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A educacao deve desempenhar o papel central na transformacao do homem, nesta
estrada de formacao social consciente de geracdes novas, a educacao deve ser a base
para alteracdo do tipo humano histérico. As novas geragoes e suas novas formas de
educacao representam a rota principal que a historia seguira para criar o novo tipo
de homem.
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RESUMO

Esta pesquisa de doutoramento vincula-se a linha de pesquisa Saberes e Praticas
Educativas, dos Programas de Mestrado e Doutorado em Educacao da Universidade
de Uberlandia — UFU. Considerando as necessidades apresentadas no contexto
educacional brasileiro, no que se refere as deficiéncias de aprendizagens e a
producdo cientifica da didatica, como area responsavel pelo substrato tedrico das
praticas educativas na escola, essa pesquisa teve como propdésito primeiro, a
apreensdo dessa producdo cientifica. Elegeu-se como objeto de estudo o
conhecimento didatico produzido, materializado nos artigos elaborados pelos
professores das linhas de pesquisas, dos Programas de Pds-graduacédo em Educacao
localizados na Regiao Centro-Oeste, no periodo de 2004 a 2010. Essa pesquisa se
justifica considerando as contribuicbes que um conjunto de conhecimentos,
depreendido do objeto de estudo, pode trazer para pensar a pratica educativa, a
constituicdo da didatica no que se refere ao seu campo investigativo, sinalizar
tendéncias, objetos que estdo sendo negligenciados e fundamentacdes tedricas que
embasam essas producdes, as quais sdo importantes para a compreensao geral do
conhecimento didatico produzido na academia e como este pode subsidiar as
intervencdes nas praticas escolares. Objetivou-se desvelar as concepcdes e 0s
conhecimentos produzidos sobre Didatica na pdés-graduacdo brasileira, em que
medida essas concepc¢des possibilitam ou ndo a relacdo ensino-aprendizagem que
promove o desenvolvimento. Os objetivos norteadores especificos foram delineados
para mapear a producao cientifica da didatica, compreender a constituicdo dessa no
ambito do ensino e da pesquisa, analisar e discutir os aspectos tedrico-metodoldgicos
gue sustentam o conhecimento produzido, assim como, evidenciar as contribuicdes
do pensamento didatico pautado na Teoria do Ensino Desenvolvimental. Para tanto,
realizou-se um estado da arte utilizando, como fundamento tedrico, o método
materialista historico dialético e os principios tedricos e operacionais da didatica
desenvolvimental. Constatou-se como tendéncias mais expressivas que a producao
cientifica da didatica tem priorizado, como objeto de estudos, a formacdo e a
profissionalizacéo de professores para atuacao no ensino superior, enfocando mais a
area de ensino-aprendizagem, na dimensdo dos fundamentos, em detrimento dos
modos e condi¢cdes nos quais 0 ensino é realizado. Os resultados indicam a
necessidade da organizacao do ensino tencionando proporcionar o desenvolvimento
do aluno no contexto da sala de aula levando em consideracdo a formacéo do
pensamento tedrico e as praticas sociais e culturais, as quais estdo imbricadas no
cotidiano da escola. A avaliagdo como recurso didatico que contribui para a qualidade
da formacédo do professor, levando em conta que, além do dominio do contetdo
escolar, é preciso considerar a criatividade, a afetividade, a subjetividade, o emocional
e as motivacbes. Como aspectos negligenciados foram identificados pouca
expressividade de estudos que tém interesses na educacdo infantil, ensino
fundamental e médio, com auséncia total de estudos sobre a educacgéo de jovens e
adultos, assim como, nas relacbes que se estabelecem na estrutura organizacional
da escola, nos materiais didaticos utilizados, nas necessidades especiais
apresentadas pelos alunos. No que se refere ao local privilegiado sdo poucas
pesquisas que direcionam suas atencdes para a sala de aula, para o contexto da
organizacao da escola ou locais diversos.

Palavras-chave: Didatica. Didatica Desenvolvimental. Materialismo Historico-
dialético. Producéo Cientifica em Didética. Estado da Arte. Regido Centro-oeste.



ABSTRACT

This doctoral research is linked to the line of Knowledge Research and Educational
Practices, the Master's and Doctorate Programs in Education at the University of
Uberlandia - UFU. Considering the needs presented in the Brazilian educational
context, with regard to learning disabilities and scientific production of didactic, as the
area responsible for the theoretical basis of educational practices at school, this
research was first purpose, seizure of that scientific production. Was elected as an
object of study that produced didactic knowledge, embodied in Articles prepared by
teachers of the lines of research, the Graduate Program in Education located in the
Midwest Region, from 2004 to 2010. This research is justified considering the
contributions that a body of knowledge, inferred of the subject matter, can bring to think
the educational practice, the constitution of teaching with regard to their investigative
field, signal trends, objects being neglected and theoretical foundations that support
these productions, which are important to the overall understanding of didactic
knowledge produced in the academy and how it can support interventions in school
practices. It aimed to unveil the conceptions and the knowledge produced on Teaching
in Brazilian graduate, to what extent these views allow or not the teaching-learning
relationship that promotes development. The specific guiding objectives were outlined
to map scientific production of teaching, understand the constitution of this in teaching
and research, analyze and discuss the theoretical and methodological aspects that
sustain the knowledge produced, as well as highlight the contributions of the teaching
thinking is guided Theory of Developmental Education. To this end, there was a state
of the art using as theoretical foundation, the historical materialist method dialectical
and theoretical and operational principles of developmental teaching. It was found as
the most significant trends that scientific didactics production has prioritized as an
object of study, training and professionalization of teachers for performance in higher
education, focusing more on the teaching-learning area, the size of the grounds, to the
detriment modes and conditions in which teaching is performed. The results indicate
the need for education organization intends to provide the student's development in
the context of the classroom taking into account the formation of theoretical thinking
and social and cultural practices, which are embedded in the school routine. Evaluation
as a teaching resource that contributes to the quality of teacher education, taking into
account that, beyond the realm of academic content, you need to consider creativity,
affection, subjectivity, emotional and motivations. How overlooked aspects were
identified little expression studies with an interest in early childhood education, primary
and secondary education, with total absence of studies on adult education, as well as
the relationships that are established in the school's organizational structure, materials
textbooks used in the special needs presented by students. With regard to the
privileged location are few studies that direct their attention to the classroom, to the
organization's context of school or various locations.

Keywords: Didactics. Developmental Didactics. Historical materialism and dialectical.
Scientific Production in Teaching. State of the art. Midwest Region.
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APRESENTACAO

A trajetdria da pesquisadora

Era uma vez uma pequena menina de cabelos claros

De grandes sonhos alvos.

Gostava de brincar de esconde-esconde e de correr

Que teve que parar, sentar e aprender a ler e a escrever.

Da casa humilde, de gente humilde logo, logo se encontrou

Por entre letras e nimeros navegou

e por estes se apaixonou.

Uma escola de poucos, para poucos que podiam mudar o curso da
viagem

Uma felicidade, um alivio de poder sonhar

e ir para além do “caminho suave’.

Uma professora, varios gestos, varias maos que corriam em zigue-
zague

Sobe e desce para 0 'a’, para o 'b’, para o vencer.

(Adriana Rodrigues, maio, 2011- Diario Reflexivo Pedagogia)

A epigrafe acima néo foi, por acaso selecionada, uma vez que, ela expressa
a génese da minha! relacdo com a educacdo escolar, das aprendizagens, dos
professores, das letras, dos niumeros — em especial, na constituicdo de minha historia.
Ela, também, nos remete ao processo que vivenciamos na busca de entendimentos
sobre o papel da educacao escolar no desenvolvimento da humanidade com vistas a
superar a perpetuagcdo do binémio elitismo e exclusédo social que secularmente tem
dominado o cenario educacional em nosso pais.

Ingressei no doutorado com um projeto que visava uma pesquisa formativa,
pautada nos pressupostos da Teoria Historico-cultural, com os professores atuantes
nos 4° e 5° anos do Ensino Fundamental, no que se refere ao ensino de conceitos
matematicos e livros didaticos. Ap0sS meu ingresso, esse projeto teve um novo

delineamento, sendo construido com as vivéncias nos grupos de estudos?, com as

1 Por se tratar da trajetdria que envolve aspectos singulares sera escrita na primeira pessoa.

2 Grupo de Estudos sobre Aprendizagem numa Perspectiva Marxista (GEAMA) e Grupo de Estudos e
Pesquisas em Didatica Desenvolvimental e Profissionalizacdo Docente (GEPEDI), Universidade
Federal de Uberlandia — UFU e Grupo de Estudos sobre Profissionalizacdo e Desenvolvimento
Docente (GEPIDE) — Universidade de Uberaba — UNIUBE
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orientagOes e leituras realizadas da base materialista historico-dialética e de autores
da psicologia historico-cultural.

Nesse novo delineamento, o projeto de pesquisa ndo se deteve aos aspectos
da formacao do professor especificamente, e, sim, ao enfoque na Didatica enquanto
area de conhecimento responsavel pela producédo cientifica, sobre a relagdo ensino-
aprendizagem e como ela tem se constituido para garantir a efetividade desse
processo. Essa construcdo ampliou o projeto inicial, pois tive condicbes de buscar
outras relacdes, em abrangéncia e criticidade de algumas raizes teoricas dos
problemas da relagdo ensino-aprendizagem, ndo sé referente a Mateméatica, mas
também as diversas areas do conhecimento.

Iniciei minha participacdo no projeto sobre Didatica no ambito nacional - A
Didatica no ambito da poés-graduacdo no Brasil: uma andlise das pesquisas e
producdes no periodo de 2004 a 2010 -, que objetivava investigar a producéao cientifica
da Didética nos cursos de Pds-Graduacdo brasileira. Essa participacdo deu-se no
estudo da base de dados, no entendimento das tabelas e nas formas de insercao dos
registros na referida base, assim como o acompanhamento das construcdes
conceituais para a qualificacado das producdes.

No referido projeto, realizei as inser¢gdes dos registros da base de dados no
que se refere as Regides Centro-Oeste e Sudeste com ajuda de outros integrantes do
grupo. Os pesquisadores responsaveis por cada regido fizeram as qualificacfes das
producdes cadastrada na base de dados. ApOs essa qualificacdo construi 0s
programas para a realizacdo das mineracdes dos dados, ou seja, elaborei os codigos
das consultas na linguagem de programacao SqlServer e realizei as minera¢des na
base de dados com posterior organizacdo, tabulacdo e estatisticas separadas por
cada regidao e, depois, totalizadas nacionalmente. Trabalho foi direcionado para o
projeto Panorama da Didatica e para todos os pesquisadores.

Durante a execucdo desse projeto, em variados momentos, seja ha
classificagdo da producao ou em sua qualificacao, foram realizadas discussdes sobre
a necessidade de se estudar, por meio de outras pesquisas, a integra dos textos que
tiveram seus titulos cadastrados na base de dados e que foram objetos de estudo dos
pesquisadores do projeto, ou seja, a necessidade de desdobramentos das pesquisas
iniciais para ampliagdo do conhecimento sobre a constituicdo da Didatica no ambito

investigativo.
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Nesse interim temporal e processual, 0 meu projeto de pesquisa foi sendo
progressivamente remodelado, em discussdes com a orientadora. A construgéo e os
delineamentos da investigacéo, foram tomando forma, consisténcia e materialidade.

A primeira idealizacdo da pesquisa foi materializada na composicao textual
apresentada no exame de qualificagdo. N&o correspondia ao real necessario.
Constituiu em um momento dificil, de tensdo entre polos que estavam em situacdes
diferentes, relacéo dialética entre professor e aluno que pode ser bem explicada pela
categoria do momento predominante em Marx. Nesse processo, as consideracoes
feitas e entregues pelos professores Roberto Valdés Puentes e Diva Souza Silva, por
ocasiao da qualificagdo, assim como, os norteamentos realizados pela Prof.2 Andrea
Maturano Longarezi nas orientacdes, foram importantes instrumentos mediadores
dessa outra idealizacéo.

Tal idealizacdo encontra-se materializada na textualidade exposta nessa tese.
Cabe ressaltar a dificuldade que apresentei em compor uma unidade textual que
expressasse esse movimento. Embora eu tenha Graduacéo na area da Computacao
e Licenciaturas em Ciéncias Bioldgicas, Matematica e Pedagogia, minha atuacéo,
como professora, tem sido mais restrita, nos Ultimos quinze anos, a area de exatas
(em cursos de Engenharia) e, por um bom tempo, ministrando aulas de Ldgica Formal
para a Engenharia da Computacéo e Sistemas de Informacéo.

Nesse sentido, foi preciso muito esforco nesse processo de atuar em uma area
e pesquisar outra, e se processou em meu pensamento, para trabalhar até a noite em
aulas de célculo, geometria analitica, linguagens de programacdo e passar as
madrugadas nas leituras, estudos e composi¢ao dessa tese. Exigiu muita paixao pelo
aprender e, posso nesse momento, afirmar que valeu muito a pena para minha

constituicdo enquanto humana, pesquisadora, professora, mulher, mae e amiga.
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Nesse movimento de constituicdo como pessoa e pesquisadora, em relacéo
com a educagao escolarizada, cheguei a essa tese de doutorado, sempre auxiliada
por “varias maos”.

E, quase quarenta anos depois da génese de minha relacdo com a educacao
escolar

Chegou a vez ...

De uma pequena de cabelos néo tdo claros, embora com alguns
brancos,

De grandes sonhos alvos compartilhados,

Que néo pode parar, mas tentar aprender a pesquisar,

N&o téo logo se encontrou.

Por entre russos e cubanos navegou e no Brasil - Centro-oeste
ancorou.

Uma universidade publica de poucos, para muito poucos que podem
cursar o doutorado.

Uma felicidade, um alivio de poder sonhar

e ir para além do “aprovado”.

Uma orientadora, varios abracos; alguns professores, varios gestos;
muitos irmaos, varios amigos; varias “Adrianas” e uma s6 ou 0
contrério.

(Adriana Rodrigues, agosto de 2015)



INTRODUCAO

Ao considerarmos que a ciéncia é uma atividade especificamente humana,
assentamos nossa definicdo sobre uma perspectiva historico-cultural de analise,
vinculando-a aos conceitos de sujeito e de realidade. Um rapido olhar para a histéria
da humanidade é suficiente para percebermos que sua existéncia e materialidade se
concretiza em meio a compreensdo e a intervencao intencional de homens e de
mulheres sobre a realidade em que vivem.

Com base no exposto, quando falamos em pesquisa, ndo podemos prescindir
da capacidade humana para se movimentar em busca de conhecimentos que possam
ajudar na organizacao do pensamento e na superacao dos desafios encontrados em
cada contexto historico.

Em nosso pais, varios sdo os desafios com o0s quais nos deparamos. A
instituicdo “Escola”, como parte da totalidade capitalista, ndo esta isenta de seu
movimento contraditorio de humanizacdo que se manifesta na alienacdo de
conhecimentos das classes subalternas e experimenta, na atualidade, os efeitos ainda
mais contraditorios entre o progresso tecnolégico e a miséria em expansao pelo
planeta, ambos processos promovidos pela for¢a do capital.

As deficiéncias de aprendizagem escolar se perpetuam e os resultados sao
demostrados globalizados e estratificados mundialmente por meio das avaliacdes
internas e externas da educacéao, refletindo as concepc¢fes de humano, de sociedade,
a exclusao e o elitismo consolidados que acompanham a sociedade brasileira.

Deparamos com politicas publicas incipientes do ponto de vista da
implementacédo legal da qualidade da educagéo, repercutindo no lugar da escola
ideologicamente situado no contexto capitalista de reprodugcéo do capital e de
manutencdo de sua hegemonia; na formacado tedrico-pratico docente aligeirada,
subjugada e desprestigiada, ou ainda, no processo de ensino e aprendizagem incapaz

de promover o desenvolvimento dos alunos.
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Defendemos que as concepcdes de educagédo, de homem, de mundo e de
sociedade s&o uma construgdo humana e estdo numa estreita relagdo com os
contextos sociais e historicos, aos quais se configuraram. Nessa perspectiva, é
urgente e necessario que tenhamos conhecimentos e condicfes tedrico-praticas que
se voltem para relagéo ensino-aprendizagem-desenvolvimento em busca de superar
a precéria situacdo de aprendizagens em nosso pais. Em nosso entendimento, é
preciso buscar uma educacéo que promova uma sociedade alicercada na dignidade
humana, no trabalho enquanto forma de humanizacédo, desalienacdo das classes,
democracia e igualdade social articulada a liberdade e a felicidade.

De acordo com Meészaros (2008), a educacdo se materializa na escola

enguanto organismo de transformacéao social. Em suas palavras,

[...] poucos negariam hoje que o0s processos educacionais e 0s
processos sociais mais abrangentes de reproducéo estéo intimamente
ligados. Consequentemente uma reformulagdo significativa da

7

educacdo € inconcebivel sem a correspondente transformacdo do
guadro social no qual as praticas educacionais da sociedade devem
cumprir as suas vitais e historicamente importantes funcbes de
mudanca. (MESZAROS, 2008, p. 25).

Neste sentido, quando analisamos a educacgéo escolar, podemos afirmar que
os entendimentos sobre o0s conhecimentos produzidos sobre o0 ensino, a
aprendizagem, as metodologias, as relacfes que séo estabelecidas entre os sujeitos,
0s métodos avaliativos entre outros elementos constituintes da vida escolar, do seu
curriculo e da pratica pedagdgica, também sao construcdes histéricas e sociais e que,
portanto, merecem estudo.

Em concordancia com o exposto, para entendermos a Didatica e seus
desdobramentos na transformacdo da pratica educativa, devemos situa-la num
contexto mais amplo que € a educagcdo enquanto processo de transmissao e
assimilacdo da cultura produzida historicamente, proporcionando nossa
humanizagdo. Em relacéo a fungéo da atividade educativa, concordamos com Saviani
(2003, p.13) quando ele afirma que “...é produzir, direta e intencionalmente, em cada
individuo singular, a humanidade que € produzida historica e coletivamente pelo
conjunto dos homens”.

Assim, se considerarmos que, no cenario educacional brasileiro, a
universidade e os programas de pos-graduacdo se constituem em espagos

fundamentais da pesquisa e, portanto, de conhecimentos novos e, nesse contexto, a
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Didética, enquanto uma ciéncia que tem o compromisso cientifico da producéo de
conhecimentos sobre/na relacdo dialética teoria-pratica subsidiem a efetivacdo da
pratica pedagogica, os gquestionamentos se fazem pertinentes: Qual o interesse da
academia pela tematica da Didatica? Que concepcdes e propostas/sugestdes sao
indicadas pelas pesquisas que abordam a Didatica como objetos de estudos? Qual o
conhecimento acumulado sobre o campo da Didatica, por meio da producao
académica na area educacional? Existe, no conjunto dessas producdes, uma Didatica
Desenvolvimental que se paute no ensino que potencializa as aprendizagens e
desenvolve os alunos? Se a resposta € sim, como se apresenta e qual a sua
contribuicdo no campo didatico para a educacéo e a sociedade?

As respostas a esses questionamentos ainda ndo estdo dadas de forma a
atender a totalidade da compreenséo da Didatica e engendrar mudancas em sua acao
ou falta de acdo no contexto educacional. E necessario recordar que ainda estamos
no processo de um esforgo coletivo que pressupde o desenvolvimento de pesquisas
e estudos em busca de entendimentos sobre a relagcdo da producao cientifica da
Didatica e suas interfaces com a pratica docente, com as teorias de aprendizagem,
com as dimensdes politicas, sociais, culturais e econémicas.

Para tanto, esta pesquisa ancora-se na seguinte questao norteadora: Como
as producbes cientificas da area de Didatica tém se constituido, no ambito
investigativo, na pos-graduacéo brasileira com vistas a compreensdo de um campo
de conhecimentos das praticas pedagdgicas?

Assim, o nucleo dessa pesquisa busca investigar, mapear, inventariar,
compreender e discutir as producfes sobre Didatica, sendo o objeto de estudo
constituido pelas producfes cientificas sobre Didatica, pertencente ao campo
investigativo, materializado nos artigos cientificos dos pesquisadores vinculados as
linhas de pesquisas de trés programas de pos-graduacdo em Educacdao, localizados
na Regidao Centro-oeste, no periodo de 2004 a 2010. O objetivo geral € desvelar as
concepcdes e o0s conhecimentos produzidos sobre Didatica na pés-graduacéo
brasileira, em que medida essas concepc¢oes possibilitam ou ndo a relagcao ensino-
aprendizagem que promova o desenvolvimento. Decorrem do exposto, o0s
objetivos especificos:

e Mapear a producdo cientifica sobre a Didatica.

e Compreender como a Didatica tem se constituido no ambito do ensino e da

pesquisa.
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e Analisar e discutir aspectos teodrico-metodolégicos que sustentam as

producdes cientificas.

e Evidenciar as contribuicées do pensamento didatico pautado na Teoria do

Ensino Desenvolvimental.

Para tanto, assumimos, nessa investigacdo, que as producdes cientificas dos
pesquisadores da area da Didatica, principalmente as que possuem norteamento na
Teoria do Ensino Desenvolvimental®, constituem em importantes fontes de pesquisas,
de conhecimentos e de indicativos didaticos, que podem contribuir para se pensar a
organizacao das praticas educativas que se efetivam no cotidiano escolar.

A razao principal pela qual, nesse estudo da arte, buscamos evidenciar as
producdes académicas pautadas no ensino desenvolvimental, é a possibilidade, a
partir dessa teoria, de proporcionar mudancas qualitativas no processo de ensino-
aprendizagem, ou seja, ela representa uma alternativa para questdes tedrico-praticas
da didatica de como desenvolver a atividade mental e a forma de pensar dos
estudantes em um contexto de formacao integral do sujeito, por meio do ensino
organizado intencionalmente.

Cabe-nos destacar a relevancia dessa investigacdo e suas implicacdes, ao
considerarmos as possibilidades de contribuicbes para uma busca de unidade de
sentidos e movimentos internos da Didatica, na sua funcéo dialética com as praticas
escolares. Busca que tem uma historicidade de lutas, de conquistas, de retrocessos,
de engajamento dos pesquisadores e dos professores em prol de solugdes,
apontamentos, indicativos, discussdes e, também, expectativas e esperancas de

melhorias da precéaria educacédo escolar proporcionada aos nossos alunos.

Estruturacdo da tese

A tese foi organizada em duas partes que expressam 0 movimento

empreendido na investigacdo da producéo cientifica da Didatica.

8 Teoria do Ensino Desenvolvimental — teoria do ensino de fundamentagédo marxista e da psicologia
histérico-cultural. Tem como representantes os didatas russos, como V. Davidov e seguidores da
teoria vigotskiana. Ela representa, segundo Libaneo e Freitas (2013), o desdobramento da Teoria
Historico Cultura e a sua aplicagao pratica no que se refere as relagdes estabelecidas entre educacao
e desenvolvimento humano. Possui como pressuposto basico que o0 ensino se constitui em
possibilidade de desenvolvimento do pensamento e da personalidade dos estudantes.
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A primeira parte, Procedimentos tedricos e metodoldgicos, consta dos
Capitulos 1, 2 e 3 que, em seu conjunto, orientaram e sustentaram tedrica-
metodologicamente essa tese.

Essa parte do texto foi composta com a intencdo de expor a aproximacao a
base do método tedrico e norteador dessa investigacdo, assim como apresentar a
génese do objeto de pesquisa e 0 percurso realizado. Para tanto, achamos oportuno
aclarar a constituicdo da problematica, trazendo uma breve contextualizacdo da
Didatica, os antecedentes que conduziram a sua composicao.

Apresentamos também, uma discussdo do método materialista histérico-
dialético, procurando articular os conceitos tedricos mais amplos que perpassam essa
construcdo, em um didlogo a partir de Marx e outros estudiosos da praxis, da légica
dialética, do sujeito histérico e cultural para, em seguida, expor a trajetéria da pesquisa
com base na modalidade do tipo estado da arte e que possui, como procedimento ou
técnica, a pesquisa documental e bibliografica.

No primeiro capitulo, intitulado A construcdo da pesquisa: génese e
procedimentos, explicitamos o movimento que empreendemos nessa investigacao
gue iniciamos com alguns indicativos da tessitura da Didatica no cenario nacional e a
identificacdo dos antecedentes investigativos e suas inter-relagbes com a
problematica que nos propusemos a investigar, trazendo algumas pesquisas
realizadas e os resultados obtidos, bem como o processo de construcdo dessa
pesquisa. Para tanto, aborda os antecedentes investigativos dessa tese, evidenciando
0 movimento de construcdo da amostra que constituiu o corpus de dados para a
analise. Também, sdo indicados os procedimentos metodoldgicos utilizados para a
realizacdo da investigacao

No segundo capitulo, Caminho teorico: uma primeira aproximacao,
explicitamos a base tedrica fundante norteadora dessa investigacdo trazendo os
principios, as categorias do método materialista historico-dialético, ou seja, a
estruturacdo de tal método, evidenciando suas categorias. Esse capitulo se faz
necessario como substrato para a compreensao da pesquisa e ancora as construcdes
elaboradas e entendimento dos demais capitulos.

No terceiro capitulo, nominado Didatica Desenvolvimental: elementos para a
sua compreensdo, complementando o capitulo anterior, apresentamos uma
aproximacdo a Didatica Desenvolvimental pelas suas bases, objeto e conteudo.

Abordamos as bases psicologicas e os principios tedricos e operacionais da Didatica



27

Desenvolvimental. Assim como o capitulo Il, esta abordagem é fundamental para a
singularidade dessa pesquisa que se quer no entendimento de escola, de ensino e de
aprendizagem para o desenvolvimento das funcdes psicolégicas superiores, das
emocoOes, da subjetividade, dos sentimentos entre outros.

A segunda parte, Apresentacao, analise e discusséo dos resultados, traz
os capitulos 4, 5, 6 e 7 com as sistematizacoes elaboradas a partir do corpus de dados.

Elaboramos essa parte tendo, como norteamento, a busca da constituicao do
conhecimento produzido na area da Didéatica considerando os trés programas
selecionados. Assim, expomos o0s resultados das sistematizacdes feitas ao investigar
o conhecimento da Didéatica materializado nos artigos cientificos. Depreendemos 0s
nacleos de sentidos a partir da relacdo da materialidade numérica e da textualidade
expressa nos estudos dos artigos e organizamos as analises e discussfes em quatro

capitulos, conforme especificagcbes, a seguir:

O capitulo 4, intitulado Caracteristicas gerais das producdes da Didatica,
consiste na apresentacdo da sistematizacdo das caracteristicas que conferem, de
certa forma, identidade ao conjunto de pesquisas constantes nos artigos. Para tanto,
sdo expostas as tabelas, graficos e quadros com as informacfes sintetizadas
referentes a autoria, género, ano de publicacdo, financiamento, classificagdo com
base no Qualis Capes. Nesse capitulo, trabalhamos com os atributos que, de certa
forma, constituem a identidade da Didatica analisada. Configura-se, na primeira

impressao do objeto de estudo, uma visao mais de identificacao, “quem”, “quando” e

‘onde” se pesquisou.

No capitulo 5, Elementos e aspectos privilegiados, sdo apresentados os
atributos que, em seu conjunto, expressam a intencionalidade do pesquisador. Para
tanto, tém-se as sintetizacbes das subéreas/especialidades/disciplinas a que se
referem o estudo, as dimensdes da Didatica como fundamentos, modos e condicdes,
as palavras-chave e os focos tematicos. De uma forma geral, tem-se “0 qué” ou “sobre

A

0 qué” se pesquisou como destaques.

O capitulo 6, nomeado de Tendéncias da producéao do conhecimento, aborda
a sistematizacdo dos fundamentos tedricos e metodoldgicos utilizados pelos
pesquisadores e a exposi¢ao das tendéncias do conhecimento produzido a partir dos
objetivos. Em seu conjunto, essas tendéncias representam as objetivacdes dos
pesquisadores, ou seja, 0 modo como foi elaborado o conhecimento, evidenciando os
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objetivos, principais autores e as teorias que fundamentaram as producdes, bem como
os resultados. Trazemos sistematizacdes que expressam o “para qué” e o “como” se

pesquisou para chegar aos resultados.

O capitulo 7, O ensino desenvolvimental como perspectiva didatica de ensino
e pesquisa, enfoca a sistematizacdo das producdes que se definem pela teoria do
ensino desenvolvimental. S&o feitas apresentacfes e andlise dessa producéo
cientifica da Didatica, assim como séo desvelados os indicativos de conhecimento e
realizadas as discussfes com base nos fundamentos explicitados na primeira parte.
Constitui importante capitulo nessa producao textual, haja vista que o visualizamos
como um conjunto de possibilidades diferenciadas da Didéatica posta, trazendo
contribuicdes para pensarmos a Didatica Desenvolvimental no contexto brasileiro, na
producdo de conhecimentos sobre a Didatica em pesquisas que levaram em conta a

realidade de nosso contexto educacional.
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1 A CONSTRUCAO DA PESQUISA: GENESE E PROCEDIMENTOS

Neste capitulo, apresentamos inicialmente uma contextualizagdo da
constituicdo da Didatica, trazendo alguns autores que impulsionaram a producao
cientifica nacional sobre a area e sdo importantes mediadores da sua histéria. Nao
temos a intencdo de esgotar esse histérico, 0 que exigiria muitas pesquisas, mas
trazer algumas contribuicdes desses pesquisadores e como esse movimento foi
consubstanciando nossa tese de doutoramento. Em seguida, expomos o0s
procedimentos metodologicos elegidos para essa pesquisa, justificando-os e

explicitando as escolhas feitas.

1.1 Movimento de constituicdo do campo didéatico: breve contextualizacao

A construcao historica da Didatica tem relacdo com o surgimento do ensino e
sua evolucéo juntamente com a sociedade. Desde a antiguidade, podemos situar os
sistemas de ensino que aconteciam nas escolas, universidades, igrejas, entretanto,
conforme afirma Libaneo (1994, p.57), embora se possa considerar que exista uma
forma de acdo pedagdgica, ndo esta presente ai o ‘didatico’ como forma estruturada
de ensino.

A expressao didatica surge na vinculacdo da préatica intencional com
intervencéo planejada no processo de ensino-aprendizagem, neste caso, deixando a
espontaneidade no ato de ensinar. Assim, a escola se constitui enquanto local onde o
processo de ensino é organizado, estruturado e sistematizado em consonancia com
a faixa etaria da crianca.

Varios foram os pensadores que influenciaram e influenciam a construgéo do
campo didatico e, se queremos analisar sob que bases as producdes sobre Didatica
estdo sendo construidas, é necessario que tenhamos um aporte de suas ideias
pedagodgicas. Vale destacar que a historia da Didatica se constitui alicercada no
ideario da escola tradicional e da escola nova. Dentre eles, podemos citar: Coménio

(1592-1670), com a ideia de ensinar “tudo a todos”; Rousseau (1712-1778), com um
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novo conceito de infancia; Pestalozzi (1746-1827), que deu continuidade as ideias de
Rousseau; Herbart (1776-1841), com a compreenséo de que a mente baseia-se em
representacdes e ideias e de que tudo € aprendido por meio da instrucao.

As ideias desses pensadores se traduziram em subsidios para a formulacéo
de leis e reformas educacionais, demonstrando a visdo de homem e de sociedade que
se tinha em cada contexto histérico. Dessa forma, podemos afirmar que a Didatica
nao esta restrita ao aspecto técnico e instrumental, mas contempla a relacéo
sociedade-educacdo, sujeito-objeto, afetivo-cognitivo etc. Portanto, a pratica
pedagdgica ndo € neutra e articula as finalidades politicas, econémicas, sociais e
cultuais de educacédo do homem a um modelo de sociedade.

Se a pratica pedagodgica escolar transmite, explicita e implicitamente, uma
visdo de mundo, uma concepcdo de homem e de vida em sociedade, entdo é de
fundamental importadncia, para a Didatica, a compreensdo e a andlise das
determinacdes, das relacbes e dos nexos que ocorrem entre a sociedade e a escola
por meio do ensino. Considerando que o “como ensinar” ndo € apenas uma questao
técnica, reiteramos a importancia da compreensdao critica da educacao e do ensino
como forma de reflexdo sobre questbes, como discute Libaneo (2002): Sob que
condi¢cbes se ensina? Para que ensinar? Para quem se ensina? Como ensinar? O
gue ensinar? Essas questdes perpassam, em nosso entendimento, sobremaneira a
analise da producéao cientifica sobre a Didatica.

Tanto as primeiras sistematizacdes sobre 0 ensino como uma area especifica
de estudo, quanto a criacdo de propostas de acdes pedagogicas na ldade Moderna
surgiram no século XVII, na Europa, e, por isso, pode-se considera-lo como o marco
do surgimento da Didatica. Diversos fatores histéricos, sociais e culturais estavam
presentes nesse contexto. Um deles é o lluminismo fundado em uma visdo humanista,
tendo o homem como orientador da sua vida e construtor do seu destino.

Segundo Castro (1991, p. 16), o surgimento da Didatica nessa época
“constituiu a primeira tentativa que se conhece de agrupar os conhecimentos
pedagdgicos, atribuindo-lhes uma situagéo superior a da mera pratica costumeira, do
uso ou do mito”. A autora prossegue, enfatizando a importancia da Didatica ao

discorrer sobre sua relacdo com o campo educacional

s

Pois € certo que a didatica tem uma determinada contribuicdo ao
campo educacional, que nenhuma outra disciplina podera cumprir. E
nem a teoria social ou a econémica, nem a cibernética ou a tecnologia
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do ensino, nem a psicologia aplicada a educac¢ao atingem o seu nucleo
central: o Ensino. (CASTRO, 1991, p.21).

Historicamente, a didatica surge como uma area responsavel por orientar os
educadores para a formacdo de novas geracdes capazes de produzir as mudancas
que a sociedade considerava necessarias. E importante ressaltar que séo atribuidas
a educacdo, desde aquela época, a responsabilidade e as esperancas de realizacdo
de amplas reformas sociais, politicas, culturais e econémicas. O que ndo é nenhuma
novidade no contexto do lugar ideolégico ocupado pela educacdo em nosso pais na
atualidade.

No contexto historico da Reforma Protestante, opondo-se ao clero da Igreja
Medieval, surge Coménio (1592-1670), criando uma metodologia de ensino: a Didatica
Magna?, primeiro tratado sobre didatica que teoriza sobre o modo de ensinar, criando
regras e alguns principios para o ensino. Em relacdo ao exposto, encontramos em
Libaneo (1994, p.58) que

A formacdo da teoria para investigar as ligagbes entre ensino e
aprendizagem e suas leis ocorre no século XVII, quando Jodo Amoés
Coménio (1592-1670), um pastor protestante, escreve a primeira obra
classica sobre didatica, a Didatica Magna. Ele foi o primeiro educador
a formular a ideia da difusdo dos conhecimentos a todos e criar
principios e regras de ensino.

Coménio vivenciou uma parte histérica denominada de ldade Moderna, que
pode ser considerada como uma época de "revolucdo social", cuja base consiste na
substituicdo do modo de producao feudal pelo modo de producao capitalista, em que
podemos visualizar o carater transformador que pode ser associado a Didatica desde
a sua “criacaéo”. Naquela época do aparecimento da burguesia mercantil, nas cidades
europeias, as reivindicacbes dos protestantes para a livre interpretacdo da Biblia
foram contempladas pela ideia desse estudioso de “ensinar tudo a todos”, incluindo
nesse “todos” as meninas e os portadores de deficiéncia mental, que eram excluidos
da escola. Assim, podemos entender a Didatica de Coménio como sendo a

universalidade do ensinar, naquele contexto.

4 Vale destacar que, no Brasil, temos estudos que enfocam Coménio e Ratke, como por exemplo, Alves
(2005), Holf & Cardoso (s/d), Holf (2008) e Gasparin (1992, 1994). Esses autores discorrem sobre a
importancia desses estudos para a compreensao do modo como 0 ensino se apresenta e se constitui
na atualidade.
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Outro expoente da Didatica foi o alemédo Wolfgang Ratke (1571- 1635) cuja
obra, também, permeada pela teoria religiosa e pelos ideais da burguesia, seguia a
busca por um método de ensino universal. Assim, a “Nova Arte de Ensinar’ de
Wolfgang Ratke e a “Didatica Magna ou Arte Universal de Ensinar Tudo a Todos” de
Jodo Amds Coménio podem ser consideradas como representantes das origens das
alteracdes do modelo educativo proprio do sistema feudal para um novo modelo
educativo mais propicio para nova sociedade emergente.

Quando analisamos as origens da Didatica, nos séculos XVII e XVIII,
observamos uma oposi¢cdo que perdura até o século XXI: de um lado, h& os
pensadores que enfatizam os aspectos da Didética relacionados a formulacdo de
procedimentos ou estratégias para tornar o ensino mais eficiente; de outro, estdo os
gue consideram que o ensino deve partir dos anseios e necessidades do sujeito que
aprende. Em uma, a énfase estd nos aspectos externos e, na outra, nos aspectos
internos do sujeito. Essa polaridade precisa ainda ser superada se quisermos que, de
fato, uma escola que seja “para todos” em sentido real e ndo figurado como no
neoliberalismo vigente.

Essa polarizacdo esteve presente no século XIX e envolveu Jodo Frederico
Herbart (1776-1841), que defendeu a ideia da "Educacdo pela Instrucdo". Seus
colaboradores continuaram sua obra, criando o “método dos passos formais" a ser
aplicado em qualquer situacédo de ensino. Em relacdo ao seu método pedagdgico,
Castro (1991, p.17) assinala que a educacdo norteada pela instrucdo, ou seja, “O
método dos ‘passos formais’ celebrizou o autor, que o considerava proprio a toda e
qualquer situagao de ensino”. As questdes sobre os métodos de ensino encontraram
ressonancia em uma época em gue 0S paises europeus envolviam-se em projetos
para a expansdo dos seus sistemas educacionais.

Com o0 passar dos anos, as mudancas no mundo do trabalho e no
desenvolvimento da sociedade impuseram necessidades de se ter um ensino para as
capacidades e interesses de cada aluno. Neste contexto, Jean Jacques Rousseau
(1712-1778), em seus estudos, enfatizou essa necessidade ao propor um ensino que
atendesse aos interesses e necessidades da crianca. A educacao, para ele, ocorre
por meio de trés principios: a natureza; o homem; as coisas. A natureza implica no
desenvolvimento dos 6rgdos e das faculdades humanas; por outro lado o homem
ensina o uso daquilo que a natureza desenvolve; e, finalmente, a educagéo das coisas

refere-se a experiéncia que o homem adquire sobre os objetos. De acordo com as
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ideias de Rousseau, o ser humano € bem-educado quando essas trés educac¢des nao
entram em contradigdo, mas caminham para 0s mesmos objetivos.

Pela primeira vez, a crianca, considerada inocente e boa por natureza, esta
no centro da acao educativa e guiada pelos seus interesses e caracteristicas proprias.
Nesse sentido, é a propria natureza que deve ditar os rumos da educacdo. Com
relacdo a funcdo do professor, Rousseau acreditava que o docente tinha o papel de
iniciar um processo de humanizacao e também deveria ser um modelo a ser seguido,
acreditando que o aluno aprende em contato com o professor. Embora ele ndo tenha
implementado suas concepc¢fes, seu ideario pedagogico foi desenvolvido pelo
pedagogo suico Henrique Pestalozzi (1746-1827), cuja dedicacao foi destinada as
criancas pobres nas instituicées que dirigia.

A ideia de Rousseau do ‘homem natural’ e sua perspectiva de que o ser
humano possui uma vocacdo para a natureza foram concepc¢des adotadas por
Pestalozzi, que realizou uma analogia entre o ser humano e a arvore. Nesse cenario,
o professor corresponderia ao jardineiro que fornece as condicfes necessarias para
0 crescimento das plantas e, assim, possui a funcdo de impedir que obstaculos e
dificuldades prejudiquem o desenvolvimento natural do ser humano.

A partir da ideia de que o desenvolvimento do ser humano é gradativo, os
modos de ensinar também devem avancar de forma lenta e gradativa. Sendo assim,
0 processo de ensino e aprendizagem inicia-se com a percepcao de objetos concretos
e, por conseguinte, com a efetivacdo de acbes concretas e a vivéncia de respostas
emocionais reais. Nesse contexto, o ensino devia partir do interesse e da curiosidade
da crianca, para posteriormente alcancar os objetivos propostos pelo curriculo escolar,
mantendo o interesse do aluno pela aprendizagem.

O pensamento pedagogico de Coménio, de Ratke, de Rousseau e de
Pestalozzi foi apropriado por outros estudiosos, sendo muito presente no pensamento
de Herbart, que teve um papel relevante no desenvolvimento da Didatica e na pratica
docente de uma forma geral, cuja metodologia de repasse de conhecimento do
professor para o aluno, aprendizagem mecénica e automatica tem ressonancias até o
momento na Pedagogia Conservadora ou Tradicional.

Para Herbart, a instrucdo educativa e a educacdo possuem, como eixo
central, a construcdo da moralidade e as sequéncias didaticas, independentemente
do contetdo, devem seguir uma estruturacdo logica, racional. Ele, juntamente com os

demais mencionados anteriormente formaram a base do pensamento educacional
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europeu e suas ideias possuem amplas influéncias no modo de estruturagcdo do
pensamento pedagdgico da Pedagogia Tradicional ou Pedagogia Renovada. No
Brasil suas interferéncias possuem ecos na atualidade educacional e nas préticas
educativas realizadas no contexto escolar.

Vale destacar que os termos “pedagogia tradicional” ou “abordagem
tradicional do ensino” sdo associados a determinada concepg¢do ou a praticas
educacionais que persistem no tempo e que tém sido referéncia para outras
abordagens. N&o existe um Unico pensador ou uma teoria pedagogica que estejam
na base dessa concepc¢do, no entanto, algumas caracteristicas se mantém ao longo
do tempo e que ndo foram ainda superadas totalmente. Merecem destaquem a
centralidade da instrucdo, ou seja, a preocupacao com a formacao intelectual; o
professor se estabelece como figura central da escola e que detém os conhecimentos
considerados como o0s Unicos verdadeiros e validos; a funcdo da escola é a
transmissdo dos conhecimentos e o papel do aluno é assimilar esses conhecimentos,
memorizando-os e devolvendo-os em tarefas escolares, provas e exames, sendo
portanto, educado para seguir alienadamente os passos indicados pelo professor,
numa relacdo de passividade aos conhecimentos. Todo esse arcabouco tedrico
influenciou a constituicdo da Didatica e suas contribuicbes a educacédo escolarizada.

Finalizando o século XIX, teremos a inser¢cdo da Psicologia que comeca a
estudar a crianca, seu desenvolvimento, sua maneira prépria de aprender. Esses
conhecimentos favorecem o surgimento do pensamento pedagdgico baseado nos
aspectos internos e subjetivos da criangca colocando-os, entdo, como centrais no
processo didatico.

Esse movimento ficou conhecido como Escola Nova, Renovada, Ativa ou
Progressista, conforme os diferentes autores e contextos em que essas teorias e
praticas foram construidas. E importante ressaltar que, em todas, ha criticas as
concepcOes e praticas pedagogicas antigas ou tradicionais consideradas obsoletas.
De acordo com Libaneo (1994, p.62),

O movimento de renovacdo da educacgédo, inspirado nas ideias de
Rousseau, recebeu diversas denominagfes, como educacdo nova,
escola nova, pedagogia ativa, escola do trabalho. Desenvolveu-se
como tendéncia pedagodgica no inicio do século XX, embora nos
séculos anteriores tenha existido diversos pedagogos que
propugnavam a renovacao da educacao vigente.
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A partir das reflexbes dos autores citados, podemos afirmar que a pratica
pedagdgica, mais do que a filiagdo a um autor ou teoria pedagdgica, € representada
por acdes/intencdes que persistem no tempo em suas diferentes formas, ou melhor,
por uma didatica que concebe o processo de ensino-aprendizagem pautado no ideario
do aluno submisso, professor central, passos formais para seguir, ou na sua
superacao, na relacdo dialética ensino-aprendizagem-desenvolvimento.

Almeida (s/d), ao analisar o contexto de mudanca da Escola Tradicional para
a Nova, destaca a necessidade da burguesia de diferenciar-se das classes

subalternas. Em suas palavras,

[...] a passagem da Escola Tradicional para a Escola Nova implica o
enfraquecimento da tese da igualdade entre os alunos, em favor da
ideia de que eles sao diferentes entre si, sdo individuos portadores de
necessidades e interesses que ndo podem ser satisfeitos
coletivamente. Diante desse imperativo, que € de cunho ideolégico, foi
preciso “mudar” a Escola.

No periodo de nascimento da Escola Nova, pode-se observar que a relacdo
existente entre educacédo e sociedade é composta pela ideia de trabalho — que pode
ser vista por duas perspectivas: uma relaciona a ideia de trabalho com a educacéo,
ou seja, educar para o desenvolvimento de méo de obra para o mercado, visando a
produtividade humana e a outra refere-se a necessidade de acompanhar o
desenvolvimento da criangca adequando a educacdo a esse desenvolvimento e
exigindo uma educacao sensério-motora que, a partir da ideia de trabalho, enfatize os
jogos, a atividade livre, o desenvolvimento da socializacdo e da afetividade. Observa-
se a vinculagdo com a concepcéo psicoldgica de que a crianca € um sujeito ativo e
deve ser tratado como tal.

Origina-se, portanto, uma nova concepgao de aluno, ndo mais tido como um
ser passivo que deve simplesmente receber as informacdes expostas pelo professor.
O aluno é visto como suijeito ativo e é direcionado de modo a compreender e trabalhar
os conteudos de maneira critica. Ocorre também uma mudanca no papel do professor,
gue agora devera estimular e guiar prudentemente o processo de aprendizagem.

Nesse sentido, a escola ira se relacionar com a vida dos alunos e suas
vivéncias pessoais. O aprendizado é visto como uma pesquisa que proporciona novas
descobertas ou a solucdo de problemas. Duarte (1998, p. 4) faz uma critica

contundente a Escola Nova enfatizando que ela
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[...] ainda que tenha se concentrado em uma analise da educacao nos
aspectos intraescolares, secundarizando a insercdo da educacao na
luta politica no sentido amplo do termo, acabou por esvaziar a prépria
esséncia do trabalho educativo, transformando o processo de ensino-
aprendizagem em algo desprovido de conteudo.

Para esse autor, a Escola Nova centralizou o processo educativo em suas
concepcles e fundamentos e, contraditoriamente, teve um posicionamento negativo
em relacdo ao ato de ensinar (DUARTE, 2006). As mudancas ocorridas nédo foram
suficientes para a efetivacdo do processo de ensino-aprendizagem. Para Almeida
(s/d),

[...] os educadores escolanovistas esforgaram-se para desenvolver
uma critica, muitas vezes feroz a Escola Tradicional e, a partir dela,
alterar a organizacéo da Escola. Ocorre que aqueles educadores nédo
criticaram a Escola burguesa no sentido de supera-la, quiseram
apenas reforma-la para atender necessidades do individuo e, assim,
nao puderam ir além da antitese da Escola Tradicional. Toda antitese
expressa o contrario da tese e, dessa forma, as mudancas promovidas
pelos escolanovistas restringiram-se, por exemplo, disposicdo dos
alunos na sala de aula, ao modo de ministrar as aulas e escolha dos
tépicos a serem ensinados.

Uma das principais criticas a esse movimento é o fato de os educadores
darem pouca atencdo a funcao social da educacgéo, entendida como 0s processos
pelos quais uma comunidade transmite os conhecimentos sistematizados pelas
geracdes anteriores com o propdésito de assegurar sua existéncia e desenvolvimento.

Almeida (s/d) discorre sobre o ideéario escolanovista, enfatizando que

As duas fases da Escola Nova, embora apresentem caracteristicas
distintas, tém, na aprendizagem do aluno, o seu ponto central. Na
primeira fase, predomina a ideia de que ele deve “aprender a
aprender” e isso s6 é possivel quando o0s seus interesses e
necessidades individuais séao respeitados. Na segunda, caracterizada
pela recorréncia, quase exclusiva, das formulagbes tedricas dos
psicologos da aprendizagem, reforca-se a ideia do compromisso da
Escola com a aprendizagem do aluno. A segunda fase da Escola Nova
reforgca os pontos centrais das teses escolanovistas desenvolvidas na
primeira fase conferindo-lhe consisténcia tedrica a partir das teorias de
aprendizagem desenvolvidas pela Psicologia. Assim, o ideéario da
Escola Nova, que na primeira fase restringia-se a um conjunto de
principios pedagdgicos e preceitos metodolégicos, ganha legitimidade
cientifica na segunda fase.

Como consequéncia desse norteamento, em consonancia com Almeida, (s/n)

podemos depreender que subjaz a essa reformulacéo, a orientagédo da autonomia do
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aluno, do aprender pela experiéncia imediata e conteldo de utilidades praticas
contribuindo para as fragilidades tedrico-conceituais que se perpetuam no sistema
educacional brasileiro.

Nas décadas de 1960 e 1970, tem-se a constituicdo da vertente tecnicista,
que, segundo Saviani (2005), apresenta-se como coadjuvante e justifica o sistema de
producdo capitalista. Vale destacar que, nesse periodo histérico, marcado pelo
militarismo, as praticas educativas, a funcédo do professor e os conteludos escolares
foram remodelados para servirem aos moldes e ditames dos acordos internacionais.

Nesse interregno temporal, em 1970, na Universidade de Brasilia, foi
realizado o | Encontro de Didatica, em cujo cerne estava a discussdo critica das
guestBes postas a educacao e a construcao identitaria da Didatica. Esse movimento
originou estudos denominados, segundo Saviani (2006), de teorias critico-
reprodutivistas, que apenas reproduziam criticas. A Didatica sofreu influéncias do
mesmo modelo e, segundo Candau (1988) ocorre uma contraposi¢cdo entre as
dimensdes técnica e politica, sendo que a pratica é secundarizada.

Em nossa visdo, embora tenhamos em torno de meio século a nos separar
desse contexto, o sistema educacional brasileiro, as praticas realizadas, a Didatica
estdo, ainda, sob o dominio e os ditames de 6Orgdos internacionais. Agora, nao
diferentemente do neocolonialismo: o neoliberalismo mundial. Quando pensamos no
ensino de qualgquer conteddo na escola, temos obrigatoriamente que pensar em uma
organizacao triplice envolvendo o professor, o aluno e o conhecimento produzido pela
humanidade num contexto situado. Qualquer conhecimento, para ser ensinado, é
sempre tomado como algo pronto, o produto final de um processo de producéo que é
histérico, envolve conflitos, controvérsias, disputas.

Prosseguindo com essa contextualizacdo adentramos a década de 1980 e
vislumbramaos, no cenario nacional, esfor¢cos de pesquisadores nos estudos realizados
sobre Didatica, procurando relatar, discutir, evidenciar e compreender aspectos
importantes sobre sua constituicdo enquanto ciéncia em sua relagdo com/no ensino e
com as diversas dimensdes da educacao escolar.

No inicio da década de 1980, aconteceu o0 1° Seminario A Didéatica em

guestao®, realizado na PUC/RJ na cidade do Rio de Janeiro. Para Libaneo (2011, p.

5 O primeiro seminario foi realizado em 1982 e os trabalhos apresentados culminaram na publicacédo

do livro “A didatica em questdo” organizado pela professora Dra. Vera Maria Candau, possibilitando
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31), desde esse periodo sdo desenvolvidas “investigagbes em torno do campo teodrico-
pratico da Didatica, visando clarear questdes epistemologicas, explicitar sua dimensao
sociocritica, inserir novos temas em debates em outras areas, aproximar-se das
Didaticas especificas”.

Esse processo de construcdo histérica € importante para a compreensao da
constituicdo da Didatica no contexto nacional e das teorias criticas da Educag&o, em
que foram questionados pressupostos teoricos, a organizacdo do processo de
ensinar, métodos e materiais, 0s objetivos do ensino e 0s conhecimentos,
contrariamente a hegemonia dominante.

No referido seminario, Vera Candau (1984) apresentou um trabalho intitulado
A Revisdo da Didatica, no qual propds a criacdo de uma Didética fundamental. Ela
afirma que as dimensfes técnica e politica, deve ser acrescentada a dimenséao
humana como constitutiva dos processos de ensinar. Em outro momento, ao se

posicionar sobre esse movimento, tema de seu trabalho, a autora discorre que

A década de oitenta representou uma verdadeira revolucdo do
pensamento em Didatica no pais. Foi uma etapa de ruptura de
paradigmas, de negagdo, de buscas, de reconstrucdo. Atrevo-me a
afirmar que foi a década mais fecunda na producdo intelectual
brasileira sobre a pratica pedagdgica e seus determinantes.
(CANDAU, 1993, p.10).

Nesse contexto, surgiram propostas de superagao ao carater instrumental e a
neutralidade da Didatica, assumindo, como importancia prioritaria, 0s aspectos
multidimensionais que devem fazer parte do processo do ensino-aprendizagem, e
introduziu-se uma reestruturacdo de trés dimensdes, ou seja, técnica, humana e
politica. Para tanto, procurou partir da analise pedagodgica concreta e de seus
determinantes.

Essa reestruturacdo contextualiza a pratica pedagogica e procura repensar as
dimensdes técnica e humana, sempre situando-as, e analisa as diferentes
metodologias, suas articulacdes metodologicas e seus pressupostos que direcionam
o olhar para o contexto em que foram geradas, a visdo de homem, de sociedade, de

conhecimento e de Educacgéo que veiculam. Elabora também a reflexdo Didatica a

a divulgagdo das discussfes, embates, criticas e sugestdes de um grupo de pesquisadores, dentre
eles, a necessidade de reviséo critica da area de producéao cientifica da Didatica.
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partir da andlise e reflexdo sobre experiéncias concretas, procurando trabalhar
continuamente a relacdo teoria-pratica. (CANDAU, 1984).

A construcao da Didatica Fundamental, na visao de Freitas (1994, p.7), foi

mais do que um enfoque propriamente dito, foi um amplo movimento
de reacdo a um tipo de Didéatica baseada na neutralidade, fundada na
ideia de Didatica como método Unico de ensino e, como tal, nos
procedimentos formalizados — dai seu nome de Didéatica Fundamental.

Vale ressaltar que, nesse periodo, houve consideravel expansao dos sistemas
de ensino e 0 acesso a uma camada da populacéo que, até entdo, estava excluida da
escola. Percebemos que esse movimento historico da Educacdo brasileira de
expansao das vagas e de acessibilidade, levou ao repensar na qualidade de ensino e
na garantia de acesso a escola, oportunizando a construcdo de conhecimentos
necessarios ou desejaveis para a Educacéao hoje.

Para os pesquisadores da Didatica, de acordo com Candau (2000), uma nova
perspectiva de analise no campo educacional tem se constituido com a insercao de

outras dimensdes no fazer pedagogico. Segundo a autora,

Também entre nds vem crescendo, principalmente nos anos 80 e 90,
uma nova consciéncia das diferentes culturas presentes no tecido
social brasileiro e um forte questionamento do mito da democracia
racial. Diferentes movimentos sociais - consciéncia negra, grupos
indigenas, de cultura popular, movimentos feministas, dos Sem Terra
etc. - tém reivindicado um reconhecimento e uma valorizagdo mais
efetivos das respectivas identidades culturais, de suas
particularidades e contribui¢cdes especificas a construcdo social. Neste
contexto, a desnaturalizagdo da cultura escolar dominante nos
sistemas de ensino se faz urgente, buscando-se caminhos de
incorporar positivamente a diversidade cultural no cotidiano escolar.
(CANDAU, 2000, p. 2).

Para essa autora, 0 movimento que se iniciou na década de 1980, buscando
redefinir os rumos da Didatica de modo a agregar o componente humano e o politico,
além do aspecto instrumental, adquiriu novos contornos ao colocar, no centro das
reflexdes, as questdes culturais da sociedade brasileira.

Encontramos em Martins (2008, p.590), também, analise sobre o que foi esse
importante movimento de discussdes e producdes cientificas para a construcéo do

pensamento didatico brasileiro, ao enfatizar que
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O grande desafio que se colocava, entdo, era ultrapassar o nivel da
critica apontando alternativas concretas para o ensino de Didatica
mais articulado com a realidade das escolas de Ensino Fundamental
e Médio e com os interesses e necessidades praticas da maioria da
populacgéo.

Desse ponto de vista, tem-se em pauta, a discussdo da necessidade de
formacdo de consciéncia critica no professorado, para que assim, fosse possivel
efetivarem praticas mais criticas e articuladas com as necessidades objetivas das
classes populares que adentraram a escola, mas que precisavam permanecer na
escola publica. Algumas propostas seguiram esse norteamento como a Pedagogia
Historico-critica elaborada por Dermeval Saviani e a Pedagogia Criticossocial dos
Conteudos que foi sistematizada por José Carlos Libaneo.

O engajamento critico e produtivo dos participantes do movimento foi
discutido na mesa redonda de 20 anos do Encontro Nacional de Didética e Praticas
de Ensino - ENDIPES, no qual Oliveira (2000, p.164) salienta que a producéo cientifica
no campo da Didéatica esboca uma luta,

[...] em defesa da legitimidade do saber didatico-pedagdgico, enquanto
constituindo um campo de conhecimento e enquanto contetdo do
curriculo da formagcdo do educador, no contexto da luta pela
especificidade e importancia do papel dos processos da Educacéo e
do ensino, no movimento de recuperacdo e democratiza¢éo da escola
publica, e na transformagé&o social.

Candau e Moreira (2011, p. 18-9), ao analisarem os desafios atuais da
Didatica, enfatizam a sua producdo nos ultimos 30 anos em qualidade do que foi

produzido, destacando alguns pesquisadores da area.

Selma Pimenta — A pesquisa em Didatica (1996-1999). X ENDIPE
2000.
José Carlos Libaneo — Producédo de Saberes na Escola: suspeitas e
apostas. X ENDIPE, 2000.
Vera Maria Candau — Memodrias, Dialogos e Buscas: aprendendo e
ensinando Didatica. XIV ENDIPE, 2008.
Marli André — Tendéncias da pesquisa e do conhecimento didatico no
inicio dos anos 2000. XIV ENDIPE, 2008.
Bernadette Gatti — A pesquisa e a Didatica. XVI ENDIPE, 2008.

De acordo com André (2008, p. 495), a forma de conceber o ensino foi sendo

progressivamente modificada e os desafios propostos aos pesquisadores tém-se

constituido em importantes fontes dessas mudancas.
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Encontram-se em Oliveira (2005, p.131), estudos que se referem as analises
das producdes cientificas sobre Didatica, no periodo que compreende a década de
1990. Ha& um destaque para o direcionamento da intencionalidade dos pesquisadores
para objetos articulados com o contexto da sala de aula. Porém, consideram ainda
incipientes, do ponto de vista de suas contribuices, para formar o professor,
constituindo-se, assim, o desafio de um saber norteador que relacione os métodos de
ensino, método de aprender e investigacdo da matéria, "o que captar do saber da
pratica pedagogica escolar e como fazé-lo de forma a prover-lhe organicidade, numa
perspectiva de tratamento do ensino em prol de compromissos e finalidades
educacionais assumidos”.

A referida autora sinaliza, ainda, a necessidade de as producfes da Didatica
estarem em consonancia com o “conteudo propriamente dito do saber didatico, que
nao se pode afastar de construcdes conceituais e operacionais sobre o processo de
ensino”, pois a dispersao em relagao ao conteudo da disciplina de Didatica pode limitar
sua atuacédo no sentido de auxiliar a atuagao do professor e “nao favorece a critica do
professor sobre o préprio conteddo da area que leciona, o qual termina por
desconhecer” (OLIVEIRA, 2005, p. 132) contribuindo, portanto, para praticas acriticas.

Destaca, também que, no periodo analisado, evidenciam-se dois momentos
diferentes em relacéo a significacdo do ensino: (i) a fundamentagao no interacionismo
construtivista (base psicolégica) ou materialismo historico-dialético (base filoséfica) e
0s estudos etnograficos da pratica escolar; (ii) a pratica reflexiva a partir dos estudos
de Schoén, sobre o professor reflexivo. E importante ressaltar que decorre dai o desvio
ocorrido nas investigacdes da Didatica que priorizaram o saber do professor e como
ele se constitui na pratica em detrimento da relacdo ensino-aprendizagem.
Aumentaram, portanto, as pesquisas sobre formacéo de professores, pautadas em
autores com vinculagcéo a pratica reflexiva, como Schoén, Tardif, Huberman, No6voa,
Elliott, entre outros.

Nesse contexto de mudancga, o foco de direcionamentos sobre o processo de
ensino-aprendizagem encontra-se “pautado numa concepgao de conhecimento que
tem a pratica como elemento basico, fazendo a mediagcdo entre a realidade e o
pensamento”. A relacéo teoria e pratica se estabelece na forma em que “a teoria ndo
€ entendida como verdade que vai guiar a pratica, mas como expressao de uma
relacdo, de uma acdo sobre a realidade, que pode indicar caminhos para novas

praticas, nunca guia-la. (MARTINS, 2008, p. 595). Essa afirmacao contribui para a



43

constituicdo do conhecimento sobre/na pratica numa relacéo onde a dialeticidade € o
principio norteador.

No cenario contemporaneo, adentrando o século XXI, vamos nos deparar com
estudos que retomam os classicos da Didatica, com indicacdes da necessidade de
intervencdo efetiva em sala de aula, com o objetivo de melhorias do ensino e
qualidade educacional. Nesse cenario, devido aos avancos tecnoldgicos nos meios
comunicacionais, a informacéo chega a quase todos os lugares e pessoas a0 mesmo
tempo. Entretanto, ter acesso a um conjunto amplo e variado de informacfes néo
significa necessariamente possuir conhecimento. Considerando que aprender € mais
do que informar-se. Aprender esta relacionado ao sentido que atribuimos aos
significados sociais que 0s novos conhecimentos adquirem na relagdo com aquilo que
nos ja sabemos e nos constitui.

Nessa perspectiva, Libaneo (2009, p.2) ressalta a importancia do
desenvolvimento do pensar e, para isso, enfatiza que a Didatica precisa considerar na
producdo do conhecimento o fortalecimento da “[...] investigacdo sobre o papel
mediador do professor na preparacdo dos alunos para o pensar’, ou seja, €
imprescindivel e “[...] fundamental entender que o conhecimento supbe o
desenvolvimento do pensamento e que desenvolver o pensamento supde
metodologia e procedimentos sistematicos do pensar”. Podemos visualizar a funcao
e importancia da Didatica na formacéao integral do sujeito e como ela, a Didatica, é
requisitada a cumprir o seu papel na educacéao.

Diante da necessidade de melhorias na qualidade do sistema de ensino
brasileiro, Freitas e Rosa (2015, p. 01) defendem

[...] que mudancas Didaticas devem estar no centro dos esforgos

coletivos, tedricos e politicos, para conferir a educacdo basica
melhores condi¢cdes de corresponder as necessidades educativas
contemporaneas das criangas e jovens, sobretudo quando se assume
gue a educacdo basica é um fator de democratizacdo da sociedade
brasileira no contexto atual.

Para tanto, ressaltam que isso implica enfrentar trés razdes: a primeira, refere-
se a falta de compreensado da Didatica, sendo vista de maneira reducionista como
prescricdo, ou sendo, de forma ampla - genérica aplicada as disciplinas; a segunda, é
a existéncia de teorias que “oferecem contribuicées valorosas para impulsionar tanto

mudancas nas concepcfes de Didatica dos professores [...] quanto na atividade
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concreta de ensino no cotidiano da educagcao basica”, ou ainda, uma terceira,

destacando que as

[...] mudancas efetivas na qualidade das aprendizagens dos alunos,
desde a educacéo infantil, ttm como um de seus fatores essenciais a
mudanca qualitativa naquilo que é central da atividade de ensino dos
professores: o qué, o por qué e o como ensinar. (FREITAS; ROSA,
2015, p.1).

Os autores Libaneo (2011); Sguarezi (2011); Oso6rio (2011); Veiga et al.
(2011); Oliveira, Damis (2011), entre outros, investigaram a situacéo da Didatica e seu
lugar nos cursos de Pedagogia e Licenciaturas depreendendo que:

(i) em relagcdo a Didatica e as Didaticas especificas na formacao profissional dos
professores possuem pouca valorizacdo em detrimento das disciplinas
especificas;

(i) a Didatica como disciplina, quando presente®, ndo possui uma identidade na
organizacdo curricular e, em muitos casos, é fragmentada em organizacdes e
denominagoes diversas;

(i) na concepcao norteadora das Didaticas encontradas nos curriculos prevalece a
técnica instrumental;

(iv) o lugar da Didatica esta desaparecendo, corroborando para o seu desprestigio
nos cursos de formacédo de professores, as cargas horarias reduzidas e, neste
caso, sem destaque para a importancia dela como disciplina, ou ainda, a sua
inexisténcia no eixos de formacao;

(v) falta de consenso na definicdo do objeto de estudo da area.

Em relacéo ao aligeiramento da formacao de professores, devido a situacéo
da Didatica nas licenciaturas, Osorio (2011, p.97) nos mostra um possivel fator
gerador ao desvelar que existe uma “diversidade de temas em uma mesma ementa,
tendo uma carga horaria minima”.

Ocorre, segundo Oliveira e Damis (2011, p. 120), a predominancia de

“definicao genérica e ambigua do processo de ensino e das teorias pedagodgicas como

objeto de estudo da Didatica” e, como um fator ainda mais problematico, “identifica-se

auséncia de clareza sobre a concepcao de Didatica e de processo de ensino”.

6 De acordo com Sguarezi (2011), observou-se que houve uma reducgdo de 50% na carga horaria da
disciplina de Didatica na grade curricular das Licenciaturas e, no caso da oferta do curso na
modalidade a distancia, em sua grade ndo existe sequer esta disciplina.
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A partir dessas constatacdes, pode-se dizer que nem sempre a Didética esta
presente na organizacgao curricular e, guando esta, é organizada de forma que ocorra
um ‘pincelar’ dos conteudos de sua area. Esses estudos afirmam a necessidade de

[...] levar a disciplina a reconquistar seu estatuto cientifico e assim, [...]
empreender esfor¢os para restituir a Didatica seu papel de mediagéo
entre os conhecimentos técnico-cientificos e tedrico-praticos inerentes
ao trabalho docente, explicitando melhor os elementos tedrico-
didaticos que subjazem a pratica pedagogica em sala de aula.
(SGUAREZI, 2011, p. 69).

Em relagcédo a esta disciplina no contexto investigativo, Veiga et al (2011, p.
106) afirmam que, na instituigdo publica, existe a indicagdo da “pesquisa como
principio educativo”. Porém, no ensino privado, “n&o foi observada uma articulagéo do
ensino de Didatica pautada no principio da pesquisa, o que deve ser decorréncia da
tendéncia da instituicdo privada de focalizar o ensino em detrimento da pesquisa.”

Desta constatacdo, decorre a dualidade existente entre o professor
pesquisador, produtor de conhecimento e o professor do ensino e da pratica,
contribuindo, em dltima instancia, para aumentar o distanciamento entre teoria e
pratica.

Marcondes, Leite e Leite (2010, p. 311) analisaram os trabalhos apresentados
no Grupo de Trabalho - GT Didatica, nas reunifes anuais da Associacdo Nacional de
Pés-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd), no periodo de 2004 a 2008,
destacando que todos os trabalhos analisados apresentaram “[...] cunho ensaistico:
podem ter se desenvolvido no contexto de pesquisas académicas, mas ndo estao
propriamente discutindo seus resultados”. Consideram que os temas sobre teorizagao
da Didatica sdo menos frequentes e existe uma multiplicidade de tematicas sendo
investigadas, mas com preponderancia para a formacédo de professores. Isso, em
nosso entendimento, contribui para a pulverizagéo e fragmentacéo da area da Didatica
e, consequentemente, uma descaracterizacdo de sua constituicdo e de sua atuacgao.

Gatti (2008) ja havia sinalizado o desequilibrio da producdo na area da
Didética, revelando que, nas investigacfes, aparecem, de forma discrepante, as
pesquisas que privilegiam a temética sobre a formacéo de professores.

A pesquisa realizada por Barreto da Cruz e André (2012) sobre o mesmo
tema, evidenciou um movimento de desconstrucdo da producao cientifica do campo
didatico em trés momentos: (i) em 1998, pautava-se, prioritariamente, no referencial

tedrico das representacdes sociais, com enfoque mais periférico para o objeto da
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Didética - o ensino; (ii) em 2001, o posicionamento da Didéatica esteve um pouco mais
no bojo das discussbes realizadas e, (iii) em 2010, um vislumbre, embora ainda
incipiente, de uma estreita relacdo de algumas pesquisas com as preocupacdes do
referido campo.

Salvo o aspecto que pode evidenciar algum tipo de melhoria na producao
cientifica da Didatica, Barreto da Cruz e André (2012) enfatizam que a producao
continua sendo representada de forma escassa, com poucos trabalhos quando
comparados a area de formacao de professores e, no pouco que se produz, percebe-
se um desvio das questbes norteadoras, ou seja, sdo publicacdbes que néo
contemplam o cerne do campo didatico.

Além de escassa a producéo, o que se tem produzido parece ndo oportunizar
mudancas na Educacao escolar. Neste sentido, é lamentavel ter que se considerar o
exposto por Lima (2011), ao discorrer sobre o lugar ocupado pela Didatica e suas
representacfes negativas. Para ela, o carater de receituario de normas prescritivas
gue tem acompanhado a Didatica contribui para as significacdes a ela atribuidas e
levanta questionamentos sobre a forma como o0s recursos didaticos séao
operacionalizados na pratica, isto é, se de forma criativa ou se sédo copias de modelos
que ndo se ajustam a realidade brasileira e, portanto, tem-se justificada a sua rejeicéo.

Essas considera¢des nos auxiliam na compreensao da Didatica e reforcam a
necessidade de considera-la enquanto constructo forjado na relacéo tedrico-pratica
estabelecida, pois as respostas a esses e a outros questionamentos sobre a Didatica
no contexto ndo sdo dadas de forma a abarca-la quanto as suas contribuicdes efetivas
ao processo educativo escolarizado. Para Libaneo (2014), muitos esfor¢cos tém sido
encaminhados nessa direcdo. Ele ressalta a expressividade da producéo intelectual
em Didatica, no que se refere as questdes tedricas e epistemoldgicas, do exercicio da
docéncia, das Didaticas especificas, da formacao inicial de professores nos curriculos,
estagios e praticas de ensino, assim como, da relacédo Didatica e cultura.

Essas pesquisas trazem questionamentos sobre a articulacdo da Didatica, a
producdo cientifica e o cenario atual da educacdo brasileira, sinalizando uma
descaracterizacdo de seu objeto classico de estudo, ou seja, 0 ensino em detrimento

de polissemias generalizadoras relativizadas do ato de ensinar.

1.2 Antecedentes investigativos e génese do problema
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Podemos situar a presente pesquisa de doutorado em um contexto de estudos
gue tencionam compreender as bases tedricas e conceituais sobre as quais se
desenvolve a Didatica em nosso pais.

Os pesquisadores Longarezi e Puentes (2011) fizeram um mapeamento da
producéo da Pos-graduagcdo em Educacgdo do Estado de Minas Gerais, do periodo de
2004 a 2008, no que concerne ao lugar ocupado pela Didatica nas diversas producoes
cientificas nesse ambito. Para tanto, os autores analisaram a producéo cientifica de
programas de Pds-graduacao no Estado no periodo indicado. Objetivaram desvelar a
constituicdo do conhecimento didatico produzido, ou seja, a natureza dos
conhecimentos, o que se tem pesquisado e em quais veiculos cientificos esses
conhecimentos tém sido divulgados.

Em suas construcdes cientificas, estes mesmos autores puderam constatar
que as pesquisas vinculadas a é&rea da Didatica ndo tém centralidade nas
investigacdes pertencentes as suas linhas de pesquisa; ha pouca publicacdo e
desequilibrio entre as proposicdes investigativas e os produtos publicados, além de
sinalizarem a possibilidade da marginalidade da Didéatica enquanto “area de produgéo
do conhecimento”. (LONGAREZI; PUENTES, 2011, p. 188-9). Decorrentes dessa

pesquisa, sdo 0s questionamentos

[...] qual tem sido o impacto das pesquisas e das producdes da area
nas praticas da didatica, nas praticas do ensino de didatica e,
fundamentalmente, nas praticas didaticas; por que os estudos estéo
concentrados em formulagbes tedricas sobre a formacdo e
profissionalizagc&o; por que os processos de ensino-aprendizagem nao
se modificam; por que os modelos de formagdo de professores
permanecem 0S mesmos; e onde precisariam se concentrar tais
estudos para que as pesquisas e as producdes da area, realizadas no
interior dos programas de pos-graduacao, contribuissem para
transformacfes reais nos processos de ensino-aprendizagem.
(LONGAREZI; PUENTES, 2011, p. 187).

A partir dos resultados preocupantes obtidos na referida pesquisa, Longarezi
e Puentes, juntamente com outros pesquisadores da area da Didatica, elaboraram um

projeto intitulado A Didatica no Ambito da Pds-graduac&do no Brasil: uma anélise das
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pesquisas e producdes no periodo de 2004 a 2010’. Esse projeto foi elaborado com

o intuito de identificar, quantificar, classificar, qualificar e fazer um mapeamento da

pesquisa e da producao nessa area da educacgao no Brasil. Para tanto, “[...] a pesquisa

consistiu num estado da arte sobre a produgcéo no campo da Didatica, além de ter se
constituido também num processo de construcdo conceitual sobre Didatica”

(PUENTES; LONGAREZI, 2015, s/p).

Ao analisarem as producdes cientificas da area de Didatica das Regifes
Sudeste e Centro-Oeste, Puentes e Longarezi (2015a e 2015b) constataram aspectos
importantissimos para refletirmos sobre a constituicdo da area da Didética, alguns dos
quais apresentaremos, a seguir:

a) Baixo indice de producdes académicas cujo objeto de estudo seja a Didatica
dentro das linhas de pesquisas da area - neste aspecto afirmam que “[...] mais da
metade do que € pesquisado no interior das linhas vinculadas a Didatica ou areas
afins ndo é pesquisa sobre o didatico propriamente dito [...]” e, ainda enfatizam
que, “[...] mais da metade do que se produz no interior dessas linhas também nao
pode ser considerada publicacédo na area” (2015, s/p), ou seja, se produz pouco
e, ainda, fora do contexto dos objetos da Didaticas.

b) A existéncia de correlacdo fraca® entre as varidveis ‘intengcdo nos projetos de

pesquisa’ e a quantidade de producao efetivada, o que pode ser visualizado

7 0 projeto A DIDATICA NO AMBITO DA POS-GRADUACAO NO BRASIL: uma andlise das pesquisas
e produgdes no periodo de 2004 a 2010, o qual trataremos, nessa pesquisa, de Projeto Panorama
Nacional, foi concebido, elaborado e implementado por um grupo de pesquisadores sob a
coordenacdo geral da prof.2 Dr.2 Andréa Maturano Longarezi, com periodo de delimitacdo dos dados
de 2004 a 2010. (Regido Norte: prof. Dr. Luis Eduardo Alvarado Prada; Regido Nordeste profs. Dr.
José Carlos Libaneo e Dr2. Raquel A. M. da Madeira Freitas; Regido Sul: prof. Dr. Orlando Fernandez
Aguino; Regides Sudeste e Centro-Oeste: profs. Dr.2 Andréa Maturano Longarezi e Dr. Roberto
Valdés Puentes). Inicialmente, os pesquisadores fizeram uma selecdo dos programas de POs-
graduacgdo no ambito nacional, cujas linhas de pesquisa atendiam aos critérios por eles construidos,
Ou seja, por possuirem em suas ementas a indicagdo de vinculacdo a area da Didatica. Foi
desenvolvida uma base de dados no SqlServer e disponibilizada on-line para a insercdo e
manutenc¢do dos registros de dados. Os registros foram cadastrados por regido: Centro-oeste, Norte,
Nordeste, Sudeste e Sul por diferentes pessoas envolvidas no processo, sendo analisados e
qualificados pelos pesquisadores responsaveis. Foi desenvolvido no periodo de 2010 a 2013, e
contou com o financiamento do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico-
CNPq e da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES.

8 Cabe esclarecer que, no campo estatistico inferencial, a constatacéo de correlacdo fraca entre duas
variaveis estudadas corresponde a pouca interferéncia do comportamento de uma variavel em relagédo
ao comportamento da outra, ou seja, o crescimento ou decrescimento de uma variavel no periodo
analisado ndo provocou alteracdes na outra. A correlacdo, do ponto de vista estatistico, precisa de
ser acompanhada da valoragéo (fraca, forte, nula, intermediaria ou mediana) mais o seu sentido
(positiva ou negativa). Em relagdo ao sentido dado pelos autores, ficou implicita a correlagéo fraca
positiva. Isto significa que ambas variaveis, intencédo de pesquisa e produtos das pesquisas parecem
ndo ter vinculos de relacionamento ou retroalimentagdo. O que sinaliza para uma contradigao,
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quando se referem a “[...] falta de correlacdo que ha entre os campos nos quais
Se pesquisa e 0s campos nos quais se publica”. (2015b, s/p).

c) Contradicdo e desequilibrio entre 0 que se pesquisa referente aos campos e
dimensdes da Didatica e os produtos resultantes em publicacdes - existe um
destaque em pesquisar tematicas relacionadas ao campo profissional e,
contraditoriamente, publica-se mais no campo investigativo, ou seja, esse
fendmeno “[...] sugere que, na hora de produzir, priorizam-se 0S noOvoS
conhecimentos vinculados a aprendizagem, ao ensino e a pratica pedagdgica e
docente” (2015b, s/p).

d) Emrelacdo ao campo disciplinar - ndo existem projetos de pesquisas e a producao
é infima, levando os autores a nos alertarem que “[...] a Didatica, enquanto
disciplina académica, tem sido no minimo negligenciada ou abandonada, se
alguma vez foi prioridade” (2015b, s/p) e, em relagdo ao campo investigativo, 0s
autores afirmam que “[...] percebe-se a preeminéncia de produg¢des com foco na
analise dos modos e das metodologias de ensino”. (2015b, s/p).

Ao analisarem a correlacao entre 0 numero de projetos e producdes na area
por niumeros de professores, Puentes e Longarezi (2015a, s/p) asseveram que:

A situacao geral ndo é boa, uma vez que esse conjunto de dados
corresponde ao que se tem pesquisado e publicado dentro das linhas
dos programas de PoOs-Graduagéo vinculados a Didatica ou areas
afins. Entende-se que esse percentual revela a pouca expressividade
do campo didatico como objeto de investigacdo e de producdo de
conhecimento na regido sudeste do pais, que concentra o maior
nuamero de Programas de P6s-Graduacdo em Educacao.

Ainda nas pesquisas de Longarezi e Puentes (2011, 2015a), os autores
chegaram a diversas constatacdes, dentre as quais destacamos duas de suma

relevancia para nosso estudo:

[...] em valores absolutos, ndo séo poucos os projetos e publicacdes
em Didatica, principalmente se considerado o escasso impacto desses
estudos na realidade e na pratica pedagdgica das escolas. Era de se
esperar, pelo volume de producdo na area, que 0s processos de
ensino-aprendizagem tivessem experimentado uma melhoria.
(LONGAREZI; PUENTES, 2011, p.186).

Contudo, esses estudos parecem insuficientes em relagdo as
esperadas repercussdes e impactos na realidade concreta da escola
e da sala de aula, tanto quanto as transformacdes revolucionarias, no

considerando que os produtos das pesquisas deveriam, em tese, espelharem as inten¢cdes do que se
objetivava pesquisar (nota nossa).



50

sentido dialético do conceito, que modifiquem o contexto da préatica
pedagogica e as reais condicdes e modos de concretizacdo da
Educacéo escolar no Brasil. (PUENTES; LONGAREZI, 2015, s/p).

Os dados obtidos sobre a producdo da Didatica na Regido Centro-oeste que
se referem aos projetos de pesquisas, sinalizam uma participacdo em torno de 78%
de projetos na area da Didatica. Sendo assim, 20% dos projetos elaborados dentro
das linhas de pesquisa da Didatica ndo possuem objeto de estudos relacionados ao
campo didatico (Tabela 1).

Utilizamos, para referenciar os programas, as denominacées PPGED A para
o Programa de PoOs-Graduacdo em Educacdo da Instituicio Federal de Ensino
Superior, localizada no Triangulo Mineiro no Estado de Minas Gerais®; PPGED B para
o Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da Instituicdo Federal de Ensino
Superior situada no Estado do Mato Grosso do Sul; PPGED C para o Programa de
Pos-Graduacao em Educacao da Instituicdo Particular de Ensino Superior localizada
no Estado de Goias e PPGED D e E para os programas que fazem parte do projeto

Panorama Nacional, mas que ndo compuseram a amostra de nossa pesquisa.

Tabela 1 — Total de projetos e de projetos na &rea didatica por programa localizados na
Regido Centro-oeste.

o . Projetos na 0
Instituicbes Total de projetos (TP) area (PA) % (PA X TP)

PPGED A 117 95 81,20
PPGED B 49 35 71,43
PPGED C 17 13 76,47
PPGED D 16 12 75,00
PPGED E 55 44 80,00
Total regido

Centro-Oeste 254 199 78,35

Fonte - Dados obtidos na base de dados do projeto Panorama Nacional (2004-2010)%°.

° De acordo com a definicdo do Centro de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES, o
programa PPGED A, pertence a divisdo académica da regido Centro-Oeste, embora, na divisdo
geopolitica brasileira esteja na regido Sudeste.

10 para referenciar a fonte dos dados quando estes se referiram ao Projeto A DIDATICA NO AMBITO
DA POS-GRADUACAO NO BRASIL: uma anélise das pesquisas e producdes no periodo de 2004 a
2010, wusaremos como base de dados do projeto Panorama, disponibilizada em:
<http://pesquisasemeducacao.com.br/>.
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Ao cruzar os totais de producdes com as da area, podemos verificar que
63,24% sao producbes da area da Didatica (Tabela 2). Esse resultado é compativel
com o encontrado na relacdo de projetos e projetos na area.

Tabela 2 — Comparativo de producdes e producdes na area da didatica por programa localizados na
Regido Centro-oeste.

Instituicdes Total de producdes (TP) Producdes na area (PA) % (PA x TP)

PPGED A 874 526 60,18
PPGED B 452 260 57,52
PPGED C 124 81 65,32
PPGED D 164 70 42,68
PPGED E 625 479 76,64
Total Regido

Centro-oeste 2239 1416 63,24

Fonte - Dados obtidos na base de dados do projeto Panorama Nacional (2004-2010).

Em relacdo aos veiculos nos quais essa producdo é materializada, tem-se a
organizacdo dos dados em artigos, livros, capitulos e trabalhos completos, anais,
conforme apresentado na Tabela 3, a seguir.

Tabela 3 — Veiculos de divulgacdo da producéo cientifica sobre Didética por programas localizados
na Regiéo Centro-oeste.

. Trabalhos
. . Capitulos de
L Artigos Livros livros completos
InstituicOes em anais Total
N° % N° % N° % N° %
PPGED A 95 18,06 9 1,71 62 11,79 360 68,44 526
PPGED B 22 8,46 10 3,85 29 11,15 199 76,54 260
PPGED C 14 17,28 13 16,05 20 2469 34 4198 81
PPGED D 7 10,00 5 7,143 13 1857 45 6429 70
PPGED E 81 1691 31 6,47 107 22,34 260 54,28 479

Total Regido
Centro-oeste 219 15,47 68 4,802 231 16,31 898 63,42 1416

Fonte - Dados obtidos na base de dados do projeto Panorama Nacional (2004-2010).

Com base no exposto até o momento, podemos afirmar que se considerarmos
gue a Didatica € uma ciéncia e area do conhecimento que tem 0 compromisso
cientifico de produzir saberes numa relacdo dialética com a pratica pedagogica,

inferimos que o0 ndo cumprimento desse esse compromisso representa negligéncia a
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possibilidade da escola, também, de cumprir 0 seu papel social na humanizacao do
homem.

Nesse contexto, os estudos e as tabulacbes apresentadas sdo compativeis
com nossos anseios e indagacdes, no sentido de demonstrar a necessidade e a
importancia de analises das producdes cientificas da Didatica. Para se depreender
sobre que bases tedricas elas estdo sendo construidas, qual relacdo ensino,
aprendizagem e desenvolvimento, considerando que essas bases sdo grandes
influéncias no tipo de Educacéo, de pratica pedagogica e de Didatica que se efetiva
no ambito escolar. Instigaram-nos a questionar a producdo cientifica sobre as
tendéncias que tém sido priorizadas nas producdes cientificas e quais contribuicdes
para a constituicdo do campo didatico e educacional, constituindo, portanto, a origem

de nossa pesquisa de doutorado.

1.3 Procedimentos investigativos

1.3.10 estado da arte como alicerce da pesquisa desenvolvida

O estado da arte pode ser considerado um procedimento investigativo
centralizado na analise de relatos de pesquisas com o intuito de identificar os objetivos
dos estudos, as metodologias e os temas de interesse em determinada area de
investigacao.

Para conhecer, pesquisar, compreender a realidade por meio de uma
pesquisa, podemos lancar mao de diversos procedimentos metodologicos. Em
consonancia com a modalidade de pesquisa, encontram-se determinantes como o
problema gerador, a natureza do objeto de pesquisa, a base epistemoldgica que
norteia o pesquisador. Neste sentido, para mapear a producao cientifica sobre a
Didatica com base nos artigos selecionados que compuseram a amostra de nossa
investigacao, utilizamos, como metodologia de pesquisa de cunho estado da arte ou

estado do conhecimento, pois concordamos com Severino (2000) ao afirmar que:

Para que essa producdo cumpra seu papel no seio da sociedade, ela
precisa ser também amplamente divulgada, compartilhada com a
comunidade investigativa, j& que a construcdo do conhecimento
cientifico € tarefa histérica e coletiva, realizando no permanente
processo de retomada, critica e de criagdo das conquistas ja
alcangadas. (SEVERINO, 2000, p.5).
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Para a realizacdo da investigacdo a que nos propusemos, buscamos
subsidios tedricos dessa metodologia em Puentes, Faquim e Franco (2005) em que
os autores conceituam a pesquisa estado da arte como uma “[...] modalidade de
estudos que tém como objeto de analises as proéprias investigagcdes” (p.3) cujas
finalidades se constituem em “[...] identificar e descrever o nivel de desenvolvimento
experimentado pelo conhecimento sobre o tema e ajudar a elaborar acervos teéricos
e metodoldgicos suficientemente organizados e hierarquizados” (p.3) com a funcao
prioritaria de

[...] permitir determinar as constantes, as inconsisténcias nas
tendéncias, nos temas e subtemas, nos contedudos, nos assuntos
emergentes e silenciados, assim como, nos possiveis nucleos
problematicos de interesse cientifico e social capazes de auxiliar

novos projetos de investigacdo. (PUENTES; FAQUIM; FRANCO,
2005, p.3, tradugéo nossa).

Essa modalidade de estudos tem sido interpretada de forma diferenciada por
pesquisadores em consonancia com suas problematicas e questdes de investigacao,
algumas vezes utilizando as denominacdes: estado da arte, estado do conhecimento,
estado da questéo, ou ainda, mapeamento, tendéncias, panorama entre outras.

Vale destacar que, mesmo com denominacdes diversas, essas pesquisas
possuem uma centralidade na busca pela compreensao do conhecimento acumulado
em um determinado campo de estudos situados historicamente.

Ao longo do tempo, as pesquisas do tipo estado da arte sofreram mudancas
expressivas em sua constituicdo, seja do ponto de vista da operacionalizacéo devido
ao avanco da tecnologia ou de sua finalidade e contribuicdo ao campo pesquisado,
passando de um inventario simples a uma possibilidade de analises complexas do
objeto de estudo.

Em relacdo ao exposto, Puentes, Faquim e Franco (2005, p.12), ao
analisarem a trajetoria de desenvolvimento dessa modalidade de pesquisa, afirmam
que “esse tipo de abordagem passou a fazer referéncia, nao sé ao nivel alcangado
por um assunto, tanto em termos tecnolégicos e praticos, como também, em termos
de conhecimento teorico”. Assim, podemos depreender que houve um salto qualitativo
no que concerne a constituicio dessa modalidade de pesquisa. Analisando as
pesquisas sobre formacdo de professores na América Latina, que se utilizam da
metodologia de estado arte, os referidos autores chegaram a conclusdo de que:
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Sua realizacdo é de grande utilidade porque permite construir acervos
tedricos e metodologicos Uteis para determinar preferéncias, lacunas,
temas silenciados, inconsisténcias, tendéncias, tematicas relevantes,
temas emergentes, metodologias utilizadas, possiveis problemas de
interesses cientifico e social, sobre 0s quais se devem encaminhar os
novos projetos de investigacao etc. (PUENTES; FAQUIM e FRANCO,
2005, p.12, traducdo nossa).

No que tange ainda a justificativa dessa modalidade de pesquisa, Pilldo (2009)
aponta para o significativo aumento numérico das pesquisas e a diversidade de
enfoques investigados, ou seja, a producédo cientifica na area educacional constitui
uma base consideravel de informacdes.

Em relacdo a area da Didatica, temos muitos conhecimentos novos, novas
tematicas e outros enfoques sendo produzidos. Isso nos remete a necessidade de
pesquisas que auxiliem na compreensao melhor do que vem sendo produzido sobre
a Didéatica nesse momento historico, nhuma busca pela sintese integrativa dessa
ciéncia.

Ferreira (2002, p. 258) ao analisar o aumento das pesquisas do tipo estado

da arte nos diz que,

7

A sensacdo que parece invadir esses pesquisadores é a do nao
conhecimento acerca da totalidade de estudos e pesquisas em
determinada area de conhecimento que apresenta crescimento tanto
guantitativo quanto qualitativo, principalmente reflexdes desenvolvidas
em nivel de Pos-Graduacédo, producao esta distribuida por inumeros
programas de pos e pouco divulgada.

Nesta perspectiva, nosso entendimento é de que, uma investigacao que faca
um panorama de outras pesquisas cientificas, trazendo para a discussao aspectos
importantes e retomando os estudos feitos e delineando o estagio ja alcancado,
mostra-se importante para que se analise esse constructo teérico e a producao
cientifica tenha a repercusséo necessaria na sociedade.

Seguindo esta linha de raciocinio, segundo Romanowski e Ens (2006, p.39)
‘esses trabalhos n&o se restringem a identificar a produgcdo, mas analisa-la,
categoriza-la e revelar os multiplos enfoques e perspectivas”. Assim, defendemos a
sistematizacdo e a compreensdo da producdo sobre a area da Didatica objetivando
consolida-la enquanto campo investigativo, desvelando nos meandros de sua

constituicdo, no conjunto das investigacdes realizadas, as tematicas e problematicas
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estudadas, os fundamentos tedricos, 0os conceitos, 0SS métodos, técnicas e

instrumentos de pesquisas entre outros fatores.

1.3.2 A pesquisa documental como procedimento norteador da investigacao

Considerando que o tipo de pesquisa que realizamos se enquadra na
modalidade estado da arte ou do conhecimento, é consequente que sua constituicao
metodoldgica seja exploratdria, seja documental e quanti-qualitativa. Exploratoria
devido a etapa de busca pelas fontes. Em nosso caso, pelos artigos cientificos e,
documental, pela andlise desses artigos, considerando-os enquanto documentos. E
guanti-qualitativa pela preocupacédo com o processo de construcao e reconstrucdo da
pesquisa, assim como pela utlizacdo dos instrumentais estatisticos para a
sistematizacao, apresentacao e utilizacdo dos resultados nas analises dos dados.

Assumimos a concepcdo de pesquisa exploratéria em consonancia com
aquela que “[...] o pesquisador, diante de uma problematica ou tematica ainda pouco
definida e conhecida, resolve realizar um estudo com o intuito de obter informagdes
ou dados mais esclarecedores e consistentes sobre ela”. (FIORENTINI,
LORENZATO, 2006, p. 70).

Em relacdo a pesquisa documental 1! consideramos que é uma tecnica que

se propde

[...] realizar analises historicas e/ou revisdo de estudos ou processos
tendo como material de andlise documentos escritos e/ou producdes
culturais garimpados a partir de arquivos e acervos. Essa modalidade
de estudo compreende tantos os estudos tipicamente histdricos ou
estudos analitico-descritivos de documentos ou produgdes culturais,
quando os do tipo “pesquisa do estado-da-arte”. (FIORENTINI;
LORENZATO, 2006, p. 71).

Achamos necessario fazer a distincdo entre pesquisa documental e
bibliografica, pois a no¢cdo de documento em que nos pautamos, ultrapassa o que foi
escrito por varios autores sobre uma tematica. Entendemos o documento como fonte

de informagdes, indicacdes e esclarecimentos que trazem seu conteudo para elucidar

11 May (2004, p.206) denomina o procedimento de lidar com documentos de Pesquisa Documental e
pondera que “Nao é uma categoria distinta e bem reconhecida, como a pesquisa survey e a
observagéo participante. Dificilmente pode ser considerada como constituindo um método, uma vez
que dizer que se utilizar4 documentos é ndo dizer nada sobre como eles serdo utilizados”. Nessa
pesquisa, esclarecemos que a utilizamos como um procedimento ou técnica que nos orienta no trato
com os artigos.
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determinadas questbes e servir de comprovagcédo para outras, de acordo com 0
interesse do pesquisador. (FIGUEIREDO, 2007).

O conceito de documento é bastante controverso na literatura que temos
disponivel sendo, para Cellard (2008, p. 296): “definir o documento representa em si
um desafio”. Nesse sentido, assumimos, nessa investigacdo, 0 conceito de
documento na esteira de Appolinario (2009, p. 67): “Qualquer suporte que contenha
informacéo registrada, formando uma unidade que possa servir para consulta, estudo
ou prova”. Cellard (2008, p.295) justifica 0 uso de documentos escritos como fonte

de pesquisa, ao afirmar que o documento,

[..] se constitui uma fonte extremamente preciosa para todo
pesquisador nas ciéncias sociais. Ele &, evidentemente, insubstituivel
em qualquer reconstituicdo referente a um passado relativamente
distante, pois ndo é raro que ele represente a quase totalidade dos
vestigios da atividade humana em determinadas épocas. Além disso,
muito frequentemente, ele permanece como o Unico testemunho de
atividades particulares ocorridas num passado recente.

A autora, prossegue acrescentando a dimensao do tempo na apreensao dos
fendbmenos sociais, afirmando que a analise documental possibilita 0 desvelamento
do processo de maturacdo ou de evolucdo de individuos, grupos, conceitos,
conhecimentos, comportamentos entre outros. (CELLARD, 2008, grifos nossos).

Nesse sentido, utilizar a pesquisa documental para compreender a producao
cientifica de pesquisadores da area de Didatica significa assumi-la como sintese de
multiplas determinacdes, pois esses documentos sdo o testemunho de experiéncias
humanas e situagbes concretas, influenciadas pela materialiade das dimensoes
sociais, culturais e econdmicas. Essa producdo vem fomentando o debate e a
constituicdo do campo da Didatica, incorporando-se ao movimento em favor dos
avangos na area da Educacdo. Isso equivale a reconhecer o status politico e
epistemoldgico dos documentos pertencentes a uma realidade e por ela constituidos;
eles estabelecem a relag&o entre discursos e praxis.

E importante a compreensdo de que, pesquisar ndo é fazer diagndstico
definitivo e nem propor solugdes milagrosas a partir da pesquisa, mas procurar seus
sentidos e seu movimento interno. Para tanto, devo buscar contrariar a suposta
estabilidade e rigidez dos documentos e percebé-los como espaco subjetivos,
epistemologicos, politicos, sociais e culturais da area educacional e das relacdes de

poder circunscritas na comunidade académica.
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Cellard (2008), ao discorrer sobre a fase preliminar de analise dos
documentos, indica que, inicialmente, devemos prepara-lo para analise, fazendo
incursdes nos textos visando depreender o contexto, a autoria (quem fala e para quem
fala), a autenticidade e confiabilidade do texto, a natureza do texto, 0os conceitos
chaves e a légica interna dos mesmos. Apos essa fase, tem-se a andlise propriamente
dita dos dados constantes nos documentos.

Neste momento, precisamos “reunir todas as partes — elementos da
problematica ou do quadro tedrico, contexto, autores, interesses, confiabilidade,
natureza do texto, conceitos-chave”. (CELLARD, 2008, p. 303). A analise deve ser
desenvolvida por meio da discussao que os temas e os dados suscitam e 0 modelo
tedrico, em nossa pesquisa, 0 materialismo histérico-dialético e teoria do ensino
desenvovimental.

Destacamos que o discurso do pesquisador € constituido, tecido e
entrelagado nas particularidades e especificidades das influéncias teorico-
metodoldgicas que permitem identifica-lo com uma tendéncia ou corrente de
pensamento.

Por isso, ao analisarmos um artigo, compreendemo-lo como uma construcéo
de coletivos, do autor/pesquisador e dos autores que o subsidiam nessa composicao
cientifica, e, também, que essa constru¢do pertence a um conjunto de construcdes
sobre um tema, constituindo a literatura da area ou, ainda, da subarea onde podem
Ou ndo comungar oS mesmaos principios teoricos.

Para efeito de exemplificagdo, tomemos um artigo que discute a
aprendizagem na perspectiva historico-cultural. Neste caso, os autores utilizados que
sustentam essa producg&o o constituem, diferenciam-no e o integram a um conjunto
de outras construgdes cientificas que se pautam no mesmo referencial, posto que um
artigo ndo é uma construcao isolada, solitaria e apartada teoricamente e, por isso, nao
se sustenta por si mesma.

Com base no exposto, a concepc¢ao tedrica que subsidia a producéo cientifica
pode ser desvelada na maneira como o autor defende sua visdo de Educacéo, de
escola, de ensino, de aprendizagem, de professor, de aluno etc.

Por isso, de posse da amostra de artigos selecionados para essa pesquisa,
realizamos as leituras identificando os termos, expressdes que pudessem nos auxiliar
a compreender o conhecimento neles materializado e mapea-lo de forma a desvelar

0 que tem sido produzido, quem e sob que bases tedrico-metodoldgicas o
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conhecimento da Didatica tem sido construido. Os mediadores dessa construcdo

foram os conceitos e pressupostos materialista-dialéticos do ensino desenvolvimental.

1.3.3 A construcdo da amostra

Para definir o tipo de producéo a ser pesquisada (livro, capitulo, anais, artigos)
foram considerados o levantamento da quantidade de producdes cadastradas no
banco de dados apresentado na Tabela 2 e a disponibilidade e o acesso as mesmas
para a realizacdo da investigacdo em tempo habil para a conclusao desta tese de
doutorado.

Vale destacar a crescente utilizacdo da internet como repositério de dados
provenientes das produc¢des cientificas. Os artigos cientificos estdo, em sua maioria,
em bases de dados on-line, assim como a exigéncia dos programas de Pés-graduacéao
de que os conhecimentos provenientes das pesquisas sejam divulgados, também, em
forma de artigo cientifico'?. A partir do exposto, o tipo de producéo selecionado foi o
artigo cientifico considerando-o enquanto materialidade das pesquisas produzidas no
ambito da pos-graduacéao brasileira.

Conforme a Tabela 1, ja& apresentada anteriormente, a base de dados do
projeto Panorama da Didética consta, na Regido Centro-oeste, de cinco programas,
dos quais, trés foram selecionados para a amostra dessa pesquisa de doutorado/tese.
Essa selec¢do é justificada considerando: (i) a impossibilidade de se analisar na integra
toda producdo da regido; (i) as producbes dos programas selecionados séo
expressivas e elas se localizam em Estados diferentes; efetiva-se assim a
abrangéncia em quantidade de artigos, 0s quais podem representar a intencionalidade
das pesquisas da regidao como um todo e; (ii) a intencionalidade de estudar as
produgdes cientificas que se definem pelo referencial marxista da Teoria do Ensino
Desenvolvimental.

A escolha dos programas foi feita considerando a abrangéncia geografica,

um programa em cada Estado, os tipos de instituicdo de ensino superior, sendo

12 Qliveira e Gréacio (2009) definem produgdo cientifica como um “conjunto de publicagdes gerado
durante a realizacdo e apés o término das pesquisas, por um pesquisador, grupo, instituicdo ou pais,
nas diferentes areas e registradas em diferentes suportes”. Mugnaini (2006), por sua vez, destaca o
artigo cientifico ao afirmar que, dentre as inUmeras formas de comunicar a ciéncia, ele tem se
consolidado como um dos principais veiculos de informagéo técnico-cientifica.
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publica e privada e, também, vinculada ao objetivo de analisar as producdes
cientificas que trazem em sua constituicdo os principios da didatica marxista,
notadamente, da didatica desenvolvimental.

Os artigos dos trés programas foram identificados a partir de consultas
realizadas no banco de dados. Ressaltamos que essas consultas se constituiram em
programas feitos na linguagem SQLServer, procedendo a mineracdo dos dados
presentes na referida base de dados. Assim, foram considerados o0s seguintes
atributos dos registros que estavam cadastrados na base: (a) producdes do tipo
“Artigo”; (b) qualificados como sendo pertencentes a Didatica; (c) campo da Didética
“Investigativo”; (d) dimensdes da Didatica “Modos”, “Condi¢des” e “Fundamentos”.

Os conceitos de campos e dimensdes da Didatica que sdo utilizados nessa
pesquisa foram elaborados por Longarezi e Puentes (2011) os quais, assim 0s

denominam:

Consideram-se campos da Didatica o disciplinar, o profissional e o
investigativo. No campo disciplinar, enquadram-se os trabalhos que
abordam e discutem questdes relativas ao desenvolvimento da
Didatica como disciplina académica, ou seja, questdes relativas ao seu
ensino. No campo profissional, estdo os trabalhos relacionados a
formacdo e profissionalizagéo para a docéncia, com base nos saberes
didaticos. No campo investigativo, ficam as pesquisas que se
ocupam do estudo do ensino, dos processos de ensino-
aprendizagem, das relagdes entre ambos os processos, da
pratica docente e da producdo do conhecimento novo sobre
Didatica. (LONGAREZI; PUENTES, 2011, p. 168). [Grifos nossos].

Em relacéo as dimensdes da Didatica, os referidos autores expdem que:

[...] consideram-se dimensfes da Didatica os fundamentos, as
condigbes e os modos de realizagdo da instrugdo e do ensino. Os
fundamentos consistem no conjunto de saberes, conhecimentos,
teorias, tendéncias, paradigmas, ideias, pensamentos, juizos,
discursos, argumentos etc. que obedecem a certas exigéncias de
racionalidade e que séo utilizadas para justificar, explicar ou embasar
as acoes didaticas (as condices e os modos), incluindo-se ainda os
estudos relacionados ao estado da arte. As condi¢bes se enquadram
em dois tipos: as externas (relacionadas a sociedade, a comunidade,
a familia, as politicas educacionais, a organizacdo do trabalho
pedagdgico da escola etc. que condicionam as praticas) e as internas
(relativas & organizacdo do trabalho didatico - ambiente educativo:
espago, tempo e recursos -aos programas de aprendizagem e ao
papel educativo do processo docente). Os modos incluem os
objetivos, o sistema de contetdos, os métodos, as atividades e
estratégias de aprendizagem, bem como a avaliacao, isto é, as formas
e maneiras de efetivar, do ponto de vista metodoldgico, o processo de
ensino aprendizagem. (LONGAREZI; PUENTES, 2011, p. 168).
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No banco de dados do projeto Panorama da Didatica, existem um total de 131
artigos, cadastrados e qualificados como sendo da &area da Didatica para os trés
programas selecionados, conforme a Tabela 4.

Deste total, 80 foram classificados como sendo pertencentes ao campo
investigativo da Didética, ou seja, versam sobre a producdo de conhecimento novo
sobre essa area. De posse da listagem dos 80 artigos do campo investigativo,
realizamos outras consultas nos sites de buscas disponiveis na internet e captamos
0s que estavam disponiveis on-line. Obtivemos um total de 67 artigos ou 83,75%, que
compuseram o corpus de dados da pesquisa de doutorado. Dos 67 artigos, 43 foram
elaborados por docentes do PPGED A, 16 por docentes do PPGED B e 8 elaborados
por docentes do PPGED C.

Tabela 4 — Comparativo do nimero de artigos da area da Didatica x produc¢éo total de artigos nos
trés programas e a disponibilidade on-line.

Producgdes na éarea x Artigos na area Campo investigativo
) ) Artigos
Produgdes | Artigos | (AAxXPA) | Artigos | (AIXAA) di o (AIXAID)
ISsponivels
Programas (PA) (AA) % (Al) % P %
on-line (AID)
PPGED A 526 95 18,06 53 55,79 43 81,13
PPGED B 260 22 8,46 16 72,73 16 100,00
PPGED C 81 14 17,28 11 78,57 8 72,73
Amostra
trés 867 131 15,11 80 61,07 67 83,75
programas

*PA = Producdes na area da didatica. Al = Artigos do campo investigativo. AID = Artigos do campo
disponiveis on-line.

Fonte: Dados obtidos na Base de Dados: http:/pesquisasemeducacao.com.br/ e constru¢do da
autora (AID).

Identificamos os artigos que se definem pelo referencial do ensino
desenvolvimental, os quais compuseram a segunda amostra. Dos 67 artigos que
compuseram a base de dados para sistematizacdes e analises, 9 deles foram
definidos como da Didatica Desenvolvimental e compuseram, também, um segundo
corpus de dados para outras sistematizacdes e andlises. Os nove artigos séo

producdes cientificas que se fundamentam nos referenciais teoricos da Teoria do
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Ensino Desenvolvimental, cuja tese fundamental é a de que a aprendizagem promove
o desenvolvimento das fung@es psicoldgicas superiores.

Pautamo-nos nos elementos norteadores da Didatica Desenvolvimental,
expressos de forma detalhada no capitulo 3, que se substanciam, de uma maneira
geral, nas seguintes consideracoes:

v" O desenvolvimento humano é de natureza social e de carater mediado.

v" O ensino, para desenvolver, deve ser organizado de forma intencional de forma a
potencializar a aprendizagem.

v O objetivo do ensino é o desenvolvimento das funcdes psicoldgicas superiores.

v A aprendizagem é a assimilacao da cultura humana materializada nos conteddos
escolares.

v O ensino deve ser de conceitos cientificos.

\

O processo de ensino-aprendizagem contém, em unidade, professor e aluno.

v Para aprender, é preciso estar em atividade. Assim, 0 ensino deve ser organizado
para colocar o aluno em atividade.

v" O sentido da aprendizagem é do social para o individual.

v O movimento do pensamento para aprender deve ser em consonancia com o

sentido do abstrato ao concreto, do conceito as particularidades.

1.3.4 A organizacéo e interpretacdo do corpus de dados

Diante do norteamento dessa pesquisa em investigar como as producdes
cientificas da area de Didatica tém se constituido no ambito dos cursos de Pos-
graduacédo brasileira, com vistas a depreender suas tendéncias, seus fundamentos
conceituais e operacionais e quais possibilidades de melhorias no processo do ensino-
aprendizagem, foi realizada uma investigacdo cientifica, do tipo estado da arte,
tomando como corpus de dados as producbes cientificas neste campo de
conhecimento.

Para atender ao objetivo geral proposto nessa investigacao relacionado ao
mapeamento da producédo do conhecimento sobre Didatica, propusemos a seguinte
trajetoria: definicdo e organizacdo da amostra; analise da producao depreendendo as
tendéncias; construgdo dos descritores e/ou categorias tematicas para inventariar e

analisar o conhecimento produzido sobre didatica.
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Os artigos que compuseram a amostra - 67 ao todo -, foram organizados em
pastas eletronicas separadas por programas: PPGED A (43 artigos), PPGED B (16
artigos) e PPGED C (8 artigos) e uma GERAL. Procedemos a organizacdo dos
arquivos, ao levantamento das informacdes nos textos com base na leitura integral
dos mesmos (Apéndice 2). Cada artigo foi identificado pela indicagcdo do programa
acrescido de uma numerag&o em ordem crescente, por exemplo, PPGED A — Al, A2,
A3...A43.

Na amostra em que constava somente o0s artigos da Didatica
Desenvolvimental, eles foram identificados pela indicacdo DidDes (Didatica
Desenvolvimental) acrescida de A e a numeracado em ordem crescente, por exemplo,
DidDes-Al, DidDes-A2, DidDes-A3, e assim por diante, até DidDes-A9.

Para a interpretacdo dos dados, tivemos a preocupacdo de explorar os
estudos para a apreensao do processo de suas elaboracdes em algumas etapas. Na
primeira etapa, realizamos o levantamento dos artigos disponiveis on-line que
atendessem aos critérios ja anunciados, ou seja, fossem qualificados como sendo
pertencentes a area da Didatica e do campo investigativo.

A segunda etapa, com as amostras ja estabelecidas, passamos a organizacéo
dos artigos em pastas separadas por programa. De posse dos artigos organizados,
realizamos leituras dos mesmos, em um processo gradual de apropriacbes da
estrutura textual, das caracteristicas, das ideias norteadoras e dos conceitos.
Concomitante a leitura, elaboramos os fichamentos dos artigos com a identificacao
dos seguintes descritores:

1. Tipo de autoria — sdo considerados nesse descritor se a pesquisa foi
realizada de forma individual ou em coautoria. Para isso, verificamos o
ndmero de autores constantes nos artigos.

2. Género da autoria — sao classificados como masculino ou feminino; os
dados foram obtidos pelos nomes dos autores.

3. Ano de publicacdo - foi identificada a data expressa na estrutura do
artigo (no caso foram artigos de 2004 a 2010).

4. Financiamento — feita com base na indicacao constante na estrutura do
artigo, se houve ou néo financiamento da pesquisa.

5. Classificagdo Qualis Capes — as informacdes deste descritor foram
obtidas na base de dados do projeto da Didatica.
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6. Nivel de ensino — classificacdo feita a partir da estrutura da educacao
escolar brasileira separada em Educacgédo Basica e Educagdo Superior?s,
distribuida nos niveis: Educacdo Infantil, Ensino Fundamental
(compreendendo do 1° ao 9° ano), Ensino Médio, Ensino Superior e Pos-
graduacéo.

7. Locus de investigacdo — foram consideradas as indicagfes feitas ao
longo do texto que pudessem exprimir onde foi realizada a pesquisa.

8. Subarea e disciplinas enfocadas — realizada com base na tabela de
areas de conhecimento elaborada pela CAPES e disponibilizada em
02/2007.

9. Dimensdes da Didatica — informacdes obtidas na base de dados do
projeto da Didatica.

10. Palavras-chave — esse descritor € um elemento exigido na elaboracédo de
artigo e foi identificado na estrutura do texto abaixo do resumo. As
informacdes a respeito de sua sistematizacdo estdo no Apéndice B.

11. Foco tematico — os dados deste descritor foram obtidos a partir da
identificagédo da convergéncia das discussoes.

12. Modalidade de Pesquisa — para esse descritor foram obtidas as
modalidades estado da arte, estudo de caso, pesquisa bibliografica,
pesquisa experimental, pesquisa qualiquantitativa, pesquisa qualitativa,
pesquisa-acdo, abordagem fenomenoldgica, pesquisa colaborativa,
pesquisa etnogréfica.

13. Natureza dos Estudos — para esse descritor, foram utilizadas as
denominacgdes empirica, tedrica, empirico-tedrica e historica.

Vale mencionar que, na construgéo dos descritores Modalidade de pesquisa

e Natureza dos Estudos, consideramos a modalidade de pesquisa, ou seja, como o
problema da pesquisa é abordado na investigagcao: pesquisa qualitativa, quantitativa
ou qualiquantitativa e o delineamento tedrico-metodolégico (compreendendo as
escolhas da abordagem metodoldgica vinculadas ao repertério tedrico utilizado na

analise — pesquisa fenomenoldgica, colaborativa, acédo, etnografica etc.).

13 De acordo com o art. 21 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao Nacional (Lei n.° 9.394/96), a
educacdo escolar compbe-se de: |I. Educacao basica, formada pela Educacao Infantil, Ensino
Fundamental e Ensino Médio; Il. Educacdo Superior.
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Quanto a natureza dos estudos expressos em suas constituicdes textuais,
pautamo-nos em algumas definicdes e tipologias como Empirica, Tedrica, Teodrica e
Empirica, Teorica e Histérica, Empirica e Historica. Para tanto, recorremos a Demo
(2000, p.20) para o qual a conceituacdo da natureza dos estudos tedéricos, quando
estes se utilizam da teoria para reconstruir “conceitos, ideias, ideologias, polémicas,
tendo em vista, em termos imediatos, aprimorar fundamentos teéricos." Quanto a
abordagem ou natureza empirica, € aquela que se pauta na experiéncia, na a¢ao dos
sujeitos na concretizacdo de uma investigagado pratica, “produz e analisa dados,
procedendo sempre pela via do controle empirico e fatual" (DEMO, 2000, p. 21),
apoiando-se em fatos, relacionando-os a posteriori aos referenciais teoricos.

No conjunto de pesquisas, aqui analisados, tém-se estudos que utilizaram
mais de uma abordagem. Assim, evidencia-se a simultaneidade das possibilidades de
classificagdo por uma ou outra natureza ou, ainda, ambas. Neste sentido, as
producdes classificadas como tedrica e empirica sdo pesquisas do tipo documental
e/ou bibliografica, nas quais ainda é possivel identificar a presenca investigativa no
contexto da pratica, do campo e da experimentacao.

Inicialmente, realizamos a classificacdo dos artigos em tedricos ou empiricos,
mas durante o processo de investigacao, deparamo-nos com producgdes cientificas
que, além de serem tedricas ou empiricas, também traziam elementos diferenciados
em relacdo aos aspectos historicos, constituindo-se assim tedrico-histérica ou
empirico-histérica. Por sua vez, a pesquisa de natureza historica, segundo Rizzini et
al. (1999, p.28), tem como objetivo “relacionar eventos passados com seus efeitos
presentes buscando uma compreensao critica desses efeitos. Também compreende
avaliagao das fontes de informacgao e do que é tomado com evidéncia”.

As metodologias e modalidades apresentaram-se de forma bastante variada.
Em diversos trabalhos, aparece apenas a modalidade como pesquisa qualitativa,
pesquisa do tipo estado da arte, delineamento experimental e, em outros, sao
mencionados apenas os instrumentos que foram utilizados para coleta ou analise dos
dados, como entrevistas semiestruturadas, histéria oral teméatica, questionarios,
analise de conteudo, entre outros. O cuidado com essas diversas possibilidades de
classificacdo das construcdes textuais das pesquisas € enfocado por Ludke e André
(1986, p.11), que afirmam que muitas duvidas ainda persistem na caracterizacdo de

uma pesquisa qualitativa.
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Assim, na organizacédo das modalidades de pesquisa, utilizamos a indicacao
feita por Gil (2006). No caso da pesquisa qualitativa, optamos por deixar separadas
as pesquisas que explicitaram o tipo de pesquisa qualitativa, como pesquisa-acao,
pesquisa etnografica, estudo de caso etc. Essas foram contabilizadas como sendo da
pesquisa qualitativa as pesquisas declaradas qualitativas e nao tinha outra
identificag@o mais especifica.

Quando o autor do artigo analisado ndo declarara que utilizaria a pesquisa
qualitativa, mas foi possivel identifica-la como tal, (por exemplo, se indica que utilizou
histéria de vida para coletar os dados), entdo essa premissa passava a ser
considerada. Resumindo, temos que, na totalizacdo do tipo de pesquisa qualitativa,
estdo as que se declaram qualitativas e as que nada declaram explicitamente, mas
ainda assim, € possivel classifica-las.

Os procedimentos especificos da amostra dos artigos que se definem pelo
referencial tedrico do ensino desenvolvimental, sdo explicitados a seguir.

Como o objetivo consistiu em depreender um conjunto de indicativos do
conhecimento sobre a Didatica desenvolvimental, realizamos, como procedimento
metodoldgico, uma sintese descritiva integradora, elaborada a partir das leituras
realizadas dos artigos, nas quais identificamos os conceitos enfocados, seus nexos,
as determinacdes dos autores e as fundamentacdes. Para tanto, foi necessario
verificar se 0s conceitos estavam coerentes com uma mesma concepc¢ao, pois, ainda
gue dentro de uma mesma teoria, podemos ter vertentes diferentes. Quando ocorreu
essa situagcao, expusemos no texto as variacdes existentes, ou ainda, trouxemos
trechos especificos do préprio autor.

Apés essa elaboracdo, analisamos cada indicacdo depreendida e
organizamos um quadro com um conjunto de indicativos originados da sintese
descritiva integradora dos conceitos. Para tanto, identificamos as ac¢fes indicadas
pelos autores por meio dos verbos no tempo presente do indicativo, por exemplo,
levantam, asseguram, afirmam, referem, asseveram, lecionam, discorrem,
corroboram, ratificam, reiteram, entre outros.

Esses indicativos constituem um conjunto de repertorios de conhecimento que
trazem as contribuicdes do ensino desenvolvimental para pensar a educacédo e o
ensino que, em unidade com a aprendizagem, possam influenciar positivamente o

desenvolvimento integral dos alunos.
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A seguir, apresentamos a sequéncia metodologica que realizamos no

percurso investigativo empreendido:

Panorama da
Didatica no
Brasil

1° Recorte para
tese

Regiéo Centro-
oeste

2° Recorte

Projeto de pesquisa em &ambito nacional (estudo das producdes
cientificas dos professores vinculados as linhas de pesquisas dos
programas de pos-graduacao localizadas nas regides do pais).

e Trés programas de pés-graduacao localizados na Regido Centro-
oeste.

e Elaboracdo de mineracdo no banco de dados do Projeto
Panorama. Apés a listagem dos artigos, procedemos buscas na
internet para obten¢do dos que estavam disponiveis on-line.

e Produgdes cientificas do tipo “artigo”, qualificadas como sendo da
Didatica, classificadas no campo investigativo (80 artigos),
disponiveis on-line (67 artigos).

e Organizacdo e sistematizacdo dos dados com base nos
descritores.

e Quadro de indicativos de conhecimentos.

e Artigos que, em sua constituicdo, trazem, implicita ou
explicitamente, os  principios marxistas da  Didatica
Desenvolvimental (9 artigos).

e Organizacgdo e sistematizacao dos dados.

e Sintese descritiva integrativa.

e Quadro de indicativos de conhecimentos.

Em todo o processo empreendido nessa investigagao cientifica, identificamos

as informagdes com posterior organizacdo, tabulacdo e elaboracdo de tabelas,

quadros e graficos. Uma pequena parte da construcdo de um descritor pode ser

visualizada nos Apéndices B, C,D, E e F.

Configurou-se, portanto, a necessidade de uma observacdo voltada as

contradicbes dos processos, ou seja, direcionada a inclusdo do homem e de seus

processos na definicdo da qualidade do conhecimento. Nesse sentido, a pesquisa

qualitativa foi elencada, como central, na condugéo deste estudo, pois concordamos

com Gonzéalez Rey (2002, p. 71), ao discorrer que
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[...] a construgdo de conhecimento na pesquisa qualitativa € um
processo diferenciado que avanca por rotas e niveis diferentes sobre
0 estudado, que encontram seu ponto de convergéncia no
pensamento do pesquisador. O curso da pesquisa qualitativa
pressupde o estudo de casos ndo como via de obtencéo de informacéo
complementar, mas como momento essencial na producdo de
conhecimento. Constitui um processo irregular e diferenciado que se
ramifica & medida que o objeto se expressa em toda a sua riqueza.

As categorias de analise foram constituidas a partir do estudo empirico, ja que
as mesmas nao podem ser consideradas por sua relagéo direta e imediata com o
momento tedrico. Ao contrario, a relacdo entre o empirico e o tedrico € implicita,

indireta, mediata e, com frequéncia, contraditoria.



2 CAMINHO TEORICO: A PRIMEIRA APROXIMACAO

Quando pensamos em pesquisa, logo refletimos nas explicagcbes que nos
levam a pesquisar, nos motivos centrais e nos sentidos que atribuimos para a
realizacdo de uma investigacdo, assim como a sua relevancia para n0s mesmos e
para a sociedade. Tais explicacbes sempre se referem as escolhas tedrico-
metodologicas que fazemos para estudar, compreender e analisar uma dada
realidade. Estas escolhas refletem uma maneira de nos posicionarmos, de estarmos
no mundo, de construi-lo e reconstrui-lo com quem vive a dimenséo da realidade a
ser estudada. Portanto, é histérica, dindmica, objetiva e subjetiva ao mesmo tempo.

Concebemos método como um caminho teérico que orienta e, também,
explicita uma visdao de homem, de sociedade, de constru¢cdo do conhecimento, que
em nossa pesquisa evidencia uma concepc¢ao de Educacéo, de escola, de Didatica,
de ensino, de aprendizagem e de desenvolvimento.

Em sintonia com o exposto sobre a metodologia, trazemos a contribuicdo de
Minayo (1994, p.22): “é a metodologia que explicita as opgdes tedricas fundamentais,
expde as implica¢cdes do caminho escolhido para compreender determinada realidade
e 0 homem em relagdo com ela”.

Dedicando-se ao estudo da pesquisa educacional, Gatti (2007, p. 12) afirma
gue “o conhecimento obtido pela pesquisa € um conhecimento situado”. Essa autora
nos explica que o campo educacional tem caracteristicas ainda mais especificas por
envolver seres humanos, inclusive o pesquisador, e situagdes sociais ndo suscetiveis
a certos controles.

O proprio termo Educacao reveste-se de multiplos significados pelas pessoas
que o tomam, abrangendo desde questdes mais amplas até as institucionais,
imbricados na complexa formacdo das pessoas e das sociedades. Por isso,
concordamos com Gatti (2007), quando aponta que a escolha do angulo de
abordagem € uma das questdes centrais para os pesquisadores em Educacéo e

destaca o ato de educar como ponto de partida para a pesquisa nesse ambito.
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Considerando a Educacdo enquanto processo de humanizacdo, essa
pesquisa tem, como plano de fundo, as inquietagcbes que a dirigem, a construcdo da
humanidade que se constitui por meio das relacées do homem com seus pares e com
a natureza.

Procuramos explicitar que, em Ultima instancia, o nosso processo de
investigacdo cientifica insere-se em um plano ontolégico, haja vista a preocupacgéo
gue nos move ha busca por uma construcao de Educacao escolarizada e de Didatica,
em consonancia com um sujeito pautado em um projeto histérico cujas bases se
assentam no materialismo historico-dialético. O proposito amplo que intentamos
realizar foi o de desvelar o movimento constitutivo da Didatica, em um momento
histdrico situado e suas possibilidades de propiciar condicdes de melhorias no ensino,
por meio, da Didatica desenvolvimental.

Sobre a questdo de expressar formalmente o método tedrico, uma pesquisa
divide opinides sobre sua importancia, considerando que o modo como o pesquisador
faz suas escolhas e analises demonstra sua perspectiva teorica.

Em relacdo ao exposto, acreditamos que, para nossa constituicdo, enquanto
pesquisadora da area da Educacdo e sujeito histérico, seja relevante nos
posicionarmos em relacdo ao referencial tedrico que melhor proporcione a
compreensao e a criticidade do objeto investigado e de o explicitarmos, que também
oriente nossas acdes mentais, pois a atividade de captar o objeto em movimento exige
gue o compreendamos desde a sua base. Entdo, apropriamo-nos dele, modificamo-
nos, formamos e humanizamos. Acrescentamos que, embora a pesquisa seja publica,
sua construcao € histérica, portanto, tem implicita nela a natureza social, cultural e,
nesta, a subjetividade, as zonas de sentido de quem pesquisa.

Queremos buscar caminhos que nos possibilitem mais que entender a
realidade, pois, conforme Marx e Engels (2008), ndo basta interpretar o0 mundo, o
importante é a sua transformagédo. Localiza ai, em nosso entendimento, o fio
condutor-mestre do marxismo como instrumental tedrico e metodoldgico para estudar
e ter possibilidade de transformar os processos sociais e, neste caso, a Educacéo e a
Didatica.

Assim, tomamos como referencial norteador da producdo de conhecimento
dessa investigacdo, o materialismo historico-dialético que indica a necessidade de
partir do real, do concreto, da perspectiva cadtica do todo e, por meio de uma anélise

proveniente de uma determinacdo mais precisa, atingir conceitos cada vez mais
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singulares. A partir da singularidade, perfazer o trajeto de retorno a uma representacéo
de um todo mais organizado, como refere Marx (2003), ao fazer uma explanagéo geral

do método utilizando, como exemplo, a populacao:

Parece que o melhor método sera sempre comecar pelo real e pelo
concreto, que sdo a condicao prévia e efetiva; assim, em economia
politica, por exemplo, comecar-se-ia pela populacdo que € a base e 0
sujeito do ato social de produgdo como um todo [...]. Mas esse ponto
de partida apenas permite uma “visdo cadtica do todo”, que precisa
ser superada pelo processo de andlise (abstrac6es) chegando aos
conceitos (determinagfes) cada vez mais simples. Partindo disso, €
necessario caminhar em sentido contrario para chegar novamente a
populacdo agora como uma rica totalidade de determinacfes e de
relacdes numerosas. (MARX, 2003, p.247).

De acordo com Chasin (2009, p. 89), “A rigor, ndo ha uma questao de método
no pensamento marxiano” e explica a ironia contida nessa afirmacao, destacando que,
embora o método esteja de certa forma fragmentado nas obras de Marx, existe um
norteamento presente e prossegue distinguindo-o dos demais. Em suas palavras "se
por método € entendido uma arrumacdo operativa, a priori, da subjetividade,
consubstanciada por um conjunto normativo de procedimentos, ditos cientificos, com
0s quais o investigador deve levar a cabo seu trabalho, entdo, ndo ha método em

Marx." O autor prossegue em sua defesa do método discorrendo que

[...] atentando para momentos fundamentais da elaboragéo
fragmentaria de Marx, a esse respeito € possivel captar e expor as
linhas mestras de sua concepg¢ao em quatro topicos:

¢ a fundamentacgao ontopratica do conhecimento;

e a determinacao social do pensamento e a presenca historica dos

objetos;
e a teoria das abstracgoes;
e a logica da concrecao. (CHASIN, 2009, p.90).

Para irmos adiante nesse estudo, precisamos nos referir a critica que Marx
fez a Hegel em relacdo a abstracdo especulativa, trazendo a discussdo sobre a

verdade objetiva evidenciada nas “Teses sobre Feuerbach” ao afirmar sua convicgéo

de que

A questdo de atribuir ao pensamento humano uma verdade objetiva
ndo € uma questao tedrica, mas sim uma quest&o pratica. E na praxis
gue o homem precisa provar a verdade, isto é, a realidade e a for¢a, a
terrenalidade do seu pensamento. A discusséo sobre a realidade ou a
irrealidade do pensamento — isolado da praxis — é puramente
escolastica. (MARX, 2008, p. 100).
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Dessa assertiva do autor, decorrem algumas consideracfes fundamentais, a
saber, a verdade objetiva se substancia na unidade dialética teoria e pratica, a praxis,
onde as relagbes sociais historicamente se concretizam e, ainda, ndo menos
importante, que ela € o critério de verdade do pensamento humano. Neste sentido,
deparamo-nos com um principio metodoldgico do pensamento em Marx, ou seja, a
abordagem da concretude do real em sua historicidade, a partir de uma abordagem e

fundamentacédo ontolégica do conhecimento da realidade.

O concreto é concreto por ser a sintese de multiplas determinacdes
logo, unidade na diversidade. E por isso que ele é, para o pensamento,
um processo de sintese, um resultado e ndo um ponto de partida
apesar de ser o verdadeiro ponto de partida e portanto igualmente o
ponto de partida da observacao imediata e da representagéo. (MARX,
2003, p. 247).

Neste sentido, podemos depreender os movimentos constitutivos do método
em Marx: (i) a superacao da realidade imediata, que se apresenta cadtica, ao concreto
como “sintese de multiplas determinag¢des”, ou seja, totalidade concreta, em que “o
processo do pensamento ndo se limita a transformar o todo cadtico das
representacdes, no todo transparente dos conceitos; no curso do processo o proprio
todo é concomitante delineado, determinado e compreendido” (KOSIK, 1976, p.37) €;
(i) reconstrucdo do real em um movimento de abstracdes, no qual o pensamento mais
elaborado, de sintese logico-dialética funciona como nova lente de apreensao da
realidade, afastando-se da representacdo fenoménica do objeto de estudo e
compreendendo o concreto como totalidade.

O método que nos permite realizar a ascensdo do abstrato ao concreto
configura-se no caminho tedrico do pensamento na ou para a construgcdo do
conhecimento. O processo permite conhecer do todo para as partes e, apoés, das
partes para o todo, um desenlace de sintese relacional ao contexto. Nos dizeres de
Kosik (1976, p.36):

O método da ascensdo do abstrato ao concreto é o método do
pensamento; em outras palavras, ¢ movimento que atua nos
conceitos, no elemento da abstracdo. A ascensdo do abstrato ao
concreto ndo é uma passagem de um plano (sensivel) para outro plano

(racional): € um movimento no pensamento e do pensamento.
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Ainda explicitando o seu entendimento sobre o método de construcdo do
conhecimento da realidade, o autor discorre que, nesse contexto tedrico, tem-se em
pauta a negacao da imediaticidade da realidade em busca do mediato real. “Para que
0 pensamento possa progredir do abstrato ao concreto, tem de mover-se no seu
proprio elemento, isto €, no plano abstrato, que é a negacdo da imediaticidade, da
evidéncia e da concreticidade sensivel”. (KOSIK, 1976, p. 36).

As abstracdes sdo os instrumentos utilizados para se aproximar da esséncia
ontolégica do objeto - sua totalidade em sua concreticidade. Consideramos que,
enquanto orientacdo metodoldgica, esses movimentos representam a superacao da
aparéncia do mundo da pseudoconcreticidade!4, uma tentativa de superagdo
dicotdbmica entre o sujeito e o0 objeto.

Kosik (1976) afirma que € necessario conhecer a estrutura do fato objetivado
por meio da decomposicao do todo para reproduzir a sua composi¢cao e assim poder
compreendé-la. Ainda segundo ele, o conhecimento, por sua vez, é explicitado com
a separacao de fenbmeno e esséncia, em suas proprias palavras: “[...] por tras da
aparéncia externa do fendbmeno se desvenda a lei do fenémeno; por tras do
movimento visivel, o movimento real interno; por tras do fendbmeno, a esséncia”.
(KOSIK, 1976, p. 20).

O processo de construcdo do conhecimento passa necessariamente pela
reconstrucdo da realidade em nossa mente, do concreto pensado. No gque tange a

essa construcdo, Kosik (1976, p.36) assegura que

A ascensao do abstrato ao concreto € um movimento para o qual todo
inicio é abstrato e cuja dialética consiste na superacdo desta
abstratividade. O progresso da abstratividade a concreticidade €&, por
conseguinte, em geral, movimento da parte para o todo e do todo para
a parte; do fendbmeno para a esséncia e da esséncia para o fendémeno;
da totalidade para a contradicéo e da contradicdo para a totalidade; do
objeto para o sujeito e do sujeito para o objeto. O processo do abstrato
ao concreto, como método materialista do conhecimento da realidade,
€ a dialética da totalidade concreta, na qual se reproduz idealmente a
realidade em todos os seus planos e dimensoes.

Para Kosik (1976, p. 17), em sua obra Dialética do Concreto, o mundo da pseudoconcreticidade é
constituido pelos seguintes mundos: dos fenémenos externos; do trafico e da manipulagéo — diga-se
dissimulacdo humana: realidade fetichizada; das representacfes comuns; dos objetos fixados
preexistentes e anteriores aos resultados da atividade social dos homens. Assim, a esséncia pode
ser depreendida por meio de um movimento “[...] para descobrir a estrutura da coisa e ‘a coisa em si’.
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Essas afirmacdes séo fundamentais quando nos propomos a realizar uma
pesquisa, pois € relevante que tenhamos condi¢cdes de desenvolvermos o olhar que
enxergue para além do “naturalizado”, do fragmentado e superficial do que esta posto
e sendo critico frente as producdes cientificas, entendendo-as sempre em movimento
com a historia da produgcdo da humanidade e, por isso, passivel de discussado e
transformacao.

O pensamento dialético, portanto, diferencia representacdo e conceito,
definindo a representacdo como um esquema abstrato da realidade que ndo captura
o fato em sua totalidade, e o conceito, como a compreensao do real — a realidade
objetivada. Como bem definido por Kosik: “O pensamento (em referéncia a dialética)
gue destréi a pseudoconcreticidade para atingir a concreticidade €, ao mesmo tempo,
um processo no curso do qual, sob o mundo da aparéncia, se desvenda o mundo real”
(KOSIK, 1976, p.20).

Desta forma, partindo da perspectiva de que as evidéncias dos fendmenos
complexos ndo aparecem de forma direta para a observacdo sem a mediacdo de um
sistema tedrico complexo, ou seja, 0 materialismo histérico e dialético, a producéo de
conhecimentos resulta de uma complexa combinacdo de processos de producao
tedrica e empirica que convergem para o pesquisador. Portanto, nessa abordagem,
temos 0os movimentos de aproximacdo e de afastamento do objeto alternando
subjetividade e objetividade.

Destarte, a compreensdo dos processos sociais, como a Educacédo, por
exemplo, ndo se faz na aparéncia fenoménica e apartada da histéria, considerando
as necessidades humanas. A partir dessas reflexées, podemos afirmar que a pesquisa
em Didatica deve superar o carater abstrativo dos fenbmenos educacionais, uma vez
gue se trata de considerar a realidade em sua historicidade, 0 homem no ambito do
processo de sua existéncia — humanizagéo e como a escolarizagdo pode contribuir
com esse fazer-se humano.

E importante e se faz necessario compreender a didatica como totalidade
concreta requer entendé-la em consonancia com o trabalho didatico que é produzido
socialmente pelos homens, ou seja, como praxis, sendo articulado as condi¢cbes
materiais objetivas que consubstanciam e culminam na sala de aula, desvelando as
contradi¢cdes inerentes ao seu campo de saber.

A partir desta perspectiva, uma didatica de inspiragdo marxista € um

constructo tedrico e cientifico de estudos sistematicos da problematica concebida
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idealmente e concreta que envolve o0 processo ensino-aprendizagem-
desenvolvimento em sua totalidade e no seu movimento. Discute, mobiliza, organiza
e sistematiza as sinteses das determinacdes sobre/no ensino escolar, onde a
intencionalidade é definidora da/na atividade de educar. Para tanto, a atividade
docente se constitui consciente e intencional do ensino, com o objetivo de instruir e
educar os sujeitos, para que possam apropriarem dos instrumentos constitutivos da

cultura social.

2.1 Instrumental analitico em Marx: categorias metodolégicas

Compreendida a importancia da superacdo da pseudoconcreticidade,
passaremos a légica dialética explicitada em suas leis e suas categorias, sendo elas:
a Lei da passagem da quantidade a qualidade; a Lei da unidade e da luta dos
contrarios e a Lei da negacdo da negacdo; as categorias totalidade, contradicédo e
mediacao.

Lei da passagem da quantidade a qualidade é também conhecida como
mudanca dialética e tem sua raiz histérica, assim como as demais leis, em Heraclito
que menciona: “Ninguém se banha no mesmo rio duas vezes”.

Em relacdo ao objeto, de acordo com Almeida (2007), este possui
caracteristicas interligadas que estdo em movimento. Sao referentes a quantidade
apresentada, isto €, a intensidade e ao grau de desenvolvimento e a sua qualidade,
ou ainda, a esséncia que o qualifica enquanto for esse objeto e ndo outro (principio
da identidade).

Na Lei da unidade e da luta dos contrarios, partindo do principio da dialética
enquanto movimento, tem a contradicdo como sua condicdo necessaria para a
transformacao das relagcbes e, por conseguinte, da realidade. Para Almeida (2007),
essa lei expde que todo objeto é ele e 0 seu contrario ao mesmo tempo; em uma
relacéo de tenséo, € a afirmacao do ser e a sua negacao inter-relacionadas no mesmo
momento. Nesta relagdo entre os contrérios, ocorre 0 movimento que pode ser para
afirmacado ou para a negacéo, gerando as contradi¢cdes e, destas, as mudangas. “Os
termos opostos entre si sdo partes que, por meio da tensdo dialética formam a

totalidade e, por isto, podem explicar-se mutuamente”. (ALMEIDA, 2007, p.92).
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Nessa filosofia por meio da categoria totalidade, ou seja, totalidade concreta,
podemos desvelar a realidade como um todo articulado de caracteristicas dos fatos e
de suas relacBes, em um movimento historico dentro de um processo que é transitorio,

ou seja, em constantes mudancas. Vale destacar que, para Kosik (1976, p.44), a

[...] totalidade n&o significa todos os fatos. Totalidade significa:
realidade como um todo estruturado, dialético, no qual um fato
gualquer (classes de fatos, conjuntos de fatos) pode vir a ser
racionalmente compreendido”. Acumular todos os fatos ndo significa
ainda conhecer a realidade; e todos os fatos (reunidos em seu
conjunto) nao constituem, ainda, a totalidade.

Em consonancia com o exposto, abarcar a analise desse ‘todo’ ndo significa
a captacdo da infinitude dos fatos, mas de um amplo arcabouco transitério de relacées
em suas particularidades. Para tanto, o nosso estudo supde a compreensdo da
Didética, a partir de determinantes histéricos: quem a produz, como e 0 porqué, numa
perspectiva de totalidade dialética que considere a universalidade, representada pelo
projeto histérico de sociedade e, em nosso caso, de uma sociedade capitalista; a
particularidade das mediacfes possiveis no campo da Didética e a singularidade do
movimento de desenvolvimento dessa Didatica nesse projeto histérico.

Ao usar metodologicamente a categoria analitica totalidade, ndo temos a
pretensdo de desvelar todo o contexto da Didatica, haja vista sua impossibilidade, mas
a de buscar a apreensdo do maior numero possivel de relacbes que sdao
determinadoras do objeto de pesquisa: as concepc¢des de Didatica que norteiam as
producdes cientificas.

Na Lei da negacéo da negacao, sao explicitadas a contradicdo e a superacéo
envolvendo a tese, a antitese e a sintese. Partindo do significado dos radicais anti —
contrario e sin que indica aproximacgao, pode-se verificar que uma relagcéo dialética
composta da tese, do contrario dela e da aproximacdo de ambas e, neste caso, a
sintese, como superacdo simultanea da tese e da antitese (negacdo da negacéo).
(ALMEIDA, 2007, p. 85).

A realidade se processa num movimento espiralar e dialético, em que o
término de uma contradicdo contém em si outra contradicdo que, por sua vez,
desencadeia novamente 0 movimento que possibilita a transformacao do fenébmeno,
proporcionando ocorréncias de mudancas ontolégicas no ser e no seu pensamento

sobre a realidade. Um “salto qualitativo” da percepcdo do real e a categoria
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contradicdo, como o “motor’, a condigdo necessaria e suficiente do movimento
dialético.

A contradicdo € o principio basico da logica dialética presente tanto no
pensamento como na realidade. Portanto, se a realidade é viva, dindmica e
movimento, assim também deve ser 0 pensamento. Em relacdo ao exposto, Lefebvre
(1991, p.174) afirma que

[...] se o real estd em movimento, entdo que nosSso pensamento
também se ponha em movimento e seja pensamento desse
movimento. Se o real é contraditério, entdo que o pensamento seja
pensamento consciente da contradicéo.

Nesse sentido, investigar a Didatica € realizar o processo de captar sua
esséncia no movimento do pensamento em movimento. O pensamento dialético
coloca o homem na centralidade da vida produtiva, como sua condi¢cado ontolégica.

Marx e Engels (2003, p.34), em A Ideologia Alema, afirmam que

Podemos distinguir os homens dos animais pela consciéncia, pela
religido, por tudo o que se quiser. Mas eles comecam a distinguir-se
dos animais assim que comecam a produzir os seus meios de vida,
passo este que € condicionado pela sua organizacado fisica. Ao
produzirem o0s seus meios de vida, os homens produzem
indiretamente a sua propria vida material.

Nessa centralidade tedrica, o homem se apropria da natureza produz a si
mesmo enguanto a modifica por meio do trabalho — mediacdo entre o0 homem e a
natureza. Para Marx, o homem diferencia-se do ser apenas biolégico natural porque
possui consciéncia e seu trabalho constitui-se em um processo teleolégico, ou seja,
constitui-se a partir de uma ideacgéo prévia em dupla via (o concreto pensado). Esse

trabalho, segundo Marx (2003, p. 202), pode ser compreendido por meio da analogia:

Uma aranha executa operacdes semelhantes as do teceldo, e a
abelha supera mais de um arquiteto ao construir sua colmeia. Mas o
gue distingue o pior arquiteto da melhor abelha é que ele figura na
mente sua construcao antes de transformé-la em realidade. No fim do
processo do trabalho, aparece um resultado que ja existia antes
idealmente na imaginag&o do trabalhador. Ele n&o transforma apenas
0 material sobre o qual opera; ele imprime ao material o projeto que
tinha conscientemente em mira, o qual constitui a lei determinante do
seu modo de operar e ao qual tem de subordinar a sua vontade.
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Achamos oportuno destacar que, embora tenhamos exposto as leis e
categorias do método de forma separada, em um processo investigativo, elas se
articulam em um todo de relac¢des, no qual o processo de superagcado nao é dado por
uma simples adequacéo do real encontrado e, sim, pela construcdo do novo que

conduz sujeito e objeto a se modificarem no processo.

2.2 A unidade teoria-pratica no método: a praxis em uma perspectiva socio-
historica

A perspectiva tedrica do materialismo historico-dialético no estabelecimento
da relacdo entre a praxis e o conhecimento pode contribuir muito para o plano
pedagogico, destacando a pratica que se efetiva tanto no cotidiano escolar, como
também na formacdo dos professores e, principalmente, para o nosso estudo, na
constituicdo e efetivacdo da Didatica enquanto ciéncia teorico-prética, considerando
que seus fundamentos sécio-histéricos proporcionam criticidade ao que se sabe,
pensa-se e o que se reflete da relagéo teoria e pratica no contexto da Educacéao atual.

A construcdo da categoria praxis deu-se ao longo do desenvolvimento da
humanidade e encontra, em Marx, uma reformulagdo substancial em que, segundo
Vazquez (1977), a teoria e a préatica sdo tratadas como unidade dialética de
transformacao, sendo a pratica o fundamento basico entre a relagbes homem-
natureza e sujeito-objeto. Neste sentido, a praxis € condi¢cao fundamental das relacdes
humanas e, sendo assim, a relacdo pratica entre o sujeito e o objeto de conhecimento
tem que se desenvolver no proprio horizonte da préatica. O referido autor considera a
praxis como a categoria central no marxismo, destacando que somente por meio dela
a atividade do homem, sua histdria e o conhecimento séo significados como praticas
transformadoras.

Em suas teses sobre Feuerbach, encontramos explicitacdes claras do
pensamento de Marx a respeito da praxis. Na Il tese enfatiza que “é na praxis que o
homem deve demonstrar a verdade, isto €, a realidade e a forga, o carater terreno de
seu pensamento [...]"; na VIl tese, afirma que “qualquer vida social é, essencialmente
pratica. Todos os mistérios que levam ao misticismo encontram sua solucéo racional
na praxis humana e na compreensao dessa praxis”. Vale destacar a chamada de Marx

na Xl tese para a necessidade de transformacéo da realidade pela préaxis, afirmando
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que “os filésofos se limitaram a interpretar o mundo de diferentes maneiras; mas o que
importa é transforméa-lo”. (MARX, 2008, p.120).

Podemos depreender nessas teses que a pratica é fundamentada em uma
concepcao filoséfica da realidade e de mundo e, isso nos traz a relagéo teoria e pratica
de forma indissocidvel que se consubstancia em uma praxis, cuja base € material,
objetiva, real e ndo a consciéncia como preconizado pelos idealistas. Encontramos
em Konder (1992) explicacdes para melhor compreendermos essa mudanca, nas

quais o autor destaca que

A préxis na concepgdo de Marx, ndo se limitou a unir a teoria e a
poiésis, pois envolvia também — necessariamente — a atividade politica
do cidadado, sua participagdo nos debates e nas deliberagbes da
comunidade, suas atitudes na relagdo com outros cidadaos, a agéo
moral, intersubjetiva. Envolvia, em suma, aquilo que os antigos gregos
chamavam de praxis. (KONDER, 1992, p.128).

Ao explicitar o seu entendimento sobre a praxis segundo Marx, Vazquez
(1977, p. 172), traz a definigdo dela como sendo “[...] atividade material do homem
que transforma o mundo natural e social para fazer dele um mundo humano”, ou seja,
ndo € apenas interpretacdo do mundo, mas também norteadora dele, guia de sua
transformacao. Nessa acepc¢do, a praxis se constitui em atividade transformadora
consciente que se faz com “[...] revolugao, ou critica radical que, correspondendo as
necessidades radicais humanas, passa do plano tedrico ao pratico” que possui
intencdo e, portanto, diferente da concepc¢ao de pratica vinculada a nocéo utilitarista
das coisas.

No sentido de diferenciar pratica enquanto atividade, o referido autor Vazquez
(1977, p.172), nos diz que “toda praxis é atividade, mas nem toda atividade é praxis”,
ou seja, a praxis, uma atividade intencionalmente orientada, traz em sua constituicéo
tanto as dimensdes objetivas, quanto as subjetivas e, por isso, é transformadora da
natureza e do proprio homem. Essa transformacéo, presente no método materialista
histdrico-dialético, encontra na praxis a sua culminancia, em que esta é a ferramenta
dessa transformacgéo.

Vale destacar que as transformacdes humanas em Marx ndo podem ser
compreendidas apenas como Educacéo sobreposta por uma parte da sociedade a
outra. Segundo ele, as mudancas podem ser frutos das circunstancias, além de

preconizar que o educador, por sua vez, também precisa ser educado. Vazquez
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(1977, p.158) coaduna-se com essas reflexdes quando, na esteira de Marx, ressalta
a importancia Educacao ao afirmar que ela

[...] permite que o homem passe do reino das sombras, da supersticao,
para o reino da razdo. Educar € transformar a humanidade. A tarefa
de transformar a humanidade fica nas maos de educadores que, por
suavez, nao se transformam a si mesmos, e cuja missao € transformar
0s demais.

Os educadores provocam as transformacdes tanto na pratica, quanto por meio
dela, em um movimento dialético no qual a relacdo teoria e prética se constituem em
uma s6 unidade, sendo que “a atividade tedrica proporciona um conhecimento
indispensavel para transformar a realidade, ou traca finalidades que antecipam
idealmente sua transformacdo, e, em outro caso, fica intacta a ela”. Esse
direcionamento nos mostra que a teoria em relagao a realidade posta pode “contribuir
para sua transformacgao, mas para isso tem que sair de simesma e, em primeiro lugar,
tem que ser assimilada pelos que vao ocasionar com seus atos reais efetivos tal
transformacéo”. (VAZQUEZ, 1977, p. 203,207).

Depreendemos que a praxis no contexto do ser, de acordo com Marx, vale-se
da indissociabilidade entre natureza e sociedade, teoria e pratica, esséncia e
aparéncia dos fenbmenos — que sao materiais, pois, no contexto do ser histdrico
cultural, € ontologicamente impossivel dissociar os processos singulares das
determinacdes da estruturacdo social nas quais eles estéo inseridos.

A concepcado dialética nos indica a inseparabilidade e a necessidade de
articulacdo entre a teoria e a pratica. Considerando que a prética se substancia pela
e na teoria, enquanto que essa se justifica pela busca do homem por solu¢des dos
problemas provenientes da pratica, ou seja, de sua necessidade de modificacdo da
natureza. Portanto, uma pratica desprovida de teoria ndo se constitui atividade
humana.

Neste sentido, a Educacao que se faz, as praticas que se efetivam, ou ainda, a
Didatica que se produz na academia e as aprendizagens e desenvolvimento
intelectual dos alunos, estdo, todas eles, engendrados por nexos provenientes das
relacdes politicas, sociais, culturais e econémicas determinadas pelo projeto historico

social.
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Essas consideragdes nos instigam a refletir sobre a necessidade de uma
Didatica intencionalmente constituida e voltada para a formacéo integral*® dos sujeitos
envolvidos na atividade de ensinar e aprender, pois, de acordo com Marx, 0s
educadores sdo os verdadeiros sujeitos da historia. Eles ndo estdo isentos das
transformacdes sociais. Nao existindo, portanto, dualismos entre educadores e
educandos em uma divisdo homens ativos e passivos. Ocorre, assim, em uma praxis
do objeto e do sujeito.

A adocao do materialismo historico e dialético, como matriz interpretativa desta
investigacado, implica em rejeitar qualquer método de pesquisa estruturalista que adote
marcos rigidos e que, a priori, estabelecam o resultado, convertendo, assim, a
pesquisa a recriacdo empirica do conhecimento. Para Gonzalez Rey (2002, p. 70),
“[...] a teoria ndo pode se converter em uma camisa-de-for¢a; ao contrario, as
categorias gerais sdo resultado de conceitua¢fes produzidas em um nivel tedrico que
nao é acessivel as evidéncias empiricas imediatas”.

Na perspectiva desse estudioso, a producédo de conceituacdes tedricas além
das evidéncias empiricas ndo pode ser construida a partir de métodos comprometidos
com a atitude passiva do pesquisador, por meio do engendramento da complexidade
e da criatividade a regras fixas e derivadas do empirico, tais como a inducédo e a
deducao pelas quais apenas o empirismo ou légica passam a representar o sujeito,
em detrimento — diga-se substituicdo — do sujeito real do processo.

Explicitada a aproximacao do método, passaremos a compreensao da Didatica
concebida e operacionalizada no marxismo-leninista por meio da Teoria do Ensino

Desenvolvimental.

15 Traremos, ao longo do texto, a formacédo integral ou desenvolvimento integral como sinénimos.
Baseamos em Vigotski (2001), com o desenvolvimento das neoformacdes e nos conceitos da Teoria
do Ensino Desenvolvimental e consideramos o desenvolvimento integral aquele que desenvolve o
pensamento conceitual ou tedrico, o cognitivo em relagdo com as fungdes perceptivas como os
sentimentos, as emocdes, as sensacdes, a concrecdo e o pensamento abstrato, os valores, a
personalidade, enfim, as neoformacdes.



3 DIDATICA DESENVOLVIMENTAL: ELEMENTOS PARA SUA COMPREENSAO

Nesse capitulo, buscamos os elementos tedricos e operacionais do ensino
desenvolvimental que, juntamente com categorias marxistas, constituem-se em
importantes mediadores na analise da constituicdo das pesquisas sobre Didatica de
uma forma geral e, mais especificamente, na identificacdo, classificacio e andlise das
pesquisas em Didatica Desenvolvimental.

A apreensdo de tais elementos requer a compreensdo da constituicdo da
Didéatica Desenvolvimental enquanto construcdo histérica, constituida por relagbes e
contradicbes, em num contexto educacional historicamente situado. Para tanto,
primeiramente é preciso compreender essa constituicdo que pode ser desvelada no
seu conceito, objeto e componentes didaticos e, a partir dai, explicitar os seus

elementos constituidores.

3.1 Constituicdo da Didatica Desenvolvimental: conceito, objeto e componentes

A Didatica Desenvolvimental, ao tratar da teoria e da pratica do ensino em
unidade com a aprendizagem e o desenvolvimento, parte de uma realidade hist6rica,
na qual procura os fundamentos teorico-praticos para a compreensao e atuacao nos
fendbmenos que se apresentam nas praticas educativas escolarizadas.

Do ponto de vista do materialismo histdrico-dialético, os aspectos da pratica,
da Educacdo e da (trans)formacdo pela Educacdo levam-nos a teoria como
possibilidade que se encontra em nivel de conhecimento da realidade objetiva e a
pratica, como construgéo efetiva do real. (MARX; ENGELS, 2008).

A respeito dessas concepcgdes, Savin (1976, p.10) define a Educacado como
uma direcdo objetivamente orientada, responsavel pelo desenvolvimento do homem
e sua preparacdo para a vida e o trabalho em sociedade. Por sua vez, o ensino €
concebido como um “processo pedagdgico de dotar os alunos com conhecimentos,
habilidades e habitos, de influir sobre sua consciéncia e conduta, o processo da
atividade cognoscitiva viva dos alunos e de seu desenvolvimento multifacetario”

(traducado nossa) e, a escola como responsavel por essa formacao.
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A Didética Desenvolvimental tem suas bases ancoradas na teoria do
conhecimento da filosofia marxista-leninista'® e na teoria da psicologia histérico-
cultural'’. A partir dessas teorias derivam teoria da atividade, teoria da assimilagéo
das acdes mentais, teoria da atividade de aprendizagem, articulando-se, portanto,
com as concepc¢Bes de Educacdo, escola e ensino responsaveis pela formacgédo do
novo homem emergente no contexto soviético pos-revolugéo de 1917.

As contribuicbes da psicologia a pedagogia estdo na inter-relacdo entre o
desenvolvimento do aluno e os processos pedagogicos efetivados em instituicbes
escolares. Sobre este tema, Davidov*® (1988) discorre que a psicologia e a pedagogia
estdo relacionadas considerando que, se 0 objeto da psicologia sado as leis do
desenvolvimento psiquico, o processo pedagodgico é sua condicdo. Por sua vez, se 0
objeto da pedagogia se constitui nas leis especificas de Educacédo e ensino, as
propriedades psiquicas dos alunos, nos diferentes niveis de seu desenvolvimento,
aparecem como condi¢cdes que devem ser levadas em conta. Neste caso, 0 objeto de
uma ciéncia € a condi¢ado da outra e vice-versa.

Nas perspectivas expostas, o desenvolvimento psicolégico da pessoa
concebido como um fenémeno histérico e dialético, ndo pode ser determinado por leis

naturais e universais. Esta estreitamente ligado as condicdes histéricas concretas da

z

16 O fundamento da teoria marxista-leninista do conhecimento é a categoria dialética reflexo,
considerando que o conhecimento cientifico € um tipo de reflexo da realidade. Ao responder a questao
'o que é o reflexo’, Majumutov (1983, p.34-5) o concebe “como uma propriedade geral da matéria que
€ tanto da natureza viva como ndo viva’. Assim, distingue os niveis de desenvolvimento da
propriedade do reflexo, em que “cada nivel posterior € mais completo que o anterior’. Primeiro nivel
é o reflexo da natureza né&o viva (reflexo mecénico, fisico e quimico). O seguinte € o reflexo na
natureza viva como a irritabilidade, a sensibilidade, as sensacdes, as percepcdes, as representacdes,
a origem do intelecto. No nivel superior é o reflexo condicionado socialmente — o conhecimento do
homem. (Tradugao nossa).

17 A psicologia histérico-cultural € uma ciéncia que surgiu no inicio do século XX, cenario social russo
pés-revolugcdo bolchevique de 1917 e se dispOs a construir uma sociedade socialista, em que a
ciéncia, junto com a arte, o teatro, o cinema e as demais expressfes humanas, tinha o objetivo de
colaborar com tal construgdo. No ambito da Psicologia, segundo Golder (2004), na década de 1920,
ocorreu uma verdadeira revolugéo cientifica que deu origem a escola histérico-cultural. O autor nos
mostra que os trabalhos produzidos na época tinham o intuito de formular uma ciéncia psicolégica
marxista, e vislumbrava compreender o homem e seu psiquismo, em sua concretude. Ancorados no
Materialismo Histérico-Dialético de K. Marx e F. Engels, Vigotski (1896 - 1934), Luria (1902 - 1977) e
Leontiev (1903 - 1979) formaram a chamada troica de pensadores que buscavam a construcdo dessa
Nova Psicologia. (GOLDER, 2004).

18 Vasily Vasilyevich Davidov nasceu em Moscou em 1930 e morreu em 1988. Cursou Filosofia e
Psicologia. Era membro da Academia de Ciéncias Pedagdgicas, doutor em psicologia, professor
universitario, escreveu varios livros, dentre eles: Tipos de generalizacion en la ensefianza; Problemas
dela ensefianza del desarollo; e La ensefianza escolar el desarollo del psiquismo. Um continuador
dos estudos de Vigotsky e da Psicologia marxista. (LONGAREZI; PUENTES, 2013, p. 316).
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pessoa e, portanto, suscetivel as mudancgas histéricas na sociedade produzidas pelo
homem.

A definicdo de Didatica e o seu objeto variam no movimento historico de sua
(re)construcao. Selecionamos algumas definicbes que estdo em consonancia com o
referencial te6rico marxista e a enfocam, de uma forma ou de outra, como responséavel
pelo processo de ensino-aprendizagem.

Danilov!® e Skatin (1978, p.10, traducdo nossa) ao se referirem a Didatica,
sua origem e desenvolvimento, vinculam-na como “[...] parte da pedagogia que
adquire na atualidade caracteristicas de disciplina cientifica independente e seu objeto
Sao os processos de instrucao e ensino, estreitamente vinculados com a Educacéo,
gue constituem sua parte organica”. Por sua vez, Klingberg (1978) define o objeto da
Didatica como sendo a instrucdo e a aprendizagem. Neste caso, 0s processos do
ensino e da aprendizagem, aliados a teoria da Educacdo, na qual tem-se o
desenvolvimento de conceitos, assim como, as convicgdes e condutas socialistas - 0
desenvolvimento da personalidade no contexto socialista. Para o autor, o professor
pode ter facilitacbes em seu trabalho por meio da teoria do conhecimento e
estruturacao logica marxista-leninista.

De maneira proxima, as pesquisadoras cubanas Reyes e Pairol (1988, p.12)
trazem a definicdo de Didéatica como disciplina responsavel pela elaboracdo dos
principios gerais do ensino, sendo estes “aplicaveis a todas as disciplinas, na sua
relagdo com os processos educativos” destacando o seu objeto de estudo “o processo
de ensino e aprendizagem”.

Para Danilov e Skatin (1978, p.10), a instrucdo e o ensino sao

processos que se realizam sistematicamente e que dotam o homem
de conhecimentos, habilidades e habitos que refletem a experiéncia
acumulada e generalizada da humanidade. A tarefa da Didatica em
todas as etapas de seu desenvolvimento historico consistiu em
determinar o conteudo do ensino das novas geracfes, em buscar
0os métodos mais efetivos para prover a sociedade de
conhecimentos, habilidades e habitos Uteis, e em revelar as leis
objetivas ou regularidades deste processo. [Grifos nossos].

19 Daniil Borisovitch Elkonin nasceu em 1904 na Ucrania e morreu em 1984 - psicologo soviético. E
conhecido no Brasil pelo seu livro Psicologia do Jogo. Doutor em ciéncias psicol6gicas, professor,
membro da Academia de Ciéncias Pedagdgicas da URSS, chefe do laboratério de diagnostico do
desenvolvimento psiquico do escolar do Instituto de Psicologia da ACP de Moscou. As primeiras
investigacdes de Elkonin, dedicadas aos problemas do desenvolvimento psiquico da crianga, foram
realizadas sob a supervisdo de L. S. Vigotsky. (LONGAREZI; PUENTES, 2013, p. 204).
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Libaneo (2006, p.2) discorre que o nucleo préprio de estudos da Didética € a
relagéo ensino-aprendizagem em articulacdo com os objetivos, contetidos, métodos e
organizacdo do ensino, de forma que assegurem as condicdes e 0S meios para a
realizacdo do ensino. Ao considerar que “tais condigdes e meios parecem poder ser
centrados em agdes orientadas para o desenvolvimento das fungdes cognitivas”, o
autor elenca alguns questionamentos importantes para pensar o papel da Didéatica no

desenvolvimento dos alunos:

[...] a Didéatica precisa preparar-se melhor para responder estas
indagacdes: como um aluno pode aprender, de um modo que as
aprendizagens sejam eficazes, duradouras, Uteis para lidar com os
problemas e dilemas da realidade? Como ajudar as pessoas a
desenvolverem suas capacidades e habilidades de pensar? Que papel
ou que intensidade tém nesses processos 0 meio exterior, o contexto
concreto de aprendizagens? Que recursos cognitivos ajudam o sujeito
a construir significados, ou seja, interpretar a realidade e organizar
estratégias de intervencéo nela? (LIBANEO, 2006, p.2).

Nesses questionamentos, tem-se um chamamento importante para a
necessidade de se pensar essas exigéncias na preparacdo da Didatica para as
mudancas no ensino considerando como se aprende, “[...] respeitando-se o principio
da subordinagdo do ensino aos modos de aprender’ (LIBANEO, 2006, p.3). Com
essas indicacdes, percebe-se uma mudanca substancial na Didatica, enquanto
ciéncia do ensino, que se efetiva na relagdo com a aprendizagem.

Seguindo essa relacao entre o ensinar, aprender e desenvolver, Puentes e

Longarezi (2013, s/p) asseveram que:

A Didéatica desenvolvimental, enquanto ciéncia interdisciplinar,
vinculada a Pedagogia, ocupa-se da organizacdo adequada da
atividade de ensino-aprendizagem-desenvolvimento, tendo o ensino
intencional como seu objeto, a aprendizagem como condicdo e o
desenvolvimento das neoformacdes e da personalidade integral do
estudante, especialmente do pensamento tedrico, como objetivo. Em
outras palavras, a Didatica se ocupa do estudo dos principios mais
gerais de organizagcdo adequada da atividade de ensino ou instrucéo,
tendo as leis do desenvolvimento mental da crianca, as
particularidades das idades e as caracteristicas individuais da
aprendizagem como condi¢des desse processo. [Grifos no original].

O ensino em vinculacao ao objetivo da Educacéao € caracterizado por Danilov
e Skatin (1978, p.27) considerando a interacdo dos componentes conteudo, ensino,

estudo e meios, que sao definidos, a seguir:
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0 conteudo do ensino, ou seja, da disciplina docente na qual

estdo sistematizados os conhecimentos e os fundamentos das

ciéncias, para que sejam assimilados pelos alunos de um
determinado grau;

e 0ensino, a saber, a atividade do professor, que consiste em criar
os motivos de estudo nos alunos, na exposicdo do conteudo da
matematica docente, na organizagéo da atividade dos educandos,
em guiar seu trabalho independente no estudo e aplicacdo dos
conhecimentos, e na comprovacdo dos conhecimentos e
habilidades;

e 0 estudo, a saber, a atividade multilateral dos educandos, que
inclui atividades fisicas e mentais;

e 0S meios materiais da aprendizagem, livros de texto, materiais

didaticos, instrumentos e dispositivos técnicos etc. [grifos e

traducdo nossos].

Nessa mesma direcdo, Puentes e Longarezi (2013), ao exporem o0s
componentes da Didéatica desenvolvimental, enfatizam a importancia da escola, dos
conteudos com destaque para os conteudos invariantes e dos métodos de ensino,
ressaltando a resolucéo de problemas.

Vale destacar que a expressao ‘ensino desenvolvimental’ foi utilizada por
Libaneo (2004, p.3) ao traduzir Davidov (1988, p. 3).

Os pedagogos comecam a compreender que a tarefa da escola
contemporanea ndo consiste em dar as criangas uma soma de fatos,
conhecimento, mas em ensina-las a orientar-se independentemente
na informacgédo cientifica e em qualquer outra. Isso significa que a
escola deve ensinar os alunos a pensar, quer dizer desenvolver
ativamente neles os fundamentos do pensamento contemporaneo.
Chamemos esse ensino de ‘desenvolvimental’.

Nessa citacdo, tem-se expressa a mudanca proporcionada pela Didéatica
desenvolvimental: ensinar a pensar. O ensino desenvolvimental € aquele ensino que,
em relacdo com a aprendizagem, proporciona o desenvolvimento intelectual, afetivo,
as emocodes, as sensacoes, isto €, as neoformacdes psicologicas superiores, do aluno
mediante a sua atividade, na efetivacdo da relacdo ensino-aprendizagem-
desenvolvimento.

Dessa compreensao, decorrem alguns conceitos e relacdes que exigem
maiores explicacdes, ou seja, os elementos fundamentais da concepgao de Didética

articulada ao ensino para desenvolver o aluno de forma integral.
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3.2 Aprendizagem e desenvolvimento: apropriacdo da cultura e formacédo da
consciéncia

O homem constitui-se no género humano imergindo na cultura humana, em
uma sociedade, nas relacbes que sdo estabelecidas na dimensdo da coletividade
social e historica. Neste caso, ndo se nasce humano, aprende-se a ser humano.

Essa aprendizagem, de acordo com Leontiev?® (1978, p.265), é necessaria
para cada individuo, pois “0 que a natureza Ihe da quando nasce nio lhe basta para
viver em sociedade. E ainda preciso adquirir o que foi alcancado no decurso do

desenvolvimento historico da sociedade humana”. Assim, é preciso que ele seja

[...] colocado diante de uma imensidade de riquezas acumuladas ao
longo dos séculos por inumeraveis geracdes de homens, os Unicos
seres, no nosso planeta, que sao criadores. As geracfes humanas
morrem e sucedem-se, mas aquilo que criaram passa as geracdes
seguintes que multiplicam e aperfeicoam pelo trabalho e pela luta as
riguezas que lhes foram transmitidas e “passam o testemunho” do
desenvolvimento da humanidade. (LEONTIEV, 1978, p. 285). [Grifos
nos originaisy.

Essa construcdo humana se justifica, em primeiro plano, considerando a
fragilidade de sua estrutura fisica, pois o homem, tomado apenas em seu aspecto
natural, € menos favorecido que o animal que se adapta as condi¢6es naturais. A esse
respeito, Marx (2008, p. 127) discorre que:

O homem é imediatamente ser natural. Como ser natural e, como ser
natural vivo, esta, por um lado, munido de forgas naturais, de for¢as
vitais, € um ser natural ativo; estas forgcas existem nele como
possibilidades e capacidades (AnlagenundFahigkeiten), como
pulsdes; por outro, enquanto ser natural, corpéreo, sensivel, objetivo,
ele € um ser que sofre, dependente e limitado, assim como o animal e
a planta, isto &, os objetos de suas pulsdes existem fora dele, como
objetos independentes dele. Mas esses objetos sdo objetos de seu
carecimento (Bedurfnis), objetos essenciais, indispensaveis para a
atuacao e confirmagéo de suas forgas essenciais. [Grifos originais].

O homem natural, mas ndo sé natural é definido por Marx (2008, p. 128) como

“natural humano, isto é, ser existente para si mesmo” e, portanto, “ser genérico, que,

20 Alexei Nikolaevich Leontiev nasceu em Moscou em 1903 e morreu em 1979. Foi um psic6logo russo
graduado em Ciéncias Sociais. Acreditava que as teorias psicologicas veem o conhecimento em
espiral, enquanto aprendizagem sdcio-historica, construida em processo dialético, por meio de
situacdes-problema, de atividades complexas e relacionais, avaliada nos aspectos qualitativos de
resolugdo e no formato coletivo de trabalho, o que rompe, definitivamente, com os critérios exclusivos
de mensuracgéo quantitativa. (LONGAREZI ; PUENTES (org.), 2013, p. 68).
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enquanto tal, tem que atuar e confirmar-se, tanto em seu ser quanto em seu saber”.

O autor prossegue sua explicacdo ao discorrer que,

E como tudo que é natural tem de comecar, assim também o homem
tem como seu ato de génese a histéria, que é, porém, para ele, uma
[histdria] sabida e, por isso, enquanto ato de génese com consciéncia,
€ ato de génese que se suprassume (sichaufhebender
Entstehungsakt). A histdria é a verdadeira histéria natural do homem.
[Grifos originais].

Neste processo, o trabalho, enquanto atividade de producdo de sua vida,
atividade vital “em que o ser humano, com sua propria agdo, impulsiona, regula e
controla seu intercambio material com a natureza, defronta-se com a natureza como
uma de suas forcas [...] a fim de apropriar-se dos recursos da natureza, imprimindo-
Ihes forma util a vida humana” (MARX, 2008, p. 211).

A importancia do trabalho é ressaltada em Leontiev (1978, p.281), na

denominacéo da hominizagdo enquanto processo evolutivo resultante

[...] da passagem a vida numa sociedade organizada na base do
trabalho; que esta passagem modificou a sua natureza e marcou o
inicio de um desenvolvimento que, diferentemente do
desenvolvimento dos animais, estava e estd submetido ndo as leis
biolégicas, mas a leis sécio-histéricas. [Grifo original].

Cabe destacar que as transferéncias dessas modificacdes fisicas, de carater
bioldgico, sdo feitas geneticamente, ao passo que, no processo de humanizacéo, o
legado humano néo é passado ao outro pela via biolégica e, sim, pela via social.
Leontiev (1978) explica que a natureza do homem é social e tudo que tem de humano
nele provém de sua vida em sociedade, da cultura criada e objetivada pela
humanidade.

Compreende-se que o homem constitui suas formas de acdo e sua
consciéncia nas relacdes sociais que sao estabelecidas com os demais. De forma
analoga, o desenvolvimento e aprimoramento da linguagem sao impulsionados por
necessidades conscientes do homem.

Marx e Engels (2008, p. 34) afirmam que “a linguagem é a consciéncia real,
pratica, que existe para 0s outros homens e que, portanto, também existe para mim
mesmo; e a linguagem nasce, tal como a consciéncia, do carecimento da necessidade

de intercambio com outros homens”, constituindo-se, portanto, em produto social.
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Nessa passagem encontra-se a tese fundamental da natureza social da
consciéncia.

Isso auxilia a compreensdo da teoria de Vygotsky (1983, p. 150), ao
considerar, no desenvolvimento psiquico, a natureza social das funcdes psicologicas,
afirmando que “toda funcao psiquica superior foi externa por ter sido social antes que
interna; a funcdo psiquica propriamente dita era antes uma relacdo social de duas
pessoas”.

Neste sentido, Vygotsky (1996, p.18), ao defender que “o verdadeiro curso do
desenvolvimento do pensamento nao vai do individual para o socializado, mas do
social para o individual’, define que as origens das formas superiores de
comportamento consciente deveriam ser encontradas nas relacdes sociais que o
individuo estabelece com o mundo exterior.

Leontiev (1978, p. 271) explicita o seu entendimento neste sentido ao afirmar
a linguagem como a condic&o para a apropriacao da cultura, pois a significacéo social
dos elementos culturais s6 existe para o homem nas relacdes sociais estabelecidas.
Esse processo de interacdo tem inicio na insercdo da crianca na cultura, no qual suas

relagcbes com o mundo circundante sdo realizadas por mediacao, ou seja, por

[...] intermédio a relacdo do homem aos outros seres humanos; a sua
atividade estd sempre inscrita na comunicagdo. A comunicacao, quer
se efetue sob a forma de comunicagdo verbal ou mesmo apenas
mental, é condi¢cdo necesséria e especifica do desenvolvimento do
homem na sociedade.

Com base no exposto, tem-se a atividade e a linguagem como condi¢des
necessarias para a apropriagdo da cultura e, consequentemente, para o
desenvolvimento na formacdo do psiquismo do homem. Vale ressaltar que essa
apropriagdo ndo é direta, mas sim, mediada pelos signos e instrumentos que
participam no campo da atividade psicolégica e no campo do trabalho,
respectivamente.

Vygotsky (1996) considerava que 0s processos psicolégicos superiores
humanos constituem-se em atividades mediadas pela linguagem, estruturadas em

sistemas funcionais, dinamicos e historicamente mutaveis. Em suas palavras:

O pensamento e a linguagem, que refletem a realidade de uma forma
diferente daquela da percepcéo, sdo a chave para a compreenséo da
natureza da consciéncia humana. As palavras desempenham um
papel central ndo s6 no desenvolvimento do pensamento, mas
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também na evolugdo histérica da consciéncia como um todo. Uma
palavra € um microcosmo da consciéncia humana. (VYGOTSKY,
1996, p.132).

Para Vigotski (2007), o sujeito nesse processo interioriza determinadas
formas de funcionamento que s&o dadas pela cultura e, ao apropriar-se delas,
transforma-as em instrumentos de pensamento e acdo. Essa mediacdo é necesséria
para que ocorra a internalizacédo das formas culturais e historicas, em um movimento
gue vai do interpsiquico (ambito do coletivo-social) para o intrapsiquico (no ambito da
pessoalidade - individual), ou seja, uma “reconstru¢do interna de uma operagao
externa” culminando nos processos de apropriacdo e objetivacdo da natureza
(VIGOTSKI, 2007, p.56).

Os dois elementos que facilitam e participam dessa mediacdo sdo: o
instrumento, considerado por Vigotski (2007, p.55) como: “o condutor da influéncia
humana sobre o objeto da atividade” e o signo, que ndo atua sobre a natureza externa,
e, sim, sobre o psiquismo humano. Nessa direcéo de raciocinio, Talizina (1988, p. 18,

traducao nossa) afirma que:

A utilizagdo dos instrumentos-signos oferece ao homem a
possibilidade de dominar sua conduta, dirigir seus processos
psiquicos que, de inferiores, naturais, ndo mediatizados e arbitrarios,
se convertem em superiores sociais, mediatizados e voluntarios.
Deste modo, os instrumentos de mediacdo surgem primeiro como
externos, materiais, [...] paulatinamente se convertem em internos,
psiquicos. (traducdo nossa).

A partir dessa perspectiva, Talizina (1988) explica que o processo de
desenvolvimento psiquico ocorre pela via da assimilacdo da experiéncia das geracoes
anteriores, ou seja, externa, produzida socialmente e fixada nos meios de producao,
na linguagem entre outros.

Por sua vez, Davidov (1988, p.57) analisou a questdo do desenvolvimento
mental em Vygotski e Leontiev evidenciando o papel da Educacéo e do ensino como
determinantes para o desenvolvimento mental dos alunos — sua tese do ensino

desenvolvimental.

Primeiro, no sentido mais amplo, a Educacdo e o ensino de uma
pessoa n&o é nada mais que sua “apropria¢ao”, a “reproducao” por ela
das capacidades dadas histérica e socialmente. Segundo, a Educacao
e o ensino (“apropriacao”) sao formas universais de desenvolvimento
mental humano. Terceiro, a “apropriacdo” e desenvolvimento nao
podem atuar como dois processos independentes, pois se
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correlacionam como a forma e o contetdo de um processo Unico de
desenvolvimento mental humano. (DAVIDOV,1988, p.57, traducao
nossa).

Depreende-se, portanto, assumindo tais pressupostos, que 0S Processos
psicolégicos humanos séo socioculturais, ou seja, se constituem na relagdo no ambito
social e depois se tornam individuais, na atividade de apropriacao da cultura, mediada

por meio de signos.

3.3 Arelacéao entre ensino, aprendizagem e desenvolvimento

As funcgdes psicoldgicas superiores se desenvolvem mediante a apropriacdo
da cultura e, uma das formas dessa apropriacdo, é pela aprendizagem escolar. A
compreensao da relacao entre a aprendizagem e o desenvolvimento torna-se, entao,
essencial para o estudo da Didatica, da organizacao didatica do trabalho pedagdgico
e efetivagao do processo de ensino-aprendizagem.

Para tanto, buscamos a compreensao dessa relacdo nos estudos da Teoria
Historico-Cultural, notadamente em Vigotski, assim como na contribuicdo dos
estudiosos que continuaram suas pesquisas e producdo de novos conhecimentos a
partir dela. A psicologia histérico-cultural e as teorias derivadas em seus
desdobramentos empenharam-se em desvelar como a pessoa se desenvolve, a
influéncia e a importancia da aprendizagem nesse desenvolvimento. Vigotski (2006)
analisou como as teorias psicoldgicas, mais expressivas na época, enfocavam a
relacdo entre a aprendizagem e o desenvolvimento, classificando-as em trés
concepcgdes. Depois de identificar as fragilidades das trés concepcdes, deixa-as de
lado e elabora os principais argumentos de sua teoria sobre a influéncia da
aprendizagem no desenvolvimento.

Na primeira concepcdo, o autor enfocou as abordagens psicolégicas
(representante, Piaget?!) que consideram o processo de aprendizagem e o

processo de desenvolvimento como independentes.

21 Sob esse enfoque cada um aprende de acordo com a maturidade cognitiva, dentro do seu
desenvolvimento e no seu préprio ritmo, tornando-se o entendimento de que: “[...] a aprendizagem,
as experiéncias, as interac¢des, enfim, as situacdes concretas da vida e da Educacao contribuem para
o desenvolvimento, entretanto, ndo sdo essenciais para que isto aconteca, posto que ndo geram as
qualidades mentais inatas que ja existiam”. (PIAGET, 1973) [Grifos nossos].
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Vigotski (2006, p. 468) contrapbe a essa concepcao explicando que nesta
perspectiva tedrica

A aprendizagem é um processo puramente exterior, paralelo, de certa
forma, ao processo de desenvolvimento da crianga, mas que nao
participa ativamente neste e ndo o modifica absolutamente: a
aprendizagem utiliza os resultados do desenvolvimento, em vez de se
adiantar ao seu curso e mudar a sua diregao.

Vygotsky (2000, p.299) prossegue sua argumentacao esclarecendo

E como se a aprendizagem colhesse os frutos do amadurecimento da
crianga, mas em si mesma a aprendizagem continua indiferente ao
desenvolvimento. A memoria, a atengdo e o pensamento da crianga ja
se desenvolveram a um nivel que permite aprender a linguagem
escrita e aritmética.

Neste caso, a aprendizagem pouco pode fazer pela crianca. Para melhor
elucidar essas consideracdes, trazemos o proprio Piaget expondo que, sua concepgao
de desenvolvimento intelectual da crianca conforma dois aspectos: o psicossocial e 0

espontaneo, nestes termos:

Por um lado, o que podemos chamar o aspecto psicossocial, quer
dizer tudo o que a crianga recebe do exterior, aprende por transmisséo
familiar, escolar, educativa em geral; e depois, existe o
desenvolvimento que podemos chamar espontédneo, que chamarei
psicolégico, para abreviar, que é o desenvolvimento da inteligéncia
mesma: 0 que a crianga aprende por si mesma, o que nao lhe foi
ensinado, mas o0 que ela deve descobrir sozinha; e é isso
essencialmente que leva tempo. (PIAGET, 1983, p. 212).

Para o mesmo autor, a aprendizagem depende das estruturas cognitivas
prontas para que possa ser efetivada e ndo influencia o desenvolvimento das funcgoes
psiquicas e nem a interagdo do sujeito com o meio. Porém, essa interagdo é articulada
com a necessidade de maturacdo das funcdes psiquicas como abertura de
“possibilidades novas e constitui, portanto, condicao necessaria do aparecimento de
certas condutas”. (PIAGET, 1983, p.130).

Embora o objeto de estudo de Piaget n&o tenha sido a Educacgao escolar, em

conformidade com seus pressupostos, a escola precisa esperar que O

Newton Duarte, no livro Vigotski e o "aprender a aprender": critica as apropriagdes neoliberais e
pés-modernas da teoria vigotskiana, faz um estudo critico sobre a aproximacao de Vigotski ao ideério
piagetiano, a partir da andlise da edicdo completa de Pensamento e Linguagem, demonstra a
distancia entre as perspectivas tedricas dos dois estudiosos e a impossibilidade de utilizacao de
recortes das duas teorias.
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desenvolvimento da crianga atinja determinado estagio para, depois, a crianga adquirir
conhecimentos, pois 0 desenvolvimento precede a aprendizagem, que por sua vez
fica condicionada a sua existéncia para acontecer.

O exposto sobre o estudo de Piaget, no paragrafo anterior, reforca que essa
teoria concebe a aprendizagem e o desenvolvimento como processos separados,
assim como, a naturalizagcdo do desenvolvimento. Este aspecto traz implicagbes
relevantes para a Educacéo escolar e merece atencao nos seguintes niveis:

e 0 conteudo aprendido pelo aluno nédo influenciard no seu desenvolvimento

mental; assim, a escola e 0 ensino sao relativizados em sua importancia e
funcdes;

e 0 processo pedagodgico precisa se adaptar as estruturas mentais prontas
do aluno e, ainda, concorre para uma macica desvalorizacdo das praticas
educativas;

e a acdo do aluno (protagonista do processo ensino-aprendizagem),
entendida como atividade mental construtiva, considerando que a
construcdo de sua aprendizagem efetiva-se, supostamente, mediante sua
acao sobre os objetos;

e a acdao do professor (mediador, facilitador ou como condutor do processo)
compreende a organizacdo de situacbes de aprendizagens que
possibilitem a acdo do aluno no objeto, sendo essa acdo pautada nas
caracteristicas externas do objeto.

A segunda concepcédo debatida por Vigostki considera a aprendizagem e o

desenvolvimento como processos idénticos, apenas diferentes no sentido
temporal. Tal abordagem tem, como representantes, William James e Thorndike?? e

se denomina associacionismo.

22William James (1842-1910) representante da corrente psicolégica funcionalista nos Estados Unidos
cujas concepcgdes enfatizam o pragmatismo, ou seja, “[...] doutrina baseia-se na comprovacdo da
validade de uma ideia ou um conceito mediante a andlise das consequéncias praticas. A conhecida
expressao do ponto de vista pragmatico ‘se funcionar, é verdadeiro™. (SCHULTZ; SIDNEY, 2005, p.
165).
Edward L. Thorndike (1874-1949) representante da teoria behaviorista para o qual “O termo
behaviorismo engloba todas as teorias de condicionamento S-R”. (BIGGE, 1977, p. 51).
Van der Veer e Valsiner (2001, p.357) afirmam “Vygotsky via Thornike como um representante dessa
categoria de pensamento, por este ter desenvolvido esta ideia até o seu ponto extremo, afirmando
que aprendizagem e desenvolvimento cognitivo na verdade coincidem”.
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Vigotski (2006, p.104-5) explica que, embora essa teoria possa parecer mais
avancada do que a anterior e até mesmo contraditoria aquela, na realidade, as duas
teorias sdo muito semelhantes: "o desenvolvimento vé-se reduzido a uma simples
acumulacéo de reacdes" e toda reacdo adquirida ou € inata ou substituta de uma inata.

Para a compreensdo dessa perspectiva teérica, de acordo com Vigotski
(2006, p.105), é necessario partir do principio, de que,

[...] as leis do desenvolvimento como leis naturais que o ensino deve
ter em conta, exatamente como a tecnologia deve ter presentes as leis
da fisica; 0 ensino ndo pode mudar essas leis do mesmo modo que a
tecnologia ndo pode mudar as leis gerais da natureza.

Assim, o desenvolvimento é visto como o dominio dos reflexos
condicionados, ndo importando se o que se considera é o ler, 0

7

escrever ou a aritmética, isto é, o processo de aprendizado esta
completa e inseparavelmente misturado com o0 processo de
desenvolvimento. Essa nocao foi elaborada por James, que reduziu o
processo de aprendizado a formacdo de habitos e identificou o
processo de aprendizado com desenvolvimento

Cabe destacar a aprendizagem enquanto formacdo de habitos e o ensino
direcionado para organizar o comportamento, ndo interferindo na mudanca das leis
naturais do desenvolvimento. Neste sentido, a aprendizagem, realizada de forma
mecanica, ndo conscientizada, aconteceria por meio de ensaio e erro até chegar ao
resultado positivo, tornando o treinamento de habilidades uma das principais funcdes
da Educacéo escolar. Com base no exposto, argumenta-se que 0 ensino prioriza o
desenvolvimento das fung¢des psiquicas elementares, visto que a acdo de treinar
habilidades ndo intenciona desenvolver as outras funcdes superiores.

Na primeira concepc¢ao, ha uma relacdo entre o tempo do desenvolvimento e
a aprendizagem, isto é, para aprender, primeiramente € necessario desenvolver-se, o
que ocorre por meio da maturacdo do sistema nervoso. Nessa segunda concepcao,
tal relacéo ndo ocorre, uma vez que 0s processos sdo idénticos e correspondentes.

Tanto na primeira concepcao quanto na segunda, a funcéo do ensino é a
mesma, ou seja, organizacdo da mudanca de comportamento, haja vista que
aprendizagem e desenvolvimento sdo concebidos como estruturas inatas e, portanto,

a relacdo ensino-aprendizagem-desenvolvimento nao se estabelece.
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Na terceira concepcdao, representada pelos tedricos da psicologia da Gestalt
(KOFKKA?3), os estudiosos tentam conciliar as duas primeiras concepcgées
considerando  aprendizagem e desenvolvimento  como processos
interdependentes, porém diferentes. Neste sentido, consideram a aprendizagem e
o desenvolvimento como processos diferentes, mas interagindo e se afetando
mutuamente.

Vigotski (2006) indica trés pontos que se destacam: o primeiro refere-se ao
fato de o desenvolvimento e a aprendizagem terem pontos em comum; 0 segundo
pontua que eles sao interdependentes e, o terceiro, refere-se a ampliacdo da
influéncia da aprendizagem no desenvolvimento, pois ao distinguir aprendizagem de
maturacgéo, essa teoria acrescenta algo novo.

A referida ampliacéo foi muito importante para Vigotski (2006) elaborar a sua
teoria. Entretanto, destaca a repeticdo do modelo da teoria da associag¢ao ao substituir
o principio de associacao pelo de estrutura e ndo distinguir o pensamento das demais
funcdes que sdo sujeitas a leis estruturais, como a percepcdo, a memoéria etc.
Depreende-se, portanto, que nessa concepcédo, a relagcdo ensino-aprendizagem-
desenvolvimento, também, ndo se estabelece.

O conceito de desenvolvimento para a abordagem historico-cultural é
diferente do apresentado nas trés referidas concepcdes apresentadas anteriormente.
Vigotski (2006) considerou, inicialmente, que “[...] a aprendizagem da crianga comeca
muito antes da aprendizagem escolar”, que “[...] a aprendizagem escolar nunca parte
do zero” e “Toda aprendizagem da crianga na escola tem uma pré-histéria” (p.109) e
nega a relagéo de identidade entre desenvolvimento e aprendizagem quando afirma

que:

[...] a aprendizagem nao €, em si mesma, desenvolvimento, mas uma
correta organizacdo da aprendizagem da crianca conduz ao
desenvolvimento mental, ativa todo um grupo de processos de
desenvolvimento, e esta ativagcdo ndo poderia produzir-se sem a
aprendizagem. Por isso, a aprendizagem €é um momento
intrinsecamente necessario e universal para que se desenvolvam na
crianga essas caracteristicas humanas nao-naturais, mas formadas
historicamente. (VIGOTSKI, 2006, p.115) [Grifos nossos].

23Kurt Kofkka (1886-1941) psicologo representante da teoria de campo Gestalt. De acordo com Zankov
(1984, p.11) a psicologia do Gestalt considera como elementos primordiais e basicos da psique certas
estruturas ou formagdes psiquicas, ‘o Gestalt'.
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A citacao de Vigotski evidencia o papel da aprendizagem no desenvolvimento
mental e serve para ilustrar a sua teoria de que a aprendizagem néo pode ir atras do
desenvolvimento, conforme postulado na abordagem idealista, € nem passo a passo
com ele, como defendem o0s associacionistas, mas pode sim, superar 0
desenvolvimento, projetando-o para a frente e provocando nele novas formagdes
psiquicas — neoformacoes.

Localiza ai, o pressuposto que Vigotski (2006, p. 111-2) utiliza para
contradizer a orientacao tradicional de desenvolvimento e elaborar sua tese: o bom
ensino é aquele que se adianta e conduz o desenvolvimento e, para “encontrar a
relacdo entre desenvolvimento e a capacidade potencial de aprendizagem em cada
caso especifico”, tomando como premissa o fato de que “ndo podemos limitar-nos a
um unico nivel de desenvolvimento” ele definiu a Zona de Desenvolvimento Proximo
(ZDP) como “A diferenca entre o nivel das tarefas que podem ser realizaveis com o
auxilio dos adultos e o nivel das tarefas que podem desenvolver-se com uma atividade
independente.” Para o autor, a existéncia de duas zonas de desenvolvimento, uma
real e outra potencial. A primeira refere-se a um determinado nivel de desenvolvimento
no qual a crianca € capaz de resolver sozinha o proposto, ou seja, as funcdes
psicologicas ja desenvolvidas e, na zona de desenvolvimento potencial “o que a
crianca é capaz de fazer com o auxilio dos adultos”. Nesse processo, € ressaltado o
papel da atividade de imitacado e elaboracdo de forma coletiva na potencializacao da
capacidade de atuacao da crianca, assim como, a importancia do adulto para guiar
essa aprendizagem. (VIGOTSKI, 2006, p. 112).

Nesse estudo, esse autor apresenta a identificacdo dos limites inferior e
superior da ZDP, estabelecendo as possibilidades de intervencédo para a
aprendizagem. O ensino pode se utilizar, como base, do limite inferior — o
desenvolvimento alcancado pelo aluno, com vistas a potencializar a aprendizagem
que, por sua vez, pode ir somente até o limite superior, ou seja, € 0 maximo de
aprendizagem que pode ser potencializada. O intervalo delimitado pelo inferior e
superior constitui-se em possibilidades de atuacdo do professor, ou seja, € o intervalo
em que o ensino pode, em tese, acontecer.

Vigotski (2000, p.232) considera que € preciso definir o limite inferior, porém,
s6 essa definicAo ndo basta, considerando que o limite superior da aprendizagem
também devera ser definido. Isto decorre do fato de que “s6 nas fronteiras entre esses
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dois limiares a aprendizagem pode ser fecunda. So entre elas se situa o periodo de
exceléncia do ensino de uma determinada matéria”.

E necessario considerar duas situacoes:

() a atuacao de intervencéo do professor foi abaixo do limite inferior, assim,
podemos concluir que 0s conceitos ja estdo internalizados e, por isso
mesmo, 0 ensino proposto ndo acrescentard nada ao desenvolvimento do
aluno;

(i) a atuacado do professor foi acima do limite maximo de possibilidades de
neoformacdes e, neste caso, 0s conceitos enfocados ndo podem ser

apreendidos pelos alunos.

Nas duas situacdes descritas, a pratica educativa ndo tera relevancia para o

desenvolvimento dos alunos. Por isso, Vigotski (2000) alerta que,

A pedagogia deve orientar-se ndo no ontem, mas no amanha do
desenvolvimento da crianga. SO entéo ela conseguira desencadear no
curso da aprendizagem aqueles processos de desenvolvimento que
atualmente se encontram na zona de desenvolvimento imediato.
(VIGOTSKI, 2000, p.333).

Em tais condicBes, € preciso considerar que a plasticidade da ZDP oferece
possibilidades de os alunos se desenvolverem mediante a apropriacdo de conceitos
novos, na realizacdo de atividades (tarefas escolares) com maior grau de
complexidade, contando com a ajuda de um adulto. Porém, é preciso ponderar que

essas possibilidades?* fazem parte de uma apropriacdo de Vigotski situada — no

24 A pesquisadora Chaiklin (2011) tece varias criticas a forma como a ZDP tem sido conceitualizada
nas produgdes cientificas, quase sempre de forma “perfeita”, sem vinculagdo com outros conceitos
que se estabelecem no processo do desenvolvimento. A seguir, sdo explicitadas algumas de suas
consideracoes:
¢ O conteudo e o significado da zona mudam dependendo do periodo do desenvolvimento que

esteja sendo considerado. O principio geral para compreender a dindmica da mudanca estrutural
€ 0 mesmo, mas € preciso examinar a situagao social de desenvolvimento, a estrutura psicolégica
existente e a proxima estrutura que estd sendo formada para que se possa caracterizar
apropriadamente a zona objetiva de desenvolvimento proximo para um dado periodo etario.

¢ O foco na aprendizagem de conceitos académicos ou escolares em relagdo a zona de
desenvolvimento préximo aparece porque esse desenvolvimento é relevante na idade escolar, ndo
porque a zona de desenvolvimento préximo sempre envolve desenvolvimento de conceitos
académicos. Outros periodos etarios terédo outros focos.

e Em relacdo a idade escolar, a funcdo tedrica da pesquisa de Vigotski sobre a zona de
desenvolvimento proximo pode ser compreendida como a busca pela identificagédo de principios
para delinear um modo de conceituar a escolarizagdo com relagdo a crianga como um todo, e nao
apenas ao desempenho da crianga em uma Unica tarefa



97

movimento descrito pelo autor, na construgdo dos argumentos sobre o
desenvolvimento da crianga na idade escolar e na construcdo do pensamento e
linguagem.

Talizina (1988, p. 35-6, traducdo nossa), ao analisar o processo de
desenvolvimento da ZDP, afirma que “o processo de ensino ndo pode ser limitado
somente & comunicacao, entre 0 que ensina e 0 que estuda. A atividade dos alunos
deve estar orientada ao mundo das coisas, sem as quais nao se podem transmitir 0s
conhecimentos que constituem o conteudo do ensino”, pois a geragao nova “recebe
os conhecimentos sobre o mundo somente através do contato com este” ao passo
gue os conhecimentos “n&o se descobrem com isso de novo, mas sdo transmitidos
pela geracdo mais velha por meio das coisas e por meio de uma organizacao especial
da atividade da nova geracdo com estas coisas”.

Em relacdo ao desenvolvimento psiquico, Nepémniaschaya (1980, p.26)
ressalta a importancia de ndo se considerar sua concepcao tedrica de forma muito
estreita ou reduzida. Em suas palavras,

A concepgdo de que o desenvolvimento psiquico do homem esta
socialmente condicionado néo significa em absoluto que o processo
de desenvolvimento pode ser reduzido a um simples acumulo de
conhecimentos e habitos. O fato de ter em conta a natureza social do
desenvolvimento psiquico permite compreender a complexidade e o
carater multifacetario deste processo, pois apenas com esse enfoque
o desenvolvimento aparece como a maturagcdo no aumento
guantitativo de wumas ou outras fungbes, assim como, o0
desenvolvimento do homem em seu conjunto, ou seja, como O
desenvolvimento da personalidade. (NEPOMNIASCHAYA, 1980, p.
26, traducédo nossa).

As autoras Talizina (1988) e Nepdmniaschaya (1980) trazem elementos que
contribuem para o entendimento de como potencializar o desenvolvimento. Neste
caso, a necessidade de organizacao do ensino para ser assimilado pela nova geracao

e proporcionar o desenvolvimento da personalidade.

e A zona de desenvolvimento proximo ndo € simplesmente uma forma de se referir ao
desenvolvimento por meio da assisténcia de um outro mais competente. Essa assisténcia s6 é
significativa em relacdo a funcBes em maturacdo necessarias para a transicdo ao proximo periodo
etario.

e A zona nunca esta localizada unicamente na crianga, nem mesmo a zona subjetiva. A zona
subjetiva é sempre uma avaliagéo das capacidades da crianca em relagéo ao modelo teérico do
periodo etario. (CHAIKLIN, 2011, p.672-3).
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3.4 A teoria da atividade e a aprendizagem humana

O estudo da atividade humana € importante para a compreensdo das
diferentes atividades existentes e como elas influenciam na constituicdo das pessoas.
Na particularidade de nossa pesquisa, € preciso a compreensdo das atividades de
estudo e de aprendizagem.

Para Leontiev (1983, p. 68, traducdo nossa), nem todos processos
psicoldgicos sdo atividades e por essa denominagéao “[...] designamos apenas aqueles
processos que, realizando as relagbes do homem com o mundo, satisfazem uma
necessidade especial correspondente a ele”, ou seja, a atividade como processos
psicologicos “[...] caracterizados por aquilo a que o processo como um todo, se dirige
(seu objeto), coincidindo sempre com o objetivo que estimula o sujeito a executar essa
atividade, isto é, o motivo”. Para este autor, a atividade possui, como elementos, 0s
motivos, necessidades, objetos, objetivos, operacdes, acdes, relacionados entre si.

O que caracteriza uma atividade é o fato de que ela sempre se orienta para
um objeto e corresponde a um proposito especifico. A forca de direcdo da atividade é
seu motivo: o motivo é o que direciona a atividade. Leontiev defendeu a ideia de que
nao ha atividade sem um motivo. A acdo € o componente basico da atividade, um
meio de realizar a atividade e, consequentemente, de satisfazer o motivo. O que
caracteriza a acdo é o fato de estar sempre orientada para um objetivo. A parte
operacional de uma acéo refere-se as circunstancias especificas que envolvem seu
acontecer. As operacdes constituem o meio pelo qual uma acao é realizada.

As atividades humanas diferem entre si por diversos fatores: vias de
realizacdo, tensdo emocional, formas, entre outros. Mas, o fator fundamental que
distingue uma atividade de outra € 0 seu objeto, pois "0 objeto da atividade € seu
motivo real". (LEONTIEV, 1983, p. 83).

Uma necessidade s6 pode ser satisfeita quando encontra um objeto, ou seja,
gquando had um motivo para sua existéncia enquanto atividade no contexto das
relacbes sociais e histéricas. O motivo € o que impulsiona uma atividade, é o que
articula uma necessidade a um objeto. Objetos e necessidades isolados né&o
produzem atividades, que s existe quando ha um motivo, conforme disserta Leontiev
(1978, p. 107-8):

A primeira condicdo de toda a atividade € uma necessidade. Todavia,
em si, a necessidade ndo pode determinar a orientagcdo concreta de
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uma atividade, pois € apenas no objeto da atividade que ela encontra
sua determinacao: deve, por assim dizer, encontrar-se nele. Uma vez
gue a necessidade encontra a sua determinacdo no objeto (se
‘objetiva’ nele), o dito objeto torna-se motivo da atividade, aquilo que
o estimula.

Necessidade, objeto e motivo sdo componentes estruturais da atividade. Além
desses, a atividade ndo pode existir sendo pelas ac¢des, constituindo-se pelo conjunto
de ac¢Bes subordinadas a objetivos parciais advindos do objetivo geral. Assim como a
atividade relaciona-se com o motivo, as acdes relacionam-se com o0s objetivos. Para
tanto, as atividades externas quanto as internas apresentam a mesma estrutura geral.
A atividade interna é constituida na atividade pratica sensorial externa, ou seja, a
forma priméria fundamental da atividade é a forma externa, sensério-pratica, nao
apenas individual, mas fundamentalmente social. (LEONTIEV, 1978).

Davidov (1988), a partir das formulacdes da teoria da atividade de Leontiev
(1978), acrescenta o desejo nos elementos estruturais da atividade, a qual passa a se
constituir em: desejos, necessidades, emocdes, tarefas, acdes e motivos.

Esse autor justifica o desejo e as emog¢des como elementos da estrutura da
atividade, considerando que o desejo vincula-se a necessidade da pessoa compondo
a base de funcionamento das emocdes, ou seja, elas representam a base das tarefas
gue uma pessoa impde a si mesma, inclusive as tarefas de pensamento. Neste
sentido, Davidov acredita que as ac¢fes dos sujeitos sdo vinculadas mais as

necessidades do desejo. Em suas palavras:

A coisa mais importante na atividade cientifica ndo é a reflexdo nem o
pensamento, nem a tarefa, mas a esfera das necessidades e
emocdes. [...] As emogBes sdo muito mais fundamentais que os
pensamentos, elas sdo a base para todas as diferentes tarefas que
um homem estabelece para si mesmo, incluindo as tarefas do pensar.
(DAVIDOV, 1988, p. 45, traducéo nossa).

Assim, Davidov (1988) ressalta a importancia da afetividade no processo de
aprender e na cognicao, isto €, a integracao do cognitivo e do afetivo na personalidade
humana. Para que haja aprendizagem, o0 sujeito precisa estar em atividade - é
importante uma necessidade que se torne um motivo e coincida com o objetivo e,
portanto, é preciso existir o desejo de aprender por parte do aluno.

Cabe destacar que os sentimentos e, neles, os desejos e as emoc¢des, sao
constitutivos da personalidade do sujeito. De acordo com Blogonadezhina (1976,

p.355-6), a atividade criadora e a conduta do sujeito sdo influenciadas de forma
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expressiva pelas emogdes. Somente aqueles fins para os quais o sujeito tem uma
atitude emocional positiva - alegria ou entusiasmo, podem motivar uma atitude
criadora, sendo sua intensidade vinculada ao sentido dado as significacdes dos
objetos e fenbmenos que o motivam, assim como as exigéncias do sujeito para
consigo mesmo no ambito da sua personalidade.

Em relacdo ao entendimento da personalidade, é preciso nos reportar ao
entendimento do que nos faz humanos. Vimos que nos tornamos humanos pela
apropriacdo que fazemos da cultura historicamente estabelecida e nosso
desenvolvimento esta atrelado a essa aprendizagem. Assim, desenvolvemos
socialmente nosso psiquismo como pertencentes a um grupo genérico de homens.
Além de sermos homens genéricos, somos também maes, professoras, alunas,
amigas, jovens, criancas, bebés, adolescentes, idosos, enfim, somos singulares e
Unicos. Essa singularidade é constitutiva de nossa personalidade.

O desenvolvimento da personalidade esta atrelado as condi¢cdes socio-
histéricas (objetivas e subjetivas) nas quais se constitui. Sua materialidade se faz a
partir das relaces de trabalho, ou seja, mediante sua relagcdo com a praxis, o homem
transforma sua realidade objetiva e sua realidade subjetiva. Portanto, ndo é um
fenbmeno natural ou abstrato. A individualidade da personalidade é abordada por
Petrovski (1980, p. 89, traducdo nossa) como sendo Unica do género humano e se
relaciona com “o carater, o temperamento, as peculiaridades dos processos psiquicos,
o conjunto de sentimentos e motivos para as atividades”.

Neste sentido, a personalidade do sujeito € “engendrada em sua participagéo
ativa na vida da sociedade, na Educagdo e na aprendizagem” e deve-se levar em
conta que o “lugar que ocupa a pessoa na vida social ndo pode absolutamente ser
determinado em um sé sentido”, ou seja, nao € somente o social e nem so o individual
na constituicdo da personalidade. S&o unidades dialéticas presentes na constituicao
do sujeito em seu desenvolvimento intelectual e se apresentam de forma
diferenciadas ao longo da vida. (PETROVSKI, 1980, p. 89, traduc&o nossa).

A periodizacao desse desenvolvimento foi enfocada como objeto de estudos
dos pesquisadores da Psicologia Histérico-Cultural. Nesses estudos, Vigotski (2006),
Leontiev (1978), Elkonin (1960) e Davidov (1988), argumentam sobre a necessidade
de se considerar a atividade principal, aquela que determina o desenvolvimento e, por

isso, qual o lugar ocupado pela crianca em suas relacdes sociais.
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Vygotsky (1996, p. 264) discorre sobre as relagcbes estabelecidas entre a
crianca e os demais de seu convivio social nos periodos de seu desenvolvimento,

destacando que

Ao inicio de cada periodo de idade, a relacédo que se estabelece entre
a crianga e o0 entorno que a rodeia, sobretudo o social, € totalmente
peculiar, especifica, UGnica e n&o repetivel para esta idade.
Denominamos essa relagdo como situagao social de desenvolvimento
nessa idade. A situacdo social de desenvolvimento é o ponto de
partida para todas as mudangas dindmicas que sdo produzidas no
desenvolvimento durante o periodo de cada idade. Determina
plenamente e por inteiro as formas e a trajetoria que permitem a
crianca adquirir novas propriedades da personalidade, ja que a
realidade social € a verdadeira fonte de desenvolvimento, a
possibilidade de que o social transforme-se em individual. Portanto, a
primeira questao que devemos resolver, ao estudar a dinamica de

s

alguma idade, é aclarar a situacdo social de desenvolvimento. A
situacdo social de desenvolvimento, especifica para cada idade,
determina, regula estritamente todo o modo de vida da crianga ou sua
existéncia social.

Davidov (1998, p.74) discorre que essa periodizacdo tem seu fundamento no
fato de que, cada idade, entendida aqui como periodo especifico com caracteristicas
peculiares, tem uma atividade principal. Em cada uma delas tem-se o surgimento e a
constituicdo das neoformacdes psicologicas correspondentes.

Pautando-se no exposto, Davidov (1998) faz a sistematizacao dos periodos
evolutivos a partir do tipo de atividade principal, destacando-as como se seguem:

A atividade comunicacdo emocional direta, ocorre das primeiras semanas
até por volta de um ano. E uma atividade do bebé na qual se forma a necessidade de
comunicacdo com outras pessoas, uma atitude emocional para as mesmas,
apreensdo como base das acbes humanas com as coisas, uma seérie de acdes
perceptivas.

A atividade objetal-manipulatéria, predomina de 1 a 3 anos. Nessa
atividade de manipulacéo de objetos, primeiro com a colaborag¢do dos adultos como
parceiros mais experientes, a crianga reproduz os procedimentos de agdo com 0s
objetos, elaborados socialmente. Surge a linguagem, a designacdo com sentido dos
objetos, a percepcédo categorial generalizada do mundo objetal e o pensamento
concreto em acgdes. A neoformacao central desta idade é o surgimento da consciéncia

na crianca.
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A realizacédo da atividade do jogo, ocorre de 3 a 6 anos. Surge na crianca a
imaginacao e a funcdo simbdlica, a orientacdo no sentido geral das relagbes e acbes
humanas. Também sdo formadas as vivéncias generalizadas e a orientacao
consciente.

A atividade de estudo (ou de aprendizagem), ocorre de 6 a 10 anos. Surge
nessa atividade a consciéncia e 0 pensamento tedrico, desenvolvem-se as
capacidades correspondentes (reflexdo, andlise e planejamento mental) e também,
as necessidades e os motivos para a realizacao do estudo.

A atividade socialmente util, ocorre dos 10 aos 15 anos. Inclui formas como
a atividade laboral, de estudo, atividade organizativo-social, desportiva e artistica.
Nestes tipos de atividade socialmente Uteis, surge nos adolescentes a aspiracdo em
participar de um trabalho necessario a sociedade.

A atividade de estudo profissional, ocorre dos 15 aos 17-18 anos. Essa
atividade desenvolve a necessidade de trabalhar, ou seja, os interesses profissionais.
Comecam a se formar as atitudes investigativas, a capacidade de construir projeto de
vida, as qualidades ideolégico-morais e civicas e uma concepc¢ado mais estavel do
mundo. Meninos e meninas adquirem suas primeiras qualificacbes em alguma
profissao.

No ambito da educacao escolar, a periodizacdo do desenvolvimento pode
contribuir de maneira expressiva na criacdo de estratégias de organizacao do sistema
educacional como um todo: os curriculos dos cursos, os planejamentos, os planos de
ensino, planos de aulas, as aulas, as atividades de estudo etc.

Podemos observar que, nos periodos descritos anteriormente, algumas
fungBes psicoldgicas foram mencionadas: a percepcéo, a linguagem, a imaginagao, o
pensamento e a consciéncia. Poderiamos acrescentar outras como a emocdo, o
sentimento, a sensacao para efeito de exemplificacdo de func¢des psicoldgicas que,
organizadas, integram e asseguram a sobrevivéncia do homem cultural e histérico que
vive em uma sociedade.

Na particularidade dessa pesquisa, dentre as fungdes psicoldgicas superiores,
0 pensamento tedrico merece atencao, pois a funcdo da escola e da Didatica é a
organizacdo do ensino, com vistas a apropriacdo do conhecimento pelo aluno e
desenvolvimento do seu psiquismo. O pensamento tedrico exige interagbes e
mediacdes que podem ser proporcionadas pelo ensino organizado para tal fim. Por

isso, enfocaremos, o desenvolvimento do pensamento teorico.



103

3.5 O sistema de contetudos da Didatica Desenvolvimental: pensamento teorico,
conceitos cientificos e acdes mentais

Pensar a realidade teoricamente é pensa-la em sua esséncia. Essa tarefa nao
é simples, nao é linear e exige a apropriacdo dos conceitos cientificos.

Vygotsky (1996) explica que o estudo sobre o desenvolvimento dos conceitos
foi realizado experimentalmente para comprovacdo dos caminhos que seguem o0s
conceitos cientificos e cotidianos na idade escolar.

Para tanto, foram assumidas como premissas, a evolucao dos significados das
palavras e a assimilacdo dos conceitos cientificos que nao se efetivam em sua forma
acabada. Como hipétese, assumiu-se que o desenvolvimento dos conceitos
cientificos segue um caminho diferente dos conceitos cotidianos.

Nesse estudo, Vygotsky (1996) observou que o desenvolvimento de conceitos
surge de uma complexa atividade psiquica mediada pela palavra e que dele
participam outras fun¢des psiquicas, como a atencdo deliberada, a memaria légica,
abstracao, capacidade de comparar e diferenciar.

O desenvolvimento de conceitos da-se em trés fases, ou seja, a fase do
pensamento sincrético, do pensamento complexo e do pensamento conceitual. Na
fase do pensamento sincrético, a crianga pequena, por meio de agrupamentos de
objetos de forma desorganizada, busca a solucdo de um problema. O significado da
palavra é sincrético como um conglomerado vago. E pela tentativa e erro que a crianca
vai solucionar o problema. Na fase do pensamento complexo, a crianga precisa do
concreto, pois seu pensamento ainda nao reflete a realidade da mesma forma que o
pensamento conceitual. Nessa fase tem-se a formagéo de pseudoconceitos. Na fase
do pensamento propriamente conceitual, ocorre o desenvolvimento da abstracéo de
um conceito que vem se desenvolvendo desde o primeiro estagio do desenvolvimento
dos conceitos. E possivel agrupar elementos sem precisar de seus atributos.

Os pensamentos da crianca e do adolescente processam-se de formas
diferentes. Enquanto na crianga o pensamento é por meio do dominio da abstracéo e
do pensamento complexo, o adolescente utilizaréa as formas conceituais, propriamente

ditas com algumas voltas ao complexo.
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Conforme explica Vygotsky (1996, p.97),

Quando uma palavra nova, ligada a um determinado significado, &
apreendida pela crianca, o seu desenvolvimento estd apenas
comecando; no inicio ela € uma generalizacao do tipo mais elementar
gue, a medida que a crianca se desenvolve, € substituida por
generalizacdes de um tipo cada vez mais elevado, culminando o
processo na formacao dos verdadeiros conceitos. O desenvolvimento
dos conceitos ou dos significados das palavras, pressupdem o
desenvolvimento de muitas fungdes intelectuais: atencéo deliberada,
memoria l6gica, abstracdo, capacidade para comparar e diferenciar.
Esses processos psicologicos complexos ndo podem ser
denominados apenas através da aprendizagem inicial.

Em relacdo ao adolescente, Vygotsky (1996, p.99) assinala que:

O adolescente formara e utilizara um conceito com muita propriedade
numa situagdo concreta, mas achara estranhamente dificil expressar
esse conceito em palavras, e a definicdo verbal sera, na maioria dos
casos, muito mais limitada do que seria de esperar a partir do modo
como utilizou o conceito. A mesma discrepancia também ocorre no
pensamento dos adultos, mesmo em niveis muito avangados.

Os conceitos se apresentam em duas formas, sendo uma como conceito
cotidiano e outra como cientifico. A relacéo dialética que se estabelece entre os dois
conceitos é necessaria para o desenvolvimento do conceito cientifico, sendo
necessario que o conhecimento cotidiano tenha atingido determinado nivel para

assimilar o cientifico.

Portanto, um conceito é algo que resume, generaliza as caracteristicas
de cada objeto, palavra ou situacdo. Aprender a direcionar os proprios
processos mentais com a ajuda das palavras quando transmitimos a
crianga um conhecimento sistematico, ensinamos-lhe muitas coisas
gue ela ndo pode ver ou vivenciar diretamente. Uma vez que 0s
conhecimentos cientificos e esponténeos diferem quanto a sua
relacdo com a experiéncia da crianca, e quanto a atitude da crianca
para com os objetos, pode-se esperar que 0 seu desenvolvimento siga
caminhos diferentes desde seu inicio até a forma final. (VYGOTSKY,
1996, p.74).

Nessa perspectiva, 0s conceitos sdo entendidos como um sistema de relagoes
e generalizacdo contidos nas palavras e determinados por um processo histérico-
cultural.

O desenvolvimento do conceito cientifico inicia-se pela sua definicdo, pelas

articulacdes légicas com outros conceitos e, somente depois, vincula-se as
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experiéncias. Neste sentido, a trajetoria dos conceitos cientificos inicia-se pelo nivel
gue o conceito cotidiano ainda n&o atingiu em seu desenvolvimento.

No referido processo de formacdo do conceito cientifico, ao forcar sua
movimentacao para cima, um conceito cotidiano libera caminho para um conceito
cientifico e seu desenvolvimento descendente. Os conceitos cientificos fornecem as
bases para o desenvolvimento dos conceitos cotidianos que se encontram em
movimento ascendente. Neste sentido, os cientificos se desenvolvem para baixo, ou
seja, do sentido das propriedades mais complexas e superiores para as mais
elementares e inferiores, constituindo entdo, o sentido do abstrato ao concreto. Para
tanto, utiliza os conceitos cotidianos e, estes, por sua vez, desenvolvem-se para cima,
ou seja, o sentido das propriedades mais elementares e inferiores as superiores,
constituindo, entdo, o sentido do concreto ao abstrato, com base nos conceitos
cientificos.

A base para compreender esse movimento de transformagéo do conceito
cotidiano em conceito cientifico estd no entendimento explicitado nas Leis da
Dialética, ou seja, a contradicdo e a superacao envolvendo a tese, sendo importante
para o conhecimento dos processos educativos. Tem-se nesse desenvolvimento a
exigéncia de uma situacdo organizada de ensino que se efetiva com a colaboragéao
do professor. (VYGOTSKI, 1996).

Os pressupostos apresentados sobre a formacdo de conceitos, elaborados
por Vigotski, serviram de base para os estudos de Davidov envolvendo o
desenvolvimento do pensamento e suas distincbes: pensamento tedrico e
pensamento empirico.

Na formulacdo das principais teses para uma nova psicologia pedagdgica,
Davidov (1988, p.102) evidencia a pouca influéncia que o ensino fundamentado na
l6gica formal de pensamento tem sobre o desenvolvimento intelectual dos alunos. O
autor identifica que a assimilacdo do objeto é realizada no movimento do pensamento
de captar as particularidades do objeto para, entdo, chegar ao conhecimento geral
deste. Assim, a aprendizagem do objeto € resultado das comparacdes de suas
particularidades e o pensamento se desenvolve do particular para o geral,
constituindo-se no pensamento empirico.

Nessa concepcao, para a elaboragdo autbnoma do conceito, € necessario que
0os alunos analisem e comparem entre si uma quantidade expressiva de objetos

similares ou idénticos, especialmente selecionados e propostos pelo professor;
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examinem consecutivamente as qualidades isoladas de diferentes objetos e
determinem em que ponto se diferenciam uns dos outros e onde se assemelham.

Davidov (1988, p. 102) assevera que, na generalizacdo empirica, 0
movimento de formacéo do conceito constitui-se na passagem do concreto (sensorial)
ao abstrato, configurando-se no esquema mental I6gico-formal. Em relacdo a esse
esquema, esse autor afirma que os empiricos considerados da ciéncia (ou cotidianos)
e as abstracdes e generalizacfes ldgico-formais ndo expressam a especificidade dos
conceitos cientificos, ou seja, 0s estritamente tedricos.

A partir dos resultados de sua analise e as exigéncias da sociedade no
contexto estudado, Davidov (1988, p. 128, traducédo nossa) afirma que o tipo de
pensamento que o ensino escolar deveria desenvolver é o pensamento teorico. Neste
sentido, a escola deveria ensinar as criancas a pensar teoricamente, pois é preciso
expressar 0 objeto pelo seu conceito tedrico e, assim, a partir dele, conhecer sua
esséncia materializada na realidade. “Os conceitos, historicamente formados na
sociedade, existem objetivamente nas formas da atividade do homem e em seus
resultados, ou seja, nos objetos criados de maneira racional”.

O autor ainda ressalta que, diferentemente do pensamento empirico, o
conteddo do pensamento tedrico é area dos fendémenos objetivamente inter-
relacionados, que conformam um sistema integral. Nas dependéncias empiricas, a
coisa isolada aparece como uma realidade autbnoma. Nas dependéncias tedricas, a
coisa aparece como meio de manifestacao de outra dentro de determinada totalidade.

Em contraposicdo a esta compreensao empirica, as dependéncias internas
essenciais ndo podem ser observadas diretamente, portanto, na existéncia presente,
elas ndo estdo dadas. Somente no interior se descobrem as mediagcdes de um
sistema, dentro do todo, em sua formacdo. No conceito tedrico, portanto, ndo esta
incluido algo que seja igual em cada objeto da classe, mas se apreendem as inter-
relacbes de objetos isolados dentro do todo, no ambito do sistema de sua formacao
(DAVIDOV, 1988).

A principal diferenca entre os conceitos tedricos e as representacdes gerais
consiste em que, nos conceitos teodricos, “[...] se reproduz o processo de
desenvolvimento, de formacdo do sistema, da integridade do concreto e somente
dentro desse processo se pde a descoberto as particularidades e as inter-relagdes
dos objetos singulares”. (DAVIDOV, 1988, p. 131, traducdo nossa).
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A tarefa do pensamento teorico, ainda conforme o autor, consiste “[...] em
elaborar os dados da contemplagéo e da representacdo em forma de conceito e com
ele reproduzir omnilateralmente o sistema de conexdes internas que geram o concreto
dado, revelando sua esséncia”. (DAVIDOV, 1988, p. 142, traduc&o nossa).

Nesse sentido, a logica dialética se diferencia da formal por se apoiar no
critério de conteudo sobre a esséncia das coisas. Por sua vez, a esséncia pode ser
posta a descoberto somente no exame do processo de desenvolvimento do objeto, do
seu movimento. O conceito tedrico constitui, sob essa 6tica, o procedimento e 0 meio
de reproducao mental de qualquer objeto como sistema integral. “Ter o conceito sobre
tal objeto significa dominar o procedimento geral de construgdo mental deste objeto”
(DAVIDOV, 1988, p.153, traducdo nossa). Se o conhecimento do objeto exige a sua
construcdo mental, entdo, é preciso saber como ela acontece, desvelar seu
movimento no pensamento do sujeito.

Na investigacédo realizada por Galperin®® (1957) sobre as acdes mentais,
entendidas como habilidade de realizacdo de acdes mentais, evidenciou-se a
possibilidade de compreensdo de formacao no pensamento de atos isolados. Como
os conhecimentos, em sua maioria, formam-se no processo de aprendizagem escolar,
o autor direcionou a investigacdo para a formacdo de conhecimentos escolares,
pautando-se na formacao das representacdes e dos conceitos.

Esse autor, em suas pesquisas em torno da assimilacdo de diversos conceitos
e em diferentes niveis de ensino chegou a trés resultados: (i) que a assimilacdo do
conceito ndo é de forma subita e sim processual ou por partes; (ii) que durante muito
tempo os conceitos cientificos combinam-se com os nao cientificos; (i) que o
processo de generalizacdo do conceito é progressivo.

Encontramos em Galperin (1957) a sistematizacdo do processo de
assimilacdo do conceito em cinto etapas, sendo elas: a criagdo, a material —
materializada, a linguagem externa, a linguagem interna e a etapa mental, conforme

detalhamento, a seguir:

25 Piotr Yakovlevich Galperin nasceu no dia dois de outubro de 1902, na cidade de Tambov. Foi o Ultimo
representante da geracao de psic6logos que teve contato com L. S. Vigotsky, o fundador da escola
histérico-cultural na psicologia soviética. E o criador da Teoria da Formac&o das A¢bes Mentais por
Etapas. Estudou na Unica escola elementar mista da Russia de seu tempo, tendo, como colega de
classe, Tamara Izrailevna com quem se casou em 1925. (LONGAREZI e PUENTES (org.), 2013, p.
285).
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e Na primeira etapa, direciona-se para a criacao: consiste em um plano com
a base orientadora das acdes do aluno, ou seja, constitui-se em uma base
gue norteara o aluno na realizacéo da atividade.

e Na segunda etapa, segue para a forma material da acao: constitui-se na
forma externa construida pelo aluno.

e Na terceira etapa tem-se linguagem externa: a acdo consiste na
separacdo das imagens materiais com direcionamento delas para a
linguagem externa (em voz alta).

e Na quarta etapa tem-se a linguagem interna: consiste na conversao para
si, dos componentes verbais e conceituais (linguagem interna).

e Quinta etapa, assimilacdo da ac&o: consiste em um processo que se
apresenta na forma automatizada direcionado a consciéncia, em sua forma
verbal e, mais internamente, chega-se a acdo mental (GALPERIN, 1957).

Para Talizina (2000), tem-se dois tipos de acdes: as gerais — aplicadas para
0s Varios conteldos e as especificas — aplicadas para conteudos particulares. Sdo
observadas algumas acdes entre as generalizacdes, sendo as acbes de
reconhecimento, de classificacdo e de conducédo ao conceito. A unidade de analise
deve garantir a conservacéo das particularidades da atividade.

A autora prossegue seu raciocinio argumentando que a generaliza¢ao ocorre
em conformidade com as caracteristicas incluidas na base orientadora da acéo. Dai
decorre que, as caracteristicas estdo na totalidade dos objetos, podendo ser utilizadas
na solucao de problemas que exigem a sua aplicacdo. Neste caso, encontramos, na
base da generalizacdo, as caracteristicas invariantes de todos os objetos da classe
considerada.

Essas conclusbes sédo importantes para o contexto escolar, na organizagao
do ensino com a proposicao de atividades nas quais seja possivel a criagdo da base
de generalizacdo do conceito e, a partir dela, resolver qualquer outro que exija as
mesmas acdes. Neste sentido, a organizacdo didatica do ensino para o
desenvolvimento do aluno pauta-se na assimilacédo de conceitos, porém, de conceitos
constitutivos de ac¢des cuja base seja invariante. Vale destacar que, no ambito do
ensino, 0s conceitos tedricos estdo materializados nos conteudos escolares. Portanto,

0S conceitos tedricos constituem-se em um dos pilares tedricos de sustentacdo da
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Didéatica Desenvolvimental e tém, nos conteudos escolares, 0s correspondentes em
pilares da operacionalizagéo do ensino desenvolvimental.

Um dos grandes desafios nessa operacionalizagdo € considerar na
organizacdo dos conteudos de ensino outros campos do conhecimento, isto é
compreender que essa organizacdo exige o envolvimento de componentes

pedagdgicos, epistemoldgicos, cognitivos e didaticos.



PARTE I

APRESENTACAO, ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

O conhecimento
didatico produzido
na poés-graduagao

As producgdes da

L As caracteristicas
didatica

. erais
desenvolvimental &
As tendéncias da Os elementos e
producdo do aspectos

conhecimento privilegiados




111

4 CARACTERISTICAS GERAIS DAS PRODUCOES DA DIDATICA

Organizamos esse capitulo valendo-nos dos descritores que, em seu
conjunto, expressam as caracteristicas gerais do conhecimento produzido sobre a
Didética, veiculado nos artigos que constituiram o corpus de dados dessa
investigacdo. Apresentamos as sistematizacfes e analises considerando os seguintes
descritores: tipo de autoria, género, evolucao cronolégica, financiamento e

classificagao Qualis Capes.

4.1 Tipos de autoria: individual ou coautoria

Na andlise desse item, classificamos as autorias em individuais ou coautorias.
Os dados obtidos referentes ao tipo de autoria podem fornecer elementos importantes
para compreensao das parcerias e interagdes entre 0os pesquisadores, de maneira
gue se alcancem novos projetos de pesquisas e publicagcdes em coautorias. No geral,
dos trés programas, prevalece a produgcdo em coautoria sendo representada em mais

de 70% dos artigos analisados (Grafico 1).

Grafico 1 — Tipo de autoria - Geral dos trés programas.
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Fonte — Dados da pesquisa, 2015.

No contexto da coautoria, a elaboracdo por duplas ou trios prevalece e o

namero maximo de autores chega a 13, sendo uma representa¢do minima com 1,5%,
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ou seja, de maneira geral, a forma de coautoria de producéo dos artigos conta com a
participacdo de dois a trés autores. O Gréfico 2, a seguir, apresenta maiores detalhes

sobre a autoria dos artigos.

Grafico 2 — Comparativo por tipo de autoria - Geral dos trés programas.
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Fonte — Dados da pesquisa, 2015.

Na analise da quantidade de autores, tém-se as autorias individual (26,9%) e
coautorias, sendo esta, com dois ou trés autores (34,3% e 20,9% respectivamente),
manifestando-se como tendéncia nos trés programas. A seguir, na Tabela 5, encontra-

se um detalhamento da quantidade de autores por artigos.

Tabela 5 — Tipo de autoria detalhada — Geral dos trés programas.

Qt. autores Qt. artigos % Ponderacao autores x artigos

1 18 26,9 18
2 23 34,3 46
3 14 20,9 42
4 5 7,5 20
5 2 3,0 10
6 3 4.5 18
8 1 1,5 8
13 1 1,5 13

Total 67 100,0 175

Fonte — Dados da pesquisa, 2015.
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A média ponderada dos autores e numero de artigos correspondentes é 2,6
autores/artigo. Essa média nos remete a organizacao de grupos de pesquisadores na
regido que pesquisam e escrevem juntos sobre a Didatica. Este fato sinaliza
positivamente, tanto a constituicdo do campo investigativo desta area na regido em
estudo, quanto a consolidacéo das linhas de pesquisas dentro dos programas de pos-
graduacéo analisados.

Esses percentuais podem ser associados, também, as recomendacdes da
Capes?® ao avaliar a qualidade dos programas de pés-graduacdo para coautorias
entre alunos e professores, entre pesquisadores da mesma instituicdo e também os
de outras instituicbes nacionais e estrangeiras, assim como as exigéncias de
publicacdes por docente/programa.

Se, por um lado, a producdo em coautorias dos pesquisadores da poés-
graduacéo pode sinalizar a criagdo de mecanismos que possibilitem o cumprimento
das normatizacdes de qualidade dos programas, considerada como imposi¢cdes da
"cultura do produtivismo académico"?’ por muitos estudiosos, por outro, pode ser vista
como o reconhecimento de que, a construcdo do conhecimento materializada na
producéo cientifica ndo se efetiva de forma isolada e individual.

No total em epigrafe, as autorias dos tipos individual e coautoria apresentam-
se em valores absolutos e percentualmente diferentes por programa. Considerando
os artigos analisados do PPGED A, observamos a tendéncia pela producdo em
coautoria que representa a maioria (81,4%) das producdes cientificas consideradas,

enquanto que, a individual fica em torno de 18,6%, conforme Gréfico 3, a sequir:

%pe acordo com documento de RELATORIO DE AVALIACAO 2010-2012: TRIENAL 2013. Os
indicadores que mais influenciam a exceléncia dos programas, notas 6 e 7, “sao a produgao veiculada
tanto em periédicos indexados quanto em livros — principal forma de expressao da area no ambito
nacional e internacional” com participagdo em redes institucionais de pesquisa compativel com
centros de exceléncia, intercambio entre docentes e discentes na producao cientifica (CAPES, 2015).

27 Moreira (2009) destaca que a cultura do produtivismo académico no Brasil tem vinculagbes “as
mudancas provocadas nos programas e nos docentes pela avaliacdo coordenada pela Capes. [...]
gue tém contribuido para exacerbar a competitividade e fomentar novas possibilidades de controle,
mensuragao e regulagao no ambito dos programas” (p.25). Igualmente Sguissardi (2010) e Rosa
(2008) criticam essa produtividade imposta em que o controle e a regulagdo por uma suposta
avaliacdo se traduzem na “quantidade pura e simples de produgdes/publicagcdes — em geral pouco
lidas ou que ndo tém maior importancia cientifica” (SGUISSARDI,2010,p.2), ou ainda, a subordinagéo
académica a hegemonia do mercado “transformando pensadores em burocratas que, em busca de
maior produtividade, racionalizam o fazer académico criando sistemas de gerenciamento muito
proximos a logica industrial, em que a economia de tempo € o ponto-chave do capitalismo moderno”
(ROSA, 2008, p.109).
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Grafico 3 — Comparativo por tipo de autoria — PPGED A
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Fonte — Dados da pesquisa, 2015.

Esses dados mostram uma aproximac¢ao dos pesquisadores com seus pares
e/ou com 0s seus orientandos na opc¢do por publicagbes em coautorias. Um
detalhamento do nimero de autores por artigo pode ser visualizado no Grafico 4.
Verifica-se que existe uma concentracdo em autoria individual, perfazendo 18,6% e,
na coautoria, 81,4%, considerando dois ou trés autores envolvidos, sendo 34,9% e

27,9%, respectivamente.

Grafico 4 — Detalhamento por tipo de autoria — PPGED A.
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Fonte — Dados da pesquisa, 2015.

Torna-se evidente uma predominancia de producdo concentrada em um, dois
ou trés autores. As autorias com mais de trés autores totalizam 18,6% do total

pesquisado. Podemos confirmar essa tendéncia analisando os resultados obtidos na
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ponderagcdo do numero de autores por quantidade de artigos, cuja média é de 126

autores por 43 artigos, indicando a média de 2,9 autores por artigo (Tabela 6).

Tabela 6 — Tipo de autoria detalhado - PPGED A.

N2 de autores  Qt. artigos % POnderage.\o
autores x artigos

1 8 18,6 8
2 15 34,9 30
3 12 27,9 36
4 2 4,7 8
5 1 2,3 5
6 3 7,0 18
8 1 2,3 8

Total 43 100 126

Fonte — Dados da pesquisa, 2015.

Considerando os artigos analisados do PPGED B, podemos observar que os

resultados sdo muito similares ao PPGED A, considerando que a producdo em

coautorias representa, também, mais de 80% das producdes académicas

consideradas, conforme Gréfico 5, a seguir:

Grafico 5 — Tipo de autoria — PPGED B.
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Fonte — Dados da pesquisa, 2015.

81,3%

Coautoria

Embora os dois programas, em seu conjunto, apresentem semelhancas

percentuais no tipo de autoria, no detalhamento individual das produgdes do PPGED

B visualizamos diferencas entre as quantidades de artigos que foram produzidos por

quantidade de autores, conforme Grafico 6, a seqguir:
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Gréfico 6 — Detalhamento por tipo de autoria — PPGED B.
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Fonte — Dados de pesquisa, 2015.

Metade das producdes foram elaboradas coletivamente por dois autores e, no
geral, a quantidade de autores néo ultrapassa quatro por artigo. Na ponderacao da
guantidade de autores por numero de artigos, obtivemos a média de 2,3 autores por

artigos, conforme Tabela 7, a sequir:

Tabela 7 — Tipo de autoria detalhado - PPGED A.

Ponderacao autores

Qt. autores  Qt. artigos % X artigos
1 3 18,8 3
5 8 50,0 16
3 2 12,5 6
4 3 18,8 12
Total 16 100,0 37

Fonte — Dados da pesquisa, 2015.

Considerando os artigos analisados do PPGED C, observamos que 0s
resultados sdo bem diferentes dos dois programas analisados anteriormente. Neste
programa, a autoria individual predomina, representando 87,5% das producdes

analisadas (Gréfico 7).
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Gréfico 7 — Tipo de autoria — PPGED C.
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Na coautoria existe apenas uma produgcdo académica com cinco autores,
sendo as demais producfes as de autoria Unica, o que resulta em uma média de 1,5
autores por artigo — a menor média dos trés programas.

Prosseguindo com as exposi¢cdes sintetizadas, trazemos no Gréafico 8 um

comparativo entre o tipo de autoria e o tipo de instituicdo, particular ou publica.

Grafico 7 — Comparativo tipo de autoria x tipo de instituicdo — Geral dos trés programas.
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Fonte - Dados da pesquisa, 2015.

A andlise revela que, no geral, a relagdo do Tipo de autoria por Tipo de
instituicdo mostra-se de forma inversa, ou seja, enquanto na instituicdo publica os
professores publicam 87,5% na forma de coautoria com seus pares e, 18,7% na forma
individual, na instituicdo privada, esses valores quase se invertem, os professores

publicam 81,3% na forma individual e 12,5% na forma de coautoria.
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Com base no exposto, podemos depreender as dificuldades e dualidades
existentes no contexto da pos-graduacdao brasileira e, de uma forma geral, servem de
indicativos sobre o processo de construcdo do conhecimento cientifico. Essa
producdo, em nossa concepcdo ancorada pela Teoria Historico-Cultural, €
potencializada por meio das relagdes entre os pesquisadores, do compartilhamento
de ideias e projetos, de recursos e de objetivos de pesquisas, bem como da atividade
de pesquisar que deve ser estabelecida, configurada na cooperacdo entre
pesquisadores, grupos, instituicdes e paises.

Para entendimento dessa diferenca tdo expressiva, trazemos alguns
resultados do Censo da Educacédo Superior de 2013, periodo de 2003 a 2013 -

expressos nos graficos 9 e 10.

Grafico 8 — Representacdo da evolucao da distribuicdo de fungBes docentes,
ensino superior, por grau de formacéo Brasil — 2003/2013. Rede publica.
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Fonte - MEC/Inep, 2014.

Os dados complementares no Grafico 10, a seguir, auxiliam a compreenséo
da relacao entre o tipo de instituicdo e o tipo de autoria que se apresenta na amostra

analisada.
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Grafico 9 — Representacdo da evolucdo da distribuicdo de funcdes docentes,
ensino superior, por grau de formacéo Brasil — 2003/2013. Rede privada.
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Fonte - MEC/Inep, 2014.

No que concerne a evolucdo da distribuicdo dos docentes por grau de
formacao e tipo de instituicdo, verifica-se que a rede de ensino publica tem, em seu
qguadro de professores, em sua maioria com titulo de doutores, com notavel expansao:
em 2003 partiu de 39,5% e chegou em 2013 com 53,2%, apresentando um
crescimento de 35%; ja para os professores especialistas, essa estatistica se inverte,
ou seja, em 2003 o percentual foi 33,3% e chegou em 2013 com 17,2%, sinalizando
um decrescimento em torno de 48%.

A diferenca entre as duas titulacdes doutores e especialistas, em 2003 foi de
6,2 especialistas/doutores e, em 2013, foi igual 3,6 especialistas/doutores. Sdo dados
qgue sinalizam a tendéncia de titulacdo para os professores especialistas na rede
publica. A quantidade proporcional de mestres ndo sofreu mudancas significativas.

No que se refere a evolugcdo da distribuicdo dos docentes por grau de
formacao da rede privada, tem-se em 2003 a maioria especialista com decrescimento
até 34,7 % em 2013.

O percentual de doutores € o menor, tanto em 2003 como em 2013. Embora
apresente um aumento percentual consideravel, partiu de 11,8% e chegou a 18,2 %,
evidenciando em torno de 54% de aumento, um resultado ainda irrisério em relagéo
ao patamar atingido pelas escolas publicas. Ha que se considerar o percentual de

mestres, que teve um aumento de 20%, passando a ser a maioria nesse tipo de
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instituicho. Em nossa analise, esse resultado deveu-se ao decrescimento de
especialista, em torno de 29%.

Analisando as proporcdes entre doutores, mestres e especialistas por tipo de
instituicdo encontramos 0s seguintes resultados:

a) Em 2003, para cada professor doutor da rede privada, tem-se
aproximadamente 3 na rede publica, ou seja, 200% (ou o triplo) a mais de
doutores, se for comparada a privada; para cada professor especialista na
rede publica, tem-se 1,5 na rede particular, ou seja, 50% a mais de
especialista na rede privada.

b) Em 2013, os dados apresentam-se com a mesma tendéncia para doutores,
ou seja, o triplo de doutores na rede publica. Entretanto, para cada professor
especialista da rede publica, tém-se 2 especialistas na rede privada,
sinalizando que esta possui o0 dobro de professores especialistas
comparados aos da rede publica.

Este resultado decorre do decrescimento acentuado de especialistas nas
instituicées publicas, enquanto que, nas privadas, embora haja oscilagcéo, foi pequena
em relagao a proporcao.

A titulo de ampliar a visualizacdo que a producéo cientifica em coautoria ou
coletiva tem na atualidade, trazemos algumas informagfes sobre pesquisas
desenvolvidas na area da computacéo?® (com aportes da sociologia, psicologia social
e antropologia), com o objetivo de desenvolver aplicativos computacionais que
possibilitem a extracdo, mineragcdo e cruzamentos relacionais, matematicos e
estatisticos de dados da plataforma Lattes, CNPQ, entre outras.

Nessas pesquisas, sao utilizados scripts parametrizados que fazem a
extracdo automatica dos dados dessas plataformas. Os dados obtidos sé&o
organizados em planilhas ou outro banco de dados, considerando as métricas de
analise das interacbes das redes sociais. Apds essa organizacdo, sdo feitos os

mapeamentos (grafos) das coautorias dos pesquisadores.

28N temética da producdo coletiva de conhecimento e a visualizacdo da rede de vinculo dos
pesquisadores também estao expressas em alguns portais, como CiénciaBrasil ou ObserveUnB que
possibilitam a visualizacdo da rede de pesquisas da Universidade de Brasilia (Disponivel em:
<http://www.observeunb.unb.br/>. Acesso em: julho de 2015)
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Na pesquisa realizada por Lopes (2012), foram analisadas as métricas das
redes sociais cientificas?® de varios programas de pés-graduacdo brasileiros, de
acordo com a avaliacdo de 2007-2009, sendo constatado que existe correlacao
positiva nas interacdes dos pesquisadores e a avaliacdo da Capes no referido periodo,
enfatizando que os mapeamentos com maior interacdo dos pesquisadores sao dos
programas com nota 7.

Pelos grafos das redes de pesquisadores (Anexo A), podemos verificar a
grande participacdo dos pesquisadores em producdes coletivas e parece que esse
fato tem corroborado também para a nota de exceléncia dos referidos programas nas
avaliacoes.

Miranda (2012), em sua pesquisa de doutorado, ao analisar as producdes
académicas e evidenciar as tendéncias das perspectivas de Ciéncias, Tecnologia e
Sociedade (CTS) nas areas da Educacédo e no ensino de Ciéncias, discorre sobre a
importancia das producdes dos pesquisadores que sao professores e o grande

namero de publicacdes dos professores vinculados a area. Segundo ele,

[...] pode revelar que esses pesquisadores sdo expoentes no contexto
da Educagdo CTS. Os dados revelam que grande parte desses
docentes participa ou coordena um ou mais grupos de pesquisa
cadastrados no Diretdrio dos Grupos de pesquisa do CNPq e séo,
portanto, responsaveis pela consolidacdo de linhas de pesquisa,
podendo ser considerados referéncias na area. (MIRANDA, 2012,
p.122).

Nessa direcdo, é possivel afirmar que o0s grupos constituidos de
pesquisadores dos trés programas sado responsaveis pela consolidacdo do campo
investigativo sobre a Didatica, com pesquisadores expoentes da area que se

constituem, do ponto de vista da coautoria, em coletivos de producéo cientifica.

4.2 A questdo do género sexual na autoria

Ao considerarmos a educacgdo enquanto constructo social, as questdes de

género, também se constituem em categorias analiticas desse social. Para tanto,

2Expressdo utilizada para se referir & rede de pesquisadores dos programas de pés-graduaGio
brasileiros, que terdo suas coautorias mapeadas (nota nossa).
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verificamos que as relacdes de género, construidas ao longo da histéria das mulheres
no Brasil, foram alicergadas no poder entre os sexos. Principalmente, quando se refere
a divisdo sexual do trabalho, cerne das diferencas estabelecidas entre as profissbes
femininas e masculinas.

Scott (1995, p.72), ao discorrer sobre o movimento feminista inglés, enfatiza
a sua questao nuclear, “... o carater fundamentalmente social das distingbes baseadas

no sexo”. Na mesma direcdo, Louro (2008) afirma que

Ao dirigir o foco para o carater fundamentalmente social, ndo ha,
contudo, a pretenséo de negar que o género se constitui com ou sobre
corpos sexuados, ou seja, ndo é negada a biologia, mas enfatizada
deliberadamente, a construgéo social e histérica produzida sobre as
caracteristicas biolégicas. (LOURO, 2008, p.21).

Em sintonia com o pensamento da autora, tomamos como necessarias ao
apreender o conhecimento produzido sobre Didatica as discussdes sobre o género
dos autores, interrogando quem s&o 0s pesquisadores que tém interesse em
tematicas relacionadas a area e compreender os seus desdobramentos no contexto
da educacdo escolar, na efetivacdo de politicas publicas, nos investimentos na
producdo do conhecimento nessa area, assim como, desvelar como essa questéo se
relaciona com a constituicdo, visibilidade e consolidagédo do campo investigativo da
Didatica.

Vale ressaltar que nessa pesquisa somos conscientes do tratamento do sexo
enquanto variavel, porém, enxergamo-la por meio da categoria género que néo é
natural ou biol6gica e sim, sécio-histérica.

No geral dos trés programas, as publicacbes da area da Didatica sao feitas,

em sua maioria, por mulheres, conforme exposto na Tabela 8.

Tabela 6 — Género sexual dos autores.

Programa Feminino % Masculino %  Total
PPGED A 54 42,9 72 57,1 126
PPGED B 26 70,3 11 29,7 37
PPGED C 10 83,3 2 16,7 12
Total 90 51,4 85 48,6 175

Fonte - Dados da pesquisa, 2015.
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Embora tenhamos a maioria dos artigos como elaboracdo de autoras,
identificamos que, no PPGED A, temos uma diferenca na relacado género e producao
académica, em que 57,1% dos autores sdo do sexo masculino, para 42,9% do sexo
feminino. Isso pode ser consequéncia do fato de um professor, em especifico, ter
produzido 14 dos 43 artigos (32,6%), influenciando os percentuais obtidos quanto ao
género na autoria na area da Didatica, no referido programa.

Os resultados obtidos confirmam a tendéncia evidenciada no estudo da arte
feito por Vieira e Maciel (2007) sobre dissertacdes e teses da area da Educacao
constantes no Banco da Capes. Os autores mostraram que a elaboracao de 75% das
dissertacdes e teses analisadas foram feitas por mulheres.

A relacdo de maioridade feminina no magistério no Brasil é construida
historicamente, mas a ascensdao das mulheres no ensino superior e, mais
especificamente, na pés-graduacdo é mais atual. Esse fato tem acompanhado a
insercéo da mulher na universidade e nos remonta a décadas anteriores.

Os resultados de uma pesquisa realizada pelo Inep/MEC e a Secretaria
Especial de Politicas para as Mulheres (SPM), que enfoca a trajetéria da mulher no
contexto da educacdo brasileira, mostram que o crescimento do numero de mulheres
mestres e doutoras é bastante expressivo ultrapassando no inicio da década de 2000
0 numero de homens com os mesmos titulos.

Algumas pesquisas realizadas no Brasil, ao analisarem a relagcéo entre género
e ciéncia, trazem resultados explicitando que &reas como educacdo, saude,
psicologia vinculadas as humanidades tém uma concentracdo maior de mulheres, em
detrimento as &reas das ciéncias exatas e das engenharias, nas quais o predominio
é dos homens (MELO e OLIVEIRA, 2006), ou seja, “as escolhas das mulheres
continuam a recair preferencialmente sobre areas do conhecimento tradicionalmente
femininas [...]"”. (BRUSCHINI; LOMBARDI; UNBEHAUM, 2006, p.70) (Grifos nossos).

Essas tendéncias de concentracdo nos cursos por area/género tém
permanecido no contexto educacional brasileiro e podem ser confirmadas nos
resultados do Censo da Educacao Superior (2013). Considerando os 10 maiores
cursos de graduacdo em numeros de matriculas por género, tem-se no género
feminino a escolha pela Pedagogia, 1° lugar com o maior ingresso (568.030), e o
masculino o 1° lugar em Direito (355.020). Se analisarmos o niumero de matriculas do
género masculino, considerando todas as engenharias, teremos um total de 553.863
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matriculas, indicando a maior expressividade de escolha masculina pela area de
exatas.

Podemos com o exposto, de certa forma, projetar que as ocupacdes
profissionais por género daqui a 5, 10 e até 15 anos, considerando o tempo para
concluir o curso e o tempo de atuacao na area de formagéo, ndo seréo diferentes do
quadro que temos hoje, com poucas possibilidades de superagédo por parte das
mulheres, pois as condi¢cfes objetivas nas quais se engendram as lutas por melhores
ocupagOes permanecem as mesmas ou com poucas mudancas.

Explicitando o seu entendimento sobre o processo histérico de constituicdo
das profissdes masculinas e femininas, Louro (2008, p,17) discorre que “A segregag¢ao
social e politica a que as mulheres foram historicamente conduzidas tivera como
consequéncia a sua ampla invisibilidade como sujeito - inclusive como sujeito da
Ciéncia”.

Essa invisibilidade feminina em outras profissdes contribuiu para a sua
insercao no magistério onde a sua atuacéao € decorrente do tratamento politico, social,
econdmico e cultural da profissdo docente sobre uma base ideoldgica, com raizes na
relacdo de tensdo entre o publico e o privado. Por isso, a atuacdo na docéncia
(magistério) como “vocacao” ou “dom” ainda se faz muito presente e, neste sentido,
constata-se o0 grande destaque para as caracteristicas femininas educadas
socialmente sob a égide da naturalizagdo como, por exemplo, o amor
fraternal/incondicional, o zelo, a prontiddo ao cuidado do outro.

Neste contexto, o processo de feminizacéo da profissdo docente n&o se limita
“apenas a presenca massiva de mulheres na profissdo docente” mas, principalmente,
a aproximacdo das praticas escolares, das atividades e dos significados e dos
sentidos atribuidos a esta profissdo ao universo feminino independentemente de
guem os corporifica, ou seja, ndo é uma questao de tipologia de sexo masculino ou
feminino, de ser um professor ou professora e, sim, da concepcdo de género que
subjaz a atuacdo dessa profisséo.

Entendemos que as apropriacdes das significacbes sociais do género
feminino continuam a servir aos propositos politicos e econdmicos de vincular o
trabalho do professor e a sua pratica a esfera do “doméstico” imputando ao ato
produtivo do professor uma distancia entre a significacéo social de ser professor e 0
sentido que ele atribui a sua profissdo e, consequentemente, desvalorizagdo e

alienacao.
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Essas consideracdes se fazem pertinentes para desvelarmos as contradi¢coes,
as congruéncias e as relagbes que podem ser estabelecidas com o conhecimento
produzido sobre didatica — nosso objeto de estudo e as dimensdes politicas, sociais,

culturais e econdmicas desse contexto historico.

4.3 Evolucao cronolégica das producdes cientificas

E do interesse dessa investigacio analisar a constituicio do campo cientifico
didatico em sua evolucédo, seja do ponto de vista das progressdes das teméticas, como
também da cronologia e, assim, identificar no periodo utilizado como recorte temporal
— 2004 a 2010, o seu comportamento, suas nuances e direcionamentos.

Para tanto, elaboramos as séries historicas expressas no Grafico 11, a seguir,
no qual tém-se, em manifesto, as oscilagées quantitativas de producao de artigos nos

trés programas no periodo de 2004 a 2010.

Grafico 10 — Cronologia da producdo da Didéatica — Geral dos trés programas.
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Fonte - Dados da pesquisa, 2015.

E possivel observar que a tendéncia em relacdo ao nimero de artigos por
ano, apresenta-se em crescimento. Essa tendéncia pode ser analisada em dois
aspectos: pode sinalizar uma preocupac¢do positiva dos pesquisadores da area da
Educacdo que, com ligeira queda em 2005, tiveram a sua producao em linha

ascendente, culminando em 2010 com 22,4% das producdes analisadas.
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Por outro lado, podemos analisar essas alteragcdes em relacdo aos critérios
utilizados pela Capes na avaliagcdo dos programas, aumento do niumero de artigos por
programa e elevacao do nivel exigéncia, considerando os indicadores Qualis Capes.

Ao analisar as avaliacdes dos triénios da regido (Tabela 12), verificamos que,
no triénio de 2001-2003, a producéo foi de 74 artigos; no triénio de 2004-2006 foi de
238 artigos e, no triénio 2007-2009, foi de 175 artigos. Esses dados nos permitem
verificar que, de 2004 para a avaliacdo de 2007, houve um aumento de 164 artigos
(equivalente a 321,6%) e, para 2010, um aumento de 63 artigos (equivalente a 236%).

Na Tabela 9, a seguir, temos as ponderacdes das producbes por ano
resultando em uma média de producao de 4,6 artigos por ano.

Tabela 7 — Ponderacdo anual das produ¢fes académicas.

Programa Artigos Média anual
PPGED A 43 6,1
PPGED B 16 2,3
PPGED C 8 1,1
Total / Média Geral 67 4.6

Fonte - Dados da pesquisa, 2015.

No Grafico 12, podemos visualizar a evolucdo cronolégica dos 43 artigos
analisados do PPGED A.

Grafico 11 — Cronologia da producédo sobre Didéatica — 04/10 - PPGED A.
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Fonte - Dados da pesquisa, 2015.
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Analisando os dados do Grafico 12, notamos que, no inicio do periodo
considerado (2004), tinhamos uma producdo pequena se a comparada a dos anos
finais do periodo (2009 e 2010). Existe uma significativa concentracdo de producéo
de artigos em 2009 e 2010. No intervalo temporal de 2005 e 2008, observamos,
inclusive, uma produc¢do equilibrada, com média de 11,6 % de artigos.

Para melhor compreendermos os dados, dividimos o periodo em trés estratos:
(i) 2004; (ii) de 2005 a 2008; (iii) 2009 e 2010. De uma forma geral, a producéo de
artigos no PPGED A, com média de 6,1 artigos por ano, mostra uma tendéncia de
crescimento, desde o ano de 2004, demonstrando um equilibrio em 11,6 % nos anos
de 2005 a 2008 e oscilagbes em 2009 e 2010.

Houve um crescimento consideravel registrado em 2009, sendo a diferenca
entre 0s percentuais de 2008 e 2009 o dobro da diferenca entre os do periodo de 2004
e 2005, ou seja, houve um crescimento do estrato 1 para o estrato 2, em torno de 7%
e, deste para o estrato 3, em torno de 14%.

A partir do ano 2009, evidencia-se uma tendéncia de manutencdo da
producdo anual de artigos em um patamar mais elevado, ou seja, acima de 23%,
sinalizando um acréscimo de 21%, se compararmos 0 ano de 2004 e o de 2010, inicio
e final do periodo de analise, respectivamente. A producéo de artigos em 2009 dobrou,
guantitativamente, mesmo considerando que, percentualmente, esse ano tenha
marcado 27,9%.

O aumento identificado pode ser resultado da insercao de outros professores
ao programa de pés-graduacdo. Observamos nas avaliacées dos triénios utilizados
pela avaliacdo Capes (2015) que, em 2004 o programa contava com 26 professores;
em 2007 esse numero passou para 29 e, em 2010, o total foi de 41 educadores.

No PPGED B, a evolugdo cronoldgica dos artigos pode ser visualizada no
Grafico 13. Verificamos que a producéo de artigos no inicio e no final do periodo é a
mesma percentualmente, ocorrendo uma oscilagdo no numero dessa producéo, se
considerarmos que, em 2005, ndo temos nenhum artigo registrado como sendo da
Didética, com variacfes diversas sem uma linha de tendéncia de elaboracéo definida.

A maior producao concentra-se no ano de 2007, com 25%, mas ndo mantém
a predominancia. Em meédia, sdo 2,3 artigos por ano, representando uma media

percentual anual em torno de 14,35%.
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Grafico 12 - Cronologia da producao sobre Didatica — 04/10 — PPGED B.
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Fonte — Dados da pesquisa, 2015.

No PPGED C, a distribuicdo da producédo de artigos, considerando a sua
cronologia, esta representada no Gréfico 14. Ao analisarmos os dados expostos nele,
depreendemos que, igualmente ao PPGED B, temos o inicio e final do periodo
analisado com as mesmas porcentagens de producao de artigos e a existéncia de um
ano sem ter publicacdo na area de Didéatica no formato de artigo cientifico.

Grafico 13 - Cronologia da producéo sobre Didatica 04/10— PPGED C.
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Em média, sdo produzidos 1,1 artigos por ano no referido programa,
representando uma baixa expressividade na producéo de artigos sobre Didatica no

campo investigativo nos trés programas analisados.
4.4 Financiamentos da producéo da didatica

A tendéncia nos programas analisados, quando se comparam 0S nameros
referentes aos financiamentos das pesquisas da area da Didética, indica o
desenvolvimento de poucas pesquisas com auxilio financeiro.

No periodo considerado, do montante de 67 artigos, apenas 12 expressam
recebimento de auxilio financeiro, totalizando 18% da producdo cientifica dos
programas, em detrimento de 82% das pesquisas que nao receberam auxilio.

O Gréfico 15 evidencia mais claramente a participacdo pequena dos

financiamentos nas pesquisas da area da Didatica nesses programas.

Grafico 14 — Porcentagem de pesquisas da Didatica financiadas
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Fonte - Dados da pesquisa, 2015.

Quando analisamos detalhadamente os investimentos por programa (Tabela
10), verificamos que, dos 18% que tiveram financiamento, a agéncia que mais
contribuiu foi o CNPQ com 58,3%. Os dados nos permitem afirmar que o0s
investimentos foram poucos® e, quando existiram, foram para financiar pesquisas

vinculadas as instituicdes publicas (PPGED A e B).

300 baixo percentual de investimento financeiro por parte das agéncias de fomento a pesquisa da area
educacional tem sido constatado em outras pesquisas. Encontramos em André (2001), alusbes a
reducdo do financiamento da pesquisa educacional no Brasil, comparando o investimento existente
nessa area na década de 1980,a participacdo da Financiadora de Estudos e Projetos (FINEP) e o
Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais (INEP); nos Ultimos anos esse apoio quase extinguiu-
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Tabela 8 — Financiamento da producéo da Didatica por agéncia e programa.

éi%i?]ccliZZOrasﬂ PPGEDA PPGEDB PPGEDC TOTAL %
CNPQ 6 1 0 7 58,3
CAPES 0 2 0 2 16,7
FAPEMIG 1 0 0 1 8,3
FUNDECT 0 2 0 2 16,7
COM FINANCIAMENTO 7 5 0 12 18
SEM FINANCIMENTO 36 11 8 55 82
Total Geral 43 16 8 67 100

Fonte - Dados da pesquisa, 2015.

Os resultados obtidos podem sinalizar que as pesquisas sobre Didatica
nesses programas, entre outras demandas, nao tém sido implementadas com auxilio

de financiamentos dos 6rgaos de fomento.

4.5 Classificagédo Qualis Capes

Os cursos de pos-graduacdo brasileiros sdo avaliados com base nas
orientacdes estabelecidas pela Diretoria de Avaliacdo/Capes e se efetivam com a
participacdo da comunidade académico-cientifica (consultores ad hoc). Os

instrumentos utilizados sé@o o Coleta Capes, o Qualis Capes®?.

se. Em sua analise, André (2001) pondera que essa reducdo pode ser associada ao aumento de
pesquisadores qualificados para fazer solicitacdo de financiamento, ocorrendo uma dispersdo maior
de concessao de bolsas por area.

Em outro estudo, Chaves (2007) analisa os impactos do reordenamento econémico do governo, a
partir da década de 1990, frente & crise da economia capitalista evidenciando um deslocamento dos
financiamentos da producéo cientifica do pais para a parceria publico-privada, formacgéo de parcerias
entre as instituicdes publicas e o setor privado.

31 Capes (Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior). CNPq (Conselho Nacional
de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico). Fapemig (Fundacédo de Amparo a Pesquisa do Estado
de Minas Gerais) Fundect (Fundacao de Apoio ao Desenvolvimento do Ensino, Ciéncia e Tecnologia
do Estado de Mato Grosso do Sul). PIBIC (Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo Cientifica).

32Qualis é o conjunto de procedimentos utilizados pela Capes para estratificacdo da qualidade da
producdo intelectual dos programas de pés-graduacao. Tal processo foi concebido para atender as
necessidades especificas do sistema de avaliagéo e é baseado nas informacdes fornecidas por meio
do aplicativo Coleta de Dados. Como resultado, disponibiliza uma lista com a classificacdo dos
veiculos utilizados pelos programas de pds-graduagdo para a divulgacdo da sua producéo.
(BRASIL/CAPES).

Faz parte do sistema de avaliacdo dos programas de p6s-graduacéo, no Brasil e qualifica a producao
cientifica dos docentes/pesquisadores e discentes. Vale destacar que constituem os principais
indicadores de qualidade desses programas. Com o aumento do volume da produgédo cientifica,
ocorrido nas Ultimas décadas, e a grande diversidade de veiculos disseminadores dessas
publicacdes, entre eles os periddicos, a Capes teve a iniciativa de estabelecer padrées de qualidade
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Na referida avaliagéo, o resultado é expresso em um conceito numérico de 1
a 7 e serve como parametro para concessdes de bolsas e recursos para o fomento a
pesquisa, enquanto que a andlise da qualidade dos veiculos de divulgacao é utilizada
para aferir a qualidade ou seja, periédicos cientificos.

A classificacao dos periodicos é realizada pelas areas de avaliacdo e passa
por processo anual de atualizacdo. Esses veiculos sdo enquadrados em estratos
indicativos da qualidade, sendo o inicio - A1, o mais elevado e, os demais, A2; B1; B2,
B3; B4; B5; C, com peso zero.

Partindo do principio de que a Capes avalia e pontua as producdes cientificas
dos pesquisadores dos programas de pés-graduacao, tendo como referéncia o Qualis
Capes, é importante, também, a utilizacdo dos mesmos para analise da area da
Didéatica.

Embora as criticas sejam feitas ao sistema de avaliagdo da pos-graduacao,
enfatizando sua aproximacao aos critérios mercadolégicos, o que temos, de fato, sdo
esses indices para compreender as tendéncias e a visibilidade do conhecimento
didatico produzido quanto a valoracdo dos veiculos de sua divulgacéao.

Tomando como necessaria a analise do objeto de estudo por meio da relacdo
com o critério Qualis, realizamos algumas minerac6es no banco de dados do projeto
Panorama Nacional e organizamos os resultados expostos nas Tabelas 11 e 12, a
seguir. A area da Didatica nos trés programas tem predominio de producdes

qualificadas no indicador B, contanto com 74,63% dos artigos analisados (Tabela 11).

nas publicagbes cientificas, criando o Qualis, com sua primeira aplicagdo no triénio 1998 a 2000
(CAMPOS, 2010). O Qualis tem sua base no conjunto de informacdes fornecidas por meio do
aplicativo Coleta de Dados. Como produto final, a Capes disponibiliza uma lista com a classificagédo
de todos os periédicos utilizados pelos programas de pos-graduagao "stricto sensu” para a divulgagéo
de sua producdo cientifica. A relevancia do artigo € medida de forma indireta, uma vez que o Qualis
avalia a importancia e impacto dos periddicos cientificos para cada area do conhecimento.

A partir do dia 16 de abril de 2008, o Conselho Técnico Cientifico de Ensino Superior (CTC-ES)
deliberou a reestruturacdo do Qualis (CAMPQOS, 2010). Com a reestruturagdo, a classificacdo Qualis
dos periddicos constituiu-se em oito estratos, em uma ordem decrescente de relevancia para a area,
assim estabelecida: Al, A2, B1, B2, B3, B4, B5 e C. Ressalta-se que a Capes recomendou maior
rigor na classificacéo dos estratos Al e A2, tidos como os mais elevados. A definicdo dos estratos
tem utilizado o fator de impacto dos periédicos, podendo variar o valor de referéncia para inclusdo em
cada um deles, de acordo com a area do conhecimento, em virtude da natureza de cada uma delas.



132

Tabela 9 — Indicadores A, B e C do Qualis Capes - agrupados.

Periddicos Qualis Capes

Programas ;
A B C Sem Qualis Total
N° % N° % N° % N° %
PPGED A 8 18,6 31 72,1 3 7,0 1 2,3 43
PPGED B 1 6,3 14 87,5 0 0,0 1 6,3 16
PPGED C 3 37,5 5 62,5 0 0,0 0 0,0 8
Total Geral 12 17,9 50 74,6 3 4,48 2 2,99 67

Fonte — Dados obtidos na base de dados do projeto Panorama Nacional (2004-2010).

Tabela 10 — Indicadores A B e C do Qualis Capes - estratificados.

" Periddicos Qualis/Capes

©

S A B

o C |SEMQUALIS| &

2 Al A2 B1 B2 B3 B4 B5 B

a =

Nl % | N| % |N| % |[N| % |[N| % |[N| % |[N| % |[N|% N %

PPGEDA 2 47 6 139 7 163 3 70 5 116 8 186 8 186 3 7 1 23 43
PPGEDB 1 63 0 00 O 00 5 31,3 2 125 4 250 3 188 0 00 1 63 16
PPGEDC 2 250 1 125 1 125 4 50 O 00 O 00 O 00 O 00 O 0,0 8
Total Geral 5 75 7 105 8 11,5 12 179 7 105 12 179 11 164 3 45 2 3 67

Fonte — Dados obtidos na base de dados do projeto Panorama Nacional (2004-2010).

No que tange a classificacdo por estratos dentro dessa categoria,
identificamos no estrato B1 um percentual de 11,5%; no B2, 17,9%; no B3, 10,5%; no
B4, 17,9% e, por fim, no B5, um percentual de 16,4% (Tabela 12). Essa classificacao
indica pouca discrepancia entre as publicacdes dentro da mesma categoria, com uma
pequena tendéncia para os estratos B2 e B4.

A partir das avaliagbes trienais dos programas de 2004 (2001-2003), 2007
(2003-2006) e 2010 (2007-2009) disponibilizadas pela Capes, realizamos uma
tabulacéo dos dados referentes a producéo e qualificagcdo em periédicos (Tabela 13)
e obtivemos a sintese: foram produzidos 439 artigos, entre os quais: 125 — Al (25,7%);
33 — A2, (6,8%); 136 — B1 (27,9%); 27 - B2 (5,5%); 19 — B3 (3,9%); 34 — B4 (7,0%);
26— B5 (5,3%) e 87 — C (17,9%).
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Para verificar a correlacdo entre os dados obtidos nas qualificagbes da
amostra estudada, com os dados obtidos nas avaliagbes trienais (Tabela 13)
utilizamos o Coeficiente de Correlagdo de Pearson (Rxy)3:.

O resultado foi Rxy = - 0,15, indicando correlacédo negativa muito fraca®*. Esse
indice nos permite afirmar que, os dados obtidos pouco correlacionados, ou seja, a
tendéncia das qualificacdes Qualis da producéo cientifica, da area da Didéatica nédo
pode ser explicada pela tendéncia dos dados depreendidos das fichas trienais. Assim,

podemos comparar o0s valores percentuais, mas, sem correlaciona-los.

330 Coeficiente de correlacéo de Pearson (Rxy) é um indice estatistico inferencial utilizado no estudo
da correlacao linear entre variaveis. Ele explica, do ponto de vista da Estatistica, as influéncias que
as mudangas no comportamento de uma variavel tém sobre as mudangcas no comportamento da
outra.

34 Para a classificagdo de Rxy, usamos Dancey e Reidy (2005).
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Periddicos Qualis Capes- Avaliacfes Trienais
Programas A B
Al A2 B1 B2 B3 B4 B5 C Total
N° % N° | % N° % N° ‘ % N°| % | N°| % | N°| % |N°| %
PPGED A 7 17,9 00 21 538 0,0 0,0 0,0 00 11 282 39
PPGED B 9 64,3 0,0 3 21,4 0,0 0,0 0,0 00 2 143 14
PPGED C 21" 100,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 21
TRIENIO 2004 37 50,0 0 00 24 358 0 0,0 0 0,0 0 0,0 0 00 13 194 74
PPGED A 29 22,7 00 51 398 0,0 0,0 0,0 0,0 48 375 128
PPGED B 36 57,1 0,0 5 7.9 0,0 0,0 0,0 0,0 22 349 63
PPGED C 15 31,9 00 28 596 0,0 0,0 0,0 00 4 8,5 47
TRIENIO 2007 80 33,6 0 00 84 353 0 0,0 0 0,0 0 0,0 0 00 74 311 238
PPGED A 4 4,1 22 22,7 19 196 5 5.2 11 11,3 15 155 21 216 97
PPGED B™ 1 2,1 7 14,6 6 12,5 10 20,8 6 125 14 29,2 4 8,3 48
PPGED C 3 10,0 4 133 3 10,0 12 40,0 2 6,7 5 16,7 1 3,3 30
TRIENIO 2010” 8 4,6 33 189 28 160 27 154 19 109 34 194 26 149 175
Total Geral

(Relatério Capes) 125 | 25,7 | 33 | 6,8 |136] 27,9 | 27 | 55 19| 39 | 34| 70 | 26| 53 |87 ] 17,9 487
* Nao foram indicadas as classificagcfes, apenas que os 21 artigos foram qualificados.
** A estratificac@o nos indicadores iniciou no triénio de 2010.
*** Nesse triénio, o programa néo teve nenhuma publicagdo em periédicos.
(Fonte — Fichas das avalia¢cBes trienais — 2004, 2007 e 2010. Capes/Brasil. Acesso em: jul. 2015).

Total Geral
Triénios (n°) 125 33 136 27 19 34 26 87 0 487
Area/Geral n° 5 (4%) 7 (21,2%) 8 (5,9%) 12 (44,4%) (36,78%) 12 (35,3%) (421,%%) 3(34%) 2 67 (13,8%)

Coeficiente de Correlacdo de Pearson obtido do TOTAL AREA E TOTAL CAPES => Rxy=-0,15.
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Ao fazermos a comparacao percentual dos valores obtidos nos triénios com
as qualificacdes da area da Didatica, por extratos, apresentados nas Tabelas 11 e
12 anteriormente, verificamos, em relacédo aos indicadores, que esta producao, é
de 4% em relacéo ao Al; 26,9% em relacdo ao A2; 6,8% em relacdo ao B1; 70,6%
em relagédo ao B2; 53,8% em relagdo ao B3; 60% em relacdo ao B4; 50% em
relacdo ao B5 e 3,4% em relacéo ao C.

A qualidade da producéo da area da Didatica foi estabelecida pelos 93%
dos artigos publicados em periodicos considerados pela Capes, ou seja, 0S
indicadores A e B. Desses 93%, que representam 62 artigos, 24% séo Qualis A e
76% Qualis B. Quando comparados entre si, os estratos do Qualis B, a tendéncia
fica em B2 e B4, ambos com percentuais iguais a 17,91%. Esses dados sinalizam
que a producdo da area estd localizada em estratos do indicador B menos
pontuado.

No que se refere a publicacdo de artigos em outro idioma, encontramos
expressa a tendéncia de veicula-la, prioritariamente, em lingua portuguesa,
apresentando um percentual igual a 79,1%. Em segundo lugar, ficou o idioma
espanhol, com percentual igual 16,3% e, por fim, com menor expressividade
(4,7%), tém-se as publicacdes em inglés.

No PPGED A, identificamos a ocorréncia de 34 artigos publicados em
portugués, representado 79,1%, 2 publicados em inglés, representando 4,7% e 7
publicados em espanhol, perfazendo um percentual de 16,3%. Ja, nos PPGED C e
PPGED B temos a totalidade dos artigos analisados publicados em portugués.

Se analisarmos esses resultados com a qualificacdo do Qualis Capes
desses artigos, apresentada anteriormente nas Tabela 11 e 12, podemos afirmar
gue os artigos sédo veiculados no idioma portugués com alguma expressividade em
espanhol, associada a uma qualificacdo com centralidade na categoria B do Qualis
Capes, isto é, com representacao em 74,63% das publicacdes nesse segmento.

Em relagéo a publicacdo no &mbito nacional e internacional, no documento
da area da Educacdo, produzido pela Capes triénio 2010-2012, a avaliagdo mostrou
gue houve consideravel aumento das publicactes

[...] a producé@o em periddicos cientificos nacionais ampliou-se mais
de 3 vezes nos ultimos dez anos, fato mais positivo considerando-
se que tais periddicos estdo aprimorando sua gestdo editorial,
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garantindo maior circulacdo e, paulatinamente, incrementando
suas indexacdes (CAPES, 2013, s/p).

No que tange a producdo publicada fora do pais, embora ainda
concentrada em programas mais consolidados, tem crescido
guantitativamente, assim como se direcionado a peridédicos de mais
reputacao internacional na area (CAPES, 2013, s/p).

Ao confrontar essas informagcbes com a realidade encontrada,
identificamos que numericamente a producdo sobre Didatica tem expressividade,
porém, no quesito publicagdo internacional, deparamos com a necessidade de
melhorias, considerando que dois dos trés programas nao publicaram nenhum
artigo em idioma internacional, o que contribui para que publicacdes dentro da
l6gica de qualificacdo dos programas seguindo os ditames Capes ndo tenham o

impacto que favorece o reconhecimento e o fortalecimento da &rea.



5 - ELEMENTOS E ASPECTOS PRIVILEGIADOS

Neste capitulo, apresentamos o0s quadros e tabelas-sintese do
mapeamento da area da Didatica, na amostra analisada, evidenciando as suas
tendéncias. Utilizamos os descritores nivel de ensino, locus da pesquisa, subarea,
especialidade do conhecimento e disciplinas relacionadas, foco tematico,
dimensdes da didatica, palavras-chave, que, em seu conjunto, representam o que

foi privilegiado nas escolhas e/ou delimita¢cdes das pesquisas.

5.1 Nivel de ensino e locus de realizacao da pesquisa

Uma andlise dos dados em relacdo ao nivel de ensino enfocado nas
pesquisas, apresentados na Tabela 14, permite verificar que, no geral, os niveis
Fundamental, Médio e Superior estdo presentes nos trés programas, enquanto a
Educacéo Infantil e a Pés-graduacéo aparecem em menos programas.

Tabela 12 — Nivel de ensino abordado nos artigos analisados.

PPGED A PPGED B PPGED C Total

Nivel de Ensino Valor Valor Valor Valor
absoluto % absoluto % absoluto | % absoluto %

Educacéo Infantil 2 4,4 1 6,3 0 0 3 4.3

Ensino Fundamental 9 20,0 4 25,0 2 25 15 21,7
Ensino Médio 6 13,3 5 31,3 0 0 11 15,9
Ensino Superior 21 46,7 2 12,5 4 50 27 39,1
Pés-graduacao 0 0,0 3 18,8 0 0 3 4,3

Geral 7 15,6 1 6,3 2 25 10 14,5
Total 45* 100,0 16 100,0 8 100 69 100,0

* Esse valor foi obtido considerando que dois artigos tratavam de dois niveis de ensino e, por essa
raz&o, a diferenca em relacéo ao total de artigos do programa — 43.
Fonte — Dados da pesquisa, 2015.
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O Ensino Superior é o nivel mais abordado nos artigos sobre Didatica, com
39,1%, apresentando grande contribuicdo para esse resultado as quantidades
expressivas dos PPGED A e PPGED C que possuem quase 50% dos artigos
enfocando esse nivel de ensino.

No que tange ao local onde a pesquisa foi realizada (Tabela 14), séo
identificados o laboratério de informética e/ou ambiente virtual de ensino e
aprendizagem com 23,9%; sala de aula com 13,4 % e a presenca de espacos nao
formais com 6,0%, sendo essas producdes sobre processo de ensinar e aprender
em museus e em Organizacdo Nao Governamental - ONG.

Os dados da Tabela 15 nos permitem afirmar que as pesquisas analisadas
nao tendem a privilegiar os locais onde as praticas acontecem e, por conseguinte,
temos estudos mais tedricos, mesmo que sejam tedricos sobre a pratica.

Por outro lado, apesar de ndo terem explicitado o locus, os trabalhos se
situam no contexto da pratica educativa escolarizada, nos quais a formacao inicial
e a continuada de professores sao estudadas na relacdo com a constituicdo da

docéncia no Ensino Superior.

Tabela 13 — Locus de realizagédo das pesquisas.

PPGED A PPGED B PPGED C TOTAL
Locus da Pesquisa Valor Valor Valor Valor
absoluto % |absoluto| % |absoluto| % |absoluto %

LABORATORIO DE

INFORMATICA

/AMBIENTE VIRTUAL 6 14,0 9 56,3 1 12,5 16 23,9
SALA DE AULA 7 16,3 2 12,5 0 0 9 13,4
ESPACOS NAO-

FORMAIS 3 7,0 0 0,0 1 12,5 4 6,0
NAO ESPECIFICADO 27 62,8 5 31,3 6 75 38 56,7
Total 43 100, 16 100, 8 100, 67 100,

Fonte — Dados da pesquisa, 2015.

Ao analisarmos 0s programas, encontramos mais equilibrio entre as
producbes em relacdo ao nivel enfocado (Tabela 14) no PPGED B. Nesse

programa, tem-se uma publicacdo de pelo menos um artigo para cada nivel de
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ensino. Neste caso, as pesquisas sobre Didética, no referido programa, possuem
uma abrangéncia maior no quesito em pauta, quando comparadas as producdes
do PPGED C, que enfocam apenas trés dos seis niveis utilizados na analise. Vale
destacar que, no PPGED B, sdo 11 producbBes provenientes de pesquisas
realizadas nos locais das praticas e 5 sem especificacdes.

Ao estabelecer relacdes entre o nivel de ensino enfocado e o locus
privilegiado nas pesquisas, conforme Tabela 14, podemos notar que, no PPGED A,
prevalece o enfoque no Ensino Superior com pesquisas sobre Didatica, sem
considerar um local especifico (62,8%); ambientes virtuais e/ou laboratorios de
informética com 14,0%, e sala de aula, com 16,3 %.

No PPGED B, existe maior concentracdo de artigos que enfocam o Ensino
Médio com 31,3% e o Ensino Fundamental com 25% e, no que se refere ao local
da investigacdo, percebemos a incidéncia de estudos em laboratérios de
informética e/ou ambiente virtual com 56,3%, sala de aula com 12,5% e, 31,3%,

sem um local especificado.

5.2 Subéreas, especialidades e disciplinas relacionadas

Para a classificacdo da producdo cientifica analisada, pautamo-nos na
tabela de areas de conhecimento e suas divisbes elaborada e disponibilizada pelo
CNPQ, em que se tem:

A organizagdo das Areas do Conhecimento na tabela apresenta
uma hierarquizacdo em quatro niveis, do mais geral ao mais
especifico, abrangendo nove grandes éareas nas quais se
distribuem as 48 areas de avaliacdo da Capes. Estas areas de
avaliacdo, por sua vez, agrupam &reas basicas (ou areas do
conhecimento), subdivididas em subareas e especialidades:

e 1° nivel - Grande Area: aglomeracdo de diversas areas do
conhecimento, em virtude da afinidade de seus objetos, métodos
cognitivos e recursos instrumentais refletindo contextos
sociopoliticos especificos;

e 2° nivel — Area do Conhecimento (Area Bésica): conjunto de
conhecimentos inter-relacionados, coletivamente construido,
reunido segundo a natureza do objeto de investigagdo com
finalidades de ensino, pesquisa e aplicacdes praticas;

e 3°nivel - Subarea: segmentacgéo da &rea do conhecimento (ou &rea
bésica) estabelecida em funcdo do objeto de estudo e de
procedimentos metodolégicos reconhecidos e amplamente
utilizados;
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e 4° nivel - Especialidade: caracterizacdo tematica da atividade de
pesquisa e ensino. Uma mesma especialidade pode ser
enquadrada em diferentes grandes areas, areas basicas e
subareas (CNPQ, 2012).

Neste sentido, nas producdes veiculadas nos artigos, a Grande Area refere-
se as Ciéncias Humanas, & Area do Conhecimento & Educacio e as Subéreas e
Especialidades sdo as especificadas nas apresentacfes e discussbes dos

resultados, expostos na Tabela 16, a seguir.

Tabela 14 — Subarea e especialidade de conhecimento — Geral dos trés programas.

Subéarea Especialidade Valor absoluto %
Avaliacéo da aprendizagem 1 3,7
Métodos e técnicas de ensino 27 52,9
ENSINO- Teorias da instruca 22 431
APRENDIZAGEM eorias _a ins ruc;ap '
Tecnologia educacional - TIC 2 3,9
Subtotal 51 76,1
TOPICOS
ESPECIFICOS 14 20,9
EDUCACAO Educacéo permanente
Subtotal 14 20,9
Curriculos especificos para niveis e tipos 1 15
CURRICULO de educacdo ’
PLANEJAMENTO - .
AVALIACAO Avaliacéo de sistemas 1 15
Total geral 67 100

Fonte — Dados da pesquisa, 2015.

O conhecimento da Didatica na amostra analisada assume a
predominancia em quatro subareas de conhecimento: Ensino-aprendizagem, com
a maior participacdo, em 76,1%; Topicos especificos da Educacdo com 20,9%;
Curriculos com 1,5% e Planejamento e avaliacdo com 1,5% (Tabela 16).

Esse resultado permite verificar que as especialidades Métodos e Técnicas
de Ensino e Teorias da Instrucdo, juntas, totalizam 96% da subarea de Ensino-
Aprendizagem, o que implica em assumir 73% do total dos 67 artigos. Por sua vez,
a especialidade Educacéo Permanente — Formacao de professores - tem 20,9% do
total. Neste caso, as trés especialidades juntas totalizam 94% das intencdes de

pesquisas na em estudo.
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Vale destacar a disperséo na especialidade Teorias da instrucdo. Neste
caso, temos uma centralidade para os modos de se ensinar e uma disperséo nos
fundamentos desses modos de ensinar.

Em relacéo as proposicdes de ensino de matematica e fisica, elas referem-
se, em sua maioria, a utilizacdo de tecnologias computacionais, sejam elas na
forma de softwares educacionais especificos de ensino-aprendizagem de
Matematica, como o Cabri-Geometre, o Aplausix ou Objetos de aprendizagem, ou
ainda, de ambientes virtuais de aprendizagens, e, em alguns casos, ambientes de
realidade aumentada®®, para o ensino de fisica.

Vale destacar que, em contraposi¢ao as constatacdes elencadas, temos a
inexisténcia de tecnologia computacional no ensino dos demais conteudos e
disciplinas abordadas. Isso nos remete a necessidade de formacdes e
implementagbes governamentais que enfoqguem o0 uso das tecnologias
computacionais no ensino das diversas matrizes de contetdos escolares, haja
visto, a crescente informatizacdo dos setores de servicos e utilidades profissionais
e pessoais.

Outro aspecto que merece atencao sdo as producbes referentes a
Educacao a Distancia - EaD, nas quais nao foi percebida a intencdo de proposicéo
Didéatica de acdes para 0 ensino com tecnologia e sim, algumas explanacdes
tedricas sobre o contexto da EaD e a interdisciplinaridade. Essa constatacdo sera
reforcada na analise das Palavras-chave e dos objetivos constantes nos artigos
analisados.

Em relacdo as disciplinas associadas as subarea e especialidades, tem-se,
na Tabela 17, um detalhamento das especialidades. Os dados da referida Tabela
sinalizam as tendéncias dos estudos associadas aos métodos ou modos de ensinar
e aprender Matematica e Fisica e aos seus fundamentos, assim como, 0S

fundamentos da formacao de professores.

35 A tecnologia de Realidade Aumentada (RA) tem sido foco de novas pesquisas por proporcionar
diversdo em tempo real, sem a necessidade de um monitor, e por auxiliar na interagdo de usuarios
e desenvolvimento de uma série de aspectos motores e cognitivos, uma vez que o usuario interage
diretamente com o0 jogo e com possiveis demais participantes, ao invés de comanda-lo através de
um simples controle (TORI et al., 2006).
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Tabela 15 — Subarea e especialidade de conhecimento - detalhada — Geral dos trés programas.

Subarea Especialidade Disciplina Relacionada Valor %
Absoluto
Avalla(;.ao da Avaliagdo Educacional 1 3,7
aprendizagem
Alfabetizacéo 1 3,7
Ciéncias da enfermagem 1 3,7
i o Didatica 1 3,7
Metpdos € técnicas de Educacéo especial 1 3,7
ensino .
Fisica 13 48,1
Histéria 2 7.4
Matematica 7 25,9
Subtotal 27 529
E Biologia 2 9,1
o Ciéncias naturais 1 4,5
N Didatica 3 13,6
S Educac3o a distancia 1 45
o Ensino de linguas, literatura e
a N 3 13,6
< portugués
o) . , 3 Fisica 2 9,1
z Teorias da instrucéo . . o
B Formacéo e profissionalizagédo docente 1 4,5
5 Formacéo inicial - Pedagogia 3 13,6
Geografia 1 4,5
Historia 2 9,1
Intersubjetividade e pesquisa 1 4,5
Matematica 1 4,5
Orientacdo pedagogica 1 4,5
Subtotal 22 43,1
Tecnologia .
educacional - TIC Tecnologia 2 3.9
Subtotal Ensino-Aprendizagem 51 761
Biologia 2 14,3
Educacdo permanente Formacao e profissionalizagéo 12 85.7
TOPICOS docentes ’
ESPECIFICOS ) - ~
EDUCACAO Subtotal — Tépicos Especificos da Educacao 14 20,9
Curriculos especificos
) para niveis e tipos de
CURRICULO Educacéo Historia 1 1,5
Avaliacéo de sistemas Educacao a distancia 1 15
PLANEJAMENTO
E AVALIACAO
Total Geral 67 100

Fonte — Dados da pesquisa, 2015.

Ao analisarmos os dados referentes ao conjunto de especialidades e as

disciplinas ou areas do contetdo abordadas nos artigos do PPGED A, verificamos
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a mesma tendéncia do geral analisado, com maior indicagdo de producdo na
subérea de Ensino-Aprendizagem, totalizando 29 publicagbes. Em seguida, a
subarea Educacdo Permanente, com 12 publicacbes e, ainda, com pequena
expressividade de 1 publicacéo, as subareas Curriculo e Planejamento e Avaliacao.
Uma descricao tabulada das disciplinas pode ser visualizada na Tabela 18, a

sequir:

Tabela 16 — Subarea e especialidade de conhecimento — PPGED A.

Subéarea Especialidade Disciplina Relacionada Valor %
Absoluto
Alfabetizacdo 1 7,7
Fisica 8 61.5
Métodos e técnicas de x , !
ensino E(_ju?a_c;ao especial 1 7,7
Historia 2 15,4
E Matematica 1 7.7
Q Subtotal 13 30,2
N
% Biologia 2 12,5
g Fisica 2 12,5
%: Ciéncias naturais 1 6,3
o) Didatica 2 12,5
% Teorias da instrucao Educacéo a distancia 1 6,3
5 Ensino de Linguas, Literatura
e Portugués 3 18,8
Formacdo inicial 3 18,8
Historia 2 12,5
Subtotal 16 37,2
Biologia 2 16,7
TOPICOS Formacéo e
ESPECiFICO§ Educacdo permanente profissionalizagdo Docentes 10 83,3
DA EDUCACAQO Subtotal 12 27,9
Historia 1 2,3
) Curriculos especificos
CURRICULO para niveis e tipos de
Educacado
PLANEJAMENT
OE N Avaliacdo Educacéo a distancia
AVALIACAO de sistemas 1 2,3
43 100,0

Total Geral - PPGED A
Fonte — Dados da pesquisa, 2015.

Quanto aos percentuais obtidos das disciplinas enfocadas, merecem

atencao:
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e Dois percentuais que sédo destaques referem-se: (i) em torno de 61,5% dos
artigos que tém, como centralidade, a proposicdo de atividades e praticas
destinadas ao ensino de Fisica e, (ii)) 83,3% dos artigos versam sobre a
Educacédo permanente, entendida aqui como sinénimo de Educagao continuada
de professores.

e Em percentual menor, temos a disciplina de Didéatica dentro da especialidade
Teorias da instrucdo. Esse dado parece nos indicar que a tendéncia de
producdo de conhecimento no programa, € sobre métodos e praticas de
diversas disciplinas, mas nem tanto do campo disciplinar da Didatica.

Na distribuicdo dos artigos por area do PPGED B é evidenciada a
especialidade Métodos e Técnicas de Ensino como a mais expressiva,
respondendo por cerca de 75% dos artigos analisados. Em relacdo a esse
percentual, cabe esclarecer que, de 61%, aproximadamente, referem-se as
disciplinas da éarea de Exatas como Matematica e Fisica. As demais
representatividades ficam em 1%, sendo uma expressdo fraca em relagcdo ao

conjunto todo, conforme exposto na Tabela 19, a seguir.

Tabela 17 — Subarea, especialidade de conhecimento - PPGED B.

. - Disciplina 0
Subérea Especialidade Relacionada Valor Absoluto Yo
) Didatica 1 8,3
Metodos e Fisica 5 41,7
s técnicas de o
l(JDJ ensino Matematica 6 50,0
,<\(l Subtotal 12 75,0
%' g reorins Intersubjetividade 1 33,3
ol eonas aa Matematica 1 33,3
Za Instrugcao
W< Orientacdo pedagogica 1 33,3
_ Subtotal 3 18.8
TOPICOS Educagéo Formacgéo e 1 6,3
ESPECIAIS EM | permanente profissionalizac&o
EDUCACAO
docentes
Total - PGGED B 16 100,0

Fonte — Dados da pesquisa, 2015.
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Em relagdo ao PPGED C, evidencia-se que todos os artigos analisados sao
da subarea de conhecimento Ensino-aprendizagem, com distribuicdo em relacdo
a especialidades e a disciplinas conforme Tabela 20.

Embora sejam poucos, os artigos do PPGED C representam diversas
especialidades, enquadradas na subarea de conhecimento responsavel pela
producéo cientifica sobre o processo de ensino-aprendizagem.

Tabela 18 — Subarea e especialidade do conhecimento - PPGED C.

Subarea Especialidade Disciplina Relacionada At:/sacl)(l)urto %
Avallag_ao da Avaliagéo educacional 1 12,5
aprendizagem
Métodos e técnicas Ciéncias da enfermagem

s : e 1 12,5

= de ensino (multidisciplinar)

C)

N

g Didatica 1 12,5

L

o Teorias da instrugcéo ~ . o a

o Formacéo e profissionalizacdo

< 1 12,5

S docentes

<

0

z Geografia 2 25,0

Subtotal 4 50,0

Tecnologia .
educacional - TIC | ecnologia 2 25,0
Total - PPGED C 8 100

Fonte — Dados da pesquisa, 2015.

As Tabelas 19 e 20 possibilitam, ainda, a visualizacdo de alguns dados
peculiares como a especialidade Tecnologia de Informacgao Educacional — TIC, por
exemplo, que aparece pela primeira vez nos trés programas analisados, mesmo
gue no PPGED C o uso do computador tenha sido o mais frequente.

Para melhor compreenséo da referida articulacdo, voltamos aos artigos e
verificamos que, enquanto no PPGED B as propostas de acdes didaticas para o
ensino utilizam os recursos didaticos da tecnologia computacional, no PPGED C,

existem artigos que enfocam as concepcdes de desenvolvimento de recursos
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didaticos, utilizando Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo — TIC’s. Neste
sentido, ficou clara a diferenciagdo das abordagens utilizadas nas pesquisas
veiculadas nos artigos. Um outro aspecto a ser ressaltado € a presenca da
disciplina Formacéao e Profissionalizacdo Docente na producao cientifica dos trés
programas.

Constatamos que, embora o PPGED A apresente a maior contribuicao de
artigos na area de Didatica em relacédo as producfes académicas dos programas
analisados, os demais programas também contribuiram com grande diversidade de
subareas e especialidades enfocadas nos trabalhos analisados no periodo de 2004
a 2010.

5.3 Distribuicéo da producdao cientifica por dimensdes da Didatica

A éarea da Didatica considerada a partir das dimens6es do campo
investigativo, possui expressividade nas pesquisas relacionadas a dimenséo dos
fundamentos (41,79%), seguida das dimensGes modos (23,88%) e condi¢cdes
(34,33%). Cruzando essas informacfes com os focos tematicos evidenciados,
observa-se o predominio de estudos que enfocam teoricamente a formacéo de
professores, assim como, na dimensao dos modos aparecem os Métodos de ensino

expostos na Tabela 21, a seguir.

Tabela 19 - Distribuicdo dos artigos considerando as dimenses didaticas.

Programas Total Artigos Dimensdes Valor Absoluto %
Fundamentos 8 100,00
PPGED C 8 Condigbes 0 0,00
Modo 0 0,00
Fundamentos 1 6,25
PPGED B 16 Condicdes 6 37,50
Modo 9 56,25
Fundamentos 19 44,19
PPGED A 43 Condi¢bes 10 23,26
Modo 14 32,56
FUNDAMENTOS 28 41,79
Total Geral 67 CONDIQOES 16 23,88
MODO 23 34,33

Fonte — Dados obtidos na base de dados do projeto Panorama Nacional (2004-2010).
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Ao analisarmos os dados, verificamos que as produgdes nos referidos
programas possuem a dimens&do Fundamentos prevalecendo com 41,79%. Isso
significa muitos estudos sobre as teorias, paradigmas, corpo de fundamentos do
ensino e da formacao dos professores.

Especificamente no PPGED C, ndo ha publicacbes das dimensbdes
Condicdes e Modos, contribuindo para que o programa se apresente com
desequilibrio na producdo do campo investigativo. O PPGED A, por sua vez, possui
uma distribuicdo mais equilibrada em relacdo as dimensdes, evidenciando um
pouco mais a dimensao Fundamentos.

Vale destacar que, no PPGED B, temos a maior ocorréncia percentual das
dimensdes Condicdes e Modos. Isso, em nosso entendimento, pode justificar o fato
de as tematicas de maior expressividade, vistas anteriormente, serem propositivas
com o estudo de modelamento de materiais didaticos e estratégias de ensino,
também, com as especificidades das &areas do conhecimento que sdo mais
presentes na producdo académica do programa, como a Fisica e a Matemética.

Fazendo um cruzamento de dados, as dimensdes da Didatica (Tabela 21)
e as informagBes constantes sobre o Foco Tematico (Tabela 25), apresentam as
condicdes e modos corroborados pelas teméticas dos estudos, com tendéncia para
a proposicdo de materiais didaticos e/ou metodologias do ensino, tanto no PPGED
A como no B.

Outro aspecto a se destacar, € a inexisténcia de producdes com enfoque
propositivo de estratégias vinculadas a materiais didaticos para o ensino de outras
areas do conhecimento. Essa constatacdo sinaliza uma caréncia de construcées
cientificas para subsidiar o trabalho do professor das outras areas do
conhecimento, haja vista a centralidade da Matematica e Fisica na producédo da

area da Didatica na regido.

5.4 Palavras-chave

O estudo das palavras-chave presentes nos resumos dos artigos cientificos

justifica-se, pois elas podem auxiliar no esclarecimento das tendéncias do
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conhecimento didatico, acrescentando informacgfes da linha de composicao de

cada trabalho cientifico.

Para a realizacdo desse estudo, fizemos, inicialmente, uma consulta em
cada artigo e copiamos as palavras-chave para uma planilha no Excel constante do
Apéndice B. Apos todas as insercdes, separadas por programa, normalizamos as
palavras-chave identificadas, ou seja, a escrita dos termos e 0s termos que s&o
sinbnimos. Em seguida, analisamos o conjunto de palavras-chave, identificamos
cinco possiveis agrupamentos e sistematizamos os dados em tabelas.

E importante ressaltar que, um mesmo descritor utilizado para organizar os
agrupamentos de palavras-chave, pode congregar mais de uma dimens&o da
Didatica. Assim, ndo agrupamos as palavras-chave utilizando, como categoria, as
dimensdes, fundamentos, modos e condi¢des da Didatica, embora elas perpassem
0s descritores:

e Metodologia/estratégias de ensino: referem-se as palavras associadas a
metodologias de ensino ou a estratégias didaticas utilizadas para organizar e
efetivar o ensino; estdo associadas a dimensdo Modos.

e Conteldo escolar: tém-se as palavras que fazem referéncia a algum contetdo
escolar; estdo associadas a dimensdo Modos.

e Educacdo: a tbnica predominante das palavras-chave é a referéncia ao tipo ou
modalidade de Educacéao; estdo associadas a dimensédo Fundamentos.

e Professor: nesse grupo, estdo as palavras-chave que fazem referéncia a
formacao de professor e seus desdobramentos no processo educativo, como a
profissionalizacdo, a identidade docente, por exemplo; estdo associadas a
dimensdes Fundamentos e/ou Condigdes.

e Tecnologia (TICs): nesse grupo estdo as palavras-chave associadas ao uso da
tecnologia no processo de ensino-aprendizagem, os softwares educacionais e
0S ambientes virtuais, estdo associadas a dimensdo Fundamentos e/ou
Condicgoes.

e Teorias: relativas as palavras-chave referentes aos conhecimentos e aos
métodos associados a dimensao Fundamentos.

No geral dos trés programas, a producédo da Didatica evidencia trés grupos,

de palavras-chave como apresenta a Tabela 22.
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No primeiro, com frequéncias acima de 40, estdo os trés descritores com
mais destaque, que sao: Professor (20,9%), Tecnologia (20,4%) e Teoria (22,4%),
totalizando 125 artigos. No segundo, com frequéncias acima de 20, estdo os
descritores Metodologia/Estratégia de Ensino (12,4%), Contetdo Escolar (10,9%)
e Educacao (10%), totalizando 67 artigos e, no terceiro grupo, temos os Temas

Diversos representando 3,0% do total da producéo da area.

Tabela 20 — Distribuicdo das palavras-chave constantes nos artigos — Geral dos trés

programas.
Descritor Valor Absoluto %
Metodologia/estratégias de ensino 25 12,4
Conteudo escolar 22 10,9
Educacao 20 10,0
Professor 42 20,9
Tecnologia (TIC’s) 41 20,4
Teoria 45 22,4
Temas diversos 6 3,0
Total 201 100,00

Fonte — Dados da pesquisa, 2015.

No Quadro 1, esta representada a distribuicdo das palavras-chave do

PPGED A por descritor, desconsiderando as repeti¢oes.

Quadro 1 - Distribuicdo analitica das palavras-chave constantes nos artigos - PPGED A.

Descritor Palavras-chave

A Mao na massa

Avaliagcédo

Ensino com imagem

Estratégia didéatica

Fisica do cotidiano

METODOLOGIA/ESTRATEGIAS  DE [ntervencao
ENSINO

Jogo colaborativo

Literatura infantil

Museu de ciéncias

Pesquisa

Resolucéo de problemas
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Descritor

Palavras-chave

SituagBes-problema

CONTEUDO ESCOLAR

Classe de lingua estrangeira

Ensino da evolugéo

Ensino de ciéncias

Ensino de histéria

Fisica do cotidiano

Pressédo atmosférica

Habilidades de expressao oral

EDUCACAO

Educacao a distancia

Educacao ambiental

Educacao basica

Educacao especial

Educacéo superior

Ensino fundamental

Extensao universitaria

PROFESSOR

Desafios da profissionalizag&o docente

Desempenho docente

Docéncia

Docéncia universitaria

Formacao continuada

Formacéao de professores

Formacdo inicial

Identidade profissional

Indicadores para a evolugdo professoral

Perfil do professor

Pratica docente

Pratica pedagégica

Profissionalizag&do dos professores

Qualidade da docéncia superior

TECNOLOGIA (TIC’s)

Cibercultura

Comunicacao e educacao

Educacéo e novas tecnologias da informagéo

Educacéo e tecnologia

Leitura on-line

Meios de comunica¢do de massa

Obijeto virtual de aprendizagem

Realidade virtual
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Descritor

Palavras-chave

Tecnologia

Tecnologia e histéria da EaD

TEORIA

Complexidade

Didatica jesuitica

Ferramentas cognitivas

Mapa conceitual

Instrumentalidade cultural

Aprendizagem cooperativa

Pensamento biol6gico

Estado do conhecimento

P6s-modernidade

Representagéo social

Incluséao

Ratio studiorum

TEMAS DIVERSOS

Curriculo

Etica

Globalizagéo

Politicas educativas

Tempos historicos

Brasil colonial

Fonte — Dados da pesquisa, 2015.

Evidencia-se, no PPGED A, uma tendéncia de concentracao das palavras-

chave nos descritores Professor 28,8%, Teoria com 20,8% e Tecnologia com 16%.

O menor percentual com 6,40% refere-se ao descritor Contetido Escolar. Ao todo,

foram 125 palavras-chave sistematizadas resumidamente, conforme Tabela 23.

Tabela 21 — Palavras-chave constantes nos artigos — agrupadas - PPGED A.

Descritor Valor Absoluto %
METODOLOGIA/ESTRATEGIAS DE ENSINO 14 11,20
CONTEUDO ESCOLAR 8 6,40
EDUCACAO 15 12,00
PROFESSOR 36 28,80
TECNOLOGIA (TIC’s) 20 16,00
TEORIA 26 20,80
TEMAS DIVERSOS 6 4,80
Total 125 100,00

Fonte — Dados da pesquisa, 2015.
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Esses resultados confirmam a informagdo obtida, quando foram
classificadas as produgdes utilizando-se os titulos dos artigos cientificos, na qual
temos uma tendéncia de concentracdo das producdes do PPGED A, considerando
as dimensdes da Didatica Fundamentos em detrimento a Modos e Condicbes
(Tabela 21).

No PPGED B, temos um total de 48 palavras-chave (Quadro 3) com
destaque para o descritor Tecnologia com 21,9%, seguido de outros dois
descritores, ou seja, Metodologia /Estratégia com 16,67% e Contetdo Escolar com
25% (Tabela 23).

Quadro 2 - Distribuicao analitica de palavras-chave constantes nos artigos - PPGED B.

DESCRITOR PALAVRAS-CHAVE

Desafios

Experimento Demonstrativo

METODOLOGIA/ESTRATEGIAS DE [Fgrum On-Line
ENSINO

Grupo Colaborativo

Projeto Coletivo de Pesquisa

Argumentacdo Matematica

Calculo Mental

Caracteristicas Elasticas

Caracteristicas Inerciais

Concepcéo de Algebra

Fisica

CONTEUDO ESCOLAR Onda Mecanica

Ondas Sonoras

Operacdes Aditivas e Multiplicativas

Sistema de Numerag&o Decimal

Algebra

Velocidade de Propagacéo

Anos Iniciais do Ensino Fundamental

EDUCACAO Educacéo a Distancia

Educagdo Matematica

PROFESSOR Formacdao de Professores

Ambiente Virtual de Aprendizagem

TECNOLOGIA (TIC’s) Aplusix

Cabri-Géomeétre
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DESCRITOR PALAVRAS-CHAVE

Computador no Ensino de Fisica

Informéatica Educativa

Integracao da Tecnologia no Ensino da Matematica

Interacao

Internet

Aprendizagem Colaborativa

Aprendizagem Significativa

TEORIA Campos Conceituais

Engenharia Didatica

Teoria Antropoldgica do Didatico

Fonte — Dados da pesquisa, 2015.

O descritor Professor tem uma evidéncia pequena nesse programa, cujas
pesquisas s&o mais direcionadas a investigar “o como” e “o0 qué” ensinar e as
condicGes de efetivacdo desse ensino. Outra caracteristica, também percebida,
relacionando esses resultados com a classificacao obtida na Tabela 21, o grande
destaque € para os Modos e as Condicfes de se efetivar o ensino.

Fazendo um cruzamento dos dados referentes ao foco tematico,
dimensdes e palavras-chave, com as informacfes da Tabela 24, observa-se a
tendéncia delineada na centralidade das metodologias e estratégias, o ensino de
matematica e/ou fisica nos anos finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio,

com pouco enfoque no Ensino Superior e nenhum na Educacéao Infantil.

Tabela 22 — Distribuicdo das palavras-chave constantes nos artigos — agrupadas - PPGED B.

Descritor Valor Absoluto %
METODOLOGIA/ESTRATEGIAS DE ENSINO 8 16,67
CONTEUDO ESCOLAR 12 25,00
EDUCACAO 4 8,33
PROFESSOR 3 6,25
TECNOLOGIA (TIC's) 14 29,17
TEORIA 7 14,58
Total 48 100,00

Fonte — Dados da pesquisa, 2015.
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O Quadro 3, a sequir, expbe as 28 palavras-chave identificadas e

sistematizadas do PPGED C, distribuidas nos descritores.

Quadro 3 - Distribuicao analitica de palavras-chave constantes nos artigos - PPGED C.

Descritor Palavras-chave

i Metodologia de ensino
METODOLOGIA/ESTRATEGIAS DE

ENSINO Dispositivo pedagdgico

Estratégias de ensino

i Geografia
CONTEUDO ESCOLAR

Integralidade do cuidado (enfermagem)

EDUCACAO Educacéo a distancia

Pratica educativa

PROFESSOR
Formacéo de professores

Ambiente virtual de aprendizagem

Aprendizagem on-line
TECNOLOGIA (TIC’s)

Inovacgdo pedagdgica

Tecnologia e educagéo

Abordagem sécio-técnica

Didatica

Ensino desenvolvimental
TEORIA

Método intuitivo

Pensamento de V. Davydov

Teoria Histoérico-Cultural da atividade

Fonte — Dados da pesquisa, 2015.

Como se pode observar no PPGED C, dois descritores sao destaques, a
Tecnologia (TIC’s) e Teoria, com 25,0% e 42,86% respectivamente. Os referidos
descritores totalizam 67,86% das Palavras-Chave, conforme especificacoes feitas

e descritas na Tabela 25.
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Tabela 23 — Distribuicéo analitica de palavras-chave constantes nos artigos — agrupadas -

PPGED C.

Descritor Valor Absoluto %
METODOLOGIA/ESTRATEGIAS DE ENSINO 3 10,71
CONTEUDO ESCOLAR 2 7,14
EDUCAGAO 1 3,57
PROFESSOR 3 10,71
TECNOLOGIA (TIC’s) 7 25,00
TEORIA 12 42,86
Total 28 100,00

Fonte — Dados da pesquisa, 2015.

Observa-se apenas uma ocorréncia para a tipologia de Educacgéo, ou seja,
a Educacéo a Distancia. Isso pode ser tomado como indicador associado ao fato
de as pesquisas serem de cunho mais tedrico sobre o ensino. Diferentemente, no
PPGED B, o enfoque maior fica a cargo da Teoria Conteudo Escolar com
proposicdes de atividades e experimentos didaticos de conteldos escolares, no
caso de Matemética e Fisica.

Essa relacdo pode ser percebida também, ao se analisar o descritor
Tecnologia. Esse grupo esta representado por Palavras-Chave mais genéricas
como Tecnologia e Educacéo, por exemplo, (Quadro 4), ao passo que, nho PPGED
B, a representacdo estd mais direcionada aos proprios softwares utilizados no
ensino de conteldo escolar.

No PPGED A, temos a predominancia de Fundamentos da Tecnologia e o
seu uso no ensino, sendo representado por palavras-chave amplas como
Cibercultura, Educacdo e Tecnologia, como também, Objeto Virtual de
Aprendizagem e Realidade Virtual Aumentada.

5.5 Foco tematico

Nessa pesquisa, pautamo-nos em foco tematico como o ponto de
convergéncia das discussdes do artigo. Pode parecer, a primeira vista, que o foco

tematico e o contetdo ou disciplina abordados sejam simultaneos, mas a tematica
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central pode ser bem diversa da disciplina curricular enfocada, ou ainda, do
conteudo de ensino abordado.

No geral do trés programas, os artigos abordam varias tematicas, desde a
formacdo de professores para atuacdo no Ensino Fundamental, Médio e na
universidade; a formacgdo continuada; a producdo de materiais didaticos e a
proposicao de estratégias para o ensino de ciéncias; matematica e fisica; o uso das
TIC’s, construcao e utilizacdo de ambientes virtuais e simuladores de realidade
virtual no ensino da fisica; a avaliacao, o curriculo e a aprendizagem no ambito das
necessidades especiais; a Didatica e a instrumentalidade jesuitica em um contexto
histérico da formacdo da Educacdo brasileira e Educacdo na modalidade a
distancia.

ApoOs levantarmos as varias tematicas enfocadas nos estudos analisados,
procedemos a normalizagdo das mesmas para eliminar sindbnimos e aglutinar focos
afins classificamos com base no foco mais expressivo, para a tendéncia do artigo

em relacdo a tematica. (Tabela 26).

Tabela 24 — Foco tematico das producées — Geral dos trés programas.

Foco Tematico Valor Absoluto %
APRENDIZAGEM, AVALIACAO E/OU CURRICULO 10 14,93
DIDATICA 3 4,48
EDUCACAO A DISTANCIA 3 4,48
FORMAGCAO DE PROFESSORES 26 38,81
MATERIAL DIDATICO 2 2,99
PROPOSICAO DE ACOES DIDATICAS PARA O ENSINO 13 19,40
TIC’s, SOFTWARES E AMBIENTES VIRTUAIS 10 14,93
Total Geral 67 100,00

Fonte — Dados da pesquisa, 2015.

No detalhamento por programa, pode-se verificar que, no PPGED A, a
tendéncia é para a Formacao de Professores (44,19%) e Proposi¢cdes de Acbes

Didaticas para o Ensino (16,28%). Veja Tabela 27, a seguir:
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Tabela 25 — Foco tematico das producées — PPGED A.

Foco Temaético Valor Absoluto %

DIDATICA 3 6,98
APRENDIZAGEM, AVALIACAO E/OU CURRICULO 4 9,30
EDUCACAO A DISTANCIA 3 6,98
FORMACAO DE PROFESSORES 19 44,19
MATERIAL DIDATICO 2 4,65
TIC’s, SOFTWARES E AMBIENTES VIRTUAIS 5 11,63
PROPOSICAO DE ACOES DIDATICAS PARA O ENSINO 7 16,28
Total PPGED A 43 100,0

Fonte - Dados da pesquisa, 2015.

No PPGED B, contamos com 16 periédicos que abordam o ensino de
Matematica, dos quais a maioria enfoca o uso de softwares no ensino de Geometria
elou Algebra, ou ainda, de constatacdes de concepcdes algébricas ou da
formalizacdo matematica presente na argumentacdo logica, necessaria para a
aprendizagem; alguns artigos abordam o ensino de conceitos de Fisica, em
ambientes virtuais e modelagens de softwares para a aprendizagem de ondas e
oscilagdes. As ocorréncias e percentuais de cada um dos focos tematicos podem

ser visualizadas na Tabela 28, a sequir:

Tabela 26 — Foco teméatico — PPGED B.

Foco Tematico Valor Absoluto %
APRENDIZAGEM, AVALIACAO E/OU CURRICULOS 3 18,75
PROPOSICAO DE ACOES DIDATICAS PARA O ENSINO 6 37,50
FORMAGCAO DE PROFESSORES 4 25,00
TICs, SOFTWARE E/OU AMBIENTE VIRTUAL 3 18,75
Total PPGED B 16 100,00

Fonte — Dados da pesquisa, 2015.

No PPGED C, 37,5% dos artigos abordam e discutem, do ponto de vista

teorico, as préaticas pedagogicas e as de avaliacdo no contexto da aprendizagem
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escolar; 25% enfocam os fundamentos do uso das tecnologias da informacéo e
comunicacdo e trazem algumas indicacbes sobre sua utilizagcdo como inovagao
pedagogica e, 37,50%, enfocam a formacéao de professores (Tabela 29) no ambito

mais dos Fundamentos e dos Modos (como visto anteriormente na Tabela 21).

Tabela 27 — Foco tematico — PPGED C.

Foco Tematico Valor Absoluto %
APRENDIZAGEM, AVALIACAO E CURRICULO 3 37,50
FORMACAO DE PROFESSORES 3 37,50
TIC’s, SOFTWARE E/OU AMBIENTE VIRTUAL 2 25,0
Total PPGED C 8 100,00

Fonte — Dados da pesquisa, 2015.

5.6 Aprofundando algumas relagdes

Discutir a formacédo de professores no contexto da Educacgéo brasileira
passa, necessariamente, por questdes problematicas que se iniciam na
inexisténcia de um conjunto de condi¢des internas e externas. Neste caso, nas
condicles internas e também externas a essa formacdo: Politica Nacional de
Formacéo Inicial de Professores que promova discussbées e um repensar sobre a
estruturacdo dos cursos no que se refere a oferta do curso, local, modalidade,
tempo de duracéo etc.

Na producdo cientifica analisada, foi possivel constatar a centralidade da
Formacao de Professores, nos focos tematicos, da producéo cientifica da Didatica,
como na maioria de todas as sinteses elaboradas.

Percorrendo o0s resultados das sintetizacdes, depreende-se que,
considerando a subarea, especialidade e disciplina (vistas na Tabela 15), tem-se a
formacao inicial constante na especialidade Teoria da Instrucdo e Formacéo
Continuada expressa na especialidade Educacdo Permanente, totalizando 16
ocorréncias.

No que tange as Palavras-chave, constata-se o predominio de 42
ocorréncias para professor, em sua maioria sobre a formacgéo e profissionalizacao

docente, com énfase nos saberes docentes, na identidade do professor e de sua
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atuacao. No entanto, as Palavras-chave néo refletem Condi¢cdes ou Modos de sua
atuacao.

Fazendo um cruzamento das dimensdes com as Palavras-Chave
referentes ao descritor Professor, apresentam-se em destaque os Fundamentos
tedricos da formacao profissional do professor, com poucas evidéncias de Modos;
aparecem poucas ocorréncias para a Pratica Docente e nenhuma para as
condicbes externas que influenciam essa area de atuacdo. O conhecimento
didatico apresenta-se com poucas discussdes dos fatores que influenciam a
formacao e atuacdo do professor, principalmente os externos, como as politicas, as
relacdes sociais que sao estabelecidas fora do ambito da escola e, por conseguinte,
as influéncias culturais.

Com base no exposto, desvela-se que o conhecimento da Didatica tem-se
pautado em estudos sobre a formacgao dos professores desvinculada de sua agao
docente, em que sdo poucas as pesquisas que investigam essa formacédo no
contexto da aplicacdo, ou seja, ha escola em seu ato produtivo, em sua atividade.

Esses resultados estdo em consonancia com os resultados obtidos por
Gatti e Barreto (2009, p. 207) no levantamento das teses e disserta¢des, do periodo
entre 2000 e 2008, registradas na Biblioteca Digital Nacional da Capes. As autoras
observaram que o interesse em pesquisar a formacao de professores continua e
“oferece oportunidade de um balango preliminar das tendéncias que marcam as
politicas e as acbGes de formacdo continuada de professores no pais”. Elas
apresentam algumas caracteristicas dessas produc¢des, conforme destacamos:

e O interesse de analisar uma possivel relacdo entre a Formacao

Continuada oferecida e a Pratica Pedagdgica do professor.

e A presenca em alguns trabalhos de conteludos e atividades com o
objetivo de orientar o professor em sua préatica no contexto da sala de
aula.

e Poucos estudos acompanham os efeitos da formag&do no cotidiano da
acao docente.

e Na maioria dos casos, ha evidéncias de que as Praticas Pedagdgicas do
professor apresentam algumas das transformacoes pretendidas durante
0 processo de formacao (GATTI; BARRETO, 2009).
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Em se tratando do curso de Pedagogia, as estatisticas das avaliaces
nacionais e/ou regionais sao desoladoras. Este aspecto pode ser, na visao de Gatti
(2014, p. 38), resultado do descompasso entre politicas de formacdo e
necessidades reais da Educacéo escolar.

No estudo realizado por Pimenta et. all (2014), sdo colocados em questao
importantes dados sobre a oferta do curso de Licenciatura em Pedagogia. A autora
evidenciou que, na formacéao inicial de professores para atuacao nas séries iniciais
do Ensino Fundamental, cerca de 90% ocorrem em instituicdes privadas, a maioria
com duracdo menor do que quatro anos (8 semestres). Neste sentido, as
instituicbes formativas atendem ao minimo exigido na legislacédo, e nada mais do
que o minimo, com curriculos fragmentados, sem unidade entre Projeto
Pedagadgico e Estrutura Curricular, entre teoria e pratica, além da auséncia de uma
construcdo formativa para o perfil do professor da Educacao Bésica.

Gatti (2014, p. 38), ao confrontar os dados do censo da Educagéo Superior

(2012), tomando o curso de Pedagogia como referéncia, questiona se:

[...] aformacéao panoramica e fragmentada, reduzida, encontrada nos
curriculos dessas licenciaturas é suficiente para o futuro professor vir
a planejar, ministrar, avaliar ou orientar atividades de ensino na
Educacao basica, lidando adequadamente com os aspectos de
desenvolvimento humano de criancas, adolescentes e jovens,
oriundos de contextos diferenciados, com interesses e motivacdes
heterogéneos, comportamentos e habitos diversos? Uma vez que
esses alunos ndo sao seres abstratos, mas pessoas que partilham
sua constituicdo com ambiéncias sociais cada vez mais complexas,
o trabalho dos professores demanda uma compreensao mais real
sobre eles e sobre a propria instituicdo escola, em uma formacao que
lhes permita lidar com as condi¢des concretas de aprendizagem nas
ambiéncias das salas de aula.

Na mesma dire¢do, o estudo realizado por Libaneo (2010, p.573-574)
aponta fragilidades na estrutura dos cursos de Pedagogia analisados, evidenciando
que, além das metodologias ndo estarem articuladas aos conteudos, estas sao
centradas no professor, com a auséncia de disciplinas de Fundamentos sinalizando
a dicotomia teoria e prética.

Essas constatagfes evidenciam a distancia entre o que se tem pesquisado

sobre a formacgé&o de professores, no caso da amostra analisada, predominando a
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dimensdo dos Fundamentos, ao passo que, nos cursos onde essa formacao se
efetiva, o0s mesmos néo séo trabalhados.

Nesse sentido, o conhecimento didatico produzido ndo tem repercutido na
estruturacdo dos cursos de Pedagogia, o que, em nosso entendimento, agrava,
ainda mais, a situacdo da formacao do professor e do aluno do Ensino Basico. Sem
ignorar as dificuldades pelas quais as licenciaturas vém se deparando, precisamos
buscar novas perspectivas, que ndo podem ser efetivadas sem as reflexdes e
acOes necessarias que resultem em espacos para o didatico na formacéo docente.
Torna-se importante, dessa forma, um repensar sobre a identidade dos cursos de
Pedagogia e da Didatica na atualidade, quais as suas responsabilidades, qual o
profissional que se deseja formar, em que instancias e sobre qual base de

educacao, sociedade e de homem.



6 TENDENCIAS DA PRODUCAO DO CONHECIMENTO

Apresentamos e analisamos, nesse capitulo, os principais norteadores do
referencial tedrico-metodologico que foram depreendidos do estudo dos artigos.
Valemo-nos dos autores utilizados; em que medida sao explicitadas suas teorias;
a natureza e os tipos das pesquisas; os procedimentos de coleta e a andlise dos
dados utilizados.

Nessa busca pela compreensédo do arcabouco tedrico que substancia a
producdo académica analisada, consideramos 0s elementos expressos explicita ou
implicitamente nos textos, compreendendo-os em um nivel além da adoc¢éo, que
pode ser declarada ou ndo, de um determinado referencial. As pesquisas revelaram
a presenca de andlises que intentam compreender algumas possibilidades de
melhorias do contexto educacional, mais especificamente, das praticas que sao

desenvolvidas nesse cenario.

6.1 Detalhamento tedrico-metodoldgico do conhecimento didéatico
6.1.1 Principais autores que fundamentam a area da Didatica

Ressaltamos que, na elaboracdo do quadro que serviu de base para a
analise dos autores utilizados, padronizamos a escrita dos homes dos mesmos,
contamos separadamente um autor, mesmo quando ele tem produgcéo académica
em coautoria, ou seja, quando citado em conjunto com outro(s).

No geral, o conhecimento didatico produzido foi fundamentado, do ponto
de vista tedrico e metodoldgico, por 963 autores diferentes em 2604 citacfes. Nesta
perspectiva, tem-se que, na elaboracédo dos artigos, o pesquisador utiliza-se do
dialogo com aproximadamente 14,4 autores diferentes.

Por outro lado, esses numeros nos impdem a necessidade de um numero
de corte para a representagdo analitica dessas citagfes. Para tanto, foram

utilizados os autores cuja frequéncia de citagcdes na amostra considerada foi maior
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ou igual a cinco, ou seja, apenas o0s autores que foram citados pelo menos
cinco vezes fazem parte da sintese de andlise.

Cabe ressaltar que os autores que ndo atenderam aos critérios das
frequéncias minimas sdo importantes na constru¢cdo argumentativa da producéo
académica. Todavia, a intencdo aqui € trazer os estratos sintetizados com as
evidéncias das caracteristicas gerais da materialidade dessa producéo. A listagem
completa de todos os autores citados, com as respectivas frequéncias, pode ser
consultada nos Apéndices B, C, D, E, F.

Os dados contidos na Tabela 30 indicam uma média consideravel de
citacdes por artigos (38,9%), porém com um namero pequeno de citacbes por autor,
sendo a média de 2,7 em todos 0s programas, ou seja, em um total de 2604
citacOes, temos apenas, em média, 2,7 citacdes para cada autor citado. Verifica-se
que muitos autores foram citados em um pequeno numero de vezes, com uma

dispersdo muito expressiva de autorias em muitos artigos uma Unica vez.

Tabela 28 — Estatisticas de autores e citacdes.

, Autores -~ -~ Citagéo | |
PROGRAMA |AT190S | citados Citacdes (C) Média | Média |\ i3 c/ac | Unica - | 20
(A) AC/A | CIA Cu/C
(AC) cu
PPGED A 43 625 1643 145 382 26 314 19,1
PPGED B 16 180 556 11,3 34,8 31 71 12,8
PPGED C 8 158 405 19,8 50,6 2,6 93 23,0
Total Geral 67 963 2604 14,4 389 27 478 18,4

Fonte — Dados da pesquisa, 2015.

Identificamos essa disperséo nos trés programas analisados e no uso das
referéncias citadas, quando observamos o numero de autores referenciados uma
Gnica vez totalizando 478, ou seja, em torno de 18,4% das citacdes unicas. Na
elaboracao cientifica desses artigos, os pesquisadores tém se utilizado de muitos
autores para embasarem suas producdes, porém, as citacdes sado pontuais nao
utilizando a construgdo do pensamento do autor. O conhecimento da Didatica,
nesse contexto, tem sido elaborado com a mediacao, prioritariamente, de autores

estrangeiros. Isso pode ser verificado nas tabelas 31, 32 e 33.
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No que se refere aos autores mais citados tem-se em DAVYDOV, V. (48
citacbes), GAUTHIER, C. (42 citacdes), PIMENTA, S.G. (37 cita¢gbes), TARDIF, M.
(37 citagBes), ZABALZA, M.A (35 citacdes), GARCIA, C.M. (34 citacbes),
PUENTES, R.V. (34 cita¢cdes), PERRENOUD, P. (31 citagbes), MORIN, E. (24
citacoes) e CUNHA, M.I. (21 cita¢des). O autor russo DAVYDOV, V. é o estrangeiro
mais citado e, no cenario brasileiro, a pesquisadora PIMENTA, S.G. Como se pode

ver na Tabela 31, no PPGED A, do total de 625 autores, 57 aparecem com pelo

menos cinco citacdes.

Tabela 29 - Frequéncias dos autores com pelo menos cinco citacdes — PPGED A.

Autor (A) Frequéncia Autor (A) Frequéncia
GAUTHIER, C. 42 ABRILE, M. I. 6
PIMENTA, S.G. 37 ALVAREZ, C.M. 6
TARDIF, M. 37 BARON, M. 6
ZABALZA, M.A. 35 BORGES, C. 6
GARCIA, C. M. 34 BRASIL. MEC. 6
PUENTES, R.V. 34 CUNHA, A.M.O. 6
PERRENOUD, P. 31 GATTI, B.A. 6
MORIN, E. 24 GUATTARI, F. 6
CUNHA, M.1. 21 HOFFMANN, J. 6
MASSETO, M.T. 21 KRIEGL, M. 6
ANASTASIOU, L.G.C. 20 PAIVA, J.M. 6
AQUINO, O.F. 18 PELIZZARI, A. 6
BRASLAVSKY, C. 18 PINHO, M. S. 6
FONSECA, S.G. 18 RUGGIERO, S. 6
SHULMAN, L. S. 17 VEIGA, I.P.A 6
CUBA - MES. 15 BARBOSA LIMA, M. C. 5
FREIRE, P. 14 BARRETO, E.S.S. 5
LIBANEO, J.C. 14 BRASIL.LDB.LEI 9394/96 5
NOVOA, A. 14 FERRO, M. 5
IMBERNON, F. 10 GIL-PEREZ, D. 5
BAUMAN, S. 8 KIRNER, C. 5
DELEUZE, G. 8 LESSARD, C. 5
SEVCENKO, N. 8 LONGHINI, M. D. 5
SILVESTRE, M. 8 LOPES, A.C. 5
VIGOTSKY, L. S. 8 RODRIGUEZ, B. L. 5
BRASIL - PCN. 7 SAHELICES, C. C. 5
CARVALHO, A.M.P. 7 SAMUEL, R. 5
LUCKESI, C.C. 7 ZILBERSTEIN, J. 5
ROMAO, J.E. 7

Total:

57 Autores mais citados

697 Citacdes

Fonte — Dados da pesquisa, 2015.
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Os autores referenciados na Tabela 31 tém centralidade nas publicacdes
da temética Formacéo e Profissionalizagcdo Docente. O autor estrangeiro mais
citado nesse programa foi GAUTHIER, C., sendo que os demais, com mais
citacOes, constituem-se em cerca de 90% de autores da referida area, como
TARDIF, M., PERRENOUD, P., ANASTASIOU, L.G.C., LESSARD, C., ZABALZA,
M.A., SHULMAN, L.S., MASSETO, M.T., FONSECA, S.G., entre outros.

Alguns autores como MORIN, E., DELEUZE, G., GUATTARI, F., BAUMAN,
S. tém os seus enfoques voltados para a Teoria da Complexidade, a Antropologia
e Sociologia da Educacédo e, VIGOTSKY, L. S., para a area da Psicologia da
Educacéo.

Em relacdo aos autores que enfocam a &rea de Formacdao de professores
e Didatica, destacam-se os pesquisadores cubanos PUENTES, R.V., AQUINO,
O.F., ZILBERSTEIN, J., e para os brasileiros LIBANEO, J.C., VEIGA, L.P.A e
LONGHINI, M. D.

Quanto ao PPGED B, (Tabela 32), ao analisarmos os autores presentes
nos artigos, percebemos trés grupos que somam juntos, em torno de 65% das
citacGes do programa, sendo:

i. autores de tendéncia fenomenologica que embasam a producdo
académica enfocando, em sua maioria, as Praticas Docentes e a
Formacéao de Professores, fundamentados em autores como MARTINS,
J., DIEHTECHEKENIAN, M.S. F., MERLEAU-PONTY, M.

ii. a autora de maior expressividade, nesse programa, em citacOes, a
brasileira MARTINS, J. e o autor estrangeiro, MERLEAU-PONTY, M.,
confirmando o que foi exposto anteriormente.

iii. a presenca de autores como NOVOA, A., MASETTO, M. T. e
IMBERNON, F.E tratando especificamente da area da Formacdo de
Professores.

iv. 0 processo ensino-aprendizagem de Matematica investigado por autores
como VERGNAUD, G., PEZARD, M.; SADOVSKY, P., LERNER, D.

V. autores estrangeiros referéncias em conteudos escolares de Fisica,
HALLIDAY, D. e RESNICK, R.; em Metodologias do Ensino de Ciéncias
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e Fisica, RODRIGUES, B. A., SILVA, W. P., BORGES, A. T.; nas
pesquisas experimentais sobre Fisica, autores como CAMPBELL, D. T.
e STANLEY, C.

Tabela 30 — Frequéncias dos autores com, pelo menos, cinco citacbes — PPGED B.

Autor (a) Frequéncia |Autor (a) Frequéncia
MARTINS, J. 16 BUTLEN, D. 7
VERGNAUD, G. 15 PEZARD, M. 7
BRASIL.MEC 12 BALDIN, Y. Y. 6
DIEHTECHEKENIAN, M.S. F. 12 BICUDO, M. A.V. 6
MERLEAU-PONTY, M. 11 BORGES, A. T. 6
ROJAS, J. 11 BRIZUELA, B. M. 6
HALLIDAY, D. 10 MARZULLI, C. R. 6
RESNICK, R. 10 NOVOA, A. 6
BITTAR, M. 9 RODRIGUES, B. A. 6
CHEVALLARD, Y. 9 SILVA, W. P. 6
PALLOFF, R.M. 9 BELLONI, M.L. 5
VIGOTSKY, L. S. 9 CAMPBELL, D. T. 5
WALKER, J. 9 CAVALCANTE, M. A. 5
AZZI, R.G. 8 CRITELLI, D. M. 5
DUARTE, N. 8 MORIN, E. 5
PRATT, K. 8 STANLEY, C. 5
URT, S.C. 8 TAVOLARO, C. R. C. 5

Total 34 Autores com mais de 5 citagcdes 271 CitacGes

Fonte — Dados da pesquisa, 2015.

Vale ressaltar que, nos dois grupos, tanto do ensino de Mateméatica como
no de Fisica, é marcante a presenca de outros trés autores, ou seja,
CHEVALLARD, Y., AUSUBEL, D.P. e VIGOTSKY, L. S. Em alguns artigos, temos
VIGOTSKY, L. S e CHEVALLARD, Y ou VIGOTSKY, L. S e AUSUBEL, D.P.,
utilizados em conjunto. No geral predomina a combinacdo CHEVALLARD, Y. e
AUSUBEL, D.P. Essa constatacdo sinaliza como o processo de ensino €
organizado e como a aprendizagem é concebida do ponto de vista tedrico, neste
caso, pautados na transposicdo Didatica e na aprendizagem significativa
ausubeliana.

Cabe destacar que, nos artigos PPGED B — A5 e Al6, além das citagfes
de VIGOTSKY, L. S., encontramos, também, referéncias aos autores KOSIK, K.,
DUARTE, N. e MOURA, M. O. indicando a sustentacao filosofica e conceitual de
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inspiragéo marxista. Em se tratando da Educacéo a distancia e o uso de tecnologias
na Educacdo, apresentam-se autores como BELLONI, M.L., PALLOFF, R.M.,
MORAN, J.M. e VALENTE, J. A.

Outro aspecto encontrado foi 0 uso de normativas governamentais que
regulam ou norteiam a Educagé&o no Brasil e em Cuba. No caso do Brasil, temos a
presenca de citacées das normativas do MEC, ou ainda, Parametros Curriculares
Nacionais, presentes nos trés programas, sendo encontradas no PPGED B, 12
ocorréncias ocupando o terceiro lugar no nimero das mesmas.

Como tendéncia j& anunciada de muitos autores que foram citados apenas
uma vez, verifica-se nesse programa que, dos 184 autores referidos, 71 foram
citados de forma Unica, sendo necessario, porém, reconhecer a contribuicao deles
na formacéao do arcabouco tedrico que fundamenta os artigos. Temos, por exemplo,
na area de Ensino-Aprendizagem e historia da Matemética os autores BOYER,
C.B., BORBA, M.C., FIORENTINI, D., entre outros que sao autores-referéncias no
contexto da Educacdo matematica, no uso de tecnologias no ensino de Matematica.
Na area da interdisciplinaridade e Didatica, destacam-se autores como FAZENDA,
I.C.A., ESPOSITO, M.P., MOURA, M. O. de, GASPARIN, J. L. e CANDAU, V.M.F.

No PPGED C, conforme Tabela 33, os autores com maiores participagdes
nas citacdes foram DAVYDOV, V. e LEONTIEV, A., representando um percentual
em torno 34% em relacdo ao total. Sdo didatas e psicélogos russos que se
fundamentam no Materialismo Historico-Dialético, mais precisamente, na Teoria
Historico-Cultural da Atividade. O primeiro é expoente em pesquisas sobre a
Didatica Desenvolvimental e, o segundo, na Teoria da Atividade, ambas
constituidas a partir dos pressupostos vigotskianos. Leontiev, juntamente com
Vigotski e Luria constituiram a troika da psicologia histérico-cultural, enquanto
DAVIDOV, V., foi um dos continuadores e se dedicou a Teoria do Ensino
Desenvolvimental.

A Formacéo de Professores e o ensino de Geografia constituem foco
expressivo nesse grupo e, nestas areas de conhecimento, os autores como
CAVALCANTI, L. S., BARRETO, R. G., ZANATTA, B. A.,, HARGREAVES, A,
PIMENTA, S. G., entre outros.
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Tabela 31 — Frequéncias dos autores com, pelo menos, cinco citacdes
- PPGED C.

AUTOR (A) FREQUENCIA
DAVYDOV, V. 48
LEONTIEV, A. 19
CAVALCANTI, L. S. 12
KAERCHER, N. A. 11
LAVE, J.
GUIMARAES, C.M.
ALMEIDA, M. E B
CHAIKLIN, S.
LOURENCO FILHO, M.B.
PESTALOZZI, J.H.
WENGER, E.
XAVIER, C.

MOURA, M. O.

SEE.

VALENTE, J. A.
BARRETO, R. G.
CAPEL, H.

DANIELS, H.
PEIXOTO, J.
PONTUSCHKA, N. N.

Total 21 Autores 196 CitacOes

UTU'IU'IU'IO’O’O’\J\J\I\I@@(O'S
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Fonte — Dados da pesquisa, 2015.

Quanto a tematica Tecnologia Educacional, visualiza-se a recorréncia de
autores como VALENTE, J. A., PEIXOTO, J., BARRETO, R. G., ALMEIDA, M.E.B.,
KENSKI, V. M, todos brasileiros, cujas producdes cientificas enfocam o uso da
Tecnologia na Educacao. Esses autores, em sua maioria, ndo fazem mencéo a
uma area especifica, e ttm se dedicado mais a discutirem sobre a tecnologia e sua
a insercao no contexto da escola e criticidade necessaria para utiliza-la do que a
sua aplicacao propriamente dita.

No caso do PPGED C podemos verificar que, mesmo com a metade do
namero de artigos, o numero de citacbes foi o dobro. Tal situacdo foi muito
influenciada pelos artigos PPGED C — A6 e A7, que apresentam um total de 48
citacbes de DAVYDOQV, V., com a explanagao sobre a constru¢cdo do pensamento

tedrico na Didatica Desenvolvimental.
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Como tendéncia evidenciada na regido, permanece nesse programa, um
grande numero de citagcdes Unicas, ou seja, de autores (93) que tiveram somente

uma indicacao, totalizando 23% em relac&o ao total de 405.

6.1.2 Andlise das referéncias tedricas por meio das citacbes

As bases que foram possiveis depreender tém uma perspectiva delineada
de organizacdo e elaboracdo dos artigos, a partir dos estudos pds-modernos
ancorados na fenomenologia, na teoria da complexidade e na teoria do capital
humano e, ainda, algumas poucas indicacbes de estudos baseados no
materialismo historico-dialético.

E valido ressaltar algumas tentativas de didlogo entre diferentes areas do
saber, como a Geografia, Matematica, Fisica, Linguistica, Ciéncias e Sociologia.
Além disso, foi possivel perceber as intencdes expressas em muitos textos em
direciona-las para contextos especificos, como museus, sala de aula virtual,
ambientes de aprendizagem por simulacéo, realidade aumentada etc.

Em se tratando do didlogo com os autores da Educacdo e da Didatica
engquanto area de conhecimento sobre o0 ensino e a aprendizagem, inicialmente,
percebemos uma vinculacdo expressiva com 0Ss autores estrangeiros,
notadamente, franceses, russos e cubanos, demonstrando, de certa forma, a
utilizacao de pesquisadores e autores de outras nacionalidades na fundamentagao
dos estudos da realidade educacional brasileira.

No caso da Matemética e da Fisica, evidencia-se a predominancia dos
autores estrangeiros para nortearem os experimentos didatico-pedagdgicos
explicitados nos artigos, em especial na Teoria da Aprendizagem Significativa,
Teoria do Antropoldgico do Didatico, Teoria dos Campos Conceituais de Vergaud.

Percebemos algumas apropriagcbes “acriticas” de autores na forma de
utilizacdo “misturados” em uma s producgao textual, em uma s6 sequéncia de
ideias, sem serem autores que podem ser dialogados juntos. Porém, também,
percebemos em outras producdes, um zelo metodoldgico em contextualizacdes da
producdo sobre determinado assunto, enfocando a base teorica e os autores que

coadunam com a mesma.
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Cabe ressaltar a presenca de autores cujos estudos e pesquisas sdo
fundamentadas na Teoria Historico-Cultural em seus desdobramentos com a
Teoria da Atividade e a Teoria do Ensino Desenvolvimental. S&o eles os
pesquisadores LIBANEO, J. C. e MOURA, M. O. de. DUARTE, N., PUENTES, R.V.,
AQUINO, O.F., CHAIKLIN, S.

Salientamos outro aspecto que se refere ao uso de autores brasileiros. Em
muitos casos, foram percebidas autocitacfes, o que evidencia a construcao textual
com uma rede de ligacdo a outras producbes cientificas, a continuidade do
pesquisador na mesma tematica de pesquisa e elaboracéo cientifica.

Nossa opc¢éo pelo mapeamento das referéncias tedricas, buscou desvelar
as tendéncias e direcdes assumidas na constituicdo da producdo de
conhecimentos da area de Didéatica. Com base nos procedimentos adotados, foi
possivel visualizar o movimento interno da base tedrica, que fundamenta os artigos
analisados, os autores, os dialogos das areas, as énfases e as preferéncias de
autorias, assim como, quantitativamente, as citacfes utilizadas na composicao

textual do corpus de dados.

6.1.3 Natureza e constituicdo das pesquisas

Nesta se¢do, enfocamos a natureza dos estudos (empirica-tedrica, teorica-
histérica etc.), a abordagem metodoldgica (quantitativa, qualitativa ou quanti-
qualitativa), as metodologias de pesquisa utilizadas (pesquisa-acéo, estado da arte,
estudo de caso etc.), assim como os procedimentos de coleta e de analise de
dados.

A analise da distribuicdo da producéo académica sobre Didatica aponta que
os estudos de natureza tedrica apresentam-se de forma expressiva (Gréafico 16).
Ao considera-la em conjunto com a natureza metodoldgica tedrica e empirica e
tedrica e historica, seu percentual concentra-se em torno de 42%. Assim, de forma
abrangente, pode-se verificar que o movimento de produgcdo de conhecimento
sobre Didatica apreendido no corpus de andlise tem, nos estudos tedricos sobre o
ensino, proposicdes tedricas para a pratica (16,4%) em detrimento de estudos

formativos na pratica (34,3%).



Grafico 15 — Natureza dos estudos - Geral dos trés programas.
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Com referéncia a Modalidade da Pesquisa (Tabela 34), verificamos que

sao privilegiadas as investigacdes pautadas na Pesquisa Qualitativa (29,9%)

seguida da Experimental (12,0%), em consonancia com as tendéncias

evidenciadas na natureza dos estudos notadamente tedricos.

Tabela 32 — Modalidade de pesquisa — Geral dos trés programas.

Modalidade de Pesquisa

Valor Absoluto

%

ESTADO DA ARTE 5 7,5
ESTUDO DE CASO 5 7,5
MAIS DE UM TIPO 3 4,5
PESQUISA BIBLIOGRAFICA 6 9,0
PESQUISA EXPERIMENTAL 12 17,9
PESQUISA QUALIQUANTITATIVA 2 3,0
PESQUISA QUALITATIVA 20 29,9
PESQUISA-ACAO 5 7.5
SEM IDENTIFICACAO 4 6,0
PENSAMENTO METAFORICO-HERMENEUTICO 2 3,0
PESQUISA COLABORATIVA 2 3,0
PESQUISA ETNOGRAFICA 1 1,5
Total 67 100,00

Fonte — Dados da pesquisa, 2015.
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Na andlise dos artigos do PPGED A, por Natureza dos Estudos,
verificamos maior tendéncia de trabalhos de caréter tedrico, sendo que 17 dos 43
analisados, perfazem um percentual de 39,5%. Os de cunho empirico representam
30,2% do total, enquanto 18,6% s&o pesquisas tedricas e empiricas e, 11,6%,
pesquisas teoricas e histéricas. A distribuicdo em valores absolutos e em

percentuais pode ser visualizada no Gréfico 17, a seguir.

Grafico 16 — Natureza dos estudos - PPGED A.
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Fonte — Dados da pesquisa, 2015.

Nesse programa, tem-se a expressividade numérica na Pesquisa
Qualitativa (34,9%) seguida da Pesquisa com Delineamento Experimental (16,3%)

conforme Tabela 35, a sequir.

Tabela 33 — Modalidade de pesquisa — PPGED A.

Modalidade da Pesquisa Valor Absoluto %
ESTADO DA ARTE 4 9,3
ESTUDO DE CASO 3 7,0
MAIS DE UM TIPO 3 7,0
PESQUISA BIBLIOGRAFICA 4 9,3
PESQUISA COM DELINEAMENTO
EXPERIMENTAL 16,3
PESQUISA QUALIQUANTITATIVA 2 4,7
PESQUISA QUALITATIVA 15 34,9
PESQUISA-ACAO 2 4,7
SEM IDENTIFICACAO 3 7,0
Total 43 100,0

Fonte — Dados da pesquisa, 2015.
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A Pesquisa Qualitativa apareceu de forma majoritaria em 15 producdes,

perfazendo 34,9% das producdes, sendo utilizada muitas vezes para:

compreender as relacdes entre os saberes da Formacao Inicial e as Praticas
Docentes, seja no Ensino Fundamental, Médio ou Universitario (em sua
maioria).

compreender e analisar os processos pelos quais o0s sujeitos formadores e
formandos, professores e alunos se apropriam e reconstroem seus saberes,
sendo eles docentes, escolares ou académicos.

analisar as relacdes entre o curriculo, a avaliacdo da aprendizagem no
contexto social educacional.

analisar o processo de construcdo de aprendizagem em ambientes reais e
virtuais, entre outros, uma vez que este tipo de metodologia “envolve a
obtencao de dados descritos, obtidos no contato direto do pesquisador com a
situacao estudada, enfatiza mais o processo do que o produto e se preocupa

em retratar a perspectiva dos participantes”. (LUDKE; ANDRE,1986, p.13).

Segundo Silva e Menezes (2001, p. 20) a abordagem metodoldgica

qualitativa,

[...] considera que ha uma relag&o dindmica entre o mundo real e o
sujeito, isto é, um vinculo indissociavel entre 0 mundo objetivo e a
subjetividade do sujeito que ndo pode ser traduzido em ndameros. A
interpretacdo dos fenémenos e a atribuicdo de significados s&o
basicas no processo de pesquisa qualitativa. O ambiente natural é
afonte direta para coleta de dados e o pesquisador € o instrumento-
chave. E descritiva. Os pesquisadores tendem a analisar seus
dados indutivamente. O processo e seu significado sdo os focos
principais de abordagem.

A modalidade Estado da Arte (9,3%) esta presente nos estudos que se

referem ao mapeamento da producdo académica sobre a docéncia no ambito do

Ensino Superior, considerando as categorias identidade e profissionalizag&o

docente, os tipos de conhecimentos necessarios para docéncia, competéncias e

habilidades do professor universitario.
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A Pesquisa Bibliogréfica (9,3%) aparece nos estudos que abordam
teoricamente as transformacdes culturais e didaticas necessarias para a introducéo
de tecnologias de informac&o e comunicagao na pratica docente do Ensino Basico
e Superior e, também, a formacéo inicial e continuada de professores, discutindo
os saberes, a identidade profissional, & luz dos teéricos da corrente reflexiva e da
teoria da complexidade.

Os artigos classificados como Estudo de Caso (7,0%) referem-se as
pesquisas realizadas no contexto da sala de aula, com proposi¢cdes de intervencdes
nas praticas docentes no Ensino Superior. Esses estudos foram realizados
pautados na teoria marxista de producdo de conhecimento. Desvelam as
dimensdes do trabalho docente e suas relacbes com o perfil do professor
universitario constante nos documentos governamentais cubanos.

Quanto as pesquisas do tipo Qualiquantitativa, em suas duas apari¢cdes
(4,7%) referem-se aos estudos que procuram compreender a constituicdo da
docéncia no Ensino Superior no contexto da universidade publica brasileira. Sdo
estudos empiricos que se utilizam de técnicas de questionarios com tabula¢cées dos
dados por meio de softwares de analises estatisticas.

Os Delineamentos Experimentais encontrados (16,3%) visam propor
metodologias de ensino, discutir a utilizacdo de Objetos Virtuais de Aprendizagem
(OVA) na Educacao e verificar como os conceitos cientificos vao se integrando ao
repertério de explicacdes de estudantes dos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Quase todos os estudos dessa natureza, nesse programa, foram embasados na
teoria construtivista de aprendizagem.

A Pesquisa-acao (7,0%) visa a intervencao na pratica docente do Ensino
Superior por meio de estratégias didaticas elaboradas a partir do referencial da
Teoria Historico-Cultural.

Identificamos expressivo percentual de pesquisas Sem identificacdo da
abordagem metodoldgica nesse programa, seja no resumo ou no desenvolvimento
do texto, perfazendo um total de 18,6%. Essa constatacdo nos chama a atencao,
pois a explicitacdo do caminho teodrico-metodoldgico a que se refere a producao
textual, € uma exigéncia na composicao légica e organizacdo da area académico-

cientifica constituindo um pressuposto essencial para a pratica da ciéncia.
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No PPGED B, a distribui¢cdo por natureza dos estudos, expressa no Gréafico
18, possui centralidade nas investigacbes empiricas, totalizando 56%, seguidas
dos estudos Tedricos e Empiricos e dos estudos Tedricos, com 13% e 31%,

respectivamente.

Grafico 17 — Natureza dos estudos — PPGED B.
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Fonte — Dados da pesquisa, 2015.

Nesse programa, a significativa presenca dos estudos de natureza
empirica pode ser entendida de forma positiva, pois de acordo com Liudke e André,
(1986, p.11), essa abordagem supde “o contato direto e prolongado do pesquisador
com o ambiente e com a situacdo que esta sendo investigada, via de regra através
do trabalho intensivo de campo”.

No percentual dessas pesquisas anuncia-se certa preponderancia de
delineamentos experimentais conforme Tabela 36. As finalidades convergem para
a verificagcdo de facilitacdo ou ndo da aprendizagem, quando sao utilizadas
sequéncias Didaticas elaboradas na forma de desafios, assim como, a construcao
de aparato tecnologico, com materiais de baixo custo e simulagfes virtuais sobre
conteudos de fisica e ciéncias.

Na analise desses experimentos depreendemos que a organizacdo do
processo de ensino-aprendizagem modelado experimentalmente foi feita em

conformidade com os postulados da Teoria Construtivista da aprendizagem ou de
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suas afiliadas como, a Teoria da Aprendizagem Significativa, a Teoria do

Antropolégico do Didatico, a Teoria dos Campos Conceituais.

Tabela 34 — Modalidade de pesquisa - PPGED B.

Modalidade de Pesquisa Valor Absoluto %
ESTADO DA ARTE 1 6,25
ESTUDO DE CASO 1 6,25
ABORDAGEM FENOMENOLOGICA 2 12,5
PESQUISA-ACAO 2 12,5
PESQUISA COLABORATIVA 2 12,5
PESQUISA COM DELINEAMENTO EXPERIMENTAL (COM

OU SEM GRUPO DE CONTROLE) 5 31,25
PESQUISA ETNOGRAFICA 1 6,25
PESQUISA QUALITATIVA 2 12,5
Total 16 100,00

Fonte — Dados da pesquisa, 2015.

Nesse programa observamos uma variagdo grande de modalidades de
pesquisas utilizadas pelos pesquisadores e, dentre elas, a pesquisa com
delineamento experimental (31,25%), sendo em numeros absolutos duas vezes
mais do que qualquer outra abordagem.

A pesquisa do tipo Estado da Arte (6,25%) foi desenvolvida com o intuito
de compreender as tendéncias de formacdo de professores de Matematica nas
publicacdes dos eventos da area da Educacao matemética.

No trabalho classificado como Estudo de Caso (6,25%), € investigado o
uso e o papel do forum on-line no a&mbito das préaticas pedagdgicas num contexto
de pesquisa de intervencao na realidade escolar.

Na sequéncia, temos as investigacdes de Abordagem Fenomenologica
(12,5%), nas quais as praticas educativas, enquanto fendmenos, sdo enfocadas em
sua esséncia dotando-as de ressignificacdes a partir do olhar, do pensar, do fazer

e do estar, examinando as inter-relacdes das linguagens no fenbmeno educacional.
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O trabalho do tipo Etnografico (6,25%) visa analisar a argumentacéo e a
prova de conceitos geométricos euclidianos elaboradas por licenciandos em
Matematica, a partir de contextos sociais diversos.

As pesquisas expressas na modalidade Pesquisa-acdo e Pesquisa
Colaborativa, ambas com presenca em torno de 12,5%, apresentam reflexdes de
grupos de professores de Matematica no processo de discussao e utilizacdo de
softwares na aprendizagem de conceitos da Geometria Plana, assim como, na
Formacao Docente na e para a pesquisa.

No PPGED C, predominam os estudos pautados na natureza Teorica
somando 75% das produc¢des e a Empirica e a Tedrico-Empirica, com percentuais

bem menores, com 12,5% cada uma, conforme Grafico 19.

Grafico 18 — Natureza dos estudos — PPGED C.
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Fonte — Dados da pesquisa, 2015.

Encontramos estudos de natureza Tedrica, em sua quase totalidade, com
modalidades diversas conforme Tabela 37. O Unico artigo de enfoque Empirico,
utilizou a Pesquisa-acao para acompanhar e intervir nas praticas dos professores

no uso de ambiente virtual de aprendizagem.

Constatamos, a semelhanca do PPGED A, o maior percentual para a
Pesquisa Qualitativa (37,5%), uma pesquisa com o0 objetivo de analisar as
possibilidades de préaticas pedagodgicas inovadoras no cenéario da Educacdo a

Distancia. As outras duas visam explorar e avaliar as praticas na Formacao Inicial
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e Continuada de professores, a partir da Teoria do Ensino Desenvolvimental e da
Atividade, vinculadas a Teoria Historico-Cultural.

Tabela 35 — Modalidade de pesquisa — PPGED C.

Modalidade da Pesquisa Valor Absoluto %

ESTUDO DE CASO 1 12,5
PESQUISA BIBLIOGRAFICA 2 25,5
PESQUISA QUALITATIVA 3 37,5
PESQUISA-ACAO 1 12,5
SEM IDENTIFICACAO 1 12,5
Total 8 100

Fonte — Dados da pesquisa, 2015.

A partir da andlise do corpus de dados, foi possivel avaliar a opcgéo
metodoldgica da pesquisa em Didatica, no periodo de 2004 a 2010. Realizando um
cruzamento entre os resultados da natureza dos estudos e das modalidades de
pesquisa neles depreendidas, podemos afirmar que as produgdes cientificas sobre
Didatica dos pesquisadores desse programa sao, em sua maioria, de natureza
Tedrica em forma de investigacdes referendadas pela abordagem Qualitativa.

As pesquisas em Educacao historicamente possuem em seu bojo a
dicotomia quantidade x qualidade quase que intrinseca a sua validade cientifica.
Estudar o conhecimento produzido sobre Didatica exige considerar que essas sao
concepcbes que separam as duas vertentes em que a utilizacdo de uma
abordagem de pesquisa exclui ou impossibilita a utilizacdo da outra. Neste sentido,
sdo consideradas mutuamente exclusivas sendo impossivel a coexisténcia delas
em uma pesquisa cientifica.

O embate, qualidade x quantidade, ndo tem possibilitado avancos
significativos na constru¢do de conhecimentos sobre a &rea, notadamente intitulada
“‘qualitativa”, ou quando na utilizacdo de numeros, intitulam-se pesquisas
qualiquantitativas para designar a analise qualitativa dos numeros. Ha a

necessidade da presenca do qualitativo para a sua validagao na academia.
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André (2006) e Gamboa (2002) enfatizam que a mudanca de dire¢do nas
referéncias metodoldgicas gerou, nas comunidades académicas, questionamentos
sobre a qualidade das pesquisas educacionais.

Como consequéncia das caracteristicas da pesquisa qualitativa, tem-se
duras criticas e questionamentos sobre a qualidade e validade dessas pesquisas
no ambito educacional. Se por um lado, o descrédito da pesquisa quantitativa para
a Educacao proporcionou a insercédo dos sujeitos na investigagcao, por outro lado,
0 prestigio da pesquisa em Educacao e, por conseguinte em Didatica, foi e é
colocado em xeque, com questionamentos sobre a possibilidade de ter validade
cientifica sem a quantidade.

Corroborando o exposto, Bauer, Gaskell e Allum (2010, p.22-23) discorrem
que

Tem havido muita discussédo sobre as diferencas entre pesquisa
guantitativa e qualitativa. A pesquisa quantitativa lida com ndmeros,
usa modelos estatisticos para explicar os dados, e é considerada
pesquisa hard. [...] Em contraste, a pesquisa qualitativa evita
nameros, lida com interpretacbes das realidades sociais, e €&
considerada pesquisa soft.

Os mesmos autores ressaltam a tentativa de justaposicéo dos dois tipos de
pesquisas como competitivos, sendo a pesquisa qualitativa incorporada mais
acentuadamente no contexto da pesquisa educacional.

As discussfes sdo frutos do tensionamento entre os paradigmas das
ciéncias sociais que sao divergentes nas formas de conceber e produzir
conhecimento. As divergéncias encontram-se nos posicionamentos filosoéficos,
epistemoldgicos de conhecimento, como a técnica, o método e a teoria do
conhecimento estdo vinculados aos pressupostos filosoficos e, principalmente, nas
relacdes que sdo estabelecidas entre quantidade e qualidade, entre sujeito e objeto,
entre a metodologia e 0 método.

Constituem debates e embates estéreis e dicotdmicos se tomarmos como
referéncia a lei dialética da passagem da quantidade a qualidade, no movimento
dialético que se realiza na articulacdo, interpenetracdo, completude e superacao
dos processos indutivos e dedutivos que constituem os elementos necessarios para

se entender a relacdo parte-todo, tornando-se relevante na produgcédo do



180

conhecimento. A unidade quantidade-qualidade expressa-se, entdo, ndo pela
sinonimia e sim pela contradicdo inerente a elas - as partes - qualidade nega a
guantidade, ao mesmo tempo em que a primeira precisa da segunda para existir.

Partindo-se do pressuposto que a Didatica € uma ciéncia complexa,
multifacetada, plural, as pesquisas sobre ela determinam direta e indiretamente as
caracteristicas do processo educativo/formativo e engendra mudancas
significativas na forma de producéo, transmissao e assimilacdo de conhecimentos
nas instituicdes escolares.

Com base no exposto, as divergéncias cientificas na maneira de
compreender um dado fendmeno da realidade permitem a percepcdo da nao-
neutralidade da propria ciéncia, mas sim condicionada as diferentes perspectivas
tedricas e metodoldgicas. Isto leva-nos a afirmar novamente que a pesquisa
dialética se constitui em uma maneira de apreender e desvelar o real por meio do
movimento histérico, na apropriagdo desse movimento e na objetivacdo em
determinado contexto. Assume papel relevante para a pesquisa educacional,
devido ao valor social e historico a ele inerente, um importante instrumento para a

reconstrucao e reconstituicdo da ciéncia didatica.

6.1.4 Delineamentos experimentais

Nos delineamentos experimentais, 0s pesquisadores organizaram as
atividades ou elaboraram materiais didaticos, desde o cubo de papel e madeira aos
simuladores virtuais desenvolvidos em plataformas computacionais modernas.

Em sua andlise, a tendéncia assim se apresenta: 0S conceitos sao
desenvolvidos partindo-se do particular para o geral; a formacdo do conceito
utilizando invariantes operatoérios, sem que se tenha um vetor de sentido das a¢fes
e, assim, sao feitas varias acdes (exercicios diferentes) para se chegar ao conceito;
aprendizagem a partir do concreto. Os fragmentos de textos36, expressos a seguir,

permitem visualizar um pouco das tendéncias depreendidas

36 Os trechos referentes a base empirica de dados, foram formatados de forma diferenciada:
tamanho 11, italico.
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Um conjunto de exercicios para fatorar o trinbmio quadrado perfeito
transformado no quadrado da soma; um conjunto de exercicios
para fatorar o trinbmio quadrado perfeito transformado no quadrado
da diferenga e outro conjunto de exercicios para fatorar a diferenca
de quadrados transformados no produto da soma pela diferenca de
dois termos. (PPGED B — A8).

[...] 0 que nos interessa para o estudo dos erros dos alunos € o
segundo, o conjunto dos invariantes operatérios, formado pelos
teoremas em acéo e conceitos em acéo [...]. (PPGED B — A8).

Para cada conceito estudado, entre os conceitos participantes dos
movimentos, definimos um Vetor de Comportamento Local (VCL) a
partir do vetor precedente, eliminando ou adicionando variaveis. [...]
se temos os dois VCLP: (equacdo, PoslnicAdit, SinalPosit,
NaoMudasSinal) e (equacao, PoslnicAdit, SinalNegat, MudaSinal),
diagnosticamos ValorAbsoluto-eg-adit (no contexto equacdo e
aditivo, temos a concepgéo Valorabsoluto). (PPGED B — A9).

[...] aplicar a sequéncia Didética, analisamos as resolu¢des dos
alunos, dos dois ambientes, buscando confrontar os resultados
obtidos com as analises que haviamos feito na apresentacdo das
atividades da sequéncia Didatica. (PPGED B — A8). [...] modelo que
construimos, de forma abstrata, poderd ser utilizado de forma
automatica e produzira resultados significativos [...]. (PPGED B-
AT7).

Na amostra analisada, verificamos trés delineamentos experimentais nos
quais o pesquisador € o professor da turma que participa da investigacao. Neste
contexto, ele investiga a sua propria pratica e/lou o processo de ensino-
aprendizagem de seus alunos. Porém, na maioria dos experimentos, ndo ha
visibilidade do professor da turma; ou eles estdo “a parte” do processo ou, se nao
estdo, tém participacdo tdo infima que ndo aparecem nas producdes cientificas
provenientes desses experimentos.

Vale destacar que essas tendéncias sao mais nitidas nos programas com
pesquisadores que abordam a formacdo de conceitos de Matemética, em que a
tbnica de algumas pesquisas gira em torno do que foi mobilizado pelos alunos, em
termos de operagdes mentais, na resolucédo de algum problema.

Outro aspecto refere-se & adogcdo errbnea da Teoria Construtivista de
Aprendizagem como método de ensino, conforme fragmento de texto expresso, a

seqguir:
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A RV permite que os conceitos cientificos possam ser aprendidos
de forma concreta, esta caracteristica € consoante com os métodos
construtivistas de ensino que estabelecem a necessidade da
aprendizagem pela experiéncia, neste caso, a experiéncia com
objetos virtuais que podem ser observados, explorados e
descobertos. Sendo assim, o processo de ensino se desloca do
processo tradicional de transmissdo da informag&do para um
processo de estimulo a aprendizagem ativa e significativa. (PPGED
A —All).

Isso nos sugere que o pesquisador ndo tem clareza da distin¢cdo entre uma
teoria que fundamenta um conjunto de metodologias e a metodologia em si aplicada
em um contexto de ensino-aprendizagem, implicando a apropriagéo indevida de um

referencial que possa, de fato, substanciar a relacéo teoria-prética.

6.1.5 Procedimentos de coleta dos dados

No geral, a distribuigcdo percentual dos procedimentos de coleta de dados
utilizados pode ser visualizada no Gréafico 20. Observamos a presenca majoritéria
dos instrumentos questionario (29,2%) e entrevista (25%) totalizando em 54,2%

dos instrumentos de coleta de dados.

Gréfico 19 — Procedimentos de coleta de dados — Geral dos trés programas.

Memorial reflexivo 9 1,4
Fontes orais i 2,8

Documentos histéricos/diretrizes T 2,8
Sem identificagdo . 4,2
Observacio I 5,6
Levantamento bibliografico FEEET 111
Atividades realizadas pelos alunos — 18,1
Entrevistas I 25,0
Questionario T 29,2

0,0 5,0 10,0 15,0 20,0 25,0 30,0

Quantidade %

Fonte — Dados da pesquisa, 2015.
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O percentual de utilizacdo das atividades realizadas pelos alunos (18,1%)
como fonte de dados de pesquisas, pode parecer, inicialmente, contraditério com o

gue foi exposto anteriormente.

Entretanto, na analise das investigacfes que utilizaram esse instrumento
para a coleta de dados, embora com algumas proposi¢coes de organizagcdo do
processo de ensino-aprendizagem, ndo se configuraram, em sua maioria, Como

propostas formativas para professor, com seus desdobramentos na pratica.

Os resultados aqui expressos sao semelhantes aos resultados encontrados

no Estado da Arte realizado por Gatti e Barreto (2009, p. 210), discorrendo que,

Os estudos adotam, em geral, uma abordagem qualitativa de
pesquisa na qual priorizam a utilizagcdo de questionarios e a
realizacdo de entrevistas, além da analise documental e da
pesquisa bibliografica que lhes servem de base. Alguns poucos,
mediante o uso da observacdo, debrucam-se sobre variaveis

Y

internas & sala de aula e a escola em suas relagbes com a
comunidade e o sistema, no quadro das politicas educacionais em
vigor, para aquilatar os efeitos nas praticas dos professores.

Os estudos dessas autoras sao compativeis com a tendéncia desvelada na
analise do nosso corpus de dados. Verificamos que as pesquisas da area da
Didatica tém se concentrado mais no ambito das identificacbes gerais, dos
pressupostos teoéricos, nos fundamentos e nos estudos sobre a organizacdo do
ensino com base em pressupostos teoricos (Construtivismo, Materialismo
Historico-Dialético e Fenomenologia).

Neste sentido, as investigacdes da sala de aula, das praticas didatico-
pedagogicas efetivadas pelos professores nesse espaco, nas proposicdes
formativas na escola, embora ndo estejam ausentes no objeto pesquisado,
também, ndo tém uma expressividade considerada.

Os procedimentos de coleta e andlise de dados nas investigacdes
cientificas variam em conformidade com os diferentes enfoques e delineamentos
de pesquisa. De uma forma geral, as pesquisas - objeto de nosso estudo -, seguem
a tendéncia de utilizar os aportes da Pesquisa Qualitativa, tanto para o0s
procedimentos de coleta, quanto para os de analise dos dados.
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Verificamos que muitas pesquisas utilizaram mais de um procedimento de
coleta de dados. Na organizagdo de um quadro-sintese, consideramos
separadamente cada ocorréncia do tipo de procedimento de coleta, porém as
agrupamos para efeito de representacao tabular e/ou grafica.

A distribuicdo dos procedimentos, representada na Gréfico 21, permite o
exame dos percentuais por tipo de procedimento de coleta de dados do PPGED A,
oferecendo, como fonte de dados, indicagcbes da presenca diferenciada do
questionario e das atividades realizadas pelos alunos, com 22% e 17%
respectivamente. Quanto aos procedimentos menos expressivos, foram fontes

orais e memoriais reflexivos, ambos com 4%.

Grafico 20 - Procedimentos de coleta de dados — PPGED A em %.

Memorial reflexivo [N 4,35
Fontes orais [ 4,35
Sem identificacio [N 8,70
Observacio I 8,70
Documentos histéricos/diretrizes [N 8,70
Levantamento bibliografico I 13,04
Entrevista I 13,04
Atividades realizadas pelos alunos I 17,39
Questionario I 21,74
0,00 5,00 10,00 15,00 20,00 25,00

Quantidade em %

Fonte — Dados da pesquisa, 2015.

Na analise realizada nos artigos do PPGED B, segundo os procedimentos
de coleta, constatamos a presenca consideravel de obten¢édo dos dados por meio
das atividades realizadas pelos alunos, com percentual de 31%. As sintetizagOes

estdo expostas no Gréfico 22, a seqguir:
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Grafico 21 — Procedimentos de coleta de dados - PPGED B em %.

Questionario _ 18,8
Levantamento bibliografico _ 12,5
Observagzo [N 250
Entrevistas _ 12,5
Atividades realizadas pelos alunos _ 31,3

0,0 10,0 20,0 30,0 40,0
Quantidade em %

Fonte — Dados da pesquisa, 2015.

E possivel constatar, pela distribui¢éo percentual do PPGED C (Gréfico 23),
a predominancia do Levantamento Bibliografico utilizado em 50% das producdes
analisadas, seguido da Observacao (25%), do Questionario (13%) e da Entrevista
(12%). Essa distribuicdo mostra-se compativel com a natureza dos estudos —

Tedricos, ancorados na abordagem qualitativa.

Gréfico 22 — Instrumentos de coleta de dados — PPGED C em %.

Questionario [N 125
Observagio [N 250

Levantamento

bibliografico _ 50,0
entrevista [N 125

0,0 10,0 20,0 30,0 40,0 50,0 60,0

Quantidade em %

Fonte — Dados da pesquisa, 2015.

No conjunto dessa producédo, vale destacar os estudos tedrico-reflexivos
orientados pela literatura da Teoria Historico-Cultural da Atividade, especialmente,
a Teoria do Ensino Desenvolvimental, com propostas diferenciadas para a
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formacao do professor, para a organizagdo do ensino e para 0 processo ensino-

aprendizagem que potencialize o desenvolvimento.

6.1.6 Procedimentos de analise de dados

Para a organizacdo e sistematizacdo dos procedimentos de andlise
utilizados nas pesquisas dos dados, foi necessario agrupa-los mesmo quando o
pesquisador ndo deixou explicito o tipo. Por exemplo, muitas vezes, para designar
a Pesquisa Qualitativa, encontramos os procedimentos analiticos e, ao exporem 0s
resultados, nem sempre é feita com clareza a referéncia ao procedimento utilizado.
Menciona-se a intencdo de se utilizar a Andlise Qualitativa de dados, em outros,
definem-se os instrumentos de Coleta de Dados e, em muitos casos, menciona-se
apenas a intencdo de se utilizar a Analise Qualitativa dos dados. H& ainda outros
casos em que se definem os instrumentos de Coleta como sendo de Analise e vice-
versa.

Vale ressaltar que, para a classificacdo das pesquisas, foi necessario rever
0s textos muitas vezes na tentativa de identificar os procedimentos, seja de forma
objetiva ou por meio de pistas que nos levassem ao procedimento de andlise,
notadamente, para as pesquisas que se denominam Qualitativas. Esse
comportamento ndo foi observado nos delineamentos experimentais. De forma
pontuada e direta, os pesquisadores afirmam a vinculacdo a teoria, ao método e
aos procedimentos de coleta e analise de dados.

A distribuicd@o por tipo de procedimento de andlise (Tabela 38) apresenta
um evidente predominio dos estudos que se utilizam das abordagens Qualitativas
de analise dos dados, as quais, segundo Gatti (2001, p. 73), “compdem um universo
heterogéneo de métodos e técnicas, que vado desde a andlise de conteldo com
toda sua diversidade de propostas, passando pelos estudos de caso, pesquisa
participante, estudos etnograficos, antropoldgicos etc.”.

Os procedimentos estao concentrados na Andlise Qualitativa com 55,2% e
na Analise de Conteudo em 34,3%, totalizando-os em torno de 90%. As demais
analises foram feitas utilizando-se da Analise Fenomenologica (3%) e Analises
Estatisticas (7,5%), neste caso, valendo-se de medidas descritivas e testes de

hipoéteses.
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Tabela 36 — Procedimentos de andlise de dados.

_ PPGED A PPGED B | PPGED C Total
Procedimentos

V.A % VAl % |VA| % V.A %

ANALISE DE CONTEUDO 17 39,5 4 250 2 25 23 34,3
ANALISE FENOMENOLOGICA 0 0,0 2 12,5 0 0 2 3,0
ANALISE QUALITATIVA 24 55,8 7 43,8 6 75 37 55,2
ANALISE ESTATISTICA 2 4,7 3 18,8 0 0 5 7,5
Total 43 100,0 16 100 8 100 67 100,0

Fonte — Dados da pesquisa, 2015.

No campo educacional brasileiro, algumas criticas sao feitas a utilizacdo da
denominacéo Analise Qualitativa ou ainda tomar os dados qualitativamente.

Ao contrapor a racionalidade imposta pelo positivismo, no qual os dados
eram independentes do sujeito, a pesquisa educacional parece ser invadida por
producdes cientificas em que o0s numeros sdo renegados e 0Ss aspectos
metodoldgicos das producdes cientificas sdo diluidos pela observacédo, sensacao
de cada sujeito que pesquisa, pelas impressodes, igualmente.

Junto a esse fator, delineia-se uma tendéncia de utilizacdo da expressao
“qualitativa” em substituicdo a quase todos os itens (exigéncias) que devem compor
uma pesquisa cientifica, notadamente o método tedrico e os procedimentos de
andlise.

Essa tendéncia pode ser confirmada também quando se analisam as
referéncias utilizadas. No corpus de dados, a excecdo de uma pesquisa que nao
teve nenhuma citacao, todas as demais trazem citacdes com referéncias a outros
autores. Porém, ao analisar os procedimentos de analise e evidenciar o uso do
qualitativo para “quase tudo”, revisamos as citacdes e os autores e, de fato, sdo
irrisOrias as citacoes de autores que embasam essas fases da pesquisa.

No aspecto geral, os textos apresentam referéncias relativas ao foco
tematico do estudo, aos autores que dialogam com o objeto de estudo, sendo que
0 mesmo ndo acontece quando se trata de autores de fundamentacao do processo

metodoldgico da pesquisa.
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Os aspectos metodologicos das producgdes cientificas e as dificuldades de
utilizacao correta na pesquisa foram abordadas pelas pesquisadoras Souza et all.,
(2011, p. 387), quando analisaram as pesquisas sobre professores na Regido
Centro-Oeste destacando que “foi constante a dificuldade na definicdo do método
(compreenséo ampla e articulada da qualidade da relacao entre sujeito e objeto na
producédo do conhecimento”, assim como, “na diferenciagado do que é a metodologia
(organizacéao racional da investigacao; decisdes especificas, tomadas e justificadas
no contexto de uma perspectiva metddica)”.

Concluimos que a consolidacdo da Didatica como uma area cientifica exige
uma reflexdo sobre o rigor metodolégico dos pesquisadores deste campo
especifico do conhecimento para além da dualidade quantidade x qualidade seja

na abordagem geral, na coleta de dados ou na analise dos dados.

6.1.7 Aprofundando algumas questbes

Na producéo da area da Didatica, delineou-se uma tendéncia predominante
de Pesquisas Qualitativas. Vimos que essa denominagdo nas pesquisas nem
sempre retrata o que, de fato, o pesquisador considerou para a sua realizagao.

Ao analisar o percentual de pesquisas com enfoque fenomenoldgico
(Tabela 38), pode-se pensar, no primeiro momento, que essa tendéncia é
inexpressiva. Porém, ao cruzar as informag8es com as Palavras-Chave e com os
autores que, em sua maioria, fundamentam as pesquisas desenvolvidas no PPGED
B, esse percentual é substancial.

A construcdo do conhecimento nessa perspectiva exige a reducao
fenomenoldgica®’. Souza Santos (2012), analisando essa perspectiva como

metodologia da pesquisa, discorre que:

87 A reducao do fendbmeno para poder ser captado pela consciéncia, de acordo com Trivifios (1987),
“@ 0 segundo passo no meétodo fenomenolégico. O primeiro é o do questionamento do
conhecimento, o que significa a suspensdo, a colocacdo entre parénteses das crencas e
proposicdes sobre 0 mundo natural. E a denominada epoché entre os gregos, mas para 0S
antigos a epoché era o cepticismo. A epoché permite ao fenomendlogo uma descrigdo do dado
em toda sua pureza. O dado ndo é o empirico e tampouco um material que se organiza através
de categorias estabelecidas em forma aprioristica e intuitivamente. Para Husserl, ndo existem
conteudos da consciéncia, mas exclusivamente fendbmenos. O dado € a consciéncia intencional
perante o objeto”. (TRIVINOS, 1987, p. 44).
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O que caracteriza essa tendéncia €, especialmente, o uso de
técnicas qualitativas e ndo quantitativas, como narracdes, analise
de discurso, depoimentos, entrevistas e vivéncia, preocupando-se
com uma argumentacdo soélida e abrangente sobre o tema como
fonte de dados e informac¢des. Busca descobrir quais sdo os
pressupostos ideoldgicos que estdo implicitos no discurso a ser
analisado. Confia na capacidade de reflexdo do pesquisador,
sujeito que interpreta, conhece e d& sentido aos fenbmenos e, no
processo logico de interpretacao (p.77).

A concepgdo de ciéncia encontrada nas pesquisas
Fenomenoldgico-Hermenéuticas busca desmistificar e
compreender os varios sentidos e significados que se encontram
encobertos, desvelar o que se encontra subentendido e interpretar
o ser humano em sua totalidade. O homem, nesta tendéncia, € um
sujeito que se relaciona, interage com a sociedade e pode ter um
papel ativo em determinado espaco, universidade, escola e clube

(p.78).

De acordo com Trivifios (1987), o uso dessa abordagem metodolégica nas
investigacOes é alvo de criticas pela auséncia “do histérico na interpretagéo dos
fendmenos da Educacéo, sua omisséo do estudo da ideologia, dos conflitos sociais
de classes, estrutura da economia, das mudancas fundamentais, sua exaltacao da
consciéncia [...]". (TRIVINOS, 1987, p. 48-9).

Conforme afirma Duarte (2006, p. 99), a partir dos idearios p6s-modernos,
difundiu-se a ideia de que a superacgao tanto do positivismo quanto do marxismo
“ocorreria pela adogao de abordagens metodoldgicas mais proximas a etnografia,
a antropologia e a fenomenologia®®”, em que “o mergulho do pesquisador no
cotidiano escolar deveria ocorrer livre de teorizagcdes e da ansiedade pelas
sinteses”. Em sua viséo, isso contribui para o aligeiramento de capacidade critica
dos intelectuais nas produ¢cdes académicas da P6s-Graduacao.

38Esse tipo de abordagem metodoldgica na pesquisa em Educagédo esta conectado a um universo
de correntes pedagogicas que foram largamente difundidas no Brasil nas décadas de oitenta e
noventa. Sao pedagogias que retomam as ideias defendidas desde o final do século XIX e inicio do
século XX pelo movimento da Escola Nova e giram em torno a principios como “aprender a
aprender”, “aprender fazendo” e “aprender no cotidiano”. Pertencem a esse universo o
construtivismo, a pedagogia das competéncias, a pedagogia do professor reflexivo (também poderia
ser chamada de pedagogia do conhecimento tacito), a pedagogia dos projetos, o multiculturalismo,
entre outras. A negacgdo do ensino e da transmissdo do conhecimento que esti na base de todas
essas pedagogias produz, no ambiente da pés-graduacdo em Educacao, uma atitude pseudocritica
gue se limita a repetir o surrado borddo de denuncia do anacronismo, do autoritarismo e do espirito
verbalista e livresco da escola tradicional. (DUARTE, 2006, p.101).
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Ao vincular as indagac0fes basilares da Didatica - o porqué, o como, o qué
e quando ensinar — somente as significancias existenciais, reduz-se, em ultima
analise, a atividade didatica a uma contemplacao e reflexdo da/na pratica.

Os fragmentos de textos, a seguir, sdo elucidativos a esse respeito e
mostram a Didatica, o ensinar, 0 pesquisar, o aluno e o professor a partir de uma

posicao fenomenoldgica:

[...] a fenomenologia sugere um movimento de ir e vir. O
entrelacamento de ideias, pensamentos, estudos e conhecimentos
gue busquem constantemente o desvelamento daquilo que se
apresenta da vivéncia, do mundo vivido [...]. (PPGED B — A14).

Dialogamos os diferentes ‘olhares’ da Didéatica com o proceder em
sala de aula — espaco vivo de emocdes e acdes —, em dimensdes
multirreflexivas do sentido que existe no ato de ensinar,
permeabilizado pelo recurso metodologico auxiliado pela metafora.
Sujeitos mostram-se, enquanto atores da pesquisa. Sujeitos
construtores de possibilidades. Capazes de testemunhar sobre
uma Didatica obsoleta a ser transmudada em uma ‘nova Didatica’,
iluminada. Sujeitos, como espectadores/construtores/elaboradores
de caminhos, velando um ‘fazer’ docente em seu movimento
pedagdgico, inovador, iluminador. (PPGED B — A3).

O ato de pesquisar permite tais redimensionamentos e carrega um
forte componente educativo as praticas docentes — o proporcionar
da parceria na construcdo do saber que vira sabor. (PPGED B —
A3).

Outros aspectos aparecem articulados a essas perspectivas de producdo
de conhecimento, com implicacdes diretas na constituicio da Educacdo, da
Didética, da formacao de professores entre outros, pois ocorreu um deslocamento
intencional do papel do professor, ou seja, “o professor ndo € aquele que ensina”,
com organizagoes curriculares fragmentadas, isto €, “o curriculo ndo € constituido
de conteudos de valor universal’, além de mudangas na concepgéo e papel do
aluno que “deve aprender a buscar por si proprio os conhecimentos ou informacgdes
que tenham utilidade para seu cotidiano”. (DUARTE, 2006, p.101).

A critica que o autor faz aos “modelos prontos e acabados para ensinar”
pode ser analisada do ponto de vista da relativizacdo sem precedentes que temos

na Educacao, onde o jargao ‘inacabado” ou tudo esta “em constru¢ado permanente”



191

tira da Didatica o que Ihe é inerente: propor modelos cientificos para o ensino
de conteudos escolares.

Ressaltamos que essa afirmacéao é feita com base na teoria em que nos
baseamos, na qual a relacdo entre os planos interpsiquico e intrapsiquico colocada
por Vygotsky (1993), reforca a consideracao de que a aprendizagem n&o ocorre “a
priori” do desenvolvimento das funcbes psicoldgicas. A apropriacdo se da por
processos internos ao sujeito, referindo-se a um longo periodo de apropriacédo e
transformacao de conhecimentos, que ocorre na atividade mediada com 0s outros.
Portanto, a forma e o conteddo do seu pensamento, antes de serem individuais,
sdo sociais. Podemos dizer que a qualidade das aquisi¢cdes individuais esta
diretamente ligada a forma e ao contetdo priorizados nas interacdes sociais,
decorrendo dai as diferencas qualitativas no desenvolvimento.

A metodologia, a escolha dos contetdos a serem trabalhados e a forma
como eles serdo ensinados, sera decisiva no desenvolvimento qualitativo-escolar
dos alunos. Portanto, precisamos nos preocupar com a organizacao das atividades
a serem desenvolvidas com 0s mesmos, ja que isso afetard o desenvolvimento de
suas fungbes “psicointelectuais” (DAVIDOV, 1988). Nesse contexto tedrico, 0s
modelos prontos e acabados nao se estabelecem.

6.2 Andlise das pesquisas sobre Didatica: a produc¢édo do conhecimento

Organizamos e sistematizamos os dados, considerando as unidades de
analise: (i) Formacéo de professor, (i) Abordagem Teorica /Estratégias de Ensino,
(i) Tecnologia (uso das TIC’s), (iv) Avaliacdo e Curriculo, identificadas no
levantamento das teméticas de preferéncia. Em relacdo aos objetivos, sao
especificados pela acdo que foi realizada: descrever, conhecer, analisar, avaliar,
explorar etc. e pelo seu nucleo diretivo

Na organizagdo e sistematizacdo dos dados, desconsideramos as
repeticbes e pincelamos, na producdo analisada, os estudos que possibilitam o
desvelar da tendéncia da amostra. Para tanto, analisamos 0s obijetivos,
identificando quais as agfes propostas pelos pesquisadores e quais 0s nucleos

objetivos predominantes.
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No Quadro 4, tem-se uma sintese das ac¢des e dos nucleos dos objetivos
das pesquisas analisadas.

Quadro 4 - Sintese das agdes e nucleos dos objetivos.

I- Formacéo de Professor

Acdes: Abordar, Analisar, Apresentar, Aprofundar, Avaliar, Compreender, Criar, Desvelar,

Discutir, Envolver, Explorar, Identificar, Investigar.

Nucleos dos objetivos:

A formagao continuada de professores.

A formacéo para a docéncia.

Formacdao docente na pratica colaborativa de ensinar e aprender Matematica.

A relagdo entre os saberes da formacdao inicial e as praticas docentes.

As representacdes sobre docéncia dos professores universitarios

O espaco da formacao de professores universitarios.

As contribui¢des teoricas recentes da Concepgéo Historicossocial da Aprendizagem, para

a formacao inicial e continuada de professores da Educac¢éo Basica.

A apropriagdo e reconstrugéo de saberes de professores e alunos.

As possibilidades tedricas de renovagdo das praticas de formacao inicial e continuada a

partir da Concepcéo Histérico-Cultural da Aprendizagem Escolar.

A constituicdo e os desafios da profissionalizacdo dos professores universitarios.

Os problemas e desafios impostos pela era global a docéncia.

Dimensoes e indicadores para avaliacdo do desempenho profissional do docente.

Os saberes e a identidade profissional.

Os tipos e as classificacbes de conhecimentos, saberes e competéncias do professor.

A construcao colaborativa de saberes dos professores do Ensino Médio e pesquisadores

nas praticas com o software Cabri.

Trabalho docente compartilhado entre a graduagéo e a pos-graduacao.

As praticas educativas que contemplam a linguagem, a cogni¢do e a cultura como modos

de construcdo do humano.

As préticas educativas, ressignificando-as.

A producéo do conhecimento por meio da pesquisa.

As caracteristicas da producéo sobre professor.
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As producgdes sobre a formacao de professores de Matemética

ll- ABORDAGEM TEORICA / ESTRATEGIAS DE ENSINO

Acdes: Analisar, Apresentar, Avaliar, Construir, Criar, Diagnosticar, Explorar, Identificar,

Investigar, Oferecer, Propor, Proporcionar, Revelar, Validar, Verificar.

Nucleos dos objetivos:

As contribui¢cdes de uma prética regular de célculo mental.

Argumentacdo mateméatica como possibilidade de aprender Matematica.

As concepcdes e os teoremas que sdo mobilizados pelos alunos em atividades que

envolvem expressodes algébricas.

A utlizagdo de sequéncias com desafios em forma de situagbes-problema na

aprendizagem de conceitos de Fisica.

Como ocorre a integracdo de conceitos cientificos ao repertério de explica¢des dos alunos.

Uma metodologia de confec¢éo de uma rosa dos ventos.

A utilizagdo de Objetos Virtuais de Aprendizagem (OVA) no ensino de Ciéncias.

As necessidades do ver para melhor aprender — em Ciéncias.

Conhecimentos cientificos a respeito do bioma Cerrado no contexto da Educacéo

Ambiental Nao-Formal.

O uso de um jogo colaborativo na aprendizagem de Fisica.

Software e ambientes virtuais no ensino de Fisica.

Sistema computacional de simulacdo de um ambiente virtual.

Simulador de meio de propagacao de onda.

Estratégias computacionais e metodologias pedagoégicas associadas ao desenvolvimento

de ambientes de realidade virtual.

O uso de imagens no ensino de Ciéncias.

As contribuigbes teoricas recentes da Teoria Histérico-Cultural da Atividade para a

Didatica.

As estratégias de ensino com foco na integralidade do cuidado.

[1I- TECNOLOGIA (TIC’s)

Acdes: Acompanhar, Analisar, Compreender, Desvelar, Discutir, Investigar, Observar.

Nucleos dos objetivos:

O uso da tecnologia e as praticas que envolvem leitura on-line.
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A integracao da tecnologia na prética pedagdgica do professor que ensina Matematica.

O papel do férum on-line na Educacéo a Distancia.

As possibilidades de utilizagcao das tecnologias nas préaticas dos professores.

IV- AVALIACAO E CURRICULO

Acdes: Analisar, Contribuir, Elaborar.

Nucleos dos objetivos:

As relacBes entre o curriculo e a avaliacdo da aprendizagem.

As possibilidades da avaliagdo como objeto investigativo e como pratica pedagogica.

Fonte — Dados da pesquisa, 2015.

| - Formacéao de professor

A docéncia vem, ao longo dos ultimos anos, passando por uma situagao,
no minimo, delicada. De um lado, é considerada importante para formar criancas,
jovens e adultos para participarem da sociedade atual - complexa e em constante
mudanca - e, ndo poucas vezes, € responsabilizada pelo desenvolvimento (ou ndo)
de um pais; de outro, a procura pela carreira tem diminuido, tendo em vista a desva-
lorizacdo profissional representada pelos baixos salarios, precarias condi¢cdes de
trabalho e situagfes de risco presentes em muitas escolas, entre outros aspectos.

Os autores que embasam a formacgédo docente vém somar as evidéncias
dos Focos Temaéticos, das Dimensdes, das Palavras-Chave e dos Obijetivos,
constituindo importantes indicadores do conhecimento didatico produzido.

No campo investigativo da Didatica, evidenciam-se preocupacdes
/interesses com questdes sobre a Formacéao do Professor, sendo um dos temas
mais discutidos (ver Tabela 25) e, de um modo geral, buscam-se alternativas de
construcbes de melhorias, da capacitacdo do professor, assim como novos
conhecimentos e novas formacgdes. Sao introduzidas questbes relativas aos
dominios que os professores devem ter para o exercicio da docéncia.

Quando se fala em “dominio” do conhecimento necessario para ensinar, é
preciso compreender, entdo, o alargamento dessa ideia. Nesse “dominio” estao

incluidos os conceitos e modos de construir o conhecimento em &areas ou
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disciplinas especificas, como também os conceitos e formas de construir os
conhecimentos no campo didatico.

Essa constatacdo ndo é recente e tem provocado muitos debates,
discussbes e investigacOes, pois parece haver um deslocamento do foco da
Didética, ou ainda, a pesquisa e o interesse por tematicas referentes ao professor,
a sua formacdao, a profissionalidade constituindo-se enquanto campo investigativo.

Para Garcia (1999, p. 26), as pesquisas sobre a formacéo de professores,

[...] estuda os processos através dos quais os professores - em
formacdo ou em exercicio - se implicam individualmente ou em
equipe, em experiéncias de aprendizagem através das quais
adquirem ou melhoram os seus conhecimentos, competéncias e
disposicdes, e que lhes permite intervir profissionalmente no
desenvolvimento do seu ensino, com 0 objetivo de melhorar a
qualidade da Educacao que os alunos recebem.

Com base no referido autor, aglutinamos as producdes que abordam a
formacéo do professor, a docéncia, os conhecimentos, competéncias e habilidades
necessarias a sua atuacao profissional, a profissionalizacdo e a constituicdo da
identidade.

Nos trabalhos analisados, sdo encontradas, basicamente, quatro linhas de
investigagdo sobre o professor: formagéo inicial; a formacgdo continuada, as
praticas docentes e a profissionalizacao/identidade.

No que tange a formacéao inicial, a preocupac¢ao expressa nas pesquisas
analisadas gira em torno da relacdo formacao universitaria e pratica, ou seja,
estudo da relacdo teoria e pratica, em quais espacos e modalidades ela tem se
constituido e as contribuicbes do ambito das teorias para encaminhar essa
formacéo.

No que se refere a formacdo continuada, a maior concentracdo dos
estudos de formacéo, os interesses dos pesquisadores séo direcionados para a
constituicdo dos conhecimentos que sado mobilizados na docéncia no Ensino
Superior.

Decorrem do exposto, as buscas de respostas e de como os professores
de areas especificas se constituem em docentes. Neste sentido, a dicotomia fica

entre os conteudos da area especifica e a area Didatica, e as fases pelas quais os
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professores passam, as representacdes de docéncia que trazem ao ingressar na
carreira do magistério e como elas interferem no seu constituir professor, abordam
a problematica do foco do Ensino Superior ser a competéncia cientifica, ou seja, 0
conhecimento especifico em detrimento dos pedagdgicos.

A reflexd@o sobre e na pratica e a pesquisa colaborativa surgem no contexto
das pesquisas analisadas como possibilidades de formacao continuada, conforme

fragmento de texto, a seguir:

[...] a pesquisa-acdo pode resultar em um conjunto de acdes e
propostas a serem levantadas e discutidas junto com o grupo, tendo
como suporte a reflexdo de situacdes concretas, ou seja, uma
proposta de formacdo de professores concebida de modo que a
investigacao esteja centrada na prépria pratica, de maneira que o
professor possa se desenvolver no sentido de tomar
consciéncia dos seus saberes, como dissemos anteriormente,
compreendendo melhor sua pratica a medida que amplia sua
capacidade de reflexdo. (PPGEB —B2) [Grifos nossos].

Esse tipo de formacédo de professores, fundamentada teoricamente na
Perspectiva Pratica, € ancorada na filosofia pragmatica (William James (1863-
1931) e John Dewey (1859-1952)). Nessa perspectiva, parte-se da pesquisa e da
reflexdo como principios educativos para a formacéo do professor e sua atuacéo
docente.

Em decorréncia disso, vao sendo delineados, segundo Medeiros (2014,
p.18) “modelos de formagado pautados na reflexao sobre a acdo, valorizando a
pratica como produtora de contextos”.

Na pesquisa intitulada Formacao de professores- andlise da disciplina de
estagios, realizada por Medeiros (2014, p. 80), a pesquisadora constatou que, nas
investigacdes sobre a formacdo de professores evidencia-se um direcionamento
das preocupacdes para 0s sujeitos e suas relacdes, as quais sédo configuradas pela
“‘interdisciplinaridade como a espinha dorsal dos cursos de formacdo de
professores”, a articulagao entre “identidades profissionais em uma perspectiva
reflexiva e investigagao”, o ensino baseado nas “parcerias como promotoras de
aprendizagens: a valorizagcdo da prética entendida como produtora de

conhecimentos.”
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Em se tratando das tendéncias da relacéo teoria-pratica, a autora discorre
que “as analises da dicotomia teoria e pratica sofreram alteracdes na forma como

sdo concebidas” sendo que essas alteragdes sao provenientes do fato de que

O ensino de técnicas nao € suficiente para explicar a complexidade
da Educacdo e nesta Otica, o que se pretende nos cursos de
formacdo sdo as competéncias necessarias para enfrentar as
situacbes diversas de uma sala de aula torna-se distante da
realidade. (MEDEIROS, 2014, p.80). [Grifos n0sso0s].

Com base no exposto, verifica-se que o novo reordenamento da relacéo
teoria-pratica, com enfoque na pratica, é pautado nas exigéncias do modo de
producao capitalista, ou seja, agilidade, flexibilidade e adaptabilidade as constantes
transformacdes tecnoldgicas. Essas demandas passaram a ser as da formacao das
pessoas e, consequentemente, 0s cursos de licenciaturas deveriam ser
“adequados” a este contexto, ao preparar os professores para o desenvolvimento
de praticas pedagdgicas em consonancia com essas exigéncias.

A consequéncia do aprender pratico do professor € discutida por Laterman
e Torriglia (2009, p.6), ao afirmarem que “[...] se somente o saber fazer € o balizador
e orientador da realidade e sua esfera de atuacdo € a experiéncia imediata,

estamos deixando fora a unido reciproca e necessaria da teoria”.

A configuragdo de conhecimentos didaticos, e, portanto,
conhecimento pedagdgico a partir da vida cotidiana do cotidiano
escolar, € um movimento complexo que visa a superagédo do mero
“saber fazer” inerente da imediatez da pratica cotidiana que esta
impregnada de elementos tedricos que definem o porqué das
coisas, dos fenbmenos, o0s comportamentos, embora n&o
raciocinemos sobre eles a cada momento em que atuamos.
(LATERMAN; TORRIGLIA, 2009, p.6).

Os professores precisam de formacdo ao longo da sua trajetéria
profissional para ampliar e diversificar seus conhecimentos para 0 ensino,
transformando suas praticas em fungdo dessa realidade e dos contextos de
atuacao, ajudando os estudantes a aproveitarem plenamente os beneficios que a
escolarizacdo pode proporcionar para o desenvolvimento na esfera da
intelectualidade e dos fenbmenos perceptivos (atencdo, sensacao, sentimentos,

emocao etc.).
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Essa realidade torna a docéncia uma profissdo complexa, a ser exercida
por profissionais cada vez mais capacitados, que continuem a aprender pela vida
afora, a fim de acompanharem o dinamismo dos contextos socioeconémicos e
culturais.

Nessa linha de compreenséo, ao valorizar o saber pratico sem, no entanto,
ter condigcbes de supera-lo, a Educacdo adquire sua forma utilitarista, com a
aprendizagem na esteira do biologico e o desenvolvimento circunscrito aos limites
do pensamento empirico.

No trabalho do professor, ocorre mais uma limitacdo de sua atuacao e
formacéo, pois se os conhecimentos da préatica sdo os importantes e centrais, ndo
ha necessidade de uma sélida formacédo cientifica, uma vez que devera ser um
“facilitador” da aprendizagem, ou seja, sua atuacdo pedagdgica nao precisa
possibilitar que o aluno supere os conhecimentos da experiéncia imediata.
Evidenciamos, assim, um deslocamento da funcéo de ensinar contetdos escolares
para a funcdo de acompanhar e facilitar que o aluno chegue, por ele mesmo, ao
conhecimento.

Ha toda uma significacdo quando se fala em aprendizagem ao longo da
vida, complexidade da profissdo, fases da carreira, relacdo teoria e prética,
compromisso com 0s alunos e a escola e outras expressfes que procuram

sumarizar o que é ensinar e ser professor. Neste sentido,

O olhar intencional do educador pode revelar o mundo a sua volta
tal como ele é. As vivéncias no processo do aprender/ensinar, as
experiéncias pedagoégicas perfazem um contexto, que € parte
desse mundo. Que pode ser desvelado, deixando a mostra a
inconcretude, o inacabamento, o vir a ser, as infindaveis
possibilidades de ser, de criar, de pensar e de construir o saber.
(PPGED B- A4).

Séo os desafios do novo, do sentido do novo, da inovagéo. Exige-
nos um expressar do sentido da pratica que elaboramos e
exercemos. Um logotipo do nosso ‘fazer’. Um sentido de formagéo.
Trabalhar a pesquisa, como um principio formativo, na docéncia.
(PPGED B-A3).

Trabalhar a pesquisa formativa apresenta-se como uma tendéncia nos

estudos nesse periodo, estabelecendo relagdes entre o ensinar e pesquisar na area
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da Didética, como complementares na formacédo da/na pratica dos professores.
Implica na ampliagdo dessa relagdo, envolvendo a interag&do entre os sujeitos, a
comunicacao, as parcerias, a praxis social e sua ressignificacao.

Destacamos que se faz necessario articular pesquisa, formacdo do
professor e préatica pedagdgica, sendo imperativo a superacéo da viséo tradicional,
cartesiana que impde a dicotomia pesquisa e docéncia aos programas de formacao
de professores em servico, programas esses desvinculados da realidade e da
participacdo do professor aos pressupostos lineares e fechados da concepcéo de
ciéncia que faz soberana ao ensino que se concretiza na prética.

E preciso uma relacdo dialética entre o conhecimento e seu processo de
producado, baseada na interacao teoria-préatica, na diversidade, na atividade formativa
pela e na pesquisa, na comunicacdo e no compromisso profissional e no cientifico da
Didatica. Isso se faz contrapondo ao modelo pautado na racionalidade técnica em que
os professores sdo destituidos de um saber, sendo concebidos como consumidores e
executores de conhecimento.

No tocante a profissionalizacéo e a construcéo da identidade docente,
tem-se como centralidade, no corpus de dados, as producdes que escrevem sobre
necessidade de conceber a docéncia como uma profissao, com planos de carreira,
condicBes de trabalho e que exige formacao adequada. Os fragmentos de textos

expressam um pouco de como essa tendéncia trata a profissionalizacdo docente.

[...] a profissionalidade docente deve-se também a capacidade que
um professor tem de desempenhar as suas atividades, da
criatividade e de um dado momento histérico, admitindo-se que ao
longo do tempo ocorrem varias transformagdes, possibilitando ao
professor amadurecer suas habilidades. (PPGED A — A40).

[...] ele esteja atento as exigéncias da sociedade atual, uma vez que
as instituicbes de ensino superior tém uma parcela de
responsabilidade na formag&o dos seus membros como cidadaos
e profissionais competentes [...]. (PPGED A — A40).

De uma forma geral, as pesquisas explicitaram a necessidade de
compreender o dominio dos conhecimentos ou saberes que se fazem necessarios

para ensinar. Neles estdo incluidos os conceitos e modos de construir o
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conhecimento em areas/disciplinas especificas, assim como, 0s conceitos e formas
de construir os conhecimentos no campo didatico-pedagaogico.

Em pesquisa realizada sobre as tipologias e conhecimentos necessarios a
docéncia, Puentes et al. (2009, p.183) discorrem que “Na Educacao,
particularmente no ensino, 0s conceitos de ‘saberes’, ‘conhecimentos’ e
‘competéncias’ tém, muitas vezes, sentidos diferentes e um € complemento do
outro e vice-versa”. Porém, asseguram que, na pesquisa realizada sobre os autores
gue fundamentam esses conceitos, 0s sentidos depreendidos dos termos s&o 0s
mesmos,

Independentemente do agrupamento feito das classificacbes 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”), € quase o mesmo
nos onze autores consultados. Para todos eles, a profissionalizagédo
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 mesmo pode ser considerado para a analise das produgfes sobre a
formacdo de professores que, em sua maioria, utilizam os termos saberes
docentes, saberes especificos, saberes pedagodgicos, saberes da profissao,
saberes didéticos.

Cruzando os dados obtidos nas tabelas 31, 32 e 33, dos autores que
fundamentam a formacdo de professores com o0s nucleos dos objetivos das
pesquisas do corpus de dados, verificamos que as tendéncias dos estudos sobre a
formacdo de professores apontam-na em consonancia ao ideario do professor
reflexivo cujas bases nos remetem, entre outros, a Donald Schon®®, e também aos

saberes necessarios e as competéncias exigidas para ser professor na atualidade.

39 De forma resumida, temos em Dewey um pragmatico defensor de uma Educacéo voltada para a
pratica; Stenhouse defende a concepcao de professor-pesquisador- aquele que pesquisa o seu
ato, a sua sala de aula. Schén na mesma esteira de Dewey propds um formato para a formacgéo
de professores pela via da reflex@o sobre e na pratica. No trabalho apresentado na Anped Sul
2012, intitulado Formacdo de professores: diferentes enfoques e algumas contradices, as
pesquisadoras Aradjo, Alves e Malanchen (2012) discutem os pensamentos desses autores
mostrando como a vinculagédo do ideario da escola nova a eles direcionou a formacédo dos
professores e o desvio do centro da aprendizagem para o aluno.
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A adocéo do ideério da pratica reflexiva no Brasil pela Escola Nova, mais
especificamente, ao pragmatismo deweyano, teve consequéncias diretas na
escola, na atuacdo do professor, na organizacao do ensino, na centralidade do
aluno e na atividade de aprendizagem, incluindo o conhecimento didatico produzido
na pos-graduacdo. Essas questfes incidem diretamente na préxis educativa que
se estabelece na escola e na relevancia dada ao ensino, a aprendizagem, ao
desenvolvimento intelectual, enfim, a Didatica enquanto ciéncia responsavel por
articular em relagcdo com a pratica os conhecimentos tedrico-conceituais sobre o
processo de ensino-aprendizagem.

Para discutirmos a profissionalizacao de professores, devemos situa-la no
contexto politico, social, cultural e econdmico da reestruturacdo produtiva do
capital. As politicas de formacdo de professores ganham destaque porque se
constituem em pilares de sustentacdo de uma intensa reforma operada em diversos
setores da sociedade. A atuacao docente é chamada a atender as necessidades
de formar as novas geracoes flexiveis, com pessoas competentes, possuidoras de
um saber-fazer em consonancia com as incertezas que se consolidam como
maioritarias nesse sec. XXI.

Esse pragmatismo na formacdo de professores e as questbes
epistemoldgicas vinculadas a profissionalizacédo de professores*® estdo imbricadas
numa perspectiva para a qual toda estrutura cognoscitiva do homem se funda numa
dada compreensédo da realidade. Todo conhecimento é constituido e apropriado
vinculado a uma visdo de mundo determinada e que determina a relacdo que se
estabelece com a natureza, com os homens e com a sociedade. Em sintese, no
cerne das questfes sobre a formacéo de professores esta o teor profissionalizante
gue a atinge na esfera das relacdes sociais e na atividade pedagdgica do professor.

Entendemos por teor profissionalizante da formagéo de professores, o
movimento que, a partir da década de 1990, tem progressivamente sido constituido

por mecanismos de controle da atividade profissional docente sob a égide da

40 A profissionalizagdo de professores é tematica que, no Brasil, sofre influéncia de um movimento
denominado movimento de profissionalizagdo do ensino, criado nos Estados Unidos durante as
décadas de 1980 e 1990 e que surgiu da chamada crise do profissionalismo e das profissdes em
geral. (TARDIF, 2002).
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gestdo, da democratizacdo, do iluminismo as avessas (MORAES, 2003b). Na
realidade, em face das orientacbes das reformas educacionais operacionalizadas
pelas politicas neoliberais em curso, busca-se a desintelectualizacdo do professor
refletida no recuo da teoria presente nos modelos pragmaticos adotados e na
insistida retirada de sua capacidade de pensar e criticar o status quo.

Em relagdo ao exposto, Duarte (2000, p. 73) assevera que o debate sobre
a relacdo entre conhecimento e sociedade passa pela critica da reducdo do
conhecimento individual “[...] a percepg¢ao imediata e a saberes tacitos”. Pondera,
ainda, que se constitui em “uma teoria da sociedade como um processo natural
sobre o qual deve-se evitar a0 maximo qualquer interferéncia, pois esta produz
danos ao desenvolvimento natural e produz também injustica por privilegiar alguns
agentes sociais em detrimento de outros”.

O exposto nos remete a compreensdo que a verdade vincula-se a sua
utilidade pratica, podendo vir somente dessa. A representacéo da realidade cede
lugar para questionamentos quanto da sua utilizacdo. Uma outra idealizacdo e
implementacgdo do pragmatismo, o neopragmatismo*! sustentado por concepcoes
calcadas no realismo empirista, e contrarias a realidade.

Em ultima andlise, nega a totalidade histérica, os sentidos e os significados
da formacéo do professor colocando em questéo a cientificidade do real. Demostra
a restricdo da formacéo aos interesses do mundo do trabalho, de uma escola que
desconsiderara o cumprimento de sua funcéo de socializa¢cdo dos conhecimentos.
Legitima nossa preocupacado com as politicas de profissionalizacao e de formacéo
de professores*? sustentadas numa concepcao que nega o conhecimento objetivo
como representacao possivel do real, a verdade, a razao e os valores universais.
Preconizam, com isso, um modelo de formacdo que desvaloriza o trabalho do

professor no processo ensino-aprendizagem, visto que a qualificagdo docente por

41 O neopragmatismo € uma corrente filos6fica cujo representante mais influente é o norte-
americano Richard Rorty e tem como destaque sua obra A filosofia e 0 espelho da natureza (1994),
de onde renascem multiplos pensamentos, como o0 pragmatismo tradicional de Pierce, James e
Dewey, a filosofia pds-analitica da linguagem (QUINE, SELLARS e DAVIDSON) e a filosofia de
Wittgenstein, Heidegger, Nietzsche e Derrida e de tedricos americanos como Kuhn e Putman.
(MORAES, 2003).

42 O Decreto n° 3.276/1999 (BRASIL, 1999) preconiza a proposicao de formacédo de professores
centrada na racionalidade pratica evidenciando a epistemologia que a norteia.
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elas oferecida caracteriza-se pelo esvaziamento de contetados tedricos e
cientificos, em favor da imediaticidade circunstancial das praticas sociais e

pedagogicas vividas.

Il — Abordagem Tedrica / Estratégias de ensino

Neste contexto, entra em pauta a atividade de aprendizagem como
estratégia didatica. Conforme vimos anteriormente, a tendéncia da formacao do
professor evidenciada no corpus de dados tem contribuido para o direcionamento
da sua atuacdo nos moldes de facilitador da aprendizagem, com construcéo de
conhecimentos com base na experiéncia pratica. Essa tendéncia é denominada, de
forma geral, de construtivismo.

Seguindo essa mesma vertente, deparamo-nos com as pesquisas que
enfocam as estratégias de ensino utilizadas, considerando o papel ativo do
aluno sobre o objeto, das sequéncias didaticas elaboradas pautadas em
desafios, das relagdes que sdo estabelecidas em seu estudo na experienciacéo e
na atividade pratica.

Neste sentido, temos estratégias de ensino cuja centralidade € a atividade
de aprendizagem ou de estudos, em que o aluno devera aprender seguindo as
orientacdes contidas ou expressas na atividade de aprendizagem, com pouca
intervencao do professor. Nao estamos querendo dizer que a restricdo € o uso da
atividade de aprendizagem e sim de sua utilizagdo como norteadora da
aprendizagem que se encerra nela mesma e nd&o nos processos mentais
necessarios para a sua realizacao.

Nessa perspectiva tedrica, considera-se que a aprendizagem se
estabelece com o foco no objeto de estudo. O processo de ensino-aprendizagem
€, em geral, concebido considerando a relacdo linear entre desenvolvimento e
aprendizagem, em que esta depende do desenvolvimento ou se condiciona a ele.
E organizado segundo a centralidade da atividade de ensino, sendo efetivado na
acao do aluno sobre o objeto, na autoaprendizagem, ou seja, tem-se a agdo como
principio pedagogico, tornando-se o meio e o fim do processo educativo. Desvela-

se forte vinculacdo ao aporte neotecnicista, uma volta & concep¢éo de educacédo
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utilitarista e processo de ensino-aprendizagem desvinculado da formacéo integral

do sujeito que aprende, desenvolve e supera a situacdo psicolédgica e social em

que se encontra.

A relagdo ensino-aprendizagem, nessa perspectiva, pode ser evidenciada

nos fragmentos de textos descritos, a seguir:

¢ A fundamentacao tedrica da relacdo ensino-aprendizagem mais evidente

nas pesquisas.

[...] processo de ensino e aprendizagem que tenha como orientagao
0 construtivismo, tomado como nosso referencial norteador.
Citamos aqueles nos quais nos apoiamos, a saber: a) o individuo
nao é uma folha em branco, o que implica a valorizacdo de suas
ideias prévias; b) a aprendizagem pressupde atividade mental, o
gue requer a participacdo ativa dos estudantes nas atividades de
ensino e ¢) as acoes de natureza intelectual sdo desencadeadas
por algum interesse, como uma pergunta ou um problema, o que
nos levou a criar situagfes que se aproximam, de alguma forma, do
cotidiano do aluno. (PPGED A — A16).

[...] oferecer suporte a resolucdo de problemas por meio da
aprendizagem cooperativa. Para tal, s&do considerados os
fundamentos da aprendizagem por experimentacdo e teorias e
principios pedagogicos construtivistas. (PPGED A — A10).

O referencial tedrico utilizado para o desenvolvimento e
organizacdo das atividades que constituem o nucleo do material
educacional foi a teoria da aprendizagem significativa. (PPGED B
14).

e O processo de apropriacdo dos conceitos

[...] permite que os conceitos cientificos possam ser aprendidos de
forma concreta. Sendo assim, o processo de ensino se desloca do
processo tradicional de transmissdo da informagdo para um
processo de estimulo a aprendizagem ativa e significativa. (PPGED
A—Al1)

[...] atividades foram modeladas como desafios no intuito de
estimularem sua disposicdo em aprender. Para garantir a
existéncia das informagfes relevantes, ou subsuncores, na
estrutura cognitiva dos alunos, a primeira atividade do material
instrucional foi desenvolvida como um organizador prévio de
maneira a garantir que 0S mesmos tivessem 0S conceitos
subsungores necessarios para a aprendizagem subsequente,
atuando como uma ponte entre o que o aluno ja sabe e o que ele
deve saber. (PPGED B-A14).
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e A funcéo do professor

[...] no papel e lapis, os alunos dependem do professor para validar
o0 seu trabalho; ja no laboratério, eles tém o auxilio do Aplusix para
verificar se o trabalho deles esta ou ndo correto, além de outros
tipos de informacfes que o software pode oferecer. Acreditamos
gue essas retroacbes oferecidas pelo software favorecem uma
maior autonomia. (PPGED B — A8).

7

O professor € um pesquisador dialégico, no sentido da
problematizagéo, com o aluno, do conhecimento e da realidade,
com o objetivo de constituir um aprendizado significativo para
ambos. (PPGED A — A43).

e A funcao do aluno

Os fragmentos explicitam as atividades de aprendizagem enquanto
estratégias de ensino, cujas concepc¢des norteadoras depreendidas estdo em
conformidade com o que Coll (1994, p.137) assegura, ou seja, “0 aluno constroi,
modifica, diversifica e coordena os seus esquemas, estabelecendo, deste modo,
redes de significados que enriquecem o seu conhecimento do mundo fisico e social
e potenciam o seu crescimento pessoal’. Tem-se muito destaque para as
producdes dos alunos, com a criacdo de ambientes destinados a socializacdo do
conhecimento, em que a Didatica e o professor sdo secundarios, em alguns casos
até dispensaveis.

Podemos verificar o resultado obtido no PPGED B — A3, na realizacédo de

atividade.

[..] estes estudantes tiveram um primeiro contato com a
alfabetizag&o cientifica, ou seja, que estdo encaminhadas para o
processo de constru¢cdo do conhecimento fisico, variando de
acordo com as possibilidades de observacdo, reflexdo e de
percepcdo de cada um. A atividade revela ainda, o papel
significativo que 0s conceitos espontaneos desempenham nesse
processo. (PPGED A — Al19).

Constatamos que o conhecimento produzido sobre Didatica nesse enfoque

€ um pouco contraditério pois, em ultima analise, verificamos que tem, em sua
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constituicdo, a negacdo da Didatica — a negacdo da necessidade da Didatica.
Decorre que, na maioria dessas pesquisas, as producdes se distanciam do ensino.
Isso pode ser corroborado pelo fragmento de texto, a seguir, em que o pesquisador
se propde a responder o questionamento “O que a tecnologia poderia alterar na

didatica da Matematica? ”

Quando entendemos que a Didatica parte do pressuposto de que o
professor possui suas “préprias maneiras” de organizar suas aulas,
vemos na tecnologia uma importante variavel didatica que, sem
davida, pode contribuir ndo apenas com a quantidade, mas
também, em relacdo a plasticidade dessas aulas. (PPGED B — B2).

O exposto nesse fragmento remete-nos a uma concepcao de Didatica
alicercada no senso comum, novamente muito contraditério com a ciéncia
produzindo conhecimento que se pauta em pressupostos de sua negacao.

Por outro lado, alguns estudos foram fundamentados em outra perspectiva
tedrica, isto é, a perspectiva histérico-cultural da atividade e/ou do ensino
desenvolvimental, que serdo enfocados em suas especificidades na Parte lll.
Nesses estudos, destacam-se a concepcdo, a organizacao e a estruturacdo da
atividade de aprendizagem, com foco no conhecimento, ou seja, na atividade
interna do individuo com o objetivo da formacdo do pensamento tedrico, das
capacidades sécio-histéricas, consciéncia.

Neste caso, as formac¢des psiquicas superiores se estabelecem como meio
e fim do processo educativo, possibilitando um salto qualitativo em relacdo as
formacdes psicoldgicas superiores. Essa diferenciacdo € fundamental para a
compreensao da Didatica Desenvolvimental e em que medida ela pode possibilitar,
a partir do ensino organizado intencionalmente e mediado, aprendizagens que

promovam o desenvolvimento das funcdes psicoldgicas.

lll- Tecnologias (TIC’s)

No tocante a TECNOLOGIA, na producao do conhecimento didatico, temos
duas tendéncias, sendo uma que enfoca a necessidade de atualizacdo das praticas
dos professores para a utilizacao das tecnologias como condicdo necessaria para

acompanhar a sociedade em constante transformacdo. S&o discutidas as
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exigéncias de uma formacao para a insercao e uso da tecnologia, assim como, a
insercdo do sujeito como professor, no contexto cultural da apropriacdo da
tecnologia, ou seja, o professor precisa ter dominio do conhecimento especifico e
didatico-pedagodgico da tecnologia. A outra tendéncia enfoca o uso da tecnologia
propriamente dita, ou seja, os ambientes virtuais, 0 modelamento de atividades de
aprendizagem.

O uso da tecnologia na Educac¢éo no Brasil tem sido objeto de estudos dos
mais variados tipos e enfoques*® e ndo se tem um delineamento norteador Unico.
Cabe assinalar que néao foi encontrado, em nosso corpus de dados, nenhum estudo
propositivo/experimental de sua utilizacdo como recurso ou estratégia didatica
fundamentada na Teoria Histérico-Cultural. Esse fato pode ser relacionado a
tendéncia construtivista evidenciada nas analises realizadas nessa investigacao.

O exposto é coerente com as afirmacdes feitas por Peixoto (2008, p.41) ao
analisar o processo de integracdo das TIC’s no contexto educativo, sendo
"habitualmente apoiada por teorias que proclamam a transformacédo das praticas
pedagogicas”, nas quais “boa parte dos programas de integracdo dessas
tecnologias na Educacao fundamenta-se no paradigma construtivista”, desvelando
a sua utilizagao como facilitadora da aprendizagem.

Em sua discussao, Peixoto (2008) levanta pontos importantes para a
debates sobre as tecnologias e como ela tem sido integrada as praticas dos
professores. Afirma o autor que ela tem sido feita nos mesmos moldes do professor
facilitador da aprendizagem, ou seja, muda-se 0 sujeito pela tecnologia, pelo
ambiente virtual de aprendizagem, pelo software interativo, mas a l6gica que impera

e fundamenta o ensino em sua relacdo com a aprendizagem e desenvolvimento do

4Em Peixoto (2008a, 2008b), encontramos pesquisas que investigam o0s seus impactos, tecem
criticas ao uso da tecnologia pela forma em detrimento ao conceito; Bittar (2006, 2010), Souza
Junior et. all (2007), Borba, M. C.; Chiari, A. (2014) investigam as aplicacdes dos softwares
especificos no ensino de Matemética e Fisica e as fases do uso de tecnologias digitais na
Educacdo matemaética; Valente (2002, 2003), Pretto (2002), Belloni (2008), Moran; Masetto;
Behrens (2000), Moran (2000, 2008), Kenski (2007) s&do autores com producdes expressivas
nessa area, estudos sobre o uso do computador no ensino na sociedade do conhecimento e,
alguns, enfocam os estudos voltados para a concepcao e implementacéo da EAD, nos moldes da
virtualizacdo da Educacéao.
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aluno, na maioria das vezes, € a mesma. Trazemos os fragmentos de textos que

espelham essa afirmacéao.

No simulador, alunos podem observar fenomenologicamente os
efeitos do meio sobre a propagacéo do pulso e podem tirar suas
conclusdes sobre a dependéncia da velocidade de propagacgéo
com as propriedades do meio. (PPGED B — A14).

As necessidades de conhecimentos para utilizagdo das TIC’s na pratica
docente, assim como os fatores influenciadores da implantacao e efetivacdo de um
projeto de utilizacdo de tecnologia na sala de aula, foram apontadas por Marcelo
(2013). Em se tratando dos fatores que influenciam nessa utilizagdo, o autor

destaca:

e A disposicdo do professor a mudar ou ndo sua pratica para o uso da
tecnologia.

e A distancia entre os processos de conceber, criar e implementar uma
tecnologia e a cultura escolar (especificidades, necessidades, crencas,
disposicdes etc.).

¢ O modo de organizacao da escola.

Em relacdo aos conhecimentos dos professores, o autor discorre que se
referem ao conhecimento pedagogico geral, ao conhecimento do conteudo da
matéria que ensinam e ao conhecimento da tecnologia. Por sua vez, o
conhecimento pedagogico articulado com o conhecimento do conteudo resulta no
conhecimento pedagoégico do contetdo e, este, em relacdo com conhecimento
técnico-pedagogico, resulta em conhecimento técnico-pedagdgico do conteudo.

Uma questdo a ser enfrentada, nos dizeres de Marcelo (2013), é que,
"embora seja possivel encontrar experiéncias inovadoras de insercdo das
tecnologias nas diferentes areas, de uma forma geral, o uso que se faz delas é
tangencial e ndo integrado na pratica cotidiana dos docentes” (MARCELO, 2013,
p.34, traducéo nossa).

De acordo com Hack e Negri (2008), a utilizagcdo da tecnologia como
recurso didatico exige os conhecimentos especificos da area tecnologica. Assim,

os professores “precisam de apoio continuado para lidar com as TIC’s. Afinal, ndo
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adianta obter sugestfes de utilizacdo da tecnologia em sala de aula sem o dominio
efetivo do instrumento tecnoldgico”. Além, disso, os autores asseguram a
constituicdo subjetiva dessa formagao ao afirmarem que “o professor precisa se
sentir sujeito da tecnologia e nado sujeitado a tecnologia”. Em nosso entendimento,
essa utilizagdo implica em mudancas nas relagdes estabelecidas entre professor e
0 Seu uso, ou ndo, em outros contextos — em sua forma de viver a/na/ e para a
tecnologia. Essa mudanca subjetiva, que € indicada para o professor usar
tecnologia, pode ser visualizada no fragmento de texto: "Com professores
sensibilizados para 0 uso das novas tecnologias, as mudancas serdo
necessariamente mais rapidas”. (PPGED A —A5).

Podemos depreender que, mesmo havendo pesquisas que considerem a
necessidade de conhecimento, de politicas para implantacéo e a continuidade dos
programas governamentais**, ainda impera a visdo romantica de que a
sensibilidade é desprovida de materialidade. Ndo podemos negar os aspectos
subjetivos presentes nas escolhas, porém a questdo que se coloca no uso da
tecnologia computacional na Educacao, passa pela formacéo e pelas condicbes
objetivas.

Benakouche (2012, p.227-8) constata, em sua pesquisa sobre 0 uso da
tecnologia nas licenciaturas, que autores com expressiva visibilidade no cenério
nacional, consideram “a necessidade de formacéo inicial e continuada para o uso
das TIC”. Assevera o autor que essa preocupacao, também, “esta presente nas

Diretrizes para Formagao de Professores”.

44 0 programa Proinfo - Programa Nacional de Informatica na Educacéo, instituido em 1997,
possuia, como objetivo, enriquecer a pratica pedagégica com a introdugao de computadores nas
escolas de ensino publico fundamental e médio. Rodrigues (2006), na investigacéo realizada sobre
o ensino de fun¢des matematicas utilizando software de plotagem grafica (Winplot), relata o pouco
uso que fez dos computadores no laboratério de informatica do referido programa. Ndo houve
formacdo adequada dos professores, assim como as condi¢cdes objetivas para a implementacéo
e eficacia. Em 2007, o Proinfo mudou para Programa Nacional de Tecnologia Educacional com
0 mesmo objetivo de enriquecer a pratica pedagdgica. Em 2008, surge outro programa de insercéo
da familia na escola e ele traz o aluno - Projeto Um Computador por Aluno — UCA, em 2010 o
programa Um Computador por Aluno (PROUCA) e Programa Banda Larga nas Escolas (PBLE).
O que se configura, na pratica, € a substituicdo de programas governamentais, um pelo outro,
mudam-se 0s homes, tem-se investimentos de toda ordem e em pouco tempo muda tudo de novo.
Com isso, podemos perceber que as varias “roupagens” que os projetos vao incorporando, os
abandonos das iniciativas anteriores e a incerteza sempre constante dos professores, contribuem
para que a Informatica ndo tenha o espacgo necessario na Educacéo.
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Milhomem (2012, p.107-108) constata em sua pesquisa sobre o uso da
tecnologia nas licenciaturas que autores com expressiva visibilidade no cenério
nacional consideram “a necessidade de formacao inicial e continuada para o uso
das TIC". Que essa preocupacao, também, “estd presente nas Diretrizes para
Formacao de Professores”. Entretanto, ao analisar os Projetos Pedagdgicos dos
cursos de Licenciatura, identificou-se que a tecnologia ndo esté presente na maioria
dos cursos e, quando esta, apresenta-se do ponto de vista da fundamentacao
desarticulada da pratica, ou seja, ndo se constituindo unidade dialética tedrico-
pratica. Portanto, de forma rigorosa, temos um discurso cientifico que é
desconsiderado e uma legislacdo governamental incipiente e contraditoria.

Em relacdo ao uso da tecnologia no processo de ensino-aprendizagem,
tem-se destaque para a utilizacdo de grupos de controle, o que ndo é um
procedimento considerado “muito adequado” em pesquisas de fendbmenos sociais
como a Educacao no Brasil. Como resultado, a pesquisa mostrou que o0 uso da
tecnologia de realidade virtual possibilitou uma melhoria no desempenho dos

estudantes, conforme descreve o fragmento de texto, seguir:

[...] a amostra que trabalhou com resolucdo de problemas
cooperativamente no ambiente de RV conseguiu um melhor
desempenho que as outras duas amostras, que trabalharam de
forma individual sem o auxilio tecnol6gico e com apoio do ambiente
LVD em RV para a resolucdo de problemas. As amostras que
utilizaram os ambientes em RV conseguiram melhores
desempenhos durante o aumento da complexidade dos problemas,
0 que pode indicar que a RV contribuiu para estas amostras
ativarem 0s seus conhecimentos para desenvolverem estratégias
mais elaboradas e resolverem problemas de maior complexidade”.
(PPGED A- A10).

“[...] as estratégias de representagdo de fenbébmenos fisicos,
elaboradas para o desenvolvimento dos ambientes virtuais, foram
bem avaliadas pelos usuarios, sendo consideradas Uteis para a
aprendizagem em Fisica. Os organizadores gréaficos e os mapas
conceituais ajudaram no seu aprendizado, devido a sua
organizacao, distribuicdo e as relagcdes entre os conceitos. No
entanto, ndo foi possivel avaliar as contribuicdes destas
ferramentas cognitivas para a memorizacéo, a longo prazo, dos
conceitos. O desenvolvimento deste trabalho demonstrou o grande
potencial que a tecnologia de Realidade Virtual oferece a area
educacional, principalmente se esta tecnologia estiver aliada a
processos pedagogicos [...] uso das técnicas de Realidade Virtual
nao-imersiva e ferramentas cognitivas (mapas conceituais e
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organizadores graficos) como ferramentas auxiliares ao processo
de ensino e aprendizagem ”. (PPGED A- A11).

Sao multiplos os indicativos depreendidos dessa investigacdo de que a
produgao do conhecimento didatico sobre o uso das TIC’s na pratica escolarizada
exige mudancas que perpassam o viés digital, propriamente dito, mas imbricam nas
concepcOes de ensino-aprendizagem. Sao reproduzidas as mesmas praticas
pedagdgicas com outras “roupagens”, o que em nada contribuem para utilizagéao
da tecnologia em consonancia com o desenvolvimento do pensar, da concrecéo e
da criticidade, pois efetivamente, ndo sao colocadas em questdo as préaticas
cristalizadas na cultura escolar, apenas na maioria dos casos de um repasse para
outro contexto, agora informatizado.

Sinalizamos que aprender e ensinar com o auxilio das TIC’s engendram
mudancas complexas tendo em vista a formacdo do aluno e o proprio
desenvolvimento dos professores, estabelecendo interfaces entre a escola e a
cultura informatizada. S6 assim, vislumbramos possibilidades da Educacao e da

Didatica usufruirem dos beneficios da Tecnologia da Informacédo e Computacéao.

IV — Avaliacado e/ou Curriculo

No que se refere as pesquisas sobre a AVALIACAO E/OU AO
CURRICULO, encontramos, no corpus de dados, estudos que enfocam esse objeto
no contexto das praticas escolares no Ensino Médio e no Ensino Superior, dois
universos distintos e com especificidades e exigéncias diferenciadas.

Esses estudos problematizam o uso e as finalidades das préticas
avaliativas, as concepcdes que permeiam avaliacdo de aprendizagem, a sua
centralidade no espaco educacional brasileiro e as reestruturagcdes em atendimento
aos critérios estabelecidos. Depreendemos dois movimentos na constituicdo dos
estudos analisados, isto €, os que interrogam a avaliagdo como principio
pedagogico em sua relagcdo com a pratica do professor e os estudos que a tomam
como principio de reestruturagdo e norteador para obtencdo de resultados.

Observamos que séo dois pontos distintos, mas que possuem nas interfaces, a
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necessidade da avaliacdo como diagnoéstico do processo educativo e as
reorientacdes advindas deste.

Trazem para discussao, as dimensfes da avaliacdo enquanto processo
formativo e pautando-se em Perrenoud (1999), Luckesi (1999), Castanho (2000),
Hoffmann (2000) e Vigotski, e enfatizam a necessidade de romper com a dicotomia
entre o tempo de ensinar e aprender com o de avaliar. Os autores tomam o
processo avaliativo, ora em uma perspectiva dialética que se efetiva em um
contexto historico-cultural e possibilita a formacéo do aluno e do professor, ora em
uma perspectiva multicultural que se substancia na valorizagao da diversidade de

etnias, géneros, culturas e valores existentes dentro da realidade escolar.

A busca de uma Educacdo escolar basica de qualidade, mais
significativa, € o centro das discussfes de diversos estudiosos do
campo educacional brasileiro, em particular na area da avaliacédo
da aprendizagem”. (PPGED A — A39).

Embora tenham como acdo o elaborar e como nucleo as préticas
pedagodgicas, ndo avancaram na construcdo de conhecimentos didaticos
propositivos, ou seja, sdo estudos que abordam a avaliacdo como inerente a fase
da atividade didatica, porém, as discussdes ficam em torno das tendéncias tedricas

e 0S mecanismos governamentais para obtencéo de resultados.

6.2.1 Pontos a considerar

E nitida a tendéncia das producées académicas que estio vinculadas aos
aspectos relacionados a formacdo de professor (inicial e continuada), em sua
maioria, com discussfes sobre a docéncia no Ensino Superior, aos delineamentos
experimentais no ensino de Ciéncias, Fisica e Matematica (utilizando tecnologia de
simulacéo e/ou construcdes de material concreto), o que ja havia sido constatado
nos focos tematicos.

Podemos afirmar que as investigacdes sé&o pautadas, prioritariamente, na
abordagem Quialitativa, utilizando Experimentos, Estudos Bibliograficos, Estudo de
Caso e Estado da Arte.

O que se pode aferir no exame mais apurado em relacdo as teorias que

deram sustentacédo as investigacdes analisadas:



213

e Constatacdo I: A pesquisa sobre a formacdo dos professores apresenta
tendéncias de elaboracédo a partir da abordagem do professor reflexivo, ou seja,
na corrente da reflexdo-acao-reflexdo e na fenomenologia, com algumas
pesquisas na Teoria Histdrico-Cultural.

e Constatacdo Il: Os delineamentos experimentais com proposicoes de
atividades didaticas foram, em sua maioria, alicercados na teoria construtivista,
com algumas produc¢des pautadas na aprendizagem significativa ou ainda, com
utilizacdo da engenharia didatica e campos conceituais, utilizando tecnologias
computacionais ou material concreto construido em conjunto com os alunos.

e Constatacado Ill: Nos componentes da ciéncia Didatica, como atividade de
aprendizagem, estratégias e recursos ndo sdo operacionalizados de forma
adequada a proporcionar aprendizagem desenvolvente. Assim, como o papel
do professor e do aluno sdo distantes de uma abordagem que possa possibilitar
o desenvolvimento e a formagé&o de conceitos pela via do concreto.

e Constatacao IV: Algumas producdes cientificas diferenciadas sobre docéncia
e 0 processo de ensino-aprendizagem foram constituidas com base no

Materialismo Histérico-Dialético e na Teoria Histérico-Cultural.

As trés primeiras constatacdes oferecem um quadro de indicativos gerais
para a compreensdo do conhecimento produzido sobre Didética, das concepcoes,
modelos tedricos que substanciam a pratica do professor e que sdo 0s
desdobramentos na pratica pedagdgica e no processo de ensino-aprendizagem.

Ressaltamos que, no processo das andlises, foram identificadas pesquisas
que se fundamentam na Teoria Historico-Cultural, notadamente na Teoria da
Atividade e da Didéatica Desenvolvimental. Essas teorias possuem, como método
tedrico norteador da construgcdo do conhecimento, o Materialismo Historico-
Dialético. Essas producbes foram selecionadas por trazerem, implicita ou
explicitamente, a concepcédo de que a aprendizagem promove ou potencializa o
desenvolvimento (VIGOTSKI, 2006).

Com base nas analises empreendidas e em concordancia com Libaneo
(2009, p.73) sobre “o que se busca na investigagdo em Didética € a determinacao

das condic¢des oOtimas de transformacéao das relacdes que o aprendiz mantém com
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o saber, ou seja, a mediagao docente da aprendizagem”, faz-se necessério analisar
0 que se tem produzido sobre Didéatica Desenvolvimental, quais as suas
contribuicdes para se pensar o processo de ensino-aprendizagem, a organizacao
do ensino, a formacéo da personalidade do aluno.

Para tanto, finalizamos esse capitulo considerando a necessidade de
aprofundar a andlise enfocando as producdes que se definem pelo referencial do
ensino desenvolvimental, pois no conjunto geral elas ndo sdo tendéncias. Neste
sentido, ndo manifestam de forma a sobressair as suas contribui¢cdes fundamentais
para a compreensao de outras possibilidades de constituicdo da didatica.

Tais producdes consideram a relacdo ensino-aprendizagem-
desenvolvimento em conformidade com a teoria vigotskiana, e trazem, além disso
elementos que explicitam a Didatica Desenvolvimental como perspectiva teorica de

ensino e de pesquisa.



7 O ENSINO DESENVOLVIMENTAL COMO PERSPECTIVA DIDATICA DE
ENSINO E PESQUISA

A tese que defendemos é que a Didatica enquanto Ciéncia, campo teorico
e investigativo, ao ter como fundamento o ensino desenvolvimental, pode contribuir
para uma educagdo e um ensino que desenvolvam integralmente o estudante
(inguagem, consciéncia, pensamento teorico, afetividade, raciocinio ldgico,
emocdes, imaginacao etc.).

Com o exposto em tela, objetivamos neste capitulo, apresentar as analises
e discussbes com base nos estudos dos artigos, que se definem pela Teoria do
Ensino Desenvolvimental e ampliar a compreensao sobre a producao cientifica da
Didatica no que concerne aos trés programas localizados na Regido Centro-Oeste.

Para tanto, iniciamos com a exposicao dos resultados das sistematizacfes
gerais do objeto de investigacdo, explicitando as tendéncias em relacdo as
subareas de conhecimento, ao nivel de ensino, aos autores que fundamentam e os
focos teméticos que foram priorizados pelos pesquisadores na producéo cientifica.
Em seguida, expomos a sintese descritiva integrativa dos artigos analisados e a

sistematizacao dos indicativos que foram depreendidos, a partir dessa sintese.

7.1 Detalhamento da producdao cientifica — Didatica Desenvolvimental

7.1.1 Subéreal/especialidade/disciplina

No geral, no que tange as subareas/especialidades/disciplinas priorizadas
nas pesquisas, evidenciam a preocupacao dos pesquisadores com a formacéo e
profissionalizacdo dos professores, aspectos do processo de ensino-
aprendizagem, da constituicdo da Didatica e da avaliagcao.

Na analise percentual da Tabela 39, evidencia-se a predominancia da
formacdo de professores, com mais da metade das intengbes de pesquisa,
perfazendo 55,5% do total. Desse percentual, 22% referem-se a formacéao inicial
ou estudos tedricos sobre a formacéo e 33,5% referem-se a subarea Educacéo
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Permanente. Isto representa estudos sobre a formagéo inicial e continuada

de professores. O menor percentual foi para a avaliagdo com 11%.

Tabela 37 — Subarea/especialidade/disciplina — Ensino Desenvolvimental.

) o L , Valor 0
Subarea Especialidade Disciplina Relacionada Absoluto %
PORTUGUES 1 11,1
ENSINO- TEORIAS DA  DIDATICA 2 22,2
APRENDIZAGEM  INSTRUCAO  FORMAGAOE
PROFISSIONALIZAGAO 2 22,2
DOCENTE
TOPICOS FORMACAO E
ESPECIFICOSDA EDUCACAO  PROFISSIONALIZACAO 3 33,3
EDUCACAO PERMANENTE DOCENTE
PLANEJAMENTO E  AVALIACAO DE AVALIACAO L 111
AVALIACAO SISTEMAS EDUCACIONAL
Total 9 100,0

Fonte — Dados da pesquisa, 2015.

Na andlise da producédo cientifica, observam-se seis ocorréncias para o
Ensino Superior, uma ocorréncia para Educacdo Fundamental, duas ocorréncias
gue nado especificam o nivel de ensino, pois sdo producdes teorico-conceituais
indicadas para todos os niveis de ensino, de uma forma geral.

Cotejando esses dados com os que foram analisados na Parte Il, verifica-
se que a tendéncia de estudos da formacdo dos professores para o Ensino
Superior, também, é prioridade para os pesquisadores que abordam a Didatica a

partir fundamentados no ensino desenvolvimental.
7.1.2 Fundamentacao tedrica da Didatica Desenvolvimental

Os dados das autorias, expostos na Tabela 40, tornam evidentes que, para

fundamentarem suas pesquisas, 0s professores utilizaram 126 autores em 422
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citacOes. Para a apresentacdo dos autores e citagdes, utilizamos a frequéncia

minima de duas*® citacGes.

Tabela 38 — Autores e citacdes — Ensino Desenvolvimental.

HEDEGAARD, M.
RICO, P.

VEIGA, I.P.A
BERMUDEZ, R.
BRICALL, J.M.
FISCHER, E.
MASETTO, M. T.
NOVOA, A.
PIMENTA, S.G.
PNG 1991

W WwWwwwwwdrdsrpb,dbdbbdrDboooooOoO-SN-SNOWOW O

QUILLICI NETO, A.
REMEDIOS, J.M.
SANCHEZ-PARGA, J.
SANTOS, F.L.
SAVIANI, N.
SCHNEUWLY, B.
SFORNI, M.S.F.
SKATKIN, M.N.
TEBEROSKY, A.
TORRANCE, E.P.

Autor Frequéncia Autor Frequéncia
DAVYDOV, V. 48 RODRIGUEZ, M. 3
ZABALZA, M.A. 28 SOLE, I. 3
PUENTES, R.V. 23 VALDES, H. 3
LEONTIEV, A. 19 ZINCHENKO, V. P. 3
MES 15 ABRILE, M. 1. 2
AQUINO, O.F. 12 ARENA, D. B. 2
IMBERNON, F. 10 BAKHTIN, M. 2
LAVE, J. 10 BETANCOURT, J. 2
CHAIKLIN, S. CHIRINO, M.V. 2
LIBANEO, J. C. COLE, M. 2
VIGOTSKY, L. S. DUARTE, N. 2
ANASTASIOU, L.G.C. ENGESTROM, Y. 2
WENGER, E. FUENTES, H.G. 2
MORIN, E. GARCIA, C. M. 2
MOURA, M. O. GONZALEZ CASTRO, V. 2
SILVESTRE, M. GUILFORD, J.P. 2
ALVAREZ, C.M. HARGREAVES, A. 2
DANIELS, H. LEVY, P. 2
ZILBERSTEIN, J. LIPMAN, M. 2
CASTELLANOS, D. MESSINA, G. 2
CRUZ, M.F. NUNEZ, I. 2
GONZALEZ REY, F. PARENTE, A. 2
2
2
2
2
2
2
2
2
2
2
2

WERTSCH, J. V.

Total (minimo 2 citacdes)

64 autores

em 351 citacbes

Fonte — Dados da pesquisa, 2015.

4Vale destacar que na amostra 1, analisada na parte Il, utilizamos como critério 5 citagbes. Para
manter 0 mesmo critério, realizamos a conversao do que representa 5 citagbes em 9 artigos com
422 citagBes por 126 autores, chegando ao minimo de 2,17. Assim, utilizamos o minimo de 2
citacOes para exposicdo sistematizada das autorias.
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A Tabela 40 apresenta os autores que tém subsidiado os pesquisadores
nos trés programas de pds-graduacao localizados na Regidao Centro-Oeste, no que
se refere ao Ensino Desenvolvimental. Com base nessas informacdes e analise
das referéncias bibliograficas dos referidos artigos, percebe-se que as producbes
cientificas, neste caso, foram fundamentadas, em sua maioria, nos autores russos
e cubanos e em obras veiculadas no idioma espanhol. As estatisticas descritivas

das autorias e citacdes podem ser visualizadas, na Tabela 41, a seguir:

Tabela 39 - Estatisticas das autorias.

Média 3
Desvio-padrao 6
Variancia da amostra 30
Intervalo 47
Minimo 1
Maximo 48
Soma 422
Contagem 136
Contagem Unica 71
3° Quartil 3

Fonte — Dados da pesquisa, 2015.

Com base nos dados obtidos (Tabela 41), observa-se que 136 autores
foram referenciados em 422 citacdes e, destes, 71 foram citados uma Unica vez.
Em média, 15 autores foram citados por artigo, em 47 citacdes. Este resultado nos
indica que cada autor citado aparece, em média, em 3 citacdes. O percentual é de
16,8% do total de citacdes Unicas, sendo expressiva a amplitude de 47 entre o
maior nimero de citacdes e das citacdes Unicas. Pelo 3° quartil, pode-se afirmar
que 75% dos autores, ou seja, no total de 92, foram citados até trés vezes, enquanto
os demais 25%, perfazendo o total de 30 autores, foram citados mais de trés vezes.

Cabe esclarecer que a média de 47 citagbes por artigo expressa uma
tendéncia discrepante, que pode ser justificada pela diferenga entre o menor e o

maior nimero de citacbes. Mas, isso ndo impede de evidenciar, com base nas
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medidas estatisticas, a tendéncia de utilizacdo de muitos autores diferentes e
muitas citacdes nos artigos que enfocam o Ensino Desenvolvimental.

Os autores mais citados foram DAVYDOV, V. V., LEONTIEV, A. e
CHAIKLIN, S. que sao estrangeiros e, no contexto brasileiro, os autores com mais
expressividade sdo os cubanos PUENTES, R.V.; AQUINO, O.F, seguidos por
LIBANEO, J. C.

Os autores DAVYDOV, V, V. e LEONTIEV, A., sdo colaboradores da
psicologia russa - Psicologia Historico-Cultural, representantes da Teoria do Ensino
Desenvolvimental e Teoria da Atividade, respectivamente. Por sua vez, CHAIKLIN,
S., juntamente com HEDEGAARD, M., sdo pesquisadores que, a partir da teoria
ensino desenvolvimental, estudam as influéncias do contexto social nas
aprendizagens. PUENTES, R.V. e AQUINO, O.F. sédo pesquisadores cubanos que
tém desenvolvido pesquisas tanto tedricas, como aplica¢gBes praticas da Didéatica
Desenvolvimental, em Cuba e no Brasil. Em relacdo ao LIBANEO, J. C., é
pesquisador brasileiro com expressiva contribuicdo na constru¢cao do pensamento
didatico no pais. No contexto contemporaneo, ha estudos e pesquisas norteadas
pelos pressupostos do Ensino Desenvolvimental, também, tanto teéricas como do
ponto de vista de sua implementacao pratica.

As pesquisas foram desenvolvidas considerando a abordagem qualitativa,
um estudo de caso, uma proposta de intervencéo e, os demais, estudos tedricos.
Em relacdo aos instrumentos de coleta de dados, foram identificados a observacéo,

0 questionario e bibliografias da area.

7.1.3 Palavras-chave

No que tange aos resultados da sistematizacéo das palavras-chave, tem-se
em evidéncia a formacéo de professores, como em todos os levantamentos. Um
destaque para a insercdo do contexto tecnologico, por meio da internet e da
cibercultura. Neste caso, sinalizando ndo s6 o0 recurso internet, mas uma
concepgao que subjaz ao “ciberespaco” que nos remete ao autor Pierre Levy, que
embora nao circule entre 0s mais expressivos autores, tem sua contribuicdo no

guesito do conhecimento em rede. Neste sentido, essas palavras-chave podem ser
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indicativas de que os conhecimentos didaticos tém sido produzidos em articulacao
com as eliminacdes de fronteiras, com o coletivo em rede, com a aprendizagem em

rede.

Tabela 40 — Palavras-chave/descritores — Ensino Desenvolvimental.
Valor

Descritores Palavras-Chave %
Absoluto
DIDATICA
ABORDAGEM/ ENSINO DESENVOLVIMENTAL
ESTRATEGIAS DE PENSAMENTO DE V. DAVYDOV 7 24,14
ENSINO PROCESSO PEDAGOGICO
TEORIA HISTORICO-CULTURAL DA
ATIVIDADE

AVALIACAO DA QUALIDADE
EDUCACAO SUPERIOR

EDUCAGAO ENSINO FUNDAMENTAL 7 24,14
MODELO EDUCATIVO

QUALIDADE DA EDUCACAO
DESAFIOS DA PROFISSIONALIZACAO
DOCENTE

DESEMPENHO DOCENTE

DOCENCIA
DOCENCIA UNIVERSITARIA

FORMACAO DE PROFESSORES
INDICADORES DE AVALIACAO DO
PROFESSOR

PERFIL DO PROFESSOR
PROFISSIONALIZACAO DOS

PROFESSORES
TECNOLOGIA CIBERCULTURA 2 6,90
LEITURA ON-LINE
TEMAS DIVERSOS POLITICAS EDUCATIVAS 1 3,45
TOTAL 29 100,00

Fonte — Dados da pesquisa, 2015.

7.1.4 Focos tematicos

Na sistematizacdo dos focos tematicos priorizados, obtivemos o processo
de ensino-aprendizagem, a formagao de professores para atuagao nesse processo,

a docéncia no ensino superior enquanto atividade profissional, avaliagcdo enquanto
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instrumento e a profissionalizacdo docente. A seguir, apresentamos o0
detalhamento desses focos tematicos.

A formacdo de professores: focaliza a atividade que o professor
desempenha e, a partir dela, quais sdo as exigéncias para a organizacdo de um
ensino que proporcione o desenvolvimento do pensar. A formagéo de professores
€ considerada uma necessidade para a sua atuacdo no processo educativo de
qualidade. Enquadra-se na dimensao dos fundamentos da Didatica.

Docéncia universitaria: aborda as proposicdes teodrico-praticas para se
pensar 0 processo pedagogico na universidade. Assim, apresenta, inerente a esse
processo, a relacdo ensino-aprendizagem-pesquisa. A atuacdo do professor é
concebida enquanto modo de operacionalizar o ensino. Enquadra-se na dimensao
dos fundamentos da Didatica.

Profissionalizacdo docente: enfoca as exigéncias requeridas ao
professor no contexto universitario, mediante identificacdo dos desafios que |he
apresenta a docéncia. Enquadra-se na dimensédo dos fundamentos da Didatica.

Avaliacdo de desempenho docente: enfoca o modelamento de
instrumentos didaticos para avaliar a atuacdo do professor no Ensino Superior.
Concebida como instrumento, € o0 meio de promover melhorias na atuacao do
professor e na Educacédo. Enquadra-se na dimensédo dos modos da Didatica.

Processo de ensino-aprendizagem: enfoca a necessidade da
organizacdo do ensino, dos contetdos e dos métodos para ensinar, 0 ensino do
pensar em articulagdo com a aprendizagem e o desenvolvimento, 0 ensino na sua
relacdo com o professor e o aluno. A necessidade da apropriacdo dos conceitos é
ressaltada, assim como 0s conceitos e principios do ensino desenvolvimental.
Enquadra-se nas dimensdes das condicfes e modos da Didatica.

Em relacdo aos fundamentos e dimens@es da Didatica, destacamos que a
tendéncia mais expressiva na dimensdo das condicbes foi a formacédo de
professores e a organizacdo do trabalho didatico; na dimensdo dos modos,
identificamos os enfoques nos componentes didaticos como integrantes do

processo pedagogico.
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7.2 A producédo do conhecimento sobre didatica desenvolvimental: sintese
integrativa descritiva

A apropriacdo da cultura materializada nos textos dos artigos exige
mediadores e o fazemos utilizando, como mediadores fundamentais, os
pressupostos, os principios e conceitos da Didatica Desenvolvimental explicitados
no capitulo 3, possuindo como sustenta¢cao o marxismo. Assim, pretendemos expor
a constituicdo do conhecimento didatico expresso nos trabalhos que constituiram
essa amostra.

Ressaltamos que, para esta producdo textual, trazemos, em alguns
momentos, trechos dos préprios artigos quando julgamos necessario, tomando-se
o cuidado com a fidelidade em relacdo ao corpo de ideias dos textos analisados,
pois, em razdo da necessidade de sinteses, préprias desta modalidade de estudo,
ha o risco de modificacdo do texto original e, ao mesmo tempo, de redundancias,
mas, que consigam expressar as tendéncias do conhecimento didatico produzido.

Os enunciados das relacdes estabelecidas, dos pressupostos tedricos, dos
conceitos, dos resultados dos estudos e das implicacdes para o campo da Didatica
entrelacam-se e constituem a sintese descritiva que se orienta pelas unidades
tematicas apresentadas. Essas unidades tematicas foram construidas
considerando a materialidade exposta na textualidade dos artigos e os principios

tedrico-operacionais que regem a Didatica Desenvolvimental.

7.2.1 Educacéo, Didéatica e desenvolvimento

Nas producdes analisadas, de uma forma explicita ou implicita, a discussao
sobre a Educacéo, o ensino e a Didatica esteve sempre presente. A Educacéao é
entendida como processo de formacdo e desenvolvimento humano, na qual o ato
de educar envolve tanto o cognitivo quanto o emocional. Considera-se efetivo o
ensino que se propde a esse desenvolvimento em cada fase da vida, que ocorre
em cada periodo evolutivo do sujeito, por meio de atividades diferenciadas.

Os pesquisadores partem do pressuposto de que, educar, incide em

transformacdes do modo de pensar, do psiquismo do aluno, cujo substrato se
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constitui nas relagbes humanas, nas intencionalidades e subjetividades presentes
na atividade educativa.

A Didatica, sustentada pelos pilares da perspectiva histérico-cultural,
considera a necessidade do desenvolvimento da personalidade do estudante, por
meio da atividade do aluno na apropriacéo da experiéncia historica acumulada pela
humanidade.

Evidencia-se o papel da aprendizagem no desenvolvimento do aluno,
seguindo a tese fundamental vigotskiana, da aprendizagem como impulsionadora

do mesmo. Neste sentido, leia-se o fragmento:

7

A aprendizagem que desenvolve € aquela que integra as
dimensdes instrutiva, educativa e desenvolvedora em um s6
processo concebido como totalidade, ou seja, 0 processo de
ensino-aprendizagem esta chamado a um importante redesenho
para garantir a interacdo dindmica dos sujeitos com o objeto de
aprendizagem e dos sujeitos entre si (professor-aluno, aluno-
professor), no qual combinam ag¢fes dirigidas a instru¢cdo, ao
desenvolvimento e a educacao do aluno. (DidDes—A9). [Traducao
nossaj.

Os pesquisadores enfatizam o papel da Didatica, das formas de pensar, do
lugar da escola enquanto espaco para aprendizagem da cultura humana e do
pensamento tedrico para compreensao e transformacdes em suas realidades. Essa
transformacao se faz pela atividade do pensar, do raciocinar, do desenvolvimento
das competéncias do pensamento.

Para tanto, consideram a atividade pedagdgica como mediadora das
transformacdes dos alunos no processo de assimilar/apropriar conhecimentos, e
ressaltam a importancia da Didatica na formacéo do professor e na sua atuacao,

com vistas a potencializar o desenvolvimento do aluno.

7.2.2 Formacao, atuacao e profissionalizacao

Parte-se do principio de que é preciso considerar a atividade docente como
complexa que envolve as dimensbes do ambito da pessoalidade — saberes,

personalidade, subjetividade; do ambito da cultura — papel e funcéo social do seu
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trabalho, programas de formacéo, politicas econémicas, questdes sociais e
culturais.

Do ponto de vista da pessoalidade, consideram-se os saberes necessarios
a atuacao do professor no contexto da sua profissionalizacéo e também da atuacao
na sala de aula. Neste sentido, o trabalho do professor, seu ato produtivo e,
portanto, sua atividade humanizadora criadora, subjetiva, estabelece-se na relacao
com os conceitos cientificos, materializados nos conteudos escolares e em relacao
com aluno.

Do ponto de vista da cultura, considera-se a importancia das praticas
sociais. Com isso, em sua atividade profissional e cientifica, a funcéo do professor
€ prover os alunos das condicbes e meios para aprenderem — aquisicdo de

conceitos cientificos e desenvolverem as suas capacidades cognitivas e operativas.

[...] organizar e estruturar corretamente a atividade de assimilagéo
do estudante, formulando objetivos a partir das agbes que deve
realizar no marco das matérias de estudo e das fun¢des que estas
desempenham no perfil profissional e no curriculo, selecionando
os contetdos que assegurem a formacdo dos conhecimentos e
caracteristicas da personalidade necessarias para a realizacdo dos
diferentes tipos de atividade, organizacdo do processo de
aprendizagem com base nos componentes funcionais da atividade:
orientacdo, execucao e controle. (DidDes-A6).

A atividade profissional do docente tem sua base em saber
organizar o ensino, em propiciar a interiorizacao dos conteudos, as
formas de se relacionar com os alunos, os modos de organizacao
pedagdgica e didatica dos processos que dirige ou nos quais se
encontra envolvido. (DidDes-A4.).

A atividade profissional do docente exige conhecimentos, atitudes,
habilidades que sdo desenvolvidas em processo de formagdo, na atividade de

aprendizagem da profissédo docente.

[...] a atividade de aprendizagem da profissdo consiste em que 0s
professores adquiram conhecimento teérico, isto €, que
reproduzam conscientemente as compreensfes teoricas
desenvolvidas em uma matéria, de modo a poder explicar as
importantes relagbes estruturais que caracterizam essa matéria.
Com efeito, se a atividade principal do futuro professor é a de
promover a atividade de aprendizagem de seus futuros alunos,
nada mais oportuno que o professor aprenda sua profissédo na
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perspectiva em que ir4 ensinar aos seus alunos. (DidDes-A6).
[Grifos nossos].

As dificuldades apresentadas pelos professores em suas atividades
refletem a dicotomia teoria e pratica na sua formacdo e, por tal razdo, essas
necessidades constituem a base propicia para pensar a sua formacao. Pautados
nessa perspectiva, os pesquisadores consideram que o trabalho pedagdgico supde
intencionalidades do ambito politico, ético e didatico, no que se refere as qualidades
humanas, sociais e cognitivas dos alunos.

Em relacdo a formacdo do professor, os pesquisadores asseguram a
importancia de se olhar para o local onde as praticas séo efetivadas, as relacfes
que se estabelecem no cotidiano escolar e como isso deve ser articulado as
propostas de formacédo do professor que levem em conta a sua criatividade e
subjetividade.

Consideram também que “O trabalho pedagobgico pressupbe
intencionalidades politicas, éticas, didaticas em relacdo as qualidades humanas,
sociais, cognitivas esperadas dos alunos que passam pela escola”. Destacam a
cultura, principalmente a cultura escolar (DidDes—A6), assim como a motivacao
como categoria fundamental na formacgao da personalidade do professor (DidDes—
A2) para a formacgédo docente. Neste sentido, as melhorias no processo didatico do
professor, devem se pautar para além das dicotomias reinantes no contexto

didatico que ora privilegiam conteudo, ora a forma e, entre outras,
7.2.3 Formacao e atuacao docente no Ensino Superior
Os textos analisados enfocam as mudancas da universidade em

consonancia com desenvolvimento tecnoldgico, a universalizacdo do capital, as

dimensdes politicas, econdmicas, culturais e sociais*® envolvendo também, a

46 A esse respeito Kenski (2003) enfatiza que as novas demandas profissionais surgem e
desaparecem em ciclos cada vez mais breves. Assim, uma nova e diferenciada realidade, que se
impde plena de desafios a forma como se faz Educagédo na atualidade exige maior flexibilidade
profissional, velocidade tecnoldgica, multiplos tempos e espacos vivenciais e comunicacdes
pessoais hos NOVOoS espagos virtuais.
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Educacdo, como depositaria do desenvolvimento socioecondmico*’ e a
centralidade da ciéncia nesse contexto.

O Ensino Superior € chamado a formar o aluno em uma relacdo entre
ensino e pratica profissional, decorrendo dai as especificidades oriundas desse
nivel de ensino que se materializam na triade ensino, pesquisa e extensao, como
campos de atuacao docente.

Ao considerarem que o0 Ensino Superior no Brasil apresenta-se na
atualidade como um campo de interesse da pesquisa educacional, o0s
pesquisadores ponderam que um dos focos de analise é o trabalho docente, que
se apresenta como um espaco préprio, com especificidades singulares e

complexas merecedoras de observacédo e analise no contexto da sala de aula.

A sociedade do conhecimento imp8s uma nova cultura, uma nova
forma de aprender. Com isso, as categorias de aprendizagem,
autoaprendizagem, estratégias de aprendizagem e outros termos
relacionados, cobraram um valor inusitado. Nesse novo modelo
educativo, as estratégias de aprendizagem dos alunos condicionam
as formas de direcdo e avaliagdo do processo pedagdgico.
(DidDes-A4).

As préticas docentes devem estar em consonancia com as exigéncias que
se apresentam na atividade profissional e nos objetivos de planejar o ensino,
elaborar projetos de pesquisas e propostas diversas no ambito da docéncia. Além
disso, a crescente burocratizacdo do trabalho didatico faz com que seja necessario

aliar o ensino as praticas pedagodgicas para ensinar e aprender e pesquisar,

compondo a base qualitativa do processo de ensino-aprendizagem.

47 De acordo Valle (2006), é contraditéria a profissao docente, por um lado é valorizada socialmente
— isso vinculado a possibilidade de concursos publicos e estabilidades. Neste sentido, os
professores estdo encontram-se amparados das alteracdes que se fazem no mercado de trabalho,
e também, podem servir para atua¢gbes em outras fungbes no ambito administrativo. Por outro
lado, a carreira tem se tornado pouco atrativa, pois exige alto investimento com a formacao e para
a aprovacdo nos referidos concursos e ndo oferece certeza quanto ao futuro profissional. Isto
aliado aos baixos salarios, as condi¢des precarias de trabalho. “O exercicio do magistério implica
inevitavelmente a conciliagdo da atividade de ensinar e de outras que |he sdo complementares,
seja por sua natureza, seja em razdo da organizacéo do trabalho escolar” (VALLE, 2006, p. 181).
A esse respeito, encontramos em Souto, Paiva (2013) maiores elucidacdes. SOUTO, Romélia
Mara Alves; PAIVA, Paulo Henrique Apipe Avelar de. A pouca atratividade da carreira docente:
um estudo sobre o exercicio da profissdo entre egressos de uma licenciatura em
matemética. Proposic¢des [on-line]. 2013, vol.24, n.1, pp. 201-224.
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Asseguram 0s pesquisadores que essa base depende tanto dos fatores
objetivos necessarios ao provimento do ensino, no que se refere as instalacées
fisicas, meios, dispositivos, condicbes de salarios, quanto dos fatores subjetivos
inerentes ao ser humano que, em seu coletivo, constituem a cultura escolar. Essa
cultura constitui-se nas crencas, tradicdes, valores que o0s professores trazem,
assim como as hierarquias organizacionais, as estruturas de lideranga, entre

outras.

[..] n@o basta buscar o conhecimento tedérico e 0s meios
pedagdgico-didaticos de melhorar e potencializar a aprendizagem
dos professores pelas competéncias do pensar, é preciso
considerar os contextos concretos em que se da a formagdo. O
trabalho de professor ocorre num marco institucional, expresso nas
formas de organizacdo da escola, por sua vez inserido em
contextos politicos e socioculturais. (DidDes-A6).

A organizacéao do processo de ensino-aprendizagem, em consonancia com
a atividade principal do estudante universitario, ou seja, a atividade de aprender em
articulacdo com a atividade profissional, traz, por isso, a necessidade de se
considerar a formacao da intelectualidade aliada as instancias do emocional e as
da sua pratica social. Para tanto, € necessario considerar os métodos da
investigacao cientifica, a generalizacdo e a inovacao tecnoldgica.

A base na qual se sustentam os autores ao fazerem essa afirmacéo,
remete-nos a atividade principal no desenvolvimento integral do aluno, ou seja, a
composicao dos periodos evolutivos com base na atividade que desenvolve no
contexto do Ensino Superior. Essas consideraces podem ser vistas nos

fragmentos de textos, a seguir:

No processo de formacéo, diferentes aspectos merecem destaque,
tais como: motivacdo, condi¢cbes fisicas e econdbmicas e a
satisfacdo em estar enveredando por este caminho do magistério,
haja vista que falar de praticas docentes, dos saberes docentes no
ensino superior requer uma reflexdo em torno do que dizem sobre
formacg&o. Diante do exposto, a formacdo do professor deve ser
pautada em uma dimensdo que possibilite a articulacdo dos
elementos pedagogicos peculiares ao trabalho docente. (DidDes—
AB).

[...] os niveis de assimilacao, tais como familiarizagéo, reproducao,
aplicacdo e de criagcdo estdo, indissoluvelmente, unidos. A
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universidade se vai para desenvolver o talento e para aplica-lo a
realidade com o fim de transforma-la. Sem uma adequada
formacdo no campo da pesquisa, a ser realizada desde a
prépria aula, os profissionais do presente século nédo poderao
dar resposta as exigéncias de qualidade e de sustentacdo do
desenvolvimento social e tecnoldgico. (DidDes—A4). [Grifos
Nossos].

Problematiza-se o lugar da subjetividade na formacdo da personalidade
docente, trazendo para a discusséao reflexdes dos psicélogos marxistas cubanos,
como Gonzalez Rey, Gonzales Sierra, para os quais a relacdo motivacdo e
personalidade se constituem em unidade dialética. (DidDes-A4).

Observam-se exposi¢cdes que, em seu conjunto, destacam a atencdo as
praticas docentes, ao processo de formacdo e profissionalizacdo docentes e os
delineamentos institucionais de culturas pedagdgicas no Ensino Superior, e assim,
discutem sobre a redefinicdo das exigéncias para a carreira docente para o ensino
académico - a profissionalizacédo do professor4e.

Discutem os pesquisadores que essa profissionalizacdo do professor
manifesta, por um lado, a preocupacdo com a insercdo dos aspectos socioculturais
como praticas de formacédo e, por outro, os desafios que apresentam no fazer
docente no contexto da sala de aula, conforme j& visto.

Tem-se em destaque a indicacdo da Pedagogia em relacdo dialética com
o modo de pensar e agir da ciéncia de referéncia — pensar didaticamente a partir
do proéprio pensar da ciéncia. Nesse movimento, colocam em relevo a atuacéo do
professor ao transformar os conceitos, nos moldes da ciéncia, em conceitos
assimilaveis pela via didatica dos conteudos escolares.

Os programas de desenvolvimento dos educadores devem ter vinculacao

com a melhoria nos processos de profissionalizacdo e se posicionam contrarios a

48 Penin (2009, p. 3) relata que, ao escolher ou entrar em uma profissao, “uma pessoa define o modo
de vida. Comeca a pertencer a um grupo que, conforme o grau de identificacdo Ihe traz beneficios
ao atender uma das necessidades humanas basicas, a de pertencimento”. Para a autora, a
vivéncia no dia a dia em uma certa profissdo em que o individuo esta inserido interfere
vigorosamente no desenvolvimento da prépria identidade. Considera também que “a
profissionalizacéo indica o processo de formacg&o de um sujeito numa profissao, que se inicia com
a formacdo inicial e atravessa todos os momentos da formagéo continuada”. (PENIN, 2009, p.3).
Esse processo ocorre com a transformacéo do sujeito que dialoga com as mudancas impressas

na realidade.
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simplificagdo da formacdo docente, utilizando-se da pos-graduacdo para a
qualificagéo.

Os artigos consideram ainda, como fragilidades do Ensino Superior, o
individualismo e a autonomia exagerada dos professores no ambito das acdes que
se efetivam na sala de aula. Nesta consonancia, uma das tbnicas presentes € a
avaliacdo do desempenho da atuagéo docente. Destacam, também, a indicagéo do
ensino com pesquisa para o professor, considerando a triade ensino-pesquisa-
extensdo como atividade do professor universitario.

Vale destacar que, nesses estudos, foi possivel identificar como os
pesquisadores concebem reflexdo no processo de formacéo dos professores?°.
Para tanto, situam-na na formacdo do pensamento teérico, do ato de pensar que
reflete, em si, a realidade.

Os autores focalizam o que pode ser considerado fundamental na
conceituacdo de reflexdo e como deve possibilitar a orientagdo do processo de
formacdo dos professores. Assim, consideram a reflexdo como propiciadora de
mudancas por meio da consciéncia da realidade, um pensar sobre, que se faz pela
mediacdo dos fundamentos, das teorias, dos conceitos para resolver uma

necessidade de sua atuacao prética, de sua praxis.

Trata-se, pois, da necessidade da reflexdo sobre a pratica a
partir da apropriagdo de teorias como marco para as melhorias
das préaticas de ensino, em que o professor é ajudado a
compreender o seu préprio pensamento, a refletir de modo critico
sobre sua pratica e, também, a aprimorar seu modo de agir, seu
saber-fazer, a medida que internaliza novos instrumentos de agao.
(DidDes — A6).

9 Para Davidov (1982), a esséncia do conceito de reflexdo consiste em que a imagem inicial de um
objeto seja transformada em outro objeto na mente, em correspondéncia com os propdésitos da
atividade, criando condi¢bes de mudangas, de transformacdo e de tomada de consciéncia do
individuo. Ao se ressaltar essa qualidade da reflex&o, procura-se evidenciar como ela se constitui
em um dos elementos basicos no referencial adotado, parte do pensamento teérico. Assim, afirma
que, nos programas de formacao de professores, devem constar as bases cientificas do ensino. Neste
sentido, faz-se necesséria a compreensao da estrutura do ensino como forma peculiar de reflexo da
realidade, bem como, a consideracdo de que o desenvolvimento psicoldgico do estudante esta em
relacdo dialética com a sua atividade mental e com o contetdo cientifico a ser assimilado e, com
iss0, a exigéncia do dominio de métodos de ensino que proporcione a formacao dessa atividade.
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[...] como uma atividade definida cultural, social e historicamente;
ou seja, € uma atividade socialmente situada, razao pela qual os
préprios professores aprendem no contexto de trabalho em
parceria com seus colegas, na dependéncia de estruturas de
organizacdo e gestdo, das relacbes internas, da cultura
organizacional, das acdes de assisténcia pedagdgica ao professor
e da ocorréncia de oportunidades de reflexéo [...]. (DidDes — A6).

7.2.4 Organizacao do processo de ensino-aprendizagem

De uma forma geral, todos os estudos abordam a necessidade de
organizacdo do ensino, haja vista que a Didéatica para o desenvolvimento possui,
como uma das funcdes, prover essa organizacao.

Mas, especificamente dois estudos discutem a organizacdo ensino-
aprendizagem ou processo pedagoégico de forma mais completa. Para tanto,
enfatizam a importédncia do conhecimento no auxilio do professor nas atividades
requeridas nesse processo: planejar, executar, avaliar e controlar. Caracterizam-no
enguanto processo social, ativo, comunicativo, motivador, significador, cooperativo,
consciente e subjetivo. Esse processo encontra sua culminancia na aula.

Os fragmentos de textos a seguir, expressam a concepcao de processo:

Entendemos que o processo pedagdgico na universidade é uma
dimenséo do trabalho docente. Visto como tal € possivel aprofundar
nesse angulo de visdo, nessa magnitude do conjunto, sem perder
de vista suas rela¢cdes com outros aspectos de interesse, tais como:
seus indicadores de qualidade, a formacdo dos professores e o
trabalho metodolégico. Considerar o processo pedagdégico,
simultaneamente, como processo e como dimensado do trabalho
docente facilita sua conceituagdo e a determinacdo de seus
componentes. Para isso, o enfoque histérico-cultural da Psicologia
e da Pedagogia pode ser um sustento de inestimavel valor.
(DidDes—A3)

[...]Jo trabalho de dire¢do da aprendizagem que o docente concreta
em sala de aula é expressdo de sua visdo do processo, de sua
formacgéao e habilidades profissionais. (DidDes—A9).

Os componentes estdo articulados na resolucdo de problemas que se
apresentam no contexto da vida préatica. Assim, o movimento engendrado pela
necessidade provocada pelo objeto, o problema, que para ser apreendido requer

um caminho, um método que conduza a idealizacdo elaborada dentro das
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possibilidades objetivas, os objetivos, em uma relacdo mediada, meios, pelos
conteudos escolares para resolvé-los, numa dindmica controlada, avaliagéo.

Um estudo destaca-se ao propor delineamentos de dimensbes e
indicadores para avaliacdo do desempenho docente no Ensino Superior. Para
tanto, considera o dominio do conteudo, a criatividade, a motivagdo do professor
em analise no contexto da sala de aula como requisitos para a producédo do
conhecimento sobre avaliacao.

A atividade profissional dos professores envolve: (i) a apropriacao tedrico-
critica dos objetos de conhecimento, mediante o0 pensamento tedrico e
considerando o0s contextos concretos da acdo docente; (i) a apropriagdo de
metodologias de acao e de formas de agir, a partir da explicitacdo da atividade de
ensinar (explicitado no item conteudos); (iii) consideracdo dos contextos sociais,
politicos, institucionais — praticas contextualizadas.

Os pesquisadores consideram que o0 campo investigativo da Didatica no
Brasil, no que se refere a apropriacdo e a utilizacdo do referencial do Ensino
Desenvolvimental, apresenta dificuldades do ponto de vista tedrico e pratico, pois,
ao se considerar que esse referencial envolve a organizacado adequada do ensino,
implica-se o contexto educacional todo, especialmente, os objetivos da Educacéo
escolar, da organizacao curricular dicotomizada (formacéo cientifica de um lado,
experiéncia sociocultural de outro).

Em relacdo ao contelddo a ser trabalhado na escola, foi possivel identificar
a presenca de alguns dilemas sobre o que se considerar, quando se analisa 0
conhecimento cientifico enquanto necessario para a formacdo do pensamento
tedrico, mas também, a necessidade de se considerarem 0s conhecimentos
socioculturais. Sdo indagacdes e dilemas sobre a defesa dos conteudos cientificos
e as culturas, as praticas socioculturais, a incorpora¢ao no curriculo da experiéncia
sociocultural e caracteristicas sociais e psicolégicas dos alunos.

Os autores ponderam a experiéncia sociocultural, a diversidade e a
coexisténcia das diferengas, a interacdo de individuos de identidades culturais
distintas que deveréo permear os conteudos escolares.

Outro aspecto enfocado refere-se a especificidade de aprendizagem em

leitura on-line e, neste caso, discorre-se que, ao se direcionar atencédo ao sujeito
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na apropriacdo no ato de ler, a escola tem desconsiderado outras varidveis como
a natureza do conteudo, neste caso, dos géneros textuais. O uso da tecnologia
supde a aprendizagem intrinseca desse recurso, pois ao ler no mundo virtual, o
aluno nao deve fazé-lo com base nas referéncias impressas. Afirma-se, nos artigos,
que o instrumento conforma uma relacdo com o modo de apreenséo do conteudo.

Encontram-se em DidDes-A6 consideragdes feitas, a partir de Chaiklin, S.
gue a analise de conteudo e os motivos da aprendizagem s&o centrais no Ensino
Desenvolvimental, em um movimento de extrair um conjunto de tarefas de
aprendizagens que atenda a um conceito-chave (pertencente a estrutura que
sustenta o conceito) e, a0 mesmo tempo, aos motivos dos alunos. Neste caso,
trata-se da ligacéo entre conhecimento tedrico e desenvolvimento da personalidade
gue esta constituida na tarefa de aprendizagem.

A autora assegura que se aprende o conteldo de uma determinada matéria
aprendendo os procedimentos pelos quais se trabalha nessa matéria de estudo.
Como desdobramentos, tem-se a andlise de conteddo para alunos que ja
concluiram a educacdo basica, mesmo que a aprendizagem ndo tenha mais a
atividade principal, assim como sdo importantes os conteudos formativos e o0s
procedimentos das matérias formativas para os cursos de formacéo de professores,
tanto quanto a atividade profissional em articulagdo com a atividade de
aprendizagem para a motivacdo. Neste contexto, destacam o desenvolvimento do
pensamento em relacdo ao conteudo.

Em relacdo a avaliacdo, os autores enfatizam a necessidade de uma
avaliacdo que se estabeleca na relacdo professor-aluno-conhecimento, que
permita desvelar tanto o conhecimento do aluno, como o desempenho do professor
e a qualidade do conteudo escolar, devendo ser esta avaliacdo integrada ao
processo educativo.

Consideram ainda que a apresentacdo dos erros pode servir para
reordenamento do ensino, pois pode se observar as deficiéncias conceituais. A
avaliacdo é concebida como um recurso utilizado para uma educacao de qualidade,
que integra, dentre outros fatores, o desempenho do docente. Para avaliar os
professores dos alunos dos cursos de licenciaturas, os pesquisadores propdem

dimensdes e indicadores de desempenho profissional, um aspecto que requer
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considerar o0 modo de atuacdo do professor em suas fungdes, caracteristicas
pessoais associadas a criatividade e a natureza das relagdes interpessoais. Como
critérios indicados, situam o acompanhamento do rendimento do aluno, o tempo de
ensinar articulado ao tempo de avaliar, atividades avaliativas conforme formacéao
do pensar, dos modos proprios da ciéncia fundante.

Vale destacar o estudo realizado para tragar o perfil do professor
universitario, trazendo consideracfes sobre a sala de aula, considerada enquanto
constitutiva de um processo que se realiza em um espacgo e tempo particulares,
cuja centralidade do trabalho do professor € a aprendizagem e o desenvolvimento
integral dos estudantes. (DidDes-A5). Enfatiza que a forma pela qual o professor
concebe o processo de ensino-aprendizagem influencia o seu modo de lidar com a
classe, de avaliar os alunos, de conduzir esse processo e se constitui em sua
formacdo, motivacdo, responsabilidade profissional e de suas atitudes
pedagdgicas.

Apresenta ainda as dificuldades dos professores de comunicacgéao, redacao
e ortografia na lingua materna, assim como os alunos requerem mais formacao
pratica. Os meios e recursos utilizados na sua aula afetam a qualidade da
formacdo. Enfatizam a necessidade de acompanhar o que acontece em sala de
aula para o desenvolvimento profissional do professor.

7.3 Indicativos de conhecimentos didaticos

Com base na sintese integrativa/descritiva realizada e exposta no item
anterior, foi possivel mapear a acéo indicativa dos pesquisadores na textualidade
dos artigos, ou seja, 0 que eles estdo indicando, enfatizando, considerando,
levantando, problematizando, discutindo, situando etc., sobre aspectos, elementos
ou conceitos da Didatica que evidenciam as tendéncias da producéo cientifica
analisada.

Faz-se necessario esclarecer quanto a possibilidade de conclusao

apressada que se tenha sobre o destaque que fazemos para os indicativos
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didaticos®® nesta investigacdo cientifica. Ndo queremos uma retomada ao
receituario didatico consonante com o tecnicismo, ou ainda, as indicacées nos
moldes do neotecnicismo. Defendemos, juntamente, com Castanho (2006, p.51-2)

que

Mesmo considerando a variedade de condicbes estruturais e
conjunturais em que se estabelecem os diferentes sistemas de
ensino nos diversos paises e regides do mundo, tornando
impossivel a pretenséo de legislar com validade universal, ainda
assim, € possivel indicar principios que podem contribuir para o
importante trabalho dos educadores, em varios niveis, no
estabelecimento de objetivos.

Optamos pela utilizacdo da expressao “indicativos didaticos” nesse estudo,
haja vista que sdo depreendidos os enunciados constituidores de um repertorio
didatico presente na producéo cientifica analisada. Ndo queremos tracar um quadro
homogeneizador da pratica pedagodgica, mas trazer parametros como forma de
possibilidades para atuacdo autbnoma do professor, sem a intencionalidade de
dirigir essa pratica. Dessa forma, a construcdo da sintese dos indicativos didaticos,

ndo é o agrupamento do que os autores analisados propuseram e, sim, a

50 Os principios didaticos nos remetem aos conhecimentos fundamentais e gerais que norteiam a
relacdo teoria-pratica, como definido por Danilov (1984, p.141, traducdo nossa) como “os
postulados iniciais ou de partida que se assentam sobre a base do conteldo, organizagédo e
desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem na escola”. O estabelecimento de
principios didaticos ndo recentes. Baranov, Bolotinha e Slastioni (1989) discorrem sobre a
constituicdo de ‘natureza logica do ensino” para referenciarem a origem de utilizagdo dos
principios didaticos em Coménio. Klingberg (1978, p. 243, tradugdo nossa) enuncia as
caracteristicas dos principios didaticos:

1. Os principios didaticos sédo os fundamentos da dire¢do do ensino e
da instrucdo e como exigéncias qualitativas determinam, em grande
medida, a agdo pedagogica do professor na atividade de ensinar.

2. Os principios didaticos tém vigéncia geral: seu campo de aplicagédo
se estende a todas as disciplinas e a todos os niveis de nossa escola
socialista.

3. Os principios didaticos sdo essenciais no sentido de que eles
exercem sua influéncia em todo o processo de ensino-aprendizagem e
instrucao, quer dizer, em todos seus aspectos e tarefas.

4. Os principios didaticos tém certo carater obrigatério para o
professor jA4 que eles constituem orientagbes elementares para a
planificacdo e direcdo do ensino, sobre a base das leis objetivas da
educacéo e instrucdo [Grifos no original].
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compreensao dessas propostas considerando o contexto tedrico-pratico do Ensino

Desenvolvimental.

Ao papel da Didatica estdo associadas as formas de pensar, o lugar da escola
enquanto espago para a aprendizagem da cultura e do pensamento tedérico
para compreenséo e transformagdes em suas realidades.

O trabalho pedagdgico supde intencionalidades do ambito politico, ético,
didatico, no que se refere as qualidades humanas, sociais e cognitivas dos
alunos.

A importancia de se olhar para o local onde as préaticas sdo efetivadas, as
relacbes que se estabelecem no cotidiano escolar.

A necessidade de se considerar a formacdo da intelectualidade aliada as
instancias do emocional e as instancias da profissao.

As propostas de formacéo de professor que levem em conta a importancia de
articular cotidiano escolar, criatividade e subjetividade.

O lugar da subjetividade na formacé&o da personalidade, considerando a relacéao
entre a motivacao e a personalidade enquanto unidade dialética.

A necessidade da profissionalizacéo do professor.

O individualismo e a autonomia exagerada dos professores, no ambito das
acOes que se efetivam na sala de aula, apontam fragilidades do Ensino
Superior.

O ensino com pesquisa para o professor considerando a triade ensino-
pesquisa-extensdo como atividades do professor universitario

A reflexdo como propiciadora de mudancas por meio da consciéncia da
realidade.

O dominio do conteddo, a criatividade, a motivagdo do professor como
requisitos para a producao do conhecimento sobre avaliacéo.

A necessidade de que a avaliacao se estabeleca na relacao professor-aluno-
conhecimento, que permita desvelar, tanto o conhecimento do aluno, como a
atuacao da pratica do professor, assim como, a qualidade do contetdo escolar,
devendo ser integrada a qualidade do processo educativo.

A avaliacdo como recurso didatico para a qualidade.
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e A avaliacdo do desempenho profissional do docente requer considerar o modo
de atuacdo do professor em suas funcdes, as caracteristicas pessoais
associadas a criatividade e a natureza das relacdes interpessoais.

e O acompanhamento, considerando o tempo de ensinar articulado ao tempo de
avaliar, assim como as atividades avaliativas conforme formacdo do pensar,
dos modos proprios da ciéncia fundante.

¢ A analise de contetdo e os motivos da aprendizagem séo centrais no Ensino
Desenvolvimental.

e Os conteudos formativos e os procedimentos das matérias formativas para os
cursos de formacéao de professores.

e A importancia da articulacdo da atividade profissional com a atividade de
aprendizagem.

e Os meios e recursos utilizados na sua aula afetam a qualidade da formagao.

e A sala de aula como constitutiva de um processo que se realiza em um espaco
e tempo particulares.

e A centralidade do trabalho do professor é a aprendizagem e o desenvolvimento
integral dos estudantes.

e A forma como o professor concebe o processo de ensino-aprendizagem
influencia o seu modo de lidar com a classe, de avaliar os alunos, de conduzir

esse processo didatico-pedagogico.

A producao do conhecimento em relacéo a pratica pedagodgica no que se
refere a formacdo do pensamento tedrico, encontra-se em consonancia com
Davidov (1988) no que concerne ao pensar a organizacdo didatica do ensino por
meio das caracteristicas das atividades de aprendizagens, ou seja, como 0s alunos
realizam acdes no processo de aprender. Neste sentido, ele afirma que o interesse,
0 desejo de estudar estimulado pela atividade de estudo proporciona aos alunos
aprenderem por meio de assimilagées dos conhecimentos tedricos.

A formagédo do pensamento teorico traz a importancia da atividade do
sujeito ativo no processo de apropriacdo do conhecimento cientifico, por meio da

atividade de aprendizagem, onde sao desenvolvidas “as bases da consciéncia e do
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pensamento e as capacidades psiquicas a ela vinculadas (reflexdo, andlise,
planificac&o)”. (DAVIDOV, 1988, p. 176, traduc&o nossa).

Em relacdo a aprendizagem, Libaneo (2012) assevera que se refere a
apropriacdo de conhecimentos, habilidades e modos de acgédo. Assim, enfatiza,
nesse processo, a funcdo do ensino, alertando para a necessidade de a escola
priorizar a apropriacdo de conceitos tedricos e, em consequéncia, desenvolver a
capacidade mental dos alunos por meio dos conhecimentos sistematizados nos
conteudos escolares. Dessa forma, destaca o autor que, o0 ato de ensinar também

deve ser aprendido, indicando que:

[...] os modos de realizar a atividade de ensino precisam ser
aprendidos, ou melhor, apropriados, por quem vai desempenhar
essa atividade; na formacgéo profissional, a atividade de ensino (o
aprender a ensinar) converte-se em atividade de aprendizagem, de
modo que as diretrizes de formacao profissional precisam orientar
sobre os modos pelos quais deve ser conduzida a atividade de
aprendizagem. (LIBANEO, 2012, p. 55).

Se considerarmos que o ato de ensinar deve ser aprendido e ensinado e
gue o ensino, em relacéo a aprendizagem e ao desenvolvimento, constitui 0 objeto
de estudo da Didéatica Desenvolvimental, faz-se necessario reafirmar a importancia
da formacao docente no que se refere aos modos de ensinar, mas em consonancia
com o “por que, para qué e para quem" ensinar. Assim, o dominio do conteudo é
fundamental, mas se constitui em Gnica necessidade.

Neste sentido, no que se refere a criatividade, afetividade, subjetividade,
emocional, do ambito das motivacdes, faz-se necessario trazermos dois pontos
importantes.

Primeiro ponto: encontramos as producdes cientificas analisadas em
consonancia com o exposto em Davidov (1999, p.7) que “a coisa mais importante
na atividade cientifica ndo é a reflexdo nem o pensamento, nem a tarefa, mas a
esfera das necessidades e emogdes”, considerando que elas “sdo muito mais
fundamentais do que 0s pensamentos, elas sdo a base para todas as diferentes
tarefas que um homem estabelece para si mesmo, incluindo as tarefas do pensar”.

Ancorado nessa teoria, Libaneo (2004, p.123) disserta que



238

Isso significa que as acdes humanas estdo impregnadas de
sentidos subjetivos, projetando-se em varias esferas da vida dos
sujeitos, obviamente também na atividade dos alunos, na
compreensdo das disciplinas escolares, no envolvimento com o
assunto estudado. Considere-se, junto a isso, que necessidades e
emoc0des estdo intimamente vinculados a tracos socioculturais. Se
€ verdade que elas influenciam o “sentido” atribuido as coisas, as
relacdes sociais, também é verdade que elas surgem no seio de
uma cultura, ou seja, de relagBes intersubjetivas num determinado
contexto cultural.

Segundo ponto, no que se refere as dimensbes da subjetividade, da
motivacdo de uma forma geral, no ambito da formacéo docente, a fundamentacéo
em Gonzélez Rey, Gonzéles Sierra e outros, introduzem algumas mudancas na
forma de pensar essas dimensbes na relagdo ensino-aprendizagem-
desenvolvimento e na sua aplicacao pratica na centralidade das emocdes, entre
outras.

Como tendéncia geral identificada nas producdes cientificas, temos as
emocodes nas atividades realizadas pelos sujeitos, o reconhecimento de que elas,
as emocdes, também, estdo na base para a formacdo do pensamento intelectual,
sendo elas a fundamentacéo e o que faz com que sejamos impulsionados para o
desenvolvimento e tenhamos nossas capacidades redimensionadas. Neste caso,
a centralidade do trabalho do professor torna-se o0 seu conjunto em
interdependéncia de como se chegar as aspiracdes mais emotivas do aluno, ao
centro de suas emocgdes, as suas expectativas, as suas esperancas, aos seus
medos, angustias, ao seu “coracao”.

Achamos oportuno trazermos mais algumas consideragdes, de modo a
aclarar essa importante tematica para o Ensino Desenvolvimental. Para tanto,
recorremos aos tedricos que nos subsidiam.

Em sua explanacédo sobre o ensino como atividade criadora do professor,
Kraievski (1978, p. 343), parte do principio de que todo sistema de conhecimento
didatico sera inutil se ndo encontrar aplicacdo pratica na atividade pedagogica que
€ realizada pelo professor. Para ele, o professor € o criador no processo de ensino,

€ o criador de variadas situacdes de ensino concretas nas quais o aluno participa
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durante sua aprendizagem escolar e essa organizagdo do processo de ensino,
realizada pelo professor, deve ser estudada pela ciéncia pedagogica.

Kraievski (1978, p. 343) assegura que, embora o professor tenha materiais
como livros, textos, guias, para apoiar a sua atuacdo, a importancia da sua
atividade criativa se mantém. Com isso alerta para a insuficiéncia dos
conhecimentos isolados presentes nesses materiais para que o futuro professor
possa assumir o papel decisivo dele no processo educativo. Para o professor, &

preciso que compreenda as seguintes questoes:

Em que consiste a esséncia da criacdo pedagogica e que posto
ocupa esta no processo docente educativo?

Como combinar o cumprimento preciso das prescrigcdes contidas
nos programas docentes, nos livros, nos guias, com a atividade
criadora, independente do que se recomenda?

Como utilizar os materiais da ciéncia pedagdégica no trabalho como
professor?

Quantas etapas de formacao profissional se tém que recorrer para
gue cada trabalho obtido seja criador, no pleno sentido da palavra?
Que qualidades deve adquirir o professor para lograr esse
proposito? (KRAIEVSKI, 1978, p. 343, tradug&o nossa).

Kraievski (1978) sinaliza que, para responder a essas questdes, €
necessario, antes de qualquer coisa, considerar o papel e a funcao do professor na

atividade social que se denomina ensino. Em suas palavras:

A anadlise destas questbes deve oportunizar a determinacdo do
lugar que ocupa a criatividade do professor no sistema da atividade
pedagdgica, desde o ponto de vista das funcdes que ele cumpre
neste sistema, expor as fontes de sua criacdo e oferecer uma
caracterizacdo deste aspecto de ensino. Deste modo, a atividade
criadora do professor ndo sera vista apenas como manifestacées
de suas qualidades subjetivas de sua personalidade, como
também, como um fendmeno que existe objetivamente na realidade
pedagodgica [...]. (KRAIEVSKI, 1978, 345, traducdo nossa).

Segundo esse autor, a funcdo do professor € utilizar os resultados das
construcdes cientificas, em situacdes de ensino concretas, com vistas a alcancar

os fins concretos da instrucéo e da educagéao no trabalho com alunos.
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Pelos dados expostos nas tabelas (39, 40, 41), pode-se considerar, no
aspecto de tendéncias, o Ensino Superior como nivel de ensino. Em relacdo aos
autores tem-se o0s representantes da teoria do ensino desenvolvimental,
juntamente, com outros autores que, a partir da teoria desse ensino e suas bases,
consideram outras dimensdes que precisam ser analisadas no contexto da pratica
escolar.

As palavras-chave representam a tendéncia de se considerar o ensino para
o desenvolvimento; a formacéo, atuacéo e profissionalizacéo docente para 0 ensino
superior; a qualidade da educacéo. Essas consideracdes estdo, como tendéncias
didaticas, materializadas nos repertorios de indicativos depreendidos da sintese
descritiva integrativa.

No que se refere a formagdo no Ensino Superior, trazemos algumas
contribuicdes de acordo com Aquino e Puentes (2011, p.22-3) sobre as dimensdes
da atuacéo do professor. Referem-se a necessidade de o processo pedagogico ser
de qualidade, a formacédo de professores e o trabalho metodoldgico condizentes
com a praxis emancipatéria. Consideram o processo docente como “aquele por
meio do qual se dirige, com uma perspectiva ampla e de maneira organica,
institucional, a formagdo académica e de valores dos estudantes” (p.22)
requisitando, das instituicdes educativas, apoio nessas atividades formativas, as
quais podem ser realizadas por profissionais como “professores, bibliotecarios,
pesquisadores, instrutores de arte e de esportes, escritores, artistas,
personalidades da cultura, da ciéncia, da tecnologia e da politica” (p.23). Enfocam
que o trabalho docente-educativo “repousa ndo apenas na relagao professor-aluno,
mas também nas mdltiplas relacbes que os estudantes estabelecem com
profissionais diversos, incluindo as autoridades universitarias” (p.23).

Aquino e Puentes (2011, p. 23) consideram fundamentais, ao se tratar do
processo pedagogico, “as dimensdes instrutiva, educativa e desenvolvedora, das
quais se compde em uma relacdo dialética, dinamica, estavel e necessaria”.

Definem essas dimensdes

A dimensé&o instrutiva, que comporta o processo de transmisséao,
permite a assimilacdo, por parte do aluno, de conceitos, leis,
teorias, principios, métodos de trabalho e de pesquisa, habilidades,
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modos de atuacao profissional. A dimensao educativa, considera
gue a racionalidade é s6 uma dimens&o do conhecimento; valendo-
se dele formam habitos, convic¢des, modos de conduta social e
individual, atitudes cidadas, alicercam-se a ideologia e os valores.
A dimensdo desenvolvedora, que conduz processo de
desenvolvimento do aluno, alavanca e p6e em jogo as
potencialidades fisicas e intelectuais do aluno. (AQUINO;
PUENTES, 2011, p. 23).

Ao considerarmos a importancia, no cenario brasileiro, de praticas didaticas
gue promovam aprendizagens, que levem em conta como o aluno aprende, que
consideram como o professor pode aprender e ensinar, em conformidade com uma
educacdo de qualidade, os indicativos de repertérios didaticos fazem-se
importantes para a organizacéo do ensino, para as a¢des desenvolvidas no ambito
da sala de aula, para a formacéo do professor e, principalmente, para a Didatica

em seu campo investigativo.



CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa teve como propdésito nuclear a apreensédo da constituicdo da
producdo cientifica da didatica, materializada nos artigos elaborados pelos
professores das linhas de pesquisa de trés programas de pdés-graduacdo em
Educacéo, localizados na Regido Centro-oeste, no periodo de 2004 a 2010.
Intencionamos contribuir para a constituicdo de um estado da arte da Didatica, que
sirva de subsidio para outras investigacoes.

Utilizamos, para tanto, o substrato tedrico fundamentado no Materialismo
Historico-dialético e na Didéatica Desenvolvimental para oportunizar, aos
pesquisadores, uma visdo do que se tem produzido na pés-graduacao brasileira,
gue sirva de fonte para outras pesquisas. Acreditamos que o esfor¢co empreendido
se constituira em contribuicdo para os estudiosos da area da Didatica.

Em nossa trajetéria de pesquisa, norteamo-nos pelos seguintes objetivos
especificos: (i) mapear a producdo cientifica sobre a Didatica;(ii) compreender
como a Didatica tem se constituido no ambito do ensino e da pesquisa; (iii) analisar
e discutir aspectos tedrico-metodoldgicos que sustentam as producdes cientificas
e (iv) evidenciar as contribuicdes do pensamento didatico pautado na Teoria do
Ensino Desenvolvimental. Apresentaremos algumas consideragdes, cientes de
elas sdo apenas uma das muitas possibilidades de interpretacdo da realidade.
Portanto, ndo temos uma conclusao final, mas, sim, algumas consideracdes finais
gue podem, inclusive, ser o inicio de novas pesquisas.

A realizacdo da pesquisa sobre a Didatica foi vista como possivel para a
organizacdo de um conjunto de repertérios de conhecimento sobre o ensino em
sua relacao com a aprendizagem, numa contextualizacdo da atividade de sujeito-
aluno e professor, numa constituicdo de processo de qualidade, potencializando o
desenvolvimento dos sujeitos, a melhoria da pratica escolarizada e, principalmente,

a producéo de conhecimentos sobre o ensino.
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Esse movimento se contextualiza na discussdo das caracteristicas gerais
da producdo cientifica, das teméticas e focos privilegiados, dos fundamentos
tedricos, dos procedimentos metodoldgicos e dos resultados. Chegamos a algumas
tendéncias constituidoras de sentido nessa investigacao.

Considerando aspectos que lhe conferem identidade, a producao cientifica
da Didatica foi elaborada por até trés autores e, quando em grupos, a tendéncia foi
para as duplas, evidenciando uma inclinacédo para a producao cientifica de forma
coletiva, com a maioria do sexo feminino. Dentre essas pesquisas, poucas foram
realizadas com apoio financeiro e ha o predominio de produc¢fes qualificadas com
o Qualis B. O Ensino Superior foi 0 nivel mais abordado nos artigos sobre Didatica,
embora ndo se especifigue um local onde tenha sido realizada a pesquisa,
permitindo-nos concluir que as pesquisas sao tedricas, em sua maioria. A
especialidade Ensino-Aprendizagem expressa 0 maior interesse de pesquisa e
grande dispersao na especialidade Teorias da Instrugdo, sinalizando, assim, para
a centralidade nos modos de se ensinar e uma dispersédo nos fundamentos desses
modos de ensinar.

As bases que podemos depreender tém uma perspectiva delineada de
organizacdo e elaboracdo dos artigos, a partir dos estudos pés-modernos
ancorados na Fenomenologia, na Teoria da Complexidade e ainda, algumas
poucas indicacdes de estudos baseados no Materialismo Historico-dialético.

Constatamos que as pesquisas da area da Didatica tém-se concentrado
mais no ambito das identificacbes gerais, dos pressupostos tedricos, dos
fundamentos e dos estudos sobre a organizacdo do ensino com base em
pressupostos teoéricos (construtivismo, materialismo historico-dialético e
fenomenologia). Neste sentido, as investigacfes da sala de aula, das praticas
didatico-pedagdgicas efetivadas pelos professores nesse espaco, nas proposicdes
formativas na escola, embora ndo estejam ausentes no objeto pesquisado,
também, ndo tém uma expressividade consideravel.

As pesquisas explicitaram a necessidade de compreender o dominio dos
conhecimentos ou saberes que se fazem necessarios para ensinar. Neles, estdo

incluidos os conceitos e modos de construir o conhecimento em areas/disciplinas
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especificas, assim como, os conceitos e formas de construir os conhecimentos no
campo didatico-pedagadgico.

As pesquisas que abordam a avaliacdo como objeto de estudos situam as
discussbes em torno das tendéncias tedricas e 0S mecanismos governamentais
para obtencdo de resultados. Depreendemos caréncias de producdes cientificas
que subsidiem o trabalho do professor em outras &reas do conhecimento, haja vista
a centralidade da Matematica e da Fisica na producdo da area da didatica.

Os delineamentos experimentais com proposicdes de atividades didaticas
foram, em sua maioria, alicercados na teoria construtivista, com algumas producdes
pautadas na aprendizagem significativa ou ainda, com utilizagdo da engenharia
didatica e campos conceituais, utilizando tecnologias computacionais ou material
concreto construido em conjunto com os alunos.

Na producéo cientifica que se define pelo referencial da Teoria Do Ensino
Desenvolvimental, predominam diferentes tendéncias: uma tendéncia vigotskiana
da Educacdo na qual a aprendizagem impulsiona o desenvolvimento das
neoformacdes psicoldgicas, ou seja, o desenvolvimento integral dos sujeitos; a
atuacao, a formacéo e a profissionalizacdo dos professores concebidas como um
tipo especifico de atividade; a valorizacdo do espaco em que as praticas
pedagdgicas sao efetivadas.

Nesta perspectiva tedrica, a organizacdo do ensino exige dos professores
conhecimentos de estratégias e recursos didaticos, utilizados com o objetivo de que
aluno aprenda, aproprie 0os novos conceitos trabalhados, estabeleca relagcbes com
0s demais, no caso do ensino superior articulada com a sua atividade profissional.
Decorre dai a intencionalidade do ensino que se efetiva com o professor em sua
atividade educativa. Depreende-se que a formacdo integral do aluno é a
centralidade do processo educativo escolarizado. Por isso, a pratica pedagdgica
gue se desenvolve no contexto da sala de aula, considera necessaria a formacao
do pensamento tedrico, as praticas sociais e culturais, as quais estdo imbricadas
no cotidiano da escola. A pratica deve estar associada a conhecimentos especificos
da area do saber e/ou escolares em relagdo aos respectivos conhecimentos
didatico-pedagodgicos, em uma estruturacéo logica que seja possivel a promocao

de condic¢des para o desejo e a necessidade de aprender dos alunos que concretiza



245

mediante a atividade de estudo e a atribuicdo de sentido ao objeto de estudo. Os
componentes didaticos tanto 0s meios e 0s recursos para prover essa educacao
encontram-se relacionados com a qualidade da aprendizagem.

Depreendemos que a Didatica desempenha papel fundamental nas
construgdes de explicagdes do fendmeno educativo. Parece claro, portanto, a sua
importancia na melhoria da situagé@o escolar em nosso pais. Contudo, os resultados
nos fazem procurar com mais detalhes e clareza o cerne do campo investigativo
dessa area, que se encontra muito pulverizado em tematicas, que privilegiam a
formacao do professor e quase nada se debruca sobre o aluno e a relagéo entre
esses sujeitos, assim como as questdes institucionalizadas.

A formacao docente implica uma visdo abrangente e clara da necesséria
profissionalizacdo, da producdo de conhecimentos para ser e atuar como professor
e a constituicdo da docéncia em qualquer nivel de ensino. Ao mesmo tempo, nao
prescinde do dialogo entre a universidade e a escola, entre o professor e o aluno,
entre o conteudo e a forma, entre o saber e o fazer. Portanto, a Didatica, como
campo de conhecimento, deve desempenhar papel fundamental na formacéo dos
futuros professores, a fim de que eles desenvolvam capacidades para vincular a
pratica de ensino ao processo de desenvolvimento integral do aluno -
desenvolvimento cognitivo e formacéo da personalidade.

Acreditamos, pois, que a teoria e a pratica ndo podem ser dissociadas ao
passo que a teoria ndo se constitui em um corpo tedrico desprovido da relacdo com
a pratica e, nem essa se determina pronta na realidade que mostra. Se
concordamos desde o inicio dessa investigacdo e pontuamos em variados
momentos que a pratica € a acdo do sujeito em um contexto determinado
historicamente, assim ela traz e faz as marcas na sociedade concreta. Portanto,
produz e se produz objetivamente na/da teoria que dela, dialeticamente, aproxima-
se e se afasta em negacao da realidade puramente posta.

Esta constatacdo demanda que a atividade do professor seja concebida
engquanto praxis, em gue o tempo, a tecnologia a ser utilizada, o conhecimento a
ser apreendido e, portanto, apropriado num contexto historico-cultural s&o
interfaces e faces de um mesmo processo em movimento. Cada vez mais,

precisamos superar a ideia de transmissédo passiva, do ensino como atividade
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“divina” ou pelo “dom” e da escola publica como repositério de sujeitos que estao
“‘incluidos” conforme metas e métricas dos planos governamentais.

As condicbes objetivas, tanto de formacgéo quanto de trabalho, ndo seréo
dadas de forma espontanea, mas por meio de articulacao e da dificil luta politica na
direcdo de melhorias no contexto do trabalho do professor. Por outro lado, mesmo
nas condicbes presentes, ndo podemos, simplesmente, ignorar o papel
preponderante e insubstituivel da escola contemporanea na constituicdo dos atos
complexos do comportamento voluntario que se dado por meio das funcdes
psicolégicas superiores. Compete a escola, superar o imediatismo da acao
pedagdgica e as frageis circunstancias das possibilidades do ensinar, do aprender
e do desenvolver integralmente.

Cabe destacar alguns aspectos negligenciados ou nao priorizados da
producdo da Didatica. Merece atencédo a grande lacuna quanto a Educacao Infantil,
uma vez que se trata do nivel inicial da Educacao Béasica, compreendendo varios
anos de atencdo a crianca pequena e a sua educacado, sabendo que, em nosso
pais, a primeira concentra percentual significativo de professores sem formacéo
adequada as especificidades requeridas para a educacdo dessa faixa etaria. A
Educacdo de Jovens e Adultos, a estruturacdo da organizacdo da escola e os
materiais didaticos foram, também, pouco abordados. Essas lacunas nos levam a
pensar sobre alguns fatores, dentre outros, que ainda necessitam ser analisados
nao somente pela via da formacdo do professor, como também, pelas instancias
institucionalizadas, se quisermos uma Educac¢éo de qualidade, uma incluséo pela
via do acesso ao conhecimento e ndo somente pela via do acesso a escola como
tem acontecido.

Inserida no campo investigativo da Didatica, essa pesquisa possui suas
raizes no movimento de pesquisadores preocupados com a qualidade do ensino
que se realiza na educacdo escolarizada. Partimos do pressuposto de que a
qualidade do desenvolvimento cognitivo dos alunos relaciona-se com a apropriacao
do conhecimento e com a pratica didatica dos professores. Salientamos, diante da
urgente necessidade social de mudancas qualitativas no ensino brasileiro, que é
preciso repensar a constituicdo da Didatica em seus desdobramentos na formacgéao

dos professores, nas praticas educativas, nas instancias institucionalizadas a partir
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de perspectivas tedricas que tenham como base a qualidade do desenvolvimento
cognitivo dos alunos.

Nos limites contextuais da investigacdo que realizamos — producdo
cientifica materializada nos artigos dos professores vinculados a trés programas de
pés-graduacdo na Regido Centro-oeste — e das possiveis fragilidades de
interpretacdo e andlise da pesquisadora, acreditamos que, além dos pontos aqui
destacados, outros podem ser extraidos pelos leitores interessados na melhoria da
constituicdo do campo investigativo da Didatica, na formacéo didatica dos
professores nos cursos de licenciatura, na promog¢do do avancgo tedérico-pratico da
Didética, nas mudancas qualitativas concretas nas escolas.

As consideracfes que trouxemos a partir da pesquisa realizada nao
pretendem fechar questbes, mas abrir espacos para novas proposicoes, para
confrontacoes e elaboracdes que nos impulsionem a superar as lacunas no campo
investigativo da Didatica.

Consideramos a necessidade de enfrentamentos continuos das
contradicbes geradas no ambito da relacédo teoria-pratica, com vistas a tomar a
producdo de conhecimentos didaticos e o trabalho pedagdgico como unidade
constitutiva da ciéncia Didatica sem se perder de vista uma perspectiva de
transformacao social, num sentido macro, de sociedade e de homem, do plural e
do singular.

Finalizamos trazendo fragmentos do texto do escritor Galeano (2011) que
nos convida a sonharmos com relagcdes sociais diferenciadas daquelas que
vivenciamos, endossando nosso ponto de vista de que, neste processo de
formacdo enquanto pesquisadora, processo de conclusdo de uma etapa no
caminho do doutoramento, mais do que finalizacdo, esse momento € continuidade
na busca de que as utopias, as esperancas, os desejos se tornem, um dia, nossa
realidade.
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O direito ao delirio

Que tal se delirarmos um pouco?

Que tal se fixarmos os olhos mais além da infamia, para adivinhar outro mundo possivel:
O ar estara limpo de todo veneno que ndo venha dos medos humanos

e das humanas paixdes.

Nas ruas, os automoveis serdo esmagados pelos céaes.

[...]

Ninguém morrerd de fome porque ninguém morrera de indigestao.

As criancgas de rua nao serdo tratadas como se fossem lixo, porque ndo havera criancas
de rua.

Os meninos ricos ndo serdo tratados como se fossem dinheiro porgue nao existirdo
meninos ricos.

A educacgdo ndo serd um privilégio apenas de quem possa paga-la.

[...]

Seremos compatriotas e contemporaneos de todos os que tenham desejo de justica e
desejo de beleza, tenham nascido onde tenham nascido e tenham vivido quando tenham
vivido, sem que importem as fronteiras do mapa e do tempo.

Seremos imperfeitos porque a perfeicdo continuara a ser o aborrecido privilégio dos
deuses;

mas, neste mundo trapalhdo e maldito, seremos capazes de viver cada dia como se fora
0 primeiro e cada noite como se fora a ultima.

Eduardo Hughes Galeano (1940-2015)
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ANEXOS

Anexo 1: Interacdo entre pesquisadores
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(e)

como de: (a) Nivel 3, (b) Nivel 4, (c) Nivel 5, (d) Nivel 6, ¢ (e) Nivel 7.
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Figura 3.6: Exemplos de Redes Sociais modelando as colaboracdes internas entre pes-
quisadores de programas de Pés-graduacdo. Os programas sao classificados pela CAPES

Fonte: (LOPES, 2012, p.72).
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APENDICES

Apéndice A: Organizacdo e sistematizacdo dos dados. Exemplo — 1.

Apresentaremos os dados de um programa. A construcao dos dados dos outros dois programas foi feita utilizando-se dos mesmos
procedimentos. Apds a organizacdo, sistematizacdo e estatisticas individuais foi feito o agrupamento dos dados para estudar as
tendéncias dos trés programas, localizados na Regido Centro-oeste.

Listagem dos artigos qualificados como da didatica - USO NO ESTADO DA ARTE

Classificagdo

2 | que uso natese |Qualis AUTORES DIDATICA DESENVOLVIMENTAL AREA ENFOCADA SUB-AREA AREA/DISCIPLINA RELACIONADA OU AREA DE CONTEUDO)I
3 Al A2 5IM ENSINO-APRENDIZAGEM TEORIAS DA INSTRUGAO PORTUGUES i
4 A2 B3 NAQ TOPICOS ESPECIFICOS DA EDUCAGAO EDUCACAD PERMANENTE BIOLOGIA |
5 A3 BS NAD TOPICOS ESPECIFICOS DA EDUCAGAD EDUCAGAD PERMANENTE CIENCIAS AGRARIAS, BIOLOGICAS E DA SAUDE |
6 Ad C NAO ENSINO-APRENDIZAGEM TEORIAS DA INSTRUGAO BIOLOGIA ]
7 AS BS NAO ENSINO-APRENDIZAGEM METODOS E TECNICAS DE ENSING MATEMATICA - CALCULO - USANDO TIC |
8 A B1 NAO ENSINO-APRENDIZAGEM TEORIAS DA INSTRUGAO FisicA ]
A7 BS NAO ENSINO-APRENDIZAGEM TEORIAS DA INSTRUGAO BIOLOGIA ]
10 AB B4 NAO ENSINO-APRENDIZAGEM METODOS E TECNICAS DE ENSING FisICA |
1 A9 B4 NAO ENSINO-APRENDIZAGEM METODOS E TECNICAS DE ENSING FisicA |
2 A10 B4 NAO ENSINC-APRENDIZAGEM METODOS E TECNICAS DE ENSIND Fisica |
13 A1l B4 NAD ENSINC-APRENDIZAGEM METODOS E TECNICAS DE ENSIND Fisica |
14 A12 B4 NAO PLANEIAMENTO E AVALIACAD EDUCACAD  |AVALIACAO DE SISTEMAS E MODALIDADES EDUCAGAD A DISTANCIA I
5 A13 B4 NAO ENSINO-APRENDIZAGEM TEORIAS DA INSTRUGAO EDUCAGAC A DISTANCIA |
16 Al4 B2 NAD TOPICOS ESPECIFICOS DA EDUCAGAD EDUCACAD PERMANENTE I
1?| A15 c NAC ENSINO-APRENDIZAGEM TEORIAS DA INSTRUGAO CIENCIAS NATURAIS i
18 Al6 B1 NAO ENSINO-APRENDIZAGEM METODOS E TECNICAS DE ENSING CIENCIAS- FiSICA i
AL7 Bl NAO ENSINO-APRENDIZAGEM METODOS E TECNICAS DE ENSING CIENCIAS- FISICA

20 Al B4 NAD ENSINC-APRENDIZAGEM METODOS E TECNICAS DE ENSIND CIENCIAS - FisSICA i
21 Al BS NAO ENSINC-APRENDIZAGEM METODOS E TECNICAS DE ENSIND CIENCIAS - FISICA i

“« . | PPGED A PPGED B PPGED C Graficos - QT autoria Quadro - género na autoria Graficos - cronologia Graficos - financiamento Nivel ensino e Contex ... [

PRONTO ] M - ———+ 3
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Apéndice B: Organizacdao e sistematizacédo dos dados.

Exemplo - 2.

MiVEL OF ENSIND CONTEXTOINVESTIGADDS Ot autares |Financimd Género  |Ana Idioma | Titula do artige| Campos dimensdes Enderego
comMa INVESTIGATIV
ANOS FINAIS DO EMSIND FUMNDY LABORATORIO DE INFORMATICA Ndo |F ZM0|PORT  [INSTRUMENT |O COMDECES httpetlie, ufmt brirevistaluseriles/ilein3d? & 30intemnet como instumento & sey papel na for
Instituto de | INVESTIGATI
ENSIND SUPERIOR INSTITUTO OE PROFESSORES 2|MAD |eF 2008/ PORT | Biologiada |0 FUMDAMENTOS  httpeliperiodices uesh brlindes phpdprawistarticledview File/ 3220355
o Ser Dacerte |NVESTIGATY em b s R
ENSIND SUPERIOR NAQ EXPLICITADDIGERAL 2|ENPQT |2F 2007|PORT _ |nas dreasde |0 FUMDAMENTOS < 2Fi : i et
sobre cerada: [INVESTIGATIV htepelwwy seer ub brlindes phplrevestenz aolarticlalvie
GERAL ESPAGOS NAD-FORMAIS - BAIRFD PEFIFER 13[NAD [1IFe2M 2003{PORT | Relato de ] FUMDAMENTOS /20439110594
OE INVESTIGATIV httpedbuy, portal famat ubu brisitesifamat uby bilfilestAne
ENSIND SUPERIOR LABORATORIO E INFORMATICA ZNAD |1Fetm 2007|PORT _ [INFORMAGAD O CONDIGEES soalBionkpagelFamat revists 09 =sla 03 pdf
Joga INVESTIGATIV hitps: fiperiodicos whas brlindes pholfisic slaticlsldownlo
GERAL ESPACOS NAD-FORMAIS - MUSED 6|FAPEMIG|3F = 3M 2008|PORT | Colsborative |0 MOoos adM0504H0028,
sobire o Enzing| NVESTIGATIV
GERAL NAO EXPLICITADD ZNAD  [1Fetm 2003[PORT _ |da Fvelugda- |0 FUNDAMENTOS  hutpolbww, seer ufu brlfindes, phplemreyistalarticlelview (T34 5056
Witual de MVESTIGATIY bttpetlywy eph jeee orglren/etranslieeslizsechol0fh
ENSINOMEDIO MAD EXPLICITADD GMAD  |2FedM ZM0|PORT | Aprendizagem|O COMDICCES olfizsueflec 2010 olfizsueB0ec 2010TL & btm
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ENSINOMEDIO NAD ExPLICITADD BMAD  |2FedM 2010| INGLES | Aprendizagem|C wersdo emingles do arquive 470
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ENSINOMEDIO AMBIENTE VIRTUAL SNAD |1FedM 2003|PORT  |em Bealidade |0 Mooos hitplizeer uirgs biltenatelaniclelview (13SEIE550
Wirtual e INVESTIGATIV
ENSINOMEDIO NAD EXPLICITADD BICNPE  [3FeEM 2008|PORT  |Ferramentas |0 COMOICES hitp: Wseer. ufrgs. brlrenctelarticledview Filel 1458518433
Disténcia: MVESTIGATIY
GERAL MAD EXPLICITADD ZNAD  [2m 2005(PORT  |umainovaeda |0 COMDECES
zsobre INVESTIGATIV
ENSING FUNDAMEMTAL E SUPE{MAD EXPLICITADO MO 1M 2005 PORT _ |tecnologias |0 COMDICES
uma INVESTIGATIV
GERAL O EXPLICITADD b0 |F 20091 FORT  leonstrugdna |0 FUNDAMENTOS  heepottwww, senac blBT S35 arigo-03 pdf
imagenz nas  (IMVESTIGATIV gty seer by belindes phphevestersanlanicleldo
ANOS FINAIS D0 EMSING FUNDY MAD EXPLICITADO 2|MAD |eF 2008{PORT | aulas de u] COMOILCES wnload!2078910859,
de INVESTIGATIV httpedbwwy, periodicos uf e bifindes phplfisicalaticlelis
ANOS INICIAIS D0 ENSING FUND AMBIENTE VIRTUAL 2nbo |em Z00|PORT | aprendizagem |0 Mooos w2175 794 2010u2 Trind 33
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Apéndice C: Representacdo geral da base de dados por planilha.

H - = Planilhas com os levantamentos de dados GERAL 17062015 - Excel T EH - x
PAGINAINICIAL | INSERIR ~ LAYOUTDAPAGINA  FORMULAS ~ DADOS  REVISAD  EXIBIGAD Entrar
‘-D 3‘{; Calibri LA == — - ¢ Quebrar Texto Automaticamente | Geral - ’j‘l ’—_p'b E‘:E' E}( EI - ‘%Y H
Em - = . o o - :
Caolar < NI S- = 3= Mesclar & Centralizar = $ - 9 000 I 00 Forr‘r?a.tag'a'o Formatar como Est'llos de Inserir Excluir Formatar B C|E.SSIfICEr Loca.llzar e
- Condicional = Tabela~ Célula~ - - - — 7 eFiltrar~ Selecionar~
Area de Transf... & Fonte 71 Alinhamento 71 Mimero 71 Estilo Células Edigdo ~
K20 M A || NEO v
H J K L M M 0 P o] R S -
1
2 |NIVEL DE ENSIND CONTEXTO INVESTIGADOS Qt.autores  |Financimento |Género Ano Idioma ([Titulo do artigo Campos dimensdes Endereco
3 |ANDOS FINAIS DO ENSIND FUNDAMENTAL LABORATORIO DE INFORMATICA 1|nAD F 2010|PORT INSTRUMENTO E INVESTIGATIVO CONDICEJES http://ie.ufmt.br/revista/u
4 |ENSINO SUPERIOR INSTITUTCO DE PROFESSORES 2|NAO 2F 2008 |PORT Instituto de INVESTIGATIVO ~ FUNDAMENTOS http://pericdicos.uesb.br
5 |ENSINO SUPERIOR NAO EXPLICITADO,/GERAL Z|CNPQO 2F 2007 |PORT Docente nas Areas |INVESTIGATIVO  FUNDAMENTOS ogle.com.briur
& |GERAL ESPACOS NAD-FORMAIS - BAIRRO PERIFERICH 13|NAO 11Fe2 M 2009|PORT cerrado: Relato de |INVESTIGATIVO  FUNDAMENTOS r.ufu.briindex.
7 |ENSINO SUPERIOR LABORATORIO DE INFORMATICA 2|NAD 1FelM 2007|PORT __ |INFORMACAOE  [INVESTIGATIVO  CONDICOES talfamat.ufub
2 |GERAL ESPACOS NAQ-FORMAIS - MUSEU 6|FAPEMIG 3Fe3M 2008 |PORT Colaborative para |[INVESTIGATIVO ~ MODOS cos.ufsc.br/ind
9 |GERAL NAD EXPLICITADO 2|nAD 1FelM 2009|PORT sobre o Ensino da |INVESTIGATIVO  FUNDAMENTOS http:/ fwww seer.ufu.briing
10 |ENSINO MEDIO NAO EXPLICITADO 6|NAO ZFed M 2010|PORT Virtual de INVESTIGATIVO CONDICEJES h.ieee.org/reg/
11 [ENSINO MEDIO NAQ EXPLICITADO 6|NAD 2Fed M 2010[INGLES _ |virtual de Virtual de ‘||NvE5T|GAT|\.r0 CONDICOES  wwewh.i
12 |[ENSINO MEDIO AMBIENTE VIRTUAL 5|NAO 1Fed M 2009|PORT distribuidos em INVESTIGATIVOD  MODOS htt.g:.{.{seer.ufr_gs.hr[renote
13 |ENSINO MEDIO NAO EXPLICITADO 8|cnePa 3Fe5M 2008|PORT _ |e Ferramentas _|INVESTIGATIVO  CONDICOES s.br/renote/art
14 |GERAL NAO EXPLICITADO 2|NEO 2 M 2005|PORT Distancia: uma INVESTIGATIVO  CONDICOES https://www.google.com/u
15 |[ENSINO FUNDAMENTAL E SUPERIOR NAO EXPLICITADO 1|NAO 1M 2005|PORT sobre tecnologias |INVESTIGATIVO CONDICEJES mec.br/revista
16 |GERAL NAO EXPLICITADO 1|NAO F 2009|PORT construgdoa INVESTIGATIVO ~ FUNDAMENTOS ac.br/BTS/351/
17 |ANOS FINAIS DO ENSING FUNDAMENTAL NAO EXPLICITADO 2|NAO 2F 2008|PORT nas aulas de INVESTIGATIVO CONDICEJES er.ufu.brfindex
18 |ANOS INICIAIS DO ENSING FUNDAMENTAL AMBIENTE VIRTUAL 2|NAO 2M 2010|PORT aprendizagem no |INVESTIGATIVO ~ MODOS iodicos.ufsc.br
19 |[ENSINO SUPERIOR SALA DE AULA 2|NAO 2M 2009|PORT pressdo INVESTIGATIVOD  MODOS iodicos.ufsc.br
20 |ANOS INICIAIS E FINAIS DO ENSINO FUNDAMENTA[{SALA DE AULA 3|NAD 3M 2010|PORT para a construgdo |INVESTIGATIVO ~ MODOS isica.orgbrifn
21 |ANOS INICIAIS DO ENSING FUNDAMENTAL SALA DE AULA 2|CNPQ/PIBIC .[lFE 1M 2009|PORT conceitos de INVESTIGATIVO |FUNDAMENTOS https://ss14799. websitese| -
4« . | PPGED A PPGEDS PPGED C Graficos - QT autoria Quadro - género na autoria Graficos - cronologia Graficos - financiamento Nivel ensino e Contex ... (¥) 4 »

PRONTO -——h——+ 8%

POR 08:15

T .l

Foram organizados os dados dos programas em trés planilhas separadas dentro de um mesmo arquivo.

Ap0s preencher as trés planilhas, fizemos uma planilha para sistematizar e tabular os dados de cada descritor.
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Apéndice D: Organizacao das autorias — PPGED A.

Exemplificacdo de como chegamos as sintetizacdes das autorias. Para tanto, mostramos apenas o processo realizado para um programa.
O procedimento foi 0 mesmo para todos. Depois organizamos as tabelas com todas as denominagdes ja normalizadas, ou seja,
padronizadas as escritas dos autores. Selecionamos por artigo cada uma das referéncias e citagdes e as copiamos para uma planilha.
Finalizamos essa etapa e agrupamos todos os dados dos trés programas. ApGs esse procedimento agrupamos as ocorréncias de
citacdes e observamos o nivel de significancia do nimero de citages para a realiza¢do do recorte necesséario para representar as
tendéncias. Neste caso, com frequéncia igual a 5 citagbes ou mais, o0 nivel de significancia de 85 %. Nas partes que seguem, estao
exemplificadas as autorias por artigo do PPGED A. Representamos uma parte da constru¢éo das sintetiza¢cdes de um descritor, para
gue seja possivel a visualizacdo do modo como a investigacédo foi realizada e como trabalhamos com os dados até disponibiliza-los em

tabelas, quadros, graficos mais resumidos.

Referencial Tedrico: Levantamento de autores e cita¢cfes dos artigos do PPGED A.

Al A2 A3 A4 AS A6 A7 A8 e A9 Al10 All
ANASTASIOU, L. G. NAO TEM

ARENA, D.B. | C. ANASTASIOU, L. G. C. | ALMEIDA, M. G. CITAGOES | AMARAL, I. A, ABREU, M. MORELAND, J. L. AAAS. ANDRADE, F. A.

ARENA, D.B. | ARAUJO,J.C.S. ANASTASIOU, L. G. C. | BIZERRIL, M. X. A. BARDI, J. ANDRADE, E. C. P. ALVARENGA, B. ABAD, M. T. AUSUBEL, D.

BAKHTIN, M. ARAUJO, J. C. S. ANASTASIOU, L. G. C. | BRIDGEWATER, S. BEZ, M. R. ANDRADE, E. C. P. ALVARENGA, B. ARRUDAL. BEREITER, C.

BAKHTIN, M. ARAUJO, J. C. S. ANASTASIOU, L. G. C. | CASCINO, F. BRITO, F. ANDRADE, E. C. P. ALVES DE SOUSA, M.O. | BARROS, B. BERGER, C.

CASTELLS, M. | BRZEZINSKI, I. ANASTASIOU, L. G. C. | CAVASSAN, O. CAMPOS, L. M. L. BIZZO, N. M.V. AMES, A. L. BARROS, L. A. CARDOSO, A.

ENCARNAGCAO,

ENGELS, F. BURKE, P. ANASTASIOU, L. G. C. | COUTINHO, L. M. CARVALHO, S. H. M. | BROWNE, J. ANDRADE, F. A. BARROS, L. A. J.

FISCHER, E. CASTANHO, S.E. M. | ANASTASIOU, L. G.C. | CUNHA, AM.O. DRISCOLL, M. CARNEIRO, A. P. N. BAKER, M. P. BARROS, P.G. | GOOD, R.

FISCHER, E. CASTRO, G. ANASTASIOU, L. G. C. | CUNHA, AM.O. FERREIRA, J. R. CARNEIRO, A. P. N. BARON, M. BOWMAN, D. A. | HANASSEN, D.
COSTA, S.S.C. | HENRIQUES, M.

FISCHER, E. DORIA, F. A. ANASTASIOU, L. G. C. | CUNHA, AM.O. FRACALANZA, H. CARNEIRO, A. P. N. BARON, M. D. S.
COSTA,S.S.C.

KOSIK, K. FARR, R. M. ANASTASIOU, L. G.C. | FARIA, D. S. GOUVEIA, M. S. F. DELEUZE, G. BARON, M. D. JONASSEN, D.

LEVY, P. GATTI, B. ANASTASIOU, L. G. C. | FIGUEIREDO, I. C. S. GRUBEL, J. M. DELEUZE, G. BORGES, E. FAKAS, G. J. JONASSEN, D.

LEVY, P. GAUTHIER, C. BRITO, T.T.R. FIGUEIREDO, I. C. S. GUIMARAES, M. DESMOND, A. BURDEA, G. FAUCON, N. KOMMERS, P.

MARX, K. HOUASSIS, A. CANDAU, V.M.F. MARONI, B.C. JACOBUCCI, D. F. C. | GHISELIN, M. BURIAN JUNIOR, Y. GAGNE, R. M. LEBOW, D.

MINISTERIO DA
PARENTE,A. | ISAIA, S. M. CANDAU, V.M.F. EDUCAGAO LOPES, M. C. GOEDERT, L. CARDOSO, A. GARGIULO, V. LOWYCK, J.

271



Al A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 e A9 A10 All
PARENTE, A. ISAIA, S. M. CARVALHO, A. M. P. RATTER, J. A. MASSARANI, L. GOEDERT, L. CARRON, W. GILLET, D. MAYES, J.
PINHO, J. B. JODELET, D. CHAMLIAN, H. C. RIBEIRO, J. F. MURCIA, J. A. M. GOULD, S. J. COIFFET, P. IRALA, E. A. F. MINTZES, J.
SCHNEUWLY, VASCONCELLOS, M.
B. JODELET, D. CHAMLIAN, H. C. RIGONATO, M. N. GUATTARI, F. CRUZ, D. M. KAUEMANN, H. | NOVAK, J.
SCHNEUWLY,
B. JODELET, D. CHAMLIAN, H. C. RIGONATO, V. D. WILHELM, P. P. H. MARTINS, M. V. CUNHA, A. KELNER, J. NOVAK, N.
SOLE, . KUENZER, A. Z. CICILLINI, G. A. RODRIGUES, M.S.C. MAYR, E. ELLIS,R. S. KIRNER, C. PECK, K.
] j SCARDAMALIA,
SOLE, . KUENZER, A. Z. CICILLINI, G. A. RODRIGUES, M.S.C. MAYR, E. ENCARNACAO, J. LAROCQUE, D. | M.
SOLE, . MASETTO, M. T. CUNHA, AM.O. RODRIGUES, M.S.C. MOORE, J. GOBEL, M. MEL, S. WANDERSEE, J.
TEBEROSKY,
A MIZUKAMI, M. G. N. | CUNHA, AM.O. SENICIATO, T. OREL, V. GOODMAN, D. MENDES, E. WILSON, B.
TEBEROSKY,
A MIZUKAMI, M. G. N. | CUNHA, AM.O. SENICIATO, T. RONAN, C. GOWIN, D. B. MOREIRA, M. A. | WINN, W.
MOROSINI, M. C. FERNANDES, C. M. B. | SENICIATO, T. ROSA, V. L. GUIMARAES, 0. MOREIRA, M. A.
MOSCOVICI, S. FERNANDES, C. M. B. | TAMAIO, . SELLES, S. E. HALLIDAY, D. MZOUGHI, T.
NOVOA, A. GIL PEREZ, D. WAIZBORT, R. HAMIT, F. NGUYEN, A. V.
NUREZ, I. B. GIROTTO, K.G. HEARN, D. NITZKE, J. A.
PEREIRA, J. E. D. GONCALVES, A. L. R. KIRNER, C. NOVAK, J. D.
P.R.
PEREIRA, J. E. D. GONCALVES, A. L. R. KIRNER, C. ALCANTARA
PIMENTA, S. G. GONCALVES, A. L. R. KONRATH, M. L. P. ROUSSOS, M.
SCHMALSTIEG,
RAMALHO, B. L. GONCALVES, A. L. R. KONRATH, M. L. P. D.
SANTOS, B. S. IMBERNON, F. KRIEGL, M. SILVEIRA, M.
SISCOUTTO, R.
SPINK, M. J. LAHAYE, L. KRIEGL, M. A
TARDIF, M. LESSARD, C. KRIEGL, M. TORRES, P. L.
LAMOUNIER JUNIOR, E.
ZABALZA, M. A. NOGUEIRA, M. A. A. TYLER, R. W.
LAMOUNIER JUNIOR, E.
NOVOA, A. A. VANLEHN, K.
PACCA, J. L. A. MAXIMO, A. VERDEJO, M. F.
PEREZ-GOMES, A. MAXIMO, A.
PIMENTA, S. G. MORRISON, M.
PIMENTA, S. G. NADEAU, D. R.
PIMENTA, S. G. NOVAK, J. D.
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Al A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 e A9 A10 All
PIMENTA, S. G. PAMPLONA, A. R.
PIMENTA, S. G. PARALLEL GRAPHICS.
PIMENTA, S. G. PARALLEL GRAPHICS.
PIMENTA, S. G. PELIZZARI, A.
PIMENTA, S. G. PELIZZARI, A.
PIMENTA, S. G. PELIZZARI, A.
PIMENTA, S. G. PINHO, M. S.
PIMENTA, S. G. PINHO, M. S.
RAMALHO, B. L. PINHO, M. S.

TARDIF, M. REIS, F. V.
TARDIF, M. RESNICK, R.
TARDIF, M. RIBEIRO, M.
ZABALA, A. SAOTOME, O.
ZABALA, A. SILVA, A. L.

TAROUCO, L. M. R.

TAROUCO, L. M. R.

WALKER, J.

WAZLAWICK, S. R.
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PARTE 2

Al2 Al3 Al4 Al5 Al6 Al7 Al18 A19 A20 A21 A22
ALAVA, S. ALAVA, S. BAZZO, W. A. ABRAMO, B. ALIS, C. BASTOS, F. TEIXEIRA, W. | ALVES, P. M. A. | AFONSO LOPEZ, R. FREIRE, P. ABRANCHES, J. M.
AFONSO,
ARETIO, G. BARRETO, R.G. | CHARLOT, B. ALPHANDERY, P. ALMEIDA, E. B. BERG, K. C. G.B. ALVES, P. M. A. | AFONSO LOPEZ, R. LIBANEO, J.C. ALVES, G.L.
FAIRCHILD,
ARETIO, G. BARRETO, R.G. | CHARLOT, B. ALPHANDERY, P. ALMEIDA, E. B. BERG, K. C. ALVES, P. M. A. | AGAN, L. LIBANEO, J.C. ARISTOTELES
ARMENGOL, M. BARBOSA LIMA, . )
C. BIANCHETTI, L. | CHARLOT, B. BACCEGA, M. A. BELTRAME, Z. V. BERG, K. C. LANGHI, R. M. C. AGAN, L. LIBANEO, J.C. ARISTOTELES
LOPEZ-GAY, | BARBOSA LIMA,
BELLONI, M. L. BIANCHETTI, L. | CUNHA, M. 1. BACCEGA, M. A. BISCH, S. M. BEZERRAFILHO, S. | R. M. C. ATWOOD, R. K. MIRANDA, M. I. ARISTOTELES,
BARBOSA LIMA,
BELLONI, M. L. BIGUM, C. CUNHA, M. I. BACCEGA, M. A. CAMINO, N. DUARTE, M. TAIOLI, F. M. C. ATWOOD, R. K. MIRANDA, M. 1. ARISTOTELES,
TOLEDO, M. | BARBOSA LIMA,
CIRIGLIANO, G. | BIGUM, C. FREIRE, P. BITOUN, P. GATES, M. FARIA, M. A. I. T. C. M. M. C. ATWOOD, R. K. MIRANDA, M. I. AZEVEDO, F.
BARBOSA LIMA,
CIRIGLIANO, G. | BIGUM, C. GAUTHIER, C. BITOUN, P. GIL PEREZ, D. GASPARIN, J. L. M. C. ATWOOD, V. A. PIAGET, J. AZEVEDO, F.
) KENNARD- )
JAMESON, F. CHARLOT, B. GAUTHIER, C. BITOUN, P. GIL-PEREZ, D. McCLELLAND, A. M. BRASIL. AZCARATE, P. PIAGET, J. AZEVEDO, F.
JIMENEZ GOMEZ,
LLAMAS, J. L. G. | GIDDENS, A. GAUTHIER, C. BORTOLOZZI, A. E. LONGHINI, M. D. BRASIL. BAZO GONZALEZ, C.Z. | SISTO, F.F. BOSI, A.
CAPECCHI,
MINAS GERAIS | GIDDENS, A. GAUTHIER, C. BOURDIEU, P. KARSENTI, T. LONGHINI, M. D. M.C.V.M. BAZO GONZALEZ, C.Z. | ULICH, D. CESCA, V.
GONGALVES, I. CARVALHO,
NETO, C. C. A GAUTHIER, C. BOURDIEU, P. LEVY, P. LONGHINI, M. D. AM.P. BORBA, G. L. DECLOUX, S.J.S.
CARVALHO,
PERAYA, D. GREEN, B. GAUTHIER, C. BOURDIEU, P. MATTHEWS, M. LONGHINI, M. D. AM.P. BRITO, A. J. DIAS, C.M.
CARVALHO,
PERAYA, D. GREEN, B. GAUTHIER, C. BOURDIEU, P. MERCADO, L. P. L. | LONGHINI, M. D. AM.P. CACHAPUZ, A. DIAS, C.M.
CARVALHO,
PETERS, O. GREEN, B. IMBERNON, F. | BRUZZO, C. MORAN, E. MARTINS, R. A. AM.P. CACHAPUZ, A. FRANCA, L.
HERNANDEZ, F. | NOVOA, A. BRUZZO, C. MORAN, E. MARTINS, R. A. DELIZOICOV, D. | CARVALHO, A. M. P. GRIGULEVICH
HORD, NOVOA, A. BUCCI, E. PIFFER, O. L. O. MARTINS, R. A. GASPAR, A. CARVALHO, A. M. P. HANSEN, J.A.
HOUAISS, PIMENTA, S.G. | CARVALHO, SEBASTIA, B. M. MEDEIROS, A. LORENZETTI, L. | CHRISTOPHER, J. E. HANSEN, J.A.
MARTINELLI,
JAMESON, F. PIMENTA, S.G. | CERVANTES, SEBASTIA, B. M. MOJE, E. B. R.O. CHRISTOPHER, J. E. HANSEN, J.A.
MARTINELLI,
JAMESON, F. PIMENTA, S.G. | DUPONT, Y. SILVA, I. P. NARDI, R. R.O FREDE, V. HESPANHA, A.M.
MARTINELLI,
JAMESON, F. PIMENTA, S.G. | DUPONT, Y. SOBREIRA, P. H. A. | NARDI, R. R.O. FRIEDMAN, R.B. HESPANHA, A.M.
MARTINELLI,
LEVY, P. PIMENTA, S.G. | DUPONT, Y. SOBREIRA, P. H. A. | RUGGIERO, S. R.O FRIEDMAN, R.B. KLEIN, L.F.
MARCOVITCH, SOLANO MONTEIRO,
J. ROLDAO, M.C. | FRANCO, M.S. MARTINEZ, I. RUGGIERO, S. M.AA. FRIEDMAN, R.B. KLEIN, L.F.
SOLANO MONTEIRO,
PERAYA, D. ROLDAO, M.C. | FRANCO, M.S. MARTINEZ, 1. RUGGIERO, S. M.AA. FURUTANI, T. LEITE, S.
MONTEIRO,
PERRENOUD, P. | ROLDAO, M.C. | FRANCO, M.S. SPINELLI, W. RUGGIERO, S. M.AA. GIL-PEREZ, D. LEITE, S.
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Al2 Al13 Al4 Al5 Al6 Al7 Al8 Al9 A20 A21 A22
SETTON, M. G. PANOFSKY, C. ]
J. SCHON, D. FRANCO, M.S. SPINELLI, W. RUGGIERO, S. P. GIL-PEREZ, D. LEITE, S.
VEGA NAVARRO, PANOFSKY, C.
VIRILIO, P. TARDIF, M. GUIDO, L. F. E. A RUGGIERO, S. P. HEYWOOD, D. MATEO, R. G.
SHEPARDSON, D. PANOFSKY, C.
VIRILIO, P. TARDIF, M. HALL, S. VESENTINL, J.W. | P. P. KALKAN, H. MENDES, A.R.
SHEPARDSON, D.
TARDIF, M. MACHADO, A. VLACH, V. R. F. P. PECATTI, C. KIROGLU, K. NAVARRO, L.A.
TARDIF, M. MACHADO, A. TYTLER, R. PEREZ,C.A.S. | LACHEL, G. NOBREGA, M.
TARDIF, M. MACHADO, A. PEREZ,C.A.S. | LANGLIR. OLIVEIRA, B.S.
TARDIF, M. MACHADO, A. PEREZ, C.A.S. | LEITE,C. PAIVA, J.M.
MAXIMO-ESTEVES, PORTELA,
TARDIF, M. L. C.DP. LEITE, C. PAIVA, J.M.
PORTELA,
TARDIF, M. OSTMAN, R. C.DP. LEITE, C. PAIVA, J.M.
TEIXEIRA,
G.F.M. PARKER, J.L. ROSA, A. B. LEITE, C. PAIVA, J.M.
TEIXEIRA,
G.F.M. ROMANO, R. ROSA, C. W. LIBANEO, J.C. PAIVA, J.M.
ZEICHNER, K. | SIMIS, A. ROSA, C. W. LIMA, E.J.M. PAIVA, J.M.
SIMIS, A. ROSA, C. W. LIy, s. PUENTES, R.V.
VALCARCEL, A. ROSA, CW. Ly, s. PUENTES, R.V.
VALCARCEL, A. SCHIEL, D. LOPEZ HERNANDEZ, M. PUENTES, R.V.
VIANA, N. SCHIEL, D. LOPEZ HERNANDEZ, M. PUENTES, R.V.
SCHIEL, D. MACAU FABREGA, M. D. PUENTES, R.V.
TEIXEIRA, O.P.B. | MACAU FABREGA, M. D. PUENTES, R.V.
SANTO TOMAS DE
TEIXEIRA, O.P.B. | MINTZ, R. A. AQUINO
SANTO TOMAS DE
VIGOTSKY, L. S. | MORAIS, F. V. AQUINO
VIGOTSKY, L. S. | NAVARRETE, A. SAVIANI, D.
VIGOTSKY, L. S. | NEVES, L. S. SCHMITZ, E.F.
VIGOTSKY, L. S. | NEVES, M. C. D. XAVIER, A.B.
VIGOTSKY, L. S. | NUNES, A. O. XAVIER, A.B.
ZIMMERMANN,
E. OLIVA
ZIMMERMANN,
E. OLIVA, J. M.
PACCA, J. L. A.
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Al12

Al3

Al4

Al15

Al6

Al7

Al18

A19

A20

A21

A22

PARKER, L.

PEDROCH,I, F.

PRAIA, J.

PRAIA, J.

PUZZO, D.

RODRIGUEZ PALMERO,
M. L.

RODRIGUEZ PALMERO,
M. L

RODRIGUEZ, B. L.

RODRIGUEZ, B. L.

RODRIGUEZ, B. L.

RODRIGUEZ, B. L.

RODRIGUEZ, B. L.

ROSVICK, J.

SAHELICES, C. C.

SAHELICES, C. C.

SAHELICES, C. C.

SAHELICES, C. C.

SAHELICES, C. C.

SCALVI, R. M. F.

SCARINCI, A.

SCHUR, Y.

SECRETARIA DE
EDUCAGAO MEDIA E
TECNOLOGIA

TRUMPER, R.

TRUNDLE, K. C.

TRUNDLE, K. C.

VEGA NAVARRO, A.
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Al2 Al3 Al4 Al5 Al6 Al7 Al8 Al9 A20 A21 A22
VILCHES, A.
VILCHES, A.
YAIR, Y.
A23 A24 A25 A26 A27 A28 A29 A30 A31
ANASTASIOU, L.G.C. ALVAREZ, C.M. ALMEIDA, P.CA. | ALVAREZ, CM. | ALVES, L.P. ALZOLA E. G. AQUINO, O F. ARMAS, N. AQUINO, J. G.
ANASTASIOU, L.G.C. ALVAREZ, C.M. BIAJONE, J. ALVES, L.P. ANASTASIOU, L.G.C. BAUMAN, S. AQUINO, O F. FUENTES, H.G. AQUINO, J. G.
) ANASTASIOU,
ANASTASIOU, L.G.C. ALVAREZ, C.M. BITTAR, M. LG.C. ANASTASIOU, L.G.C. BAUMAN, S. AQUINO, O F. FUENTES, H.G. ASPIS,R.P. L.
ANASTASIOU, L.G.C. ALVAREZ, C.M. BORGES, C. BATURINA, G. CASTELLANOS, D. BAUMAN, S. AQUINO, O F. GARCIA, B.U. ASPIS,R.P. L.
ANASTASIOU, L.G.C. ALVAREZ, C.M. BORGES, C. BAUMAN, S. CASTELLANOS, D. BAUMAN, S. AQUINO, O F. VIGOTSKY, L. S. ASSUNCAO, A. A.
AQUINO, O.F. AQUINO, O.F. BRASLAVSKY, C. | BAUMAN, S. CASTELLANOS, D. CULLER, J. AQUINO, O F. ASSUNGAO, A. A.
AQUINO, O.F. AQUINO, O.F. BRASLAVSKY, C. | BAUMAN, S. CASTELLANOS, D. DELEUZE, G. GALPERIN, P. Y. ASSUNGAO, A. A.
AQUINO, O.F. AQUINO, O.F. BRASLAVSKY, C. | BAUMAN, S. CUNHA, M.1. FLAKER, A. GONZALEZ, O. BARRETO, R. G.
CUSS - CENTRO
UNIVERSITARIO DE SANCTI
AQUINO, O.F. AQUINO, O.F. BRASLAVSKY, C. | DELEUZE, G. SPIRITUS GUATTARI, F. LEONTIEV, A N. BARRETO, S. M.
MES - MINISTERIO DE
A EDUCACION SUPERIOR -
AQUINO, O.F. BERMUDEZ, R. BRASLAVSKY, C. | DELEUZE, G. LIBANEO, J. C. MAGGI, B. CUBA BARRETO, S. M.
MES - MINISTERIO DE
. EDUCACION SUPERIOR -
AQUINO, O.F. BERMUDEZ, R. BRASLAVSKY, C. | DELEUZE, G. MASETTO, M. T. MAGGI, B. CUBA BARRETO, S. M.
MES - MINISTERIO DE
BITTENCOURT, A. BERMUDEZ, R. BRZEZINSKI, I. DELEUZE, G. EDUCACION SUPERIOR - CUBA | MAGGI, B. PUENTES, R.V. BELLONI, M. L.
MES - MINISTERIO DE
CRUZ, M.F. BRICALL, J.M. CUNHA, M. I. DELEUZE, G. EDUCACION SUPERIOR - CUBA | MARALICH, R. PUENTES, R.V. BELTRAME, S. A. B.
MES - MINISTERIO DE
CRUZ, M.F. BRICALL, J.M. CUNHA, M. 1. GUATTARI, F. EDUCACION SUPERIOR - CUBA | MARINELLO, J. PUENTES, R.V. BELTRAME, S. A. B.
MES - MINISTERIO DE
CRUZ, M.F. BRICALL, J.M. CUNHA, M. 1. GUATTARI, F. EDUCACION SUPERIOR - CUBA | MORIN, E. PUENTES, R.V. BUENO, B. O.
MES - MINISTERIO DE
CRUZ, M.F. COLL, C. CUNHA, M. 1. GUATTARI, F. EDUCACION SUPERIOR - CUBA | MORIN, E. PUENTES, R.V. BUENO, B. O.
GONZALEZ REY, MES - MINISTERIO DE
DEMO, P. F. CUNHA, M. 1. GUATTARI, F. EDUCACION SUPERIOR - CUBA | MORIN, E. PUENTES, R.V. CARVALHO, M. P.
MES - MINISTERIO DE
DONATO, F.B. GONZALEZ, J.M.R. | CUNHA, M. I. GUATTARI, F. EDUCACION SUPERIOR - CUBA | MORIN, E. RICO, P. CARVALHO, M. P.
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A23 A24 A25 A26 A27 A28 A29 A30 A31
MES - MINISTERIO DE
FERNANDES, R.C.A. LEONTIEV, AN. FREIRE, P. KLINGBERG, L. | EDUCACION SUPERIOR - CUBA | MORIN, E. RICO, P. CAVALCANTE, L. I. P.
MES - MINISTERIO DE
GARCIA, C. M. LIBANEO, J.C. FREIRE, P. LABARRERE, G. | EDUCACION SUPERIOR - CUBA | MORIN, E. SILVESTRE, M. CAVALCANTE, L. I. P.
] . MES - MINISTERIO DE
GARCIA, C. M. LIBANEO, J.C. FREIRE, P. LABARRERE, G. | EDUCACION SUPERIOR - CUBA | MORIN, E. SILVESTRE, M. CHARTIER, A-M.
MES - MINISTERIO DE
GHIRALDELLI JR, P. LIBANEO, J.C. FREIRE, P. LABARRERE, G. | EDUCACION SUPERIOR - CUBA | MORIN, E. VIGOTSKY, L. S. CHARTIER, A-M.
] ] MES - MINISTERIO DE
IMBERNON, F. PADILLA, S.Y.B. GARCIA, C. M. MORIN, E. EDUCACION SUPERIOR - CUBA | MORIN, E. CHARTIER, A-M.
MES - MINISTERIO DE
IMBERNON, F. PUENTES, R.V. GARCIA, C. M. MORIN, E. EDUCACION SUPERIOR - CUBA | MORIN, E. CHARTIER, A-M.
MES - MINISTERIO DE
IMBERNON, F. PUENTES, R.V. GARCIA, C. M. MORIN, E. EDUCACION SUPERIOR - CUBA | MORIN, E. CORTESAO, L.
DIAS-DA-SILVA, M. H. G.
IMBERNON, F. PUENTES, R.V. GARCIA, C. M. MORIN, E. PIMENTA, S.G. MORIN, E. F.
DIAS-DA-SILVA, M. H. G.
IMBERNON, F. RICO, P. GARCIA, C. M. MORIN, E. SILVESTRE, M. MORIN, E. F.
IMBERNON, F. RICO, P. GARCIA, C. M. MORIN, E. SILVESTRE, M. SEVCENKO, N. FERREIRA, M. O. V.
IMBERNON, F. RODRIGUEZ, M. | GARCIA, C. M. MORIN, E. VARELA, F. SEVCENKO, N. FERREIRA, M. O. V.
IMBERNON, F. RODRIGUEZ, M. | GARCIA, C. M. MORIN, E. ZILBERSTEIN, J. SEVCENKO, N. FERREIRA, M. O. V.
IMBERNON, F. RODRIGUEZ, M. | GARCIA, C. M. PAUL, H. ZILBERSTEIN, J. URERIA, M.H. FERREIRA, M. O. V.
JANELA AFONSO, A. SILVESTRE, M. GARCIA, C. M. SEVCENKO, N. | ZILBERSTEIN, J. GARCIA, M. M. A.
LAVIGNE, M.J.L. SILVESTRE, M. GARCIA, C. M. SEVCENKO, N. | ZILBERSTEIN, J. GARCIA, M. M. A.
LDBN 9394/ ART 13 VIGOTSKY,L.S. | GARRIDO, E. SEVCENKO, N. GASPARINI, S. M.
LDBN 9394/ ART 13 ZABALZA, M.A. GAUTHIER, C. SEVCENKO, N. GASPARINI, S. M.
LIBANEO, J.C. ZABALZA, M.A. GAUTHIER, C. SILVESTRE, M. GASPARINI, S. M.
LIBANEO, J.C. ZABALZA, M.A. GAUTHIER, C. VALDIVIA, G.E. GIOVANI, L. M.
LIBANEO, J.C. ZABALZA, M.A. GAUTHIER, C. VALDIVIA, G.E. GOMES, N. L.
MARIN. A.J. GAUTHIER, C. VALDIVIA, G.E. GOMES, N. L.
MASSETO, M.T. GAUTHIER, C. WENGE, H. HYPOLITO, A. M.
MASSETO, M.T. GAUTHIER, C. WINKE, G. HYPOLITO, A. M.
MORIN, E. GAUTHIER, C. ZILBERSTEIN, J. JUNQUEIRA, A. M.
MORIN, E. GAUTHIER, C. JUNQUEIRA, A. M.
MORIN, E. GAUTHIER, C. KRAMER, S.
NOVOA, A. LAHAYE, L. KRAMER, S.
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A23 A24 A25 A26 A27 A28 A29 A30 A31

NOVOA, A. LESSARD, C. LEITAO, C. F.

NOVOA, A. MASSETO, M.T. LEITAO, C. F.

PIMENTA, S.G. MASSETO, M.T. LEITAO, C. F.

PNG 1991 MASSETO, M.T. LELIS, I.

PNG 1999 MASSETO, M.T. LELIS, I.

PNG 1999 MASSETO, M.T. Marin

PUENTES, R.V. MASSETO, M.T. MENEZES, L. C.

PUENTES, R.V. NUNES, C. M. F. MIGUEL, A.
PERRENOUD,

PUENTES, R.V. PH. MIGUEL, A.
PERRENOUD,

PUENTES, R.V. PH. MONCEAU, G.
PERRENOUD,

PUENTES, R.V. PH. MOURA, A.R. L.
PERRENOUD,

PUENTES, R.V. PH. MOURA, A. R. L.
PERRENOUD,

PUENTES, R.V. PH. NETO, M. F. S.

PUENTES, R.V. PIMENTA, S. G. NETO, M. F. S.

PUENTES, R.V. PIMENTA, S. G. NOVOA, A.

PUENTES, R.V. PIMENTA, S. G. NOVOA, A.

PUENTES, R.V. PIMENTA, S. G. PARAISO, M. A.

PUENTES, R.V. PIMENTA, S. G. PARAISO, M. A.

PUENTES, R.V. PUENTES, R.V. PERRENOUD, Ph.

QUILLICI NETO, A. RAYMOND, D. PERRENOUD, Ph.

QUILLICI NETO, A. SHULMAN, L. S. PIMENTA, S. G.

SANCHEZ-PARGA, J. SHULMAN, L. S. POLETTINI, A. F. F.

SANCHEZ-PARGA, J. SHULMAN, L. S. POLETTINI, A. F. F.

SANTOS, F.L. SHULMAN, L. S. PRETTO, N. L.

SANTOS, F.L. SHULMAN, L. S. STOER, S.R.

SILVA, E.F. SHULMAN, L. S. TARDIF, M.

SIMONS, B.C. TARDIF, M. TARDIF, M.
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A23 A24 A25 A26 A27 A28 A29 A30 A3l
SIMONS, D.C. TARDIF, M. TARDIF, M.
VEIGA, |.P.A TARDIF, M. TARDIF, M.
VEIGA, I.P.A TARDIF, M. TARDIF, M.
VEIGA, |.P.A TARDIF, M. TEIXEIRA, I. A. C.
VEIGA, I.P.A ZABALZA, M. A TEIXEIRA, I.A. C.
XAVIER, O.S. ZABALZA, M. A TEIXEIRA, I. A. C.
ZABALZA, M. ZABALZA, M. A VIANNA, C.
ZABALZA, M. ZABALZA, M. A VIANNA, C.
ZABALZA, M. ZABALZA, M. A VIANNA, C.
ZABALZA, M. ZABALZA, M. A VIEIRA, J. S.
ZABALZA, M. ZABALZA, M. A
ZABALZA, M.
ZABALZA, M.
ZABALZA, M.
ZABALZA, M.
ZABALZA, M.

PARTE 4
A32 = A25 A33 A34 E A35 A36 A37 A38 A39 A40 A4l A42 A43
ALMEIDA, P.C.A. ANICKI, E. ABRILE, M. I. AGUIAR, E.P. BOSI, E. BERNARDET, J-C. | AFONSO, AJ. FONSECA, S.G. BRASIL, MEC. NOVOA, A. LIBANEO, J. C.
BIAJONE, J. AQUINO, O.F. ABRILE, M. 1. ALVES, REE.R. BOSI, E. BERNARDET, J-C. | APPLE, M.W. FONSECA, S.G. BRASIL, MEC. PERRENOUD, P. | LIBANEO, J. C.
BITTAR, M. AQUINO, O.F. ABRILE, M. I. AVALOS, B. BOSI, E. BERNARDET, J-C. | APPLE, M.W. FONSECA, S.G. BRASIL, MEC. RIOS, T. A LIBANEO, J. C.
BORGES, C. AVENDARO; R. BOMENY, H. BARRETO, E. S.S. BOSI, E. CARVALHO, D. APPLE, M.W. FONSECA, T.N.L. BRASIL, MEC. RIOS, T. A LIBANEO, J. C.

CALLEJAS , M.

BORGES, C. BETANCOURT, J. BARRETO, E. S.S. CHARTIER, R. DUARTE, R. BITTENCOURT, C. HARGREAVES, CAINELLI, M. RODRIGUES, D. [ SANTOS, G. L.
BRASLAVSKY, C. BETANCOURT, J. CASTILLO, E. BARRETO, E. S.S. DE ROSS|, V.L.S. FERREIRA, J. BITTENCOURT, C. HARGREAVES, A. FINOCCHIO, S. SANTOS, M. R. SANTOS, G. L.
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A32 = A25 A33 A34 E A35 A36 A37 A38 A39 A40 A4l A42 A43
BRASLAVSKY, C. | BLANCO, A. FRAGOSO, C. P. | BARRETO, E. S.S. | FONSECA, S.G. FERRO, M. BITTENCOURT, C. | HUBERMAN, S. FONSECA, S.G. | SASSAKI, R.K. | SANTOS, G. L.
BRASIL - PCN -
BRASLAVSKY, C. | BRIDGES, E. LARANJEIRA, R. | BARRETO, E. S.S. | FONSECA, S.G. FERRO, M. ENSINO MEDIO LIMA, M.S.L. HARVEY, D. SILVA, 0. M.
BRASIL - PCN -
BRASLAVSKY, C. | CHIRINO, M.V. MERLANO, E. D. | BHABHA, H.K. LARROSA, J. FERRO, M. ENSINO MEDIO LIMA, M.S.L. MANIQUE, AP. | TARDIF, M.
BRASIL - PCN -
BRASLAVSKY, C. | CHIRINO, M.V. MESSINA, G. BHABHA, H.K. LARROSA, J. FERRO, M. ENSINO MEDIO LIMA, S.CF. MANIQUE, AP. | TARDIF, M.
BRASIL - PCN - TRIVINOS, A. N.
BRASLAVSKY, C. | DANILOV, M.A. MESSINA, G. CONTRERAS, J. LARROSA, J. FERRO, M. ENSINO MEDIO NADAI, E. PROENCA, M.C. | S.
LEOPOLDO E BRASIL - PCN - ]
BRZEZINSKI, I. DAUDINOT, I. MURILLO, J. COUTO, R.C. SILVA, F. A FONSECA, S.G. ENSINO MEDIO NOVOA, A. PROENCA, M.C. | VEIGA, I.P. A.
N LEOPOLDO E BRASIL - PCN - ] REVISTA VEJA -
CUNHA, M. I. DUQUE; D. NUREZ, I. FONSECA, S.G. SILVA, F. A FONSECA, S.G. ENSINO MEDIO NOVOA, A. MINAS GERAIS | VEIGA, I.P. A.
BRASIL - PCN -
CUNHA, M. 1. GALLARDO, M. S. NUREZ, I. FONSECA, S.G. PAGES, J. FONSECA, S.G. ENSINO MEDIO NOVOA, A. SAMUEL, R. WERNNECK, C.
GONZALEZ BRASIL. LDB - Lei
CUNHA, M. I. CASTRO, V. PIEROLA, V. FONSECA, S.G. PAGES, J. HOLLANDA, G. 9394/96 PAIM, A.E. SAMUEL, R.
GONZALEZ LIBANIO GUEDES, | BRASIL. LDB - Lei
CUNHA, M. 1. CASTRO, V. PRIETO, P. FONSECA, S.G. PRETI, D. JA 9394/96 PIMENTA, S.G. SAMUEL, R.
BRASIL. LDB - Lei
CUNHA, M. I. GONZALEZ REY, F. | PUENTES, R.V. | FONSECA, S.G. PRETI, D. MEC/SEF 9394/96 PIMENTA, S.G. SAMUEL, R.
CUNHA, M. I. GUILFORD, J.P. FONSECA, S.G. SANTISTEBAN, AF. | MONTEIRO, AN. | CANIVEZ, P. SCHON, D. SAMUEL, R.
FREIRE, P. GUILFORD, J.P. FONSECA, S.G. SANTISTEBAN, AF. | MORAN, J. M. CASTANHO, S. TARDIF, M. SCHMIDT, M. A.
SCHWARZSTEIN,
FREIRE, P. LISINA, M.L. FONSECA, S.G. SANTISTEBAN, AF. | NAPOLITANO, M. | CASTANHO, S. THOMPSON, E.P. | D.
FREIRE, P. LOGAN, L.M. FREIRE, P. SEVCENKO, N. Pinto, E.R. DELORS, J. THOMPSON, E. P. | TRAVERIA, G, T.
FREIRE, P. LOGAN, V.G. GATTI, B.A. SILVA, M.Q.V. RAMOS, AF. ESTEBAN, M.T. TODOROV, T. ZAMBON|, E.
GARCIA, C. LOMOV, B.F. GATTI, BA. SILVA, M.Q.V. RAMOS, A. F. ESTEBAN, M.T.
MARTINEZ
GARCIA, C. LLANTADA, M. GATTI, B.A. SILVA, M.Q.V. RAMOS, A. F. ESTEBAN, M.T.
GARCIA, C. MINUJIN, A. GATTI, BA. VINAO FRAGO, A. | RAMOS, A. F. ESTEBAN, M.T.
GARCIA, C. OJALVO, J. GATTI, BA. ZAMBON, E. SERRANO, J. FONSECA, S.G.
GARCIA, C. PUENTES, R.V. GAUTHIER, C. ZAMBON|, E. SERRANO, J. HAYDT, R.C.
GARCIA, C. M. PUENTES, R.V. GAUTHIER, C. SILVA, M. HOFFMANN, J.
GARCIA, C. M. REMEDIOS, J.M. GAUTHIER, C. SILVA, M. HOFFMANN, J.
GARCIA, C. M. REMEDIOS, J.M. GAUTHIER, C. SOARES, M.C. HOFFMANN, J.
GARCIA, C. M. SKATKIN GHEDIN, E. HOFFMANN, J.
GARCIA, C. M. SOTO, M. GOODSON, L.F. HOFFMANN, J.
GARCIA, C. M. STIGGINS, R. JULIA, D. HOFFMANN, J.

281




A32 = A25 A33 A34 E A35 A36 A37 A38 A39 A40 A41 A42 A43
GARRIDO, E. TORRANCE, E.P. LARROSA, J. LOPES, A.C.
GAUTHIER, C. TORRANCE, E.P. LAUTIER,N. LOPES, A.C.
GAUTHIER, C. VALDES, H. LESSARD, C. LOPES, A.C.
GAUTHIER, C. VALDES, H. MARTINEAU, S. LOPES, A.C.
GAUTHIER, C. VALDES, H. MARTINEAU, S. LOPES, A.C.
GAUTHIER, C. VELASQUEZ, M.V. MARTINEAU, S. LUCKES]I, C.C.
GAUTHIER, C. MESQUITA, I.M. LUCKESI, C.C.
GAUTHIER, C. MOURA, M.C. LUCKESI, C.C.
GAUTHIER, C. MOURA, M.C. LUCKESI, C.C.
NORDENFLYCHT,
GAUTHIER, C. M.E. LUCKESI, C.C.
GAUTHIER, C. NOVOA, A. LUCKESI, C.C.
LAHAYE, L. NOVOA, A. LUCKESI, C.C.
LESSARD, C. PEREIRA, J.E.D. MACEDO, E.F.
MASSETO, M.T. PIMENTA, S.G. MOREIRA, A.F.B.
MASSETO, M.T. PINTADO, M. MOREIRA, A.F.B.
MASSETO, M.T. RASSI, M.A.O. MORIN, E.
MASSETO, M.T. REIS, J. PERRENOUD, P.
MASSETO, M.T. REIS, J. PERRENOUD, P.
MASSETO, M.T. ROCHA, C.B. PERRENOUD, P.
NUNES, C. M. F. ROCHA, C.B. PERRENOUD, P.
PERRENOUD, PH. SEED- BRASIL PERRENOUD, P.
SILVA JUNIOR,
PERRENOUD, PH. PERRENOUD, P.
SILVA JUNIOR,
PERRENOUD, PH. AF. PERRENOUD, P.
PERRENOUD, PH. SILVA, M. PERRENOUD, P.
PERRENOUD, PH. SILVA, M. PERRENOUD, P.
PIMENTA, S. G. TARDIF, M. PERRENOUD, P.
PIMENTA, S. G. TARDIF, M. PERRENOUD, P.

282




A32 = A25 A33 A34 E A35 | A36 A37 A38 A39 A40 A4l A42 A43

PIMENTA, S. G. TARDIF, M. PERRENOUD, P.

PIMENTA, S. G. TEDESCO, J.C. PERRENOUD, P.

VASCONCELOS, .

PIMENTA, S. G. G.AN. ROMAO, J.E.

PUENTES, R.V. ZAMBONI, E. ROMAO, J.E.

RAYMOND, D. ZEICHNER. K.M. ROMAO, J.E.

SHULMAN, L. S. ZEICHNER. K.M. ROMAO, J.E.

SHULMAN, L. S. ROMAO, J.E.

SHULMAN, L. S. ROMAO, J.E.

SHULMAN, L. S. ROMAO, J.E.

SHULMAN, L. S. SACRISTAN, J.G.

SHULMAN, L. S. SILVA, T.T.

TARDIF, M. SILVA, T.T.
VASCONCELLOS,

TARDIF, M. cs.

TARDIF, M. VEIGA-NETO, A.

TARDIF, M. VEIGA-NETO, A.

TARDIF, M. VEIGA-NETO, A.
VILLAS BOAS,

ZABALZA, M. A. B.M.F.

ZABALZA, M. A.

ZABALZA, M. A.

ZABALZA, M. A.

ZABALZA, M. A.

ZABALZA, M. A.

ZABALZA, M. A.
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Apéndice E: Agrupamento e normalizacdo dos nomes dos autores dos trés programas

AUTOR(A)

FREQUENCIA

DIEHTECHEKENIAN, M.S. F.

12

CAVALCANTI, L. S.

[y
N

MERLEAU-PONTY, M.

[
(=)

ROJAS, J.

[
(=)

KAERCHER, N. A.

=
=

IMBERNON, F.

=
o

HALLIDAY, D.

=
o

RESNICK, R.

=
o

LAVE, J.

=
o

BITTAR, M.

CHEVALLARD, Y.

PALLOFF, R.M.

VIGOTSKY, L. S.

WALKER, J.

GUIMARAES, C.M.

BAUMAN, S.

DELEUZE, G.

SEVCENKO, N.

SILVESTRE, M.

VIGOTSKY, L. S.

AZZI, R.G.

DUARTE, N.

PRATT, K.

Geral

AUTOR(A) FREQUENCIA

DAVYDOV, V. 48
GAUTHIER, C. 42
PIMENTA, S.G. 37
TARDIF, M. 37
ZABALZA, M.A. 35
GARCIA, C. M. 34
PUENTES, R.V. 34
PERRENOUD, P. 31
MORIN, E. 24
CUNHA, M.1. 21
MASSETO, M.T. 21
ANASTASIOU, L.G.C. 20
LEONTIEV, A. 19
AQUINO, O.F. 18
BRASLAVSKY, C. 18
FONSECA, S.G. 18
SHULMAN, L. S. 17
MARTINS, J. 16
CUBA - MES. 15
VERGNAUD, G. 15
FREIRE, P. 14
LIBANEO, J.C. 14
NOVOA, A. 14
BRASIL - MEC 12

URT, S.C.

ALMEIDA, M. EB

0O (0O (00 (0O |CO |00 (0O (00 |OO |CO |© (O [© |© | |©
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CHAIKLIN, S.

BRASIL - PCN.

BORGES, A. T.
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