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RESUMO

Ante as multiplas transformacdes ocorridas em escala mundial nos ambitos social, politico,
econOmico, geografico e cultural, decorrentes dos processos de reestruturagdo capitalista, da
globalizacdo e do neoliberalismo, privilegiando as relacdes de mercado, as instituicdes de
ensino tiveram que redefinir seus papéis, diante do novo padrao de organizacao do trabalho,
do perfil dos trabalhadores bem como dos modelos de formagao. O estudo esta ligado a linha
de pesquisa “Saberes e Praticas Educativas”. A tese defendida foi a de que a pratica
pedagogica dos Pedagogos que ministram a disciplina Didatica nas institui¢des de ensino
superior publicas do Piaui condiz com o que os especialistas, em docéncia universitaria,
consideram importante no que diz respeito as concepc¢des de ensino e dimensdes didaticas.
Desse modo, a pesquisa tem como objetivo geral investigar, estudar e compreender quais sao
as concepgdes de ensino e dimensdes diddticas que os professores universitirios, com
formacao inicial em Pedagogia e que atuam nos cursos de Pedagogia e demais Licenciaturas
das IES publicas no estado do Piaui, possuem frente a sua pratica docente no ensino superior.
Visa sinalizar as interagdes que esses professores estabelecem entre si € com a organizacao de
seu trabalho docente através das categorias de estudo: concepgdes de ensino e dimensdes
didaticas.A pesquisa aborda uma metodologia quantitativa e qualitativa, em que se prioriza
ndo s6 a coleta de dados na forma numérica e de percentuais/graficos, mas atenta-se também
as analises, em forma de textos discursivos, valorizando a subjetividade e a opinido dos
sujeitos para que se responda aos seguintes problemas: 1. Quais sdo as concepcdes de ensino
e dimensdes didaticas que os professores universitarios, com formacao inicial em Pedagogia e
que atuam nos cursos de Pedagogia das IES publicas no estado do Piaui, possuem frente a sua
pratica docente no ensino superior? 2. Quais as interacdes que esses professores estabelecem
entre si e com a organiza¢do de seu trabalho docente através das categorias de estudo:
concepgoes de ensino e dimensdes didaticas? Os locais de pesquisa foram duas universidades
publicas brasileiras que atendem todo o estado do Piaui, sendo uma federal, Universidade
Federal do Piaui (UFPI) — em seus cinco campi, e uma estadual, Universidade Estadual do
Piaui (UESPI) — em seus 11 campi, que possuem o curso de Pedagogia. O instrumento de
pesquisa utilizado foi um questionario estruturado, desenvolvido na plataforma Google Docs,
com questdes fechadas dispostas em escala Likert de cinco pontos e uma aberta. Para a
analise dos dados quantitativos utilizou-se a estatistica descritiva e dos dados qualitativos foi
a analise de conteudo de Bardin. Obteve-se a participagdo de 40 professores que ministram a
disciplina Didatica nos cursos de Pedagogia e demais Licenciaturas das universidades
publicas do estado do Piaui. Os resultados permitiram inferir que os professores pedagogos
que ministram a disciplina Didatica nos cursos de Pedagogia e demais licenciaturas nas IES
publicas do estado do Piaui, em sua pratica docente no ensino superior, privilegiam uma
perspectiva multidimensional de educagdo e ensino, dessa maneira, pensam a Didatica
alicercada em seus principios epistemoldgicos, promovendo reflexdes criticas acerca da
complexidade do ensinar, englobando, portanto, a analise dos condicionantes socioculturais,
politicos, econOmicos, técnicos, €ticos, cognitivos, humanos que se interconectam na
construcao/reconstru¢do de saberes historicamente constituidos. Ademais, em sua pratica
docente, percebem o ensino permeado pelas contradigdes e dilemas nos contextos, no qual se
inserem. Porquanto, a Didatica contribui para que o professor exerca a sua acdo educativa em
uma perspectiva transformadora dos fatores que dificultam/impedem a realizagdo de uma
educacdo publica, democratica e de qualidade.

Palavras-chave: Didatica; Formacao de Professor; Docéncia Universitaria.



ABSTRACT

In the face of the multiple transformations made in global scale in the social, political,
economic, geographic and cultural fields, from the ongoing processes of the capitalist
restructuring, globalization and neoliberalism, giving privilege to the market relations, the
educational institutions had to redefine their roles over the new pattern of labor organization,
of the labor’s profile as well as the types of formation. The study is bounded to the line of
research “Saberes e PraticasEducativas”. The thesis argues that the pedagogical practice of the
pedagogues who teach the subject Didactics in the public higher education institutions in
Piaui corresponds to what the specialists in university teaching consider important as regards
the conceptions of teaching and didactic dimensions. Therefore, the general purpose of this
study is to investigate, study and comprehend which are the conceptions of teaching and
didactic dimensions that the university professors, initially graduated in Pedagogy who work
in Pedagogy courses and other degrees from public higher education institutions in the State
of Piaui, have over their teaching practice in the higher education. It aims to display the
interactions that these teachers establish among themselves and with the organization of their
teaching work through the categories of study: conceptions of teaching and didactic
dimensions. The research approaches a quantitative and qualitative methodology, in its
priority is not only the data collection in its numeric form and percentage/ graphic and the
opinion of the subjects in order to respond the following questions: 1 What are conceptions of
teaching and didactic dimensions that the university professors, initially graduated in
Pedagogy who work in Pedagogy courses in public higher education institutions in the State
of Piaui, have over their teaching practice in the higher education? 2. What are the
interactions that these teachers establish among themselves and with the organization of their
teaching work through the categories of study: conceptions of teaching and didactic
dimensions? Two Brazilian public universities that serve the whole state of Piaui,
Universidade Federal Do Piaui (UFPI) — and in its 05 campuses, and the
UniversidadeEstadual do Piaui (UESPI) — in its 11 campuses where there is the Pedagogy
Course were chosen as research locations. were chosen as research locations. The used
research instrument was a structured questionnaire developed in the Google Docs platform
with closed questions disposed on a 5-point Likert-type scale and an opened one. We used the
descriptive statistics to analyze the quantitative data and the analysis of the content by Bardin
to analyze the qualitative ones. 40 professors who teach the Didactics subject in Pedagogy
courses and other degrees in the public universities of the state of Piaui. The results allowed
deducing that the pedagogue professors who teach the Didactics subject in Pedagogy courses
and other degrees in the public universities of the state of Piaui, in their teaching practice in
higher education, give privilege to a multidimensional perspective of education and teaching,
therefore, think over the Didactics embedded to its epistemological principles, promoting
critical reflections on the complexity about teaching, including, however, the analysis of the
sociocultural, political, economic, technical, ethical, cognitive, human that interconnect in the
construction/reconstruction of the knowledge historically constituted. Furthermore, in their
teaching practice, they realize the teaching permeated by the contradictions and dilemmas in
the contexts, in which they are inserted. Therefore, Didactics contributes to the professors
exercise their educative actions in a transforming perspective of the factors that complicate
the realization of a public, democratic and good education.

KEYWORDS: Didactics; Professor Training; University Teaching
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1 INTRODUCAO

Ante as multiplas transformacdes ocorridas em escala mundial nos ambitos social,
politico, econdmico, geografico e cultural, decorrentes dos processos de reestruturacio
capitalista, da globaliza¢do e do neoliberalismo, aforadores que sdo das relagcdes de mercado,
as institui¢des de ensino tiveram que se reestruturar aos novos modelos de organizagdo do
trabalho, no que diz respeito ao perfil dos trabalhadores, bem como as suas formagoes.

Nessa perspectiva, a sociedade do conhecimento, complexa e demandante da formagao
de profissionais cada vez mais preparados para enfrentar as mudangas nos processos de
producdo, passa a exigir reformas educacionais que forcam as universidades a redefinirem
seus processos de formagao de modo que, dentre outros aspectos, sejam capazes de adequar a
sua didatica as novas realidades da sociedade, do conhecimento, do aluno, dos diversos
universos culturais e dos variados meios de comunicagao.

Diante desse cendrio, o interesse pela problemadtica que permeia a presente pesquisa
surgiu a partir de uma vivéncia desta autora enquanto discente do curso de Pedagogia da
Universidade Federal do Piaui (UFPI) no ano de 1993. Naquela ocasido, discutia-se, no
espaco de sala de aula, os dilemas que permeavam o curso, culminando na atuagao,
posteriormente, como docente daquela instituicdo nas disciplinas Estagio Supervisionado e
Didatica, bem como em vasta experiéncia na condi¢ao de coordenadora do referido curso no
campus Senador Helvidio Nunes de Barros, situado na cidade Picos-PI.

Foi durante a mencionada experiéncia que se pdde mensurar, por meio dos desafios
diérios, qual seria a identidade do pedagogo, permeada pelas incertezas do campo de atuagao,
da utilizacdo do curriculo, das dificuldades encontradas no campo de estagio, da relagao
teoria/pratica, das imprecisdes e dos desafios percebidos no campo da Didatica, dentre outros.

Além disso, ao analisar o curso de Pedagogia da UFPI, enquanto tematica defendida
em dissertacdo de mestrado no ano de 2013, foi possivel compreender, no discurso dos
participes e nos desafios por eles vivenciados no cotidiano das escolas, varios aspectos
merecedores de reflexdo, no sentido de favorecer agdes capazes de propiciar a superacao de
questdes pertinentes a qualidade da formagdo desses profissionais, destacando, assim, o
ensino de Didatica, enquanto disciplina mediadora da préxis educativa.

Se por um lado, houve o interesse para o desenvolvimento de estudos no campo da
formacao didatica no curso de Pedagogia e demais licenciaturas, extrapolando a realidade
vivenciada na Instituicdo de Ensino Superior (IES) do nosso campo de atuacdo, ampliando,
sobretudo, a compreensao e o reconhecimento do papel da didatica na formacao da pratica
docente e na adog¢do de uma postura critica e reflexiva frente ao fazer pedagodgico dos
professores que ministram essa disciplina nas IES publicas de todo o estado do Piaui, por
outro, a tematica abordada expressa a curiosidade que sempre se fez presente no nosso
processo formativo e profissional, no que diz respeito aos motivos que a Didatica tinha como
foco e, sobretudo, o conhecimento das questdes que permeiam o campo dessa disciplina de
incontestavel relevancia na formacao e pratica docente.

Ademais, a atuagdo como professora no campo da politica educacional deu inicio a
constru¢do de um pensamento onde todos os problemas da educagdo do nosso pais sO teriam
possibilidades de resolugdao dentro da politica. Logo, a necessidade de compreender melhor
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esse posicionamento foi reforcada por meio das experiéncias em atividades realizadas
enquanto coordenadora do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (Pibid),
bem como enquanto coordenadora e professora do Programa Nacional de Formagdo de
Professores da Educacdo Bésica (Parfor), programas que contribuiram, sobremaneira, para o
fortalecimento profissional.

Como resultado dessas experiéncias, ambos 0s programas propiciaram o contato
direto com o ambiente escolar, ajudando a perceber diferentes realidades e as contradi¢des
presentes em nosso estado, emergindo, dessa maneira, a necessidade de ampliar os
conhecimentos no campo da Didatica como meio de fortalecimento da minha praxis docente,
vislumbrando formar profissionais conscientes da multiplicidade de fatores que interagem no
processo de ensino-aprendizagem e da imprescindibilidade da a¢do pedagdgica imbuida de
uma educac¢ao mais justa e igualitaria.

No mesmo caminho de elencar nossas motivagdes, recorremos a Hellman (1998)
quando afirma que, “certamente um dos maiores estimulos na ciéncia ¢ o simples prazer de
descobrir coisas, de aprender algo novo sobre o mundo a nossa volta”. O pensamento desse
autor abarca o sentimento em relagdo ao desafio de adentrarmos ao vasto mundo da Didatica,
no objetivo de conhecer todos os processos inerentes a ela e as suas multiplas maneiras como
vai se desvelando nessa prazerosa aventura do aprender a ser e se fazer professor.

Assim, as discussdes acerca da importancia da Didatica na formagdo e na pratica do
professor traduzem-se, em instrumento de mérito, no proporcionar da formagdo docente, uma
reflexdo coletiva, esta imbuida na busca por novos horizontes de uma formagdo critico-
reflexiva, voltada para a emancipacao das classes desfavorecidas da populagdo e que se
constituem como os “velhos, novos” excluidos da sociedade contemporanea.

Ao refletirmos sobre essas rapidas transformacgdes vivenciadas na educagao, e nela, a
producao de conhecimento e os desafios da formacao docente, observa-se que este estudo tera
a capacidade de proporcionar ampla reflexdo coletiva aos professores que ministram a
disciplina Didatica nos cursos de formagdo de professores das IES. Partindo desses desafios,
espera-se uma melhor interacdo e organizacao metodologica entre professores nas suas agdes
docentes.

Concomitante a isso, as reflexdes suscitadas servirdo de embasamento para que os
professores possam pensar no processo formativo como o desenvolvimento de estratégias que
contribuam para a melhoria da qualidade do ensino e das condi¢des de trabalho, mediante a
superagdo dos modelos que privilegiam a racionalidade técnica, em prol de praticas
formativas que priorizam a reflexao da pratica pedagdgica no contexto em que estdo inseridas,
implicando, diretamente, na melhoria da qualidade do ensino das instituigdes em seus
variados niveis.

Como resultado disso, os conhecimentos produzidos ampliardo as possibilidades de
discussdo acerca da tematica, servindo, assim, de ponto de partida para a produgdo de novos
conhecimentos relativos a importancia da Didéatica na formagdo e atuagdo dos futuros
professores.

Os conhecimentos construidos acerca do campo profissional e dos desafios a ele
inerentes possibilitardo a elaboracdo e o desenvolvimento de projetos que visem uma melhor
formagao/atuagdo desses profissionais, viabilizando a criagdo de um nucleo de estudos
voltados para a Didatica, tendo em vista que na atualidade ¢ incontestavel a relevancia da
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Didatica enquanto disciplina académica e campo profissional que se ocupa tanto do
ensinoquanto da pratica, formagdo e profissionalizacdo docente nos ambitos tedrico, e das
condi¢des e modos de efetivagdo do processo ensino-aprendizagem.

Nessa investigacdo, as leituras se intensificaram ao fazermos parte do grupo de
estudos e pesquisas “Desenvolvimento Profissional e Docéncia Universitaria: Saberes e
Praticas Educativas™', vinculado & linha de pesquisa, “Saberes e praticas educativas”, do
Programa de Po6s-Graduagdo em Educacdo da Universidade Federal de Uberlandia —
PPGED/UFU.

Diante disso, entendemos ser necessario repensar o trabalho desenvolvido nos cursos
de formacdo de professores, no sentido da constru¢do de novos modelos e praticas formativas
capazes de privilegiar a coletividade, contemplando a parte interdisciplinar, bem como criar
mecanismos de aprofundamento do didlogo entre as instituicdes formadoras do nosso estado,
em uma relagdo de interacdo, complementariedade e enriquecimento mutuo.

Em contrapartida, em estados federativos onde ha graves quadros de exclusao social
que acabam por refletir no desempenho dos alunos, como ¢ o caso do Piaui — como
demonstrado pelos ultimos indices de desenvolvimento da educacdo basica e avaliagdes de
cursos no ensino superior — estudos voltados para a formacao de professores que exprimam
fatos e dados concretos acerca da realidade piauiense poderdo servir como orientagdo para o
desenvolvimento de politicas publicas voltadas, tanto para os processos formativos (no
sentido de uma perspectiva humana, politica social, ética e estética), quanto para a valorizagdo
do professor e da criacao de processos de ensino-aprendizagem que intencionem ndo somente
a formagao intelectual dos alunos, mas permitam uma formacgao cultural e cientifica capaz de
possibilitar seu contato com a cultura, por meio da Ciéncia, pela técnica, pela linguagem, pela
estética e pela ética.

Hodiernamente, ao pensar nas transformagdes que a educacdao vem sofrendo, com
reflexos diretos nos cursos de formacdo de professores, surgem dois problemas basicos
norteadores deste trabalho, estes sdo:

1. Quais sdo as concepgdes de ensino e dimensdes didaticas que os professores
universitarios, com formacgao inicial em Pedagogia e que atuam nos cursos de Pedagogia das
IES publicas no estado do Piaui, possuem frente a sua pratica docente no ensino superior?

2. Quais as interagdes que esses professores estabelecem entre si € com a organizagao
de seu trabalho docente através das categorias de estudo: concepcdes de ensino e dimensdes
didaticas?

Diante da exposicao dos problemas e das reflexdes acerca da relevancia cientifica e
social da tematica eleita, esta pesquisa apresenta como objetivos: investigar, estudar e
compreender quais sdo as concep¢des de ensino e dimensdes didaticas que os professores

'0 grupo de pesquisa coordenado pela Profa. Dra. Silvana Malusa, tem como eixo central as questdes inerentes
aos conhecimentos produzidos e veiculados na UFU, bem como as praticas ou fazeres que nela se materializam.
O Grupo se apresenta enquanto um espago de investigagdo cientifica, vinculado ao desenvolvimento de estudos e
pesquisas que visem a producdo de novos conhecimentos e a analise das diversas dimensdes dos processos de
ensinar ¢ aprender no ambito da realidade universitaria. Visa a consecugdo dos objetivos mais amplos do
PPGED/UFU. Tem como objeto de investigagdo a DU, pretendendo investigar como o docente do nivel superior
se desenvolve profissionalmente ¢ que saberes e praticas permeiam sua atuagdo no contexto da universidade.
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universitarios, com formacgao inicial em Pedagogia e que atuam nos cursos de Pedagogia das
IES publicas no estado do Piaui, possuem frente a sua pratica docente no ensino superior.
Assim como sinalizar as interacdes que esses professores estabelecem entre si e com a
organizac¢do de seu trabalho docente através das categorias de estudo: concepgdes de ensino e
dimensdes didaticas.

O arsenal metodolégico para a realizagdo desta pesquisa engloba as abordagens
quantitativa e qualitativa, priorizando, tanto a coleta de dados na forma de numeros
percentuais ¢ tabelas, como a andlise de conteudo, em forma de textos discursivos,
valorizando a pesquisa subjetiva e a opinido dos participantes da pesquisa: “Os dois métodos
se diferem nd3o apenas pelos procedimentos, mas pelas concepgdes de ciéncia que
desenvolvem” (GAMBOA, 2003, p. 395). Nesse viés, serdo articuladas as duas abordagens,
de modo que seja possivel tracar um percurso interpretativo que se aproxime com o que
exprimem os dados coletados.

Em analise, os dados quantitativos serdo considerados conforme a escala Likert como
opgoes de respostas, mensurados pelos itens: “nunca”, “quase nunca”, “eventualmente”,
“quase sempre” e “sempre”, sendo o primeiro e ultimo item extremos de compreensao da
satisfacdo total ou insatisfagdo total. Desta forma, o estudo possui o foco na analise
quantitativa e qualitativa, porquanto, além de buscar estabelecer uma relagdo numérica dos
dados colhidos quanto a opinido dos participantes da pesquisa, também valerd da andlise
qualitativa das opinides colhidas para avaliacdo dos dados, tendo em vista que o cruzamento
dessas informacgoes constituird de um banco de dados.

Por conseguinte, os questionarios serdo tabulados de forma conjunta e complementar,
de forma que do cruzamento das informagdes serdao extraidos dados para analise das opinides
expressas por meio numeérico para a analise quantitativa, e a questdo aberta, bem como os
comentarios livres serdo lidos e qualificados para avaliagao do teor das opinides e seu grau de
particularidade no contexto geral da pesquisa.

Em ambos os casos, conforme indicado por Gil (2010), havera a tentativa de utilizagdo
da amostra para estabelecer a generalizagdo das opinides, até mesmo porque, torna-se de
grande importancia considerar as opinides como um indicador préximo das amostras para que
nao seja perdido o teor original e fiel dos questionarios refletidos e respondidos pelos
participantes da pesquisa.

Para isso, a pesquisa foi realizada em duas universidades publicas brasileiras, as quais
atendem todo o estado do Piaui, sendo uma federal: a Universidade Federal do Piaui (UFPI) —
em seus cinco campi; € uma estadual: a Universidade Estadual do Piaui (UESPI) — em seus
onze campi, que possuem o curso de Pedagogia. O corpus da pesquisa ¢ composto por
quarenta professores com formacao inicial em Pedagogia, os quais lecionam em universidades
publicas nas esferas federal e estadual no estado do Piaui; professores concursados, efetivos,
0s quais ministrem, ou que tenham ministrado a disciplina de Didatica nos cursos de
Pedagogia e Licenciaturas. Todos receberam e-mail de convite para participar da pesquisa.

Estruturalmente, o presente trabalho estd dividido nas seguintes segdes: DA
DIDATICA UNILATERAL A DIDATICA HUMANA - situando-a histérica e socialmente;
cujo objetivo especifico ¢ situar historica e socialmente a Didatica, enfatizando sua necessaria
efetividade na formagao e pratica do professor, em especial do docente universitario.
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A outra secdo teérica, denominada: DA DIDATICA VIVA A PEDAGOGIA
UNIVERSITARIA: vislumbrando dimensdes necessarias a formagdo e pratica do docente
universitario; na qual ¢ apresentada como objetivos especificos o de estudar e compreender
como a Didatica € o cerne, na chamada hoje, Pedagogia Universitaria (PU), discutindo os seus
campos de pesquisa inseridos nas dimensdes €tica,humana, social, politica, cultural, técnica e
multidimensional, necessarias a formacao e pratica do docente.

A se¢io do PERCURSO METODOLOGICO registra com detalhes, os caminhos
percorridos para esta tese, apresentando de que forma chegamos a construcao do instrumento
de pesquisa utilizado.

E, finalizando o que se pode chamar de nucleo desta tese, serdo divulgados os
RESULTADOS E DISCUSSAO, apresentando e discutindo cientificamente os dados obtidos
na pesquisa de campo.
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2 DA DIDATICA UNILATERAL A DIDATICA HUMANA: PERSPECTIVAS
HISTORICA E SOCIAL

No contexto do ensino superior, tanto nos cursos de bacharelado, como nos de
formacgdo de professores, mesmo de forma implicita, h& movimentos e pesquisas que se
debrucam em discutir a real necessidade da existéncia de uma disciplina denominada Didatica
nos curriculos de formagao docente universitaria.

No entanto, essa questdo tem inquietado ndo s6 pedagogos, mas também outros
especialistas e estudiosos que passaram a indagar sobre a relevancia da Didatica e suas
implicagcdes na formagdo académica em diferentes areas, o que nos estimula a construgdo
dessa secdo, que tem como objetivos situar historica e socialmente a Didatica, enfatizando a
sua necessaria efetividade na formagdo e pratica do professor, em especial do docente

universitario.

2.1 Uma didatica unilateral: o professor em foco...

Durante os primeiros séculos da colonizagdo portuguesa no Brasil, a economia
agroexportadora dependente favoreceu o translado de ideias, valores e principios sociais
vigorados na Europa Ocidental. Nao s instituicdes politicas e religiosas, como também a
concepcao de educagdo portuguesa, alicer¢ada na moral cristd, cruzou o Oceano Atlantico.

Nisso, para Farias Junior:

[...] atribui-se aos jesuitas a responsabilidade pela sistematizagdo da educacdo no Brasil.
Em outras palavras, coube aos jesuitas, no ambito do projeto civilizador portugués,
instituir um ensino letrado e sistematizado, periodo denominado por Saviani (apud
RUCKSTADTER; RUCKSTADTER, 2010, p. 79) de ‘pedagogia brasilica’, que se
inicia com a chegada dos jesuitas em 1549 e objetivava a catequese dos gentios, projeto
que confere a Companhia de Jesus um significativo papel tanto na conquista de novos
fiéis, em um momento histérico marcado por dissensoes religiosas na Europa, quanto na
conquista de novas terras [...] Assim, a importancia legada pelos jesuitas no Brasil
Colonial ndo se restringe ao projeto missionario que, em certa medida, subsidiava o
projeto colonizador-civilizador portugués, mas também a empreitada educacional,
pois os alunos recebiam, em seus colégios, preparacao humanistica para o ingresso
nas universidades portuguesas de Evora e de Coimbra. (2013, p.127).
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Como se observa, o processo educativo era marcado pela iniciativa de clérigos que
visavam inserir indios e negros na comunidade letrada instalada no Brasil, o que leva a
pressupor a transmissao de visdes de mundo e preceitos cristdos, entretanto o prosseguimento
nos estudos era reservado, predominantemente, aos filhos dos colonos, caracterizando uma
educagao elitista.

Nessa perspectiva, destaca-se a primeira tentativa de forjar um plano de ensino
adequado ao nosso pais, a qual ocorre por meio da iniciativa do padre Manoel da Nobrega
que, igualmente aos demais jesuitas, fazia parte da Companhia de Jesus. Portanto, ¢ possivel
descrever os primeiros professores do Brasil como altamente preparados para o sacerdocio e
para ministrar o ensino das ciéncias humanas, das letras e das ciéncias teoldgicas nos colégios
por eles criados (GHIRALDELLI, 2006, p.25).

Posteriormente, com a Reforma Protestante, a igreja adota o RatioStudiorum, manual
constituido por um conjunto de orientacdes pedagodgicas normas e estratégias de ensino que
objetivava a formacao integral do homem cristao.

Ao analisar a educacdo jesuitica, Albuquerque defende que:

[O] grande mérito dos jesuitas no Brasil consiste em seus colégios que de acordo
com o RatioStudiorum os seus professores eram bem instruidos cabendo a estes, a
pratica da formag@o dos professores, os colégios seguiam uma organizacdo rigida

vigiando constantemente a parte pedagogica e a conduta dos alunos
(ALBUQUERQUE, 2002, p.44).

Em andlise, o RatioStudiorum representou uma tentativa de promover uma
orientacdo a acdo pedagodgica coerente com a visdo de homem e de mundo em vigor naquela
época. No entanto, quanto a forma de organizacao da educagdo, Veiga (1994, p. 41) destaca:

[N]ao se pode pensar em uma pratica pedagogica e, muito menos, em uma didatica
que buscasse uma perspectiva transformadora na educa¢do no pais. De certa
maneira, a educacdo foi condicionada a uma pedagogia de dominacdo, uma vez que

os colégios e semindrios jesuitas foram desde o inicio, polo de irradiacdo da
ideologia dos colonizadores.

Verificou-se, no que foi dito, a presenca de uma abordagem tradicional de educagao,
alheia a realidade, baseada na memoria e no desenvolvimento do raciocinio, cujo objetivo €
moldar o educando. Sob esse prisma, no entender de Saviani (2005, p. 02):

[Als pedagogias tradicionais, pautando-se na centralidade da instru¢do (formagao
intelectual) pensava numa escola como uma agéncia focada no professor, cuja tarefa

¢ transmitir os conhecimentos acumulados pela humanidade segundo uma gradacao
logica, cabendo aos alunos assimilar os conhecimentos que lhes sdo transmitidos.

Nota-se, em andlise, a pratica sendo determinada pela teoria que a moldava,

fornecendo-lhes tanto o conteudo, como a forma de transmissdo pelo professor com a



24

consequente assimilagdo pelo aluno. Logo, os jesuitas tiveram preocupacdo em orientar a

pratica pedagogica dos professores mediante rigorosa disciplina, o que contribuia para

configurar o cerne da escola tradicional.

Dessa maneira, condescendente com Veiga (1994, p. 41):

[O]s pressupostos didaticos diluidos na “Ratio” enfocavam instrumentos e regras
metodolégicas compreendendo o estudo privado, alma do processo de aprendizagem
em que o mestre prescrevia o método de estudo, a matéria e o horario. As aulas eram
ministradas de forma expositiva. Os alunos prestavam contas de suas licdes
oralmente, corrigiam os exercicios e repetiam o que ja fora exposto pelo professor.
No preparo das aulas, o mestre dedicava especial atencdo ao método ou as formas,
compreendendo: verificagdo do estudo empreendido, corregdo, repeticdo, explicacdo
ou prelegdo, interrogacdo, ditado. O conteido abrangia tanto a matéria da Gltima
aula quanto a da nova. O desafio que estimulava a competi¢do era considerado

instrumento didatico da aula. A disputa, outro recurso metodoldgico, era visto como
uma defesa de tese.

Diversas criticas foram tecidas com relacdo a educacao jesuitica, principalmente
quanto a forma de condug¢do do ensino no nosso pais; no entanto, seus colégios tiveram uma
grande influéncia sobre a sociedade e sobre a elite brasileira e, quando foram expulsos de
Portugal e de suas colonias, em 1759, deixaram mais de cem estabelecimentos de ensino,
considerando os colégios, as residéncias, as missdes, os semindrios e as escolas de ler e
escrever sob sua administragdo direta (GHIRALDELLI, 2006, p. 26).

Em 1759, a expulsdo da Companhia de Jesus pelo Marqués de Pombal, primeiro-
ministro de Portugal, aprofundou a fragilidade do projeto educacional brasileiro, ja que foi
acompanhada por significativas mudancas na estrutura politico-administrativa e na ideologia
politica dos grupos que passam a ocupar as instancias de poder (ROMANELLI, 2003, p. 36).

Dessa forma, a mudanca no cenario politico e educacional em Portugal produz
significativos impactos no Brasil. Por isso, o curso de Humanidades, por exemplo, foi
substituido pelas aulas régias que compreendiam aulas avulsas de latim, grego, filosofia e
retorica que eram organizadas pelos professores, os quais além de ministrarem as disciplinas,
tinham a responsabilidade de organizar e manter os locais de ensino; para tal, requisitavam ao
governo o pagamento pelo seu trabalho. Para alguns, a reforma da instru¢do de Pombal pode
ser considerada, sob o ponto de vista pedagdgico, um retrocesso na educacdo do pais
(VEIGA, 1994, p. 42), j4 que no governo de Marqués de Pombal (1750-1777), as diretrizes
educacionais estavam pautadas por “medidas reformistas inspiradas pelo ‘enciclopedismo’,
cuja proposta provinha das ideias de enciclopedistas franceses que ambicionavam libertar o
ensino da estreiteza e do obscurantismo que imprimiram os jesuitas” (FARIAS JUNIOR,

2013, p. 128).
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No entanto, tal projeto educacional ndo resultou numa efetiva reforma de ensino,

como explica Sodré:
[...] a reforma pombalina, que decorre de necessidades ligadas & expulsdo dos
jesuitas, ndo cria estrutura nova, limitando-se a prescri¢des gerais. Dela, no que

afetou a coldnia, a consequéncia (sic.) ostensiva na fragmentacdo, na dispersdo, que
passa a constituir, no ensino, a caracteristica maior [...] (SODRE, 1994, p. 28).

No limite, observa-se que a atuacao da Igreja como 6rgao colaborador do Estado nas
questdes educacionais € a importagao de modelos educacionais franceses relaciona-se com a
despreocupagao da Metropole no tocante a elaboracdo de um sistema de ensino singular para
a Colonia.

Posteriormente a vinda da familia real ao Brasil, associada a abertura dos portos as
nacdes amigas, percebe-se sensiveis mudancas no ensino brasileiro. Sob essa perspectiva,
Romanelli (2003, p. 38) assevera:

[A] presenga do principe regente, D. Jodo trouxe sensiveis mudangas no quadro das
institui¢des educacionais da época. A principal delas foi, sem duvida, a criagdo dos
primeiros cursos superiores (ndo teologicos) na colonia. Embora organizados na
base de aulas avulsas, esses cursos tinham um sentido profissional pratico. Dentre as
escolas superiores, distinguiram-se a Academia Real da Marinha e a Academia Real
Militar, mais tarde transformada em Escola Central e Escola Militar de Aplicacdo

que tiveram a incumbéncia de formar engenheiros civis e preparar a carreira das
armas.

Paralelo a isso, os cursos médico-cirirgicos da Bahia e do Rio de Janeiro foram as
células das nossas primeiras Faculdades de Medicina. Nao se pode omitir a criagdo de um
curso de Economia Politica, que ficou a cargo de José da Silva Lisboa. O gabinete de
Quimica, organizado na corte imperial, € o curso de Agricultura, criado na Bahia, em 1812,
foram duas tentativas de implantagdo do ensino técnico superior, que, se ndo vingaram, pelo
menos tiveram o mérito de trazer para a colonia opgdes diferentes em matéria de educagao
superior, e tais iniciativas sinalizavam uma preocupacgdo relacionada as suas estruturas, a
partir de demandas inerentes ao processo de desenvolvimento cultural e tecnoldgico do
Império do Brasil (RIBEIRO, 1998, p. 42).

Com o retorno de D. Jodo VI para Portugal, o pais alcanga a autonomia politica,
todavia essa autonomia, nas condi¢des em que foi alcangada, ndo refletiu uma melhor
organizagdo da estrutura educacional em termos de objetivos, contetidos e métodos, nem na
implantacio de uma rede escolar que atendesse as necessidades sociais emergentes da
nascente sociedade imperial brasileira.

Assim, decorrente da instabilidade politica, da insuficiéncia de investimentos estatais

e politicas publicas direcionadas a educagdo, dentre outros fatores, a organizacdo escolar



26

padecia de grandes dificuldades, uma vez que as escolas de primeiras letras eram
insuficientes, os professores ndo tinham preparo adequado, eram em numero reduzido, nao
tinham amparo profissional — o que acarretava em desmotivagdo pelo magistério — acrescido
ao fato de que seus objetivos, conteudos e metodologias eram limitados, colaborando para a
permanéncia dos antigos procedimentos didaticos.

Ainda durante o Império, a formagao de professores foi praticamente negligenciada,
visto que a Lei de 15 de outubro de 1827, que aprovava a criagao de Escolas de Primeiras
Letras, determinava, por exemplo, que o provimento de professores e mestres era vitalicio e,
caso estes ndo fossem capacitados, deveriam fazé-lo com seus proprios recursos nas escolas
das capitais. Logo, no entendimento de Piletti (1995, p.148):

[A]s primeiras escolas normais foram criadas nas provincias da Bahia e do Rio de
Janeiro, na década de 1830, mas seus resultados foram poucos promissores. Na
capital do império, somente em 1875 foram instituidas duas escolas normais, uma

para cada sexo e que foram transformadas, depois, em escola tinica (1880), quando
se iniciou realmente o desenvolvimento das escolas normais no Brasil.

O referido autor informa que a criacdo das escolas normais ocorreu em meio a falta
de incentivos financeiros e de projetos politicos especificos para a estruturacdo da educagao
brasileira (primario, secundario e normal), corroborando para a falta de profissionais
qualificados para as cadeiras de Didatica.

Nesse horizonte, os pareceres de Rui Barbosa, de 1882, e a primeira reforma
republicana de Benjamim Constant de 1890 defenderam a introducdo de disciplinas cientificas
nos curriculos escolares, o que reforgava os indicadores da penetracio da Pedagogia
Tradicional em sua vertente leiga, cujos pressupostos sdo baseados na doutrina liberal que
prega a organizagao da escola objetivando difundir a instrugao.

No entender de Veiga (1994, p. 44):

[E] assim que a Didatica, no bojo da Pedagogia Tradicional leiga, esta centrada no
intelecto, na esséncia, atribuindo um carater dogmatico aos conteudos, sendo seus
métodos, principios universais e 16gicos. O método pedagdgico mais empregado € o
expositivo, calcados nos cinco passos formais de Herbart: preparagdo, apresentacao,
comparagdo e assimilagdo, generalizag@o e, por ultimo, aplicacdo Saviani (1994, p.

48). A metodologia Herbartiana emprega também a demonstracdo, a chamada oral, a
revisdo da matéria com vistas a fixagao.

E continua:

O livro didatico, a leitura e o quadro negro sdo muito valorizados. O relacionamento

professor e aluno ¢ hierarquico e autoritario. O professor se torna o centro do
processo da aprendizagem, concebendo o aluno como um ser receptivo e
relativamente passivo. Na sala de aula, mestres e alunos estdo separados e ndo ha
necessidade de comunicagdo entre os alunos. A disciplina ¢ a forma de garantir a
atengdo, o siléncio e a ordem.
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A Pedagogia Tradicional leiga se evidencia nas escolas normais a partir das
disciplinas de natureza pedagogica dos curriculos, tais como pedagogia, metodologias e
praticas de ensino que, nas escolas normais atuais, correspondem a disciplina Didatica, cujos
conteudos poderiam abranger o estudo dos métodos e processos de ensino, suas implicagdes e
vantagens comparativas, as técnicas de ensino misto — que eram uma conciliagdo da técnica
de ensino simultdneo e do ensino mutuo — e 0s exercicios praticos nas escolas-modelo.

Nesse mesmo grau de compreensdo, a Pedagogia Tradicional se traduz por uma
concepgdo ou pratica educacional que persiste no tempo, em suas diferentes formas, e que
“passam a fornecer um quadro referencial para todas as demais abordagens que a ela se
seguiram” como bem enfatiza Mizukami (2012).

Observa-se a permanéncia dos reflexos da concepgdo tradicional de ensino nos
diversos niveis educacionais, tendo em vista que, na atualidade, constata-se uma profusao de
analises e conclusodes capazes de discutir amplamente a importancia da Didética na formagao
docente universitaria e as reminiscéncias da concepg¢ao tradicional em maior ou menor grau.

Para delinear essa tendéncia, ao refletir profundamente sobre a docéncia universitaria
e suas implicacdoes na formacdo dos professores, bem como os desafios enfrentados pela
disciplina de Didatica no ensino superior, Amaral (2012) afirma que:

Os estudos demonstram que a Pedagogia Universitaria ¢ um campo pouco explorado
tanto no Brasil quanto em outros paises. Uma analise realizada na Franga abordando
a formacgdo de professores para o ensino superior em diferentes paises, evidenciou
que, quando as pesquisas se voltam para esse nivel de ensino, centram-se
especialmente, nas politicas, nos sistemas de ensino, nas estatisticas, ou nas
estratégias instrucionais, detendo-se pouco ou quase nadaaos aspectos pedagdgicos,

mostra, ainda a precariedade da preparacao de professores para o ensino superior em
diferentes paises, onde os casos de formagdo inicial sdo raros.

A autora continua a sua andlise, refor¢cando que, talvez por isso, independentemente
de onde os professores estejam, parecem padecer dos males identificados por Gauthier (1998),
ou seja, de alguns preconceitos que cercam a docéncia no ensino superior, tais como: a) basta-
lhes conhecer o contetido; b) basta-lhes ter talento; c¢) basta-lhes ter bom senso; d) basta-lhes
seguir a sua intui¢do; e) basta-lhes a experiéncia; f) basta-lhes ter cultura (AMARAL, 2012, p.
142).

Outro preconceito ressaltado no estudo ¢ o de que, uma vez professor, o estudante
reproduzirda as praticas pedagogicas a que foi submetido na universidade, por seus
formadores. Geralmente, os alunos da pds-graduagdo, em sua maioria, evidenciam um grande

numero desses preconceitos, conforme revelou o estudo.
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Percorrendo esse mesmo caminho, constata-se que, ao contrario dos professores da
educacdo basica, cuja matriz curricular dos cursos contempla uma formagdo pedagogica, os
docentes do ensino superior, na maioria dos casos, nem sempre passam por essa formagao;
alegam como justificativa que o professor universitario, por trabalhar com adultos, ndo
necessita tanto da formagdo didatica, tanto quanto os professores da educagdo basica que
lidam, principalmente, com criancas e adolescentes. De acordo com esse raciocinio, “o mais
importante para o desempenho do professor universitario € o dominio dos conhecimentos
referentes a matéria que leciona, aliado, sempre que possivel, a pratica profissional” (GIL,
2008, p. 15).

Ao analisar a concepcdo de profissionalidade para o caso do trabalho docente e,
considerando o carater de processualidade do exercicio docente, Cunha (2007, p. 14)
questiona a concepcao de trabalho docente voltado a ideia de que a fungdo docente se assenta
em ensinar um corpo de conhecimentos estabelecidos e legitimados pela ciéncia e pela
cultura, especialmente pelo valor intrinseco que eles representam. Para essa perspectiva, a
erudi¢do seria a qualidade mais reconhecida no docente, que representaria um depositario do
saber cuja palavra estaria pré-ungida de legitimidade académica. O elemento fundante, nessa
perspectiva, constitui-se na ldgica organizacional do conteido a ser ensinado, suas partes e
pré-requisitos, sem maiores preocupagdes com os sujeitos da aprendizagem e o contexto em
que essa deveria acontecer.

Nesse sentido, para Pimenta e Anastasiou (2002), ensinar, segundo esse modelo,
corresponde ao ato de transmitir de geragao a geracdo, os valores, os modos de pensar, visdes
de mundo, expectativas sobre a vida, os costumes e as praticas.

Apds a Primeira Guerra Mundial, os Estados Unidos emergem como poténcia,
provocando mudangas no estilo de vida e na cultura brasileira e, nesse contexto, a literatura
pedagdgica norte-americana passa a ser absorvida de forma mais intensa, o que constitui em
parte, o conteido do otimismo pedagdgico, na medida em que advoga que somente a
construcao de escolas ndo era suficiente: a reforma da educagdo deveria ser complementada
por uma nova pedagogia e atualizagdes na arquitetura escolar, nas relagdes de ensino-
aprendizagem, nas formas de gestdo e avaliagao escolar, e na psicopedagogia.

O otimismo pedagoégico se refletiu no ciclo das reformas estaduais, a partir da agdo
de jovens intelectuais que foram para diversas capitais do pais com a finalidade de dar
consisténcia a educagdo naquelas regides administrativas, bem como propor as regras da
educagdo em cada estado, a exemplo de Lourenco Filho, Anisio Teixeira, Fernando de

Azevedo e Francisco Campos.
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Associado a isso, 0 movimento desses intelectuais consolida-se com a fundagdo da
Associagdo Brasileira de Educagdao em 1924, e as diversas conferéncias nacionais de educacao
realizadas que impulsionaram a divulgacdo das ideias da “Escola Nova”, na qual
gradativamente substituiu a versdo tradicional de educagdo difundida pela concepgao
humanista moderna (SAVIANI, 1984).

A Didatica, por sua vez, era compreendida como um conjunto de regras com o
intuito de assegurar aos futuros docentes as orientagdes necessarias ao seu trabalho, contudo,
separando a teoria, da pratica, incorrendo em uma atividade docente auténoma diante das
questdes politicas e dissociada da educagdo na sociedade. A inclusdo da Didatica como
disciplina em cursos de formacdo de professores a nivel superior para atuarem no ensino
secundario, somente ocorrera em 1934 (VEIGA, 1994).

Entretanto, no que diz respeito a formag¢ao do professor para atuar no ensino
superior, buscamos a compreensdo de Gil, cuja andlise incorre a respeito da preparacdo do
professor universitario no Brasil, nos esclarecendo que, durante muito tempo, nio se
manifestou em nosso pais uma preocupacao com a formacao desses professores para atuarem
no ensino superior.

Nisso, as crencas amplamente difundidas de que “quem sabe, sabe ensinar” e “o bom
professor nasce feito” contribuiram para que a selecdo de professores para os cursos
superiores fosse determinada, principalmente, pela competéncia no exercicio da profissao
correspondente. Dessa mesma maneira, 1sso ocorreu com os cursos de Direito, Medicina e
Engenharia instalados ao longo do século XIX e inicio do século XX. Logo, com a criagao
das primeiras universidades, na década de 1930, verificou-se a disposi¢do de Orgdos
governamentais para o desenvolvimento de a¢des para conferir maior competéncia técnica aos

professores universitarios, como coopera Gil (2015).

2.2 Uma didatica viva: o aluno

A década de 30 foi um periodo de grandes repercussdes sociais, politicas,
econOmicas e culturais, caracterizada por uma forte industrializacdo e modernizacao da
sociedade brasileira.

Nessa época, tendo em vista o horizonte ideologico de fortalecimento do sentimento
nacionalista, a educagdo se traduziu como um importante veiculo de propagacao de valores e
principios sociais condizentes com o projeto de poder que se instalava no Brasil, mas ndo sé

isso: era necessario atender as demandas de uma sociedade em processo de industrializagdo e
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que, paralelamente, convivia com intimeros problemas sociais. Sobre esse aspecto, a

historiadora Rebeca Gontijo esclarece que:
[...] difundiu-se a perspectiva de que a escola e o ensino deveriam denunciar os
atrasos impostos pela monarquia e assumir o papel de regenerar os individuos e a
propria nagdo, colocando o pais na rota do progresso e da civilizagdo. Assim como
ocorrera ao longo do século XIX, o conhecimento do passado tinha grande
importancia, indicando o papel estratégico atribuido a escrita e ao ensino da historia
para a consolidacdo do novo regime, vislumbrada através da efetivacdo de uma
pedagogia do cidaddo adequada a nova conjuntura (Gontijo, 2006, p. 2).

O panorama educacional ¢ marcado pela influéncia da concepcdo humanista nas
vertentes tradicional e moderna. Essa abordagem dd énfase a relagdes interpessoais € ao
crescimento/amadurecimento que delas resulta, centrado no desenvolvimento da
personalidade do individuo, em seus processos de construcdo e organizacdo pessoal da
realidade e em sua capacidade de atuar como uma pessoa integrada ao meio social em que
esta inserida. Da-se igualmente énfase a vida psicologica e emocional do individuo e a
preocupagdo com a sua orientagdo interna, com o autoconceito, com o desenvolvimento de
uma visao auténtica de si mesmo, orientada para a realidade individual e grupal, tal como nos
informa Mizukami (1986).

Para organizar o ensino, Gettlio Vargas cria o Ministério dos Negocios da Educacao
e Saude Publica, conferindo a Unido o poder de legislar sobre a educacdo no pais e, ainda, de
submeter os estados. O ocupante da pasta de primeiro Ministro da Educacdo no Brasil foi o
mineiro Francisco Campos, cuja reforma estabeleceu diretrizes para a criagdo do Conselho
Nacional de Educagdo; regulamentou e organizou o ensino superior; organizou a
Universidade do Rio de Janeiro; organizou e consolidou o ensino secundario € o ensino
comercial, bem como regulamentou a profissao de contador (SHIROMA, 2004).

Sobre o tema, Ribeiro (1998, p. 107) salienta que a reforma de Francisco Campos foi
muito importante para o sistema universitario e para a coordenagao politico-administrativa das
faculdades, englobando as faculdades de Direito, Medicina, Engenharia e a Faculdade de
Ciéncias e Letras a qual competia:

[...] dar, ao conjunto das faculdades integradas na Universidade, o carater
especificamente universitario, pela cultura desinteressada, além de todo
profissionalismo, e por sua fungdo sintetizadora. Criou a Faculdade de Educag@o
Ciéncias e Letras, que, entretanto, ndo se organizou, mas ja estava proposta

oficialmente a nova instituigdo para a formagao do Magistério, problema esse que o
pais enfrentava a tempos.

A proposta para a formacdo do magistério, anunciada por Campos, sO se

concretizaria em Sao Paulo, no ano de 1934, com a criagdo da Faculdade de Filosofia,
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Ciéncias e Letras, momento em que a Didatica, como disciplina integrante dos cursos de
formacao do magistério, ¢ introduzida, mais precisamente no Instituto de Educacdo, sendo
concebida como metodologia do ensino secundario, equivalente a atual Didatica presente nas
licenciaturas, o que permitia os professores lecionar no ensino secundario. (VEIGA, 1994, p.
48).

Ao analisar as regulamentagdes que estruturaram a criacdo do Curso de Pedagogia no
Brasil, Silva (2003) fala-nos que essa condigdo perdurard até¢ 1939, quando ¢
institucionalizado o curso de Pedagogia, por meio da organizagdo da Faculdade Nacional de
Filosofia, da Universidade do Brasil que, ao compor as se¢does fundamentais da Faculdade,
previa a de Pedagogia, a de Filosofia, a de Ciéncias e a de Letras e, como secdo especial foi
instituida a de Didatica, composta apenas pelo curso de Didatica (SILVA, 2003, p. 12).

Foram estabelecidos, também o curriculo pleno e a duragdo dos cursos, sendo que o
bacharelado durava trés anos, com a possibilidade de, por mais um ano matriculado no curso
de Didatica, adquirir o titulo de licenciado, efetivando, assim, o esquema “trés mais um”.
Porém, esse curso ¢ extinto em 1946, com a instauracdo do decreto-lei n°® 9.092/46,
determinando em seu art.1° que, para obter o diploma de licenciado, os alunos do quarto ano
receberiam uma formagao didatica tedrica e pratica realizada no ginasio de aplicacdo e seriam
obrigados a um curso de Psicologia aplicada a educacdo. Contudo, o referido decreto nao
especificava como aconteceria tal formag¢do em Didatica. Sob essa oOtica, Veiga (1994, p.48)
assevera:

[PJor for¢a do artigo 20 do Decreto-Lei n° 1190/39, a Didatica foi instituida como
curso e disciplina. Com duragdo de um ano, o Curso de Didatica constituia-se das
seguintes disciplinas: Didatica Geral, Didatica Especial, Psicologia Educacional,
Administracdo Escolar, Fundamentos Bioloégicos da Educacdo, Fundamentos
Socioldgicos da Educagdo. Com isso, a antiga disciplina Metodologia do Ensino
Secundario desdobra-se nas disciplinas Didatica Geral e Didatica Especial. O curso

de Didatica, portanto, substitui a anterior formagdo pedagogica que concedia o
direito ao magistério.

Nota-se, a partir do excerto, que a Didatica, em um curto espaco de tempo, passa por
mudangas estruturais: de disciplina, que compunha a parte pedagdgica dos cursos de formacao
de professores, a curso, que a substitui, demonstrando a urgéncia de proporcionar uma nova
perspectiva na formagao para o magistério.

Shiroma (2004) nos chama atengdo ao fato de que, a luz da Reforma Francisco
Campos, o cenario educativo se caracterizava pela mobilizacdo de dois grupos que se
conflitavam na tentativa de buscar, em nivel de governo, legitimar seus projetos de educacao:

de um lado a Igreja Catdlica e seu enorme poder de influéncia dentro da sociedade, do outro o
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dos educadores organizados por meio da Associacdo Brasileira de Educacdo, de grande
reconhecimento junto a sociedade, estes baseados no Manifesto dos Pioneiros da Educagao
Nova, onde propunham um programa de reconstru¢do nacional alicer¢ado nos principios de
uma escola leiga, obrigatoria e gratuita, bem como a ado¢ao da concepgdo escolanovista de
educacao.

Em 1942, as mudangas educacionais ocorreram com a Reforma Capanema, que
institucionaliza as Leis Organicas do Ensino, as quais estruturam o ensino elementar da
seguinte forma: o ensino técnico comercial, industrial e agricola, assim como o ensino
primario e normal, antes sob a alcada do Estado. Fato marcante nesse periodo foi a criacdo do
Instituto Nacional de Estudos Pedagogicos (Inep), tendo a frente Anisio Teixeira, responsavel
pela publicagdo de diversos trabalhos na &rea. Ele foi idealizador de reformas que
impulsionaram os cursos de pos-graduacao, resultantes na criacdo do Centro Brasileiro de
Pesquisas Educacionais.

E relevante enfatizar que o sistema educacional brasileiro em formagdo coexistia
com concepgoes pedagogicas diferenciadas, tal como defende Saviani (2015):

[...] se o periodo situado entre 1930 e 1945 pode ser considerado como marcado pelo
equilibrio entre as influéncias das concepgdes humanistas tradicionais (representada
pelos catdlicos) e humanista moderna (representada pelos pioneiros da educacdo

nova), a partir de 1945, ja se delineia como nitidamente predominante a concepgao
humanista moderna. (SAVIANI, 2015, p. 14).

Nesse momento, a Pedagogia Tradicional ¢ fortemente criticada pelo escolanovismo,
que pretendia difundir a ideia da escola democratica baseada na filosofia progressista de J.
Dewey, com énfase no preparo do aluno para uma sociedade em constante mudanga € no
carater pratico-técnico do processo ensino-aprendizagem. Nessa concepcao, a Didatica integra
esse movimento alinhado com a Escola Nova, cuja principal caracteristica era a valorizagao
da crianga e a busca pela superacdo da Pedagogia Tradicional.

Na inten¢ao de melhor compreender como essas transformagdes foram impressas no
ensino, tomaremos como base um estudo realizado por Carl Rogers, apresentado em uma
conferéncia realizada no ano de 1967, na Universidade de Harvard, no qual o autor reflete
profundamente sobre o relacionamento interpessoal como fator de aprendizagens
significativas, tanto para alunos quanto para professores, assim como sobre o ato de

ensinar/aprender e de como esse processo se efetiva’.

2 E importante ressaltar que a efetiva implantagdo da pos-graduacdo no nosso pais se deu apenas no ano de 1965,
mediante o parecer n° 977 do Conselho Federal de Educagao, no qual foi definida a oferta de cursos lato e strictu
sensu.
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Para Rogers (1978), uma pratica educativa que promova a liberdade de aprender aos
estudantes requer métodos de ensino voltados para facilitar a aprendizagem, o que, por sua
vez, requer um professor presente na conducao das situagdes de aprendizagem propostas aos
alunos. Diante dessa premissa, o autor defende que ensinar ¢ uma fungao supervalorizada, por
isso sente a necessidade de rever o seu posicionamento ante o “ensino”. Rogers reage
negativamente ao “ensino”, quando este suscita questdes falsas sobre o qué? O porqué? O que
um curso precisa ensinar? Os contetdos ensinados sdo mesmo assimilados pelos alunos? O
que o aluno precisa aprender? No entanto, busca evidéncias de que ensinar vale a pena,
descrevendo uma experiéncia que teve em uma tribo indigena australiana, cujo objetivo era
simplesmente assegurar a sobrevivéncia em um meio hostil e relativamente imutavel.

Diante disso, Rogers chega a conclusao de que a unica certeza possivel consiste no
fato do mundo moderno estar em constante mudanga e de que os conhecimentos mudam
continuamente. Desse modo, a educacdo s6 tem sentido se preparar os educandos para
constantes mudangas sociais, o que requer o desenvolvimento da capacidade de “aprender a
aprender”, enfim, de se adaptar e mudar (ROGERS, 1978).

O desafio de criar uma comunidade de aprendizes, na qual cada um tenha a liberdade
de seguir os rumos escolhidos por si proprios, implica no estimulo do senso de pesquisa, a
partir de questionamentos e observacdes que derivam do campo de experiéncias em que o
aluno estd inserido, o que resulta, por sua vez, em uma analise mais aprofundada da dindmica
social da qual faz parte. Nesse contexto, o objetivo da educagdo ¢ a facilitagdo da
aprendizagem e sua funcdo consiste em construir respostas produtivas, experimentaveis,
mutaveis, em processo, para os desafios sociais, porquanto se parte do pressuposto de que as
sociedades e suas esferas econdmicas, sociais, culturais e politicas ndo sdo fixas, estaveis,
imoveis, mas sim transitorias, mutaveis, portanto “vivas”.

Segundo o autor, para se estruturar esse modelo de educacao, ¢ necessario fazer uma
verdadeira revolugdo na forma de organizagdo do ensino e, mesmo com dificuldade, ¢
possivel observar essa revolugdo em acao.

Importante destacar o “I Encontro Nacional de Professores de Didatica” (1972),
realizado no periodo pos-1964, momento em que o Estado reunia esforcos para a
racionalizagdo do processo produtivo, tendo em vista a ambicdo governamental da retomada
do crescimento economico e do desenvolvimento industrial. Nesse contexto, o planejamento

educacional torna-se uma drea estratégica, por isso foi integrada ao Plano Nacional de
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Desenvolvimento. Dado o exposto, a orientacdo bésica consistia em centrar a Didatica na
racionalizacdo, eficiéncia e eficacia do processo de ensino. A formagdo do “novo professor”
ocorreria nao so6 pelo comprometimento deste sujeito com o programa politico-econdmico do
pais, mas também por sua capacidade em mobilizar instrumentos técnicos necessarios a
aplica¢do do conhecimento cientifico. O professor, sob essa dtica, torna-se:
[...] um técnico que domina as aplica¢des do conhecimento cientifico produzido por
outros e convertido em regras de atuagdo [..] o professor deve aprender
conhecimentos e desenvolver competéncias e atitudes adequadas para sua
intervengdo pratica, apoiando-se nos conhecimentos que elaboram os cientistas
basicos e aplicados [...] o professor competente corresponde a um bom executor de
tarefas, observando sua posi¢@o no interior da organizacdo do trabalho da escola [...]
a racionalidade técnica impde, pela sua propria natureza de sua concepcdo da
producdo do conhecimento social, uma relagdo de subordinagdo dos niveis mais
abstratos de producdo da ciéncia (Martins, 2008, p. 18)

Como se observa, nesse contexto, a Didatica se restringe ao carater técnico, mais do
que pratico, do processo ensino-aprendizagem. Privilegia-se, nesse sentido, a dimensao
instrumental em detrimento do contexto politico-social, ja que se parte do pressuposto da
neutralidade da Didatica.

Para Veiga (1994, p. 52), a Didética ¢ entendida como um conjunto de ideias e
métodos que versa sobre a dimensdo técnica do processo de ensino, fundamentada nos
pressupostos psicologicos ou pedagodgicos e experimentais, cientificamente validados na
experiéncia e constituidos em teoria, ignorando o contexto social, politico e econdmico.

A percepgao explicitada aponta para uma Didatica centrada na questdo meramente
instrumental e baseada em uma visdo reducionista de escola e sociedade, em que a agdo
pedagdgica se efetiva de forma descontextualizada, tendo o professor como um orientador da
aprendizagem que devera ocorrer em um ambiente alegre, estimulador e dotado de materiais
didaticos. Portanto, a sua competéncia estd atrelada ao dominio dos conteudos, estratégias e
de métodos e técnicas de ensino que garantam a organizacdo de melhores condigdes para a
efetivacao do processo ensino-aprendizagem.

Ao abordar sobre o ensino de Didatica no Brasil, as pesquisadoras Marli André e
Rita Oliveira (1997) mostram que, do século XIX até a primeira metade do século XX, as
preocupacdes da Didatica centram-se em métodos e técnicas de ensino, as finalidades sdo
ignoradas, propoe-se o método experimental na pesquisa para a construcao do saber didatico

e, no ensino, a luz do escolanovismo, os métodos verbais e intuitivos sdao substituidos pelos

ativos. Os estudos realizados mostram que:
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[A]té a década de 1950, o ensino de Didatica no ambito académico universitario, no
Brasil, privilegia objetivos, temas e procedimentos técnicos metodologicos com
inspiragdo escolanovista, congruentemente com a orientacdo que predomina no
interior de seu processo de desenvolvimento tedrico (ANDRE; OLIVEIRA, 1997,

p-8).

O enfoque escolanovista do papel da Didatica passa a valorizar os processos de
ensino, em detrimento dos conteudos escolares, os quais sao reduzidos na forma de aquisi¢ao
do conhecimento, refletido na formacdo dos professores. Nessa espreita, Candau (2005)
advoga que:

[O] dominio do contetido e a aquisi¢do de habilidades basicas, assim como a busca
de estratégias que viabilizem essa aprendizagem em cada situagdo concreta de
ensino, constituem problemas fundamentais para toda proposta pedagogica. No
entanto, a analise dessa problematica s6 adquire significado pleno quando ¢é

contextualizada e as varidveis processuais tratadas em intima interagdo com as
variaveis contextuais. (CANDAU, 2005).

E necessario enfatizar que a Escola Nova alterou significativamente o contexto
escolar brasileiro, visto que o professor passa a ser um facilitador; hd a substituicdo dos
processos de transmissdo e assimilagdo pelo de reelaboragdo pessoal; a valorizagdao do
aprender a aprender em um clima de harmonia; e a alocacdo do aluno no centro do processo
ensino-aprendizagem, tendo valorizada a sua iniciativa e autonomia. Desse modo, “a
autenticidade e a congruéncia sdo consideradas condi¢des facilitadoras da aprendizagem, as
quais facilitardo, por sua vez, um processo de autenticidade ou congruéncia na pessoa

ajudada”. Logo, ha uma implicancia na qual o professor deve aceitar o aluno tal como ele &,

além de compreender os sentimentos que ele possui (MIZUKAMI, 1986).

2.3 Uma didatica segmentada: o professor na dire¢io de seu aluno

E importante ressaltar que, ainda na década de 1950, diversas a¢des desenvolvidas
pelo Inep contribuiram para o avango da concepg¢do pedagodgica, renovada por meio da
fundagdo da Campanha de Aperfeicoamento da Pessoal de Nivel Superior (Capes), em 1951,
bem como do Centro Brasileiro de Pesquisas Educacionais em 1955. Essa década contempla,
também, a surpreendente atuagao de intelectuais e militantes que, preocupados com as
mazelas educacionais, se articulam em torno dos movimentos de educagao popular, a exemplo
dos Centros Populares de Cultura da UNE, os Movimentos de Cultura Popular (CPC’s) e o
Movimento de Educacdo de Base (MEB). Alguns desses movimentos eram imbuidos

claramente de interesses politicos, contudo, Shiroma (2004, p. 31) nos esclarece que:
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Foi nessas circunstancias que Paulo Freire desenvolveu seu método de alfabetizacdo
de adultos que concebe a leitura como uma forga no jogo de dominagédo social. Por
isso, o método procura, a partir de palavras-chave, levar o analfabeto a palavra
escrita com a consciéncia de sua situagdo politica. O método Paulo Freire, pelos
horizontes perspectivados, teve repercussdo mundial, entretanto, no Brasil as suas
iniciativas foram encerradas com o golpe militar de 1964.

Ja sob a vigéncia da LDB-4024/61 foram introduzidas alteragdes no panorama da
Didatica, a exemplo do parecer n° 292/62, do Conselho Federal de Educacao - CFE, que
estabeleceu os curriculos minimos e as disciplinas pedagdgicas, tais como: Psicologia da
Educacao, Elementos da Administragcdo Escolar, Didatica e Pratica de Ensino, estas passariam
a compor o estagio supervisionado e com isso a Didatica perde o seu status de geral e especial
(VEIGA, 2015).

O decreto-lei n® 9053/66 desobrigou o curso de Didatica, ao tempo em que obrigava
as Faculdades de Filosofia a manterem um gindsio de aplicagdo para a pratica de ensino dos
alunos anteriormente matriculados no curso de Didatica, apontando, assim, para a extin¢ao
dos Colégios de Aplicagao e para a criacdo dos gindsios orientados para o trabalho, os
ginasios pluricurriculares e os ginasios vocacionais.

Esse periodo, caracterizado pelo conflito entre defensores da escola particular e
defensores da escola publica, contempla a transi¢do entre o movimento escolanovista, baseado
no humanismo moderno, para a tendéncia tecnicista que alcangou seu apice apds o golpe
militar de 1964. Adicionado a isso, a educagao tornou-se uma pauta governamental vinculada
a seguranca nacional e ao modelo politico-econémico, refor¢ando o controle, a repressao e o
autoritarismo tdo exacerbados em determinados momentos da ditadura.

No que tange as reformas empreendidas durante a tecnocracia militar, ressalta-se a
lei n® 5540/68, que empreendeu a reforma do ensino superior, € a lei n® 5692/71, que
reformulou o ensino de 1° e 2° graus. Ambas visavam assegurar uma politica educacional
organica nacional e abrangente capaz de garantir o controle politico e ideologico sobre a
educacio em todos os niveis e esferas. E necessario frisar, na década de 1930 , a cria¢do das
primeiras universidades, por meio da Reforma Francisco Campos, quando foram dados os
primeiros passos para a implanta¢do da pds-graduagdo no Brasil. Entretanto, a sua efetiva
implantacdo sé veio a ocorrer no ano de 1965, através do parecer n® 977 do Conselho Federal
de Educacao.

Esse parecer definiu duas categorias para a pos-graduacdo: a latu sensu € a stricto
sensu, sendo a stricto caracterizada por constituir cursos necessarios a realizagdo dos fins
essenciais a universidade, a saber: a criagdo de ciéncia e a geracdo de tecnologia; ja a latu ¢

constituida por cursos destinados ao dominio cientifico e técnico de uma area especifica do
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saber ou de uma profissdo. A stricto sensu, por sua vez, foi definida nos niveis de mestrado e

doutorado (GIL, 2015, p. 19).

Ao analisar criticamente a evolugdo da Didatica nessa década, Candau (2005, p. 19)

expoe:

Desde o inicio dos anos 60 o desenvolvimento da tecnologia educacional e,
concretamente, do Ensino Programado vinha exercendo forte impacto na area da
Didatica. De uma concepcdo da tecnologia educacional que enfatiza os meios,
conceito centrado no meio, e, consequentemente, aos recursos tecnoldgicos,
passava-se a uma visdo da tecnologia educacional como processo. De fato, essa
concepcao partia da conjugacdo da psicologia Behaviorista, da teoria da
comunicagdo ¢ do enfoque sistémico e se propunha a desenvolver uma forma
sistematica de planejar o processo de ensino aprendizagem, baseando-se em
conhecimentos cientificos ¢ visando a sua produtividade, isto é, o alcance dos
objetivos de forma eficiente e eficaz.

O pensamento elucidado exprime o fato de que a Didatica sofreu influéncia do

desenvolvimento da tecnologia educacional, ja que privilegiava, em um primeiro momento, 0s

meios e, posteriormente, avangava para uma concepcdo de tecnologia educacional como

processo, nesse aspecto, sob a otica de Candau (2005, p. 18):

[N]essa etapa, o ensino da Didatica assume certamente uma perspectiva idealista e
centrada na dimensdo técnica do processo de ensino aprendizagem. E idealista por
que a andliseda pratica pedagdgica concreta da maioria das escolas ndo ¢ objeto de
reflexdo. Considerada tradicional, ela ¢ justificada pela ignorancia dos professores
que, uma vez conhecedores dos principios das técnicas escolanovistas, a
transformariam.

Dentro da otica da tecnologia educacional, implicita na formacdo de professores, tal

como elucidado por Candau (2005), os determinantes socioecondmicos e estruturais da

educagdo sdo negligenciados e, desse modo, responsabilizam os professores pelas mazelas da

educagdo, tendo em vista que estdo “preparados” para agir, independentemente da realidade

na qual estdo inseridos. Nesse cendrio, as palavras de forca da Didatica, no entender de

Candau (2005, p. 19):

[Clontinuaram sendo individualidade, liberdade, atividade, experimentagdo e,
acrescidas a essas com énfase, produtividade, eficiéncia, racionalizagdo,
operacionaliza¢do e controle. A Didatica passou a ser concebida como estratégia
para o alcance dos produtos do processo de ensino-aprendizagem. Penetra assim no
campo educacional a visdo empresarial. O educador e o educando deixam de ser o
centro do ensino, lugar que passa a ser ocupado pelas técnicas.

Estudos mostram que a visdo empresarial que adentra o campo educacional estende-

se para as outras areas, a exemplo do que contempla uma pesquisa realizada por Berger

(1988), cujo artigo foi publicado no ano mesmo ano, com o objetivo de refletir profundamente

sobre a teoria latino-americana de comunicagdo, seu contexto historico, principais autores de
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referéncia, assim como seus desafios e perspectivas em prol de uma andlise eminentemente
latina e americana.

Nesse contexto, ao enumerar os diversos autores de referéncia na estruturacdo da
Teoria da Comunicagdo, baseada em uma reflexdo sobre os desafios que estes enfrentam e
quais perspectivas sdo apontadas, a pesquisa remete ao brasileiro Paulo Freire, o qual ¢
incluido entre os pesquisadores da Comunicagdo, por seu livro “Comunicacido ou Extensio”,
escrito em 1968 no Chile. Sem tratar da comunicagcdo massiva, esse livro orientou muitas
interpretagdes na area, uma vez que nele estd contida a principal critica aos meios de
comunicacdo de massa: “de serem meros instrumentos de transmissdo, de tratarem os
destinatarios como receptores passivos e de impossibilitarem relagdes dialogicas” (BERGER,
1988, p. 30).

Ao passo que o planejamento educacional adotou o mesmo modelo de gestdao
implantado nas empresas, segundo os principios da racionalidade, os contetidos da Didatica
adotaram a mesma forma de organiza¢gdo no ensino, provocando, assim, uma maior
desvinculagdo entre teoria e pratica.

Segundo Veiga (1994), a ideologia da eficacia e da produtividade refletiu nas
preocupacdes didaticas e, consequentemente, restringiu o ensino da disciplina a sua dimensao
técnica, sob a alegagdo da suposta neutralidade cientifica dos métodos, ou seja, a preocupagao
com os meios, desvinculando-os dos fins a que servem e do contexto em que foram
produzidos.

Nessa perspectiva, o tecnicismo passou a assumir uma posicdo fundamental no
discurso educacional e, consequentemente, no ensino da Didatica. Na condi¢ao de disciplina
académica, a Didatica passou a enfatizar a elaboragdo de planos de ensino, a formulagdo de
objetivos instrucionais, a selecdo de conteudos, as técnicas de exposicdo e de conducdo de
trabalhos em grupos e a utilizagdo de tecnologias a servico da eficiéncia das atividades
educativas, passando a ser vista como um conjunto de estratégias para proporcionar o alcance
dos produtos educacionais, confundindo-se com a Metodologia de Ensino (GIL, 2015, p. 04).
Almeida (2012, p. 80) complementa isso afirmando:

[T]al entendimento faz com que o foco da formagdo esteja centrado no que os
professores devem saber e fazer, portanto no modelo normativo baseado na
aquisicdo de contetdos e destrezas fragmentarios, fundamentado numa concepcao
de ensino, de professor e de profissdo que, ainda orienta parte consideravel do

professor universitario, dificultando que se veja a profissdo e a profissionalidade
docente como eixos estruturantes da formagao.

E continua:
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[E] essa compreensdo que embasa o entendimento do ensino como algo estatico e
permanente, sustentado por uma Didatica instrumental, preocupado em assegurar a
logica sequencial do curriculo, e sem espaco para as caracteristicas e necessidades
dos sujeitos em formacdo e para as articulagdes com o contexto em que ela ocorre
(ALMEIDA, 2012, p. 80).

Apesar das diferencas entre a Pedagogia Nova e a Pedagogia Tecnicista, ambas
coadunam no que se refere ao silenciar a dimensao politica, assentando-se na afirmagao da
neutralidade do técnico, preocupando-se com os meios (método cientifico) e relegando a
segundo plano os fins (processo de aprendizagem) e o contexto em que foram gerados, o que
na visdo de Candau (2005), “significa ver a pratica pedagdgica exclusivamente em funcio das
variaveis internas do processo de ensino-aprendizagem, sem articulagdo com o contexto social
em que essa pratica se da.”

Desse modo, a Didatica perde o seu significado na pratica pedagdgica porque
pressupde um “aluno ideal”, na medida em que se torna alheia a realidade enfrentada pelos
professores no cotidiano da escola, tendo em vista que nao oferece os elementos necessarios
para a analise da pratica pedagdgica a partir das necessidades educacionais diagnosticadas -
pelo contréario, tal ambito de reflexdo ¢ negligenciado.

A partir de 1974, a organizacdo educativa até entdo vigente sofre pelas criticas:
comegam a repercutir no pais estudos que objetivavam esclarecer as intencionalidades da
politica educacional do governo, ou seja, as denominadas teorias critico-reprodutivistas. Essa
visdo critica se empenhou em desmontar os argumentos da concepcdo pedagodgica
produtivista, evidenciando a fun¢do da escola como aparelho reprodutor das relagdes sociais
de producao (SAVIANI, 2005, p. 25).

Ao posicionar-se a esse respeito, Candau (2005, p. 21) afirma que essa critica teve
um aspecto fortemente positivo:

[A] denuncia da falsa neutralidade do técnico e os desvelamentos dos reais
compromissos politico-sociais das afirmagdes aparentemente “neutras”, a afirmacao

da impossibilidade de uma pratica pedagogica que nao seja social e politicamente
orientada, de uma forma implicita ou explicita.

Diante disso, a Didatica assume o discurso reprodutivista, negando a dimensdo
técnica docente e, consequentemente, contrapondo a competéncia técnica € a competéncia
politica. Segundo Veiga (2013, p. 65), sob essa 6tica, a Didatica nos cursos de formacdo de
professores passou a assumir o discurso sociologico, filosofico e historico, deixando para o

segundo plano a sua dimensdo técnica e humana, o que comprometia, de certa forma, a sua
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identidade, acentuava uma postura pessimista ¢ de descrédito quanto a contribuicdo para a
pratica pedagdgica do futuro professor.

O panorama descrito por Veiga aponta para indicios de modificacdes no papel
critico-reprodutivista da Didatica e para a necessidade da instauracdo de uma visdo mais

critica e adequada a realidade sociocultural dos alunos.

2.4 Uma didatica criativa: professor e alunos juntos

Como ja mencionamos, no contexto da sociedade brasileira pds-Revolugdo de 1930 e
no ambito do estabelecimento de politicas publicas educacionais, comprometidas, em grande
medida, com a ideologia politica do governo varguista, assiste-se a publicacdo da reforma
educacional Francisco Campos de 1931, cuja énfase dirige-se a renovacdo metodologica,
proveniente, em parte, da divulgacdo dos ideais pedagdgicos dos adeptos da Escola Nova no
Brasil, marcada por seus didlogos entre a Educacdo e outras ciéncias, entre elas, a Psicologia e
a Sociologia (SCHMIDT; BARCA; MARTINS, 2010, p. 100).

Na relagdo dialogal entre a Educacdo e a Psicologia, evidencia-se a abordagem
cognitivista, que investiga os caminhos percorridos pela inteligéncia no processo de
constru¢do do conhecimento. Diferentes autores, adeptos dessa compreensdo da acgdo
educativa, atribuem maior ou menor influéncia a cultura, a personalidade, a afetividade, ao
momento historico € ao meio social no processo de ensino-aprendizagem, sendo, portanto,
distintos em seus aspectos teoricos e praticos.

Para Mizukami (1986, p. 59), o termo “cognitivista” ¢ divulgado por psicélogos que
investigam os processos centrais do individuo dificilmente observaveis, tais como:
organizacdo do conhecimento, processamento de informacgdes, estilos de pensamento ou
estilos cognitivos, comportamentos relativos a tomada de decisdes etc. Implica, assim, em
estudar cientificamente a aprendizagem como sendo mais que um produto do ambiente, das
pessoas ou de fatores que sdo externos aos alunos, ou melhor, tal abordagem enfatiza os
processos cognitivos, separados dos problemas sociais contemporaneos.

Viérios estudiosos desse século podem ser considerados cognitivistas, entre eles, os
principais sdo: Piaget (1896-1980) — considerado o precursor dos estudos sobre a aquisi¢ao do
conhecimento, suas obras ainda influenciam muitos pesquisadores atualmente — Wallon
(1879-1962), Vygotsky (1896-1934), Leontiev (1903-1979), Luria (1902-1977) e Ferreiro

(1937-presente). Esses dois ultimos pesquisadores aprofundaram os estudos sobre a aquisi¢ao
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da escrita pela crianga, sendo suas obras consideradas importantes referenciais tedricos
(LEAO, 1999).

O cognitivismo se propde a analisar a mente, o ato de conhecer, como o homem
desenvolve o seu conhecimento acerca do mundo, analisando os aspectos que intervém nesse
processo. Logo, se preocupa com o processo de compreensdo, transformacao, armazenamento
e utilizacdo das informagdes, envoltas no plano da cognicdo (MOREIRA, 1982, p. 3).

Ao longo de toda a histéria da humanidade, véarias tentativas tém sido feitas no
sentido de formular uma teoria de como o conhecimento humano é construido. Destarte, ao
analisar o problema da fundamentacdo teorica das ci€ncias humanas, Domingues (1991, p. 40)
enumera trés estratégias, quais sejam: a essencialista, a fenomenista e a historicista, que
vigoraram, respectivamente, nos séculos XVII, XVIII e XIX, sendo que, para o autor, a ltima
superou as duas anteriores, por ter alterado profundamente o programa de fundamentagao do
conhecimento, ao proporcionar-lhe uma nova configuragdo, como discorreremos com mais
propriedade.

Na concepgao dos empiristas, inspirados pela estratégia fenomenista, o conhecimento
tem origem e evolui a partir da experiéncia acumulada pelo individuo. E o chamado
determinismo ambiental: o homem ¢ produto do ambiente. Por sua vez, para os inatistas,
influenciados pela estratégia essencialista, o conhecimento ¢ pré-formado; ja nascemos com
as estruturas do conhecimento, que se atualizam a medida que vamos nos desenvolvendo.
Finalmente, o construtivismo, baseado na estratégia historicista, vem superar essas duas
visdes, ao afirmar que o conhecimento resulta da interacdo do individuo com o ambiente em
que esta inserido e com o qual interage e constrdi seu campo de experiéncias.

Em outro grau de compreensdo, na visdo de Piaget, o desenvolvimento resulta de
combinagdes entre aquilo que o organismo traz e as circunstancias oferecidas pelo meio. O
eixo central de sua teoria sobre o desenvolvimento ¢ justamente a interagao entre o organismo
e o meio ambiente no qual o individuo esta inserido.

Para um melhor entendimento, o desenvolvimento do individuo no processo
educativo, o aprender, conforme assegura Mizukami (1986, p.76-77), implica em assimilar o
objeto aos esquemas mentais, € se mostra no exercicio operacional da inteligéncia, realizando-
se enquanto o aluno (re)elabora o seu proprio conhecer. Sob tal perspectiva, o ensino
consistiria em organizacdo dos dados da experiéncia, de forma a promover um nivel desejado
de aprendizagem, de forma a conduzir o sujeito aprendente a, progressivamente, diversificar
suas agoes sociais, conforme as demandas e os estimulos do meio. A respeito disso, cabe a

escola possibilitar a esse aluno o desenvolvimento de suas possibilidades de acdo motora,
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verbal e mental, de forma que possa, posteriormente, intervir no processo sociocultural e
inovar a sociedade.

Desse modo, ressalta-se a importancia do professor cuja fungdo deve ser a de criar
situagdes de aprendizagem capazes de propiciar condigdes em que o sujeito aprendente possa
estabelecer reciprocidade intelectual e cooperagdo, ao mesmo tempo moral e racional. Em
decorréncia disso, sua fungdo consiste em provocar desequilibrios, propor desafios, desde que
os alunos sejam orientados a construir respostas/reagdes as situacdes-problema propostas,
bem como lhes conceder ampla margem de autocontrole e autonomia.

Nas teorias construtivistas, percebe-se o papel do professor como de mediador do
processo ensino-aprendizagem, uma vez que ele € quem vai promover/conduzir/gerir a
interacdo com os alunos e consigo mesmo. Por isso, ao apresentar situagdes-problema, o
docente terd instaurado um momento de conflito para o alfabetizando e, consequentemente,
um avanc¢o cognitivo. Assim, considera-se o aprendiz como um ser ativo, ou seja, aquele que
ndo espera passivamente que alguém venha ensinar alguma coisa para, assim, comegar a
aprender, uma vez que, por si s0, ele mobiliza habilidades para comparar, ordenar, classificar,
reformular e elaborar hipoteses, canalizando suas ag¢des em direcdo a constru¢ao do
conhecimento (ELIAS, 1991, p. 50).

Em nossa realidade nacional, a abordagem psicologica dos cognitivistas foi
propagada pelos educadores que fizeram parte do movimento escolanovista nas décadas de
1920 e 1930, sendo revisitada na década de 1980 e tendo grande influéncia na teoria da
aprendizagem, em que o principio basico € o sujeito ativo e construtor do seu proprio
conhecimento, cuja construcao resulta da interagcdo do sujeito aprendente com o meio em que
esta inserido, evidenciando o professor na categoria de mediador.

Ressalta-se que, com o fim da ditadura militar e o retorno das eleigdes diretas para a
escolha dos governantes em diferentes instancias de poder, houve um momento oportuno para
repensar a politica educacional, agdo essa que requeria urgéncia, tendo em vista que o quadro
educacional herdado da ditadura militar era cadtico do ponto de vista do desenvolvimento
autobnomo, criativo e critico do sujeito aprendente em relacdo as configuracdes politico-
culturais em que estava inserido. Além disso, imperavam altos indices de reprovagao, evasao,
repeténcia, distor¢do idade-série e analfabetismo, aliados a falta de capacitagdo dos
professores € a um grau de extrema pobreza da maioria da populagdo. De acordo com Veiga

(2013, p. 66):

Neste quadro insere-se a educagdo da Nova Republica. Os objetivos proclamados
sdo aparentemente os mesmos dos anos de autoritarismo e inserem-se nos ideais de
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valorizagdo e recuperagdo da educagdo em todos os niveis, de assegurar os recursos
financeiros, torna-la democratica e universal, com énfase no fortalecimento do
professor, apoio ao estudante e recuperacao da rede fisica, dentre outros.

Com a realizacao da “I Conferéncia Brasileira de Educa¢ao”, em 1980, emerge um
importante espago de discussdo, luta, busca de alternativas e de conquista do direito e dever
dos educadores de participar na definicdo dos rumos da educagdo que, em um primeiro
momento, privilegia a denuncia da utilizagdo da educacao por parte da classe dominante como
forma de imposicao ideoldgica e reproducdo da estrutura social vigente, para, em seguida,
centrar-se em uma concep¢ao educacional dialética preocupada com uma agdo educativa
comprometida com a transformacao social (VEIGA, 2013, p. 66).

No campo especifico da Didatica, por iniciativa da PUC/RJ, de 16 a 19 de novembro
de 1982, sob a organizagdo de Vera Candau, realizou-se o “I Seminario: a Didatica em
Questao”, que objetivava promover uma revisao critica do ensino e da pesquisa em Didética.

Na ocasido, constatou-se que a Didatica ndo possuia um contetido préprio, logo se
constituia num conjunto de informagdes fragmentadas, uma colcha de retalhos de teorias
importadas, apresentando desarticulacdo entre a teoria e a pratica, além de suas dimensdes
técnica, humana e politica se relacionarem de forma desintegrada.

Desse modo, urgia a Didatica proporcionar, no ambito da formagdo de professores, a
compreensdo de que o cerne do processo educativo ¢ a formagdo do homem e sua plena
realizagdo dentro da sociedade. Na esteira desse posicionamento, Macedo (1994) acredita que
a formagdo de professores, calcada em uma proposta construtivista, ¢ possivel, levando em
considerag¢do quatro pontos que ele considera fundamentais: 1°) é importante para o professor
tomar consciéncia do que faz ou pensa a respeito de sua pratica pedagdgica; 2°) ter uma visao
critica das atividades, dos procedimentos na sala de aula e dos valores culturais da sua agdo
docente; 3°) adotar uma postura de pesquisador, € ndo apenas de transmissor; 4°) ter um
melhor conhecimento dos contetidos escolares e das caracteristicas de aprendizagem dos seus
alunos (MACEDO, 1994, p. 59).

Libaneo (2012, p. 136), ao posicionar-se acerca da ideia da escola inserida na pratica
histérico-social, defende que ela tem a func¢do de difundir os conhecimentos em uma
perspectiva critica, traduzindo-se em instrumento de mediagao entre individuo e sociedade.

Como resultado da intensificagdo dos debates, estudos e pesquisas no campo
pedagodgico e didatico e ante a necessidade de mudancgas no cenario educacional brasileiro, a
concepcgdo dialética conquista cada vez mais adeptos, na propor¢do em que contribui para

viabilizar novos caminhos capazes de ressignificar o campo cientifico da Didatica. No
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entender de Libaneo (2010, p. 89), foram produzidos muitos trabalhos e pesquisas que
contribuiram para o entendimento de que a Didética deve propiciar uma analise critica da
realidade do ensino por parte dos professores em formagao, inicial ou continuada, a fim de
compreender e transformar essa realidade, de forma articulada a um projeto politico de
educagao transformadora.

Dessa forma, o papel da escola ¢ fornecer ao aluno os instrumentos necessarios para
a transformagdo social por meio de um projeto politico de educacdo. Posto isso, compete a
escola difundir contetidos ligados as realidades sociais, cujos métodos de ensino partem da
relagdo direta com a experiéncia do aluno em confronto com os saberes trazidos de fora e
colocados a servigo das finalidades da educagdo (LIBANEO, 1985, p. 49).

Nessa espreita, o trabalho pedagogico ndo esta centrado no professor ou no aluno,
mas na questao central da formag¢ao do homem. Diante disso, o professor ¢ valorizado no seu
papel de autoridade que orienta e favorece o processo de ensinar e aprender, no interior do
qual aluno ¢ visto como um ser concreto situado historicamente, que traz consigo um saber
que lhe € proprio e precisa ser valorizado (VEIGA, 2013, p. 67).

Para aclarar mais essa compreensdo, nos remetemos a um texto publicado em Sao
Paulo, em 1996, por Freire, com o objetivo de refletir sobre a formagdo de professores, bem
como dos saberes necessarios para a pratica educativa de docentes nas variadas concepgoes
teoricas. Freire, ao discutir sobre os saberes necessarios a pratica educativa critica, que,
segundo ele, deve se transformar em conteudos para a formacdo de professores,
independentemente de sua orientagdo politico-ideoldgica ou cultural, ressalta em primeiro
lugar que no inicio do processo formativo o formando assume-se como um sujeito produtor de
conhecimentos, convencendo-se de que ensinar ndo ¢ transferir conhecimentos, todavia criar
as possibilidades para a sua constru¢io. E preciso esclarecer que o processo formativo é
reciproco e, nessa dinamica interrelacional pela busca dos saberes, “quem ensina aprende ao
ensinar e quem aprende ensina ao aprender” (FREIRE, 1996, p. 26). Desse modo, “ensinar
inexiste sem aprender e vice-versa e foi aprendendo socialmente que, historicamente,
mulheres e homens descobriram que era possivel ensinar” (FREIRE, 1996, p. 26).

Segundo Freire, aprender e ensinar, desde os tempos mais remotos, sdo acdes que
ocorrem imbricadas, ademais, sdo criagdes historicas que se ajustam ao momento historico no
qual acontecem, dai a busca por maneiras, caminhos e métodos de ensinar que se torna uma
acdo total, diretiva, politica, ideologica, gnosioldgica, pedagdgica, estética e ética.

Para Freire (1996) somos seres programados para aprender, € quanto mais

criticamente for desenvolvida essa capacidade, mais se constrdi e desenvolve a curiosidade
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epistemologica que proporciona o alcance do conhecimento pleno do objeto, fator
preponderante de recusa a um ensino baseado na assimilagdo e repeti¢do do conteudo.
Em sintese, além do recente processo de redemocratizagdo no Brasil, as

~ %

recomendacdes do “I Seminario: a Didatica em Questdo”, de 1981, requeria que a Didatica
passasse por uma revisao critica que pensasse a pratica pedagdgica concreta e articulada com
a transformagdo social, ou seja, uma Didatica em “devenir”, que supere os modismos; uma
Didatica comprometida com o seu povo e o seu tempo (RAYS; Balzan, 1980). Em 1983, na
IV Reunido Anual da (ANPED), foi proposta a revitalizagdo, a reflexdo critica e a pesquisa
em Didatica, com énfase em uma andlise critica do conteido da disciplina nos cursos
superiores. Porquanto, visava uma Diddtica contextualizada que superasse o enfoque
instrumental.
Nesse aspecto, € constituido o cerne da critica tecida por Candau, ao enfatizar na
pratica pedagdgica a relagdo conteudo-forma de ensino, destacando:
Esta questdo muitas vezes foi colocada na histéria da Didatica como uma forma
abstrata e a-historica. No entanto, hoje se coloca procurando articula-la com a

reflexdo sobre o papel social da escola, o carater historico-social da pratica
pedagdgica da educacdo das classes populares. (CANDAU, 2005, p. 29).

Do pensamento da autora, apreende-se a relevancia da articulacdo conteudo-forma
no processo ensino-aprendizagem que, diferentemente da visdo defendida pelos
reprodutivistas, ¢ tomada em uma nova conotacao, cujo amago € a constru¢do de uma escola
comprometida com as minorias sociais. Assim, coerente com essa ideia, Saviani (2012, p.
122) afirma:

E nesse contexto que cabe considerar a relagdo contetido-forma. Do ponto de vista
teorico, forma e conteudo relacionam-se. Uma concepg¢do dialética estd empenhada
justamente em fazer essa articulacdo, estabelecer essa relacdo entre conteudo e

método. A separagdo desses aspectos ¢ propria de uma logica ndo dialética, da 16gica
formal, pela qual se pode separar pela abstragcdo, um elemento do outro.

Nesse horizonte de discussdes tedrico-metodoldgicas, encaminha-se o “II Seminario:

a Didatica em Questdo” com a finalidade de repensar o ensino e a pesquisa em Didatica, como

forma de superagao da Didatica exclusivamente instrumental, desarticulada dos objetivos,

fins, conteudos e contexto sociocultural no qual os aprendizes se encontram imersos. Nesse

contexto, propondo a constru¢do da Didatica na perspectiva fundamental, Candau (2005, p.
24) assevera:

Nesta perspectiva, a reflexdo didatica parte do compromisso com a transformacao

social, com a busca de praticas pedagdgicas que tornem o ensino de fato eficiente
para a maioria da populagdo. Ensaia, analisa, experimenta. Rompe com uma préatica
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profissional individualista. Promove o trabalho em comum entre professores e
especialistas. Busca formas de aumentar a permanéncia das criangas na escola.
Discute a relagdo do curriculo em sua interagdo com uma populagdo concreta e suas
exigéncias e etc.

~ .\

A otica do “III Seminario: a Didatica em Questao” consistiu na constru¢cao de uma
proposta ainda mais critica da Didatica fundamental, j& que era pressuposto o compromisso
social e a construcdo de praticas escolares que privilegiassem as minorias dentro da
sociedade. Em carater complementar, Veiga (2015, p. 72) explicita que a Didatica representa
o momento da reflexao e da pratica, momento em que ¢ possivel verificar como determinadas
propostas educacionais estdo sendo realizadas e em que medida dialoga com o campo de
experiéncias do aluno. Por isso, afirma-se que a Didatica diz respeito ao trabalho docente e,
sendo uma disciplina comprometida com a formagdo do professor, ndo pode deixar de
explorar o conteudo desse tema central: o processo ensino-aprendizagem.

Em 1985, durante a VII Reunido da ANPED, as discussdes giraram em torno do
tema “O Momento Atual de Revisdo da Didatica”, o que foi refor¢ado na oitava reunido anual
desta associagdo, com a finalidade de enfatizar uma Didética construida a partir do cotidiano
escolar.

Um balango critico do caminho percorrido ¢ uma analise da literatura, buscando
alternativas para a constru¢do do conhecimento em Didatica, nortearam a IX Reunido Anual
da ANPED, em que foi detectada a necessidade de estimular estudos baseados na perspectiva
da Pedagogia Critica, cuja tematica ¢ evidenciada em 1987, no IV Encontro Nacional de
Didatica e Pratica de Ensino, em que conferencistas destacaram posicionamentos
educacionais que reforgaram os caminhos para a perspectiva de uma Didatica contextualizada
social e politicamente. Com as palavras de Veiga:

A Didatica, no bojo da Pedagogia Critica, auxilia no processo de politizagdo do
futuro professor, de modo que ele possa perceber a ideologia que inspirou a natureza
do conhecimento usado e a pratica desenvolvida na escola. Enfim, a Didatica deve
contribuir para ampliar a percepgdo do professor quanto as perspectivas didatico-
pedagdgicas mais coerentes com nossa realidade educacional, ao analisar as
contradi¢cdes entre o que ¢, realmente, o cotidiano da sala de aula e o ideario
pedagdgico calcado nos principios da teoria liberal, arraigados na pratica dos
professores. O ensino ¢ concebido como um processo sistematico e intencional de
difusdo e elaboracao de contetidos culturais e cientificos. Nao ¢ dificil observar que
nos encontros e seminarios de educagdo, e, mais especificamente, nos de Didatica, a

tonica das discussdes privilegia a analise critica da educacdo, com uma visdo
historica e preocupada com a transformacgdo da sociedade (2015, p. 69).

Evidencia-se, diante da discussdo apresentada por Veiga (2015), o relevante papel da
Didatica critica na formacao do professor, enquanto instrumento que desvela as ideologias

presentes no contexto educativo, permeado pelas contradigdes sociais, € tendo o ensino como
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ariete da transformacdo social. Nesse aspecto, parafraseando Candau, o grande desafio da
Didatica ¢ assumir que o método didatico tem diferentes estruturantes, e ndo se deve
exclusivar qualquer um deles, j4 que ¢ preciso superar o formalismo e trabalhar

dialeticamente suas diferentes formas (1987).

2.5 Uma didatica interconectada: o desejo do aluno

A abordagem sociocultural difere das outras abordagens por considerar que o centro
do processo ensino-aprendizagem reside no contexto social, politico, econdmico e cultural, no
interior do qual ocorre a agcdo educativa. Essa abordagem acolhe representantes que atribuem
a interagcdo social, importante papel no desenvolvimento do ser humano, explicitando o
conhecimento como  socialmente  constituido, a exemplo do russo Lev
Semionovitch Vigotski (1896-1934) e, no Brasil, o pernambucano Paulo Freire (1921-1997).

Ao discorrer sobre a concep¢ao sociocultural, com base em Vigotski, as autoras
Oliveira e Leite (2010) ressaltam que o autor pauta seus estudos sobre as origens e a evolucao
da consciéncia do homem no Materialismo Histérico, € ¢ a luz de tal concepgdo que o
pesquisador russo revela a relacdo entre linguagem, consciéncia e constituicao da identidade.

Segundo Oliveira e Leite (2010), ao conceber a aprendizagem como processo socio-
histérico mediado pela cultura, Vigotski aponta a intima articulagdo da aprendizagem com os
esquemas de significacdo e com os quatro planos de desenvolvimento: Filogenético (histéria
da espécie), Ontogenético (desenvolvimento historico do individuo), Sociogenético (histéria
da cultura) e Microgenético (historia de cada fendmeno psicologico).

Seguindo essa compreensdo da interagdo entre aspectos socioculturais e subjetivos
no desenvolvimento da aprendizagem, Libaneo (2005, p. 50) ressalta que a atividade humana
supoe, para se desenvolver, as mediacdes culturais. A atividade de aprendizagem, ao se
apropriar da experiéncia sociocultural, assegura a formacgao do pensamento teorico-cientifico
dos individuos, mediante atividades socioculturais, ja que as a¢des individuais ocorrem em
contextos socioculturais e institucionais, ndo separando as pessoas que atuam em sociedade e
o mundo cultural em que realizam a sua atividade (CHAIKLIN, 2004).

Percebe-se, nessa perspectiva, que para o sujeito ser compreendido, faz-se necessario
considerar o meio em que ele esta inserido. Nesse sentido, o sujeito ¢ o criador e elaborador

do seu proprio conhecimento. Segundo essa abordagem, ndo existe sendo homens concretos,
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situados no tempo e no espaco, inseridos em um contexto socioecondmico, cultural, politico,
enfim, em um contexto histérico (MIZUKAMI, 1986, p. 86).

No Brasil, Paulo Freire ¢ o representante mais significativo da abordagem
sociocultural, que nos remete, por sua vez, a Pedagogia Libertadora, a qual converge, em
alguns pontos, com a Pedagogia Renovada. De acordo com Saviani (2005, p. 36), tais
vertentes valorizam o interesse e iniciativa dos educandos, dando prioridade aos temas e
problemas mais proximos de suas vivéncias, sem desconsiderar os conhecimentos
sistematizados.

Diferentemente do movimento escolanovista, a Pedagogia Libertadora pde no centro
do trabalho educativo temas e problemas politicos e sociais, na medida em que entende que o
papel da educacao ¢, fundamentalmente, abrir caminho para a libertacao dos oprimidos.

Trata-se de uma abordagem progressista que surge com o fito de propor uma
educacdo escolar critica e a servico das transformagdes sociais € econdmicas, ou seja, de
superacdo das desigualdades sociais decorrentes das formas sociais capitalistas de
organizacio da sociedade (LIBANEO, 2013, p. 72).

Nesse horizonte, ao analisar o processo de ensino-aprendizagem, Mizukami (1986, p.
97) afirma que, uma situagdo de ensino-aprendizagem entendida em seu sentido global devera
procurar a superagdo da relacdo opressor-oprimido. A superagdo desse tipo de relagdo exige
condi¢des educacionais, tais como: reconhecer-se criticamente oprimido e engajar-se na
praxis libertadora, onde o didlogo exerce papel fundamental na percep¢do da realidade
opressora; solidarizar-se com o oprimido, o que implica assumir a sua situacdo e lutar para
transformar a realidade que o torna oprimido; e transformar radicalmente a situagdo objetiva,
entendida como a transformacao da situag@o concreta que gera a opressao (tarefa historica dos
homens).

Segundo Oliveira e Leite (2010), a educagdo deve ser sempre problematizadora, de
modo a proporcionar ao aluno uma compreensdo ampla dos contextos nos quais o problema
estd inserido, e mobilizando-o para se perceber como parte integrante desse conjunto
complexo chamado de sociedade. A relagdo professor-aluno ¢ igualitdria e democratica,
porque o professor deve ser critico e questionar os valores da cultura dominante, instigando os
alunos para que eles mesmos se tornem produtores de cultura.

A Pedagogia Historico-Critica (PHC) de Demerval Saviani firma, a partir de 1979,
em decorréncia de sua propria necessidade de trabalhar a perspectiva dialética na formagao de
professores, a inexisténcia de uma reflexdo sistematizada, além de explicitar o carater

dialético sobre a questdo educacional. Desse modo, para Saviani (2012, p. 80):
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[A] passagem da visdo critico-mecanicista, critico-a-historica para uma visao critico-
dialética, portanto historico-critica da educagdo, € o que quero traduzir com a
expressdo pedagogia historico-critica. Essa formulagdo compreende a necessidade
de se considerar a educagdo no seu desenvolvimento histdrico-objetivo e, por
consequéncia, a possibilidade de se articular uma proposta pedagogica cujo ponto de
referéncia, cujo compromisso seja a transformacdo da sociedade e ndo a sua
manutengdo, a sua perpetuagdo. Esse ¢ o sentido basico da expressdo pedagogia
historico- critica.

Ao discorrer sobre a materialidade da ag¢do pedagodgica, a PHC enfatiza que a acgdo
desenvolvida pela educagdo ocorre em um contexto de materialidade, cujas condigdes
configuram o ambito da pratica, e advoga que, quando entendermos que a pratica serd tanto
mais coerente e consistente ou serd tanto mais qualitativa ou sera tanto mais desenvolvida,
quanto mais consistente ¢ desenvolvida for a teoria que a embasa, € que uma pratica sera
transformada na medida em que exista uma elaboragao tedrica que justifica a necessidade da
sua transformag¢do e que proponha as formas da transformagao; estaremos pensando a pratica
a partir da teoria. Entretanto, € preciso fazer o movimento inverso, ou seja, pensar a teoria a
partir da pratica, porque, se a pratica ¢ o fundamento da teoria - seu critério de verdade e sua
finalidade - o desenvolvimento da teoria depende da pratica (SAVIANI, 2012).

Por outro lado, ¢ importante ressaltar as contribuicdes da Pedagogia Critico-Social
dos Contetdos de José Carlos Libaneo, referenciadas na PHC, com as quais passam a
entender a escola publica como local de difusdo de conhecimentos, pois se constitui como
instrumento de transformacdo social e parte da preocupacdo de como trabalhar
pedagogicamente os contetidos escolares basicos dentro do contexto em que ela se encontra.

A Pedagogia Critico-Social inquieta-se com a constru¢ao de uma teoria pedagdgica
articulada com uma concepc¢ao de mundo e de sociedade, expressa por meio do movimento da
pratica social coletiva, transformadora das realidades sociais em dire¢do a emancipagdo.
Nessa dinamica, Libaneo (2012, p. 147) elucida:

Teoria e pratica, pedagogia e didatica sdo momentos inseparaveis na atividade
transformadora da pratica social, enriquecendo-se mutuamente a medida que a
pratica educativa concreta é questionada e modificada em decorréncia das

exigéncias de situagdes pedagodgicas que ocorrem em circunstancias histdricas
determinadas.

Em andlise, ¢ visto que a formagdo do professor devera tomar como base a
compreensdo da pratica educativa na totalidade social, bem como o conhecimento e o
dominio dos processos pedagogicos e didaticos constituintes do trabalho docente, na selegdo
de contetidos, formas didaticas, manejo de classe, conhecimento das disposi¢des do aluno, etc.

O professor, enquanto mediador entre a teoria e a pratica, pela acdo docente, ¢ o destinatario
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da teoria e ator da pratica, precisando da teoria pedagdgica para determinar o sentido de sua
acdo e da Didatica para embasar o aspecto técnico dessa agao.

A Pedagogia Critico-Social dos Contetidos, ao passo que busca evidenciar o ensino
como transmissdo intencional e sistematica de conteudos culturais e cientificos, a partir do
entendimento de cultura como expressdo de contradigdes e lutas concretas da sociedade,
concebe a Didatica como diretriz para a pratica educativa que lida com procedimentos e
meios educativos, cujos principios orientadores sdao: as implicagdes socioculturais e
psicoldgicas; selecdo e organizacdo de conteudos escolares, bem como suas exigéncias
epistemologicas especificas e seus valores axioldgicos; formas didaticas; comunicacao
docente; exigéncias disciplinares etc.

Nesses termos, propde-se a estruturacdo de uma Didatica Geral como sintese dos
fundamentos da pratica educativa que possa fomentar diretrizes a legitimar uma atitude
dialeticamente critica, no tocante a realidade social e a pratica concreta, sendo, portanto,
indispensavel para que o professor realize satisfatoriamente o seu trabalho docente e crie sua
propria Didatica, diante de situagdes pedagdgicas especificas. Porquanto ha divergéncias entre
os teoricos da perspectiva critica da educagdo e da Didatica, entretanto, coadunam, em suas
propostas, para a orientagdo da pratica educativa na perspectiva da compreensdo e da
transformagao social.

Percebe-se que a abordagem sociocultural, em suas diversas vertentes, contribuiu
significativamente para o desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem,
promovendo a interacao entre os aspectos sociais, politicos, econdmicos e culturais, refletidos
na reorganizagdo do sistema educativo. Porquanto, sugere uma educacdo escolar critica capaz
de valorizar o trabalho do professor e da escola publica como instrumento de superagao das
desigualdades sociais.

Nesse mesmo pensamento, evidencia-se a pratica dessa abordagem tanto nas escolas
de educacdo bésica quanto em processos educativos ocorridos no interior dos grupos sociais,
de maneira que serviu como base para a reorientacao das propostas educacionais surgentes em
momento posterior, cujo quadro sera descrito agora.

Nos anos 1990, em decorréncia dos processos de reestruturagdo capitalista,
internacionalizacdo da economia, da globalizacdo e do neoliberalismo que privilegiam as
relacdes de mercado, o mundo passou por profundas transformacdes que afetaram todos os
setores, entre eles, o educacional. Sob a otica de Puentes e Aquino (2011, p. 15):

[Glerou-se a ideia da aldeia global, produziu-se a intercomunicacdo por meio de
satélites e redes eletronicas, multiplicaram-se os saberes e aumentou-se o papel do



51

conhecimento na produgdo material e espiritual da sociedade. Por outro lado,
cresceram também a expansdo descontrolada do proprio saber e sua desigual
socializacdo, os desequilibrios sociais e economicos, desataram-se guerras
imperialistas, as forcas de esquerda aumentaram sua resisténcia no planeta e o
género humano passou a viver cada vez mais ameacado por crises diversas.

Ao posicionar-se sobre os impactos das mudancas ocorridas na década de 90 no
contexto educacional, Farias (2011, p. 214), por sua vez, afirma:

Essa década trouxe novos desafios, [...] tanto pela necessidade de compreensdo

critica da forma neoliberal de organizacdo politico-econdmica e social e suas

repercussdes na educacdo brasileira, quanto pelo avanco do ideario pés-moderno que
coloca em questdo os fundamentos de uma didatica critica.

Veiga (2011, p. 46) complementa o pensamento do autor supracitado ao afirmar:

[PJortanto, os anos 90 inauguram um novo periodo na educacdo brasileira com
repercussdes no campo da Pedagogia e, consequentemente, da Didatica. Esse
periodo, situado entre o inicio da década de 1990 até os nossos dias, discute os
enfoques do papel da Didatica de duas perspectivas: a primeira com énfase voltada
para a formacdo do tecndlogo do ensino; o segundo enfoque procura favorecer e
aprofundar a perspectiva critica, voltada para a formagdo do professor como agente
social.

E relevante ressaltar, nesse periodo, a promulgacio da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional - lei n® 9394/96 - que, ao estabelecer as diretrizes para a formagao de
professores, entre outras providéncias, determina, em seu art. 62, que a formacao de docentes
para atuar na educacao basica, serd realizada em nivel superior, em curso de graduacao de
licenciatura plena, em universidades e institutos superiores de educacao.

Entretanto, também se admitia como formag¢do minima para atuacdo no magistério
no ambito da educacdo infantil e nas cinco primeiras séries do ensino fundamental, a
formacao inicial oferecida em nivel médio, na modalidade normal. Esse dispositivo provocou
mudangas tanto no perfil profissional dos educadores, quanto na estrutura organizacional e
espacos onde ocorria a formagdo docente.

Sob a édtica das determinagdes legais, no que concerne a Didatica, houve novamente
a implementacao de reducionismo técnico, que passou a nortear a formagao de professores, o
que Candau (1997, p.77) traduz como uma nova versao da perspectiva modernizadora e
instrumental da educagdo e da Didatica.

Nisso, por meio do posicionamento de Candau (1997), deduz-se que as disposi¢des
legais acerca da formacao do professor na contemporaneidade ainda estdo imbuidas de uma
forte conotagdo tecnicista, de forma que intimeras responsabilidades sdo delegadas ao
professor, o qual passa a desempenhar papéis sobre os quais ndo tem poder de decisdo. Em

consonancia com Candau, Veiga (2011, p. 47) sustenta que:
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[A] didatica modernizadora explicita nos referenciais ¢ nas diretrizes curriculares
para a formagdo do professor (em nivel médio e superior) estd fundamentado em
uma légica de duas vertentes: uma, ligada a concepcdo da pedagogia por
competéncias, e outra, ligada a avaliagdo de resultados. Um grande numero de
correntes e enfoques teodricos, oriundos das ciéncias sociais e humanas, pesa sobre o
conhecimento da area. Dessa forma, ¢ possivel destacar a presenca dos seguintes
enfoques teorico-metodologicos: o neobehaviorismo, o cognitivismo computacional,
baseado na teoria do processamento da informagdo, o construtivismo ¢ o
socioconstrutivismo, o simbolismo-interacionista e, ainda, os estudos sobre o ensino
eficaz e estratégico, sobre as competéncias dos professores, entre outros.

Candau, a partir desse excerto, demonstra que as questdoes fundamentais apresentadas
nesse momento historico concebem a escola e a formacao do professor sob a otica da nogao
de competéncias e flexibilidade, com o intuito de preparar o trabalhador para se adaptar a
qualquer tipo de trabalho e reagir as situacdes de desemprego e desamparo social que, caso
ocorram, tornam-se culpa exclusivamente do individuo que ndo desenvolveu as competéncias
necessarias para o enfrentamento das situagcdes adversas. Os conhecimentos didaticos para a
formagdo do professor se revestem de uma concepcao pragmatica e restringiam a Didatica a
um conjunto de informagdes técnicas, cujo significado se apresenta de forma reduzida.

A Didatica modernizadora analisa os processos de ensino baseados na aprendizagem
por competéncias com énfase nos métodos, nos instrumentos e nas ferramentas de medidas da
aprendizagem, além disso, se ocupa em formar o pratico, o tecnélogo, de forma a separar o
saber do fazer e, consequentemente, fica restrita a0 miniuniverso escolar em detrimento da
relagcdo social mais ampla (Veiga 2011, p. 48).

Adicionado a isso, observa-se que a formacdo de professores estd atrelada as
determinagdes de organismos internacionais, a exemplo do Banco Mundial, Unesco, Unicef,
Cepal, dentre outros, cuja logica ¢ formar os trabalhadores dentro do perfil das competéncias
e com flexibilidade para atender aos interesses dos grandes empresarios. Sobre o aspecto

mencionado, Farias Junior lembra-nos de que:

Em geral as competéncias associam-se frequentemente a ideia de desenvolvimento
de habilidades. Esses termos, no contexto das reformas educacionais da década de
90, assumiram um papel central nos discursos das propostas curriculares. Diante
disso, quando se pensa no dmbito do curriculo basico, identifica-se [...] que o foco
deixou de ser os contetidos disciplinares para valorizar e reforcar, em contrapartida,
a resolucdo de problemas, o raciocinio ldgico, a compreensao leitora, o dominio de
procedimentos metodolégicos (habilidades procedimentais), a valorizagdo do
comportamento colaborativo (habilidades atitudinais), entre outros. As atividades
aplicadas pelos docentes representam a chave para o desenvolvimento da autonomia
do aluno para continuar a adquirir novos conhecimentos, ainda que a escolarizacio
basica tenha sido concluida [...] A necessidade de “aprender a aprender”, uma das
maximas do discurso educacional contemporaneo, em um mundo marcado por
constantes inovagdes cientificas e tecnoldgicas, pode ter contribuido para que a
escola se conscientizasse de que, por mais contetidos novos e atualizados que
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pudesse oferecer, jamais conseguiria uma sincronia entre a formagdo dos discentes e
as necessidades do mercado de trabalho. Tudo leva a crer que, em razdo disso, a
principal atribuicdo da escola passou a ser o desenvolvimento de competéncias
bésicas para que os estudantes adquiram novos conhecimentos de maneira
autbnoma, o que sinaliza a capacidade de atualizar, reciclar ou renovar os
conhecimentos j& adquiridos, habilidade indispensavel a atuacdo dos estudantes no
mercado de trabalho em todos os setores (FARIAS JUNIOR, 2019, p. 466).

Diante do exposto, convém salientar que se entende por competéncia o modo de ser,
raciocinar e interagir, que podem ser depreendidos das acdes e das tomadas de decisdo a partir
de desafios cotidianos em diferentes contextos. Para Perrenoud (2005, p. 7), competéncia “é
uma capacidade de agir eficazmente em determinado tipo de situacdo apoiada em
conhecimentos, mas sem limitar-se a eles”. Ja as habilidades derivam das competéncias, pois
exprimem um “saber-fazer”.

Em “O enigma da competéncia em educagao”(2004), Joaquim Dolz e EdméeOllagnier
reconhecem que o curriculo referido a competéncia tem a pretensdo de promover os
conhecimentos proprios de cada disciplina articuladamente as competéncias e habilidades dos
alunos, isto ¢, uma abordagem curricular por competéncias requer trabalho coletivo,
colaborativo e uso de procedimentos na elaboragdo de tarefas, atitudes de cooperagdo e
respeito. Todavia, Dolz e Ollagnier (2004) defendem que essa proposta pedagogica ndo se
aplica adequadamente as escolas publicas brasileiras, porque elas acabam por privilegiar o
desempenho individual dos alunos por meio de avaliacdes, em grande parte dos casos,
objetivas.

Ao analisar os desafios enfrentados pela educacdo escolar e pelos professores nesse
final de século, Libaneo (2002, p. 10) afirma que:
[...] novas exigéncias educacionais pedem as universidades e cursos de formagdo
para o magistério um professor capaz de ajustar sua didatica as novas realidades da
sociedade, do conhecimento, do aluno, dos diversos universos culturais, dos meios
de comunicacdo. O novo professor precisaria, no minimo, de uma cultura geral
ampliada, capacidade de aprender a aprender, competéncia para saber agir na sala de

aula, habilidades comunicativas, dominio da linguagem informacional, saber usar os
meios de comunicagao e articular as aulas com as midias e as multimidias.

Nesse cendrio, a aula se constitui como espago privilegiado de estabelecimento da
interatividade do processo ensino-aprendizagem. Masseto (2015) em “Competéncia
Pedagodgica do Professor Universitario”esclarece topicos importantes, tais como a aula como
ambiente de aprendizagem e de trabalho profissional do docente, suas concepg¢des de ensino
assim como seus desafios e perspectivas de mudanga.

Nessa perspectiva, ao discutir sobre que aspectos da aula deverdo ser revistas pelos

professores a fim de que ela se transforme, realmente, em espagos de aprendizagem
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significativa, o pesquisador enfatiza que os professores deverdo rever a forma tradicional
como a aula se organiza, de modo que a aula deixe de ser constituida como ambiente em que
os alunos recebem passivamente os ensinamentos do professor e passe a se configurar como
um grupo de pessoas que busca objetivos comuns de aprendizagem.

Para esgotar essa pratica, ¢ necessario o estabelecimento de uma espécie de
“comunidade aprendente”, onde a corresponsabilidade e a parceria figurem como palavras-
chaves, onde professores e alunos possam trazer suas vivéncias, experiéncias, conhecimentos,
interesses e problemas para serem discutidos, analisados e interpretados, € onde os resultados,
apos serem sistematizados e organizados, sirvam de encaminhamentos para agdes de
profissionais competentes e cidaddos criticos e participativos.

Para Masseto (2015), a constru¢do do conhecimento ¢ realizada em conjunto e de
forma significativa, permeada por habilidades humanas e profissionais e por valores éticos,
politicos, sociais e transcendentais, visto que o processo educativo ndo prescinde do
relacionamento entre alunos e professores. Dessa maneira, a aula representa um encontro
entre eles, ja que € essa interagdo que viabiliza a aprendizagem.

Sustenta-se, sob essa perspectiva, que a aula deve ser compreendida como uma
“convivéncia humana”, tangenciada por relacdes pedagdgicas integradas a realidade social de
seus atores, na medida em que favorece e estimula a discussdo, o estudo, a pesquisa € o
enfrentamento de tudo que constitui o ser, com destaque ao significado de sua existéncia
sempre transitoria, flexivel e aberta ao “novo” e ao “outro” em uma sociedade que também se
caracteriza por transformagdes constantes e pelo carater efémero das “certezas” (MASSETO,
2015).

A aprendizagem deve ser significativa, baseada na realidade e enriquecida pela
producdo de novas formas de intervengdo, o que, por sua vez, consiste no resultado
da acdo do professor enquanto mediador, bem como das relagdes estabelecidas entre
todos de forma participativa. Desse modo, cria-se um clima de seguranga e abertura
para criticas e pensamentos contrarios, pois ambos se comprometem a oferecer

informagdes que busquem alcangar os objetivos e novas oportunidades para que o
aprendizado ocorra. (MASSETO, 2015, p. 88).

E possivel observar que, da mesma forma como ocorreu em periodos anteriores, a
década de 90 produziu outras concepgoes sobre a Didatica, pensada agora em um mundo mais
conectado pelo advento da internet e do aprimoramento das redes sociais em ambiente virtual,
no qual, com mais frequéncia, os sujeitos sdo afetados por diferentes discursos e praticas
socioculturais, o que torna nossos campos de experiéncia marcadamente multiculturais.

Partimos do pressuposto de que essas circunstancias colaboraram para a

ressignificagdo da Didatica Critica, visando a sua adequagdo as novas formas de organizagao
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do trabalho nas instituigdes, bem como das novas exigéncias no campo da formagao inicial e

continuada dos professores. Ao posicionar-se a esse respeito, Malusa (2005, p. 152) afirma:
[M]ais especificamente no que se refere a organizagdo do trabalho pedagogico pelo
professor, enfatiza-se aqui o compromisso da Didatica com o planejamento nos
processos de ensino-aprendizagem. Mesmo frente as situagdes complexas para
resolverem, os educadores ainda possuem uma arma que ndo lhes foi tirada: a aula.
E ai o espago de sedugdo e de indignagdo, de consciéncia critica e pratica
transformadora, onde o professor pode produzir conhecimentos novos, pesquisas
revoluciondrias, ressuscitar o sentimento de indignacdo que motiva a acdo

transformadora na educagdo e consequentemente, da vida mostrando a necessaria
unido entre teoria e pratica.

Hé uma tendéncia em considerar o ensino como uma pratica social complexa, cujos
saberes dos professores sdo de extrema relevancia para a (re)construgdo dos saberes didaticos.
Pimenta (2010, p. 23) corrobora com esse pensamento ao concluir:

[E]ntendemos que nas praticas docentes estdo contidos elementos extremamente
importantes, tais como a problematizagdo, a intencionalidade para encontrar
solugdes, a experimentagdo metodologica, o enfrentamento de situagdes de ensino

complexas, as tentativas mais radicais, mais ricas e mais sugestivas de uma didatica
inovadora, que ainda ndo esta configurada teoricamente.

Ante o exposto, apesar dos saberes dos professores conterem diversos elementos
extremamente necessarios a reconstrugdo dos saberes didaticos, conforme descritos acima,
vislumbra-se os multiplos desafios a serem enfrentados para a sua execu¢do, tendo em vista
que o sistema educacional brasileiro, historicamente, reproduz as relagdes de poder, o que
contribui para a utilizagdo da escola como mecanismo de submissdao ao aparato legal, a
burocracia e a administracao externa, incorrendo assim na necessidade de uma reflexao mais
ampla que deve ser realizada no ambito da Pedagogia, bem como de uma reorientacdo no
campo da pesquisa, que deverd tomar o ensino escolar como pratica social e como objeto de
estudo da Didatica, permeado pela integragao organica entre teorias e praticas do ensino.

Nessa perspectiva, analisando pesquisas acerca da Didatica na Itdlia dos anos 90,
Laneve (1993) constréi um paradigma que denominou de descolonizagdo epistemoldgica da
Didatica, no qual a disciplina ¢ negada como suporte meramente instrumental de uma ciéncia
do conhecimento, passando a ser concebida como aquisi¢ao original do conhecimento sobre o
ensino. Desse modo, de acordo com Laneve (1993, apud PIMENTA, 2010, p. 25), “o ensino,
e ndo a aprendizagem, € o conceito forte, o foco teorético da Didatica, sobre o qual deve estar
colocada a aten¢ao do pesquisador”.

Confere-se centralidade ao ensino como objeto da Didatica. Sob essa 6tica, concebe-
se 0 ensino enquanto pratica, a partir da qual se constroi a teoria, desde que ultrapassem as

formulagdes localizadas. Dito de outro modo, os professores, agindo racionalmente e
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resolvendo os muitos problemas que derivam do ensino, adquirem consciéncia dos limites e
possibilidades de sua pratica profissional, na medida em que refletem sobre e a partir dela,
condi¢do indispensavel para que se construam novos saberes e para modificarem suas
proprias praticas; ou seja, para teorizarem.

Percebe-se que ndo ¢ suficiente que o professor apenas planeje racionalmente suas
acdes pedagdgicas, concretizadas na proposi¢do de situagdes e aprendizagem, mas,
principalmente, reflita sobre as limitacdes de sua propria pratica de ensino a fim de
desenvolver uma consciéncia critica que considere as necessidades educacionais emergentes
no momento da interagdo com os alunos. Nesse sentido, o autor acima mencionado, coaduna
com o pensamento de Contreras Domingo (1990, p.18), pois este afirma que:

A tarefa da didatica é, em primeiro lugar, tomar o ensino como pratica social e
compreender o seu funcionamento enquanto tal, sua fungdo social, suas implicagdes
estruturais. Em segundo lugar, realizar uma agio autorreflexiva de olhar a si mesma

como componente do fenomeno que estuda, por que a didatica € parte da trama do
ensinar, € ndo uma perspectiva externa que analisa e propde praticas de ensinar.

Pimenta (2008, p. 56), ao tecer consideragodes acerca do lugar que a Didatica passou a
ocupar, a partir da relevancia que foi dada a formagdo de professores no sistema educativo
francés, ressalta que:

Novos conceitos didaticos emergiram da pratica tais como: contrato didatico,
objetivo, obstaculo, situacdo-problema, trama conceitual, transposicdo didatica
dentre outros, partindo das problematicas suscitadas a partir desses novos conceitos,

realiza-se uma reflexdo profunda e critica da didatica buscando ressignifica-la frente
aos desafios da contemporaneidade.

Nessa espreita, ¢ esse conjunto de reflexdes sobre a constru¢do de conhecimentos por
todos os agentes envolvidos no processo de ensino (professores e alunos), sobre os
desdobramentos dos estudos no ambito da Psicologia aplicada a Educagao bem como sobre o
ensino escolar e as renovagdes pedagogicas, que fez emergir a Didatica contemporanea, sobre
a qual Pimenta acrescenta:

[A]s colaboragdes descritas poderdo ser acrescidas as discussdes sobre o papel do
conhecimento e da informag@o e suas consequéncias para o trabalho na escola com o
conhecimento; as inovagdes curriculares; o lugar institucional da formacdo do
professor; a formagao inicial articulada a realidade escolar e a formagdo continua; a

pesquisa-agdo e intervencdo e a multiculturalidade, fatores esses que tem provocado
uma explosdo didatica com potencial para revivificar os seus eixos reflexivos (2008,

p-57).
Os eixos reflexivos concebem uma Didatica mais flexivel e plural que as vertentes

anteriores, no tocante a relagdo entre teoria e pratica na abordagem das questdes do ensinar

e/ou aprender. Nesse sentido, a referéncia a Didatica remete a um programa que busca a
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eficécia pratica e a legitimacao tedrica. Esse programa didatico pode transformar as praticas e
as representacdes dos professores, ao conferir novos contornos a cultura profissional, além de
revelar novas possibilidades a Didatica. Propde-se, com isso, a atribuicdo de novos valores e
sentidos ao trabalho docente, diferentes do modelo tecnicista.

Demasiados representativos, enquanto espagos tanto de socializagdo, quanto de
didlogos, compartilhamento de experiéncias e pesquisas, o que implica o confronto de
posigdes, a critica dos caminhos percorridos € o apontamento de novos horizontes,
ressaltamos a importancia da realizacdo dos Encontros Nacionais de Didatica e Pratica de
Ensino (ENDIPE) e das contribui¢des dos grupos de trabalho da ANPED, sobretudo no grupo
da Didatica, que, historicamente, tem buscado o desenvolvimento da area.

Ao ensejar a discussao sobre o confronto de ideias e novos caminhos para a Didatica
na contemporaneidade, Candau (2002, p. 152) retoma a necessidade de articular a educagao a
dindmica de transformagdes sdcio-politico-culturais ocorridas a partir da década de 80, como
descrito anteriormente, e afirma ter sido este o principal objetivo do primeiro ENDIPE.
Moreira (1990) chama a atencdo para o fato de essa década presenciar a preocupacao, por
parte de pesquisadores do campo da educagdo, em se distanciar das influéncias estrangeiras,
aproximando-se, em contrapartida, da realidade brasileira.

Frente ao panorama de transformacdes ocorridas na década seguinte,
contraditoriamente a uma forte valorizacdo da educacdo, urge a necessidade da critica ao pos-
modernismo, principalmente, de abordar os aspectos da exclusdo social provenientes do
processo de globalizacao e da acelerada informatizagao das relagdes sociais e da producdo do
conhecimento.

Entretanto, admite-se a relevancia da critica pés-moderna enquanto instrumento para
o repensar da Pedagogia e da Didatica no contexto atual. Candau (2000) elucida esse
pensamento ao afirmar:

[PJortanto, se trata de trabalhar as possiveis articulagdes e de sem negar o horizonte
emancipador da perspectiva critica incorporar novas questdes que emergem das
perspectivas pds-modernas, como as relativas a subjetividade, a diferenca, a
construcao de identidades, a diversidade cultural, & relacdo saber-poder, as questdes

étnicas, de género e sexualidade etc. A categoria cultura ¢ sem duvida, central nessa
perspectiva.

Os diversos aspectos ressaltados constituem os desafios a serem enfrentados hoje
pelo ENDIPE, os quais apontam para uma interagdo em perspectiva multi e interdisciplinar

para se aprofundar nas questdes da pratica pedagdgica e da formagao de professores.
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Com a finalidade de divulgar os mais recentes horizontes investigativos da Didatica,
no contexto dos estudos realizados no Grupo de Trabalho (GT) em Didatica da Anped, no ano
2000, Libaneo (apud PIMENTA, 2010, p. 33) defende que uma educacao de qualidade para
os alunos depende de uma formagdo tedrica e pratica de qualidade dos professores, que
implique num relagdo bilateral entre o estudar e o fazer, e cujo resultado seja o fazer com
consciéncia.

Ao passo que a insuficiéncia de formagao teorica dificultard a anélise reflexiva da
pratica, a desvinculagcdo do curriculo das efetivas demandas da pratica, por sua vez, nao
permitird que os professores desenvolvam competéncias para lidar com situagdes novas.As
propostas de formagdo de professor t€m em comum a ideia de que a transformacao da pratica
docente requer a ampliagdao da consciéncia sobre a propria pratica.

Nesse mesmo viés, Libaneo amplia o seu pensamento ao assegurar que:

A Didatica deve ser assumida como disciplina pratica, desenvolvendo programas de
pesquisa a partir das necessidades e demandas da pratica [...] ligar os contetidos de
formagdo com as experiéncias vividas na pratica das escolas, considerar os pedidos
de socorro que os professores fazem. Os problemas da pratica dos educadores
deverdo ser considerados como ponto de partida e ponto de chegada do processo,
garantindo-se uma reflexdo com o auxilio de fundamentagdo tedrica que amplie a

consciéncia do educador em relagdo aos problemas e que aponte caminhos para uma
atuagdo coerente, articulada e eficaz, frente aos problemas diarios de sala de aula.

Candau (2000), em consonancia com Libaneo (2010), ressalta a importancia de se
trabalhar com a diversidade e articulagdo de saberes na formacdo de professores e, tendo
presente a especificidade da Didatica, trabalhar a articulagio com diferentes areas do
conhecimento cientifico. Logo, ¢ importante considerar a intersec¢do de saberes que se da no
cotidiano escolar: o saber docente, os saberes sociais de referéncia e os saberes ja construidos
pelos alunos. Como entender e trabalhar esta rede de saberes do ponto de vista pedagdgico ¢é
outro ponto importante da nossa agenda (CANDAU, 2000, p. 159).

Do exposto, constata-se que, das intengdes propostas por Comenius ainda no século
XVII, através da sua Didatica Magna até os dias atuais, um extenso caminho foi percorrido,
imprimindo marcas a Didéatica que tiveram seus méritos no sentido de buscar o seu
aperfeicoamento, dadas as condigdes sociais, politicas, econdmicas e culturais que
caracterizaram os diversos periodos historicos da educagao no Brasil.

Ao acompanhar a dindmica em torno da necessidade de uma teoria critica da
educagdo, a dimensdo instrumental da Didatica ¢ denunciada, o que requereu a sua
reconstrugdo sob o ponto de vista de uma concepcao critica de educacdo, que serviu como

pano de fundo para discussdes balizadas pelo confronto de ideias e novos caminhos para a
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Didatica na contemporaneidade, o que resultou na imprescindibilidade de articulagdo da
educacdo a dindmica das transformagdes ocorridas nessa década.

Adentramos o século XXI com diversos desafios apresentados a educagao brasileira
que, nesse contexto, passa a ser fortemente valorizada e, ao mesmo tempo, criticada diante
dos graves quadros de exclusdo social decorrente do processo de globalizacao, da acelerada
informatizacdo das relagdes sociais e das novas formas de producdo e disseminacdo do
conhecimento, circunstancias que nos conduzem a critica ao pés-modernismo bem como a
constituicdo da Didatica como disciplina e sua relevancia nos cursos de formacao de
professores, sobretudo a sua natureza tedrico-pratica, voltada a compreensdo do processo de
ensino-aprendizagem e de seus diversos condicionantes, que deverdo ser articulados as
politicas publicas enderegadas a esse fim.

Caso contrario, continuaremos a vivenciar, no contexto educacional brasileiro,
discursos vagos, abstratos e deslocados das praticas de ensino que se efetivam nas diferentes
salas de aula bem como das indagagdes ou inquietacdes de milhares de professores. Com a
ampliacao do acesso a educagao, em diferentes modalidades de ensino, impde-se a Didatica o
desafio de oferecer um ensino de qualidade a categorias sociais cada vez mais heterogéneas e
multifacetadas - criangas, jovens, idosos, imigrantes (de diferentes grupos étnicos), indigenas,
quilombolas, lavradores, assentados, (ex)presididrios, etc. (estes ultimos muitas vezes
matriculados na mesma turma, caracteristica muito frequente nas turmas da EJA) -
especialmente provenientes das camadas menos favorecidas da populacdo, que urge em

desenvolver um pensamento critico que os capacitem a transformar a sua realidade.

2.6 Algumas consideracoes

Nesta secdo, analisamos os desdobramentos historicos da Didatica e suas implicagdes
ao ensino. A nosso ver, essa compreensdo historico-social ¢ fundamental para explorar os
objetivos centrais e especificos desta investigacao, tal como propostos na Introdug¢ao, por isso
julgamos oportuno sintetizar os principais aspectos que tangenciaram o percurso historico da
Didatica, sobretudo no Brasil.

A abordagem tradicional, desde a sua origem, ¢ alicercada na transmissdo/
assimila¢do dos conhecimentos acumulados pela humanidade e privilegia o professor em
torno do qual o processo de ensino estd centrado. Nessa perspectiva, a Didatica se restringe a

veiculacdo de normas e regras prescritivas para as atividades docentes.
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A Didéatica inicia um movimento de transformacdo epistemoldgica, a partir do
processo de modernizagdo do pais (1920-1930), que provocara uma ruptura do paradigma de
ensino entdo vigente, inclusive passando a ser componente curricular nos cursos de formagao
de professores em nivel superior. A Escola Nova tece severas criticas a tendéncia tradicional
na medida em que aponta para uma educag@o onde a valorizacdo do universo psicoldgico do
aprendiz torna-se central na organiza¢ao do ensino.

A abordagem comportamentalista de educacdo adota um modelo de gestdo
organizacional de ensino voltado para o atendimento dos interesses politico-culturais do
governo, bem como para atender aos grandes empresarios. Isso explica o fato de que ensinar
na educagdo basica e superior, nesse contexto, significa submeter-se a um arranjo curricular
afinado a ideologia politica das categoriais sociais que ocupam os espacos de poder. A
responsabilidade do professor consiste em assegurar a aquisicdo do comportamento desejado
pelos diversos centros decisorios; sendo assim os docentes se mantém alheios as institui¢des
de ensino, responsaveis por desenvolver o processo educativo.

A Didatica acompanha o movimento tecnicista de formacdo de mao-de-obra na
sociedade que requer trabalhadores qualificados para atuagao em diferentes areas comerciais €
industriais, porém essa abordagem passa a ser questionada ainda no final dessa década (1930-
1940), o que apontava para mudancas que serdo pautadas em uma pedagogia critica de
educacdo, tendéncia que se fortalecerd a partir de entdo.

O enfoque humanista representou uma ruptura na organizagao epistemologica da
educagdo, uma vez que deslocou o centro do processo de ensino-aprendizagem do professor
para o aluno, que aqui deve ser valorizado em sua individualidade. A escola tem como funcdo
oferecer todas as condi¢des necessarias para facilitar a capacidade de aprender a aprender que
resulta, ao que se espera, no desenvolvimento integral da crianga.

Entretanto, essa abordagem ¢ criticada por secundarizar a transmissdo dos
conhecimentos e por enfatizar, sobretudo, o método. A Didética, ao acompanhar essa
dindmica teodrico-metodologica, privilegia a dimensdo técnica do processo ensino-
aprendizagem e ignora o contexto social, politico e econdmico onde ele se efetiva.

Embora considere a importancia dessa abordagem no contexto educacional
brasileiro, a Didatica vai sofrer um forte impacto, visto que avanga para uma concepg¢ao de
tecnologia educacional como processo que formard a base da organizacdo do ensino na
década seguinte (1940-1950).

Percebe-se que uma das grandes contribui¢des do interacionismo de Piaget (1896-

1980) reside na pretensdo de superar as concepgdes inatistas e comportamentalistas de
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educacdo e suas respectivas formas de analisar a constru¢do do conhecimento humano, tal
como mencionamos acima. Essa abordagem recebeu intimeras criticas, sobretudo as que se
referem a sua énfase aos aspectos cognitivos em detrimento dos aspectos sociais, afetivos e
linguisticos. Isso refletiria diretamente na interpretacdo do conhecimento dos estagios de
desenvolvimento da crianca, tomado por muitos como Unico critério para a agdo educativa,
minimizando, dessa forma, os aspectos sociais e politicos intrinsecos ao ato de ensinar.

Contudo, a sua concep¢ao de que o aluno € um sujeito ativo no processo ensino-
aprendizagem permitiu a percepcao de que o professor deve agir como um facilitador da
aprendizagem e, por isso, incorre no respeito ao aluno e ao atendimento as suas necessidades
educacionais especificas. Em outras palavras, a Didatica passa a conceber o aprendiz como
protagonista do processo de ensino-aprendizagem, perspectiva que se fortalece com Vygotsky
(1896-1934) para quem o campo de experiéncias sociais do educando ¢ fundamental no
processo de ensino-aprendizagem. Trata-se de uma abordagem analitica que amplia a nogao
do sujeito aprendente no ambito das pesquisas em Educacao.

A despeito dos esforcos de inumeros pedagogos em (re)pensar o ensino, a Didatica
segue, em linhas gerais, com a busca de um professor tecnicamente competente e
comprometido com os “pacotes educacionais”, em geral, afinados com os programas politico-
econdmicos do Brasil, o que se torna evidente no I Encontro Nacional de Professores de
Didatica (1972).

O processo de redemocratizagao brasileira, ou seja, o processo de abertura politica,
que findou o regime militar instalado em 1964, foi marcado pelo I Seminéario “A Didatica em

2

Questao” (1982) que fomentou, por sua vez, significativas clivagens no campo da Didatica.
As novas palavras de ordem passam a ser: 1. unidade teoria-pratica, partindo-se sempre da
pratica profissional, 2. compromisso politico com as categorias menos favorecidas
economicamente ¢ alijadas das instancias de poder. Tais propostas requerem professores mais
comprometidos com a transformagao social e com as demandas das camadas populares, cada
vez mais frequentes nas institui¢cdes escolares da educacao basica e do ensino superior.

Em linhas gerais, a partir da década de 1980, parte-se da Didatica instrumental para a
Didatica fundamental, em que se busca compreender a intima relagdo entra a pratica escolar e
a estrutura social que a envolve, por isso se percebe um fomento aos estudos do cotidiano
escolar como fonte para a Didatica. Trata-se de uma importante dissociagdo entre o discurso
sobre o que deveria ser a Didatica e a Didatica ‘vivenciada’, articulada com a realidade das

escolas da educagao basica e do ensino superior € com os interesses € necessidades praticas da

maioria da populagdo, o que permite até mesmo reconstruir as teorias ja enunciadas a partir da
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pratica, por isso as proximas geragdes de pesquisadores intensificardo o movimento de revisao

critica e reconstru¢do da Didatica no Brasil, entre as quais nos situamos.

3 DA DIDATICA VIVA A PEDAGOGIA UNIVERSITARIA: VISLUMBRANDO
DIMENSOES NECESSARIAS A FORMACAO E PRATICA DO DOCENTE

Na secdo anterior, foram apresentadas e discutidas, historica e socialmente, as
principais concep¢des da Didatica na pratica e formacdo do professor. Disso decorreu a
necessidade, frente as leituras realizadas, de compreender como a Didatica estd presente,
necessariamente, na chamada hoje Pedagogia Universitaria (PU). Nessa imbricacao, foi
possivel destacar o emergente e necessario estudo, detalhado das reflexdes sobre algumas
dimensdes didaticas tdo necessarias a pratica desses docentes, sendo elas: ética, humana,

sociopolitico, cultural, técnica e multidimensional.

3.1 Qualidade e aporias da pedagogia universitaria junto a didatica

Hé vérias veredas a percorrer quando se ingressa no ambito da pesquisa da Pedagogia
Universitaria. O intuito € delinear quais as linhas investigadas no pais que perpassam pelo
tema. Uma revisita ao conceito, contribui para se reconhecer os caminhos ja trilhados e,
possivelmente, contextualizar o ponto no qual esta investigacdo se insere. Desse modo, o
Glossario de Pedagogia Universitaria apresenta uma definicdo que traz algumas linhas de

partida. O verbete atribui ser a Pedagogia Universitaria:

(...) um campo poliss€mico de produgédo e aplica¢do dos conhecimentos pedagogicos
na educagdo superior. Reconhece distintos campos cientificos dos quais toma
referentes epistemologicos e culturais para definir suas bases e caracteristicas. A
pedagogia universitaria ¢, também, um espaco de conexdo de conhecimentos,
subjetividades e culturas, que exige um conteudo cientifico, tecnologico ou artistico
altamente especializado e orientado para a formagdo de uma profissao (...).
Pressupoe, especialmente, conhecimentos no ambito do curriculo e da pratica
pedagodgica que incluem as formas de ensinar e de aprender. Incide sobre as teorias e
as praticas de formacgdo de professores ¢ dos estudantes da educagdo superior.
Articula as dimensdes do ensino e da pesquisa nos lugares e espacos de formagéo.
Pode envolver uma condi¢do institucional, considerando-se como pedagdgico o
conjunto de processos vividos no ambito académico. (CUNHA, 2003, p. 321).

Trata-se de uma definicdo atrelada a pesquisa numa perspectiva multidimensional.

Para Leite (2006), ao refletir sobre as pesquisas que tém sido desenvolvidas efetivamente, hé
duas correntes apenas:

No contexto latino-americano, a Pedagogia Universitdria, nucleada no campo

educativo, opera no espago transdisciplinar da academia. Tem como objeto de
estudo o ensino, a aprendizagem ¢ a avalia¢do na universidade. Preocupa-se com a
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formagao docente para o exercicio pedagdgico profissional. No contexto brasileiro, a
Pedagogia Universitaria vem sendo desafiada pela diversidade institucional, pela
auséncia de programas continuados de formacdo docente e pelas constantes pressdes
sobre os curriculos das carreiras profissionais, trazidas pelos processos avaliativos
(LEITE, 2006, p.58).

Tém-se dois pontos colocados pela autora. O primeiro, na contextualizagdo latino-
americana, onde os focos dos estudos estdo centrados na relacdo professor-aluno (dimensao
humana) e na formagao do professor (multidimensional). Por outro lado, o segundo ponto, ja
em relagdo ao ambito brasileiro, d4 atencgdo a diversidade de cursos, a falta dos programas de
formacdo continuada para a docéncia e a relagdo curriculo-processos avaliativos, realizados
no contexto institucional (sociopolitico e cultural). Leite (2006) pontua a maior aten¢ao dada
em cada uma das realidades de pesquisa, destacando como temas da pedagogia universitaria:
a formagdo pedagogica e tedrico-cientifica do docente do ensino superior; os saberes
docentes; o processo de ensino e aprendizagem; a relagdo do docente com a institui¢do, com o
curriculo de seu curso e sua disciplina.

Inovagdo e criatividade destacam-se, igualmente, como aspectos relevantes abordados
nas pesquisas em pedagogia universitaria no pais. Lucarelli e Cunha (2009), ao abordarem a
inovagdo no ensino superior € tracarem um comparativo entre Brasil e Argentina, elencam
trés linhas principais de pesquisa na esfera da pedagogia universitiria, a saber: “a
continuidade dos estudos sobre inovacdo; os processos de avaliagdo institucional como
politicas publicas (...) e o constante desafio da formacdo dos professores” (LUCARELLI;
CUNHA, 2009, p. 86).

Ao tratar dos estudos sobre inovacdo, as autoras os definem como pesquisas que
focam nas experiéncias desenroladas em aulas, propondo a constru¢cdo de conhecimentos
sobre as mesmas. S3o pesquisas que analisam uma determinada experiéncia inovadora para
posterior teorizag¢do, com o intuito de explica-la e publicita-la. As inovagdes sdo aquelas que:

[...] se materializam pelo reconhecimento de formas alternativas de saberes e
experiéncias, nas quais imbricam objetividade e subjetividade, senso comum e
conhecimento cientifico, teoria e pratica, cultura e natureza, afetividade e cognigdo,
sujeito e objeto e outros tantos bindmios, anulando dicotomias e procurando gerar

novos conhecimentos mediante a novas praticas (LUCARELLI; CUNHA, 2009, p.
87).

Lucarelli e Cunha (2009) condensam acima, os elementos que possam guiar a
percepcdo acerca de inovagdo. Ao esmiugar ainda mais o que seja inovar, as autoras
relacionam o conceito a um processo de ruptura, tanto de saberes e praticas (dimensdes ética,

humana e técnica), quanto de resisténcia e ruptura ao paradigma politico existente (dimensodes
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sociopolitico, cultural e multidimensional). Nesse seguimento, “implica a interrup¢do de uma
determinada forma de comportamento que se repete no tempo” (LUCARELLI, 2012, p. 80).

Diante disso, qual a razao do professor mudar a sua pratica para uma postura
inovadora? O que o desperta? E a realidade da sala de aula e o comportamento daquela turma
que recebe naquele ano? E a conjuntura politica e opressora? Ambos os fatores?

As autoras lembram que “os movimentos dos professores em direcdo as possibilidades
inovadoras, na grande maioria dos casos estudados, tém origem em situacdes-problemas”
(LUCARELLI; CUNHA, 2009, p. 87); essas, vivenciadas em salas de aulas e no cotidiano
com os alunos. Outro ponto, ¢ que a inovacdo possa também servir como avaliacao
institucional, ja que “pode ser um agente analitico de compreensdo das politicas educativas
atuais” (LUCARELLI; CUNHA, 2009, p. 88). Afirmam ainda que, inovar ¢ se colocar contra
um paradigma politico vigente (dimensdes sociopolitico e cultural).

Ao dissertar sobre as multiplas dimensdes da pratica docente — representacdes sociais
entre professores — objetivando analisar as representagdes sociais de professores das séries
iniciais da educacdo basica no municipio de Riacho de Santo Antonio, no estado da Paraiba,
as autoras Aratjo e Melo (2011), fazem referéncias a inovacao enquanto elemento expressado
pelos professores ao ressaltar que para alguns, “inovar” denota ser para a pratica docente, uma
forma de “ndo parar no tempo”.

Para outros, aceitar o novo ainda ¢ uma resisténcia entre os professores, ao justificar
que, embora desejem que se acrescente o novo, nao querem se adequar a ele, pois o novo “da
trabalho”, deste modo, muitos preferem ndo mudar. (ARAUJO; MELO, 2011, p.112).
Entretanto, Freire (2011) diverge dessa ideia, ao defender que ensinar exige risco, aceitacao
do novo e rejeicdo a qualquer forma de discriminagdo, desse modo afirma: “¢ préprio do
pensar certo a disponibilidade ao risco, a aceitagdo do novo que ndo pode ser negado ou
acolhido s6 porque ¢ novo, assim como o critério de recusa ao velho ndo ¢ apenas o
cronologico.”

Percebe-se que a inovagdo deve fazer parte da pratica educativa de todo professor, se
nao o seu proprio interesse em busca-la surgira dos conflitos enfrentados na realidade escolar,
das transformagdes ocorridas dentro da sociedade, bem como da percepcdo do proprio
professor, ao fato de que cada individuo ¢ uno, e como tal, suas aprendizagens dao-se de
formas diferenciadas, incorrendo, portanto, na busca por melhores formas de desenvolver o
ato educativo que se transforma no tempo e espago nos quais ocorrem. Ao contrario, se o
professor nao se dispuser a enfrentar o novo ou o desconhecido, podera estd fadado ao

insucesso, tendo em vista que a inovagdo ¢ instrumento crucial para busca de formas
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alternativas de se realizar, de maneiras diferentes, atividades consideradas corriqueiras na
pratica pedagdgica.

Constatamos, na discussao acerca da evolugao das concepcdes de Didatica, realizada
anteriormente, que em cada periodo historico da realidade educacional brasileira, uma
determinada tendéncia busca firmar-se enquanto proposta educativa a ser legitimada, desse
modo, inflando-se com ares de inovacdo. Percebemos também, que essa assertiva ndo
contempla a supremacia absoluta desses paradigmas, tendo em vista que ambas convivem
simultaneamente nos espagos escolares, detalhe observado ainda na atualidade, cabendo aos
professores abstrair o que cada abordagem apresenta de positivo, com o intuito de tornar o
ensino mais eficiente, no sentido mais amplo que esse termo possa comportar.

No que tange a constante formagao dos professores, o desafio estd em diluir a divida a
uma pratica profissional que pode estar cristalizada. Isso pode ser um importante processo de
ruptura de paradigma. Corroborando com o problema de pesquisa abordado por Castanho
(2012) em Pedagogia Universitaria, quando aponta que ao analisar diversos trabalhos sobre
docéncia universitaria, v€, em sua maioria, a nado formagao pedagogica para a docéncia.

As pesquisas em docéncia universitaria tém tido uma ateng¢ao especial, pois, segundo a
autora, as universidades brasileiras estdo baseadas no ensino, que faz parte de sua tradi¢ao.

Outro topico relevante sobre essa tematica envolve um consenso que paira sobre o
professor ndo pedagogo, o qual Castanho (2012, p. 66) resume na sentenga: “precisa ir
aprendendo a ser professor com suas trocas, suas parcerias, seu autodidatismo”.

A pedagogia universitaria precisa ainda ser desdobrada em sua aplicabilidade as
bases pedagogicas desenvolvidas nos diferentes cursos, assumir que ensinar a
aprender uma profissdo exige competéncias, habilidades e atitudes diferenciadas

daquelas que o profissional desenvolveu em seu perfil profissiografico inicial e que
lhe credenciou a ensinar essa profissao (MACIEL, 2009, p. 65).

Com base nessa discussdo, e por considerar que a Pedagogia Universitaria esta
enraizada nas diferentes bases pedagodgicas, tendo como esséncia a Didatica dos cursos
superiores, reiteramos a sua relevancia no contexto educacional brasileiro na busca pela
superacdo da abordagem da pratica docente tradicional, que privilegia, eminentemente, o
dominio do conteido em uma determinada area especifica, aliado, sempre que possivel, a
experiéncia pratica do professor e a utilizagao de recursos técnicos como meio de alcangar a
aprendizagem. Nesse viés, ressaltamos o papel das Instituicdes de Ensino Superior em
proporcionar aos profissionais, que atuam ou intencionem adentrar o espago da docéncia
superior, processos formativos que articulem consistentemente as dimensdes ética, humana,

sociopolitico, cultural e técnica, ou seja, assumir a multidimensionalidade do ato educativo.
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3.2 Didatica e pedagogia universitaria enquanto carater ubiquo

A Pedagogia Universitaria estd entranhada em toda e qualquer institui¢do de ensino
superior (IES), bem como ¢ parte de qualquer curso universitario. E o trago no qual a
Educagdo, como ciéncia, a acolhe, arregimenta suas bases epistemologicas, apresenta ¢ a
delimita como um continente de estudos diferente das realidades da educagdo basica, por
exemplo. Isso ndo dificulta delinear comparativos e receber aportes tedricos, pois ndo sao
fronteiras intransponiveis, apenas demarcagdes.

O pontilhado que estabelece o lugar da Pedagogia Universitaria comega pelos termos
utilizados para nomea-la. Embora a palavra Pedagogia esteja arraigada a lingua grega e,
superficialmente, indique o ato do escravo conduzir o filho do amo a escola, Melo et al.
(2000), ressalta, numa analise mais abrangente e aprofundada, o sentido de forca vital:

O lexema “pedagogia” agasalha, no seu seio, uma semantica de explosiva forga
vital, de seiva genesiaca, de energia criadora. Do ponto de vista da sua génese,
Pedagogia €, pois, uma outra forma de dizer “Vida”. Rebento, cria, de um lado;
forga (ou mesmo violéncia), do outro; ai estdo duas das grandes linhas de sentido
que pulsam no casulo deste lexema. Sdo, pois, estas ideias de violéncia, de incontida

forca interior, de actogenesiaco de criacdo que estdo, afinal, subjacentes ao proprio
conceito de “pedagogia”. (MELO et al., 2000, p.128).

r

Por esse angulo, a Pedagogia, no nivel da a¢io é impetuosa. E a violéncia que
acompanha qualquer ato criador. Na aula universitaria, durante as atividades de ensino-
aprendizagem, ¢ parte da colisdo entre universos culturais presentes na relagdo entre professor
e aluno.

Quando o professor articula com veeméncia a exposicao de sua matéria e ilustra uma
realidade; quando desenvolve perguntas ou problemas pareados com o que € corriqueiro, nao
faz outra coisa sendo exibir a forca criativa da profissdo docente. Isso nos leva a cogitar a
complexidade das conexdes de saberes, atitudes, valores, comportamentos, habilidades
crengas ¢ intengdes que o docente precisa mobilizar para exibir essa for¢a criativa em sua
acdo pedagogica, o que nos remete ao pensamento de Roldao (2007) ao afirmar uma
necessaria pratica multidimensional do docente, onde:

[...] saber ensinar ¢ ser especialista da complexa capacidade de transformar o saber
curricular mediado por um saber cientifico, por um dominio técnico-didatico rigoroso,
por uma postura meta-analitica, de questionamento intelectual da agdo, de

interpretacdo permanente ¢ realimentacdo continua, para que o aluno aprenda de
forma contextualizada e com significado (p. 94).
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Mas o que de fato estd querendo criar? A resposta mais aceitavel seria a de oportunizar
a aprendizagem ao aluno. Reside ai, porém, algo que percebeu Ciro Marcondes (2010),
quando, ao tratar da nova teoria da comunicagao aplicada a educagao, cunhou a aprendizagem
como o “momento de mudanga da realidade da relacio” (MARCONDES FILHO, 2010, p.
304).

Com o papel daquele que conhece e sabe, pertencente a uma institui¢do social de
ensino, o professor, ao lecionar, tende a acolher o aluno ou privé-lo de qualquer comunicagao
efetiva. O ultimo caso, o da negacao, acontece comumente quando o docente se empodera por
meio do conteido ou o desempenho de seu papel profissional, se tornando uma figura
incontestavel, no qual se deve reverenciar e imitar. Ao agir dessa maneira, o docente
submerge no universo da técnica, incorporando, assim, na visdo de Rios (2003, p.89) “a
compreensdo de que ele deve ter dominio dos conteudos de sua area especifica de
conhecimento e de recursos para socializar esse conhecimento”. Assim, “a questdo do ‘fazer’
da pratica pedagdgica ¢ dissociada das perguntas sobre o ‘por que fazer’ e o ‘para que fazer’ e
analisada de forma, muitas vezes, abstrata e ndo contextualizada” (CANDAU, 2005, p. 15).

Por outro lado, quando se abre, o docente acolhe o impacto de sua forca criativa.
Trata-se de aceitar a curiosidade do aluno, a transgressao de pensar diferente, o fato de ser o
outro. Ao adotar esse comportamento, o docente demonstra a relevancia de se considerar as
relagdes interpessoais, ou seja, a dimensdo humana, no processo ensino-aprendizagem, o que
se traduziria, na acepg¢ao de Freire (2011):

Como pratica estritamente humana jamais se pode entender a educagdo como uma

experiéncia fria, sem alma, em que os sentimentos e as emogdes, 0s desejos, 0s
sonhos devessem ser reprimidos por uma espécie de ditadura racionalista (p. 145).

Percebe-se, claramente, que ao discutir a dimensdo humana nos processos formativos,
desembocamos inevitavelmente na relagdo professor-aluno, bem como em todas as suas
implicagdes, e, embora constatemos que ha uma prevaléncia da racionalidade nos processos
educativos, incorrem numa diminui¢do dos aspectos afetivos e emocionais na pratica
educativa. No entender de Luck (1981, p. 87), a qualidade do relacionamento entre professor
e aluno torna o aprendizado e a escola mais significativos para o educando, tendo em vista
que o afeto e a estima pelo professor facilitam a aprendizagem. A presenca da firmeza e da
ternura nas sutilezas de educar colabora para um processo na constru¢cdo de conhecimento,

este voltado para a dimensdo humana da praxis educativa.
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Importa ressaltar que a dimensdo humana devera fazer parte ndo tdo somente do
contexto das relagdes estabelecidas na escola, mas principalmente na formacdo docente
conforme defendido por Santos Neto, ao afirmar:

Quando digo aspectos humanos da formacgdo (ou competéncia) docente quero me
referir aqueles elementos que sdo proprios da natureza humana e que dizem respeito
a interioridade, a subjetividade de cada ser humano. Assim, aspectos como
identidade, projetos pessoais, representagdes, vida emocional, intersubjetividade,
consciéncia corporal, autoconceito, espiritualidade, sensibilidade ao ouvir o outro,
capacidade de disciplina pessoal, generosidade, constancia, compromisso pessoal
com utopias, entre tantos outros, constitui-se no que estou chamando de aspectos

humanos. [...] os aspectos humanos na formacdo docente articulam-se com a
racionalidade técnica, politica e profissional (SANTOS NETO, 2002, p. 45).

Klingberg (1972) ao considerar que, “para poder fazer com que o desenvolvimento da
personalidade no ensino tenha éxito, ha que se ter em conta as qualidades psiquicas e fisicas
dos alunos, suas caracteristicas individuais”, encontra refor¢o nas palavras de Rogers (1972),
para quem o desenvolvimento significativo do individuo ndo prescinde da capacidade do
docente “de ter apreco pelo aprendiz, como ser humano imperfeito, dotado de muitos
sentimentos, muitas potencialidades”. (ROGERS, 1972, p. 115).

Essa perspectiva dialoga proficuamente com Bernard Charlot (2000), por exemplo,
quando fala de um “movimento pelo qual eu me construo e sou construido pelos outros, esse
movimento longo, complexo, nunca completamente acabado.” (CHARLOT, 2000). E,
evidentemente, com Paulo Freire (2011) sobre o inacabamento do professor: “Como professor
critico, sou um ‘aventureiro’ responsavel, predisposto a mudancga, a aceitacdo do diferente”
(FREIRE, 2011).

Porquanto, ao procurar aprofundar estudos sobre a dimensdo humana na formagao do
professor em cursos de licenciatura, as autoras Barbosa e Oliveira (2013) chamam a atencao
para o reconhecimento dos fatores que permitem refletir a respeito da relagdo entre professor
e aluno sob a otica de emocgdes, relagdes pessoais, afetividade, compromisso profissional e
¢tica. Competéncia e compromisso profissional sdo aspectos que influenciam as relagdes na
escola e que ndo existem sem o exercicio da dimensdo humana. No entanto, essas mesmas
autoras advogam que ndo ha sobreposi¢cdo de uma dimensdo sobre a outra, nem uma
determinagdo hierarquica, mas a necessidade de compreender e valorizar a articulacdo e a
tessitura que precisa acontecer entre as dimensdes de formagdao da pessoa, e também do
professor na pessoa. Nesse horizonte, visto que a formagdo de professores consiste num
processo de ensino e aprendizagem, insere-se a necessidade de pensar, também na dimensao

técnica, enquanto aspecto importante, na capacitagdo profissional.
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Tratar sobre a dimensdo técnica na docéncia universitaria, dentre outros aspectos,
suscita uma série de questdes que reportam tanto as criticas dos seus reflexos na pratica
docente, quanto a imprescindibilidade dos seus conhecimentos para a efetivacdo dos
processos formativos, independentemente do nivel de ensino ou area do conhecimento em que
o profissional atue ou intencione atuar.

Nesse vislumbre, ndo se pode ignorar a urgéncia de uma perspectiva de formagao
integral do individuo, com vistas as rapidas transformacdes da sociedade contemporanea.
Severino (2001), alerta para a preméncia de evitar a tendéncia de comprometer a integracao
da formacgao de professores nos cursos de graduagdo. Lerche (2015) compartilha essa ideia ao
afirmar: “a formacdo académica-cientifica pedagogica rigorosa coloca-se cada vez mais como
uma necessidade, considerada a epistemologia da pratica profissional, que alerta para a
natureza dos conhecimentos em jogo numa profissionalizagao”.

A ideia dos autores expressa uma preocupacao pela busca por uma so6lida formacao
docente, baseada na articulagdo de diversos saberes. Desse modo, a dimensdo técnica se
coloca enquanto necessaria, tendo em vista que os conhecimentos que a englobam também
contribuem para a realizacao do ato educativo.

A valoriza¢do da dimensdo técnica na formacdo docente resulta do processo histérico
de institucionaliza¢do dos cursos superiores no Brasil, que baseado no modelo francés de
universidade sempre priorizou as ciéncias exatas e tecnoldgicas, em detrimento das ciéncias
humanas, bem como a departamentalizacdo dos cursos profissionais das areas especificas,
logo, “exigia do candidato a professor do ensino superior apenas o bacharelado e o exercicio
competente da sua profissao” (MASSETO, 2000).

Esse modelo de formagdo docente foi se reproduzindo e legitimando-se ao longo do
tempo, sendo que a propria resolugdo N° 2 de 2015 do Conselho Nacional de Educagao que
estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao de professores da Educagao
Bésica em nivel superior, expressa claramente uma formagdo mais voltada a dimensao
técnica.

Entretanto, esse paradigma formativo tem avancado e permanecido, embora permeado
por diversas criticas. Nesse aspecto, recorre-se a Veiga (2015) que, por meio do texto
intitulado “Professor: tecndlogo do ensino ou agente social?”, reflete sobre as legislagdes
pertinentes a politica de formacdo de professores e em estudos sobre o tema, visando
compreender as perspectivas de andlise sob a otica do tecnologo do ensino e do agente social.

Ao tecer consideragdes acerca da perspectiva do professor como tecndlogo do ensino,

a autora considera que ela tem carater meramente técnico profissional, caracterizando-se
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basicamente por ligar-se a um projeto de sociedade globalizada da politica neoliberal e
representar uma opgao politico-tedrica, porquanto engloba um projeto politico educacional
mais amplo e vinculado a organismos internacionais, submetidos a modelos atematicos e
atrelando o processo educacional a relagdo custo-beneficio, desse modo, vincula a educagao a
produtividade em uma visdo economicista. De acordo com Veiga:

O tecnologo do ensino define-se mediante a logica do poder constituido, e procura

adequar a formagdo de professores as demandas do mercado globalizado. Parece ser
a figura dominante no dmbito das reformas da educagido (VEIGA, 2015, p. 67).

Seguindo a linha de formagdo do professor tecndlogo, enfatiza-se o centro da
formag¢ao, como sdo mobilizados os conhecimentos, no que resulta a formagdo e que carater ¢
atribuido ao trabalho do professor. Quanto a esses aspectos Veiga (2015, p. 68) afirma:

A formacao centra-se no desenvolvimento de competéncias para o exercicio técnico-
profissional, baseado no saber fazer para o aprendizado do que se vai ensinar. Os
conhecimentos sdo mobilizados a partir do que fazer. Essa perspectiva de formagao
centrada nas competéncias ¢ restrita e prepara, na realidade, o pratico, o tecnologo,
isto ¢, aquele que faz, mas ndo conhece os fundamentos, esquece a relagdo com a
realidade social mais ampla, confere ao trabalho do professor um carater mais ligado
a atividade artesanal, restringe, assim as competéncias a um saber pratico ¢ a

tentativa de uma racionalizagdo pedagdgica, oscilando entre o reducionismo e a
generalidade.

Pérez Goémez encaminha-se nessa mesma perspectiva, quando afirma que o ensino ¢
uma ciéncia aplicada e o professor ¢ um técnico que domina as aplicagcdes do conhecimento
cientifico produzido por outros e convertido em regras de atuagdo. (1992, p. 402). O
pensamento do autor, nos leva a compreensdo de que o professor que valoriza unicamente a
dimensdo técnica em sua pratica profissional age de forma mecanica no momento em que se
depara com os desafios apresentados no cotidiano escolar. Por acreditar que a técnica fala por
“s1”, incorre no erro de nao realizar uma reflexdo que abarque os problemas sob os diversos
prismas. Dessa maneira, considera que “quem sabe, automaticamente sabe ensinar. Ensinar
significa ministrar grandes aulas expositivas ou palestras de determinado assunto dominado
pelo conferencista e mostrar na pratica como se faz” (MASSETO, 2000, p. 11).

Enfocando a necessidade de superagdo da formagdao meramente instrumental no ensino
universitario, Almeida ressalta que:

[...] ao contrario da pesquisa, na qual se reconhece a importincia e o valor da
formac¢do como caminho para alcangar o dominio de seus fundamentos teoricos,
codigos e procedimentos, o ensino muitas vezes € compreendido apenas como uma
dimensdo técnica do saber do professor algo que se aprende com base na pratica e

pode ser alimentado apenas pelo conhecimento dos contetidos da area especifica,
pelas experiéncias vividas como aluno. (2012, p.91).
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Percebemos que as analises realizadas acerca da dimensao instrumental na formacao e
pratica dos professores do ensino superior, reportam a concepcdes reducionistas de ensino,
aprendizagem, formacao, docéncia, pesquisa, teoria-pratica, objetivos e fins educacionais,
desse modo, distancia-se de um modelo formativo emancipador carecendo de ser
complementado por outras dimensdes. Isto €, como ressalta Almeida (2012):

Falamos de um processo formativo sustentado na articulago teoria-pratica, no qual
o professor cultive a capacidade de olhar para si, para o ensino e para a

aprendizagem como uma acdo dindmica, viva, contextualizada e transformadora, ou
seja, como uma pratica social complexa (2012, p. 81).

E importante reportarmos ainda, a questdo da contextualizagio historica da educacio,
que abriga em seu seio a dimensdo sociopolitica e cultural, que direciona, segundo Candau
(2005, p.15) a compreensdo na qual: “o processo ensino-aprendizagem acontece sempre numa
cultura especifica, trata com pessoas concretas que tem uma posicao de classe definida na
organizagdo social em que vivem”. Logo, compreendemos que o professor, em sua acgao
docente, ndo esta desvinculado da sua visdo de homem, de mundo, de sociedade, de cultura e
de educagdo, visdes essas que direcionam sua pratica: “ele ¢ um cidaddo, um politico, alguém
comprometido com seu tempo, sua civilizacdo e sua comunidade e isso ndo se desprega da
sua pele no momento em que ele entra em sala de aula” (MASSETO, 2000, p. 23).

A despeito da dimensao ética na formacao do professor, Rios (2003, p. 61) ao refletir

3

sobre a dimensdo politica na educagdo, mescla-a a questdo ética, pelos “valores que
fundamentam o seu trabalho, iluminando esse espago de maneira a descobrir rumos na dire¢ao
de uma vida feliz, de uma sociedade justa”.

Garcia (2003, p. 61) amplia essa compreensao, ao discutir o funcionamento da
pedagogia e didatica criticas e progressistas nas condutas de docentes criticos e intelectuais de
esquerda no Brasil, nas décadas finais do século passado. Assim, a autora conceitua o regime
do eu do docente critico, destacando: como se constitui; quais requisitos devem atender; como
consideram a docéncia; o que ¢ necessario para a realizacdo da sua tarefa e que fungdes
assumem; como funcionam os saberes que professam; o que esperam da escola; como deve
ser sua conduta.

Nesse caminho, Garcia (2003), destaca que o regime do eu do docente critico €
conceituado como um conjunto de coordenadas temporais e geograficas, a determinada forma
de pessoalidade, ou subjetividade instituida pelas pedagogias criticas estudadas para os

docentes, ou seja, sdo atitudes, principios para a agdo e modos de operar que constituem uma

normatividade ou um conjunto regulador de ideais, que caracterizam a maneira de agir e se
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conduzir do docente critico. As pedagogias criticas propdem formas particulares de
experiéncias aos docentes: experiéncia de si, experiéncias com os outros na relagdo
pedagdgica e experiéncias com as coisas do mundo.

Segundo Garcia (2003), nos discursos pedagogicos criticos, a docéncia € o exercicio
de uma funcdo, com a tarefa da produgdo do sujeito de consciéncia e do bem agir instituindo,
para os docentes, a moral de um asceta aliado a uma convicgao politica profunda. Os docentes
sdo intelectuais universais e de esquerda, cuja personalidade moral exemplar baseia-se na
autorreflexdo, na autodeterminagdo e num certo fundamentalismo intelectual de esquerda.

Para o exercicio dessa tarefa conscientizadora, Garcia (2003) defende que professores
e intelectuais sdo interpelados como uma forma de pessoalidade que deve ter como
caracteristica a capacidade de interpretar e traduzir as necessidades e aspiragdes dos que sao
objetos dos projetos educativos, oferecendo-lhes as possibilidades programaticas e politicas
que os possibilitam transformar a sua realidade. Além disso, no entender de Garcia (2003)
essa tarefa engloba também

[...] ser um sujeito de principios e condutas exemplares, a fim de educar pela retiddo
e pela coeréncia de sua conduta e crengas, ter atitudes constantes de autorreflexdo e
autoexame, vigiando e zelando pelos proprios pensamentos e por sua conduta para

nido se desviar dos principios que devem pautar a relagdo pedagdgica e seus
objetivos emancipadores (GARCIA, 2009, p. 220).

Aponta, dessa maneira, que a tarefa pedagogica do intelectual educacional ou do
professor critico ¢ orientar as consciéncias para a a¢ao, contribuindo, pelo questionamento da
conduta humana, para a capacidade de se reencontrar consigo, sua conformacao histérica e
sua capacidade de agir.

Nesse horizonte, o docente, como intelectual educacional critico, deve ser o portador
de valores universais como a razdo, a verdade, a justica, a liberdade e a emancipacdo. Sua
posicdo tem a ver com certas relacdes de saber e poder. Assumem a funcdo de guias,
intérpretes e representantes dos interesses dos seres humanos. Diante dos alunos, carentes de
saber, de iniciativa e de consciéncia politica, os docentes tém o poder de representar o outro,
de conhecé-lo, de adentrar em sua realidade, convertendo-os em entidades superiores que
afastaram de si o erro, a mistificacdo e os efeitos danosos da dominagdo econdmica e politica.

Os saberes oferecidos pelos professores funcionam como sistemas de divisdo que
excluem os discursos falsos e ideoldgicos, sendo assim substituidos por discursos verdadeiros
e precisos. Nesse sentido, o educador critico e consciente luta por uma escola competente que
possibilite aos trabalhadores e seus filhos as condi¢des intelectuais e sociais para construcao

de um espirito de solidariedade e autodesenvolvimento. Para tal, devem ter uma conduta



73

exemplar, porque a imitacdo ¢ o primeiro e mais poderoso veiculo para a formagdo da
consciéncia do educando.

Observamos que os sujeitos docentes criticos sdao sujeitos de suas proprias agdes de
consciéncia e de principios, que governam e autorregulam a si mesmos como sujeitos de
consciéncia e de principios.

A linha pela qual caminham os autores até aqui estudados, ¢ a de que o pedagdgico
seja executado de modo que o professor desenvolva o seu trabalho como agdo que acontece
no tempo da aula e que, pela propria regularidade em que acontece, requeira uma agao
permeada pela criatividade, a fim de ndo se tornar enfadonha para os atores envolvidos. As
pesquisas articuladas por Castanho (2012) tém corroborado essas perspectivas,
principalmente, quando nota em professores criativos, a capacidade de fomentar a criatividade
em seus alunos, numa dimensao também humana:

E interessante observar que as descri¢des de professores criativos geralmente vém
acompanhadas de caracteristicas docentes ligadas ao dominio do afetivo: professores

que “amavam” o que estavam fazendo, professores “apaixonados” pelo oficio de
ensinar (CASTANHO, 2012, p. 69).

O resultado de seu esfor¢o nao ¢ a aprendizagem. Esse ¢ um fim que se percebe de
forma incidental. O seu verdadeiro trabalho ¢ o de contemplar a realidade, lado a lado com o
aprendiz, confrontando o modo como o aluno interage com o mundo e os outros que o cerca,
numa necessaria dimensdo sociopolitica e cultural.

Esta acolhida estimula a criatividade e criagdo por parte do aluno. Traz a tona a
novidade e o novo pela singularidade de quem reflete e age imbuido em seu proprio tempo. O
agir sobre o “aqui” e o “agora” exige, do professor e do aluno, um processo de construgao
permanente. Trata-se do inacabamento. Deve-se estar em atividade constante, porém, sobre o
qué e o porqué?

Jaeger (1995) nos coloca diante dessa resposta ao estudar a formagao educativa dos
gregos, ao tomar o conceito de paidéia e ao relaciona-lo com a cultura. Diz o autor que os
gregos designavam por paidéia “a todas as formas e criagdes espirituais e ao tesouro completo
da sua tradicdo, tal como nés o designamos por Bildung ou, com a palavra latina, cultura”
(JAEGER, 1995, p. 354).

Ao tratar do termo Bildung, Abbagnano (2007) o atrela a formagao. No qual, o sentido
é o0 mesmo para a Filosofia e a Pedagogia. E entendido como um processo de educagéo ou de
civilizagdo. Neste contexto, Aratjo (2008), ao refletir sobre o significado da palavra em

apreco, parte da ideia de que ela seja uma disposi¢ao do ser humano em adquirir algo.
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Por outro lado, temos a palavra cultura. Ainda que seja um termo dificil de estabelecer
o constructo, afinal o seu significado ¢ multifacetado por pertencer a vérias ciéncias e
disciplinas, seria justo, para este trabalho, inclui-la no cenario educativo. A empreitada requer
0 apoio em um ponto fixo e atemporal, longe de cometer a generalizagdo adotada por uma
corrente da antropologia, designando-a como tudo que ¢ produzido pela humanidade, por
exemplo. Seria interessante incorrer para algumas perspectivas dentro da area da educagdo,
buscando-se, uma esséncia.
O ponto de partida reside numa constatacdo de Assmann (1998) ao falar que aprender
se trata de um processo criativo que se auto-organiza.
[...] se concordarmos que toda a realidade ¢ construcdo perceptiva do real, entdo,
talvez seja possivel fazer as pazes com o unico real plenamente afirmavel: o de que
somos corporeidades imersas em relagdes sociais de construgdo de

significagdes/sentidos para o viavel (e até para o inviavel!!!) (ASSMANN, 1998, p.
138).

Partindo de uma linha construtivista, o processo criativo, para o autor, estd na
construgdo de estruturas mentais que sao estimuladas pelos sentidos, porém, o pivd esta nas
relagdes sociais. Por outro lado, ¢ a corporeidade que faz a mediagdo com o real. A mesma
ideia ¢ encontrada em Charlot (2000), quando fala que o ser humano nasce obrigado a
aprender.

Nascer € penetrar nessa condi¢do humana. Entrar em uma histdéria, a historia
singular de um sujeito inscrita na histéria maior da espécie humana. Entrar em um
conjunto de relacdes e interacdes com outros homens. Entrar em mundo onde ocupa

um lugar (inclusive, social) e onde serd necessario exercer uma atividade
(CHARLOT, 2000, p. 53).

Em Charlot, a corporeidade ¢ a condi¢do/dimensdo humana, uma vez que esta calcada
em um momento historico particular, a0 mesmo tempo em que se inscreve numa historia
maior, que ¢ a de toda a espécie humana. O que ha de novo aqui ¢ a necessidade de se exercer
uma atividade, ter um papel dentro de todo um contexto de relagdes.

O exercicio de uma atividade ja pressupde um ato criador, ao promover uma
modificagdo do mundo vivenciado. Por essas perspectivas a ideia de cultura estd imbricada a
condi¢do de pertencer a espécie humana, que por sua acdo ¢ capaz de adquirir e produzir
significados em suas interagdes com a natureza e os outros seres humanos, ou seja, uma agao
multidimensional. Porém, essas transformagdes sdo realizadas de um lugar situado no tecido
social e sdo orientadas por suas ocupagdes, numa perspectiva sociopolitica cultural.

Posto isso, o entendimento de “universitaria” ganha o sentido dado por Melo et al.

(2000), que o apresenta como totalidade dinamica. Desse modo, para os autores, a Pedagogia



75

Universitaria pode ser entendida como um “processo dinamico de transmissdo e de inovagao,
por um lado, e o conjunto dos saberes gerados e a gerar, por outro [...]” (MELO et al. 2000, p.
138).

Ao passo que a partir dessa perspectiva, ¢ possivel conceber o que seja, em esséncia, a
Pedagogia Universitéria, por outro lado, faz-se necessario estabelecer uma relacdo com a sua
funcdo dentro da esfera social. Um primeiro ponto sobre essa relacdo pode ser encontrado na
pesquisa de Aratjo (2008), onde, ao tratar da formagdao das universidades no periodo
iluminista, conclui que o termo Pedagogia Universitaria ¢ fronteirico com diversas areas das
ciéncias humanas, a0 menos no nivel epistemologico.

Paradigmaticamente, a busca pela definigdo do significado de pedagogia
universitaria implica multiplos saberes, desde o filosofico-educacional aos

cientifico-educacionais, mas também aos saberes técnicos expressos pela
constitui¢do da propria pedagogia e da didatica (ARAUJO, 2008, p. 34).

A inser¢do da dimensdo técnica, apontada pelo autor, torna a acep¢do de pedagogia
universitaria ainda mais abrangente. Porém, ndo termina por ai. Ao trazer Rossato (2009) para
o constructo de pedagogia universitaria, a partir de seu trabalho em defender a dimensao
humana, através das ci€éncias humanas ¢ as humanidades dentro do conteudo universitario,
lembra-nos que ¢ “no humano que se faz o médico, o engenheiro, o agronomo, enfim, o
profissional digno de tal nome” (ROSSATO, 2009, p. 32).

Essa construgcdo estd incutida numa preocupagcdo mundial, principalmente quando
assinala os quatro pilares para educa¢do no século XXI, a partir do relatério da Unesco de
Jacques Delors, dentro da perspectiva multidimensional, sendo elas: aprender a aprender,
aprender a viver juntos, aprender a fazer e aprender a ser.

Outro ponto importante destacado por Aratjo (2008, p. 28) ¢ que a pedagogia

3

universitaria, também, “estrutura-se em torno de principios, diretrizes e agdes dedicadas a
educacdo do jovem, o que implica, em sua imediatez, a constru¢do da vida adulta”.

Com um olhar voltado para a historia politico-juridica das IES publicas, Aratjo (2008)
considera a pedagogia universitaria como uma aspiracdo. Evidentemente, o autor evoca o
termo com ressalvas. Porém, a amplitude de sua reflexdo estd em observar o significado do
termo sob a luz das universidades criadas no periodo iluminista, alegando que a pedagogia
universitaria ¢ indissociavel do ensino e pesquisa. Por esta razdo, sua reflexdo tanto ¢ em

atribuir o carater de aspiracdo, quanto de se perguntar se a pedagogia universitaria também

nao cabe para outras IES, como faculdades ou centros universitarios, por exemplo.
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Trilhar este caminho culmina na necessidade de se ter um arcabougo didatico, que seja

capaz de contemplar este momento da vida dos educandos, considerando as habilidades e

competéncias que serdo articuladas na apreensao da profissdao, bem como, o seu arsenal numa
dimensao ética. Nesse sentido,

[...] a pedagogia universitaria se distingue da pedagogia em geral pelo seu interesse

em compreender o processo de aprendizagem das pessoas adultas na sua trajetéria

de formagdo profissional, mesmo se considerarmos que, na fase inicial da

graduacdo, muitos estudantes estdo ainda saindo da adolescéncia (SOARES, 2009,
p- 100-101).

Soares (2009) expande a perspectiva de outrora, deslocando as acdes da pedagogia
universitaria para serem desempenhadas junto as pessoas adultas e os seus processos de
aprendizagem. Diante disso, ndo seria necessario a elaboragdo de uma teoria didatico-
psicoldgica que desse conta de explicitar a constru¢do da aprendizagem para as pessoas
adultas? Serd que o adolescente-adulto que chega neste momento de sua vida, chegou
completa e satisfatoriamente ao seu apogeu intelectual? A ponto de aprender e articular os
conceitos e desenvolver-se criativamente na profissdo escolhida? Talvez ainda nao seja o
momento de responder a estas questdes, afinal:

[...] entendemos que a pedagogia universitaria caracteriza-se por ser um campo
disciplinar em constru¢@o, que vem sendo consolidado como parte de um conjunto
de praticas com caracteristicas proprias, por meio de processos de fazer e pensar a
acdo docente e sua repercussdo nos processos formativos para a docéncia,

assumindo-se como um campo gerador de diversidade (BOLZAN; ISAIA, 2010, p.
15).

Bolzan e Isaia (2010) anunciam a necessaria agao multidimensional do professor. Essa
preocupacao ¢ emergencial, uma vez que “o professor universitario ¢ o unico profissional de
nivel superior do qual ndo se exige formagdo para o exercicio da profissdo. Isso redunda em
muitas situacdes ruins de ensino e aprendizagem” (CASTANHO, 2012, p. 65).

Nesse mesmo caminho, destacamos o trabalho de Teresinha Azerédo Rios (2003),
parte constituinte da quarta edi¢dao do livro publicado em Sao Paulo, no ano de 2003, como
resultado da sua tese de doutorado intitulada “Por uma docéncia da melhor qualidade”, que
contou com a colaboracdo do Grupo de Estudos e Pesquisa sobre Tendéncias Investigativas
Contemporaneas da Formacao de professores da Faculdade de Educacdo da Universidade de
Sao Paulo - FEUSP, da qual a autora faz parte como coordenadora, com o intuito de ampliar e
aprofundar a questdo da competéncia na formag¢do do educador e sua articulagio com a

proposta da qualidade total implantada nas escolas.
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Rios (2003), objetiva refletir sobre a articulagdo dos conceitos de competéncia e de
qualidade na formagdo profissional docente, verificando suas significagdes, permanéncia,
contradigdes e transformagdes, intencionando responder quais as concepgdes de qualidade e
competéncia e como se relacionam na formacao e pratica docente.

Partindo do principio de que o ensino competente ¢ um ensino de boa qualidade, Rios
(2003) advoga que o conceito de qualidade ¢ multidimensional e emerge de uma realidade
especifica e de um contexto concreto, ou seja, ¢ social e historicamente constituido, logo a sua
analise deve ser abrangente e criticamente construida.

Desse modo, em relagdo ao trabalho educativo, constata-se que a retdrica da qualidade
deve ser superada por estar eivada de ideologias que intencionam mascarar os discursos da
classe dominante. Na mesma direcdo, deve seguir o discurso da competéncia que precisa ir
contra o seu carater ideoldgico e tentar trazer para os sujeitos sociais € suas relagdes no
aspecto mais abrangente, visando da-las um novo significado.

Importa ressaltar que, na concep¢do da autora, ambos os termos se modificam de
acordo com o0s contextos nos quais sao utilizados. No campo educativo, aponta-se a
necessidade de uma educacao de qualidade, inferindo assim a pertinéncia de buscar os seus
significados, que serdo descritos abaixo.

De acordo com o dicionario Aurélio, o vocabulo “qualidade” significa “propriedade,
atributo ou condicdo das coisas, das pessoas que buscam distingui-las das outras e de lhes
determinar a natureza” (FERREIRA, 2010). Ao tratar do processo educativo, educacdo de
qualidade ¢ a que oferece uma soélida base cientifica, formagdo critica de cidadania e
solidariedade de classe social, ou seja, para uma educacdo ser considerada de qualidade ¢
necessario que ela seja desenvolvida com competéncia.

Para compreender o significado de competéncia, a autora recorre a Perrenoud (1997),
que a define como uma capacidade de agir eficazmente em determinadas situagdes, apoiado
em conhecimentos, sem, no entanto, reduzir-se a eles, tendo em vista que diversos outros
recursos cognitivos deverdo complementa-los. A aprendizagem deve ser significativa, baseada
na realidade e enriquecida pela producao de novas formas de intervengado, o que sera resultado
da acao do professor enquanto mediador, bem como das relagdes estabelecidas entre todos de
forma participativa.

Quanto a competéncia profissional que o professor deve deter, a autora lista algumas
atribuicdes que a caracteriza, quais sejam: organizar ¢ dirigir situagdes de aprendizagem:;
administrar a progressao das aprendizagens; conceber e fazer evoluir os dispositivos de

diferenciag¢do; envolver os alunos nas suas aprendizagens e no seu trabalho; trabalhar em
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equipe; participar da administragdo da escola; informar e envolver os pais; utilizar as novas
tecnologias; enfrentar os deveres e dilemas éticos da profissdo e administrar sua propria
formacao continua (RIOS, 2003).

O termo competéncia ¢ descrito de diferentes formas, por diversos autores e todos
deixam transparecer que ela ¢ baseada em conhecimentos. A propria legislacdo educacional
brasileira adota em variados documentos que a formagao do aluno deve seguir a aquisicao de
conhecimentos basicos, a preparagdo cientifica, bem como a capacidade para utilizar as
diferentes tecnologias relativas as areas de atuacao.

Rios (2003), elucida as competéncias intuitiva, intelectiva, pratica e emocional,
demonstrando que aqui também a ideia de competéncia aparece associada a saberes,
capacidades e habilidades. Sublinhamos que os Parametros Curriculares Nacionais para o
ensino médio aliam a ideia de competéncia a ideia de qualidade total, desenhando assim um
modelo de qualificagdo profissional voltado aos critérios de racionalidade econdmica e
mercadoldgica.

Entretanto, a ideia de competéncia ndo pode ser substituida pela de qualificagdo, sob
pena de incorrer em dualismo. Na atualidade, ¢ evidente que as competéncias levam em conta
a demanda do mercado, resultante da proposta neoliberal que as relaciona a ideia de
desenvolvimento de recursos humanos.

Percebemos que a substituicdo de um termo pelo outro ndo se da pelo esgotamento de
seu significado e sim pelo interesse de cada grupo em particular, assumindo assim duas
perspectivas. No ambito das propostas de alguns tedricos, a competéncia € um indicativo de
um movimento que busca dar maior flexibilidade a formacdo, rompendo com modelos
fechados de saberes e disciplinas. Entretanto, quando apropriado pelas propostas oficiais,
parece visar somente o alinhamento a uma nova moda, mantendo-se no discurso, uma vez que
ndo altera as condigdes concretas do contexto educacional. Desse modo, ¢ preciso afastar do
conceito de competéncia, a compreensdo ideoldgica que vislumbra um novo tecnicismo ao
trabalho pedagogico.

Ao buscar contribuir com o debate sobre o significado da competéncia, a autora
retoma as dimensdes ressaltadas em seu estudo, destacando que, na década de 80, observou
duas dimensdes que se articulavam, a técnica e a politica, mas essas eram vistas de forma
equivocada pelos professores, pois adotavam uma e desconsideravam a outra dimensdo da
competéncia.

Com o intuito de evitar esse dualismo, Rios (1995) propde o reconhecimento da ética

como elemento mediador, garantindo assim o carater dialético da relagcdo. A ética define-se
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aqui como uma reflexdo de carater critico sobre os valores presentes na pratica dos individuos
em sociedade.

Tratando sobre a dimensao politica na formagao e pratica do professor competente, a
autora afirma que o profissional deve “definir finalidades para a sua acdo e comprometer-se
em caminhar para alcanca-la” (RIOS, 2003, p.89).

E sobre a dimensao ética:

Elemento mediador - ele deve assumir continuamente uma atitude critica, que
indaga sobre o fundamento e o sentido da definigdo dos contetidos, dos métodos, dos

objetivos tendo como referéncia a afirmacdo dos direitos, do bem comum (RIOS,
2003, p. 89).

Dessa maneira, ndo se pode qualificar de competente um professor que pauta seu
trabalho privilegiando apenas numa das dimensdes. Para ser competente o professor deve
articular um conjunto de propriedades de carater técnico, politico, ético e estético, o que
implica em ter uma visao multidimensional do processo formativo e pratico do docente.

Diante do exposto, abstrai-se que a competéncia deve ser vista em sua totalidade, uma
vez que ¢ impossivel na a¢do docente separar o técnico do politico, do ético e do estético. O
ser humano ¢ multidimensional, logo, os processos formativos s6 dardo conta de desenvolver
o individuo se os processos formativos contemplarem todas as suas dimensdes. Esse processo
formativo se da de forma coletiva, levando em considera¢ao os conhecimentos, as atitudes e
as habilidades necessarias ao desenvolvimento da cidadania.

Desse modo, a competéncia vai se construindo a partir da praxis do proprio sujeito e
para que isso ocorra se faz premente o investimento na formagao continuada dos professores
como forma de testar novos conhecimentos e ampliar o seu espago de atuagdo,
proporcionando todas as condi¢des precisas para que o professor se torne um agente de
mudangas, para que a sala de aula se torne um espaco de colaboragdo e aprendizagens
significativas e prazerosas visando alcangar os objetivos educativos a partir da efetivagdo de
um ambiente inovador e de novas mediacdes pedagdgicas de possibilidades, de encontros,
descobertas, rupturas, revisao de valores e aquisi¢do de competéncias para o exercicio da
profissdo com cidadania.

Convergindo com essa linha de raciocinio, vale destacar os principios didaticos
enfatizados por Nuifiez (2009), que ilustram a efetivagdo do cardter multidimensional no
processo ensino-aprendizagem, possibilitando que sua direcdo resulte de uma teoria da

aprendizagem, articulando, desse modo, a didatica (o ensino) com a aprendizagem.
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Para tal, valemo-nos de um texto, o qual ¢ parte integrante de um livro que se
constituiu em um capitulo que discorre sobre os principios didaticos, que como referéncias
tedricas e hipdteses de ensino reunem elementos para o planejamento, o desenvolvimento ¢ a
reflexdo critica da pratica educativa de forma cientifica, questdo basica para a postura do
professor profissional. Tem como objetivos conhecer os conceitos e a caracterizagdo do
principio didatico, bem como analisar e caracterizar as concepgdes dos principios didaticos
observados na organizacao do processo ensino-aprendizagem sob o ponto de vista do enfoque
histérico cultural de L. S. Vigotsky; a teoria da atividade de A. N. Leontiev e a teoria da
assimilacdo de P. Y.A. Galperin.

Segundo o autor:

Um sistema de principios didaticos assume um referencial teorico, sendo assim
necessario para a organizagdo dos processos de ensino aprendizagem. Esses
validam, aperfeicoam ou estabelecem limites os conhecimentos psicopedagdgicos,

podem ainda impulsionar a busca por novos referenciais tedricos (NUNEZ, 2009, p.
115).

Para Klingberg (1972), os principios didaticos sdao postulados gerais sobre a
estruturacdo dos conteudos, a organizacdo e os métodos de ensino que derivam dos objetivos
e das leis que os orientam. J4 a concepcdo de Danilov (1985) expressa que os principios do
ensino sdo categorias da Didatica que definem os métodos de aplicacao das leis do ensino em
correspondéncia com as finalidades da educacdo e do ensino e que, em conjunto com as
regras, sdo um seguro guia de agdo para os professores.

Pressupde-se, a partir disso, que as atividades de ensino devem estar fundamentadas
teoricamente nos saberes profissionais € que a capacidade de teorizar a pratica ¢ uma
condig¢do basica do ensino enquanto atividade profissional.

Dessa maneira, os principios didaticos sdo postulados gerais que regem o ensino e
derivam das regularidades e se apoiam em uma concepc¢do explicita de aprendizagem,
considerando-se como um guia de a¢do pedagogica que deve adequar-se as finalidades da
escola. Nesse horizonte, de acordo com Nuiiez (2009):

Os principios didaticos sdo, pois, fundamentos para a organizagdo do ensino e
expressam um carater sistémico, razdo pela qual devem ser vistos e considerados de

forma integral, em relacdo com a complexidade dos processos de ensino (NUNEZ,
2009, p. 131).

Os principios didaticos, de forma geral, apresentam importantes caracteristicas
destacando-se: a) o carater geral, que diz respeito a sua aplicacdo as diferentes disciplinas e

niveis de ensino; b) o carater de sistema, significando que o cumprimento de um deles supde o
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cumprimento dos demais e o descumprimento de algum deles afeta todo o processo de ensino,
visto que este ultimo configura-se como sistema complexo e interdependente.

A definicao do sistema de principios didaticos muda de acordo com os objetivos, com
o desenvolvimento social das teorias e com a pratica pedagdgica, no contexto histérico no
qual esta inserido. Porquanto, o enfoque historico cultural comporta: o principio do carater
educativo do ensino; o principio do carater cientifico do ensino; o principio do ensino que
desenvolve; o principio do carater consciente e o principio do carater objetal.

Nunez (2009) ,destaca também como principios didaticos, os que derivam da teoria de
P. Y. A. Galperin os quais compdem: Principio da defini¢do ou formulacdo exata e clara dos
objetivos; Principio do carater seletivo da percepcdo; Principio do carater ativo; Principio da
vinculagdo da aprendizagem com a vida; Principio da ilustratividade e materializagao;
Principio da unidade entre o ilustrativo e o verbal; Principio da retroalimentagdo; Principio do
carater sistémico do objeto da assimilagdo- BOA III; Principio da sistematiza¢do do ensino e
principio da atividade criativa.

Portanto, percebemos que a formacdao de habilidades se constitui num processo
complexo, e a didatica orientada pode contribuir no desenvolvimento da criatividade nos
alunos, pois se baseia num sistema de principios didaticos que norteardo de forma adequada a
praxis pedagogica no contexto escolar, fundamentada em concepg¢des explicitas sobre
educacdo, aprendizagem e ensino. Possibilitando que os processos de ensino ndo sejam
orientados por tentativa e erro, ou por um ativismo desvinculado de uma teoria da

aprendizagem, ou seja, hd uma articulagdo da didatica com o ensino e a aprendizagem.

3.3 Algumas consideragoes

A partir do que fora exposto inicialmente, pode-se dizer que, por um lado, a pedagogia
universitaria ¢ a educagdo de adultos em sua trajetdria profissional, arquitetando-se na acao
docente ¢ no seu processo ininterrupto de construgio. E o inacabamento, fonte da forca
criadora da atividade docente desenvolvida na aula universitaria, capaz de levar o aluno a
vislumbrar os elementos culturais que compdem a sua realidade.

Por outro lado, consiste no acolhimento e confronto do professor diante da
singularidade e idiossincrasias do aluno, levando-o ao seu potencial criativo e criador.
Inscreve em um ser humano, pertencente a um local e tempo, a oportunidade de se tornar um
profissional, com um papel de transformador da sociedade. Tém-se aqui os enfoques

necessarios as dimensdes ética, humana, sociopolitica, cultural, técnica e multidimensional,
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necessarias a formagdo e pratica do docente universitario. Lembrando que essa formacao,
frente as dimensdes aqui em estudo, deveria, necessariamente, estar ocorrendo nas

Instituigdes de Ensino Superior (IES), para que, na medida do possivel, apresente-se na

pratica didatica desses docentes.
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4 PERCURSO METODOLOGICO

Nas sec¢Oes precedentes apresentamos e discutimos as principais concepgdes de
Didatica existentes na pratica e na literatura, situando-as historicamente e socialmente. Na
sequéncia, foi compreendido o quanto a Didética estd inserida na hoje chamada Pedagogia
Universitaria (PU), destacando no percurso, algumas dimensdes didaticas: ética, humana,
sociopolitico, cultural, técnica e multidimensional, as quais se tornaram, igualmente,
categorias de estudos desta tese.

Na presente secdo, objetivamos associar os capitulos tedricos a pesquisa de campo

realizada.

4.1 Abordagens da pesquisa: quantitativa e qualitativa

Ao falarmos de metodologia, consideramos dificil concebé-la caso se encontre distante
de uma concepgao metodoldgica de pesquisa critica, em que o primeiro passo consiste em um
problema real de vida pratica no cotidiano, no qual “[...] o conhecimento ndo ¢ espontaneo.
Surge de circunstancias e interesses socialmente condicionados, frutos de determinada
inser¢do no real, nele encontrando suas razdes e seus objetivos” (MINAYO, 1996, p. 90).
Nessa linha de pensamento Chizzotti (1991):

Parte do fundamento que h4 uma relacdo dinamica entre o0 mundo real e o sujeito,
uma interdependéncia viva entre o sujeito e o objeto, um vinculo indissocidvel entre
o mundo objetivo e a subjetividade do sujeito. O conhecimento ndo se reduz a um
rol de dados isolados, conectados por uma teoria explicativa; o sujeito-observador ¢é
parte integrante do processo de conhecimento e interpreta os fendmenos, atribuindo-

lhes um significado. O objeto ndo ¢ um dado inerte e neutro; estd possuido de
significados e relagdes que sujeitos concretos criam em suas agdes (p. 79).

Na area das Ciéncias Humanas ¢ comum trabalhar a abordagem chamada de Pesquisa
Qualitativa, a qual se relaciona a “obtencdo de dados descritivos, obtidos no contato direto do
pesquisador com a situacdo estudada, enfatiza mais o processo do que o produto e se preocupa
em retratar a perspectiva dos participantes” (ANDRE, 1986, p. 13). Essa abordagem tem
como foco uma busca constante, ndo pela aparéncia do fenomeno em estudo, mas sim pela
sua esséncia, sua origem, sua historia, suas transformacdes, ou seja, consiste na “observagao
dos fenémenos, ndo de maneira estatica, mas no seu movimento continuo na luta de seus
contrarios” (GADOTTI, 1992, p. 22).

No entanto, o arsenal metodologico para a realizagdo deste estudo engloba as

abordagens quantitativa e qualitativa, priorizando tanto a coleta de dados na forma de
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nimeros percentuais e tabelas, como atentard a andlise de conteudo, em forma de textos
discursivos, valorizando a subjetividade e a opinido dos participantes da pesquisa: “Os dois
métodos se diferem nao apenas pelos procedimentos, mas pelas concepgdes de ciéncia que
desenvolvem” (GAMBOA, 2003, p. 395).

Articulando essas duas abordagens, sera possivel tracar um percurso interpretativo que
se aproxime aos dados a serem coletados, ou seja, uma vez que o pesquisador ache importante
a utilizagdo dos métodos quantitativo e qualitativo, deve fazé-lo associando as analises
estatisticas a realidade e embasamento teorico utilizado (DEMO, 2004).

Para Santos (2009), uma das principais tendéncias atuais da pesquisa na area de
humanas ¢ a utilizagdo simultdnea das abordagens quantitativa e qualitativa:

Os delincamentos metodoldgicos modernamente incorporam diferentes técnicas de
coleta ¢ analise de dados, integrando multiplas estratégias de pesquisa. Os
fenomenos sociais apresentam diversas dimensdes e interfaces e sua adequada
abordagem requer, com frequéncia, a integracdo de aspectos subjetivos com
determinantes estruturais ou contextuais mais abrangentes. Desta forma, podem ser
interligadas perspectivas macro e micro sociais de forma complementar, assim

como, incorporar procedimentos mistos nas etapas da coleta, processamento ou
analise dos dados (p. 06).

As leituras nos mostram que o ponto distintivo das abordagens quantitativa e
qualitativa acaba sendo apenas os tipos de dados coletados, em que uma apresenta resultados
preestabelecidos, enquanto a outra tem como foco principal as relagdes interpessoais:

Quantitativos: preveem a mensuragdo de variaveis preestabelecidas, procurando
verificar e explicar sua influéncia sobre outras variaveis, mediante a analise da
frequéncia de incidéncias e de correlagdes estatisticas. O pesquisador escreve,
explica e prediz; Qualitativas: fundamentam-se em dados coligidos nas interagdes
interpessoais, na coparticipag@o das situagdes dos informantes, analisadas a partir da

significacdo que estes ddo aos seus atos. O pesquisador participa, compreende e
interpreta (CHIZZOTT]I, 1991, p. 52).

O pesquisador deve estar atento ao empregar simultaneamente as duas abordagens,
sabendo, necessariamente, selecionar o que cada uma delas tem de melhor. Para Minayoet al.
(2005), a abordagem quantitativa ¢ importante, visto que apresenta dados mensurados, pois
torna possivel o estabelecimento de relagcdes com as varidveis; ja a abordagem qualitativa nos
permite uma analise inclusive de aspectos subjetivos.

Ja na dtica de Santos Filho e Gamboa (2000), embora as duas abordagens, quantitativa
e qualitativa, possuam métodos diferentes, elas ndo se excluem:

As divergéncias entre as abordagens qualitativa e quantitativa refletem diferentes
epistemologias, estilos de pesquisa e formas de construgdo teorica, no entanto, que

os métodos quantitativos e qualitativos, apesar de suas especificidades, ndo se
excluem (p. 40).
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Nessa linha de pensamento, encontramos em Giinter (2006) a mesma defesa, ou seja, a
adoc¢do das abordagens quantitativa e qualitativa, ao afirmar que ndo existe quantificagdo sem
qualificagdo, ou que, ndo existe analise estatistica sem interpretacao:

Dificilmente um pesquisador adjetivado como quantitativo exclui o interesse em
compreender relagdes complexas. O que tal pesquisador defende é que a maneira de

chegar a tal compreensdo ¢ por meio de explicacdes ou compreensdes das relacdes
entre as variaveis (p. 03).

Assim, nesta pesquisa, optamos por trabalhar com as duas abordagens, por entender
que toda pesquisa pode ser, a0 mesmo tempo, quantitativa e qualitativa (TRIVINOS, 1992, p.
118) e, sobretudo, por considerar que a articulacdo dessas abordagens atende prontamente as
expectativas do estudo, que tem como objetivos gerais investigar, estudar e compreender
quais sdo as concepg¢des de ensino e dimensdes didaticas que os professores universitarios,
com formacao inicial em Pedagogia e que atuam nos cursos de Pedagogia e Licenciaturas das
IES publicas no estado do Piaui, possuem frente a sua pratica docente no ensino superior.

De forma especifica, investigar, estudar e compreender quais conhecimentos
pedagogicos os professores universitarios, que atuam em cursos presenciais, possuem frente a
sua pratica docente no ensino superior e sinalizar as concepg¢des de pratica pedagdgica que
esses professores estabelecem na organizagdo do seu trabalho docente, bem como a
importancia atribuida por eles as disciplinas que lecionam.

Partiu-se, portanto, de dois problemas basicos:

1) Quais as concepcdes de ensino e dimensdes didaticas que os professores
universitarios, com formacao inicial em Pedagogia e que atuam nos cursos de Pedagogia e
licenciaturas das IES publicas no estado do Piaui, possuem frente a sua pratica docente no
ensino superior?

2) Quais as interagdes que esses professores estabelecem entre si e com a organizagio
de seu trabalho docente através das categorias de estudo: concepcdes de ensino e dimensdes
didaticas?

A docéncia universitaria tem exigido a indissociabilidade do ensino, da pesquisa e da
extensdo. Por isso, as caracteristicas inerentes ao profissional da educagdo superior nao se
limitam ao bom professor, como também ao bom pesquisador, ao bom articulador social,
além de tutor, gestor e orientador. A exigéncia desse novo docente requer o conhecimento de
praticas educacionais e pedagdgicas inovadoras.

E nesse contexto de valorizagdo das pesquisas sobre a pratica pedagégica e os modos

de pensa-la e valora-la, cuja ampliacao da consciéncia sobre a sua propria atuagao pressupoe
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uma andlise tendente a dotar professores de disposicdo para revé-las, que se propds a
investigar as concepgdes de praticas docentes de professores universitarios com formagao
inicial em Pedagogia, a partir de suas proprias percepgoes.

O estudo limita-se as “concepgdes” no sentido proposto por Bernardino Junior (2011)
como conceitos valorativos atribuidos pelos docentes. Ou seja, sdo as opinides sobre sua
pratica pedagogica de acordo com suas convicgdes sobre o ato de ensinar. O referencial
tedrico para esse estudo baseia-se na producdo cientifica dos campos docéncia universitaria,
concepgoes de ensino e dimensodes didaticas se apoiando em autores como: Alarcao (1998);
Arroyo (2000); Balzan (1996); Behrens (2000); Buarque (2003); Castanho (2007); Couto
(2013); Cunha (2000); Masetto (2000); Masetto (2003); Mizukami (1986); Rogers (1972);
Malusa (2003), que discutem a docéncia universitaria; Amaral (2012); Freire (2011);
Vasconcelos (2000); Nufiez (2009); Libaneo (2010; 2013); Veiga (2008); Candau (2008;
2009) que nos amparam na reflexdo acerca das concepgdes de ensino; Garcia (2009);
Klingberg (1978); Malusa (2001); Rios (2003), elucidando as dimensdes didaticas, dentre
outros.

Contudo, ¢ importante ressaltar que, ndo existem fronteiras entre os autores
enfatizados, apenas um pontilhado demarcatério, tendo em vista que esses discutem,

simultaneamente, as diversas abordagens elencadas nesse estudo.

4.2 Hipoteses

Tém-se como possiveis hipoteses do trabalho em questio:

a) Os professores pedagogos que atuam nos cursos de educagao superior, no estado do
Piaui, conhecem as questdes pedagdgicas pertinentes a docéncia universitaria?

b) Os professores pedagogos acreditam que o conhecimento tedrico-cientifico ¢ mais
importante que o conhecimento pedagdgico da docéncia universitaria?

c) Os professores pedagogos refletem sobre sua propria pratica docente?

d) A pratica dos professores com formagao inicial em Pedagogia, atuando no ensino
superior, condiz com que os especialistas, em docéncia universitaria, consideram importante

no que diz respeito a concepgdes de ensino e dimensdes didaticas?
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4.3 Locais da pesquisa

Escolher o local da pesquisa requer do pesquisador a construgdo de critérios bem
definidos. Para Richardson (2010, p. 95), visto que o contexto da pesquisa qualitativa ¢ muito
variavel, ndo ¢ possivel prescrever de antemdo as caracteristicas de um local ideal, dai a
necessidade de uma reflexdo constante por parte do pesquisador. Nesta pesquisa, tem-se a
op¢ao pelas universidades publicas, no caso, de todo o estado do Piaui.

A opgdo pelas universidades publicas se deu por entendermos que os docentes que
nelas atuam, procuram, de forma desejavel, por meio de estudos/pesquisas, os titulos de
mestres e doutores. Reforcando essa ideia, a propria Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
(LDB), em seu art. 52, registra que: “As universidades sdo instituigdes pluridisciplinares de
formacdo dos quadros profissionais de nivel superior, de pesquisa, de extensao e de dominio e
cultivo do saber humano”.

Nessa espreita, o estado do Piaui, por compreender a escassez de pesquisas publicadas
na area em estudo, como a necessidade de elevar os indices de desenvolvimento da educacgao
basica, acrescida a producdo, a partir dos agrupamentos dos dados e informagdes que
exprimam o processo de desenvolvimento da formagdo e pratica pedagogica do professor de
Didatica, baseada nas categorias anteriormente elucidadas.

Dessa forma, estapesquisa foi realizada em duas universidades publicas brasileiras,
que atendem todo o estado do Piaui, sendo uma federal, a Universidade Federal do Piaui
(UFPI) — em seus cinco campi, e uma estadual, a Universidade Estadual do Piaui (UESPI) -
em seus 11 campi, que possuem o curso de Pedagogia. Os dados para a constru¢do da tabela
abaixo foram encontrados no relatério do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (Inep), referente a divulgacdao das estatisticas do Censo da

Educagao de 2011 (BRASIL, 2011).
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Quadro 1: Quantitativo dos professores de Didatica participantes da pesquisa por universidade publica e campus

em que atuam

Numero total Numero de
Nome da universidade publica no estado do Piaui Municipio | de professores | professores que
de Didatica participaram
1. Universidade Federal do Piaui (UFPI)
1.1 | Campus Ministro Petronio Portela Teresina 13 08
1.2 | Campus Ministro Reis Veloso Parnaiba 04 01
1.3 | Campus Senador Helvidio Nunes de Barros Picos 10 08
1.4 |Campus Amilcar Ferreira Sobral Floriano 07 02
1.5 |Campus Professora CinobelinaElvas Bom Jesus 01 01
2. Universidade Estadual do Piaui (UESPI)
2.1 | Campus Poeta Torquato Neto Teresina 07 02
2.2 | Campus Clévis Moura Teresina 04 03
2.3 | Campus Prof. Alexandre Alves de Oliveira Parnaiba 07 02
2.4 | Campus Prof. Anténio Giovani Sousa Piripiri 05 03
2.5 | Campus Herois do Jenipapo Campo Maior 02 00
2.6 | Campus Prof. Barros Araugjo Picos 06 06
2.7 | Campus Possidonio Queiroz Oeiras 03 01
2.8 | Campus Dra. Josefina Demes Floriano 03 01
2.9 | Campus Prof. Ariston Dias Lima Saoﬁ:{iﬁgndo 02 01
2.10 | Campus Urugui Urugui 01 01
2.11 |Campus Dom José Vasquez Bom Jesus 01 00
Total 76 40

4.4 Populacao-alvo

Nos diversos niveis e modalidades de educagao no nosso pais, em qualquer que seja a

esfera, sdo inimeros os componentes que se articulam para a efetivagdo do processo ensino-

aprendizagem, objetivando buscar as condi¢des que melhor propiciem o desenvolvimento

integral do individuo. No que concerne, especificamente, as instituigdes de ensino superior, a

propria Declaragdo Mundial sobre Educagdo Superior no século XXI, da Organizacao das

Nagoes Unidas para a Educacdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO, 1998), documento que norteia

a organizag¢do e funcionamento dessas institui¢des, determina em seus artigos primeiro e

segundo o conceito e a missdo do ensino superior no mundo, descritos abaixo:

[...] educar, formar e realizar pesquisas, formar pessoas altamente qualificadas,
cidaddos responsaveis capazes de atender as necessidades de todos os aspectos da
atividade humana, incluindo-se capacitagdes profissionais nas quais sejam
combinados conhecimentos tedricos e praticos de alto nivel, aprendendo a se adaptar
constantemente as necessidades presentes e futuras da sociedade [...] promover



89

oportunidades para a aprendizagem permanente ¢ de educagdo para a cidadania ¢ a
participac@o plena na sociedade [...] contribuir para a consolidagdo dos valores da
sociedade [...] tratar dos problemas que afetam o bem estar das comunidades e
nagdes [...Jampliar sua funcdo critica com relagdo aos problemas éticos, culturais e
sociais que afetam as populagdes.

Os artigos 9° e 10° amplia-se essa compreensao ao apontar também a prerrogativa de
construir:

[...] aproximagdes educacionais inovadoras [...] reformulando curriculos, usando

métodos que permitam ir além do dominio cognitivo das disciplinas, para facilitar a

aquisicdo de conhecimentos praticos, competéncias e habilidades para a

comunicag¢do, analise criativa e critica, reflexdo independente e trabalho em equipes

multiculturais [...] preparando novos professores, incentivando inovagdo constante

nos planos curriculares nas praticas pedagdgicas e na adaptacao aos diversos estilos
de aprendizagem.

Porquanto, baseado nas determinagdes do documento supracitado, percebemos que a
missdo das IES, encontram-se imbricadas com o papel dos docentes nos processos formativos,
colocando-os como profissionais que devem desempenhar um papel fundamental para que os
objetivos almejados sejam plenamente alcancados. Entretanto, para que o docente desenvolva
as suas atribuicdes a contento, dentre diversas outras condig¢des, ¢ imprescindivel que tenha
competéncia. Nesta tese, adotamos como conceito de competéncia o0 mesmo atribuido por
Zabalza (2004, p. 89) ao advogar:

[...] atualmente define-se uma competéncia como a aptidao para enfrentar um
conjunto de situagdes analogas, mobilizando de uma forma correta, rapida,
pertinente e criativa, multiplos recursos cognitivos: saberes, capacidades,

microcompeténcias, informagdes, valores, atitudes, esquemas de percepcao, de
avaliacdo e de raciocinio.

Nessa compreensdo, e considerando o ato de educar como uma agdo complexa, foi que
elegemos como participantes da pesquisa, 0s sujeitos que apresentaram as seguintes
caracteristicas: professores, com formacdo inicial em Pedagogia, que lecionam em
universidades publicas nas esferas federal e estadual no estado do Piaui; professores
concursados, efetivos, que ministrem ou que tenham ministrado a disciplina de Didatica, nos
cursos de Pedagogia e Licenciaturas; que tenham recebido por e-mail o convite para participar
da pesquisa e que tenham concordado em participar da pesquisa apos ler o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).

Nao foram incluidos na pesquisa professores que ndo lecionam, especificamente, no
curso de Pedagogia e licenciaturas com a disciplina de Didatica, mesmo sendo das esferas
federal e estadual. Igualmente excluidos foram os professores do curso de Pedagogia que

atuam em IES particulares ou de autarquias municipais, além daqueles que nao receberam o
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convite para participar da pesquisa ou que ndo concordaram em participar da pesquisa apds

ler o TCLE.

4.5 Instrumento de coleta de dados

A escolha do instrumento de pesquisa para a coleta de dados ¢ condigdo relevante para
a realizacdo da mesma, nesse sentido, ndo se pode descuidar ao cogitar as melhores
caracteristicas a serem consideradas no momento de sua eclaboracdo. Ao enfatizar a
importancia do instrumento na qualidade do estudo a ser realizado, Gatti (2007) o assemelha a
um martelo para o marceneiro, ou a pa para o pedreiro, “considerando que ambos podem ser
utilizados de diferentes maneiras para propositos e efeitos diferentes, em funcdo dos
designios, bem como na habilidade e experiéncia do pesquisador ao utiliza-los para a
obtencao de bons resultados”.

O Instrumento de Pesquisa escolhido consiste num formulario eletrdnico
(questionario) disponibilizado em pagina da web, por considerar que esse instrumento se
mostra adequado para a obtencdo de informagdes acerca da pratica pedagogica dos docentes
da disciplina de Didatica nas IES publicas do Piaui. Para Richardson (2010), os questionarios,
dentre outras funcdes, cumprem as de descrever as caracteristicas e medir determinadas
variaveis de um grupo social. O pensamento do autor ¢ complementado por Laville e Dionne
(1999), para os quais:

Os questionarios sdo utilizados para determinar a opinido de um determinado grupo,
selecionado em forma de amostra, que devera ser constituida com os cuidados
necessarios, uma vez que, através deles: o entrevistado tem assim a ocasido para
exprimir seu pensamento pessoal, traduzi-lo com suas proprias palavras, conforme o
seu proprio sistema de referéncias. Tal instrumento mostra-se particularmente
precioso quando o leque das respostas possiveis ¢ amplo ou entdo imprevisivel, mal
conhecido. Permite a0 mesmo tempo ao pesquisador assegurar-se da competéncia do

interrogado, competéncia demonstrada pela qualidade de suas respostas (LAVILLE;
DIONE, 1999, p. 186).

Desse modo, para este estudo o instrumento se encontra estruturado em trés partes: 1)
“Dados gerais sobre o participante da pesquisa”, contém informagdes pessoais e profissionais
de uma maneira geral; 2) “Categorias a serem estudadas”, onde foram selecionadas duas
categorias: concep¢do de ensino e dimensdes didaticas, em escala Likert de grau de
concordancia em cinco niveis: “nunca”, “quase nunca”, “eventualmente”, “quase sempre”,
“sempre”. Na concepgao de Gable (1986), as escalas de Likert sdo frequentemente utilizadas,
uma vez que tém validade, sdo de facil construcdo e podem ser facilmente adaptadas as

medicoes de varios tipos de caracteristicas do dominio afetivo. Nas escalas de Likert ¢ o
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investigador quem determina a atribuicdo de um valor “positivo-negativo” ao item. Os
respondentes posicionam-se numa gradagdo afetiva de acordo com a sua concordancia ou
discordancia em relacao a questao.

Por fim, segue a terceira e tltima parte referente a questao aberta: 3) “Questao aberta:
Para vocé, professor universitario, formado em Pedagogia, qual ¢ a importancia da Didatica
na formacgdo e pratica do futuro professor?” Além de um espago para comentarios, caso o
professor considere necessario. O instrumento da pesquisa, que contém trés partes e se
encontra no Anexo A, intenciona proporcionar aos docentes, através dos seus elementos
constituintes, momentos de reflexdo sobre a sua propria pratica e que serdo expressas a partir
de cinco frases que representam as categorias, concepcdes de ensino e dimensdes didaticas,
originadas a partir da compreensdo de diversos estudiosos que discutem as respectivas
tematicas as quais passamos a descrever.

Antes de se adentrar ao instrumento, para respondé-lo, ¢ apresentada aos participantes
uma carta convite com as opg¢des “concordo em participar” ou “discordo participar’.
Lembrando que a pesquisa serd aberta as respostas apds a anuéncia, obtida e registrada,
unicamente, por meio da opcao “concordo participar”. Ao concordar o participante ira se
deparar com a seguinte mensagem: “Ao participar vocé serd submetido a um instrumento de
pesquisa contendo trés etapas, que serdo concluidas em uma unica fase, embasada por um
formulério eletronico.” Incitando os professores a participarem do estudo, esse contempla os
objetivos, a escala de valoragdo, bem como orientacdes em como proceder para responder o
questionario.

Na parte I do formulério, sdo solicitados os dados gerais do participante da pesquisa,
englobando sexo, faixa etdria, titulacdo, ano de conclusdo, area de formacdo, niveis
profissionais onde atua e se exerce outras atividades além da docéncia.

Na parte II, encontram-se as categorias a serem estudadas, as frases a serem
analisadas, bem como a escala de valoracdo com seus respectivos graus de importancia e que
deverao ser consideradas pelos docentes.

Quanto a categoria “Concepgdes de Ensino” temos as seguintes frases: 1. O professor
¢ a fonte do conhecimento; 2. O bom docente ¢ o que domina bem as técnicas; 3. Considerar
que o professor deve aceitar o aluno como ele ¢, e compreender os sentimentos que possui; 4.
Considerar o ato de ensinar como a oportunidade de criar as possibilidades para a construgao
do conhecimento; 5. Considerar que se o aluno nao aprendeu, significa que o professor nao

ensinou.
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A categoria “Dimensdes Didaticas” estad representada nas seguintes frases: 1.
Trabalhar a capacidade de ter apreco pelo aprendiz, como ser humano imperfeito, dotado de
muitos sentimentos e de muitas potencialidades; 2. Considerar que, quem sabe,
automaticamente sabe ensinar. Ensinar significa ministrar grandes aulas expositivas ou
palestras de determinado assunto dominado pelo conferencista e, mostrar na pratica como se
faz; 3. Compreender que o processo ensino-aprendizagem acontece sempre numa cultura
especifica, trata com pessoas concretas que tem uma posicdo de classe definida na
organizagdo social em que vivem; 4. Encaminhar a compreensdo de ser um sujeito de
principios e condutas exemplares, a fim de educar pela retiddo e pela coeréncia de sua
conduta e crengas, ter atitudes constantes de autorreflexdo e autoexame, vigiando e zelando
pelos proprios pensamentos e condutas para nao se desviar dos principios que devem pautar a
relacdo pedagodgica e seus objetivos emancipadores; 5. Capacitar sob o ponto de vista dos
fundamentos para a organizagdo do ensino, expressando um carater sistémico, razao pela qual
devem ser vistos e considerados de forma integral, em relacio com a complexidade dos
processos de ensino.

A parte III do instrumento ¢ constituida de uma questdo subjetiva onde o professor
devera tecer consideragdes acerca da importdncia da Didatica na formagdo e pratica do
educador, sendo possibilitado a este, a oportunidade de fazer comentarios, caso ache
necessario. Prosseguindo, conscientizamos os participantes que em nenhum momento serdo
identificados e que, apesar da publicagdao dos resultados da pesquisa, a sua identidade sera
totalmente preservada, prova disto esta no fato do estudo em nenhum momento coletar dados
pessoais ou imagens dos participantes. Esclarecemos ainda, que ndo haverd nenhum ganho ou
gasto financeiro e que a colaboragdo gerara beneficios a toda a comunidade académica dos
cursos de Pedagogia e Licenciaturas no estado do Piaui e no pais, uma vez que, em posse dos
dados sera possivel obter um panorama completo sobre a formagdo dos futuros professores,

bem como as suas perspectivas acerca das categorias em estudo.

4.6 Aspectos legais — procedimentos

Falar em educacdo, em qualquer que seja o ambito focalizado, remete inevitavelmente
aos conhecimentos, aos espacos formativos onde eles acontecem, bem como a necessidade de
sua producdo. Reside ai a relevancia de se fundamentar toda a atividade educacional a ser
desenvolvida em uma soélida plataforma epistemoldgica, tendo em vista que ¢ a partir da

utilizacdo das ferramentas do conhecimento que a pratica educacional garante a sua



93

consisténcia e fecundidade. Desse modo, intencionando propiciar a “qualidade técnico-
cientifica, consisténcia teorica, legitimidade ética e sensibilidade politica”, como defende
Severino (2012), e vislumbrando uma melhor compreensdao da docéncia universitaria no
estado do Piaui foram realizados os procedimentos descritos a seguir.

A presente pesquisa foi encaminhada ao Conselho de Etica em Pesquisa (CEP) da
Universidade Federal de Uberlandia (UFU) para andlise, tendo sido aprovado através do
Parecer N° 3.433.192. Entendemos que isso assegura uma conduta ética, além de proporcionar
um maior conforto aos participantes desta tese, uma vez que toda pesquisa pode incorrer em
riscos e/ou desconfortos. Importa ressaltar, que a pesquisa esta vinculada ao grupo de estudos
e pesquisas “Desenvolvimento profissional e docéncia universitdria — saberes e praticas
educativas” da UFU, instituicdo na qual a autora esta vinculada.

Ferreira (2013) nos chama a ateng¢dao ao fato de que, trabalhar com pesquisas que
envolvem sujeitos ¢ inserir-se no contexto de outros seres humanos, por isso a questdo da
¢tica ¢ fundamental, tendo em vista que, na maioria das vezes, os sujeitos pesquisados
participam voluntariamente da pesquisa, em razao disso, ¢ importante que eles conhecam bem
a natureza dela, os riscos e obrigacdes que os envolvem. O pensamento da autora ¢é
complementado por Severino (2012, p. 47), ao afirmar que:

[...] no contexto historico-social da atualidade, a legitimidade ética de nosso agir esta
intimamente marcada pela sensibilidade politica, ou seja, o ético so se legitima pelo
politico. Em que pese o desgaste que tal perspectiva vem sofrendo em decorréncia
do uso banalizado e cinico dessas categorias, ¢ preciso insistir no compromisso

ético-politico do pesquisador, em geral, ¢ do pesquisador em educagdo, em
particular.

A compreensdo dos autores acerca da ética na pesquisa remete a importancia do agir
ético e politico dos pesquisadores em educacdo, o que incorre, ndo tdo somente em seguir as
legislagdes pertinentes sobre a tematica, mas, sobretudo, ao imprescindivel respeito a
dignidade da pessoa humana. Nesta tese, antes de colocarem-se enquanto participantes, 0s
sujeitos tomaram conhecimento de todos os aspectos intrinsecos a pesquisa e conscientizados
de que ndo havera riscos pessoais envolvidos. Somado a isso, foram situados de que os riscos
que corriam seriam menores que os beneficios propiciados pela pesquisa, conforme
subscrevemos.

Quanto ao possivel risco de interrupgao tempordria da pesquisa, existe a possibilidade
de ndo contarmos com a participacdo imediata de uma amostra significativa, uma vez que
cabe aos professores a escolha por participarem ou ndo da pesquisa. Caso 1sso ocorra, sera

feito o reenvio do convite a estes, com o intuito de lembra-los da importancia de sua
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participagdo. Enviaremos e-mail a todos os professores do curso de Pedagogia das institui¢des
publicas do estado do Piaui e, desta forma, mesmo que muitos ndo aceitem participar,
entendemos que conseguiremos atingir um niimero significativo de professores participantes.

Acerca dos possiveis riscos aos participantes da pesquisa,ndo ha riscos pessoais
envolvidos no procedimento como um todo, e, especificamente, nenhum fator que se
indisponha com a ética e/ou com principios morais e sociais. Os avaliadores da pesquisa terdo
acesso a opinido dos participantes, mas de nenhuma forma guardardo aspectos
individualizados quanto a concep¢ao da opinido dos sujeitos. Ainda assim, a guarda dos
formulérios sera de uso restrito a andlise de dados, preservando as opinides concedidas dos
sujeitos da pesquisa e IES envolvidas.

Porquanto, a primeira etapa da pesquisa se constituiu na busca em site da web o
relatorio do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), a
divulgacdo das estatisticas do Censo Educacional de 2011 (BRASIL, 2011), das duas
universidades publicas do estado do Piaui que oferecem o Curso de Licenciatura em
Pedagogia, ou seja, a Universidade Federal do Piaui, UFPI — 05 campus e Universidade
Estadual do Piaui, UESPI — 11 campus (Quadro 01).

Apods a primeira coleta, buscamos nos sites oficiais das universidades os contatos
telefonicos das diretorias dos campi de ensino, com o intuito de obter os contatos dos
coordenadores do Curso de Pedagogia. Nessa fase, o desafio foi o contato telefonico com os
diretores, pois, principalmente nos campi mais distantes da capital, em uma das institui¢des
pesquisadas, grande parte desses estavam sem esse tipo de servigos, em decorréncia da falta
de pagamento. Entretanto, a medida que conseguiamos contatos com outros diretores, foram
solicitadas ajuda, no sentido de fornecer contatos de telefonia movel, permitindo, desse modo,
a comunicagao.

Dando prosseguimento a pesquisa, no periodo de julho a setembro de 2018, foram
identificados os participantes da pesquisa, com seus respectivos e-mails, através das paginas
de internet das universidades publicas do Piaui. Dai, realizamos os contatos por telefones e e-
mails, com os professores que trabalharam ou estivessem trabalhando com a disciplina de
Didatica no curso de Pedagogia e Licenciaturas nas respectivas institui¢des de ensino.

Nesse estagio, observamos coordenadores que, mesmo conscientes da relevancia da
pesquisa e da insisténcia em obter os dados ndo forneceram as informagdes, nesses casos,
foram enviados memorandos aos diretores dos campus, reforcando o pedido, esses se
prontificaram a ajudar conversando e repassando aos coordenadores a solicitacdo e, ainda

assim, nao fomos atendidos.
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Houve um municipio proximo da capital em que os professores da disciplina de
Didatica eram os mesmos da capital, esses se deslocavam em um determinado tempo do
periodo letivo para atender as turmas que ofereciam a disciplina. Em um municipio, trés
professores eram responsaveis pela disciplina, entretanto apenas um era efetivo, assim,
tivemos que eliminar os outros participantes da pesquisa, que embora tivessem se colocado a
disposicdo para participar do estudo, ndo atendiam aos critérios estabelecidos. Conforme
informacdes prestadas pela coordenacdo, o concurso para a contratacdo de professores ja
havia sido realizado e os aprovados estavam aguardando a contratagao por parte do estado.

Na ultima fase de coletas de dados que ocorreu no intersticio de setembro a dezembro
de 2018, os contatos foram mais intensos, tratamos de conversar com o0s professores,
participantes potenciais do estudo, o que foi realizado através de e-mails e contato telefonico
onde tomaram conhecimento sobre a pesquisa e sua relevancia no contexto educativo no
estado do Piaui, bem como foram sensibilizados para a importancia da sua colaboragao.

Nas diversas instituicdes de ensino superior, tanto os e-mails quanto as ligagdes
telefonicas foram efetivadas repetidas vezes, essas foram acompanhadas de lembretes
remetendo a participagao.

Tendo em vista que mesmo com esses argumentos alguns professores ndo atendiam as
solicitagdes, nos municipios mais proximos, buscamos falar pessoalmente com esses
professores, obtendo, dessa maneira, um melhor retorno. Somado a isso, a participagdo em
congressos, semindrios, palestras e outros eventos cientificos, realizados pelas IES no estado
do Piaui, constituiram-se como oportunidades de encontros e didlogos que em muito
contribuiram para a adesdo a pesquisa.

Apoés a realizacdo da investigacdo estatistica dos dados, que ocorreu de janeiro a
marco de 2019, iniciamos a analise qualitativa dos dados, para tal, tomamos como base a
analise de conteudo, que sob a dtica de Bardin (1979, p. 42).

Se configura em um conjunto de técnicas de analise das comunicagdes visando
obter, através de procedimentos sistematicos e objetivos de descri¢do de contetidos

das mensagens, indicadores que permitam inferir conhecimentos relativos as
condigdes de producdo/ recep¢do dessas mensagens.

Baseada na concep¢ao da autora, percebemos a importincia do contedo das
mensagens dos participantes da pesquisa para uma melhor compreensao acerca da docéncia
universitaria no estado do Piaui, que, confrontados a luz do referencial tedrico e a construcao
de uma visdo critica, permitira a partir do desvelamento das categorias concepgdes de ensino e

dimensodes didaticas, produzir conhecimentos que contribuam para a formacao e pratica dos



96

docentes que ministram a disciplina Didatica, que se refletird na melhoria da qualidade do

ensino.
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5 RESULTADOS E DISCUSSOES

Nesta se¢do, apontaremos os resultados e a discussao da pesquisa realizada para esta
tese, mediante o instrumento de pesquisa aplicado, tomando como base o referencial tedrico
que trata da teméatica docéncia universitaria.

Nesse ambito, estéd inserida a Pedagogia, curso que se ocupa da formacao e da atuagdo
do pedagogo, cuja matriz curricular encontra a disciplina de Didatica, na qual vigora como
disciplina fundamental para a formacao profissional dos docentes, servindo-se de instrumento
na organizagdo e efetivacdo das atividades de ensino, em fun¢do da aprendizagem e do
desenvolvimento integral do estudante. Para tanto, esta secdo foi estruturada da seguinte
forma: 5.1 Dados gerais sobre os participantes da pesquisa; 5.2 Categorias de analise:
concepgoes de ensino e dimensdes didaticas; 5.3 Correlagdo estatistica entre as categorias

estudadas; 5.4 Questao aberta.

5.1 Dados gerais sobre os participantes da pesquisa

A formagdo de professores tornou-se uma tematica fortemente presente nas pesquisas
da area educacional, sobretudo a partir da década de 90, devido ao conjunto de
transformagdes ocorridas ao redor do mundo que se refletiram profundamente nos campos
social, politico, econdmico e cultural, provocando mudancgas no perfil dos trabalhadores, mais
precisamente nos seus espacgos de formagao.

Dessa maneira, temos como norte, investigar, estudar e compreender quais as
concepgdes de ensino e dimensdes didaticas que os professores universitarios, com formagao
inicial em Pedagogia e que ministram a disciplina de Didatica nos cursos de Pedagogia e
licenciaturas das IES publicas do estado do Piaui possuem frente a sua pratica docente no
ensino superior.

Nessa investiga¢cdo, buscamos o entendimento acerca da concepc¢do de formacao de
professores tal qual foi elaborada por Marcelo Garcia (1995, p. 183) que a define como:

O campo de conhecimentos, investigacdes e de propostas tedricas e praticas que,
dentro da Pedagogia e da Didatica estuda os processos mediante os quais os
professores — em formacdo e em exercicio — se implicam individualmente ou em
equipe, em experiéncias de aprendizagem através das quais adquirem ou melhoram
seus conhecimentos, destrezas e disposi¢des, e que lhes permitem intervir

profissionalmente no desenvolvimento do ensino, do curriculo e da escola, com o
objetivo de melhorar a qualidade da educagdo que recebem os alunos.
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Na esteira da concepcao do autor € que, na primeira parte dos resultados e discussoes,
elegemos tragar o perfil dos participantes da pesquisa focando o género, a faixa etaria,
titulagdes profissionais, area de atuacdo, enquanto docentes universitarios, além de outras
atividades exercidas. Esses aspectos sdo relevantes para uma melhor compreensao do objeto

em estudo.

5.1.1 Género

No que se refere ao género, dos 40 participantes da pesquisa, 35 (87,5%) sdo do

feminino e cinco (12,5%) sdo do masculino, conforme descrito na tabela abaixo:

Tabela 1: Distribuicdo de frequéncia — género

Género Frequéncia Percentagem
Feminino 35 87,5
Masculino 5 12,5

Total 40 100,0

Fonte: Instrumento de pesquisa (2020).

Ha um desequilibrio quanto ao género dos participantes, visto que a maioria pertence
ao sexo feminino, comprovando a predominancia historica relacionada ao exercicio do
magistério. Embora haja inumeras iniciativas no sentido de favorecer a entrada ¢ a
permanéncia de professores do género masculino, essa realidade ainda vem passando por
mudancas muito timidas. Tal fato decorre do proprio processo de criacdo e organizacdo das
escolas normais, durante o século XIV, quando se deu o inicio da institucionalizagdo da
formacdo de professores no Brasil que, de certa forma, acompanha a dinamica desenvolvida
em outros paises, como nos esclarecem Tardif e Lessard (2014, p. 62):

[...] € somente no final do século XIV e, sobretudo no século XX que a docéncia
comega, lentamente, a assumir a atual configuragdo devido a obrigatoriedade da
instrucdo, a unido das classes e escolas para estabelecer as bases de um sistema mais
consideravel e estavel. Afastando-se da vocagdo religiosa, o ensino torna-se
progressivamente uma ocupagdo realizada por leigos — sobretudo mulheres — e se

exime da tutela da comunidade social em que se insere e da igreja integrando-se ao
Estado.

No Brasil da década de 30, periodo de institucionalizagdo das escolas normais no pais,
as mulheres ndo eram formalmente proibidas de frequentar a escola, no entanto, o contetdo
dos curriculos das escolas femininas era reduzido.

Na perspectiva de Vilella (2010), “durante todo o século XIV, encontramos firmada

essa diferenciacdo nos curriculos, tanto das escolas primarias femininas, quanto nas sessoes
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femininas das escolas normais”. A situagcdo dos curriculos das escolas normais perdura até o
inicio do século XX, com a experiéncia da “coeduca¢do” e a unificacdo do curriculo, o que
nao impediu a permanéncia da fragilidade das disciplinas de formagao geral. A introducao do
ensino misto causou escandalo na comunidade. Curioso ¢ que nessa ocasido o numero de
mulheres ja havia, em muito, superado o de homens, fato que ocorre nessa escola ao longo das
décadas de 60, 70 e 80 do século XIV. Nessa sequéncia historica, as reformas nas escolas
normais foram ténues, as discussdes giram em torno das questdes curriculares, bem como da
necessidade ou nao de se manter tais instituigdes.

No caso do estado do Piaui, a predominancia das mulheres no magistério dos cursos
de Pedagogia acompanha a estatistica nacional, tal como constatado nesta pesquisa. Estudos
realizados por Cunha (2011), com o objetivo de investigar as aprendizagens docentes
produzidas pelos professores de Didatica do curso de Pedagogia da UESPI, na sua trajetéria
profissional, mostram que a maioria dos professores que ministram a disciplina de Didatica
também sdo mulheres, confirmando a persisténcia dessa realidade.

De acordo com a autora mencionada, a predominancia de mulheres no magistério
como professoras no curso de Pedagogia esta ligada a sua vinculagdo anterior a docéncia na
educagdo basica, especificamente no ensino fundamental, pois historicamente a trajetoria
profissional das professoras comegava como normalistas que lecionavam nas escolas de séries
iniciais do ensino fundamental, depois realizavam o curso de licenciatura em Pedagogia e
iniciavam a docéncia nas escolas normais. Em seguida, ingressavam nos cursos de formacgao
de professores em nivel superior, ministrando aulas de disciplinas pedagdgicas.

Na atualidade, essa predominancia do género feminino no magistério permanece e
reflete também nas estatisticas de oferta do curso em andlise. Esse dado pode ser comprovado
por meio do “Resumo Técnico do Censo da Educagdo Superior” (INEP, 2016), segundo o
qual, dentre os vinte maiores cursos de graduagdo oferecidos nas IES publicas, o de
Pedagogia ¢ que tem maior percentual de matriculas femininas, com uma participagdo de
92,8%, sendo o terceiro maior curso do pais, no que refere ao numero de concluintes,

ocupando a primeira posicao.

5.1.2 Faixa etaria

Dos 40 participantes que responderam ao instrumento de pesquisa, quanto a faixa

etaria houve uma variacdo, sendo que cinco (12,5%), tem de 21 a 30 anos, 11 (27,5%) estdo

entre 31 a 40 anos, 13 (32,5%) na faixa de 41 a 50 anos e 11 (27,5%) estdo acima de 50 anos.
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Percebemos que houve um equilibrio nas faixas de 31 a 40 e acima de 50 anos, conforme

descrito na Tabela 2.

Tabela 2: Distribuicdo de frequéncia — faixa etaria.

Faixa etaria Frequéncia Percentagem
De 21 a 30 anos 5 12,5
De 31 a 40 anos 11 27,5
De 41 a 50 anos 13 32,5
Acima de 50 anos 11 27,5
Total 40 100,0

Fonte: Instrumento de pesquisa (2020).

O fator idade nao constitui critério de selecao para o ingresso na profissao docente. A
praxis pedagogica dos professores esta relacionada com a sua trajetoria pessoal e profissional
que, de forma articulada, vai definindo o “ser” professor.

Isaia (2009), valendo-se de estudos realizados por diversos pesquisadores que
defendem a importancia da articulagdo dessas dimensdes pessoal e profissional tais como

Riegel (1979); Erikson (1998); Huberman (1989); Zabalza (2004) dentre outros, ressalta que:

O percurso docente é assim concebido como um processo complexo em que vida e
profissdo se entrelacam, permeados por crises, avangos, recuos, descontinuidades e
relativa estabilidade, que representam as mudancas ocorridas, desse modo, esse
processo € continuo e engloba a fase de opg¢do pela profissdo, bem como os espagos
institucionalizados de formacao e atuacao docentes. No que refere a vida pessoal dos
professores, o transcorrer da vida adulta se constitui como um de seus momentos
importantes, por caracterizar-se por uma maior abertura 4s mudangas e
transformagdes ¢ sensibilidade por diferentes fontes de influéncia, que envolve
simultaneamente perdas, ganhos, aquisi¢des novas reorganizagdes (ISAIA, 2009, p.
91).

Palacios (2004), ao posicionar-se a respeito da delimitagdo temporal da vida adulta,
defende que essa se situa entre os 25 e os 65 anos, podendo estender-se até os 75, momento
em que imbrica com a velhice precoce, refletindo assim avancos em relacdo a expectativa de
vida, envolvendo, sobretudo, os aspectos qualitativos.

Para Isaia (2009), a idade, fase ou etapa, por marcar por¢des de tempo vivido, ndo
compreende apenas um ano, mas um conjunto de anos vivenciados por um grupo de pessoas
que compartilham entre si valores, crengas, convicgoes e estilos de vida.

Desse modo, nesta pesquisa foi possivel observar que 32,5% dos professores estdo na
faixa etdria de 41 a 50 anos, o que os perfilam como adultos, fase quando, segundo Erikson
(1998), predomina entre estes profissionais, o exercicio continuado da docéncia, momento
caracterizado pelo desenvolvimento pleno do que foi gestado na fase de iniciagdo e onde

passam a exercitar as fungdes de dominio e mando.
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Ainda segundo o autor, ¢ nessa fase que costumam despontar qualidades proprias da
pessoa adulta, madura, tal qual o cuidado que se vincula a uma necessidade psicologica e que
leva o professor a sentir-se responsavel, tanto pelo desenvolvimento dos seus alunos e de seus
colegas mais jovens, quanto por suas producdes individuais ou por aquelas do grupo ao qual
pertence, sejam elas de cunho académico-cientifico ou de cunho pedagogico.

Essa linha de pensamento ¢ compartilhada por Marcelo Garcia (1995) em estudo
elaborado para analisar as diferentes etapas pelas quais passam os professores. Segundo o
autor, a categoria dominante nesta pesquisa encontra-se na fase em que os professores ja se
adaptaram a maturidade, adotando novos papéis na escola e no sistema educativo. Podem ser
professores que mantém os principios e os costumes da escola, aqueles sobre os quais recaem
muitas das responsabilidades, as quais se incumbem porque acreditam que ¢ o que devem
fazer. Contudo, essa rea¢ao nao ¢ igual para todos, alguns ndo se adaptam as mudancas e
ficam amargurados, criticos e cinicos.

No que tange a faixa etaria, encontramos sobre os professores brasileiros no ensino
superior, medidas estatisticas descritivas para as idades nas fungdes docentes em efetivo
exercicio, segundo a categoria administrativa, mostrando que nas IES publicas, mais da
metade das fung¢des docentes tem mais de 44 anos, sendo 44,9 anos a média de idade
conforme registrado pelo Censo da Educagdo Superior (INEP, 2016), inserindo-os, assim,
como ¢ constatado nesta pesquisa, mediante analise da tabela 2, na etapa adulta da carreira.

Contudo, compartilhamos o pensamento de Palacios (2004), ao afirmar que a carreira
docente, por sua especificidade, pode contemplar professores nesse vasto espectro vivencial,
principalmente, aqueles engajados na educacdo superior. Enquanto tiverem idade biologica,
psicologica, social e funcional adequadas, os docentes podem se manter ativos no meio
académico e colaborar com a formacgdo de novas geragdes de profissionais, alocados em
diferentes areas, bem como com a de futuros mestres e doutores. As atividades gerativas,
proprias da docéncia, contribuem para o sentido de realizagdo, tanto na dimensdo pessoal,

quanto profissional desses sujeitos.
5.1.3 Titulagao
Os dados sobre a titulacdo constatam que do total de participantes, sete (17,5%) sdo

especialistas, 21 (52,5%) sdo mestres, 11 (27,5%) sdo doutores e apenas um (2,5%) tem o

titulo de pos-doutorado, conforme descrito na Tabela 3.
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Tabela 3: Distribuicdo de frequéncia — titulagao.

Titulacao Frequéncia Percentagem
Especializacao 7 17,5
Mestrado 21 52,5
Doutorado 11 27,5
Pos-doutorado 1 2,5
Total 40 100,0

Fonte: Instrumento de pesquisa (2020).

Conforme apontam os dados, percebemos que, a maioria dos professores de Didatica
das IES publicas do estado do Piaui possuem o titulo de mestres e doutores, respectivamente.
Isso remete ao fato dessas instituigdes buscarem atender as determinagdes da Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo, lei n® 9394/96, que estabelece em seu art. 52, inciso III, que as
universidades, por serem instituigdes pluridisciplinares de formacao dos quadros profissionais
de nivel superior, de pesquisa, de extensao e de dominio e cultivo do saber humano, deverao
apresentar no minimo um ter¢co do corpo docente com titulo de mestrado ou doutorado
(BRASIL, 2018).

Contudo, tentar compreender a busca por uma melhor qualificacio na docéncia
superior somente pelas vias das determinacdes legais ndo induz a uma visdo ingénua, mas
resulta em uma concepgao reducionista da profissionaliza¢dao docente.

Nesse mesmo nivel de compreensdo, vislumbramos a necessidade de acompanhar a
propria dindmica das transformagdes pelas quais passa a sociedade que, paulatinamente, exige
cada vez mais dos individuos de forma geral, e dos profissionais da educacao em particular, a
busca por qualificagdo profissional que melhor atenda suas demandas e desafios.

Nessa perspectiva, Ramalho, Nunez e Gauthier (2003) relatam que, na maior parte dos
paises, o0 novo século vem acompanhado por reformas educacionais orientadas para adequar a
educagdo as exigéncias dos novos tempos e contextos, tais como a globalizagdo das
economias, as atuais politicas publicas e especialmente os impactos das novas tecnologias e
comunicacoes.

Dessa maneira, tanto os docentes do ensino superior quanto as instituicdes de
formagdo passam a admitir a necessidade de investimentos nos processos formativos, assim
como das politicas de aperfeicoamento e fortalecimento da profissao docente.

A busca por melhores patamares profissionais dos docentes do ensino superior
imbrica-se com a propria luta historica da categoria, processo que se desenrola permeado de
tensdes e conflitos de interesses de classes antagonicas, os quais fazem das relagdes de poder,

instrumentos de legitimagao das concepgdes de formagao docente que melhor lhes convém.
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Além disso, visa constituir a identidade enquanto professor, por sua vez, complementada
pelos avangos no terreno da poés-graduacdo no Brasil, que impulsionaram as pesquisas em
educacao nos seus diversos ambitos.
Da forma como ela vem sendo realizada compreende uma vasta diversidade de
questdes, de diferentes conotagdes, embora todas relacionadas complexamente ao
desenvolvimento das pessoas e das sociedades, ela tem abrangido questdes em

perspectivas  filosoficas, socioldgicas, psicologicas, politicas, biologicas,
administrativas e etc. (GATTI, 2007, p. 13).

A autora ressalta que, desde os primordios do século XX j4 existia certa preocupacao
cientifica com as questdes educacionais, entretanto, ¢ com a criagdo do Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais (Inep) e seus desdobramentos em Centros Brasileiros e
Centros regionais de pesquisa, na década de 1930, que se iniciam estudos mais sistematicos
em educacdo. A importancia desses centros torna ainda mais premente, considerando que
nesse periodo as institui¢des de ensino superior e as universidades ou ndo produziam pesquisa
em educacao ou elas eram rarefeitas.

Santos (2003) compartilha esse pensamento, afirmando que, com a criagao das
primeiras universidades na década de 1930, verificou-se a disposicdo de oOrgaos
governamentais no sentido de desenvolver agdes para ampliar a competéncia técnica dos
professores universitarios, dando inicio a pos-graduacdo no pais, com a objetivagao do
Estatuto das Universidades Brasileiras, sendo proposta a implantacdo de uma pds-graduagao
que seguia o modelo europeu.

Durante esse periodo, o Inep com seus respectivos centros engajou-se intensamente
em atividades de produgdo, irradiacdo e formacao de pesquisadores, ampliando o seu quadro
de atuacdo, adentrando as universidades e os centros, formando equipes, desenvolvendo,
publicando e formando pesquisadores de diversas nacionalidades, e contribuindo,
sobremaneira, para a institucionalizacdo da pesquisa no nosso pais.

Na esteira do avango, os Centros Regionais de Pesquisa do Inep sdo fechados e os
investimentos passam a ser dirigidos aos programas de pds-graduagdo das IES, que serdo
consolidados somente no ano de 1965, conforme esclarece Gil (2015, p. 19):

A efetiva implantacdo da pos-graduagdo no Brasil, no entanto, deu-se em 1965, com
o Parecer N° 977, do entdo Conselho Federal de Educacdo. Esse parecer definiu dois
sentidos para a pos-graduacdo: o latu sensu e o stricto sensu sendo que o stricto
caracteriza a pds-graduacdo constituida por cursos necessarios a realizagdo dos fins
da universidade, como a criagdo de ciéncia e geracdo de tecnologia, por sua vez, o
latu caracteriza os cursos destinados ao dominio cientifico e técnico de uma éarea

limitada do saber ou de uma profissdo. O stricto sensu foi definido em duas areas,
quais sejam: mestrado e doutorado.
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A regulamentagdo dos cursos de pds-graduacdo no Brasil e, de forma simultanea, o
Estatuto do Magistério Superior Federal, constituiram-se em medidas articuladas em prol da
institucionalizacao da carreira docente.

Isso ¢ perceptivel nas palavras de Cunha (2010), ao expressar os principais motivos da
regulamentacao da pos-graduagao:

Formar professores competentes que atendessem a expansdo quantitativa do ensino
superior, garantindo a elevagdo da qualidade; estimular o desenvolvimento da
pesquisa cientifica e formar pesquisadores bem como assegurar a formagdo de

quadros intelectuais do mais alto padrio para atender as necessidades do
desenvolvimento nacional em seus diversos setores (CUNHA, 2010, p. 185).

A reforma universitaria empreendida através do dispositivo de lei n°® 5.540/68, embora
promulgada em pleno regime ditatorial, promoveu mudangas significativas no ensino
superior: extinguiu a catedra e o professor catedratico como cargo final de carreira; introduziu
o regime de tempo integral e dedicagdo exclusiva; criou a estrutura departamental;
estabeleceu a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao.

Com isso, os professores da IES publicas passam a ter uma carreira baseada em graus
e titulos académicos passando a ser regidos pelo regime trabalhista e admitidos por contratos
de trabalho. Para Shiroma (2004), a lei supracitada talvez tenha sido um dos mais
contraditorios instrumentos da ditadura militar, quando, por um lado, significou uma violéncia
a inteligéncia, e por outro, trouxe elementos de “renovagao”, sobretudo no que diz respeito a
pos-graduacao, fortalecida em algumas areas, instituida em outras.

A década de 1980 desponta com a grande atuacdo dos movimentos sociais de diversas
areas que, ansiando pela redemocratizacao do pais, engajam-se em frentes de lutas para a
mudanca. No panorama educacional destacam-se agdes desenvolvidas pela Sociedade
Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC), a Associacao Nacional de Pesquisa e Pds-
Graduacao em Educagdo (Anped), a Associacao Nacional de Educacao e o Centro de Estudos
Educagdo e Sociedade (Cedes) que contribuem sobremaneira para a reestruturacao da pos-
graduacao e formagao de novos docentes-pesquisadores. Na visao de Gatti (2007, p. 23):

E um momento em que se amplia a interlocugdo entre os representantes de orgdos
governamentais em ciéncia e tecnologias e docentes dos cursos de mestrado e

doutorado, com a participagdo destes como consultores ou em comissdes para a
discussdo de politica cientifica na area da educag@o.

Em analise, percebemos a pds-graduagdo e a pesquisa articuladas a carreira docente,
produzindo uma mudanca qualitativa no magistério das IES nas diversas esferas, o que

reforca a realidade constatada através dessa pesquisa, no que se refere a titulagdo dos
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professores que ministram a disciplina Didética nas IES publicas do estado do Piaui e que
estdo representadas na Tabela 3, corroborando para o entendimento de que essas instituigdes
estdo em consonancia com as determinagoes da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao
Nacional — lei n® 9394/96.  Entretanto, embora a legislagdo seja clara com relacdo a
necessidade de uma maior titulacdo para atuar no magistério superior, observamos que o
percentual de especialistas ainda ¢ significativo, ou seja, 7% do total, levando a inferir que,
esses professores foram admitidos no ensino superior antes das determinag¢des da lei n°
9394/96 ou estejam integrados ao paragrafo tnico do art. 66, pelo qual a preparacao para o
exercicio do magistério superior se fard em nivel de pos-graduagdo, preferencialmente em
programas de mestrado e doutorado, sendo que, o notorio saber, reconhecido por universidade
com curso de doutorado em darea afim, poderd suprir a exigéncia de titulo académico
(BRASIL, 2018).

A pesquisa mostra ainda que, 27,5% dos professores sdo doutores e somente 2,5%
cursaram o pds-doutorado, um indice considerado baixo, o que pode ser compreendido
quando considerado que o ultimo titulo ndo constitui exigéncia da legislagao para o exercicio
da docéncia universitaria.

Na otica de Castro e Porto (2012, p. 59):

O pos-doutorado surge no cenario da pos-graduagdo como um item adicional na
carreira académica, que, considerando o atual escalonamento existente, tem seu
ponto maximo de exigéncia o titulo de doutorado. A ideia inicial é potencializar o
cendrio da producdo e da disseminagdo cientifica, com vistas a ampliar a
participacdo dos pesquisadores brasileiros no mainstream da ciéncia e facilitar a
insercdo do pais na comunidade cientifica internacional.

Entretanto, Cabral Neto e Castro (2015, p. 213) advertem que:

Para atender a essas novas demandas, o Brasil, embora tardiamente, vem adotando
mecanismos direcionados no sentido de criar as condigdes para a producdo de
conhecimento e o desenvolvimento de novas tecnologias. Esse processo de expansao
da Educagdo Superior foi propiciado pelo conjunto de politicas expressas no
ordenamento juridico e em programas especificos para a area da educagdo superior
nos niveis de graduagdo e pos-graduagao.

Os investimentos destinados a expansdo da graduacgdo e da pds-graduacdo se situam
como medidas importantes, porque esse nivel educacional constitui um espago significativo
de desenvolvimento da pesquisa cientifica e da formagao profissional.

Por conseguinte, dados do Censo da Educagao Superior do ano de 2016 mostram que,
naquele ano, as fungdes docentes, até¢ especializacdo, correspondiam a 21,8%, doutorado, a
39,0% e mestrado, a 39,2%. Portanto, pode-se observar a manuten¢do da tendéncia de queda

do numero de fungdes docentes que possuem até a especializacdo, bem como de elevagao do
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numero de fungdes docentes com doutorado. Quanto aos mestres, diferentemente da tendéncia

de crescimento registrada até 2015, observou-se queda em 2016.

5.1.4. Ano de conclusao da titulacao

Sobre o ano de conclusdo da titulagdo, percebemos que do total de 40 participantes da
pesquisa, um (2,5%) foi no ano de 2002; um (2,5%) em 2003; um (2,5%) em 2004; dois
(5,0%) em 2006; um (2,5%) em 2007; um (2,5%) em 2009; trés (7,5%) em 2010, o que vai se
repetir nos dois anos seguintes; um (2,5%) em 2013; quatro (10%) em 2014); seis (15%) em
2015, repetindo-se esse percentual em 2016; quatro (10%) em 2017 e trés (7,5%) em 2018,

conforme descrito na tabela 4.

Tabela 4: Distribuigdo de frequéncia — ano de conclusdo da titulagao.

Ano de conclusio da titulacdo Frequéncia Percentagem
2002 1 2,5
2003 1 2,5
2004 1 2,5
2006 2 5,0
2007 1 2,5
2009 1 2,5
2010 3 7,5
2011 3 7,5
2012 3 7,5
2013 1 2,5
2014 4 10,0
2015 6 15,0
2016 6 15,0
2017 4 10,0
2018 3 7,5
Total 40 100,0

Fonte: Instrumento de pesquisa (2020).

Os dados descritos nos revelam que houve variagdo no que refere ao ano de conclusao
da titula¢@o dos participantes da pesquisa, ocorrendo estabilidade nos anos de 2002 a 2004, ou
seja, 2,5%, indices retomados nos anos de 2007, 2009 e 2013 respectivamente. Entre os anos
de 2010 a 2012 os percentuais elevam-se, mas também se repetem um total de 21,5% nesse
intersticio. J& entre os anos de 2014 a 2018 situa a maioria absoluta do ano de conclusdo da
titulagdo dos professores quais seja 57,5% do total.

Os dados atestam que foi no periodo compreendido entre 2010 a 2012 e entre 2014 a
2018 em que se situam os maiores percentuais de concludentes. Para uma melhor

compreensdo da realidade verificada nas IES publicas do Piaui, buscamos a contribui¢ao de
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um estudo intitulado “Educacdo Superior no Brasil: disputas e tensdes no processo de
expansdo pds-LDB”, de autoria de Cabral Neto e Castro (2018), onde eles analisam os
impactos da globalizacdo e da instituicdo da sociedade da informagao e do conhecimento, no
ambito da pesquisa e da formacao dos recursos humanos, diante da expansao significativa dos
sistemas educacionais do ensino superior. O estudo abrange a evolugdo do ensino superior em
nivel de graduagdo e pos-graduacao compreendido entre o periodo de 1968 a 2016, baseado
em dados da Plataforma Geocapes.

Os autores apontam que os indicadores da pds-graduagdo no Brasil, nas ultimas
décadas, demonstram uma grande expansdo no numero de alunos matriculados nos niveis de
mestrado e doutorado e no numero de programas criados nas diferentes regides. Dentre os
fatores que contribuiram para esse crescimento estdo a busca pelo crescimento cientifico e
tecnologico do pais, representados nos Planos Nacionais de Pos-graduacdo e na politica de
Ciéncia e Tecnologia que foram adotados.

Cabral Neto e Castro (2018) reconhecem ainda que ha um crescimento desse nivel de
ensino desde a aprovacao do I Plano Nacional de Pés-Graduacao (PNPQG), referendado pelo
IV PNPG, que prevé a formagao de 16 mil doutores e 45 mil mestres, em 2010, assim como o
crescimento do corpo docente e do orcamento para bolsas e fomento a pesquisa. Estavam
previstas nesse plano, orientagdes que subsidiaram as agdes desenvolvidas pela Coordenacao
de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES ao longo do periodo, tais como a
expansao do sistema, diversificagdo do modelo de pos-graduacao, mudangas no processo de
avaliacdo e inser¢do internacional da pos-graduacao (BRASIL, 2010).

O estudo conclui que a expansdo da pos-graduacdo brasileira ¢ um fendmeno recente,
entretanto, o seu crescimento vem se consolidando nas ultimas décadas de forma orientada e
planejada, balizadas por marcos formativos, a exemplo dos Planos Nacionais de Pos-
graduacao, Planos Nacionais de Educacdo e as Conferéncias Nacionais de Ciéncia,
Tecnologia e Inovagdo que tiveram como suporte oOrgdos de fomento nacionais e
internacionais para investimento nessa area. Somado a isso, de acordo com os autores:

Os dados da expansdo da pos-graduagdo brasileira indicam que ela se concentra,
basicamente, nos estabelecimentos publicos, tendo ocorrido, no periodo de 1998 a
2016, um crescimento acelerado do nimero de programas, cursos e matriculas. Esse
fato se justifica, inicialmente, pela grande reestruturagdo ocorrida nas universidades
publicas, pela via da racionalizagdo da estrutura existente, o que resultou no

aumento do numero de alunos por professores, na criagdo de cursos e na
diversificagdo da oferta (CABRAL NETO; CASTRO, 2018, p. 229).

Perante o exposto, percebemos que a maioria dos professores concluiram suas

titulagdes de mestrado e doutorado entre o periodo de 2010 a 2018, estando desse modo em
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concordancia com os dados da expansdo dos cursos de pos-graduagdo no Brasil, constituindo

fator de extrema relevancia para a melhoria da qualidade do ensino.

5.1.5 Area de formacio

No que refere a area de formacao, do total de 40 participantes da pesquisa, 40 (100%)
tem formagdo em Pedagogia, de acordo com o perfil de participantes almejados e conforme

descrito na tabela 5.

Tabela 5: Distribuicdo de frequéncia — area de formacao.

Area de formagao Frequéncia Percentagem
Pedagogia 40 100,0
Total 40 100,0

Fonte: Instrumento de pesquisa (2020).

Esta pesquisa, desde o inicio, estabelece a formagao em Pedagogia como um dos
critérios de participacdo no estudo, justificando-se, portanto, o percentual maximo alcangado
nesse aspecto.

O curso de Pedagogia sempre foi palco de discussdo e estudos referentes a sua historia
mostram uma sucessdo de ambiguidades, indefinicdes e variagdes com repercussoes no
desenvolvimento tedrico do seu campo de conhecimento e na formagao do profissional Pedagogo.

Nesse sentido, Mazzotti (1996, p. 46) exprime essas variagdes, admitindo que a
“Pedagogia ¢ uma ciéncia de objeto inconcluso, histdrico, que se modifica pela acao (relagao)
que o sujeito estabelece com ele e que, por sua vez, o modifica, ndo podendo ser, pois,
apreendido integralmente”. O pensamento do autor expressa a dificuldade em estabelecer um
conceito amplo de Pedagogia uma vez que recebe influéncia da sociedade, do momento
histérico, da politica, da cultura, da economia e principalmente da visdo dos sujeitos que a
definem.

Diante desse quadro, tomamos como apoio as ideias de Pimenta (1996, p.15) ao
conceber Pedagogia:

Como uma reflexdo sobre a pratica educativa que se efetiva através e por meio das
diversas Ciéncias Sociais ¢ Humanas, procurando delimitar o *’ser’ do ato
educativo. Com efeito, ¢ que examinando o percurso do Curso de Pedagogia e as

multiplas tentativas de suas determinagdes encontramos o centro mesmo de sua
definigdo.

Conforme foi conceituado pela autora, depreende-se que a Pedagogia se utiliza das

ciéncias sociais ¢ humanas para uma melhor compreensao do seu objeto de estudo, ou seja, o
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ato educativo, bem como dos diversos aspectos que se articulam visando os seus objetivos,
como nos esclarece Libaneo (2004, p. 29):
[...] a Pedagogia, ocupa-se de fato, dos processos educativos, métodos, maneiras de
ensinar, mas antes disso ela tem um significado bem mais amplo, bem mais
globalizante. Ela ¢ um campo de conhecimento sobre a problematica educacional na

sua totalidade e historicidade e, a0 mesmo tempo, uma diretriz orientadora da agéo
educativa.

Alicer¢ado na trajetoria histérica do curso de Pedagogia no Brasil, aduz-se que ele foi
criado em 1939, a partir do decreto n® 1.190, de 04 de abril de 1939, quando da organizagao
da Faculdade Nacional de Filosofia, surge uma sessdo de Pedagogia propondo curso de trés
anos que conferia ao aluno o titulo de bacharel em Pedagogia. Somado a esse aspecto, o
citado decreto defendia a formacdo docente primaria na escola normal e do docente
secundario, composta de trés anos e mais um de estudos de Didatica do ensino superior,
reconhecendo o bacharel em Pedagogia como técnico em educacdo, embora essa funcao
nunca tenha sido definida.

O decreto em destaque determinava que a formacao de bacharéis tivesse trés anos de
duragdo com acréscimo de um ano de Didatica, formando os licenciados num esquema que
ficou conhecido como “Esquema 3+1”. Esse aumento dava ao professor a prerrogativa de
atuar em diversos graus de ensino (SILVA, 2003).

Vale ressaltar que o modelo em referéncia promoveu a supervalorizagdo do carater
profissionalizante do curso de Pedagogia, expressando o descompromisso com uma formacgao
capaz de garantir ndo somente o dominio de métodos e técnicas de ensino, mas um
aprofundamento no curso de Pedagogia enquanto area do saber.

Nos anos de 1960, o curso de Pedagogia passou a formar bacharéis e licenciados, e
mesmo a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional n® 4.024/61, nao
representou grandes avancos na formagdo profissional do Pedagogo, apesar de promover
algumas regulamentacdes para a formacao e exercicio do magistério, tais como: a exigéncia
do registro em 6rgdo competente’ e a abertura para professores nio formados atuarem nas
escolas primarias e de nivel médio, suprindo a falta de profissionais devidamente
qualificados. Sob essa oOtica, Mendes Sobrinho (2006, p. 96) posiciona-se ressaltando “o

descaso do proprio Estado numa ac¢do de desvalorizagdo dos professores, o que poderia se

*Delegacias Estaduais do Ministério da Educagio que contavam com setor especifico de registro de
profissionais. Esses registros se constituiam em dois: Registro de Professor — LP; Especialista em Educagao que
poderia ser em Administragdo Escolar de 1° e 2° Graus, Supervisdo Escolar, Orientacdo Educacional e Inspecao
Escolar.
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equacionar em uma politica de promocao e preparacao do profissional docente, especialmente
em nivel superior”.

Com a cria¢ao da Universidade de Brasilia e da Faculdade de Educacao - FEUnB, em
1961, abre-se a perspectiva de formar o professor primario em nivel superior, juntamente com
a formacao para atividades ndo docentes. O reflexo dessa acdo da politica oficial se expressa
no parecer n° 251/1962 do Conselho Federal de Educagdo, que definiu o curriculo minimo
para o curso de Pedagogia na formagdo do bacharel, e no parecer n° 252/62 sobre a formacgao
pedagdgica, mantendo a dualidade do curso, demonstrando que o Estado negligencia a
formacao do professor primario em nivel superior, privilegiando, também, a formagao do
especialista em educagao.

Historicamente, o golpe militar de 1964 imprimiu uma série de reformulagdes na
politica educacional brasileira, expressa a partir da Lei da Reforma do Ensino Superior n°
5.540/68, gerando mudangas nos cursos de formacdo de professores, bem como definindo
fungdes, concepgoes e finalidades da Faculdade de Educagdo, abrangendo acdes nas areas de
graduacao, pds-graduagdo e capacitagcdo supletiva, assumindo além do curso de Pedagogia, a
responsabilidade pela formacao pedagogica para os demais cursos de licenciaturas.

Considerando as expectativas da época, o parecer n° 252/69 do entdo Conselho Federal
de Educacdo - CFE, de autoria do Conselheiro Valnir Chagas, buscou uma resposta as
controvérsias e impasses do curso no que se refere a identidade do Pedagogo e ao curriculo,
supondo assim uma sé forma¢dao — o de licenciado, em que o curso visava a formagao de
professores para atuar no ensino normal, e o de especialistas para as atividades de orientacao,
administracdo, supervisdo e inspecdo no ambito de escolas e de sistemas escolares, o que se
efetivaria com a aprovagdo da lei N° 5.692/71 - Reforma do Ensino de 1° e 2° graus.
Entretanto, o parecer tomou um sentido inverso, pois ao tempo em que o curriculo previa uma
formacdo de cunho generalista, tendo como base as especializacdes acima descritas, a sua
formagao ficava inviabilizada diante da fragmentacdo curricular da proposta apresentada.
Nessa perspectiva, Silva (1999, p. 55), alerta quanto ao fato de que:

O Parecer n® 252/69 contribuiu para a deterioracdo do curso, foi o preco que se
pagou por uma definicdo no campo de atuacdo do pedagogo que, continuou a

enfrentar problemas no mercado de trabalho que ndo tinha condigdes de absorver a
quantidade de especialistas formados pelo curso de Pedagogia.

Na ideia da autora em referéncia, ¢ possivel perceber que, mesmo com as

determinagdes do parecer mencionado, o pedagogo continuou tendo dificuldade de colocagao
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no mercado de trabalho, tendo em vista que este ndo conseguia absorver a quantidade de
especialistas formados pelos cursos de Pedagogia.

O artigo 30 da lei n® 5692/71 estabelece que a formagado de professores para atuar no
segundo grau, bem como a preparacdo de especialistas para as areas de planejamento,
administracdo, supervisdo, orientacdo e inspe¢do para as unidades e sistemas educacionais,
aconteceriam em nivel de terceiro grau, cabendo a Faculdade de Educacdo promover a
articulacdo com as demais Faculdades ou Centros, visando a superagao do modelo “3+17,
possibilitando a formagdo do Bacharel e do Licenciado de forma integrada, e objetivando,
exclusivamente, a formacao para o magistério.

No final da década de 1970, acontece a mobilizacdo de professores e estudantes
universitarios tentando intervir nas politicas de reformulacdo dos cursos de formagdo de
educadores, dada a centralizagdo das decisdes no Conselho Federal de Educacdo sem a
participagdo da sociedade civil. Nesse contexto, em 1978, ¢ realizado na Universidade de
Campinas, estado de Sdo Paulo, o 1° Seminario de Educagdo Brasileira, assinalando uma
reacdo organizada e destinada a pensar a questdo dos estudos pedagogicos em nivel superior
e, a0 mesmo tempo, posicionando-se na defesa da continuidade do curso de Pedagogia.

Como resultado do 1° Semindrio em Educagdo foi criado o Comité Nacional Pro-
Reformulacdo dos Cursos de Formagdo de Educadores que teria como tarefa principal
promover a articulagdo dos comités regionais que seriam criados a partir de entdo.

Questoes como falta de defini¢do dos objetivos do curso, regulamentagdo e defini¢ao
do campo de trabalho, dentre outras levantadas pelo Comité Pro-Reformulacao, bem como os
conflitos gerados, direcionaram os trabalhos realizados pela Secretaria de Educagdo Superior,
do entdo Ministério da Educacdo e Cultura (Sesu/MEC), no sentido da regulamentacdo dos
cargos, tomando como medidas, a realizacdo de concursos e a determinagdo de que os cargos
em termos de teoria e técnicas educacionais fossem de exclusividade dos licenciados em
Pedagogia.

Na década de 1980, sdo realizados os Seminarios Regionais de Recursos Humanos
para a Educagdo, em meio aos embates entre representantes do governo, professores e
estudantes, além das discussdes internas dos grupos participantes, culminando na realizagao,
em novembro de 1983, do Encontro Nacional em Belo Horizonte, consubstanciando uma
proposta para a reformulacdo dos cursos de Pedagogia e licenciaturas — Documento Final
(1983) — com um ganho significativo para o curso de Pedagogia. O citado documento,

conforme esclarece Silva (2003, p.72), enfatiza que “a ideia da Pedagogia se fortaleceu no
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interior do movimento, e a questdo quanto a sua existéncia ou ndo, ndo encontrou mais espago
para reaparecer’.

Na ocasido do encontro de Belo Horizonte, esse comité transformou-se na Comissao
Nacional de Formagao dos Educadores - Conarcfe, que seria, a partir de entdo, o legitimo
mediador para acompanhar a continuidade do processo, promovendo o debate sobre a
questdo. Logo apoés, originou-se em 1990, a Associagdo Nacional pela Formagdo dos
Profissionais da Educagdo - Anfope, responsavel até hoje pela defesa e manutencao dos
cursos de formagao de professores. Diante das mudangas, Libaneo (2004, p. 50) se posiciona
esclarecendo que a referida associagdo através do movimento de reformulacao,

[...] produziu ao longo dos anos documentos bastante expressivos do debate, tendo
exercido efetiva influéncia na concepg¢do de formacdo de professores e na
reformulagdo de curriculos em algumas Faculdades de Educagdo, mesmo
reconhecendo que, por insuficiente base teodrica, falta de propostas consensuais dos

grupos de intelectuais envolvidos, e por dificuldades legais, ¢ ainda modesto o nivel
de alcance de seus objetivos.

E, no entanto, a partir da década de 90, que a Anfope direciona sua atengdo para a
formacdo dos educadores em geral, por entender que os problemas quanto as fungoes,
estruturacao e identidade do curso de Pedagogia ja estdo superados.

Com a promulgacao da lei n° 9.394 de dezembro de 1996, fica estabelecido no seu
artigo 62 que a formagdo de docentes para atuar na educagdo basica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduagdo plena, em universidades e Instituto Superior
de Educagdo, admitida como formag¢do minima para o exercicio do magistério na Educacgao
Infantil e nas quatro primeiras séries do Ensino Fundamental, a oferecida em nivel médio na
modalidade Normal.

Especificamente, no que diz respeito ao curso de Pedagogia, a lei supracitada
promoveu novas discussdoes quanto a identidade do curso, determinando a criagdo dos
Institutos Superiores de Educacdo, substituindo assim a funcdo das faculdades (centros ou
departamentos) de educagao nos seus cursos de Pedagogia que formavam os professores para
os cursos Normais (nivel médio) e para o Ensino Fundamental de primeira a quarta séries.

Com a criacdo dos Institutos Superiores de Educacdo - ISE surge o curso Normal
Superior, com a responsabilidade de formar os professores da Educagdo Infantil e séries
iniciais do Ensino Fundamental, o que provocou o seguinte questionamento: a quem competia
a formacao do professor da educagdo infantil e primeiras séries do ensino fundamental?

No que se refere a criagdo dos Institutos Superiores de Educacdo, de forma

independente das universidades, Brzezinski (2008, p. 177) posiciona-se afirmando que esses:
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Estdo desobrigados de realizarem pesquisas, formando o professor exclusivamente
para dar aulas, ficando assim comprovado mais uma vez que as politicas
educacionais das ultimas décadas pouco se detiveram na qualidade da formagdo de
professores.

Na tentativa de dirimir o conflito, o Decreto Presidencial n® 3.276/1999 determinava
que a formagdo em nivel superior de professores, para a atuagdo multidisciplinar no
magistério infantil e anos iniciais do ensino fundamental se efetivaria, exclusivamente, em
Curso Normal Superior. Contudo, o Decreto n® 3.554/2000, acabou por retirar do Curso
Normal Superior a exclusividade dessa formagdo, esclarecendo que a formagdo dos
professores da educagao infantili e anos iniciais do ensino fundamental se
realizariapreferencialmente nessa modalidade.

Ao expressar o seu pensamento quanto a algumas propostas de nova legislacdo para a
orientagdo dos cursos de formagdo de professores nesse periodo e, especificamente, no que se
refere ao curso de Pedagogia, Pimenta (2011) advoga que:

As principais propostas procuraram saidas para o impasse da organizacgao curricular,
por meio de uma nova alternativa que, nao se fixando na versao do tipo “formacao
do generalista” do inicio da historia do curso, procurou fugir da versdo do tipo
“formacdo do especialista” que caracterizou o passado mais recente do mesmo.
Todavia, tal versdo, por se tornar extremamente ampla e flexivel, parece oscilar

entre as duas tendéncias, ou, pelo menos, possibilitar interpretagdes dubias
(PIMENTA, 2011, p. 147).

E importante destacar, nesse periodo, o parecer n° 09/2001 do Conselho Nacional de
Educacao/Conselho Pleno - CNE/CP, no qual fica estabelecido que a formacgao de professores
deverd ser realizada em cursos de licenciatura, de graduagdo plena, independente da
instituicdo formadora. Acrescido da relevancia da Resolu¢ao n® 01/2002, assim como do
Parecer n° 05/2005, definidores das Diretrizes Curriculares Nacionais do curso de Pedagogia,
além da Resolu¢dao n°® 02/2002, que regula a duragdo e a carga horaria dos cursos de
licenciatura de graduacao plena de formacdo de professores da educagdo bésica, em nivel
superior, direcionando a uma concep¢ao de curso que abrange varias areas de atuacao do
pedagogo, tendo como base a docéncia, e facultando as instituicdes de ensino superior a
inclusdo de areas especificas de atuagdo do pedagogo em seus projetos pedagodgicos,
acompanhadas das respectivas competéncias e habilidades necessarias ao credenciamento
profissional.

Por fim, a resolugdo n® 01/2006 CNE/CP, instituiu as Novas Diretrizes Curriculares
Nacionais para o curso de licenciatura em Pedagogia, definindo principios, condi¢des de

ensino e de aprendizagem, procedimentos a serem observados em seu planejamento e
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avaliagdo, pelos 6rgios de sistemas de ensino e pelas institui¢des de educagdo superior do
pais, pelos termos explicitados nos pareceres n° 05/2005 e 03/2003-CNE/CP. Entretanto, a
resolucdo supracitada ndo concretizou as expectativas ensejadas pelos movimentos de
mobilizagdo representados pela Comissdao de Especialistas de Ensino de Pedagogia - CEEP;
Associagdo Nacional pela Formacgdo dos Profissionais da Educagdo - Anfope; Associacdao
Nacional de Pesquisa e Pos-Graduagdo em Educagdo - Anped; Forum de Diretores de
Faculdades/ Centros de Educacdo das Universidades Publicas Brasileiras - Forumdir;
Associacdo Nacional de Administradores Educacionais - Anpae ¢ o Centro de Estudos
Educacdo e Sociedade — Cedes, relacionados as discussdes da historia da educagdo no nosso
pais e que giraram em torno da formagao de professores.

Nesse sentido, ao posicionar-se a respeito das relacdes entre os formuladores das
politicas de formacao do pedagogo no Brasil e os diversos foruns de representacao académica
Pimenta (2011, p. 150) as interpreta como:

Uma relacdo de disputa em fung@o de projetos com dire¢cdes antagonicas. De um
lado a posigdo de parte dos 6rgdos oficiais, separando o ensino da pedagogia e, de
outro, a representagdo académica, entendendo o ensino integrado & Pedagogia.
Trata-se da disputa pelo controle do processo de reformulacdo dos cursos entre duas
consideraveis forgas. No primeiro caso, a dos agentes oficiais do neoliberalismo no
Brasil para os quais a pedagogia deve ser descartada. No segundo, a do movimento

de reflexdo sobre o curso, construido ao longo de mais de vinte anos e que investe os
seus esforcos para que a pedagogia possa encontrar seu caminho.

Da percep¢do da autora, apreende-se que a historia do curso de Pedagogia se da a
partir do embate de forgas entre grupos antagonicos, através do qual € possivel compreender
0s avangos e recuos relativos a formagao de educadores, de forma geral, e do pedagogo, em
particular.

O artigo 2° da Resolugdo n° 01/2006 CNE/CP estabelece que o curso de Pedagogia ¢
destinado a formagdo de professores para o exercicio da docéncia na educacdo infantil, nas
quatro primeiras séries do ensino fundamental, cursos de ensino médio na modalidade normal,
cursos de educacao profissional na area de servigos € apoio escolar, e cursos em outras areas
que requeiram conhecimentos pedagdgicos.

Apesar da referida resolugdo regulamentar o curso de Pedagogia, ¢ possivel perceber
as imprecisoes conceituais presentes em seus artigos, resultando em defini¢des operacionais
confusas para a atividade profissional do pedagogo. Como exemplo, podemos citar a redugao
da Pedagogia a docéncia, indefini¢des quanto ao profissional a ser formado, se bacharel ou
licenciado, incongruéncias quanto ao perfil profissional do pedagogo; o texto vacila quanto a

explicitagdo da natureza e do objetivo do curso, inversdo logico-conceitual ao definir a
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docéncia como objeto do curso de Pedagogia, causando um entendimento genérico da
atividade docente.

Na atualidade, embora o curso de Pedagogia tenha muitos desafios a enfrentar, ¢
indiscutivel o seu crescimento, sendo considerado pelo Censo do Ensino Superior - Inep
2016, o terceiro maior curso do pais em termos do nimero de ingressantes, € ocupando a
primeira posi¢do quanto ao numero de concluintes. Quanto aos critérios para atuar no
magistério do ensino superior, para o curso de Pedagogia ndo existe norma especifica,
seguindo, portanto, o que foi estabelecido na Lei de Diretrizes e Bases n° 9394/96.

Do exposto, percebemos a necessidade de ressignificagdo da Pedagogia bem como das
politicas de formagdo e valorizagdo do educador como instrumentos de superacdo dos seus
desafios, de modo que a Pedagogia seja considerada como ciéncia da pratica da educagao,
cuja funcao ¢ articular os diferentes aportes das ciéncias da educacao, significando-os ante aos
conflitos a ela inerentes, buscando supera-los mediante a acao educativa no contexto social,
temporal e histdrico, o que deve ser realizado a partir de um esfor¢o coletivo e tendo em vista

a constru¢do de uma sociedade mais justa e igualitaria.

5.1.6 Nivel em que atua como profissional docente

No que se refere a area de atuacdo docente dos professores pesquisados, 37 (92,5%)
lecionam somente na graduacdo, apenas um (2,5%) leciona no doutorado, outro (2,5%)
leciona no mestrado e o ultimo restante (2,5%) leciona na especializacdo, conforme descrito

na Tabela 6.

Tabela 6: Distribuicdo de frequéncia — Nivel em que atua como profissional docente.

Titulagdo Frequéncia Percentagem
Doutorado 1 2,5
Mestrado 1 2,5
Graduacao 37 92,5
Cursos lato sensu 1 2,5
Total 40 100,0

Fonte: Instrumento de pesquisa (2020)..

Embora essa pesquisa tenha constatado, por meio dos resultados impressos na Tabela
3, que 80% dos professores tenham o titulo de mestre e doutor, percebe-se que dos 40
participantes da pesquisa, a maioria (92,5%) atua na graduacdo, condicdo que nos parece
natural, tendo em vista que os professores das IES publicas de ensino prestam concurso para

lecionarem inicialmente nesse nivel de ensino. E mesmo considerando a relevancia da atuagao
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desses professores, também na pos-graduacdo, e desse modo na pesquisa educacional, as

universidades brasileiras, pela sua propria origem, sempre valorizaram o ensino. A esse

respeito, Gatti (2007) elucida:
As universidades brasileiras, com raras exceg¢des, ndo nasceram conjugando
pesquisa e ensino; voltavam-se sd6 para o ensino, para dar um diploma
profissionalizante, tanto as de natureza confessional, como as leigas privadas e
algumas das publicas. Elas ndo foram estruturadas para incorporar a produgdo de
conhecimento, de modo sistematico, como parte da sua fung@o, sequer para a
discussdo do conhecimento. Elas se voltaram para a reprodugdo de um

conhecimento que ndo produziram, com o qual ndo trabalharam investigativamente,
mas que absorveram e transferiram. (Gatti, 2007, p. 25).

Percebemos, portanto, que o ensino superior no Brasil, desde o seu inicio, privilegiou
a formac¢do nas mais diversas carreiras, baseadas na transmissao de informagdes e, sempre que
possivel, aliava-as a pratica profissional, utilizando modelos de avaliacdo para provar ou ndo a
capacidade que o individuo tem de atuar profissionalmente, reproduzindo desse modo os
conhecimentos.

Esse panorama passa por mudangas somente no final da década de 1980 e inicio dos
anos 90, em que houve um grande incremento nos programas de mestrado e doutorado,
impulsionando a carreira docente universitaria, conforme discutido anteriormente.

Na década de 1990, como consequéncia dos processos de reestruturagao capitalista e
da globalizagdo, hd a exigéncia de graus cada vez mais elevados de qualificagcdo e
flexibilizagdo da formacdo do trabalhador, independente da area que atue, demandando dos
estados o desenvolvimento de politicas publicas voltadas para essa formacao.

Cabral Neto e Castro (2018, p. 212) registram nas ultimas décadas no nosso pais, um
processo de crescimento e expansdo do ensino superior, destacando a sua importdncia na
formagao profissional e na producdo do conhecimento, o que veio a contribuir para a inser¢ao
do Brasil no contexto das relagdes globalizadas e do processo de reestruturacao produtiva.

Nesse contexto, os professores que atuam nos cursos de graduacao das instituicdes de
ensino superior devem apresentar nivel de exceléncia, ndo somente para atuarem no ensino,
mas para realizarem de forma articulada as atividades de ensino, pesquisa e extensao
permeados pelo principio de uma educagdo humana, justa e igualitaria. Afinal de contas, “¢
preparando o bom pesquisador que se prepara o bom professor universitario ou qualquer outro
profissional”, como ressalta Severino (2012, p.84).

Porquanto, a formacdo do professor para atuar na educagdo superior extrapola o
desenvolvimento do ensino em sala de aula, considerando que o professor também realiza

atividades de pesquisa, orientagdo de trabalhos de conclusdo de curso, gestdo educacional,
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programas e projetos institucionais, dentre outras. E apontada a necessidade de uma
qualificacdo que incida diretamente na qualidade do ensino na gradua¢do, bem como na
responsabilidade das IES em promover e ampliar cada vez mais as oportunidades para que os
professores, nas diversas areas tenham garantidas as condi¢des de crescimento pessoal e

profissional.

5.1.7 Além da profissao docente, exerce outra atividade profissional?

Concernente a essa questdo, houve unanimidade nas respostas, uma vez que os 40
participantes da pesquisa afirmaram ndo exercer outra atividade profissional além da

docéncia, conforme demonstrado na Tabela 7.

Tabela 7: Distribuicdo de frequéncia — Além da profissdo docente, exerce outra atividade profissional? Qual?

Além da profissdo docente, exerce

outra atividade profissional? Qual? Frequéncia Percentagem
Nio 40 100,0
Total 40 100,0

Fonte: Instrumento de pesquisa (2020)..

Os modelos de contrato em tempo integral ou dedicacdo exclusiva acompanharam a
dinamica da politica desenvolvimentista e a modernizagdo do ensino superior, cuja criacao do
Instituto Tecnoldgico de Aerondutica — ITA, em 1947, seguindo o padrdo das universidades
americanas, representou um marco de inovacao, ao ndo adotar o regime de céatedras vitalicias,
pela adogao da organizacao departamental, pelo regime de dedicacdao exclusiva dos docentes
ao ensino e a pesquisa, dentre outros.

Constatamos que o regime de dedicagdo exclusiva no ensino superior traduz tanto a
inovacdo, quanto uma forma de beneficiar aqueles professores que se dedicassem
integralmente as atividades de ensino e pesquisa, estando assim presente no contexto das
reformas educacionais que passam a vigorar como indicadoras do desenvolvimento social
cultural e economico.

Nesse viés, a reforma universitaria implementada através das leis n° 5.540 e 5.539 de
1968, aprovadas durante o regime ditatorial, selam dentre outras medidas, a
institucionalizagdo da profissdo docente, mediante o regime de tempo integral e de dedicagao
exclusiva. Os referidos documentos legais e os que os antecederam, propiciaram a efetiva
institucionalizacdo da universidade brasileira que englobaram as faculdades isoladas. Para

Cunha (2010, p. 178):
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[...] sem desconsiderar as danosas consequéncias que a ditadura militar teve na vida
académica, deve-se levar em conta que nesse periodo, o processo tardio da formacao
da universidade brasileira teve o maior impulso. Para tanto, ¢ preciso considerar os
efeitos contraditdrios que o regime autoritario provocou nas institui¢des de ensino
superior e de pesquisa cientifica e tecnologica.

Na tentativa de evitar a criagdo de quadros de docentes diferentes de pesquisadores, ¢
estabelecida a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdao, com a implementacao de
programa de incentivo ao tempo integral e dedicacao exclusiva, aliados as vantagens salariais.

Da posicao de tempo integral e dedicacdo exclusiva para quem a almejasse, as
universidades federais evoluiram para a exigéncia de tal regime para todos os docentes nelas
ingressantes (CUNHA, 2010, p. 188).

Essas mudangas advindas da reforma universitaria dos anos ditatoriais refletiram
também nas reformas da educacdo empreendidas na década de 1990, no elucidar de Ramalho,
Nuiiez e Gauthier (2003, p. 18):

Na maioria dos paises, 0 novo século vem acompanhado por reformas educacionais
orientadas para adequar a educacdo as exigéncias dos novos tempos e contextos, tais

como a globalizagdo das economias, as atuais politicas publicas e especialmente os
impactos das novas tecnologias e comunicagdes.

Dessa maneira, a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educag¢dao Nacional - lei n® 9394/96
designa que ao menos um ter¢o do corpo docente das universidades devera ter pos-graduacao,
e deverdo ser contratados em regime de tempo integral cujo acesso ao magistério devera
ocorrer através de concurso de provas e titulos (BRASIL, 2018).

Por conseguinte, a presente pesquisa constata que em consonancia com a lei
supracitada, os professores participantes do estudo dedicam-se exclusivamente a docéncia
como atividade profissional, embora esse nao seja o unico modelo de contratacdo para a
composi¢ao do quadro docente.

A forma de contratacdo de professores no Brasil apresenta-se de forma variada, sendo
determinada de acordo com a legislagdo em vigor nos ambitos federal, estadual e municipal.
Assim, observa-se a divergéncia entre o regime de trabalho dos docentes do ensino superior e
da educacao basica. Tardif e Lessard (2014) registram que:

A maioria dos professores ndo tem contrato de horario integral, mas, dois ou trés
contratos de 16 e 20 horas semanais cada um. Além disso, por conta desses contratos
de meio periodo, diversos professores brasileiros tém que ensinar ao menos em dois

estabelecimentos escolares para obter um saldrio minimamente decente (TARDIF e
LESSARD, 2014, p. 120).

Tardif e Lessard (2014), referem ainda que, como reflexo, o professor tem que se

adaptar a diversas situagdes, estabelecimentos e grupos de colegas, além de diversas
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disciplinas, concluindo que a carga de trabalho dos professores brasileiros provavelmente ¢é
mais pesada que a dos docentes da maioria dos paises componentes da Organizacdo de
Cooperagao e de Desenvolvimento Economico — OECD.
Através da andlise de dados do Censo do Ensino Superior (BRASIL, 2018) referentes
a evolucdo do numero de fungdes docentes em exercicio nas instituigdes publicas, de acordo
com o regime de trabalho, no intersticio 2014/2016, pode-se dizer que no ano de 2016
manteve-se a tendéncia de crescimento do numero de funcdes docentes em exercicio em
tempo integral, assim como de diminui¢ao de “horistas”. Quanto ao vinculo em tempo parcial,
os percentuais de participagdo nesse mesmo periodo sdo praticamente estaveis.
Em andlise, acreditamos que o regime de tempo integral contribui significativamente
para profissionaliza¢dao docente, aqui interpretada na seguinte acepgao:
A profissionalizagdo ¢ entendida como o desenvolvimento sistematico da profissdo,
fundamentado na pratica e na mobilizagdo/atualizagdo de conhecimentos
especializados e no aperfeicoamento das competéncias para a atividade profissional.
E um processo ndo apenas de racionalizacdo de conhecimentos, ¢ sim de

crescimento na perspectiva do desenvolvimento profissional IMBERNON, 2000, p.
22).

Zabalza (2004) reforca essa ideia ao considerar que:

A profissionalizagdo do formador permite dar maior sistematicidade, estabilidade e
dedicagdo a seu trabalho (incluindo a possibilidade de abrir linhas de pesquisa
especificas sobre temas de formagdo); as pessoas dedicadas a isso, podem se
especializar, ir gerando seu proprio material e acumulando experiéncia e, dessa
maneira, melhorariam as suas condi¢des de trabalho, reforgariam a sua identidade
profissional e estariam em condigdes mais favoraveis para se unir, para trocar
experiéncias e para otimizar seus servigos (ZABALZA, 2004, p. 163).

Portanto, percebemos claramente, que o modelo de contratacio em tempo integral
favorece nao apenas o profissional docente, mas também a institui¢do, refletindo-se na

melhoria da qualidade do ensino e da sociedade como um todo.

5.2 Categorias de analise: concepc¢des de ensino e dimensdes didaticas

Apresentaremos aqui a compreensdo que os professores de Didatica atribuem a sua
pratica docente no ensino superior, por meio das categorias de estudo: “Concepcdes de
Ensino” e “Dimensdes Didaticas”. Objetiva sinalizar as interacdes estabelecidas entre si e
com a organizacao do seu trabalho, considerando todas as transformagdes que a educagdo
vem sofrendo hoje e cujos reflexos sdo percebidos de forma direta nos cursos de formagao de

professores.
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Para tanto, a presente se¢do utilizard como suporte a Escala Likert (PEREIRA, 2004),
com a seguinte gradagdo: (1) Nunca, (2) Quase Nunca, (3) Eventualmente, (4) Quase Sempre

e (5) Sempre.

5.2.1 Concepgdes de ensino

Na concepgdo de Almeida (2012), a educag@o ¢ um processo complexo que ocorre
inserido numa dinamicidade historico-social, politica, econdmica e cultural, na qual vai
configurando-se e constituindo-se com base em determinadas caracteristicas que englobam
diversas concep¢des de homem, educacdo e sociedade, as quais perpassardo as institui¢oes
educativas. Essas concepg¢des encontram-se expressas por meio de tendéncias pedagogicas
que objetivam nortear a organizacao do processo ensino-aprendizagem, estabelecendo normas
e principios para a agdo docente.

De acordo com Calixto (2012), teorias pedagdgicas, tendéncias pedagogicas e
concepcdes pedagogicas sdo alguns dos termos usados ao longo do tempo e na diversidade de
estudos sobre o conjunto de conhecimentos cientificos explicativos do processo educativo.
Saviani (2007, p. 06) explica que “por ideias pedagdgicas entendo as ideias educacionais, nao
em si mesmas, mas na forma como se encarnam no movimento real da educag¢do, orientando
e, mais do que isso, constituindo a propria substancia da pratica educativa”.

Um sistema de principios didaticos, do ponto de vista do referencial teorico
assumido, ¢ uma condigdo necessaria para a organizacdo dos processos de
aprendizagem e ensino. Esses principios, juntos com as teorias de aprendizagem,
permitem uma analise cientifica dos processos e dos resultados obtidos, validando os
conhecimentos psicopedagdgicos estabelecidos, ajudando o seu aperfeigoamento ou

o estabelecimento de seus limites de validez ou, ainda, impulsionando a procura por
novos referenciais teéricos (NUNEZ, 2009, p. 129).

\

Dentre os diversos aspectos necessarios a realizagdo do ensino no ambito da
universidade, Almeida (2012) destaca a atengdo aos processos formativos, que mobilizam os
saberes das teorias educacionais necessarios a compreensdo da pratica docente e sdo capazes
de desenvolver os conhecimentos e as habilidades para que os professores avaliem e
investiguem a propria atividade e, com base nela, constituam os seus saberes/fazeres docentes,
num processo continuo de constru¢do de novos saberes.

Dessa maneira, compreendemos que as teorias pedagogicas imbricam os sujeitos do
processo educativo; o conteido a ser assimilado; as concep¢des de ensino; métodos e
procedimentos de ensino; os processos de planejamento e avaliagdo a serem executados; a

formacao de professores, dentre outros.
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Nesse indicativo de andlise, para este estudo, os professores de Didatica dos cursos de
Pedagogia e licenciaturas, evidenciardo, mediante as concepg¢des de ensino, as formas de
organizacdo de sua pratica pedagdgica, permitindo compreender os conhecimentos € os
encaminhamentos que mobilizam e respaldam as suas acdes, tendo em vista que toda pratica
pedagogica tem como fundamento uma teoria e ¢ permeada por intengdes, € suas agdes devem

ser desenvolvidas de forma contextualizada.

5.2.1.1 O professor ¢ a fonte do conhecimento

Nessa questdo, dos 40 participantes da pesquisa, trés (7,5%) docentes assinalaram a
op¢ao “Nunca”; dois (5,0%), “Quase nunca”; 17 (42,5%), “Eventualmente”; 12 (30%),

“Quase sempre”; e seis (15%), “Sempre”, conforme descrito na Tabela 8.

Tabela 8: O professor ¢ a fonte do conhecimento

O professor ¢ a fonte do

conhecimento Frequéncia Percentagem
! 3 7,5
2 2 5,0
3 17 42,5
4 12 30,0
> 6 15,0
Total 40 700.0

Fonte: Instrumento de pesquisa (2020)..

A andlise permite inferir que 42,5% dos docentes entende que s6 eventualmente o
professor ¢ a fonte do conhecimento, ou seja, dependendo das circunstancias em que o
processo ensino-aprendizagem ocorra, o professor pode ou ndo ser o cerne da acdo educativa,
demonstrando, de certa forma, uma inseguranga quanto a afirmativa feita. Por outro lado, a
seguran¢a ao discordar dessa afirmativa encontra-se presente em 7,5% dos professores, ao
considerarem que o professor nunca ¢ a fonte de conhecimento; e, em oposi¢ao, 15% desse
total atestam seguramente a assertiva.

Entretanto, a observacdo de que 30% responderam “Quase sempre”, e de que 15%
acreditam que o professor sempre ¢ a fonte do conhecimento, perfazendo um total de 45%,
evidencia que a maioria apresenta uma concepc¢ao tradicional quanto a esse aspecto.

A concepgdo tradicional de educacdo traduziu-se como um transplante do padrio

europeu, implantado no Brasil durante o periodo colonial por iniciativa da Companhia de
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Jesus, através de seus propagadores, os padres jesuitas, considerados os nossos primeiros
professores, fungdo que requeria um preparo de elevado nivel.

Como transplante de ideias, a abordagem tradicional de educacao ¢ alheia a realidade,
baseada na memoria e no desenvolvimento do raciocinio cujo objetivo € moldar o educando
nesse prisma, no entender de Saviani (2005, p. 02):

As pedagogias tradicionais, pautando-se na centralidade da instru¢do (formagdo
intelectual) pensavam numa escola como uma agéncia focada no professor, cuja
tarefa ¢ transmitir os conhecimentos acumulados pela humanidade segundo uma

gradagdo logica, cabendo aos alunos assimilar os conhecimentos que lhes sdo
transmitidos.

O pensamento do autor em referéncia revela que os jesuitas tiveram preocupagao em
orientar a pratica pedagogica dos professores através de rigorosa disciplina. A eles cabia a
tarefa de transmitir os contetidos acumulados pela humanidade, porquanto, eram considerados
a fonte do conhecimento.

Embora a alusdo de Saviani foque a educacdo escolar, essa perspectiva encontra-se
presente também na formacao docente para o ensino superior. Esse aspecto ¢ claramente
perceptivel em uma andlise realizada por Masseto (2000) que, discutindo a origem do ensino
superior no Brasil e questionando sobre como ocorre a formagdo dos seus profissionais,
afirma que a resposta ¢ razoavelmente simples:

Por um processo de ensino no qual conhecimentos e experiéncias profissionais sdo
transmitidos de um profissional que sabe e conhece para um aluno que ndo sabe e

ndo conhece, seguido por uma avaliagdo que diz se o aluno esta apto ou ndo para
seguir aquela profissio (MASSETO, 2000, p. 10).

Nesse cendrio, como constatado na presente pesquisa, a maioria dos professores de
forma velada (quase sempre) ou explicitamente (sempre) admitem que o professor ¢ a fonte
do conhecimento, tendo assim a sua funcao supervalorizada, em detrimento do aluno, visto
simplesmente como um repositorio do saber, contrariando o que vislumbra Freire (2011) ao
afirmar que “ensinar ndo ¢ transferir conhecimento, mas criar possibilidades para a sua
propria produgdo ou a sua construgao”.

E caro aos professores, sobretudo aos do ensino superior, admitir a premissa de que o
professor ¢ a fonte do conhecimento, uma vez que, desta feita, estardo advogando uma
concepgdo tradicional de educag¢do e quando o fazem ¢ de maneira velada a exemplo dos
(42,5%) que responderam que s eventualmente, ou seja, dependendo das circunstancias em

que ocorre o processo ensino aprendizagem a afirmativa ¢ verdadeira. Quanto aos docentes
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que descartam totalmente a afirmativa, encontram-se representado por (7,5%) dos
participantes da pesquisa.

Percebemos, portanto, que a Pedagogia Tradicional vigorou durante muito tempo na
educagdo brasileira e que, ainda hoje se encontram caracteristicas de sua organizagdo nas
instituicdes de ensino de todo o pais e nos seus diversos niveis. Apesar da Pedagogia
Tradicional receber inumeras criticas, ndo podemos afirmar que ela ndo deu contribuigdes ao
ensino, pelo fato de que todas as tendéncias pedagodgicas t€ém seus méritos reconhecidos
dentro do contexto historico no qual se inserem.

No entanto, visualizando o quadro de transformacdes ocorridas na
contemporaneidade, que atingiu o contexto educacional como um todo, torna-se inconsistente
considerar que o professor ¢ a fonte do conhecimento no processo ensino-aprendizagem.
Roldao (2007, p. 95), argumenta que:

O entendimento de ensinar como sindénimo de transmitir um saber deixou de ser
socialmente 1til e profissionalmente distintivo da fun¢do docente, num tempo de
acesso ampliado a informagdo e de estruturagdo das sociedades em torno do
conhecimento enquanto capital global. Ao contrario do que acontecia no passado,
quando essa concep¢ao de ensinar assumia um significado pertinente, pois o saber

disponivel era muito menor, pouco acessivel, € o seu dominio era limitado a um
numero restrito de grupos e individuos.

Ainda de acordo com a autora, essas circunstancias justificavam a associagdo da ideia
de ensinar com a de passar conhecimento, de “professar” o saber, de torna-lo publico, de “lé-
lo” para os outros que ndo o possuiam (ROLDAQ, 2007, p. 95).

Desse modo, perante o exposto, apontamos para a necessidade de uma reflexao
conjunta acerca dos processos formativos dos docentes, a respeito de suas implicagdes na

pratica profissional.

5.2.1.2 O bom docente ¢ o que domina bem as técnicas

No que refere a afirmativa de que o bom docente ¢ o que domina bem as técnicas, dos
40 participantes da pesquisa, dois (5%) responderam a opg¢do ‘“Nunca”, seis (15%)
assinalaram a op¢ao “Quase nunca”, 14 (35%) elegeram a opg¢ao “Eventualmente”, 14 (35%)

escolheram “Quase sempre” e quatro (10%) “Sempre”, conforme a Tabela 9.
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Tabela 9: O bom docente ¢ o que domina bem as técnicas

O bom docente ¢ o que domina

bem as técnicas Frequéncia Percentagem
! 2 5,0
2 6 15,0
3 14 35,0
4 14 35,0
> 4 10,0
Total 40 700.0

Fonte: Instrumento de pesquisa (2020)..

Para 14 (35%) dos participantes da pesquisa, eventualmente o bom docente ¢ o que
domina bem as técnicas, ou seja, expressam uma possibilidade, mas ndo uma certeza. Esse
percentual (35%) repetiu-se no que refere a afirmativa de que quase sempre o bom docente ¢
0 que domina bem as técnicas. Observa-se, ainda, que em ambos os casos os professores de
Didatica ndo demonstram certeza quanto a afirmativa, levando-nos a depreender que além de
eles atribuirem importancia ao dominio da técnica na agdo pedagdgica, também admitem que
ela sozinha nao seja capaz de responder por todos os aspectos inerentes ao processo ensino-
aprendizagem.

Em uma abordagem comportamentalista, o ensino e a aprendizagem se dao por meio
de reforgos, recompensas e treinamento, na tentativa de atingir os objetivos preestabelecidos.
Fundamentada no behaviorismo, tem como principais seguidores Ivan Pavlov, John Watson e
BurrhusSkiner.

Para Puentes (2011, p. 03), essa abordagem ¢ preocupada com o ensino e centrada no
trabalho do professor. Por isso, ela teve como base de sustentagdo os postulados da psicologia
behaviorista ou comportamental, convertida na escola mais forte dos Estados Unidos e a mais
influente no resto do mundo, especialmente na América Latina, cujo embasamento filoséfico
e teorico € o pragmatismo e apresenta dois principios fundamentais:

a) o carater objetivo da psicologia - que se destina ao estudo das respostas dos
sujeitos manipulados em condi¢des experimentais especificas (geralmente obtidas
com animais em laboratorios); b) a critica a qualquer conceito ou tipo de explicacdo
mentalista dos fendmenos psiquicos que de fato se convertem em manifestacdes
condutais, dai a reagdo adversa a psicologia experimental e a qualquer escola

psicoldgica que procure estudar a consciéncia ou a esséncia psicoldgica ou moral do
homem (PUENTES, 2011, p10).

No Brasil, a Pedagogia Tecnicista firma-se durante a ditadura militar, resultado da
exaustdo e da preocupacdo com os métodos pedagdgicos da escola nova, que acabaram
desembocando na eficiéncia instrumental, utilizando-se da mesma base tedrica da abordagem

comportamental. Nesse sentido, Saviani (1995, p.18) assevera:
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A pedagogia tecnicista, parte do pressuposto da neutralidade cientifica, norteia-se
pelos principios de racionalidade, de eficiéncia e de produtividade, defendendo a
reordenagdo do processo educativo valorizando a objetividade e a operacionalidade.

A implantagdo do tecnicismo ocorreu como uma forma de operacionalizar a educagao,
utilizando da técnica pela técnica, a fim de reproduzir o mercado de trabalho e banir a
reflexdo critica das institui¢des de ensino (AMARAL, 2012).

E perceptivel que o tecnicismo, aliado a educacio, atendia prontamente aos interesses
do militarismo, camuflado de desenvolvimento do capital humano. O modelo empresarial de
gestdo administrativa foi imposto a educacao durante as reformas do ensino de primeiro e
segundo graus e do ensino superior. Sobre o cenario, Aranha (1996, p. 48) ressalta que:

O contetido a ser transmitido correspondia a informagdes objetivas, o método
utilizado para a transmissdo dos conhecimentos era baseado na divisdo de tarefas
entre os diversos técnicos de ensino, que eram também responsaveis pelo

planejamento racional do trabalho educacional e a tarefa do professor era executar o
que foi planejado.

Assim, nesse periodo ficou firmada a ideia de que para ser um bom professor era
necessario apenas dominar os conteudos das éareas especificas, aliando-os as técnicas de
ensino, € que a aprendizagem estaria garantida mediante a racionalidade da ag¢do pedagogica.

Diante disso, essa visdo torna-se contraria ao que foi verificado em afirmativas dos
professores de Didatica neste estudo, tendo em vista que a maioria admitiu que na sua acao
pedagdgica o dominio das técnicas ¢ importante, entretanto ndo da conta de englobar todo o
processo ensino-aprendizagem. A concep¢do desses professores € coerente com a
compreensdo de Candau (2005, p. 15) que, ao tratar da abordagem técnica, destaca que “ela se
refere ao processo ensino-aprendizagem como ac¢do intencional, sistemdatica que procura
organizar as condi¢cdes que melhor propiciem a aprendizagem”.

Ainda segundo Candau (2005), aspectos como objetivos instrucionais, selecdo do
contetido, estratégias de ensino, avaliacdo, etc. constituem o seu nucleo positivo de
preocupacdes. Por conseguinte, a sua importancia deve ser considerada, porque o dominio dos
conteudos e a aquisi¢do de habilidades basicas e a busca de estratégias que viabilizem a
aprendizagem em cada situagdo concreta de ensino constituem desafios para toda e qualquer
proposta pedagogica. Nao obstante, a abordagem em cena ndo pode ser privilegiada sobre as
demais, para que nao se incorra no tecnicismo. Coppete (2010) compartilha o pensamento
supracitado ao afirmar que:

A dimens@o técnica é uma das dimensdes necessarias, ndo a principal, tampouco a
essencial, embora ndo seja possivel destacar uma tnica dimensdo como suficiente na
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constituicdo da docéncia; por isso € preciso superar o paradigma da técnica como
referéncia fundamental a formagdo docente (COPPETE, 2010, p. 128).

O estudo revelou ainda que, 10% dos professores afirmaram categoricamente que o
bom docente ¢ o que domina bem as técnicas, desse modo, ao defender essa posi¢cdo, os
docentes convergem na ideia de que o professor ¢ reconhecido como um executor/reprodutor
e consumidor de saberes profissionais produzidos pelos especialistas das areas cientificas,
sendo, portanto, “o seu papel no processo de construgdo da profissio minimizado, uma vez

, e . . . ~ ”
que ele ocupa um nivel inferior na hierarquia que estratifica a profissdo docente
(RAMALHO; NUNEZ e GAUTHIER, 2003, p. 21).

Destarte, a concepcao assumida por esses professores de Didatica se constitui no
alicerce das Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagao de professores da educagdo
basica, expressa em determinagdes legais oriundas da lei N° 9394/96. Nessa perspectiva,
Veiga (2015, p. 37) afirma:

O tecnodlogo do ensino parece ser a figura dominante dentro da reforma educacional
brasileira, detalhada pelas DCN’s para a formacdo inicial de professores da
educacdo basica em nivel superior, curso de licenciatura, de graduagdo plena. O

tecndlogo do ensino define-se sob a l6gica do poder constituido, e procura adequar a
formacdo de professores as demandas do mercado globalizado.

A abordagem tecnicista tem recebido diversas criticas ao longo da histéria da
educacdo brasileira, em todas as suas implica¢des no contexto escolar e formacdo docente,
sobretudo, no que refere a sua racionalidade técnica e instrumental. Embora tenha firmado a
sua predominancia na contemporaneidade, ela precisa ser superada, conforme advogam

Ramalho, Nufiez e Gauthier (2003):

Esse estilo de pratica formativa, ainda hoje tdo fortemente presente, tem mantido sua
hegemonia, tornando evidente a necessidade de se apostar na constru¢do de um
modelo tedrico inovador, de uma formagao que possa contribuir para a superacao
dos diferentes obsticulos ao trabalho docente (RAMALHO, NUNEZ E
GAUTHIER, 2003, p. 22).

Portanto, os professores ressaltam a importancia da técnica, mas defendem a
necessidade da inovagdo no que refere a esta perspectiva, ou seja, na formacao de professores

¢ imprescindivel a ressignificacdo da racionalidade instrumental.
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5.2.1.3 Considerar que o professor deve aceitar o aluno como ele ¢ e compreender os
sentimentos que possui

No que refere a afirmativa em apreco, dos 40 participantes da pesquisa, trés (7,5%)
responderam “Eventualmente”, 18 (45%) responderam “Quase sempre” e 19 (47,5%)

responderam “Sempre”, conforme Tabela 10.

Tabela 10: Considerar que o professor deve aceitar o aluno como ele ¢ e compreender os sentimentos que
possui.

Considerar que o professor deve
aceitar o aluno como ele é ¢

. Frequéncia Percentagem
compreender os sentimentos que

possui

1 0 0,0

2 0 0,0

3 3 7,5

4 18 45,0

5 19 47,5
Total 40 100,0

Fonte: Instrumento de pesquisa (2020)..

Em andlise, os dados revelam para esse questionamento que os docentes nio
valoraram os itens (1) “Nunca” e (2) “Quase nunca”. Apenas 7,5% defendem que
eventualmente o professor deve aceitar o aluno como ele ¢ e compreender os sentimentos que
possui, ou seja, ocasionalmente essa afirmativa ¢ considerada pelos professores de Didatica
no desenrolar da sua pratica educativa no ensino superior. Nao obstante, dos participantes da
pesquisa, 18 (45%) responderam ‘“Quase sempre” que, relacionada com a alternativa
“Sempre”, escolhida por 19 (47,5%), nos leva a certificar que a abordagem humanista ¢
adotada pela maioria dos professores.

O expoente maximo dessa abordagem foi o norte-americano Carl Rogers, psicélogo
cujo foco principal da abordagem ¢ a preocupagdao com a pessoa, com o sujeito que aprende,
isto €, todo o processo ensino-aprendizagem, para ser considerado significativo, devera focar
o aluno, como um ser ativo na constru¢do do conhecimento. Para Rogers (1978), o aluno
necessita, portanto, de um ambiente acolhedor, cujas relagdes pautem-se num clima de
confianga, colaboracdo e positividade, objetivando a autorrealizagao do ser humano e o uso
pleno de suas potencialidades e capacidades. Mizukami (1986) corrobora com esse
pensamento ao enfatizar que:

Essa abordagem da énfase as relages interpessoais e ao crescimento que delas

resulta, focada no desenvolvimento da personalidade do individuo e nos processos
de construgdo e organizagdo pessoal da realidade e na capacidade de atuar de forma
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integrada. Enfatiza também a vida psicologica e emocional, preocupando-se com a
sua orientagdo interna, com o autoconceito, com o desenvolvimento de uma visdo
autentica de si mesmo, orientada para a realidade individual e grupal (MIZUKAMI,
1986, p. 38).

As caracteristicas intrinsecas a abordagem humanista, dentre outros aspectos, remetem
ao respeito ao educando, a sua autonomia e a importancia da valorizagao da afetividade nas
relacdes implicitas na a¢do pedagbgica, refletindo, desse modo, no papel do professor que,
nessa perspectiva, torna-se um facilitador da aprendizagem, devendo considerar:

[...] @) liberdade para a curiosidade do aluno, permitindo que este se remeta a novas
diregdes ditadas pelos seus proprios interesses e abrindo tudo ao questionamento e a
exploragdo; b) como qualidades que facilitam a aprendizagem, talvez a mais basica
seja a atitude de autenticidade do facilitador. O professor sendo ele mesmo com os
alunos, tendo uma atitude honesta e real quanto ao que sente e pensa com relagao
aquilo que ¢ produzido pelos alunos, ¢ maior a probabilidade de ter sucesso; ¢) que o
facilitador deve ter apreco, aceitagdo ¢ confianga com relagdo ao aluno, suas
opinides e seus sentimentos. Isso faz com que o aluno sinta-se importante, um
individuo diferenciado e ndo apenas mais um; e d) a compreensdo empatica, que

significa colocar-se na posi¢ao do aluno para compreender suas reagoes frente aquilo
que lhe ¢ apresentado no processo de aprendizagem (ROGERS, 1985, p. 127).

A despeito das afirmativas do autor supracitado e das amplas implicagdes da
abordagem humanista no contexto educativo, seladas pela maioria dos professores de Didatica
participantes desta pesquisa quando concordaram que “o professor deve aceitar o aluno como
ele ¢, e respeitar os sentimentos que possui”, tal posicionamento situa-se na contramao da
pratica pedagogica no ensino superior, onde, de maneira geral, ainda predomina a abordagem
tradicional, com o exercicio autoritdrio do professor em sala de aula, como descrito por

Behrens (1998, p.82):

A primeira impressdo que se tem ao percorrer os corredores das universidades,
salvaguardando as excegdes, ¢ que o paradigma tradicional de ensino, nunca
abandonou a sala de aula. Observa-se o professor expondo o contedo e os alunos
em silencio, copiando receitas e modelos propostos. Com alguma habilidade, os
alunos conseguem fazer questionamentos sobre os conteudos, mas nem sempre
encontram respostas que venham estabelecer um resultado significativo para a sua
formagao.

A divergeéncia observada entre a afirmativa dos professores de Didatica, participantes
desta pesquisa, € a visdo da pratica pedagogica presente nas universidades, destacada por
Berhns (1988), leva-nos a refletir sobre a abordagem humana e suas implica¢des no contexto
formativo. Ela s6 seria adequada na acdo pedagogica dos professores da educagdo basica,
mais especificamente no infantil e fundamental? O ensino superior ndo comportaria uma
formagdo mais voltada para o desenvolvimento do “ser” humano? Que perfil organizacional a
universidade deverd adotar, a fim de oferecer as condi¢des necessarias para a construcao de

um modelo formativo que privilegie também a dimensao humana?
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Consideramos que sdo questdes relevantes que advém do proprio contexto histérico da
educacdo e dos espacos de formacdo de professores na sociedade da informacdo, em que a
racionalidade técnica impregna todo o ambiente educativo, sobrepujando, dessa maneira, a
um projeto educativo que almeje uma educa¢ao mais humana (RAMALHO, NUNEZ e
GAUTHIER, 2013).

Paralelo a isso, Barbosa e Oliveira (2013, p. 76) ressaltam que o processo de
construgdo da profissdo do futuro professor deve cultivar a experiéncia do cuidado com o
outro, com o intuito de aperfeicoar as relagdes, visto que “educacdo ¢ vida e necessita
recriagdo, modificacdo, ampliacdo e transformacdo da esséncia humana. A formacgao
académica envolve a vida no exercicio da profissdo, visto que o cerne da escola é o ser
humano em formacao”.

Nesse contexto, “o afeto e a estima pelo professor facilitam a aprendizagem. Presenca
da firmeza e da ternura nas sutilezas de educar colabora para um processo de constru¢cdo de
conhecimento voltado a dimensdo humana na praxis educativa” (LUCK, 1981, p. 87).

Nao se trata de negar a importancia da formulacdo de objetivos instrucionais, da
escolha adequada de métodos e técnicas de ensino, de perspectivar processos € instrumentos
de avaliagdo, pois todos esses aspectos contribuem para a constru¢do dos conhecimentos, mas
de ter uma atitude critica frente as determinacdes que eles encerram. Vale sempre lembrar que
as concepgdes reducionistas de educacdo demandam uma reflexdo que encaminhe a
superagao, bem como a construcdo de uma Otica integralizadora na formagdo e pratica

docente.

5.2.1.4 Considerar o ato de ensinar como a oportunidade de criar as possibilidades para a
constru¢do do conhecimento

Para essa indagacdo, os participantes da pesquisa ndo se posicionaram sobre os itens
“Nunca” (1) e “Quase nunca” (2). Somente um (2,5%) respondeu “Eventualmente”; quatro

(10,0%), “Quase sempre”; e 35 (87,5%), “Sempre”, conforme Tabela 11.
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Tabela 11: Considerar o ato de ensinar como a oportunidade de criar as possibilidades para a construgdo do
conhecimento.

Considerar o ato de ensinar como a
oportunidade de criar as

possibilidades para a construcdo do Frequéncia Percentagem
conhecimento
1 0 0,0
2 0 0,0
3 1 2,5
4 4 10,0
5 35 87,5
Total 40 100,0

Fonte: Instrumento de pesquisa (2020)..

Para esse item, dos 40 participantes da pesquisa, 35 (87,5%) consideram que o ato de
ensinar sempre representa uma oportunidade de criar as possibilidades para a construcao do
conhecimento, reportando assim para uma abordagem cognitivista.

Dentre os inumeros representantes desta perspectiva, conforme ressalta Lefrangois
(2016), destacam-se Jean Piaget (1978), Jerome Bruner (1957) e Semenovich Vygotsky
(1998) que, refutando o mecanicismo nas caracteristicas previsiveis e a valorizagao da pratica
no desempenho humano (aspectos centrais do Behaviorismo), passam a defender uma
abordagem psicologica, cuja énfase recai na preocupacdo com a tomada de decisdes, com o
pensamento, com a solugdo de problemas, com a imaginagao e topicos relacionados. Contudo,
nao se tratou da substitui¢ao abrupta de uma concepgao pela outra, tendo em vista que ambas
continuam a influenciar estudos sobre o comportamento humano e¢ o processo de ensino-
aprendizagem até os dias atuais. Vejamos:

Contudo, ndo seria correto transmitir a impressdo de que a psicologia partiu
diretamente dos conceitos mentalistas dos primeiros introspeccionistas para as
interpretacdes dos Behavioristas, como Watson e Guthrie, e depois, finalmente, para
um cognitivismo mais esclarecido. Na verdade, o cognitivismo ¢ tdo antigo quanto o
Behaviorismo, porque, a psicologia da Gestalt, uma das primeiras formas da teoria

cognitiva, desenvolveu-se, quase a0 mesmo tempo em que o Behaviorismo inicial
(LEFRANCOIS, 2016, p. 199).

A abordagem cognitivista, ao privilegiar aspectos relacionados ao intelecto, tais como,
o processamento de informacdes, a imaginacdo, a memoria, a capacidade de resolver
problemas, o pensamento, dentre outros, imprimiu mudangas significativas no cendrio
educacional. O centro do processo de ensino-aprendizagem se desloca do professor para o
aluno, que passa a atuar como sujeito ativo e construtor do seu préprio conhecimento, num
cenario fértil a construgdo continua, em que a evolugdo se da por meio de estruturas que nao

existiam anteriormente no individuo. Por isso:
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De uma parte, o conhecimento ndo procede, em suas origens, nem de um sujeito
consciente de si mesmo nem de objetos ja constituidos (do ponto de vista do sujeito)
que a ele se imporiam. O conhecimento resultaria de interagdes que se produzem a
meio caminho entre os dois dependendo, portanto, dos dois a0 mesmo tempo, mas
em decorréncia de uma indiferenciacdo completa e ndo de intercambio entre formas
distintas. De outro lado, e, por conseguinte, se ndo ha, no inicio, nem sujeito, no
sentido etmologico do termo, nem objetos concebidos como tais, nem, sobretudo,
instrumentos invariantes de troca, o problema inicial do conhecimento serd, pois, o
de elaborar tais mediadores. A partir da zona de contato entre e corpo proprio e as
coisas, ecles se empenhardo entdo sempre mais adiante nas duas dire¢des
complementares do exterior e do interior, ¢ ¢ dessa dupla construgdo progressiva que
depende a elaboracdo solidaria do sujeito e dos objetos (PIAGET, 1978, p. 06).

Nas palavras do autor referendado, a aprendizagem imbrica-se com o desenvolvimento

da inteligéncia no ser humano, baseado na reconstru¢do de novas estruturas. Segundo Zabalza

(2004, p. 193):

O importante no processo de aprendizagem, de acordo com os construtivistas, ¢ essa
atividade mental que leva o aprendiz a reestruturar constantemente seus
conhecimentos e suas habilidades. Por isso, destacam o importante papel que o
proprio aprendiz desempenha em sua aprendizagem. J4 o nosso papel enquanto
docentes consiste em apoiar o processo, dar pistas, estimula-lo, oportunizar
situagdes em que cada nova estrutura conceitual possa ser posta a prova e
questionada de maneira tal que o aprendiz se veja em situagdo de ter que introduzir
novos reajustes em seus conhecimentos prévios.

As mudangas impressas pelo cognitivismo impactaram diretamente a funcdo do

professor, transformando-o em um verdadeiro orientador de estudos, ao invés de um mero

transmissor de contetdos, exigindo também do aluno uma nova postura: “a de protagonista de

seu proprio aprendizado” (PEDRINI, 2018, p. 165).

Embora o aspecto cognitivo seja o ponto chave do desenvolvimento da aprendizagem

humana, ele nao esta restrito ao que ¢ subjetivo e pessoal, abrangendo também as interagdes

que oCorrem nesse processo.

Zabalza (2004, p.197-221), ao analisar referenciais cognitivos da aprendizagem,

reflete sobre algumas dimensdes que sdo consideradas basicas na aprendizagem:

a) a aprendizagem estd condicionada pelo conjunto de capacidades e habilidades que
os alunos tém como equipamento pessoal, deles se utilizando como estratégia; b) a
aprendizagem também ¢ produto da pratica do aprendiz, das atividades solicitadas e
das condi¢des para a sua realizagdo; c) a aprendizagem relaciona-se com a
percep¢ao que os alunos tém da tarefa e dos processos instrutivos; d) a
aprendizagem esta condicionada pela singular negociagdo de expectativas presentes
entre professores e alunos; ¢) outro fator que influencia diretamente a aprendizagem
refere-se aos processos de atribuigdo; f) A atengdo e o envolvimento pessoal tem
relevancia capital nas tarefas de aprendizagem; g) Importancia do feedback nos
processos de aprendizagem.

Dos diversos aspectos que influenciam diretamente o processo de ensino-

aprendizagem, visualizamos uma articulacdo entre situagdes provenientes do ambiente
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externo bem como aquelas atribuidas as caracteristicas individuais. “Distinguem-se, portanto,
processos vinculados a experiéncia do sujeito em fun¢do do meio e outros que derivam da
propria consisténcia interna de sua organizacao mental” (MIZUKAMI, 1986, p. 67).

Nessa mesma linha de pensamento, o professor atua como um facilitador e
encorajador, para que os alunos se transformem em pensadores criticos e independentes na
construcdo do conhecimento. Para tanto deverd se utilizar de metodologias ativas como
instrumentos de melhoria na qualidade do ensino:

Podemos entender Metodologias Ativas como forma de desenvolver o processo do
aprender que os professores utilizam na busca de conduzir a formagdo critica de
futuros profissionais nas mais diversas areas. A utilizacdo dessas metodologias pode
favorecer a autonomia do educando, despertando a curiosidade, estimulando tomada
de decisGes individuais e coletivas, advindos das atividades essenciais da pratica
social e em contextos do estudante. Dentre uma das metodologias ativas mais
utilizadas estd a problematizacdo, que tem como objetivo instigar o estudante

mediante problemas, pois assim ele tem a possibilidade de examinar, refletir,
posicionar-se de forma critica (BORGES e ALENCAR, 2014, p. 119).

Depreendemos que os professores que endossam e buscam concretizar os principios da
abordagem cognitivista em sua pratica pedagdgica, valorizam o aluno enquanto ser
responsavel pela constru¢do do seu proprio conhecimento, posicionam-se como facilitadores
de forma coparticipada na criagdo de um ambiente motivador e, ao utilizar das metodologias
ativas, proporcionam aprendizagens significativas que favorecem o desenvolvimento critico e
auténomo do educando.

Quando o professor adota uma postura comprometida com a construcdo da
aprendizagem, “o aluno comeca a ver no professor um aliado para a sua formagdo, e nao um
obstaculo, e sente-se, igualmente responsavel por aprender. Ele passa a considerar o sujeito do
processo” (MASSETO, 2003, p. 23). Porquanto, sdo incontestaveis as contribui¢des dessa
abordagem no contexto educativo, tendo assim influéncia marcante nas institui¢des de ensino
da atualidade. Segundo Castorina (1998, p. 17):

Podemos afirmar que o empreendimento epistemologico e a tese construtivista sdo o
contexto no qual Piaget avancou na explicitagdo dos mecanismos e processos
psicologicos dos ultimos anos da sua obra, tais como as abstragdes e generalizacdes,
os conflitos cognitivos, a tomada de consciéncia ou a criagdo de possibilidades.
Esses mecanismos e processos adquirem o seu significado se os situarmos com

respeito a posicdo assumida sobre a relagdo entre o sujeito e o objeto de
conhecimento.

Para Libaneo (2010), a abordagem cognitivista vigora na contemporaneidade como
corrente neocognitivista, englobando diversas abordagens que introduzem novos aportes ao

estudo da aprendizagem, do desenvolvimento, da cognicdo e da inteligéncia, a exemplo do
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construtivismo pos-piagetiano; das ciéncias cognitivas; teorias sociocriticas; a teoria

curricular critica; teoria histérico-cultural, dentre outras.

5.2.1.5 Considerar que se o aluno nao aprendeu, significa que o professor nao ensinou

No que se refere a essa questdo, dos 40 participantes da pesquisa tem-se o seguinte
resultado: cinco (12,5%) responderam “Nunca”; quatro (10,0%) “Quase nunca”; 19 (47,5%)

“Eventualmente”; sete (17,5%) “Quase sempre”; e cinco (12,5%) “Sempre”.

Tabela 12: Considerar que se o aluno néo aprendeu, significa que o professor ndo ensinou.

Considerar que se o aluno nao

aprendeu, significa que o professor Frequéncia Percentagem
ndo ensinou
1 5 12,5
) 4 10,0
3 19 47,5
4 7 17,5
5 5 12,5
Total 40 100,0

Fonte: Instrumento de pesquisa (2020)..

Nesse item, o escore predominante recaiu sobre o “Eventualmente”, 19 (47,5%) dos
participantes da pesquisa, que mantiveram assim uma postura incerta com relagdo a
afirmativa. Inferirmos assim que, para a maioria dos participantes, as circunstancias em que
ocorre a pratica pedagdgica ¢ que determinardo se o aluno ndo aprendeu pelo fato do
professor ndo ter ensinado.

Dessa maneira, ao posicionarem-se nessa perspectiva, os docentes admitem que o
processo ensino-aprendizagem ndo recai tdo somente na figura do professor, mas também
como responsabilidade do proprio aluno, ou seja, sdo multiplos fatores que determinardo a
efetividade ou ndo dessa aprendizagem. Nessa compreensdo, estd implicita a ideia de que,
independentemente do nivel de atuagdo, a interagdo professor-aluno estara presente e se
efetivard tendo como base a responsabilizacio de ambos em uma relacdo de
complementariedade, remetendo a uma abordagem sociocultural. Segundo Vasconcelos
(2000):

[...] toda educacdo formal gira em torno de professor e aluno, cujos papéis se
complementam e tem caracteristicas proprias. Se tais papéis se complementam a
ponto de um ser razdo e decorréncia do outro, ndo ha sentido no ensino voltado para
o aluno, mas centrado no professor, que se considera muitas vezes, o “principal”,

nessa relagdo, que deve ser, afinal, paritaria. O ato de “ensinar” pressupde o
consequente ato de “aprender” (VASCONCELOS, 2000, p. 78).
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Ao analisarmos o que foi evidenciado, percebemos que essa abordagem enfatiza o
papel do aluno na descoberta de relagdes e na construgdo de significados, contrastando, desse
modo, com aquelas tendéncias, cujo centro do processo da relagdo ensino-aprendizagem € o
professor e as interagdes nao sao consideradas como aspectos fundamentais.

Nesse contexto, como um dos principais representantes da abordagem sociocultural,
Lev Vygotsky (1998) defende que a interacdo social estd fundamentalmente envolvida no
desenvolvimento da cogni¢do, e destaca, como aspectos unificadores da sua teoria, a
importancia da cultura, o papel da linguagem e a relagdo professor-aluno.

Ao analisar a obra do psicologo bielo-russo, Lefrangois (2016, p. 254-260), ressalta
que:

A importancia da cultura ¢ decorrente da diferenca entre as fungdes mentais
elementares e as superiores. As fun¢des elementares s3o tendéncias a
comportamentos naturais, ndo aprendidos, durante o desenvolvimento do individuo,
as fungdes mentais elementares séo transformadas em superiores, como pensamento,

resolugdo de problemas e imaginagdo — principalmente através das interagdes sociais
que as culturas possibilitam.

O autor destaca que com a linguagem podemos interagir socialmente, o que
proporciona o desenvolvimento cognitivo. Foi seguindo essa linha de pensamento que
Vygotsky chegou a conclusdo de que o discurso e o pensamento sdo inicialmente
independentes, mas que a intera¢do cultural e, especialmente, o nivel de sofisticagdo da

r

linguagem ¢ determinante no nivel de sofisticagdo conceitual que a crianga atinge
(LEFRANCOIS, 2016, p. 257).

A teoria de Vygotsky marcou indelevelmente o panorama educacional, principalmente
no que refere a interacdo entre aluno, professor, pais e demais adultos que convivem com a
crianca, estabelecendo uma relagdo horizontal de aprendizagens mutuas, tendo como mola
propulsora a zona de desenvolvimento proximal.

A zona de desenvolvimento proximal ¢, por exceléncia, o dominio psicoldgico da
constante transformagdo. Na atuacdo pedagogica remete a ideia de que a fungdo do professor
€ provocar avangos que nao ocorreriam espontaneamente sem uma interferéncia na zona de
desenvolvimento proximal. Para Vygotsky (1998), o unico bom ensino ¢ aquele que se
adianta ao desenvolvimento.

A esse respeito, Ferreira (2013) explicita que a relagdo de professor-aluno deve ser
horizontal e nada lhes ¢ imposto. O homem deve assumir a posi¢ao de sujeito de sua propria
educagdo em um processo de conscientizagdo do ser no mundo. Professores e alunos devem

ser vistos em uma mesma atmosfera, ou seja, a do conhecimento:
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Um professor que esteja engajado numa pratica transformadora procurard
desmistificar e questionar, com o aluno, a cultura dominante, valorizando a
linguagem e a cultura deste, criando as condi¢des para que cada um deles analise seu
contexto e produza cultura. [...] o professor procurard criar condigdes para que,
juntamente com os alunos, a consciéncia ingénua seja superada e que estes possam
perceber as contradigdes da sociedade e grupos em que vivem (MIZUKAMI, 1986,

p- 99).

A énfase ¢ colocada na necessidade do professor, que mediante a sua praxis educativa
proporcionara aos alunos a superagdo da consciéncia ingénua, ascendendo a uma posig¢ao de
criticidade, o que remete ao educador Paulo Freire (2011), ao defender que o homem deve ser
compreendido em sua totalidade, e ndo como sujeito isolado, em que pensar e agir
criticamente a realidade, na busca de transforma-la, faz parte da sua natureza, no caminho da
sua humanizagao.

Freire (2011) trabalha com o conceito de autonomia como a capacidade de agir por si,
de poder escolher e expor ideias, agir com responsabilidade, com autonomia. O educador que
se propde a trabalhar na perspectiva realmente progressista esta disposto a se reconhecer
como parceiro do seu aluno e a promover desenvolvimento. Ao final, tal pratica resultarad em
uma formacao, dele e de seu aluno, libertaria e autobnoma.

De tudo o que foi exposto acerca da abordagem sociocultural e de suas relevantes
implicagdes no contexto educativo, causa estranhamento o fato de nessa pesquisa — ao
alinharmos os escores “Quase sempre” e “Sempre” na afirmativa, “se o aluno ndo aprendeu,
significa que o professor ndo ensinou” — constatarmos que 30% dos professores de Didatica
posicionaram-se a favor da premissa de que ensinar se resume a mera transmissdo de
conhecimentos, tendo como centro o professor, revelando uma postura tradicional. Essa
pratica traduz-se em reducionismos que causam sérias consequéncias no contexto
educacional, sobretudo em uma sociedade marcada por desigualdades sociais, politicas,
econOmicas e culturais, como ¢ o caso do Brasil, devendo, portanto, ser enfrentada por

concepgoes de educagdo emancipatorias cujo cerne seja a transformacao social.

5.2.2 Dimensoes didaticas

A formagdo profissional docente ¢ tematica discutida em todo o mundo, contempla
uma ampla diversidade de perfis docentes que englobam as dimensdes pessoal, institucional,
organizacional, socioeconOmica, politica, dentre outras, que se imbricam no rol de
preocupacoes e desafios na pratica docente, bem como nas instituigdes responsaveis pela sua

formag¢do. Contudo, ¢ perceptivel que as andlises acerca do perfil profissional e formacgao
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docente deixam transparecer certo desconforto quanto as premissas de que “quem sabe
automaticamente sabe ensinar” e “o bom professor ¢ o que domina bem as técnicas”, crengas
recorrentes na docéncia do ensino superior. Entretanto, essas, ndo cabem mais enquanto
prerrogativa da praxis docente, tendo em vista as mudangas ocorridas no campo do trabalho e
da formacao.

De acordo com Pimenta e Almeida (2011), a atuag¢do dos docentes do ensino superior
tem grande incidéncia em toda a sociedade, pois ¢ responsavel pelas diversas formacdes
especializadas, o que ndo se restringe ao ensino dos conhecimentos técnico-cientificos, base
para a especializagdo profissional, mas demandam ainda as dimensdes da ética e da
responsabilidade social.

Nesse contexto, Masetto (2003) nos alerta que o principio para realizar agdes de
ensino pressupdem o dominio dos conhecimentos especificos, mas engloba também a atencao
aos processos formativos que mobilizam os saberes das teorias educacionais necessarios para
a compreensdo da pratica docente. Isso nos remete a estas reflexdes: no que se constitui a
formagdo e pratica docente nas perspectivas humana, técnica, politica e ética? Essas
perspectivas analisadas de forma isoladas ddao conta dos processos de ensino-aprendizagem
em toda a sua complexidade?

Nessa tese advogamos por uma perspectiva multidimensional da formagdo docente,
por acreditar que nenhuma das dimensdes didaticas supracitadas comporta a amplitude dos
elementos necessarios a praxis educativa, requerendo uma articulagdo, “que permita ao
professor cultivar a capacidade de olhar para si, para o ensino e para a aprendizagem como
uma acdo dindmica, viva, contextualizada e transformadora, ou seja, como uma pratica social
complexa” (ALMEIDA, 2012, p.81).

Dessa maneira, discorreremos sobre as dimensdes didaticas e como se revelam na
pratica pedagogica dos professores, além das interacdes que estabelecem entre si € com a

organizagao do seu trabalho, por meio das subcategorias escritas abaixo.

5.2.2.1 Trabalhar a capacidade de ter apregco pelo aprendiz, como ser humano imperfeito,
dotado de muitos sentimentos, muitas potencialidades

Nessa questdo, dos 40 participantes da pesquisa, cinco (12,5%) responderam quase
sempre e 35 (87,5%) sempre. Por meio desses escores, infere-se que a maioria dos docentes

defendem a dimensdo humana na sua pratica educativa, conforme descrito na Tabelal3.
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Tabela 13: Trabalhar a capacidade de ter apreco pelo aprendiz, como ser humano imperfeito, dotado de muitos
sentimentos, muitas potencialidades.

Trabalhar a capacidade de ter
apreco pelo aprendiz, como ser

humano imperfeito, dotado de Frequéncia Percentagem
muitos sentimentos, muitas
potencialidades

1 0 0,0
2 0 0,0
3 0 0,0
4 5 12,5
5 35 87,5

Total 40 100,0

Fonte: Instrumento de pesquisa (2020).

A formagdo de professores vigora como uma das tematicas mais discutidas na
atualidade. E comum, nos meios de comunicacdo, observarmos profissionais de diversas
areas, tais como publicidade, administracdo, engenharia, direito, politica, medicina,
jornalismo, dentre outros, discutirem a educacdo e a formagdo docente na contemporaneidade,
de forma quase sempre reducionista e atrelada a globalizacdo da economia e a0 pensamento
neoliberal hegemonico.

Nessa conjuntura, os profissionais da area da educagdo, em geral, e dos professores,
em particular, tém sido instados a responder mais enfaticamente as exigéncias e desafios
relativos a pratica educativa. Em um cendrio onde o multiculturalismo se faz presente,
professores em processos de atuacao e/ou formagdo sdo compelidos a assumirem a sua
responsabilidade profissional ante os processos de formacao humana que permitam aos alunos
conhecer e, sobretudo, intervir na realidade na qual se encontram inseridos. Para tanto, as IES
e escolas se constituem em espacos imprescindiveis para a formagdo e valorizacao
profissional.

Assim, em conformidade com André (2001), o que se espera dos professores em
qualquer nivel de ensino

[...] € que assumam de forma competente e responsavel a sua tarefa de ensinar, a fim
de que, a grande maioria dos estudantes desenvolva uma atividade intelectual

significativa, apropriando-se de conhecimentos fundamentais para uma inser¢ao
comprometida e ativa na sociedade (ANDRE, 2001, p. 28).

As consideragdes da autora supracitada encerram os principais elementos constitutivos
do processo ensino-aprendizagem, que emergem no desvelar das multiplas dimensdes que se
imbricam nos processos formativos, quais sejam, a técnica, a sociopolitica, a ética, a humanaa

estética dentre outras.
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Historicamente, as institui¢des de ensino superior t€ém privilegiado um modelo de
formacao docente baseado na racionalidade técnica, relegando para segundo plano a dimensao
humana na pratica educativa.

Nesse grau de compreensao, Elydio (2002) compreende que:

[...] o paradigma tradicional veio sistematicamente rejeitando tal realidade, isto €, os
aspectos humanos da competéncia docente, deixando esse trabalho mais para a

tarefa individual de cada professor que, quando enxergava tal necessidade, arcava
sozinho com a responsabilidade do proprio desenvolvimento pessoal (p. 45).

ParaTardif (2002), a concepcao de pratica docente remete, necessariamente, ao ambito
das interagdes entre professor/aluno, aluno/professor e aluno/aluno, no cotidiano dos
processos formativos, devendo ocorrer de forma personalizada e cooperada, tendo como
alicerce as relagdes humanas.

Nesse sentido, na pratica docente, o relacionamento humano esta sempre presente, “a
relagcdo interpessoal ¢ o centro do processo, valorizando a aquisi¢cdo de atitudes como: calor,
empatia, consideragdo positiva incondicional” (CANDAU, 2005, p. 14). Assim, Elydio (2002)
compartilha com essa ideia, ao defender a necessidade de considerar de forma efetiva, nas
praticas formativas, os aspectos humanos do trabalho docente, ou seja, a formagao docente
para a competéncia deve privilegiar, também, as exigéncias da complexa natureza humana.

Considerando que o ensino deve ser analisado em toda a sua complexidade,
evidenciamos que nesse contexto estd implicito um processo de relagdes que acontece de
forma simultanea com os envolvidos, ¢ na forma de lagos de afetividade, constituindo-se, em
fator de extrema relevancia. Assim, referendamos as palavras de Barbosa e Oliveira (2013)
quando esclarecem que:

O processo de construgdo da profissdo do futuro professor deve, nos momentos de
formagdo tedrico-pratico, cultivar a experiéncia do cuidado com o outro, a fim de
investir no aperfeicoamento das relagdes, visto que a educagdo ¢ vida e necessita
recriacdo, modificagdo, ampliacdo e transformagao da esséncia humana. A formacao

académica envolve a vida no exercicio da profissdo, visto que a escola tem como
objeto central o ser humano em formacao. (2013, p.76).

Observamos a preocupagdo dos autores em reforcar a importancia do cuidar do outro
nas relagdes educativas, considerando-o como o cerne de todo o processo, cujo resultado
primordial recai na formagdo humana. Trata-se de privilegiar o contexto educativo enquanto
espaco interativo em que toda a trama educativa se desenrola. Maciel (2009) corrobora com
essa ideia ao afirmar:

A capacidade de lidar conosco mesmo ¢ a capacidade de lidar com o outro, usando
de sensibilidade, compaixdo e solidariedade sdo competéncias fundamentais para o
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profissional, que tem, na base do seu labor, as relagdes humanas, nos diferentes
contextos em que vive e, preponderantemente, no contexto laboral que ocupa boa
parte do seu tempo. A percepcdo do carinho do outro para consigo, da sensibilidade,
contribui no equilibrio bioquimico do organismo, por meio de processos
neurologicos e hormonais desencadeados na interagdo interpessoal, esse processo
atua diretamente na aprendizagem permitindo o fluir da energia vital na motivacdo
para a busca do conhecimento, mediante o desafio da atividade proposta (MACIEL,
2009, p. 158).

Na visdo de Tardif (2003), na educa¢do, nao lidamos com coisas ou objetos, lidamos
com 0s nossos semelhantes, com os quais interagimos. Ensinar implica em, diante da turma,
buscar estabelecer relagdes em prol de um processo formativo mediado por multiplas
interagdes, de forma que os alunos se sintam implicados no processo e que resulte no seu
possivel sucesso.

Destarte, ¢ necessario que o professor, em todo o seu processo formativo, seja
orientado no sentido de perceber que os resultados da aprendizagem estdo diretamente
relacionados com a qualidade das interacdes afetivas que ele ¢ capaz de promover.
Consequentemente, as relacdes estabelecidas poderdo ser tanto fatores de facilitagdo quanto
de impedimento para a efetivagdo da pratica docente. Passos (2013, p.71),ressalta que o clima
afetivo desencadeado em sala de aula tem interferéncia direta no que nela ocorre: por ser um
trabalho interativo, o ensino exige investimento pessoal do professor para garantir o
envolvimento do aluno, para despertar seu interesse e participacdo e para evitar desvios que
possam prejudicar o trabalho.

A autora, imbuida no pensamento de Tardif (2002), ainda reforga que a personalidade
do professor ¢ um componente de seu trabalho, o que ele denomina de trabalho investido, ou
seja, para desempenhar seu trabalho, o professor, empenha e investe o que ele ¢ como pessoa.

Neste estudo, os 87,5% dos professores de Didatica, ao elegerem a afirmativa de que
formar, na perspectiva da dimensdo humana, traduz-se em trabalhar a capacidade de ter
apreco pelo aprendiz como ser humano imperfeito dotado de muitos sentimentos e muitas
potencialidades, no que se refere a sua pratica docente, mostraram acreditar que a sua agao
docente ¢ permeada pela afetividade, que se concretiza a partir das diversas interagdes, que
estabelecem no contexto educativo, onde se mesclam sentimentos de responsabilidade e
preocupagdes para com o outro, assim como caracteristicas pessoais dos envolvidos.

Ao defenderem a perspectiva humana na formagdo e pratica docente, os participantes
deste estudo situam-se em consonancia com as determinagdes expressas na resolugdo n® 2, de
julho de 2015, a qual define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao inicial e
continuada de professores da Educacdo Bésica. Esse documento trata de forma ténue e

dispersa sobre a dimensdo humana na formagao de professores. Das diversas determinagdes
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implicitas, destacaremos apenas aquelas em que essa tematica ¢ enfatizada de forma mais
clara e objetiva, tal qual o art. 5°, quando orienta que a base nacional comum na formacgao de
professores, deve proporcionar aos egressos:
[...] Inciso IV- assegurar dindmicas pedagodgicas que contribuam para o exercicio
profissional e o desenvolvimento do profissional do magistériopor meio de visdo
ampla do processo formativo, seus diferentes ritmos, tempos e espacos, em face das
dimensdes psicossociais, histérico-culturais, afetivas, relacionais e interativas que
permeiam a agdo pedagdgica, possibilitando as condigdes para o exercicio do

pensamento critico, a resolugdo de problemas, o trabalho coletivo e interdisciplinar,
a criatividade, a inovagdo, a lideranga ¢ a autonomia (BRASIL, 2015).

O inciso I do art. 12, por sua vez, determina a constitui¢do de nucleos de estudos de
formacdo geral e especifica que devem articular, dentre outros, o conhecimento
multidimensional e interdisciplinar sobre o ser humano e praticas educativas, incluindo o
conhecimento de processos de desenvolvimento de criangas, adolescentes, jovens e adultos,
nas dimensdes fisicas, cognitivas, afetivas, estética, cultural, ludica, artistica, ética e
biopsicossocial.

Nas Diretrizes Curriculares Nacionais — DCNs, mesmo quando se referem a dimensao
humana na formag¢ao docente, ndo ha uma preocupagao em tratar especificamente dela, no que
se constitui e de como vai vigorar nos curriculos dos cursos de graduacdo. Essa dimensdo
emerge descrita no rol da multidimensionalidade do processo ensino-aprendizagem e, como
reflexo, as matrizes curriculares dos cursos ndo reservam espago para a concretizacdo desse
ambito de formagao, tal como observado anteriormente neste estudo, a partir das palavras de
autores que constatam que fica a cargo do proprio professor buscar desenvolver a afetividade
no processo de ensino-aprendizagem.

Nao obstante, compartilhamos com a ideia de que para o exercicio do magistério, em
qualquer que seja o nivel de atuagdo, o profissional ha de ter como esséncia, uma inquietagao
e uma intencao social latente; o desejo de crescer e de buscar o melhor, provocando mudangas
comportamentais e situacionais em si mesmo € nos outros.

Os professores devem ter alegria no exercicio da profissdo porque atuam na formagao

de pessoas, influenciam vidas, inspiram ideias, costumes e, sobretudo, modos de ser.
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5.2.2.2 Considerar que quem sabe, automaticamente sabe ensinar. Ensinar significa ministrar
grandes aulas expositivas ou palestras de determinado assunto dominado pelo conferencista e
mostrar na pratica como se faz

Para esse questionamento, dos 40 participantes da pesquisa, 23 (57,5%) elegeram uma
posicdo de negatividade, ou seja, “nunca” e “quase nunca”, 12 (30%), “eventualmente” e

cinco (12,5%) “quase sempre” e “sempre” conforme demonstra a Tabela 14.

Tabela 14: Considerar que quem sabe, automaticamente sabe ensinar. Ensinar significa ministrar grandes aulas
expositivas ou palestra de determinado assunto dominado pelo conferencista e mostrar na pratica como se faz.

Considerar que quem sabe,
automaticamente sabe ensinar.
Ensinar significa ministrar grandes
aulas expositivas ou palestra de Frequéncia Percentagem
determinado assunto dominado
pelo conferencista e mostrar na
pratica como se faz.

1 12 30,0
2 11 27,5
3 12 30,0
4 2 5,0
5 3 7,5
Total 40 100,0

Fonte: Instrumento de pesquisa (2020)..

Constatamos, a partir deste indicador, que os professores de Didatica nao
fundamentam a sua a¢do educativa em praticas docentes que privilegiem a racionalidade
técnica e a reprodugdo dos conhecimentos no contexto da formagdo. E premente, no cenario
educativo atual, a defesa da necessidade de uma formacao profissional docente que promova
o desenvolvimento integral do professor, de modo que reflita positivamente também na
formag¢do do aluno. Desse modo, a docéncia deve ser considerada uma agdo educativa
intencional e complexa, requerendo assim a articulacdo de diversas dimensdes relevantes para
que o processo ensino-aprendizagem alcance os seus objetivos.

Nesse processo, a dimensao técnica na formacdo docente universitaria tem um papel a
desempenhar, tendo em vista que o dominio de conteudos e a aquisi¢do de habilidades
basicas, bem como a busca de estratégias que viabilizem a acdo docente nas situacdes
concretas de ensino se constituem em desafio a ser considerado enquanto instrumento
articulador da organizagao e efetividade da formagao docente.

Segundo Behrens (2005), a abordagem tecnicista enfatiza a organizacdo racional dos
meios, pela qual o alcance dos objetivos nos processos de ensino ¢ assegurado por meio do

planejamento e controle, desconsiderando assim, a figura de professor e aluno. A metodologia
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¢ baseada em modelos que devem ser seguidos de acordo com o comportamento que se espera
modelar ou refor¢ar. Nessa oOtica, privilegia a transmissdo/reproducdo dos conhecimentos
acumulados pela humanidade, cuja acdo elege os meios e estratégias, objetivando a eficacia
no ensino.

Em nossa pratica pedagdgica na docéncia universitaria, observamos que ha certo
desconforto de professores com relagdo a assunc¢do do privilégio da racionalizagdo dos meios
em sua pratica pedagogica. Esses professores, optam por assumir em seus discursos por
perspectivas inovadoras de ensino. Dessa maneira, tecem criticas em relacdo a dimensao
técnica no cotidiano de sala de aula. Acreditamos que esta repulsa encontra suas bases no
proprio contexto historico repressor no qual essa concepcdo foi implantada, e nas mudangas
organizacionais nas quais as instituicdes de educagdo, em todos os niveis de ensino, tiveram
que adotar.

Segundo Behrens (2005, p. 49), o professor tecnicista caracteriza sua pratica
pedagogica pela transmissdo e reprodug¢do do conhecimento. Utiliza sistemas instrucionais
para tornar sua agdo educativa eficiente e efetiva, convertendo-a em uma busca incessante de
comportamentos desejaveis por meio de condicionamento arbitrario. Diz ainda que a
influéncia cartesiana transforma o professor em determinista e racional, servindo de elo entre
a ciéncia e o aluno que assume o papel de expectador condicionado, responsivo e acritico.

Na concepcao de Ramalho, Nufiez e Galthier (2003), esse modelo de profissionalismo,
baseado em uma utopia cientifica universitaria reducionista, mostra suas limitagdes por varias
razoes:

A formagdo do professor era descontextualizada e com isso os professores
formadores ndo dominavam suficientemente a realidade dos meios escolares. [...] a
formacdo era fragmentada, havendo um abismo entre a formacdo académica e o
trabalho pratico, inexistia pesquisa que fornecesse um referencial para a pratica
docente, recaindo assim na separagao teoria-pratica. [...] impossibilidade de executar

um programa elaborado por outros, para o trabalho com pessoas (RAMALHO;
NUNEZ e GAUTHIER, 2003, p.58).

No pensamento dos autores supra, estdo presentes caracteristicas relevantes, nas quais
se pautam uma pratica docente instrumental resultante da experiéncia, relacionada ao papel do
professor, aos conhecimentos e habilidades necessarios ao desempenho profissional, onde o
aluno ¢ totalmente silenciado, em nome de um modelo de educagdo cuja Otica recai “na
transmissao/reproducdo dos conhecimentos, assim como comportamentos éticos, praticas
sociais, habilidades consideradas basicas para a manipulagdo e controle do mundo”

(MIZUKAML, 1986, p.27).
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Chama a aten¢do na pratica docente racionalizada, o desprezo para com a pessoa do
aluno, atitude tdo combatida por Freire (2011), por considerar que o formando, desde o
principio mesmo de sua experiéncia formadora, assume-se como sujeito também da producao
do saber e convenca-se definitivamente que ensinar ndo ¢ transferir conhecimento, mas criar
as possibilidades para a sua producdo ou a sua construcao (2011, p.24).
A posi¢do acritica e secunddria de professor e aluno na pratica docente remete a
concepgao de ensinar que, segundo Mizukami (1986):
Consiste num arranjo e planejamento de contingéncia, de reforco sob as quais os
estudantes aprendem e ¢ de responsabilidade do professor assegurar a aquisi¢do do
comportamento. Por outro lado, consiste na aplicagdo do método cientifico tanto a
investigagdo quanto a elaboragdo de técnicas e intervengdes, as quais, por sua vez,

objetivam mudangas comportamentais uteis e adequadas, de acordo com algum
centro decisorio (MIZUKAMI, 1986, p.30).

Essa forma de conceber o ensino, o conhecimento, o aluno e o professor na docéncia
superior, reflete na organizagao curricular dos cursos de graduagao.

Nesse aspecto, os cursos em geral, primam por treinamentos em que disciplinas
tedricas sdo separadas das praticas e os professores pressupde que, ao priorizar os contetdos,
os alunos conseguirdo adequa-los a pratica.

Masetto (2015) amplia a discussdo ao considerar que:

De modo geral, até hoje a docéncia universitaria enfatiza o processo de ensino,
consequentemente a organizagdo curricular continua fechada e estanque, as
disciplinas sdo altamente conteudisticas, privilegiando aspectos técnicos e
profissionalizantes dos cursos, com pouca abertura para as demais areas do
conhecimento e quase nenhuma para a interdisciplinaridade e a

transdisciplinaridade, e, quase nada de incentivo a pesquisa na graduagdo
(MASETTO, 2015, p.45).

Ainda segundo Masetto (2015), a metodologia, em sua quase totalidade, esta centrada
na transmissdo ou comunicacdo oral, ou de temas e assuntos acabados por parte dos
professores (aulas expositivas), ou leitura de livros e artigos seguidos de atividades de
repeticdo, pois ha um programa a ser cumprido. A avaliagdo denota a averiguagdo, baseado
em provas tradicionais, de cunho classificatorio, aprovativas ou nao. No que tange ao
corpo docente, ressalta que esse:

[...] ainda é recrutado entre profissionais dos quais se exige um mestrado ou
doutorado que os torne mais competentes na comunica¢do do conhecimento. Deles,
no entanto, ainda ndo se pedem competéncias profissionais de um educador no que
diz respeito a area pedagogica a a perspectiva politico-social. A func¢do continua

sendo a do professor que vem para “ensinar os que nao sabem”. (MASETTO, 2015,
p-45).
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As diversas consideragdes até aqui tecidas acerca da dimensao técnica na formacao e
pratica docente universitaria nos levam a certificar que essas ndo condizem com a perspectiva
defendida pelos professores de Didatica que participam deste estudo, pelo fato de que se
posicionaram negativamente, adotando os escores “nunca” e “quase nunca” diante da
assertiva “quem sabe, automaticamente sabe ensinar. Ensinar significa ministrar grandes aulas
expositivas ou palestra de determinado assunto dominado pelo conferencista e mostrar na
pratica como se faz”.

Assumindo essa postura, os professores colocam-se, também, na contramao da visao
enfatizada por Veiga (2015), ao afirmar que:

O tecnodlogo do ensino parece ser a figura dominante dentro da reforma educacional
brasileira detalhada nas DCNs, que define o tecndlogo do ensino a partir das
relagcdes de poder constituido que busca adequar a formagdo de professores as

demandas do mercado globalizado, para o qual o professor nada mais ¢ que um
reprodutor de conhecimentos.

A pesquisa ressalta ainda que 30% dos professores defenderam que dependendo das
circunstancias nas quais se desenrola o processo educativo ¢ que a dimensao técnica pode ser
privilegiada, ou seja, s6 eventualmente, colocando-se assim em uma atitude de neutralidade
com relagdo a assertiva.

A atitude relacionada a esses professores, no que tange a dimensao técnica, converge a
andlise realizada por Tardif e Lessard (2014), que ao tratarem sobre os fundamentos
interativos da docéncia, elaboram um quadro comparativo entre o trabalho industrial e o
trabalho docente no ambito das tecnologias. Nesse caminho advogam que:

[...] diferentemente dos trabalhadores, cuja especialidade se baseia nas ciéncias
naturais e aplicadas, os trabalhadores cuja especialidade advém exclusivamente das
ciéncias humanas e sociais ndo possuem, assim, um saber tecnoldgico poderoso, que
oferega um controle eficaz e instrumental sobre as tarefas do trabalho. A maior parte
do tempo eles precisam ou manter um discurso muito relativo- “isso depende”- ou

recorrer a outras fontes de “saberes”: o senso comum, a experiéncia, ideologias,
crencas e etc. (TARDIF e LESSARD, 2014, p. 263).

Diante da problemadtica, optamos por inferir que os professores que demonstraram uma
atitude de negatividade em relagdo a dimensdo técnica em sua pratica docente, o fizeram por
ndo concordarem com uma visdo meramente instrumental da Didatica, através da qual
prevalece o uso da técnica pela técnica, os meios dissociados dos fins, em suma, uma
abordagem que nao tem significado no cotidiano real da pratica educativa.

Por outro lado, o grupo de 30% dos professores que defende que dependendo das

circunstancias onde ocorrem os processos educativos ¢ que a dimensao técnica pode inserir-se
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de forma proveitosa, admitem a possibilidade de uma visdo diferenciada da dimensdo técnica
na pratica pedagogica, sobretudo em uma sociedade marcada por transformagdes instantaneas
em todos os ambitos sociais, defendendo, portanto, que o momento historico exige a busca de
superagao desse modelo de educacao.
Tal como Cardoso (1995, p. 45), adotamos a superacao:
[...] no sentido dialético estabelecido por Hegel; para quem superar nido ¢ fazer
desaparecer, mas progredir qualitativamente, conservando o que ha de verdadeiro no

momento anterior ¢ levando-o a um complemento, segundo as novas exigéncias
histdricas.

E premente que no ensino superior vigora uma grande preocupagdo em superar oS
paradigmas educativos baseados na racionalizacdo técnica mecanicista e reprodutores do
conhecimento como forma de organizacdao dos processos formativos. Mazzetto (2003) reitera
esta preocupacao com a formacao do professor, tratando o ensino desta fase como:

[...] uma preocupagdo total e exclusivamente voltada para a transmissdo de
informagdes e experiéncias, iniciou-se um processo de buscar o desenvolvimento da
aprendizagem dos alunos; de aperfeicoar sua capacidade de pensar; de dar
significado para aquilo que era estudado, de perceber a relagdo entre o que o
professor tratava em aula e sua atividade profissional; de desenvolver a capacidade

de construir seu proprio conhecimento, desde coletar informagdes até a produgédo de
um texto que revele seus conhecimentos. (MAZZETTO, 2003, p. 19-20).

Diante dessa preocupacdo, sem desconsiderar que a competéncia técnica ¢
imprescindivel a pratica docente na docéncia universitaria, cabe ressignifica-la para que
atenda aos anseios da educacdo na contemporaneidade.

Trata-se da assuncao de atitudes condizentes com uma teoria que busca a emancipacao
humana, que almeja a superacdo de formas fragmentadas de conhecimentos, de a¢des fora do
contexto social, bem como da formagdo de docentes conscientes da fun¢do da Educagdo, nao
sendo meros reprodutores de conhecimentos historicamente construidos, mas sim produtores
de ideias, com foco na transformagdo social, como sujeitos sociais, produtores e produtos
desta historia.

Nesse horizonte, Behrens (2005), ao admitir a necessidade de superar modelos
reprodutivistas do conhecimento e de repensar a pratica pedagdgica dos professores na
universidade, prima pela adog¢do de paradigmas inovadores na produg¢do do conhecimento,
cuja base estd alicercada na visdo de totalidade, resultado da articulacdo entre “os
pressupostos da visdo sistémica, da abordagem progressista e do ensino com pesquisa,

instrumentalizada pela tecnologia inovadora” (BEHRENS, 2005, p. 57).
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5.2.2.3 Compreender que o processo ensino-aprendizagem acontece sempre numa cultura
especifica e trata com pessoas concretas que tem uma posicdo de classe definida na
organizacao social em que vivem

Para esse questionamento, dos 40 participantes da pesquisa, quatro (10%)
responderam “nunca”; trés (7,5%) “quase nunca”; um (2,5%), “eventualmente”; seis (15%),

“quase sempre”; e 26 (65%) “sempre”, conforme Tabela 15.

Tabela 15: Compreender que o processo ensino-aprendizagem acontece sempre numa cultura especifica, trata
com pessoas concretas que tem uma posi¢do de classe definida na organizagao social em que vivem.

Compreender que o processo
ensino-aprendizagem acontece
sempre numa cultura especifica,
trata com pessoas concretas que Frequéncia Percentagem
tem uma posicdo de classe definida
na organizag¢do social em que

vivem
1 4 10,0
2 3 7,5
3 1 2,5
4 6 15,0
5 26 65,0
Total 40 100,0

Fonte: Instrumento de pesquisa (2020)..

Por meio desses nimeros inferimos que 65% dos professores de Didatica elegeu a
dimensao politica como de fundamental relevancia em sua pratica pedagogica, admitindo
assim, que a educacao ¢ um ato inerentemente politico. Desse modo as agdes humanas sdo
permeadas o tempo todo pela politica, sendo “impossivel pensar em qualquer um dos setores
de nossa vida em que a influéncia da politica, de uma forma ou de outra, em maior ou menor
grau, nao se faca presente” (ARANHA, 2013, p. 221).

Nessa mesma perspectiva, Gramsci evidencia a impossibilidade de dissociar educagao
e politica, uma vez que a primeira ¢ elemento essencial na formagao politica do individuo e, a
segunda, no¢do necessaria para o sujeito compreender os conflitos existentes na sociedade
capitalista. No refor¢o de Schlesener (2009, p. 107):

A dimensdo politica da educagdo se expressa no reconhecimento dos conflitos de
classes que constituem a base da sociedade moderna e da necessidade de as classes

trabalhadoras criarem a sua identidade e a sua cultura no processo de construcao da
hegemonia.

Reconhecer e propor uma nova ordem social e politica ¢ associar educagdo e politica
com o proposito de criar uma nova sociedade, como diz Schlesener (2009) “politica e

educagao se entrelagam.” (p. 61).
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Aranha (2013) e Schlesener (2009), acerca da impossibilidade de dissociar politica e
educagdo, iluminam a necessidade premente da dimensdo politica na formacdo e pratica
educativa, tendo em conta que a educagdo ¢ um bem social que, traduzido em direito, nao
pode ser negado pelos entes federados responsaveis em proveé-lo.

Nessa pesquisa, intencionamos nos distanciar categoricamente do conceito neoliberal
de bem comum, e assumir a defesa de bem comum como algo que se constrdi coletivamente,
superando as contradigdes presentes na concretude dos contextos sociais, na instalagdo da
possibilidade de igualdade na diferenca que, enquanto bem coletivo, ndo resulta da soma de
experiéncias individuais de bem-estar, nem da posse de bens materiais socialmente
valorizados, conforme acep¢ao de Rios (2003, p.87).

Por isso mesmo, uma analise das politicas sociais se obrigaria a considerar ndo
apenas a dinamica do movimento do capital, seus meandros e articulagdes, mas os
antagbnicos e complexos processos sociais que com ele se confrontam.
Compreender o sentido de uma politica publica reclamaria transcender sua esfera

especifica e entender o significado do projeto social do Estado como um todo, além
das contradi¢des gerais do momento histdrico em questao (SHIROMA, 2004, p. 09).

Observamos que a competéncia de analise das politicas publicas sociais defendida por
Shiroma (2004), onde se insere a educacao, reflete uma agcdo complexa que requer um cabedal
de conhecimentos, responsabilidade e comprometimento na profissdo docente, requerendo,
dessa maneira, uma formacao com uma forte conotagdo politica, que conscientize o docente
das contradi¢des e desafios imbricados na sua agdo pedagodgica, que se comprometa com a
emancipag¢ao social, por meio da promocdo de praticas educativas/formativas que contribuam
para a constru¢do do conhecimento.

Esse horizonte de formagao e pratica pedagogica prescinde de uma maior preocupagao
com o desenvolvimento da consciéncia critica do professor, envolto pela crenca do poder que
a educacdo encerra e, sobretudo, da vitalidade da sua propria pratica educativa, bem como das
multiplas possibilidades que as institui¢des de ensino apresentam, em seus diversos niveis, de
transforma-la em instrumento de luta contra a exclusdo social.

Contudo, ¢ preciso considerar que, o saber em si ndo ¢ suficiente para que as
mudangas ocorram efetivamente, € preciso principalmente querer, como bem adverte Sanchez
Viésquez (1968):

[...] a teoria em si ndo transforma o mundo. Pode contribuir para a sua
transformag@o, mas para isso tem que sair de si mesma, e, em primeiro lugar, tem
que ser assimilada pelos que vdo ocasionar, com seus atos, reais, efetivos tal

transformag@o. Entre a teoria e a atividade pratica transformadora se insere um
trabalho de educacdo das consciéncias, de organizacdo dos meios materiais e planos
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concretos de agdo: tudo isso, como passagem indispensavel para desenvolver a¢des
reais, efetivas (p. 206).

Freire (2011) compartilha com essa ideia, ao advogar que, dentre os saberes
necessarios a pratica educativa, estd presente o de que ensinar exige a convicgdo de que a
mudanga ¢ possivel. Segundo o mesmo autor:

[...] o mundo ndo ¢, o mundo estd sendo. Como subjetividade curiosa, inteligente,
interferidora na objetividade com quem dialeticamente me relaciono, meu papel ndo
€ apenas constatar o que ocorre, mas intervir como sujeito ativo, protagonista da

histéria, e ndo objeto dela. No mundo da histéria, da cultura e da politica, constato
ndo para me adaptar, mas para mudar (FREIRE, 2011, p.75).

Para Saviani (1996), a educagao mostra-se como uma atividade mediadora na pratica
social, “uma teoria ¢ pratica na medida em que materializa, através de uma série de
mediagdes, 0 que antes s existia idealmente, como conhecimento da realidade ou antecipacao
ideal de sua transformagao”.

A discussdo supra, acerca da importancia da dimensao politica na formagao docente
no Brasil, situa-se no ambito da Pedagogia Historico-Critica que nasce da insatisfagdo com as
analises critico-reprodutivistas da educacdo, cujos reflexos foram legitimados e concretizados
por imposicdo durante o periodo da ditadura militar. A ideologia dominante, dentre outras
determinagdes, encarregou-se de dirimir dos curriculos do ensino de primeiro e segundo
graus, e do ensino superior, as disciplinas de carater critico, promovendo assim a neutralidade
da pratica pedagdgica nos cursos de formagdo de professores, imprimindo sérias
consequéncias a educagao brasileira. O modelo gerencial das empresas passa a dominar as
escolas e universidades e o tecnicismo educacional ¢ implantado emtodo o seu vigor, advindo,
assim a luta pela sua superacao.

Recorremos a Kincheloe (1997) que, para ilustrar a supremacia da linguagem, da
eficiéncia e da logica das técnicas e esquemas de contabilidade que ignoram as questdes
culturais na formacao de professores, enfatiza que a orientacdo técnica dos programas de
formagao dos professores ndo estuda as dimensdes de poder, inserindo os estudantes em
faculdades e curriculos vocacionalmente dirigidos sob a logica de que essas oferecem um
maior prestigio, o que leva a um ensino onde o professor tem um conhecimento abstrato e
tedrico. Desse modo, nao estudam os aspectos sociopoliticos da escolarizagdo, culpando as
vitimas das iniquidades do poder por suas faltas. Sem empatia, o circulo vicioso da exclusdo
econdmica e educacional se perpetuard. Silva (2010) coaduna com essa visao ao afirmar que:

[...] compreendemos, assim, que com a atual configuragdo politica ¢ econdmica de

uma sociedade globalizada e de um capitalismo em estagio neoliberal, a dimensdo
coletiva ndo tem se apresentado como marca ou preocupagdo eminente e efetiva
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nesta sociedade, pelo contrario, parecem querer dominar, ainda que ndo estejamos
em ambito comercial propriamente dito, as relagdes de mercado.

Percebemos, nas ideias expressas por Kincheloe (1997), bem como em Silva (2010),
que hd uma camuflagem da dimensdo politica na formagdo de professores, o que se encontra
expresso na negacdo das questdes culturais, das dimensdes de poder e dos aspectos
sociopoliticos da escolarizagdo, caracteristicas prementes em um modelo reprodutivista de
sociedade e de educacao.

Contudo, Saviani (2012, p. 23) ao analisar o livro “Magistério de 1° grau: da
competéncia técnica ao compromisso politico”, de autoria de Guiomar Namo de Mello,
ressalta que:

A escola estd impregnada de ponta a ponta pelo aspecto politico. Ela configura-se
como um dos espagos em que os interesses contraditorios, proprios da sociedade
capitalista entram em “disputa pela apropriagdo do conhecimento”. Mas, sua
acuidade de analise leva-a mais além, a ver o sentido politico da escola mesmo onde

ele aparentemente ndo existiria, onde ele esta oculto sob a aparéncia do estritamente
técnico.

Nesse mesmo estudo, a autora anuncia uma tese na qual a funcdo politica da educagado
escolar se cumpre pela mediagdo da competéncia técnica e se constitui em condi¢ao
necessaria, embora nao suficiente, para a realizacdo desse mesmo sentido politico da pratica
docente para o professor.

Inferimos que ¢ essa a ideia defendida pelos professores de Didatica participantes
desta pesquisa tendo em vista que 65% optaram, por compreender que o processo ensino-
aprendizagem acontece sempre em uma cultura especifica e trata com pessoas concretas que
tem uma posi¢ao de classe definida na organizagdo social em que vivem. Dai a relevancia da
dimensdo politica na formagdo e pratica do professor. Ao ressaltar a imprescindibilidade da
dimensao politica no exercicio da docéncia universitaria e no exercicio da fungdo, o professor
ndo deixa de ser um cidadao:

[...] ele tem uma visdo de homem, de mundo, de sociedade, de cultura, de educagao
que dirige suas opgdes e suas acdes mais ou menos conscientemente. Ele ¢ um
cidaddo, um “politico”, alguém compromissado com seu tempo, sua civilizacao e
sua comunidade ¢ isso ndo se desprega da sua pele, no momento em que entra em
sala de aula. Pode até querer omitir tal aspecto em nome da ciéncia que ele deve
transmitir. Talvez, ingenuamente, entenda que possa fazé-lo de forma neutra. Mas o

professor continua cidaddo e politico, e como profissional da docéncia ndo podera
deixar de sé-lo. (MASETTO, 2015, p.39).

Nesse caminho, convergem as determinacdes das DCNs para a formagdo inicial e
continuada dos professores da educagdo basica que, ao legitimar a sua importancia na

concep¢do de docéncia, amplia a sua compreensdo ao assegurar que, no exercicio da
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docéncia, a agdo do profissional do magistério ¢ permeada por dimensdes técnicas, politicas,
éticas e estéticas por meio de solida formacdo, envolvendo o dominio e manejo de contetidos
e metodologias, diversas linguagens, tecnologias ¢ inovagdes, contribuindo para ampliar a
visdo e a atuagao desse profissional.

Nao obstante, faz-se mister destacar que, embora a dimensao politica conste enquanto
dimensdo importante na formac¢do de professores, percebemos que os legisladores
privilegiam-na apenas no sentido de fomentar politicas publicas a serem implementadas,
relegando a segundo plano a compreensao de dimensdo politica enquanto principio norteador
da formagdo e pratica do profissional docente. A exemplo do paragrafo 6°das DCNs, ao
determinar que o projeto de formacdo deve ser elaborado e desenvolvido por meio da
articulacdo entre a instituicdo de educacdo superior e o sistema de educacdo basica,
envolvendo a consolidagdo de foruns estaduais e distrital permanentes de apoio a formacgao
docente, em regime de colaboracdo, devendo contemplar dentre outras, as questdes
socioambientais, éticas, estéticas e relativas a diversidade étnico-racial, de género, sexual,
religiosa, de faixa geracional e sociocultural como principios de equidade.

Diante das argumentacdes tecidas, acerca da imprescindibilidade da dimensao politica
na formacao docente, soa estranho que nessa pesquisa tenhamos constatado que (17,5%) dos
professores de Didatica, tenham uma posicdo negativa com relagdo a necessidade dessa
dimensdo na formacdo e pratica docente, tendo em vista os problemas sociais enfrentados
atualmente pela sociedade brasileira. Essa atitude revela a preméncia de uma reflexdo
profunda acerca da dimensao politica na formagao e pratica pedagogica, tendo em vista que a
posicdo que o docente universitdrio assume, a respeito da referida questdo, poderd ter

implicacdes desastrosas no contexto educacional como um todo.

5.2.2.4 Encaminhar & compreensdo de ser um sujeito de principios e condutas exemplares, a
fim de educar pela retidao e pela coeréncia de sua conduta e crengas, ter atitudes constantes de
autorreflexdo e autoexame

No que se refere a esse item, dos 40 participantes da pesquisa, tem-se o seguinte
resultado: um (2,5%) respondeu “nunca”; trés (7,5%) “quase nunca”; cinco (12,5%)
“eventualmente”; 13 (32,5%) “quase sempre” e 18 (45%) “sempre”, conforme descrito na

Tabela 16.
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Tabela 16: Encaminhar a compreensdo de ser um sujeito de principios e condutas exemplares, a fim de educar
pela retiddo e pela coeréncia de sua conduta e crengas, ter atitudes constantes de autorreflexdo e autoexame.

Encaminhar a compreensao de ser
um sujeito de principios e condutas
exemplares, a fim de educar pela
retiddo e pela coeréncia de sua Frequéncia Percentagem
conduta e crengas, ter atitudes
constantes de autorreflexdo e

autoexame.
1 1 2,5
2 3 7,5
3 5 12,5
4 13 32,5
5 18 45,0
Total 40 100,0

Fonte: Instrumento de pesquisa (2020)..

Ao articularmos as duas opg¢des mais apontadas teremos que 31 (77,5%) dos
professores posicionam-se a favor da afirmativa, levando a inferir que esses privilegiam a
dimensdo ética em sua pratica pedagdgica.

No contexto atual do ensino superior, ¢ inegavel o fato de que a dimensao tecnicista na
formacdo do educador ¢ a que prevalece. Os argumentos que sustentam tal afirmativa sao
provenientes dos mais variados ambitos, que vao desde estudos que intentam observar a
pratica docente no cotidiano educativo, aos relacionados a contextualizacdo historica do
ensino superior no Brasil, até aqueles interessados em discutir as legislacdes pertinentes a
politica educacional brasileira.

Entretanto, no que diz respeito a dimensdo ética e a sua relevancia nos espagos
formativos, a realidade ¢ que enquanto nos discursos acerca da pratica docente, tal dimensao
figure como regra, nem sempre na concretude ela se faz presente. E comum observarmos nos
espacos da universidade, relatos de professores desrespeitando os alunos, descaso de
professores com os conhecimentos que devem ser trabalhados, professores que ndo tem
didatica e muito menos interesse em aprender a melhorar a sua pratica em sala de aula,
professores que quase ndo aparecem e nao dao satisfagdo alguma para os alunos, professores
que dao aula para si mesmos ¢ ndo buscam interagir com os alunos, dentre outros vicios
relacionados a falta de ética na fungdo docente.

A visdo mecanicista de mundo, balizada nas dimensdes da neutralidade e
quantificagdo, definiu o alicerce da ciéncia moderna. O predominio da razdo instrumental
sobre as demais dimensdes do conhecimento humano tomou propor¢des intensas, minguando

no espago académico as possibilidades de trabalhar com as subjetividades e de privilegiar a
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dimensdo ética (MOROSINI, 2001, p. 80). A esse respeito, ao tratar sobre aspectos
relacionados aos trabalhadores docentes, Tardif e Lessard (2014) enfatizam:
[...] pode se constatar que essa dimensdo ¢ deixada de lado atualmente: fala-se muito
da racionalizag@o da organizacdo do trabalho, das restricdes or¢amentarias cada vez
mais importantes, da exceléncia e sucesso, mas nada se diz da ética no trabalho.
Tudo se passa como se a dimensdo ética fosse exclusividade das grandes finalidades
educacionais e do sistema juridico que enquadra os servigos educacionais, mas

desaparecesse, em seguida, ante as consideracdes orcamentdrias, administrativas e
sindicais (TARDIF e LESSARD, 2014, p.271).

O pensamento dos autores acerca da dimensdo ética na pratica docente remete a
aspectos que sao cruciais no processo ensino-aprendizagem e que, de certa forma, refletem os
desafios que deverdo ser enfrentados, revelados por indicios de uma educac¢do baseada na
racionalidade, no desenvolvimento de competéncias, na escassez de recursos € na
competitividade, incorrendo, assim em uma educagdo atrelada aos interesses do capital
nacional e internacional, denotando um forte poder de exclusao social.

Esse desenho de educacdo e processos formativos exprime tragos caracteristicos de
uma politica neoliberal, que determina mudangas estruturais no papel do Estado e, sobretudo,
na estruturacdo de politicas de compensagdo social e regulagdo, na redefini¢ao do papel da
sociedade civil e dos parametros de participagdo politica, causando sérios danos a sociedade
de forma geral e, especificamente, no ambito educacional.

Krawczyk (2000), ao analisar a construcao social das politicas educacionais no Brasil
e na América Latina, certifica-nos que, apds uma década da operacionalizacdo da reforma
educacional, as avaliagdes sdo bastante negativas, ressaltando assim, dentre outros
indicadores, os baixos indices de aprendizagem dos alunos e a forte segmentagdo entre as
escolas do sistema; a pouca valorizacdo e profissionalizacdo dos professores; a falta de
consenso das agcdes implementadas; o descaso com a educagdo infantil e a de jovens e adultos;
visao estreita acerca da educacao basica, dentre outros.

Observamos que, ja se passaram quase duas décadas depois do quadro apresentado
pela autora, contudo, a realidade nos mostra que os avancos foram ténues, principalmente no
que refere a melhoria da qualidade do ensino, em seus diversos niveis e modalidades, o que se
constitui em paradoxo, tendo em vista que, na Otica da sociedade do conhecimento, sdo
postuladas as reivindicacdes histéricas da democratizagdo da educacao, expansao, equidade e
integracdo, na luta contra a exclusdo social.

O cenario apresentado reporta ao papel das universidades, dos professores bem como
das contribuicdes que uma formagao docente baseada na ética pode proporcionar para minorar

o quadro de exclusdo social que impera em nossa sociedade.
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Sabemos que a educagdo tem sobremaneira importdncia em uma sociedade
configurada como tecnolédgica e/ou da informacdo, pois nela, o conhecimento tem
cada vez mais incomensuravel valor. Considerando que a escola e a universidade sdo
instituicdes responsaveis por tornar acessiveis esses conhecimentos aos estudantes,
entendemos que deve se designar especial atencdo ao aspecto pedagdgico (SILVA,
2010, p.53).

A preocupacdo com a atengdo especial aos aspectos pedagogicos, elucidada pela
autora, remete diretamente a pessoa do professor, que se traduz em elo essencial entre os
educandos, os conhecimentos ¢ a transformacao social.

O aspecto pedagogico abarca uma diversidade de interagdes que o docente vai
desenvolvendo ao longo de sua trajetdria pessoal e institucional, pois o saber ensinar envolve
muito mais do que simplesmente o dominio de contetidos e habilidades de transmiti-los,
transcende em muito o cognitivo.

Por lidar com seres humanos e nao matérias inanimadas, o trabalho docente nao pode
fundamentar-se exclusivamente, nem mesmo principalmente, em uma ciéncia; ele mobilizara,
durante a acdo educativa, um cabedal de saberes, recursos e habilidades que cobre uma
amplitude de modalidades de interagdao humana: afetiva, interativa, normativa, instrumental e
etc (TARDIF; LESSARD, 2014, p. 267).

E essa mesma compreensdo expressa por Garcia (2009) que, ao discorrer sobre as
pedagogias criticas estudadas para os docentes, contempla como “regime do eu”, atitudes,
principios para a a¢do, modos de operar que constituem uma normatividade ou ideais
regulativas que caracterizam a maneira de agir e se conduzir.

A construcdo de Garcia (2009) contempla ainda que a docéncia, nas pedagogias
criticas, tem como norte o desenvolvimento da consciéncia critica dos educandos, elevando-os
aos objetivos do bem comum e a emancipacdo social. Dessa maneira, os docentes e
intelectuais envolvidos devem apresentar uma personalidade moral exemplar, baseada na
autorreflexdo e na autodeterminagao e, sobretudo em uma conduta ética.

O “educador consciente” luta para que a escola seja competente em possibilitar aos
trabalhadores e seus filhos as condigdes intelectuais e sociais para que possam
construir um espirito de solidariedade e autodesenvolvimento. Nessa tarefa, o
professor e a professora devem ter uma conduta exemplar. Porque “a imitagdo ¢ o
primeiro e mais poderoso veiculo para a formacgdo da consciéncia do educando”.

Assim, “devemos cuidar para que nossos comportamentos sejam, sobretudo,
imitaveis por eles” (RODRIGUES, 1987, p. 85).

Freire (2011) corrobora com essa ideia, ao defender que o professor que realmente

ensina, seguindo a rigorosidade do pensar certo, ndo coaduna com a formula “faca o que
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mando e ndo o que fago”, pois quem pensa certo, sabe que as palavras a que faltam a
corporeidade pelo exemplo de nada valem. Pensar certo € fazer certo.

O pensamento elucidado acolhe a necessidade de uma conduta ética na pratica
docente, bem como o zelo e a responsabilidade do professor para com a agdo educativa, que
deve ser pautada em um comportamento ético, cuja virtude estd nos principios que defende e
no exercicio da autorreflexdo e autodeterminagdo, para que sejam exemplos morais a serem
seguidos pelos discentes. Essa ¢ uma premissa relevante a ser seguida na formagdo de
professores, tendo em vista que os futuros profissionais tendem a espelhar-se nos professores
que ndo negam na pratica os principios que defendem teoricamente. A coeréncia entre o
pensar e o agir, se constitui em caminho para uma formacdo que almeja libertar o educando
das amarras da exclusdo social.

Cuidar de sua propria conduta, vigiar seus pensamentos, zelar pela coeréncia entre o
que ¢ dito e o que ¢ feito, ¢é tarefa sem trégua de educadores e intelectuais
educacionais criticos, ou seja, tem que cultivar a arte da autorreflexdo e da

autodeterminagdo primeiro em si proprio, para depois nela iniciar seus alunos.
(GARCIA, 2009, p.233).

Porquanto, a dimensao ética ¢ indissocidvel do trabalho docente, visto que as dire¢des
dadas ao processo de ensino estdo em um patamar €tico por englobar uma trama de relagdes
politico-ideoldgicas que podem influenciar sobremaneira as concepgoes de mundo dos alunos.
Therrien (2002) adverte que o docente deve ser abordado em sua tripla relagdo com o saber:
como sujeito que domina saberes, que transforma esses saberes e principalmente, que precisa

manter a dimensao ética desses saberes. Silva (2010, p. 129) ressalta que:

Falando especificamente do territorio educacional a ética como elemento
formativo € imprescindivel, tendo em vista que nesse dmbito lidamos com um
grupo de pessoas, tanto nos aspectos coletivos quanto individuais. As agdes
promovidas no espago institucional pelos profissionais da area, quer sejam elas
conscientes, refletidas ou ndo, promovem aprendizagens, além dos contetdos
conceituais mais privilegiados pela escola e ou universidade. A universidade,
como instancia formadora de inimeros professores que atuarfo ao longo de sua
trajetéria educacional com um incontdvel contingente de criangas, jovens e
adultos, de varias geracdes, deve ter um compromisso especial com a formacao
ética dos seus professores. Isso implica que a formacdo seja também pensada e
contemplada como aprendizagem intencional, pela possibilidade de discussdo e
compreensdo, mas, sobretudo por uma pratica permeada pela ética.

Diante do discurso de Silva (2010), percebemos a importiancia da dimensdo ética na
formagdo e pratica docente, tendo em vista que, na interacdo com os alunos, o professor se
utilizard constantemente de valores e principios que norteardo O processo ensino-

aprendizagem e, dependendo da consciéncia politica e da visdo de mundo que ele adote como
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formador, ¢ que serdo vislumbrados os resultados do seu trabalho, se voltado para a
reproducdo ou para a emancipacao social.

Os principios éticos valorados pelos docentes se refletirdo diretamente na atuagao dos
formandos, o que impde as institui¢des de ensino superior, a responsabilidade em promover a
formagdo inicial e continuada na qual a dimensdo ética esteja presente, ndo tdo somente
enquanto normas, mas, sobretudo em sua concretude.

A consciéncia acerca da importancia da dimensao €tica na formacao e pratica docente
foi constatada nesta pesquisa, onde os escores “quase sempre” e “sempre” prevaleceram
demonstrando que, a maioria dos professores participantes elegeu como principio norteador,
“encaminhar & compreensdo de ser um sujeito de principios e condutas exemplares a fim de
educar pela retiddo e pela coeréncia de sua conduta e crengas, ter atitudes constantes de
autorreflexdo e de autoexame vigiando e zelando pelos proprios pensamentos e condutas para
ndo se desviar dos principios que devem pautar a relacdo pedagdgica e seus objetivos
emancipadores”.

Ao se colocarem na esteira desse pensamento, os professores de Didatica também
estdo em consonancia com as determinacgOes constantes nas Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacdo Inicial e Continuada de Professores da Educacdo Basica, que entre outras

orientacdes, no que refere a dimensao ética assegura:

a) Compreensdo da docéncia como agdo educativa e processo pedagogico intencional e
metddico, envolvendo conhecimentos especificos, interdisciplinares e pedagogicos,
conceitos, principios e objetivos da formagdo que se desenvolvem na construgdo e
apropriacao dos valores éticos, linguisticos, estéticos e politicos do conhecimento
inerentes a sélida formacdo cientifica e cultural do ensinar/aprender, socializaco,
construcao e inovagdo, em articulagdo com as diferentes visdes de mundo;

b) Agdo docente permeada pelas dimensdes técnicas, politicas, éticas e estéticas
baseadas em uma sdélida formag@o, envolvendo o dominio e manejo de conteudos e
metodologias, diversas linguagens, tecnologias e inovag¢des, ampliando, assim a
visdo e atuagdo profissional;

¢) Formagdo profissional como compromisso com o projeto social, politico e ético
visando a consolidacdo de uma nacgdo soberana, democratica, justa, inclusiva e que
promova a emancipacao dos individuos e grupos sociais, atenta ao reconhecimento e
a valorizagdo da diversidade e, portanto, contraria a toda forma de discriminagao
social;

d) Contemplar as questdes socioambientais, éticas, estéticas e relativas a diversidade
étnico-racial, de género, sexual, religiosa, de faixa geracional e sociocultural, como
principios de equidade. (BRASIL, 2015).

Embora os aspectos descritos ndo contemplem a amplitude da dimensdo ética que
permeia as DCNs, eles revelam que, sob o ponto de vista da Legislacdo, essa dimensdo
apresenta-se como extremamente necessaria na formacgao e pratica docente. Nao obstante, nos

parece uma politica de formacao de professores visivelmente contraditéria, ante o fato de ser
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concretizada sob o julgo de uma politica neoliberal, que promove a diminuicdo da
responsabilidade do Estado para com os bens sociais, a competitividade entre os individuos, a
diminui¢do de recursos para a educagao em todos os niveis de ensino, a precarizagao dos
profissionais da educagao, etc.

Cremos que somente determinar por forca da lei que os principios éticos estejam
presentes na formagao e pratica docentes, ndo assegura que a mesma ocorra na concretude dos
espacos formativos. Observamos que o documento em cena ndo trata com profundidade e
nem de forma critica a questdo da ética e ndo d4 um posicionamento seguro de como essas
diretrizes serdo efetivadas nos curriculos dos Cursos de formagao profissional. Garcia (2009)
amplia essa discussdo ao considerar:

A diregao da consciéncia nos curriculos criticos de formagdo docente implica um
tempo “povoado” de exercicios: autorreflexdes em torno de si mesmo e de questdes-
problema sobre os objetos e as finalidades da educagdo, do ensino, do tipo de
personalidade e de sociedade que se quer formar. Implica também a memorizagao e
a rememoracdo de regras de conduta e dos principios da relacdo pedagogica critica e
democratica, mediante leituras, trabalhos escritos e investigagdes da pratica. Requer
ainda o autoconhecimento, tomando-se a si proprio, ao seu pensamento € a sua

pratica, como objetos de constante zelo, vigilancia e autocorre¢do, seja em
exercicios solitarios ou sob a dire¢ao de outrem. (GARCIA, 2009, p.234).

Nesse sentido, a dimensao ética nada tem de periférica nos oficios e nas profissdes de
relagdes humanas, mas estd, ao contrario, no coracao desse trabalho (TARDIF e LESSARD,
2014).

Do exposto, reiteramos a relevancia de uma formacdo e pratica docente pautada na
dimensao ética, ¢ embora os contextos formativos estejam povoados por desafios, precisamos
acreditar que € possivel e necessario, desde que busquemos coletivamente os caminhos que
assegurem nos curriculos de formacao de professores, a concretude da dimensao ética, com a
consciéncia de que, a legislacdo pertinente a matéria, pode se constituir em fortes
componentes de luta, mas principalmente, trazendo a ética como comportamento e atitude que
deve balizar as nossas acdes, das mais simples as mais complexas, nas quais esteja intrinseca

a busca pelo bem comum.

5.2.2.5 Capacitar sob o ponto de vista dos fundamentos para a organizacdo do ensino
expressando um carater sistémico, razao pela qual devem ser vistos e considerados de forma
integral

Para essa afirmativa, dos 40 participantes da pesquisa, dois (5,0%) responderam
“quase nunca”; trés (7,5%) “eventualmente”; oito (20%) “quase sempre”; e 27 (67,5%)

“sempre”, conforme Tabela 17.
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Tabela 17: Capacitar sob o ponto de vista dos fundamentos para a organizagdo do ensino expressando um
carater sistémico, razdo pela qual devem ser vistos e considerados de forma integral.

Capacitar sob o ponto de vista dos
fundamentos para a organizagdo do
ensino expressando um carater

oA ~ Frequéncia Percentagem
sistémico, razao pela qual devem
ser vistos e considerados de forma
integral.
1 0 0,0
2 2 5,0
3 3 7,5
4 8 20,0
5 27 67,5
Total 40 100,0

Fonte: Instrumento de pesquisa (2020)..

A concordancia com essa categoria mostra que os professores de Didéatica advogam
que a formagao e pratica docente devem considerar a multidimensionalidade do processo
ensino-aprendizagem. Do total de participantes, 67,5% responderam “sempre”, que
relacionada a alternativa “quase sempre”, ou seja, 20% do total, nos leva a inferir que os
professores de Didatica desenvolvem a sua acdo profissional em uma perspectiva
multidimensional.

Alicergada na multiplicidade de saberes que a Didatica engloba, partimos do
pressuposto de que o novo cendrio educativo requer uma preparagdo profissional, que permita
mobilizar diversos recursos cognitivos (saberes, procedimentos, técnicas, atitudes), para o
enfrentamento de situagdes complexas e nao previstas, associado ao reconhecimento da
formagdo como um processo permanente, bem como da compreensao de que a aquisi¢ao das
competéncias necessarias a pratica docente passa pelas dimensdes técnicas e humanas, pelo
contexto politico-econdmico e ético.

Nesses termos, consideramos que um projeto de formagao de professores se justifica
pela possibilidade de contemplar uma visao holistica que proporcione uma ampla formacao,
que fortaleca a profissionaliza¢do docente através do comprometimento sociopolitico em um
espaco de diversas alternativas educacionais.

A atualidade evidencia uma ampliacdao significativa na concepc¢ao de educacao e,
consequentemente, 0s processos formativos extrapolam os espacos considerados
convencionais de ensino. Conforme orienta a LDB - Lei N° 9394/96, em seu artigo primeiro,

a educacdo abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida familiar, na
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convivéncia humana, no trabalho, nas institui¢des de ensino e pesquisa, nos movimentos
sociais e organizagdes da sociedade civil e nas manifestagdes culturais.

Partindo do artigo descrito, apreendemos que em todas as situagdes € espagos em que
haja interagdes com vistas a estabelecer relacdes de ensino e aprendizagem, a educagdo
formal serd manifestada, inclusive, podendo ser objeto de avaliagdo para aproveitamento por
parte das instituicdes de ensino. Essa ideia é refor¢ada por Libaneo (2004) ao afirmar que:

[...] sdo atividades educativas formais também, a educacdo de adultos, a educagdo
sindical, a educagdo profissional, desde que nelas estejam presentes a
intencionalidade, a sistematicidade e condi¢des previamente preparadas, atributos

que caracterizam um trabalho pedagogico-didatico, ainda que realizado fora do
marco escolar. (LIBANEO, 2004, p.89).

Dessa maneira, os processos formativos extrapolam os ambientes institucionais
considerados de praxe e legitimados para tal fim, passando a viger em espagos de multiplas
possibilidades.

Nessa concepcao de educagdo estd implicita a imprescindibilidade de acolhimento de
um trabalho pedagogico didatico, cujo cerne contemple o desenvolvimento integral do ser
humano, baseado em processos formativos que privilegiem a multidimensionalidade do
processo ensino-aprendizagem, que deverd incidir diretamente na formagdo profissional
docente. Isto implica compreender no que se constitui uma formacao multidimensional, quem
sd0 0s responsaveis por promové-la, e, ainda, como se efetiva na concretude dos espacos de
formagao docente.

No Brasil, a preocupacdo em estabelecer processos de ensino-aprendizagem em uma
perspectiva multidimensional surge imersa a intensas discussdes acerca do papel da Didatica
na formagdao de professores, o que ocorreu permeada por interesses de grupos que
intencionavam estrutura-la visando seus proprios interesses. Assim as dimensdes humanas,
técnicas, €ticas e politicas estiveram na Otica das discussdes, sendo legitimadas, negadas,
afirmadas, silenciadas, superpostas umas as outras e criticadas de acordo com o momento
histérico e politico vigente, onde pairava uma desarticulagdo entre essas dimensoes didaticas.

No findar da década de 70 e inicio dos anos 80, a critica a visdo exclusivamente
instrumental da Didatica evidencia a necessidade de uma articulacdo, tendo em vista que a
pratica pedagogica requer competéncia técnica, politica, compromisso €ético € preocupacao
com a subjetividade do individuo, dai o anseio por uma Didatica fundamental, que “assuma a
multidimensionalidade do processo ensino-aprendizagem colocando a articulagdo das trés
dimensdes, técnica, humana e politica no centro configurador de sua tematica” (CANDAU,

2011).
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Neste mesmo caminho, Barbosa e Oliveira (2013) corroboram com a afirmagdo de que
nao ha sobreposi¢do de uma dimensao sobre a outra, nem uma determinacao hierarquica, mas
a necessidade de compreender e valorizar a articulagdo e a tessitura que precisa acontecer
entre as dimensdes de formacao da pessoa e também do professor na pessoa.

Observamos o reclame por uma perspectiva de educacdo que rompa com os
reducionismos, a fragmentagdo e a reproducdo do conhecimento em prol de uma agdo docente
que implique na emancipagao social, pautada em uma visao de totalidade.

A agdo pedagogica que leve a producdo do conhecimento e que busque formar um
sujeito critico e inovador precisa enfocar o conhecimento como provisorio e relativo,
preocupando-se com a localizagdo histérica da sua produgdo. Precisa estimular a

analise, a capacidade de compor e recompor dados, informagdes e argumentos, bem
como valorizar a acdo reflexiva (BEHRENS, 2005, p.55).

Franco (2012) amplia a discussdo ao considerar que nas praticas docentes e nas
praticas didaticas, atividades formativas dos sujeitos que ensinam e que aprendem, ha
multiplas dimensdes pedagdgicas que incluem e extrapolam a sala de aula. Dai, entendemos
que seria apropriado denominar essa Didatica, que tem seu suporte na teoria pedagdgica que
parte da praxis educativa e a ela retorna, de Multidimensional. A autora, expressa ainda que:

Quando falamos em multidimensionalidade, falamos de convergéncia, de
fundamentos pedagogicos que subsidiam a proposta multirreferencial. Entendemos
que ha uma relagdo dialética entre multirreferencialidade e multidimensionalidade.
A multirreferencialidade permite a compreensdo das totalidades no todo e a
multidimensionalidade do todo as totalidades. O multirreferencial nos ajuda a

compreender a educacdo em sua complexidade e totalidade; ja a
multidimensionalidade foca o ensino na perspectiva da totalidade (p.10).

Compreendemos que a efetividade de uma Didética que milita numa perspectiva
multidimensional ¢ premente na sociedade brasileira, entretanto, vislumbramos também os
desafios a serem enfrentados pelas instituicdes de ensino, pelos alunos, bem como pelos
professores, tendo em vista que as maiores responsabilidades sobre os resultados da educacao
recaem sobre eles. Contudo, Gonzaga, Castanho ¢ Machado (2010), acreditam que estudar as
dimensdes politica, ética e técnica no processo ensino-aprendizagem se justifica pela
possibilidade de realizar um ensino de qualidade, pautado na ética da solidariedade entre
alunos e professores, no reconhecimento de que o processo ensino-aprendizagem se constroi
dialeticamente ¢ de forma cooperada, e por possibilitar a compreensdo de que as praticas
educativas pautadas na afetividade e na ética proporcionam o desenvolvimento da autonomia,
da critica, da autoestima e do respeito mutuo, fortalecendo a consciéncia politica e ética

essenciais numa sociedade genuinamente humana.
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Para que essa pratica ocorra em conformidade com o descrito acima, dentre outros
aspectos, ¢ premente o desenvolvimento de politicas publicas voltadas para a estruturacao de
curriculos para os cursos de formagdo de professores que contemplem e efetivem esta
perspectiva, acrescida ao fato de que, conjuntamente, ¢ preciso que haja a intencionalidade
por parte dos professores, que se expressa a partir do compromisso politico, social e ético na
formacao e pratica docente. Faz-se necessario igualmente, que o professor tenha consciéncia
das contradi¢des e dos desafios que permeiam a sua pratica pedagodgica e que tenha, como
compromisso, a transformagdo social e a busca de praticas educativas que se ajustem aos
principios de construgdo do conhecimento. Esta ideia estd presente também em Morosini
(2010), ao enfatizar que a articulagdo entre tais dimensdes passa prioritariamente pela
consciéncia politica que os docentes tém do seu papel na sociedade e da competéncia
cientifica e pedagbgica para o exercicio da profissao.

Nesse viés, Borges (2002), acrescenta que, para que isso ocorra, a formagao inicial e
continuada de professores precisa ser repensada, uma vez que o trabalho do professor
enquanto mediador do conhecimento e do desenvolvimento da cidadania ocorre imerso a um
processo gradativo de superagdo do fracasso e das desigualdades sociais.
A confluéncia de pensamento acerca da efetividade de uma didatica multidimensional na
formagdo e pratica dos professores, enfatizada pelos autores acima destacados, aponta-nos
para uma responsabilidade coletiva em que professores, alunos e instituigdes formativas
devem assumir pautados por um objetivo que atenda ao bem comum, conforme significado
por nds anteriormente nessa pesquisa.

No cenario atual da educagdo, ndo ha espaco para a desarticulagdo das dimensdes
técnica, politica, humana e ética, pois cada uma tem sua importante contribuicdo

para esclarecer o papel sociopolitico da educacdo, da escola e, mais especificamente
do ensino e da aprendizagem. (MOROSINI, 2010, p.25).

Observamos que € essa a compreensao que permeia o pensamento dos professores de
Didatica que participam dessa pesquisa, tendo em vista que 67,5% defendem que a formagao
e pratica docente se traduz em capacitar sob o ponto de vista dos fundamentos para a
organiza¢do do ensino expressando um carater sistémico, razdo pela qual devem ser vistos e
considerados de forma integral, em relagdo com a complexidade dos processos de ensino.

Em consonancia com as determinag¢des das DCNs para a formagao inicial e continuada
de professores para a educagdo basica, hd a necessidade de assegurar a base nacional comum,
considerando a educacdo como processo emancipatorio que articule teoria e pratica e que leve

em conta a realidade onde as instituicoes de ensino se inserem, conduzindo os futuros
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professores, dentre outras determinagdes, as dindmicas pedagdgicas que contribuam para o
exercicio e o desenvolvimento profissional através de uma visdo ampla do processo
formativo, seus diferentes ritmos, tempos e espagos, em face das dimensdes psicossociais,
histérico-culturais, afetivas, relacionais e interativas que permeiam a acao pedagdgica reporta,
desse modo a multidimensionalidade.

Apesar de considerarmos que essa seria a perspectiva ideal e necesséria ao contexto de
uma sociedade do conhecimento, as Diretrizes Curriculares para a formacao de professores
nao contemplam o modo como essas determinagdes se concretizardo no contexto institucional
de formacgao docente.

Contudo, todos convergem para a imprescindibilidade da articulacdo entre as diversas
dimensdes na formacao docente, bem como na busca por caminhos para a sua efetivagao.
Com o intuito de ilustrar tal importancia, destacamos um estudo realizado por Pimenta,
Franco e Fusari (2014) intitulado Diddtica Multidimensional: da pratica coletiva a
construgdo de principios articuladores, onde intencionam aprofundar a construg¢do teodrico-
epistemologica do conceito de Didatica multidimensional. Para tanto, indicam a interlocugao
entre a Pedagogia de Freire (2015), no que tange a curiosidade epistemologica, as pesquisas
de Ardoino (1992), para conceituar a multirreferencialidade pedagdgica, e as de Charlot
(2000) referente as relagdes com o saber.

Dessa maneira, elaboraram uma proposta conceitual sobre Didatica multidimensional
estabelecendo principios epistemoldgicos a partir das pesquisas, bem como dos processos
formativos realizados ao longo dos ultimos 20 anos:

1. As atividades que compdem o ensino resultam melhor quando envolvidas em
processos investigativos. Alunos e professores ao se articularem como pesquisadores
em acdo passam a problematizar a realidade e a buscar alternativas de pensamento e
reflexdo;

2. Processos dialogais na sala de aula. Historicamente, esse sentido de didlogo
proposto por Freire, foi sendo muitas vezes apropriado como senso comum. Ha que
se recordar que o didlogo precisa estar voltado a construgdo do conhecimento;

3. A construgdo de processos de praxis, na perspectiva freireana: a praxis, como
reflexdo e agdo dos homens sobre o mundo para transforma-lo.

4. Construgdo de processos de mediagdo. A mediagdo didatica ai penetra ao dispor
aos docentes perspectivas de analise que os ajudem a compreender os contextos
historicos, sociais, organizacionais, culturais, nos quais os sujeitos estdao em relagdo
com o saber a ser re/aprendido;

5.E por ultimo, considerando a complexidade do ato pedagdgico de ensinar e
aprender em contextos. Parece-nos relevante considerar que os saberes de vérias
areas sejam mobilizados nesses contextos. A Didatica Multidimensional compete
considerar os processos de redes de saberes, dispondo os saberes da ciéncia

pedagogica na criagdo das atividades dos ensinantes e dos aprendentes. (PIMENTA,
FRANCO e FUSARI, 2014).
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Do exposto, percebemos que a sociedade contemporanea preconiza uma Didética que
considere ndo somente a influéncia das tecnologias na educacdo, mas, sobretudo as
contradicdes existentes ¢ seus reflexos nos diversos ambitos sociais, nas institui¢des de ensino
em todos os niveis, nas politicas de formacdo e valorizacdo profissional, bem como nas
diretrizes que norteiam a educagdo e que fragilizam as praticas formativas e as institui¢cdes
responsaveis por implementé-las, além do contexto no qual estdo imersas as instituigodes,
professores e alunos.

No cenario brasileiro atual, onde impera a exclusao social e onde a educacdo se constitui
como ferramenta imprescindivel de possibilidade para reverter essa situacdo, ndo ha espaco
para reducionismos, fragmentacdo e reprodu¢do do conhecimento, demandando assim a
imprescindibilidade da articulagdo entre as dimensdes politica, ética, técnica, estética e
humana no processo de ensino e aprendizagem, ou seja, em uma perspectiva
multidimensional da Didatica, esta deve estar imbricada nas politicas de formacao de
professores, pois somente dessa forma se refletird na pratica docente universitaria e

consequentemente nas demais instituicdes de ensino.

5.3 Correlacoes

Na primeira parte desta secdo, tracamos as caracteristicas que definem o perfil
profissional dos 40 participantes da pesquisa, que responderam as questdes, apresentamos e
discutimos as categorias estudadas, todas compostas por cinco frases. Na terceira parte, para a
verificacdo da existéncia de conexao entre as frases, realizamos uma analise de correlacao.

Ao considerar as variaveis ordinais obtidas pela escala Likert, o tamanho da amostra —
40 participantes — e a opg¢do por trabalhar com pardmetros estatisticos mais flexiveis,
elegemos um teste ndo paramétrico, mais especificamente o teste de correlagdo de Spearman,
para aferir o grau de correspondéncia entre as respostas obtidas nas categorias “Concepgao de
Ensino” e “Dimensdes Didaticas”.

Através do teste de correlacdo de Spearman ¢ possivel, de maneira relativamente
simples, comparar duas varidveis compostas por nimeros inteiros distintos ao auferir o valor
do coeficiente de correlagdo (r). Basicamente, o valor de “r” indica dois relacionamentos
possiveis entre variaveis: uma relagdo direta ou uma relacao indireta. Uma relagdo direta ¢

T
T

uma relagdo positiva, com o valor de obtido igual ou préoximo a 1 (um). Uma relagdo

€99
T

indireta ou inversa ¢ uma correlacdo negativa, quando o valor de ¢ igual ou proximo a -1
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D)
T

(um negativo). Quando o valor de

entre as variaveis € especialmente fraca ou trivial (CORDER E FOREMAN, 2009, p. 123).

¢ igual ou aproxima-se a 0 (zero) indica que a relagdo

No entanto, em Estatistica, a obtengao do coeficiente de correlagcdo nem sempre €
suficiente para conhecer quao intensa (ou fraca) ¢ a relagao entre duas variaveis. Mesmo que
se obtenha um “r = +1” num eventual teste, ¢ possivel que essa correlacdo perfeita tenha
ocorrido apenas por acaso, devido a flutuagdes probabilisticas dos eventos sendo medidos, e
nao devido a um efeito real que cause o resultado. Por isso ¢ importante submeter o
coeficiente de correlagdo obtido a um teste de significancia.

€9
T

No presente trabalho os valores de foram submetidos a um valor critico igual a
0,05 para a significancia. E importante frisar, 2 guisa de melhor esclarecimento, que na
distribuicao t de Student, uma amostra de quarenta unidades submetida a um teste de
significancia com p-valor igual a 0,05 tem o valor t de referéncia igual a 2,024. O que implica
em dizer que os valores t; correspondentes aos coeficientes de correlacdo das respostas
cruzadas serdo comparados aos valores t da seguinte forma: se ty > t ou ty< -t rejeita-se a
hipoétese nula. Caso contrario, nao se rejeita a hipotese nula. Na andlise em tela, a hipotese
nula consiste em dizer que o coeficiente de correlagdo obtido deu-se por mero acaso. Ja a
hipdtese alternativa diz que a correlacdo indicada pelo respectivo coeficiente existe e ¢
significativa.
Com base nesses critérios elaboramos a Tabela 18 para apresentar o resultado do teste

de correlagdo de Spearman com os respectivos coeficientes de correlagdo (acima) e os valores

t0 (abaixo, entre parénteses)indicando a significancia da correspondéncia entre as variaveis.
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Tabela 18: Matriz de correlagdo de Spearman entre Concepgdes de Ensino e Dimensdes Didaticas

Item

Item

Item

Item

Concepgdes de Ensino
(98)

Item

Item

Item

Item

Dimensdes didaticas
(9]

Item

Item
5

Item 1

1,000
0,397
(2,665)

0,490
(3,460)

0,834*
(9,330)

0,106
(0,658)

0,840*
(9,556)

0,344
(2,255)

0,475
(3,324)

0,461
(3,199)

0,399
(2,684)

Concepgodes de Ensino

Item 2

1,000

0,500
(3,562)

0,923*
(14,794)

-0,008
(-0,047)
0,628
(4,971)

0,301
(1,945)

0,242
(1,535)

0,557
(4,135)

0,373
(2,481)

Item 3

1,000

0,990*
(42,577)

0,359
(2,367)

0,860*
(10,408)

0,123
(0,761)

0,562
(4,187)

0,501
3,571)

0,447
(3,081)

Item 4

1,000

0,329
(2,151)

0,802*
(8,273)

0,048
(0,299)

0,460
(3,197)

0,432
(2,949)

0,513
(3,683)

Nota: *A correlagdo ¢é significativa no nivel 0,05.

A tabela 18 mostra que ha uma correspondéncia significativa nas afirmativas “o

Item 5 Item1

1,000
0,759*

G107y 1000
0,208 0,109

(1,314)  (-0,675)

0,550 0,386
(4,058)  (2,577)

0,344 0,400
(2,260)  (2,692)

0,373 0,586
(2,478) (4,461)

Dimensdes Didaticas
Item2 Item3 Item4 Item5

1,000
0.464

(3227) 1000
0573 0,637

4312) (5.003) 1000

0,615  0,762* 0,672

4.810) (1243) (5.597) 1000

(13

professor ¢ a fonte do conhecimento™ e “considerar o ato de ensinar como a oportunidade de

criar as possibilidades para a constru¢do do conhecimento”. Nesse aspecto, constatamos uma

contradi¢do na relagdo estabelecida pelos professores, uma vez que a primeira assertiva diz

respeito a uma perspectiva tradicional de educacdo, em que o centro do processo ensino-

aprendizagem recai na figura do professor, portanto, ndo ha uma preocupagdo em criar as

possibilidades para que o proprio aluno construa seus conhecimentos:

A abordagem tradicional ¢ caracterizada pela concepc¢do de educagdo como um
produto, ja que os modelos a serem alcancados estdo preestabelecidos, dai a
auséncia de énfase no processo. Trata-se, pois, da transmissdo de ideias selecionadas
e organizadas logicamente. (MIZUKAMI, 1986, p.11).
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Dessa maneira, a relagdo professor-aluno ¢ verticalizada e todas as decisdes em
relacdo ao ensino-aprendizagem estdo sob a responsabilidade do professor, que deve informar
e conduzir os alunos rumo aos objetivos que lhes sdo alheios.

Hé4 uma clara similitude nas assertivas, “o bom docente ¢ o que domina bem as
técnicas” e “considerar o ato de ensinar como a oportunidade de criar as possibilidades para a
constru¢do do conhecimento”, levando a inferirmos que se trata de uma correlagdo
concordante quando analisada a luz de uma perspectiva ressignificada da dimensao técnica na
formagdo e pratica docente, na qual ¢ considerada de forma abrangente, abarcando também
uma preocupagdo com a constru¢ao do conhecimento.

Segundo Libéneo (2010), as pedagogias modernas’ reconhecem o impacto do
desenvolvimento tecnolégico na vida social e, em particular, nos processos de formagao das
pessoas, mas nao aceitam que haja uma crise da nogao de formacgao geral. A democratizacao
da sociedade exige uma educagdo basica que desenvolva as capacidades cognitivas dos
jovens, capacitando-os a melhor expressdo, a compreensdo dos variados contextos da
realidade, a relativizagdo de certezas e ao pensamento estratégico. Aspectos em que a logica
do mundo técnico-informacional pode ajudar, mas sem subsumir nela todo o processo
formativo que implica o crescimento do ser humano, dominio gradativo de conhecimentos,
técnicas, habilidades e o desenvolvimento da capacidade de se apropriar da realidade.

Percebemos nas consideracdes do autor que ndo hd uma crise nos processos
formativos, mas uma realidade de transformagdes que se refletem nesse ambito, privando
tanto a sociedade quanto os processos formativos de concepgdes de existéncia pessoal e
individual, nesse sentido, constata que:

A formagdo global do ser humano, portanto, continua sendo condi¢do de
humanizagdo e tarefa da Pedagogia, onde se inclui, certamente, o desenvolvimento
da razdo. Mas trata-se de uma racionalidade que resgata a subjetividade, a
autonomia da consciéncia humana, assentada no desenvolvimento das capacidades

cognitivas e afetivas de problematizagdo e apreensdo da realidade. (LIBANEO,
2010, p.45).

N .

No que refere a interdependéncia das assertivas “considerar que o professor deve
aceitar o aluno como ele ¢, e compreender os sentimentos que possui” e “considerar o ato de
ensinar como a oportunidade de criar as possibilidades para a constru¢do do conhecimento”,
épossivel notar que se trata de uma analogia concordante, baseada no fato de que o

r

componente humano ¢ valorizado nessas perspectivas, refletindo-se na formacao e pratica

*Segundo Libaneo (2010), as pedagogias modernas sdo aquelas gestadas em plena modernidade, quando a ideia
de uma formagao geral para todos toma lugar na reflexdo pedagogica.
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docente. Desse modo, estd implicita uma confianca basica nas potencialidades do educando, o
que se traduz na convic¢do de que essa outra pessoa ¢ merecedora de crédito, designando-a
como apreco, aceitagdo e confianca. O professor que possui essa capacidade, aceita de forma
natural as fragilidades dos alunos diante das problematicas que enfrentam nos processos
formativos, bem como a sua satisfagdo ao terem €xito em sua superagdo. Assim, para Rogers
(1972, p.115). “o aprendiz ¢ aceito como ser humano imperfeito dotado de muitos
sentimentos, de muitas potencialidades, o que € uma expressdao operacional da sua essencial
confianca e crédito na capacidade do homem como ser vivo™.

O autor assevera ainda que, a confianga no organismo humano e suas potencialidades
se constituem como estruturas necessarias as aprendizagens significativas. Ou seja, o
professor nao deve sobrecarregar os alunos de informacdes previamente planejadas, mas
oferecer todas as oportunidades para que eles sejam capazes de construir seu caminho rumo a
aprendizagem, estabelecendo em de sala de aula uma qualidade de relacionamento que
contribua para o progresso do aluno.

Constatamos uma similitude concordante nas afirmativas, “compreender que o
processo ensino-aprendizagem acontece sempre em uma cultura especifica, trata com pessoas
concretas que t€ém uma posicdo de classe definida na organizag¢do social em que vivem” e
“capacitar sob o ponto de vista dos fundamentos para a organizacdo do ensino, expressando
um carater sist€émico, razao pela qual devem ser vistos e considerados de forma integral em
relacdo com a complexidade dos processos de ensino”.

Neste sentido, observamos que a dimensdo politica constitui-se como fator
imprescindivel nos cursos de formagdo docente que primam por uma perspectiva
multidimensional de educagdo. Conforme entendimento expresso por Candau (2003) e Santos
Neto (2002), os processos de ensinar e aprender, para serem adequadamente compreendidos,
precisam ser analisados de tal modo que articulem, consistentemente, as dimensdes nos
aspectos humanos, técnicos e politico-sociais. Trata-se da compreensdo da formagdo de
professores como um processo que abarca indiscutivelmente todos esses fatores na discussao
do conhecimento técnico, cientifico, filosoéfico e politico, relativos a cada area de estudo.

Concernente a equiparagdo das assertivas “o professor ¢ a fonte do conhecimento” e
“trabalhar a capacidade de ter apreco pelo aprendiz, como ser humano, imperfeito, dotado de
muitos sentimentos, muitas potencialidades” verificamos uma contradi¢do, partindo do
pressuposto de que a consideracao do professor como a fonte do conhecimento esta enraizada
na concepgao tradicional de educagao em que o professor se constitui como figura principal.

Nesse sentido, segundo Libaneo (2013, p.67), a Didatica ¢ uma disciplina normativa formada
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por principios e regras que direcionam o ensino; o professor ¢ o centro, pois interpreta e expde
oralmente a matéria; e os alunos ouvem e exercitam repetitivamente os conteudos que serao
reproduzidos a partir de repeti¢des e provas. O aluno ¢ um mero receptor de conhecimentos,
que sao totalmente alheios a realidade na qual estdo inseridos.

Percebemos uma interdependéncia concordante nas afirmativas “considerar que o
professor deve aceitar o aluno como ele é, e compreender os sentimentos que possui” e
“trabalhar a capacidade de ter apreco pelo aprendiz, como ser humano imperfeito, dotado de
muitos sentimentos, muitas potencialidades”.

A aceitagdo do aluno com todas as suas atitudes, sentimentos e fragilidades no
processo ensino-aprendizagem, condiz com a sua valorizagao e respeito enquanto coparticipe
dessa dinamica formativa, isto ¢, na valorizacdo da dimensdao humana na formacao e pratica
docente.

Trata-se da compreensdo empdatica defendida por Rogers (1972) como qualidade
extremamente necessaria a facilitagdo das aprendizagens significativas. Configura-se como
um elemento que estabelece um clima de aprendizagem iniciada, experiencial, que permita ao
professor compreender as reagdes intimas dos alunos, percebendo o modo sensivel como este
v€ o processo de educacdo e aprendizagem. Em outras palavras, ¢ se colocar no lugar do
aluno sem analiséd-lo ou julgd-lo, desenvolvendo uma atitude compreensiva frente aos
sentimentos demonstrados ou verbalizados pelos educandos. Entende-se que aprendizagem
significativa ¢ aquela que envolve o aluno como pessoa, como um todo — ideias, sentimentos,
cultura, valores, sociedade, profissao, etc. (MASETTO, 2015).

No que refere a equiparagdo entre as afirmativas “considerar o ato de ensinar como a
oportunidade de criar as possibilidades para a constru¢do do conhecimento” e “trabalhar a
capacidade de ter apreco pelo aprendiz, como ser humano imperfeito, dotado de muitos
sentimentos, muitas potencialidades” incorre em uma equiparagdo concordante ao considerar
que a partir do momento em que o professor, em sua pratica educativa, demonstra
preocupagdo em criar possibilidades para que o aluno construa seus proprios conhecimentos.
Demonstra igualmente, respeito ao aluno, bem como a sua posicdo de sujeito ativo no
processo ensino-aprendizagem.

Esta perspectiva condiz com a Pedagogia Critico-Social dos Contetidos, cuja
caracteristica basica ¢ o confronto entre os conhecimentos sistematizados e as experiéncias
socioculturais, ¢ a realidade do aluno, para uma aprendizagem efetiva e maior solidez na

assimilacdo dos conteudos.
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A Pedagogia Critico-Social dos Contetidos valoriza a Didatica como instrumento de
unidade entre o ensino e a aprendizagem, mas mantendo, com cada uma, as suas
especificidades. Desse modo, objetiva dirigir o ensino, considerando as finalidades
sociopoliticas e pedagdgicas e, ainda, as condi¢des e meios formativos.Convergindo para a
promocao da autoatividade dos alunos, a aprendizagem:

[...] postula para o ensino a tarefa de propiciar aos alunos o desenvolvimento de suas
capacidades e habilidades intelectuais, mediante a transmiss@o e assimilagdo ativa
dos contetidos escolares articulando, no mesmo processo, a aquisi¢do de nocdes

sistematizadas e as qualidades individuais dos alunos, que lhes possibilitem a
autoatividade e a busca independente e criativa das nogdes. (LIBANEO, 2013, p.74).

No que refere a interdependéncia das afirmativas “considerar que se o aluno nao
aprendeu, significa que o professor ndo ensinou” e “trabalhar a capacidade de ter aprego pelo
aprendiz, como ser humano imperfeito, dotado de muitos sentimentos, muitas
potencialidades”,inferimos uma contradi¢do, pois a visdo de que o professor € unico
responsavel pelos resultados do processo ensino-aprendizagem, ndo coaduna com a
perspectiva de levar em consideracdao a coparticipacao do aluno nesse processo, logo, dessa
maneira, as suas qualidades individuais ndo sdo valorizadas.

Essa perspectiva segue na contramdo de uma relag@o horizontal entre professor-aluno,
em que nao ha imposi¢do de papéis. O homem assumira a posi¢cdo de sujeito de sua propria
educagdao em um processo de conscientizacao do “ser” no mundo.

E o que Freire (2011), chama de constante forma (reforma) dentro do processo de
ensino-aprendizagem: tanto professor quanto alunos ensinam e aprendem da mesma maneira.
Entretanto, ¢ necessario que o educando assuma o seu papel de sujeito da producdo da sua
inteligéncia no mundo e, ndo somente de receptor dos conhecimentos repassados pelo
professor:

Quanto mais me torno capaz de me afirmar como sujeito que pode conhecer tanto
melhor desenvolvo minha aptiddo para fazé-lo. Ninguém pode conhecer por mim
assim como ndo posso conhecer pelo aluno. O que posso e o que devo fazer ¢, na
perspectiva progressista em que me acho, ao ensinar-lhe certo contetido, desafia-lo a

que se va percebendo na e pela propria pratica, sujeito capaz de saber. (FREIRE,
2011, p.120).

Portanto, espera-se do professor que reconheca o potencial dos alunos estimulando-os
a serem construtores da sua pratica cognitiva, abolindo, assim, o seu papel de simples
transmissor dos conhecimentos.
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5.4Questao aberta

Com a realizagdo das etapas anteriores desta pesquisa, quais sejam: dados gerais sobre
os participantes, categorias estudadas e correlagdes, apresentamos agora o processo de analise
dos dados referentes a4 questdo aberta.

O método de andlise de contetdo na abordagem qualitativa fundamenta-se na
frequéncia com que determinados elementos aparecem em cada resposta individual. Dessa
forma, para examinar os dados referentes a questdo aberta escolhemos a técnica de analise de
contetdo, por considerarmos a mais adequada a pesquisa, tendo em vista que os dispositivos
empregados valorizam a subjetividade em suas diferentes formas de linguagem, cujo ponto de
partida ¢ a mensagem enquanto ferramenta primordial na busca das explicagdes acerca da
importancia da Didatica na formagao e pratica do professor.

Segundo Bardin (2011, p. 40), “a andlise de conteudo aparece como um conjunto de
técnicas de andlise das comunica¢des que utiliza procedimentos sistematicos e objetivos de
descricdo de conteudo das mensagens”. Aqui, pretendemos dar voz aos sujeitos, uma
oportunidade de se manifestar por meio de respostas escritas e, a partir dai, tragcarmos
categorias de andlise. Segundo Bardin (2001, p. 145), “a categoriza¢do ¢ uma operacao de
classificacdo de elementos constitutivos por diferenciagdo e, seguidamente, por
reagrupamento segundo o género (analogia), com os critérios previamente definidos”.
Tomando como referéncia o pensamento da citada autora, ¢ perceptivel a relevancia desse
processo, como forma de construir um tragado analitico que permita uma melhor
compreensdo da percepgdo dos professores de Didatica sobre a tematica elencada.

Trata-se de tornar o material codificado de acordo com regras precisas. E transformar
os dados brutos do texto por meio de “recorte, agregacdo e enumeragdo, permitindo atingir
uma representacao do conteido” (BARDIN, 2011, p. 129). A partir da definicao da categoria
“Importancia da Didatica na formagdo e pratica do futuro professor”, foram elencadas as
subcategorias, utilizando-se ainda dos principios das andlises de contetido propostas por
Bardin (2011).

No entendimento de Veiga (2012), classicamente, a Didatica ¢ um campo de estudo,
uma disciplina de natureza pedagogica aplicada, orientada para as finalidades educativas, e
comprometida com as questdes concretas da docéncia, com as expectativas e interesses dos
alunos, requerendo assim, um espaco tedrico pratico que permita compreender a

multidimensionalidade da docéncia, entendida como ensino em ato.
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Considerando que a Didatica ¢ uma disciplina de mediagdo cujos componentes
perpassam todo e qualquer curriculo de formagdo profissional nas mais diversas areas do
conhecimento, ¢ em especial nos cursos de formacao docente, buscamos, a partir das palavras
expressas pelos professores de Didatica, construir categorias que representem a importancia
da Didéatica na formacao e pratica docente, encaminhando-nos a um dos grandes desafios que
historicamente permeiam a formagdo de professores e que, na atualidade, ainda se encontra
presente:trata-se da relagcdo teoria-pratica, pela sua inegavel importancia no contexto
educacional e por comportar em seu cerne as multiplas dimensdes que deverao articular-se
para contemplar o processo ensino-aprendizagem.

Ao reforcar a ideia de que o ensino-aprendizagem necessita do estabelecimento de
relagdes entre diversas dimensoes, Veiga (2012) ressalta que:

A compreensao do ensino como pratica social concreta, complexa e laboriosa leva-
me a considerar a Didatica como teoria da docéncia. E evidente que a docéncia esta
em intima relacdo com os conceitos de ensinar, de aprender, pesquisar ¢ avaliar.
Integram-se, sdo complementares. N@o apenas coexistem, mas se interpenetram. O

ensino ndo existe por si mesmo, mas na relagdo com as outras trés dimensdes ¢ em
sua globalidade, confirma o significado e a projecdo da docéncia (Veiga 2012, p.8).

Ainda segundo Veiga (2012), a Didatica tem assumido novas configuragdes, indicando
um avango tedrico na problematizacdo, compreensdo e sistematiza¢do dos conhecimentos
voltados para a concretizacdo da docéncia, e requerendo para a sua reconstrugdo teorico-
pratica, a revisao de seus temas classicos e a configuragdo de novos referenciais historico-
epistemoldgicos no campo,além da imersio em temas considerados emergentes e
mobilizadores.

Pautados no entendimento de que a Didatica constitui-se em uma agdo complexa que
articula conhecimentos tedricos e praticos obtidos nas disciplinas de formacao académica,
formacao pedagogica e formacao tedrico-pratica — por isso caracteriza-se como um campo de
saberes indispensaveis a formagdo docente —e pela consideracdo de que a Didatica, quer
enquanto campo de conhecimentos quer enquanto disciplina no curriculo dos cursos de
formacdo de educador, deve ser entendida em seu carater tedrico-pratico de contribui¢do ao
desenvolvimento do ensino, elaboramos uma categoria geral constituida de trés subcategorias
que tiveram como base o conteido das mensagens dos professores de Didatica, participantes

desta pesquisa.



171

5.4.1 Importancia da Didatica na formacao e pratica docente

Quadro 2: Importancia da Didatica na formacao e pratica docente

Subcategorias Frequéncia Participantes
1.1.1 Didatica relacionada ao 4 P-2; P-9; P-13; P-38
suporte tedrico
1.1.2 Didatica relacionada ao 6 P-5; P-6; P-25; P-30; P-32; P-34
suporte pratico
1.1.3 Didatica relacionada ao P-1; P-3; P-7; P-8; P-11; P-16; P-
suporte tedrico-pratico com 20 17; P-18; P-19; P-20; P-21; P-22;
conotagdo articuladora P-24; P-26; P-27; P-28; P-31; P-
multidimensional 33; P-36; P-40

Fonte: Elaborado pela autora, 2020.

E inegavel que a relagdo teoria-pratica se constitui fator relevante no panorama
educacional, permeando-o sob todo e qualquer aspecto a ser considerado e, da formagdo e
pratica docente pois, dependendo da perspectiva adotada, decorrem tendéncias variadas cujos
reflexos comportam consequéncias sociais, politicas, econdmicas e culturais no contexto no
qual se inserem.

Ha um universo diversificado acerca das concepgdes de teoria e pratica, assim como
sdo variadas as formas de sua relagdo.Nesse sentido, buscamos a compreensao da necessidade
dessa relagdo a partir das consideragdes das autoras Candau e Lelis (2008) que ao ampliar o
sentido das palavras teoria e pratica, elucidam um esquema de relacionamento no qual
destacam a visdo dicotoOmica e a visao de unidade.

A visdo dicotdmica separa totalmente teoria e pratica, ambas sdo autdonomas, havendo
assim, o isolamento e oposicdo entre elas. Por outro lado, na visdo associativa, embora haja
separagdo, a oposicdo inexiste, mas ha uma justaposicdo, com a prevaléncia da teoria, sendo a
pratica uma explica¢do desta. A pratica ¢ inerte e toda inovagdo provém da teoria, assim, os
desvios sdo atribuidos & pratica que devera recompor-se para atender as exigéncias teoricas.E
essa premissa que se faz presente na compreensao de BEHRENS (2005) quando afirma:

Com essa visdo fragmentada, no século XIX, a universidade se reorganiza, e com
uma forte influéncia positivista passa a credenciar como legitimo o conhecimento
cientifico comprovavel, racional e objetivo. As universidades assumem e aceitam o

paradigma mecanicista e ocupam um papel fundamental na reproducdo da atividade
cientifica (BEHRENS, 2005, p.21).

Acreditamos que, no pensamento expresso por Behrens (2005), encontra-se o cerne de
todos os reducionismos que permeiam a educagdo em todos os tempos, constituindo-se assim,
em instrumento de poder das classes dominantes, que encontram, na educacdo, formas de

legitimar e reproduzir continuamente as desigualdades sociais.
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Para Candau e Lelis (2008) a ciéncia objetiva prever cientificamente os
acontecimentos para fornecer a pratica, regras e normas para que possa dominar, manipular e
controlar a realidade natural e social.

No que refere a visao de unidade, as autoras supracitadas a analisam sob o ponto de
vista de uma vinculagdo, de unido entre teoria e pratica, mas alertam para o fato de que essa
unidade ¢ assegurada através de relagcdo simultanea e reciproca, de autonomia e dependéncia
de uma em relagdo com a outra, e, para reforcar essa ideia recorrem as palavras de Vasquez

(1997, p.241):

Na visao de unidade, teoria e pratica sdo dois componentes indissoluveis da “praxis”
definida como atividade tedrico-pratica, que tem um lado ideal, teérico, € um lado
material, propriamente pratico, com a particularidade de que, sé artificialmente, por
um processo de abstracdo, podemos separar, isolar um do outro.

Dessa maneira, a visao de unidade carrega em seu cerne, a superagao da dicotomia
entre a relagdo teoria e pratica, tornando-se, desse modo condigao imprescindivel para a busca
de alternativas na formacao e pratica docente. Contudo, para que isso ocorra na concreticidade
dos espagos formativos,

[...] todos os componentes curriculares devem trabalhar nessa perspectiva,
sobdiferentes configuragdes, a fim de que ndo se perca a visdo de totalidade da

pratica pedagogica e da formag@o como maneira de eliminar distor¢des decorrentes
da priorizagdo de um dos dois aspectos. (CANDAU E LELIS, 2008).

Nesse caminho, tratar sobre a importancia da Didatica na formacao e pratica docente,
pressupde contextualiza-la sob as perspectivas da relagdo teoria-pratica, uma vez que essa
perpassa todos os ambitos constituintes da Didatica, bem como considera que os professores
inserem-se sob uma ou outra perspectiva, de acordo com a sua visao de mundo, de homem, de

educacao, de sociedade etc.

5.4.1.1 Didatica relacionada ao suporte tedrico

Na formacao docente, esta perspectiva privilegia o conhecimento teorico, pressupde
que a formagdo, principalmente a inicial, deve favorecer a aquisi¢do dos conhecimentos
acumulados pela humanidade, o que ¢ realizado a partir do estudo sistematico dos diversos
autores considerados classicos e/ou de renome no campo educacional, sem, contudo focar a
resolugdo dos problemas inerentes a pratica educativa. E essa a ideia presente nos
depoimentos dos professores ao reportarem a importancia da Didatica na formagao e pratica

docente cujas falas estdo descritas abaixo:
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P-2: “Tem a importancia de proporcionar aos futuros professores a aquisi¢do de um
suporte tedrico capaz de criar as condi¢des que viabilizem um didlogo sistematizado
entre os sujeitos no processo de ensino-aprendizagem”.

P-9: “De suma importancia por vai ajuda-lo na transmissdo dos conhecimentos”.

P-13: “Imprescindivel, pois permite ao professor comunicar-se melhor e buscar
meios de atingir os objetivos”.

P-38: “De suma importancia para dar o embasamento minimo esperado para assumir
a sala de aula”.

Os depoimentos mostram que na formagdo de professores ha uma nitida prevaléncia
dos aspectos tedricos que sdo pautados na cultura universal, mas sdo dissociados do contexto
no qual se encontra inserido. Trata-se da Didéatica tedrica que, na acep¢do de Martins (2002),
¢ aquela desenvolvida nos programas da disciplina, segundo pressupostos cientificos que
visam a agdo educativa, mas distanciados desta, ou seja, abstratos que se acumulam sobre o
processo de ensino para torna-lo mais eficiente.

Na visdo do P2, a importancia da Didatica encontra-se em proporcionar um suporte
teorico que viabilize um didlogo sistematizado entre os sujeitos no processo ensino-
aprendizagem, embora em sua fala ele admita a necessidade de uma sistematizacdo do
processo — o que remete a necessidade também de articulagdo de um suporte tedrico-
metodologico que concretize a viabilizagdo desse didlogo em sua pratica docente — essa
necessidade ndo ¢ externada na fala do professor. Contudo, ha uma ampliacdo em sua
compreensdo ante as afirmativas de que a Didatica “vai proporcionar o suporte teodrico para
ajudar o professor para a transmissao dos conhecimentos”, isto €, “um embasamento minimo
esperado para assumir a sala de aula”, conforme expressam as falas dos professores P9 e P38.

Nesse sentido, a Didatica abarca um papel normativo e prescritivo que orienta a
pratica docente separando teoria e pratica:

Dentro desse esquema, corresponde aos “tedricos” pensar, elaborar, refletir, planejar
e, aos “praticos”, executar, agir, fazer. Cada um desses polos tem sua logica propria.

A teoria “atrapalha” aos praticos, que sdo homens do fazer e a pratica “dificulta” aos
teoricos, que sdo homens do pensar. (CANDAU e LELIS, 2008, p.60).

Na sociedade atual, com toda a sua complexidade decorrente das mudancas que
ocorreram no mundo, essa perspectiva nao atende as exigéncias da formagao do professor e,
menos ainda, as diversas exigéncias que comportam o ensinar, atividade inerente a seu oficio.
E inadmissivel a compreensio de que ensinar se resume em transmitir conhecimentos,
tampouco a de que o professor s precisa de um embasamento minimo para assumir a sala de

aula.
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Por certo que houve periodos na histéria da educacdo brasileira quando professores
sem a formagao adequada tanto para ensinar quanto para formar os futuros docentes, atuavam
no contexto educativo, causando assim a deterioracdo da profissdo.Segundo Oliveira (2013,
p-30), essa deterioragdo se deu nao sé por falta de um maior investimento na educagdo, mas
pela cria¢do de faculdades isoladas de ensino.

Ademais, com o aumento de alunos nas escolas, foi dada permissdo a pessoas sem
formagdo especifica para lecionar, os chamados “professores leigos”, ou seja, aquela pessoa
sem preparacdo especifica para ensinar ou mesmo para formar professores.

O magistério ¢ uma profissdo e ndo uma atividade que se possa assumir com
amadorismo ou como bico, com vistas a aumentar seus ganhos ou ocupar horas vagas,
porquanto, requer uma formacdo adequada que resulte na construcdo da identidade
profissional, como bem admitem as autoras Pimenta e Anastasiou (2014):

A identidade nao ’é um dado imutavel. Nem externo, que possa ser adquirido como
uma vestimenta. E um processo de construcdo do sujeito historicamente situado. A
profissdo de professor, como as outras, emerge em dado contexto e momento

histéricos, como resposta as necessidades apresentadas, pelas sociedades, adquirindo
estatuto de legalidade (p.76).

Percebemos que o “ser” professor vai muito além de deter conhecimentos e destreza
em comunicacao, pois se trata de um processo de constru¢do continua que requer um conjunto
de saberes que torne eficaz o processo de ensino-aprendizagem. Na perspectiva de Tardif
(2007, p. 23):

[...] um professor de profissio ndo ¢ somente alguém que aplica conhecimentos
produzidos por outros, ndo ¢ somente um agente determinado por mecanismos
sociais: ¢ um ator no sentido forte do termo, isto ¢, um sujeito que assume sua
pratica a partir dos significados que ele mesmo lhe da, um sujeito que possui

conhecimentos e um saber-fazer provenientes de sua propria atividade e a partir dos
quais ele estrutura e a orienta.

No que diz respeito a sua identidade profissional, pode-se dizer que o professor tem de
ser mais do que um auxiliar no ensino, que seduz e tem a ateng¢ao do aluno - tem que provocar
situacdes em que os discentes tenham competéncias de construir-se e reconstruir-se a partir de
uma educacdo epistemologicamente cientifica que assegure ao aluno um ensino produtivo e
significativo cognitivamente, estabelecendo uma relagdo estreita com a solidariedade, a
democracia e o desenvolvimento humano enquanto ser social e historico.

Assim, sendo sujeito de sua propria pratica, o professor constrdi sua histéria a partir
dos valores e atitudes que o guiam no seu dia a dia, como cidaddo, justificando assim sua

identidade. Tardif (2002) chama a atencao ainda, para o fato de que os saberes dos professores
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sdo plurais, compositos e heterogéneos, trazendo no bojo da sua agdo, conhecimentos e
manifestagdes do saber fazer e do saber ser muito diversificados e resultantes de fontes
variadas, e, provavelmente de natureza diferente.

A compreensdao acerca dos saberes necessarios a pratica docente, descritos acima,
remetem a necessidade, das instituigdes de formacdo docente, de abarcar em suas diversas
areas, com seriedade, o conjunto de saberes precisos, balizados pela consciéncia de que,
incorporados a pratica, podem transformar-se em pratica cientifica, em tecnologia da
aprendizagem.

Importa ressaltar que as teorias sdo constru¢cdes humanas, cujos reflexos se fazem
sentir de acordo com o momento histérico vivido pela sociedade e trazem na sua esséncia uma
constituicdo dubia, ou seja, a completude e a incompletude, que dentro de sua dinamicidade,
podem ou nao se renovar.

As teorias sdo produtos dos seres humanos, e estes, como seres sempre dindmicos,
vivem em interacdo com as condi¢des e circunstancias cotidianas, também
histéricas. Elas tém suas logicas enredadas com outras loégicas remanescentes. Na
vivéncia, na confrontacdo com as praticas, as teorias se transformam, se

interpenetram, se diferenciam e se configuram, ou ndo, em outras teorias.
(SANTOS, 2010, p.64).

Independentemente da concepgao tedrica adotada pelo professor, a sua agdo educativa
¢ permeada por diferentes formas de interacdo, que no espaco de sala de aula pode se dar de
forma geral, quando ele se dirige simultancamente a toda a turma, ou individualmente,
quando se dirige especificamente a um determinado aluno. Nesse processo, a comunicacao se
constitui como fator primordial, tendo em vista que ¢ através dela que, basicamente, serdo
trabalhados os conhecimentos.

Entretanto, os objetivos tracados poderao ser alcancados ou ndo, pois as maneiras de
se comunicar e/ou de comunicar os conhecimentos em sala de aula apresentam-se de forma
diversificada e eivada de significados.

A comunicagdo estd constantemente no centro da agdo pedagogica. Ela ndo ¢ algo
que vem somar-se a a¢do, mas ¢ a propria acdo como a vivem os professores ¢ 0s
alunos. Este simples fato permite, sobretudo, compreendermos porque as qualidades
expressivas e comunicacionais da personalidade dos professores exercem um papel
tdo importante na docéncia: trata-se de qualidades que remetem a natureza
comunicacional da acdo pedagodgica na qual a personalidade do professor se torna

um meio de comunicacdo, um instrumento de trabalho (TARDIF ¢ LESSARD,
2014, p.253).

O aspecto comunicagdo foi fortemente elucidado na compreensao da importancia da
Didatica defendida pelo professor P13, ao afirmar que a Didatica ¢ “imprescindivel por

permitir ao professor comunicar-se melhor e buscar meios de atingir os objetivos”, o que
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encaminha a ideia de que € o professor quem detém o poder de informar e conduzir os alunos,
visando alcancgar os objetivos.Logo, € o responsavel pela transmissdo do conhecimento,
colocando-se como mediador entre os alunos e o conhecimento cientifico, visando a sua
reproducao.

Embora o P13 nao explicite claramente o modelo de comunica¢cdo adotado em sua
pratica docente, inferimos que se trata de uma relagio unilateral, em que o professor, detentor
dos conhecimentos, os transmite aos alunos que, de forma passiva, os assimilam para
reproduzir posteriormente. Nesse caso, a responsabilidade pelo insucesso no aprendizado
recai unicamente na pessoa do aluno. Desse modo, essa compreensao converge com a ideia de
que os professores, além de interpretar, impdem sentidos na direcdo da comunicagao
pedagdgica e orientam a acdo docente de acordo com suas proprias significagdes, assim a
comunicacdo pedagogica se da de forma desequilibrada e balizada por relagdes de poder
(TARDIF e LESSARD, 2014).

Nao obstante, Shulman (2005, p.12), ao enfatizar a formagao académica na disciplina
a ser ensinada, reporta a importancia da comunicagao, ao elucidar que os professores t€ém uma
responsabilidade excepcional com relagdo aos contetidos que ensinam, por se constituir na
fonte principal de compreensdo da matéria para os alunos. Dessa maneira, a forma como sao
comunicados os conteidos, transmite aos estudantes o que ¢ importante ou ndo na matéria.
Tendo em vista a diversidade de alunos, o docente deve ter uma compreensdo flexivel e
multifacetada que lhe possibilite explicagdes alternativas acerca dos mesmos principios. Os
professores também comunicam, conscientes ou ndo, novas formas de buscar conhecimentos
de determinada d4rea, bem como uma séric de atitudes e valores que influem
significativamente na compreensdo dos alunos. Libaneo (2011) compartilha essa ideia ao
afirmar:

[...] para ajudar um aluno a internalizar, uma capacidade, um comportamento, o
professor precisa saber conversar, recorrer as palavras, para “puxar” o que o aluno ja

sabe e ligar com o que ndo sabe, articular conceitos cotidianos com conceitos
cientificos e, desse modo, promover mudancas qualitativas nos processos cognitivos

(p-23).

Embora haja uma nitida divergéncia entre a visdo do P-13 e as consideragdes feitas por
Shulman (2005) e Libaneo (2011), supracitadas, comporta admitir que a tematica relacao
comunicacional constitui um tema classico no ambito da Didatica, contudo, o P-13 inovou ao
ressaltd-la sob o ponto de vista da importancia da Didatica, ao situa-la em situagdes de
praticas docentes nas salas de aula e em contextos institucionais do ensino superior onde elas

ocorrem conforme observado por Pimenta e Anastasiou (2014).
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Verificamos que a importancia da Didatica elucidada pelos professores participantes
dessa pesquisa, conforme enumerados, relaciona-a a perspectivas tradicionais e reducionistas
de educacgao e ensino, que emergem do proprio contexto historico do desenvolvimento dessa
disciplina nos cursos de formacao de professores em nosso pais. A visao percebida a partir da
expressividade dos participantes denota que, na atualidade, a perspectiva tradicional ainda
vigora, revelando a necessidade de uma reflexdo sobre os caminhos possiveis para a sua
superagdo no contexto das instituicdes de ensino superior responsaveis pela formacgao
docente. H4 que se considerar também, o entendimento da Didética como aporte que traz para
o ensino as contribui¢des da teoria da educacdo, da teoria do conhecimento, da Psicologia do
Desenvolvimento e da aprendizagem, dos métodos e dos procedimentos do ensino e outros
campos como a antropologia, a teoria da comunicacgao da cultura e etc.

Ademais, urge elevar o pensamento dos professores a uma compreensdo de
comunica¢do como instrumento interativo de compartilhamento de ideias, atitudes, valores e
etc., em que seja respeitada a diversidade cultural, econdmica, religiosa étnico-racial de todos
os participantes do processo, ou seja, de forma que o ensino ndo seja somente um ato

comunicativo, mas um ato intencional e transformador, comprometido com a criagao.

5.4.1.2 Didatica relacionada ao suporte pratico

Esta perspectiva abrange os aspectos objetivos da formacao e pratica pedagdgica, e
esta representada através dos meios pelos quais as teorias pedagogicas sao colocadas em
pratica pelo professor no cotidiano da sala de aula. “A atividade pratica pressupde uma acao
efetiva sobre 0 mundo que resulta numa transformagéo real deste” (VASQUEZ, 1977).

Diferentemente da teoria, a pratica tem um carater real, objetivo da matéria-prima
sobre a qual ela atua, dos meios ou instrumentos com que se exerce a acao e de seu resultado
ou produto, cujo fim € operacionalizar uma transformacao real, objetiva, de modo natural ou
social, atendendo a necessidade humana.

Candau e Lelis (2008, p.66) ao refletirem sobre as implicacdes da relacdo teoria-
pratica na formagdo do educador destaca que ha a tendéncia de separacao entre elas e, ao
posicionar-se com relagdo a pratica elucida:

[...] de alguma forma, se admite que a pratica educacional tem sua logica propria,
que independe da teoria. Esta, muitas vezes, ndo oferece subsidios relevantes para

aquela. Para formar um educador ¢ preciso inseri-lo na pratica, e esta ira ditando o
processo, desse modo a educagdo ¢ considerada como “arte” a ser conquistada no
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“fazer pedagogico” onde enfatiza as disciplinas instrumentais ou praticas
desvinculadas das teoricas.

Nesta pesquisa, constatamos a presenga de professores que se situam nesta
perspectiva, pois, ao elucidarem os motivos pelos quais a Didética se faz importante na
formagao e pratica profissional, P-5, P-6, P-25, P-30, P-32 e P-34 expressaram essa convic¢ao
através das seguintes falas:

P-5: “Para que o professor ou professora compreenda que a técnica ndo ¢ tudo, mas

vai contribuir muito na sistematizacdo do conhecimento ¢ no encaminhamento das
discussoes e interacdo com a turma”.

P-6: “A Didatica proporciona os fundamentos que proporcionam ao docente o
aperfeigoamento de suas praticas ¢ assim atingir o éxito no processo de ensino-
aprendizagem”.

P-25: “Ela ¢ importante por que ajuda o graduado em pedagogia ou outras
licenciatura a dialogar com sua futura pratica, além de dar alguns instrumentos para
que possa fundamentar essa pratica”.

P-30: “A Didatica na formagao estimula o docente a refletir sobre suas praticas para
melhor desenvolvimento do processo de ensino- aprendizagem”.

P-32: “E a Didatica que possibilita aos licenciandos em Pedagogia ou em outras
licenciaturas, métodos e metodologias de ensino a fim de ocorra a apropriagdo dos
conceitos cientificos. E ela que conduz os professores no processo de aprendizagem
dos discentes, desde que sejam sustentadas em perspectivas metodologicas que
facilitem a formacdo do conhecimento do discente”.

P-34: “Aprender os elementos técnicos que ajudem nas construcdes de aulas”.

Observamos nas palavras do P-5 uma clara opgao pelos aspectos técnicos na formagao

e pratica docente, cujo cerne estd representado no desenvolvimento da competéncia técnica,

no “saber fazer”. Desse modo, o importante ¢ que o professor tenha um conhecimento

profundo dos conteudos da sua area especifica, bem como que domine um conjunto de

recursos técnicos necessarios a transmissao dos conhecimentos, pensamento esse convergente

com o do P-32, ao advogar por uma Didatica cuja importancia reside no fato de possibilitar

aos licenciandos em Pedagogia ou outras Licenciaturas, métodos e metodologias de ensino

para a apropriacdo dos conceitos cientificos, conduzindo os professores no processo de
aprendizagem, sustentadas em perspectivas metodologicas.

Nessa perspectiva, os conteudos dos cursos de Didatica centram-se na organizagao

racional do processo de ensino, isto ¢, no planejamento didatico formal, na

elaboracdo de materiais instrucionais, nos livros didaticos descartaveis. Sua

preocupagdo basica € a descricao e especificagdo comportamental e operacional dos

objetivos, o desenvolvimento dos componentes da instrugo, a analise das condi¢des

ambientais, a avaliagdo somativa, a implementagdo e o controle, enfim, a

mecanizagdo do processo de ensino ¢ a supervalorizagdo dos meios sofisticados.
(VEIGA, 2013, p.61).
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O pensamento de Veiga (2013) expressa, em esséncia, o papel da Didatica na
formagao de professores e como ela se traduz em um modelo de organizacdo dos processos de
formacgdo e pratica docente. Eivada de determinagdes autoritarias, em que professores e
alunos sdo relegados a segundo plano, tendo em vista a necessidade de atrelar a educacao aos
interesses de um governo opressor € cujos interesses economicistas transformam a educagao
em um investimento.

Nesse sentido, o professor ¢ alienado dos seus valores, transformando-se em um mero
executor de um planejamento previamente elaborado. Ao defenderem essa perspectiva,
relacionando-a a importancia da Didatica na formagdo e pratica docente, como constatamos
nas falas do P-5, ao afirmar que a Didatica ¢ necessaria para que os professores compreendam
que a técnica nao ¢ tudo, mas vai contribuir muito na sistematiza¢do do conhecimento € no
encaminhamento das discussdes e interagdoes com a turma.

Pensamento idéntico foi observado nas colocagdes dos professores P-34, segundo o
qual, a Didatica se resume em proporcionar o aprender dos elementos técnicos para a
preparagao das aulas e do P-6 para quem a Didatica vai proporcionar os fundamentos precisos
para que o docente aperfeicoe suas praticas e atinja o €&xito no processo ensino-
aprendizagem,levando a inferirmos que esses professores privilegiam em sua pratica docente
a dimensao técnica desvinculando-a das demais dimensdes.

Ao posicionar-se sobre a compreensdo dos professores acerca da dimensdo técnica
Rios (2006, p.94) nos esclarece que:

Esse significado é’ empobrecido, quando se considera a técnica desvinculada de
outras dimensdes. E assim que se cria uma visdo tecnicista, na qual se supervaloriza

a técnica, ignorando a sua insercdo num contexto social e politico e atribuindo-lhe
um carater de neutralidade, impossivel justamente por causa daquela insercao.

Alicergado no contexto social e politico enfatizado por Veiga (2013), o que inabilita a
neutralidade presente na dimensdo técnica, consideramos que os professores de Didatica nao
valorizam o carater de dinamicidade no qual os processos educativos se encontram imersos,
dessa maneira pararam no tempo, cristalizando assim esse modelo de educagdo em sua pratica
educativa.

Importa ressaltar, que embora a nossa realidade mostre que ainda existam professores,
e até professores de Didatica, que atribuem um papel meramente racional, técnico e
instrumental, ao referir-se a relevancia dessa disciplina na formagdo e pratica docente, ¢
preciso destacar o processo historico no qual essa concepcao se legitimou e se concretizou na

educagdo brasileira e, sobretudo, as contradi¢des e relagdes de poder que permearam a sua
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discussao, resultando assim em mudangas substantivas no modo de ser e de se fazer educagao,
espaco no qual a Didatica vigora com todos os seus elementos constituintes.

A compreensdo do P-25 evidencia a importancia da Didatica enquanto disciplina que
deve estar presente como componente curricular nos cursos de formagdo de professores,
destacando que “ela ¢ importante por que ajuda o graduado em Pedagogia ou outras
Licenciaturas a dialogar com sua futura pratica, além de dar alguns instrumentos para que
possa fundamentar essa pratica”.

A Didética ¢é, pois, uma das disciplinas da Pedagogia que estuda o processo de
ensino por meio de seus componentes, para com o embasamento na teoria da
educacao, formular diretrizes orientadoras da atividade profissional dos professores.
E, a0 mesmo tempo, uma matéria de estudo fundamental na formagéo profissional
dos professores e um meio de trabalho do qual os professores se servem para dirigir

a atividade de ensino, cujo resultado ¢ a aprendizagem dos conteudos escolares
pelos alunos (LIBANEO, 2013, p.53).

Observamos que no pensamento do P-25 encontramos elementos coerentes com os de
Libaneo (2013), ao referir sobre a relevancia da Didatica na formagdo e pratica
docente.Contudo, em sua fala, o professor de Didatica defende que essa podera também dar
“alguns instrumentos” para a fundamentacao da pratica docente, remetendo a dualidade de
interpretacdo. Caso esteja se referindo a instrumentos enquanto embasamento na teoria da
educagdo, como o faz o autor em cena, estard optando por uma visdo progressista de
Didatica.Entretanto, existe outra possibilidade na interpretacdo da sua fala, ou seja, uma visao
instrumental da Didatica, convergindo dessa maneira, com os demais professores € com a
compreensdo de Behrens (2005) que, ao discorrer sobre os paradigmas da ciéncia e sua
influéncia na sociedade e na educacdo, destaca que as universidades acentuam a tendéncia
tecnicizante, visando objetivar a natureza e privilegiando uma formagao utilitarista, técnica e
cientifica de cunho newtoniano-cartesiano, que refletiu diretamente na organizagdo das
universidades, bem como no perfil dos seus profissionais.Nesse sentido:

[...] fragmentou o saber, repartiu o todo, dividiu os cursos em disciplinas estanques,
em periodos e em séries. Levou as universidades a se organizarem dividindo a
Ciéncia em centros, departamentos, divisdes e sessdes. E com esse processo
burocratico e robdtico restringiu cada profissional a uma especialidade,

impulsionando a especificidade, perdendo a consciéncia global, e provocando o
afastamento da realidade em toda a sua plenitude (BEHRENS, 2005, p.22).

As palavras de Behrens (2005) revelam que a racionalidade técnica e instrumental
provoca sérias consequéncias a formagdo de professores e¢ a educacdo de forma geral,
fragmentando o saber, separando os sujeitos do processo ensino-aprendizagem, causando a

divisdo de tarefas, a reproducdo do conhecimento, a alienag¢do do significado do trabalho dos
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professores, configurando-se uma Didatica alicercada na dimensdo exclusivamente técnica e
normativa de realizacdo do ensino, firmando a desarticulacio teoria-pratica.
Nesse caminho, a Didatica se constitui como uma face da Pedagogia que, ao perder de
vista a sua dialética constitutiva entre teoria e pratica, na visdo de Kowarzik (1983, p.11):
[...] se tornaria uma ciéncia profissional pragmatica do professor, mera transmissora
de conhecimentos para o dominio das aptiddes técnicas e artesanais da orientacdo do

ensino, submetidas a objetivos determinados politicamente. Portanto sem qualquer
possibilidade de influir na praxis politica.

Ressaltamos que, ao situar-se tdo somente na perspectiva descrita por Kowarzik
(1983), a Didatica ndo teria condi¢des de contribuir positivamente na formagdo e pratica
docente, uma vez que, privilegiando apenas a racionalizagdo do processo ensino-
aprendizagem, ndo abarcaria a multiplicidade de dimensdes inerentes ao ensinar e aprender,
constituindo-se, assim, em analises reducionistas e fragmentadas que resultaria em sérias
consequéncias para a educacdo brasileira em seus diversos niveis, conforme destacado
anteriormente nessa pesquisa.

Ao tratar sobre teorias e métodos pedagdgicos sob a dtica do pensamento complexo,
Santos (2010) nos adverte:

Na dinamica historica, tais teorias se enredam, se misturam e vao se transformando.
A préxis dos docentes mais desavisados geralmente ¢ pautada pela teoria
hegemonica que se articula com uma multiplicidade de conceitos diluidos no senso
comum e praticas funcionais, ou seja, praticas que melhor respondem aos afazeres
cotidianos. Sao principios inconscientes que governam o modo de pensar e fazer dos

individuos. A légica que governa o inconsciente, ao privilegiar algumas relagdes ao
invés de outras, ¢ incutida histérica e culturalmente (p.64).

Contudo, ¢ sabido que o processo de evolucao historica da Didatica caracteriza-se por
um contexto de embates ideoldgicos em que os grupos dominantes intencionavam estruturar
uma educacdo a favor da elite, emergindo assim iniciativas dos movimentos sociais em prol
da educacdo igualitaria a exemplo das Conferéncias Brasileiras de Educacdo (CBEs);
Encontros Nacionais de Didatica e Pratica de Ensino (ENDIPE); a Associagdao Nacional de
Pos-Graduacao e Pesquisa em Educacdo (ANPED); educadores organizados através de seus
sindicatos; dentre outros que, sobretudo a partir das décadas de 1980/90, lutam pela
construgdo/reconstrugao da Didatica como campo de conhecimento e, consequentemente, pela
superagao da Didatica instrumental.

Esses movimentos resultaram em mudancas em todo o sistema educacional: na
organizacdo das institui¢des de ensino em todos os niveis, nos cursos de formacgdo de

professores, que intensificaram suas iniciativas de luta contra as determinagdes do sistema,
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nas agdes de pesquisa e producdo de saberes pedagodgicos a partir de sua propria pratica
pedagogica.

Esses fatos ndo podem ser ignorados, principalmente diante das transformacgdes pelas
quais a sociedade passou até alcancar o patamar atual de desenvolvimento, em que a exclusdo
social prevalece como marca, fazendo com que a educacdao de forma geral e a Didatica na
formagdo e pratica docente se concretizem como instrumentos indispensaveis para que o0s
individuos transformem a sua realidade.

Porquanto, cabe ao professor analisar as mudancas ocorridas no contexto no qual esta
inserido, avaliando e refletindo sobre a sua pratica pedagodgica, buscando adequa-la as
necessidades formativas reais dos seus alunos. Para tal, se faz necessario ultrapassar as
concepgoes de educacdo que fragmentam o saber e alienam os professores acerca da
importancia da sua pratica pedagogica. Nesse sentido, no elucidar de Franco (2010):

Nao basta a Pedagogia refletir ou teorizar sobre o ato pedagdgico; ndo basta a
Pedagogia também, orientar ou, muito menos, prescrever agdes praticas para a
concretizacdo das praticas educativas. E preciso que a Pedagogia produza

conhecimentos na dire¢do da superacdo da fragmentacdo dos saberes pedagogicos,
docentes e cientificos que foram historicamente dissociados. (2010, p.12).

Trata-se de trilhar caminhos concretos na formagao docente, imbuidos no objetivo de
superar os desafios que se apresentam e contribuir efetivamente na constru¢ao da identidade
desse profissional.Nesse horizonte compartilhamos com a compreensdo de Pimenta (1997), ao
advogar que a esséncia do trabalho docente ¢ o ensino que contribua para o processo de
humaniza¢do dos alunos historicamente situados.

Desse modo, as Licenciaturas devem desenvolver conhecimentos, habilidades, atitudes
e valores que possibilitem a construcdo/reconstrucdo de seus saberes/fazeres baseados nas
necessidades e desafios apresentados em sua propria realidade, mobilizando assim
conhecimentos da Teoria da Educacdo e da Didatica, para a compreensdo do ensino como
realidade social, bem como a capacidade de investigar sua propria pratica com intuito de
constituir e transformar os seus saberes/fazeres docentes em um processo continuo na
construcao da identidade profissional. Luckesi (2005) converge com o pensamento da autora
supracitada no que tange a formacao docente ao afirmar:

Formar o educador, a meu ver, seria criar condi¢des para que o sujeito se prepare
filosofica, cientifica, técnica e afetivamente para o tipo de agdo que vai exercer. Para
tanto, serdo necessarios ndo s aprendizagens cognitivas sobre os diversos campos
de conhecimentos que o auxiliem no desempenho do seu papel, mas especialmente o
desenvolvimento de uma atitude, dialeticamente critica sobre o mundo e sua pratica

educacional. O educador nunca estara definitivamente pronto, uma vez que a sua
atualizacdo se fard pela reflexdo diuturna sobre os dados da sua pratica cujas bases
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teoricas nos quais se baseia ndo deverdo ser facetas estanques e isoladas e sim,
formas de ver e compreender globalmente, na totalidade o seu objeto de agdo (p.29).

Candau (2005) traduz esse pensamento ao explicitar a necessidade de uma articulagao
consistente entre os aspectos humanos, técnicos e politico-sociais, para que haja uma
adequada compreensdo do processo de ensino-aprendizagem.

Reafirmamos a conviccdo dos autores supracitados acerca da complexidade e
heterogeneidade implicitas na agdo educativa, bem como da imprescindivel articulacdo da
relacdo teoria-pratica que deverd permear a formacdo de professores, proporcionando uma
visdo de totalidade em todos os seus aspectos, e ndo somente no alcance de um objetivo
especifico pré-determinado, ou seja, “buscar a unicidade da relagdo teoria-pratica, significa
tornar a instituicdo educativa um foco do processo agao-reflexdo-acao, transformando a
formag¢do em um processo de didlogo que procura reconfigurar saberes”. (VEIGA, 2012,
p.78).

O pensamento elucidado pelos referidos autores remetem a compreensdo de uma
necessaria reconfiguracao dos saberes, o que implica em ressignificar, dar um novo formato a
formagao e pratica docente, tendo em vista as transformagdes sociais, politicas, economicas e
culturais ocorridas dentro da sociedade, o que demanda uma reanalise dos modelos
educacionais vigentes e sua consequente atualizagao.

Com efeito, Pimenta (2012) assevera que a Didatica estuda o fendmeno do ensino:
“[...] sua ressignificagdo aponta para um balan¢o do ensino como pratica social, das pesquisas
e das transformagdes que t€ém provocado na pratica social de ensinar” (p.178).

A superacdo da concepcdo de Didatica atrelada a racionalidade técnica s6 sera
alcancada a partir da assuncao da Didatica Fundamental, entretanto, para Candau (2005,
p.16), o grande desafio seria superar a visao reducionista, “dissociada ou justaposta da relacao
entre as diferentes dimensdes”, mas, considerar a perspectiva em que as conexdes entre elas
possam se constituir no eixo balizador dos processos de ensino-aprendizagem. Ao assumir
que o processo ensino-aprendizagem deve ser analisado a partir da articulagdo entre as
dimensdes humana, técnica e politico-social, a autora propde a multidimensionalidade do

processo de ensinar-aprender.

5.4.1.3 Didatica relacionada ao suporte tedrico-pratico com conotacdo articuladora-
multidimensional

Ao buscar contribuir para ampliar a importancia da assun¢do da Didatica na formagao

docente em uma perspectiva que englobe a preocupacio com a totalidade do processo ensino-
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aprendizagem, as autoras, Melo e Pimenta (2018, p.58) reafirmam essa convic¢do, ao nos
esclarecer que junto a este movimento de ressignificacdo da Didatica e com vistas a superar
suas fragilidades histéricas, emergiu a necessidadeda compreensdo da epistemologia da
Didatica, na busca da reflexao radical e rigorosa em torno de sua natureza, e de suas relagdes
com a educag¢do escolar e o ensino. No sentido de circunscrever seu campo de conhecimento e
sua relevancia na formacao de professores.

Ainda, segundo Melo e Pimenta (2018), pensar a Didatica a partir de seus principios
epistemologicos, contribui para promover reflexdes providas de criticidade em relagao ao seu
objeto complexo — o ensino — assim como abrange a andlise dos condicionantes sociais,
politicos, econdmicos e culturais que o envolvem na construcdo de saberes historicamente
instituidos. Nesse sentido, poderiamos dizer que o ensino passa a exigir um olhar numa
perspectiva multidimensional, que o compreenda como uma praxis educativa-pedagogica e
que considere as contradi¢des e dilemas dos contextos nos quais se realiza. Ademais, uma
Didatica que se faga presente nos cursos de formag¢ao de professores, contribuindo para que se
exer¢a sua praxis educativa na perspectiva transformadora dos determinantes que
dificultam/impedem a finalidade publica e social de seu trabalho docente.

Imbuidos no significado de Didatica multidimensional, expresso na compreensdo das
autoras, que, a nosso ver, abarca a sua imprescindivel importancia na formagdo e pratica
docente, buscamos identificar a partir dos discursos dos professores de Didatica, participantes
dessa pesquisa, manifestagcdes que remetam a perspectiva multidimensional da Didatica nos
espacgos de formagdo e pratica profissional. Nessa perspectiva, ao referir-se a importancia da
Didatica na formagdo docente, constatamos a compreensdo da Didética como disciplina do
Curso de Pedagogia, reafirmando, desse modo, a sua relevancia enquanto investigagao
tedrico-pratico do processo ensino-aprendizagem, articulada ao contexto social em que se
situa, bem como garantindo a divulgacdo de conhecimentos em uma abordagem
multidimensional, conforme defendido pelo P-7 ao afirmar que:

“A Didatica ¢ ramo da Pedagogia, uma area de conhecimentos, que se propde a
realizar uma investigacdo tedrica/ pratica no que se refere o processo de
ensino/aprendizagem, articulados com a realidade social em que se situa. Deste
modo ¢ uma disciplina de suma relevancia na formagao e atuagdo do professor,

garantindo a divulgacdo de conhecimento seguindo aspectos metddicos, dindmicos,
multidimensionais como diria Candau”.

Ao defender a importancia da Didatica na formagdo e pratica docente, o professor P-7
ressalta a presenga da Didatica fundamental na sua pratica profissional. Para isso reporta a

Candau (2005), autora que tdo bem expressou que, para contribuir significativamente na
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formacao do professor, a Didatica deve reconstruir-se sob uma perspectiva multidimensional

e, desse modo, ndo pode privilegiar exclusivamente nenhuma das dimensdes, pois tendo em

vista a complexidade e heterogeneidade do processo ensino-aprendizagem, uma visao

unilateral recairia consequentemente em reducionismos que sO prejudicaram a educacdo no
nosso pais.

As afirmativas do professor de Didatica P-7 convergem com o pensamento de Pimenta

e Anastasiou (2014, p.63), que ao discutirem sobre a Didatica na formacao de professores
destacam:

Enquanto 4area da Pedagogia, a Didatica tem no seu ensino seu objeto de

investigacdo. Considera-lo como uma pratica educacional em situagdes

historicamente situadas, significa examind-lo nos contextos sociais nos quais se

efetiva, nas aulas e demais situacdes de ensino das diferentes areas do

conhecimento, nas escolas, nos sistemas de ensino, nas culturas, nas sociedades,

estabelecendo-se os nexos entre eles. As novas possibilidades da Didatica estdo
emergindo das investiga¢des sobre o ensino enquanto pratica social viva.

Sob esse prisma, ao advogar a Didatica como disciplina e area de conhecimento
fundamental para a formacdo docente, observamos uma critica contundente sobre a Otica
instrumental que ainda hoje permeia os cursos de formagdo de professores, decorrente da
matriz neoliberal que reduz a fun¢do da educagdo a uma mera preparacdo para o mercado de
trabalho conforme enfatizado pelo P-40 ao elucidar:

“A Didatica como disciplina e area do conhecimento ¢ fundamental para a formagao
docente. Infelizmente, como disciplina vem prevalecendo um viés instrumental
influenciado pela dindmica da relagdo Estado, sociedade e educagdo, que confere aos
cursos de formagdo um alinhamento cada vez maior com a propria dindmica da
superestrutura da sociedade, que no caso da educagdo, relaciona formagdo com a
teoria do capital humano em detrimento de um projeto de forma¢do humana em uma

perspectiva integral. Isso ¢ traduzido na reducdo da carga horaria da disciplina e no
seu isolamento com as demais disciplinas de formagao pedagogica”.

Constatamos, a partir das palavras do P-40, que ha um ressentimento pelo fato da
racionalidade instrumental da Didatica ainda permear os cursos de formagao de professores,
refletindo na reducdo da carga horéria, bem como no seu isolamento com relagdo as outras
disciplinas pedagdgicas. Na compreensdo do professor estd implicita a necessidade e o desejo
de superagao dessa perspectiva de organizacdo -curricular.Nesse sentido, ao buscar
encaminhamentos com vistas a essa mudanga, embora considerando o grande desafio,
Pimenta e Almeida (2011, p.88) asseveram que:

[...] nos Cursos de Pedagogia Universitaria tem sido incentivada a discussdo sobre a
possibilidade de construir desenhos curriculares que articulem campos de saber,

como os modulares/integrativos a partir da discussdo ampliada e critica do perfil de
profissional a ser formado, considerando dimensdes politicas, éticas e técnicas,
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articulando formagdo profissional e cidada, na perspectiva de transcender a ldgica
tradicional predominante.

Entretanto, a compreensao de Didatica defendida pelo P-40 abarca um projeto de
formag¢do humana em uma perspectiva integral, porquanto, multidimensional.

Consideramos que a multidimensionalidade do processo ensino-aprendizagem traz em
seu bojo os reclames de conhecimentos técnicos como instrumentos para a organizacao €
dinamizagdo do ensino.As palavras anunciadas pelo professor P-19 carregam consigo uma
acepcao de racionalidade técnica diferenciada da conotacdo dada pelo P-40, isto ¢, embora
também defenda o carater multidimensional da Didatica, revela a importancia da dimensao
técnica, segundo P-19:

“Tudo carrega um importancia, dependendo do contexto, tempo, objetivos e outros
fatores determinantes em qualquer opg¢do que se faca. A Didatica, enquanto
componente curricular e disciplina, pode ser destacada como central na formagao de
professores, contribuindo tanto na formagéo tedrica quanto pratica, por sua natureza
multidimensional, organizada para atentar sobre todas as possibilidades e dimensdes
que caracterizam a formagdo de professores, desde sua conscientizagdo enquanto
ser, passando pela necessidade de se inserir conscientemente na politica de seu
tempo, até compreender a formagdo técnica como fundamental a sua formacao
integral. Podemos situar a didatica como objeto privilegiado e central da esfera da

formacdo pedagogica e, portanto, ndo somente importante, mas indispensavel na
formacdo dos professores”.

O professor P-19 expde de forma clara e precisa componentes fundamentais que
devem estar presentes em uma concepcao de didatica que assume a formagdo docente como
praxis, inclusive admitindo a importancia da dimensao técnica, da articulagdo teoria-pratica
eda formacao politica, pautada na necessidade do desenvolvimento da consciéncia critica. A
contextualizagdo no espago-tempo no qual se insere, nesse viés, estd em consondncia com
Libaneo (2008), que ao considerar a Didatica como disciplina de intersec¢ao entre a teoria
educacional e as metodologias especificas das matérias ou temas constata que:

[...] em outras palavras, a Didatica opera a interligacdo entre teoria e pratica. Ela
engloba um conjunto de conhecimentos que entrelacam contribuicdes de diferentes
esferas cientificas (teoria da educacdo, teoria do conhecimento, psicologia,
sociologia etc.), juntos com requisito de operacionalizacdo. Isto justifica um campo
de estudo com identidade propria e diretrizes normativas de acdo docente, que

nenhuma outra disciplina do curriculo de formacdo de professores cobre ou
substitui. (LIBANEO, 2008, p.117).

Nao obstante, identificamos também, a partir das palavras dos professores
participantes dessa pesquisa, a compreensao da fundamental importancia dessa disciplina do
curso de Pedagogia, objetivando estudar os processos de ensino através dos seus elementos
constitutivos para, com o embasamento na teoria da educacao, tracar as diretrizes norteadoras

da agdo docente, configurando-se assim como uma disciplina de mediagdo, defendida pelo P-
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1 ao apontar que “a Didatica ¢ mediadora do processo de ensino e de aprendizagem, ¢
importante na articulacdo e didlogos necessarios a relacdo pedagbgica, contextos, sujeitos
sociais e histéricos com os conhecimentos produzidos histérica e socialmente”.

Pimenta, Franco e Fusari (2015, p.14) ao estabelecer principios norteadores para uma
Didatica multidimensional, também se referem ao papel de mediacdo implicita na agdo
pedagbgica ao considerar que:

Assim, a Didatica se estrutura nas possibilidades de mediagdo entre o ensino,
prioritariamente na responsabilidade de professores e na aprendizagem dos alunos.
Enfatizamos que Didatica ¢, acima de tudo, a construgdo de conhecimentos que
possibilitam a mediagdo entre o que € preciso ensinar ¢ o que € necessario aprender;
entre o saber estruturado nas disciplinas e o saber ensinavel nas circunstincias e

momentos; entre as atuais formas de relagdo com o saber e as novas formas
possiveis de reconstrui-las.

Porquanto, a fun¢ao de mediacao no processo ensino-aprendizagem ¢ de fundamental
importancia, tanto por se constituir como diretrizes orientadoras que facilitam e dinamizam o
ensino, como por investigar as condi¢cdes e os fatores determinantes que se encontram
implicados nos processos formativos. Nesse caso, uma boa parte do campo da Didatica refere-
se as mediacdes, assumidas pelo professor, pelas quais promoverad o encontro formativo entre
o aluno, com sua experiéncia social concreta e o saber escolar (LIBANEO, 2010, p.47).

A funcdo mediadora da agdo didatica denota uma grande preocupag¢do com as
diretrizes que deverdo proporcionar a maior dinamicidade possivel ao ensino, como forma de
estabelecer os melhores caminhos que possam resultar na aprendizagem efetiva dos alunos.
Assim, o ensino se traduz como principal atividade a ser realizada pelo professor. Foi essa a
percepgao revelada pelo P-17 ao pontuar que:

“A Didatica é uma disciplina de fundamental importancia pois ¢ a partir dela que o
aluno compreende o processo de ensino, dito de outro modo compreende como se
estrutura, organiza e se avalia o processo de ensino. E um disciplina vital tendo em
vista que apensar de atualmente o Pedagogo ter diversas atribui¢cdes a funcdo de
ensinar ainda ¢ a mais preponderante. Além do mais ¢ preciso compreender o
processo de ensino como um processo de intervengdo social, de transformagdo,

assim ao compreender a Didatica compreendemos as formas pelas quais podemos
intervim no mundo”.

O pensamento do P-17 identifica-se com o elucidar de Pimenta (2008) ao alertar para a
necessaria ressignificacdo da Didatica, a qual centra o ensino como atividade fundante da
acdo do professor que se diferencia da pratica pedagdgica prescrita por especialista. Nesse
caminho, de acordo com a autora:

A tarefa da Didatica ¢, em primeiro lugar, tomar o ensino como pratica social e

compreender o seu funcionamento enquanto tal, suas implicagdes estruturais. Em
segundo lugar, realizar uma agdo autorreflexiva de olhar a si mesma como
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componente do fenomeno que estuda, porque a Didatica € parte da trama do ensinar
e ndo uma perspectiva externa que analisa e propde praticas de ensinar.(PIMENTA,
2008,p.69).

O reconhecimento do ensino enquanto principal a¢ao cabida ao professor, bem como o
entendimentodo ensino como pratica social, permitiram ao P-17 ampliar a sua compreensao
de processo de ensino enquanto dindmica de intervencdo social, de transformagdo que, por
mediacdo da Didatica, revelam diferentes formas pelas quais podemos intervir no
mundo.Nesse aspecto, o professor incorpora um dos relevantes principios defendidos por
Freire (2011) como saberes necessarios a pratica educativa, ao descartar as possibilidades da
neutralidade e da indiferenca no que respeita ao carater de reproducao ou de desmascaramento
da ideologia dominante na formagao docente destaca que:

[...] outro saber de que nao posso duvidar um momento sequer na minha pratica
educativo-critica € o de que, como experiéncia especificamente humana, a educacao
¢ uma forma de interven¢@o no mundo. Intervengdo que, além dos conhecimentos
dos contetidos bem ou mal ensinados e/ ou aprendidos, implica tanto o esfor¢o de
reprodugdo da ideologia dominante quanto o seu desmascaramento. Dialética e

contraditéria, ndo poderia ser a educagdo s6 uma ou s6 a outra dessas coisas.
(FREIRE, 2011, p.96).

Freire (2011) expressa a importancia que hados professores, na sua pratica educativa,
considerarem sempre a educagdo como uma forma de interven¢do no mundo, englobando a
sua dialeticidade, o que implica em admitir que esse processo ocorre permeado de diversos
saberes e ndo somente com base no dominio dos contetidos.

Observamos que, de certa maneira, o P-16 encaminha-se nessa mesma direcdo ao
defender que “a Didatica, se insere no contexto de formacdo de professores como elemento
primordial que se consolida através de principios e concepgdes tedricas que direcionam a
pratica pedagogica voltada para a interagao de saberes”.

O pensamento expresso pelo P-16 revela uma das maiores preocupagdes/discussdes
presentes no contexto da formacao de professores para o ensino superior nas ultimas décadas,
que giram em torno da historica questdo dos critérios de selecdo de professores para a
docéncia superior, onde prevalece o dominio dos conhecimentos de determinada area e de
certa eficiéncia ao transmiti-los. Contudo, P-16 renega essa premissa e, ao ressaltar que a
Didatica ¢ propiciadora de uma pratica pedagdgica voltada para a interacdo dos diversos
saberes, identifica-se com Cunha (2010), quando explicita que a organizagao dos saberes dos
professores corresponde a uma matriz que interage com o campo pedagdgico, evidenciada a
partir dos saberes proprios da docéncia, quais sejam: saberes relacionados com o contexto da

pratica pedagdgica; saberes referentes com a dimensao relacional e coletiva das situagdes de
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trabalho e dos processos de formagdo; saberes relacionados com a ambiéncia da
aprendizagem; saberes relacionados com o contexto socio-histérico dos alunos; saberes
relacionados com o planejamento das atividades de ensino; saberes relacionados com a
conducao da aula, nas suas multiplas possibilidades; e saberes relacionados com a avaliagdo
da aprendizagem.

A concepcao de docéncia, tomada em sua complexidade, reclama uma compreensao
de que a sua dinamica se desenvolve permeada por uma rede de saberes que preservam as
suas identidades especificas, mas atua por interconexdes, percep¢ao anunciada também na
defesa da importancia da Didatica nas palavras dos professores P-3, P-24 e P-28
respectivamente ao afirmarem:

P-3: “A didatica, por ser uma das disciplinas da Pedagogia, ndo se restringe apenas
no dominio do processo de ensino, tendo em vista que aprender a ensinar e aprender
a aprender mobiliza diferentes saberes e protagonistas na ac¢do de aprender-ensinar-
aprender-aprender. Nesse sentido, os componentes didaticos no processo de ensino
sdo mecanismo de facilitagdo para compreender o fendmeno educativo. Desse modo,

a didatica ¢ importante para/na formagao e pratica do futuro professor por abranger o
cerne de significacdo que o fendmeno educativo provoca no sujeito”.

P-24: “A Didatica ¢ uma area do conhecimento basico para a atuagdo profissional
docente em qualquer nivel. Esta ¢ uma area muito importante para a formacao
docente e deve desde o processo de formagao ser melhor enfatizada como uma area
que auxilia na construcdo do conhecimento sobre a organizacdo do trabalho
pedagdgico e sobre varias dimensdes da pratica educativa”.

P-28: “A Didatica é fundamental na formagao pedagogica do professor, pois o ser e
estar professor exige compreender o objeto de estudo da Didatica, o processo
ensino-aprendizagem em suas interconexdes”.

Os significados atribuidos a importancia da Diddtica e expressos nos termos
“mobilizacdo de saberes”, ‘“varias dimensdes” e “interconexdes”’, demandam uma
compreensdo complexa de formagdo e pratica educativa, estruturada com base em uma
Didatica que valoriza uma diversidade de saberes que, de forma articulada, se constituem em
instrumentos valorosos na formagao e pratica docente.

Considerando a complexidade do ato pedagoégico de ensinar e aprender em
contextos, parece-nos relevante reconhecer que os saberes de varias areas sejam
mobilizados nesses contextos, pois como nos diz o poeta Jodo Cabral de Mello Neto
um galo sozinho ndo tece a manha... A Didatica Multidimensional compete
considerar os processos de redes de saberes, dispondo os saberes da ciéncia

pedagdgica na criagdo das atividades dos ensinantes e dos aprendentes (PIMENTA,
FRANCO e FUSARI, 2015, p.14).

Os autores destacados atribuem a Didatica multidimensional a relevante tarefa de,
através da instrumentacdo operada pela rede de saberes, estruturar toda a sua ag¢ao educativa,

tanto no que condiz as atividades a serem desenvolvidas pelos alunos, quanto ao processo de
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planejamento que este devera elaborar a fim de alcancar a qualidade do ensino. Observamos
que o professor P-31 também destaca o planejamento como instrumento de dinamizagdo e
organizacao da pratica docente quando em sua fala enfatiza:
“A formagao quanto aos conhecimentos dos pressupostos da formacgdo didatica é de
extrema importancia, pois capacita os docentes ao exercicio profissional pautado nas
dimensdes da organizacdo do trabalho a partir dos planejamentos e planos, da

dimensdo politica em contextos de transformagdes e conscientizacdo, assim como
nas questdes que orientam as dimensdes humanas”.

A concepcao de planejamento expressa nas palavras do P-31, revela que este ha muito
superou o julgamento de planejamento como ag¢do racional e burocratica que historicamente
permeou o campo da formacdo de professores no Brasil. Dessa maneira, coaduna com
Masetto (2015) ao defender que:

E preciso resgatar o sentido do planejamento como uma reflexdo sobre a formagio
profissional que se pretende que os alunos desenvolvam em dire¢do a uma atividade
social competente e cidada, dentro das necessidades e caréncias contemporaneas da
sociedade. Perceber o planejamento como um grande instrumento para facilitar a
acdo educativa faz parte de uma formacao pedagogica, uma vez que por meio dele se
torna possivel definir e organizar objetivos a serem atingidos, tempo, atividades,

temas, recursos tecnoldgicos e processos de avaliacdo para que o processo de
aprendizagem se concretize (MASETTO, 2015, p.39).

Nesse horizonte, ndo s6 o planejamento se constitui como ferramenta essencial que
contribuira para o sucesso da a¢ao docente, mas também a investigagao, a reflexao e a critica
permitirdo ao professor ter uma visdo mais ampliada das suas atividades profissionais,
remetendo ao alcance dos seus objetivos.

Na otica da importancia atribuida a Didatica na formacdo e pratica docente, a
investigacao aparece de forma implicita nas palavras do P-36 ao especificar que:

“A Didatica estuda o ensino que objetiva assimilagdo/ construcdo do conhecimento
pelos alunos, fazendo o professor pensar o que ensinar, como ensinar, para quem

ensinar e para avaliar, ou seja, os elementos que norteia a pratica do professor para
que a aprendizagem seja efetiva”.

E surge como nucleo central, expresso nas palavras do professor P-11, quando aduz
que ela ¢ “Fundamental para conhecer repertorio de modelos e saber avaliar quais modelos
poderdo atender a uma demanda visando qualidade da pratica pedagogica. Além de colocar o
professor em constante movimento para investigar a propria pratica”.

Inferimos, a partir do parecer dos professores, que a pesquisa estd naturalmente
imbricada em seu cotidiano profissional, no qual os proprios desafios enfrentados servem
como dinamica de busca para a resolu¢do dos problemas.Desse modo, compartilham a

percepcao de Pimenta, Franco e Fusari (2015) ao afirmarem:
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As atividades que compdem o ensino resultam melhor quando envolvidas em
processos investigativos. Alunos e professores ao se articularem como pesquisadores
em agdo passam a problematizar a realidade e a buscar alternativas de pensamento e
reflexdo. Ao invés de transmitir conceitos e conteudos a perspectiva serd a de
pesquisar a realidade envolvida com aquele conceito, tendo nos saberes das areas de
ensino como “ferramentas” que ampliam o olhar dos sujeitos sobre a realidade
(PIMENTA, FRANCO e FUSARI, 2015, p.11).

Freire (2011) compartilha essa mesma convic¢do, ao advogar que ensino e pesquisa
sdo agdes que se encontram imbricadas na formacgao/pratica do professor, traduzindo-se em
busca incessante e, nesse processo, “ensino porque busco, porque indaguei, porque indago e
me indago, pesquiso para constatar, pesquiso para conhecer o que ainda ndo conheco e
comunicar ou anunciar a novidade”.

Ramalho, Nufiez ¢ Gauthier (2003) destacam a pesquisa como um dos componentes
potenciais na busca de um paradigma emergente na formagao do professor, a medida que se
traduz enquanto ferramenta de reflexdo critica sobre a pratica, resultando na produgdo de
novos saberes e na autonomia profissional construida coletivamente.

Desse modo, a visdo de professor-pesquisador adotado pelos autores, aproxima-o de
um profissional construtor de saberes que se utiliza de metodologias sistematizadas, tendo na
pesquisa um instrumento de aprendizagens coletivas que, também fortalecem a
profissionalizacdo e a autonomia dos professores.

A atitude de pesquisa como forma de reconstruir/construir as competéncias
profissionais se constitui num principio educativo, orientado para desenvolver a
capacidade de questionar, de atualizar a pratica, de teoriza-la, de negociar, de tomar
decisdes, como resultado de reflexdes fundamentadas e como estratégia para a
inovagdo curricular que leva ao desenvolvimento profissional. O professor deve

encarar a sala de aula, a escola como um “espaco de pesquisa”, orientado ao
aperfeigoamento da educagdo. (RAMALHO, NUNEZ e GAUTHIER, 2003, p.174).

O pensamento dos autores comporta uma proposta bastante instigadora com relagdo ao
desenrolar do processo de ensino-aprendizagem, tendo como um dos instrumentos basilares a
pesquisa, a investigacdo da propria pratica enquanto principio educativo que proporcionara o
desenvolvimento de multiplas capacidades tanto nos alunos quanto nos professores, elevando
sobremaneira a qualidade da formagao dos futuros professores, bem como potencializando a
profissionalizagdo docente.

Nao obstante, os autores reconhecem que um modelo inovador de formacdo de
professores requer, necessariamente, a articulacdo entre a pesquisa, a reflexdo e a critica,
vislumbrando uma visio mais ampla da agdo docente. E o que eles denominam de trindmio na

formacao e desenvolvimento profissional docente.
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A construcdo desse modelo inovador implica num processo de praxis, cujo significado
aqui adotado, com o intuito de evitar as ambiguidades corriqueiras presentes no campo da
formacgao, remete a concepgao referida por Vasquez (1977) ao afirmar:

Entendemos a praxis como atividade material humana, transformadora do mundo e
do proprio homem. Essa atividade real, objetiva, ¢, a0 mesmo tempo, ideal, subjetiva
e consciente. Por isso insistimos na unidade teoria e pratica, unidade que implica
também, em certa distingdo e relativa autonomia. A préxis ndo tem para ndés um

ambito tdo amplo que englobe a atividade tedrica em si, nem tdo limitado que se
reduza a uma atividade meramente material. (VASQUEZ, 1977, p.406).

Freire (2011) compartilha essa compreensdo ao conceber a praxis como reflexdo e
acdo dos homens sobre 0 mundo para transformé-lo. Sem ela, ¢ impossivel a superacdo da
contradigdo opressor-oprimido (FREIRE, 1997, p. 38). E preciso refletir a partir de um saber
comum, de um saber contextualizado, incorrendo assim, no movimento da epistemologia
reflexiva da pratica, dentro da racionalidade critica.

E esta Otica que encontramos presente em Pimenta (2006), ao cogitar a preocupagao
fundante da investigacdo Didatica, segundo a qual ¢ a tensdo dialética entre o que se tem € o
que ¢ necessario, sustentada pelo compromisso com a pratica de tragar as diretrizes para o
desenvolvimento cientifico, para que o processo ensino-aprendizagem se constitua em
instrumento de desalienagdo. Trata-se de uma Didética na perspectiva dialética.

Constatamos que, ao discorrerem sobre a importancia da Didatica na formagdo e
pratica docente, os professores de Didatica, encaminharam-se por esse prisma, tendo em vista
que, em suas palavras, defendem-na alicercada nos seguintes aspectos:

P-8: “Muito importante no processo de compreensdo de por que ensinar € como
ensinar, refletir a importancia dos conhecimentos e da sua relagdo com a vida dos

alunos, percepg¢ao clara sobre a multidimensionalidade que se implica na questido do
ensino”.

P-18: “A Didatica além de estar voltada as dimensdes que fundamentam a docéncia:
ensino, aprendizagem, planejamento e avaliacdo possibilita ao professor reflexdo
critica acerca da pratica que desenvolve, tendo em vista que um de seus objetivos ¢ a
formacdo de sua identidade profissional”.

Ao posicionarem-se a favor da multidimensionalidade da Didatica e enfatizarem
elementos constituintes do processo ensino-aprendizagem, os professores P-8 e P-18
destacam claramente a importancia da reflexdo e da critica enquanto principios balizadores da
formacdo e pratica docente.Enquanto o primeiro centra a sua atengdo na reflexdo sobre os
conhecimentos e na sua relacdo com a vida dos alunos, o segundo, por sua vez, se volta para a
reflexdo critica do professor sobre a sua propria pratica, objetivando também a formacdo da

sua identidade profissional.
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Azzi (1997) ilustra bem o pensamento dos professores acima referidos, quando, ao
discorrer sobre as dimensdes explicativas e projetivas da Didatica, bem como da dialeticidade
a elas intrinsecas, alerta para o fato de que no processo ensino-aprendizagem, a relagdo
professor-aluno ndo se esgota em si mesmo € que os conhecimentos nao se reduzem aos
contetidos a serem ensinados, de acordo com uma area especifica. E preciso considerar que o
curriculo escolar ¢ muito mais amplo, tendo na reflexdo critica sobre 0 mundo no qual se vive
o centro da formagdo de criancas e jovens. Nesse caminho, tomando de empréstimo as
palavras de Contreras (1995, p.37) a autora ressalta:

Colocado nessa perspectiva, o conhecimento assume outro significado, “o
conhecimento converte-se tanto em algo que se aprende como em algo com o que se
aprende; mas também em algo que discute nossa experiéncia e algo que se discute a
partir de nossa experiéncia; modos de compreensdo que podem ser usados para
problematizar as representagdes da realidade e para experimentar com nosso proprio
pensamento”. [...] “Assim concebido o conhecimento, vemos aqui reafirmada a

singularidade do ensino de Didatica: o exercicio da docéncia, a0 mesmo tempo em
que se fala sobre ela” (AZZI, 1997, p.101).

A compreensdo expressa acerca da categoria revela a complexidade do conceito de
conhecimento que ultrapassa a convic¢do de contetidos a serem ensinados/aprendidos. Ele
implica a experiéncia dos sujeitos envolvidos no processo ensino-aprendizagem, a
investigacdo em contexto, tendo como alicerce os problemas vivenciados no dia a dia da
profissdo que, refletidos criticamente, encaminhardo em alternativas de solucdo e na
construcao/reconstrucdo de saberes, advindo dai os motivos pelos quais o professor P-18
privilegiou em suas palavras a importancia do professor refletir criticamente sobre a sua
pratica pedagogica, o que vai contribuir para a formagao da sua identidade profissional.

Desta forma, a pratica pedagdgica critica se traduz em agao coletiva, permeada por um
objetivo comum. Implica na presenca de sujeitos criticos capazes de desenvolver uma pratica
pedagdgica que além de superar relagdes autoritarias e paternalistas, busca reciprocidade entre
professor e aluno. Significa uma pratica pedagogica com compromisso politico, pautada na
consciéncia do significado social do seu trabalho, bem como da sua marginalizagdo (VEIGA,

2013).

P-26: “A didatica tem papel sumariamente impar neste processo. A escola exerce
um papel que nenhuma outra instdncia cumpre. Além de um conhecimento
organizado, ela possibilita uma educagéo intencional. Nesse sentido, ela deve estar
conectada com as novas transformagdes da sociedade para propiciar em todos os
aspectos, a formagao integral do individuo. Sendo assim, é primordial possibilitar ao
educando uma formag¢ao humanizadora em consondncia com as novas concepgdes
de cidadania; ao mesmo tempo, fertilizar nesse aluno a capacidade de reflexdo e de
criticidade com o conhecimento historico-cultural para contribuir na constru¢do de
um pensamento autdnomo e independente. A didatica do professor propde essa tdo
sonhada versdo de um futuro melhor”.
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P-27: “A didatica tem importancia por ser uma disciplina reflexiva acerca do ensino
e da aprendizagem, seus principios, seus aspectos historicos e politicos, seus
aspectos técnicos e praticos. Ela € ainda mais importante no que se refere as demais
licenciaturas, pois que muitas vezes essas discussdes se restringem ao espago dessa
disciplina. O periodo chamado "A didatica em questdo" mostra justamente a
inquietude que essa disciplina tem no contexto a formagdo docente. Hoje a reflexdo
didatica se vale da ideia de que ensinar ¢ bem mais que saber o contetido e as
técnicas”.

Percebemos através das palavras dos professores P-26 e P-27, uma ampliagdo quanto
aos aspectos discutidos no ambito da Didatica multidimensional, ressaltando o papel da
escola, centrada na preocupacao em acompanhar as mudangas pelas quais passa a sociedade e
focada no desenvolvimento integral do individuo, a partir de uma educagdo humanizadora e
em consonancia com as novas concepcdes de cidadania. Em consonancia, destacamos a
importancia dada a Didatica em todos os cursos de formacdo de professores e demais areas
onde esses conhecimentos nao se fazem presentes enquanto componente curricular, como
forma de compreensdo de que hoje a reflexdo Didatica gira em torno do principio de que
ensinar ¢ bem mais que saber conteudos e técnicas.

Os professores de Didatica expressam a necessidade da instituicdo escolar esta
conectada as transformagdes da sociedade contemporanea, que passou por intensas
transformagdes no campo social, politico, econdmico, ético e cultural, e cujos reflexos se
fizeram sentir em todos os setores, dentre eles, o educacional.

Segundo Libaneo (2003), as instituigdes escolares sdo pressionadas a rever seu papel
frente ao acelerado processo de integracdo e reestruturacdo capitalista mundial, pois o0 novo
modelo econdmico, os avangos cientificos e tecnoldgicos, a reestruturacao do sistema de
produgdo e as mudangas no mundo do conhecimento, afetam a organizagdo do trabalho e o
perfil dos trabalhadores, incidindo, consequentemente na qualificagdo profissional, nos
sistemas de ensino e nas escolas.

As intensas mudancas, pelas quais passou a sociedade, trouxeram consigo um quadro
de extrema exclusdo social, exigindo assim uma melhor preparacdo para o mundo do trabalho
eincumbindo a educacdo e a escola da fung¢do primordial de promover as condigdes
necessarias para a formag¢ao dos individuos.

A escola contemporanea, precisa voltar-se para as novas realidades, ligar-se ao
mundo politico, econdmico, cultural, mas precisa ser um baluarte contra a exclusao
social. A luta contra a exclusdo social e por uma sociedade justa, uma sociedade que
inclua todos, passa pela escola e pelo trabalho dos professores. Propde-se, para essa
escola um curriculo centrado na formacao geral e continuada de sujeitos pensantes e
criticos, na preparacdo para uma sociedade técnica/cientifica/informacional, na

formagdo para a cidadania critica-participativa e na formagdo ética (LIBANEO,
2003, p.40).
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Tal como expresso nas palavras de autor supra, o professor de Didatica P-26 abarca o
papel da escola na formacdo integral do individuo, traduzindo-se assim como uma instituicao
que centra a sua acdao educativa em uma perspectiva multidimensional, com todas as suas
contradicdes e conflitos.

Para Gimeno (1978), os processos de ensino-aprendizagem sdo fendmenos
intencionais e ocorrem nas institui¢des da sociedade, e na pratica social. Por isso, cabe buscar
na investigacdo desses processos, a inquietude dialética entre a necessidade de transmissao
cultural e transformagdo social, remetendo ao papel social da escola e de suas condigdes de
existéncia no contexto no qual esta inserida.

Isso explica a preocupacdo do professor P-27 em enfatizar que, hoje, a reflexdo
Didatica revela a complexidade de saberes necessarios a formagao e pratica docente, elevando
a Didatica a sua imprescindibilidade na formagao docente e, sobretudo, nas Licenciaturas,
onde esses conhecimentos se ddo unicamente através dela. Dessa maneira, converge com a
compreensdo de Ramalho, Nufiez e Gauthier (2003, p.36) quando afirmam:

Uma das tarefas essenciais dos projetos formativos € compreender/construir o
sentido da critica como condigdo da profissionalizagdo dos professores no marco dos
projetos pedagogicos. A atitude critica ligada a reflexdo e a pesquisa supde a
reconstrucdo das categorias pelas quais os professores explicam os fenomenos
educacionais, como processos sociais, politicos, econdmicos, ideoldgicos e
complexos, na busca de superar suas praticas educativas e, dessa forma, contribuir
com os projetos educativos que procuram transformar a sociedade e,
consequentemente, a escola, como institui¢do da democratizagao de saberes, valores,

atitudes, que possam contribuir com a formacdo cidada dos alunos e dos proprios
professores como profissionais em desenvolvimento.

O pensamento de Ramalho; Nufez e Gauthier (2003), recai na
construgdo/reconstru¢ao de projetos formativos implicados com a transformacao social
alicercada em uma formacao cidada de professores e alunos. A concretizagdo desse projeto
corrobora com a condi¢ao das instituicdes formadoras em oferecer uma educagdao de
qualidade para todos indistintamente.

A qualidade da pratica pedagdgica surgiu como aspecto a ser considerado sob a
perspectiva da relevancia da Didatica, através das palavras do professor P-20, ao julgar que a
Didatica ¢

P-20: “Essencial para constitui¢do de um profissional da Educagdo comprometido
com o processo educacional, bem como, para propiciar aprendizagens de
conhecimentos histérico-culturais e de principios, métodos ¢ estratégias docentes

relacionados com qualidade da pratica pedagogica visando a melhoria da formacdo e
convivéncia humana”.
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Ao colocar-se a favor de uma pratica pedagdgica de qualidade, o professor de Didatica
compartilha o conceito de qualidade social explicitada por Libaneo (2003), cujos fatores
determinantes englobam a inclusdo a partir do dominio de conhecimentos e desenvolvimento
das capacidades cognitivas, operativas e sociais dos alunos, permitindo a sua formacgao
integral, a sua inser¢do no mercado de trabalho, bem como a constituicdo da sua cidadania,
objetivando a constru¢do de uma sociedade mais justa e igualitaria. Rios (2003) traduz esse
pensamento defendendo uma “educacao da melhor qualidade”, que se coloca sempre a frente,
como algo a ser construido e buscado pelos sujeitos que a constroem.

Pensamento semelhante encontramos em Arroyo (1992), ao referir-se a ideia de
qualidade “sociocultural”, que passa pela constru¢cdo de um espago publico, de
reconhecimento de diferencas, dos direitos iguais nas diferengas e, na contemporaneidade,
pela renovacgdo critica dos conteidos e da consciéncia dos profissionais, acrescidos a
resisténcia da concep¢do mercantilizada e burocratizada do conhecimento, bem como da
ampliacdo da fun¢do social e cultural da escola.

Com efeito, todas essas mudangas operadas no contexto da formacdo e pratica
profissional docente passam por uma perspectiva inovadora da educacao, de forma geral, e
particularmente, da Didatica, na busca de novas possibilidades para construgdo/reconstrucao
da acdo docente.

As inovagoes se materializam pelo reconhecimento de formas alternativas de saberes
e experiéncias, nas quais imbricam objetividade e subjetividade, senso comum e
conhecimento cientifico, teoria e pratica, cultura e natureza, afetividade e cognigdo,

sujeito e objeto e outros tantos bindmios, anulando dicotomias e procurando gerar
novos conhecimentos mediante novas praticas. (LUCARELLI e CUNHA, 2009,

p-87).

A compreensao do potencial da inovagdo enquanto fator de melhoria na formacgao e
pratica docente permeou as discussdes em torno da relevancia da Didatica na formagdo do
professor, desse modo, se fez presente de forma implicita ou explicitamente na fala dos
professores, traduzindo-se como condicdo imprescindivel para a superagdo de modelos
educativos pautados na racionalidade técnica, conteudos descontextualizados com relagdo a
realidade, que fragmentam o saber e fragilizam as institui¢des de ensino, ou seja, em visdes
reducionistas de educacao/ensino/formagao.

A atitude para a pesquisa supde utilizar métodos e as produgdes das ciéncias como
referéncias na construgdo dos novos saberes e nas competéncias que, ligados as

posigdes criticas e ao contexto, possibilitardo as potencialidades dos professores
para a inovag¢ao educativa (RAMALHO, NUNEZ e GAUTHIER, 2003, p.28).
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A inovagdo, em termos de tematicas apresentadas no ambito da pesquisa na formagao

e pratica docente, se constituiu na otica advogada respectivamente pelos professores P-21, P-

22 e P-33, os quais, em suas falas, também aludiram aspectos inovadores no ambito da
investigacao no campo da Didatica multidimensional ao referendar:

P-21: “A Didatica é a base para a docéncia. E o fundamental para a escolha de

diferentes maneiras de ensinar. Todavia, a Didatica se articula ao conhecimento e

aos saberes em todas as dimensdes. Assim, o professor torna-se motivado para

encantar através da arte de ensinar os seus discentes, motivando-os (futuros

professores) ao aprender acerca de determinadas tematicas e metodologias, integrada
ao processo multicultural de realidades (universidade e escola)”.

P-22: “A Didatica ¢ de fundamental importancia na formagdo e pratica do educador
por possibilitar ao professor a reflexdo critica e a constru¢do de saberes necessarios
para o exercicio da docéncia. Dessa forma, deve ser uma Didatica pautada no
principio da reflexividade, unidade teoria e pratica, visdo holistica, investigacdo e
constru¢do do conhecimento”.

P-33: “A Didatica ¢ uma disciplina que colabora com a formagdo do professor no
sentido de fazé-lo compreender o processo educativo como um fendémeno complexo
e multideterminado. Nessa disciplina, o discente em formagao precisa ser levado a
analisar os condicionantes da pratica pedagdgica, tanto na sua dimensdo objetiva
quanto subjetiva”.

Ao ressaltar a multidimensionalidade da Didatica, o professor P-21 faz alusdo a
motivacao do professor formador que, ao incorporar esse estado de espirito, também consegue
envolver os futuros professores que, nessa mesma aura, passam a ser encantados através da
arte de ensinar, predispondo-os a aprender diversas tematicas e metodologias, integrada ao
processo multicultural de realidades (universidade e escola).

Masetto (2015) reforga esse julgamento com relagdo a importancia da motivagdo na
formagdo docente no ensino superior, onde o professor, no papel de orientador das atividades
de ensino, devera ser um elemento motivador e incentivador do progresso dos alunos. Para tal,
poderd organizar grupos de trabalhos com os alunos, estimular o trabalho em equipe,
promover parcerias na resolucdo dos problemas e, sobretudo, acreditar no potencial dos
alunos.

A compreensdo de Masetto (2015), denota que a motivagdo se constitui como um
elemento poderoso na pratica docente, podendo contribuir efetivamente para o crescimento
dos futuros professores, ou seja, a compreensao € o uso adequado de técnicas motivadoras
resultardo em interesse, concentragdo de atencdo e afinco em busca dos objetivos,
compreensdo esta defendida pelo P-21, acrescentando ainda que, motivados, professores e
alunos encaminhar-se-30 a um processo formativo na perspectiva multicultural.

Nessa perspectiva, Forquim (2000), considera que hd um dubio sentido quanto ao

termo multiculturalismo, isto €, um normativo € um prescritivo. A primeira acep¢ao condiz
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com a situacgao objetiva de cada contexto, onde coexistem grupos de diversas origens - étnica,
geografica, linguisticas e religiosas - que refletem a realidade multicultural de dada sociedade.

No sentido prescritivo, o termo multicultural assume diferentes nuances. Ao relacionar
multiculturalismo e educagdo, chama a aten¢ao ao fato do ensino poder se dirigir a uma
clientela cultural diversa, sem necessariamente ser multicultural. Portanto, a educagdo s6 pode
ser considerada multicultural, quando coloca em agdo, na escola, escolhas pedagogicas que
representem, em termos de contetidos e métodos, a diversidade cultural da clientela ao qual se
dirige.

Seguindo esse caminho, Candau (2012), constroi a sua compreensao, ao julgar que o
multiculturalismo ¢ um dado da realidade, j4 que vivemos em sociedades multiculturais, que
exigem um posicionamento quanto as teorias € as praticas educativas existentes:

Assumimos que existem diferentes tendéncias dentro desse universo conceitual que
chamamos multiculturalismo, que tem sido identificadas e descritas por diferentes
autores. Estas tendéncias vao desde posicdes radicalmente diferencialistas e
culturalistas, que partem de delimitagdes precisas dos universos culturais, até
aquelas que, concebendo as culturas como fendmenos dindmicos em constantes
processos de construgdo, desconstrugdo, reconstru¢do e hibridiza¢do, colocam a
énfase nas “fronteiras”, nos lugares do encontro e do confronte de tradi¢es,
pertencas ¢ identidades, podendo se chegar inclusive a romper com o

multiculturalismo, na medida em que desaparece qualquer vinculo do individuo com
o/os grupos/s de referéncia (CANDAU, 2012, p.45).

Imbuido nas compreensdes dos autores Masseto (2015), Forquim (2000) e Candau
(2012), acerca do processo educativo integrado a perspectiva multicultural, o professor de
didatica P-21, através de suas palavras, leva a entender, também, que os saberes requeridos
para que o professor se identifique nessa proposta sdo definidos na relacdo historica do papel
da universidade e da escola, e da educagdo nas sociedades contemporaneas.

Observamos que o professor P-22 aduza mesma perspectiva, reafirmando a
importancia da Didatica na formacgao e pratica docente,as quais devem se pautar no principio
da reflexividade, unidade, teoria e pratica, investigagdo e constru¢do do conhecimento,
contudo, alicer¢ada em uma visdo holistica. Ter uma visao holistica significa, para Libaneo
(2010), ter o sentido de total, de conjunto, de inteiro, em que o proprio universo € visto como
uma totalidade, constituido por dimensdes que se interpenetram: as pessoas, as comunidades,
unidas no meio biofisico. H4 indistingdo entre sujeito observador e objeto.

Ao estabelecer-se nessa otica, o P-22 admite desenvolver uma formagdo e pratica
educativa baseadas em uma visdo sist€émica, porquanto ja ultrapassou agdes reducionistas e
fragmentdrias, tendo a inovagdo como instrumento constante de significacdo e competéncia

profissional. Nesse sentido, coaduna com Behrens (2005), quando alerta para a necessidade
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dos professores, na visdo sist€émica, instigarem os alunos para a recuperacdo de valores
perdidos na sociedade atual, buscando a justica plena e ampla em todas as classes sociais, a
partir da formacao de valores tais como a paz, a harmonia, a solidariedade, a igualdade e a
honestidade. A autora compartilha com Cardoso (1995, p.27) a nova visdo holistica de
homem ao propor:
Hoje, ser holistico ¢ saber respeitar as diferengas identificando a unidade dialética
das partes no plano da totalidade. A atual abordagem holistica na educagdo nao
pretende ser uma nova verdade que tenha a chave unica das respostas para os
problemas da humanidade. Ela ¢ essencialmente uma abertura incondicional e

permanente para o novo, para as infinitas possibilidades de realizagdo do ser
humano.

Traduzindo em outros termos, o professor de Didatica P-33 incorpora essa concepgao
ao revelar em suas palavrasque
P-33: “A Didatica ¢ uma disciplina que colabora com a formagdo do professor no
sentido de fazé-lo compreender o processo educativo como um fendmeno complexo
e multideterminado. Nessa disciplina, o discente em formagao precisa ser levado a

analisar os condicionantes da pratica pedagdgica, tanto na sua dimensdo objetiva
quanto subjetiva”.

Do exposto, e considerando a articulagao entre os referenciais teoricos e as percepgdes
dos professores participantes desta pesquisa em relagdo a importancia da Didatica na
formacgdo e pratica educativa, destacamos que, embora seja possivel constatar que ainda
existem professores que defendem as perspectivas tradicional e instrumental em sua pratica
educativa, representadas por quatro e seis professores respectivamente, esse aspecto se
constituiu em minoria, desse modo prevalecendo uma a¢do educativa alicercada nos
principios da Didatica Multidimensional, constituindo-se como instrumento imprescindivel
nos cursos de formacdo de professores, com destaque para os processos formativos dos
docentes no ensino superior conforme advogaram vinte professores.

O aprofundamento teodrico e a analise dos dados remeteram-nos a compreensdes da
Didatica que apresentaram, como elemento comum, a superacao das abordagens fragmentadas
e reducionistas, encaminhando a articulagdo entre as diversas dimensdes do processo ensino-
aprendizagem, traduzidos nas falas dos professores ao reportarem-se a Didatica como
disciplina do Curso de Pedagogia, mas imprescindivel nos demais cursos de Licenciaturas,
por considerar a complexidade e heterogeneidade dos processos formativos; na explicitagao
da Didatica como disciplina de interseccdo entre a teoria educacional e as metodologias
especificas das matérias - o que implica num campo de estudos com identidade propria e

diretrizes normativas para a formacao/pratica docente; na defesa da Didatica como disciplina
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de mediacdo que analisa os processos de ensino através dos seus variados elementos
constitutivos; na concep¢do do ensino como pratica social, e suas respectivas implicagdes
estruturais e acoes autorreflexivas; no desenvolvimento de uma pratica educativa baseada em
uma rede de saberes; nas percep¢des da Didatica enquanto reflexdo critica sobre a pratica,
resultando na construgdo de novos saberes e na promoc¢ao da autonomia profissional docente;
na presenca da visdo dialética da Didatica, da qualidade social da pratica pedagogica, da
inovagdo, da motivagdo, do multiculturalismo, do holismo e de diversos outros aspectos que
foram enfatizados e caracterizam a multidimensionalidade da Didatica.

Porquanto, na esteira do caminho percorrido, inferimos que os aspectos descritos
encontram-se intrinsecamente articulados, o que habilita a constitui¢do de uma Didatica
Multidimensional. Esta vigora ndo como discurso pedagogicamente correto, mas como atitude
epistemologica que contribui para ampliar e valorizar a autonomia do trabalho docente,
concretizando-se efetivamente nas institui¢des de ensino superior responsaveis pela formagao

de professores no estado do Piaui.
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6CONSIDERACOES FINAIS

Ndo ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem
ensino. Esses quefazeres se encontram um no
corpo do outro. Enquanto ensino continuo
buscando, reprocurando. Ensino porque busco,
porque indaguei, porque indago e me indago.
Pesquiso para constatar, constatando, intervenho,
intervindo educo e me educo. Pesquiso para
conhecer o que ainda ndo conhego e comunicar ou
anunciar a novidade.

Paulo Freire (1996)

Nesse processo de doutoramento, que ¢ de aprendizagem como pesquisadora, mas
também como docente, nos identificamos com a epigrafe, ao buscar construir/reconstruir a
nossa pratica na docéncia superior.Para tanto, enveredamos nos caminhos da pesquisa como
forma de melhor conhecer a realidade na qual atuamos, ensejando constatar, ampliar,
aprimorar, intervir ¢ anunciar os conhecimentos, para que se constituam como horizontes que
possibilitem a construcdo de uma educagdo democratica e de qualidade a qual todos tenham
acesso indistintamente.

Ressaltamos que, ao apresentarmos as consideragdes finais desta pesquisa, ndo temos
a pretensdo de esgotar a analise, mas propor, por meio dos elementos constituintes elencados,
o incentivo a ampliagdo do debate acerca da tematica, reconfigurando-o no que for possivel e
necessario.

O perfil profissional dos participantes da pesquisa ¢ composto por pedagogos,
professores efetivos, os quais ministram ou ministraram a disciplina Didatica nos cursos de
Pedagogia e demais licenciaturas em universidades publicas das esferas federal e estadual no
Piaui. Em sua maioria, encontram-se na faixa etaria de 41 a 50 anos, com o titulo de mestrado
e doutorado, sendo que a maioria ndo porta o titulo de pos-doutorado. Esses profissionais
trabalham em regime de tempo integral (dedicacdo exclusiva), tendo a docéncia como sua
unica atividade profissional. Atuam, sobretudo, em nivel de graduacao, e em sua maioria sao
do sexo feminino, o que se comprova a histérica predominancia deste género no Magistério.

Ao optarmos pela docéncia universitiria, apresentamos como objetivos gerais
investigar, estudar e compreender quais sdo as concepgdes de ensino e dimensdes didaticas
que os professores universitarios, com formagao inicial em Pedagogia e que atuam nos cursos

de Pedagogia e demais licenciaturas das IES publicas no estado do Piaui, possuem frente a

sua pratica docente no ensino superior. Visando sinalizar as interagdes que esses professores
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estabelecem entre si € com a organizagdo de seu trabalho docente mediante as categorias de
estudo: concepgdes de ensino e dimensdes didaticas.

Assim, os resultados da pesquisa permitiram responder as questdes norteadoras do
estudo, permitindo chegar as inferéncias que serdo abordadas a seguir.

1) Quais sdo as concepcdes de ensino e dimensdes didaticas que os professores
universitarios, com formag¢ao inicial em Pedagogia e que atuam nos cursos de Pedagogia e
licenciaturas das IES publicas no estado do Piaui, possuem frente a sua pratica docente no
ensino superior?

Concernente as concepcdes de ensino, de uma maneira geral, os professores de
Didatica demonstraram que, apesar de apresentarem uma forte inclinagdo para as abordagens
humana e cognitivista, também dao certa importancia as demais no processo ensino-
aprendizagem, fato elucidado nas posicdes de neutralidade e inseguranga quanto as
abordagens tradicional, tecnicista e sociocultural.

Em andlise, percebemos que, ao se posicionarem sobre a abordagem tradicional,
houve expressividade de 42% dos professores em assumir uma posicdo de neutralidade,
apontando que, dependendo das circunstancias em que ocorre o processo de ensino e de
aprendizagem, o professor pode constitui-se ou ndo como o centro da a¢do educativa.
Contudo, ao alinharmos os que escolheram as opgdes ‘“quase sempre” e “sempre”,
observamos que 45% atestam que o professor ¢ a fonte do conhecimento, confirmando que a
abordagem tradicional ainda vigora na docéncia universitaria.

E importante enfatizar que realidade similar se manifestou na questdo aberta, por
meio do discurso de quatro professores que, ao destacarem a importancia da Didatica na
formacao e pratica docente, defenderam-na como suporte tedrico para auxiliar o professor na
transmissdo dos conhecimentos. Além disso, destacaram a importancia da comunicagdo na
pratica docente,praticada de forma unilateral e balizada por relagdes de poder.

Por outro lado, no que concerne a abordagem tecnicista, expressa na Tabela 9,
verificamos que houve um equilibrio entre as posi¢des, tendo em vista que os professores
optaram por uma situagao de incerteza, assumindo que s6 “eventualmente” ou “quase sempre”
o bom docente ¢ o que domina bem as técnicas, revelando que, o dominio das técnicas no
processo ensino-aprendizagem ¢ importante, todavia quando aquelas sdo utilizadas de forma
desarticulada, ndo permitem abarcar os multiplos aspectos inerentes ao processo, remetendo a
uma racionalidade técnica ressignificada.

Entretanto, certificamos ainda que 10% dos professores afirmaram categoricamente

que o bom docente ¢ o que domina bem as técnicas. Essa premissa foi detectada na questao
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aberta,onde seis professores assumiram a racionalidade técnica e instrumental da Didatica,
configurada na pratica pedagogica a partir da fragmentagdo do saber, separacdo dos sujeitos
do processo ensino-aprendizagem, na divisdo de tarefas, na reproducdo do conhecimento e na
alienacdo do significado do trabalho docente. Logo, a questdo aberta registra uma critica
contundente acerca da militdncia da visdo meramente instrumental da Didética nos cursos de
formagdo de professores, isso foi apontado quando estabelecemos a categoria Didatica
relacionada ao suporte tedrico-pratico. Por isso, certificamos ainda a defesa de perspectivas
que apontam para a superacao desse padrao, visto que remetem aos conhecimentos técnicos
em uma acepg¢ao diferenciada do tecnicismo.

Comprovamos também que a abordagem humanista, expressa na Tabela 10, ¢
adotada por 47,5% dos professores,quando consideram que, no processo ensino-
aprendizagem, a preocupacao deve focar na pessoa, no aluno, ser ativo capaz de construir os
seus proprios conhecimentos.

Quanto a abordagem cognitivista, reconhecemos que foi a que apresentou maior
expressividade nesta categoria, baseada no fato de que 87,5% defenderam-na enquanto
concepcdo de ensino.Destarte, assumem o papel de orientadores de estudos, proporcionando
aos alunos uma mudanga de postura, bem como a assun¢do da funcdo de protagonista do seu
proprio aprendizado.

Atestamos a abordagem sociocultural por meio da Tabela 12, onde consta que 47%
dos professores adotaram uma postura incerta ao eleger que, dependendo das circunstancias
em que se realiza o processo ensino-aprendizagem, ¢ possivel afirmar que o aluno nao
aprendeu, e isso significa que o professor ndo ensinou.Assim, a responsabilidade no processo
educativo ¢ compartilhada entre professor e aluno, os quais interagem frente aos multiplos
fatores imbricados nesse processo, remetendo a abordagem sociocultural, a qual valoriza o
papel do aluno na descoberta de relagdes e na construgdo de significados. Todavia, ¢
importante chamar a atenc¢do ao fato de que nesta mesma categoria, ao alinharmos os escores
“quase sempre” e “sempre”’, captamos que 30% dos professores compartilham a premissa de
que ensinar se resume a mera transmissao de conhecimentos.

Por conseguinte, os professores de Didatica demonstraram que a abordagem
tradicional ainda se faz presente na formacao e pratica docente quando, especificamente com
relacdo a esta abordagem, optaram por uma posi¢cdo de neutralidade e inseguranga. A
abordagem tecnicista € expressa em uma nova perspectiva, tendo em vista a assun¢ao da sua
importancia, contudo consideradaincapaz de englobarsozinha os aspectos inerentes ao

processo ensino-aprendizagem. Com efeito, no que concerne as duas abordagens, a existéncia
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de professores que ainda defendem, categoricamente, que ensinar ¢ transmitir conhecimentos
ou que privilegiam a racionalidade técnica, constitui-se emdesafio premente.

Em outro viés, a abordagem humanista também se sobressaiu como concepcao que
tem firmada a sua relevancia na agdo docente, assim como a abordagem cognitivista que
irrompe em sua quase totalidade na concepg¢do dos professores. Todavia, a abordagem
sociocultural manifesta-se eivada de incertezas, pois os professores advogaram que,
dependendo das circunstancias em que ocorre a pratica pedagogica ¢ quese pode afirmar que,
se 0 aluno nao aprendeu foi porque o professor ndo ensinou,0 que gera preocupagao, pelo fato
de que ao alinharmos as respostas detectamos professores tecnicistas, embora tenham sido
minoria.

Em relacao as dimensdes didaticas e como elas se revelam na pratica pedagdgica dos
professores, constatamos que a dimensdao humana desponta enquanto perspectiva eleita na
formacdo e na pratica docente, seguida das perspectivas multidimensional e politica,
respectivamente, como as mais adotadas na Otica dos professores. Com relagdo a dimensao
técnica, a maioria dos professores adotou a posicdo de negatividade, remetendo a uma
perspectiva ressignificada da racionalidade técnica instrumental. A dimensdo €tica também se
sobressaiu enquanto necessaria a formacao docente.

Certificamos, por meio da Tabela 13, que 87,5% dos professores adotam a dimensdo
humana em sua pratica pedagdgica, remetendo, necessariamente, ao ambito das interagdes
entre os participes no cotidiano dos processos formativos, respeitando as caracteristicas
individuais dos alunos, as quais sao alicercadas nas relacdes humanas.

Quanto a dimensdo técnica, atestamos mediante a Tabela 14, que 57,5% dos
professores, ao elegerem os escores “nunca” e “quase nunca”, evidenciaram que o contexto
formativo ndo norteia as suas agdes pedagdgicas, utilizando-se da racionalidade técnica e
instrumental. Atestamos ainda que 30% optaram pela neutralidade, admitindo assim, a ado¢ao
de uma perspectiva diferenciada da dimensdo meramente técnica da pratica pedagogica,
baseada nas proprias limitagdes apresentadas pelo modelo de profissionalidade técnica, bem
como pelas transformagdes ocorridas na sociedade contemporanea que requer a superagao do
tecnicismo na formacgao docente.

Confirmamos, a partir da assertiva, “compreender que o processo ensino-
aprendizagem acontece sempre em uma cultura especifica e trata com pessoas concretas que
tem uma posicao de classe definida”, representada na Tabela 15, que 65% dos professores de
Didatica aderem a dimensdao politica como fundamental em sua pratica pedagodgica,

defendendo, assim, que a educacdo ¢ um ato inerentemente politico.



205

Com relacdo a dimensdo ética, reconhecemos por meio da Tabela 16, que 45% dos
professores acolheram-na em sua pratica profissional, refor¢ando as contribui¢des que uma
perspectiva de formagdo pautada na dimensdo ética pode proporcionar para combater o
quadro de exclusao social que impera no nosso pais.

Percebemos também, na Tabela 17, que 67,5% dos professores desenvolvem a sua
acdo profissional alicer¢ada na multiplicidade de saberes em que a Didatica esta inserida, ou
seja, acolhem a perspectiva multidimensional em sua pratica docente, e assim, o cerne do
trabalho pedagodgico-didatico recai no desenvolvimento integral do ser humano, incidindo
diretamente na formacao docente.

Dessa maneira, os professores destacaram que na sua pratica profissional
manifestam-se as dimensdes humana, multidimensional, técnica (ressignificada), politica e
ética.

Para uma melhor compreensao acerca das intera¢des realizadas entre estas categorias
e tendo em vista uma formacdo de qualidade nas instituicdes de ensino
superior,intencionamos responder o segundo questionamento: quais as interagdes que esses
professores estabelecem entre si e com a organizacao de seu trabalho docente por meio das
categorias de estudo, concepgdes de ensino e dimensodes didaticas?

Para tanto, utilizamos o teste de correlagio de Spearmanna afericiodo grau de
correspondéncia entre as respostas obtidas por meio das categorias.Da analise das correlagdes,
asseveramos a existéncia de conexdes permeadas por contradicdes, bem como conexdes
concordantes entre as categorias consideradas.

Percebemos que h4d uma contradicdo entre as assertivas “o professor ¢ a fonte do
conhecimento” e “considerar o ato de ensinar como a oportunidade de criar as possibilidades
para a constru¢do dos conhecimentos”, recaindo, portanto, na defesa de uma perspectiva
tradicional de educacao, cuja possibilidade para a construgao/reconstrucao dos conhecimentos
por parte dos alunos ¢ inexistente.

Observamos uma correlagdo concordante entre as assertivas, “o bom docente € o que
domina bem as técnicas” e “considerar o ato de ensinar como a oportunidade de criar as
possibilidades para a constru¢cdo dos conhecimentos”, onde os professores ressaltam a
relevancia da dimensdo técnica na formagdo e na pratica docente de forma abrangente,
englobando também a preocupacdo em proporcionar aos alunos a constru¢do do seu proprio
conhecimento. Apontam para a ressignificacdo da visdo técnica em que a logica do
pensamento técnico-informacional tem o seu papel reconhecido, mas sem subsumir nela todo

o processo formativo que implica no crescimento do ser humano.
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Encontramos, igualmente, uma interdependéncia concordante entre as assertivas,
“considerar que o professor deve aceitar o aluno como ele ¢, e compreender os sentimentos
que possui” e “considerar o ato de ensinar como a oportunidade de criar as possibilidades para
a constru¢do dos conhecimentos”, confirmando que os professores t€ém a capacidade de
aceitar de forma natural as fragilidades dos alunos, diante dos desafios em que enfrentam,
bem como na sua satisfacio ao terem €xito em supera-los.

Observamos, além disso, similitude concordante entre as afirmativas, “compreender
que o processo ensino-aprendizagem acontece sempre em uma cultura especifica, trata com
pessoas concretas que tém uma posicdo de classe definida na organiza¢do social em que
vivem”, e, “capacitar sob o ponto de vista dos fundamentos para a organizacdo do ensino,
expressando um carater sistémico, razao pela qual devem ser vistos e considerados de forma
integral em relacao com a complexidade dos processos de ensino”, revelando que a dimensao
politica encontra-se presente na pratica docente.

Nessa perspectiva, demonstramos ainda que mediante a equiparacdo entre as
assertivas, “o professor ¢ a fonte do conhecimento” e “trabalhar a capacidade de ter apreco
pelo aprendiz, como ser humano imperfeito, dotado de muitos sentimentos, de muitas
potencialidades”, inferimos uma atitude contraditoria, pois a consideragdo de que o professor
¢ a fonte do conhecimento, estd arraigada na concepcdo tradicional, assim o professor ¢ o
centro do processo e o aluno ¢ um mero receptor de conhecimentos alheios a sua realidade.

Diante disso, percebemos uma interagdo concordante nas assertivas, “considerar que
o professor deve aceitar o aluno como ele ¢, e compreender os sentimentos que possui” €
“trabalhar a capacidade de ter apreco pelo aprendiz, como ser humano imperfeito, dotado de
muitos sentimentos, de muitas potencialidades”, desse modo, condizendo com a valorizacao e
respeito ao aluno como coparticipe do processo ensino-aprendizagem, o que remete a adogao
da dimensao humana na formagao e pratica docente.

Verificamos, igualmente, uma conexao concordante entre as assertivas, “considerar o
ato de ensinar como a oportunidade de criar as possibilidades para a constru¢do do
conhecimento” e “trabalhar a capacidade de ter apreco pelo aprendiz, como ser humano
imperfeito, dotado de muitos sentimentos, muitas potencialidades”, revelando a preocupagao
em oferecer as condi¢des necessarias para que o aluno construa seus conhecimentos, bem
como a valorizagdo do aluno como ser humano que tem potencialidades e fragilidades, ou
seja, os professores adotam uma perspectiva sociocultural e humana.

Além disso, percebemos uma relagaocontraditoria entre as assertivas, “considerar

que se o aluno nao aprendeu, significa que o professor ndo ensinou” e “trabalhar a capacidade
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de ter apreco pelo aprendiz, como ser humano imperfeito, dotado de muitos sentimentos,
muitas potencialidades”, apontando que, segundo o posicionamento dos entrevistados, o
professor ¢ o unico responsavel pelos resultados do processo ensino-aprendizagem, porquanto
aqueles nao coadunam com a perspectiva de considerar o aluno como coparticipe do processo
e da valorizagdo das suas qualidades individuais, recaindo, assim, em uma perspectiva
tradicional da pratica docente.

Desse modo, verificamos que as interagcdes em que uma das categorias
correlacionadas apontava para uma perspectiva tradicional, a atitude dos professores foram
expressas permeadas por contradigdes. Inferimos que esse fato reflete as contradi¢des
apontadas na categoria ‘“‘concepcdes de ensino”, na qual os professores optaram pela
neutralidade, mas, ao alinharmos escores, vimos que assumem aquela perspectiva de maneira
velada. Evidenciamos contradicdes também, nas correlacdes entre as perspectivas
sociocultural e humana. Assim, a perspectiva tradicional ainda se faz presente na formacao
docente.

Da mesma forma que verificamos nas categorias estudadas anteriormente, onde
houve um equilibrio tanto no que refere as concepgdes de ensino quanto acercadas dimensoes
didaticas, no que concerne as interacdes realizadas com a perspectiva técnica, estas se
mostraram de forma consona, tendo em vista que em ambos os casos, houve um avango
consideravel nas percepgdes dos professores, ao elucidarem a racionalidade técnica e
instrumental em uma conotacao diferenciada do Tecnicismo propriamente dito.

Assim, quanto a perspectiva sociocultural, ficou evidenciada compatibilidade quando
relacionada a dimensdo humana, demonstrando que os professores também defendem o
respeito para com o aluno e a sua capacidade de construir seus proprios conhecimentos.

Igualmente, detectamos que a dimensao politica na formagdo e na pratica docente ¢
valorada, sobremaneira, pelos professores. Nessas interacdes, confirmamos o ja observado nas
dimensdes didaticas, onde os professores afirmaram a importancia da dimensdo politica na
docéncia superior e, a0 mesmo tempo, reverenciaram a perspectiva multidimensional da
formacao docente.

Dessa forma, a valorizacdo da perspectiva humana concretizou-se nas categorias,
concepcdes de ensino e dimensdes didaticas, e em suas conexdes apresentou-se de forma
positiva, evidenciando contradicdo somente quando correlacionada a concepgao de ensino na
perspectiva tradicional, onde demonstrou a impossibilidade de uma relagdo horizontal entre

professor e aluno, situando-se na contramao da valorizagao do humano.
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Alicer¢ada na definicdo da categoria aberta da importancia da Didatica na formagao
e pratica docente, construimos um tracejado analitico que nos permitiu uma melhor
compreensdo acerca da percepcao dos professores, no que refere a disciplina por eles
ministrada. Para isto, utilizamos os principios da analise de conteudo propostos por Bardin
(1979).

Nesse sentido, asseveramos que a pratica pedagogica tradicional se faz presente no
discurso de 04 professores que, na subcategoria didatica relacionada ao suporte tedrico,
reconheceram que a importancia da Didatica reside no fato de proporcionar um suporte
teorico para a transmissdo dos conhecimentos, o que ¢ refor¢ado pela visdo de comunicacao
elucidada, ou seja, ¢ por meio dela que sdo trabalhados os conteudos reproduzidos pelos
alunos posteriormente.

Constatamos também, no que tange aos aspectos objetivos da formagdo e pratica
docente - 0 que se concretiza mediante os meios pelos quais as teorias pedagdgicas sdo
colocadas em pratica no cotidiano da sala de aula, representada aqui na subcategoria Didatica
relacionada ao suporte pratico - que prevalece o tecnicismo.

Dessa maneira, o papel da Didatica se traduz em um modelo de organizagdo de
formagao e pratica docente eivada de determinagdes autoritdrias, em que professores e alunos
sdo relegados a segundo plano, diante da necessidade de atrelar a educacdo aos interesses
economicistas, resumindo-se, desse modo, em proporcionar o aprendizado de elementos
técnicos para a preparacao das aulas, o que foi evidenciado no discurso de 06 professores.
Inferimos que estes professores privilegiam em sua pratica docente a transmissao dos
conhecimentos € a técnica desvinculadas das demais dimensdes, constituindo-se em
perspectivas reducionistas de educacdo e ensino.

Verificamos ainda, na questdo aberta, por meio da subcategoria ‘“Didatica
relacionada ao suporte tedrico-pratico com conotacao articuladora multidimensional”, que 20
professores advogam essa perspectiva.Nesse sentido, primam por uma formacdo e pratica
docente alicercada na multiplicidade de saberes que a Didatica engloba, isto ¢, contemplam
um projeto de formacao docente em que nao ha sobreposicao e nem determinagao hierarquica
entre as dimensdes, entretanto uma compreensao acerca da valorizagdo da coexisténcia e da
tessitura que deve prevalecer entre essas dimensdes nas institui¢des de formagao profissional
docente.

Diante do exposto, deduzimos que os professores pedagogos que ministram a
disciplina Didatica nos cursos de Pedagogia e demais licenciaturas nas IES publicas do estado

do Piaui, em sua pratica docente no ensino superior, privilegiam uma perspectiva
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multidimensional de educagdo e ensino.Dessa maneira, pensam a Didatica alicercada em seus
principios epistemoldgicos, promovendo reflexdes criticas acerca da complexidade do
ensinar, englobando, portanto, a analise dos condicionantes socioculturais, politicos,
econdmicos, técnicos, ¢éticos, cognitivos e humanos, que se interconectam na
construcao/reconstru¢do de saberes historicamente constituidos. Ademais, em sua pratica
docente percebem o ensino permeado pelas contradigdes e dilemas dos contextos nos quais se
inserem. Porquanto, a Didatica contribui para que o professor exerca a sua a¢ao educativa em
uma perspectiva transformadora dos fatores que dificultam/impedem a realizagdo de uma
educacdo publica, democratica e de qualidade.

Neste horizonte, defendem a Didatica como disciplina de fundamental importancia
nos curriculos dos cursos de formacao docente, como area de conhecimento que se propoe a
realizar uma investigagao teorica/ pratica no que refere ao processo de ensino-aprendizagem,
articulada com a realidade social em que se situa.

Todavia, compreendemos que a permanéncia do reflexo das concepgdes tradicional e
tecnicista na docéncia universitaria, em maior ou menor grau, constitui-se em desafio, tendo
em vista as transformagdes ocorridas na contemporaneidade e, sobretudo, considerando que se
trata de professores de Didatica com titulos de mestrado e doutorado e que tem a docéncia
como Unica atividade profissional.

Diante dos desafios, apresentamos algumas sugestdes de agdes que podem ser
realizadas pelas IES, de maneira a contribuir para a melhoria da qualificagao docente em seus
diversos niveis:

a)  Ciriar e fortalecer os nucleos de estudos sobre a Didatica nos programas de Pos-
graduacdo das IES;

b)  Realizar e estimular o encontro e o compartilhamento de saberes e experiéncias
acerca da importancia da Didatica entre os docentes das duas instituigdes de ensino, por meio
de eventos, projetos, palestras, congressos, oficinas, mesas redonda,etc;

c) Realizar cursos de formagdo continuada em parceria com as duas
universidades, com o objetivo de nortear os professores em inicio de carreira, bem como 0s
que ja atuam a mais tempo como docentes, a refletirem sobre a importancia da Didatica e seus
reflexos na formagao docente.

Ademais, apresentamos como sugestdo para novos estudos que visem ampliar a
tematica: realizar pesquisa que procure analisar a realidade das instituicdes em separado; e
realizar pesquisa participante para analisar efetivamente a pratica pedagdgica dos professores

de Didatica das instituigdes em foco.
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Finalmente, com esta pesquisa, esperamos ter contribuido para a ampliacdo das
reflexdes e produgdo de conhecimentos acerca da docéncia universitaria no estado do Piaui,
sobretudo os relacionados a area de Didatica. Por conseguinte, que este estudo se traduza em
um horizonte de possibilidades capaz de contribuir para a efetivagdo de uma formagdo de

professores comprometida com a superacgao das desigualdades sociais.
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APENDICE A — INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS

Instrumento de Coleta de Dados
DOCENCIA UNIVERSITARIA NO ESTADO DO PIAUI:
concepcoes e dimensoes didaticas da pratica pedagogica do professor licenciado em Pedagogia.

Prezado(a) Professor(a),

O(a) senhor(a) esta sendo convidado(a) a participar de uma pesquisa que tem como objetivos,
investigar, estudar e compreender quais sdo as concepcdes de ensino e dimensdes didaticas
que os professores universitarios, com formacao inicial em PEDAGOGIA e que atuam nos
cursos de Pedagogia e Licenciaturas das IES publicas no estado do Piaui, possuem frente a
sua pratica docente no ensino superior. Visa sinalizar as interagdes que esses professores
estabelecem entre si e com a organizagdo de seu trabalho docente através das categorias de
estudo: concepgoes de ensino e dimensoes diddticas.

Para tanto, o(a) senhor(a), professor(a) universitario(a), na parte Il deste instrumento de
pesquisa, devera assinalar, de acordo com sua opinido sobre o assunto, com um tnico X sua
resposta no numero a frente de cada frase, usando a seguinte escala:

(1) 0] (©)) C)) (©))

Nunca Quase Nunca Eventualmente Quase Sempre Sempre

Parte | - DADOS GERAIS SOBRE O PARTICIPANTE DA PESQUISA

1.1 | Sexo:

a) () feminino b) ( ) masculino

1.2 | Faixa etaria:

a) ( )21a30 b) ( )31a40
c) ( )4las0 d) ( )acimade 50
1.3 | Titulagao, ano de conclusio e area de formacgao :

a)( ) Graduagdo/ano: b)( ) Especializagdo/ano:
Area (s): Area:
c)( ) Mestrado/ano: d)( ) Doutorado/ano:
Area (s): Area:
e)( ) Pés-doutorado/ano: f)( ) Outros- Quais?
Area:

1.4 | No exercicio profissional docente vocé atua:

a) () no Doutorado b) ( )no Mestrado

¢) ( )na Graduagao d) ( )em cursos Lato-Sensu

1.5 | Além da profissao docente, exerce outra atividade profissional?

a) ()sim b) ( )ndo

¢) Qual?
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Parte Il - CATEGORIAS A SEREM ESTUDADAS

2.1- CONCEPCOES DE ENSINO

Item

Frase a ser analisada

Grau de
importancia

2.1.1

O professor ¢ a fonte do conhecimento. Amaral (2012, p. 143);
Gil (1997, p.25);

(H2)B) @ ©G)

O bom docente ¢ o que domina bem as técnicas. Berger (1998,
p.30); Meditsch (1999, p.4); Ramadan (1999, p.5);

(H2)B) @ ©G)

Considerar que o professor deve aceitar o aluno como ele ¢ e
compreender os sentimentos que possui. Mizukami (1986, p. 52);
Rogers (1972, p.90)

(D) 2)3) @) G)

Considerar o ato de ensinar como a oportunidade de criar as
possibilidades para a construcdo do conhecimento. Masetto
(2003, p.85)

(D 2)B) @ ©G)

Considerar que se o aluno ndo aprendeu, significa que o
professor ndo ensinou. Vasconcelos (2003, 2000, p. 77); Freire
(1996, p. 26);

(D) 2)3) @) G)

2.2- DIMENSOES DIDATICAS

2.2.1

Trabalhar a capacidade de ter apreg¢o pelo aprendiz, como ser
humano imperfeito, dotado de muitos sentimentos, muitas
potencialidades. Rogers, (1972, p.115); Mizukami (1986, p.52);
Candau (2005, p.14); Klingberg (1972, p.257); Freire
(2011,p.145).

(D@ B)@)G)
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Considerar que quem sabe, automaticamente sabe ensinar.
Ensinar significa ministrar grandes aulas expositivas ou palestra
de determinado assunto dominado pelo conferencista e mostrar
na pratica como se faz. Masseto (2000,p.11); Candau
(2005,p.15); Rios (2003,p.89); Gil (2008,p.15).

(HR)B) & G)
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Compreender que o processo ensino aprendizagem acontece
sempre numa cultura especifica, trata com pessoas concretas que
tem uma posigao de classe definida na organizacao social em que
vivem.tivar o pensamento dos alunos mediante perguntas.
Candau (2005,p.15); Freire (2011,p.30); Masseto (2000,p.23);
Rios (2003,p.89).

(D@ B)@)G)
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Encaminhar 4 compreensdo de ser um sujeito de principios e
condutas exemplares, afim de educar pela retiddio e pela
coerencia de sua conduta ¢ crengas, ter atitudes constantes de
autorreflexdo e autoexame vigiando e zelando pelos proprios
pensamentos e condutas para ndo se desviar dos principios que
devem pautar a relacdo pedagodgica e seus objetivos
emancipadores. Garcia (2009,p.229); Freire (2011,p.35); Rios
(2003,p.61); Malusé (2001,p.26).

(H2)B) & G)
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Capacitar sob o ponto de vista dos fundamentos para a
organizacdo do ensino expressando um carater sistémico, razao
pela qual devem ser vistos e considerados de forma integral, em

(HR)B) & G)
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relacdo com a complexidade dos processos de ensino.
(Nunez,2009,p.131); Candau (2005,p.14); Roldao (2007,p.94).

Parte III - QUESTAO ABERTA

1. Para vocé, professor universitario, formado em Pedagogia, qual é a importancia da
Didatica na formacao e pratica do futuro professor?

Resposta 1.:

Obs.: Caso ache necessario, sinta-se a vontade para fazer comentérios que julgar necessario:
Comentarios:
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ANEXO A - PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

@i U FU UNIVERSIDADE FEDERAL DE Plotoforma
UBERLANDIA/MG %“”"

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: DOCENCIA UNIVERSITARIA NO ESTADO DO PIAUI:
concepgdes e dimensdes didaticas da pratica pedagdgica do professor licenciado em
Pedagogia.

Pesquisador: Silvana Malusa Barauna

Area Tematica:

Versao: 2

CAAE: 12386917.5.0000.5152

Instituicao Proponente: Faculdade de Educacéo - UFU
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 3.433.192

Apresentacao do Projeto:
Trata-se de analise de respostas as pendéncias apontadas no parecer consubstanciado nimero 3.333.233,
de 18 de Maio de 2019.

Nos termos da PB:

"A pesquisa aborda uma metodologia quantitativa e qualitativa, em que se prioriza ndo sé a coleta de dados
na forma de numeros percentuais e graficos, mas atenta-se também as analises, em forma de textos
discursivos, valorizando a pesquisa subjetiva e a opinido dos participantes da pesquisa para que se
responda quais as concepc¢des de ensino e dimensdes didaticas que os professores com formacéo inicial
em Pedagogia, lotados em duas Universidades Publicas Brasileiras, que atendem todo o Estado do Piaui,
sendo uma federal, Universidade Federal do Piaui (UFPI) — em seus cinco campus, e uma estadual,
Universidade Estadual do Piaui (UESPI) — em seus 11 campus, que possuem o curso de Pedagogia. A
dindmica do trabalho sera por meio de formulario eletrénico disponivel em pagina da web. Tal necessidade
esta ligada ao locus dos participantes dessa pesquisa, totalizando 16 campus, a partir dos dados do Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira. (INEP). Primeiramente entraremos em
contato com a coordenacédo de cada Campus do referido curso, via fone, falando sobre a pesquisa e

solicitando o endereco eletrénico dos possiveis participantes da pesquisa, estimado em 40, que se

Endereco: Av. Jodo Naves de Avila 2121- Bloco "1A", sala 224 - Campus Sta. Ménica

Bairro: Santa Mdnica CEP: 38.408-144

UF: MG Municipio: UBERLANDIA

Telefone: (34)3239-4131 Fax: (34)3239-4131 E-mail: cep@propp.ufu.br
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UBERLANDIA/MG

Continuagéo do Parecer. 3.433.192

enquadram no perfil definido nesse trabalho. Uma vez nos encaminhado os enderecos eletrdnicos, o
questionario que sera disponibilizado em pagina da web, esta estruturado em trés partes: 1) "Dados gerais
sobre o participante da pesquisa" contém informacdes pessoais e profissionais de uma maneira geral; 2)
"Categorias a serem estudadas"”, foram selecionadas duas categorias: concepcéo de ensino e dimensdes
didaticas, em escala Likert de grau de concordancia em cinco niveis: nunca, quase nunca, eventualmente,
quase sempre, sempre; 3) "Questdo aberta": Para vocé, professor universitario, formado em Pedagogia,
qgual é a importéncia da Didatica na formacéo e pratica do futuro professor? E, um espaco para comentarios,
caso seja necessario. Estima-se que a taxa de resposta dos individuos varie em torno de 30% o que
significaria na participacdo de, aproximadamente, 12 professores. Contudo somar-se-a todos os esforgos
necessarios para que o numero de questionarios respondidos seja coincidente com o total de estimado, 40
participantes, que atendem aos critérios de inclusdo da pesquisa.”

Objetivo da Pesquisa:

Nos termos da PB:

"Objetivo Primario:

Investigar, estudar e compreender quais s&o as concep¢des de ensino e dimensdes didaticas que os
professores universitarios, com formacao inicial em PEDAGOGIA e que atuam nos cursos de Pedagogia e
Licenciaturas das IES publicas no Estado do Piaui, possuem frente a sua pratica docente no ensino
superior. Visa sinalizar as interacdes que esses professores estabelecem entre si e com a organizacéo de
seu trabalho docente atraveés das categorias de estudo: concepcdes de ensino e dimensdes didaticas.
Objetivo Secundario:

1) Investigar, estudar e compreender quais os conhecimentos pedagoégicos que os professores
universitarios, com formacao inicial em Pedagogia e que atuam em cursos presenciais, possuem frente a
sua pratica docente no ensino superior;

2) Sinalizar as concepc¢des de pratica pedagogica que esses professores estabelecem na organizacédo a
organizacao de seu trabalho docente através das categorias de estudo: concepcdes de ensino e dimensdes
didaticas"

Avaliacao dos Riscos e Beneficios:

Nos termos da PB:

"Riscos:

O Risco de interrupcéo temporaria da pesquisa: o risco que corremos € o de ndo contarmos com a
participacdo imediata de uma amostra significativa, uma vez que cabe aos professores a escolha

Endereco: Av. Jodo Naves de Avila 2121- Bloco "1A", sala 224 - Campus Sta. Ménica

Bairro: Santa Monica CEP: 38.408-144
UF: MG Municipio: UBERLANDIA
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Continuagéo do Parecer: 3.433.192

por participarem ou ndo da pesquisa. Caso isso ocorra faremos o reenvio do convite a estes, com o

intuito de lembra-lo da importancia de sua participacdo. Enviaremos e-mail a todos os professores de curso
de Pedagogia das instituicdes publicas brasileiras no Estado do Piaui e desta forma, mesmo que muitos n&ao
aceitem participar, entendemos que conseguiremos atingir um numero significativo de professores
participantes. No que se refere aos possiveis Riscos aos participantes da pesquisa: O risco de identificagio
dos participantes da pesquisa existe e sera minimizado ao maximo pelos pesquisadores em nenhum
momento serdo coletados dados pessoais hem imagens que possibilitem a identificacdo dos participantes
da pesquisa. Os avaliadores da pesquisa terdo acesso a opinido dos participantes, mas de nenhuma forma
guardara aspectos individualizados quanto a concepgao da opinido dos participantes da pesquisa, ainda
assim a guarda dos formularios sera de uso restrito a analise de dados, preservando as opiniées concedidas
dos participantes da pesquisa e IES envolvidas ademais aqueles serdo representados através de numeros.
Beneficios:

Este projeto beneficia toda a comunidade académica da area da Educac&o/Pedagogia, voltados, a priori,
aos professores e futuros professore, além de trazer contribuicdes importantes para a area da Docéncia
Universitaria. Com a publicac@o desta pesquisa, dados substanciais serdo adicionados ao parco quadro de
pesquisas sobre os professores dos Cursos de Pedagogia e Licenciaturas. Alem disso, sera possivel
comprovar ou dirimir consensos sobre a pratica do docente atuante na disciplina de Didatica."

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:
Pesquisa relevante.

Consideragoes sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:
Todos devidamente apresentados.

Recomendacodes:
N&o ha.
Conclusées ou Pendéncias e Lista de Inadequacoes:

As pendéncias apontadas no parecer consubstanciado niumero 3.333.233, de 18 de Maio de 2019, foram
atendidas.

De acordo com as atribuicdes definidas na Resolugdo CNS 466/12, o CEP manifesta-se pela
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aprovacao do protocolo de pesquisa proposto.
O protocolo ndo apresenta problemas de ética nas condutas de pesquisa com seres humanos, nos limites
da redac¢do e da metodologia apresentadas.

Consideragoes Finais a critério do CEP:
Data para entrega de Relatério Final ao CEP/UFU: Margo de 2020.

OBS.: O CEP/UFU LEMBRA QUE QUALQUER MUDANCA NO PROTOCOLO DEVE SER INFORMADA
IMEDIATAMENTE AO CEP PARA FINS DE ANALISE E APROVACAO DA MESMA.

O CEP/UFU lembra que:

a- segundo a Resolucdo 466/12, o pesquisador devera arquivar por 5 anos o relatorio da pesquisa e os
Termos de Consentimento Livre e Esclarecido, assinados pelo sujeito de pesquisa.

b- podera, por escolha aleatoria, visitar o pesquisador para conferéncia do relatério € documentacéo
pertinente ao projeto.

c- a aprovacéo do protocolo de pesquisa pelo CEP/UFU da-se em decorréncia do atendimento a Resolugcéo

CNS 466/12, ndo implicando na qualidade cientifica do mesmo.

Orientacbes ao pesquisador :

+ O sujeito da pesquisa tem a liberdade de recusar-se a participar ou de retirar seu consentimento em
qualquer fase da pesquisa, sem penalizacéo alguma e sem prejuizo ao seu cuidado (Res. CNS 466/12 ) e
deve receber uma via original do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, na integra, por ele assinado.
+ O pesquisador deve desenvolver a pesquisa conforme delineada no protocolo aprovado e descontinuar o
estudo somente apoés anélise das razdes da descontinuidade pelo CEP que o aprovou (Res. CNS 466/12),
aguardando seu parecer, exceto quando perceber risco ou dano ndo previsto ao sujeito participante ou
guando constatar a superioridade de regime oferecido a um dos grupos da pesquisa que requeiram acéo
imediata.

- O CEP deve ser informado de todos os efeitos adversos ou fatos relevantes que alterem o curso normal do
estudo (Res. CNS 466/12). E papel de o pesquisador assegurar medidas imediatas adequadas frente a
evento adverso grave ocorrido (mesmo que tenha sido em outro centro) e enviar notificacdo aoc CEP e a
Agéncia Nacional de Vigilancia Sanitaria — ANVISA - junto com seu posicionamento.

- Eventuais modificagdes ou emendas ao protocolo devem ser apresentadas ao CEP de forma clara
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Continuacéo do Parecer 3 433 192

e sucinta, identificando a parte do protocolo a ser modificada e suas justificativas. Em caso de projetos do

Grupo | ou Il apresentados anteriormente a ANVISA, o pesquisador ou patrocinador deve envia-las também

a mesma, junto com o parecer aprobatdrio do CEP, para serem juntadas ao protocolo inicial (Res.251/97,

item Il1.2.€).

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacéo
Informacdes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 02/06/2019 Aceito
do Projeto ROJETO_1000724.pdf 23:22:52
Qutros Respostas_ao_Parecer.docx 02/06/2019 |JOSELIA MARIA DA | Aceito
23:09:36 | SILVA FARIAS

Projeto Detalhado / | Projeto.pdf 02/06/2019 |JOSELIA MARIA DA | Aceito

Brochura 22:49:26 | SILVA FARIAS

Investigador

TCLE / Termos de | TCLE.pdf 02/06/2019 |JOSELIA MARIA DA | Aceito

Assentimento / 22:48:48 |SILVA FARIAS

Justificativa de

Auséncia

Outros TCEE.pdf 08/04/2019 |JOSELIA MARIA DA | Aceito
16:13:40 | SILVA FARIAS

Outros Instrumento.pdf 08/04/2019 |JOSELIA MARIA DA | Aceito
16:07:26 | SILVA FARIAS

Folha de Rosto FR.pdf 20/03/2019 | JOSELIA MARIA DA | Aceito
19:48:44 | SILVA FARIAS

Outros Link_Lattes.pdf 18/05/2018 |Silvana Malusa Aceito
08:14:39 |Barauna

Situacao do Parecer:

Aprovado
Necessita Apreciagdo da CONEP:
Néo
UBERLANDIA, 02 de Julho de 2019
Assinado por:
Karine Rezende de Oliveira
(Coordenador(a))
Enderego: Av. Jodo Naves de Avila 2121- Bloco "1A", sala 224 - Campus Sta. Monica
Bairro: Santa Ménica CEP: 38.408-144
UF: MG Municipio: UBERLANDIA
Telefone: (34)3239-4131 Fax: (34)3239-4131 E-mail: cep@propp.ufu.br

Pagina 05 de 05



234

ANEXO B — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé estd sendo convidado(a) a participar da pesquisa intitulada “DOCENCIA UNIVERSITARIA
NO ESTADO DO PIAUI: concepgoes e dimensdes didaticas da pratica pedagégica do professor
licenciado em Pedagogia”, sob a responsabilidade dos pesquisadores Silvana Malusa Baratuna
(Universidade Federal de Uberlandia) e Josélia Maria da Silva Farias (Universidade Federal de
Uberlandia).

Nesta pesquisa nds estamos buscando investigar, estudar e compreender quais sdo as concepcdes
de ensino e dimensdes didaticas que os professores universitirios, com formacio inicial em
PEDAGOGIA e que atuam nos cursos de Pedagogia e Licenciaturas das IES publicas no estado
do Piaui, possuem frente a sua pratica docente no ensino superior. Visa sinalizar as interacdes
que esses professores estabelecem entre si e com a organizacio de seu trabalho docente através
das categorias de estudo: concepgoes de ensino e dimensoes diddticas.

O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido sera obtido pela pesquisadora Josélia Maria da Silva
Farias por meio de um /ink na web que, antes de se adentrar ao instrumento de pesquisa, apresentara
as opcoes “concordo participar” ou “discordo participar” lembrando que a pesquisa serd aberta as
respostas apOs a sua anuéncia, obtida e registrada, unicamente, por meio da opgdo “concordo
participar”. Obedecendo ao item IV da Resol. CNS 466/12 que manda que seja concedido aos
individuos convidados a participar da pesquisa determinado prazo para decidir fazé-lo, solicita-se que
vocé decida participar ou ndo da pesquisa no prazo de 15 (dias) contados a partir do recebimento do
link. Por se tratar de um instrumento simples, objetivo e de facil compreensdo ¢ manuseio, o
participante da pesquisa despendera aproximadamente de 60 (sessenta minutos) para respondé-lo.

Ao concordar em participar, vocé sera submetido a um instrumento de pesquisa contendo trés etapas,
em uma unica fase, embasada por formulario eletronico. A primeira etapa trata-se dos “Dados Gerais
sobre o participante da pesquisa” e pretende conhecer a sua formacdo profissional, académica e
pedagbgica, tempo em que atua como docente e profissionalmente como publicitario. A segunda
etapa, por meio de escala Likert, requer a sua opinido sobre expressdes valorativas, embasadas no
pensamento de autores, no que se refere as categorias: concepgoes de ensino e dimensées didadticas. A
terceira etapa € composta por uma questdo aberta, além de um espago para comentarios, caso ache
necessario. Importa ressaltar que, o periodo para abertura, avaliacdo e reenvio do instrumento de
coleta de dados on-line pelos participantes da pesquisa sera de 03 de Junho a 03 de Julho do ano de
2019,0u seja, um prazo de trinta dias.

Em nenhum momento vocé sera identificado. Os resultados da pesquisa serdo publicados e ainda
assim a sua identidade sera preservada. Vocé nao tera nenhum gasto ou ganho financeiro por participar
desta pesquisa.

O risco dos participantes da pesquisa serem identificados existe, contudo, serd minimizado a0 maximo
pelos pesquisadores. Em nenhum momento serdo coletados dados pessoais nem imagens que
possibilitem a identificagdo dos participantes da pesquisa. Os avaliadores da pesquisa terdo acesso a
opinido dos participantes da pesquisa, mas de nenhuma forma guardara aspectos individualizados
quanto & concepc¢do da opinido dos participantes da pesquisa, ainda assim a guarda dos formularios
sera de uso restrito a analise de dados, preservando as opinides concedidas dos participantes da
pesquisa e IES envolvidas, ademais, aqueles serdo representados através de numeros.

Sua participacdo ira gerar beneficios a toda comunidade académica dos cursos de Pedagogia ¢
Licenciaturas do estado do Piaui e do pais, uma vez que, em posse dos dados, sera possivel obter um
panorama completo sobre a formacdo do futuro professor, bem como a sua perspectiva sobre as
categorias ja citadas.
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Vocé ¢ livre para deixar de participar da pesquisa a qualquer momento sem nenhum prejuizo ou
coagdo. Uma via original deste Termo de Consentimento Livre ¢ Esclarecido podera ficar com vocé.
Qualquer davida a respeito da pesquisa, vocé podera entrar em contato com a Profa. Dra. Silvana
Malusa Barauna, pelo e-mail: silmalusa@yahoo.com.br ou com Josélia Maria da Silva Farias,
pelo e-mail: joseliafarias2@gmail.com, ou ainda no endereco, Av. Jodo Naves de Avila, n® 2121,
bloco G, Campus Santa M onica — Uberlandia -MG, CEP: 38408-100; fone: 0XX34-32394212.
Podera também entrar em contato com o Comité de Etica na Pesquisa com Seres-Humanos —
Universidade Federal de Uberlandia: Av. Jodo Naves de Avila, n° 2121, bloco A, sala 224, Campus
Santa Ménica — Uberlandia -MG, CEP: 38408-100; fone: 0XX34-32394131. O CEP é um colegiado
independente criado para defender os interesses dos participantes das pesquisas em sua integridade e
dignidade e para contribuir para o desenvolvimento da pesquisa dentro de padrdes éticos conforme
resolucdes do Conselho Nacional de Satde.

Uberlandia, 22 de, ABRIL, 2019.

Profa. Dra. Silvana Malusa Baratna Profa. Josélia Maria da Silva Farias
silmalusa@yahoo.com.br joseliafarias2(@gmail.com

Eu aceito participar do projeto citado acima, voluntariamente, apds ter sido devidamente esclarecido.

Assinatura do participante da pesquisa



236

ANEXO C —- DECLARACAO DA ANALISE ESTATISTICA

DECLARACAO

Eu, Benone Matos Batista (013.378.423-11), cientista politico graduado pela
Universidade Federal do Piaui, e especialista em Docéncia do Ensino Superior pela
Universidade Estadual do Piaui, declaro para os devidos fins que efetuei a conferéncia da
analise estatistica da tese intitulada: “Docéncia universitaria no estado do Piaui: concepgdes e
dimensodes didaticas do professor formado em Pedagogia sobre a sua pratica pedagogica”.

Teresina, 15 de janeiro de 2020.

C&rom_, (’}f\cﬁé':; T e =g

Benone Matos Batista
Cientista Politico
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ANEXO D —- DECLARACAO DE CORRECAO ORTOGRAFICA E ABNT

DECLARACAO

Eu, WELLINGTON CARVALHO DE AREA LEAO, graduado no curso de Letras: Lingua
Portuguesa pela Instituto de Ensino Superior Multiplo — Iesm, professor e revisor de textos, declaro
para os devidos fins que efetuei a correcdo ortografica ¢ a conferéncia da adequagdo as normas da
ABNT da tese intitulada: “Docéncia universitaria no estado do Piaui: concepgdes ¢ dimensdes
didaticas do professor formado em Pedagogia sobre a sua pratica pedagogica, da doutoranda Josélia
Maria da Silva Farias.

Teresina, 20 de janeiro de 2020.

Wellingin Carvalho de Aréa Ledo
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