pois raramente ha
debates, ou dinamicas de grupo e discussbes como havia afirmado o professor.
Nota-se, no entanto que o professor apresenta suas intencionalidades, restando
coloca-las um pouco mais em pratica.

Ao analisarmos a fala do professor C, verificamos que o mesmo afirma
entender que os procedimentos metodoldgicos devem estar baseados no
pensamento historico-cultural, pois este saber historicamente construido contribuira
para a formacao de um sujeito critico. Verifica-se que ele atribui grande valor aos
conhecimentos que foram construidos historicamente e que possibilitam um
crescimento cultural que assegura aos alunos condicdes para entenderem e

analisarem as préticas sociais presentes em nossa sociedade atualmente.

Dada a natureza do trabalho docente, que é ensinar como contribuigédo ao
processo de humanizacdo dos alunos historicamente situados, espera-se
dos processos de formac@o que desenvolvam os conhecimentos e as
habilidades, as competéncias, atitudes e valores que possibilitem aos
professores irem construindo seus saberes fazeres docentes a partir das
necessidades e desafios que o ensino como pratica social lhes coloca no
cotidiano. (LIBANEO, PIMENTA, 2002, p.43-44)

O professor ainda ressalta que as atividades em sala de aula devem
ser organizadas a partir de um referencial e com objetivos especificos, para que
assim possa definir os procedimentos adequados para favorecer a formacdo e o

desenvolvimento da criticidade de seus alunos

O saber fazer profissional esta relacionado coma conducdo da pratica
escolar e se desenvolve por meio de esquemas praticos, que se
constituem em modelos de atividades de ensino, ligadas a um determinado
conteldo. Os esquemas praticos ndo sdo esquemas prontos que o
professor coloca mecanicamente em acéo na sua atividade profissional. O
docente ao longo de sua carreira cria ou se apropria de diferentes
esquemas praticos, modifica-os ou combina-os de maneira nova. Para
compreender o préprio processo de constituicdo desses esquemas é
preciso, entre outras coisas, compreender a relacdo entre pensamento e
acdo. (SANTOS, 2002, p.99)
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Quanto ao plano de ensino do professor, verifica-se que ele menciona
trabalhar com uma metodologia diversificada. Os procedimentos adotados sé&o
variados, aulas presenciais e expositivas, seminarios, atividades praticas, analise de
material cartografico, discussdes e debates com a participacdo ativa do aluno na
producdo e construcdo dos conhecimentos, conteddos problematizadores e
significativos, que sdo em sua maioria apresentados em forma de textos, estudos
dirigidos sobre propostas tematicas, realizacdo de pesquisas bibliograficas e de
campo, para que ocorra a ampliagdo dos conhecimentos e a construgéo do sujeito
critico.

Vale ressaltar que, durante as observacfes realizadas, pudemos
perceber que a pratica presente em sala de aula pouco condiz com a fala dos
professores, bem como com a proposta de trabalho apresentada em seus
respectivos planos de ensino.

Para elucidar tais pronunciamentos, relato que durante uma das aulas
assistidas a proposta de trabalho do professor C resumiu-se em passar para 0S
alunos o filme de Charles Chaplin — Tempos Modernos. O professor ao iniciar o
filme ndo fez nenhuma contextualizacdo e deixou de orientar a observacdo dos
alunos. No decorrer da aula, o filme foi sendo passado e os alunos foram se
dispersando, muitos inclusive sairam da sala; outros permaneceram, mas nao
estavam atentos ao filme. Alguns realizavam atividades de outras disciplinas, muitos
“brincavam” com o aparelho celular e outros estabeleciam didlogo com o colega
mais préximo.

Mesmo diante dessa situacdo de total desinteresse da sala, o
professor continuou com o filme sem realizar nenhum comentério. O filme chegou a
seu final apds mais ou menos duas horas de duragdo sem interrupcdo e os alunos
ja se mostravam exaustos. Como o periodo de aula ja se aproximava do final, o
professor mencionou resgatar e discutir algumas partes do filme na préxima aula.

Ao término da aula e apds a saida dos alunos, perguntei ao professor
a respeito do seu objetivo ao passar o filme. O professor mencionou ter como intuito
levar os alunos a observarem 0 processo de mecanizagdo presente em uma
indUstria em que as atividades se desenvolvem por meio de movimentos repetitivos
e, assim, estabelecer uma comparacéo entre a escola e a industria, para que assim

pudesse mostrar aos alunos que a escola, enquanto instituicdo educativa, ndo pode
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funcionar como uma indudstria, ou seja, as atividades ndo podem ser realizadas
mecanicamente e 0 conhecimento também n&o pode ser transmitido de forma
mecanica.

Na aula seguinte, o professor iniciou tentando resgatar alguns
momentos do filme. Apenas alguns alunos se manifestaram e o professor conduziu
a discussdo, que nado contou com a participagcdo de todos os alunos que se
mantinham dispersos durante a aula. Uma vez que poucos alunos se manifestaram,
o professor finalizou e deu continuidade em sua aula apresentando outro contetdo.

Nota-se que o professor, embora tivesse uma proposta de trabalho
interessante e diversificada, ndo soube direciona-la de forma precisa para que
obtivesse éxito. O fato de néo ter feito nenhuma contextualizacdo do assunto a ser
enfatizado posteriormente também contribuiu para o nédo interesse dos alunos, que
na verdade ndo compreendiam os reais objetivos do professor ao propor que
assistissem ao filme.

E possivel afirmar que ndo houve qualquer tipo de reflexdo por parte
dos alunos a respeito do filme, nem tdo pouco do assunto que o professor tinha
como intuito discutir. Dessa forma, a troca de informagdes, de conhecimentos entre
os envolvidos no processo educativo ndo aconteceu, pois o professor nao
conseguiu conduzir a aula de maneira significativa, nem tdo pouco mediar a

construcéo do conhecimento.

Se do aluno se deseja que realize uma construcdo de relacdes
significativas, com maior razdo se exigirda do mediador do processo-o
professor que o conhecimento relativo a sua funcdo seja construido da
mesma forma, isto é significativamente. (MORETTO, 2003, p.114)

Os procedimentos adotados pouco favoreceram a construcdo de
saberes, a aprendizagem dos alunos e a formacdo da criticidade, visto que o
professor neste momento deixou de mediar a construcdo de novos conhecimentos.

N&o obstante, temos a fala do professor D, que sucintamente afirma
trabalhar em sala de aula com procedimentos que levam os alunos a elaborarem
resenhas dos textos trabalhados, pois, segundo ele ao resenharem os alunos
refletem e formalizam os seus proprios conceitos e assim tornam-se sujeitos mais

criticos. O professor ainda afirma néo trabalhar com respostas prontas.
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Conforme mencionado pelo professor, ndo podemos desconsiderar
gue producdes realizadas pelos alunos, tais como: resenhas, fichamentos, resumos
entre outros, contribuem para analise critica e reflexiva sobre o assunto trabalhado,
ou o texto lido. A interpretacdo € um instrumento valioso que deve ser utilizado em
sala de aula, € o momento em que o aluno entra em contato com as informacdes
tedricas contidas em um determinado material, assim torna-se fundamental a
reflexdo.

Ao analisarmos o plano de ensino do professor, podemos perceber
que as informacdes referentes aos procedimentos metodolégicos se diversificam
um pouco mais, visto que o professor apresenta alguns procedimentos como aulas
expositivas, trabalhos em grupos ou até mesmo na biblioteca, seminarios, e ainda
menciona fazer uso do método construtivista na construcdo de textos, aplicando
técnicas de trabalhos cientificos. Nota-se mais uma vez a preocupac¢éo do professor
em manifestar o trabalho com textos, ficando evidente que esse trabalho mediara a
reflexdo critica do aluno que, ao ler, interpretar, analisar e argumentar entrara em

contato com o conhecimento.

A mediacao reflexiva entenda-se, é um trabalho de investigagdo, é um
trabalho com o conhecimento. Consiste em relacionar a atividade de
aprender dos alunos aos conhecimentos que permeiam a sociedade,
que foram nela produzidos e a constituem; em relacionar a
aprendizagem do eu a aprendizagem do nos. (PIMENTA,;
ANASTASIOU, 2005, p. 78)

Em relacdo a fala do professor E, percebemos que ao responder a
pergunta a respeito dos procedimentos que utiliza em sala para o favorecimento da
criticidade, mostrou-se bem objetivo e se ateve a afirmar que trabalha em grupos e
com apresentacdes de semindrios. Acreditamos que a troca de informacgdes, o
crescimento cultural e intelectual, como ja dito, pode e deve ser favorecido em sala
de aula com trabalhos e estratégias que promovam e favorecam a participacao ativa
dos alunos, que terdo a oportunidade de se expressarem, de construirem um
trabalho coletivo e de trocar informagfes e experiéncias com os demais colegas

bem como com o professor.

O aluno deve ser estimulado a participar ativamente, expressando sua
compreenséo do conceito ou tema em estudo. Espera-se que cada um de
sua contribuicdo ao trabalho coletivo, respeitando as idéias dos colegas e
se fazendo respeitar nas suas por meio de: manifestacdo oral clara e
concisa [...] manifestacdo escrita legivel, [...] exposicdo franca de seus
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pontos de vista sobre o tema em estudo, entendendo que o espaco da aula
caracteriza-se pela oportunidade de construgdo conjunta, em que todos
ensinam e aprendem. (SCARPATO, 2004, p.37)

Os trabalhos em grupos e seminarios sdo procedimentos
metodoldgicos que favorecem o dialogo em sala de aula, a troca de informacdes no
entanto, necessitam ser bem orientados pelos professores, para que nao percam
verdadeiramente seus objetivos. Mais do que trabalhar com seminarios, o professor
precisa substancialmente orientar seus alunos na elaboracdo e apresentacdo dos
mesmos e, principalmente, ao final de cada apresentacdo deve resgatar o que foi
apresentado pelos alunos, avaliar juntamente com eles todos os pontos e, quando
necessario, resgatar e apontar importantes pontos que podem ter passado
despercebidos pelos alunos, que os deixaram de elencar.

Esse processo pode propiciar o crescimento de seus alunos,
trabalhando com a construcdo do conhecimento, com a flexibilidade, com a
valorizacédo do aluno que faz parte deste processo e tem o direito de se expressar
coletivamente.

Na fala do professor F, também foi possivel perceber a valorizacao de
estratégias metodoldgicas que englobem a producdo de textos. Para o professor,
para se escrever bem € preciso ler muito e escrever € produzir significado. A leitura
consiste segundo Solé (1998, p.95), “... em ampliar os conhecimentos de que
dispomos. [...] No caso da leitura, o leitor sente-se imerso em um processo que o
leva a se interrogar sobre o que 1€, a estabelecer relagbes com o que ja sabe, [...].”

As situacdes de leitura e producao de textos favorecem, sem davida, a
ampliacdo dos conhecimentos que, segundo Solé (1998), garantem ao aluno a
interacdo significativa e funcional para que 0 novo conhecimento possa ser
construido. E imprescindivel para a constru¢éo do sujeito critico que conhecimentos
sejam explorados por meio de leituras e producbes de textos, que podem ser
coletivas ou néo.

O professor, além de mencionar em seus procedimentos o trabalho
gue desenvolve com leituras e producdes, também afirma trabalhar com seminérios
e trabalhos em grupo, que favorecem as discussfes em sala de aula. Segundo o
professor os alunos atualmente necessitam de ouvir o professor e de pensar junto

com ele.
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Parece-nos que a pratica presente do professor em discussao viabiliza
a construcdo do conhecimento que leva a uma formacdo critica do aluno. O
professor aponta que a leitura e a escrita juntamente com outras estratégias devem
fazer parte do cotidiano da sala de aula para que o aluno consiga construir nogdes
basicas e adequadas para se tornar um verdadeiro usuério da lingua.

No entanto, durante as observacdes em sala do respectivo professor,
pudemos perceber que a maioria das praticas evidenciadas em sala de aula pouco
contribui de forma significativa para a formagdo do pensamento critico, salvo
algumas excecbes. Em uma aula ministrada pelo professor F, por exemplo, foi
possivel verificar a sua preocupacdo em favorecer a construcdo do pensamento
critico e reflexivo de seus alunos, uma vez que o professor preocupou-se em
preparar cuidadosamente a aula bem como selecionar todos os materiais e
recursos necessarios. Antes do inicio da aula, conversei com o professor que me
relatou que a aula daquele dia seria a respeito dos tipos de gestado presentes nos
ambientes escolares. Para trabalhar com esse assunto o professor fez uso do texto
de “Denair Leal da Hora, Gestdo Democratica.” O professor mencionou
disponibilizar um resumo do texto no site e no xerox contendo 0s pontos principais,
pois alegou que muitos alunos acabam por vir para a aula sem ter realizado uma
leitura prévia do conteddo a ser trabalhado, assim o resumo 0s possibilita realizar
esta leitura.

Ao iniciar a aula o professor conversou com os alunos e apresentou
gual seria a proposta de trabalho daquele dia e em seguida realizou uma exposi¢ao
a respeito do assunto e os alunos iam acompanhando a fala do professor pelo
resumo. Apds a sua exposi¢ao, o professor dividiu a sala em cinco grupos e distribui
para cada grupo um segmento do texto para que pudessem verificar como cada um
se comportava em relacdo a participacdo. Os alunos permaneceram em grupo
durante quase uma hora, lendo e discutindo a respeito do assunto. Ao terminarem,
o professor solicitou que fizessem um circulo para que todos 0s grupos pudessem
expor como cada segmento apresentado pelo professor agia durante o processo de
construcdo do conhecimento, durante a troca de saberes.

Verifica-se que a aula ocorreu e foi conduzida pelo professor de

maneira criativa, inovadora e interativa. Os alunos ndo se opuseram em realizar a
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proposta de trabalho e se manifestaram satisfeitos com a aula, que deixou de

assumir apenas o carater de uma aula meramente expositiva.

Hoje o professor universitario que quer mudar sua pratica em sala de aula,
evitando os problemas decorrentes de uma postura tradicional em relacéo
ao ensino, encontra-se numa zona de transicdo de paradigmas. E o
desenvolvimento da criatividade esta intensamente presente quando se
propde uma nova idéia de ensinar e aprender. Temos urgéncia de
solugdes criativas para nossos problemas, temos pressa de formar as

novas geracdes para criar propostas alternativas. (CASTANHO, 2000,
p.87)

O mais interessante durante toda a aula foi o fato do professor
interagir com cada grupo que estava trabalhando. Mesmo com uma proposta de
trabalho como esta o professor se preocupou em contribuir significativamente com a
aprendizagem de seus alunos, pois realizou um rodizio entres 0s grupos, ou seja,
conforme os alunos iam realizando as leituras dos pontos a serem discutidos, o
professor passava, sentava por alguns minutos juntamente com eles e apresentava
suas consideracdes quando necessarias, interrogava-os sobre a existéncia de

possiveis duvidas, conduzia a discussao, favorecia o pensar, a argumentacao.

O papel mediador do professor pode contribuir significativamente para
essa aprendizagem. Exige-se dele habilidades para criar um novo clima
de busca e de respeito mutuo; estimular a expressdo do aluno e seguir de
perto o seu raciocinio ajudando-o verbaliza-lo; incitar a classe a examinar
e esclarecer o ponto de vista ou as didvidas do companheiro; colocar
guestdes instigadoras, desestabilizadoras e significativas que estimulem o
reexame das idéias e promovam a relevancia do didlogo; avaliar o debate,
retomando os caminhos percorridos, proporcionando ao grupo uma viséo
de sintese e um sentimento de realizacdo intelectual (GARRIDO, 2001,
p.131)

Nesse sentido, notamos que o professor fez uso de praticas que
favoreceram o pensar criticamente, preocupou-se em dividir com os alunos o
conhecimento que j& possuia a respeito do assunto e com isso fez-se tornar
participante deste processo educativo e, principalmente, favoreceu a participagao
ativa de seus alunos. “Se o aluno quer crescer na sua vida escolar, ou se a0 menos
0s seus professores querem orienta-lo para isso, a participacdo tem de ser o lema

da relacao ensino-aprendizagem.” (MORAIS, 2000, p. 69).
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Mais uma vez, verificamos ser o professor o responsavel em favorecer
em sala de aula, situacbes que promovam a participacdo do aluno e

conseqlientemente a sua aprendizagem.

Dessa perspectiva, o ensino ao valorizar a acdo reflexiva, ndo pode ser
considerado apenas como instrumental para o desenvolvimento do
processo de transmissdo do conhecimento produzido. Uma outra face da
mesma moeda precisa ser considerada, qual seja, a producdo do
conhecimento novo. (VEIGA, RESENDE, FONSECA, 2000, p.176)

Diante dessas consideracoes, verificamos que os alunos durante esta
aula assumiram o papel de sujeitos participantes, aprendentes, que se mantiveram

em constante interagéo e aprendizagem.

Provocar a reconstrugdo critica e da acdo nos alunos exige uma
universidade e uma aula onde se possa experimentar e viver a
comparacdo aberta de pareceres e a participacdo real de todos na
determinacédo efetiva das formas de viver nas normas e padrdes que
governam a conduta, assim como das relacSes do grupo da aula e da
coletividade escolar. Apenas vivendo de forma democratica na escola
pode se aprender a viver e sentir democraticamente na sociedade,
construir e respeitar o delicado equilibrio entre esfera dos interesses e
necessidades individuais e as exigéncias da coletividade. (PEREZ
GOMEZ, 1998b, p.26)

As observacodes realizadas nos permitiram verificar que na maioria das
vezes a metodologia adotada em sala de aula e os conteldos selecionados néo
estdo adequados, nem tdo pouco vao ao encontro do discurso apresentado pela
maioria dos professores, que afirmaram contribuir com a formagé&o do sujeito critico
com procedimentos que promovessem no espacgo escolar situacdes desafiadoras
gue, assim como menciona Castanho (2000), levassem os alunos a ndo somente
entrarem em contato com o conhecimento ja descoberto e conhecido, mas sim um

conhecimento ainda ndo descoberto.

Nesse novo espaco escolar, submetido aos principios de flexibilidade e de
integracdo de recursos, o professor € mais um mediador no processo de
aprendizagem do que um transmissor de informacdo As mudancas
metodoldgicas se concretizam em aulas interativas, atividades em grupo,
avaliacBes externas, auto-avaliacdo e atividades de ampliacéo.
(TEDESCO, 2004, p.133)

Verifica-se que as praticas educativas, em sua maioria, pouco
contribuiram para a formacdo e desenvolvimento do da criticidade dos alunos,

sujeitos do processo educativo. Algumas estratégias metodolégicas ainda
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necessitam ser revistas, a aula meramente tradicional precisa deixar de perpetuar e
dar espaco a praticas que favorecam a leitura, a interpretacéo, o trabalho em grupo,
seminarios, o dialogo, a troca de informacdes. Para isso, € necessario que 0
professor sujeito historico, que vive em um determinado contexto social e politico

reflita a respeito das préaticas que ainda fazem parte do ambiente escolar.

5.6 A Avaliacdo na perspectiva critico-reflexiva

Nesta categoria tivemos como objetivo verificar a partir dos
qguestionarios aplicados com os professores 0 que 0S mesmos mencionam a
respeito da avaliacdo, a forma como é aplicada em sala de aula, favorecendo ou
nao o desenvolvimento da criticidade e realizar um cruzamento entre as respostas
dos professores com o que apresentam em seus planos e o que realmente realizam
em sala de aula.

Diante dessas consideracfes ao perguntarmos aos professores se a
proposta de avaliacdo da aprendizagem se encaminha para uma visao critico-

reflexivo obtivemos as seguintes respostas:

Docente A- Nao, porque os alunos tém muita dificuldade em interpretar,
relacionar, dissertar, assim dificilmente solicito isso na avaliacéo, ficando
uma avaliagdo apenas para verificacdo. Se solicito a avaliacdo com
interpretacdo e dissertativa, eles tiram notas baixissimas e a “culpa” é do
professor que néo ensinou.

Docente B- A avaliacdo deve ter sempre o intuito de fazer o aluno pensar,
concluir, fechar o conteddo de forma pessoal e operatoria.

Docente C- Qualquer avaliagdo pode contribuir quando entendo que ela é
uma das etapas da formacgdo do conhecimento. Ou seja, representa um
meio e ndo um fim. Porém é importante ressaltar que o processo de
avaliacdo deve ocorrer em diferentes mecanismos, ndo podemos avaliar
um individuo somente por um dado momento ou documento. E
fundamental que sejamos coerentes com a organizagdo do planejamento
escolar, desde as escolhas dos temas, dos objetivos, da metodologia e da
avaliacdo. Se ndo valorizarmos determinados saberes durante todo o
processo de ensino, a nossa pratica pode ser vazia e se perder na busca
pelo desenvolvimento de um sujeito critico-reflexivo.

Docente D- Sim. A partir do momento que formamos um aluno que saiba
ler, analisar, refletir e conseqientemente ser capaz de criar sua mente livre
de pensamentos opressores.
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Docente E- A avaliacdo s6 podera contribuir para a criticidade se for além
da medida e aceitar a opinido do aluno, desde que bem fundamentada.
Uma avaliagdo que nao apenas quantfica, ndo apenas mede
memorizacdo, mas leva em conta a participacdo e o debate esta
contribuindo para a formacao da criticidade.

Docente F- Sim. Trabalho com o jogo do discurso.

A partir das falas da maioria dos professores podemos perceber que a
avaliacdo no processo educativo ainda assume um carater meramente
classificatério. Ela geralmente acontece com o intuito de verificagdo dos conteudos
trabalhados em sala, ou seja, ao aluno cabe a memorizacdo do que foi trabalhado
para reproduzi-lo nas provas.

O professor A afirma ndo favorecer em sala de aula uma prética
avaliativa que contribua para a formacéo e desenvolvimento da criticidade de seus
alunos e alega isto ao fato dos alunos segundo ele, ndo possuirem capacidade de
realizarem uma avaliacdo dissertativa, interpretativa e, assim, aplica uma avaliacao
gue tem servido exclusivamente como instrumento de verificacao.

Se a verdadeira funcdo social da escola € a formacado integral do
aluno através do desenvolvimento de suas habilidades, o professor ndo pode se
mostrar imparcial diante dessa realidade alunos com grandes dificuldades em
produzir, interpretar, dissertar. Em um caso como este descrito, seria necessario
gque o professor desenvolvesse um trabalho significativo com esses alunos, nao
ignorando o problema e néo atribuindo a eles a culpa por tirarem notas muito abaixo
da média exigida pelo curso.

Nota-se a necessidade do professor de refletir sobre a sua propria
pratica e sobre as préaticas avaliativas evidenciadas em sua aula, visto que o0s
aspectos quantitativos ndo devem prevalecer sobre os aspectos qualitativos da

aprendizagem.

. muitos professores ndo percebem estar justamente deixando de formar
um profissional competente através da manutencdo de uma pratica
classificatdria. Comprometidos com resultados numéricos, precisos,
terminais, deixam muitas vezes de auxiliar o aluno a resolver suas
dificuldades e avancar no seu conhecimento. Quando o fazem, anulam
seu proprio trabalho pela pratica de resultados irrevogaveis e calculos de
“medidas de aprendizagem”. (HOFFMANN, 2003, p.121).
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Ao analisarmos o plano de ensino desse professor, verificamos a
grande contradicdo existente entre o que o professor propde e o que realmente
afirma fazer em sala de aula. No plano o professor menciona que a avaliagdo € o
acompanhamento continuo da aprendizagem, € uma espécie de mapeamento que
vai identificando as conquistas e 0s problemas dos alunos em desenvolvimento.
Ainda afirma que a avaliacdo deve apresentar um carater investigativo e processual,
ao invés de estar a servico da nota. A avaliacdo passa a contribuir com a funcao
basica da escola, que é promover 0 acesso ao conhecimento, por isso deve ser

instrumento que visa diagnosticar e n&o classificar.

Para que a avaliagéo diagndstica seja possivel, é preciso compreendé-la e
realizd-la comprometida com uma concep¢do pedagdgica. No caso,
consideramos que ela deve estar comprometida com uma proposta
pedagdgica histérico-critica, uma vez que esta concepgdo estd
preocupada com a perspectiva de que o educando deverd apropriar-se
criticamente de conhecimentos e habilidades necessarias a sua realizacdo
como sujeito critico dentro desta sociedade que se caracteriza pelo modo
capitalista de producdo. A avaliacdo diagnoéstica ndo se propde e nem
existe de uma forma solta e isolada. E condicdo de sua existéncia a
articulacdo com uma concepcao pedagoégica progressista. (LUCKESI,
1998, p. 82)

O professor ainda ressalta em seu plano de ensino que a avaliacao é
um processo que contribui para que o aluno se reconheca como sujeito do seu
conhecimento, detectando o que sabe e o que ainda necessita adquirir sobre os
estudos socializados em sala de aula. Portanto, em sua disciplina os alunos serao
avaliados durante todo o processo de ensino-aprendizagem mediante a sua
participacdo e envolvimento nas aulas expositivas/ dialogadas e de estudo em
grupo, através das pesquisas extra-sala, leituras solicitadas, apresentacdo dos
conhecimentos que serdo construidos diariamente, trocas de informacdes e
avaliacoes dissertativas.

Certifica-se, no entanto, que o professor relata em sua resposta nao
trabalhar dessa forma, afirma apenas avaliar seus alunos para verificagdo para
atribuir uma nota e néo para diagnosticar que os alunos realmente aprenderam, o
gue conseguiram assimilar ou até mesmo o0 que ainda ndo conseguiram, para que

assim a avaliacdo da aprendizagem possa ser vista como instrumento auxiliar da
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aprendizagem e ndo apenas um instrumento de aprovagdo ou reprovacdo dos
alunos.

No que se refere a fala do docente B, o mesmo afirma que a avaliacdo
deve ter como intuito fazer com que o aluno pense e construa Segundo o professor,
a avaliacdo deve fechar o contetudo de forma pessoal e operatéria.

Para que o aluno possa ser levado a refletir e pensar a respeito do
gue lhe foi ensinado € preciso que o professor crie alguns mecanismos para
favorecer estd acdo. A prova operatoria favorece esté reflexao, pois leva “... o aluno
a viver inteiramente a construcdo ou reconstrucdo de conceitos ao longo do
caminho da aprendizagem.” (RONCA; TERZI, 1991, p. 34)

Embora o professor em sua fala tenha evidenciado a preocupacao
com avaliagbes que favorecam a construgdo do pensamento de seus alunos, em
seu plano de ensino as consideracdes a respeito da avaliagdo sdo apresentadas de
forma sucinta, uma vez que apenas menciona que as avaliacbes devem ser
escritas, com trabalhos praticos ou através de seminarios.

Ao analisar a fala do professor C, este indica que qualquer avaliacao
pode contribuir para a formacao e desenvolvimento da criticidade, desde que ela
seja vista como uma etapa para a formacdo do conhecimento, uma vez que deve
representar um meio e nao um fim.

Concordamos com a fala do professor, uma vez que a avaliagao faz
parte do processo educativo e serve como diagndstico desse processo para

verificar a melhoria dos resultados.

Nesta perspectiva, a avaliacdo da aprendizagem €é um mecanismo
subsidiario do planejamento e da execugdo. E uma atividade subsidiaria e
estritamente articulada com a execucdo. E uma atividade que n&do existe
nem subsiste por si mesma. Ela s6 faz sentido na medida em que serve
para o diagnostico da execucdo e dos resultados que estdo sendo
buscados e obtidos. A avaliagdo é um instrumento auxiliar da melhoria dos
resultados. (LUCKESI, 1998, p.150)

Outro ponto que merece ser destacado € que, a0 mencionar que 0
processo de avaliacdo deve ocorrer em diferentes mecanismos, o professor salienta
gue ndo podemos avaliar nossos alunos em apenas um dado momento. Assim,
entende-se que é um processo continuo e que deve contribuir para o

desenvolvimento e crescimento da autonomia dos alunos.
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Para que a avaliagdo se transforme em um instrumento que auxilia a
aprendizagem, segundo o professor, é necessario e fundamental que os
professores sejam coerentes com a organizacdo do planejamento escolar, onde
tudo deve ser previamente planejado e selecionado, contedudos, temas,
procedimentos metodolbgicos e inclusive a avaliacdo, para que assim toda a pratica
educativa presente em sala de aula ndo se perca na busca pelo desenvolvimento
do sujeito critico-reflexivo.

Nota-se em sua fala muita consisténcia visto que para que haja
efetivamente a formacao do sujeito critico dentro do processo educativo todas as
atividades devem ser previamente preparadas e selecionadas, inclusive as

atividades avaliativas.

Se se deseja exercitar uma pratica docente critica, importa levar em conta
objetivos politicos dessa préatica, assim como principios cientificos e
metodolégicos que traduzam coerentemente a visdo politica que se tenha
e a exercitacdo das tarefas da pratica docente articulada coerentemente
com o0s aspectos anteriores. No caso, assumimos COmMO COMPromisso
politico a necessidade de “estar interessado em que o educando aprenda
e se desenvolva”, para cumprir esse objetivo, definimos como mediacéo a
transmissao e assimilagdo ativa dos conteldos socioculturais; e para o
processamento da assimilacdo ativa desses conteudos, definimos a
necessidade de um ensino e de uma aprendizagem sistematicos, com
base na assimilacdo receptiva de conhecimentos e metodologias, bem
como sua exercitacdo e aplicacdo, chegando a inventividade de novos
conhecimentos. As tarefas docentes de planejar, executar e avaliar devem
ser imbuidas desses principios e recursos, de tal forma que os resultados
esperados sejam efetivamente atingidos. (LUCKESI, 1998, p.151)

Em seu plano de ensino o mesmo professor apresenta que a
avaliacdo deve ser escrita, deve envolver trabalhos praticos e seminarios. O
professor menciona em seu plano também que a avaliacdo deve ser formativa e
processual, efetuada pelo proprio aluno, no decorrer do desenvolvimento da
programacao da proposta.

A avaliacdo formativa se preocupa em oferecer suporte as
necessidades individuais de cada aluno. Para aplica-la o professor deve realizar
uma observacdo direta dos alunos quando estiverem desenvolvendo alguma
atividade para que depois possa realizar as intervencdes necessérias. Dessa forma,
este tipo de avaliacdo contribui significativamente para o desenvolvimento e
aprendizagem do aluno, que sera auxiliado na superacdo de suas dificuldades.

Nesse sentido, Perrenoud (1999, p.104) afirma:
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A avaliacdo é formativa quando permite orientar e otimizar as
aprendizagens em curso sem preocupacéo de classificar, certificar,
selecionar. A observacdo formativa pode ser instrumentada ou
puramente intuitiva, aprofundada ou superficial, deliberada ou
acidental, quantitativa ou qualitativa, longa ou curta, original ou
banal, rigorosa ou aproximativa, pontual ou sistemética. Nenhuma
informacéao é excluida a priori, nenhuma modalidade de percepcéo e
de tratamento é descartada.

Foi possivel perceber que o professor coloca em pratica o que menciona
durante uma aula ao trabalhar com o texto “Avaliacdo Mediadora: uma pratica em
construcdo da pré-escola a universidade” de Jussara Hoffmann. As alunas
chegaram a sala de aula com uma leitura prévia do texto, que foi realizada em casa.
Ao iniciar a aula o professor dividiu a sala em trés grupos e entregou para cada
grupo uma folha com nove questdes a respeito do texto lido. Cada grupo ficou
responsavel em discorrer a respeito de trés questdes.

A atividade foi realizada em sala e os alunos se mostraram
interessados e envolvidos. As perguntas que foram elaboradas pela professora

foram as seguintes:

a- O que diz a autora sobre a postura dos professores em relacdo a
correcdo das tarefas feitas pelos alunos e aos erros por eles praticados? E
sobre os testes chamados objetivos? (pagina 47)

b- Qual seria para a autora, a diferenca entre provas objetivas e
subjetivas? Como entra a subjetividade na elaboracdo das provas e no
entendimento do aluno? (pagina 50)

c- Que anadlise a autora faz do teste apresentado na pagina 52 e na
resposta do aluno? O gque ela nos mostra?

d- Que andlise é feita do teste apresentado na pagina 54? O que o
comportamento e as respostas da professora revela?

e- Que comentario a autora faz ao item oportunizar aos alunos muitos
momentos de expressar idéias. (p. 57)

f- Que comentario a autora faz ao item oportunizar discussdes entre 0s
alunos a partir de situacbes desencadeadas?

g- Que comentario a autora faz ao item realizar varias atividades
individuais, menores e sucessivas, investigando teoricamente procurando
entender razoes para respostas apresentadas pelos estudantes? (pagina
60)
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h- Que comentario a autora faz ao item ao invés de certo errado e da
atribuicdo de pontos, fazer comentarios sobre as tarefas dos alunos,
auxiliando-os a localizar as dificuldades, oferecendo-lhes oportunidades de
descobrirem melhores solucdes? (p. 65)

i-Que comentéario a autora faz ao item transformar registros de avaliacéo
em anotacgdes significativas sobre o acompanhamento dos alunos em seu
processo de construcédo do conhecimento. (p.67)

Podemos observar que as perguntas foram bem subjetivas e os
alunos tiveram chance de realizarem uma leitura interpretativa do texto, que 0s
permitiu responder as questdes. No entanto, € necessario fazer uma ressalva ao
fato do professor indicar em cada questdo o numero da péagina da possivel
discusséo. Percebi em alguns momentos que os alunos ndo se preocuparam em
realizar uma segunda leitura do texto por completo, embora ja tivessem realizado
em casa.

Notei que o professor auxiliou os alunos durante toda a atividade,
inclusive realizava um rodizio entre 0os grupos e participava das discussdes. Outro
fator que merece ser destacado é o fato de a sala ter um niumero bem reduzido de
alunos que acaba facilitando trabalhos e atividades.

Essa atividade se estendeu durante duas aulas para que os alunos
pudessem realmente conclui-la. ApGs o intervalo, a professora deu inicio a
discussdo das questdbes e cada grupo foi apresentando aos demais suas
respectivas respostas. Durante cada resposta apresentada havia a intervencéo do
professor com as devidas consideracdes. Além disso, a troca de conhecimento foi
totalmente favorecida e a construgcdo de novos conhecimentos se fez presente em
sala de aula com os posicionamentos dos demais alunos da classe, que tiveram
liberdade de expressado, autonomia e criatividade durante todo o processo.

A professora no final da aula veio me dizer que freqientemente
trabalha com estratégias de trabalhos como esta e que inclusive avalia seus alunos
durante todo o desenvolvimento da atividade: a participagdo, 0 interesse, 0
empenho, as dificuldades, as colocac¢fes, o exercicio critico e reflexivo que realizam
para interpretarem e sistematizarem 0s saberes que estdo sendo incorporados
durante o processo.

A professora ainda afirmou que em atividades dessa natureza o0s

alunos séo desafiados a analisarem, argumentarem, raciocinarem a respeito do
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assunto em pauta, o que provavelmente ndo aconteceria se o conteudo fosse
simplesmente transmitido por meio de uma simples aula expositiva.

Para o Professor D, a avaliacdo ira contribuir para a formacdo do
sujeito critico se houver a preocupagdo com a formacdo de um aluno que saiba ler,
analisar, refletir e, consequientemente ser capaz pensar livremente. Verifica-se que
o professor valoriza um a préatica avaliativa que favoreca o aluno e Ihe dé
oportunidades para se expressar.

Em seu plano de ensino o professor apenas menciona fazer uso de
estratégias avaliativas que envolvam a producdo escrita, trabalhos préaticos e
seminarios.

Em relacdo a fala do professor E, podemos perceber que ele afirma
gue a avaliagdo so contribuira para a formagao do sujeito critico se aceitar a opiniao
do aluno, desde que bem fundamentada. Mais uma vez temos um professor que
mostra valorizar a subjetividade do aluno dentro do processo avaliativo. O mais
interessante € que o professor faz questdo de mencionar que esta subjetividade
deve estar muito bem fundamentada.

E muito importante atentarmos para esta questdo da subjetividade,
visto que muitos de nossos alunos acabam por confundi-la e inclusive alegam que,
guando as questdes de uma avaliacdo tendem a ser dissertativas e subjetivas,
podem dissertar fazendo uso da prépria opinidao. Nao discordamos gue as questdes
subjetivas déem mais possibilidade para que o aluno se posicione, mas este
posicionamento, como menciona o professor, precisa estar fundamentado
teoricamente.

O professor ainda menciona que a avaliagdo podera contribuir para a
formacdo do sujeito critico quando ndo apenas quantificar ou exigir a simples

memorizacao por parte dos alunos.

O ato de avaliar implica coleta, analise e sintese dos dados que
configuram o objeto da avaliacéo, acrescido de uma atribuicdo de valor de
gualidade, que se processa a partir da comparagcdo da configuracdo do
objeto avaliado com determinado padrdo de qualidade previamente
estabelecido para aquele tipo de objeto. O valor ou qualidade atribuidos
ao objeto conduzem a uma tomada de posi¢éo a seu favor ou contra ele.
E o posicionamento a favor ou contra o objeto, ato ou curso de acdo
conduz a uma decisdo nova: manter o objeto como esta ou atuar sobre
ele. (LUCKESI, 1998, p.93)
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Verifica-se que a avaliacdo assim como ja foi dito, nao pode operar
visando a classificacdo do educando, em que os resultados se encerram com o
obtencdo de uma nota. Avaliagcdo implica um processo de compreensdo dos
avancos, limites e dificuldades que os alunos encontram para atingir um
determinado objetivo, crescimento intelectual e aquisicdo de novos conhecimentos,
ou seja, por meio da avaliacdo o professor consegue diagnosticar a real situacao
do aluno e quais séo os fatores que contribuem de forma significativa ou ndo para o
Seu progresso.

Referindo ao posicionamento feito pelo professor F, é possivel
perceber que sua fala se apresenta de forma sucinta. O professor alega favorecer o
desenvolvimento da criticidade por apenas trabalhar com o jogo do discurso.

Acreditamos que o professor ao referir-se ao jogo do discurso esteja
demonstrando a sua preocupacdo em favorecer uma avaliacdo na qual o aluno
consiga socializar suas interpretacdes pessoais. No entanto, essa socializacao deve
ser critica e mediada pelo professor.

Em seu discurso o professor ndo se ateve em mencionar quais seriam
os procedimentos de que faria uso para promover este trabalho com o discurso dos
alunos. Devemos ressaltar que em seu plano de ensino o professor salienta que a
avaliacdo deva ser continua, tendo em vista 0os objetivos propostos, observando o
interesse nas aulas, o envolvimento com a rotina académica, o empenho nas
atividades individuais ou coletivas e o compromisso pessoal através de freqiiéncia
nas aulas, realizacdo de leitura prévia dos textos basicos indicados, participacao
nas discussoes propostas, producao de textos e trabalhos solicitados.

Nota-se que em sua proposta de trabalho o professor evidencia com
mais clareza a importancia de uma avaliagdo que favorega, como afirma o jogo do
discurso. Propostas e estratégias avaliativas que visam uma avaliagcdo continua
devem, segundo o professor ser realizadas durante toda e qualquer atividade
desenvolvida durante as aulas, afinal nosso aluno pode e deve ser avaliado
diariamente para que assim o professor possa ter condicdes de diagnosticar o
crescimento, o avanco e também as dificuldades de cada aluno.

Em seu plano de ensino o professor ressalta a necessidade de
seminarios avaliativos, elaborados, redigidos e que devem ser apresentados para a

turma pelos alunos. Trabalhos em grupo, discussfes, comentarios e levantamento
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de idéias a respeito do assunto promovem segundo ele o desenvolvimento de uma
acao pedagogica de qualidade para os futuros professores.

Entendemos que o professor apresenta em sua proposta elementos
gue nos permite perceber a valorizacdo de uma prética avaliativa preocupada com a
formacdo do sujeito e demonstra avaliar seus alunos diariamente, de forma
diagnostica, visto que os alunos primeiramente entram em contato com o
conhecimento que sera construido gradativamente. Assim o aluno tera tempo para
assimilar e exercitar esses conhecimentos. “A exercitagdo é o caminho ativo pelo
qgual o educando faz sua a cultura recebida (intencionalmente no caso da escola),
tronando-se autbnomo, auto- suficiente e independente.” (LUCKESI, 1998, p. 139)

Percebemos que quando a avaliagdo assume esse carater produtivo,
e investigativo a aprendizagem é facilitada e o pensamento critico e autbnomo se
torna presente dentro da sala de aula, pois o aluno deixa de reproduzir um
conhecimento com o objetivo de alcancar uma média exigida pela escola para sua
aprovacao e passa e fazer uso da informacéo para se apropriar do conhecimento

participativamente e criticamente.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Durante a elaboracdo deste trabalho envolvendo a tematica formacéao
e desenvolvimento do senso critico no ensino superior, tivemos como intuito
verificar as praticas dos professores de um curso de Pedagogia, analisando de que
forma estes contribuem de forma significativa para a formacdo e desenvolvimento
da criticidade de seus alunos, futuros profissionais de educagao.

Assim, na pesquisa procuramos conceituar o sujeito critico, retratar a
forma como o ensino superior pode e deve trabalhar para favorecer a promoc¢éao do
sujeito critico, evidenciar a necessidade de praticas educativas que favorecam esta
formagcdo, bem como analisar essa formacgédo especificamente no curso de
Pedagogia.

Entendemos que a criticidade se fundamenta em argumentacfes
convincentes, na avaliagdo precisa de fatos, acontecimentos, assuntos, enfim o
sujeito critico se pronuncia e faz uso do pensar, explora e refleti. Toda consciéncia
critica pauta-se na curiosidade, na procura, na analise critica e na verificacdo sobre
aquilo que esta sendo observado. O individuo critico contribui significativamente
para a transformac¢do dos fatos e da realidade observada visto que, ao analisar
adota uma postura diante dos problemas presentes e ao participar evidencia
solugBes aos mesmos.

E notavel, no entanto, que esta formacdo critica ndo tem sido
propiciada nos ambientes escolares, nem tdo pouco nas instituicbes de ensino
superior. A formacéao presente hoje nos ambitos de nossa sociedade € conformista,
homogénea, tradicional e favorecedora da passividade. Verifica-se que as
instituicdes educativas necessitam urgentemente rever as atuais praticas educativas
e preparar nossos alunos para a vida, para enfrentarem a realidade social,
educacional, politica, cultural presente.

Assim, € necessario evidenciar um novo modelo e uma nova postura,
gue busque a construcdo critica e cientifica dos saberes produzidos, que se
preocupe com a socializacdo dos mesmos de maneira igualitaria e que os alunos
possam ser orientados na constru¢do do conhecimento que sera propiciado por

meio de trocas diarias entre 0s sujeitos envolvidos no processo.
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Nesse sentido, o professor assume papel imprescindivel no processo
de construcdo do conhecimento e formacdo do senso critico, pois € ele o
responsavel, o facilitador e o mediador, que oferecera aos alunos condicdes para o
seu crescimento humano, intelectual, reflexivo, critico, autbnomo.

Ao atuar como mediador do processo educativo, deixa aflorar suas
experiéncias, indaga-se a respeito do conhecimento a ser transmitido, seu valor e
sua importancia, ensina os alunos que a educacdo € um processo humano,
participativo, permeado por descobertas, contribui para a formacéo do sujeito, sua
transformacdo e para a humanizacdo dos alunos numa perspectiva de insercao
social critica e transformadora.

Nesse sentido, esse processo se tornard possivel quando os
ambientes educacionais organizarem seu espa¢o de modo a transformar a sala de
aula em um espaco em que o0s alunos possam experimentar situacdes que 0s
levem a busca, a comparacéao, a critica do pensamento e das acoes.

No que se refere ao foco de nossa pesquisa entendemos que, a
docéncia universitaria precisa favorecer a formagdo do carater critico em suas
acOes educativas, propiciando uma aprendizagem que vise a articulacdo entre 0s
saberes dos alunos, suas experiéncias e vivéncias e 0s saberes que foram
historicamente construidos e acumulados pela humanidade.

No que diz respeito ao curso de Pedagogia entendemos que, o futuro
professor necessita receber uma formagcao que o permita realizar reflexdes sobre
as praticas educativas presentes em sala de aula e ser capaz de articular saberes
gue |he propicie a construcdo de novos conhecimentos. Assim o licenciado
necessita de uma formagao essencialmente humana, fundamentada na construgéo
sélida de principios e valores que o ajudem a buscar solu¢cbes para os problemas
existentes no contexto social e educacional.

O curso de Pedagogia precisa ter como principio a viabilizacédo
cultural, a formacgé&o cientifica, ética, humana, social, tedrica que promova ao futuro
professor e ao pedagogo condi¢cdes para atuar com seriedade, comprometimento,
reflexdo, criticidade, intervindo sempre que necessario no contexto educacional.

A partir dessas consideracbes buscamos responder nossa
problematica inicial, ou seja, como os docentes de um curso de Pedagogia tém

propiciado a formacéo e o desenvolvimento do senso critico de seus alunos?
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Para tanto servimo-nos de instrumentos de pesquisa (questionarios,
observacdes de sala de aula e analise de documentos) para a coleta e anélise de
dados.

Os dados revelaram que as praticas educativas promovidas pelos
professores em sala de aula necessitam ser modificadas para que a formacao e
desenvolvimento da criticidade dos futuros professores possam ser favorecidos e
para que o curso de Pedagogia consiga expressar seu carater genuinamente
formador e humano.

Durante a pesquisa verificamos que o0s professores apresentam um
conhecimento tedrico a respeito da criticidade, da formacdo do sujeito critico. Em
seus discursos evidenciam as caracteristicas da criticidade, consideram a sua
importancia, ressaltam a necessidade de uma formacéo que trabalhe na construgao
da criticidade dos futuros profissionais da educacéo, mas ainda sentem dificuldade
em operacionalizar essas proposi¢coes como pratica pedagdgica.

Notamos que, os professores, nas intencionalidades dos planos de
ensino retratam que a formacdao critica e reflexiva do aluno seré efetivada por meio
de procedimentos metodoldgicos, estratégias de trabalho, selecdo de conteudos,
formas de avaliacéo, que devem constituir a aula, mas a pratica presente em sala é
contraditoria ao discurso.

Nas aulas observadas percebermos que, os conhecimentos, bem
como as estratégias metodolégicas pouco favorecem a formacado critica,
participativa, autdbnoma, criativa, dos alunos. Em sua maioria, as aulas nao
promovem situacdes para 0 pensar sobre valores e critérios de decisédo frente ao
mundo, frente as relagcbes humanas, aos fatos que permeiam a realidade. O
conhecimento torna-se algo estatico, descontextualizado e o professor deixa de
assumir seu papel frente a formacéo critica do aluno, que acaba por se tornar um
mero expectador do processo de ensino aprendizagem.

O didlogo, as trocas de informagBes, pesquisas, seminarios,
producBes praticas e estratégias metodoldgicas apresentadas como sendo
importantes pelos professores estdo pouco presentes nas salas de aula. Evidencia-
se que, as acbes ndo promovem interacao entre os sujeitos, pois sédo reduzidas a
aulas meramente expositivas que, ndo favorecem a troca de conhecimentos, de

informacgdes e experiéncias, nem tao pouco a constru¢cado de novos conhecimentos.
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Notamos que a pedagogia do pensar ndo se encontra presente nas
praticas pedagogicas utilizadas pelos professores, ndo ha uma assimilacao
consciente e ativa dos conteudos trabalhados em sala, nem o desenvolvimento das
capacidades cognitivas, operativas, sociais dos alunos.

Nesse sentido, a educacao escolar para contribuir significativamente
para a formacao do cidadao critico e participativo precisa ela propria por em pratica
situacbes que promovam o desenvolvimento da autonomia de pensamento,
iniciativa, participagédo nas decisdes. Desta forma os professores precisam repensar
sua prética e se preocuparem com a emancipac¢ao intelectual de seus alunos.

Notamos que, objetivos propostos no projeto pedagdgico do curricular,
de forma abrangente, expressam as intencdes de uma formacdo pautada e
preocupada em favorecer uma formacéo critica, no entanto os métodos e as formas
organizativas do ensino n&do favorecem esta formagéo.

Nesse sentido para que o desenvolvimento do senso critico possa ser
viabilizado dentro dos ambientes escolares, bem como no ensino superior é
necessario que, os professores assumam uma nova postura diante do saber
historicamente transmitido e do conhecimento a ser construido em sala de aula.

A reflexdo coletiva a respeito do projeto politico pedagdgico do curso
deve ser feita pelos professores levando-se em consideracdo o desenvolvimento do
pensamento critico reflexivo. Os planos de ensino podem e devem na mesma
perspectiva do projeto pedagdgico do curso apontar em suas intencionalidades a
formacéo e o desenvolvimento do senso critico.

Os conteudos devem ser selecionados e organizados criteriosamente
de forma de reflexiva, contextualizados e significativamente contribuirem para a
formacao do aluno.

Durante as aulas, deve haver reflexdes a respeito da proposicdo de
procedimentos metodolégicos que efetivamente garantam e viabilizem o
desenvolvimento do pensamento critico: aulas reflexivas e dialogadas, leituras e
discussdes de textos de forma reflexiva e critica, debates coordenados, pesquisas
orientadas, projecfes de videos e filmes com roteiros para reflexdo e debates,
sempre articulando com a realidade em que o aluno esta inserido e com a realidade

na qual ir4 atuar.
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A avaliacdo necessita fazer parte do processo educativo, e nao ser
vista como algo estanque a ele. O professor deve avaliar seus alunos diariamente
com o intuito de verificar seus avancos, progressos e dificuldades. Nestes moldes, a
avaliacdo passa a ser vista como um instrumento que busca diagnosticar o aluno,
buscando introduzir as melhorias necessarias para que ele alcance uma
aprendizagem satisfatoria.

Com procedimentos, estratégias e atitudes diversificadas, essa cultura
da criticidade, embora pouco presente pode vir a fazer parte do processo educativo.
Para isso, os educadores, em coletividade, devem abrir as discussdes sobre a
tematica. Os documentos que orientam a pratica pedagodgica de todos os
professores, ndo sO6 do Ensino Superior, trazem, de forma incisiva, essa
recomendacao. Propostas, Parametros, Referenciais, Projetos especificos exigem
da escola essa tarefa. Resta agora transformar a teoria em prética, sair do discurso

e entrar na efetiva concretizacao.
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Apéndice A

Roteiro de entrevista com os professores.

1-

2-

Idade.

Sexo:

Feminino [_]
Masculino:

Formacéo académica. Graduacao. Pos Graduacdo. Doutorado.
Tempo de servi¢co no magistério.

Leciona no ensino fundamental e médio?

Quanto tempo leciona no ensino superior?
Tempo de servico na UNOESTE?
Tempo de magistério no curso de Pedagogia da UNOESTE.

Quiais séo as disciplinas que ministra no curso de Pedagogia?

I1- Concepcéo do professor no que diz respeito ao desenvolvimento do pensamento
critico.

6-

O que é ser critico para vocé?

Como o pensamento critico se desenvolve?

Quiais séo os elementos que contribuem para a formacao do pensamento critico?
Voceé se posiciona como sujeito critico? Justifique

Vocé considera que a sociedade atual e a escola favorecem o desenvolvimento do

pensamento critico? Justifique.

Como vocé analisa a sua formacgdo pessoal e profissional no sentido do

desenvolvimento do pensamento critico.

I11- Como o pensamento critico se desenvolve na sala de aula.
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1-Tomando como referéncia as exigéncias da sociedade atual, que elementos vocé
considera necessario para a formacdo pessoal e profissional dos alunos na

universidade?

2- Vocé considera que o desenvolvimento do pensamento critico é importante nesse

processo de formacao dos alunos? Por qué?

3- Sua pratica docente favorece a formacdo do aluno como sujeito reflexivo e

critico? Justifique.

4- O tratamento dado ao conhecimento em suas aulas favorece o desenvolvimento do

Senso critico?

5- No seu plano, na sua proposta de ensino de sua disciplina, que elementos vocé

aponta como fundamentais para o desenvolvimento do pensamento critico?

5-Quiais sdo os procedimentos metodoldgicos utilizados por vocé em sala de aula que

favorecem o pensamento critico?

6- Que recursos sdo utilizados no desenvolvimento do conteddo que favorecem o

pensamento critico?

7- A proposicdo da avaliacdo da aprendizagem se encaminha para uma versao

critico-reflexivo. Comente.
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Anexo A

DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS PARA O CURSO DE GRADUCAO EM
PEDAGOGIA, LICENCIATURA
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CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO

RESOLUCAO No- 1, DE 15 DE MAIO DE 2006

Institui Diretrizes Curriculares Nacionais
para 0 Curso de Graduagiio em Pedagogia,
licenciatura.

O Presidente do Conselho Nacional de Educagéo, no uso de suas atribuigdes legais e tendo em vista o disposto no art. 9%, §
2° | alinea “e” da Lei no- 4.024, de 20 de dezembro de 1961, com a redagiio dada pela Lei no- 9.131, de 25 de novembro de
1995, no art. 62 da Lei no- 9.394, de 20 de dezembro de 1996, e com fundamento no Parecer CNE/CP no- 5/2005, incluindo a
emenda retificativa constante do Parecer CNE/CP no- 3/2006, homologados pelo Senhor Ministro de Estado da Educagdo,
respectivamente, conforme despachos publicados no DOU de 15 de maio de 2006 e no DOU de 11 de abril de 2006, resolve:
Art. 1% A presente Resolugdo institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagdo em Pedagogia,
licenciatura, definindo principios, condigdes de ensino e de aprendizagem, procedimentos a serem observados em seu
planejamento e avaliagio, pelos érgdos dos sistemas de ensino e pelas instituigdes de educagdo superior do pais, nos termos
explicitados nos Pareceres CNE/CP nos 5/2005 e 3/2006.

Arl. 2°- As Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia aplicam-se a formagdo inicial para o exercicio da docéncia na
Educagdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, e em
cursos de Educagéio Profissional na drea de servigos e apoio escolar, bem como em outras dreas nas quais sejam previstos
conhecimentos pedagdgicos.

§ 1°- Compreende-se a docéncia como agdo educativa e processo pedagégico metodico e intencional, construido em relagdes
sociais, étnico-raciais e produtivas, as quais influenciam conceitos, principios

¢ objetivos da Pedagogia, desenvolvendo-se na articulagdo entre conhecimentos cientificos e culturais, valores éticos e
estéticos inerentes a processos de aprendizagem, de socializagio e de construgio

do conhecimento, no dmbito do didlogo entre diferentes visdes de mundo.

§ 2% O curso de Pedagogia, por meio de estudos tedricopraticos, investigagdo e reflexiio critica, propiciara:

I - 0 planejamento, execugio e avaliagiio de atividades educativas;

1I - a aplicagiio ao campo da educagdo, de contribuigdes, entre outras, de conhecimentos como o filosofico, o histérico, o
antropologico, o ambiental-ecolégico, o psicoldgico, o lingiiistico, o socioldgico, o politico, o econdmico, o cultural.

Art. 3°- O estudante de Pedagogia trabalhard com um repertdrio de informagdes e habilidades composto por pluralidade de
conhecimentos tedricos e priticos, cuja consolidagdo serd proporcionada no exercicio da profissdo, fundamentando-se em
principios de interdisciplinaridade, contextualizag@o, democratizagdo, pertinéncia e relevédncia social, ética ¢ sensibilidade
afetiva e estética.

Paragrafo tinico. Para a formagao do licenciado em Pedagogia é central:

1 - o conhecimento da escola como organizaglio complexa que tem a fungdio de promover a educagdo para ¢ na cidadania;

11 - a pesquisa, a andlise e a aplicagdo dos resultados de investigagGes de interesse da area educacional;

111 - a participagdo na gestio de processos educativos e na organizagio e funcionamento de sistemas e instituigdes de ensino.
Art. 4°- O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formagdo de professores para exercer fungdes de magistério na
Educagfio Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, de
Educagiio Profissional na drea de servigos e apoio escolar e em outras dreas nas quais sejam previstos conhecimentos
pedagdgicos.

Paragrafo (nico. As atividades docentes também compreendem participagdo na organizagio e gestio de sistemas e instituigdes
de ensino, englobando:

I - planejamento, execugiio, coordenagiio, acompanhamento e avaliagio de tarefas proprias do setor da Educagio;

I1 - planejamento, execugio, coordenagio, acompanhamento e avaliagdo de projetos e experiéncias educativas ndo-escolares;
Il - produgdo e difusdo do conhecimento cientifico-tecnolégico do campo educacional, em contextos escolares e ndo-
escolares.

Art. 5% O egresso do curso de Pedagogia devera estar apto a:

| - atuar com ética e compromisso com vistas 4 construgio de uma sociedade justa, equanime, igualitaria;
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11 - compreender, cuidar e educar criangas de zero a cinco anos, de forma a contribuir, para o seu desenvolvimento nas
dimensdes, entre outras, fisica, psicologica, intelectual, social;

111 - fortalecer o desenvolvimento e as aprendizagens de criangas do Ensino Fundamental, assim como daqueles que nio
tiveram oportunidade de escolarizagfio na idade propria;

IV - trabalhar, em espagos escolares e ndio-escolares, na promogdo da aprendizagem de sujeitos em diferentes fases do
desenvolvimento humano, em diversos niveis e modalidades do processo educativo;

V - reconhecer e respeitar as manifestagdes ¢ necessidades fisicas, cognitivas, emocionais, afetivas dos educandos nas suas
relagdies individuais e coletivas;

VI - ensinar Lingua Portuguesa, Matemitica, Ciéncias, Historia, Geografia, Artes, Educagdo Fisica, de forma interdisciplinar e
adequada as diferentes fases do desenvolvimento humano;

VII - relacionar as linguagens dos meios de comunicagdo & educagdo, nos processos didatico-pedagégicos, demonstrando
dominio das tecnologias de informagéo e comunicagio adequadas ao desenvolvimento de aprendizagens significativas;

VIII - promover e facilitar relagdes de cooperagiio entre a institui¢do educativa, a familia ¢ a comunidade;

IX - identificar problemas socioculturais e educacionais com postura investigativa, integrativa e propositiva em face de
realidades complexas, com vistas a contribuir para superagdo de exclusdes sociais, étnico-raciais, econdmicas, culturais,
religiosas, politicas e outras;

X - demonstrar consciéncia da diversidade, respeitando as diferengas de natureza ambiental-ecologica, étnico-racial, de
géneros, faixas geracionais, classes sociais, religies, necessidades especiais, escolhas sexuais, entre outras;

X1 - desenvolver trabalho em equipe, estabelecendo didlogo entre a drea educacional e as demais dreas do conhecimento;

XII - participar da gestdo das instituicdes contribuindo para elaboragio, implementagio, coordenagfio, acompanhamento e
avaliagdo do projeto pedagdgico;

XIII - participar da gestio das instituigdes planejando, executando, acompanhando e avaliando projetos e programas
educacionais, em ambientes escolares e ndo-escolares;

X1V - realizar pesquisas que proporcionem conhecimentos,

entre outros: sobre alunos e alunas e a realidade sociocultural em que estes desenvolvem suas experiéncias ndo-escolares;
sobre processos de ensinar e de aprender, em diferentes meios ambiental-ecolégicos; sobre propostas curriculares; e sobre
organizagdo do trabalho educativo e praticas pedagdgicas;

XV - utilizar, com propriedade, instrumentos préprios para construgdo de conhecimentos pedagogicos e cientificos;

XVI - estudar, aplicar criticamente as diretrizes curriculares e outras determinag@es legais que lhe caiba implantar, executar,
avaliar e encaminhar o resultado de sua avaliagdo as instancias competentes.

§ 1% No caso dos professores indigenas e de professores que venham a atuar em escolas indigenas, dada a particularidade das
populagdes com que trabalham e das situagdes em que atuam, sem excluir o acima explicitado, deverdo:

I - promover didlogo entre conhecimentos, valores, modos de vida, orientagdes filoséficas, politicas e religiosas proprias a
cultura do povo indigena junto a quem atuam e os provenientes da sociedade majoritdria;

11 - atuar como agentes interculturais, com vistas & valorizagiio e o estudo de temas indigenas relevantes.

§ 2° As mesmas determinagdes se aplicam 4 formagdo de professores para escolas de remanescentes de quilombos ou que se
caracterizem por receber populagdes de etnias e culturas especificas.

Art. 6° A estrutura do curso de Pedagogia, respeitadas a diversidade nacional e a autonomia pedagdgica das instituigdes,
constituir-se-a de:

I - um nicleo de estudos basicos que, sem perder de vista a diversidade e a multiculturalidade da sociedade brasileira, por
meio do estudo acurado da literatura pertinente ¢ de realidades educacionais, assim como por meio de reflexdio ¢ agdes
criticas, articulara:

a) aplicagdo de principios, concepgdes e critérios oriundos de diferentes areas do conhecimento, com pertinéncia ao
campo da Pedagogia, que contribuam para o desenvolvimento das pessoas, das organizagdes ¢ da sociedade;

b) aplicagio de principios da gestio democritica em espagos
escolares e nic-escolares;
c) observagdo, andlise, planejamento, implementagiio e avaliagiio de processos educativos e de experiéncias educacionais, em

ambientes escolares e ndo-escolares;
d) utilizagdo de conhecimento multidimensional sobre o ser humano, em situages de aprendizagem;
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e) aplicagdio, em prdticas educativas, de conhecimentos de processos de desenvolvimento de criangas, adolescentes,
Jjovens e adultos, nas dimensdes fisica, cognitiva, afetiva, estética, cultural, ludica, artistica, ética e biossocial;

f) realizagdo de diagndstico sobre necessidades e aspiragoes

dos diferentes segmentos da sociedade, relativamente a educagfio, sendo capaz de identificar diferentes forgas e interesses, de

captar contradigbes e de considera-lo nos planos pedagogico e de ensinoaprendizagem, no planejamento e na realizagio de
atividades educativas;

g) plangjamento, execugdo e avaliagio de experiéncias que considerem o contexto histérico e sociocultural do sistema
educacional brasileiro, particularmente, no que diz respeito 4 Educagdo Infantil, aos anos iniciais do Ensino Fundamental e
formagdo de professores e de profissionais na drea de servigo e apoio escolar;

h) estudo da Diddtica, de teorias e metodologias pedagogicas, de processos de organizacdo do trabalho docente;

i) decodificagdo e utilizagdo de cddigos de diferentes linguagens utilizadas por criangas, além do trabalho didatico com
contetidos, pertinentes aos primeiros anos de escolarizagio, relativos a Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Histdria ¢
Geografia, Artes, Educacdo Fisica;

Jj) estudo das relagdes entre educagdo e trabalho, diversidade cultural, cidadania, sustentabilidade, entre outras problematicas
centrais da sociedade contemporénea;

k) atengdo as questdes atinentes a ética, a estética e a ludicidade,
no contexto do exercicio profissional, em dmbitos escolares ¢ ndo-escolares, articulando o saber académico, a pesquisa, a
extensdo e a pratica educativa;

1) estudo, aplicagdo e avaliagdo dos textos legais relativos a organizagio da educagfo nacional;
I1 - um nticleo de aprofundamento e diversificagio de estudos
voltado s dreas de atuagfo profissional priorizadas pelo projeto
pedagdgico das instituigGes e que, atendendo a diferentes demandas sociais, oportunizard, entre outras possibilidades:
a) investigagdes sobre processos educativos ¢ gestoriais, em diferentes situagdes institucionais: escolares, comunitdrias,
assistenciais, empresariais e outras;
b) avaliagdo, criagdo e uso de textos, materiais didaticos,procedimentos e processos de aprendizagem que contemplem a
diversidade social e cultural da sociedade brasileira;
c) estudo, andlise e avaliagao de teorias da educagdo, a fim de elaborar propostas educacionais consistentes e inovadoras;
[T - um nicleo de estudos integradores que proporcionard enriquecimento curricular e compreende participagio em:
a) semindrios e estudos curriculares, em projetos de iniciagio cientifica, monitoria e extensdio, dirctamente orientados pelo
corpo docente da instituigao de educagdo superior;
b) atividades praticas, de modo a propiciar vivéncias, nas mais diferentes dreas do campo educacional, assegurando
aprofundamentos e diversificagio de estudos, experiéncias e utilizagdo de recursos pedagogicos;
c¢) atividades de comunicagdo e expressio cultural.
Art. 7°- O curso de Licenciatura em Pedagogia terd a carga hordria minima de 3.200 horas de efetivo trabalho académica,
assim distribuidas:
I - 2.800 horas dedicadas as atividades formativas como assisténcia a aulas, realizagio de semindrios, participagio na
realizagdo de pesquisas, consultas a bibliotecas e centros de documentagdo, visitas a institui¢des educacionais e culturais,
atividades priticas de diferente natureza, participagio em grupos cooperativos de estudos;
II - 300 horas dedicadas ao Estagio Supervisionado prioritariamente em Educagdio Infantil ¢ nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, contemplando também outras dreas especificas, se for o caso, conforme o projeto pedagégico da instituicio;
11 - 100 horas de atividades tedrico-praticas de aprofundamento em dreas especificas de interesse dos alunos, por meio, da
iniciagdo cientifica, da extensdo e da monitoria.
Art. 8- Nos termos do projeto pedagdgico da instituigdo, a integralizagdo de estudos serd efetivada por meio de:
I - disciplinas, semindrios e atividades de natureza predominantemente tedrica que fardo a introdugdo e o aprofundamento de
estudos, entre outros, sobre teorias educacionais, situando processos
de aprender e ensinar historicamente e em diferentes realidades socioculturais e institucionais que proporcionem fundamentos
para a pratica pedagdgica, a orientagdo e apoio a estudantes, gestdo e avaliagéio de projetos educacionais, de instituicdes ¢ de
politicas publicas de Educagio;



. T
Diario OflClaI Republica Federativa do Brasil

mprensa Nacional - Brasil

Ano CXXXIX N°92 Secao | — Pagina 11 - Brasilia — terga-feira, 16 de maio de 2006

MINISTERIO DA EDUCACAQ

11 - praticas de docéncia e gestdo educacional que ensejem aos licenciandos a observagdo e acompanhamento, a participagio
no planejamento, na execugio e na avaliagio de aprendizagens, do ensino ou de projetos pedagégicos, tanto em escolas como
em outros ambientes educativos;

111 - atividades complementares envolvendo o planejamento

e o desenvolvimento progressivo do Trabalho de Curso, atividades de monitoria, de iniciagdo cientifica e de extensdo,
diretamente orientadas por membro do corpo docente da instituigo de educagfio superior decorrentes ou articuladas s
disciplinas. 4reas de conhecimentos, semindrios, eventos cientifico-culturais, estudos curriculares, de modo a propiciar
vivéncias em algumas modalidades e experiéncias, entre outras, e opcionalmente, a educagdo de pessoas com necessidades
especiais, a educagio do campo, a educago indigena, a educagdo em remanescentes de quilombos, em organizagdes
niogovernamentais, escolares e ndo-escolares publicas e privadas;

IV - estagio curricular a ser realizado, ao longo do curso, de modo a assegurar aos graduandos experiéncia de exercicio
profissional, em ambientes escolares e ndo-escolares que ampliem e fortalecam atitudes éticas, conhecimentos e competéncias:
a) na Educagdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, prioritariamente;

b) nas disciplinas pedagdgicas dos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal;

¢) na Educagdo Profissional na drea de servigos e de apoio escolar;

d) na Educagio de Jovens e Adultos;

e) na participagio em atividades da gestdo de processos

educativos, no planejamento, implementagdo, coordenagdo, acompanhamento e avaliagdo de atividades e projetos educativos;

) em reunides de formagdo pedagdgica.

Art. 9° Os cursos a serem criados em instituigdes de educagdo superior, com ou sem autonomia universitaria e que visem 4

Licenciatura para a docéncia na Educagiio Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na

modalidade Normal, de Educagdo Profissional na area de servigos e apoio escolar e em outras dreas nas quais sejam previstos

conhecimentos pedagogicos, deverio ser estruturados com base nesta Resolugio.

Art, 10. As habilitagdes em cursos de Pedagogia atualmente existentes entrario em regime de extingdo, a partir do periodo

letivo seguinte a publicagio desta Resolugdo.

Art. 11. As instituigtes de educagio superior que mantém cursos autorizados como Normal Superior e que pretenderem a

transformagio em curso de Pedagogia e as instituigdes que ja oferecem cursos de Pedagogia deverdo elaborar novo projeto

pedagdgico, obedecendo ao contido nesta Resolugdo.

§ 1% O novo projeto pedagogico devera ser protocolado no drgdo competente do respectivo sistema ensino, no prazo maximo

de 1 (um) ano, a contar da data da publicagiio desta Resolugio.

§ 2% O novo projeto pedagdgico alcangara todos os alunos que in

periodo letivo em que for implantado.

§ 3°- As instituigdes poderdio optar por introduzir alteragtes decorrentes do novo projeto pedagdgico para as turmas em
andamento, respeitando-se o interesse e direitos dos alunos matriculados.

§ 4" As instituigdes poderdio optar por manter inalterado seu projeto pedagdgico para as turmas em andamento, mantendo-se

todas as caracteristicas correspondentes ao estabelecido.

Art. 12. Concluintes do curso de Pedagogia ou Normal Superior que, no regime das normas anteriores a esta Resolugdo,

tenham cursado uma das habilitagdes, a saber, Educagfio Infantil ou anos

iniciais do Ensino Fundamental, e que pretendam complementar seus estudos na drea ndo cursada poderdo fazé-lo,

§ 1% Os licenciados deverdo procurar preferencialmente a institui¢do na qual cursaram sua primeira formagio.

§ 2° As instituigdes que vierem a receber alunos na situaglo prevista neste artigo serfio responsaveis pela andlise da vida

escolar dos interessados e pelo estabelecimento dos planos de estudos complementares, que abrangerdo, no minimo, 400

horas.

Art. 13. A implantagfio e a execugdo destas diretrizes curriculares deverdio ser sistematicamente acompanhadas e avaliadas

pelos Grgdos competentes.

Art. 14. A Licenciatura em Pedagogia, nos termos dos Pareceres CNE/CP nos 5/2005 e 3/2006 e desta Resolugdo, assegura a

formagéo de profissionais da educagio prevista no art. 64, em conformidade com o inciso V111 do art. 3°- da Lei no- 9.394/96.

§ 1% Esta formagio profissional também poderi ser realizada em cursos de pos-graduagdo, especialmente estruturados para

este fim e abertos a todos os licenciados.

siarem seu curso a partir do processo seletivo seguinte ao
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§ 2° Os cursos de pés-graduagdio indicados no § 1°- deste artigo poderdo ser complementarmente disciplinados pelos
respectivos sistemas de ensino, nos termos do pardgrafo tnico do art. 67 da Lei no- 9.394/96.

Art. 15. Esta Resolugio entra em vigor na data de sua publicagio, ficando revogadas a Resolugdo CFE no- 2, de 12 de maio de
1969, e demais disposi¢des em contrério.

EDSON DE OLIVEIRA NUNES
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Anexo B
PLANOS DE ENSINO



LICENCIATURA EM PEDAGOGIA
2° Semestre de 2008

ORGANIZACAO E FUNCIONAMENTO DA EDUCACAO NACIONAL
(3070131)

Professor(es) :

Carga Hordria :

Semestral ; 38
Semanal : 2

Turma(s) : 2A

1) OBJETIVOS

1.1- Objetivo do curso

1.2- Objetivos da disciplina

1.2.1. Conhecer a trajetoria historica do direito a educagio nos documentos legais do pais,
visando usufruir e proporcionar este direito.

1.2.2. Conhecer os documentos nacionais que normatizam a educagiio brasileira: Constituigdo
Federal/88, Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional/ 96, Estatuto da Crianga e
Adolescente/90 e Plano Nacional de Educagio

1.2.3. Conhecer a estrutura e o funcionamento do Sistema educacional brasileiro da atualidade.

2) Ementa

No campo da educagio escolar, a missdo da Universidade tem sido delineada antes de tudo, como
a de formador de profissionais para atuar na Educagiio Bisica e em outros espagos educacionais,
preparando no caso da disciplina de Organizagio e Funcionamento da Educagdo Nacional os
futuros professores e gestores o exercicio da profissdo e o exercicio da cidadania.

A disciplina proporcionaré ao educando a aquisi¢io de conhecimentos sobre: a evolugio do
direito a educagio nos documentos legais da sociedade brasileira, contextualizando o0 momento
socio-econdmico e politico do pais; os atuais documentos que normatizam a educagio brasileira -
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CF/88, LDBEN/96, ECA/90 ¢ PNE e a estrutura e a organizagdo do sistema educacional
brasileiro.

3) CONTEUDO PROGRAMATICO

3.1. A trajetoria historica do direito 4 educagio nos documentos legais do Brasil.
3.1.1.0 Direito 4 Educagio nas Constituigdes Brasileiras.

3.1.2. A Declaragio do Direito a Educagdo no texto de 1988 (Artigo 205 a 214),
3.1.3.0 detalhamento do Direito a Educagdo - o Artigo 208, (LDBEN/96)

3.1.4. O Artigo 227 e o Estatuto da Crianga e do Adolescente

3.1.5. Instrumentos viabilizadores do Direito 4 Educagiio.

3.2. Os documentos que normatizam a educagéo no Brasil.

3.2.1. A Constitui¢do Federal de 1988:

- Titulo I, Capitulo II *dos direitos sociais™ (Art. 6 a 11),

- Titulo VIII, Capitulo I11 “Da educagdo, da cultura ¢ do desporto™ (Art. 205 a 214), Capitulo VII
““da familia, da crianga, do adolescente (226 a 230).

3.2.2. Lei 9393/96 - Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional, 1996 - LDBEN

3.2.3. Estatuto da Crianga e do adolescente, 1990,

3.2.4. Lei do FUNDEB - LDBEN/96 (Artigos 68 a 77).

3.2.5. Lei do ensino fundamental de 09 anos,

3.2.6. Plano nacional de Educagido

3.3. A estrutura e a organizagdo do ensino no Brasil: aspectos legais e organizacionais.
(LDBEN/96).

3.3.1- A estrutura do sistema de ensino: federal, estadual ¢ municipal.

3.3.2- Principios da organizagio conforme a LDB/96

3.3.3- Organizagdo administrativa, pedagdgica e curricular do sistema de ensino.
3.3.4- Niveis e modalidades de educagfio e de ensino.

4) DESENVOLVIMENTO METODOLOGICO

A disciplina serd desenvolvida, por meio de: aulas expositivas e dialogadas do contetdo
previamente estudado pelo aluno em referencias bibliograficas indicadas pelo professor.
Também se dard por meio de trabalho em grupo via pesquisa do contetido com posterior
apresentagdo ao coletivo e em forma de seminério com posterior debate dos grupos sobre o
assunto.

Estas metodologias de trabalho - aulas expositivas/dialogadas e trabalho em grupo oferece ao
aluno a condigdo adequada para o desenvolvimento da autonomia, pois assim ele se
responsabiliza, constréi e produz os conhecimentos da disciplina para sua formagio profissional.

O aluno aprende a buscar e se responsabilizar por sua formagdo para a vida e para a profisso, que

vai além das indicagdes do professor, isto ¢, além da sala de aula, ele amplia seus conhecimentos
com a realizagdo de pesquisas em diferentes equipamentos sociais de conhecimento: livros,
filmes, musicas, teatro, congressos, cursos € muito mais.

5) AVALIACAO

“Avaliagio ¢ o acompanhamento continuo da aprendizagem, é uma espécie de mapeamaneto que
vai identificando as conquistas e os problemas dos alunos em seu desenvolvimento.

Ela tem cardter investigativo e processual. Ao invés de estar a servigo da nota, a avaliagio passa a
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contribuir com a fungdo basica da escola, que é promover o acesso ao conhecimento: ¢, para o
professor, transforma-se num recurso precioso de diagndstico™.

(Raizes e Asas)

Portanto, avaliagdo € um processo que contribui para que:

a) o aluno se reconhega como sujeito do seu conhecimento, detectando o que sabe ¢ o que ainda
necessita adquirir sobre os estudos socializados em sala de aula:

b) o professor identifique se os conhecimentos socializados foram adquiridos ou nio pelos alunos
e entdo (re)planeje o ensino.

Nesta disciplina o processo ensino-aprendizagem, sera avaliado constantemente durante o
semestre em que a mesma sera desenvolvida, através de a¢des como:

? Participagdo e envolvimento em todas as aulas - expositivas/dialogadas e de estudo em grupo.
? Realizagiio das pesquisas extra-sala - leituras solicitadas.

? Cumprimento de combinagdes coletivas: horarios de inicio ¢ término das atividades, datas das
atividades, respeito a si e aos outros sujeitos do coletivo que faz parte.

7 Apresentagdo de conhecimentos especificos da disciplina em avaliagdes dissertativas.

Bibliografia

Bisica :

LIBANEO, José Carlos; OLIVEIRA, Jodo Ferreira de; TOSCHI, Mirza Seabra.
Educagdo escolar : politicas, estrutura e organizagio .3.ed.S3o Paulo:
Cortez, 2006.

Brasil. ; OLIVEIRA, Ana Claudia Ferreira de; OLIVEIRA, Juarez de.
Constituicdo Federal de 1988 : (atualizada até a EC 19/98) .2.ed.Sio
Paulo: Oliveira Mendes, 1998.

Brasil.; Brasil.. Lei de diretrizes e bases da educa¢do nacional : texto na
integra : Lei n°9.394 de 20 de dezembro de 1996.S3o Paulo: Saraiva,

[19967] -[19987].

Complementar :

NISKIER, Arnaldo. Educagdoc brasileira : 500 anos de histdéria : 1500 - 2000
.2.ed.Rio de Janeiro: Consultor, 1996.
NISKIER, Arnaldo. LDB : a nova lei da educagdo .5.ed.Rio de Janeiro:

Consultor, 1997.

COORDENADOR DO CURSO



LICENCIATURA EM PEDAGOGIA
2° Semestre de 2008

GESTAOE ORGANIZAC;\O DO TRABALHO PEDAGOGICO
(3070352)

Professor(es) :

Carga Hordria :

Semestral : 38
Semanal : 2

Turma(s) : SA

1) OBJETIVOS

1.1- Objetivo do curso

1.2- Objetivos da disciplina

1.2.1. Oferecer ao educando conhecimentos tedricos e praticos da agdo/fungido do pedagogo na
instituigdo escolar.

1.2.2. Estudar a gestdo ¢ a organizagdo escolar.

1.2.3. Conhecer as competéncias e dreas de atuagiio do pedagogo

2) Ementa

A disciplina Gestdo e Organizagio do Trabalho Pedagdgico promovera o estudo para a construgio
de conhecimentos sobre a organizagio, dire¢io e desenvolvimento da educagio em espagos
educativos - sala de aula, escola e sistemas de ensino - no que concerne ao processo pedagogico
do ensino e da aprendizagem, como area de atuagdo do pedagogo.

3) CONTEUDO PROGRAMATICO

3.1) Natureza e funcdo da Gestio da Educagio:

a) A génese da Gestdo da Educagdo no Brasil;

b) Legislagdo que fundamenta a gestio do ensino no Brasil;
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¢) Conceituagio ¢ desenvolvimento da Gestdo Educacional;
d) Finalidades da gestio para a educagdo brasileira.

3.2) Areas de atuagdo do pedagogo na gestdo da educagio.
a) Coordenagiio Pedagogica - Sistemas de ensino

b) Supervisdo de Ensino - Sistemas de ensino

¢) Diregdio de Escola - Escola

d) Orientador educacional - Escola

d) docéncia - Escola.

3.3. Estratégias de Coordenagéo do trabalho escolar e de participagiio na gestdo da escola
a) Reunides

b) Entrevistas individuais (atendimento);

¢) Semindrios (a formagdo do gestor);

d) Conselho de Classe

¢) Formagiio continuada dos profissionais da escola

f) Elaboragiio de projetos.

4) DESENVOLVIMENTO METODOLOGICO

A disciplina serd desenvolvida, por meio de: aulas expositivas e dialogadas do contetido
previamente estudado pelo aluno em referencias bibliogréficas indicadas pelo professor.
Também se dard por meio de trabalho em grupo via pesquisa do contetdo com posterior
apresentagfio ao coletivo e em forma de semindrio com posterior debate dos grupos sobre o
assunto.

Estas metodologias de trabalho - aulas expositivas/dialogadas e trabalho em grupo oferece ao
aluno a condig¢dio adequada para o desenvolvimento da autonomia, pois assim ele se
responsabiliza, constréi e produz os conhecimentos da disciplina para sua formagio profissional.
O aluno aprende a buscar e se responsabilizar por sua formagao para a vida e para a profissdo, que
vai além das indicacdes do professor, isto é, além da sala de aula. ele amplia seus conhecimentos
com a realiza¢do de pesquisas em diferentes equipamentos sociais de conhecimento: livros,
filmes, musicas, teatro, congressos, cursos e muito mais.

5) AVALIACAO

“*Avaliagdo é o acompanhamento continuo da aprendizagem, ¢ uma espécie de mapeamaneto que
vai identificando as conquistas e os problemas dos alunos em seu desenvolvimento.

Ela tem cardter investigativo e processual. Ao invés de estar a servigo da nota, a avaliagiio passa a
contribuir com a fungdo basica da escola, que é promover o acesso ao conhecimento; e, para o
professor, transforma-se num recurso precioso de diagnostico™.

(Raizes e Asas)

Portanto, avaliagdo ¢ um processo que contribui para que:

a) o aluno se reconhega como sujeito do seu conhecimento, detectando o que sabe e o que ainda
necessita adquirir sobre os estudos socializados em sala de aula;

b) o professor identifique se os conhecimentos socializados foram adquiridos ou ndo pelos alunos
¢ entdio (re)planeje o ensino.

Nesta disciplina o processo ensino-aprendizagem, serd avaliado constantemente durante o



semestre em que a mesma serd desenvolvida, através de agdes como:

? Participagdo e envolvimento em todas as aulas - expositivas/dialogadas e de estudo em grupo.
? Realizagiio das pesquisas extra-sala - leituras solicitadas.

? Cumprimento de combinagdes coletivas: hordrios de inicio e término das atividades, datas das
atividades, respeito a si e aos outros sujeitos do coletivo que faz parte.

? Apresentagiio de conhecimentos especificos da disciplina em avaliagdes dissertativas.

Bibliografia

Bisica :

LIBANEO, José Carlos; OLIVEIRA, Jodo Ferreira de; TOSCHI, Mirza Seabra;
SEVERINO, Antdnio Joaquim; PIMENTA, Selma Garrido. Educagdc escelar :
politicas, estrutura e organizagdo .4.ed.S3c Paulo: Cortez, 2007.

SANTOS FILHO, José Camilo dos; Universidade
condugdo de reunides do
de

RODRIGUES, Marli de Oliveira;
do Oeste Paulista., A atuagdo do diretor na
conselho deliberative de escolas da rede municipal de educagdo

Fresidente Prudente ,2007.

SETUBAL, Maria Alice; QUADRADO, Alice Davango; MANSUTTI, Maria Amdbile;
SAMPAIQO, Maria das Mercés Ferreira; IACOCCA, Michele; CENTRO DE ESTUDOS

E PESQUISAS EM EDUCACEO, Cultura e Agdo Comunitdria.. Raizes e asas .
2.ed.530 Paulo: CENPEC, 2000.

Complementar :

Fundagdo para o Desenvolvimentc da Educagdo.; CONHOLATO, Maria Conceigdo;
CUNHA, Maria Cristina Amoroso A. da; TOZZI, Devanil A.. A construgdo do
projeto de ensino e a avaliagdo .3.ed.S53c Paulo: FDE, 1998.

GOMES, Delarim Martins; Unesco. Competéncias e habilidades do diretor .

1.ed.Campo Grande: UCDB, 2003.

Universidade do Estado de Minas Gerais.; MATTOS, Licia Alves Faria. Gestdo
colegiada e gualidade de escola .Belo Horizonte: UEMG, 1995-1957.

) COORDENADOR. DO CURSO
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LICENCIATURA EM PEDAGOGIA
2° Semestre de 2008

FUNDAMENTOS E DIRETRIZES DA EDUCACAO INFANTIL
(3070263)

Professor(es) :

Carga Horaria :

Semestral : 76
Semanal : 4

Turma(s) : 4A

1 - Objetivos

1.1) Objetivo do curso

1.2) Objetivos da disciplina

1.2.1- Conhecer a trajetéria historica da Educagao Infantil no Brasil: concepgdes e
diretrizes.

1.2.2- Conhecer a legislagéo da Educagéo Infantil, na CF/88, LDBEN/96 e no Plano
Nacional de Educag&o - Lei n® 10 172/01.

1.2.3- Estudar o desenvolvimento social, cognitivo e perceptivo-motor da crianga de
zero a 05 anos.

1.2.4- Conhecer a organizagao e o funcionamento da Educacao Infantil na atualidade.
1.2.5- Conhecer a importancia da relagéo escola X familia na educacéao e cuidados com
a crianga de zero a 05 anos.

1.2.6- Pesquisar as diferentes concepgdes de trabalho docente em propostas
pedagogicas para educagao pré-escolar.

12- Ementa

153



No campo da educagao escolar, a missao da Universidade tem sido delineada antes de
tudo, como a de formador de profissionais para atuar na Educagao Basica - Educagao
Infantil, Ensino Fundamental e Médio - e em outros espacos educacionais, preparando
no caso da disciplina de Fundamentos e Diretrizes da Educacao Infantil os futuros
professores e gestores o exercicio da profissao e o exercicio da cidadania.

A disciplina proporcionara o estudo e a pesquisa dos fundamentos, das diretrizes e das
bases legais da Educacao Infantil no Brasil, assim como, pressupostos e principios que
norteiam as politicas para a educagéo da crianga de zero a cinco anos no seu
desenvolvimento social, cognitivo e perceptivo. Conhecimento das praticas
didatico-pedagogicas historicamente construidas na Educagao Infantil Brasileira. O
papel social do educador e do educando na creche e na pré-escola, como também
trabalho com as familias. Observagao e reflexdo do paradigma adequado a educagao
infantil da atualidade.

3- Contetdo Programatico:

3.1- A trajetoria historica da educagao Infantil no Brasil: concepgdes e diretrizes
3.1.1. O conceito de infancia e de educagao de criangas.

3.1.2. A origem e a trajetéria historica da Creche e Pré-escola no mundo e no Brasil.
3.1.3. A legislag@o da Educagao Infantil, na CF/88, LDBEN/96, no Plano Nacional de
Educacgao - Lei n® 10 172/01 e as Diretrizes.

3.2- As diferentes concepgoes, idéias e praticas de educagao infantil ao longo da
historia, segundo alguns tedricos.

3.2.1.Comeénio;

3.2.2. Rousseau;

3.2.3. Pestalozzi;

3.2.4. Froebel;

3.2.5. Montessori;

3.2.6. Decroly;

3.2.7. Freinet;

3.2.8. Piaget.

3.3- Os profissionais da Educagao Infantil: formagao inicial e continuada.

3.4- O desenvolvimento social, afetivo, cognitivo e perceptivo-motor da crianga de zero
a 05 anos, para Piaget, Vigotsky e Wallon.

3.5- A organizacgao e o funcionamento da Educagao Infantil na atualidade, quanto ao:

3.5.1. O Espago fisico
3.5.1. O trabalho pedagdgico
3.5.3. Os profissionais

3.6- Relagao Escola e familia
3.6.1. A parceria com a familia na educagao da crianga
3.6.2. Adaptagao da crianga na escola de educagao infantil
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4- Desenvolvimento metodologico

Método Presencial

A disciplina sera desenvolvida, por meio de: aulas expositivas e dialogadas do contetido
previamente estudado pelo aluno em referencias bibliograficas indicadas pelo professor.
Também se dara por meio de trabalho em grupo via pesquisa do contetido com
posterior apresentagao ao coletivo e em forma de seminario com posterior debate dos
grupos sobre o assunto.

Estas metodologias de trabalho - aulas expositivas/dialogadas e trabalho em grupo
oferece ao aluno a condig@o adequada para o desenvolvimento da autonomia, pois
assim ele se responsabiliza, constréi e produz os conhecimentos da disciplina para sua
formagéo profissional.

O aluno aprende a buscar e se responsabilizar por sua formacgao para a vida e para a
profissao, que vai além das indicagdes do professor, isto &, alem da sala de aula, ele
amplia seus conhecimentos com a realizagao de pesquisas em diferentes
equipamentos sociais de conhecimento: livros, filmes, musicas, teatro, congressos,
cursos e muito mais.

Método Nao Presencial

Atendendo a Portaria n® 4.059 de 10/12/2004 que regulamenta a oferta de disciplinas
nao presenciais em cursos presenciais reconhecidos, optou-se pela adogao de 50% da
carga horaria destinada a esta disciplina que integra o curriculo do curso. Esta sera
desenvolvida através de método nao-presencial (Educagéao a distancia), incorporando o
uso de tecnologias de informagdo e comunicagao.

A disciplina nesta modalidade sera desenvolvida, por meio de: Forum com questoes
referentes aos estudos das aulas presenciais, leituras complementares de
aprofundamento do conteldo trabalhado no presencial, pesquisa de contetido para
organizacao de trabalho em grupo.

O desenvolvimento metodolégico via educagao a distancia (nao-presencial) tera como
foco a utilizagao da ferramenta "MOODLE", que proporciona o dialogo a distancia entre
docente e discente no aprofundamento dos conhecimentos desenvolvido nas aulas
presenciais da disciplina, por meio tarefas agendadas como: pesquisa, produgéo e
construgao de conhecimentos on-line; realizagéo de pesquisas bibliograficas em
bibliotecas, inclusive virtuais, para ampliagdo do conhecimento; atendimento
individualizado ao aluno por meiode e-mails e de chats em horario pré-estabelecido
pelo professor / tutor.

Esta modalidade de ensino se justifica pela construcao da autonomia de produgao e
construgao de conhecimentos do discente durante o desenvolvimento da disciplina. Ele
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busca e se responsabiliza por sua formacao complementar, isto &, além da sala de
aula, por meio, da realizagé@o de pesquisas bibliograficas em bibliotecas virtuais para

ampliagao do conhecimento e muito mais.
5- Avaliagao

“Avaliagdo é o acompanhamento continuo da aprendizagem, é uma espécie de
mapeamaneto que vai identificando as conquistas e os problemas dos alunos em seu

desenvolvimento.

Ela tem carater investigativo e processual. Ao invés de estar a servigo da nota, a

avaliagédo passa a contribuir com a fun¢ao basica da escola, que é promover o acesso
ao conhecimento; e, para o professor, transforma-se num recurso precioso de

diagnéstico”.

Portanto, avaliagdo € um processo que contribui para que:

(Raizes e Asas)

o aluno se reconhega como sujeito do seu conhecimento, detectando o que sabe
e 0 que ainda necessita adquirir sobre os estudos socializados em sala de aula;

b) o professor identifique se os conhecimentos socializados foram adquiridos ou nao

pelos alunos e entao (re)planeje o ensino.

Nesta disciplina o processo ensino-aprendizagem, sera avaliado constantemente

durante o semestre em que a mesma sera desenvolvida, através de agées como:
@ Participagao e envolvimento em todas as aulas - expositivas/dialogadas e de estudo

em grupo.
@ Realizagao das pesquisas extra-sala - leituras solicitadas.

@ Cumprimento de combinagdes coletivas: horarios de inicio e término das atividades,
datas das atividades, respeito a si e aos outros sujeitos do coletivo que faz parte.
@ Apresentagao de conhecimentos especificos da disciplina em avaliagoes

dissertativas.

Bibliografia

Bisica :

OLIVEIRA, Zilma de Moraes Ramos de. Educagdo infantil

métodos .3.ed.S3do Paulo: Cortez, 2007.

CRAIDY, Carmen Maria; KAERCHER, Gladis Elise P. da Silva.

: pra gue te guero? .Porto Alegre: Artmed, 2007.

FARIA, Ana Licia G. de; PALHARES, Marina Silveira.
pés-LDB

Complementar :

fundamentos

Educagado

Educacgédo

rumos e desafios .6.ed.Campinas: Autores Associados,

infantil

infantil

2007.
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KRAMER, Sonia. Com a pré-escola nas midos ; uma alterpativa curricular para

s educagdo infantil .12.ed.Sdoc Paulo: Atica, 1999.

GAZZETTA, Maria Cecilia; MORETTI, Lucia Helena Tiosso; Universidade

Oeste Paulista.. Educag¢do infantil : (re) significando as agbes entre o

cuidar e educar .2005.

CARVALHO, Eronilda Maria Géis de. Educag¢do infantil: percursos, percalgos

dilemas e ... perspectivas .Ilhéus: Editus, 2003.

ANGOTTI, Maristela. O trabalho docente na pré-escola : revisitando teorias,
descortinando prdticas .2.ed.S3c Paulo: Pioneira Thomson Learning, 2003,

6- Bibliografia Basica

BRASIL, CNE/CEB. Plano Nacional de Educacao (PNE). Lei Federal
n.° 10.172,de 9/01/2001.

BRASIL, CNE, CEB. Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao

Infantil. Parecer n°® 22/98, aprovado em 17 de dezembro de 1998.

OLIVEIRA, Zilma Ramos de. Educagao Infantil: fundamentos e métodos. 3.ed.
SaoPaulo:Cortez, 2007. - (Colegao Docéncia em Formagao).

ANGOTTI, Maristela. O trabalho docente na pré-escola: revisitando teorias,
descortinando praticas. Sao Paulo: Pioneira, 2003,

COORDENADOR DO CURSO
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PEDAGOGIA

1° Semestre de 2006

METODOLOGIA E TECNICAS DE PESQUISA I
(230065)

Professor(es) :

Carga Horiria :

Semestral : 68
Semanal : 4

Turma(s) : 1A

Professor responsavel: Luiz Anténio Sobreiro Cabreira
E-mail:cabreira@unoeste.br

| - Objetivos

- Fornecer subsidios teéricos e praticos para capacitagdo do aluno no que concerne a
producao de conhecimentos académico-cientificos e sua aplicagao profissional.

- Propiciar a reflexéo critica sobre conceitos especificos, referentes aos conteudos
elencados, para que os alunos possam atuar como profissionais conscientes e criticos.

Il - Ementa

As finalidades da universidade. A organizagdo da vida académica na diregao da
pesquisa cientifica e a capacitagdo para a leitura, analise e interpretagédo critica de
textos cientificos. O pesquisador e a documentagdo como método de estudo. A
importancia da atividade de pesquisa cientifica na universidade. A producéo e redagao
de textos cientificos. Tipos de resumos e fichamentos; citagdes bibliograficas e notas de
rodapé. Diretrizes para a elaboragdo de uma monografia cientifica. Exercicios praticos
de leitura, interpretacao e elaboragéo de textos académico-cientificos.
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lll - Contetido Programatico

| - Introdugdo. A universidade que queremos.
1. As funcdes da universidade;

2. A vida académica na universidade;

3. O que € ciéncia. O gue & pesquisa cientifica.

Il - A organizagao da vida de estudos na universidade.
1. Osinstrumentos de trabalho; a biblioteca pessoal;
2 A exploragdo dos instrumentos de trabalho

3. Adisciplina de estudo; apreendendo as aulas;

4 Exercicios praticos de elaboragao e textos.

Il - A documentagado como metodo de estudo pessoal.

1. A pratica da documentagao

2. A documentagao tematica;

3. A documentacao bibliografica;

4. A documentagao geral;

5. Documentacao e folhas de diversos tamanhos;

6. Vocabulario técnico linglistico;

7. Exercicios praticos de elaboragao de arquivo de pesquisa.

IV - A arte de Estudar, ler e interpretar.

1. A importancia da leitura e interpretagao critica;

2. Técnicas de leitura e interpretacédo de textos;

3. Tipos de resumo. Fichamento;

4. Citacoes bibliograficas e notas de rodapé;

5. Estudar também é escrever - produzir seus artigos;
6. Exercicios praticos de produgédo de artigo cientifico.

V - Diretrizes para a elaboragdo de uma monografia cientifica.
1. As etapas da elaboragao.

. Determinagéao do tema-problema-tese do trabalho;

. Levantamento da bibliografia;

. Leitura e documentagao;

. A construgao logica do texto;

. A redagao do texto;

. A construgao do paragrafo;

. Conclusao.

. NI . N, . W -
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2. Exercicios praticos de levantamento bibliogréafico.

IV - Metodologia

- Aplicaga@o do método construtivista na construgao de textos, aplicando as técnicas de
trabalho cientificos aprendidos;

- Aulas expositivas;

- Trabalhos em grupos na biblioteca e em sala de aula;

- Apresentacdo na forma de seminarios.



V - Avaliagao

- Exposigao de seminarios;

- Confecgao de fichamentos e resenhas;
- Participagé@o em sala de aula;

- Provas escritas.

Bibliografia
Basica :

LUCKESI, Cipriano; BARRETO, El6i; COSMA, José. Fazer universidade : uma
proposta metodoldgica .11.ed.S3o Paulo: Cortez, 2000.

MARCONI, Marina de Andrade; LAKATOS, Eva Maria. Fundamentos de metodologia
cientifica .6.ed.Sdc Pauleo: Atlas, 2005.

SEVERINO, Anténic Joaquim. Metodologia do trabalho cientifice .22.ed.S&o
Paulo: Cortez, 2005.

Complementar :

INACIO FILHO, Geraldo. A monografia na wuniversidade .2.ed.Campinas:
Papirus, 1998.

CARVALHO, Maria Cecilia M. de. Construindo o saber : metodologia cientifica
- fundamentos e técnicas .9.ed.Campinas: Papirus, 2000.

MARCANTONIO, Antonia Terezinha; SANTOS, Martha Maria dos; LEHFELD, Neide
Aparecida de Souza. Elaboragdo e divulgagdo do trabalhco cientifico .S8o
Paulo: Atlas, 1993.

FACHIN, 0Odilia. Fundamentos de metodologia .S3oc Paulo: Atlas, 1993,
ANDRADE, Maria Margarida de. Introdugde & metodologiea do trabalho
cientifico : elaboragdo de trabalhos na graduagdo .6.ed.Sao Paulo:

Atlas, 2003.

CERVQO, Amado Luiz; BERVIAN, Pedro Alcino; ASSUMPGAO FILHO, Milton Mira de.
Metodologia cientifica .4.ed.Sac Paulo: Makron Books, 1996.

LAKATOS, Eva Maria; MARCONI, Marina de Andrade. Metodologia do trabalho
cientifice .6.ed.S3oc Pauloc: Atlas, 2001.

TOMANIK, Eduardo A.. O olhar no espelhoc : "conversas" sobre a pesguisa em
ciéncias sociais .Maringd: EDUEM, 1994.

WANDERLEY, Luiz Eduarde W.. 0 gue & universidade .B.ed.S3c Paulo:
Brasiliense, 1991.
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BARRASS, Robert. Os cientistas precisam escrever : gula de redagdo para
cientistas, engenheiros e estudantes .S583o Paulo: T.A. Queiroz, 1979.
DEMO, Pedro. Pesquisa : principic cientifico e educativo .7.ed.Sd3o Paulo:

Cortez, 2000,
CABREIRA, Luiz Antonio Sobreiro. Introdugao a Pesquisa Cientifica: prientagao
para iniciantes em pesquisa cientifica. Presidente Prudente, 2006, prelo.

WERNECK, Hamilton. Se a Boa Escola é a que Reprova, o Bom Hospital € Aquele que
Mata? In: FERNANDES, Alicia et. ali. Temas do 2° Congresso Internacional Sobre
Avaliagao na Educacao. Curitiba: Futuro Congressos e Eventos Itda, 2004.

MATTAR NETO, J. A. Metodologia Cientifica na Era da Informatica. Sao Paulo:
Saraiva, 2002.

COORDENADOR DO CURSO



LICENCIATURA EM PEDAGOGIA

1° Semestre de 2008

SOCIOLOGIA GERAL
(3070026)

Professor(es) :

Carga Hordria :

Semestral : 76
Semanal : 4

Turma(s) : 1A

- Objetivos

- Proporcionar contato cientifico com os principais teéricos da sociologia integrando-se ao
contexto cultural da atualidade brasileira e do mundo.

-Colocar-se como participante reflexivo e critico na comunidade, com énfase no
desenvolvimento da responsabilidade social.

- Propiciar na modalidade nio presencial os conceitos especificos, referentes aos conteuados
elencados, correspondentes a 20% da carga horaria da disciplina, para que os alunos
possam atuar como profissionais conscientes e criticos.

II - Ementa

Fundamentos gerais da sociologia. Objeto da sociologia. Individuo, personalidade e cultura,
comunidade e sociedade. Agrupamentos Humanos. Anilise do contexto social.
111 - Conteado Programitico

1. Natureza da sociologia.
1.1. ciéncias sociais e sociologia.
1.2. desenvolvimento da sociologia .
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1.3. principais tedricos:

1.3.1. Emile Durkheim.

1.3.2. Max Weber.

1.3.3. Karl Marx.

2. O individuo e a sociedade.

2.1. processos sociais.

2.2, status e papel.

2.3. Agrupamentos humanos:

2.3.1. categorias agregados.

2.3.2. grupos sociais,

3. Organizacio Social.

3.1. instituig¢des sociais.

3.1.2. principais institui¢des sociais.
3.2 Estratificaciio social.

3.2.1. principais tipos: castas, estamento e clastes.
3.3 mobilidade.

4. Controle social,

4.1. conformidade e desvio.

4.2. codigos e sangdes.

4.3. controle interno e externo.

5. Mudanga social.

5.1. caracteristicas.

5.1.2. fatores determinantes da mudanga social.
5.1.3. problemas sociais.

IV-Contetido Nao Presencial

6. Homem e Cultura

7. Urbanizac¢io como trago

8. Diferengas sociais no Brasil,

9. Anilise ¢ Forum conclusivo do livro ""Meninas da noite" - G. Dimenstein.

10. Analise e aplicagio da responsabilidade social do académico e do futuro profissional.

V - Metodologia:

Método Presencial
- aulas Expositivas, - seminsrios, - videos, - debates

M¢étodo nio presencial:

Utilizagio do método construtivista enfocando:

- Estudo dirigido sobre proposta de pesquisa tedrica

- Participagio ativa do aluno na elaborag¢io de pesquisa a partir de leituras recomendadas
- Atendimento individualizado ao aluno em hordrio pré-estabelecido pelo professor/tutor.

- Pesquisa em bibliografia indicada e elaboragiao da tarefa com criatividade e originalidade.

- Debates sobre temas individuais chat e forum.
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VI - Avaliagio

Avaliag¢iio escrita, trabalhos priticos, semindrios.

Bibliografia

Basica :

AZEVEDO, Maria Amélia; GUERRA, Viviane N. de A.; ROIG, Antoni Martinez I.;
NOGUEIRA, Carlos Roberto Figueiredo; COHEN, Claudio. Infancia e
violéncia doméstica : fronteiras do conhecimente .3.ed.S3ioc Paulo:
Cortez, 2000.

BERGER, Peter L.; GARSCHAGEN, Donaldson M.. Perspectivas socioldgicas : uma
visdo humanistica .22.ed.Petrépolis: Vozes, 2000.

AOKI, Virginia; APOLINARIO, Maria Raquel; COSTA, Maria Cristina Castilho.
Socioleogia : introdugdo & ciéncia da sociedade .2.ed.S3o Paulo: Moderna,
1598.

LAKATOS, Eva Maria; MARCONI, Marina de Andrade. Sociclogia geral .7.ed.Sdo
Paulo: Atlas, 19995.

Complementar :

BOURDIEU, Pierre. A economia das trocas simbdlicas .6.ed.Sdo Paulo:
Perspectiva, 2005.

FAZZANO, Afife Salim Sarquis; Leozinho; LESSA, Joanes. Do outro lade do
mundo, do outro lado da escola @ trajetdrias de vida & tentativas de
superagdo da marginalizacgdo .S3o Paulo: Cliper, 2001.

PEREIRA, Luiz; FORACCHI, Marialice M.. Educacdo e sociedade : (leituras de
socicologia da educag¢do).9.ed.S3o Paulo: Nacional, 1978.

KOENIG, Samuel; BORDA, Vera. Elementos de sociologia .7.ed.Rio de Janeiro:
Guanabara, 1988.

LAKATOS, Eva Maria. Introdugdc & sociologia .S3oc Paulo: Atlas, 1997.

CHINOY, Ely; CAJADO, Octavio Mendes. Sociedade uma introdugdo A
sociologia .7.ed.S3c Paulo: Cultrix, 1980.

MANNHEIM, HKarl; FORACCHI, Marialice M.. Sociologia sistemdtica : uma
introdugdo ao estudo da sociologia .2.ed.S3o Paulo: Pioneira, 1971.

2 ™ f ’ o COORDENADOR DO CURSO

164



PEDAGOGIA

2° Semestre de 2008

MET.DO ENS.FUNDAM.(1* A 4* SERIES-ALFABETIZACAO)
(234915)

Professor(es) :

Carga Hordria :

Semestral : 76
Semanal : 4

Turma(s) : 6A

I - Objetivos
- Refletir sobre a participagio construtiva do aluno no processo de aprendizagem da lingua escrita;

- Conhecer os fundamentos do trabalho de alfabetizagdo e sua importancia social;

- Identificar e praticar interferéncias sobre os diferentes niveis de construgio da escrita pela
crianga;

- Reconhecer a importincia de um trabalho com os diversos géneros discursivos na alfabetizagio.

Il - Ementa

O estudo dos aspectos epistemologicos na redefini¢do do conceito de alfabetizagéo.
Conhecimentos teérico-metodologicos do processo da alfabetizagdo. Critérios de avaliagdo.

I11 - Conteido Programitico
1. A escola e o analfabetismo.

2. Redefinindo a alfabetizagio.
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3. Alfabetizagio ¢ epistemologia: implicagdes no cotidiano escolar.
4, Processo da alfabetizago:

4.1. Lingua oral: usos e formas:
- Giéneros discursivos - o papel da literatura infantil.

4.2. Lingua escrita: usos e formas:

- Psicogénese da lingua escrita.

- A pratica de leitura.

- A pritica de produgdo de textos.

- Analise e reflexiio sobre a lingua.
5. Aspectos da avaliacdo:
5.1. Reinventando o ensinar ¢ o aprender para uma alfabetizagdo possivel.
5.2. Critérios da avaliagdio nas séries iniciais.
6. O papel dos Temas Transversais na alfabetizagio.

7. A Literatura Infantil como um caminho para a alfabetizagdo na Pré-escola.
- Atividade com os géneros discursivos: A Bela e a Fera.

IV - Metodologia
- Aulas expositivas.
- Semindrios.

- Videos.

- Debates.

V - Avalia¢io

Avaliagfio escrita, trabalhos préticos, semindrios.

Bibliografia
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Bisica :

REGO, Licia Lins Browne. Literatura infantil : uma nova perspectiva da
alfabetizagdo na pré-escola .2.ed.S3o Paulo: FTD, [1985].

FERNANDES, Maria; ANDREU, Sebastifio. 0Os segredos da alfabetizagdo .Sao
Paulo: Ediouroc, 2001.

MOLL, Jagqueline. Alfabetizacdo possivel @ reinventando o ensinar e o
aprender .7.ed.Portoc Alegre: Mediagdo, 2006.

Brasil.. Pardmetros curriculares nacionais .2.ed.Brasilia (DF): MEC, 2000.
Complementar :

MENEZES, Irani Rodrigues; BESNOSIK, Maria Helena da Rocha. A crianga e a
construgdo da escrita .2.ed.Feira de Santana: Universidade Estadual de
Feira de Santana, 1996.

SMOLKA, Ana Luiza Bustamante. A c¢rian¢a na fase inicial da escrita :
alfabetizagdo como processo discursivo .6.ed.S3o Paulo; Campinas:
Cortez; Universidade Estadual de Campinas, [1993].

BARBOSA, José Juvéncioc. Alfabetizagdo e leitura .2.ed.Sdo Paulo: Cortez,
1998.

SOARES, Magda Becker; MACIEL, Francisca; Brasil.. Alfabetizagdo .Brasilia
(DF) : MEC; INEP; COMPED, 2000.

TEBEROSKY, A. e CARDOSO, B. (org.).Reflexdes sobre o ensino da leitura e da escrita.
Séo Paulo, Trajetéria/Unicamp, 1989,

TOLCHINSKY. L. e TEBEROSKY. A. (eds.).Mis alli de la alfabetizacion. Buenos Aires:
Santillana, 1995.

WELLS, G.Condiciones para uma alfabetizacion total.Cuadernos de Pedagogia, 1991.

BRASIL - SECRETARIA DE EDUCACAO FUNDAMENTAL Parametros Curriculares
Nacionais: lingua portuguesa.Brasilia. MEC/SEF, 1997.

MOLL, Jaqueline.Alfabetiza¢fio possivel: reinventando o ensinar ¢ o aprender.4 ed. Porto
Alegre: Mediagdo, 1999,

REGO, L. L. B. Literatura infantil: uma nova perspectiva da alfabetizaciio na pré-escola.Sio
Paulo: FTD, 1988.
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LICENCIATURA EM PEDAGOGIA

2" Semestre de 2008

LETRAMENTO E ALFABETIZACEO NA EDUCACAO INFANTIL
(3070301)

Professor(es) :

Carga Hordria :

Semestral : 76
Semanal : 4

Turma(s) : 4A

Maria inés de Figuciredo Macca

email: macca@unoeste.br

Objetivo Geral

Os alunos deveriio apropriar-se dos conceitos fundamentais acerca do processo de aquisi¢do de leitura e escrita,
compreendendo, a partir de um conjunto de referéncias teéricas que tematizam as nogdes de alfabetizacio,
letramento, lingua e linguagem, ensino/aprendizagem, os diferentes processos segundo os quais se dd o
desenvolvimento das habilidades de leitura e escrita na infincia.

Ementa

Estudo dos usos e fungdes sociais da escrita e suas implicagdes para o ensino de leitura /escrita a partir da educagio
infantil. Fundamentos teéricos da alfabetizagio:lingtistico, psicolégico e sociologico. Estudo tedrico - pratico
referente ao processo de letramento, considerando concepgdes, sujeitos nele referidos, objeto de
aprendizagem/ensino, principios basicos e relagdes com alfabetizagiio. Procedimentos metodologicos do processo de
letramento e alfabetizago. A formagdo do aluno leitor.

Contetdo Programitico

* Estudo dos usos e fungdes sociais da escrita e suas implantagdes para o ensino de leitura / escrita:

- Conceitos fundamentais acerca do processo de aquisigio de leitura e escrita;

- Fundamentos tedricos da alfabetizagiio;lingtiistico, psicolégico e sociologico;

- Estudo tedrico-pratico referente ao processo de letramento;

- Relagdo entre oralidade, escrita e letramento:

* Procedimentos metodologicos do processo de letramento e alfabetizagdio;

+ Aspectos notacionais e discursivos da escrita;

* Estudo dos diferentes usos da linguagem, focando o desenvolvimento das habilidades de leitura e escrita:
+ Literatura; e letramento: a formagdo do leitor.
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Metodologia

- Aulas expositivas;

- Dinamica de grupo;

- Leitura e discussiio de textos;

- Pesquisa bibliografica;

- Apresentagio de videos;
Semindrios ¢ debates;
Estudo de caso.

Critérios de avaliagio

1) Avaliagio continua, tendo em vista os objetivos propostos, observando o interesse nas aulas, o desenvolvimento
com a rotina académica, o empenho nas atividades individuais ou coletivas ¢ o compromisso pessoal com:

- Freqiéneia ds aulas;

- Realizagio de leitura prévia dos textos basicos indicados;

- Participagdo efetiva nas discussdes propostas;

- Produgiio dos textos solicitados.

2) Seminarios avaliativos elaborados, redigidos e apresentados 4 turmas pelos alunos, divididos em grupos tematicos,
visando apresentagdes, discussdes, comentirios e levantamentos de idéias que possam colaborar com o
desenvolvimento pritico da atividade pedagégica dos futuros (ou presentes) professores em sala de aula.

3) Avaliaglo individual escrita acerca dos conceitos estudados e praticados ao longo do curso.

Recursos Didaticos

* Sala de aula;

- Textos;

- Aparelho de som;

+ Transparéncias;

- Biblioteca;

- Multimidia (Power Point/ Data Show);
- Painéis e murais;

+ Imagens fotograficas, revistas e jornais.

Bibliografia
Basica :

FERREIRO, Emilia; TEBEROSKY, Ana. Psicogénese da lingua escrita .Porto
Alegre: Artmed, 2006.

SOARES, Magda Becker; MACIEL, Francisca; Brasil.. Alfabetizagio .Brasilia
(DF) : MEC; INEP; COMPED, 2000.

FERREIRO, Emilia; GONZALES, Hordcio; GOLDBERG, Maria Amélia de Azevedo;
MAGALHAES, Maria Anténia Cruz Costa. Reflexdes sobre alfabetizacdo .
18.ed.Sdo Paulo: Cortez, 1991,

Complementar :

SMOLKA, Ana Luiza Bustamante. A c¢rianga na fase inicial da escrita
alfabetizagdo como processe discursive .6.ed.Sdo Paulo; Campinas
Cortez; Universidade Estadual de Campinas, [1993].

Fundagdo para o Desenvolvimento da Educagdo.; CARVALHO, Lidia Izecson de;

TOZZI, Devanil A.; ONESTI, Lizete Freire. Os desafios enfrentados no
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cotidiano escolar .S83o Paulo: FDE, 1957.

VYGOTSKY, L. S.; CAMARGO, Jefferson Luiz. Pensamento e linguagem .2.ed.S&o
Paulo: Martins Fontes, 1999.

COORDENADOR DO CURSO
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LICENCIATURA EM PEDAGOGIA

1Y Semestre de 2009

MET. DA GEOGRAFIA NOS ANOS INICIAIS DO ENS.FUND.
(3070450)

Professor(es) :

Carga Hordria :

Semestral : 76
Semanal : 4

Turma(s) : 6A

1) OBJETIVOS

1.1) Objetivo do curso

1.2) Objetivos da disciplina

1.2.1. Objetivo Geral

Oferecer embasamento tedrico - metodologico para o trabalho didatico e pedagdgico com o
ensino da Geografia nos anos iniciais (1° a 5°) do Ensino fundamental.

1.2.2. Objetivos Especificos:

A Compreender a relagiio existente entre sociedade ¢ espago;

0 Compreender como a crianga constroi a nogio de espago;

0O Identificar a importincia do ensino da geografia nos anos iniciais do ensino fundamental,

enquanto disciplina que tem como papel desenvolver a compreensio dos fendmenos naturais e

sociais e suas transformagdes;

0 Conhecer os principais contetidos da Geografia nos documentos oficiais(propostas curriculares

¢ PCN's) ¢ livros didaticos, assim como saber analisar as propostas de cada material;

0 Conhecer e construir as metodologias para o ensino da Geografia de forma significativa. .
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2) EMENTA

A importéncia do ensino de Geografia na Educagio Basica. Para que ensinar Geografia. Objetivos
de Geografia. O que ensinar em geografia. Contetidos de geografia. O homem ¢ o espago. O
homem ¢ a sociedade. Como ensinar geografia. Metodologia e recursos do ensino de Geografia.
Avaliagdo em Geografia. Teoria e pratica do estudo do meio.

3) Contendo Program:tico;

3.1. Conceituo e contextualizagio de Geografia

3.1.1 Alfabetizagdo em Geografia: como saber para o cidaddo: o ler ¢ o escrever geografico no
séeulo 20 ¢ na atualidade; a relag@o da alfabetizagio geografica e a construgdo da nogdo de espago
e arelagio da leitura geografica com a escrita na linguagem da geografia.

3.2, 0 que ¢ como ensinar Geografia
3.2.1) objetivos

3.2.2) contendos

3.2.3) metodologia.

3.3. A construgdo e compreensio do espago geografico:
3.1) A construgaio da nogio de espaco
3.2) A construgio da lateralidade.
3.3) A representagio espacial - cartografia, orientagdo, legendas ¢ escalas.
3.4) A organizacdo espacial
3.3.5) A construcio de maquetes

il

d s 2

3.4. Conhecimento do lugar para a compreensdo o mundo

3.4.1) O estudo do lugar

3.4.2) A representacdo do espago - mapa

3.4.3) Principios tedricos-metodoldogicos de uma aula de geografia
3.4.4) A paisagem

3.4.5) Observagfio e descrigio

3.4.6) O estudo do municipio

3.5. O livro didatico de geografia: analise

4) DESENVOLVIMENTO METODOLOGICO

4.1. Método Presencial

A disciplina serd desenvolvida, por meio de: aulas expositivas e dialogadas do contetdo
previamente estudado pelo aluno em referencias bibliograficas indicadas pelo professor,
Também se dard por meio de trabalho em grupo via pesquisa do contetido com posterior
apresentacdo ao coletivo ¢ em forma de semindrio com posterior debate dos grupos sobre o
assunto.

Estas metodologias de trabalho - aulas expositivas/dialogadas e trabalho em grupo oferece ao
aluno a condigio adequada para o desenvolvimento da autonomia, pois assim ele se
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responsabiliza, constréi e produz os conhecimentos da disciplina para sua formagio profissional.
O aluno aprende a buscar e se responsabilizar por sua formagdo para a vida e para a profissio, que
vai além das indicagdes do professor, isto é, além da sala de aula, ele amplia seus conhecimentos
com a realizagdo de pesquisas em diferentes equipamentos sociais de conhecimento: livros,
filmes. musicas, tealro, CONEressos, cUrsos € muito mais.

4.2. Método Nio Presencial

Atendendo a Portaria n® 4.059 de 10/12/2004 que regulamenta a oferta de disciplinas niao
presenciais em cursos presenciais reconhecidos, optou-se pela ado¢do de 50% da carga horaria
destinada a esta disciplina que integra o curriculo do curso, Esta sera desenvolvida através de
método ndo-presencial (Educagfio a distincia). incorporando o uso de tecnologias de informagio e
comunicacio.

A disciplina nesta modalidade sera desenvolvida. por meio de: Forum com questdes referentes
aos estudos das aulas presenciais, leituras complementares de aprofundamento do contetdo
trabalhado no presencial, pesquisa de contetdo para organizagio de trabalho em grupo.

O desenvolvimento metodologico via educagio a distancia (ndo-presencial) terda como foco a
utilizagdo da ferramenta “MOODLE”, que proporciona o didlogo a distincia entre docente e
discente no aprofundamento dos conhecimentos desenvolvido nas aulas presenciais da disciplina,
por meio tarefas agendadas como: pesquisa. produgdo e construgdo de conhecimentos on-line;
realizagdo de pesquisas bibliograficas em bibliotecas. inclusive virtuais, para ampliagéo do
conhecimento; atendimento individualizado ao aluno por meiode e-mails ¢ de chats em horario
pré-estabelecido pelo professor / tutor.

Esta modalidade de ensino se justifica pela construg¢do da autonomia de produgdo ¢ construgiio de
conhecimentos do discente durante o desenvolvimento da disciplina. Ele busca e se responsabiliza
por sua formagido complementar, isto ¢é, além da sala de aula, por meio, da realizag@o de pesquisas
bibliogrificas em bibliotecas virtuais para ampliagao do conhecimento ¢ muito mais.

5- AVALIACAO
“Avaliagdo é o acompanhamento continuo da aprendizagem, ¢ uma espécie de mapeamanelo que
vai identificando as conquistas e os problemas dos alunos em seu desenvolvimento.
Ela rem cardter investigativo e processual. Ao invés de estar a servigo da nota, a avaliagdo passa
a contribuir com a fungdo basica da escola, que é promover o acesso ao conhecimento; e, para o
professor, transforma-se num recurso precioso de diagnostico”,

(Raizes e Asas)
Portanto, avaliagio ¢ um processo que contribui para que:
a) o aluno se reconhega como sujeito do seu conhecimento, detectando o que sabe e o que ainda
necessita adquirir sobre os estudos socializados em sala de aula:
b) o professor identifique se os conhecimentos socializados foram adquiridos ou nao pelos alunos
e entdo (re)planeje o ensino.
Nesta disciplina o processo ensino-aprendizagem, serd avaliado constantemente durante o
semestre em que a mesma serd desenvolvida, através de agdes como:
() Participagdo ¢ envolvimento em todas as aulas - expositivas/dialogadas e de estudo em grupo.
@ Realiza¢do das pesquisas extra-sala - leituras solicitadas.
O Cumprimento de combinag¢des coletivas: horarios de inicio e término das atividades, datas das
atividades, respeito a si e aos outros sujeitos do coletivo que faz parte.
O Apresentagiio de conhecimentos especificos da disciplina em avaliagSes dissertativas,
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Bibliografia
Bisica :

NIDELCOFF, Maria Teresa; CELIDONIO, Marina Camargo. A escola e a
compreensdc da realidade : ensaio sobre a metodologia das Ciéncias
Socizis.7.ed.S30 Paulo: Brasiliense, 1983.

CASTROGIOVANNI, Antonic Carlos. Ensino de geografia : prdticas e
textualizagdes no cotidiano .6.ed.Porto Alegre: Mediagdo, 2008.

Brasil.. Pardmetros curriculares nacionais .2.ed.Brasilia (DF): MEC, 2000.

Complementar :

NEVES, lara Conceiglio Bitencourt. Ler ¢ escrever compromisso de todas as dreas. Porto Alegre:
Editora da Universidade/UFRGS, 1999.

PONTUSCHKA. Nidia Nacib, PAGANELLI, Tamoko Iyda e CACETE, Nria Hanglei. Para
ensinar geografia. Sao Paulo: Cortez, 2007. - (Colegiio doeéncia em formagio. Série ensino
fundamental.)

ALMEIDA, Rosingela Doin de e PASSINI, Elza Yasuko. O espago geografico: ensino e
representagdo. Sfo Paulo: Contexto, 1989.

ANTUNES, Aracy do Rego; MENANDRO, Heloisa Fesch e PAGANELLI, Tomoko Iyda.
Estudos Sociais: teoria e pratica, Rio de Janeiro, RJ: ACESS Lditora, 1993,

CARLOS, Ana Fani Alessandri (org.). A Geografia na sala de aula. Sdo Paulo, Contexto, 2004.

= COORDENADOR DO CURSO
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LICENCIATURA EM PEDAGOGIA

2° Semestre de 2008

MET. DA HISTORIA NOS ANOS INICIAIS DO ENS.FUND.
(3070395)

Professor(es) :

Carga Horaria :

Semestral : 76
Semanal : 4

Turma(s) : SA

Professor responsavel: DENIS RICHTER
e-mail: denis(@unoeste.br

I - Objetivos da disciplina

- Assumir uma concepgdo critico-reflexiva e transformadora do ensino de Histéria, através de um
tratamento metodologico que privilegie a visio articulada das disciplinas;

- Buscar a clareza quanto aos fundamentos dos conceitos de Histdria, trabalhados nas séries
iniciais do Ensino Fundamental, quanto aos processos desenvolvidos na aquisi¢io do
conhecimento pela crianga bem como sua relagdo com as demais dreas do conhecimento;

- Entender o ensino de Histériacomo busca de compreensio critica das inter-relagdes entre:
Homem, a Sociedade e a Cultura a partir de uma pratica social:

- Identificar a contribui¢io ¢ os objetivos daHistoria para as séries iniciais do Ensino
Fundamental. integrando seus temas e contetidos com os fatos/fendmenos atuais; ¢

- Analisar com maior criticidade os processos historicos da sociedade e realizar uma associagio
deste fator com o processo de ensino-aprendizagem, possibilitando formar individuos mais
conscientes do mundo em que vivem e da realidade que os cercam.

Il - Ementa

Estudo das ciéncia Historica - teorias ¢ métodos. Os PCN's de Historia. A nogéo de tempo -
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teoria, analise e a sua influéncia no cotidiano. O ensino da Historia no Ensino Fundamental -
resgate historico. metodologias e praticas pedagogicas. A abordagem teérica da Historia Viva -
novas concep¢des de ensino-aprendizagem. Identidade e Memoria. Vigostki - a Pedagogia
Historico-Critica e sua ligagdo com o ensino da Histéria

III - Contetdo Programatico

1. Teorias e Concepgdes de Historia.

- O conhecimento historico: caracteristicas ¢ importancia social.

- Implicagiio da teoria de Vygotsk na construgiio do sujeito historico.

- A ética e a relagdo ensino-aprendizagem.

2. Contendos ¢ metodologias de Historia no Ensino Fundamental.

- Andlise dos Pardmetros Curriculares Nacionais de Historia - 1° ¢ 2° ciclos: contetido conceituais.
procedimentais ¢ atitudinais.

- Orientagdio didatica para os conteudos de Historia,

- Analise das propostas ¢ praticas pedagogicas.

IV- Dimensio Pritica
1. Anilise exploratoria de textos que contenham experiéncias pedagégicas relativas a disciplina:

2. Elaboragio de plano de aula prética a partir da reflexdo sobre o contetido e sua aplicabilidade
em sala de aula;

3. Semindrios de apresentagdo tedrico-pritico, indicando como transformar a teoria em atividade
pratica, dos contetdos da disciplina;

4. Andlise. reflexdo e discussdo de casos especificos de alunos do Ensino
Fundamentalrelacionando as dificuldades de aprendizagem a metodologias significativas:

5. Problematizagiio de praticas pedagogicas. indicando atitudes (ética e critica) dos professores
frente aos contetdos a serem selecionados e trabalhados:

6. Leituras de aprofundamento tedrico dos diferentes autores dos PCNs, com objetivo
de compreender a relagao e concepgao de pratica veiculada no documento:

7. Discusséao e pratica de metodologias indicadas nos PCNs e sua viabilidade nos
diferentes ciclos;

8. Analise de depoimento de professores sobre atitudes e competéncias necessarias ao
professor de hoje;
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9. Analise de instrumentos de avaliagao nas escolas deEnsino Fundamental;

10. Construgao de projetos e aulas praticas relacionando contelidos aos temas
transversais, indicando atitude interdisciplinar e transversal;

11. Relacionar as teorias dos grandes pensadores da educagéo (Piaget, Vygotsk,
Wallon, Gardner e outros), ao desenvolvimento e pensamento das criangas,
identificando momentos da construgao dos conhecimentos relativos a disciplina;

V - Metodologia
-aulas expositivas, semindrios, videos, debates

- participagdo ativa do aluno na produgdo eformagio de conhecimentos; contetidos
problematizadores e significativos para o aluno, apresentados em forma de textos. possibilitando a
integragdo dos conhecimentos ao cotidiano: o processo ensino-aprendizagem objetivando a
promogdo das a¢des sobre a realidade; estudo dirigido sobre propostas tematicas a partir de
leituras recomendadas: e realizag¢fio de pesquisas bibliograficas e de campo para ampliagio do
saber.

VI - Avaliaciio

- Avaliagiio escrita, trabalhos praticos, semindrios.

- Participagdo.

- Analises e interpretagdes dos textos.

- Realizagao das atividades propostas em sala de aula.

Bibliografia

Bisica :

VYGOTSKY, L. 8.; COLE, Michael; JOHN-STEINER, Vera; SCRIBNER, Sylvia;
CIPOLLA-NETO, José; BARRETO, Luis Silveira Menna; AFECHE, Solange
Castro. A formagdo social da mente : o desenvolvimento dos processos
psicoldgicos superlores ,4.ed.S3oc Paulo: Martins Fontes, 1991.

PINSKY, Jaime; NADAI, Elza; MICELI, Paulo; BITTENCOURT, Circe Maria
Fernandes. O ensino de histdéria e a criacdo do fate ,S8c Paulo:

Contexto, 2002.

CALLAI, Helena Copetti. O ensino em Estudos Sociais .2.ed.Ijui, RS: UNIJUT,

2002.

BITTENCOURT, Circe Maria Fernandes; ALMEIDA, Adriana Mortara. O saber
histérico na sala de aula .S30 Paulo: Contexto, 2002.

Brasil., Pardmetros curriculares nacionais .3.ed.Brasflia (DF}: Ministérioc
da Educag¢ao, 2001.

Complementar :
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Martha; SOIHET, Rachel. 10 de h
metodologia.Rio de Janeiro: Casa da Palav:

VYGOTSKY, L. S.; CAMARGO, Jefferson Luiz. .2.ed.Sao

Paulo: Martins Fontes, 1999.

COORDENADOR DO CURSO



LICENCIATURA EM PEDAGOGIA

1" Semestre de 2009

DIDATICA I
(3070190)

Professor(es) :

Carga Hordria :

Semestral : 76
Semanal : 4

Turma(s) : 3A

Objetivo da Disciplina

- Possibilitar ao graduando o desenvolvimento de conhecimentos tedricos ¢ praticos, quanto a
aciio educativa. Promover a efetivagdo dos fundamentos da agiio educacional na relagdo com a
equipe escolar, na sala de aula e na relagiio ensino e aprendizagem.

Ementa
O histérico e o papel da didatica no Brasil.
Tendéncias pedagogicas na pratica docente.

Uma visio do trabalho do professor em relagdo a fundamentagiio da agéio educacional. A pratica
educativa. O ato de ensinar. A relagio professor- aluno. Avaliagéo.

Conteudo Programitico
1. Didatica suas relagdes e seus pressupostos.

1.1. Uma retrospectiva historica da didatica no Brasil.relevando os aspectos socio-econémicos.
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politicos e educacionais.

1.2 . Propostas pedagogicas na educagio.

1.3. Acdes educacionais: trabalhar este tema relevante no sentido apontando as di ferentes
perspectivas de andlise do processo de ensino enfocando as concepgoes de homem, de mundo. de
conhecimento, papel da escola, pressupostos de aprendizagem. ¢ concepgio de ensino.

2. Tendéncias educacionais:

2.1. Escola tradicional.

2.2. Escola nova.

2.3. Escola tecnicista.

2.4. Escola critico-social.

3. Ensino : As abordagens do processo:
3.1. Ensino tradicionalista.

3.2. Ensino comportamentalista.

3.3. Ensino humanista.

3.4. Ensino construtivista,

3.5. Ensino socio- cultural.

4. O processo de ensino e aprendizagem.
4.1, 0 professor ¢ o aprender a aprender.

4.2. O aluno no aprender a aprender.

4.3. Aprender e ensinar, Construir ¢ Interagir,

5. Pritica pedagogica.

5.1. A organizagio do trabalho na esola e suas implicagdes na pratica escolar.
5.2. A dinamica da sala de aula. O desafio da interagio professor e aluno.
5.3. Trabalho diversificado e leitura de textos complementares.

5.4. A disciplina e Indisciplina na sala de aula.

5.5. Autoridade x Autoritarismo na sala de aula.

6. A escola dos meus sonhos: Uma esperiéncia em educagio.

Metodologia
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- Aulas expositivas;

- Semindrios:

- Videos;

- Debates, discussdes e opinides criticas:

- Estudo de casos e estudo dirigidos.

Avaliagio
- Avaliagdo escrita, trabalhos praticos, semindrios.

- Leituras de textos complementares (analise oral e escrita)

Bibliografia

Bisica :

RONCA, Paulo Afonso Caruso; TERZI, Cleide do Amaral. A aula operatdria e a
construgdo do conhecimento .13.ed.S3&o Paulo: EDESPLAN, 1999,

MIZUKAMI, Maria da Graga Nicoletti. Ensino : as abordagens do processo .
4.ed.S&c Paulo: EPU, 1986.

LOPES, Antonic Osima; CAPORALINI, Maria Bernadete Santa Cecilia; CASTANHO,
Maria Eugénia; VEIGA, Ilma Passos BARlencastro. Repensando a diddtica
16.ed.Campinas: Papirus, 2000.

Complementar :

HERNANDEZ , F.; VENTURA, Montserrat; RODRIGUES, Jussara Haubert., A
organizagdo do curriculo por projetos de trabalho : o conhecimento & um
caleidoscépio .5.ed.Porto Alegre: Artes Médicas, 1998.

LIBANEC, José Carlos. Adeus professor, adeus professora? : Novas
exigéncias educacionais e profissido docente ,3.ed.S3c Paulo: Cortez,
19599,
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FAZENDA, Ivani Catarina Arantes. Diddrica e Interdisciplinaridade
9.ed.Campinas: Papirus, 2005.

VEIGA, Ilma Passos Alencastro; RESENDE, Licia Maria Gongalves de. Escola :
espago do projeto politico pedagdgico .Campinas: Papirus, [1998).
RIOS, Terezinha A. Significado e Pressupostos do Projeto Pedagdgico. In:série. Idéias:n.15.
Sdo Paulo: FDE, 1992,
.Didatica: O ensino e suas relagdes. Campinas, SP: Papirus,1996.

COORDENADOR DO CURSO
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LICENCIATURA EM PEDAGOGIA

2° Semestre de 2008

LITERATURA INFANTIL
(3070310)

Professor(es) :

Carga Hordria :

Semestral : 38
Semanal : 2

Turma(s) : 4A

Literatura Infantil
I- Ementa:

Origens e conceito de literatura infantil. Os diversos géneros literrios: caracterizagiio historica,
antropolégica, psicanalitica e social. As relagdes com a fantasia infantil e as demais tipologias da
narrativa. A literatura infantil na pré-escola e nas séries iniciais do ensino fundamental.

II- Objetivo Geral:

Aprofundar os conhecimentos teérico-priticos sobre literatura infantil e leitura através de uma
reflexdio critica, a partir das ciéncias humanas, sobre as préticas sociais de leitura existentes,
visando & construgio de propostas na drea da literatura que possam atender a formacio do docente
e a constituigdio de leitores.

III- Objetivos Especificos:

- Refletir sobre a questdo da literatura infanto-juvenil e seus usos educacionais para a formagio do
professor de lingua materna;

-Conhecer a especificidade do género literatura infantil a partir de suas origens até nossos dias;

- Estabelecer critérios de selegio de textos literdrios pertencentes a esse género ¢ estimular a
leitura das principais obras.
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LICENCIATURA EM PEDAGOGIA

2° Semestre de 2008

LITERATURA INFANTIL
(3070310)

Professor(es) :

Carga Hordria :

Semestral : 38
Semanal : 2

Turma(s) : 4A

Literatura Infantil
I- Ementa:

Origens e conceito de literatura infantil. Os diversos géneros literrios: caracterizagiio historica,
antropolégica, psicanalitica e social. As relagdes com a fantasia infantil e as demais tipologias da
narrativa. A literatura infantil na pré-escola e nas séries iniciais do ensino fundamental.

II- Objetivo Geral:

Aprofundar os conhecimentos teérico-priticos sobre literatura infantil e leitura através de uma
reflexdio critica, a partir das ciéncias humanas, sobre as préticas sociais de leitura existentes,
visando & construgio de propostas na drea da literatura que possam atender a formacio do docente
e a constituigdio de leitores.

III- Objetivos Especificos:

- Refletir sobre a questdo da literatura infanto-juvenil e seus usos educacionais para a formagio do
professor de lingua materna;

-Conhecer a especificidade do género literatura infantil a partir de suas origens até nossos dias;

- Estabelecer critérios de selegio de textos literdrios pertencentes a esse género ¢ estimular a
leitura das principais obras.
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IV- Conteiado Programitico

I- Origens ¢ conceito de literatura infantil

- Origens histéricas da literatura infantil;

- Os conceitos de infincia e literatura infantil.

2- Géneros e categorias da literatura infantil
- () fantastico e o maravilhoso na literatura infantil:
- A narrativa e os contos infantis.

3- Autores e cliassicos da literatura infantil

- Charles Perrault, H. C. Andersen, os [rmdos Grim, Monteiro Lobatoe outros;

- Andlise histérica, antropolégica, psicanalitica e social de classicos da literatura infanto-juvenil;
-As relagdes com a fantasia infantil ¢ as demais tipologias da narrativa;

-A literatura infantil na sala de aula,

V- Metodologia

Historico-cultural, entendendo a produgdo do saber e da cultura como partes de um processo
historico no qual se inscrevem os sujeitos; socio-interacionista, buscando construir conhecimentos
a partir das experiéncias individuais compartilhadas nos grupos de trabalho. Nessa perspectiva as
abordagens pedagogicas a serem privilegiadas integrardo as seguintes atividades:

- Leituras, discussdes e reflexdes acerca do material tedrico/pratico sugerido;

- Aulas expositivas ¢ participativas, incluindo a apresentagio dos alunos ¢ de outros
professores/pesquisadores da area:

- Leituras, andlises, sinteses, resenhas e relatérios elaborados pelos alunos:

- Apresentagiio de trabalhos tedricos/praticos.

VI- Avaliacio

I- Avaliagdo continua, tendo em vista os objetivos propostos. observando o interesse nas aulas, o
envolvimento com a rotina académica, o empenho nas atividades individuais ou coletivas e o
compromisso pessoal com:

- Freqiiéncia as aulas;

- Realizagdo de leitura prévia dos textos basicos indicados:

- Participagfio efetiva nas discussdes propostas:

- Produgiio dos textos e trabalhos solicitados.

2- Semindrios avaliativos, elaborados, redigidos e apresentados a turma pelos alunos, divididos
em grupos tematicos, visando apresentagdes, discussdes, comentdrios e levantamento de idéias
sobre a literatura infantil, para o desenvolvimento de uma agfio pedagogica de qualidade dos
futuros professores,

3- Avaliagdo individual escrita acerca dos conceitos estudados e praticados ao longo do curso.
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Bibliografia
Basica :

ZILBERMAN, Regina. A literatura infantil na escela .9.ed.Sd3oc Paulo: Global,
[1994] .

BETTELHEIM, Bruno. A psicandlise dos contos de fadas.Rio de Janeiro: Paz e
Terra, 1980,

LAJOLO, Marisa; ZILBERMAN, Regina. Literatura infantil
histéria & histérias .5.ed.530 Paulo: Atica, 1991.

Complementar :

KLABIN, Fernando; UBBELOHDE, Otto; MAZEZANTI, E.; PEDERSEN, Vilhelm. Contos
e Grimm .Florianépolis: Paraula; UFSC, 1998.

LAJOLO, Marisa; ZILBERMAN, Regina; PAIXAO, Fernando. A formagdo da leitura
no Brasil .2.ed.8doc Paulo: Atica, 1998.

ALVES, Rubem. Conversas com guem gosta de ensinar.9%.ed.Sdc Paulo: Cortez,
1984.

ZILBERMAN, Regina; LAJOLO, Marisa. Um Brasil para criangas : j
a literatura infantil brasileira : histdrias, autores e textos
Paulo: Global, 1993.

CUNHA, Maria Antonieta Antunes; GUIZZ0, Jodo. Literatura infantil
4 prdtica .l4.ed.S30 Pauloc: Atica, 1995.

COELHO, Melly MNovaes. Literatura infantil : tecria, analise, diddtica
6.ed.Sa0 Paulo: Atica, 1597.

REGO, Licia Lins Browne. Literatura infantil ; uma nova perspectiva da
alfabetizagdo na pré-escela .2.ed.83c Paulo: FTD, [1995].

COELHO, Nelly Novaes. O conte de fadas.2.ed.S3o Paulo: Atieca, 1991.

LOBATO, Monteiro. Reinagdes de Narizinho .2.ed.S83c Paulo: Brasiliense,
1972.

ABRAMOVICH, Fanny. Literatura Infantil; gostosuras ¢ bobices. Sio Paulo: Scipione,
2000.

ANDERSEN, Hans Christian. Contos de Andersen. Rio de Janeiro: Paz e Terra (Colegio Leitura),
2002,

JOLIBERT, Josette. Formando criangas leitoras. Porto Alegre: Artes Médicas, 1994,
LAJOLO. Marisa. Literatura: leitores & leitura. Sio Paulo: Moderna, 2001.

TAHAN, Malba. A4 Arte de ler e Contar Historias. Rio de Janeiro: Editora Conquista. 1966.
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PERRAUT, Charles. Contos de Perraut. Belo Horizonte: Vila Rica, 1999,

PERROTTI, Edmir. O texto sedutor na literatura infantil. Sio Paulo: [cone, 1986.

COORDENADOR DO CURSO
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LICENCIATURA EM PEDAGOGIA
1" Semestre de 2009

LEITURA E PRODUCAO DE TEXTOS
(3070042)

Professor(es) :

Carga Horiria :

Semestral : 76
Semanal : 4

Turma(s) : 1A

I-Ementa

Proficiéncia na leitura: andlise da tessitura textual. O texto como unidade do discurso. Elementos
de coeréneia textual: intencionalidade, contexto, intertexto, informatividade, conhecimento de
mundo partilhado. Mecanismos de coesiio textual. Elementos implicitos na leitura do texto:
inferéncias. pressupostos, subentendidos, focalizagdio. Analise e produgdo de diversosgéneros
textuais: elementos, tipos de discurso.

I1- Objetivos
« Conhecer mecanismos de produgio e recepedo dos varios géncros textuais.

« Incorporar em sua linguagem oral e escrita 0s mecanismos de coérencia e coesao
especificos a cada situagiio;

« Desenvolver o raciocinio analitico dedutivo necessario a compreensio eprodugio de
textos de géneros diversos:

« Buscar o aprimoramento e envolvimento nas diversas estratégias de leitura e géneros de
escrita de diferentes configuragdes textuais.

I11- Contetido Programatico:
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« Osniveis de linguagem e a variagio lingiiistica;
« Os niveis de leitura de um texto;
o Tessitura textual: textualidade e textualizagio:
« Organizagio do texto: coeréncia ¢ mecanismos de coesio;
= Tipologia textual: descrigiio, narragiio e dissertagio (as relagdes de causa e conseqiiéncia /
a abordagem de temas educacionais).
IV- Metodologia de Ensino
Através da intera¢do entre os alunos buscar-se-a dispositivos para a participagao critica ¢

autocritica no desenvolvimento das atividades propostas, aliando teoria a pratica.Nessa
perspectivaas abordagens pedagogicas a serem privilegiadas integrardo as seguintes atividades:

= Leituras e discussoes acerca do material tedrico/pratico sugerido:
= Exposig¢des dialogadas:

= Leituras, andlises, sinteses, resenhas e relatorios por parte dos alunos;

« Producio de textos de diversos géneros pelos alunos:
= Apresentagdo de trabalhos tedricos/praticos pelos alunos;

= Comentérios e sugestdes de aprimoramento das produgdes e trabalhos desenvolvidos pelos
alunos.
V- Avaliagio
1) Avaliagao continua, tendo em vista os objetivos propostos, observando o interesse nas aulas, o
envolvimento com a rotina académica, o empenho nas atividades individuais ou coletivas e o
compromisso pessoal com:
- Frequiéncia as aulas:
- Realizagiio de leitura prévia dos textos basicos indicados;
- Participagiio efetiva nas discussdes propostas;
- Produgdo dos textos solicitados.
2) Seminarios avaliativos, elaborados, redigidos e apresentados a turma pelos alunos, divididos
em grupos tematicos, visando apresentagoes, discussoes, comentarios e levantamento de idéias

que possam colaborar com a formagio do professor leitor e produtos de textos.

3) Avaliagao individual escrita acerca dos conceitos estudados e praticados ao longo do curso.

Bibliografia
Bisica :

KOCH, Ingedore Grunfeld Villaga; CASTILHO, Ataliba Teixeira de. A coesdo
textual .13.ed.S3o Paulo: Contexto, 2000.



FAVERO, Leonor Lopes; KOCH, Ingedore Grunfeld villaga. Linguistica textual
: intredugdo .4.ed.S53o Paulo: Cortez, 1998.

VAL, Maria da Graga Costa. Redagdo e rextualidade .2.ed.S3oc Paulo: Martins
Fontes, 2004.

KLEIMAN, Angela. Texto e leitor : aspectos cognitivos da leitura
6.ed.Campinas: Pontes, 1999.

Complementar :

KOCH, Ingedore Grunfeld WVillaga; TRAVAGLIA, Luiz Carles. A coeréncia
textual .16.ed.S83c Paulo: Contexto, 2004.

FREIRE, Paulo. A importdncia do ato de ler : em trés artigos gue se
completam .38.ed.S&oc Paulo: Cortez, 1599.

ABREU, Antdnio Sudrez. Curso de redacdo .12.ed.Sdo Paulo: Atica, 200a.

CAVALLO, Guglielmo; CHARTIER, Roger; CAVALCANTI, Cliudia; MORETTO, Fulvia
M. L.; MACHADO, Guacira Marcondes; GOLDFEDER, Miriam. Histdria da
leitura no mundo ocidental .S3o Paulo: Atica, 1999.

BORDINI, Maria da Gléria; AGUIAR, Vera Teixeira de; JACOBY, Rogue.
Literatura : a formagdo do leitor : alternativas metodologicas
2.ed.Porto Alegre: Mercado Aberto, 1993,

CUNHA, Celso; CINTRA, Luis F. Lindley. Nova gramatica do portugués
contempordneo .3.ed.Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 2001.

COORDENADOR DO CURSO
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