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INFORMACOES

Prezado(a) aluno(a),

Ao longo deste guia impresso vocé encontrard alguns “icones” que Ihe ajudard a identificar as atividades.

Fique atento ao significado de cada um deles, isso facilitara a sua leitura e seus estudos.

Leitura Atividades

Complementar Leitura Complementar

o

Atividades

Video Basico Video Basico

ﬁtmda‘w!es Texto Basico Saiba Mais
exto Basico
PARE ﬁ N
‘EP
Pare e Pense Atividades Atividades
Ambiente Virtual Suplementares
Sintese Bibliog raﬁa Referéncias

do Modulo Adicional Comentada

Destacamos alguns termos no texto do Guia cujos sentidos serdo importantes para sua compreensdo. Para

permitir sua iniciativa e pesquisa ndo criamos um glossario, mas se houver dificuldade interaja no Férum de
Duvidas.
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Prezado estudante,

Esse é nosso primeiro contato. Espero que ele seja bom, prazeroso, construtivo e intenso para vocé e para
mim como foi durante a primeira edicdo do curso de Pedagogia a Distancia. E espero que seja bom nao
apenas agora no comeco da disciplina, mas que esse prazer se prolongue ao longo de todo o processo de
ensino e aprendizagem que terd lugar na Didatica ll, Il e IV.

Meu nome é Roberto Valdés Puentes. Nasci em Cuba, mas sou cubano e brasileiro de coracdo. Sou graduado
em Educacdo e Master em Ciéncias Pedagdgicas por universidades cubanas e doutor em Educacdo pela
Universidade Metodista de Piracicaba (2003). Exerci a docéncia em diversas instituicdes de educacdo superior
de Cuba e do Brasil no periodo de 1992 a 2008. Atualmente sou Professor Adjunto Il (DE) da Faculdade de
Educacdo da Universidade Federal de Uberlandia - FACED/UFU, atuando no Programa de Pds-Graduagdo
em Educacado (Mestrado e Doutorado), nas Linhas de Pesquisa Saberes e Praticas Educativas, e Politicas,
Saberes e Praticas Educativas. Coordeno o Grupo de Pesquisa do CNPq: GEPEDI - Diddtica e Desenvolvimento
Profissional dos professores: educa¢do bdsica, superior e profissional. Sou membro da Comissao Editorial
de Ensino em Re-vista (UFU), pesquiso e escrevo sobre Didatica, formacdo pedagdgica de professores e,
docéncia universitaria e do ensino médio.

E um enorme privilégio ter a oportunidade de participar junto a vocé de um processo universitario de
producao, reflexdo, questionamento, confronto e socializacdo de experiéncias, conhecimentos, habilidades,
destrezas, capacidades, valores e competéncias necessarios ao exercicio da docéncia, aquecido ao calor do
estudo, dedicacdo, empenho, da pesquisa e da perseveranca.

Um processo dessa natureza so é possivel pela via de um ato de comunhdo onde todos os sujeitos envolvidos
no mesmo, como quando um grupo de amigos se senta a uma mesa, compartiiham o mesmo projeto,
aspiracdo, sonho, esperanca e desejo: construir um Brasil mil vezes melhor; mais democratico; menos
violento, desigual, injusto e corrupto; mais humano. Enfim, construir com nossas préprias maos um Brasil
novo. E um Brasil novo exige uma educag¢do que seja capaz de formar o Homem novo.

O Brasil tem crescido de maneira significativa nas ultimas décadas. Hoje o pais é uma das sete maiores
poténcias econdmicas do planeta. Nao obstante, seu sistema educacional continua sendo precario, pobre,
atrasado, ineficiente, excludente, que ensina pouco e forma muito mal.

Vou repetir aqui o mesmo que afirmei ante um grupo de pedagogos durante uma palestra ministrada em
2010, como parte das atividades de capacitacdo docentes realizadas pelo CEMEPE (Centro Municipal de
Estudos e Projetos Educacionais Julieta Diniz). A Educacdo Basica no Brasil ndo vai bem. Na América Latina,
segundo os resultados do Laboratdrio Latino-americano de Avaliagdo da Qualidade da Educagdo - LLECE
(UNESCO, Chile), que avalia o desempenho dos estudantes de 42 e 52 séries do Ensino Fundamental, em
ciéncias, linguagem e matematica, o pais ocupa o terceiro lugar, atras de Cuba e Chile.

A situacdo do Ensino Médio é ainda pior. No programa de avaliagdo internacional de estudantes — PISA, que
realiza cada dois anos a Organizacao para Cooperacao de Paises Desenvolvidos (OCDE), com estudantes de
15 anos, que deveriam estar no 12 ou 22 ano do Ensino Médio, os brasileiros aparecem em 532 lugar com 401
pontos, 405 em ciéncias, 412 em leitura e 386 em matematica, entre 65 paises que participaram da pesquisa
em 2009 (OCDE, 2010). Estamos bem atras dos cinco paises melhor colocados, China (575), Finlandia (554),
Hong Kong (549), Cingapura (542) e Japao (539). Em relacdo a China, por exemplo, o Brasil alcancou um
desempenho 30% mais baixo. O pais perde também para paises da América Latina, bem menores e com um
Produto Interno Bruto muito inferior, como por exemplo, Uruguai (472 com 426 pontos), México (482 com
425), Trinidad e Tobago (512 com 416) e Colémbia (522 com 413).

Para o Brasil crescer bem e de maneira sustentavel, é preciso reverter os resultados satisfatdrios obtidos
no campo econdmico para a educacio. E preciso destinar uma parte significativa do Produto Interno Bruto
nacional para financiar o crescimento educacional. Construir um sistema educativo verdadeiramente
eficiente que ensina e educa para a coletividade, o progresso, a paz, a conservagao e preservac¢ao da natureza
e de todas as espécies, especialmente, a humana exige muito dinheiro, vontade politica e um projeto de
desenvolvimento educacional coerente.
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A Didatica, enquanto ciéncia do ensino e disciplina pedagogica que se ocupa dos fundamentos, condi¢des
e modos de se efetivar processos de ensino e aprendizagem voltados para o desenvolvimento integral
da personalidade e das fun¢gdes mentais dos estudantes, tem um importante papel que desempenhar na
melhoria da qualidade da educacao e dos processos que tem lugar no interior da escola e das salas de aulas.

A nossa disciplina constitui, junto com as metodologias do ensino (didaticas especificas), um dos componentes
fundamentais paraaformacao didatico-pedagdgica do pedagogo, umavez que as Novas Diretrizes Curriculares
para os cursos de Pedagogia estabelecem a docéncia como base obrigatéria para a formagdo e identidade
profissional de um professor cujo perfil de atuacdo é o ensino, a organizacao e a gestdo de sistemas, unidades
e projetos educacionais e a producdo e difusdo do conhecimento em diversas dreas da educacao.

Dentro do curso de Pedagogia a Distdncia da FACED/UFU o conteido de Didatica estd organizado em
quatro etapas (Didatica I, Il, lll e IV), cada uma delas desdobrada em maddulos, temas ou tépicos, seguidos
de uma sintese, tarefas de estudo, atividades aplicadas, leitura complementar, atividades sobre a leitura
complementar e indicacGes bibliograficas. Cada um dos mddulos obedece a uma sequéncia légica, com
conteudos que vao dos aspectos gerais aos especificos.

A Didatica, por sua vocacgao interdisciplinar e até transdisciplinar, é considerada uma ciéncia e uma disciplina
de integracdo que agrupa de maneira organica os conteudos das diversas matérias que estudam aspectos
da pratica educativa escolar (Filosofia da educacdo, Psicologia da Educacdo, Sociologia da Educacdo etc.) e
das metodologias especificas, para elaborar generalizagdes em torno de conhecimentos e tarefas docentes
comuns e fundamentais ao processo de ensino.

Em tal sentido, os temas, assuntos e problemadticas que estardao contidas tanto na Didatica | quanto nas
restantes, constituem o conjunto dos conhecimentos e praticas escolares necessdrios para que o futuro
pedagogo possa assumir uma sala de aula na condicdo de professor ou na condicdo de gestor, supervisor ou
coordenador do trabalho de outros professores.

A intencdo dessa disciplina é proporcionar aos estudantes os conhecimentos tedricos e praticos necessarios
que lhe possibilitem uma melhor percepcao e compreensdo das situacées didaticas, no seu contexto historico
e social; além de uma compreensdo critica do processo de ensino na fun¢do de assegurar seu encontro
com as matérias escolares e da unidade objetivo-conteldo-métodos enquanto espinha dorsal da principal
atividade docente do professor, isto €, a docéncia, naquilo que lhe diz respeito: o planejamento da gestdo da
matéria e da classe, a gestdao da matéria e da classe em interagdo com os alunos e a avaliacdo da matéria e da
classe; além do dominio dos métodos, das atividades, das estratégias, dos procedimentos, dos recursos, das
condicdes e dos modos de se realizar situacdes didaticas concretas em sala de aula.

Ainda assim, a disciplina ndo conta nem oferece receitas ou férmulas prontas que capacitem automaticamente
para dar boas aulas. Nao é possivel reduzir a uma receita, manual ou formula uma ciéncia tdo complexa
e dindmica como é a Didatica. Da mesma maneira que ndo é possivel reduzir a uma simples estrutura
estdvel o ensino, nem elaborar para ele prescricdes matematicas antes mesmo do processo acontecer. Longe
disso, os médulos aqui organizados procuram construir um espaco para pensarmos, na forma de principios
didaticos, concepcbes mais adequadas de se oportunizar a necessaria instrumentalizacdo tedrica e pratica
gue permitam realizar o trabalho docente com a eficiéncia e qualidade requerida, considerando o ensino
como um ato intencional marcado pelo seu carater de estavel e contingéncia ao mesmo tempo.

A Didatica I, especificamente, divide-se em quatro modulos: 1) A Didatica Geral ou teoria do ensino:
conceito, objeto e campos; 2) O lugar da Didatica entre a Educacdo, a Pedagogia e as Didaticas Especificas;
3) Trajetdria histdrica da Didatica em nivel mundial e brasileiro e; 4) O papel da Didatica na formacao de
professores: os saberes didaticos. No conjunto, os mddulos direcionam-se, para o estudo do conceito, objeto
e campos da Didatica, bem como as diversas concepc¢des da educacdo; os fundamentos histéricos, filoséficos
e socioldgicos da Didatica e suas implicacdes no desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem,;
além dos fundamentos sécio-politico-epistemoldgicos da Didatica na formacdo do(a) profissional professor(a)
e na construcdo da identidade docente.

Do ponto de vista dos objetivos gerais, a disciplina tem como propdsito contribuir no processo de
desenvolvimento de capacidades que permitam a vocé posicionar-se de maneira critica, responsavel e
construtiva nas diferentes situa¢des da profissdo, utilizando o didlogo como forma de mediar conflitos e
tomar decisOes coletivas; perceber-se integrante, dependente e agente transformador do processo docente-
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educativo no Brasil, contribuindo ativamente por intermédio de uma docéncia compromissada para a
melhoria do sistema; desenvolver o conhecimento pedagdgico ajustado e o sentimento de confianga em
suas capacidades profissionais e pessoais (afetivas, fisicas, cognitivas, ética, estética etc.) para agir com
perseveranca na busca do conhecimento e da cidadania de seus alunos; utilizar as diferentes linguagens
(verbal, matematica, grafica, plastica e corporal) como meio para produzir, expressar e comunicar suas
ideias e; saber utilizar diferentes fontes de informacdo e recursos tecnoldgicos para adquirir e construir
conhecimentos.

Espero que nossa aspiracdo possa ser materializada pela via de um efetivo processo de construcdo e de
formacdo colaboratival
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ANOTACOES
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SUMARIO SEMANAL

Moédulo I - A Didatica Geral ou teoria do ensino: conceito, objeto e
campos.

Conteudos basicos do médulo 1
1. Questdes tedricas relativas ao conceito e objeto de estudo da Didatica
2. Questodes relativas aos campos que integram a Didatica

2.1. O campo disciplinar da Didatica

Objetivos do médulo 1
Ao finalizar o mdédulo vocé deverd ser capaz de:

e Definir o conceito de Didatica a partir da analise das conceitualizagcbes mais importantes realizadas
pelos principais estudos do tema no Brasil e em nivel internacional.

e Identificar e descrever o objeto de estudo da Didatica.
e |dentificar e caracterizar os diferentes campos que integram a Didatica.

e Explicar o campo disciplinar da Didatica
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| - TEXTO BASICO

Introdugao

Neste mddulo procuraremos construir de maneira colaborativa e com base nas fontes disponiveis, uma sintese
explicativa da Didatica enquanto teoria do ensino. Uma abordagem dessa natureza impde, inicialmente, que
explicitemos, pelo menos, uma organizagdao formal do material. Em primeiro lugar, analisaremos diferentes
definicdes de Didatica elaboradas ao longo da evolucdo histdrica dessa ciéncia e disciplina pedagdgica,
passando por J. A. Coménio, até chegarmos a uma conceituacdo prépria. Em segundo lugar, identificaremos
e caracterizaremos o objeto de estudo da Didatica. Por fim, em terceiro lugar, tentaremos estabelecer uma
delimitacdo do objeto da Didatica a partir dos campos que a integram (investigativo, profissional e disciplinar)
e de suas tarefas fundamentais, analisando mais profundamente o campo disciplinar.

1.1-Questdes tedricas relativas ao conceito e objeto de estudo da Didatica

A Didatica, incluindo sua definicdo e seu objeto de estudo, tem sido conceituada frequentemente e de
maneiras diversas na literatura especializada sobre o tema desde Ratke e Coménio até hoje, sobretudo, nos
ultimos quarenta anos no Brasil (Nérici, 1977, 1981; Marques, 1983; Carvalho, 1984; Martins, 1985; Libaneo,
2008a, 2008b; Candau, 1989; Haydt, 2006, entre muitos outros) e no estrangeiro (Reyes e Pairol, 1988; Danilov
e Skatkin, 1978; Klingberg, 1978; Oramas e Toruncha, 2002; Savin, 1976; Marhuenda, 2000), o qual além de
exprimir divergéncias, desavencas e crises existentes entre tedricos e pesquisadores, pde de manifesto a
riqueza e complexidade de um campo cientifico que se reinventa e se reformula permanentemente, em razao
das exigéncias colocadas por fatores internos e externos.

A palavra diddtica ingressa no léxico portugués, segundo Castanho e Castanho (2008), em meados do século
XIX, mas desde 1613 ja fazia parte do léxico europeu (no qual se inclui Portugal). Junto com Syllabus, aula ou
classe, catecismo e curriculo, constitui uma das cinco palavras que entraram para o vocabulario educacional
europeu no periodo de cem anos, ou seja, do inicio do século XVI ao inicio do século XVII.

Ndo obstante, foi em 1629 que a palavra Diddtica foi empregada por primeira vez, com o sentido de ensinar,
pelo educador alemdo Wolfgang Ratke (1571-1635) em seu livro Aphorisma Didactici Precipiu, ou seja,
Principais Aforismos Didaticos. Ratchius, com cujo nome também foi conhecido, elaborou um sistema de
educacdo baseado na filosofia de Francis Bacon; além de iniciar o uso de novos métodos de ensino da lingua
vernacula e das linguas classicas, abdicou por uma reforma educativa e sugeriu um método universal para
ensinar “artes, ciéncias e lingua de uma forma rapida e segura”. Em 1612 ja tinha apresentado um plano de
reforma em que defende a criacdo de escolas que usando novos métodos de ensino permitem aos alunos
aprender com rapidez linguas modernas e mortas; o estabelecimento de uma escola popular de ensino de
ciéncias e oficios manuais em lingua materna; a consolidacdo da unificacdo de Alemanha, pela juncdo da
lingua, o governo e a religido.

Foil.A.Coménio (1592-1670) quem consagrou depois o termo de Didatica em sua obra Didatica Magna (1657),
na qual, sobre a base das reflexdes filosoficas, das tentativas e estudos realizados por seus predecessores, e da
analise tedrica da experiéncia de trabalho das escolas daquele tempo, elabora pela primeira vez de maneira
organica, sistematica e cientifica os fundamentos ou principios, os métodos e o conteldo do ensino geral.
Além disso, reconhece a enorme contribuicdo dada a educacao, criticando os males da escola e propondo
remédios, ndo sé por Ratke, mas também por outros, a exemplo de Lubin, Helwig, Ritter, Bodin, Glaum,
Vogel, Wolfstirn e Jodo Valentim Andréa (Coménio, 2001).

De modo quando os destacados fildsofos e cientistas do passado (Sdcrates, Demdcrito, Herdclito, Platdo
e Aristdteles), bem como os educadores e pedagogos precursores expressaram desde muito tempo atras
suas ideias acerca do ensino, foi Coménio quem elaborou pela primeira vez na histéria do pensamento
pedagdgico, a teoria do ensino como um sistema de conhecimentos cientificos, isto €, como uma ciéncia
pedagodgica.
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Além disso, Coménio fez contribuicdes importantes a educacao.
- Entre as principais estdo: ter efetuado uma adequada
racionalizacao de todas as agles educativas, indo da teoria
' didatica até as questdes do cotidiano da sala de aula; defender
| aideia de que a pratica escolar deveria imitar os processos da
' natureza; ao considerar a relevancia das possibilidades e dos
interesses das criancas na relacdao entre professor e alunos
durante o processo de ensino; ao visualizar o professor como
g um profissional da educacdo que deveria ser bem remunerado;
i ao levar em consideracdo os limites do corpo e a necessidade,
tanto dos alunos quanto dos professores na organizacdao do
| tempo e do curriculo; ao insistir no valor da diversidade de
atividades de aprendizagem; combater o pedantismo literario
e o sadismo pedagdgico; incluir os portadores de deficiéncia
mental e as meninas no modelo de escola que deveria ensinar
“tudo a todos”; defender o acesso irrestrito a escrita, a leitura
e ao calculo;
conceber uma - R
= Nova concepgao ! e

" de criancga; | e .
e | e | LA
-“‘\ﬁﬂ“ »

Figura 1: Jodo Amos Coménio (1592-1670)

defender o principio do ensino vinculado a brincadeira; por fim,
defendeu o uso do método empirico de exploracdao do mundo e
da experimentacdo (FERRARI, S/D).

Figura 2: Gravura do proprio Coménio para um de
seus livros de texto: aprender brincando

(< )

Sadismo pedagédgico: O termo sadismo deriva do nome do escritor e filésofo francés Donatien
Alphonse Francois de Sade (Marqués de Sade), e denota a excitacdo e prazer provocados pelo
sofrimento alheio. Em educacdo representa um modelo de escola que funcionava sob a forte
influéncia da palmatdria (objeto confeccionado de madeira com uma parte arredondada usado
para punir), da pratica do castigo e onde ndo oferecia elementos para que depois as pessoas se
situassem de forma mais ampla na sociedade.

\_ J

De Coménio é, justamente, uma das primeiras e melhores definicbes de Didatica. Na quinta pagina de sua
Didatica Magna vai afirmar:

Nés ousamos prometer uma Didatica Magna, isto €, um método universal de ensinar tudo
a todos. E de ensinar com tal certeza, que seja impossivel ndo conseguir bons resultados. E
de ensinar rapidamente, ou seja, sem nenhum enfado e sem nenhum aborrecimento para
os alunos e para os professores, mas antes com sumo prazer para uns e para outros. E de
ensinar solidamente, ndo superficialmente e apenas com palavras, mas encaminhando os
alunos para uma verdadeira instrugao, para os bons costumes e para a piedade sincera.
Enfim, demonstraremos todas estas coisas a priori, isto é, derivando-as da prdépria natureza
imutdvel das coisas, como de uma fonte viva que produz eternos arroios que vao, de novo,
reunir-se num unico rio; assim estabelecemos um método universal de fundar escolas
universais (Coménio, 2001, p. 5).

A raiz do conceito original de Didatica advém do termo grego Techné didaktiké, que significa arte ou técnica
de ensinar e desde os tempos de J. A. Coménio (1592-1670) entende-se por tal o sistema cientifico dos
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conhecimentos relacionados com “o que” e “o como ensinar” aos escolares. Ndo é de maneira gratuita
gue Coménio inicia sua obra com essa frase: Diddtica significa arte de ensinar. Dessa maneira, o termo de
Didatica significou inicialmente arte de ensinar e como arte a didatica dependeu muito da habilidade, da
intuicdo do professor e do dom natural para ensinar, muito mais do que de um repertdrio de conhecimentos
a serem aprendidos sobre o ensino.

S6 algumas décadas atrds e ainda até hoje passaram a ser empregados, junto com o termo didatico
propriamente dito, os de teoria do ensino e teoria da instrucao.

Jodo Amos Comeénio: Filésofo e protestante nascido em 1592 em Nivnice, Moravia (entdo dominio
de Habsburgos, hoje Republica Tcheca). E considerado o pai da Didatica Moderna, combateu o
sistema medieval, defendeu o ensino de “tudo para todos” e deixou como uma de suas maiores
contribuicdes para a educacdo a introducdo dos meios tecnoldgicos mais avancados a disposicao.
Seu nome é o aportuguesamento da assinatura latina (Comenius) de Jan Amos Komensky. Seguiu
carreira religiosa e teve de fugir para a Pol6nia quando, no inicio da Guerra dos 30 Anos, em 1618,
o rei Ferdinando Il decidiu reimpor o catolicismo na Boémia. Sua revolta com a situagao o levou
a escrever obras filosdficas e pedagdgicas satirizando a ordem vigente e propondo mudancgas
radicais. Essas ideias seduziram pensadores da Inglaterra, que o convidaram a trabalhar no pais,
mas o projeto foi abortado pela eclosdo da Guerra Civil Inglesa, em 1642. Tentativas de reforma
escolar a pedido dos governos da Suécia e da Hungria acabaram fracassando — em parte por causa
da insisténcia do pensador em divulgar sua «pansofia», sem sucesso — e ele voltou para a Pol6nia.
Seus livros de texto ilustrados para o aprendizado de linguas e ciéncias tinham se tornado uma bem-
sucedida novidade nas escolas da Europa (FERRARI, S/D).
_J

\_

Foi possivel consultar inimeras definicdes de Didatica enquanto era elaborado esse material basico de
estudo para vocé. Contudo, ao considerar desnecessario neste momento fazer uso de tanto enciclopedismo
pedagdgico, terminou-se selecionando apenas quatro defini¢cdes que pudessem ajudar a esclarecer o que é
em efeito a Didatica e de que ela vem se ocupando ou vem tentando dar conta hoje.

Defini¢Oes e objeto

Autores e obra

“.. parte da pedagogia que adquire na atualidade
caracteristicas de disciplina independente” e lhe
atribuem por objeto de estudo “os processos de
instrugdo e ensino, estreitamente vinculados com a
educagdo, que constituem sua parte orgdnica” (p.
10).

DANILOV, M. A.; SKATKIN, M. N. Didactica de la
escuela media. La Habana: Editorial Pueblo e
Educacion, 1978.

O objeto da Didatica é “a instrugdio e a aprendizagem,
como manifestagdes sociais universais...” (p. 48).

KLINGBERG, L. Introduccidn a la didactica general. La
Habana: Editorial Pueblo y Educacién, 1978.

“uma disciplina que elabora os principios mais
gerais do ensino, aplicdveis a todas as disciplinas,
na sua relagéo com os processos educativos e cujo
objeto de estudo o constitui o processo de ensino e
aprendizagem” (p. 12).

REYES, G. L.; PAIROL, G. E. V. Pedagogia. La Habana:
Editorial Pueblo y Educacién, 1988.

“os processos de ensino e aprendizagem referentes
ao ensino de conteudos especificos, em situagoes
sociais concretas” (p. 234).

LIBANEO, José Carlos. Didatica. 282
Sao Paulo: Cortez Editora, 2008.

reimpressao.

Tal como pode ser observado, em Libaneo (2008), tanto quanto em Klingberg (1978), em Danilov e Skatkin
(1978) e em Teyes e Pairol (1988), hd uma preocupacao em atribuir a Didatica a responsabilidade pela
mediacdao docente dos processos de aprendizagem. O préprio Libaneo tem insistido nas suas ultimas
falas que o objeto da Didatica é a mediacdao docente dos processos de media¢do da aprendizagem. Com
outras palavras, a Didatica compreende desde essas quatro posicdes marxistas, o conteddo (a matéria), a
aprendizagem e o ensino.
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Sintese: Ao final, posso afirmar que a Didatica faz parte da Pedagogia e adquire na atualidade
caracteristicas de disciplina cientificaindependente, porque tem objeto prdprio (o ensino) e métodos
e maneiras peculiares de aborda-lo. Ao mesmo tempo, pode ser considerada como teoria geral do
ensino, pelo fato de elaborar os principios de carater geral que sao validos para todas as disciplinas.
A Didatica estuda o ensino com o objetivo de elaborar seus fundamentos, condicGes e modos a
fim de assegurar a realizagdo de processos que permitam aos alunos a interiorizagao (apropriagao
ou reproducdo) dos conhecimentos sistematizados, habilidades, habitos, valores, capacidades,
destrezas e competéncias, bem como o desenvolvimento integral da personalidade e das fun¢ées
mentais superiores (memoria, linguagem, atencdo, concentragdo, raciocinio, pensamento légico,
resolucdo de problemas e imaginacdo). )

Os fundamentos fazem referéncia ao conjunto de saberes, conhecimentos, teorias, tendéncias, paradigmas,
ideias, pensamentos, juizos, discursos, argumentos etc. que obedecem a certas exigéncias de racionalidade
e que sao utilizados para justificar, explicar ou embasar as acGes didaticas (a organizacdo das condic¢des e dos
modos) que realizo na posi¢do de professor.

As condigGes tratam das condicBes externas (sociedade, comunidade, familia, politicas educacionais,
organizacdo do trabalho pedagdgico da escola etc.) e das internas (organizacdo do trabalho didatico - o
ambiente educativo: espaco, tempo e recursos-, 0os programas de aprendizagem, o papel educativo do
processo docente) indispensdveis para a realizacdo do trabalho docente em sala de aula.

Os modos discutem os objetivos, o sistema de contelddos, os métodos, as atividades e as estratégias de
aprendizagem, a organizacdo do ambiente educativo, a avaliacdo e as referéncias, que se experimentam e
empregam para desenvolver 0s processos.

O ensino faz referéncia ao modo peculiar de orientar a aprendizagem dos alunos e criar cenarios mais
formativos entre docentes e estudantes.

Finalmente, a aprendizagem trata do processo de construgcdo de diversos repertérios de saberes,
conhecimentos, capacidades, habilidades e procedimentos (processos de pensamento), atitudes e
sentimentos (subjetividades) e as competéncias para mobiliza-los (esses repertérios) diante da necessidade
de formular e resolver problemas concretos do cotidiano (seja ele escolar, profissional ou social).

Ensino: Stenhouse define o ensino como “as estratégias que adota a escola para cumprir com sua
responsabilidade. Ensino ndo equivale meramente a instrugdo, mas a promocgao sistematica da
aprendizagem mediante diversos meios. E a estratégia do ensino constitui um importante aspecto
do curriculo” (apud MARHUENDA, 2000, p. 56).

Segundo Marhuenda (2000), o problema e a pretensdo da Didatica é lograr que o ensino que é realizado
em contextos escolares provoque nos alunos a aprendizagem desejada — ainda sabendo que o ensino nao
causa a aprendizagem — e consegui-lo de maneira moralmente aceitavel. O proprio autor espanhol oferece,
também, uma aproximacao genérica ao objeto da Didatica:

A Didéatica se ocupa do estudo do ensino, dos processos de ensino e aprendizagem e
das relagdes entre ambos os processos (p. 20). Crio que se ocupa preferentemente do
ensino, mais que da aprendizagem. E crio que se ocupa do ensino, ndo sé na sua vertente
institucional — o ensino nos sistemas educativos, mas também no seu aspecto profissional

(p. 22).
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1.2-Questoes relativas aos campos da Didatica

Para seu estudo a Didatica pode ser delimitada seguindo critérios especificos, pelo menos, em trés niveis
diferentes, considerando:

a) sua projecao espacial e temporal

b) sua especificidade

c) seus campos de abrangéncia
Se levarmos em consideragdo a projecao espacial e temporal da Didatica pode ser classificada de duas
maneiras diferentes:

| - A Didatica em nivel mundial;

Il - A Didatica em nivel brasileiro.

Se considerarmos a Didatica segundo sua especificidade poderemos classifica-la como:
| - Didatica Geral
Il - Didatica dos Niveis:
1) Didatica da Educacao Infantil (Creche e Pré-escola);
2) Didatica do Ensino Fundamental (Anos iniciais);
3) Didatica do Ensino Fundamental (Anos finais);
4) Didatica do Ensino Médio e;
5) Didatica da Educacdo Superior.
IlI- Didaticas Especificas, Aplicadas, Especiais ou Metodologias do ensino
N3do obstante, ainda que a nossa preocupacao tenha a ver com todos esses tipos especificos de Didatica,
apenas trabalharemos a Didatica Geral.

Por fim, se abordamos a Didatica com base em seus campos de abrangéncia podemos estabelecer trés
campos especificos:

| - O campo tedrico ou investigativo da Didatica;
Il - O campo profissional da Didatica;

[l - O campo disciplinar da Didatica.

1.2.1- O campo disciplinar da Didatica
Para uma melhor compreensao, dividimos este campo em dois subcampos:
| - a pés-graduacao - lato sensu (Especializacdo) e strito sensu (Mestrado e Doutorado);

Il - a graduacdo (o curso de Pedagogia e os demais cursos de Licenciatura).
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Na pds-graduacdo, especificamente, a maioria das discussOes e as questdes mais acirradas giram em torno
do tipo e da qualidade da formacgao que estdo recebendo os formadores de formadores.

Freitas (2008), em pesquisa na qual analisa os Projetos Politicos Pedagdgicos de 73 cursos de especializa¢ao
ofertados por instituicdes de educacao superior do estado de Minas Gerais, chega as seguintes consideragoes:

1- em apenas 26 cursos (36%) é oferecida a disciplina de Diddtica contrariando, com isso, uma exigéncia
do Conselho Federal de Educagdo que estabelece em Resolucdo 12/83 a obrigatoriedade de uma disciplina
para a formacdo dessa natureza em cursos que pretendem profissionalizar o professor para o exercicio da
docéncia no ensino superior;

2-ainda assim em apenas 2 deles (8%) é comprida a exigéncia legal da propria Resolugdo 12/83 do Conselho
Federal de Educacdo que estabelece que a carga horaria dessa disciplina deva ser, no minimo, de 60 horas/
aula;

3- a maior parte dos conteudos sugeridos na ementa da disciplina Metodologia do Ensino Superior é
de carater filosofico, epistemoldgico, psicoldgico e antropoldgico, no lugar de didatico-metodoldgicos
propriamente dito como indica o titulo da disciplina.

Curso de Especializagdo: A Citada Resolugdo 12/83 diz textualmente: que os cursos de especializagdo
devem ter “duracdo minima de 360 horas, sendo que, pelo menos 60 (sessenta) horas de carga
horaria serdo utilizadas com disciplina de formacdo didatico-pedagdgica, devendo o restante ser
dedicado ao conteudo especifico do curso, incluindo a iniciagao a pesquisa”.

No mestrado e no doutorado a situacao do campo disciplinar da Didatica ndo é menos desalentadora. Uma
pesquisa realizada por Veiga, Silva, Xavier e Fernandes (2008) acaba de divulgar que os principais problemas
da didatica nesse nivel estdo nos seguintes aspectos:

1- embora os planos de ensino analisados enfatizem o trabalho pedagdgico, as ementas propostas
elegem, como eixo estruturador da docéncia universitaria, apenas algumas das dimensdes do processo de
ensino e aprendizagem (avaliacdo, conteidos ou metodologias), secundarizando os demais elementos e
dificultando a construcdo do saber didatico;

2-adisciplina de Didatica é trabalhada na pds-graduagao de maneira muito similar a Didatica ministrada nas
licenciaturas. Tal deslocamento compromete a formac¢do do docente, na medida em que as caracteristicas
e necessidades da educacado superior ficam relegadas ao segundo plano, uma vez que a disciplina nao
considera os alunos adultos, e muitos ja bacharéis, nem estabelece relacdo dos conteldos tratados coma
formacdo deles. Enfim, a disciplina, que tem como seu objeto de estudo a docéncia na educacgado superior,
nao se ocupa dela tanto quanto deveria;

3- segundo a observacado realizada foi possivel afirmar que os professores dominam o conteludo que
ministram e, até chegam a ser criativos quando utilizam diferentes situacdes de aprendizagem, mas, tudo
isso é feito com base num conteldo que ndo é propriamente didatico;

4- nos planos de ensino analisados enfatizam-se atividades e estratégias de ensino que oportunizam a
construcdo do conhecimento de forma colaborativa, por exemplo, as leituras prévias, as discussdes, as
sistematizac¢Oes individuais e coletivas, 0os seminarios e a elaboracdo de um artigo cientifico. Ainda assim,
a énfase é colocada no desenvolvimento de habilidades intelectuais comuns a pesquisa cientifica, como
€ o caso da elaboragao de artigo cientifico (nos préprios moldes que estabelece a CAPES com os critérios
de avaliacdo e de produtividade que estabelece); enquanto se observa um esquecimento das habilidades
intelectuais e praticas préprias ao exercicio da docéncia que é o objeto da disciplina (oficinas voltadas
a desenvolver conhecimentos e habilidades de planejamento, execucdo e avaliagdo dos processos de
ensino-aprendizagem em contextos universitdrios). Enfim, a disciplina de diddtica na pds-graduacdo
procura formar um profissional competente para a pesquisa didatica em detrimento da formacdo de um
profissional que seja também competente para o exercicio da docéncia, como se isso fosse possivel.
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Plano de Ensino: E o plano de disciplinas, de unidades e experiéncias propostas pela escola,
professores, alunos ou pela comunidade. Situa-se no nivel bem mais especifico e concreto em
relacdo aos outros planos, pois define e operacionaliza toda a acdo escolar existente no plano
curricular da escola (BAFFI, 2002, p. 3-4).

Na graduacdo (tanto nos cursos de pedagogia, quanto nas licenciaturas de maneira geral) os principais
problemas no campo disciplinar situam-se em volta do lugar e papel que tém sido assinados a Didatica
dentro do Projeto Politico Pedagdgico dos cursos que formam professores dentro da universidade, na sua
identidade, nas caracteristicas especificas dos planos de ensino, nos conteudos selecionados, na forma como
esses conteudos sdo tratados do ponto de vista metodoldgico, nas condi¢des existentes para se realizar os
processos de ensino e aprendizagem etc.

Os cursos de Pedagogia, especificamente, vém sendo criticados sistematicamente nos ultimos anos por nao
cumprir seu papel com competéncia, eficiéncia e rigor. Passamos a listar a continuacdo das dez principais
insuficiéncias que temos identificado por intermédio das pesquisas nos cursos de Pedagogia.

1)-A Didatica, de maneira geral, faz parte de um Projeto Pedagdgico no qual a matriz curricular é disciplinar.

Com a entrada em vigor da LDBN 9.394/96 (1996) as instituicdes educacionais brasileiras foram desafiadas
a construir coletivamente um projeto norteador, tendo como foco uma matriz globalizada ou em redes
(transdisciplinar) ou, no minimo, integrativa (interdisciplinar). Ndo obstante, o modelo predominante ainda
centra a atencdo académica na grade curricular, que fragmenta, separa, compartimenta, confina e despedaca
o saber, o ser humano e a realidade em dreas isoladas chamadas de disciplinas ou matéria.

Interdisciplinar: O termo surgiu na Franca e na Itdlia em meados da década de 1960. No ﬁna?
da propria década chegou ao Brasil e desde entdo sua presenca no cendrio educacional tem se

intensificado, sobretudo, com sua influéncia na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (no.

9.394/96) e nos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs). Trata-se de uma espécie de interacdo

entre disciplinas ou dreas do saber.

Transdisciplinar: Constitui um nivel de integracao disciplinar que vai além da interdisciplinaridade,
porque representa uma espécie de coordenacao de todas as disciplinas e interdisciplinas do sistema
de ensino sobre a base de uma maxima geral.

\_ J

2)-A matriz curricular disciplinar, sem o devido trabalho interdisciplinar, prejudica a qualidade do
tratamento da Didatica.

A Didatica deveria ter nas metodologias especificas uma de suas fontes mais importantes de pesquisa, ao lado
da teoria da educacdo, da teoria do conhecimento, da psicologia, da sociologia, e outras ciéncias auxiliares
da educacdo. Mas isso ndo acontece pela falta de trabalho interdisciplinar. Juntando os elementos dessa
relacdo, pela a via do trabalho interdisciplinar, a Didatica seria capaz generalizar as manifestacdes e leis de
aprendizagem para o ensino das diferentes disciplinas.

3)-Formagdo centrada em psicologia da aprendizagem, Didatica e metodologias de ensino e certo descaso
das disciplinas que tratam dos chamados “fundamentos da educa¢do” (histdria, filosofia, psicologia,
sociologia).
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Muitas vezes a Didatica tem assumido o espaco e o lugar dessas disciplinas. E ao fazé-lo erra e assume um
carater tecnicista, por tratar de fundamentos e de contelddos que ndo constituem parte do universo de
seu objeto. Os aspectos que caracterizam a pedagogia tecnicista poderdo ser estudados no texto bdsico do
modulo Il titulado Trajetdria historica da diddtica em nivel mundial e brasileiro.

4)-Em outros casos se observa certo empobrecimento do campo da Didatica no curriculo do curso, cedendo
lugar a outras disciplinas (sociologia da educagao, psicopedagogia, historia da educagao, formagdo de
professores etc.).

5)-Relativo abandono do objeto de estudo “classico” da Didatica, o que se observa nos contetidos (saberes)
sugeridos na ementa da Disciplina.
Para Libaneo (2008b), os programas de Didatica tratam de todos os temas, menos daqueles que ajudam os
professores a atuarem eficazmente nos processos de aprendizagem dos alunos. Cunha (2004) organizou os
diferentes saberes dos professores que se relacionam com o campo da Didatica:

1.Saberes relacionados com o contexto da pratica pedagdgica;

2.Saberes relacionados com a ambiéncia de aprendizagem;

3.Saberes relacionados com o contexto sécio historico do aluno;

4.Saberes relacionados com o planejamento das atividades de ensino;

5.Saberes relacionados com a conducado da aula nas suas multiplas possibilidades;

6.Saberes relacionados com a avaliagao da aprendizagem.

6)-A disciplina de Didatica muitas vezes carece de identidade prépria no curso de Pedagogia.

A Didatica oferecida no curso de Pedagogia é muito similar aquela que é ofertada nos outros cursos de
Licenciatura e na Pés-Graduacdo, quando o certo é que deveria aproximar-se mais do que estou chamando
de Didatica dos Niveis.

a)-Didatica para a Educacdo Infantil e Ensino Fundamental (Anos Iniciais) — Curso de Pedagogia
b)-Didatica para o Ensino Fundamental (Anos Finais)e Ensino Médio — Cursos de Licenciatura

c)-Didatica para o Ensino Superior - Mestrados e Doutorados

7)-0 predominio de Planos de Ensino no lugar de Programas de Aprendizagem.

O Plano de Ensino tem sua centralidade no contetdo, no professor, no isolamento, no individualismo e nos
saberes experienciais; os Programas de Aprendizagem, na versdo de Anastasiou (2003), privilegiariam o aluno
e sua aprendizagem, o trabalho colaborativo e os saberes da acdo pedagdgica. Trabalharemos na didatica Il.

8)-Os Planos de Ensino sdo desenvolvidos, na maior parte das vezes, apenas de maneira horizontal,
longitudinal ou linear negligenciando a abordagem vertical, transversal ou em profundidade.

A apresentacdo dos conteudos é feita de maneira sequencial ou linear. Ndao ha redundancia pedagdgica,
isto é, os professores ndo acostumam a volver mais de uma vez aos conteludos para tratar deles levando
em consideracdo os diferentes niveis de complexidade de assimilacdo cognitiva (familiarizacdo, reproducao,
aplicacdo e criacdo). O ensino é praticado com base na reproducdao e na memorizacdo. De acordo com
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Fernando Gonzalez Rey:

Aos alunos lhes é transmitido um mundo feito, ndo um mundo em processo de construcdo
e representacdo... O conhecimento é compreendido como conhecimento de algo e ndo
como producdo de conhecimento (GONGALEZ REY, 2008).

9)-Os processos de ensino-aprendizagem da Didatica sdao caracterizados, algumas vezes, pela falta de
vinculo com o cotidiano das escolas (estagio), pela autonomia exagerada dos professores em sala de aula,
pela privacidade das praticas pedagdgicas e pela fragilidade dos mecanismos institucionais.
Parece que ha um tempo para se ensinar Didatica e um tempo para se estagiar. Assim a Didatica perde seu
sentido porque ndo é pensada com base na andlise das praticas escolares. A didatica deixa de teorizar sobre
seus fundamentos e teoriza sobre o que deveria ser pratico ou técnico.
A autonomia exagerada opde-se a autonomia colegiada, isto é, aquela autonomia que pressupde a
capacidade do grupo fazer escolhas dentro de certos limites. A autonomia exagerada é o direito do professor
fazer as coisas a sua maneira ou deixar de fazé-las quando assim considera oportuno.
A privacidade das praticas dificulta a identificacdo, premiacao, divulgacdo e o reconhecimento académico
das experiéncias inovadoras que tem lugar e, o que é pior, impossibilita a passagem dessas experiéncias de
inovagdo isoladas e individuais a inovagao institucional.
A fragilidade dos mecanismos institucionais se expressa pela paralisia geral dos processos de formacao, que
resultam da contradicdo existente entre o discurso oficial dos gestores e a pratica por eles exercida e exigida.
10)-Inadequagdo nos modos e nas condi¢gdes necessarias que asseguram a aprendizagem dos alunos.

a) O numero de atividades adequadas ou estimulantes é limitado;

b) E limitado o tempo da aula previsto para atividades praticas por parte dos alunos;

c) Ndo é valorizado o tempo de empenho e de aprendizagem do aluno que fica envolvido na realizacdo ou
resolucdo de atividades;

d) Predominio da aula expositiva ou da aula copiada que so6 ensina a copiar;
e) E baixo ou insignificante o grau de dificuldade das atividades de aprendizagem;
f) A sala de aula é considerada como o Unico espaco de ensino e aprendizagem.

g) Salas de aulas lotadas dificultam o atendimento individualizado e, com isso, o carater singular do
processo de aprender é esquecido.

h) Os recursos tecnoldgicos sao utilizados, muitas vezes, apenas para reproduzir informacdes e ndo para
favorecer os processos de pensamento ao permitir ao aluno estabelecer relagdes, ainda que de maneira
indireta, com os objetos ou fendmenos da realidade (sensacOes, percepcdes, representacoes e conceitos).
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Il - ATIVIDADES DO TEXTO BASICO

Caro (a) aluno (a), depois de realizar o estudo sobre o conceito, objeto e campos da Didatica, é importante
praticar um pouco os conhecimentos aprendidos, resolvendo as atividades propostas:

1- A Diddtica estuda os fundamentos, as condi¢des e os modos de se realizar o processo de ensino de maneira
a assegurar aos alunos a aprendizagem e o desenvolvimento da personalidade e das fungdes mentais
superiores. Relaciona as definicdes que aparecem na coluna A com os conceitos da coluna B concedendo a
cada um deles o numero correspondente.

Coluna A

Coluna B

Os fundamentos

1.Trata dos aspectos externos (sociedade, comunidade, familia etc.) e
internos (organizacdo do trabalho didatico - o ambiente educativo: espaco,
tempo e recursos-, os programas de aprendizagem etc.) indispensaveis para a
realizacdo do trabalho docente em sala de aula.

Os modos

2.Fazem referéncia ao conjunto de saberes, conhecimentos, teorias,
tendéncias, paradigmas, ideias, pensamentos, juizos, discursos e argumentos
que obedecem a certas exigéncias de racionalidade e que sao utilizados para
justificar, explicar ou embasar as a¢bes didaticas.

O ensino

3.Discutem os objetivos, o sistema de contetdos, os métodos, as atividades
e as estratégias de aprendizagem, a organizacdo do ambiente educativo, a
avaliacdo e as referéncias, que se experimentam e empregam para desenvolver
0S Processos.

A aprendizagem

4.Faz referéncia a forma peculiar de orientar a aprendizagem dos alunos e
criar cendrios mais formativos entre docentes e estudantes.

As condicoes

5Trata do processo de construcdo de diversos repertérios de saberes,
conhecimentos, capacidades, habilidades e procedimentos, atitudes e
sentimentos, e as competéncias para mobiliza-los (esses repertérios) diante
da necessidade de formular e resolver problemas concretos do cotidiano (seja
ele escolar, profissional ou social).

2- A Didatica para seu estudo pode ser delimitada em trés niveis diferentes. A saber: a)- Levando em
consideragdo sua projegcdo espacial e temporal; b)- Segundo sua especificidade; c)- Sequndo seus campos de
abrangéncia. ldentifique a qual dos niveis corresponde cada um dos itens listados a seguir, usando a letra

apropriada (a, b ou c):

Didatica Geral

Didatica dos niveis

A Didatica em nivel mundial Profissional
Tedrico ou investigativo Disciplinar
A Didatica em nivel brasileiro Didaticas Especificas

3-Jodo A. Comeénio elabora pela primeira vez de maneira organica, sistematica e cientifica os fundamentos
ou principios, os métodos e o conteudo do ensino geral. Em sua obra mais importante titulada de Didatica

Diddtica | 23



Magna (1757) consagra o termo de Diddtica e formula sua primeira definicdo usando seguintes palavras:

Nds ousamos prometer uma Diddtica Magna, isto é, um método universal de ensinar tudo
a todos. E de ensinar com tal certeza, que seja impossivel ndo conseguir bons resultados. E
de ensinar rapidamente, ou seja, sem nenhum enfado e sem nenhum aborrecimento para
os alunos e para os professores, mas antes com sumo prazer para uns e para outros. E de
ensinar solidamente, ndo superficialmente e apenas com palavras, mas encaminhando os
alunos para uma verdadeira instrucdo, para os bons costumes e para a piedade sincera.
Enfim, demonstraremos todas estas coisas a priori, isto €, derivando-as da prépria natureza
imutdvel das coisas, como de uma fonte viva que produz eternos arroios que vado, de novo,
reunir-se num unico rio.

Com base em sua vivéncia como aluno e/ou professor, comente essa citacdo. Registre sua reflexdo e socialize-a
com seus colegas usando a plataforma Moodle.
Valor: 10 pontos

Poste estas atividades no Ambiente Virtual de Aprendizagem para corre¢ao do seu tutor.

Ill - LEITURA COMPLEMENTAR

Prezado(a) aluno(a), para ampliar os conhecimentos adquiridos no médulo 1 e complementar o estudo
realizado, acesse o seguinte site:

http://www.slideshare.net/gadea/didtica

Nesse endereco eletronico vocé acessara ao texto titulado Didatica, elaborado a partir da obra de José
Carlos Libaneo com o mesmo nome.

IV — ATIVIDADES DA LEITURA COMPLEMENTAR

Com base na leitura do texto complementar Didatica, responda as seguintes indagagdes:

a) Qual é o objetivo fundamental da Didatica?
b) Como Libaneo define educacao, instrucdo, ensino e aprendizagem?

Se desejar, poste estas atividades para feedback de seu tutor.

V - VIDEO BASICO

Prezado(a) aluno(a), acesse o seguinte endereco eletronico:
http://www.youtube.com/watch?v=bERxLjM7GOI
Nesse enderecgo eletronico vocé acessara o video denominado Desafios futuros. Esse video apresenta uma

entrevista com o importante pesquisador e professor brasileiro José Carlos Libaneo, autor da classica obra
titulada Didatica. Ao longo da entrevista o pesquisador explica o conceito de escola do futuro, sua fungao, o
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papel do ensino e a definicdo do bom professor.

Prezado(a) aluno(a), ao assistir a esse video, procure ficar atento as diferentes afirmagdes feitas pelo
entrevistado.

VI — ATIVIDADES DO VIiDEO BASICO

Apds assistir o video Desafios futuros procure responder as seguintes indagac¢des. Ao conclui-las, se desejar,
poste estas atividades para feedback de seu tutor.

1- Como José Carlos Libaneo define a Escola do Futuro?

2- Que funcgdo o entrevistado atribui a escola, ao ensino e ao professor?

VIl - ATIVIDADES SUPLEMENTARES

Se desejar, poste estas atividades para feedback de seu tutor.
PRIMEIRA — FORUM

Realizados os estudos inerentes ao Mddulo 1, especialmente no que se refere a realizacao da atividade
complementar, procure agora:

-Participar de um férum no ambiente do Moodle, onde vocé pode discutir com os colegas sobre as principais
guestdes tratadas pelo autor no texto consultado com o titulo de Didatica.

MMM
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SEGUNDA - QUESTIONARIO

1. Em aula vocé estudou alguns dos principais problemas que enfrenta o ensino de didatica nas licenciaturas
no Brasil, sobretudo, na Pedagogia. Leia com atencdo as afirmacdes feitas a seguir e selecione verdadeiro (V)
ou falso (F) segundo corresponda.

() Os processos de ensino e aprendizagem da Didatica sdo caracterizados pela falta de vinculo com o
cotidiano das escolas, pela autonomia limitada dos professores em sala de aula, pela transparéncia
das praticas pedagdgicas e pela solidez dos mecanismos institucionais.

() A matriz curricular disciplinar, sem o devido trabalho interdisciplinar, prejudica a qualidade do
tratamento da Didatica.

() Formagao centrada em psicologia da aprendizagem, Didatica e metodologias de ensino e certo

descaso das disciplinas que tratam dos chamados “fundamentos da educacdo” (histdria, filosofia,

psicologia, sociologia).

() Os Planos de Ensino sdo desenvolvidos de maneira horizontal, longitudinal e linear, além de
vertical, transversal ou em profundidade, tratando conteudos diferentes e os mesmos contetdos
em niveis de assimilacdo cognitivas distintos.

() Adequacdo nos modos e nas condi¢cdes necessdrias que asseguram a aprendizagem.

() A privacidade das praticas dificulta a identificacdo, premiacdo, divulgacdo e o reconhecimento
académico das experiéncias inovadoras que tem lugar e, o que é pior, impossibilita a passagem
dessas experiéncias de inovagao isoladas e individuais a inovagao institucional.

2-De acordo com os conteldos desenvolvidos no guia impresso, relacionados com J. A. Coménio, responda:
a)-Por que esse pensador e educador pode ser considerado o Pai da Didatica?

b)-Quais foram as principais contribuicdes feitas por Coménio aos processos de Ensino e Aprendizagem?

1111111 MMM
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VIII - SINTESE DO MODULO

O moddulo que vocé acaba de ler constitui uma introducdo ao estudo da disciplina de Didatica. Nele foram
tratados aspectos importantes relacionados a origem do termo de Didatica, ao lugar que J. A. Coménio
ocupada na evolugdo dessa ciéncia, concedendo a ela carater cientifico. Analisou-se também o conceito,
objeto e os campos que integram a Diddatica, com base na leitura das formulac¢des tedricas elaboradas por
diversos autores nacionais e estrangeiros.

A aproximacao inicial a vida de J. A. Coménio, considerado o pai da Didatica moderna e o primeiro contato
com sua obra mais representativa intitulada Didatica Magna, é de uma relevancia impar. Como também é
relevante o estudo da obra de importantes didatas brasileiros da magnitude de José Carlos Libaneo e de
autores estrangeiros praticamente desconhecidos no pais, por exemplo, Klingberg e Danilov entre outros.

Por fim, o texto faz uma identificacdo e caracterizagdo dos campos da Diddtica, estabelecendo seus principais
sub-campos: investigativo, profissional e disciplinar. Além disso, estuda-se mais profundamente o sub-campo
disciplinar e conhecer os principais problemas pelos quais atravessa o ensino da Didatica na pds-graduagao
(especializacdo, mestrado e doutorado) e na graduacdo (curso de Pedagogia).

IX - BIBLIOGRAFIA ADICIONAL COMENTADA

FARIAS, Isabel Maria Sabino de. Et. Al. Didatica e Docéncia: aprendendo a profissdo. Brasilia, DF.: Liber Livro,
2009.

O livro tem como finalidade contribuir para a disseminacdo de conhecimentos necessarios a formacdo de
profissionais da educagdo e de outras dreas das humanidades. As autoras partem da premissa de que o
fazer docente é uma atividade situada, ndo neutra e distante do improviso. Inclui reflexdes sobre o ensino,
seus pressupostos, determinantes sociais e modos de concretiza¢do. No primeiro capitulo, especificamente,
discute o conceito de Didatica, seus precursores e a constituicdo dessa ciéncia enquanto disciplina.
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SUMARIO SEMANAL

Moédulo 1T - O lugar da Didatica entre a Educacio, a Pedagogia e as
Didaticas Especificas.

Conteudos basicos do médulo 2
2.1 Homem: Sociedade e Educacgao
2.2 Educacdo e Pedagogia
2.3 Pedagogia e Didatica

2.4 Didatica e Didaticas especificas

Objetivos do médulo 2
Ao finalizar o mdédulo vocé deverd ser capaz de:

e Analisar como o Homem se constitui enquanto ser social, cultural, histérico, biolégico e
antropoldgico com base na relacdo que estabelece entre sociedade e educacdo.

e Caracterizar a relagdo existente entre educacao e pedagogia, pedagogia e didatica, bem como
entre didatica e as didaticas especificas.
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| - TEXTO BASICO

Uma vez definido o conceito, o objeto de estudo e os campos da Didatica, ciéncia responsavel pela elaboragao
de principios gerais sobre o ensino com base nas leis que a psicologia estabelece sobre aprendizagem ou
como ciéncia da mediacao docente da mediacdo cognitiva dos estudantes nas palavras de Libaneo, a nossa
intencdo nesse segundo moédulo é poder estudar com vocé o lugar que ocupa a Didatica entre a educacao, a
pedagogia e as didaticas especificas ou metodologias do ensino.

Para tal, trataremos em primeiro lugar a maneira como se constitui o Homem, enquanto ser social, cultural,
historico, bioldgico e antropoldgico, com base na relagdo que se estabelece entre a sociedade e a educacao.
A seguir, abordaremos por separado os vinculos entre Educacdo e Pedagogia, entre Pedagogia e Didatica e
entre a Didatica e as Didaticas Especificas.

2.1-0 Homem: Sociedade e Educagao

A educacgdo é um fendmeno que so diz respeito aos seres humanos. A condicdo biofisica nos é naturalmente
dada, como ao resto dos animais, mas aquilo que nos torna realmente humanos precisa ser construido.
No momento do nascimento somos a criatura mais indeterminada e inconclusa possivel de se imaginar.
N3do vimos ao mundo, como acontece com as demais espécies, com um repertério de comportamentos
prefixados hereditariamente num cddigo genético fechado. Pelo contrdrio, o que somos e o que seremos
no futuro, constrdi-se no dia-a-dia porque dependemos, para sobreviver e desenvolvermos, daquilo que
aprendemos muito mais do que herdamos (SIMONS; SIMONS; LAVIGNE, 2001, p. 1).

O autor russo Leontiev (1978) estudou durante décadas as condi¢cdes necessdrias para o surgimento da

— — consciéncia do homem, o processo de formagao do pensamento e da linguagem,
i ' o desenvolvimento bioldgico e historico-social do homem e o problema da
apropriacdo pelo homem da experiéncia histérico-social etc. Segundo esse
psicélogo, as aptidGes e caracteres especificamente humanos ndo se transmitem
de maneira hereditdria, mas se adquirem pela via da apropriacdo da cultura
criada pelas geragOes precedentes. Por fim sentencia:

Podemos dizer que cada individuo aprende a ser um homem. O que a natureza lhe
da quando nasce n3o lhe basta para viver em sociedade. E-lhe ainda preciso adquirir
o que foi alcancado no decurso do desenvolvimento historico da sociedade humana
(LEONTIEV, 1978, p. 265).

Figura 3: Alexei N. Leontiev (1903-1979)

O homem se apropria da cultura e engendra continuamente sua propria existéncia (a hominizacdo) pela via
do trabalho. Leontiev vai admitir que a causa que se encontra na base da hominizacao dos antecessores
animais do homem é o surgimento do trabalho e a formacgdo, sobre sua base, da sociedade humana. O
trabalho criou o homem e criou também a sua consciéncia, pois:

O surgimento e o desenvolvimento do trabalho, essa condicdo primeira e fundamental de
existéncia do homem, levou a mudanca e a hominizacdo de seu cérebro, dos 6rgaos de sua
atividade externa e dos drgdos dos sentidos (...) Por sua vez, o desenvolvimento do cérebro
e dos drgdos dos sentidos exerceu influéncia sobre o trabalho e a linguagem “estimulando
mais e mais seu desenvolvimento” (LEONTIEV, 1989, p. 233).

Com o trabalho, 0 homem produz os bens materiais e ndo materiais indispensaveis para a sua sobrevivéncia
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como espécie planetaria. Nesse segundo nivel de producdo (ndo material), encontra-se a educacao, capaz
de propiciar a condi¢do biossocial, por meio da producao de ideias, conceitos, valores, simbolos, habitos,

atitudes, habilidades, que sdo necessarios — junto com os bens materiais — para dominar a realidade e
transforma-la.

Grabalho: E o processo que vincula o homem com a natureza, o processo de influéncia do homerr)
sobre a natureza. E, segundo Marx, o processo entre 0 homem e a natureza no qual o homem,

com sua prépria atividade, mediatiza, regula e controla o intercambio de materiais com a natureza.

O trabalho se caracteriza por dois aspectos fundamentais: pelo emprego e a preparacdo de

instrumentos; por ser realizado em condi¢ces de atividade conjunta, coletiva, de maneira que o

homem nesse processo nao sé entra em determinadas relagdes com a natureza, mas também com

outras pessoas, os membros de uma sociedade especifica (LEONTIEV, 1989, p. 234-235).

\_ J

Ao produzir saber cientifico e sistematizado, o homem cria também as condicdes basicas para a sua insercao

na sociedade, com a qual garante ndo apenas a propria sobrevivéncia, como individuo singular que é, mas
também perpetua o futuro da humanidade.

(Alexei Nikolaevich Leontiev (Anekceit Hukonaesuu JleoHtbes 1903-1979): Foi um important?
psicologo russo. Doutor em ciéncias psicoldgicas, professor, membro da Academia de Ciéncias
Psicoldgicas da URSS, Premio Lénin. A partir de 1924, depois de graduar-se em Ciéncias Sociais
passou a trabalhar com Lev Vygotsky. Foi relevante a sua participagdo na proposi¢ao de construgao
de uma psicologia cultural-histérica. Criador da teoria psicoldgica geral da atividade. Junto com A.

R. Luria, se converteu em um dos discipulos e companheiros de luta mais préoximos de Vygotski.
Morreu de ataque cardiaco em 1979.

\_ J

Outros pensadores importantes chegaram, ainda que por caminhos filoséficos muitas vezes diferentes, a
mesma conclusao sobre o carater social e racional da natureza humana. Fichte em 1796 vai dizer que enquanto
0s animais sdo acabados e perfeitos, o homem é um esboco, um projeto, um indicativo de humanidade, um
animal tdo imperfeito que nem animal chega a ser; ele ndo é nada, deve tornar-se o que deve ser (apud
CHARLQT, 2000, p. 51-52). O educador francés Charlot (2000) afirmaria que quem se torna um sujeito, é
educado e quem se educa é um filho do homem. Kant, por sua vez, antes que o proprio Fichte iria a escrever:

O homem é a Unica criatura que precisa ser educada (...) Por ser dotada de instinto, um
animal, ao nascer, ja é tudo o que pode ser; uma razao alheia ja cuidou de tudo para ele. O
homem, porém, deve servir-se de sua prépria razdo. Ndo tem instinto e deve determinar
ele proprio o plano de sua conduta. Ora, por nao ter de imediato capacidade para fazé-lo,
mas, ao contrdrio, para entrar no mundo, por assim dizer, em estado bruto, é preciso que
outros o facam para ele” (KANT, apud CHARLOT, 2000, p. 51).

A existéncia mesma do homem como ser social, dotado de uma psique humana, tem uma origem e uma
midiatizacdo social e histérica. E por intermédio da educagao, entendida em sua mais ampla acepgdo como a
transmissdo da cultura de uma a outra geragao, que o individuo entra em contato com a experiéncia humana

e dela se apropria. Precisamente, o processo de apropriacdo constitui a forma exclusivamente humana de
aprendizagem.

Apropriagdo: Expressa, de acordo com Leontiev, as relagGes essenciais entre a experiéncia individual
e a experiéncia social. O processo de apropriacdo leva o individuo a reproducdo, em sua propria
atividade, das capacidades humanas formadas historicamente. Durante a reprodugdo, a pessoa
realiza uma atividade que é adequada (mas ndo idéntica) a atividade encarnada pelas pessoas
nestas capacidades (DAVIDOV, 1988, p. 31).
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Os processos de aprendizagem permitem a cada individuo fazer sua a cultura a partir do dominio dos objetos
e seus usos, bem como dos modos de atuar, de pensar e de sentir, e das formas de aprender vigentes em
cada contexto histdrico. Isto é, ao apropriar-se dos conteudos culturais, as pessoas se apropriam também das
formas de pensar esses objetos comuns a um tipo especifico de sociedade.

A partir dessa concepcao, a aprendizagem desempenha um importante papel porque age como embasamento
indispensavel para que se producdo processos de desenvolvimento e, simultaneamente, os niveis de
desenvolvimento alcancados abrem caminhos para novas aprendizagens. Em outras palavras, trata-se de
uma concepcao de educacdo preocupada com o desenvolvimento, mas resgatando a importancia tanto
do ensino quanto da aprendizagem, ao estabelecer que a funcdo do ensino e da aprendizagem é gerar
desenvolvimento no individuo. Vigotski (2010, p. 114), vai afirmar “O unico bom ensino é o que se adianta ao
desenvolvimento” e “A pedagogia ndo deve orientar-se em direcdo ao passado, mas na direcdo do futuro (do
amanha) do desenvolvimento da crianca” (VIGOTSKI, 2010, p. 114).

Uma definicdo mais abrangente da educacdo é formulada por Brand3do (1981):

Ninguém escapa da educagdo. Em casa, na rua, na igreja ou na escola, de um modo ou
de muitos, todos nds envolvemos pedacos da vida com ela: para aprender, para ensinar,
para aprender e ensinar. Para saber, para fazer, para ser ou para conviver, todos os dias
misturamos a vida com a educag¢do. Com uma ou com varias: Educacdo? Educacgbes” (p. 7).

Fica claro no conceito de Brandao o fato de que somos educados a todo o momento e em qualquer contexto
ou circunstancia. Ndo podemos nem sabemos viver sem os outros. Somos animais politicos (polis do grego
significa sociedade), uma vez que fomos feitos para a sociedade civil. Une-nos a necessidade e o desejo. Une-
nos o interesse comum de viver mais e de viver melhor.

Enfim, a educagdo é a ferramenta social pela qual os individuos sdo inseridos, mergulhados, imersos, na
sua cultura. E pela educa¢ao que os individuos se humanizam, pois nao se nasce humano, o humano se
constroi.

Cultura: Estou entendendo por cultura a maneira coletiva de pensar e de sentir de um povo ou
nacao, o conjunto de costumes, comportamentos, instituicdes e obras que constituem sua heranca
cultural, os valores que compartilha, as norma que pactua e os bens materiais que produz. Isto
é, cultura sdo as teias de significados que o préprio Homem tece e aos quais ele esta amarrado
(GEERTZ, 1989, p. 17).

A sociedade tem carater histérico, e o processo de instrugcdo também. A cada momento histérico da sociedade
corresponde um determinado ensino, em funcdo das exigéncias proprias que a primeira impde a segunda.
O contrario também ¢é verdadeiro: a cada momento histérico educacional corresponde uma determinada
sociedade. Arelagdo é dialética. Sendo assim, ainda que continue inerente a espécie humana a necessidade de
produzir saber sistematizado para sua humanizagao e transformacao da natureza em beneficio préprio, suas
ideias, conceitos, conhecimentos, habilidades, atitudes, valores, simbolos etc., precisam ser continuamente
renovados, atualizados e contemporizados.

O grande pecado cometido pela educacdo, especialmente pela escola e pelos professores na sala de aula,
€ ndo ter mudado com a mesma rapidez como fez a sociedade. A sociedade vive em uma época chamada
de época pdés-moderna, marcada pelo forte impacto da globalizacdo, do desenvolvimento tecnoldgico, da
intercomunicagdao por meio de satélites e redes eletronicas, da multiplicagdo dos saberes, do aumento
expressivo do papel do conhecimento na producdao material e espiritual da sociedade (AQUINO e PUENTES,
2006), enquanto que os processos de ensino vivem ainda na era das cavernas, de costas para o mundo,
mergulhados no tradicionalismo das praticas educativas. Esse é o principal motivo da crise atual. A educacdo
ndo consegue dar conta, nem de longe, da missdo para a qual foi criada: formar os cidadados do futuro com
as competéncias técnicas, humanas e politicas necessarias a constru¢do de um mundo mais justo, mais digno
e mais limpo.

Retomar o caminho certo - se é que alguma vez ja foi percorrido - passa, primeiramente, pela necessidade
de identificar e compreender as exigéncias que a sociedade esta colocando para a educacao; depois, pela
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necessidade de se preparar para assumir essa missdao com seriedade e capacidade suficientes.

As exigéncias para o século XXI ja foram langadas desde os finais do século passado. Por exemplo, o filésofo
colombiano, Toro (1998), formulou oito competéncias necessarias para a educacao do presente século, desde
gue queiramos conceder as novas geracdes de criangas e jovens o direito e o dever de transformar-se em
cidadaos participativos e produtivos dos processos de constru¢cao democratica que vivem hoje as sociedades
de América Latina. Toro (1998, apud MARAGON e LIMA, 2005, p. 25) define tais competéncias da seguinte
maneira:

1. dominio da leitura e da escrita;

2. capacidade de fazer cdlculos e resolver problemas;

3. capacidade de analisar, sintetizar e interpretar dados, fatos e situacées;

4. capacidade de compreender e atuar em seu entorno social;

5. receber criticamente os meios de comunicacao;

6. capacidade de localizar, acessar e utilizar melhor a informacdo acumulada;

7. capacidade de planejar, trabalhar e decidir em grupo;

8. desenvolver uma mentalidade internacional.
Em outras palavras, a educacdo basica brasileira devera conseguir desenvolver nas futuras geragdes, as
competéncias ou capacidades necessarias que as preparem para o exercicio pleno de seus direitos e deveres,
e fazé-lo com a qualidade requerida. Isso significa, basicamente, propiciar qualidade cognitiva e operativa
das aprendizagens escolares. Significa, também, compromisso com o desenvolvimento das capacidades
intelectuais (conhecimentos empiricos, tedricos e metodoldgicos, habilidades e habitos), das capacidades
humanas (valores, sentimentos, ética, estética, desejos, sentidos, serendipididade?, curiosidade etc.) e das
inteligéncias multiplas (GARDNER, 1995; ANTUNES, 1998a, 1998b). Significa, finalmente, que a escola precisa
desenvolver tudo isso ao mesmo tempo.
Uma educacdo focada na formacdao integral da personalidade do aluno (desenvolvimento de suas
competéncias humanas e intelectuais, das inteligéncias multiplas e das fungdes mentais superiores), exige

gue seja colocado um novo paradigma educativo no contexto da escola e da sala de aula do ensino basico
brasileiro.

~

rParadigma: O termo paradigma tem sido usado com frequéncia nas mais diversas areas do
conhecimento — educac¢do, economia, politica, religido, estética, entre outras. Na década de 60
(séc. XX), essa palavra foi utilizada pelo fisico Thomas Kuhn para mostrar ao mundo cientifico que
leis, teorias e modelos aceitos pela pratica cientifica sdo exemplos de paradigmas que podem sofrer
mudancas. De acordo com o Dicionario Aurélio, o termo “paradigma” significa “modelo”, “padrao”.
Talvez a melhor maneira de definir o conceito de paradigma educativo seja dizer que ele representa
os conteldos de uma visdo especifica de educacdo. Isso significa que as pessoas, os especialistas
ou os tedricos que agem de acordo com os axiomas de um paradigma estdo unidos, identificados
ou simplesmente em consenso sobre uma maneira de entender, de perceber, de agir, a respeito da

educacdo.

\_ J

2.2 — Educacao e Pedagogia

Realizar a educac¢do com a qualidade e eficiéncia requerida é tarefa da Pedagogia ou da Ciéncia da Educacao.
A Pedagogia é um campo de conhecimentos que investiga a natureza das finalidades da educacao numa
determinada sociedade, bem como os meios apropriados para a formagao dos individuos, tendo em vista

'Serendipididade significa a arte de aprender a transformar detalhes, aparentemente insignificantes, em indicios que permitam
reconstruir toda uma histéria (Morin, 2004, p. 114).
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prepara-los para as tarefas da vida social.

Uma vez que a educacgao é o processo pelo qual sao assimilados conhecimentos e experiéncias acumuladas
pela pratica social da humanidade, a responsabilidade da Pedagogia é assegurar e orientar esse processo para
finalidades sociais e politicas, criando o conjunto de condicdes metodolégicas e organizativas necessdrias
para viabiliza-lo (LIBANEO, 2008).

A Pedagogia cientifica, ndo a normativa, faz isso se apoiando na ciéncia psicoldgica que estuda as leis da
aprendizagem e as faculdades da inteligéncia. De modo que a Pedagogia deve ter um carater experimental e
depender da psicologia cientifica, do conhecimento das criancgas, adolescentes e jovens.

Pedagogia: Essa expressao significava na Grécia antiga o acompanhamento e a vigilancia do jovem.
O paidagogo (o condutor da crianca) era o escravo cuja atividade especifica consistia em guiar as
criancgas a escola, seja a didascaléia, onde receberiam as primeiras letras, seja o gymnasion, local de
cultivo do corpo (GHIRALDELLI, 1987, P. 9).

O cardter pedagdgico da pratica educativa se verifica como acdo consciente, intencional e planejada no
processo de formacdo humana, porintermédio de objetivos e recursos estabelecidos por critérios socialmente
determinados e que indicam o tipo de homem a formar, para qual sociedade, com que propdsitos. Vincula-se,
pois a acdes sociais e politicas referentes ao papel da educacdo num determinado sistema de relagdes sociais.
A partir dai a pedagogia pode dirigir e orientar a formulacdo de objetivos e meios do processo educativo.

A Pedagogia, enquanto ciéncia da e para a educacgao, é responsavel pelo estudo da educagao, da instrugao e
do ensino, por intermédio de ramos de abordagem especificos, tais como, a teoria da educacao, a didatica,
a organizacdo escolar e a histéria da educacdo e da pedagogia. O conjunto desses estudos permite uma
compreensdao mais clara dos fendmenos educativos, especialmente de suas manifestacdes no ambito escolar.

2.3 — Pedagogia e Didatica

Por sua vez, a Diddtica é o principal ramo de estudos da Pedagogia. Ela tem a tarefa de investigar os
fundamentos, condicdes e modos de realiza¢do da instrucdo e do ensino. A Didatica cabe converter objetivos
socio-politicos e pedagdgicos em objetivos de ensino, selecionar conteldos e métodos em funcdo desses
objetivos, estabelecer os vinculos entre ensino e aprendizagem, tendo em vista o desenvolvimento das
capacidades mentais dos alunos (LIBANEO, 2008, p. 26).

Na Grécia antiga, a didascaléia era a escola de instrucdo. Didasco pode ser entendido como ensinar,
instruir. A diddxis era a licdo. No advento dos tempos modernos, quando J. A. Coménio escreve a
Didatica Magna (1630), o termo didatico ganhou um sentido mais formal, que permanece nos anos
subsequientes: tratado da arte universal de ensinar tudo a todos. Sob essa acepcao a didatica se
tornou um campo de atuagdo no interior da pedagogia.

Dessa maneira, enquanto a Pedagogia, tomada como utopia educacional, ciéncia ou filosofia da educacao,
diz respeito, em geral, a teoria da educacdo, a Didatica diz respeito aos procedimentos que visam fazer a
educacdo acontecer segundo os principios extraidos da teoria.

Uma teoria pedagdgica que pensa num modelo de educacao focado na formacdo integral da personalidade
do aluno (desenvolvimento de suas competéncias humanas e intelectuais, e das inteligéncias multiplas),
exige uma nova didatica no contexto da escola e da sala de aula do ensino brasileiro. Essa nova didatica
deverd procurar situar o aluno, seu processo de aprendizagem e sua formacdo integral, no centro das
preocupacdes de docentes e gestores, e formar cidaddos com “uma cabegca bem feita”, além de cultos,
criticos, participativos, comprometidos com o futuro da humanidade e motivados pela busca de solugdes aos
problemas que o desenvolvimento propde.
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Finalidade do ensino: A primeira grande finalidade do ensino foi formulada por Montaigne: mais
vale uma cabeca bem-feita que bem cheia. A expressao significa que, em vez de acumular o saber,
€ mais importante dispor, ao mesmo tempo, de uma aptidao geral para colocar e tratar problemas
e principios organizadores que permitam ligar o saber e dar sentido a eles (MORIN, 2004, p. 21).

Asrelagdes intrinsecas entre o ensinar e o aprender, numa dinamica natural a todo processo de aprendizagem,
condicionam a base da qualidade do processo pedagdgico no sistema nacional de ensino basico. Em outras
palavras, um processo de ensino que potencie a aprendizagem e a pesquisa por parte do aluno situa-se no
caminho de conseguir a eficacia e a eficiéncia que caracterizam todo processo pedagdgico de qualidade. O
novo paradigma didatico que aqui se apresenta e discute a escola e a sala de aula, tem como fungdo nuclear
a atividade de aprendizagem dos alunos. O que tem afirmado Libaneo (2004, p. 12), em relacdo a escola, de
um modo geral, vale também para o ensino basico:

a aprendizagem escolar estd centrada no conhecimento, no dominio dos saberes e
instrumentos culturais disponiveis na sociedade e nos modos de pensar associados a esses
saberes. Em contraste, todas as concepcdes de escola que desfocam esta centralidade,
podem estar incorrendo em risco de promover a exclusdo social [...] a escola é o coracdo do
sistema de ensino e a sala de aula, o coracdo da escola, obviamente inseridos em contextos
socioculturais e institucionais.

Ou seja, a férmula é tdo simples quanto complexa: a funcdo principal da escola, neste novo paradigma,
é conseguir a eficiéncia do processo pedagdgico, expressada na promocao dos melhores resultados da
aprendizagem dos alunos. Ndo apenas aprendizagem de conhecimentos e desenvolvimento de competéncias
cognitivas, mas também, simultaneamente, construcao e fortalecimento da subjetividade.

O processo de aprendizagem a que estamos fazendo referéncia possui tanto um carater intelectual quanto
emocional, uma vez que implica a personalidade em sua totalidade. Segundo Simons, Simons e Lavigne
(2001, p. 3), no processo de aprendizagem,

constroi-se os conhecimentos, destrezas, capacidades, desenvolve-se a inteligéncia, mas
de maneira inseparavel, este processo é a fonte do enriquecimento afetivo, no qual se
formam os sentimentos, valores, convicgdes, ideais, onde emergem a prépria pessoa e suas
orientagbes ante a vida.

2.4—- Didatica e didaticas especificas

A Didatica e as didaticas especificas das matérias de ensino formam uma unidade, mantendo entre si
relagOes reciprocas. A Didatica trata da teoria geral do ensino, enquanto que as didaticas especificas tratam
dos conteudos e métodos préprios de cada matéria na sua relagdo com fins educacionais. A Didatica, com
base em seus vinculos com a Pedagogia, generaliza processos e procedimentos obtidos na investigacdo das
matérias especificas, das ciéncias que ddo embasamento ao ensino e a aprendizagem e das situa¢des concretas
da pratica docente. Com isso pode generalizar para todas as matérias, sem prejuizo das peculiaridades
metodoldgicas de cada uma, o que é comum e fundamental no processo educativo escolar.

A atividade de generalizacdo da Didatica s6 é possivel sobre a base da analise dos dados aportados pelas
diferentes metodologias ou diddticas especificas, pelos quais a Didatica tem como fazer abstracdo das
particularidades de cada ensino e descobrir os elementos comuns e essenciais de validade geral. Mas, na
etapa atual de desenvolvimento das distintas metodologias ndo é possivel reduzir as tarefas destas a simples
aquisicdo e reelaboracdo daquilo que a Didatica estabelece. Cada didatica especifica tem a responsabilidade
de dar resposta aos problemas inerentes ao ensino de sua disciplina, aos quais a Didatica ndo tem como dar
resposta.

Analisar as rela¢cdes da Didatica com as didaticas especificas sé serd possivel num plano superior do
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desenvolvimento de ambas as ciéncias. A esse respeito L. Klingberg (1970, p. 1) tem apontado:

A relagdo entre a Didatica Geral e as didaticas especiais [especificas] ha de alcangar uma
terceira etapa, na qual se reestabelecerd a unidade num plano mais elevado. Esta sera uma
unidade na qual cada didatica especial havera desenvolvido seu perfil Iégico e cientifico
peculiar, mas ao mesmo tempo, estard mais estreitamente vinculada que antes com outras
didaticas especiais e com a Didatica Geral por intermédio de caracteristicas e tarefas
comuns, principios gerais etc.

Essa terceira etapa que ainda ndo chegou é indispensavel quando se quer ou pretende superar o isolamento
e a fragmentacgado disciplinar que caracteriza o modelo curricular dominante nas escolas e nas universidades
brasileiras que fragmenta, separa, compartimenta, confina e despedaca o saber, o ser humano e a realidade
em areas isoladas chamadas de disciplinas ou matéria; que prejudica a qualidade no tratamento da Didatica
e das Didaticas especificas nos cursos de formacdo de professores pela auséncia quase total de trabalho
interdisciplinar etc.

Il - ATIVIDADES DO TEXTO BASICO

Caro (a) aluno (a), depois de realizar o estudo do mdédulo 2 que trata do lugar que a Didatica ocupa entre a
sociedade, a educacdo, a pedagogia e as didaticas especificas ou metodologias de ensino, é importante agora
vocé praticar um pouco os conhecimentos aprendidos, resolvendo as atividades propostas:

1- Elabore com suas prdprias palavras uma definicdo para o conceito de Educacao.

2- E correto afirmar que a educacdo pode ser considerada um tipo especifico de trabalho? Argumente sua
resposta.

3- No caso de vocé considerar a educacdo como um tipo especifico de trabalho, poderia explicar como ela
interfere na formacdo das pessoas?

Valor: 10 pontos

Poste estas atividades no Ambiente Virtual de Aprendizagem para corre¢ao do seu tutor.

1IN
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lll - LEITURA COMPLEMENTAR

Prezado(a) aluno(a), para ampliar os conhecimentos adquiridos no médulo 2 e complementar o estudo
realizado, acesse o seguinte site:

http://professor.ucg.br/SiteDocente/admin/arquivosUpload/5146/material/Salvador%20Cristina%20
Revis%C3%A30%20fe%2008.doc

Nesse endereco eletronico vocé acessard ao texto titulado de Didatica e epistemologia: para além do embate
entre a didatica e as didaticas especificas, da autoria do professor e pesquisados José Carlos Libaneo. O texto
em questdo foi publicado inicialmente como capitulo do livro: VEIGA, llma P.A. e D’Avila, Cristina (Orgs.).
Profissdo docente: novos sentidos, novas perspectivas. Campinas (SP): Papirus Editora, 2008.

IV — ATIVIDADES DA LEITURA COMPLEMENTAR

Com base na leitura do texto complementar Didatica e epistemologia: para além do embate entre a didatica
e as didaticas especificas, responda as seguintes indagagdes:

a)-Explique com suas préprias palavras o que Libaneo quer dizer quando afirma que para além do confronto
entre a didatica e as diddaticas especificas, é possivel formular uma visdo integradora dos dois campos.

Se desejar, poste esta atividade para feedback de seu tutor.

V - VIDEO BASICO

Prezado(a) aluno(a), acesse o seguinte endereco eletronico:
http://www.youtube.com/watch?v=7iJONQziMrc

Nesse enderego eletrénico vocé acessara o video denominado Resumo da Educagao no Brasil (Prof2 Amanda
Gurgel). Esse video apresenta uma intervencdo da professora de Rio Grande do Norte Amanda Gurgel ante
Deputados em audiéncia publica sobre a educacao efetuada no dia 10 de maio de 2011. Ao longo de sua
apresentacdo a educadora fala sobre as condi¢des precarias de trabalho no Rio Grande do Norte e no Brasil.

Prezado(a) aluno(a), ao assistir a esse video, procure ficar atento as diferentes afirmacdes feitas pela
professora Gurgel.

VI — ATIVIDADES DO VIDEO BASICO

Ap0s assistir o video Resumo da Educagdo no Brasil (Prof2 Amanda Gurgel) procure responder a seguinte
indagacdo. Se desejar, poste esta atividade para feedback de seu tutor.

1-Qual sdo os principais problemas que enfrenta a educacao brasileira na atualidade,relacionados ao
salario dos professores, condi¢des de trabalho, politica publica, aprendizagem dos estudantes etc.?
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VIl - ATIVIDADES SUPLEMENTARES

Se desejar, poste estas atividades para feedback de seu tutor.

PRIMEIRA — QUESTIONARIO

1- Leia com atencdo as afirmacgdes feitas a continuacdo e selecione verdadeiro (V) ou falso (F) segundo
corresponda:

() A educacgdo é um tipo especifico de bem ndo material indispensavel por intermédio do qual se
propicia a condi¢do biossocial.

() A matriz curricular disciplinar, sem o devido trabalho interdisciplinar, prejudica a qualidade do
tratamento da Didatica.

() A educagdo é um fendmeno que ndo so6 diz respeito aos seres humanos, mas também a outras
espécies animais.

() Segundo o psicdlogo russo Leontiev, as aptidGes e caracteres especificamente humanos sdo
transmitidos de maneira hereditéria.

() A condicdo biofisica nos é naturalmente dada, como ao resto dos animais, mas aquilo que nos
torna realmente humanos precisa ser construido.

() No momento do nascimento somos a criatura mais determinada, conclusa e completa possivel
de se imaginar.

() O homem se apropria da cultura e engendra continuamente sua propria existéncia pela via do
trabalho.

() O trabalho criou 0 homem e criou também a sua consciéncia.

2- Relaciona as defini¢cdes que aparecem na coluna da direita com os conceitos da esquerda concedendo a
cada um deles o numero correspondente.

____ Trabalho 1.Ele representa os conteldos de uma visdo especifica de educacao. Isso significa
gue as pessoas, 0s especialistas ou os tedricos que agem de acordo com um
axioma especifico estdo unidos, identificados ou simplesmente em consenso
sobre uma maneira de entender, de perceber, de agir, a respeito da educacao.

Apropriagao 2.Trata-se da capacidade de fazer com saber e com consciéncia sobre as
consequéncias desse fazer. Envolve, ao mesmo tempo, conhecimentos, modos
de fazer, valores e responsabilidades pelos resultados de aquilo que foi feito.

____ Cultura 3.E o processo que vincula 0 homem com a natureza, o processo de influéncia
do homem sobre a natureza. E, segundo Marx, o processo entre o0 homem e
a natureza no qual o homem, com sua prdpria atividade, mediatiza, regula e
controla o intercambio de materiais com a natureza. Caracteriza-se pelo emprego
e a preparacdo de instrumentos; por ser realizado em condi¢Ges de atividade
conjunta, coletiva.
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____ Competéncia 4. E a maneira coletiva de pensar e de sentir de um povo ou nacdo, o conjunto
de costumes, comportamentos, instituicdes e obras que constituem sua heranga
cultural, os valores que compartilha, as norma que pactua e os bens materiais
que produz. Isto &, cultura sdo as teias de significados que o préprio Homem tece
e a0s quais ele esta amarrado.

Paradigma 5.Expressa as rela¢des essenciais entre a experiéncia individual e a experiéncia
social. Esse processo leva o individuo a reproducdo, em sua propria atividade, das
capacidades humanas formadas historicamente. Durante a reproducdo, a pessoa
realiza uma atividade que é adequada (mas ndo idéntica) a atividade encarnada
pelas pessoas nestas capacidades.

SEGUNDA — FORUM

Realizados os estudos inerentes ao Mddulo 2, especialmente no que se refere a realizacdo da atividade
complementar, procure agora:

-Participar de um férum no ambiente do Moodle, onde vocé pode discutir com os colegas sobre as principais
questdes tratadas pelo autor no texto consultado com o titulo de Didatica e epistemologia: para além do
embate entre a didatica e as didaticas especificas.

111111

VIII - SINTESE DO MODULO

Ficou evidenciado que somos o Unico animal que precisa produzir permanentemente, por intermédio do
trabalho, a sua prépria existéncia (a humanizagao). A educagao, que faz parte de um tipo especial de trabalho
nao material, é responsdvel por nos proporcionar essa humaniza¢gdo com base na elaboragdo dos saberes,
conhecimentos, ideias, competéncias que sdo necessarios para a nossa inser¢ao na sociedade.

O papel das geracGes mais velhas é conseguir estabelecer, por meio das instituigdes sociais adequadas, uma
educacdo que seja de qualidade tal quais os anseios e aspiracdes da sociedade. Fazer isso é a missao da
Pedagogia enquanto campo de conhecimentos que investiga a natureza das finalidades da educa¢do numa
determinada sociedade, bem como os meios apropriados para a formacado dos individuos.
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A Pedagogia dispde, como uma de suas ciéncias dependentes mais nobres, da Didatica para tratar dos
fundamentos, das condi¢es e dos modos de se efetivar os processos de ensino-aprendizagem dos individuos
em contextos escolares com eficiéncia de tempo, de recursos e de esforcos.

IX - BIBLIOGRAFIA ADICIONAL COMENTADA

CHARLQT, Bernard. Da relagdo com o saber: elementos para uma teoria. Porto Alegre: ArtMed, 2000.

O livro tem como finalidade chamar a atencdo para o saber como sentido e prazer e abre um espaco de
didlogo entre disciplinas. O autor derruba algumas ideias preconcebidas sobre “as causas” do fracasso
escolar e transgrede um tabu ao enunciar a ideia de uma sociologia do sujeito. Apoiando-se numa reflexao
antropoldgica, ele explora diversas “figuras do aprender” e propde varias definicdes da relacdo com o saber.
O livro apoia-se na aposta de que nada é mais util do que a teoria, a partir do momento em que fala do
mundo, numa linguagem acessivel para todos.
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SUMARIO SEMANAL

Modulo III- Trajetoria historica da Didatica

Conteudo basico do médulo:
1. Questdes relativas as fontes disponiveis e a periodizacdo
2. Principais momentos na trajetéria histérica da Didatica em nivel mundial

3. Principais momentos na trajetoria histérica da Didatica em nivel brasileiro

Objetivos do médulo:

e Identificar e utilizar no futuro alguns das fontes disponiveis no Brasil para o estudo do tema e as
principais periodiza¢des ou classificagdes elaboradas ao respeito.

e (Caracterizar os principais aspectos da Didatica com base em cada uma das etapas histdricas
estabelecidas.

e Descrever os principais momentos na trajetdria historica da Didatica em nivel mundial e brasileiro.
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| - TEXTO BASICO

Depois de vencer a segunda etapa, iniciamos hoje com as forgas renovadas o estudo do médulo lll, destinado
a analise e avaliacdo do desenvolvimento histérico experimentado pela Didatica desde suas origens até o
presente, tanto em nivel mundial como brasileiro.

1. Questdes relativas as fontes disponiveis e as periodizacoes

A trajetdria tedrica e investigativa da Didatica € um tema contemplado de maneira recorrente nos ultimos
trinta anos por varias publica¢des no Brasil e no mundo, seja no contexto da histdria geral da educacao, seja
no campo da histéria da educagdo. Destacam-se, por exemplo, os trabalhos de Klingberg (1978), Danilov
e Skatkin (1978), Reyes e Pairol (1988), Candau (1984, 1989), Oliveira (1988, 1992), Libaneo (1984, 1997),
Pimenta (1997), Veiga (1988), Castro (1991), Albuquerque (2002), Enricone (2008), Saviani (2007) e Castanho
e Castanho (2008).

De qualquer maneira, ainda que a preocupacado pelo trabalho historiografico esteja presente em todos os
autores apontados, apenas em cinco deles a ideia de estabelecer uma periodizagao se faz explicita. Estou me
referindo a Castro (1991), Veiga (1988), Albuquerque (2002), Saviani (2007) e Castanho e Castanho (2008).
Cada uma dessas elaboracdes teodricas é justificada em razdo do tipo de abordagem realizada por seus
autores. Observe no quadro a seguir a trajetdria historica da didatica em nivel mundial e brasileiro.

Sem pretender esgota-las, estdo ai colocadas algumas das principais periodiza¢des para o estudo da evolucdo
da didatica em nivel brasileiro. Na referéncia bibliografica feita a cada um desses autores vocé podera
encontrar o estudo na integra. Recomendamos sua leitura.

Autores Periodizagcao

Estabelece um conjunto de etapas na histéria da Didatica em nivel mundial, a
saber:

1) tempo da didatica difusa;

2) século XVII: surgimento da Didatica;

Amélia Domingues Castro 3) conhegam seus alunos — diz Rousseau;
(1991)

4) inflexdo metodoldgica herbartiana, no século XIX;

5) a escola nova;

6) no final do século XX (a didatica entre diferentes paradigmas).

7) Situacgdo atual
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llma Passos Alencastro Veiga
(1988)

Saviani (2007)

Estabelece um conjunto de etapas, mas desta vez, em nivel brasileiro, vejam:
1) primérdios da didatica: o periodo de 1549-1930;

2) a didatica nos cursos de formacdo de professores a partir de 1930 (o
periodo de 1930-1945);

3) o periodo de 1947-1960;

4) o periodo pds-1964;

5) a década de 1980: momento atual da didatica.

Propde uma nova periodizacdo que, ainda quando trata sobre histéria da
histéria das ideias pedagdgicas no Brasil, pode ser de muita utilidade para o
estudo da histéria da Diddtica especificamente.
Globalmente, a periodiza¢do do autor em questdo é a seguinte:
19 Periodo (1549-1759): Monopdlio da vertente religiosa da pedagogia
tradicional, subdividido nas seguintes fases:
a) Uma pedagogia brasilica ou o periodo histdrico (1549-1599);
b) A institucionalizacdo da pedagogia jesuitica ou o Ratio Studiorum (1599-
1759);
22 periodo (1759-1932): Coexisténcia entre as vertentes religiosa e leiga da

pedagogia tradicional, subdividida nas seguintes fases:

a) A pedagogia pombalina ou as ideias pedagdgicas do despotismo
esclarecido (1759-1827);

b) Desenvolvimento da pedagogia leiga: ecletismo, liberalismo e positivismo
(1827-1932);
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32 periodo (1932-1969): Predominancia da Escola Nova, subdividida nas
seguintes fases:

a) Equilibrio entre a pedagogia tradicional e a pedagogia nova (1932-1947);
b) Predominio da influéncia da pedagogia nova (1947-1961);
c) Crise da pedagogia nova e articulacdo da pedagogia tecnicista (1961-
1969);
42 periodo (1969-2001): configuracdo da concepc¢do pedagdgica produtivista,
subdividida nas seguintes fases:
a) Predominio da pedagogia tecnicista, manifestacdes da concepc¢do analitica
de filosofia da educac¢do e concomitante desenvolvimento da visdo critico-
reprodutivista (1969-1980);
b) Ensaios contra-hegemonicos: pedagogias da “educagdo popular”,

pedagogias da pratica, pedagogia critico-social dos conteudos e pedagogia
histérico-critica (1980-1991);

c)Oneoprodutivismo e suasvariantes: neo-escolanovismo, neconstrutivismo,
neotecnicismo (1991-2001).

2. Principais momentos na trajetodria histérica da didatica em nivel mundial

Odesenvolvimentodasciénciaseoincremento da produgdo e docomércio proporcionaram o desenvolvimento
acelerado e ininterrupto do ensino como esfera especial da atividade humana no mundo antigo e nos séculos
da Idade Média e, gradativamente, conduziu a criagdo das condi¢Ges para o surgimento da teoria do ensino.
Isto ocorreu no século XVII, quando o pedagogo J. A. Coménio criou sua obra Didatica Magna, ja estudada no
Moédulo I. Segundo Danilov e Skatkin (1978), a tarefa principal da didatica para Coménio consistia no estudo
das capacidades dos alunos para o conhecimento, e na busca dos métodos de ensino mais adequados para
estimular essas capacidades.

A evolucdo das ideias didaticas desde entdo e até hoje em nivel mundial tem sido trabalhadas por diversos
autores de maneiras diversas, mas, ao mesmo tempo, de forma detalhada e rica com base em seus pontos
de vista sobre o Homem, sobre a sociedade e, especialmente, sobre a educac¢do e o ensino.
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Danilov e Skatkin (1978) destacam o surgimento da teoria do ensino como resultado do desenvolvimento das
relagOes capitalistas de produgdo e a necessidade do enfrentamento das concepg¢des obsoletas de ensino.
Abordaram, ao mesmo tempo, as contribui¢des de:

a) Jodo J. Rousseau (1712-1778), sobretudo, sua critica ao ensino escolar pelo seu carater livresco e seu
divdrcio da vida;

b) do pedagogo democrata suico Enrique Pestalozzi (1746-1827), especialmente, seu esforco por acordar as
forcas dormidas do povo, por intermédio do cultivo do corag¢do, o desenvolvimento da mente, no dominio da
lingua para sua expressao, e o desenvolvimento moral;

c) Feredico Herbart (1776-1841), reconhecido pela contribuicdo que fez no processo de estabelecimento da
pedagogia como ciéncia;

d) e dos pensadores russos M. V. Lomonosov (1711-1765), N. |. Novikov (1744-1818) e K. D. Ushinski (1824-
1870), representantes de um pensamento preocupado e respeitoso pela personalidade da criancga, pela fé
nas suas atitudes e possibilidades.

Amélia Domingues de Castro (1991), por sua vez, estabelece tal e como indicamos antes um conjunto de
etapas na histéria da Didatica em nivel mundial que resulta adequado para o nosso estudo. Retomemos os
seis momentos principais pelos quais tem transitado a Diddtica no processo de sua evolucdo histdrica, de
acordo com a autora:

1)-Tempo da diddtica difusa

Corresponde com o periodo da Grécia antiga e com a atividade educacional de Sécrates. Como foi apontado
no Mddulo |, o préprio adjetivo didatico, didatica, surge na época e tinha um significado muito parecido
ao que ainda conserva hoje, “ou seja, indicando que o objeto ou a agcdo qualificada dizia respeito a ensino:
poesia diddtica, por exemplo” (CASTRO, 1991, p. 15).

O termo difuso atribuido para a Didatica significa que ainda que o didatico enquanto adjetivo existesse e fosse
praticado, pensado e vivido tanto no lar, nas escolas, bem como nas reflexes de filésofos e pensadores, a
Didatica mesma enquanto ciéncia e disciplina vinculada a Pedagogia ndo existiria. Ndo existiria porque seu
objeto, o ensino, ainda ndo seria motivo de sistematizagdo, conceitualizagao, teorizagao, nem constituiria
referencial do discurso ordenado dessa disciplina do campo pedagdgico que hoje todos conhecemos por
Didatica.

N3do existia na Grécia antiga uma teoria do ensino. Existia uma pratica do ensino, ensinava-se de forma
intuitiva, seguindo a pratica vigente, utilizando determinados procedimentos pedagdgicos testados pela
experiéncia de cada um acumulada ao longo dos anos de atividade.

Grécia Antiga: E o termo geralmente usado para descrever, em seu periodo cldssico antigo, o mundo
grego e dareas proximas (Chipre, Anatdlia, Sul da Itdlia,, da Franca e costa do mar Egeu, além de
assentamentos gregos no litoral de outros paises —; como o Egito). Ndo existe uma data fixa ou
sequer acordo quanto ao periodo em que se iniciou e terminou a Grécia Antiga. O uso comum
situa toda histdria grega anterior ao império romano como pertencente a esse periodo, mas os
historiadores usam o termo Grécia Antiga de modo mais preciso. Alguns escritores incluem o periodo
mindico e o periodo micénico (entre 1600 e 1100 a.C.) dentro da Grécia Antiga, enquanto que
outros argumentam que essas civilizagdes eram tdo diferentes das culturas gregas posteriores que,
mesmo falando grego, devem ser classificadas a parte. Tradicionalmente, a Grécia Antiga abrange
desde os primeiros Jogos Olimpicos em 776 a.C. (alguns historiadores estendem o comeco para
1000 a.C.) até a morte de Alexandre, o Grande em 323 a.C. O periodo seguinte é o do helenismo.
Estas datas sdo convencgdes dos historiadores e alguns autores chegam mesmo a considerar a Grécia
Antiga como um periodo presente até o advento do cristianismo, no terceiro século da era crista. Os
antigos gregos autodenominavam-se helenos, e a seu pais chamavam Hélad. Nunca chamaram a si
mesmos de gregos nem a sua civilizacdo Grécia, pois ambas essas palavras sdo latinas, tendo sido-
kIhes atribuidas pelos romanos (WIKIPEDIA, 2011).
J

Diddtica | 49



Talvez a figura mais representativa no campo do ensino na
Grécia antiga tenha sido Sdcrates (469-399). Segundo Castro
(1991) é possivel afirmar que ja existia nele, pelo menos,
uma didatica implicita “quando perguntava aos discipulos:
‘pode-se ensinar a virtude?’ ou na lectio e na disputatio
medievais” (p. 15). O método socratico de ensino, baseado
natécnica deinvestigacdo filosdfica feita por meio do didlogo
e de perguntas, ficou famoso no mundo todo. A intencao
de Sdcrates era levar as pessoas a se sentirem ignorantes de
tanto perguntar, problematizando sobre os conceitos sobre
0s quais as pessoas tinham duvidas, desconhecimento,
| ignorancia.

Figura 4: SOcrates(469-399)

~

(S()crates: Foi um filésofo ateniense que viveu entre 469-399 a.C. Resultou um dos mais importantes
icones da tradicao filosofica ocidental e um dos fundadores da atual Filosofia Ocidental. As fontes
mais importantes de informagdes sobre Sécrates sdo Platdo, Xenofonte e Aristoteles. E retratado
como um mestre que se recusa a ter discipulos, € um homem piedoso que foi executado por impie-
dade. Socrates ndo valorizava os prazeres dos sentidos e considerava o belo entre as maiores virtudes,

Qunto ao bom e ao justo. Y

Sécrates dizia que a virtude era a mais importante de todas as coisas, mas parece ndo ter acreditado na
possibilidade de se ensinar a virtude. Ele duvidava da ideia sofista de que a arete (virtude) podia ser ensinada
para as pessoas. Acreditava que a exceléncia moral é uma questdo de inspiracdo e ndo de parentesco, pois
pais moralmente perfeitos ndo tinham filhos semelhantes a eles.

Por fim, é possivel afirmar que o tempo da didatica difusa revela uma tentativa de distinguir um campo de
estudos autdonomos, com objeto de estudo préprio e métodos especificos para aborda-lo.

2)-Século XVII: surgimento da Diddtica

O século XVII marca o momento do nascimento da Didatica enquanto ciéncia. O mérito corresponde a dois
grandes pensadores e educadores provenientes de paises da Europa Central onde tinha se estabelecido
a Reforma Protestante: Jodo Amus Coménio e Ratiquio. Ambos tedricos inauguraram um novo campo de
estudos no contexto de um mundo em crise que reclamava por uma revolucdo econémica, religiosa, politica,
ideoldgica e educacional.

A Reforma Protestante: Foi um movimento reformista cristdo iniciado no século XVI por Mar-
tinho Lutero que por intermédio da publicacdo de suas 95 teses protestou contra diversos pontos da
doutrina da Igreja Catolica, propondo uma reforma no catolicismo. Com o apoio de religiosos e gov-
ernantes europeus, Lutero executou uma revolugdo religiosa na Europa (Alemanha, Suiga, Franca,
Reino Unido etc.) que recebeu por nome Contra-Reforma ou Reforma Catdlica, iniciada no Concilio
de Trento. O resultado da Reforma Protestante foi a divisdo da chamada Igreja do Ocidente entre
catolicos romanos e os reformados ou protestante, originando o Protestantismo (WIKIPEDIA, 2011).

\_ J
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Cabia a Didatica a participacdo num longo processo de reforma da humanidade, orientando os educadores
e formando as novas geragdes. De acordo com Castro (1991) constata-se que a delimitacdo da Didatica
constituiu a primeira tentava que se conhece de agrupar os conhecimentos pedagdgicos, atribuindo-lhes
um valor maior do que a simples pratica cotidiana intuitiva, a experimentacdo individual e o mito. Coménio
foi o primeiro em sistematizar com rigor cientifico e metodoldgico os principios mais gerais sobre o ensino,
enguanto campo de estudo do didatico, ainda quando pode ter cometido o exagero de atribuir a essa ciéncia
mais poder do que ela realmente tem: o de ensinar tudo a todos.

De acordo com Castro (1991), caracteriza a didatica da época, a ideia baconiana da atencdo a natureza (seguir
sempre do facil ao dificil, ir das coisas as ideias e do particular ao geral, tudo sem pressa); a importancia
da lingua vernacula (o ensino se inicia sempre pela lingua materna); o uso sistematico de livros ilustrados
e; a auséncia de fronteiras entre a educacdo e o ensino, pois o objeto da Didatica abrangia o ensino de
conhecimentos, atitudes e sentimentos.

O surgimento da Didatica esta caracteriza também por uma preocupac¢do maior pelos aspectos associados
em geral a organizagdo do processo, do curriculo e da escola e, em particular, aos métodos de ensino, aos
conteudos e a tarefa do professor em sala de aula. De modo que o foco esta no trabalho organizativo e
metodoldgico que o professor realiza.

3)-Conhecam seus alunos — diz Rousseau

O periodo se prolonga, aproximadamente, entre finais do século XVII e finais
do XVIII. S3o quase cem anos em que ndo acontecem grandes iniciativas no
campo educacional. A figura representativa é o importante fildsofo, tedrico
politico, escritor e compositor suico Jean-Jacques Rousseau (Genebra,
1712-Ermenonville, 1778), considerado também uma das principais figuras
do iluminismo e um precursor do romantismo.

Esse terceiro momento na evolucado histdrica da Didatica estd marcado pela
importancia que passa a ser concedida ao aluno, a crianga. Agora o foco é
deslocado dos aspectos metodolégicos para quem aprende. Rousseau é o
responsdvel pela chamada segunda grande revolucdo didatica, pois ainda
gue ndo seja um verdadeiro sistematizador da educacao, sua obra dd origem
a um novo conceito de infancia. Segundo Castro (1991) o pensador:

Figura 5: Jean-Jacques Rousseau (1712-1778)

Sob certos aspectos ele aparece como um continuador das ideias dos didatas, mas da um
passo além de suas doutrinas quando pde em relevo a natureza da crianca e transforma o
método num procedimento natural, exercido sem pressa e sem livros (p. 17).

Rousseau no lugar de negar a importancia que os didatas anteriores concediam aos aspectos metodoldgicos
destaca que na organizacao dos métodos, dos conteldos e do ensino devia levar-se em consideracdo também
a natureza dos sujeitos que aprendem. Enquanto Coménio coloca seu empenho nos aspectos metodoldgicos
da didatica, na forca do professor e na ordem e gradualidade do processo de ensino, Rousseau acentua o
desenvolvimento da criancga, suas necessidades e interesses, os aspectos subjetivos do processo, o proprio
aluno. Castro (1991) vai dizer:

O aspecto metodoldgico da Didatica encontra-se, sobretudo, em principios, e ndo em regras,
transportando-se o foco de atencdo as condicGes para o desenvolvimento harménico do
aluno (p. 17).

O idedrio de Rousseau foi seguido e enriquecido ao longo do século XIX por destacados educadores. Talvez
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Henrique Pestalozzi (1746-1827) seja o exemplo mais ilustrativo, pois seus textos e modos de agir dao
dimensdes sociais a problematica educacional.

‘I )

luminismo (Esclarecimento ou llustragdo): As palavras derivam do latim iluminare e designam
um dos mais importantes e ricos periodos da histéria intelectual e cultural ocidental. lluminismo
é um conceito que sintetiza diversas tradicdes filoséficas, sociais, politicas, correntes intelectuais e
atitudes religiosas.

Romantismo: Foi um movimento artistico, politico e filoséfico surgido nas ultimas décadas do
século XVIII na Europa que perdurou por grande parte do século XIX. O termo romantico passou a
designar toda uma visdao de mundo centrada no individuo e refere-se ao movimento estético ou,
em um sentido mais lato, a tendéncia idealista ou poética de alguém que carece de sentido objetivo
(WIKIPEDIA, 2011).

\_ J

N3o obstante, a valorizacdo da infancia, tdo carregada de consequéncias para a pesquisa e a acao pedagodgica
na escola e na sala de aula, ndo se concretizam ainda nem com Rousseau nem com Pestalozzi. Essas ideias
vao precisar esperar mais de um século para concretizar-se.

4)-Inflexdo metodoldgica herbartiana, no século XIX

O periodo, como seu préprio nome indica, estd caracterizado pela forte influéncia do pensamento do
eminente educador Jodo Frederico Herbart (1776-1841) e cobre a maior parte do século XIX, ainda quando
seu principal expoente viveu menos da metade desse século. Considerado junto com Coménio, Rousseau e
Pestalozzi, uma das quatro “cabecas diretoras” da pedagogia classica dos tempos modernos, Herbart teve
suas ideias pedagdgicas divulgadas durante muito tempo.

&

i Com Herbart, a primeira parte do século XIX presencia o nascimento de
uma pedagogia cientifica, com forte influéncia filoséfica e psicolégica. Do
ponto de vista didatico fixou os termos do problema tedrico da pedagogia:
o cardter moral, finalidade da educagdo, alcanga-se pela instrugdo, pela
disciplina e pelo governo, definindo assim o principio da “educacdo pela
instrucao” ou da instrucdo educativa (LARROYO, 1974).

Destaca-se, especialmente na obra de Herbart, sua contribuicdo
pedagdgica ao elaborar pela primeira vez na histéria da Didatica um
sistema de “passos formais” para ser utilizado em toda e qualquer situacao
de ensino. No total s3o quatro passos:

I.Clareza (a apreensdo estdatica, durante a qual o educando contempla,
claramente, um objeto: etapa da clareza ou da demonstracdo do objeto).

Il.Associacdo (o transito de uma apreensdo para outra: etapa da associagdo
ou comparag¢do).

Figura 6: Johann Friedrich Herbart (1776-1841)

[ll.Sistema (a compreensdo de diversos objetos em sua profunda relacdo mutua: etapa da sistematiza¢éo
ou da generalizagdo).

IV.Método (o processo da consciéncia para aplicar em sua mais variada forma o conhecimento adquirido:
etapa do método ou da aplicacdo).

N3do obstante, a formulacdo dos passos formais que ficou mundialmente conhecida ndo foi esta integrada
por quatro que elaborara Herbart, mas aquela de cinco passos produzida mais tarde por seus discipulos
inspirados nele: preparacdo, apresentacao, associacdo, sistematizacdo e aplicacao.
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(i

odo Frederico Herbart (Johann Friedrich Herbart): Nasceu em Aldenhurgo (Alemanha) no ano da
1776. Em 1805 foi professor de Filosofia em Goetingen e mais tarde em Konigsberg(1809-1833).
Morreu em 1841, depois de uma vida destinada a atividade académica. Suas obras pedagdgicas
mais importantes sdo: Relatdrios de um Preceptor, Pedagogia Geral deduzida do fim da Educagdo,
Esbogo para um curso de Pedagogia, Ligbes Preliminares sobre Pedagogia e Ideia de Pestalozzi de

um ABC da instrugdo (LARROYO, 1974).
\_ J

Herbart também tem o mérito de tornar a Pedagogia um campo especifico de investigacdo pelo qual
enveredaram mais tarde centenas de pesquisadores pelo mundo afora. Além disso, dedicou tempo a escrever
sobre pedagogia do interesse, teoria da disciplina e do governo escolar, relacdo da escola com a vida, ideia da
experimentac¢dao e demonstragao pedagogica etc. Seu esforgo por fazer grandes contribuigdes foi prejudicado
pelo limitado desenvolvimento da psicologia, ainda presa ao empirismo sensualista de origem filoséfica e
distante da experimentacao cientifica. Como afirmara Castro (1991, p. 18), “seu propésito tinha futuro, mas
0s meios para realiza-lo eram ainda inadequados”.

Por fim, as pesquisas realizadas por Herbart parecem ter ajudado mais a levar a Diddtica de volta a suas
origens em Coménio, pela sua preocupacdo metodoldgica, do que a dar continuidade ao principio de
Rousseau de que cumpre aprender a conhecer a crianga para estar em condigdes de agir eficazmente sobre
ela.

5)-A escola nova

O sugestivonome de Escola Nova representa um periodo histérico da Didatica que se iniciou por volta da ultima
década do século XIX, associado as importantes descobertas nos campos da psicologia e, especialmente, da
medicina. Algumas das principais contribuicdes pedagdgicas da primeira metade do século XX foram feitas,
em efeito, por pesquisadores com formagdo originaria em medicina, por exemplo, Maria Montessori, Jean-
Ovide Decroly, Edouard Claparéde, entre outros.

(Maria Montessori (Chiaravalle, 1870-1952). Estudou na universidade e foi a primeira mulher a sa
formar em medicina na Italia. Apds sua formatura, iniciou um trabalho com criancas com neces-
sidades especiais na clinica da universidade, vindo posteriormente dedicar-se a experimentar em
criancas sem comprometimento algum, os procedimentos usados na educag¢do dos que tinham
comprometimento. Criou o método de aprendizagem que leva seu préprio nome.

Jean-Ovide Decroly (Renaix, 1871-1932). Formou-se em medicina, foi professor e psicélogo. Sua
atencdo voltou-se desde o inicio para as criangas deficientes mentais. Esse interesse o levou a fazer
a transicdao da medicina para a educacgdo. Viajou pela Europa e pela América, fazendo contatos com
diversos educadores, entre eles o norte-americano John Dewey (1859-1952). Escreveu mais de 400
livros, mas nunca sistematizou seu método por escrito, por julgd-lo em construcao permanente.

Edouard Claparéde (Genebra, 1873-1940): Foi um neurologista e psicélogo do desenvolvimento
infantil, que se destacou pelos seus estudos nas areas da psicologia infantil, da pedagogia e da
formacdo da memédria. Foi um dos mais influentes expoentes europeus da escola da psicologia fun-
cionalista, tendo as suas teorias grande repercussdo nos movimentos de renovacao pedagdgica da
primeira metade do século XX. Em 1912 fundou em Genebra o Institut Jean-Jacques Rousseau, uma
academia voltada para a investigacdo e o ensino da psicologia e da psicopedagogia, hoje integrada
na Universidade de Genebra.

\_ _J

A didatica da Escola Nova consolidou-se ao longo da primeira metade do século XX, associada a um movimento
de reforma da sociedade por intermédio de uma reforma educacional. O escolanovismo se sustenta no
idedrio de liberdade e atividade latente no liberalismo e no capitalismo, que alimentavam o pensamento da
burguesia dominante da época.

O desenvolvimento cientifico e técnico constituiu terra fértil para as orientacGes pragmaticas que surgiram
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na América, amplificadas pelas descobertas sobre a natureza da
crianga feitas pela psicologia do final do século XIX que colocam o
foco da educagao nos aspectos internos e subjetivos do processo
didatico.

A Escola Nova, também conhecida de Renovada, Progressivista,
Ativa e Progressista, contrapde-se as concepg¢des antigas e
tradicionais de educagdo, a partir de uma postura critica,
contestadora, revolucionaria, que atende a natureza, interesses,
motivagdes e condigdes da infancia num ambiente de liberdade,
atividade, criatividade e democracia. Sendo assim, trata-se de
um movimento que representou em parte um resgate do idedrio
pedagdgico de Rousseau abandonado ao longo do século XIX.

O destacado historiador da educacdo René Hubert (1976, p. 123-
124), iria afirmar que a génese do movimento da Escola Nova
estaria em quatro fatores fundamentais:

Figura 7: Johann Maria Montessori (1870-1952)

a)-Em primeiro lugar, a ideia moral do valor da pessoa humana e a fé no poder de uma educagao bem
conduzida: dai resulta muito particularmente a considerag¢dao simpatica da individualidade nascente da
crianga e o respeito a dela.

b)-Em segundo lugar, o interesse suscitado pelas pesquisas cientificas de toda sorte relativa a estrutura e a
evolucao da mentalidade infantil; além do uso adequado que os promotores da educacdo nova fizeram da
constituicdo da psicologia infantil (pedologia), das contribuicdes da biologia, psicopatologia e psicanalise.

c)-Em terceiro lugar, as preocupacles sociais tendentes a fundar a organizacdo das democracias
contemporaneas no livre consentimento, na adesdo espontanea das consciéncias individuais, que seriam,
dai por diante, levadas a procurar a existéncia coletiva como meio natural de seu desenvolvimento e
preparadas, consequentemente, para adaptar a isso, harmoniosamente, o pensamento e a atividade.

d)-Em quanto lugar, a tendéncia a querer liberar o individuo de todos os entraves postos pela sociedade
ao desabrochar de sua personalidade e ao procurar, no retorno a uma vida mais natural e simples, a
restauracdo de seu equilibrio fisico e moral e a garantia da felicidade.

Ndo hd nada mais velho que a escola nova, afirma-se com frequéncia. O que é novo nela é a extensdo que o
movimento atingiu e sua roupagem moderna. Muitas das principais ideias da Diddtica escolanovista ndo sao
originais, pelo contrario, estao inspiradas no pensamento dos pedagogos do século XVIII e XIX, especialmente
Rousseau e Pestalozzi, que atendiam as condi¢des da infancia e levavam em consideragdo seus interesses,
por meio de suas atividades e de um ambiente de liberdade (CASTRO, 1991). Além disso, tratou-se de um
movimento pouco heterogéneo. A prépria Amélia Domingues Castro (1991) vai reconhecer que:

Mas, haveria uma teoria Unica, de Educacdo ou de ensino? Parece-me que, sobretudo,
formou-se um amalgama doutrindrio que tinha raizes no naturalismo em seu aspecto
filoséfico do respeito a crianga, nas novissimas pesquisas psicoldgicas que destacam a
atividade interessada e espontanea como fonte de conhecimento, e nos movimentos sociais
cujo denominador comum - entre socialismos e democracias - é a exigéncia da participacdo

de toda a populacdo nas decisdes politicas, uma igualdade tedrica (p. 20).

Entre as principais tendéncias que compunham o movimento da escola nova destacam-se, a social nas escolas
de Hamburgo e na Franga com Freinet; a individual com o Plano Dalton de H. Parkhurst com valorizacao
das realizacdes praticas (projetos) ou intelectuais (problemas); a tendéncia americana dominada por John
Dewey que criou uma escola-laboratdrio na Universidade de Chicago e defendeu a metodologia da escola
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ativa comprometida com a expansdo do ideal democratico americano; a fundamentacdao psicoldgica e
filoséfica de William James que valorizava o conhecimento na medida em que este é orientador da agao;
a psicopedagogia de Claparéde, Ferriere e Bovet; a medicina pedagdgica com Maria Montessori e Decroly;
entre outras (CASTRO, 1991).

6) no final do século XX (a diddtica entre diferentes paradigmas)

Enquanto durante o século XIX e a maior parte do século XX levava tempo para uma concepc¢ao didatica
poder se estabelecer no ambito da educagdo e da escola, do modo como aconteceu primeiro com as ideias
de Herbart e depois com o movimento da escola nova; o final do século XX esta caracterizado pela aparicao
rdpida e repentina de diferentes concepg¢des didaticas que passaram a conviver num mesmo espaco e tempo
de maneira conflitante do ponto de vista ideoldgico, filoséfico, socioldgico, metodoldgico, tecnoldgico etc.

Caracterizam o final do século XX, segundo Castro (1991):

o fato de que ndao hd um paradigma, mas talvez paradigmas em conflitos. E atrevo-me a
dizer que boa parte dessa situacdo se deve a uma espécie de contaminacdo entre a Didatica
disciplina - e o conteddo dos cursos. Explicando melhor, o continente didatico acolhe
diferentes contetdos, em termos de tendéncias doutrindrias ou tedricas. Ou seja, algumas
obras ou cursos privilegiam determinadas inflexdes-socioldgicas, psicoldgicas, filosoficas -,
mas nem sempre as mesmas. Interpretam o Ensino de muitos modos. Ha diferencas entre
posicdes tedricas e diretrizes metodoldgicas ou tecnolégicas. E condena-se o continente
por seu contetdo (p. 21).

No periodo a Didatica estda impregnada de todas as inquietagGes da época. As tendéncias predominantes
sdo a psicoldgica, que acentua a relevancia da compreensdo da inteligéncia humana e sua construgdo e, a
sociologica que valoriza a visdo das relagdes escola-sociedade.

De acordo com Castro (1991), ter consciéncia que a Didatica oscila no final do século XX entre diferentes
paradigmas é mais positivo do que negativo para a comunidade pedagdgica. Além disso, é preciso levar em
consideracdo que a Didatica jamais foi homogénea e essa falta de homogeneidade talvez ajude a explicar a
propria necessidade de adjetivacdo adotada ao longo da histéria: Didatica renovada, ativa, nova, tradicional,
experimental, psicoldgica, socioldgica, filoséfica, moderna, geral, especial etc.

O certo é que no final do século XX a Didatica passou a ser menos monolitica que nunca. Corre-se o risco de
perder o nucleo de sua contribuicdo a educacdo e converter-se em uma caricatura de sim prépria, seja pelo
abandono de seu campo, pela sua derivacdo em outra disciplina de carater tecnoldgico ou socioldgico, por
tratar coisas demais ou coisa de menos. A Didatica precisa preservar sua esséncia, fazendo aquilo que so
ela pode fazer como contribui¢cdo ao campo educacional atingindo seu nucleo central: o ensino, bem como
“aquilo mesmo que justifica tenta-lo, a aprendizagem” (CASTRO, 1991, p. 21).

7)-Situagdo atual

Caracterizam esse ultimo periodo, entre outros aspectos:

1)-A existéncia de um significado ambiguo que ora acentua o Ensino como modelagem/armazenagem, ora
o entende como desenvolvimento/desabrochamento.

2)-A apari¢do de novos modos de interpretar o fendmeno Ensino, com base em orientagGes praticas
derivadas de teorias diferentes.

3)-A confusdo entre a disciplina de Didatica e o que se conhece a respeito de seu campo, ainda quando
uma disciplina, campo de estudo, ciéncia ou arte, ndo pode ser confundida com os conhecimentos que
constituem o seu conteudo proprio.

4)-A condenacdo da Didatica porque supostamente seu conteudo ndo é satisfatorio, quando o certo
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deveria ser procurar o nucleo fundamental da Didatica no lugar de suas fronteiras em uma época em que
a interdisciplinaridade ndo é sé aceita, mas procurada.

3. Principais momentos na trajetdria histdrica da didatica em nivel brasileiro

A trajetéria historica da Didatica em nivel brasileiro é reconstruida a partir da analise de quatro etapas ou
periodos importantes.

1)-A didatica tradicional: periodo de 1549-1932
2)-A didatica da Escola Nova: periodo de 1932-1969
3)-A didatica tecnicista: periodo de 1969-1980

4)-A didatica critica ou fundamental: periodo de 1982-2001

1) A diddtica tradicional: periodo de 1549-1932

O periodo estende-se entre a chegada dos jesuitas ao Brasil em 1549, representada por o Padre Manoel da
Noébrega e alguns outros padres e irmaos, e o surgimento do movimento da Escola Nova em 1932. Caracteriza
o periodo, sobretudo, o dominio da pedagogia e da didatica tradicional. Ainda assim, é possivel estabelecer,
nesses quase 400 anos de dominio catélico (apostélico-romano), quatro momentos diferentes na histéria da
educacdo e, mais especificamente, na evolugao da Didatica.

¢ O primeiro “periodo herdico” ou de pedagogia brasilica (1549-1759);

¢ O segundo, de institucionalizacdo da pedagogia e didatica jesuitica ou o “Ratio Studiorum”
(1599-1759);

¢ O terceiro, a pedagogia pombalina ou as ideias pedagdgicas do despotismo esclarecido
(1759-1827);

¢ O quarto, desenvolvimento da pedagogia leiga: ecletismo, liberalismo e positivismo (1827-1932).

De maneira geral, esses quatro momentos podem ser sintetizados em dois: o primeiro, de pedagogia
tradicional religiosa (1549-1827); o segundo, de pedagogia tradicional leiga (1827-1932).

O primeiro esta caracterizado pelo predominio da influéncia jesuitica e de seu ideario pedagdégico contido
no “Ratio Studiorum. Segundo Puentes (2010), a adesdo a cultura portuguesa foi a finalidade da didatica do
Ratio Studiorum na coldnia e, o colégio jesuitico, o meio escolar mais eficaz, do ponto de vista pratico, para
viabilizar essa adesdo. Na sua condicdo de cédigo pedagdgico, o Ratio expressava, num conjunto de normas,
a maneira como deviam ser constituidos os estudos; além do que definia o modelo de mundo, de sociedade
e deindividuo que se pretendia; informava sobre todas as atividades da Companhia, a organizagao curricular,
a metodologia do ensino, os saberes a ser ensinados, as condutas a serem inculcadas e a incorporacao de
comportamentos, normas e praticas etc.

Esbogado, pela primeira vez em 1586 e impresso definitivamente em 1599, o Ratio Studiorum atque Institutio
Societatis Jesu foi pensado e redigido num ambiente europeu, caracterizado pela preocupagdo com um
ensino médio sustentado no humanismo Cristdo. Junto com o Ratio, no préprio século XVI, outras iniciativas
de carater tedrico e pratico tiveram lugar, como por exemplo, as Instrugées aos Visitadores e Pastores do
Principado da Saxénia (1528) de Filipe Melanchton (1497-1560); o Edito (1598) da Universidade de Paris; e
as escolas de Sturm (1507-1597?) e de Vives (1492-1540).

n u n u n u

Ratio: Significa, segundo as palavras de Joao Adolfo Hansen, “plano”, “ordem”, “regra”, “razao” etc.,

n

enquanto que institutio € “modo”, “maneira”. O nome completo Ratio Studiorum Atque Institutio,
pode ser traduzido por Ordem e Maneira dos Estudos (HANSEN, 2001, P. 13)
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A necessidade de elaboracdo do Ratio, como plano de estudos comuns para todos, nasceu em 1584 com
o crescimento acelerado no numero de colégios jesuitas ndo sé na Europa, assim como nas provincias
ultramarinas de Portugal e Espanha, situadas em trés continentes: na América, Africa e na Asia. Segundo
Francas (1952), o Ratio surgiu obedecendo ao critério pelo qual foram elaborados os curriculos modernos na
Europa, aproveitando todo o imenso material pedagdgico acumulado pela Companhia durante quinze anos
de trabalho, e levando em consideracao as criticas dos melhores pedagogos de todas as provincias européias
da ordem. A primeira versao estava composta de trinta conjuntos de regras (cada uma com mais de uma
prescricdo), para totalizar, aproximadamente, 600. Tratava-se, segundo Klein (1997, p. 35), de um:

[...] minucioso manual de fung¢des, com a indicacdo da responsabilidade do desempenho,
da subordinacdo e do relacionamento do pessoal dirigente (provincial, reitor, prefeito, de
estudos inferiores, prefeito de estudos superiores e prefeito da academia); dos professores
(ha catorze categorias, conforme os cursos e as disciplinas) e dos alunos. E também uma
manual de organizagdo e administragdo escolar com prescri¢gdes sobre grande curriculo, carga
horaria das disciplinas, programacdo, textos, metodologia de ensino e de aprendizagem;
avaliagdo e premiagdo dos alunos; funcionamento das academias e atividades extraclasse;
disciplina de professor e alunos.

Desde sua criacdo até 1773, ano em que a Companhia foi proibida, o Ratio Studiorum constituiu o método
pedagdgico oficial da Companhia de Jesus. Com o estabelecimento da Companhia em 1814, pelo Papa Pio
VIl (1742-1823), e com a reabertura do Colégio Romano pelo Papa Ledo X, em 1824, o Ratio teve que ser
revisado novamente em 1832, em decorréncia de sua desatualizacdo depois de tantos anos transcorridos
(CESCA, 1996). Esse ultimo texto contava de 29 conjuntos de regras, uma a menos que na versdo de 1599,
referentes aos préprios assuntos. As maiores modificagdes ocorreram dentro do curriculo, sobretudo, na
carga horaria; equiparacdo da lingua vernacula ao latim e ao grego; introducdo de disciplinas modernas;
incorporacao de outras disciplinas, até o momento, consideradas acessodrias, tais como Histdria, Geografia e
Matematica; e a recomendacao dos cursos de quimica e astronomia (KLEIN, 1997).

' ; O Ratio, a medida que definia um conjunto metddico e sistematico de
RATIO ‘AT Q disposicdes legais relacionadas com a visdo de mundo, de sociedade

INSTITVTIO e de individuo que a Companhia de Jesus tinha, prépria da sociedade
STVDIORVM - portuguesa do século XVI, parece ter se constituido no principal
SOCIETATIS instrumento de conservagdo, imposicdo e perpetuacdo da cultura

18 5V européia na colonia. A forma de organizagao e estruturagao da sociedade
SVPERJORIM PERMISINK portuguesa e da Companhia de Jesus (com base em uma concepgao

fec. [ Jum teocéntrica e corporativista de mundo) deu forma ao Ratio Studiorum.
Seus elementos, suas partes, seu conteudo, tudo, dizia respeito a maneira

de ser e de pensar da sociedade de seu tempo. A sociedade portuguesa

. estava no Ratio Studiorum, e isso deveria ser reproduzido. Sendo assim,
. @ missdao do método didatico-pedagdgico que se analisa estava em
@ | reproduzir, dentro dos muros do colégio, o modelo de sociedade vigente
fora dele, especialmente na Europa, preparando o aluno para se inserir

NEAROLL nele e dar-lhe continuidade na col6nia.
In Collegioe iufdem Socienarls.

ExTypigraphis Tangyinit Losok
M B. XCVILIL

il il e

Figura 8: Ratio Studiorum

Por sua vez, caracterizam a pedagogia tradicional leiga (1827-1932), de acordo com Veiga (1988), a énfase ao
ensino humanistico de cultura geral, centrada no professor que transmite a todos os alunos indistintamente
a verdade universal e enciclopédica; a relacdo pedagdgica que se desenvolve de forma hierarquizada
e verticalista, onde o aluno é educado para seguir atentamente a exposi¢cdo do professor; o método de
ensino calcado nos cinco passos formais de Herbart (preparacdo, apresentacdo, associacdo, generalizacao,
aplicacdo). E conclui Veiga (1988).

E assim que a Didatica, no bojo da Pedagogia Tradicional leiga, esta centrada no intelecto,
na esséncia, atribuindo um carater dogmatico aos conteudos; os métodos sdo principios
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universais e légicos; o professor se torna o centro do processo de aprendizagem, concebendo
o aluno como um ser receptivo e passivo. A disciplina é a forma de garantir a atengao, o
siléncio e a ordem (p. 28).

E possivel concluir que a Didatica, tanto no primeiro como no segundo momento deste primeiro periodo, ndo
passou de um conjunto de regras (seja com marcada influéncia religiosa, seja leiga), visando assegurar aos
futuros professores as orientacdes necessarias ao trabalho docente.

2)-A diddtica da Escola Nova: periodo de 1932-1969

O periodo pode ser subdividido em trés etapas ou fases diferentes. A primeira esta caracterizada pelo
equilibrio entre a didatica tradicional e a didatica nova (1932-1947). A segunda, pelo predominio da didatica
nova (1947-1969). A terceira, pela crise da didatica nova e articulacdo da didatica tecnicista (1961-1969).

Marcaoiniciodoperiodoacriacdodo Ministériode Educacdoe Saude Publicaem 1930; aelaboracdaodareforma
de Francisco Campos que estipula a criacdo do Conselho Nacional de Educacdo; e a orientacdo do governo
de tratar a educagdo como questdo nacional, convertendo-se, portanto, em objeto de regulamentacdo, nos
diversos niveis e modalidades, por parte do governo central.

Surge como parte dos trabalhos do Movimento dos Pioneiros da Educacdo Nova, uma nova didatica que
procura a defesa do ensino publico e gratuito: a didatica da escola nova. No comeco ela convive com a didatica
tradicional. A didatica nova procura o estabelecimento de métodos de ensino renovados que estimulam as
tentativas de experimentagdao e descoberta, bem como o estudo do meio natural e social. Segundo Veiga
(1988), a didatica da escola nova estd caracterizada pela valoriza¢cdo da criancga, vista como ser dotado de
poderes individuais, cuja liberdade, iniciativa, autonomia e interesses devem ser respeitados. O ensino é
concebido como um processo de pesquisa, partindo do pressuposto que os assuntos de que trata o ensino
sdo problemas. Os métodos e técnicas mais difundidos por esta diddtica sdo os centros de interesse, o estudo
dirigido, as unidades didaticas, os métodos dos projetos, as técnicas de fichas didaticas, o contrato de ensino
etc.

A didatica da escola nova, segundo Veiga (1988), tem um carater idealista ao procurar a solucdo dos problemas
educacionais em uma perspectiva interna da escola, sem considerar a realidade brasileira nos seus aspectos
politico, econdmico e social. O problema educacional passa a ser uma questdo escolar e técnica. E esse
o motivo pelo qual ja desde antes Saviani (1983) tinha considerado a pedagogia escolanovista como nao-
critica. Para os escolanovistas, os problemas sociais e de marginalidade podem ser resolvidos por intermédio
de uma revolugao no campo didatico. Segundo eles, para transformar e melhorar a sociedade e a educagao
basta melhorar o trabalho didatico realizado no interior das escolas.

3)-A diddtica tecnicista de 1969-1980

A didatica da escola nova predomina no Brasil entre 1932 e 1961. Na etapa posterior a 1961 a concepg¢ao
humanista moderna comeca a ceder lugar a didatica tecnicista (concepcao analitica). Segundo Candau (1983),
a diddatica continua assumindo uma perspectiva idealista, mas passa a se centrar na dimensao técnica do
processo de ensino-aprendizagem. Isto é, a pratica pedagdgica passa a depender exclusivamente da vontade
e do conhecimento dos professores que, uma vez dominando os métodos e técnicas desenvolvidos pelas
experiéncias escolanovistas, poderdo aplicd-los as diferentes realidades em que se encontram.

Segundo Veiga (1988), no enfoque tecnicista os contetdos dos cursos de Didatica centram-se na organizacao
racional do processo de ensino, isto €, no planejamento formal, e na elaboracdo de materiais instrucionais, nos
livros didaticos descartaveis. De acordo com a prdpria autora, “o processo é que define o que os professores
e alunos devem fazer, quando e como o fardo” (1988, p. 35).

O periodo estd compreendido em trés etapas diferentes na histéria da didatica brasileira. A primeira esta
marcada pelo predominio da diddtica tecnicista e pelo desenvolvimento da visdo critico-reprodutivista
(1969-1980). A segunda, pela aparicao dentro da didatica de ensaios contra-hegemodnicos, com maior énfase
na diddtica critica (fundamental, critico-social dos conteldos e histérico-critica) (1980-1991). A terceira pela
aparicao de uma didatica neoprodutivista e suas variantes neo-escolanovista, neocontrutivista e neotecnicista
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(1991-2001).

Durante a ditadura militar, guiados pelo lema positivista “Ordem e Progresso”, o grande objetivo perseguido
pelo Governo foi o desenvolvimento econ6mico com seguranca. Diante desse objetivo, segundo aponta
Saviani (2007), a baixa produtividade do sistema de ensino, identificada no reduzido indice de atendimento
da populacdao em idade escolar e nos altos indices de evasdo e repeténcia, era considerada uma entrave que
necessitava ser removido. Configurou-se, assim, uma orientacdo pedagdgica que pode ser sintetizada na
expressao “pedagogia tecnicista”.

Com base nos pressupostos de neutralidade cientifica e inspirada nos principios de racionalidade, eficiéncia
e produtividade, a didatica tecnicista advoga a reordenacdo do processo educativo de maneira que o torne
objetivo e operacional. De modo semelhante ao que ocorreu no trabalho fabril, pretende-se a objetivacao
do trabalho pedagdgico. Na didatica tecnicista o elemento principal passa a ser a organizacdo racional dos
meios, ocupando o professor e o aluno, posicdo secundaria, relegados que sdo a condi¢cdo de executores
de um processo cuja concepcdo, planejamento, coordenagdo e controle ficam a cargo de especialistas
supostamente habilitados, neutros, objetivos, imparciais. Para a didatica tecnicista o que importa é aprender
a fazer.

Considerada como instrumental por Candau (1988), a didatica tecnicista é concebida como um conjunto
de conhecimentos técnicos sobre o “como fazer” pedagdgico, conhecimentos estes apresentados de forma
universal e, consequentemente, desvinculados dos problemas relativos ao sentido e aos fins da educacao,
dos conteudos especificos, assim como do contexto sociocultural concreto em que foram gerados.

4)-A diddtica critica ou fundamental: periodo de 1982-2001

A partir de 1974, época em que inicia a abertura gradual do regime politico autoritdrio instalado em 1964
surgem estudos empenhados em fazer a critica da educacdo dominante, evidenciando as funcdes reais da
politica educacional, acobertada pelo discurso politico-pedagdgico oficial.

Tais estudos foram agrupados e denominados por Saviani (1983) de teorias “critico-reprodutivistas”, que,
apesar de considerar a educacdo a partir dos seus aspectos sociais, concluem que sua funcdo primordial é a
de reproduzir as condigdes sociais vigentes. Elas se empenham em fazer a denuncia do carater reprodutivo
da escola. Ha uma predominancia dos aspectos politicos, enquanto as questdes didatico-pedagdgicas sao
minimizadas.

Em consequéncia, a didatica passou também a fazer o discurso reprodutivista, ou seja, a apontar seu
conteudo ideolégico, buscando sua desmistificacdo de certa forma relevante. De acordo com Veiga (1988),

Sob esta dptica, a Diddtica nos cursos de formacdo de professores passou a assumir
o discurso sociolégico, filoséfico e histérico, secundarizando a sua dimensdo técnica,
comprometendo, de certa forma, a sua identidade, acentuando uma postura pessimista e
de descrédito relativo a sua contribuicdo quanto a pratica pedagdgica do futuro professor

(p. 37)

De qualquer maneira, tal como indica a prépria autora, a atitude critica passou a ser exigida por todos,
alunos e professores, procurando rever sua prépria pratica pedagogica a fim de torna-la mais coerente com
arealidade sdcio-cultural. “A Didatica é questionada e os movimentos em torno de sua revisao apontam para
a busca de novos rumos” (Veiga, 1988, p. 37).

Surge assim na década de 1980 um movimento que rapidamente passou a ser chamado de Didatica Critica.
Isto é, uma maneira de ver o trabalho pedagdgico a partir da concepcao filosdfica da educacdo que permite
explicitar os problemas educacionais e compreendé-los a partir do contexto historico em que estdo inseridos.
Segundo Gadotti (1983), nesse contexto, a educacdo se identifica com o processo de humanizagdo, isto €,
a educacgao é o que se pode fazer do homem amanha. Assim, segundo Veiga (1988), o papel da didatica é
o de trabalhar no sentido de ir além dos métodos e técnicas, procurando associar escola-sociedade, teoria-
pratica, conteudo-forma, técnico-politico, ensino-pesquisa.
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A didatica critica da-se pela via de trés ensaios contra-hegemonicos: a didatica critico-social dos contetdos, a
didatica histdrico-critica e a didatica fundamental. Todas elas estdo inspiradas essencialmente nos postulados
marxistas. A primeira, da autoria do pedagogo José Carlos Libaneo (1982) e seguidores; a segunda baseia-se
no pensamento filoséfico de Dermeval Saviani (1983) e seguidores; a terceira na fundamentagao didatica
de Vera Maria Candau (1984). Segundo Candau, trata-se de uma didatica alternativa que tem como ponto
de partida “a multidimensionalidade do processo de ensino-aprendizagem e coloca a articulacdo das trés
dimensdes, técnica, humana e politica, no centro configurador de sua tematica” (1984, p. 21).

Os trés ensaios contra-hegemonicos sintetizam a compreensdao marxista de que embora a pedagogia e
a didatica ndo sejam capazes, por si mesmas, de transformar a sociedade, elas podem ajudar a criar as
condicOes necessarias para a mudanca.

rMarxismo: € o conjunto de ideias filosdéficas, econdbmicas, politicas e sociais elaboradas primarD
amente por Karl Marx e Friedrich Engels e desenvolvidas mais tarde por outros seguidores. Baseado
na concep¢do materialista e dialética da Histdria, interpreta a vida social conforme a dindamica da
base produtiva das sociedades e das lutas de classes dai consequentes. O marxismo compreende o
homem como um ser social histérico, que possui a capacidade de trabalhar e desenvolver a produ-
tividade do trabalho (WIKIPEDIA, 2011).

\_ J

Il - ATIVIDADES DO TEXTO BASICO

Caro (a) aluno (a), depois de realizar o estudo do mdédulo 3, é importante agora vocé praticar um pouco os
conhecimentos aprendidos, resolvendo as atividades propostas:

1-Defina com suas proprias palavras o conceito de Método Socratico de ensino utilizando para tal a
definicdo oferecida pela Wekipédia. A Enciclopédia Livre disponivel on-line (http://pt.wikipedia.org).

2-Elabore, com base no guia basico, um quadro contendo as principais etapas e caracteristicas da
periodizacdo sobre a evolucdo histdrica da Didatica em nivel mundial elaborada por Amélia Domingues
Castro (1991).

Valor: 10 pontos

Poste estas atividades no Ambiente Virtual de Aprendizagem para corre¢ao do seu tutor.

1IN
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2-Quadro (modelo)

Periodo Caracteristicas

1-Didatica difusa

2-Século XVII -Surgimento da
Didatica

3-Conhegam seus alunos — diz Rous-
seau

4-Inflexdo metodoldgica herbartiana,
século XIX

5-A escola nova

6-No final do século XX (a Didatica
entre diferentes paradigmas)

7-Situacgao atual

lll - LEITURA COMPLEMENTAR

Prezado(a) aluno(a), para ampliar os conhecimentos adquiridos no médulo 3 e complementar o estudo
realizado, acesse o seguinte site:

http://www.seer.ufu.br/index.php/che/article/view/11459

Nesse endereco eletronico vocé acessard ao texto titulado de A instrumentalidade cultural da Didatica
Jesuitica: uma analise do Ratio Studiorum, da autoria do professor e pesquisador Roberto Valdés Puentes.
O texto em questdo foi publicado no periddico Cadernos de Histéria da Educagdo, v. 9, n. 2, jul./dez., 2010,
p. 477-499, da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de Uberlandia.

IV — ATIVIDADES DA LEITURA COMPLEMENTAR

Com base na leitura do texto complementar A instrumentalidade cultural da Didatica Jesuitica: uma analise
do Ratio Studiorum, responda as seguintes indagagdes:

a)-Explique com suas prdprias palavras a maneira como o método didatico-pedagdgico dos jesuitas, o
Ratio Studiorum, traduzia a intencionalidade do colégio na condicdo de instrumento de adesdo cultural
no Brasil.

Se desejar, poste esta atividade para feedback de seu tutor.
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V - VIDEO BASICO

Prezado(a) aluno(a), acesse o seguinte endereco eletronico:

Parte |
http://www.youtube.com/watch?v=ic28PaXiM14&feature=related

Nesse endereco eletronico vocé acessara o video denominado Os primeiros tempos: a educa¢ao pelos
jesuitas (1). Esse video apresenta uma entrevista realizada pela UNIVESP TV de Portugal alguns pesquisadores
e lideres importantes jesuitas, tais como o historiador e diretor da Biblioteca Nacional de Portugal Jorge
Couto e o Padre Jesuita e Reitor do Colégio Jesuitico de Sao Paulo Luiz Fernando Klein.

Prezado(a) aluno(a), ao assistir a esse video, procure ficar atento as diferentes afirmacgbes feitas pelo
entrevistado.

VI — ATIVIDADES DO VIDEO BASICO

Ap0s assistir o video Os primeiros tempos: a educagdo pelos jesuitas (1), procure responder as seguintes
indagacdes. Ao conclui-las, se desejar, poste estas atividades para feedback de seu tutor..

1- Quais eram os objetivos dos missionarios jesuitas no Brasil durante o periodo da Col6nia?

2- A quem era destinada a educacdo ministrada dentro dos Colégios jesuiticos?

VIl - ATIVIDADES SUPLEMENTARES

Se desejar, poste estas atividades para feedback de seu tutor.

PRIMEIRA — QUESTIONARIO
1- Leia com atencgdo as afirmacdes feitas a sequir e selecione verdadeiro (V) ou falso (F) segundo corresponda:

() O termo Diddtica Difusa significa que ainda que o diddtico enquanto adjetivo existisse e fosse
praticado, pensado e vivido tanto no lar, nas escolas, bem como nas reflexdes de fildsofos e
pensadores, a Didatica mesma enquanto ciéncia e disciplina vinculada a Pedagogia ndo existiria.

() Herbart foi o criador do método dos “passos formais”, da maneira como ficou mundialmente
conhecido, isto é: preparacdo, apresentacdo, associacao, sistematizacao e aplicacao.

() O Comeénio foi o primeiro a sistematizar com rigor cientifico e metodolégico os principios mais
gerais sobre o ensino, enquanto campo de estudo do didatico, ainda quando pode ter cometido
o exagero de atribuir a essa ciéncia mais poder do que ela realmente tem: o de ensinar tudo a
todos.

() A afirmacdo de que “ndo ha nada mais velho que a Escola Nova” ndo é correta, pois esse movimento
esteve caracterizado pela originalidade de seu idedrio.
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() No final do século XX a didatica oscila entre diferentes paradigmas, especialmente, a psicoldgica,
que acentua arelevancia da compreensao da inteligéncia humana e sua construgao e, a sociolégica
que valoriza a visao das relagdes escola-sociedade.

() O terceiro periodo na evolucdo histdrica da Didatica esta marcado pela importancia que passa a
ser concedida ao aluno, a crianca, pois agora o foco é deslocado dos aspectos metodoldgicos para
guem aprende.

() Existia na Grécia antiga uma teoria do ensino, uma pratica do ensino e ensinava-se de forma
intuitiva, seguindo a pratica vigente, utilizando determinados procedimentos pedagdgicos
testados pela experiéncia de cada um acumulada ao longo dos anos de atividade.

2- De acordo com os conteudos tratados no guia impresso com os principais momentos na evolucdo histérica
da Didatica em nivel brasileiro, responda: por intermédio de que ensaios contra-hegemodnicos se deu a
Didatica Critica no Brasil? Que aspectos caracterizam a Didatica Fundamental? Por que essa concepcdo pode
ser considerada um momento crucial no desenvolvimento do pensamento progressista brasileiro?

SEGUNDA — FORUM

Realizados os estudos inerentes ao Mddulo 3, especialmente no que se refere a realizacao da atividade
complementar, procure agora:

- Participar de um férum no ambiente do Moodle, onde vocé pode discutir com os colegas sobre as
principais questdes tratadas pelo autor no texto consultado com o titulo de A instrumentalidade cultural
da Didatica Jesuitica: uma analise do Ratio Studiorum.

11M1IIINMMTMMNM

VIII - SINTESE DO MODULO

O texto apresenta os principais momentos pelos quais tem passado a Didatica desde suas origens até hoje,
como resultado do processo evolutivo da sociedade humana. Inicialmente vocé teve a oportunidade de
estudar as sete etapas na trajetéria histdrica da Didatica em nivel mundial, com base na classificacdo ou
tipologia elaborada por Amélia Domingues Castro: Diddtica difusa; Século XVIl, o surgimento da Diddtica;
Conheg¢am seus alunos — diz Rousseau; Inflexdo metodoldgica Herbartiana, no século XIX; Um intervalo na
trajetdria histdrica; A Escola Nova; No final do século, a Diddtica oscila entre diferentes paradigmas; situagdo
atual da Diddtica.
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Posteriormente, foi estudada a evolucdao da Didatica em nivel brasileiro, com base nos trabalhos de diversos
autores (Veiga, 1988; Candau, 1984, 1989; Oliveira, 1988, 1992; Libaneo, 1984, 1997; Pimenta; 1997,
Albuquerque, 2002; Enricone, 2008 e Saviani, 2007).

No caso especifico brasileiro é importante concluir afirmando, com Castanho & Castanho (2008), que, desde
as posturas jesuiticas até as manifestacdes contemporaneas ligadas a pedagogia das competéncias e a um
leque amplo de bases tedricas, a Didatica tem avancado no sentido de se por em sintonia com o contexto
socio-educacional.

IX - BIBLIOGRAFIA ADICIONAL COMENTADA

MARTINS, Pura Lucia Oliver. Didatica. Curitiba: Ibpex, 2008.

Pura LGcia Oliver Martins é natural de Arapongas — PR (1951). E licenciada em Pedagogia pela Universidade
Estadual de Londrina — UEL (1974), mestre em Educacao pela Universidade Federal de Minas Gerais — UFMG
(1985) e doutora em Educacdo pela Faculdade de Educagdo da Universidade de S3ao Paulo (1996).

E professora aposentada da Faculdade de Educagdo da UFMG, onde atuou na graduag3do e na pés-graduacio
durante 15 anos. Atualmente é docente do Programa de Pés-Graduagao em Educacao—Mestrado e Doutorado
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O livro titulado de Didatica toma como objeto de estudo o processo de ensino, visando fornecer ao professor
e/ou futuro professor condicGes para a analise critica da pratica pedagdgica com vista a transformacdo desta.
A didatica é abordada como disciplina que busca compreender o processo de ensino em suas multiplas
determinacgdes, para intervir nele e reorienta-lo na direcdo politica almejada. O objetivo do livro é possibilitar
a compreensdo das diferentes formas e praticas de interagdo entre professores e alunos no contexto das
circunstancias histéricas em que sao produzidas e das instancias operacionais correspondentes para viabilizar
a organizagao do seu ensino.

O livro se organiza em quatro partes. A primeira, especificamente, trata da histéria da didatica no Brasil,
situando momentos histéricos que tiveram uma importancia significativa na construcao da area, sobretudo
em seus principios fundamentais. A importancia desse capitulo radica no fato de que os momentos analisados
estdo associados a histéria recente da didatica no pais, os ultimos 35 anos, sobretudo a década de 1980.
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SUMARIO SEMANAL

Modulo IV - O papel da Didatica na formacdo de professores: os saberes
Didaticos

Conteudo basico do médulo:
1. Questdes relativas a docéncia como atividade profissional
2. Questoes relativas ao desenvolvimento profissional docente

3. Questoes relativas ao lugar da Didatica na formacdo dos professores

Objetivos do médulo:
e Caracterizar a docéncia como atividade profissional
e |dentificar os aspectos fundamentais que integram o desenvolvimento profissional docente
e Avaliar o lugar que ocupa atualmente a Didatica na formacdo de professores

e Identificar e caracterizar o conjunto de saberes didaticos necessarios ao exercicio da docéncia
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| - TEXTO BASICO

Cresceram expressivamente nos Ultimos trinta anos os estudos sobre profissionalizacdo docente e formacgao
de professores paraadocéncia. Em um artigo anterior, escrito em coautoria com outros dois colegas (PUENTES,
AQUINO & NETO, 2009) reconhecia que o aumento dessas pesquisas teve lugar a partir da década de 1980
associado, entre outras questdes, ao movimento reformista da educacdo basica iniciado nos Estados Unidos,
Canada Australia e Inglaterra e que se estendera mais tarde na década de 1990 pela Europa Francéfona
(Bélgica, Franca, Suica) e pela América Latina.

Na época os professores passaram a ser acusados, junto as escolas, pelo ndo cumprimento de seu papel
na educacdo das criancas, adolescentes e jovens. Os professores, especificamente, foram considerados os
principais responsaveis pela crise educacional, dada a falta, afirmava-se, de saberes necessarios ao exercicio
da docéncia. As criticas e propostas decorrentes dos movimentos de reforma tinham por objetivo, além da
busca pela melhoria da qualidade da educacdo, a reivindicacdo do status profissional para os profissionais
da educacao.

Entre os assuntos mais debatidos pelos criticos, politicos e tedricos da época, dentro da tematica da
reivindicagcdao do status profissional dos professores, estavam: 1) a conceitualizagdao da profissionaliza¢ao
docente; 2) os aspectos integrantes do processo de profissionalizagdo; 3) as etapas na profissionalizacao;
4) as condig¢des indispensdveis ou necessarias para a profissionalizacdo; 5) os saberes, conhecimentos,
competéncias e desempenhos considerados necessarios a profissdo; 6) os problemas que afetam a
profissionalizacao, além de outros.

Os saberes, conhecimentos e competéncias necessarios a profissdao docente, especificamente, ocuparam
lugar de destaque nessas discussdes. Apoiados na premissa de que existia um conjunto de conhecimento
base (Knowledge base) para o ensino, os tedricos afirmavam que era possivel convalidar esse corpus de
saberes com a intencdo de melhorar a formacdo dos professores. Cunha (2004, p. 37), por sua vez, tem
enfatizado que “assumir a perspectiva de que a docéncia se estrutura sobre saberes proprios, intrinsecos a
sua natureza e objetivos, é reconhecer uma condicGo profissional para a atividade do professor”.

Muitos pesquisadores destinaram-se ao estudo e sistematizacdo desses saberes que estdo na base da
profissionalizacdo da docéncia. Desse modo, pelo menos nos ultimos 30 anos, a partir de concepgdes e
orientagdes variadas, centenas de pesquisas sobre ensino, os docentes e seus saberes tém sido produzidas.
A cada ano é publicado um numero extraordindrio de obras e artigos sobre esse tema, em diversos lugares
no mundo todo.

Destaque especial é dado para os trabalhos de Shulman (1986), Gauthier (1998), Tardif (2003), Perrenoud
(2000), Marcelo Garcia (1995), Pimenta (1998), Zabalza (2006), Freire (2000), Cunha (2004). Masetto (1998) e
Braslavsky (1999). Todos eles ajudaram a configurar, definir e caracterizar um repertério de saberes necessarios
para a docéncia que estd integrado, entre outros, pelos seguintes conhecimentos: da ciéncia pedagdgica,
da ciéncia da educacdo, da tradicdo, da experiéncia, da acdo pedagdgica, do conhecimento especifico
das disciplinas, do conhecimento didatico do conteldo, do contexto, da ambiéncia de aprendizagem, das
novas tecnologias, da formacdo profissional, do curriculo, da avaliacdo, da comunicac¢ao, da orientacao, do
planejamento etc.

A profissionalizagdao dos professores, e especificamente a sua formagao, dependem em grande medida da
construgdo de processos permanente de socializagdo, interagao, partilha, cooperagao e integracao da teoria
e da pratica, desses saberes que acabam de ser listados. Talvez um dos saberes mais importantes associados
a formacdo seja aquele que tem a ver com o didatico, isto é, com os saberes didaticos.

Da docéncia como atividade profissional, do desenvolvimento profissional docente, do lugar que a Didatica
ocupa na formagao de professores e dos saberes didaticos, especificamente, é que trata o mddulo que
iniciamos com essa aula.
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1. Questoes relativas a docéncia como atividade profissional

Tradicionalmente a escola tem exigido de seus docentes o cumprimento de uma funcdo caracteristica: o
ensino. Mas, recentemente, com a reformulacdo das responsabilidades da educac¢do, somou-se a essa
j& mencionada outras atribuicGes ndo menos importantes, tais como: pesquisa, extensdo, gestdo ou
administracdo (nos diversos setores institucionais: coordenacdo, as diversas comissoes e a dire¢ao da escola)
e as relacgdes institucionais (a representacdo da propria instituicdo e a criagcdo e a manutencao de uma ampla
rede de relagdes). As cinco fungdes, analisadas no conjunto, terminaram ampliando e fazendo mais complexo
o exercicio profissional dos professores.

O ensino (docéncia), como funcdo docente especifica, deveria ter por objeto propiciar a aprendizagem dos
alunos, desenvolver competéncias humanas, cognitivas e habilidades de pensamento, isto €, reformar o
pensamento dos estudantes. Ainda assim, ha diferencas significativas no objeto da docéncia de um nivel de
ensino para outro. Enquanto o ensino fundamental valoriza o desenvolvimento e o dominio no manejo das
capacidades intelectuais (formas gramaticais da lingua, calculo aritmético ou formas mentais matematicas,
capacidades do pensamento espacial, capacidades do pensamento temporal e categorias sdcio-relacionais)
e humanas (valores, sentimentos, sentidos, desejos, serendipidade etc.); o ensino médio orienta-se a ensinar
como adquirir e organizar os conhecimentos e; a docéncia universitaria tem por especificidade ensinar a
produzir e aplicar novos conhecimentos pela via da pesquisa, com base nas capacidades e categorias
desenvolvidas nos niveis anteriores.

Por fim, considerar a docéncia como uma atividade profissional é prever para ela a tarefa de formar de maneira
integral a personalidade das gerac¢des futuras e produzir novos saberes, cultura e ciéncia, passando da funcao
tradicional de transmissora para a fungdo de reconstrucdo, de critica e de producdo de conhecimento novo,
sem esquecer a prestacdo de servico (aplicagdo do conhecimento produzido).

Assumir esse papel obriga aos professores transformar sua funcdo docente no contexto da escola,
desenvolvendo tipos de relacdes pedagdgicas muito diferentes das que hoje se estabelecem com os alunos,
com o saber, com os colegas de profissdo e, com as instituicdes nos quais trabalham, a saber:

1) participar da elaboracdo do projeto pedagdgico;

2) elaborar e cumprir o plano de trabalho;

3) zelar pela aprendizagem dos alunos;

4) estabelecer estratégias de recuperacdo para alunos de menor rendimento;
5) ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos e;

6) participar integralmente dos periodos dedicados ao planejamento, a avaliacdo e ao desenvolvimento
profissional (Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo - Lei 9394/96).

Mas, os professores, na sua imensa maioria, ndo estdo preparados para encarar e assumir essas mudancgas.
ImpGe-se, entdo, a tarefa de profissionalizarmo-los.

Assumir esse papel, diga-se de passagem, obriga aos alunos incorporar uma nova disposicdo académica
e intelectual. A problematica da docéncia ndo diz respeito apenas ao docente, mas importa, sobretudo,
ao pro’FrIO estudante, sem cuja participacdo e envolvimento consciente a mesma poderia ficar reduzida
e simplificada ao esquema do simples ensino. Tal como tem apontado Freire (2000), sem a participacdo

consciente e motivada dos discentes nao ha docéncia possivel.

2. Questoes relativas ao desenvolvimento profissional docente

A indispensavel profissionaliza¢cdo do professor, como parte da redefinicdo do papel da escola frente a nova
conjuntura tecnoldgica, globalizada e necessaria melhoria da qualidade do ensino oferecido e com base nos
principios de uma docéncia verdadeiramente profissional, vem sendo proclamada, pelo menos, ha duas
décadas no contexto do surgimento e consolidacdo da pedagogia critica (movimento da didatica fundamental,
pedagogia histérico-critica, pedagogia critico-social dos conteudos, pedagogia dos conflitos sociais etc.).

Profissionalizagdo: O termo profissionalizagdo expressa o processo socializador de aquisi¢do das
caracteristicas e capacidades especificas da profissdao professor (VEIGA; ARAUJO, KAPUZINIAK,
2005, p. 31)
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A pedagogia critica, além de advertir sobre o fato de que a concretizacdao de um novo modelo de educacgao
e de escola requer um novo perfil docente, define também alguns dos ideais que o configuram. Segundo
ela, a profissionalizacdo docente deve dar-se: em primeiro lugar, pela formacgado cientifica do professor na
sua area de conhecimento, a partir de uma permanente atualizagdo (possuir conhecimento do complexo
processo histdrico de constituicdo de sua drea; ampla e critica compreensao dos métodos que produziram o
conhecimento acumulado, de modo a introduzir todo aluno aos fundamentos e aos métodos que produziram
e produzem aquela ciéncia especifica). Em segundo lugar, pelo desenvolvimento da competéncia formadora
ou pedagdgica, com inicio nos programas formais de graduacdo e aprimorados na pds-graduacdo e nos
processos rotineiros de capacitagdo que ocorrem no contexto da atuagdo coletiva dos pares em torno de
Projetos Politico-Pedagdgicos coletivamente articulados, de modo a possibilitar a indissociabilidade entre
ensino, pesquisa e extensao, e evitar o isolamento profissional pela via do estimulo do didlogo interdisciplinar.

rProjeto Politico-Pedagodgico: E um dos documentos mais importantes da escola. Expressa toda a
organizacao existente no &mbito escolar, refletida e elaborada a partir de uma reflexdo do seu co-
tidiano. Sua construcdo requer uma ruptura com a hierarquizacdo e centralizacdo de poderes. Por-
tanto, deve ser construido, no processo democratico de tomadas de decisGes e encaminhamentos
com toda a comunidade escolar (pais, alunos, professores, direcdo, coordenacdo, equipe admin-
istrativa, vizinhos, liderangas comunitarias e grupos da comunidade) para ser vivenciado a todo o
momento (REIS, 2007, p. 1).

\_ J

Ja se passaram mais de vinte anos desde a promulgacdo do projeto de democratizacdao do Brasil e suas
principais propostas no campo educacional ndo foram cumpridas: nem melhorou a educagdo nem se
profissionalizaram os professores. Pelo contrario, por um lado, piorou a qualidade dos processos de ensino e
aprendizagem desenvolvidos em sala de aula e, porisso mesmo, a formacao recebida pela imensa maioria dos
alunos matriculados no sistema nacional de educagao basica e universitdria tornou-se ainda mais precaria.

Segundo mostram as estatisticas, o quadro atual da qualidade da educacdo basica no Brasil é dramatico.
Dados divulgados pelo INEP (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira) revelam
gue em 2003 o Brasil tinha 16 milhdes de analfabetos (aproximadamente 9% de sua populacdo) e ocupava
0 732 lugar na tabela de posi¢cdes no ranking mundial. Essa posicao colocava o pais abaixo de paises latino-
americanos menores e com um Produto Interno Bruto inferior como Argentina, Chile, Costa Rica, Trinidad e
Tobago, México e Colémbia (Mapa da alfabetiza¢cdo no Brasil, 2004). Outra publicacdo da prdépria instituicdo
informa que do total de alunos que frequentavam em 2004 a 42 série do Ensino Fundamental, 55%
apresentavam nivel de desenvolvimento escolar considerado critico em leitura, de acordo com os resultados
do SAEB de 2003. Esses alunos, segundo a pesquisa, ndo conseguem desenvolver habilidades de leitura
compativel a esse nivel de escolaridade e leem apenas textos simples e curtos (Informativo INEP, 2004).

Em 2001, em uma amostra selecionada de 3.689.237 alunos da 42 série do Ensino Fundamental, em Lingua
Portuguesa classificou 22,2% dos avaliados com desempenho muito critico, enquanto em Matematica
12,5%. A categoria de desempenho muito critico redne, segundo afirma a instituicdo de pesquisa consultada,
estudantes que estdo na 42 série do Ensino Fundamental, mas ndo desenvolveram competéncias e habilidades
necessarias para obter resultados minimamente razodveis nas provas. O desempenho adequado reune
apenas 4,8% dos estudantes de Portugués e 6,8% de Matematica. As pesquisas constataram que s6 0,4% dos
alunos tém desempenho avangado em Leitura e 0,0% em Matematica (Qualidade da Educagao, 2003).

Gistema Nacional de Avaliagdao da Educagao Basica — SAEB: Foi implantado em 1990, é coordena-\
do pelo INEP e conta com a participacdo e o apoio das Secretarias Estaduais e Municipais de Edu-
cacdo das 27 Unidades da Federacdo. Os levantamentos de dados do SAEB sdo realizados, a cada
dois anos, em uma amostra probabilistica representativa dos 26 estados brasileiros e do Distrito
Federal. A cada aplicagdo de instrumentos sdo pesquisados aproximadamente 700 municipios,
3.000 escolas publicas e privadas, 25.000 professores, 3.000 diretores e 220.000 alunos do Ensino
Basico (da 42 e 82 séries do Ensino Fundamental e da 32 série do Ensino Médio) nas disciplinas

&ingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias.

_J

No ensino superior a situagdo ndo é mais confortavel. NiUmeros superiores aos 80% dos estudantes formados
nos ultimos cinco anos, nos cursos de Direito e submetidos ao Exame da Ordem dos Advogados, foram
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reprovados; enquanto os exames efetuados pelo Conselho Regional de Medicina de Sdo Paulo mostram que
a formacgdo do médico esta muito aquém do desejavel. Ndo é dificil encontrar universitarios que concluem
0S seus cursos, mas apresentam enormes dificuldades na escrita, nos calculos bdsicos e no dominio técnico
de conhecimentos profissionais. As estatisticas mostram advogados que ndo sabem ler, médicos que nao
reconhecem traumatismos simples e pedagogos que ndao sabem ensinar.

Por outro lado, diminuiram os incentivos e agravaram-se as condi¢des para o exercicio da profissdo docente
e para a profissionalizagdo. Além do que a falta de profissionalismo dos professores, sobretudo na area
didatico-pedagdgica, passou a ser considerada a causa principal da baixa qualidade do ensino. Nos ultimos
cinco anos so se fala na péssima formacao dos professores que exercem a profissdo nos diferentes niveis de
ensino. Ghiraldelli admitia um tempo atrds que o “problema central da educac¢do brasileira, o ponto mais
critico no momento atual, continua sendo a formagdo dos professores” (2007, p. 2).

Profissdao docente: Caracterizam a profissao docente, um conhecimento especializado, a formacgao
em nivel superior, a autonomia, o prestigio social, o controle de qualidade e um cddigo de ética
proprio.

As medidas propostas com posterioridade ao Plano Nacional de Graduag¢do (1999), no intento de reverter o
guadro de empobrecimento educacional, ainda que reconhecam que a melhoria na qualidade da educacao
brasileira “s6 poderd ser possivel se for promovida, ao mesmo tempo, a valorizacdo do magistério” (PNE,
2001, p. 59), longe de defender e favorecer a implementacdo de programas eficientes de profissionalizacdo
dos professores, apenas se limita a afirmar que a “institucionalizagdo de um amplo sistema de avaliagdo
associado a ampliagdo de programas de pds-graduacdo, cujo objetivo é qualificar os docentes que atuam
na educagdo superior” (p. 35), constitui instrumento adequado para a melhoria do ensino oferecido nesse
nivel. Assim, a discussdo sobre o tema restringe-se apenas a questdo da qualificacdo e ao lugar onde devera
acontecer (na pds-graduacdo), sendo preteridos aspectos ou questdes basicas tdo importantes na formacao
guanto seu sentido e relevancia (que tipo de formacgdo?), conteido (formagdao sobre o qué?), agentes
(quem deve formar?) e organiza¢do (que modelos e metodologias seguir?), além das condi¢des de trabalho
necessarias para que essa valorizacao do magistério seja efetivada.

A pds-graduacdo (latu sensu e stricto sensu), por sua vez, salvo raras exce¢des, ndo passa de uma instancia
social que “da titulo” e habilita profissionalmente. Em alguns casos, constitui-se, em fonte de compensacao
salarial consideravel para os agentes formadores (latu sensu) que pouco se importam com a qualidade da
formacdo oferecida e com sua adequacdo as demandas sociais pertinentes ao exercicio da docéncia. As
disciplinas Metodologia, Pedagogia, Didatica ou Docéncia ministradas no contexto da pds-graduacdo, com um
numero reduzido de horas-aula, sdo baseadas em metodologias tradicionais, desinteressadas dos contetddos
da formacdo, transformando a questdo da “pedagogia” em questdes meramente técnicas ou metodoldgicas,

desvinculadas e distantes dos ambientes profissionais nos quais os proprios professores/alunos exercem a

docéncia etc.. Além disso, sdo ineficazes quando se trata da formacdo pedagodgica dos professores. Sendo

assim, é possivel afirmar que a pds-graduacgao ensina, quando muito, como se dd aula, mas ndo ensina a dar
aula.

Gés-Graduagéo: E aquela modalidade de ensino destinada aos individuos que possuem diploma uni-

versitario (bacharelado, licenciatura, tecndlogo). No Brasil, desde o parecer Newton Sucupira, aprova-

do pelo entdao Conselho Federal de Educagdo em 1965, os cursos de pds-graduacdo dividem-se em
dois niveis, o lato sensu e o stricto sensu:

e ato sensu: considerados como cursos de especializagdo, sdo mais direcionados a atuagao profis-
sional e atualizagdo dos bacharéis. Tém carga hordria minima de 360 horas e se encontram nesta
categoria os cursos de especializacdo, os cursos de aperfeicoamento, bem como os cursos desig-
nados como MBA (do inglés Master in Business Administration, ou mestre em administragdo de
empresas).

e stricto sensu: sdo cursos voltados a formacao cientifica e académica e também ligados a pesquisa.
Existem nos niveis do mestrado e doutorado. O curso de mestrado tem a duracdo recomendada de
dois a dois anos e meio, durante os quais o aluno desenvolve uma dissertacdo e cursa as disciplinas
relativas a sua pesquisa. Os doutorados tém a duracdo média de quatro anos, para o cumprimento

das disciplinas, realizacdo da pesquisa e para a elaboracdo da tese (WIKIPEDIA, 2011).

\_ _J
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Diversos autores (MARIN, 2003; VEIGA ET. AL., 2007; FREITAS, 2008) tém focalizado em suas pesquisas a
fragilidade em que a pratica da disciplina se concebe e realiza. Berbel (apud VEIGA, 2008, p. 210) aponta,
por exemplo: a oferta da disciplina em carater optativo; a separagao dos cursos profissionalizantes daqueles
voltados para o magistério e, nesse caso, as disciplinas pedagdgicas cursadas apenas pelos interessados na
docéncia. Ha varias observa¢cdes como a de se brincar de preparo pedagoégico com reduzida carga horaria;
a auséncia de atencdo quanto a percep¢ao e ao comportamento dos alunos que freqlientam as disciplinas
pedagdgicas. Marin (apud VEIGA, 2008, p. 210) sinaliza: a pequena incidéncia de estudos sobre aspectos
pedagdgicos; o ensino alicercado tanto na producdo cognitiva (cognicdo, ato ou processo de conhecer) quanto
em sentimentos no fazer pedagogico. Veiga et. al. (2007) apontam: a falta de clareza quanto a concepcdo de
Metodologia e Didatica; o distanciamento das disciplinas de seu objeto; a auséncia de referéncia da pratica
de ensino no ambito da educacdo superior; a pulverizacao tematica que fragiliza o objeto de estudo.

Finalmente, Freitas (2008), com base na analise de uma amostra de 75 projetos pedagogicos de curso de
especializacdo e de 26 programas de disciplina de Metodologia do Ensino Superior de cinco instituicbes de
ensino superior do interior de Minas Gerais, além de fazer as mesmas constatagdes que os outros autores,
analisa os dados de interesse geral sobre as caracteristicas dos conteudos e das bibliografias sugeridas
nos programas avaliados, que alarmam e obrigam a supor que a formacdo que estd sendo concedida aos
professores universitarios na pés-graduagao precisa e merece ser repensada.

Experiéncias de formacdo baseadas em concepcdes diferentes as dos cursos e programas de pds-graduacao,
e similares as aplicadas em Cuba (AQUINO, PUENTES E CARMENATE, 2008; AQUINO E PUENTES, 2006;
GONZALEZ, AQUINO, PADILLA e PUENTES, 2006; PEREZ, PUENTES e AQUINO, 2006; HORRUITINER, 1979,
1998, 2006), nos Estados Unidos, Espanha, Inglaterra (GARCIA, 1999) e em Portugal, ha no Brasil. Estdo a
maneira de exemplos o Programa de Profissionalizacdo Pedagdgica Continuada dos Professores da Unisul
(Tubardo, Santa Catarina), que é executado, pelo menos, desde 2003 (ANASTASIOU, 2003); o Programa de
formacdo de professores e as propostas curriculares (Universidade do Oeste de Santa Catarina — UNOESC
— Campus Joacaba), realizado entre 2004 e 2005 (ANASTASIOU, 2007); os programas de formacdo docente
envolvendo diferentes tipos de atividades, tais como: a formagdo paralela a pratica docente universitaria
exercida pelo acompanhamento do professor desde o inicio de seu ingresso na instituicdo de ensino superior
por meio de 1) atividades de tutoria; 2) assessoria a jovens professores; 3) discussdo e avaliacdo curricular
e outras tarefas; 4) estimulo ao trabalho coletivo, trabalho em equipe, estimulando grupos inovadores; 5)
fomento as experiéncias compartilhadas e parcerias interdisciplinares ou interinstitucionais; 6) estagios
orientados; etc. (VEIGA, 2006) e; o programa de Desenvolvimento profissional dos professores da UNITRI:
uma estratégia de formacdo centrada na reflexdo, o apoio mutuo e a supervisdao (Uberlandia, Minas Gerais),
que, desde 2006, é executado por professores e discentes do Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo do
Centro Universitario do Triangulo — UNITRI (PUENTES, 2006) etc.

Todas essas propostas valorizam a formacdo centrada na prépria instituicao de trabalho, mais especificamente,
no curso (IMBERNON, 2002); nas necessidades de aprendizagem dos alunos (CRUZ, 2006); nos grupos de
reflexdo docente no interior dos cursos universitarios; nos grupos de analise das praticas; na partilha de
experiéncias e na colegiabilidade (ZABALZA, 2006); no apoio mutuo e na supervisao clinica (GARCIA, 1999);
na observacdo e na supervisao da aula; na socializagdo das experiéncias; na prestacdo de ajuda entre colegas;
na corresponsabilidade, troca, parceria, respeito a identidade e as diferencgas, construcdo de consensos,
aprendizagem de novas formas dos professores relacionarem-se, ouvir, ponderar, refletir, conversar etc.
(ANASTASIOU, 2003); na formacao clinica, nos processos de tutoria, no acompanhamento, na supervisao e
na formagao entrepares.

Contrdrios a ideia de simplificar os processos de profissionalizacdo dos docentes pela via da qualificacdo
pos-graduada, mas sem abrir mdo dela, somos favoraveis a segunda modalidade de experiéncias, mais
especificamente, a um modelo de desenvolvimento amparado por um sistema de trabalho metodolégico ou
trabalho didatico. Entende-se essa modalidade como um sistema de atividades que, de forma permanente,
é executado com e pelos docentes do ensino superior, com o objetivo de elevar sua preparacao cultural,
pedagogico-metodoldgica e cientifica para garantir as transformacdes dirigidas a execucdo eficiente do
processo docente-educativo, e que, em combinagdo com as diferentes formas de superagao profissional e
pds-graduada, permitam alcancar a idoneidade dos gestores e do pessoal docente e, consequentemente, a
melhoria dos processos de ensino e aprendizagem em sala de aula e a eleva¢do da qualidade da formacgao
dos futuros profissionais e dos profissionais em exercicio.

72 Didatica |



O processo docente-educativo: Compreende toda a atividade formativa institucionalizada que se
realiza na universidade ou se dirige desde ela, ainda que esteja fora de seu campus. Nele, entram
o processo formativo escolar com suas variantes: o processo docente-educativo curricular; o pro-
cesso extradocente e o processo extraescolar; os atos culturais e politicos; a pratica desportiva; o
cultivo e o desfrute da cultura artistica e literdria; as atividades extradocentes de formacgao pro-
fissional e investigativa, de cultivo de sentimentos, de valores, de ideologias. Isto é, o processo
docente-educativo, ou formativo geral, é aquele por meio do qual se dirige, com uma perspectiva
ampla e de maneira organica, institucional, a formacao académica e de valores dos estudantes
(AQUINO; PUENTES, 2011, p. 22-23).

\_ _J

O modelo em questdao tem muito em comum com outros modelos de formagao concebidos e aplicados em
nivel internacional (CRUZ, 2006; ZABALZA, 2006; IMBERNON, 2002) e nacional (ANASTASIOU, 2003, 2007;
VEIGA, 2006; PUENTES, 2006) e as bases tedricas, filosoficas e metodoldgicas sobre as quais ele se sustenta
ja foram amplamente desenvolvidas em momentos e lugares diferentes (PUENTES, 2006; PUENTES, 2008;
AQUINO e PUENTES, 2008).

Lamentavelmente, experiéncias de formacdo de professores pela via da implementacdo de programas de
desenvolvimento no interior das instituicdes, como as que acabaram de ser mencionadas, ainda s3o raras
dentro e fora do Brasil. E o que é pior, as que nascem morrem logo sem ter saido sequer do projeto, ou tém
vida curta, ou ndo chegam a se institucionalizar, ou ndo conseguem se multiplicar, em todos os casos, porque
as condic¢des existentes ndo o permitem.

Em sintese, é esse o enorme dilema que vive o tema da profissionalizacao dos professores, especificamente
no que se refere a formacdo. No Brasil: espalharam-se os cursos que prometem formar docentes para a
docéncia em pouco tempo e com poucos esforgos (humanos e financeiros), mas que nao tém, na maioria dos
casos, as condicdes minimas para ser oferecidos; e aqueles programas que, por suas caracteristicas proprias,
poderiam ajudar de maneira mais efetiva no desenvolvimento dos professores ndo dao conta, nem de longe,
de seu papel porque ndo encontram o apoio necessario, nem entre os professores nem entre os gestores,
para sua verdadeira institucionalizacao.

3. Questoes relativas ao lugar da Didatica na formacgao dos professores

3.1. A formacao didatica dos professores pela via do trabalho metodolégico

O novo perfil de professor baseado no modelo educativo que defendemos pode modelar-se mediante duas
vertentes principais, muito similares as propostas no Plano Nacional de Graduag¢do (1999):

a) de uma parte, aformacado especializada na ciéncia em que se inscreve(m) a(s) disciplina(s) que o professor
ministra. Isso implica atualizacao sistematica, sélida formacgao tedrica nos conteudos especificos a serem
ensinados, ampla formacao cultural, dominio de linguas estrangeiras, conhecimento das bases filosoficas
da ciéncia e destreza na utilizagao das tecnologias associadas a profissdo, a comunicagao e a informatica.
Essa vertente da formacdo pode e deve conduzir a obtencdo de graus cientificos (especialista, mestre,
doutor, pds-doutor) e a sua formacdo como pesquisador do cotidiano, bem como produtor e divulgador
de novos conhecimentos e tecnologias.

b) da outra, a formacdo pedagdgica em servico que supde uma sélida formacdo centrada na aprendizagem
dos alunos e nas condicGes para sua otimizacdo, nos conteudos especificos didatico-pedagdgicos, no
conhecimento do contexto da instituicdo, das politicas educativas, dos modelos pedagdgicos com que se
trabalha, uma visao interdisciplinar e transdisciplinar, atitude compreensiva, postura autocritica e reflexiva
sobre sua proépria pratica pedagdgica e a de seus colegas, atividade docente como foco formativo, contato
com a realidade institucional, pesquisa como principio formativo, trabalho coletivo interdisciplinar etc.
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Processo pedagoégico: Concebemos o processo pedagdgico como uma atividade integral, como
uma unidade em que interagem as acdes e as operacdes do aluno em seu proceder para a ap-
ropriacao de conhecimentos, habilidades, valores (aprendizagem), e o acionar do docente para
planejar, organizar, orientar e avaliar a aprendizagem dos discentes (ensino). Trata-se de criar um
sistema de intera¢gOes mutuas sujeito-objeto e sujeito-sujeito, em que o processo possa servir de
espaco por igual ao desenvolvimento intelectual dos estudantes e a formacdo de valores, senti-
mentos, atitudes, qualidades (AQUINO; PUENTES, 2011).

\_ _J

Fica, assim, esbocada a enorme complexidade da profissdao docente, uma vez que implica uma dupla
profissionalizagdo, ambas de altissima responsabilidade. O profissional, além de ser um pesquisador
competente, com dominio e atualizacdo adequados dos métodos da ciéncia e amplo prestigio na sua
comunidade académica, abalado pelos resultados obtidos no campo da producdo e da divulgacdo de
conhecimento cientifico, deverd reunir, também, as qualidades necessarias a um bom educador, a um
pedagogo: entendimento da realidade educacional, capacidade para situar-se no ponto de vista de seus
alunos e colegas de trabalho, habilidade para procurar solugdes para os problemas de aprendizagem que
possam apresentar os futuros profissionais (seja em nivel da graduacdo ou da pds-graduacdo) e disposicao e
recursos pessoais para produzir e refletir em grupo.

A formacdo especializada, bem como a pedagdgica se da pela via da construcdo de um conjunto ou repertério
de saberes. Em um texto nosso ja mencionado anteriormente (PUENTES, AQUINO & NETO, 2009), analisaram-
se um total de onze classificacdes e tipologias sobre os conhecimentos, saberes e competéncias necessarios ao
exercicio da docéncia, elaboradas por autores brasileiros e estrangeiros. Esses estudos representam apenas
uma parte modesta das pesquisas realizadas nas ultimas trés décadas. Chegou-se a conclusdo, na época,
da enorme variedade de autores que tém pretendido ordenar a pluralidade, composicdo e heterogeneidade
dos saberes profissionais dos professores; da pluralidade, diversidade e heterogeneidade das prdprias
classificacOes e tipologias elaboradas; da maneira como a proliferacdo de classificacGes e tipologias em lugar
de melhorar a compreensdo dos saberes por elas estudados, aumentou sua complexidade e os tornaram
menos inteligiveis.

As classificagdes estudadas por autores foram as seguintes:

Classificagcdo Autor Ano

Bases, orientaciones y criterios para el disefo de programas

de formacidn de profesores C. Braslavsky 1999
A doceNnC|a como agao complexa: o papel da didatica na M. 1. da Cunha 2004
formacdo de professores

Pedagogia da autonomia. Saberes necessarios a pratica P Freira 1996

educativa

Como conocenlos profesoresla materia que ensefian: algunas
contribuciones de la investigacién sobre conocimiento C. Marcelo Garcia 1992
didactico del contenido

Por uma teoria da Pedagogia. Pesquisas contemporaneas

sobre o saber docente & Eridler Rt
Prpfessor universitdrio: um profissional da educagdo na M. T Masetto 1998
atividade docente

Dez novas competéncias para ensinar Ph Perrenoud 2000
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Formacao de professores: saberes da docéncia e identidade S.G. Pimenta 1998
do professor

Knowledge and Teaching: Foundations of the New Reform L. S. Shulman 1987
Saberes docentes e formagao profissional M. Tardif 2003
Competenaas docentes .deI profesorado universitario. M. Zabalza 2006
Calidad y desarrollo profesional

As classificagOes e tipologias foram analisadas e separadas em trés grupos diferentes, tendo por critério de
agrupamento o termo empregado por cada um dos autores para estabelecer seu repertdrio. O primeiro,
o grupo dos que denominam esse repertério com o termo de conhecimentos: Shulman (1987) e Marcelo
Garcia (1992). O segundo, o grupo dos saberes: Freire (1996), Pimenta (1998, 2002), Gauthier et al. (1998),
Tardif (2003) e Cunha (2004). O terceiro, por fim, o grupo das competéncias: Masetto (1998), Braslavsky
(1999), Perrenoud (2000) e Zabalza (2006).

De todos esses autores, a figura mais importante, pelo menos para o Brasil,
é Paulo Freire. Seu nome completo é Paulo Reglus Neves Freire (Recife, 19
de setembro de 1921 — S3o Paulo, 2 de maio de 1997). Educador e filésofo,
destacou-se por seu trabalho na drea da educacgdo popular, voltada tanto para
a escolarizacdo como para a formacao da consciéncia. Autor, entre outras
obras famosas, de Pedagogia do Oprimido (1970), Pedagogia da Esperanga
(1992) e Pedagogia da Autonomia (1996), criou um método de alfabetizacdo
dialético e sempre defendeu o didlogo com as pessoas simples, ndo sé como
método, mas como um modo de ser realmente democratico. E considerado
um dos pensadores mais notaveis na histdria da pedagogia mundial, tendo
influenciado o movimento chamado pedagogia critica (WIKIPEDIA, 2011).

Figura 9 - Paulo Freire

Em relagdo aos grupos que usam termos diferentes (saberes, conhecimentos e competéncias), chegou-se a
conclusdo que se bem na educagao, particularmente no ensino, os conceitos de “saberes”, “conhecimentos”
e “competéncias” tém, muitas vezes, sentidos diferentes e um é complemento do outro e vice-versa; nas

classificagcdes dos autores analisados isso ndao acontece.

Independentemente do agrupamento feito das classificagdes e tipologias para uma melhor analise, foi possivel
perceber que o significado conceitual dos termos empregados para referir-se ao conjunto de capacidades mais
ou menos sistematizadas necessarias para pér em pratica a profissdo de professor (“conhecimento”, “saberes”
e “competéncias”), é quase o mesmo nos onze autores consultados. Para todos eles, a profissionalizacdo da
docéncia compde-se de trés ingredientes fundamentais, mas nao suficientes: de saber, de saber-fazer e de

saber-ser, apresentados na forma de saberes, de conhecimentos ou de competéncias.

O quadro a seguir apresenta os saberes, conhecimentos e competéncias que fazem parte das classificacdes
dos autores estudados.

Autor, Classificacdao e Ano Saberes

BRASLAVSKY, C. Bases, orientacionesy | 1)-Competéncia pedagdgico-didatica; 2)-Institucional;
criterios para el disefio de programas | 3)-Competéncia produtiva; 4)-Competéncia interativa;
de formacion de profesores (1999). |5)-Competéncia especificadora.
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CUNHA, M. I. A docéncia como ac¢do
complexa: o papel da didatica na
formacdo de professores (2004).

1)-Sabres relacionados com o contexto da pratica pedagodgica;
2)-Saberes relacionados com a ambiéncia de aprendizagem;
3)-Saberes relacionados com o contexto sécio histérico dos alunos;
4)-Saberes relacionados com o planejamento das atividades de
ensino; 5)-Saberes relacionados com a conduc¢do da aula nas suas
multiplas possibilidades, associados ao saber dar aula; 6)-Saberes
relacionados com a avaliacdo da aprendizagem.

GARCIA, C.M. Como conocen los
profesores la materia que ensefian:
algunas  contribuciones de Ia
investigacion sobre conocimiento
didactico del contenido (1992).

MASETTO,
universitario:
educacdo na
(1998).

M. T. Professor
um profissional da
atividade docente

PIMENTA, S. G. Formacdo de
professores: saberes da docéncia e
identidade do professor (1998).

1)-Conhecimento pedagdgico geral; 2)-Conhecimento do conteudo;
3)-Conhecimento do contexto; 4)-Conhecimento didatico do
conteldo, um tipo especial de conhecimento.

1)-Competéncia em uma area especifica (em uma determinada
area de conhecimento); 2)-Competéncia na area pedagogica;
3)-Competéncia na area politica.

1)-Saberes da experiéncia, que dizem do modo como nos
apropriamos do ser professor em nossa vida; 2)-Saberes da area
do conhecimento, conhecimentos especificos, conhecimentos
cientificos; 3)-Saberes pedagdgicos; 4)-Saberes didaticos.

76 Didatica |



SHULMAN, L. S. Knowledge and|1)-Conhecimento do conteudo; 2)-Conhecimento pedagdgico
Teaching: Foundations of the New [(conhecimento didatico geral); 3)-Conhecimento do curriculum;
Reform (1987). 4)-Conhecimento dos alunos e da aprendizagem; 5)-Conhecimento
dos contextos educativos; 6)-Conhecimento didatico do contetido;
7)-Conhecimento dos objetivos, as finalidades e os valores
educativos, e de seus fundamentos filosoficos e histéricos

TARDIF, M. Saberes docentes e|1)-Saberes da formacdo profissional (da ciéncia da educacdo e
formacdo profissional (2003). da ideologia pedagdgica); 2)-Saberes disciplinares; 3)-Saberes
curriculares; 4)-Saberes experienciais.

ZABALZA, M. Competencias docentes | 1)-Competéncia para planejar o processo de ensino-aprendizagem;
del profesorado universitario. Calidad | 2)-Competéncia para selecionar e preparar os conteudos
y desarrollo profesional (2006). disciplinares; 3)-Competéncia para oferecer informacbes e
explicagdes compreensiveis e bem organizadas (competéncia
comunicativa);4)-Competéncia paraomanejodasnovastecnologias;
5)-Competéncia para conceber a metodologia e organizar as
atividades; 6)-Competéncia para comunicar-se e relacionar-se com
os alunos; 7)-Competéncia para a tutoria; 8)-Competéncia para
Avaliar; 9)-Competéncia para refletir e pesquisar sobre o ensino;
10)-Competéncia para identificar-se com a instituicao e trabalhar
em equipe.

Como é possivel observar no quadro, a preocupacao pela formacgado pedagdgica aparece explicitada em todas
as classificacdes e tipologias analisadas pelo niumero de saberes que listados e que estdo relacionados essa
guestdo. Essa preocupacdo denota a importancia que os autores concedem a esse tipo de formacgao especifica
para o exercicio de uma docéncia de qualidade. Em Shulman, Braslavsky, Garcia e Masetto aparece na forma
de competéncia ou de saberes pedagdgicos. Em Gauthier na maneira de saberes das ciéncias da educacdo. Em
Perrenoud como competéncia para organizar e dirigir situacées de aprendizagem. Em Zabalza em um leque
grande de competéncias docentes. Em Pimenta, Cunha e Garcia como saberes didaticos especificamente;
mas, nesse ultimo, como conhecimento didatico do contelido ou como um tipo de saber mais proximo das
didaticas especificas ou metodologias do ensino de ..., do que da didatica propriamente dita.

N3o obstante, apenas na classificagao de Maria Isabel da Cunha ha uma elaboracgado tedrica especifica para
tratar dos saberes que estdo na base do saber didatico. A autora, inspirada na definicdo de Tardif (2003) e
em toda sua obra, propde uma tipologia dos saberes dos professores que se relaciona, especificamente,
com o campo da didatica. O texto em questdo tem por objetivo, na reflexdao analitica dos saberes docentes,
identificar a natureza desses saberes e em que medida, aqueles ligados a didatica, sdo fundamentais para
a estruturagdo profissional do professor, devendo constituir o construto de sua formagdo inicial e/ou
continuada (CUNHA, 2004)

Cunha (2004), obedecendo a um critério especifico de agrupamento, estabelece cinco nucleos privilegiados
de saberes que se articulam e definem dependéncias reciprocas. O esquema a seguir conte esses cinco
nucleos, bem como suas articulagdes e interconexdes.
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Contexto da pratica pedagogica Ambiéncia de aprendizagem

v

<
Saber identificar as teias sociais e Conhecimento do aluno.
culturais que definem o espago em que Habilidades de incentivo a curiosidade dos
0os processos de ensinar e aprender alunos
acontecem e como se da a inter-relagdo Envolvimento com a proposta de ensino e
entre elas. O conhecimento da escola com as tarefas dela decorrentes.
como instituicdo social. Conhecimentodascondi¢cGesdeaprendizagem
O reconhecimento das politicas que e das multiplas possibilidades que articulam
envolvem a escola. conhecimento e pratica social.

Avalia¢do da aprendizagem Contexto socio-histérico dos alunos
Capacidade de retomar a trajetoria Habilidades de leitura da condigdo
percorrida, os objetivos previstos e cultural e social dos estudantes.
as estratégias avaliativas que melhor Lo Estimulo as capacidades discursivas
informem sobre a aprendizagem dos A Didatica e os saberes e de recomposicio das memodrias
alunos. docentes educativas dos alunos.

Exigem um conhecimento técnico e uma Favorecimento de uma produgdo do
sensibilidade pedagdgica que permite a M. I. da Cunha (2004) conhecimento articulado, de forma
identificacdo e leitura interpretativa do autobiografica.

desenvolvimento de seus alunos. Processo de ensino-aprendizagem
Manter um posicionamento valorativo imbricado socialmente.

sobre os objetivos em questdo.

Conducdo da aula e suas

Planejamento das atividades

multiplas possibilidades < > de ensino
Condicdo do professor de ser artifice, Habilidades de delinear objetivos de
junto com seus alunos, de estratégias que aprendizagem, métodos e propostas de
favorecam uma aprendizagem significativa. desenvolvimento de uma pratica pedagégica
A selegao de técnicas e procedimentos de efetiva.
ensino, bem com a selecdo de recursos Capacidade de dimensionar o tempo
apropriados. disponivel, relacionando-o com a condigdo
A condigdo de protagonismo necessdrio ao dos alunos e as metas de aprendizagem.
exercicio intelectual do professor e seus Conhecimento especifico do que se ensina,
alunos. sua estrutura e possibilidades de relagdes.

A formacdo didatica em nivel inicial e continuada dos professores poderia estar amparada por um sistema
de trabalho metodolégico ou trabalho didatico. Essa modalidade de trabalho é entendida como um sistema
de atividades que de forma permanente é executado com e pelos docentes, com o objetivo de elevar
sua preparacdo politica, pedagdgico-metodoldgica e cientifica para garantir as transformacGes dirigidas
a execucdo eficiente do processo docente-educativo e que, em combina¢do com as diferentes formas de
superacao profissional e pés-graduada, permitam alcancar a idoneidade dos gestores e do pessoal docente
(AQUINO & PUENTES, 2011).

Para tais fins, o trabalho metodoldgico precisa ser considerado de maneira simultanea, como um processo,
como uma dimensado da atividade docente e como uma concepgao estratégica de direcao dos processos, em
especial, do processo pedagdgico que, além de permitir sua operacionalizacdao nas dimensdes administrativa,
cientifica e humanista (AQUINO & PUENTES, 2011); favorece sua compreensao como ponto de interface entre
a formacdo do professorado e a qualidade do processo de ensino-aprendizagem; adverte seus componentes
correlacionais com a Didatica e; explicita, por seu carater consciente e motivado, suas fases ou etapas para a
instrumentacdo, o planejamento, organizacdo execucdo e avaliacdo da atividade docente, respectivamente.

Os componentes do trabalho metodolégico na escola podem ser de dois tipos: pessoas e ndo pessoas

78 Didatica |



ou didaticos. Entre os primeiros, podem ser enumerados: os estudantes que atuam como protagonistas
durante o diagndstico de obstaculos e necessidades de aprendizagem, revelando como aprendem, para
determinar, em consequéncia, como deve ser a atuagdo futura dos docentes; os professores, integrantes do
corpo docente, nos diferentes niveis de organizac¢do da estrutura curricular - ano, periodo, disciplina etc.-; os
gestores (Coordenador, Diretor etc.).

Oscomponentes didaticos, por sua vez, estdo integrados ao problema, ao objeto, aos objetivos, aos conteldos,
aos métodos, as formas de organizagao, aos meios e, finalmente, aos resultados.

O problema ¢ identificado a partir da elaboracdo do diagndstico de obstaculos e necessidades, e expressa a
contradicdo que gera, no seio das escolas, entre trés dimensdes importantes e complementares:

1) a aspiracdo da sociedade em relacdo ao papel e missao da educacédo;
2) a necessidade de formar cidaddos cada vez mais preparados e cultos e;

3) a falta de um corpo docente devidamente formado, com similares concepcdes pedagogico-didaticas
entre seus membros a respeito da formacdo dos profissionais.

O objeto é o setor da realidade que traz em si o problema: de uma parte, o professor com suas necessidades
de formacdo continua e, da outra, o processo pedagdgico na universidade, cuja elevacao da qualidade é
também uma necessidade.

O objetivo expressa a aspiracao, o propdsito final que os sujeitos se propdem, a saber, a preparacao (formacao)
do pessoal docente para enfrentar as mudancas educacionais, em correspondéncia com as necessidades do
pessoal que a recebe; e, consequentemente, a elevacdo da qualidade dos servigos educacionais com vistas
ao aperfeicoamento do resultado final: a formacao integral dos profissionais.

Os objetivos especificos, por sua vez, estabelecem-se nos planos e nas estratégias de desenvolvimento
metodoldgico em cada nivel de trabalho e contexto educativo concreto.

O contetido ¢é, fundamentalmente, o sistema de conhecimentos da Pedagogia (suas teorias, categorias,
enfoques) e da Didatica (seus conceitos, componentes e leis).

Por meio do trabalho didatico, o docente adquire uma formacdo pedagdgica sistematizada em funcdo das
necessidades de seu desempenho, assim como a capacidade de reflexdao sobre seu fazer profissional. Ao
mesmo tempo, encaminha, de maneira adequada, os saberes pratico-profissionais que sao originados no
cotidiano e organiza experiéncias pedagdgicas valiosas para o coletivo.

Os conteudos das disciplinas escolares, os conhecimentos filosoficos, psicoldgicos e sociolégicos relacionados
com a Pedagogia e a Didatica podem e devem formar parte do contelddo do trabalho metodoldgico. Esses
sao aspectos do objeto necessarios para o cumprimento dos objetivos.

O método é, principalmente, o trabalho em grupos, em equipes, em coletivos; é a analise das praticas, o
apoio mutuo, a supervisao clinica, a comunicacdo horizontal, a partilha, a auto-reflexdo e a reflexdo coletiva
sobre a prdpria pratica profissional, sobre os conhecimentos didaticos e as experiéncias que as avalizam.

A reflexdo é considerada uma capacidade essencial no exercicio da docéncia. Essas consideracdes sobre o
exercicio da docéncia baseiam-se na comunicacdo pedagdgica lateral, na colaboracdo, na colegiabilidade, na
cooperacdo e na participacdao democratica.

O trabalho metodolégico ajuda a criar um espaco no qual os professores e os gestores deverdo tratar-se
como iguais; e onde coexistem, com idéntico direito, os critérios dos professores mais experientes e dos
iniciantes. Nessa dinamica comunicacional todos aprendem entre si; a experiéncia e o conhecimento se
transferem de uns a outros, levando consigo uma economia de tempo na formacao.

Alguns procedimentos do trabalho docente, como a exemplificagcdo, a demonstragao, a ilustracao e outros,
em correspondéncia com o espago de tempo que ocupam nas atividades metodoldgicas que sao realizadas
(aula metodoldgica instrutiva, demonstrativa e aberta), podem ser considerados, também, métodos do
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trabalho metodoldgico. O método estrutura a ordem dos conteudos, organiza os elementos da discussao
e, a0 mesmo tempo, estd determinado pelo objeto, por sua estrutura e relagdes. O método tem, ainda, um
lado subjetivo, ja que é o préprio sujeito quem seleciona os procedimentos a seguir em cada fase de sua
aplicagao.

rAs possibilidades de aplicacdao deste método sao reais. Ele ja vem sendo utilizado em varios paises.
Em Cuba, aplica-se em todos os niveis de ensino desde a década de 1970 até hoje, com resultados
positivos na melhoria da qualidade do desempenho pedagdgico dos professores universitarios
(AQUINO, PUENTES e CARMENATE, 2008; AQUINO e PUENTES, 2006), dos professores dos Institu-
tos Superiores Pedagdgicos (GONZALEZ, AQUINO, PADILLA e PUENTES, 2006) e das equipes ped-
agogicas de educacdo (PEREZ, PUENTES e AQUINO, 2006). Os autores encontram-se disponiveis no
final do modulo na bibliografia.

\_ _J

Experiéncias de formacdo ndo individualistas, colaborativas e que d3o prioridade as iniciativas de grupos
de docentes, similares as de Cuba, tém sido realizadas, também, nos Estados Unidos, Espanha e Inglaterra
(GARCIA, 1999). Nos Estados Unidos, destaca-se a supervisdo clinica, impulsionada pelos trabalhos de Cogan
e Goldhammer, na década de 1970, na qual predomina uma supervisao centrada no aperfeicoamento do
ensino por meio de ciclos sistematicos de planejamento, observacdao e uma analise intelectual intensiva da
acao do professor, para provocar uma modificagao racional. Como no método aqui proposto, na supervisao
clinica, ressaltam-se a observacao colegial, o trabalho em conjunto, a colaboragdo entre colegas e a analise
grupal da pratica pedagdgica dos colegas.

Existe também a modalidade de investigacdo denominada “Ensaios do professor” em que, como nas
experiéncias anteriores, predominam o trabalho em grupo, a colaboracdo, a reflexdo coletiva, a analise
coletiva das praticas etc. No modelo, os professores, em grupos, recolhem e refletem sobre suas experiéncias
para construir um argumento sobre o ensino, a aprendizagem e a escola. Partindo dos trabalhos dos alunos e
da observacdo das classes, como relata Garcia (1999), os professores redigem ensaios para convencer outros
professores sobre uma forma concreta de ensino e para compreender os processos de ensino e aprendizagem.

Na Espanha, destaca-se a Avaliagdo orientada para o aperfeicoamento que procura a implica¢do e a
cooperagdo dos professores, assim como sua motivacdo, de modo a que possa se iniciar de forma interna
e voluntaria e o SIPPE (Sistema Integrado para o Aperfeicoamento dos Professores em Servico), com o
propdsito de institucionalizar o aperfeicoamento dos professores, como uma fase desejavel das inovagdes
educativas, centrado na escola, no trabalho em grupo, no protagonismo dos professores, na tomada de
decisdes relativas ao seu préprio desenvolvimento profissional etc. (GARCIA, 1999).

Finalmente, Garcia (1999) ressalta o modelo de Diagndstico de necessidades formativas através da avaliacdo,
criado por McMahon (1990) na Inglaterra, no qual os professores e avaliadores, em conjunto e de maneira
democratica, trabalham para melhorar aqueles aspectos do ensino diagnosticados como susceptiveis de ser
aperfeicoados. O processo de acompanhamento acontece ao longo de dois anos.

Para a realidade brasileira, o método de trabalho metodoldgico pode parecer utdpico, mas ndao €, como
também ndo tem sido para os paises citados. Dificil de aplicar nas condig¢Oes atuais, talvez, mas o método nao
pode apenas se adaptar as condi¢bes de trabalho dos professores e a cultura vigente em nossas instituicdes.
Ele deve servir, também, para ajudar a provocar as mudancas necessdrias. Além disso, ndo estamos de todo
tdo mal assim. Algumas experiéncias positivas ja foram divulgadas no pais, tais como:

Em primeiro lugar, o Programa de Profissionalizacdo Pedagdgica Continuada dos Professores da Unisul
(Tubarao, Santa Catarina), que é executado, pelo menos, desde 2003, e estd concebido a partir de uma
metodologia que valoriza o coletivo ou colegiado, a co-responsabilidade, a troca, a parceria, o respeito a
identidade e as diferencas, a construcdo de consensos, a aprendizagem de novas formas dos professores
relacionarem-se, ouvir, ponderar, refletir, conversar etc. (ANASTASIOU, 2003).

Em segundo lugar, as interessantes experiéncias de programas de formacdao docente envolvendo diferentes
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tipos de atividades, divulgadas por Veiga (2006), tais como: a formacdo paralela a pratica docente universitaria
exercida pelo acompanhamento do professor desde o inicio de seu ingresso na instituicdo de ensino superior
por meio de

1) atividades de tutoria;

2) assessoria a jovens professores;

3) discussdo e avaliacdo curricular e outras tarefas;

4) estimulo ao trabalho coletivo, trabalho em equipe, estimulando grupos inovadores;

5) fomento as experiéncias compartilhadas e parcerias interdisciplinares ou interinstitucionais;
6) estagios orientados; etc. (VEIGA, 2006, p. 7-8).

Em terceiro lugar, o programa de Desenvolvimento profissional dos professores da UNITRI: uma estratégia de
formacdo centrada na reflexdao, o apoio mutuo e a supervisdo (Uberlandia, Minas Gerais), que desde 2006 é
executado por professores e discentes do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo do Centro Universitario
do Triangulo - UNITRI, com o objetivo de conceber, implementar e avaliar uma estratégia de formacdo para
o desenvolvimento profissional didatico-pedagdgico dos professores da instituicdo, baseada na observagao
e na supervisdo da aula, nas necessidades dos professores, dos alunos e da instituicdo, e que valoriza a
reflexao, o trabalho colaborativo, a socializagcdo das experiéncias, a criacao de climas positivos de discussao
e de didlogo entre iguais, a potencia¢do da solidariedade e da ajuda profissional, a prestacao de ajuda entre
colegas, paralograr uma transformacdo pessoal e das praticas profissionais, e o desenvolvimento institucional
com alta economia de custos (PUENTES, 2006).

Os meios, como em todo processo ativo e consciente, sdo os instrumentos materiais e intelectuais em que
se apoiam os sujeitos participantes para transformar o objeto. No trabalho metodoldgico, especificamente,
sdo de grande valor as obras didaticas, os sistemas conceituais, os artefatos eletronicos - as Tecnologias da
Informacdo e as Comunicacgdes (TIC) etc.

Asformas serelacionam comaorganizacdotemporal e espacial que se adota para a efetivagdo do processo. Elas
podem ter, atendendo aos objetivos e ao conteudo, trés direcGes basicas: o trabalho docente-metodoldgico,
o trabalho cientifico-metodolégico e a preparagdao metodoldgica. Estas trés formas sdo complementares.
Cada uma delas tem uma tipologia especifica para sua concretiza¢do na pratica do oficio docente.

O trabalho docente-metodoldgico é a atividade que realizam os docentes e os gestores, apoiados nos
conhecimentos mais atuais das ciéncias pedagdgicas, as ciéncias particulares e as experiéncias acumuladas,
com o fim de elevar a preparagdo profissional do corpo docente e melhorar a qualidade do processo
pedagodgico de formagao dos profissionais. Isto se da por meio da solugao dos problemas mais imediatos do
referido processo e seus resultados sao, fundamentalmente, de carater coletivo. A forma do trabalho docente-
metodoldgico é colocada em pratica por meio de diferentes tipos de atividades: a reunido metodoldgica, a
aula metodoldgica de carater instrutivo, a aula metodoldgica de cardter demonstrativo, a aula aberta, a aula
de comprovacao, o controle da aula, a reunido dos coletivos de disciplina, a preparacao da disciplina.

A segunda direcdo do trabalho didatico é o trabalho cientifico-metodoldgico. Esta modalidade de atividade
tem sua razdo de ser no componente investigativo que também possui o trabalho metodoldgico. Sua dtica
investigativa revela a complexidade do processo e sua eficiéncia para alcangar o éxito universitario. Define-
se o trabalho cientifico-metodolégico como a forma de atividade que realizam os professores no campo da
Didatica, seja geral ou especial, baseando-se na aplicacdo criadora dos resultados de pesquisas pedagdgicas
a solucdo de problemas que enfrentam no dia-a-dia do exercicio da docéncia. Essa direcdo também se
encaminha a busca de respostas a problemas cientificos que se originam na pratica educativa, pela via do
trabalho metodolégico.

Otrabalho cientifico-metodoldgico, tanto na forma como na diregdo, concretiza sua fungdo pelavia da seguinte
tipologia de atividades: trabalho cientifico-metodoldgico do professor; trabalho cientifico-metodolégico do
Conselho Cientifico da Instituicdo, da Faculdade e do Curso; seminario cientifico-metodolégico e conferéncia
cientifico-metodoldgica.
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Finalmente, a terceira direcdo do trabalho didatico é a preparacdo metodoldgica. Trata-se da atividade que
realizam os docentes com o objetivo de garantir a atividade individual, na qual sua superagao pessoal de
carater filosofico, politico-ideoldgico, cientifico-técnico e pedagdgico, desempenha um papel fundamental. As
formas de preparacdo metodoldgica sdo: cursos de aperfeicoamento de curta duragao, grupos permanentes
de estudo, concentrados metodolégicos e, aprofundamento individual nos aspectos tedricos e metodoldgicos
da(s) disciplina(s).

Por sua vez, os resultados resultam o produto final, ou seja, a atividade docente melhorada do corpo de
professores e a eleva¢do da qualidade do processo pedagdgico que se realiza para a formacao dos profissionais.
Este Ultimo se constata por meio da avaliacdo das atividades metodoldgicas, das observacdes das praticas
profissionais dos professores, dos resultados obtidos pelos estudantes no processo de aprendizagem e na
satisfacdo dos participantes no processo. A avaliacdo, como processo de valorizacdo sistémica da qualidade
das atividades que se realizam como parte da estratégia de desenvolvimento metodoldgico da universidade,
¢é levada a efeito com o propédsito de aperfeicoar esse importante processo, assim como elevar a satisfacao
dos professores pela formagao continua que recebem para o exercicio da docéncia. Do mesmo modo, a
avaliacdo dos resultados permite dar seguimento a qualidade do processo de ensino-aprendizagem-pesquisa
gue se concretiza na instituicdo de educagao superior. Temos elaborado um sistema de indicadores que
permite avaliar os resultados atingidos nas trés formas basicas de implementacao do trabalho metodoldgico
(trabalho docente-metodoldgico, o trabalho cientifico-metodolégico e a preparacdo metodoldgica).

Na escola, o trabalho metodolégico tem enfoque de sistema, e o ponto de partida para sua organizagao
é sustentado pela estruturacdo do Projeto Pedagdgico da Escola, que estd integrado pelos seguintes
subsistemas: a escola, o ano ou periodo, a area, a disciplina, o tema. O trabalho metodoldgico se organiza
para a melhoria continua do processo pedagégico em cada um desses niveis de trabalho.

Em meio a todo esse sistema, encontra-se a figura do professor que é o centro do trabalho metodoldgico
na instituicdo. Cabe ao docente a responsabilidade de organizar, dirigir, executar e controlar os processos de
ensino-aprendizagem. Por isso, da formacdo por ele adquirida e de seu desempenho profissional em sala de
aula dependem, em esséncia, a qualidade da quase totalidade dos processos que tém lugar na universidade.

Os niveis de organiza¢do do trabalho metodoldgico que mais recomendamos para o desenvolvimento
pedagodgico dos professores em servigo sdo:

I-Nucleo de Disciplina (que reldne professores que ensinam a(s) mesma(s) disciplina(s), coordenados por
um professor principal);

lI-Nucleo Interdisciplinar ou de Area (que reline professores que explicam disciplinas afins na escola,
coordenado por um professor principal, facilitando a colaboracdo interdisciplinar, a criacdo de sistemas de
conhecimentos a partir de conceitos e teorias transdisciplinares e a elaboracdo de sistemas integrados de
avaliacdo entre disciplinas diversas);

llI-Ntcleo de Periodo (que reline todos os professores que desenvolvem suas disciplinas na mesma classe,
em modelos educativos centrados no aluno, como é o caso, e executam uma atividade de coordenacao
horizontal de primeira importancia);

IV-Nucleo de Curso (que estd integrado pelos professores principais de disciplinas e dareas, pelos
coordenadores de periodos e pelos coordenadores, por personalidades, pesquisadores e intelectuais da
area de conhecimento, ainda que ndo facam parte do corpo docente da instituicdo e que é um érgao
assessor do diretor académico para o desenvolvimento dos cursos);

V-Escola (por via da qual se orienta e se controla o trabalho metodoldgico da instituicdo (integra-se a
atividade docente nesse setor da escola e busca-se a integracdo de todos os professores em uma direcao
determinada, garantindo sua identidade).

Sem duvidas, nessa dindamica de niveis de organizacdo, sdo vitais os coletivos escolares, os de periodo, os de
area e, eventualmente, os de disciplina. O que distingue o funcionamento desses érgdos é a coordenagdo;
os profissionais que a encabecam sdo chamados de coordenadores académicos, para distingui-los dos
cargos administrativos existentes na universidade. Pode-se concluir indicando que a linha de subordinacao
metodoldgica organiza a atividade docente mediante coordenadores em cada nivel: coordenador de curso,
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coordenador de periodo, coordenador de area, coordenador interdisciplinar, coordenador de disciplina.

3.2. Como instrumentar uma estratégia de desenvolvimento didatico centrada no trabalho metodolégico

O trabalho metodolégico, como instrumento de formacao didatico-pedagdgica dos professores, pode ter
lugar por intermédio de uma estratégia de desenvolvimento. Em termos gerais, toda estratégia é uma forma
de planejamento e direcdao de ag¢des para a obtencdo de determinados objetivos. Seus elementos-chave
sdo: a determinacao de metas ou objetivos a longo, médio e curto prazo; a atribuicdo de recursos materiais
e humanos; e a colocagdo em pratica de um plano de agdo para a obtengao de tais metas. As agbes que
se realizam sdo planejadas de maneira consciente, respondem a um plano geral com missdes especificas,
recursos e métodos previstos de antemao e sdo encaminhadas para resolver problemas da pratica social ou
natural. A estratégia permite definir o que fazer, como e quando, para transformar e levar um determinado
objeto ou processo desde uma situacdo indesejada até uma situacdo desejada.

Na educacdo, diversas estratégias de aperfeicoamento tém sido implementadas em escala mundial para o
aperfeicoamento do trabalho dos professores, sobretudo, depois da segunda metade da década de 1970.
Algumas delas se destacam pela sua importancia e pelos resultados obtidos.

rTemos, a guisa de exemplos, como exemplo, o Plan de Perfeccionamiento y Desarrollo del Sistemcﬁ
Nacional de Educacion de Cuba, introduzido pelo Conselho de Direcdo do Ministério de Educacao
a partir de 1975 (Ministério de Educacdo, 1976) e que se consolidou, particularmente, no inicio

da década de 1990 (Horruitiner, 2006); o projeto internacional denominado International School
Improvement Project-I1SIP (1990); o modelo intitulado RevisGo Baseada na Escola (1987); a propos-
ta Guidelines for Review and Internal Development in Schools-GRIDS, elaborada por uma equipe
inglesa (1987); o programa Internacional Movements Towards Educational Change-IMTEC, imple-
mentado na Noruega na década de 1980; os Projetos de Formagdo em Centro e os Projetos de For-
magdo Focalizada, ambos na Espanha, na Andaluzia e no Pais Basco, respectivamente, na década
de 1990; e, finalmente, o Sistema Integrado para o Aperfeicoamento dos Professores em Exercicio,
proposto por Fernandez Pérez em 1987, também na Espanha (AQUINO & PUENTES, 2011, p. 8).

As estratégias aplicadas ao desenvolvimento dos processos pedagdgicos escolares, em geral, permitem
modela-los no tempo e no espaco e oferecem uma estrutura adequada de funcionamento a suas dimensoes
e componentes em cada uma das etapas ou fases de realizacdo. Ao conceber o trabalho metodoldgico
coOmo um processo consciente e ativo, é conveniente associd-lo ao conceito de estratégia. A estratégia
de desenvolvimento metodolégico da escola é aquela que coloca em pratica um conjunto de ac¢des de
carater técnico-metodoldégico para atingir certos objetivos da esfera da atividade docente. Essa estratégia
supde a concentracdo do talento profissional de que se dispde e os recursos materiais necessarios, a fim
de neutralizar debilidades e ameacas, e propiciar um desenvolvimento enddgeno (a instituicdo como foco
do processo), cujo sentido ultimo é a elevacdo da qualidade da formacdo dos egressos. Tudo isso objetiva,
necessariamente, a formacdo profissional pedagdgica do corpo docente e a elevacdao da qualidade do
processo pedagdgico.

Aestratégia de desenvolvimento metodoldgico da escola deve se reger por um sistema de principios cientificos
intimamente relacionados. Sdo eles: o principio da contextualizacdo (tem sua base na necessidade de
adequacdo do trabalho metodolégico a realidade educativa em que se desenvolve, levando em consideracao
a missao, visao e os objetivos estratégicos da organizagdo, assim como os resultados obtidos no diagnéstico
da realidade); o principio sistémico (parte-se da nocdo de totalidade indivisivel, do reconhecimento da
interconexdo existente entre os objetos e fendmenos sociais que se analisam); o principio cientifico (uma vez
gue retoma o carater de ciéncia da Pedagogia e da Didatica e, ao mesmo tempo, trabalha com os sistemas
conceituais, as teorias e as leis dessas ciéncias e as aplica conseqlientemente); o principio da participacao
(postula a participacdo voluntaria, ativa e consciente dos professores, coordenadores, gestores e estudantes
no planejamento e execucdo da estratégia).

A tarefa de instrumentar uma estratégia de desenvolvimento centrada no trabalho metodolégico da-se pela
via da execuc¢do de diferentes fases ou etapas, também chamadas aqui elos. Cada uma delas tem sua finalidade
especifica, enquanto seu cumprimento é indispensdvel para prosseguir em direcdo ao estagio posterior.
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Os diferentes elos da estratégia constituem um sistema dinamico, uma vez que entre eles ha interacGes e
retroagcles que se refletem nos resultados da formacdo docente, e é dificil determinar a fronteira que os
separa. Tendo como base as experiéncias internacionais citadas anteriormente, sobretudo, os conhecimentos
acumulados pelos autores depois de anos de trabalho no sistema de ensino superior cubano, considera-se
gue uma estratégia de desenvolvimento metodoldgico deveria ter em conta, pelo menos, quatro etapas
fundamentais: 1) preparagao; 2) revisdo; 3) desenvolvimento e; 4) institucionalizagdo.

1- Etapa de preparacao

Nesta primeira fase, na busca da superacdao de um enfoque tradicional centrado num conjunto de papéis e
funcGes previamente definidos pela direcdo da instituicdo e impostos de forma autoritaria e arbitraria, parte-
se para o didlogo e a estimulac¢do, baseados num tipo de compreensao compartilhada sobre o significado, a
finalidade e a razao de participar do novo projeto de trabalho.

O processo de preparacdo pode ser demorado, dada a cultura dominante na quase totalidade das escolas
brasileiras. As maiores dificuldades residem no modelo curricular dominante (fragmentado em disciplinas), no
carater individualista da funcdo docente (cada um considera-se dono de seu territorio disciplinar), na escassa
motivagdo profissional (para alguns, uma mera perda de tempo, ja que tais programas ndo tém implicagdes
visiveis na sua carreira), nas limitacdes de tempo (que devia ser alocado para as atividades de formacao),
na autonomia exagerada dos professores e na privacidade das praticas pedagdgicas (ninguém sabe o que os
professores fazem na sala de aula). O paradigma racionalista tem conduzido a hiperespecializagdo e a criacdo
de guetos intelectuais. Os professores, em boa medida, sentem-se muito melhor na zona de conforto que
Ihes proporciona sua especializagao e temem o novo, o diferente, o confronto e o didlogo com os pares e com
o resto da comunidade académica.

Sugerir e envolver os professores em uma atividade metodoldgica que valorize mudangas na maneira de
trabalhar, a participagdo democratica e responsavel, a cultura da colaboragao, a autodeterminagao e a
reflexdo coletiva, a criacdo de equipes etc. pode levar algum tempo. Mas, é preciso saber esperar quando
se quer uma verdadeira reconstrugdo da instituicdo que tenha sua génese no interior dela mesma. O mais
importante é ajudar os mais pessimistas a acreditar que a mudanca e a inovagao sdo possiveis, bem como
elaborar uma representacdo coerente da proposta de trabalho na comunidade escolar. Zabalza (2004) tem
insistido em que “frente ao individualismo, mesmo que com raras possibilidades de superar a inércia em que
se apoia, estd a necessidade do exercicio profissional mais coeso e institucional” (p. 126).

2- Etapa de revisao

Esta etapa representa uma revisao geral e inicial para identificar as questdes a analisar em profundidade. Ela
prevé trés momentos: a) diagndstico de obstaculos e necessidades; b) determinacdo dos objetivos gerais e
dos recursos (mobilizacdo dos meios) e; c) planejamento e instrumentacao.

a) Diagndstico de obstdculos e necessidades

No quadro das atividades de formagdo prevista na estratégia, o diagndstico de obstaculos e necessidades
torna-se um instrumento menos técnico e mais pedagdgico, uma vez que estd centrado na pessoa do professor
e defende a participacdo do formando no processo formativo desde a sua concepcdo. Esse elo permite
conhecer, profundamente a realidade educativa que se deseja mudar, partindo do principio segundo o qual o
conhecimento rigoroso de uma situacdo é condicdo de uma intervencdo pedagdgica pertinente. O propdsito
é realizar uma avaliacdo dos obstaculos (organizacionais, de recursos, de possibilidades) que impossibilitem
ou dificultem o trabalho, assim como do estado real das necessidades que apresenta a formacdo do corpo
docente em servico e das que tém o processo pedagdgico para a elevagao de sua qualidade.

As necessidades formativas dos professores sdao definidas de maneiras diferentes na literatura cientifica.
Em primeiro lugar, na perspectiva de autopercepcdes individuais em relacdo as dificuldades e problemas
identificados de um modo individual ou coletivo. Em segundo lugar, na perspectiva de necessidades externas,
com base nos objetivos determinados pelo sistema ou pela instituicdo. Em nosso caso, consideramos
necessidades formativas nos dois sentidos, tanto as deficiéncias de carater didatico e pedagdgico, que
inabilitam o professor a responder adequadamente as func¢des que a instituicdo e o sistema educativo
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esperam que ele desempenhe, quanto as expectativas individuais e coletivas, aspira¢des, autopercepcdes,
desejos e preocupacgdes dos individuos em situagao.

Diagnosticar necessidades de formacdo significa, entdo, estabelecer uma correlagcdo entre o perfil que
apresenta o professor universitario e o perfil desejado por ele e pela universidade. A correspondéncia
entre ambos os perfis, ou a falta dela, é determinada por meio da analise dos documentos institucionais
legais, da expressao verbal dos proprios professores e alunos, da opinido emitida pelos responsaveis pela
gestdo pedagdgica, e da observacdo do comportamento e da acdo do professor em situacdo. O resultado
da comparacao, quando é feita em distintas situacdes ou grupos, leva a diferenciacdo de necessidades de
trés tipos: necessidades individuais, de grupo e da totalidade da instituicdo. Esta distincdo é importante para
realizar, na proxima etapa, um tipo de planejamento de atividades que respondam, de maneira adequada, a
heterogeneidade de perfis profissionais existentes em uma mesma instituicdo universitaria.

Existem muitos modelos (com métodos, técnicas e instrumentos) de analise de necessidades. Pelo que
parece, ndao ha modelos certos ou errados. A opcdao depende do ambito de estudo, dos objetivos e dos
recursos humanos, materiais e temporais disponiveis. Tém se destacado as seguintes abordagens: Modelo de
Discrepéncia; Modelo de Marketing; Modelo de Tomada de DecisGo; Abordagem pela Procura de Formacgdo;
Abordagem através dos Profissionais de Educa¢do; Abordagem pelos Informantes-Chave; Abordagem através
de Assembléias; Abordagem através de Sondagens.

O diagnéstico de necessidades aqui concebido estd na perspectiva da abordagem por meio da sondagem,
tendo em conta duas razdes fundamentais. Primeiro, parece ser o Unico processo sistematico de coleta de
dados por intermédio de uma amostra, rigorosamente constituida da populacdo. Segundo, parece fornecer a
informacdo mais valida e confidvel sobre as necessidades de uma comunidade, embora exija um grande rigor
na determinacdo da amostra e na elaboracdo dos instrumentos de coleta.

O ciclo completo de analise de necessidades prevé multiplas atividades e tarefas para as quais se dispGe de
uma pluralidade de técnicas e instrumentos. Os métodos (técnicas) empiricos selecionados obedecem as
condicOes metodoldgicas mais gerais expostas em outro lugar (AQUINO e PUENTES, 2007) e tém particular
importancia para se obter o diagndstico esperado. Entre eles: a revisdo de documentos ou materiais impressos
(ultimas avaliacOes dos docentes, avaliacdes externas realizadas na escola, as auto-avaliages internas, o
planejamento estratégico do nivel de trabalho de que se trate, os documentos que explicitam a filosofia
da universidade, sua visdo e aspira¢des, o Projeto Politico-Pedagdgico, textos legislativos, regulamentos,
registros e relatos etc.); a observagdo (a observagao de atividades docentes realizadas pelos professores);
o questiondrio (vai possibilitar atingir, em pouco tempo, um nimero expressivo de professores, estudantes,
gestores e coordenadores, sendo ainda de facil tratamento estatistico a informacdo recolhida); a entrevista
(individual e de grupo, e util para a revelagdo de sentimentos, a determinacdo de causas e a descoberta de
possiveis solugdes)

b) Determinacdo dos objetivos gerais e dos recursos

Com base nas conclusdes da fase de diagndstico, como é obvio, elaboram-se os objetivos gerais da estratégia.
Quando se fala de objetivos gerais de formacao de professores, esta-se fazendo referéncia a conhecimentos,
competéncias e atitudes. Os professores precisam melhorar os saberes que tém e adquirir outros novos,
salientando os saberes tedricos e da pratica (saber-fazer), tdo necessarios para produzir nas aulas alguma
mudanca significativa. Seria adequado conceber objetivos para dois anos letivos, os quais seriam ajustados
anualmente durante o andamento do processo.

Os recursos sao definidos pela dependéncia dos objetivos e podem ser: materiais (sala de aula, laboratdrios,
instalacGes, meios de ensino, meios tecnoldgicos, materiais de consumo), humanos (assessoria externa,
professores com categoria docente principal, coordenadores académicos, pesquisadores e gestores, que, por
seu alto nivel profissional, podem colaborar com a estratégia), financeiro (é realizado o calculo dos custos,
ainda que seja previsto que os resultados deste investimento se revertam no crescimento institucional, na
satisfacdo de docentes e discentes, no fortalecimento do encargo social e da missao da escola).

c¢) Planejamento e instrumentacdo
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O Plano de Trabalho Metodoldgico se elabora, geralmente, para um ano letivo, ainda que se tenham concebido
objetivos e recursos para dois.

O Plano Metodoldgico constitui-se das seguintes etapas:

Nessa parte, ndo deverao faltar os seguintes elementos: a) a caracterizagao
do corpo docente da instituicdo; b) a sintese dos resultados do diagndstico no
nivel de trabalho de que se trate; c) o estabelecimento dos objetivos gerais
para a etapa; e d) a definicdo das linhas de trabalho metodolégico. Nunca
Introdugao deveriam ser definidas mais de trés linhas, para administrar melhor o tempo
disponivel, as energias e os recursos necessarios, a fim de desenvolvé-las em
detalhe e estabelecer as relacdes de esséncia entre elas. Também poderao
ser incluidos, nessa parte, aspectos referentes a organizacao e as orientacoes
metodoldgicas sobre como enfrentar o trabalho.

Recomenda-se planejar os tipos de atividades que vao a ser realizadas,
na forma de ciclo e em cada uma das linhas metodoldgicas previamente
assumidas. Primeiro, seriam situadas todas as reunides metodoldgicas e,
Cronograma de atividades | depois, na seqliéncia, guardando a ordem das linhas, as aulas metodoldgicas:

metodoldgicas as instrutivas, as demonstrativas e as abertas. Para cada um destes tipos de
atividades metodoldgicas sdo definidos os objetivos especificos, suas datas,
seus participantes, executores e responsaveis, segundo o nivel de trabalho a
gue corresponde o plano metodoldgico.

Recomenda-se a escolha, em ambos os semestres, dos professores os quais se
aspira observar cada més. Adequado seria priorizar os professores iniciantes,
mais jovens e de menos experiéncia na docéncia. Todos os professores de
um curso deveriam ser observados, no minimo, uma vez a cada semestre.
Plano de observacdao de | Os professores mais experientes, com a titulacdo de doutor, também devem
aulas e de atividades ser observados, com o objetivo de se aprender coletivamente com eles.
metodoldgicas Nas escolas, nas quais a observa¢do da aula é considerada uma invasao a
privacidade, é preciso entrar em um processo de negociacao. A observacado
das aulas sé deve acontecer com o consentimento dos professores envolvidos,
uma vez convencidos de que a busca de solugdes compartilhadas é util para
seu crescimento profissional e fortalecimento das equipes de trabalho.

Os professores que aceitem de bom grado ser observados deverdo ser informados com suficiente tempo de
antecedéncia. Essa atividade pode ser realizada com base num sistema de indicadores proposto em outro
lugar (GONZALEZ, J. M. R; AQUINO, O. F.; PADILLA, S. Y. B; PUENTES, R. V., 2006). A observac3o de aulas é a
principal via de avaliagdo do cumprimento do plano metodolégico em cada etapa, uma vez que a sala de aula
é o coracdo do trabalho docente na escola.

3 — Etapa de desenvolvimento

Posterior a consulta sobre a opinido dos professores e a tomada de decisdo institucional sobre a pertinéncia
da implementacdo da proposta (etapa de preparagao); a identificacdo da situacdo atual na instituicdo relativa
a necessidade de formacdo, ao planejamento, a instrumentacdo do trabalho a desenvolver e as decisGes
sobre a melhor forma de responder as necessidades dos professores implicados (etapa de revisdo), é hora
de agir (executar) e avaliar a eficacia do trabalho desenvolvido (etapa de desenvolvimento).

Durante essa terceira etapa, executa-se o sistema concebido na etapa anterior. Na pratica, a execugao
e a avaliagdo amalgamam-se em uma Unica etapa, porquanto a avaliacdo é pensada como um processo
interligado a realizacdo do plano metodoldgico, ainda que, obviamente, se introduzam relatdrios parciais e
finais de avalia¢ao.

Na avaliacao sistematica, observam-se alguns tipos de atividades metodoldgicas, como salientado em outro
momento. Também podem ser aplicados questionarios e entrevistas a docentes, coordenadores e estudantes,
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assim como efetuar comprovacoes de conhecimentos e habilidades aos alunos. Ndo obstante, insiste-se em
qgue a forma fundamental de avaliagao da transformacao de docentes e estudantes ocorre melhor por meio
da observacgado das aulas.

4- Etapa de institucionalizagao

Na uUltima etapa, sdo planejadas as conclusdes e tomada a decisdo se as mudancas introduzidas na fase de
desenvolvimento deverdo permanecer, isto é, ser adaptadas a escala institucional. Trata-se do momento da
manutengdo ou institucionalizagao da estratégia de desenvolvimento da escola.

A experiéncia profissional tem mostrado que um relatdrio avaliativo do plano metodolégico, ao finalizar
o primeiro semestre, é efetivo, uma vez que permite fazer ajustes pertinentes e possiveis, quando sao
necessarios, além de socializar os resultados e tomar as decisdes que a coletividade considere oportunas em
cada caso especifico. Uma vez concluido o ano letivo, recomenda-se fazer o mesmo com as informacgées do
primeiro e segundo semestre. Esse balanco avaliativo anual do plano metodoldgico é possivel sempre que
sejam observados e documentados os diferentes tipos de atividades metodoldgicas e de aulas ministradas
pelos docentes que disponham de um relatério semestral e tenham sido aplicados os questiondrios e
entrevistas.

Os resultados do balango anual constituem o ponto de partida para a projecao de um novo ciclo de trabalho
metodoldgico. Eles aportam o diagndstico do novo ciclo, oferecem a esséncia da fundamentacao, ajudam na
determinacdo dos objetivos futuros e colocam luz sobre o tipo de planejamento que deve ser assumido na
préxima etapa.

Quando se faz referéncia a institucionalizacdo da estratégia de desenvolvimento ou aperfeicoamento da
escola, estd-se falando que o sistema educativo em geral e, principalmente os professores devam assumir
com naturalidade a necessidade de atualizacdo e desenvolvimento. Carrera (apud GARCIA, 1999), considera
gue a institucionalizacdo é um processo de desenvolvimento e de assimilacdo dos elementos de mudanca de
uma organizacao estruturada que modifica a organizacdo de uma forma estavel.

Consideragoes finais

O tema da educacgao brasileira move-se em meio a um enorme paradoxo. Por um lado, observa-se a enorme
rigueza das formulagdes gerais sobre a escola, a Pedagogia, a Didatica, as Metodologias do ensino, a
docéncia e; pelo outro, a pobreza das praticas educativas e das a¢bes cotidianas do “dar aula”. Enquanto a
sociedade vive na sua “pds-modernidade”, marcada pelo forte impacto da globaliza¢ao, do desenvolvimento
tecnoldgico, da intercomunicagdo por meio de satélites e redes eletrénicas, da multiplicacdo dos saberes, do
aumento expressivo do papel do conhecimento na produgdo material e espiritual da sociedade (AQUINO e
PUENTES, 2006), os processos de ensino-aprendizagem escolares vivem ainda na era das cavernas, de costas
para o mundo, mergulhados no tradicionalismo das praticas educativas.

Esse talvez seja e é o principal motivo da crise atual da escola brasileira. A docéncia ndo consegue dar conta,
nem de longe, da missdo para a qual foi criada: a formacdo integral da personalidade das atuais e futuras
geracoes de brasileiros. A falta de profissionalizacdo da docéncia esta associada, a falta de profissionalizacao
dos professores e esta, por sua vez, a falta de politicas e de praticas adequadas de formacdo continuada,
além da auséncia de uma situagao profissional que permita o desenvolvimento de uma carreira docente.

As escassas propostas de formagao de professores concebidas e implementadas, no ambito nacional, tém
errado, na sua maioria, na esséncia, no conteldo e na forma. Limitadas, como se limitam ao tratamento de
conteudos didaticos em cursos de pds-graduacdo (nos niveis de especializacdo, mestrado e doutorado), tém
sido tedricas demais e praticas de menos, porque executadas longe das instituicdes de trabalho, a margem
da andlise e avaliagdo das praticas pedagodgicas, centradas apenas no dominio de um conjunto de técnicas
e procedimentos a serem aplicados posteriormente. As disciplinas de Didatica, Metodologia do Ensino ou
Docéncia na Educacdo, ministradas no contexto desses cursos de pds-graduacdo, ensinam como se da aula,
mas nao ensinam a dar aula.

A pods-graduacdo no Brasil tem sido uma instancia social que “da titulo” e habilita profissionalmente, mas
gue tem se importado muito pouco com a qualidade da formacgdo oferecida e sua adequacdo as demandas
sociais pertinentes ao exercicio da docéncia universitaria.
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Somos favoraveis ao desenvolvimento profissional dos professores pela via do trabalho metodoldgico,
porque, igual a outras estratégias de formagao concebidas e aplicadas a nivel internacional (CRUZ, 2006;
ZABALZA, 2006; IMBERNON, 2002), valoriza a formacdo centrada na prdpria instituicio de trabalho (mais
especificamente no curso), nas necessidades de aprendizagem dos alunos, nos grupos de reflexdao docente
no interior das escolas, na analise das praticas, no apoio mutuo, na supervisdo clinica, na cooperagao, na
partilha de experiéncias, na colegiabilidade etc.

E certo que as condi¢des atuais existentes nas instituicdes escolares brasileiras, dada a cultura individual
e institucional estabelecida (o individualismo, o corporativismo, a privacidade das praticas, a autonomia
exagerada dos professores e a fragilidade dos mecanismos institucionais), ndo favorecem a implementacdo
de uma estratégia de desenvolvimento pedagdgico dos professores pela via do trabalho metodolégico.
N3o poderemos realizar essa tarefa sem mudar as escolas, os sistemas de reconhecimento profissional, a
cultura individual e coletiva que prevalece no sistema de ensino brasileiro. Por outro lado, ndo podemos
ficar esperando que as mudancas sejam operadas e as condi¢Oes ideais criadas. Em tal sentido, o trabalho
metodoldgico, ainda que requeira determinadas condi¢Oes para sua operacionalizagao, também pode ajudar
a cria-las quando e onde ndo existem.

Il - ATIVIDADES DO TEXTO BASICO

Caro (a) aluno (a), depois de realizar o estudo sobre o papel e lugar da didatica na formacao de professores,
especificamente, sobre os saberes didaticos e sobre uma estratégia de desenvolvimento desses saberes
no contexto da instituicdo escolar, é importante agora praticar um pouco os conhecimentos aprendidos,
resolvendo as atividades propostas:

1-Apds ler atentamente o texto basico referente ao médulo 4, elabore um quadro contendo as seguintes
informacdes:

1-Conceito de trabalho metodoldgico ou trabalho didatico.
2-0Os componentes que integram o trabalho metodoldgico.
3-Os niveis nos que se organiza o trabalho metodolégico.
4-0 conceito de estratégia metodoldgica.

4-As etapas na implementacdo de uma estratégia metodoldgica de desenvolvimento didatico dos
professores.

5-As principais caracteristicas das etapas que integram a estratégia.
Valor: 10 pontos

Poste estas atividades no Ambiente Virtual de Aprendizagem para corre¢do do seu tutor.

Ill - LEITURA COMPLEMENTAR

Prezado(a) aluno(a), para ampliar os conhecimentos adquiridos no médulo 4 e complementar o estudo
realizado, acesse o seguinte site:

http://ojs.c3sl.ufpr.br/ojs2/index.php/educar/article/view/8216/10994
Nesse endereco eletrénicovocé acessard ao texto titulado Profissionalizacdo dos professores: conhecimentos,

saberes e competéncias necessarios a docéncia, elaborado pelos autores Roberto Valdés Puentes, Orlando
Fernandez Aquino e Armindo Quillici Neto e publicado na revista Educar, no. 34, p. 169-184, 2009.
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IV — ATIVIDADES DA LEITURA COMPLEMENTAR

Com base na leitura do texto complementar Profissionalizacao dos professores: conhecimentos, saberes e
competéncias necessarios a docéncia, construa um mapa conceitual similar aguele elaborado sobre Maria
Isabel da Cunha e os saberes didaticos, e que contenha as seguintes informagdes:

1. Os trés grupos de classificacdes ou tipologias elaboradas pelos autores que estudam os saberes,
conhecimentos e competéncias associados a docéncia;

2. A classificacdo e o representante principal por grupo de tipologia analisada;

3. O conjunto de saberes, conhecimentos ou competéncias que fazem parte de cada uma dessas
classificacOes;

4. A identificacdo daquelas classificacdes que explicitam o conhecimento diddtico como parte dos saberes
necessarios para a profissionalizacdo dos professores e;

5. Os saberes que integram o saber didatico e as caracteristicas de cada um deles.

Se desejar, poste estas atividades para feedback de seu tutor.

V - VIDEO BASICO

Prezado(a) aluno(a), acesse os seguintes enderecos eletronicos:

Parte 1
http://www.youtube.com/watch?v=biMIV_Kpjjw

Parte 2
http://www.youtube.com/watch?v=WH6kulPXkvA&feature=related

Nesses enderecos eletrdnicos vocé acessara o video denominado Formagao de professores (parte 1 e 2).
Esse video apresenta uma entrevista com a importante pesquisadora e professora brasileira, vinculada a
Fundacdo Carlos Chagas, Bernadete Angelina Gatti. Ao longo da entrevista a pesquisadora apresenta e explica
os oito desafios atuais da formacao de professores.

Prezado(a) aluno(a), ao assistir a esse video, procure ficar atento as diferentes afirmacdes feitas pelo
entrevistado.

VI - ATIVIDADES DO VIDEO BASICO

Apds assistir o video, Formagao de professores, procure responder as seguintes indagacoes. Ao conclui-las,
se desejar, poste estas atividades para feedback de seu tutor.

1-ldentifique os oito desafios da formacdo de professores que sdo apontados pela pesquisadora Bernadete
Angelina Gatti.

2-Expligue com suas palavras em que consiste cada um desses desafios da formacao.
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VIl - ATIVIDADES SUPLEMENTARES

Se desejar, poste estas atividades para feedback de seu tutor.
PRIMEIRA — QUESTIONARIO

1- Leia com atencdo as afirmacGes feitas a continuacdo e selecione verdadeiro (V) ou falso (F) segundo
corresponda:

() S. L. Shulman é o autor norte-americano responsavel pela elaboracdo de uma classificacdo
ou tipologia dos saberes em que o conhecimento didatico do conteddo constituia um dos
componentes mais importantes.

() A classificacdo elaborada pela professora e pesquisadora brasileira Maria Isabel da Cunha esteve
inspirada nos trabalhos de Gauthier.

() O autor e pesquisador espanhol Carlos Marcelo Garcia deu continuidade em suas pesquisas aos
trabalhos de C. Tardif sobre o conhecimento didatico do conteudo.

() O saber didatico estd constituido pelo seguinte conjunto de saberes: 1) do contexto da pratica
docente; 2) da ambiéncia de aprendizagem; 3) do contexto sio-histérico dos alunos; 4) do
planejamento das atividades de ensino; 5) da condugdo da aula e suas multiplas possibilidades;
6) da avaliacdo da aprendizagem.

() A estratégia de desenvolvimento metodoldgico da escola ndo se rege por um sistema de principios
cientificos intimamente relacionados.

() A tarefa de instrumentar uma estratégia de desenvolvimento centrada no trabalho metodolégico
da-se pela via da execucdo das seguintes fases ou etapas: 1) preparacdo; 2) revisdo; 3)
desenvolvimento e; 4) institucionalizacdo.

2.De acordo com os conteudos tratados no guia impresso do Mddulo 4, relacionados a docéncia, a sua
profissionalizacao e a profissionalizacao dos professores para a docéncia, responda as seguintes questdes:

a)-0 que significa afirmar que a docéncia deve ser uma atividade verdadeiramente profissional?

b)-A profissionalizacdo da docéncia, exige da profissionalizacdo dos professores e a profissionalizacdo dos
professores de um novo perfil docente. Mencione e explique os ideais que configuram esse novo perfil de
professor.

SEGUNDA — FORUM

Realizados os estudos inerentes ao Mddulo 4, especialmente no que se refere a realizacdo da atividade
complementar, procure agora:

-Participar de um férum no ambiente do Moodle, onde vocé pode discutir com os colegas sobre as principais
qguestOes tratadas pelo autor no texto consultado com o titulo de Profissionalizacdo dos professores:
conhecimentos, saberes e competéncias necessdrios a docéncia, elaborado pelos autores Roberto Valdés
Puentes, Orlando Fernandez Aquino e Armindo Quillici Neto e publicado na revista Educar, no. 34, p. 169-
184, 2009.
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VIl - SINTESE DO MODULO

Nesse modulo vocé viu:

Em primeiro lugar, os aspectos que caracterizam a docéncia como atividade verdadeiramente profissional,
isto é, a sua capacidade para assumir a tarefa de formar de maneira integral a personalidade das geracoes
futuras e produzir novos saberes, cultura e ciéncia, passando da fungdo tradicional de transmissora para
a funcdo de reconstrucao, de critica e de producdo de conhecimento novo, sem esquecer a prestacdo de
servico (aplicacdo do conhecimento produzido).

Em segundo lugar, a necessidade da profissionalizacdo dos professores em consonancia com a nova
concepcao de docéncia, com base no desenvolvimento de um repertdrio novo de saberes, conhecimentos
e competéncias ndo apenas num campo especifico do conhecimento humano, mas também sob o ponto de
vista didatico-pedagdgico que o capacite para o exercicio eficiente de suas fungdes docentes fundamentais:
docéncia, pesquisa, extensao, gestao, orientacdo etc.

Finalmente, uma metodologia util para a instrumentacdo de uma estratégia de desenvolvimento didatico
centrada no trabalho metodolégico.

IX - BIBLIOGRAFIA ADICIONAL COMENTADA

AQUINO, Orlando Fernandez; PUENTES, Roberto Valdés. Trabalho didatico na universidade: estratégias de
formacgdo. Campinas, S.P.: Alinea, 2011, p. 2011.

O livro tem como proposta a estratégia do trabalho metodoldgico para a formac¢do do docente universitario
no contexto do desenvolvimento educativo. Estd subentendido que o processo é complexo, consciente e
ativo. O modelo de trabalho docente é abrangente ganhando uma dimensdo macro, enquanto base tedrica,
mas sendo ao mesmo tempo pontual, pois remete a possibilidade de andlise de situagbes especificas,
instrucionais e pedagdgicas. O livro tem uma bussola que aponta para um norte, a afirmacdo da Unesco,
“os docentes da educacgdo superior deveriam ocupar-se, sobretudo de ensinar a seus alunos a aprender e a
tomar iniciativa, e ndo a ser, unicamente pogos de conhecimentos”. Para atingir essa proposta promove-se a
integragao tedrico-pratica: fazer? o que fazer? por que fazer? como fazer?

O que pode ser visto é que o modelo de trabalho metodolégico dd direcdo ao processo de ensino, de
aprendizagem e da pesquisa, além de influir na qualidade do processo pedagégico. Para atingir ao que se
propdem os autores destacam que a formacdo do docente se processa por reunides e aulas metodoldgicas
de carater instrutivo, aulas demonstrativas, para que o docente possa ter parametros, aulas abertas e de
comprovacao.

Os autores destacam que o processo pedagogico de qualidade esta condicionado por fatores contextuais,
objetivos e subjetivos, mas vao além das expressdes, pois detalham e explicitam os fatores envolvidos no
processo, revelam os indicadores de avaliagdo, que serdo os pardmetros qualitativos. E nesse sentido que
sdo ressaltadas as dimensdes do cumprimento de objetivos, da sele¢do e tratamento dos conteudos, da
integracdo dos conteudos, dos métodos e procedimentos de trabalho, da utilizacdo dos meios de ensino, das
formas de organiza¢do da docéncia e do controle e avaliagcdo da aprendizagem.

Estelivro atende a uma necessidade concreta da educacdo superior brasileira, que é pensareinstrumentalizara
docéncia universitaria. Aquino e Puentes, procuram dar a essa educacao superior, através do desenvolvimento
pedagdgico dos docentes, um sentido integrador que se revele em qualidade de ensino e de aprendizagem.
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