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Resumo: Esta investigacdo apresenta reflexdes referentes as narrativas de
professores de uma IES publica federal sobre as estratégias didaticas
apresentadas como dispositivo de ensino-aprendizagem. A coleta de dados foi
realizada a partir de entrevistas narrativas com posterior andlise textual
discursiva. Percebeu-se o comprometimento docente, ndo sé com o ensino de
conteddos, mas com a aprendizagem de fato, compondo metodologias eficazes
que garantam um ensino de qualidade e a interacéo aluno-professor.

Palavras chave: Estratégias didaticas, Dispositivos de ensino — aprendizagem,

Ensino Superior.

Abstract: This investigation presents reflections relating to narratives of
professors from a federal public Higher Education Institutional about didactic
strategies showed as a device of teaching-learning. The data collection was
based on narrative interviews with subsequent discourse textual analysis. It was
realized the professors’ commitment, not only with the teaching of contents, but
also with the learning itself, arranging effective methodologies that ensure quality
education and the interaction student-professor.
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Discorrendo sobre estratégias didaticas

Este artigo aborda as diferentes estratégias utilizadas por docentes do
ensino superior como dispositivos de ensino — aprendizagem. Varios sdo 0s
atores presentes neste cenario da educacao superior, dentre eles os professores
universitarios, os quais buscam apoiar a sua docéncia na dindmica da interagdo
de diferentes processos que respaldam o modo como oS mesmos concebem o
conhecer, o fazer, o ensinar e o aprender, bem como o significado que déo a
eles (Isaia, 2006).

Ainda segundo Isaia (1992; 2006) a docéncia superior é entendida como
uma atividade complexa que visa a formacdo de futuros profissionais. Este
exercicio da docéncia superior envolve ndo sé conhecimentos cientificos, ndo se
limita apenas a questdes de dimenséo técnica e de conteddos, mas também
abarca aspectos inerentes a condigdo humana como os relacionais, valorativos
e éticos, os quais envolvem o que de mais pessoal existe em cada professor.

Pesquisar e refletir sobre diferentes elementos da docéncia superior €
fundamental e com certeza ndo se trata de uma tarefa facil. Dentre estes
aspectos mencionamos as estratégias didaticas utilizadas pelo professor, mais
especificamente aquelas usadas no processo de ensino-aprendizagem, sendo
que “estratégia: do grego strategia e do latim strategia, é a arte de aplicar ou
explorar os meios e condi¢gBes favoraveis e disponiveis, com vista & consecugao
de objetivos especificos” (Anastasiou, 2003, p. 68 e 69).

Quando lemos “objetivos especificos” nos reportamos a melhor
compreensdo por parte do aluno das teméticas trabalhadas. Sendo assim, este
termo estratégia € utilizado para conceituar a agdo do professor em sala de
aula, levando em conta sua situagcado de uso e o contexto em que geralmente é

empregado, ou seja, a sua pratica docente. Segundo Anastasiou:

“O professor devera ser um verdadeiro estrategista, o que
justifica a adocdo do termo estratégia, no sentido de estudar,
selecionar, organizar e propor as melhores ferramentas
facilitadoras para que os estudantes se apropriem do
conhecimento”. (Anastasiou, 2003, p. 69).

Outro termo muito importante para tratarmos aqui € o dispositivo ensino-

aprendizagem, Oliveira (2004) menciona que este bindbmio ensino-aprendizagem
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faz sentido porque ndo existe ensino sem aprendizagem, por outro lado existe
aprendizagem sem ensino. Podemos considerar que aprendizagem ocorre na
sequéncia de um esforgo proposital, formal e direcionado — o ensino. Este
bindbmio ocorre num ambiente apropriado para o efeito do aprender e neste
processo participam, necessariamente, aqueles que aprendem ou querem
aprender.

O mesmo autor (p. 61) apresenta a grande importancia da aprendizagem
no bindbmio, onde a mesma estd pautada no paradigma da construgdo do
conhecimento onde a énfase é no estudante e nos processos. Assim ocorre a
construcdo de saberes, temos um aluno ativo com competéncias basicas que se
traduzem em consciéncia critica, capacidade de raciocinio e de transferéncia de
conhecimentos; aplicacdo de métodos ativos baseados em projetos e resolucéo
de problemas em sala de aula.

Masetto (2003) defende que a sala de aula se apresenta como um
ambiente especifico de aprendizagem individual e coletiva, onde professores e
alunos necessitam trabalhar juntos. Para que a participagdo de ambos seja
efetiva, se faz necessario o uso de estratégias que facilitem, que mediem esta
relacdo e tragam motivagdes para a aprendizagem ao longo da formagéao.

As estratégias usadas pelos docentes sdo de extrema importancia “nos
processos de ensinagem na universidade” (Anastasiou, 2003), séo elas que
fornecer@o subsidios necesséarios para que a aprendizagem ocorra de forma
efetiva dentro da sala de aula, sendo elas as balizadoras da sua pratica docente.

Masetto (2003, p. 86) complementa mencionando que “as estratégias
para a aprendizagem se constituem numa arte de decidir sobre um conjunto de
disposi¢cdes que favoregam o alcance dos objetivos educacionais pelo aprendiz”.
Cita ainda, que estas estratégias vao desde a organizacdo do espaco, a
preparacao prévia do material, & escolha do recurso a ser utilizado e ao modo
como acontecerdo as atividades, ou seja, construir um ambiente de estimulo,
escolhendo o material adequado para a aula, assim como, é fundamental
conhecer o contetdo.

Quando mencionamos “conhecer o contetdo”, nos referimos as mais
variadas formas que o docente se organiza para estudar e ter mais dominio do

mesmo, sendo este, o planejamento, que se relaciona diretamente com as

Revista Brasileira de Iniciacéo Cientifica, Itapetininga, v. 3, n. 6, 2016.
Edicdo Especial UFSM



227

estratégias. Cunha (2006, p. 449) afirma que: “estratégias incorporam a condi¢do
da flexibilidade, exigindo que o previamente planejado se adéque as condicbes
objetivas de sua realizagdo”, assim, pensar e repensar as estratégias exequiveis
em sala de aula, pensando sempre o contexto no qual se insere o aluno, se torna
a principal das ferramentas para a construgdo do processo educativo e do
conhecimento dos educandos.

Através destas questdes levantadas até aqui, facilmente reconhecemos
0 processo de constru¢do e reconstrucdo do conhecimento e de estratégias
usadas pelos docentes.

Ao mencionarmos “processo”, fica evidente a necessidade de
apresentarmos o conceito de transposicao didética, que para Chavallard (1988,
p. 448) “é a passagem de um contetdo de saber preciso a uma verséo didatica
deste objeto de saber ou ainda, transformacdo de um objeto de saber a ensinar
em objeto de ensino”. Neste sentido, Almeida (2007, p. 33): entende
transposicao didatica “como a capacidade de construir-se diariamente. Ela se da
quando o professor passa a ter coragem de abandonar moldes antigos e
ultrapassados e aceita 0 novo”, portanto, essa habilidade de crescer dentro das
suas proprias estratégias, crescer em busca do melhor.

Contribuindo com esta discusséao, Grillo (2006, p. 449) comenta que a
transposicao didatica implica que o professor seja inovador e original nas suas
propostas de ensino, pois em cada turma, em cada sala de aula “o conhecimento
a ser ensinado é parcialmente recriado pelo professor num trabalho inédito
partilhado com os alunos”.

Morin (2000) ainda defende que a missdo do ensino ndo € somente
transmitir o mero conhecimento, mas promover uma cultura que favoregca um
modo de pensar aberto e livre, pois 0 ensino nos admite compreender nossa
condicao e nos ajuda a viver.

Discorrendo agora um pouco sobre este aluno, outro ator presente no
cenério da educacao superior, Almeida (2007) lembra a importante bagagem que
0 mesmo carrega consigo e descreve algumas etapas para 0 processo de
ensino-aprendizagem, vejamos a seguir:

“Primeiro, € imprescindivel resgatar o que os alunos ja sabem

sobre o assunto; segundo, € importante ouvir todo o saber

trazido para se fazer uma sintese dele; terceiro, € preciso que o
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professor crie uma motivagdo, um “gancho” capaz de unir os
comentarios aquilo que se pretende introduzir no ambiente. A
quarta etapa ja é apresentar o contetdo proposto. Numa quinta
etapa, € o momento do professor observar os rostos, buscando
indicios de possiveis ndo entendimentos da questdo. A sexta
etapa tem de ser a “tiracdo” de duvidas que impedem a entrada
ou 0 acesso do aluno a aquele novo universo” (Almeida, 2007,
p. 34 e 35).

E especialmente na Universidade que os alunos tém a oportunidade de
desenvolver seus conhecimentos e isto implica no fato de fazer uso destes
passos béasicos que o autor cita acima.

Podemos nos questionar qual € o perfil do académico universitario?
Como ele chega a universidade? Reflitamos sobre o fato de que muitos alunos
chegam ainda adolescentes aos bancos universitarios. Antes ainda de
especificarmos esse perfil, faz-se necessario entdo, pensarmos no significado
etimolégico da palavra adolescéncia, que na sequéncia nos ajudara a
compreender o caminho destes jovens. De acordo com Pereira & Pinto (2003)

apud Moraes a definicdo etimolégica de adolescéncia seria:

“Palavra ‘adolescéncia’ tem sua origem etimoldégica no Latim
“ad” (‘para’) + “olescere” (‘crescer’); portanto ‘adolescéncia’
significaria, strictu sensu, ‘crescer para’. Pensar na etimologia
desta palavra nos remete a ideia de desenvolvimento, de
preparacao para o que esta por vir, algo ja estabelecido mais a
frente; preparacdo esta para que a pessoa se enquadre neste “a

frente” que esta colocado” (Pereira & Pinto, 2003, p.1).

A definicdo acima nos leva a pensar na adolescéncia como uma fase a
ser vivenciada para alcancgar o pleno amadurecimento. E € nessa fase que os
jovens chegam ao mundo académico, periodo de incertezas, especialmente

quanto a escolha da profissédo. Moraes comenta:

“Médico ou enfermeiro? Jornalista ou professor? Engenheiro ou

arquiteto? Quem ndao foi questionado acerca do que gostaria de
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ser quando crescesse? Varias vezes nos deparamos com
situacdes cotidianas em que pairam duvidas ou certezas na

escolha da carreira profissional.” (Moraes, 2011, p. 207)

Para 0 mesmo autor, estes questionamentos em relagdo as escolhas
pessoais para com o “tdo sonhado curso de graduag&o” acabam muitas vezes,
moldando o pensamento do aluno ingressante e “muitos estudantes, por
desconhecimento da realidade do mercado e por considerarem experiéncias
com disciplinas do ensino médio, ingressam na universidade com uma imagem
“engessada” da profissdo” Ainda sobre o ingresso no ensino superior, segundo
Portes (2006) apud Moraes:

7

“Entrar para a universidade, € adentrar num mundo novo,
desconhecido, é ter a possibilidade de interacdo com praticas
culturais mais legitimas, sobretudo quando se considera a atual
realidade da educacdo basica publica brasileira (...)" (Portes
(2006) apud Moraes p. 208)

Sendo assim, dos diferentes aspectos apresentados, podemos perceber
como ¢ forte a ligacao do sentido da palavra “adolescéncia” & forma como estes
adolescentes / estudantes entram nas universidades, “preparando-se ainda para
0 que esti por vir’, um caminho constante, pois durante todo o processo
formativo vao surgindo duvidas que certamente serdo base do crescimento e
amadurecimento de cada jovem.

Além da incerteza quanto a profissdo, esses jovens sdo extremamente

ativos frente as novas tecnologias. De acordo com Xavier:

“As novas geracOes tem adquirido o letramento digital antes
mesmo de ter se apropriado completamente do letramento
alfabético ensinado na escola”, ou seja, a aprendizagem que
acontece por intermédio do computador, tablet ou até mesmo
celulares, é algo que nao pode ser vista muito menos pensada
longe da sala de aula, pois o contexto atual nos leva ao encontro

desses jovens “letrados digitais”. (Xavier, 2005, p. 38)
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Os novos universitarios sdo extremamente inquietos e usam este tipo de
ferramenta para o seu aprendizado, isto implica em uma grande mudanga no
processo de produgdo do conhecimento, pois antes as Unicas ferramentas eram
a sala de aula, o professor e os livros didaticos, hoje os alunos tem a
oportunidade de navegar em qualquer lugar e a qualquer hora, sendo assim, a
necessidade de se fazer uso dessas tecnologias como uma estratégia, torna-se
uma ferramenta que, usada da maneira correta, amplia as chances de
aprendizagem do aluno.

Através das abordagens trazidas, queremos discutir a necessidade de o
professor estar utilizando diferentes estratégias para manter o aluno envolvido e
motivado com o seu aprendizado na formagao académica. Masetto (2003) relata
que “a aula se apresenta como ambiente especifico de aprendizagem” por isso,
aula e estratégia sdo indissociaveis, € na aula que o aluno encontra espacos
para conhecer, desvendar e aprimorar seus conhecimentos, ela é um dos
principais agentes da motivacao e aprendizagem em efetivo.

Quando tragamos uma linha paralela entre a importancia do espago
formativo, dentre eles, a sala de aula e as estratégias que o professor busca para
ser um facilitador da aprendizagem efetiva de seus alunos, também precisa-se
pensar na falta de formagdo pedagdgica da grande maioria dos professores
universitarios pois, em sua grande maioria sdo bacharéis ou profissionais
liberais. Esta falta de formacdo pedagogica pode se apresentar como uma
dificuldade do professor em criar estratégias multiplas e fazer a transposicéo
didatica.

Assim, objetivamos apresentar reflex6es através da constru¢do de uma
andlise parcial das entrevistas narrativas dos quatro docentes, dois licenciados
e dois bacharéis sobre as estratégias didaticas apresentadas por eles como

dispositivo de ensino - aprendizagem em sala de aula.

Delineando o Caminho Metodolégico
Esta investigagdo é um recorte do projeto de pesquisa intitulado “Os

Movimentos da Docéncia Superior: especificidades nas diferentes areas de
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conhecimento e sua influéncia na atuacédo docente!'”, Ao considerarmos que a
pesquisa de origem investiga as especificidades dos movimentos da docéncia
superior em face das diferentes areas de conhecimento e do modo de atuagéo
docente, esse estudo também se caracteriza como qualitativo de cunho narrativo
(Connelly; Clandinin, 1995; McEwan, 1998; Bolivar; Domingo e Fernandez, 2001,
Goodson, 2004).

Entendemos que diversas estratégias perpassam pela didatica de cada
professor. Aqui se explorou mais especificamente as reflexdes referentes as
narrativas de docentes, sobre as suas estratégias didaticas, estratégias estas
utilizadas como dispositivo de ensino-aprendizagem em sala de aula. As
estratégias didaticas referem-se as técnicas que os professores se utilizam para
melhorar as condi¢des de ensino e contribuir para a garantia da aprendizagem
(Cunha, 2006).

Como instrumento de coleta de dados utilizou-se uma entrevista de
cunho narrativo, possibilitando a emergéncia de fatos que marcam a vida do
professor, seja na dimensdo pessoal e/ou profissional. Estes fatos ou
acontecimentos podem estimular o docente a autorreflexédo, a significagéo e a
transformacgdo, & medida que o torna sujeito de sua propria histéria (Huberman,
1989; McEwan, 1998; Isaia, 2005, 2008).

Para a selecdo das entrevistas um dos critérios foi o tempo de docéncia
na Instituicdo de Ensino Superior: professor dos anos iniciais (PAl), 0-5 anos;
professor dos anos intermediarios (PAT), 6-15 anos e professor dos anos finais
(PAF), 16 anos em diante, sendo que para o presente artigo foram selecionadas
quatro entrevistas narrativas apenas de professores classificados como PAT.
Estes sdo provenientes de duas &reas especificas do conhecimento conforme
classificacdo do CNPq, dois (2) das Ciéncias da Saude que ministram aula em
Cursos de Bacharelado e dois (2) das Ciéncias Exatas e da Terra, 0s quais
ministram aulas prioritariamente em Cursos de Licenciatura.

As entrevistas foram realizadas a partir de uma matriz-guia orientadora,

construida previamente para a pesquisa precedente. A fim de apresentar as

Pesquisa aprovada pelo CNPq para Bolsa de Produtividade em Pesquisa 2012 e no
Edital Universal CHAMADA UNIVERSAL — MCTI/CNPq N °© 14/2012. Coordenada pela
professora Silvia Maria de Aguiar Isaia.
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reflexdes sobre as estratégias utilizadas, partimos do terceiro eixo norteador da
referida matriz, denominado Area do saber académico em ag&o (Figura 1). Para
compreender melhor estas narrativas, foram utilizados os excertos de dois dos
indicadores, sendo estes intitulados: Forma de organizar o saber académico
para a compreensao do aluno e Estratégias utilizadas para esta compreensao.
Figura 1 - Esquema representativo do recorte realizado a partir da matriz

guia orientadora.

Matriz guia
orientadora

Outros eixos
norteadores

da grande pesquisa

conhecimento do
saber académico

Forma de organizar o
conhecimento Estratégias utilizadas
académico para a para a compreensao

ompreenséo do aluno

Fonte: Organizado a partir do Projeto de Pesquisa: “Os movimentos da docéncia superior:
especificidades nas diferentes areas do conhecimento e sua influéncia na atuagdo docente”,
2013.

A interpretagdo das narrativas dos professores foi realizada mediante a
analise de conteudo (Bauer; Gaskell, 2004), na qual foram seguidas as seguintes
etapas: 1°) TranscricAo das narrativas orais; 2° Unitarizagcdo de termos ou

desmontagem dos textos; 3°) Categorizacao.

Andlise e Discussao dos Resultados

A analise dos achados das entrevistas narrativas dos professores
universitarios possibilitou a organizacao da dimensao de analise que intitulamos:
Formas e Estratégias Pedagogicas de professores licenciados e bacharéis de
duas diferentes areas do conhecimento. A dimensdo esta vinculada aos

indicadores mencionados anteriormente, que sdo a forma de organizar o
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conhecimento académico para a compreensdo do aluno e as estratégias
utilizadas para esta compreensdo, ambas compdem a dimens&o da docéncia?.

Os quatro sujeitos que compuseram a amostra sdo considerados,
quanto ao tempo de docéncia na IES publica investigada, professores “PAT”, em
anos intermediarios de docéncia (6 a 15 anos), assim temos: Professor 1 (P1)
possui Graduacdo em Licenciatura Plena em Geografia, Mestrado, Doutorado
em Geografia Agraria e Pds Doutorado em Geografia; Professor 2 (P2) possui
Graduacao em Licenciatura Plena em Matematica, Mestrado em Matematica
Aplicada, Doutorado e P6s - Doutorado em Matematica; Professor (P3) possui
Graduacdo em Enfermagem e Graduagdo em Licenciatura em Enfermagem,
Mestrado em Educacdo, Doutorado e Pés - Doutorado em Enfermagem e
Professor (P4) possui Graduagcdo em Medicina, Mestrado em Educagéo e
Doutorado em Farmacologia.

Constatou-se que os dois professores das ciéncias da saude fizeram o
Mestrado em Educacéo, uma escolha pouco usual de professores bacharéis e
da area da saude que ndo ministram aula em cursos de licenciatura. Suas
buscas pela titulagdo académica provavelmente ocorreu com vista & profissdo
docéncia universitéria a qual j& exerciam.

Neste sentido relata Morosini (2000) que:

“Encontramos exercendo a docéncia universitaria, professores
com formacéo didatica obtida em cursos de licenciatura; outros,
gue trazem sua experiéncia profissional para a sala de aula; e,
outros ainda, sem experiéncia profissional ou didatica, oriundos
de curso de especializacdo e/ou stricto sensu. O fator definidor
da selecdo de professores, até entdo, era a competéncia
cientifica ( Morosini, 2000, p. 11)".

°Dimenséo Pedagégica da Docéncia: integra tanto o saber e o saber-fazer préprios a
uma profissao especifica, quanto o modo de ajudar os alunos na elaboracdo de suas
proprias estratégias de apropriacdo desses saberes, em direcdo a sua autonomia
formativa (Isaia, 2001a). Compreende formas de conceber e desenvolver a docéncia,
organizando estratégias pedagdgicas que levem em conta a transposicdo dos
contelidos especificos de um dominio para sua efetiva compreensdo e consequente
aplicacdo por parte dos alunos, a fim de que estes possam transforma-los em
instrumentos internos capazes de mediar a construcdo de seu processo formativo.

(Isaia, 2006, p. 376).
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Pivetta e Isaia (2008) comentam que a maioria dos professores do
ensino superior, hoje em dia, ndo possui formac¢ao pedagogica para trabalhar no
oficio da docéncia, especialmente no que se refere as areas especificas de
formacao técnica, pois sua atividade docente teve inicio por meio de diferentes
caminhos e historias, diferentes aspiragfes e expectativas. Afirmam ainda que
estes professores, geralmente no inicio da carreira ndo estabelecem
diferenciacdo entre a especialidade da disciplina e sua didatica, e
consequentemente tem dificuldade de fazer a transposicdo didatica dos
conteudos para a “verdadeira” produgéo do saber dos alunos.

A partir das percepcdes, acreditamos o0s professores que estao descritos
acima (bacharéis), sdo cientes da ndo formacéo pedagdgica na Graduagéo, uma
vez que, sdo bacharéis, mas preocupados com um fazer docente qualificado,
que lance méo de alternativas metodoldgicas no dia a dia para melhor
compreenséo do aluno. Neste sentido, 0s excertos a seguir nos remetem a este

aspecto.

Entédo é naquela ideia da tentativa do erro e do acerto. Tu vais tateando
uma formacdo pedagdgica que tu ndo tens. Entdo no inicio € uma
dificuldade, aquela expectativa, o que 0s alunos estédo pensando de ti como
professor? Sera que eu estou sendo um bom professor? Sera que eu estou
conseguindo acontecer realmente o ensino- aprendizagem? Sera que

eles gostam de mim como pessoa? Tudo isso vem na tua cabeca (P4)

O meu conhecimento tem varias maos, tem varios textos que me ajudaram
nessa constru¢do. Eu acho que tive varios colegas, discussdes, acho que
se tu vais vendo e te apropriando de tal forma desse conhecimento, tu

vais vendo aquilo que da certo, aquilo que nao da. (P3)

Ndo existe nenhuma cadeira que aborde a questdo pedagédgica
(referindo-se a formacao inicial da graduacgéo). Entdo isso ai € como se tu
dissesses assim: - Nao, tu jamais vais ser um professor! E ai € um atropelo
ndo ter uma minima base pedagogica e ai de repente eu me vejo aqui
selecionado em uma semana e na semana seguinte tendo que estar dentro

de uma sala de aula, com cinquenta alunos. (P4)
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Isaia, Maciel, Bolzan (2010), afirmam que ndo é uma realidade comum
no Brasil ter cursos de graduacdo que formam docentes para a Educacéo
Superior; geralmente os cursos de licenciatura formam professores para a
Educagcdo Bésica, os cursos de bacharelado formam profissionais para
diferentes campos e os cursos de pos-graduacao prioritariamente estéo voltados
para a pesquisa. Torna-se necessario para o0 professor o conhecimento
especifico da é&rea disciplinar e os modos de construgcdo de estratégias
pedagdgicas para desenvolver as atividades de estudo necessérias, as quais
serdo elementos fundamentais no processo de construir-se como docente e
aprender a docéncia (Ilsaia e Bolzan, 2006; Isaia e Bolzan, 2007a, 2007b).
Especialmente quando este professor ndo teve preparagdo formal para o
exercicio da docéncia.

Outro aspecto a ser considerado € que os Bacharéis aprenderam
verdadeiramente através da pratica, tiveram que aprender o que fazer com o que
aprenderam, ou seja, tiveram que colocar em pratica o que lhes foi ensinado, e
por isso, muitas vezes, 0s alunos veem nestes professores, com este tipo de
formacdo, uma forma mais real de ver o conteldo, através das vivéncias que
tiveram antes da entrada na carreira docente nas universidades.

Teixeira (2008, p. 1) vem ao encontro destas questbes quando menciona
que “a competéncia s6 pode ser constituida na pratica. Nao é sé saber, mas o
saber fazer. Aprende-se fazendo, numa situagdo que requeira esse fazer
determinado”, assim os alunos acabam por se identificar, pois além do professor
buscar o desenvolvimento das competéncias dos educandos, ele o contextualiza
e ensina onde aplica-lo.

Teixeira (2008) ainda afirma que, embora isso ndo justifique e nem deixe
claro que os professores advindos de cursos de Licenciatura ndo tenham este
tipo de preparacéo experiencial, traz a questao de que o professor deve acreditar
e se identificar com a docéncia, pois através disso cria sua identidade com os
alunos e a profissdo, somando todo o conteddo que tem apreendido, seus
valores e historias.

Se por um lado os professores bacharéis, nas suas narrativas, deixam
claro esta preocupac¢éo com o seu fazer docente, por outro lado os professores

licenciados ndo manifestam explicitamente esta inquietac&do, mas reconhecem-
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se como professores licenciados detentores de conhecimentos pedagdgicos,

conforme o excerto abaixo.

[...] eu sou professor de geografia, eu sou formado em geografia licenciatura.
Entdo eu tenho uma formacdo pedagdgica. [...] Tem bacharelado em
geografia e licenciatura, a licenciatura forma professores (Referindo-se ao
Curso de Geografia da IES). (P1)

Quando nos remetemos a area de formagédo de um professor, no caso

de Licenciatura, Pimenta e, Anastasiou discorrem que:

“Se é oriundo da area da educacdo ou Licenciatura, teve
oportunidade de discutir elementos tedéricos e praticos relativos
a questao do ensino e da aprendizagem, ainda que direcionado
a outra faixa etaria de alunos, com objetivos de formacao
diferenciados da formacao profissional universitaria”. ( Pimenta
e Anastasiou, 2002, p. 105)

Independente da formagdo dos professores na graduagcdo ser em
licenciatura ou em bacharelado, é fundamental que estes, tenham
conhecimentos pedagodgicos, além dos cientificos. Acerca desta afirmagéo

Teixeira (2008) coloca que:

A necessidade do professor universitario conhecer a didatica,
psicologia de aprendizagem, planejamento de curriculos, enfim,
tudo que se relaciona com o0 processo ensino-aprendizagem sdo
muito raramente discutidas nas universidades. H4 mesmo quem
afirme que a Unica pré-condicdo para ser professor universitario

€ o dominio do conteddo que ir4 ensinar (Teixeira, 2008, p. 04).

Retomando a discusséo sobre a formagéo stritu sensu, enquanto os dois
professores da salde fizeram mestrado em educacao, os dois professores
licenciados tiveram na formag&o stritu sensu, um novo caminho de
aperfeicoamento, no caso a geografia e matemética, uma vez que ja possuiam

preparacao para a docéncia, o conhecimento de estratégias didaticas.
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Relativo ainda aos professores licenciados, um deles evidencia,
claramente, a preocupacdao em preparar 0os educandos para o exercicio da
docéncia, uma vez que teoricamente serdo futuros professores, conforme

excerto abaixo.

[...] eles véo ser professores, vao ter que redigir coisas, entdo vao ter que
aprender a resumir e espremer coisas e aprender a colocar no papel. [...]
(P2)

A importancia de preparar educadores que assumam uma postura
reflexiva € evidente em Cursos de Graduagdo que formam professores.
Contreiras (2002, p. 397) conceitua professor reflexivo como “uma das formas
de compreender e de situar-se em relagdo as dimensfes da profissdo de
professor”.

Zeichner (1998, p. 41) ressalta que esta nova tendéncia de professores
praticos reflexivos, é conhecida como uma estratégia para melhorar a formagéo
de professores, uma vez que pode aumentar suas competéncias quanto a
enfrentar o complexo e as insegurangas da escola e sociedade atual.

Os sujeitos deste estudo, em suas falas ressaltam um comportamento
melhorado com o passar dos anos de docéncia superior, se mostrando
professores reflexivos com a sua pratica pedagégica. Também podemos
destacar o fato de se assumirem como professores gerativos, que se preocupam,
sdo comprometidos com o processo de ensino-aprendizagem, como também, se
preocupam com o aluno, demonstrando humanizacédo. Nos excertos abaixo se

evidéncia:

Entdo por isso que eu sempre procuro ler novamente, repensar o que eu
estou apresentando e as vezes eu fagco alguma modificagdo na

apresentacéo no Datashow e tudo mais. (P4)

[...] ter mais paciéncia, dar um tempo para eles processarem o
conhecimento. E na pratica docente fui ficando mais tolerante com os
alunos. (P2)
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[...] muitos amanhecem de plantdo e até isso eu procuro ver, olhar: tu te
alimentou? Precisam de cinco minutos e eu consigo levar eles com muito
respeito. E quando eu percebo alguma dificuldade eu chamo, eu converso
com eles. Desde quando eles falam que esta muito rapido, muita

informacéo, entdo o professor tem que acompanhar isso. (P3)

O professor gerativo aqui tratado, se caracteriza pela sua atitude de
engajar-se diante do desafio de formacao de seus alunos, isto é, de assumir-se
como condutor e colocar em curso a agdo docente que favoreca a aprendizagem
dos alunos, bem como, a sua preparacao relacionada ao seu aperfeicoamento
profissional. Ele ndo apenas faz o possivel executando as atividades docentes,
mas sente-se comprometido em realiza-las da melhor forma (Isaia e Bolzam,
2008).

Por fim, o professor gerativo se torna uma imagem que se destaca, se
identifica nele a tomada de decisdes individuais frente ao conflito geratividade
versus estagnacao (Erikson, 1981, 1998).

Outra questdo a destacar € que os quatro professores, independente da
area de atuacdo e da formagéo inicial, manifestaram preocupacdo em envolver
os alunos néo centralizando a aula no professor, trabalhando de forma mais
dindmica. Percebeu-se a consciéncia do docente em ndo apenas
transmitir/depositar conteddos, mas sim demonstram apreensdo para que 0S
alunos realmente aprendam e se desenvolvam de modo critico-reflexivo frente
ao processo de ensino-aprendizagem. Nas narrativas dos docentes foi possivel

detectar este comportamento:

[...] eu procuro trabalhar de uma forma mais dinamica para que nao fique

muito centralizado no que eu sei, no que eu estudei... (P1)

[...] cada aula eu sempre trabalho a partir de uma dinamica, eu nao parto do
contetdo [...], mas ele é construido e especifico para cada turma. O
conteudo, claro, € 0 mesmo, agora a forma como eu vou trabalhar depende

da turma (P3).

A matematica vem acabada, mas ela ndo foi sempre assim, ele (referindo-

se a um problema matematico) errou muito até chegar aquilo ali. E nés
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tentamos trazer isso para a sala de aula. [...] eu gosto de fazer porque a

gurizada se envolve [...]. (P2)

Entéo conhecimento, tu tens que lidar com ele de uma forma até certo ponto

contestatéria. Entdo tu tens que permitir o aluno de contestar aquilo, de

repente ele te coloca assim e assim, mas eu vi em outro lugar que nao é

bem assim como esta no livro. E é ai que se cria um ambiente de didlogo,

um ambiente critico. Porque sendo vira aquela formacéo pacificada [...]. (P4)

Este processo sinalizado pelos professores de trabalhar de forma

dindmica abarca, sem duvidas, ndo s0 a relagdo professor-aluno, mas também

a relacdo aluno-aluno no processo de aprendizagem, pois ela é essencial para

que isto se dé de forma plena.

Acerca desta interag@o, como percebemos através das narrativas acima,

podemos trazer a fala de Masetto que comenta o que é esperado do perfil do

pI’OfESSOI’ quanto a este aspecto:

“Um professor que forme com seus alunos um grupo de trabalho
com objetivos comuns, que incentive a aprendizagem de uns
com os outros, que estimule o trabalho em equipe, a busca de
solucdo para problemas em parcerias, que acredite na
capacidade de seus alunos aprenderem com seus colegas, 0
gue muitas vezes € mais facil do que aprender com o proprio
professor. Um docente que seja um motivador para o aluno
realizar as pesquisas e o0s relatérios, que crie condicbes
continuas de feedback entre aluno-professor e aluno-aluno”.
(Masetto, 2003, p. 30).

E fundamental que os professores percebam e procurem formas de

realizar no exercicio da profissdo esse tipo de relacéo.

O uso de diferentes metodologias como estratégias podem estimular a

participacéo e interagéo do aluno, para que o mesmo possa fazer relagdo com a

realidade ou apenas simula-la. Para tanto, este processo envolve também a

forma de organizar o conhecimento académico pelo professor para a

compreensao do aluno.

Revista Brasileira de Iniciacéo Cientifica, Itapetininga, v. 3, n. 6, 2016.

Edicdo Especial UFSM



240

O Quadro 1 apresenta as formas e estratégias mencionadas pelos

quatro professores, extraidas das narrativas:

Professores e

area CNPq

FORMAS E ESTRATEGIAS

LICENCIADOS

Ciéncias Exatas

- Aula como algo pronto (refere-se a matematica, um conhecimento

ja descoberto);

e da Terra - Leitura e releitura antes das aulas;
- Partir de casos mais simples até o mais complexo;
- Resolucéo de problemas;
- Aulas expositivas;
- Provas escritas, trabalhos, relatdrios de aula e avaliagdes continuas;
- Seminarios, pesquisa;
- Diferentes literaturas.
BACHAREIS | - Leitura antes da aula;
- Uso de sequéncia l6gica como uma estratégia de estudo;
Ciéncias da ) ) ) )
Satde - Busca por informacéo atualizada em meios de comunicacgao;

- Vivéncia da realidade do aluno;

- Aluno primeiro vivencia para que desta experiéncia se construa o
conhecimento tedrico/pratico;

- Plano de ensino;

- Visitas em servicos de saude;

- Atelié de salde mental;

- Uso de Metodologias Ativas: Ex. dindmicas: Quem sou eu? Espelho;
Sentindo na pele;

- Mesa redonda;

- Estimulo ao aluno para aprofundamento dos conhecimentos extras
classe através de novas leituras;

- Organizacéo do contetudo do basico para o especifico;

- Pratica acdo — reflexdo e acéo;

- Pratica da escuta sem consulta de prontuarios;

- Elaboracao de portfélio (também como exercicio de sintese);

- Articulacdo continua entre teoria e pratica nos servicgos;

- Situac¢Bes problema;

- Uso da terminologia “verificacdo” e ndo avaliacéo;
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- Uso do imaginario (dinamica “sentindo na pele”);

- Aulas “cospe giz” s6 as vezes — aula expositiva;

- Auto-avaliacdo do aluno (ndo menciona como faz);

- Dramatizacao;

- Uso do data show;

- Uso da motivacdo os exemplos cotidianos aproximando o aluno da

pratica.

Antes de discutirmos as informagcfes do Quadro 1, ressaltamos a
importancia da forma de organizagao prévia do professor, as agfes e operagdes
antes de estar frente ao aluno. E através desta organizacio que o professor
chega as metodologias, analisa o que realmente é exequivel em sala de aula e
faz suas escolhas quanto as estratégias.

Veiga coloca que:

“(...) As técnicas de ensino sao sempre meios, nunca fins; [...] € preciso
ficar claro que as técnicas de ensino podem cumprir papel relevante na
criagdo e na manutencao das relacdes de dominacao em sala de aula

ou, ao contrario, podem ser vistas como instrumento de emancipagao

e didlogo e, portanto, de fortalecimento de competéncias socio-afetivas

e cognitiva complexas”. (Veiga, 2006, p. 8-9)

Sobre esta questdo referente as estratégias utilizadas os professores

participantes demarcaram:

[...] métodos e técnicas pra que aluno possa ter assim, diferentes formas de
acessar o conhecimento, a literatura, trabalhando com seminarios, com
pesquisa, pra que ele aprenda por si mesmo, néo so transferi o que eu sei

pra o aluno. (P1)
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(...) eu tenho uma estratégia de estudo, eu tenho uma sequéncia légica. Tu
inicias aquele ponto de conceituagcdo, de entendimento geral, porque

funciona assim para depois ir para os pontos especificos. (...) (P4)

(...) o que eu tento fazer é partir de casos mais simples até chegar ao caso
mais complexo. (...) Aulas expositivas. Nao dou muito exercicios, sempre
tento na aula colocar, nossa aula de hoje vai ser resolver tal problema. (...)
vamos sentar e tracar uma estratégia de resolucéo (...) fazer uma tentativa
(...) o tema é tal problema e vamos buscar uma estratégia de ataque a ele.
(P2)

Eu ndo parto com teorias prontas, eu faco um atelié de saiude mental, (...)
eu levo todo um aparato que eu tenho uma mala e ai tem papéis que eles
ocupam... Os que eles sabem sobre satde mental, o que sabe de psiquiatria
ou enfermagem psiquiatrica, a gente tem um tempo para discutir, fazer uma

dramatizacdo, podem apresentar um cartaz (...) (P3)

(...) eu fiz eles se passarem por usuarios, no proximo encontro eles
apresentaram (...) o que sentiram e fizemos um café. Foi um momento muito
rico, (...) ndo era um momento filoséfico, (...) onde a gente discutiu, fizemos

uma mesa redonda (...) vivencia de sentindo na pele (...). (P3)

(...) Porque dai eles comecaram a fazer essas vivéncias, se dar conta das
situacdes e que elas estavam trabalhando ja n&o s6 a teoria, mas a pratica

0 momento todo, agdo — reflexdo e acéo (...).(P3)

Percebe-se que as formas e estratégias mencionadas formam um

grande repertorio de opgdes que vao desde a “aula tradicional expositiva” (P2),

“cospe giz” (P3), até o uso de metodologias ativas com “dramatiza¢cdes e uso do

imaginario” (P3), através de diferentes dindmicas.

Perrenoud (1999) em sua obra discorre sobre a importancia dos

dispositivos didaticos no processo de aprendizagem. O autor chama a atengéo

para o fato de que uma circunstancia de aprendizagem ndo ocorre ao acaso, ha

a organizacdo de uma sequéncia didatica, h4 o planejamento, ou seja, este

momento de aprendizagem € engendrado por um dispositivo que coloca o aluno
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diante de uma atividade a ser realizada, um projeto a elaborar, um problema a
resolver. A escolha de qual ou quais estratégias didaticas a se utilizar como
dispositivo depende da disciplina, do nivel de conhecimento dos alunos, dos
conteudos cientificos a se trabalhar, entre outros.

Véarias outras estratégias convencionalmente aceitas, as mais
tradicionais e bastante utilizadas até hoje foram citadas, dentre elas, o uso de
seminarios, relatorios, estudos de caso, contetdos do simples para o complexo,
mesa redonda, visitas de campo e a vivéncia pratica (estas duas Ultimas
especialmente na &rea da saude).

O uso de metodologias mais tradicionais, como as citadas acima,
também séo eficazes, o professor deve levar em conta que é ele quem estimula
e norteia a aprendizagem. Porém, hoje em dia ndo mais se tratando de um
processo de ensino-aprendizagem passivo, mas sim, ativo, no qual o aluno é
sujeito da acgao, participando de forma efetiva do seu processo de construgéo e
detencao de saberes (Teodoro e Vasconcelos, 2000).

As caracteristicas do saber docente e 0 modo como este vai planejar
suas unidades didaticas (Gonzélez et al; 1999) exprimem, pois, os modelos
didaticos associados as suas concepg¢des, ou seja, 0 seu saber profissional
(Tardif, 2002) que, na maioria das vezes, ficava restrito a um modelo de ensino
e aprendizagem por transmisséo/recepcao (Predebon e Pino, 2009).

Paralelo as estratégias mais convencionais, também foram
mencionadas metodologias ativas, dinamicas diferenciadas, como: “atelié da
saude mental”; “quem sou eu?; espelho; sentindo na pele”, “elaboracdo de
portfélio”, “uso do imaginério” e “dramatizacdo”.

Geralmente as metodologias ativas estimulam a formag¢ao de um aluno
critico-reflexivo, que estdo alicercadas em um principio tedrico expressivo: a
autonomia. Esta requer que o discente seja capaz de se auto gerenciar ou se
autogovernar no decorrer do seu processo de formagdo, ndo mais ficando
apenas sob geréncia e responsabilidade do professor (Mitre, et al., 2008).

Os mesmos autores afirmam que as metodologias ativas utilizam a
problematizacdo como principal estratégia de ensino-aprendizagem, sendo um
dos objetivos motivar o aluno, pois diante de um problema, pode questionar,

refletir, relacionar a sua histéria e entdo passa a ressignificar suas descobertas.
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A partir do registro das metodologias mencionadas pelos quatro
professores, as autoras deste trabalho tém a percep¢do de que os professores
bacharéis apresentam-se mais engajados no sentido de diversificacdo de
estratégias em sala de aula ou outros campos de formacao frente aos seus
alunos, além de demonstrarem mais criatividade quanto as dinamicas
elencadas.

Fica evidente que o professor, é formador e, como tal, precisa estar em
constante processo de aprendizado e reconstrucdo. Precisa ser integrador,
comunicador, questionador, criativo, colaborador, eficiente, flexivel, incentivador
de conhecimento, difusor de informacédo e comprometido com as mudangas
desta Sociedade contemporanea (Teodoro E Vasconcelos, 2000).

Por fim, destacamos o0 uso da motivacado do professor em sala de aula
como uma estratégia consciente do mesmo para envolver e estimular o aluno ao

aprendizado, conforme excerto abaixo:

(...) tem que levar a motivacéo para os alunos para que eles se interessem.
Se ndo ha motivacao e interesse, fica muito dificil. E eu pensava o que vou
fazer para estimular essa gurizada? Anatomia tem pouca coisa assim que
estimule... O sistema enddcrino... Ai eu pensei: - Bom, vamos fazer algo
assim e quando eu propus (o teatro) para eles, acharam muito interessante.

(..) Se prepararam e vieram e desde o primeiro episédio foi muito bom. (P4)

Nota-se que o fazer docente estd diretamente relacionado com o seu
comprometimento no processo de aprendizagem e a compreensao do mesmo
pelo aluno. De acordo com Anastasiou e Alves, quando falamos em motivacéo

atraves de estratégias, devemos pensar também que estas:

S&o empregadas a consecucdo de objetivos, logo se faz
necessario ter clareza aonde se busca chegar com o processo
de ensinagem, além do que seus objetivos devem estar muito
claros para os envolvidos nesse processo. (Anastasiou e Alves,
2004, p. 70).

Maciel (2009) nos remete a esta questdo, quando afirma que a

motivagdo emerge de experiéncias bem-sucedidas do trabalho docente, que séo
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causadoras da realizacao profissional e pessoal, além da convivéncia e sintonia
com os alunos. Ainda destaca que a motivagdo é relevante no processo de
formacdo do fazer e aprender docente, sendo que esta permite relacdes
participativas e dialdgicas.

A motivacdo e a disposicdo do professorado e da Instituicdo séo
necessarias para assumir um processo de (trans)formacao, que desencadeara
a producdo de um conhecimento emancipatério, abrindo espacos ao didlogo e a

participacéo (Maciel e Isaia, 2012).

Alinhavos Finais

Partindo do objetivo inicial deste estudo, que foi refletir acerca das
narrativas dos professores da IES publica federal investigada sobre as
estratégias didaticas utilizadas como dispositivo de ensino-aprendizagem
podemos inferir que se descobriram estratégias bastante interessantes e
diversificadas do fazer docente, especialmente dos professores bacharéis,
porém o interesse e a preocupacéo no aprendizado do aluno foi destacado por
todos os participantes do estudo.

Apos analisar este pequeno recorte da grande pesquisa que vem sendo
desenvolvida pode-se afirmar que a formagéo em licenciatura na graduagao néo
fundamenta ou abarca a docéncia universitaria, uma vez que, os professores
bacharéis também se demonstraram engajados nesta profissdo, além de
confirmarmos a importancia das diferentes estratégias didaticas, sejam elas ditas
tradicionais ou contemporaneas, as metodologias ativas.

Por fim, chamamos a atencdo para a importancia da escolha das
estratégias utilizadas como dispositivos de ensino-aprendizagem, a escolha
certa facilitard a relagdo professor-aluno fazendo este Ultimo se sentir
corresponséavel neste processo, assim como podera proporcionar um ambiente

de aprendizado mais efetivo e afetivo.
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