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RESUMO

Inspirada e conduzida por minhas experiéncias de estudante, em especial, as relativas ao ensino
superior, 0 objeto desta pesquisa foi definido. Seu argumento investigativo centra-se nas
articulacOes entre as concepcdes de aprendizagem expressas no Projeto Pedagogico do curso
de Licenciatura em Ciéncias Biologicas e as metodologias de ensino presentes nos Planos de
ensino de disciplinas selecionadas, e suas possiveis contradi¢des. O objetivo desta pesquisa foi
identificar coeréncias/incoeréncias entre as concepc¢des de aprendizagem preconizadas no
Projeto politico-pedagdgico do curso e as metodologias de ensino incluidas nos Planos de
Ensino das disciplinas. Para alcangar esses objetivos, uma pesquisa documental foi feita
tomando como objetos de estudo o Projeto Pedagdgico do Curso de Licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas da UFRGS e os Planos de Ensino das disciplinas do curso. Entre outros autores, o
Projeto PedagoOgico do curso traz Jean Piaget e Paulo Freire como fundamentais para a
determinacdo das concepcdes de aprendizagem em que o curso deveria ser fundamentado.
Dessa forma, buscou-se nos Planos de Ensino das disciplinas, palavras indicadoras das
metodologias utilizadas em sala de aula, para entdo buscar estabelecer relagbes com o0s
discursos presentes no Projeto Pedagogico do curso e com as concepcdes de aprendizagem
propostas por Paulo Freire e Jean Piaget. Palavras referentes as metodologias de ensino foram
contabilizadas, derivando em marcos interpretativos, compreendidos como categorias de
analise. Foram assim denominadas: Pratica, Grupo/Coletivo, Tedrica/Expositiva, Aluno
atuante e Pluridirecional. Em cada categoria de analise criada foram agrupados termos e
expressdes representativos do que aparece na metodologia de ensino dos planos de ensino
amostrados. Dessa forma, referéncias a Préatica aparecem 19 vezes, Grupo/Coletivo aparecem
21 vezes, Tedrica/Expositiva aparecem 33 vezes, Aluno atuante aparecem 55 vezes e
Pluridirecional aparecem 33 vezes. E observavel que a maioria das mencdes a metodologias
que se relacionam com as teorias de Piaget e Paulo Freire aparecem nas disciplinas ofertadas
pela Faculdade de Educacdo (FACED), em oposicdo aquelas ofertadas pelo Instituto de
Biociéncias (IBIO) da UFRGS. Essas concepcbes de aprendizagem se manifestam
principalmente na promocdao de trocas entre alunos e na incorporagdo de diversos métodos de
ensino-aprendizagem para a real assimilagdo de contetdos. Argumenta-se que uma reflexo
analitica dos resultados encontrados pode promover encontros, eventos e debates acerca da
formacéo de professores na Universidade, e em especial, no IBIO e na FACED.

Palavras-chave: concepgdes de aprendizagem; ensino superior; afetividade e aprendizagem;

metodologias de ensino; projeto pedagdgico; planos de ensino



ABSTRACT

Inspired and guided by my experiences as a student, especially those related to higher education,
the focus of this research was defined. Its investigative argument centers on the connections
between the learning concepts expressed in the Pedagogical Project of the Biological Sciences
Teaching Program and the teaching methodologies present in selected course syllabi, and their
possible  contradictions. The objective of this research was to identify
consistencies/inconsistencies between the learning concepts advocated in the pedagogical
project of the program and the teaching methodologies included in the course syllabi. To
achieve these objectives, documentary research was conducted, with the objects of study being
the Pedagogical Project of the Biological Sciences Teaching Program at UFRGS and the course
syllabi of the program. Among other authors, the program's Pedagogical Project cites Jean
Piaget and Paulo Freire as fundamental for determining the learning concepts on which the
program should be based. Therefore, we sought in the course syllabi words indicating the
teaching methodologies used in the classroom, and then sought to establish relationships with
the discourses present in the program's Pedagogical Project and with the learning concepts
proposed by Paulo Freire and Jean Piaget. Words related to teaching methodologies were
counted, resulting in interpretive markers, understood as categories of analysis. They were thus
named: Practice, Group/Collective, Theoretical/Expository, Active Student, and
Multidirectional. In each created analysis category, terms and expressions representative of
what appears in the teaching methodology of the sampled course syllabi were grouped. Thus,
references to Practice appear 19 times, Group/Collective appear 21 times,
Theoretical/Expository appear 33 times, Active Student appears 55 times, and Multidirectional
appear 33 times. It is observable that most mentions of methodologies related to the theories of
Piaget and Paulo Freire appear in the courses offered by the Faculty of Education (FACED), in
contrast to those offered by the Institute of Biosciences (IBIO) at UFRGS. These learning
concepts are mainly manifested in the promotion of exchanges between students and the
incorporation of various teaching and learning methods for the real assimilation of content. It
is argued that an analytical reflection on the results found can promote meetings, events, and

debates on teacher education at the University, especially at IBIO and FACED.

Keywords: learning concepts; higher education; affectivity and learning; teaching

methodologies; pedagogical project; course syllabi.
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1 INTRODUCAO

Quando decidi cursar Ciéncias Biologicas, tinha certeza de que ndo queria me tornar
professora. Meu interesse pelo curso, na época Bacharelado, relacionava-se com meu fascinio
pelos seres vivos, pelo meu amor a natureza e o entendimento da necessidade e importancia de
preserva-los. Mas, resgatando um olhar em retrospectiva, percebi que o gatilho significativo
que fez aflorar meu amor pela érea foi o que eu tinha vivido na sala de aula. Lembro até hoje
de uma aula de biologia molecular no colégio, em que a professora passou uma animagao
demonstrando o processo de sintese proteica. Ao ver a fita de mMRNA se deslocar pelo
citoplasma, visualizar os tRNAs trazerem consigo bolinhas representando 0s aminoécidos, e
esses aminoécidos serem posicionados de tal forma a sintetizar uma proteina, fiquei encantada.
Entusiasmada a ponto de pensar “se isso ja ¢ legal assim aqui em sala de aula, imagina como
deve ser aprender sobre esses assuntos a fundo?”, decidi entdo que iria cursar Ciéncias
Bioldgicas.

Posso afirmar que minha decisdo em escolher esse curso foi conduzida por minhas
experiéncias em sala de aula, que se relacionavam com as metodologias de ensino da professora
de Biologia, com meu encantamento pelo conteudo, com minhas curiosidades e com os vinculos
afetivos construidos. O entusiasmo e as expectativas para viver as mesmas experiéncias (se nao
melhores) ao entrar em uma das principais Universidades Federais do pais estavam elevados.
Sentindo-me assim, entusiasmada e com muitas expectativas, fui ao primeiro dia de aula,
curiosa com o que seria uma aula de Ensino Superior com professores mais do que capacitados,
animada com o que seriam as aulas dali em diante e com desejos de aprender sobre aqueles
contedos que faziam meus olhos brilhar mais afundo. Neste momento, tive minhas
expectativas quebradas.

Ao entrar na sala de aula, eu e meus colegas, ndo recebemos nem uma mensagem de
boas-vindas aos calouros, o professor ndo perguntou nem por nossos nomes, quem dird de onde
viemos, por que escolhemos a biologia, se gostavamos ou ndo da matéria, como seriam as aulas
ou as temidas provas/avaliacbes. O professor estava com uma apresentacdo projetada, com
slides cheios de texto e a metodologia escolhida para a aula foi ler os slides para nés. Lembro
de sair do campus destruida, com vontade de chorar. “Entdo, ¢ assim que serdo as aulas?”, “Sera
que escolhi o curso certo?”, pensava. Onde estavam o encantamento, o entusiasmo, a

curiosidade, os afetos?
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A maioria das experiéncias como aluna do Ensino Superior provocou uma espécie de
“choque”. Vim de um meio escolar onde eu frequentava, fora dos horarios de aula, a sala dos
professores para conversar, onde “lanches coletivos” eram recorrentes, onde o professor as
vezes levava um violdo para a sala de aula e propunha que cantassemos algumas musicas, onde
assistiamos filmes e debatiamos sobre eles, onde os professores sabiam nao apenas 0 meu nome,
mas também o da minha irm& mais nova. Durante minha experiéncia escolar, os professores me
fizeram sentir mais Nathalia.

Nas aulas de portugués e redacdo, ao discorrer sobre um assunto em forma de opiniéo,
refleti sobre meus proprios pensamentos, posicionamentos e ideias; nos debates nas aulas de
geografia tomei consciéncia, como o proprio professor paraninfo pontuou na cerimdnia de
formatura, do meu “forte senso de justica”. Atividades como redagdes de textos de opinido,
debates, oportunidades para explorar a criatividade, favoreceram e enriqueceram meu processo
de autoconhecimento, desenvolvendo e assimilando, ndo apenas contetdos de aula, mas
também conteudos sobre mim mesma.

Acredito que grande parte da discrepancia em minha experiéncia como estudante no
colégio em comparacdo a universitaria, € que na universidade ndo me sentia vista, ndo me sentia
parte, ndo me sentia apreciada por alguns professores. Foram poucas as situacdes de ensino-
aprendizagem, com 0s conhecimentos das ciéncias bioldgicas, em que pude sentir e aprender
algo sobre mim. Os momentos marcantes da minha jornada no Ensino Superior foram
justamente aqueles que me proporcionaram viver diferentes movimentos de “assun¢do” de mim

mesma, como diz Paulo Freire (2011a):

Uma das tarefas mais importantes da pratica educativo-critica € propiciar as
condigdes em que os educandos em suas relagdes uns com os outros e todos
com o professor ou professora ensaiam a experiéncia profunda de assumir-se

(p-39).

Foram nos momentos de quebra do padrdo de impessoalidade nas aulas que participei
na Universidade, em que se tornou possivel o meu processo de assuncao. E ter um momento de
brincadeira em sala de aula, construir um projeto com acompanhamento préximo do professor
em vez de apenas delegacédo de atividades, € debater um assunto tendo me dado espaco para
falar e ser ouvida. Momentos que fizeram com que eu me sentisse pertencente a um grupo de
pessoas interagindo entre si, sentindo-me gente, e ndo apenas meu namero de cartdo ou meu

nome na lista da chamada como simples espectadora de uma palestra, ou como Paulo Freire
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(2011a, p.58) diz, momentos em que foi possivel “Se fazer sujeito, € ndo puro objeto do
processo.”

Lembro com muito carinho e com muita clareza das aulas de uma disciplina eletiva
em que debates e discussdes eram promovidos semanalmente, e ao final do semestre, as
atividades propostas permitiam a exploracdo da nossa criatividade e compartilhamento dos
nossos proprios interesses despertados a partir das aulas. Foi proposto que fizéssemos uma
apresentacdo de um conteudo relacionado aos tépicos debatidos na disciplina de nossa escolha
e uma redacéo sobre alguma fonte midiatica que também explorasse de alguma forma os topicos
abordados em aula. Essa abordagem permitiu que eu pudesse compartilhar fragmentos da minha
subjetividade com os professores, bem como relacionasse diretamente os conteidos vistos em
aula com vivéncias e interesses proprios.

Um outro exemplo de momentos no Ensino Superior que permitiram com que eu me
enxergasse como componente ativo nas aulas, foi com uma atividade de desenvolvimento de
um projeto em grupo ao longo do semestre. A atividade em grupo permitiu que fortalecéssemos
ou cridssemos vinculos com nossos colegas, logo no inicio da graduacdo, e a partir de um
interesse comum, desenvolvéssemos uma pesquisa sobre o tdpico escolhido pelo grupo.
Lembro de termos autonomia para darmos andamento ao projeto, mas sempre termos 0 apoio
do professor da disciplina e também de outro representante docente, escolhido pelo grupo, com
especialidade no topico da pesquisa, para orientar o andamento do trabalho. Até hoje tenho um
carinho e admiracdo muito grandes pelo docente escolhido pelo meu grupo, porque lembro que
ele era o Unico professor que ao cruzarmos caminhos nos corredores, nos cumprimentava pelo
nome e perguntava pelo andamento do projeto.

Os momentos mais marcantes de experiéncias de aprendizagem no Ensino Superior,
para mim, foram aqueles que permitiam o compartilhamento de opiniGes, aproximagdes com
colegas e professores, desenvolvimento de projetos e estimulos a criatividade. Essas sdo as
minhas lembrancgas mais positivas e alegres da vida na Universidade. Mas infelizmente ndo sdo
a maioria. Em grande parte, as lembrangas massificadas em minha mente sdo de aulas
expositivas em formato de “palestra” dos professores, com quase nenhum momento de
pessoalidade e subjetividade, de trocas.

S&o raros 0s momentos em que Vvivi como aluna que pude perceber o conceito de
ensinar como a criacdo das possibilidades para a construcdo do conhecimento em vez de mera
transferéncia dele mesmo (FREIRE, 2011a), sendo aplicado. Nem mesmo em aulas praticas de

laboratorio o carater era exploratorio, eram, em sua maioria, Ssempre muito
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explicativas/expositivas. NOs tinhamos um roteiro a seguir, muitas vezes orientando que se
identificassem estruturas j& previamente apresentadas, sem nenhuma solicitacéo que fizéssemos
relacbes com o0 nosso cotidiano ou saberes prévios. Essa castracdo da curiosidade em nome da
memorizacdo mecanica, nao contribui para a formacdo dos educandos, e sim para sua
domesticacdo (FREIRE, 2011a).

Acredito que parte da graca do aprender esta nos encantamentos, nos descobrimentos,
no exercicio da curiosidade e da criatividade. Ao nos depararmos com uma aula meramente
expositiva e impessoal, com uma distancia semelhante a um precipicio entre educandos e
educadores, se tolhe a magia do aprender. Conforme Freire (2011a), Somos seres criticos, seres
inquietantes, inconclusos e inacabados. Isso traz incentivos a curiosidade, & vontade de
aprender. Parte do encantamento pela vida vem da graca em aprender, de se ver capaz e cCOmo
atuante para provocar mudancas no meio. Esse “mundo mégico” do aprendizado parece se
perder no Ensino Superior. Parece que por lidar-se com adultos, ndo é mais necessario provocar
esses encantamentos e aticar a curiosidade: basta a transferéncia de conteddos. Sendo assim, a
experiéncia da aprendizagem e descobrimentos deixa de ser uma “aventura” e passa a ser apenas

a memorizacao de conceitos. Porém, segundo Freire (2011a)

A memorizacdo mecanica do perfil do objeto ndo € aprendizado verdadeiro do
objeto ou do conteldo. Neste caso, o aprendiz funciona muito mais como
paciente da transferéncia do objeto ou do contetdo do que como sujeito
critico, epistemologicamente curioso, que constréi o conhecimento do objeto
ou participa de sua construgdo (p.67).

Aulas expositivas com carater de repeti¢do de contetdos para sua memorizagédo, pouco
ddo espaco para 0 exercicio da criatividade, criatividade essa que segundo Freire (2011a)
quando ¢ exercitada a faz mais criticamente curiosa, mais metodicamente ‘perseguidora’ do seu
objeto. A importancia do estimulo a curiosidade decorre da importancia desse fenbmeno para
nos apropriarmos de forma cada vez mais subjetiva dos objetos de aprendizagem. A curiosidade
movimenta. Como se espera germinar a curiosidade nos estudantes se todas as aulas s&o no
mesmo modelo? Expositivas e quase como palestras? Quais sdo os trabalhos que estimulam a
curiosidade? Lembro muito de um trabalho proposto em uma disciplina em que se fazia uma
investigacdo quanto a representacdo do cancer nas mais diversas formas midiaticas: jornais,
revistas, paginas na internet, filmes e séries, e entdo deveria se fazer uma relagéo entre essas
representacdes e a realidade, recorrendo a pesquisa em artigos cientificos. Esse projeto teve um

claro estimulo muito a curiosidade e ao despertar de interesses, por ter esse carater investigativo.
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Além disso, incluia em sua proposta elementos do cotidiano dos jovens, servindo como
incentivador ao interesse. Apresentacdes de seminarios sobre temas interessantes, e ndo apenas
aprofundamentos em conceitos ja vistos em sala de aula, sdo propostas que permitem a
construcao do conhecimento para além dos receptaculos de aulas expositivas. As propostas de
atividades diferenciadas, como criagéo de videos, de folhetos informativos e jogos promoveram
a integracdo de conteidos com interesses prévios, processos criativos e investigativos e o
fortalecimento de vinculos afetivos, permitindo que a nossa subjetividade como estudante
transbordasse para os processos de aprendizagem nas aulas do Ensino Superior.

A falta de atividades nesse modelo, a falta de salas de aulas acolhedoras, divertidas e
pessoais, fomentaram um sentimento de frustracdo com o Ensino Superior dentro de mim.
Ainda mais se feito um paralelo com os contetdos aprendidos e debatidos nas aulas das
disciplinas da formacdo em licenciatura, onde aprendiamos sobre diversos metodos de ensino
que favorecessem as criacfes de lacos, os estimulos a criatividade, e que permitissem que 0s
estudantes relacionassem os contelldos com seus cotidianos. Muito falamos sobre a importéncia
de conhecer os alunos com quem estariamos trabalhando, tanto que nunca se faz uma atividade
em salas de aula para as disciplinas da Faculdade de Educacdo sem se fazer uma “sondagem
inicial” para conhecermos os sujeitos com os quais estariamos lidando.

A primeira vez em que a possibilidade de cursar a Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas
com a intencdo de tornar-me professora passou pela minha mente foi quando ao chegar em casa
com o livro de bibliografia de uma cadeira em maos, minha irma mais nova e sua amiga, ao me
verem com o livro denso da disciplina, perguntaram o que era aquilo. Na tentativa de explicar
brevemente sobre o0 assunto, me vi querendo que elas gostassem e se interessassem tanto quanto
eu, e me vi tentando ao méximo transmitir, ndo o conhecimento, mas sim o entusiasmo com o

assunto para elas. E aqui, permito-me dizer que me identifico com a fala de Paulo Freire (2011a)

O meu envolvimento com a prética educativa, sabidamente politica, moral,
gnosioldgica, jamais deixou de ser feito com alegria, o que ndo significa dizer
que tenha invariavelmente podido crid-la nos educandos. Mas, preocupado
com ela, enquanto clima ou atmosfera do espaco pedagdgico, nunca deixei de
estar (p.7).

Quando penso em minhas praticas educativas, sempre faco questdo de conseguir
promover a alegria no ambiente de aprendizado. Acredito que o ambiente alegre, divertido e
que gere entretenimento, colabora para o aprendizado dos educandos. Quando penso em minha

experiéncia como estudante, as aulas em que mais me divertia, em que mais percebia a vontade



14

e a alegria do professor de estar ali, o interesse do professor por nos, estudantes e pelo contetido
da aula, eram as aulas onde eu mais assimilava contetdos, e mais antecipava a chegada. Querer
estar no ambiente de aprendizado, seja ele a sala de aula da escola ou da universidade, acredito
gue seja o0 primeiro passo para o aprendizado. Essa vontade de estar, € muito mais atingivel
quando o ambiente proporciona alegria. Nos vamos querer estar onde nos sentimos bem, se nos
sentimos bem em sala de aula, vamos querer estar ativamente e vividamente presentes na sala
de aula.

E é nessa contradicdo entre as minhas vivéncias como aluna da graduacdo em
licenciatura em ciéncias biologicas, e como professora de ciéncias e biologia, que nasce e
borbulha essa pesquisa. Onde estéo as praticas educativas que geram entusiasmo e fomentam a
curiosidade nas salas de aula do Ensino Superior?

1.1 OBJETO DE PESQUISA E OBJETIVOS

Inspirada e conduzida por minhas experiéncias de estudante, em especial, as relativas
ao ensino superior, o objeto desta pesquisa foi definido. Seu argumento investigativo centra-se
nas articulacdes entre as concepgdes de aprendizagem expressas no Projeto Politico-Pedagogico
do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas e as metodologias de ensino presentes nos
Planos de ensino de disciplinas selecionadas, e suas possiveis contradicGes.

1.1.1 Objetivo Principal

O objetivo principal desta investigacdo foi identificar e interpretar os principios
pedagdgicos componentes do projeto do curso, orientadores a formacdo de licenciados em
Ciéncias Biologicas, estabelecendo relagdes tedrico-empiricas com as metodologias de ensino
presentes nos planos de ensino das disciplinas. Neste sentido, pretendeu-se contribuir as
possibilidades de intervir nos processos de ensino-aprendizagem ofertados aos estudantes,
buscando coeréncias/incoeréncias entre os principios pedagdgicos apresentados no projeto do
curso e as acOes formativas em sala de aula.

Motivada pelas minhas experiéncias como estudante da graduacdo, o objeto de
pesquisa centra-se nas possiveis contradi¢es entre o discurso da Universidade e as préaticas

adotadas por professores em sala de aula.
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1.1.2 Objetivos especificos

Os objetivos especificos, condutores do processo metodolégico da pesquisa, foram
assim definidos:
- identificar coeréncias/incoeréncias entre as concepcdes de aprendizagem preconizadas no
Projeto politico-pedagdgico do curso e as metodologias de ensino incluidas nos Planos de
Ensino das disciplinas;
- ler e reler os documentos investigados, comparando 0 que consta nos planos de ensino com as
concepcOes de aprendizagem expressas no Projeto;
- analisar as possiveis diferencas e/ou contradi¢fes entre o posicionamento oficial do curso e as

praticas docentes.

2 AFETIVIDADE E APRENDIZAGEM

A qualidade da relacdo entre educadores e educandos é muito importante no processo
de aprendizagem. Segundo Freire (2011a)

O professor autoritario, o professor licencioso, o professor competente, sério,
o professor incompetente, irresponsavel, o professor amoroso da vida e das
gentes, o professor mal-amado, sempre com raiva do mundo e das pessoas,
frio, burocrético, racionalista, nenhum desses passa pelos alunos sem deixar
sua marca (p.64).

Sendo a relacéo entre professores e alunos uma relagdo interpessoal, ao estabelecermos
essas relacbes somos marcados e deixamos marcas. Essas dindmicas relacionais estdo também
interligadas ao processo de aprendizagem, uma vez gque nao se pode dissociar dos sujeitos sua
constante predisposicdo a aprender. O aprendizado também esté nas dindmicas relacionais.

Como o proprio autor pontua, seu envolvimento com a pratica educativa jamais deixou
de ser feito com alegria e entendia que ela influencia o clima e a atmosfera do espaco
pedagdgico (FREIRE, 2011a). Consigo relacionar esse pensamento com a minha prépria
experiéncia, tanto discente quanto docente. Quando ministro minhas aulas, sempre faco questao
de tentar promover a alegria no ambiente de aprendizado. Sendo aulas de cursinho pre-
vestibular, tenho algumas limitacGes quanto a forma que o contetdo deve ser abordado, me
apropriando da metodologia de aulas expositivas para desenvolver os conteidos, porém me
mantenho sempre aberta aos comentarios e perguntas dos alunos e fago questdo de incluir piadas

e referéncias a elementos culturais que eles tenham afinidade. Acredito que o ambiente alegre,
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divertido e que gere entretenimento, colabora para o aprendizado dos educandos, ainda mais
quando penso em minha prépria experiéncia como estudante. E uma experiéncia comum aos
humanos demonstrarmos mais dedicagdo e nos empenharmos mais com atividades relacionadas
a assuntos que gostamos e que nos sdo agradaveis, assim como o contrario também é ocorrente,
em que matérias com as quais temos uma aversao maior tornam-se quase impossiveis de
aprender (AMARAL, 2007). Relacionando a minha propria experiéncia, lembro de que as aulas
em que mais me divertia, em que mais percebia a vontade e a alegria do professor de estar ali,
o interesse do professor por nds, estudantes e pelo contetido da aula, eram as aulas onde eu mais
assimilava contetidos, e mais antecipava a chegada. Como pontuado por Amaral (2007), sdo
nossos afetos que vdo determinar uma maior ou menor motivacdo para estudar este ou aquele
tema.

Querer estar no ambiente de aprendizado, seja ele a sala de aula da escola ou da
universidade, acredito que seja o0 primeiro passo para o aprendizado. Essa vontade de estar, é
muito mais atingivel quando o ambiente proporciona alegria. Nos vamos querer estar onde nos
sentimos bem, se nos sentimos bem em sala de aula, vamos querer estar ativamente e
vividamente presentes na sala de aula. Os afetos tém uma funcdo importante na motivacao da
conduta e para a aprendizagem (AMARAL, 2007).

Segundo Brait et al., 2010

O aprender se torna mais interessante quando o aluno se sente parte e
contemplado pelas atitudes e métodos de motivacao em sala de aula. O prazer
pelo aprender ndo é uma atividade que surge espontaneamente nos alunos,
pois, ndo é uma tarefa que cumprem com satisfacdo, sendo em alguns casos
encarada como obrigagdo. Para que o professor consiga éxito entre os alunos,
cabe uma dificil tarefa de desperta-los a curiosidade, ao aprendizado
prazeroso, e a necessidade de cultivar sempre novos conhecimentos em meio
as atividades propostas e acompanhadas pelo professor (p.3).

Tendo em vista que o aprendizado se da pelas relagGes entre o psiquico e o social, €
importante que o professor, como mediador do processo de aprendizagem, se aproxime dos
alunos. Ao simplificar o conteldo de forma acessivel e familiar aos estudantes, facilita o
processo de aprendizagem. “Falar a mesma lingua do aluno” ¢ crucial para melhorar o contato
dos estudantes com algo que era antes desconhecido. Assim, é possivel estabelecer que a
construcdo do conhecimento ndo pode ser entendida como algo individual, visto que o
conhecimento € advindo da atividade e relagdes humanas, influenciado pelo contexto

sociocultural de cada sujeito (BRAIT et al.,, 2010). Ao presumir que 0O processo de
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aprendizagem ¢é social, o foco esta nas interacfes e os procedimentos de ensino tornam-se
fundamentais (TASSONI, 2000).

Tendo isso em mente, é possivel inferir que a relagdo professor/aluno ao longo do
processo de ensino e aprendizagem, estd intimamente ligado ao meio estabelecido pelo
professor, a relacdo empatica entre professor e alunos, a capacidade de ouvir, refletir e discutir
do professor (BRAIT et al, 2010). Essa postura mais aberta do professor é o primeiro passo para
a construcdo da ponte entre o conhecimento dos educadores e educandos.

E importante ressaltar a importancia da assimilagdo do papel da afetividade no
processo de aprendizagem dentro do contexto do Ensino Superior, visto que a experiéncia

discente é fundamental para a futura experiéncia docente (FREIRE, 2011a).

E vivendo criticamente a minha liberdade de aluno ou aluna que, em grande
parte, me preparo para assumir ou refazer o exercicio de minha autoridade de
professor. Para isso, como aluno hoje que sonha com ensinar amanha ou como
aluno que ja ensina hoje, devo ter como objeto de minha curiosidade as
experiéncias que venho tendo com professores varios e as minhas proprias, se
as tenho, com meus alunos (p.87).

Z 7

E importante ter a no¢do que o professor, ao ser professor, também ensina a ser
professor. Em cursos superiores diversos, qualquer estudante pode vir a ser um professor de
ensino superior. E preciso que a referéncia de educador seja aquela que provoque o
florescimento de habilidades essenciais para a docéncia, porque pelo exemplo também se
ensina. Nossas referéncias sdo nossas vivéncias. Vimos que 0s minimos gestos de professores
podem ter um grande impacto na vida de um estudante. Professores sdo expectados, sdo

observados, sdo assimilados, admirados.

3 CONCEPCOES DE APRENDIZAGEM
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Os autores mais referenciados no Projeto Pedagdgico do curso foram abordarei as
perspectivas de aprendizagem de Jean Piaget® e Paulo Freire?. Ao examinar essas visdes, busco

compreender como elas se entrelacam e podem enriquecer as abordagens educacionais.

3.1 Processos de Aprendizagem segundo Piaget

Ao dedicar sua vida a investigacdo da formacdo e o desenvolvimento do
conhecimento, Piaget assumiu uma posicéo de epistemélogo (GIUSTA, 2013). O objeto de
estudo de Piaget era o prdéprio conhecimento, ndo o desenvolvimento, e seus estudos centravam-
se na constituicdo de conhecimentos (GOULART, 2010). O foco dos estudos de Piaget estava
no processo de aquisi¢do de conhecimentos, mais especificamente o processo de assimilagéo
verdadeira e estruturacdo dos conhecimentos e como eles passam a ser de fato incorporados na
consciéncia humana, o que Piaget denominava estados de conhecimento “menos estruturados”

para estados de conhecimento “mais estruturados” (GOULART, 2010). Para Castorina (1996)

A teoria piagetiana é apresentada como uma versdo do desenvolvimento
cognitivo nos termos de um processo de construcdo de estruturas ldgicas,
explicada por mecanismos enddgenos, e para a qual a intervencdo social
externa so pode ser “facilitadora” ou “obstaculizadora” (p. 12).

O processo de aprendizagem assim, ocorre em conjunto com o0 meio externo em que o
dito processo ocorre. A intervencdo social externa tem influéncia no processo de aprendizagem,
mas ndo € atuante de forma independente, visto que a assimilacdo do conhecimento, se inicia
dentro dos mecanismos préprios do individuo e pode ser moldado pelo meio. De acordo com

Piaget, o desenvolvimento cognitivo € resultante da relacdo sujeito X objeto, onde os termos

1 Jean William Fritz Piaget (1896-1980) foi um bi6logo, psicélogo e epistemélogo suigo, considerado um dos
mais importantes pensadores do século XX. Defendeu uma abordagem interdisciplinar para a investigagdo
epistemoldgica e fundou a Epistemologia Genética, teoria do conhecimento com base no estudo da génese
psicoldgica do pensamento humano. Foi professor de psicologia na Universidade de Genebra de 1929 a 1954, e
tornou-se mundialmente reconhecido pela sua revolugdo epistemologica. Durante sua vida Piaget escreveu mais
de cinquenta livros e diversas centenas de artigos. O nascimento dos seus trés filhos, entre 1925 e 1931, amplia
seu convivio diario com a "crianga pequena” e possibilita o registro de observacfes que geram novas hipdteses
sobre as origens da cogni¢do humana.

2 paulo Reglus Neves Freire (1921-1997) foi um educador e filésofo brasileiro. E considerado um dos pensadores
mais notaveis na historia da pedagogia mundial, tendo influenciado o movimento chamado pedagogia critica. E
também o Patrono da Educacéo Brasileira. Seu trabalho teorico envolve uma forte critica a educacéo bancaria, na
qual o professor faz "depdsitos” de conhecimento no aluno, que os recebe passivamente. Freire propde uma
educacdo dialdgica, problematizadora, criando condi¢8es para que os educandos sejam criticos ante a realidade
que 0s oprime. Também, é famoso por ter desenvolvido o método de alfabetizacdo de adultos, buscando
desenvolver essa consciéncia critica no processo de alfabetizagdo. Acreditava que todos os humanos tivessem por
vocacgdo o ser mais, sujeitos de suas acdes, atingindo sua plena realizacéo de seres humanos e podendo transformar
0 mundo.
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ndo estdo em oposi¢do, mas se solidarizam, formando um todo Unico (GIUSTA, 2013). Piaget
n&o coloca sujeito e objeto em extremidades opostas, como atuantes independentes um do outro
no processo de aprendizagem. Ele reconhece que ambos tém influéncia conjunta no processo
de desenvolvimento cognitivo. As ac¢des do sujeito sobre o objeto e deste sobre aquele sao
reciprocas, ou seja, 0 ponto de partida ndo € o sujeito, nem o objeto, e, sim, a periferia de ambos
(GIUSTA, 2013). Em funcdo disto, Piaget esta classificado num grupo de tedricos denominados
interacionistas (GOULART, 2010).

E possivel inferir que na teoria Piagetiana, 0 sujeito constrdi seu mundo de significado
a partir da transformacéo da sua relacdo com o real, integrando cada vez mais o real e a sua
maneira independente de pensar (CASTORINA, 1996). Dessa forma, o processo de
aprendizagem se da conforme o sujeito desbrava e interroga o mundo que o cerca. Aqui, sujeito
e mundo ambos atuam de forma conjunta e complementar para a construcdo de conhecimentos.
Além disso, Piaget tinha para si que afetividade e cognicdo sdo aspectos inseparaveis
(AMARAL, 2007). Segundo a autora (2007), Piaget constatava que

Apesar de serem de naturezas diferentes, toda acdo e pensamento comportam
um aspecto cognitivo, representado pelas estruturas mentais, e um aspecto
afetivo, representado por uma “energia”, que ¢ a afetividade. De acordo com
Piaget, ndo existem estados afetivos sem elementos cognitivos, assim como
ndo existem comportamentos puramente cognitivos. E ele constréi uma
metafora interessante quando diz que a afetividade é a gasolina que
impulsiona o motor da cogni¢do; um ndo funciona sem o outro. I1sso confirma
que sem afetos ndo ha motivacdo, ndo ha interesse e, portanto, ndo ha
aprendizagem (p.9).

Ou seja, segundo Piaget, sujeito e objeto tém acdes e influéncias um sobre o outro
simultaneamente, de tal forma que o sujeito pode atuar sobre o objeto assim como o objeto pode
atuar sobre o sujeito. Dessa forma, 0 sujeito estd inserido num meio, que pode causar um
desequilibrio em seus esquemas psiquicos. Os esquemas psiquicos sdo definidos por Piaget
como comportamentos que se organizam de tal maneira a abordar e conhecer a realidade, e
desenvolvem-se conforme os processos de interagdo da pessoa com o ambiente (GOULART,
2010). Conforme novas interagdes com o meio ocorrem, elas passam a exigir que o sujeito sofra
um processo de adaptacdo. Dessa forma, para Piaget, o sujeito e 0 meio constituem uma
totalidade passivel de desequilibrio a medida das perturbacdes desse meio, obrigando a um

esforgo de adaptacdo e readaptagéo para entdo reestabelecer o equilibrio (GIUSTA, 2013). Essa
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adaptacdo vem dos processos de Assimilacdo e Acomodacéo, que foram definidos por Goulart
(2010) como

A assimilagdo é a incorporagcdo de um novo objeto ou ideia ao que ja é
conhecido, ou seja, ao esquema que a crianga ja possui. A acomodag&o, por
sua vez, implica na transformacédo que o organismo sofre para poder lidar com
0 ambiente. Assim diante de um objeto novo ou de uma ideia, a crianca
modifica seus esquemas adquiridos anteriormente, tentando adaptar-se & nova
situacdo (p.19).

Ou seja, a assimilacao consiste na incorporacdo de um elemento do meio exterior para
“dentro” das estruturas de conhecimento do sujeito, sendo assim o sujeito age sobre o meio,
aplicando esquemas ja constituidos anteriormente, e a acomodacao vem da ac¢ao do objeto sobre
0 sujeito, quando a nova informag&o precisa ser acomodada dentro dos processos cognitivos do
sujeito para entdo originar a adaptacdo do sujeito a nova informacdo. O desequilibrio é
originado a partir do momento em que 0 que antes estava estavel, intocavel no campo
cognoscivel do sujeito, sofre uma alteracdo. A perturbagdo traz uma informacao nova que deve
ser reassimilada e reacomodada no campo cognitivo do sujeito.

Essas trocas entre assimilacdo e acomodacdo a partir das perturbacGes do meio,
provocam uma espécie de balanco, de equilibrio ao longo do processo de desenvolvimento
cognitivo. Mas esse equilibrio segue uma linha de desenvolvimento, ndo retornando nunca ao
equilibrio anterior, e sempre se movimentando em direcdo ao préximo ponto de equilibrio até
que sofra nova perturbacao do meio. Ou seja, 0 processo de adaptacédo ocorre de forma continua
e crescente, sendo sempre a adicdo de novos conhecimentos/aprendizados adicionados sobre 0s

anteriores. Nas palavras de Castorina (1996)

Quando Piaget postula a continuidade entre desenvolvimento e aprendizagem
esta pensando nos mecanismos que dirigem a mudanga do “ponto de vista do
sujeito”. Isto €, seja qual for o modo pelo qual lhe sdo apresentados os
problemas ou os objetos a serem conhecidos, entra em funcionamento um
processo de reinvencdo ou redescoberta devido a sua atividade estruturadora

(p-22).

A aprendizagem seria assim, derivada do proprio desenvolvimento (CASTORINA,
1996). A visdo piagetiana da assimilagdo de conhecimentos e do desenvolvimento cognitivo
infere que a escola, e aqui nesse caso a instituicdo de ensino, cabe apenas o papel de facilitar o
processo de construcdo dos conhecimentos. Dessa forma, aqui os sujeitos tém independéncia e

autonomia para gerirem seu aprendizado. Uma vez que a producdo cognitiva se da atraves das
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interacdes com 0 meio, a instrucdo € rejeitada, dando espaco para que os individuos elaborem

por conta propria seus proprios saberes, conforme pontuado por Castorina (1996)

A postura construtivista centrada exclusivamente na produgdo cognitiva
através das interacfes com o mundo dos objetos ndo pode deixar de rejeitar a
instrucdo, ja que as criangas poderiam elaborar por si mesmas esses saberes
unicamente com a ajuda dos seus instrumentos l6gicos. Assim a escola se
limitaria a tarefa de facilitar tal construgdo (p.13).

E importante ressaltar que apesar de Piaget negar que sua teoria seja uma teoria de
aprendizagem propriamente dita (GIUSTA, 2013) ele admite que esse pode vir a ser o caso,

desde que seu conceito seja ampliado.

3.2 Processos de Aprendizagem segundo Paulo Freire

Para Paulo Freire é claro que o processo de aprendizagem se da em conjunto entre
professores e educandos. Segundo o autor, ndo hé inteligibilidade que ndo seja comunicacao e
intercomunicacdo e que ndo se funde na dialogicidade (2011a), sendo assim, as trocas entre
professores e educandos e entre os proprios educandos, sao fundamentais para a construcdo do
conhecimento. Para ele, a construcdo do conhecimento se da a partir da abertura aos saberes
dos proprios educandos e ocorre a partir da relacdo estabelecida entre 0s novos saberes e as
vivéncias prévias dos estudantes. Esse aspecto € colocado em oposicdo a transmissdo dos

saberes, em que os estudantes assumem uma posicdo “apassivada”. Nas palavras do autor

(2011a)

A dialogicidade néo nega a validade de momentos explicativos, narrativos, em
que o professor expde ou fala do objeto. O fundamental é que professor e
alunos saibam que a postura deles, do professor e dos alunos, é dialdgica,
aberta, curiosa, indagadora e ndo apassivada, enquanto fala ou enquanto ouve.
O que importa é que professor e alunos se assumam epistemologicamente
curiosos (p.83).

Assim € possivel inferir que para Paulo Freire, é importante que a sala de aula seja um
ambiente que tenha espaco para o dialogo. E acredito que essa curiosidade indagadora néo se
refere apenas a pausas no discurso expositivo do professor para sanar davidas pontuais, mas
que dentro desse discurso se tenham brechas que provoquem essa indagacédo, que favorecam o
florescimento da curiosidade e do fascinio. Uma sala de aula deve valorizar as trocas, em vez

de toma-las como “interrup¢des”. Partindo do principio de que a pedra fundamental ¢é a
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curiosidade do ser humano (Freire, 2011a), € importante que o professor consiga estimular que
essa curiosidade aflore nos educandos, e que ela conduza entdo os processos de aprendizagem.
Segundo Freire (2011a)

Neste sentido, 0 bom professor é o que consegue, enquanto fala, trazer o aluno
até a intimidade do movimento de seu pensamento. Sua aula é assim um
desafio € ndo uma “cantiga de ninar”. Seus alunos cansam, ndo dormem.
Cansam porque acompanham as idas e vindas de seu pensamento,
surpreendem suas pausas, suas davidas, suas incertezas (p.83).

E possivel perceber que para Paulo Freire a curiosidade humana é movimentadora do
processo de aprendizagem, e quanto mais a curiosidade é exercitada, mais ela se torna
criticamente curiosa, tornando-a “perseguidora” do seu objeto (Freire, 2011a). Dessa forma, é
possivel inferir que os processos de aprendizagem podem ocorrer em dois contextos diferentes:

0 da educacdo bancéria, e o da educacdo problematizadora.

3.2.1 Educacéo Bancéria

A educacdo bancéra descrita por Paulo Freire, refere-se ao processo de ensinar em
que o ‘“saber” ¢ uma doagdo dos que se julgam sabios aos que julgam nada saber (FREIRE,
2011b). O autor observa que em salas de aula 0 mais comum sdo ambientes em que as relacdes
educador-educandos se ddo de forma fundamentalmente narradoras e dissertadoras (FREIRE,
2011b), quase unilaterais. Assim temos, na educagdo bancéria, o educador como detentor do
conhecimento, e os educandos como receptores de informacdo. Informacéo essa, transferida de
forma crua, mecanica, contando apenas com 0s mecanismos de memdria. Assim se coloca o
educador na posicao de sujeito ativo, e o0 educando como um objeto paciente, ouvinte, passivo.
Mas a caracteristica dessa narracdo faz com que a memorizagdo mecanica do conteddo néo
agregue significado ao que esta sendo, neste caso, apreendido, e sim uma memorizagao sonora,
como o processo de memorizagdo da tabuada: repetimos que 4x4 é 16, mas ndo identificamos,
visualizamos, assimilamos ou relacionamos o que significa 4x4. Desta maneira, a educagéo se
torna um ato de depositar, em que os educandos séo os depositarios e o educador, o depositante
(FREIRE, 2011b, p.80). Assim, Freire descreve que (2011b)

Em lugar de comunicar-se, o educador faz “comunicados” e depdsitos que os
educandos, meras incidéncias, recebem pacientemente, memorizam e
repetem. Eis ai a concepcdo “bancaria” da educagdo, em que a Ginica margem
de acdo que se oferece aos educandos é a de receberem os depositos, guarda-



23

los e arquiva-los. Margem para serem colecionadores ou fixadores das coisas
gue arquivam (p.80 ).

Porém, para o autor, o que € arquivado na educacdo bancaria sdo os proprios
humanos, uma vez que dentro da concepcéo bancaria da educacdo nédo ha criatividade, ndo ha
transformac&o, ndo ha saber (2011b). Para ocorrer uma educacdo genuina é preciso que 0S
educandos tenham algum estimulo ao engajamento, ao questionamento, a exploragdo da
criatividade. S existe saber na invencdo, na reinvencdo, na busca inquieta, impaciente,
permanente, que os homens fazem no mundo, com o mundo e com os outros (Freire, 2011b).
A busca pelo conhecimento e a curiosidade humana € o que movimenta o processo de
aprendizagem. Nao é possivel esperar que nds podemos aprender algo ao excluir nossa
subjetividade humana da equacdo. Ao tornar os educandos meras vasilhas de colecdo de
informacdes, tiramos dos educandos a possibilidade de explorarem o conhecimento a partir da
sua propria subjetividade, que vejam ao longo do aprendizado, rela¢cBes com as suas vivéncias,
com 0s seus interesses, com as suas curiosidades de vida e de mundo. Para ocorrer 0 processo
de aprendizagem, ndo é possivel separar o sujeito do objeto.

O educador bancéario também arquiva ele proprio. Ao engrandecer sua persona por
tomar a posicdo de detentor do saber e assim se sobrepor aos educandos, anula seus aspectos
de ser, pois distancia-se dos educadores. Quando assume a posicdo de transmissor do
conhecimento, anula sua subjetividade pessoal, e ndo se mostra como pessoa, apenas como
intermediario do saber. Assim, se distancia dos estudantes, ao passo que suas aulas nao
promovem o convivio, ndo promovem trocas, nem entre os educandos, nem entre educandos e
educador. Assim, ndo existe comunicacao na sala de aula em que prevalece a educacao bancaéria,
pois a comunicagdo exige trocas entre varias partes, em varias dire¢des. A sala de aula bancéria
é unidirecional, do narrador aos ouvintes.

E, segundo Freire (2011b), o educador bancario

N&o pode perceber que somente na comunicagdo tem sentido a vida humana.
Que o pensar do educador somente ganha autenticidade na autenticidade do
pensar dos educandos, mediatizados ambos pela realidade, portanto, na
intercomunicacdo. Por isto, o pensar daquele ndo pode ser um pensar para
estes nem a estes imposto. Dai que ndo deva ser um pensar no isolamento, na
torre de marfim, mas na e pela comunicagdo, em torno, repitamos, de uma
realidade (p.89).

Para o educador bancario, o saber € transmitido e ndo construido. Mas sabemos

que € a partir das trocas e da intercomunicacdo que se constréi 0 pensamento auténtico.
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Seguindo o padréo de transmisséo e imposi¢do da educacéo bancaria, ndo se deixa espaco para
a comunicacdo. O saber ¢ “transmitido”, sem o didlogo e sem a assimilacdo subjetiva e pessoal
pelo educando. Pois sem a comunicagéo, ndo sabemos de onde vém nem para onde vai o saber,
nem como ele é assimilado ou construido. Para isso, € preciso que as trocas sejam feitas em

conjunto, deixando de lado a unilateralidade da educacéo bancaria.

3.2.2 Educacéo Problematizadora

A educacdo libertadora, problematizadora, ja ndo pode ser o ato de depositar, ou de
narrar, ou de transferir ou de “transmitir” conhecimentos (FREIRE, 2011b) como ¢ na
concepcdo da educacgdo bancéria. Na educacao problematizadora, o objeto a ser estudado, em
vez de ser o ponto final do aprendizado do sujeito, é o mediatizador entre as pessoas em
processo de aprendizagem (FREIRE, 2011b). A educacéo libertadora e problematizadora néo
pode se apoiar nos métodos de antagonia educador-educandos e de transmissdo de
conhecimentos da educagdo bancaria, por reconhecer que o processo de aquisicdo de
conhecimentos se da a partir da relacdo dial6gica entre as partes. Essa relacdo dialdgica s6 pode
ocorrer se educadores e educandos ndo estiverem em posicdo antagdnica. A diferenca entre a

educacdo bancaria e a educacdo problematizadora é descrita pelo autor (2011b):

O antagonismo entre as duas concepgdes, uma, a “bancaria”, que serve a
dominacdo; outra, a problematizadora, que serve a libertacdo, toma corpo
exatamente ai. Enquanto a primeira, necessariamente, mantém a contradi¢do
educador-educandos, a segunda realiza a superagdo. Para manter a
contradi¢do, a concepg¢do “bancaria” nega a dialogicidade como esséncia da
educacdo e se faz antidialdgica; para realizar a superacdo, a educacdo
problematizadora - situacdo gnosiolégica - afirma a dialogicidade e se faz
dial6gica (p.95).

Dessa forma, entende-se que a dialogicidade é essencial para o aprendizado libertador,
e é através dele que se estabelece um novo termo dentro da educacdo problematizadora: ndo
mais educando do educador, os sujeitos passam a ser simultaneamente educador-educando e
educando-educador (FREIRE, 2011b), reforcando que quem ensina aprende ao ensinar, assim
como quem aprende, ensina ao aprender (FREIRE, 2011a). Essa relacdo entre 0s sujeitos so é
possivel ao estabelecer um ambiente dialogico em sala de aula, quebrando a atmosfera tipica
da educagdo “bancaria”. Assim nao se tem mais o educador como sujeito € o educando como

objeto, mas ambos se tornam sujeitos do processo de aprendizagem.
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Para a educacao problematizadora e libertadora, n6s temos a transformacao da posicéo
dos educandos, ndo mais como depositos de conhecimento, agora passam a ser investigadores
criticos, em dialogo com o educador que também assume uma posi¢éo critica e investigadora
(FREIRE, 2011b). Ao tomar a posicdo de cognoscente juntamente com os educandos,
revisitando os objetos cognosciveis com o olhar curioso e questionador através do dialogo com
os educandos, o educador se mantém como cognoscente constantemente. Dessa forma, constrai
0 conhecimento em conjunto com os educandos, e aprende com eles também.

Em resumo, segundo o autor (2011b),

A primeira (pratica bancéaria) pretende manter a imersao; a segunda (pratica
problematizadora), pelo contrério, busca a emerséo das consciéncias, de que
resulte a sua inserc¢do critica na realidade (p.97).

Assim, é possivel inferir que enquanto a pratica bancaria busca apenas a insercdo de
informacBes na mente dos educandos, a pratica problematizadora visa extrair 0s
saberes/conhecimentos prévios dos educandos, para que com as trocas com 0s mediatizadores,

sejam eles educador e mundo, o conhecimento possa ser de fato assimilado.

4 METODOLOGIA

A pesquisa ampara-se nos pressupostos de uma investigacdo qualitativa na
especificidade de analise documental (LUDKE & ANDRE, 2008). Embora pouco explorada na
area da educacdo, a analise documental pode ser uma técnica valiosa de abordagem de dados
qualitativos, ao complementar as informacgdes obtidas por outras técnicas, ou ao desvelar
aspectos novos de um tema ou problema (LUDKE & ANDRE, 2008). A partir da extragio dos
contetidos impressos nos documentos, utilizou-se a técnica denominada analise de contetido
(BARDIN, 2011), que procura conhecer aquilo que esta por tras das palavras com as quais se
investiga.

Para alcancar os objetivos desta investigacdo, a pesquisa documental foi feita tomando
como objetos de estudo o Projeto Pedagogico do Curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas
da UFRGS e os Planos de Ensino das disciplinas do curso. Uma pesquisa documental se
difere de uma pesquisa bibliografica no momento em que ela extrai dos documentos o material
primordial para a analise, organizando e interpretando as informagdes neles contidas de acordo
com os objetivos da pesquisa (PIMENTEL, 2001). No campo da educacéo, esses documentos

podem ser justamente os planos de ensino e os projetos pedagdgicos (CECHINEL et al., 2016).
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Uma pesquisa documental exige que o pesquisador crie codigos de interpretacdo dos
documentos em anélise, bem como defina critérios que orientem a identificacdo semantica dos
seus contetidos, podendo dar origem a anélises qualitativas e quantitativas (PIMENTEL, 2001).
No caso desta pesquisa, a composicdo amostral das estratégias metodologicas presentes nos
Planos de Ensino foi definida a partir de trés critérios: a) disciplinas correspondentes ao
curriculo validado pelo Projeto Pedagdgico do curso, publicado em 2022; b) disciplinas
registradas com o codigo de vinculagdo ao Instituto de Biociéncias (BIO) e, também, aquelas
vinculadas a Faculdade de Educacdo (EDU); c) disciplinas por mim cursadas como aluna da
graduacdo. A partir desses critérios, do total de 53 disciplinas que compdem o curriculo, foram
selecionados 29 planos de ensino para a coleta de dados (apéndice 1), sendo 16 com cédigo
BIO e 13 com EDU.

Inicialmente, foram extraidos do Projeto Pedagdgico do curso os autores mencionados
como referéncia as concepcoes de ensino-aprendizagem, contidas no topico “metodologias de
ensino”. Foram mencionados, entre outros, Jean Piaget ¢ Paulo Freire que se assemelham por
reconhecerem que o processo de aquisi¢do do conhecimento depende da contextualizagéo e da
interacdo dos sujeitos com os proprios objetos de conhecimento, tendo o professor e os colegas
como mediadores do processo. Buscou-se entdo nos Planos de Ensino das disciplinas, no topico
“metodologias de ensino”, as palavras/expressoes indicadoras das agdes em sala de aula
(apéndice 2). Com a leitura/releitura das palavras selecionadas, utilizou-se diferentes cores para
representar seus significados, atribuidos por semelhancas/diferencas.

Assim, por critério semantico, sucessivos agrupamentos foram sendo organizados,
possibilitando a criacdo das categorias de analise, que orientaram e conduziram o processo de
discussdo do objeto desta pesquisa, centrado nas possiveis articulagdes e contradi¢Bes entre as
estratégias metodoldgicas presentes nos Planos de ensino das disciplinas amostradas e as
concepcdes de aprendizagem expressas no Projeto Politico-Pedagogico do curso. Destaca-se
que o processo de definicdo das categorias de anélise foi amparado na técnica de analise de
contetdo (BARDIN, 2011; FRANCO, 2007), em movimentos de categorizagdo a posteriori,
conforme as autoras expressam. Assim, a partir de leituras/releituras dos dados empiricos,
elaborou-se uma listagem de termos e expressfes, agrupados sucessivamente por critério
semantico, gerando agrupamentos considerados coerentes as estratégias metodoldgicas
investigadas, bem como coerentes entre si. Os termos foram contabilizados, resultando em
marcos interpretativos considerados como sendo as categorias de analise, denominadas:

Pratica, Grupo/Coletivo, Tedrica/Expositiva, Aluno atuante e Pluridirecional.
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5 DISCUSSAO E ANALISE DOS RESULTADOS

Com as categorias de analise definidas, a partir da pescagem de palavras retiradas das
metodologias contidas nos planos de ensino, desenvolveu-se a discussdo e a analise dos

resultados.

5.1 Prética

A categoria de analise Pratica refere-se as metodologias de ensino que buscam
articular situacdes praticas e experiéncias diretas com conhecimentos tedricos, como parte do
processo de ensino-aprendizagem. Os termos/expressdes que compdem essa categoria foram
“aulas praticas”, “aulas teOrico-praticas”, “visitas” e “campo”.

Conforme minhas vivéncias no curso de Ciéncias Bioldgicas, essa metodologia esta
associada a aulas praticas em laboratorio, que podem ser frequentes ou pontuais a depender da
disciplina. Essas praticas estéo relacionadas com observagdo de estruturas, de fendmenos ou
ainda com préticas de processos cientifico-metodoldgicos. Quando pensamos em atividades
praticas em um curso de formacao de professores, como é o caso dos cursos de licenciatura, as
praticas sdo planejadas como visitas a museus, unidades de conservagao/parques, espacos
educativos ndo-escolares e escolas publicas ou privadas da Educacdo Bésica. S&o nestas escolas
onde se realizam as praticas dos estagios de docéncia, com turmas de Ensino Fundamental e
Médio. As expressdes referentes a metodologias de ensino que mencionam atividades de carater

pratico, com nimero de aparecimentos, sdo apresentadas na Tabela 1.

Tabela 1 — Contabilizacdo das expressoes relativas a categoria Préatica

Palavra-chave namero de aparecimentos
Aulas praticas 6
Aulas teorico-préticas 4
Atividade teorico-pratica 2
Atividades préticas 4
Campo/Visita 3
Total 19

Fonte: elaboracdo da autora

As atividades praticas tipicamente descritas dessa forma no curso de Ciéncias

Biologicas estdo expressas nos planos de ensino seguindo uma propor¢do de 73% para as
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disciplinas do Instituto de Biociéncias. E, nas disciplinas da Faculdade de Educacéo, visitas sdo
mencionadas em dois planos de ensino e atividades teorico-praticas também sédo listadas em
dois planos, concebidas como metodologias de ensino de carater pratico.

Se levamos em consideracao que aprendemos ao ensinar (FREIRE, 2011a), 0 processo
gue nos constitui como professores e/ou educadores poderia ser mais consistente e coerente se
pudéssemos contar com mais atividades praticas, nas disciplinas da licenciatura. Como consta
no Projeto Pedagdgico do curso:

O curso de Licenciatura em Ciéncias Biol6gicas oferece, desde a etapa inicial,
disciplinas direcionadas a formacdo do futuro docente, incluindo as que
objetivam despertar e desenvolver o interesse pela pesquisa no campo
educacional. Sdo desenvolvidas atividades curriculares visando a constitui¢do
da identidade docente por meio de visitas a escolas e outros espacos
educativos alternativos, entrevistas com a comunidade escolar, anélise de
documentos, tais como o projeto politico-pedagdgico das instituicbes de
ensino, a fim de serem produzidas reflexdes sobre a realidade, bem como
producdo de materiais didaticos e de divulgagdo cientifica, além de
planejamentos de ensino e instrumentos de avaliacdo (p.15).

Pensando na minha experiéncia como aluna da graduagdo, 0s momentos em que mais
pude me aproximar do modelo de professora que gostaria de ser um dia, foram nas aulas préaticas
ou tedrico-praticas proporcionadas pelas disciplinas da Faculdade de Educacéo.

Para além disso, foram nas praticas das disciplinas da FACED que tive meu primeiro
contato com turmas de escolas publicas, visto que estudei em rede privada por toda minha vida
escolar. Através desses contatos, seja como observadora, autora de projetos ou regéncia de
turmas, pude me aproximar dos contextos socioeducativos de escolas publicas, estabelecer
relacdes com fracBes da historia da educacdo brasileira e gerar aprendizados significativos
destes ambientes, que diferem daquele que eu experienciei — mesmo identificando suas
semelhanc¢as. Ainda pensando em Paulo Freire, ao participar das praticas realizadas nas
disciplinas da educacédo, pude ter novos momentos de assun¢do de mim mesma, um processo
crucial da préatica educativo-critica (2011a), reconhecendo e conhecendo o meu “eu” de
professora. Neste sentido, foi possivel pensar, criar, planejar e desenvolver propostas em que
sentia mais aproximagdes com o que seria uma sala de aula conduzida e mediatizada por mim.

Levando em consideracdo o que vivi como aluna, as praticas mencionadas pelas
disciplinas da educagdo foram mais significativas nos meus processos de desenvolvimento
profissional, do que aquelas vividas nas disciplinas do Instituto de Biociéncias. Minha hipotese

quanto a isto se relaciona com uma concepgao de “pratica”, que se define por atividades em

laboratdrio, apenas. Se resgato um olhar em retrospectiva, percebo que minhas experiéncias em
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laboratdrios do Instituto de Biociéncias foram bem menos potentes ao afloramento dos meus
afetos e afeicOes pelo que estava sendo estudado. Mesmo que o0 nimero de aparecimentos de
atividades préticas tenha sido mais elevado nas disciplinas do IBIO, os registros em minha
memoria indicam que essas praticas foram pouco “verdadeiramente praticas”, no sentido do seu
potencial em provocar desequilibrios nas estruturas mentais responsaveis pelos processos de
assimilacdo, acomodacdo e adaptacdo — conceitos fundantes da epistemologia genética de
Piaget (GOULART, 2010).

Em sua maioria, as atividades praticas mencionadas consistem em observacdes de
estruturas em laboratério ja vistas e abordadas em sala de aula de forma teorica. Por mais que
eu reconheca que as praticas em laboratorio possam potencializar o afloramento do fascinio e
interesse dos alunos pelo objeto cognoscivel, é preciso considerar as relagbes afetivas entre
sujeitos e destes com 0s objetos de conhecimento, pois exercem um papel fundamental na
constituicdo de condutas e dos possiveis aprendizados (AMARAL, 2007). Sendo assim, e com
base nas minhas experiéncias de graduanda, posso dizer que as praticas desenvolvidas nas
disciplinas do Instituto de Biociéncias pouco provocaram ou instigaram minha curiosidade
perante 0s assuntos abordados, o que poderia representar uma reducdo no alcance de seu
potencial pedagogico.

Em um dos planos de ensino investigado, identificou-se no tépico metodologia de
ensino: “Aulas teorico-praticas em laboratério e uma aula pratica de campo (opcional)”. Estas
aulas praticas consistiam, apenas, em observacGes de estruturas ja apresentadas na aula
“tedrica”, que ocorria antes da “pratica”. Mas, o que se colocava em pratica em uma aula de
observacao de estruturas? Qual seria a diferenca entre observar uma estrutura a partir de uma
imagem e ser orientado a observar esta mesma estrutura em um microscopio?

E preciso considerar a amplitude do termo “pratica”. O Projeto Pedagégico do curso
menciona visitas a escolas publicas, museus, reservas e parques nacionais como possiveis
abordagens metodologicas para as disciplinas do curso de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas
(p.23). Porém, o potencial de ensinamentos das atividades praticas em laboratorio acaba sendo
desperdicado na medida em que se mantém o método de transmissdo/exposicdo do
conhecimento, indicando que os alunos ocupam uma posi¢do passiva nos contextos, sendo
meros receptaculos de informacdes, o que nos conduz & concepcao de educacdo bancaria de
Freire (2011b). Seguindo este mesmo autor (FREIRE, 2011a), pode-se dizer que 0 processo de
instigar a curiosidade e desenvolver o pensamento investigativo acaba tornando-se mais

esvaziado do sentido de “pratica”. Como consta no préprio Projeto Pedagdgico do curso:
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(...) através de praticas pedagogicas diversificadas, pretende-se desenvolver
constantemente no licenciando uma atitude de suspeita, estranhamento,
indagacéo, alimentando sua curiosidade sobre as circunstancias que parecem
habituais, naturais ou normais ou ainda sobre o “sempre foi assim” para que
possa investigar, conhecer, apropriar-se e atuar no mundo em que vive (p.21).

N&o obstante, nas disciplinas com préticas pedagdgicas cursadas por mim, percebi
pouco incentivo as investigacfes proprias e as atuagOes concretas nos ambientes em que

vivemos, em especial aquelas vinculadas ao 1BIO.

5.2 Grupo/Coletivo

A categoria de analise Grupo/Coletivo refere-se ao conjunto de metodologias de
ensino que promovem a colaboracgéo e a interacdo entre 0s estudantes. Essas estratégias visam
desenvolver aprendizados em coletivo, em pequenos grupos e acoes e trabalhos em equipe. S&o
exemplos de palavras-chave que se enquadram nessa categoria: “atividades colaborativas”,

“atividades em grupo”, “experimento coletivo”, “producdes coletivas” e “trabalho em equipe”.

Estes termos e seus numeros de aparecimentos compdem a Tabela 2.

Tabela 2 — Contabilizacdo das expressoes relativas a categoria Grupo/Coletivo

Palavra-chave namero de aparecimentos
Atividades colaborativas 1
Atividades em Grupo 16
Experimento Coletivo 1
Producdes Coletivas 2
Trabalho em Equipe 1
Total 21

Fonte: elaboracdo da autora

Das 21 menc0es de expressoes referentes a atividades coletivas, 14 (66%) constam nas
disciplinas da Faculdade de Educacéo, indicando certa disparidade na valorizacao de dindmicas
em grupo quando comparada com as metodologias de ensino das disciplinas vinculadas ao
Instituto de Biociéncias. Observamos que o Projeto Pedagdgico do curso traz atividades em
pequenos grupos como exemplo de abordagens metodoldgicas que se relacionam ao incentivo
de acGes dos estudantes, como a elaboracdo de projetos de estudo/pesquisa e de intervencgdo na

realidade desenvolvidos em equipe (p.23). Sendo esta uma metodologia de ensino
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explicitamente apresentada no projeto como referencial, argumenta-se que sua expressao ao
longo dos planos de ensino deveria ser mais evidente.

Vale ressaltar a peculiaridade das expressdes atividades colaborativas e producées
coletivas, presentes apenas em disciplinas da FACED. Uma atividade colaborativa instiga, além
do dialogo entre os envolvidos, também a colaboracao entre as partes; e uma producéo coletiva
insinua que algo sera produzido de forma coletiva em vez de individual. Essas expressfes vao
além de meros trabalhos em pequenos grupos, pois exteriorizam e deixam evidente o carater
coletivo e colaborativo do processo de ensino-aprendizagem.

As atividades em grupo promovem as trocas, discussdes, debates e dialogos entre os
estudantes, favorecendo as aprendizagens coletivas, ao longo desses momentos. O principio
educativo da dialogicidade potencializa crescimento e autonomia dos sujeitos, contribuindo
significativamente nas aprendizagens dos estudantes (FREIRE, 2011a), através de dindmicas
coletivas em sala de aula, em vez de individuais. Na sintese, Freire (2011b) defende que é no
carater dialdgico das relagcdes que reside a esséncia da educacdo. Além disso, as atividades em
grupo promovem a cria¢do de vinculos afetivos entre os estudantes, fundamentais ao processo
de aprendizagem com significancia aquele que aprende.

De modo analogo aos processos societarios, incluindo a producdo sociohistorica da
ciéncia, diferentes coletivos sdo os responsaveis pelas acdes que constituem as sociedades
humanas, sendo influenciados pelas historias de cada um e de todos (BRAIT et al., 2010). Como
0 aprender se torna mais interessante quando o aluno se sente parte e contemplado pelas atitudes
e métodos em sala de aula (BRAIT et al., 2010), compor grupos de estudantes que instiguem
leituras e discussbes sobre determinado assunto, o prazer pelo aprender pode aflorar nos
sujeitos. Ja que sentir o prazer em aprender ndo é algo espontaneo, sendo por vezes encarado
como uma obrigacdo (BRAIT et al., 2010), a metodologia de ensino em pequenos grupos pode
ser uma maneira de resgatar o entusiasmo nos humanos, tornando o processo de aprendizagem

mais prazeroso e significativo.

5.3 Tedrica/Expositivas

A categoria de andlise Tedrica/Expositiva engloba metodologias de ensino que tém
uma tendéncia mais unidirecional, com o professor ou alguém desempenhando um papel central
na transmissédo de informacdes e conhecimentos para a audiéncia. Nesse contexto, as expressoes
garimpadas nos Planos de Ensino, e que geralmente envolvem um fluxo de comunicacdo com

predominio de unidirecionalidade, foram: “aulas expositivas”, “aulas tedricas”,
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“palestras/seminarios”, “apresenta¢do” e “aula invertida”, consideradas as palavras-chave para

essa categoria. Os termos e seus nimeros de aparecimentos sdo apresentados na Tabela 3.

Tabela 3 — Contabilizacdo das express@es relativas a categoria Tedrica/Expositivas

Palavra-chave namero de aparecimentos
Aulas Expositivas 13
Aulas Teoricas 5
Palestras/Seminarios 12
Apresentacdo 2
Aula Invertida 1
Total 33

Fonte: elaboragdo da autora

Das mencdes relacionadas com esta categoria, que revelam fundamentos da concepcao
de educacdo bancéria de Paulo Freire, aproximadamente, 48% do total de aparecimentos, consta
em Planos de Ensino de disciplinas do Instituto de Biociéncias. Isso porque nesta categoria de
analise estdo incluidos os termos “palestras/seminarios”, muito presentes nos Planos das
disciplinas da Faculdade de Educacdo. Porém, considerando apenas a expressdo de “aulas
expositivas”, a porcentagem passa a ser de 73% das apari¢des nos planos das disciplinas do
IBIO.

Os termos que compBem a categoria Tedrica/Expositiva indicam uma ideia de direcdo
Unica do fluxo de informag6es. Uma aula expositiva € tipicamente uma aula em que o professor
fala, expde e os estudantes escutam e registram, 0 que poderia ser descrito como uma sala de
aula com o professor assumindo uma posi¢do centralizadora, dissertando ou narrando 0s
assuntos abordados. Conforme Freire (2011b), este tem sido o modelo historico de
ensinamentos por ele denominado de educacgdo bancéria, na qual o conhecimento se da a partir
de transferéncias (FREIRE, 2011b).

Conforme mencionado no Projeto Pedagogico do curso:

Em relacéo ao processo especifico de aquisicdo de conhecimento, acredita-se
que a linguagem, em suas multiplas modalidades, o conhecimento fisico e o
I6gicomatematico ndo sdo inatos nem adquiridos por transmissdo, mas
dependem da interacdo do sujeito com o objeto de conhecimento, mediado
pelo professor e os seus pares (p.20).
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E importante reconhecer que ensinar ndo € meramente transmitir/transferir
conhecimento®, mas sim criar as possibilidades e promover oportunidades para que ele seja
construido/produzido pelo proprio educando (FREIRE, 2011a). Dentro de uma sala de aula em
que a metodologia primordial escolhida pelo professor sdo aulas expositivas, o0 educador opta
por castrar a curiosidade do educando em nome da eficacia da memoriza¢do mecénica do ensino
dos contetdos, tolhendo a liberdade do educando, a sua capacidade de aventurar-se (FREIRE,
2011a) e a sua propria singularidade.

E importante reconhecer que aulas de carater expositivo tém capacidade de
desenvolver a habilidade dos alunos de memorizar e enunciar topicos, conceitos e contetidos
isolados (FERREIRA & COELHO, 2016), mas s isso ndo gera uma aprendizagem critica. Para
que a aula expositiva tenha valor, ela deve estar associada a outras metodologias de ensino,
atuando entre elas de forma a complementar o processo de aprendizagem (FERREIRA &
COELHO, 2016). Porém esse processo de complementariedade das metodologias de ensino €
muito pouco visto e foi pouco experienciado por mim nas disciplinas da graduacéo.

Em minha memoria, a maioria das aulas, especialmente as do IBIO, consistiam apenas
em palestras dos professores, com pouco ou, muitas vezes, nenhum dialogo entre professores e
alunos. As inovacGes metodologicas, se é que podem ser denominadas dessa maneira,
apareciam em momentos em que 0s papéis eram invertidos e os alunos entdo passavam a ter o
poder de fala ao apresentarem seminarios sobre topicos especificos. O que ainda mantém o
carater unidirecional das aulas, sendo os comentarios sobre o que foi apresentado, um direito
quase sempre exclusivo do professor e com o intuito de avaliar o conteddo que foi apresentado.
Ou seja, essa inversao de papéis ndo chega a provocar novas trocas, ou discussdes, mas cumpre
seu papel de transferéncia de conhecimentos. Ou melhor dizendo, cumpre seu papel como

método para avaliar a capacidade do aluno de transferir o conhecimento, e nao de construi-lo.

8 Podemos afirmar que existem trés diferentes formas de representar a relagdo ensino/aprendizagem
escolar ou, mais especificamente, a sala de aula. Falaremos, inicialmente, de modelos pedagdgicos e, na falta de
terminologia mais atualizada, ou adequada, falaremos em pedagogia diretiva, pedagogia ndo-diretiva e, talvez
criando um novo termo, pedagogia relacional. Mostraremos como tais modelos sdo, por sua vez, sustentados, cada
um deles, por determinada epistemologia. Para configurar o modelo diretivo é sé entrar numa sala de aula; é pouco
provavel que a gente se engane. O que encontramos ai? Um professor que observa seus alunos entrarem na sala,
aguardando que se sentem, que fiquem quietos e silenciosos. As carteiras estdo devidamente enfileiradas e
suficientemente afastadas uma das outras para evitar que os alunos troquem conversas. Se o siléncio e a quietude
ndo se fizerem logo, o professor gritara para um aluno, xingara outra aluna até que a palavra seja monopolio seu.
Quando isto acontecer, ele comegara a dar a aula. Como é sua aula? O professor fala, e 0 aluno escuta. O professor
dita, e o aluno copia. O professor decide o que fazer, e 0 aluno executa. O professor ensina, e 0 aluno aprende:
falaria como Paulo Freire, no Pedagogia do Oprimido. Por que o professor age assim? Muitos dirdo, porque
aprendeu que é assim que se ensina (BECKER, 2008, p.45).
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5.4 Aluno Atuante

A categoria de analise Aluno atuante agrega metodologias referentes ao registro e a
construcdo do conhecimento por parte dos alunos situando-os no centro da conducdo da
aprendizagem, elaborando projetos e pesquisas, escrevendo, observando, refletindo,
analisando, enfim, sendo criativos.

Essas metodologias fazem com que o aluno saia da posi¢éo passiva do aprendizado e
participe como atuante. Expressdes que colocam o aluno no centro do processo de aprendizado
e estimulam a participagdo ativa e a consequente construgdo do conhecimento, como “resolucao

29 ¢ 2% ¢ 29 ¢¢ 99 ¢

de problemas”, “exercicios”, “estudos dirigidos”, “problematizacdo”, “exploragdo de leituras”
e “praticas”, “pesquisa”, “ensino com pesquisa”, “leituras”, “observagdes”, “interpretagdo”,
“reflex@o”, “analise”, “criatividade” e “claboragdo de material escrito/visual” foram as
palavras-chave para a delimitacdo desta categoria.

As expressdes referentes a essas metodologias de ensino estdo presentes conforme a

Tabela 4.

Tabela 4 — Contabilizac&o das expressoes relativas a categoria Aluno Atuante

Palavra-chave namero de aparecimentos
Resolucéo de Problemas 4
Exercicios
Estudos Dirigidos
Problematizacdo
Exploracdo de Leituras e Praticas
Pesquisa
Ensino com Pesquisa
Leituras
Observacdes
Interpretacéo
Reflexdo
Analise
Criatividade
Elaboracdo de Material Escrito/Visual
Total
Fonte: elaboracdo da autora
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Contando com uma gama mais ampla de palavras e uma presenca mais significativa,
as metodologias de ensino que promovem oportunidades para que o aluno atue de forma ativa
no seu processo de aprendizagem sdo variadas e se encontram praticamente igualmente
distribuidas entre as disciplinas da FACED e do IBIO, sendo mais prevalentes (60%) nas

disciplinas da educacéo. A importéancia da variedade nas oportunidades para o desenvolvimento



35

do pensamento critico a partir de metodologias de ensino diversificadas se da uma vez que sdo
essas metodologias que possibilitam o desenvolvimento das capacidades cognitivas de nivel
superior (FERREIRA & COELHO, 2016).

E possivel relacionar essas estratégias metodologicas com as concepcdes de
aprendizagem de acordo com as teorias de Piaget, uma vez que para o autor o desenvolvimento
cognitivo é resultante da relagdo sujeito X objeto (GIUSTA, 2013). Quanto mais 0s sujeitos
(aqui, estudantes) se relacionam, interagem com o objeto cognoscivel observando-o,
analisando-o, escrevendo suas proprias reflexdes sobre ele, mais estd em processo de
aprendizagem. Com essas metodologias de ensino, temos o sujeito atuando sobre o objeto, e 0
objeto por sua vez atua sobre sujeito. De acordo com a teoria Piagetiana, ambos tém influéncia
conjunta no processo de desenvolvimento cognitivo. As a¢des do sujeito sobre o objeto e deste
sobre aquele sdo reciprocas, ou seja, 0 ponto de partida ndo € o sujeito, nem o objeto, e, sim, a
periferia de ambos (GIUSTA, 2013).

Além das mencdes a elaboracdo de pesquisas, as disciplinas ofertadas pelo IBIO
apresentaram em seus planos de ensino diversas mengdes a elaboracdo de trabalhos em que a
criatividade esta envolvida, como a producdo de cartazes e elaboracdo de videos. Isso pode ser
relacionado com as concepcdes de Paulo Freire quanto a importancia do processo criativo para
0 processo de aprendizagem, uma vez que 0 autor pontua que na distorcida viséo da educacao
(bancéria) ndo ha espacgo para criatividade e transformacdo, logo, ndo ha saber (2011b). O
processo criativo esta intimamente ligado ao processo, também descrito pelo autor, de assuncao
de si mesmo, além de fortalecer as afetividades com o contetdo estudado, fazendo com que o
aprendizado ocorra de forma mais fluida.

Ao desenvolvermos um projeto que exige que externalizemos algum aspecto da nossa
personalidade, n6s nos dedicamos ao trabalho com mais empenho, uma vez que S0 NOSSOS
afetos que vao determinar uma maior ou menor motivacdo para estudar este ou aquele tema
(AMARAL, 2007). Se escolhemos um tema para uma apresentacdo de acordo com 0S Nossos
interesses, se podemos escolher a forma de registro do conhecimento adquirido em aula, se
podemos colocar nossas cores favoritas em um cartaz, se escolhemos relacionar o conteido
visto em aula com algo que remete aos nossos proprios gostos e interesses, nos, estudantes,
tendemos a nos empenhar mais as atividades, uma vez que costumamos demonstrar mais
dedicacdo e empenho com atividades relacionadas a assuntos que gostamos e que nos sdo
agradaveis (AMARAL, 2007). Os afetos tém uma funcdo importante na motivacao da conduta

e para a aprendizagem (AMARAL, 2007), e aqui me refiro ndo apenas aos afetos entre as
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gentes, mas também os afetos dos alunos para com os assuntos abordados ou para com as
atividades propostas pelos professores.

Lembro com muito carinho de uma atividade elaborada em uma disciplina da
graduacdo em que o professor deu o poder de escolha da forma em que o conteudo contido no
artigo lido pelo grupo seria apresentado para a turma. Meu grupo escolheu transformar o
contetido do artigo em uma videoaula desenhada. O processo de transformar o contetudo do
artigo em um roteiro, pensar nos desenhos que seriam feitos, a gravagéo das folhas e a narragéo
dos videos, enriqueceu e muito meu processo de aprendizagem, e fez com que eu realmente me
apropriasse do conteudo presente naquele artigo.

A maioria das metodologias ativas listadas faz referéncia ao processo de pesquisa, 0
que faz sentido visto que é um curso de ciéncias bioldgicas. O processo de pesquisa, em teoria,
fornece uma oportunidade para a emersdo do eu critico, curioso e indagador. Essa postura
constantemente curiosa é crucial para o processo de aprendizagem (FREIRE, 2011a). Ao
professor cabe a tarefa de desperta-los a curiosidade, ao aprendizado prazeroso, e a necessidade
de cultivar sempre novos conhecimentos em meio as atividades propostas e acompanhadas pelo
professor (BRAIT et al., 2010). Isso se alinha com o que consta no Projeto Pedagdgico, a
medida que com a implementacdo de metodologias diversificadas, se desenvolve a atitude de
suspeita, indagacdo e curiosidade nos estudantes (p.21). As metodologias de ensino que
colocam o aluno ao centro do processo de aprendizagem e como atuante sobre o0s objetos
cognosciveis, favorecem o despertar a curiosidade e a busca a novos conhecimentos por parte

dos estudantes.

5.5 Pluridirecional

A categoria de analise Pluridirecional abrange metodologias que permitam vérias
direcdes de “saida” e “entrada” do conhecimento, promovendo a interagdo e a comunicagdo
bidirecional ou multidirecional entre professor e alunos, bem como entre os proprios alunos.
Essas abordagens enfatizam a discussao, a troca de ideias e a colaboragcdo. Algumas expressoes
levadas em consideracdo como palavras-chave para a definicdo desta categoria s&o
“discussdes”, “debate”, “aula expositivo-dialogada”, “relatos” e “trocas”. Essas expressdes
indicam que h& comunicacéo, interacéo e colaboracéo entre diferentes participantes do processo

de aprendizado, permitindo que ideias e perspectivas sejam compartilhadas e debatidas em um
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ambiente de aprendizado dinamico. As expressdes referentes a metodologias de ensino que

evidenciam pluridirecionalidade nas a¢fes em sala de aula sdo apresentadas na Tabela 5.

Tabela 5 — Contabilizacdo das expressdes relativas a categoria Pluridirecional

Palavra-chave namero de aparecimentos
Discussao 20
Debate 2
Aula expositivo-dialogada 5
Relatos 2
Trocas 1
Musica e Video 3
Total 33

Fonte: elaboracéo da autora

E importante pontuar que 65% das vezes que expressdes referentes a “discussdo”
apareceram, foi em disciplinas da Faculdade de Educacao, ¢ para além disso, a expressao “aula
expositivo-dialogada” é exclusiva das disciplinas ofertadas pela FACED, ocupando o lugar da
expressao que ¢ vista predominantemente nas disciplinas do IBIO “aula expositiva”. Aqui €
possivel inferir que a maior abertura ao dialogo se da, de forma drastica, nas disciplinas da
FACED. Por mais que as aulas expositivas das disciplinas do IBIO tenham abertura ao dialogo,
¢ apenas nos planos de ensino das disciplinas da FACED que vimos a expressdao “aula
expositivo-dialogada”, incluindo na metodologia de ensino o dialogo. Apenas essa inclusdo,
por si s, ja aproxima significativamente as aulas das disciplinas da educagdo da concepcao de
aprendizagem descrita por Paulo Freire, uma vez que para o autor ndo ha inteligibilidade que
ndo seja comunicacgdo e intercomunicagdo e que ndo se funde na dialogicidade (FREIRE,
2011a).

A quebra da estrutura bancaria da sala de aula, aquela que tipicamente tem o professor
como detentor do saber transmitindo conhecimento aqueles que julga nada saber (FREIRE,
2011b) se d4 justamente no dialogo. E a partir da quebra do antagonismo educador x educando
que se funda a relacdo dialdgica, indispensavel ao processo de aprendizagem dos sujeitos, em
torno do mesmo objeto cognoscivel (FREIRE, 2011b). Ao estipular nas proprias metodologias
de ensino que a aula seguira a metodologia “expositivo-dialogada”, o professor ja esta colocado
em posicdo equiparada a dos estudantes. Ele estd incluindo e convidando os estudantes ao

didlogo antes mesmo de estarem em sala de aula.
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As expressoes referentes a “relatos” e “trocas” estdo presentes apenas nos planos de
ensino das disciplinas da FACED ¢ o mesmo se aplica para a mengdo de “debates”. Dessa
forma, as mengdes a trocas entre as partes em uma sala de aula das disciplinas do IBIO limitam-
se a “discussdes”. Por mais que promover discussoes seja importante dentro de uma sala de
aula libertadora e problematizadora (FREIRE, 2011b), apenas permitir que os alunos facam
perguntas ou comentarios pontuais ao longo de uma aula expositiva, ndo confere exatamente
uma “discussdo” sobre um assunto. Para que a discussdo ocorra, existem metodologias
especificas que podem ser aplicadas.

Conforme Bonwell e Eison (1991), para promover boas discussdes em sala de aula, é
preciso planejamento e um ambiente de sala de aula convidativo, além de habilidades
especificas do professor para garantir que a discussao seja de fato envolvente. Para os autores,
o simples ato de saber o nome dos estudantes, pode ser significativo para a melhora do ambiente
para a promogdo do debate. Relacionando isso com a minha experiéncia como aluna, por mais
que as mencdes a discussdes em sala de aula tenham sido amplamente distribuidas nos planos
de ensino, na graduacdo, muitas vezes, nem a chamada os professores fazem em sala de aula,
passando uma lista de presenca nas maos dos alunos para que eles mesmos assinem. Dessa
forma, muitas disciplinas falham em cumprir o primeiro requerimento para desenvolver
discussdes e debates saudaveis, que é promover um ambiente acolhedor. Como que um
professor pode conhecer os alunos em sua turma, se nem o nome deles busca saber? Como pode
o professor que ndo conhece seus alunos, querer promover discussées?

Além de promover um ambiente acolhedor, as discuss6es bem sucedidas devem fazer
parte do planejamento de aula do professor. A escolha do tépico a ser discutido deve ser pensada
de tal forma que seja um assunto de interesse tanto do professor, quanto, e principalmente, dos
alunos (BONWELL & EISON, 1991). Para além disso, ndo apenas a escolha do assunto, mas
também para que a discussdo seja enriquecedora para todas as partes, € essencial que seja
separado um tempo de classe para a leitura dos materiais a serem discutidos (BONWELL &
EISON, 1991). Por mais que em aulas de Ensino Superior se espera comprometimento por parte
dos alunos com as atividades propostas em aula, para garantir que todos tenham chance de ler
e leiam os materiais propostos, é de interesse do proprio professor incluir o tempo de leitura em
sua aula. Conforme o estudo de Bonwell e Eison, (1991) os professores que incluiram o tempo
de leitura dos artigos a serem discutidos nos seus planejamentos de aula, tiveram discussoes

muito mais proveitosas com suas turmas.
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Pensando em minhas experiéncias como aluna, foram poucas as salas de aula do IBIO
que promoveram discussdes realmente significativas. As minhas memorias de salas de aula
verdadeiramente multidirecionais se limitam as aulas vividas na FACED. Por mais que 0s
professores indicassem leituras prévias para as discussdes, a metodologia de aula era
precisamente uma discussao sobre o tépico lido. E mesmo que nao tivesse lido o artigo para a
aula, era possivel participar da discussdo da mesma forma.

Minha Unica lembranca de ter tido discussdes como metodologia para as aulas de uma
disciplina no IBIO se limita as aulas de uma cadeira eletiva. Além de ter discussdes como
metodologia para a conducao da aula, os alunos participavam do processo de escolha dos artigos
a serem lidos, podendo partir inclusive de propostas deles mesmos.

E compreensivel que talvez essa metodologia n&o seja acessivel para salas de aula com
muitos alunos, mas nesses casos a promocao de discussdes e debates entre os proprios alunos
pode entrar como uma alternativa. Juntando essa metodologia a metodologia de grupos,
podemos ter diversas discussdes ocorrendo em sala de aula em pequenos grupos, e depois 0
compartilhamento geral das trocas geradas nos respectivos grupos.

Porém, é muito facil listar discussdes como metodologias de ensino se o entendimento
de que para haver discussdo, basta haver espaco para que o aluno compartilne algum
pensamento ou alguma davida. Agora, promover discussdes como metodologia propriamente
dita, inclui planejar e pensar sobre as discussdes no planejamento das aulas.

Dessa forma, é possivel observar certa disparidade entre os niveis de coeréncia quanto
as disciplinas da FACED e do IBIO perante as concepcdes de aprendizagem dos autores. E
observavel que o carater sociointeracionista da aprendizagem, apontado por ambos teoricos,
aparece com mais frequéncia nos planos de ensino das disciplinas da Faculdade de Educacéo.
Por mais que o Projeto Pedagogico descreva que “o conhecimento ndo é dado como algo
terminado e se constitui pela interagdo do individuo com o meio fisico e social a partir das
relagdes sociais, do simbolismo humano e por forga de sua a¢ao”(p.20), pouco se enxerga nas
metodologias adotadas pelas disciplinas do IBIO, a priorizacdo de metodologias que abracem
esse conceito.

Para além disso, 0 Projeto Pedagogico ainda traz que € através de préaticas pedagdgicas
diversificadas que se pretende desenvolver no licenciando, uma atitude suspeita e de indagacéo,
alimentando sua curiosidade (p.21). Ao vermos que as disciplinas do IBIO ainda mencionam
por diversas vezes “aulas expositivas” como sua metodologia, penso entdo onde estdo as

possibilidades para o estimulo a curiosidade. Nas aulas praticas de laboratorio onde recebemos



40

um roteiro descrevendo detalhadamente quais estruturas devem ser observadas e quais passos
devem ser seguidos? Onde estd o carater exploratorio de aulas praticas engessadas por uma
folha com claras informacdes e questdes objetivas sobre o que esta sendo observado?

Por mais que os planos de ensino tenham apresentado uma vasta variedade de atividades
em que o aluno pode ser colocado no centro da conducédo do processo de aprendizagem, ainda
séo poucas as metodologias que estimulam claramente o desenvolvimento da criatividade e que
permitam, ou melhor, encorajem a emerséo da subjetividade dos estudantes. A importancia da
criatividade e da valorizacdo da subjetividade, sdo principios das concepcdes do processo de
ensino-aprendizagem de Paulo Freire.

Parece que falta uma aproximacdo maior entre os Planos de Ensino e o Projeto
Pedagdgico do curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas para além das disciplinas da
FACED.

6 CONSIDERACOES FINAIS

A partir da andlise dos resultados, é possivel inferir que na maioria das categorias de
andlise, as concepcbes de aprendizagem propostas por Piaget e Paulo Freire sdo mais
expressivas nas disciplinas ofertadas pela Faculdade de Educagdo. Essas concepcOes de
aprendizagem se manifestam principalmente na promocdo de trocas entre alunos e na
incorporacdo de diversos métodos de ensino-aprendizagem para a real assimilacdo de
contetidos. Sendo assim, esses sdo 0s pontos mais fortes de coeréncias entre os Planos de Ensino
e 0 Projeto Pedagdgico do curso. Mas ainda assim, a relagdo entre o que consta nos Planos de
Ensino e as suas similaridades com as concepcdes de aprendizagem propostas por Piaget e
Paulo Freire ndo foi plena, nem equivalente entre os Planos de Ensino da FACED e do IBIO, o
que, ao relacionarmos 0s documentos entre si, ainda é possivel encontrar algumas incoeréncias.

Relacionando os resultados com as minhas vivéncias, consigo identificar que as
disciplinas mais proveitosas e que mais me faziam feliz, foram as que mais se relacionavam
com as concepgdes de aprendizagem propostas pelos autores. As trocas com professores e
colegas, as oportunidades de expressar caracteristicas minhas, os convites a relacionar 0s
conteudos vistos em aula com gostos e interesses pessoais, e as atividades praticas que
realmente provocavam a pratica de algo sdo as memorias que levo da faculdade comigo. E sdo

essas as experiéncias que me inspiram a me tornar a professora que quero ser.
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Ao resgatar o plano de ensino da primeira disciplina de graduacdo, identificamos
menc0es a aulas expositivas, seminarios e as atividades praticas em laboratdrio, e debates como
estratégias metodologicas. Por mais que ali estivesse listado “debates”, ndo tenho nem uma
mem©ria de participar de aulas dialogadas dessa disciplina. O professor se apropriava apenas
da metodologia de aulas expositivas para conduzir suas aulas, fomentando em mim e em meus
colegas o desinteresse pelo contetdo. Indo mais além, outra lembranca de aulas pouco
inspiradoras eram justamente as aulas de uma disciplina com um dos maiores indices de
reprovacao do curso, em que o professor também se apropriava da metodologia de aulas
expositivas para ministrar suas aulas. Ao meu entendimento, isso ndo € uma coincidéncia, e 0s
resultados dessa pesquisa podem ser fortes indicadores disso. Ainda mais quando levar em
consideragdo que para passar na disciplina, recorri aos videos assistidos no Ensino Médio que
despertaram meu interesse pelo curso de Ciéncias Bioldgicas para passar na disciplina, apés ter
reprovado a primeira vez.

Dessa forma, ao relacionarmos os dados obtidos a partir da anélise dos Planos de
Ensino, com as minhas vivéncias ao longo do curso, identificamos ainda mais incoeréncias ao
usarmos o Projeto Pedagdgico como referéncia. O Projeto Pedagdgico apresenta diversas vezes
metodologias que estimulam a curiosidade como fundamentais para o curso de Licenciatura em
Ciéncias Biol6gicas, mas as aulas da graduacdo ainda estdo cheias de metodologias bancarias
de transferéncia e transmisséo de conhecimento.

Na minha concepcdo, sendo este um curso de Licenciatura e tomando como verdade o
que Paulo Freire diz sobre professores ao serem professores, ensinam a ser professores, é
essencial que as lembrancas de salas de aula recheadas de discussdes, de afetos, de criatividade
e de curiosidade ndo sejam as excegdes, muito menos exclusivas das disciplinas da educagéo.
De toda forma, tendo em vista que muitos colegas do bacharelado podem optar por seguirem a
vida académica, é crucial que eles também vivenciem salas de aula Paulo Freirianas e
Piagetianas ao longo da sua graduagdo em bacharelado, o que em principio, ndo € identificado
nos planos de ensino.

Apesar de podermos identificar elementos que aproximam as metodologias de ensino
as concepcoes de aprendizagem de Piaget e Paulo Freire, eles aparecem em sua maioria quando
referem-se a atividades em que os alunos participam como atuantes do processo de
aprendizagem. Isso pode estar relacionado ao uso dessas metodologias como instrumentos de
avaliacdo, e ndo necessariamente como metodologias de ensino adotadas para aproximar 0s

estudantes ao conteudo da aula. Tendo isso em vista, a presenca da maioria dos indicios de
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Paulo Freire e Jean Piaget constarem em planos de ensino das disciplinas da FACED, é possivel
inferir que as concepgdes de aprendizagem descritas pelos autores ndo estdo amplamente
distribuidas e difundidas no curso de Licenciatura em Ciéncias Biolégicas como o Projeto
Pedagogico sugere, mas sim que as disciplinas da Faculdade de Educacdo podem apresentar
maiores inclina¢bes a coeréncia com o discurso presente no Projeto.

Considero esta investigacdo como um ponto de partida a outros questionamentos: por
que identificamos uma disparidade no uso de metodologias de ensino alternativas entre as
disciplinas ofertadas pelo IBIO e a FACED? O convite ao debate acerca desse topico, bem
como a proposta de inclusdes de metodologias alternativas, enriquecendo as ja teorizadas
concepcOes de aprendizagem abracadas pela universidade sdo continuidades propostas a partir
desse projeto. Argumenta-se que uma reflexdo analitica dos resultados encontrados pode
promover encontros, eventos e debates acerca da formacao de professores na Universidade, e

em especial, no Instituto de Biociéncias (IB10O) e Faculdade de Educacdo (FACED).
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APENDICES

Apéndice 1 — Lista das disciplinas selecionadas a partir dos critérios de selecdo

[B1099014] Biologia Celular

[B1004050] Campo Profissional do Bidlogo

[B1011030] Ecologia |

[B1002058] Biologia de Fungos

[BIO11031] Ecologia Il

[B1010004] Biofisica Molecular e Celular

[B1002064] Morfologia Vegetal Comparada

[BIO04041] Zoologia de Invertebrados

[BI012007] Biologia Molecular Bésica

[BIO07001] Genetica |

[B1002068] Sistematica Vegetal

[B1O04040] Zoologia Il

[BIO07002] Genética Il

[B1010003] Métodos Biofisicos de Analise

[BIO07003] Evolucéo Biologica

[BIO02067] Principios de Fisiologia Vegetal

[EDU02025] Campo Profissional da Docéncia em Ciéncias e Biologia
[EDU01004] Historia da Educacdo: Histéria da Escolarizacdo Brasileira e Processos
Pedagdgicos

[EDU01005] Sociologia da Educacéo |

[EDUO03097] Politica e Organizagdo da Escola Basica

[EDU01083] Psicologia da Educacéo: Ensino, Aprendizagens e Subjetivacdo
[EDU02084] Educacdo Contemporanea: Curriculo, Didatica, Planejamento
[EDU01013] Intervencdo Pedagdgica e Necessidades Educativas Especiais
[EDU02031] Introducéo aos Estagios Docentes em Ciéncias e Biologia
[EDUO03071] Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS)

[EDU03041] Pesquisa em Educagéo

[EDU02190] Estagio de Docéncia em Ciéncias

[EDU01010] Filosofia da Educacao |


https://www1.ufrgs.br/Ensino/PlanoDeEnsino/PlanoDeEnsinoPDF/Paginas/Visao/PDFPlanoDeEnsino.php?AtividadeEnsino=10897_2023012
https://www1.ufrgs.br/Ensino/PlanoDeEnsino/PlanoDeEnsinoPDF/Paginas/Visao/PDFPlanoDeEnsino.php?AtividadeEnsino=10997_2023012
https://www1.ufrgs.br/Ensino/PlanoDeEnsino/PlanoDeEnsinoPDF/Paginas/Visao/PDFPlanoDeEnsino.php?AtividadeEnsino=11265_2023012
https://www1.ufrgs.br/Ensino/PlanoDeEnsino/PlanoDeEnsinoPDF/Paginas/Visao/PDFPlanoDeEnsino.php?AtividadeEnsino=32496_2023012
https://www1.ufrgs.br/Ensino/PlanoDeEnsino/PlanoDeEnsinoPDF/Paginas/Visao/PDFPlanoDeEnsino.php?AtividadeEnsino=32644_2023012
https://www1.ufrgs.br/Ensino/PlanoDeEnsino/PlanoDeEnsinoPDF/Paginas/Visao/PDFPlanoDeEnsino.php?AtividadeEnsino=18488_2023012
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https://www1.ufrgs.br/Ensino/PlanoDeEnsino/PlanoDeEnsinoPDF/Paginas/Visao/PDFPlanoDeEnsino.php?AtividadeEnsino=16861_2023012
https://www1.ufrgs.br/Ensino/PlanoDeEnsino/PlanoDeEnsinoPDF/Paginas/Visao/PDFPlanoDeEnsino.php?AtividadeEnsino=13553_2023012
https://www1.ufrgs.br/Ensino/PlanoDeEnsino/PlanoDeEnsinoPDF/Paginas/Visao/PDFPlanoDeEnsino.php?AtividadeEnsino=37414_2023012
https://www1.ufrgs.br/Ensino/PlanoDeEnsino/PlanoDeEnsinoPDF/Paginas/Visao/PDFPlanoDeEnsino.php?AtividadeEnsino=10987_2023012

45

[EDU02191] Estagio de Docéncia em Biologia

Apéndice 2 — Lista total de palavras referentes as metodologias destacadas dos planos de ensino

Atividades coletivas; Aulas expositivas; Aulas praticas; Aulas teoricas; Palestras; Palestras;
Trabalho em equipe; Pesquisa; Elaboracdo de Projetos; Resolucdo de Problemas; Aulas
Expositivas; Discussdo; Redacdo; Raciocinio analitico; Experimento coletivo; Aulas tedrico-
praticas; aula pratica; campo; Aulas expositivas; Atividades Orientadas; Trabalhos em Grupo;
Resolucdo de Problemas; Producdo de material visual; Problema Prético; Leituras; Exposicéo
oral; Discussdo; Produzir videos; Cartazes; Aulas tedrico-praticas; Leitura; Atividades
Coletivas; Observacdo; Andlise; Aulas teoricas; Aulas praticas; Andlise; Aulas teoricas;
Expositivo; Reflexdo; Discussdo; Analise; Teorico-pratica; Aulas tedricas; Resolucdo de
problemas; Atividade pratica; Aula invertida; Discussdo; Aulas tedrico-expositivas; Analise;
Atividades praticas; Grupos; Observacdo; Criacdo; Aulas tedricas; Aulas tedrico-préticas;
Aulas teorico-expositivas; Pesquisa ativa; Seminarios; Trabalho em grupo; Discussdo; Aulas
praticas; Estudos dirigidos; Apresentacfes expositivas; Aulas praticas; Aulas tedrico-praticas;
Discusséo; Exercicios de revisdo; Reflexdo; Criativas; Pratica; Aulas expositivas; seminarios;
discussdes; Aulas teoricas expositivas; Apresentacdo; Videos; Aulas praticas; Discussao;
Visitas; Entrevistas; Palestras; Leitura; Discussdo; Discussdes; Dinadmicas em grupo;
Atividades em grupo; Oficinas; Producdes coletivas; Discussdes em grupo; Elaboracdo de
trabalho escrito; Leituras; Seminarios; Debates; Exposi¢des dialogadas; Estudo de documentos;
Observagdes; Visitas; Dinamicas grupais; Reflexdo individual; Trabalho de pesquisa;
Exposicdo dialogada; Apresentacdo de textos; Discussdo; Seminarios; Atividades coletivas;
Aula expositivo-dialogada; Leitura; Debate; Producéo textual; Trabalho em grupo; Seminarios;
Analise; Interpretacdo; Exposicdo; Leituras; Estudo dirigido; Textos; Andlise; Discussoes;
Exercicios; Aula expositiva; Aula dialogada; Seminarios; Trabalhos em grupo; Estudo de caso;
Uso de videos e masica; Ensino com Pesquisa; Analise; Problematizacao; Aulas expositivo-
dialogadas; Leitura; Discussdo; Analise; Palestras; Trabalho em grupo; Relatos; Resenhas;
Leitura; Leitura; Discussdo; Analise; Observacdo; Producdo de Projetos; Seminarios;
Producdes coletivas; Producdes individuais; Discussdes; Trabalhos escritos; Leitura; Producdes
escritas; Exploracao de Leituras e Préaticas; Trabalhos; Reflexdo; Grupo; Discussao; Projeto de
pesquisa; Andlise; Atividades coletivas; Atividade tedrico-pratica; Observacdo; Préticas;
Relatos; Escrita; Trocas; Discussdes; Observacdo; Aulas expositivas; Seminarios; Grupos;
Observacgoes; Atividades coletivas; Atividade tedrico-pratica; Atividades colaborativas;
Observac0es; Analise;
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