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Resumo: A Universidade sempre foi vista como conservadora, dotada de praticas de ensino enviesadas em um
modelo de ensino tradicional onde ¢ considerado um bom professor aquele que tem o dom da oratéria. Porém, ha
necessidade de refutar a ideia de que a fung@o docente é a de transmitir conhecimento, renunciando a concepgao
de professor como “mestre explicador”, o qual ancorado em um modelo de ensino tradicional considera o aluno
como incapaz de entender o que 1€ e observa, necessitando de um explicador, o professor, para explicar-lhe tudo.
Neste sentido, o presente trabalho tem como objetivo discutir a aula universitaria e a qualidade do ensino a partir
da observacdo do fazer docente pelo discente, debatendo a questdo do “mestre explicador”. Para tanto, foi
realizada uma pesquisa com licenciandos do curso de Ciéncias Biologicas, onde os quais foram questionados
sobre o ato de planejar, o que resultou em ponderagdes sobre o bom professor universitario na perspectiva dos
mesmos. Desta forma, emergiram trés categorias, sendo: 1) Dominio de contetido; 2) Estrutura da aula ¢ 3)
Planejam, mas néio seguem o planejado. Os resultados mostram a concepgdo de qualidade associada a postura
tradicional do professor ¢ o ato de planejar fortemente ligado ao dominio de conteido. Dentre outros
apontamentos, a postura de desprestigio das disciplinas pedagdgicas foi observada nas respostas. Em suma, a
pesquisa corrobora com as realidades expostas na literatura e, como tais, acena para a necessidade de ruptura dos
paradigmas tradicionais na busca por uma educacgdo emancipadora, onde a mediag@o e o didlogo sejam palavras
de ordem.
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INTRODUCAO

A docéncia, assim como todas as profissdes, ¢ aprendida e carregada de uma
complexidade que demanda diversos conhecimentos, a citar os de conteudo, pedagdgico do
conteudo e curricular (SHULMAN, 1986). Os saberes necessarios ao exercicio da docéncia
sd0 0 que a constitui enquanto profissdo. No ambito universitario, o qual apresenta suas
especificidades, outras demandas sdo presentes o que leva a emergéncia de tantos outros
elementos para a constituicdo do professor deste nivel de ensino, bem como a necessidade de

compreendé-lo por meio de pesquisas.

Sobre o lugar da formagdo para a docéncia universitaria a Lei de Diretrizes e

Bases da Educag¢do Nacional, Lei 9.394/96, determina que esta deve ocorrer na pods-
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graduagdo, prioritariamente em cursos de mestrado e doutorado, o que constitui uma
problematica, haja vista que, este nivel de ensino, mesmo aqueles da area de Educacao,
privilegiam a pesquisa em detrimento da docéncia, apresentando no maximo uma disciplina
sobre a temadtica, e quando mais o estadgio docéncia, como salienta Anastasiou (2006). Cunha
(2010, p. 294) ressalta que muitas vezes pesquisadores exitosos ndo alcancam €xito nas
atividades docentes, o que ¢ evidenciado por meio de avaliagdes realizadas pelos discentes, a
qual “reafirma que a prepara¢do para a pesquisa nao contempla os saberes da docéncia e,
muitas vezes, desestimula os professores a essa fun¢do”. Este panorama constitui, portanto,

uma insuficiéncia pedagogica acerca dos saberes docentes para atuacao universitaria.

No que concerne aos processos formativos e a trajetoria de formacgdo docente,
Isaia e Bolzan (2009, p. 122) colocam que “ambos compreendem o movimento construtivo
dos professores na unicidade da dimensdo pessoal e profissional, atravessadas por espacos ¢
lugares variados que dao o colorido e o sabor proprio a profissao de professor”. Reforcam que
a constru¢do docente esta imbricada a atividade de aprender a docéncia, aprendizagem esta
que deve acompanhar toda a trajetdria docente, reforgando entdo a incompletude do humano,
e assim, do professor (FREIRE, 2011). Entender a trajetoria docente € perceber o professor
enquanto ser humano em sua totalidade, ou seja, dotado de sentimentos, incertezas,
preocupagdes e tantas outras questdes que assolam o viver, “e ndo como uma soma de
fragmentos” (ISAIA; BOLZAN, 2009, p. 124), pois todas essas esferas que o compde
interferem na forma como este ensina e aprende, o que ¢ perceptivel nas narrativas docentes

apresentadas pelos autores.

Por intermédio das questdes enunciadas emerge os dizeres de Contreras (2002),
nos fazendo pensar sobre qual professor desejamos ser, e ainda que o exercicio desse seja
colocar o discente a pensar por si mesmo, fazendo do primeiro um indicador de caminhos, na
contramao de um docente autoritario. Os apontamentos do autor caminham na dire¢do do que
coloca Isaia e Bolzan (2009, p. 141) quando estes apontam que a medida que o docente ensina
também aprende, o que implica em um processo de responsabilidade acerca de seu processo
formativo, “assumindo-se como sujeito gerativo de si mesmo e de seus alunos”. “Ser
professor ¢ algo cheio de inspiragdo, nunca imposta, mas escolhida” (CONTRERAS, 2002, p.

16, tradugdo nossa).

Assim, Cunha (2010, p. 299), coloca que os desafios para a Universidade sdo

muitos e variados, o que implica na emergéncia de distintos formatos para suas resolucdes.



“Nao podem, entretanto, afastar-se da especificidade da natureza universitaria, que assume a
formacao profissional em espagos valorativos da capacidade critica e do compromisso social”.
A ideia da autora refor¢a a necessidade de docente que esteja preparado para auxiliar no
processo de (re)elaboragdo constante da Universidade, o que demanda uma formagao soélida,

que esteja pautada em perspectivas criticas sobre o processo de ensino e aprendizagem.

Para tanto, este trabalho tem como objetivo compreender como alunos do curso de
Licenciatura em Ciéncias Biologicas (CB) da Universidade Estadual de Goias (UEQG),
Campus Iporad percebem a docéncia universitaria. Assim, pergunta-se: O que seria um bom
professor universitario na visdo destes alunos, se acreditam que seus professores planejam as
aulas ministradas e com base em que possuem essa percep¢do. Deste modo, apresenta-se
abaixo uma discussdo sobre o mestre explicador, a partir das colocagdes de Ranciére (2004),
na busca por elementos que propiciem a discussdo dos elementos apresentados pelos alunos

investigados neste trabalho.

O BOM PROFESSOR E AQUELE QUE TEM UMA BOA ORATORIA! -
DISCUSSOES SOBRE O MESTRE EXPLICADOR

A educagdo continua ancorada em velhos modelos de ensino e aprendizagem, esta
entre a tradicdo de um modelo cartesiano e a eminéncia, em periodo de revolugao, de outro
paradigma, o que abala as estruturas deste campo. Nesse sentido, a Universidade sempre foi
vista como conservadora, dotada de praticas de ensino enviesadas em um modelo de ensino
tradicional onde um bom professor é aquele que tem o dom da oratéria. E um espago onde se
tem privilegiado a passividade, o individualismo, a competi¢ao e o conformismo, alinhavados
a manutencdo do status quo, e assim a propagacdo de slogans sobre a profissdo docente que
caminham a luz do neoliberalismo. Esse contexto salientado refor¢ca o modelo de transmissao
e recepgdo de conteudos, onde o docente ¢ tomado como detentor de todo o saber e o aluno
como sujeito passivo da aprendizagem. Posteriormente, como estes ndo foram formados para
a atuacdo que passam a exercer, repetem “com seus alunos o que viveu com seus professores,
mantendo um ensino repetitivo, focado na exposicdo do conteido pelo docente”
(ANASTASIOU, 2006, p. 147-148), refor¢ando a memorizacgdo. Ainda sobre o aspecto Cunha
(2010, p. 294) salienta que “esse equivoco tem levado a lamentaveis resultados na relacao

pedagdgica com os alunos, em especial na graduagao”.



E certo que a definicdo do ensino como sendo tradicional ¢ dificil, pois como
reporta Pozo & Crespo (2009) diversas tradigdes coexistem. Porém, alguns elementos, como
as metodologias empregadas no ensino ¢ a forma como o professor se porta frente a seus
alunos, nos dao elementos para fazer esta constatagdo em alguns espagos, como na
Universidade, a qual ¢ assolada historicamente por este modelo tradicional. No modelo de
ensino tradicional o conhecimento ¢ fragmentado, esta subdividido em assuntos que se findam
por si, sem uma visdo de unidade e integragao na busca por um fazer interdisciplinar. Os
curriculos dos cursos de formacdo pautados nestas constatagdes ndo apresentam uma matriz
integradora em detrimento de um curriculo em grade, como propde Anastasiou (2006). No
tocante aos alunos, estes deveriam ser tomados como participante da agdo de ensinagem e
aprendizagem, de modo que ele possa “fazer parte de algo (aqui nos reportamos a aula) [...]
ndo como um traste mudo, mas pronunciando a nossa (sua) prosa do mundo” (MORALIS,

2001, p. 73).

E nesse sentido, que se deve refutar a ideia de que a fungdo docente ¢ a de
transmitir conhecimento, renunciando a concepg¢ao de professor como “mestre explicador” de
que fala Ranciére (2004), o qual ancorado em um modelo de ensino tradicional, considera o
aluno incapaz de entender o que 1€ e observa, necessitando de um explicador, o professor, para
explicar-lhe tudo. Neste cendrio, a caracteristica essencial do mestre ¢ transmitir
conhecimentos, por intermédio do “dar aulas”, impregnando o aluno de incapacidade, haja
vista, que segundo essa logica s6 consegue progredir com o auxilio do professor. E
perceptivel pela critica do autor que, o explicador necessita manter a ideia do aluno como
incapaz, para desta forma manter-se como mestre explicador. A ideia de um mestre explicador
¢ “tdo forte que resiste as mudangas sugeridas pelos avangos epistemoldgicos do
conhecimento educacional, sobrepuja qualquer tentativa de mudangas paradigmaticas”
(SOUZA, 2014, p. 85). Neste ponto, referenda-se a distin¢do entre transmitir € comunicar. A
transmissdo estd calcada no modelo tradicional, repassando a ideia de submissdao. O contrario
desta situacdo, a qual se almeja, ¢ um ensino pautado na comunicagdo, ou seja, no didlogo,

onde professor e aluno caminham juntos para alcancar os objetivos da aula, rompendo a

passividade.

Assim, had necessidade de uma ruptura paradigmatica, como respalda Souza
(2014), onde a Universidade consiga romper com os padrdes tradicionais pré-estabelecidos, e
assim consequentemente os docentes deixem de reproduzir um modelo tradicional de ensino,

possibilitando a superagdo da visao de que a acao de ensinar se limita a simples exposi¢ao dos



conteidos (ALARCAO, 2007), pois como coloca Pimenta e Anastasiou (2005) a aula ndo

deve ser assistida, mas construida.

PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

Na busca por um caminho que propiciasse desvelar o objetivo deste trabalho
empregou-se a abordagem de pesquisa qualitativa, por entender, juntamente com Oliveira
(2012, p. 37), que essa se constitui de “um processo de reflexdo e analise da realidade por
meio da utilizacdo de métodos e técnicas para compreensiao detalhada do objeto de estudo”,
bem como por permitir o contato direto com os sujeitos da pesquisa. O trabalho se caracteriza
ainda, mediante seu objetivo, pelo estudo de caso (LUDKE; AN DRE, 1986). O estudo de caso
apresentado aqui seguiu todo o rigor cientifico descrito por Oliveira (2012) tendo claros seus

objetivos, hipdteses, técnicas de obtencao de dados e forma de analise dos dados coletados.

Assim, a coleta de dados ocorreu no curso de Licenciatura em CB da UEG,
Campus Ipora. A coleta de dados ocorreu em todos os anos do curso, 1° a 4° ano’, por meio do
questionario. A escolha do questionario como técnica para coleta de dados fez-se por permitir
examinar com precisdo o que se anseia (CERVO; BERVIAN, 2002). Faz-se mencionar que
este trabalho, que faz parte de uma pesquisa maior, intitulada “Processos de ensino e
aprendizagem no ensino universitario — O que dizem estudantes de Licenciatura em Ciéncias
Biologicas”, enfocando neste escrito a questdo: Vocé acredita que seus professores planejam

as aulas ministradas? Por qué?.

Posteriormente a coleta de dados, esses foram tabulados e analisados segundo a
técnica de analise de conteudo proposta por Bardin (2011, p. 44), a qual se caracteriza como
“um conjunto de técnicas de analise de comunicacao, visando, por procedimentos sistematicos
e objetivos de descricdo do conteudo de mensagens, obter indicadores quantitativos ou nao,
que permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condigdes de producdo das
mensagens”. Desta forma, emergiram trés categorias, sendo: 1) Dominio de conteudo; 2)

Estrutura da aula e 3) Planejam, mas nio seguem o planejado.

3 O curso investigado apresenta regime de funcionamento anual em periodo integral, sendo que no ato
da realizac@o da pesquisa apenas 36 alunos responderam ao questionario.



SEUS PROFESSORES PLANEJAM AS AULAS MINISTRADAS? — DISCUTINDO AS
CATEGORIAS DE ANALISE

No decorrer deste topico serdo exibidas as andlises das respostas provenientes, da
questao ja mencionada, dadas no questionario, pelos académicos do curso de Licenciatura em
CB investigado. O estudo da compreensdo dos licenciandos sobre o planejamento no ambito
universitario suscitou questdes alicercadas ao que entendem como sendo um bom professor,
acerca da estrutura da aula e ainda sobre a acdo de replanejar, ou mesmo, de falta de

realizag¢dao do planejamento.

A categoria 1, Dominio de contetido, apresenta respostas acerca do planejamento
atreladas ao dominio de conteudo por parte dos formadores, como se percebe no Quadro 1. As
respostas dao margem ainda a percep¢do de um ensino tradicional arraigado a explicagdo, o

29, ¢ 99, ¢

que ¢ perceptivel por termos como “ministrando”; “explicar”; “transmitem” e outros.

Baffi (2002, p. 2) coloca que

planejar ¢ uma atividade que estd dentro da educagdo, visto que esta tem como
caracteristicas basicas: evitar a improvisagdo, prever o futuro, estabelecer caminhos
que possam nortear mais apropriadamente a execugdo da acdo educativa, prever o
acompanhamento e a avaliagdo da propria acao.

Complementando as colocacdes do autor, apresenta-se ainda a consideracao de
Haydt (2006, p. 94) que considera a agdo de planejar como “um processo mental que envolve
andlise, reflexdo e previsdo”. Assim, planejar ¢ antes de tudo dominar saberes que permitam
pensar e refletir sobre a constru¢do da aula, o que demanda conhecimento da disciplina a qual
o formador ministra. Porém, assentar a questdo do planejamento ao dominio desse
conhecimento ¢ reduzi-lo, j& que apenas conhecé-lo ndo ¢ o indicador de um bom

planejamento e, portanto de uma “boa aula”.



Quadro 1 — Respostas dos licenciandos em Ciéncias Biologicas presentes na categoria
Dominio de conteudo.

Discente Respostas presentes na categoria “Dominio de conteudo”

A2 Acho. Pois quando estdo ministrando sabem o que falar.

A3 Sim, porque eles sabem passar bem as informagdes.

A4 Sim, pois tem facilidade ao explicar.

A5 Acredito que a maioria sim, porque eles transmitem o conteudo de forma clara e
sucinta.

A6 Sim, porque sdo bem descrita em sala.

A7 Sim, pois ministram as aulas com muita clareza e objetividade.

A8 Sim, porque eles t€ém uma boa apresentacao.

Al3 Alguns sim, porque ¢ necessario.

Al4 Sim, porque eles dominam o contetdo.

AlS Sim, porque eles sabem sobre o assunto.

Al6 Alguns sim. Pois eles mostram controle dos contetidos. J4 outros mostram total
falta de contetdo.

A20 As pessoas da educagdo parecem ndo planejar e raramente dominar totalmente o

conteudo. E um da area cientifica que usa os mesmos contetdos (slides) no 3° e
4° ano, nao se da nem o trabalho de editar o slide.

A22 Alguns sim, pelo dominio em sala, outros ndo, pois ministram a aula de forma
mecanica.

A23 Alguns planejam, entretanto muitos deixam a desejar, mostrando claramente a
falta de planejamento e de dominio de conteudo.

A27 Alguns sim, outros ndo. Porque muitos ndo sabem ministrar nem falar sobre o
tema.

A28 Sim, pois todas as aulas sdo sempre interessantes € muito bem explicadas.

A29 Sim, porque trés noticias e ideias novas, recentes.

A32 Acredito que sim, pois demonstram seguranca no que estdo falando.

A34 Acredito, pois eles passam seguranca quando estdo ministrando o contetido.

Na segunda categoria, Estrutura da aula, os licenciandos dirigiram suas
constatagdes sobre o planejamento acerca das metodologias de ensino empregadas,
reportando, por exemplo, a falta de aulas diferenciadas. As respostas podem ser constatadas
no Quadro 2. No que concerne, a esta questdo coloca-se que hd espago para inovacao e
criatividade no ensino superior, o que atrelado a emancipacdo, como considera Souza (2013,
p. 15), “impde compromissos com as rupturas paradigmaticas, que atuam no sentido de
mudangas, epistemologicas, ontoldgicas, politicas e pedagogicas”, o que assumi o sentido de
praxis, implicando atuagdes de resisténcia ao desprestigio do conhecimento pedagdgico,
acreditando que ¢ possivel uma educagdo que tenha como base a emancipa¢cdo (FREIRE,

2005) e a solidariedade.




Quadro 1 — Respostas dos licenciandos em Ciéncias Biologicas presentes na categoria
Estrutura da aula.

Discente Respostas presentes na categoria “Estrutura da aula”

A9 Sim, apresentam uma seguranga e sequéncia boa.

Al0 Sim, pois a maioria ¢ em forma de slides.

Al7 Alguns sim outros nao, devido a metodologia usada para dar aula.

Al8 Sim, porque a organiza¢do é sempre fiel ao cronograma.

A21 Nao todos, isso fica perceptivel aos métodos avaliativos.

A24 Sim e ndo. A maioria planeja e ministra de forma eficiente, porém existe uma
minoria que nao planeja e causa tumultuo em sala de aula.

A25 Alguns, outros ndo, porque alguns ndo fazem nenhuma aula diferenciada.

A26 Alguns sim, a minoria deles ndo, pela falta de tempo, carga hordria muito grande,
mas existem sim aqueles que planejam suas aulas, dedicados.

A30 Sim, percebo isto nas aulas deles, devido o planejamento que € apresentado no
inicio do ano, e porque os conteudos apresentam uma conexao.

A3l A maioria sim, porque quando a aula ¢ planejada ela ¢ diferente e tem qualidade.

A33 Alguns percebemos quando as aulas s3o bem planejadas ao atingir as
expectativas € com o conhecimento adquirido.

A35 As vezes sim, pois temos boas aulas.

A36 Sim, pois sdo aulas dinamicas.

\

As respostas ddo margem ainda a necessidade do dominio do conhecimento
pedagogico sobre o contetido, o que coloca o formador em contato com o modo operante da
sala de aula, na busca pela efetivagao de uma aula de qualidade, como reporta A31. Reitera-se
aqui que a qualidade na educagdo que se advoga neste trabalho se encontra em oposi¢do a
uma educagdo que esteja/seja submissa aos interesses do capital, o que caminha com as

proposi¢oes de Souza (2014).

A terceira categoria, intitulada Planejam, mas nio seguem o planejado, estdo
alinhavadas a duas questdes, a acdo de (re)planejar e o improviso (Quadro 3). Acerca do
(re)planejamento pondera-se que ¢ um agdo que faz parte do ato de planejar, certo que em
muitos momentos ¢ necessaria, cabendo ao formador ficar atento aos sinais da turma para
detectar a mudanga de rumos quando julgar necessario. Ja sobre o improviso, ¢ notdrio que
ndo cabe ao ensino em qualquer nivel, e ainda, que no ambiente universitario pode estar
atrelado a falta de conhecimento da docéncia por parte dos professores, o que esta imbricado a

valorizagdo da pesquisa, como ja se discutiu no inicio deste trabalho.




Quadro 3 — Respostas dos licenciandos em Ciéncias Biologicas presentes na categoria
Planejam, mas nao seguem o planejado.

Discente Resposta presentes na categoria Planejam, mas nao seguem o planejado

All Sim, sdo planejadas, porém alguns ndo seguem a risca.

Al2 Sim. A maioria planeja 6timas aulas, porém, alguns ndo ministram as aulas como
planejadas.

Al9 Alguns professores sim, mas hé professores que ¢ perceptivel o improviso na
aula.

As respostas apresentadas nas categorias ddo margem, em sua maioria, para
consideragdes acerca do professor universitario. Assim, nos perguntamos: Como seria um
bom professor universitario para os alunos que responderam o questionario? Na busca por
respostas, atrelam-se as constatagcdes em um ensino tradicional onde o mestre explicador ¢ rei
por absoluto. Os alunos ao considerarem o planejamento atrelado ao conteudo e empregarem
termos que remetem a uma concepgao tradicional, acabam por respaldar em alguns momentos
que o ensino deve ser explicador, citamos aqui as respostas de A3 e A4: “Sim, porque eles

sabem passar bem as informagoes” e “Sim, pois tem facilidade ao explicar”.

O alunado, muitas vezes, deseja um mestre explicador, por realmente querer ficar
apatico no ato de ensino e aprendizagem, e outras por acreditar que aquele que apresenta uma
boa oratoria, rica em palavras complexas, ¢ o ideal para um professor universitario. Esse
cenario ¢ comum no campo das Ciéncias Naturais, onde a pratica docente tem seu discurso
formulado entre os conceitos proprios da sua area especifica, ndo buscando liga-los a outros
conceitos (QUADROS; MORTIMER, 2014). Ao contrario, o formador deve ser um mediador
do conhecimento € nao um explicador que ministra longas palestras como se seus alunos nada
soubessem e pudessem contribuir. Sobre a questdo, Anastasiou (2006, p. 161), coloca que “a
aula, no que se refere a exposicdo do conteudo, deve ser vivida o tempo todo com a
participacao do estudante”, reportando ainda que a aula tradicional ndo apresenta razdes para
existir na dindmica universitaria, o que esta atrelado, entre outros fatores, a dinamicidade

complexa do mundo globalizado.

Além da perspectiva tradicional da aula universitiria, algumas respostas
evidenciam o desprestigio das disciplinas pedagogicas pelos académicos. Nas palavras do
aluno A20: “As pessoas da educagdo parecem ndo planejar e raramente dominar totalmente
o conteudo |[...]”, fica claro essa relagdo. Talvez, o fato das aulas relativas as questdes

pedagbgicas permitirem espacos para discussdo lhes soe falta de dominio do contetdo. O




prestigio das disciplinas especificas em detrimento das pedagdgicas ndo € caracteristica
restrita aos discentes. Entre os docentes essa relacdo ¢ nitida, j& que os mesmos prestigiam
leituras e buscam inovagdo nas praticas restritas a sua propria area de pesquisa (OLIVEIRA-
NETO; ROMANO, 2014). A questao relatada por A20 coloca, mais uma vez, em evidéncia o

desejo de um mestre explicador.

Assim, a pesquisa constatou o que Novoa (1990 apud QUADROS; MORTIMER,
2014, 261) ja considerava ao estudar a relacdo do “triangulo pedagogico” de Jean Houssaye.
Segundo o modelo, o aluno, o professor e o conhecimento formam uma triade, onde o
professor e o conhecimento estdo estreitamente relacionados e os alunos aparecem em papel
secundario no processo ensino-aprendizagem. Quadros e Mortimer (2014) ainda relembram
que apesar da existéncia de disciplinas sobre as tendéncias pedagodgicas contemporaneas
durante o curso de formagao de professores, nao houveram mudangas sensiveis nas praticas
dos professores. Sobre isso, Masetto (2004) elenca a superacdo da metodologia tradicional por
meios que estimulem a participacdo do aluno no processo como ponto chave da organizacao

do ensino universitario no contexto de um ensino que seja inovador.

APONTAMENTOS FINAIS

No contexto da aula universitaria, as concepgdes sobre a qualidade do ensino no
que concerne a figura do professor estdo quase sempre relacionadas a postura do mestre
explicador, ignorando o aluno como sujeito ativo do processo de ensino-aprendizagem. Entre
os alunos pesquisados ndo foi diferente. A postura do docente frente a sala e aos contetidos ¢
vislumbrada como eficiente quando estd associada ao método tradicional de ensino. Nesse
sentido, os licenciandos associaram o ato de planejar a aula “bem ministrada”. Por outro lado,
o professor displicente ao planejamento ndo ¢ bem visto, o que remonta ao despreparo e falta
de saberes imprescindiveis ao exercicio da docéncia no ensino superior. A preocupacao que
surge estd associada a passividade dos alunos frente ao ato de ensinar e aprender. Por fim,
elucida-se que os resultados corroboram com a literatura empregada neste trabalho, bem como
apontam para a necessidade de superacdo dos paradigmas tradicionais a fim de que o ciclo
que mantém a ideia de supremacia no ato de ensinar dé lugar a processos de mediagdo e

dialogo, na busca por um ensino emancipador, criativo e inovador.
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