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  FORMAÇÃO E TRABALHO PEDAGÓGICO




  Esta coleção que ora apresentamos visa reunir o melhor do pensamento teórico e crítico sobre a formação do educador e sobre seu trabalho, expondo, por meio da diversidade de experiências dos autores que dela participam, um leque de questões de grande relevância para o debate nacional sobre a educação.


  Trabalhando com duas vertentes básicas – magistério/formação profissional e magistério/trabalho pedagógico –, os vários autores enfocam diferentes ângulos da problemática educacional, tais como: a orientação na pré-escola, a educação básica: currículo e ensino, a escola no meio rural, a prática pedagógica e o cotidiano escolar, o estágio supervisionado, a didática do ensino superior etc.


  Esperamos assim contribuir para a reflexão dos profissionais da área de educação e do público leitor em geral, visto que nesse campo o questionamento é o primeiro passo na direção da melhoria da qualidade do ensino, o que afeta todos nós e o país.
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			APRESENTAÇÃO




			Diante das inúmeras e complexas situações do cotidiano escolar brasileiro, que envolvem concepções e práticas educativas específicas, a didática, como área de conhecimento cujo objeto de estudo está focado nos processos de ensino e aprendizagem, precisa reacender como espaço fértil de compreensão e intervenção pedagógica, capaz de potencializar o desenvolvimento integral dos estudantes.




			Os problemas no campo didático continuam se refletindo nos altos índices de insucesso acadêmico e nas inúmeras dificuldades de aprendizagem, embora a representatividade da didática esteja assegurada, como pode ser observado nas sessões específicas em eventos científicos, pelo aumento de novos grupos de pesquisa cadastrados no CNPq e pelos inúmeros projetos financiados por agências de fomento.




			Alguns estudos já foram desenvolvidos com o intuito de diagnosticar a condição da didática nos currículos dos cursos de formação profissional docente, seja na pedagogia e nas licenciaturas, seja na pós-graduação. Isso tem permitido verificar os desafios que a área ainda enfrenta.




			Nesse contexto, e instigado pelas dificuldades inerentes à formação e à investigação didáticas, nasce o projeto deste livro, que pretende contribuir para traçar um panorama nacional, pois propõe-se a identificar o lugar que a didática ocupa nos processos de formação profissional dos professores (o ensino), no desenvolvimento da docência (a prática), bem como no campo de investigação, produção e divulgação de conhecimento científico (a pesquisa).




			Assim, foram reunidos profissionais da área, com o intuito de fomentar a discussão em torno da didática, a fim de mapear e caracterizar sua situação atual e possibilitar traçar seu panorama. A proposta é trazer para a discussão não apenas a didática como ensino, mas também como prática e pesquisa, anunciando como tem sido exercida e investigada.




			Dessa forma, o livro está organizado em três partes e seis capítulos. A primeira parte, sobre o ensino, apresenta os textos dos professores José Carlos Libâneo, Nilza de Oliveira Sguarezi e Alda Maria do Nascimento Osório.




			No capítulo 1, “Panorama do ensino da didática, das metodologias específicas e das disciplinas conexas nos cursos de pedagogia: Repercussões na qualidade da formação profissional”, José Carlos Libâneo apresenta dados reunidos em 25 cursos de pedagogia. Traça um panorama das disciplinas ligadas à didática, com o intuito de analisar a composição curricular das instituições de ensino, diagnosticando a posição da didática, das metodologias específicas e das disciplinas conexas. Discute as denominações das disciplinas e correspondentes ementas e avalia a repercussão dos conteúdos dessas disciplinas na formação profissional de professores para os anos iniciais do ensino fundamental.




			No capítulo 2, “As abordagens da didática em cursos de licenciatura”, Nilza de Oliveira Sguarezi focaliza as abordagens da didática, no contexto da reformulação dos projetos pedagógicos de cursos de licenciaturas; com vista a situar o lugar dessa disciplina nesses contextos.




			No terceiro capítulo, “O (des)lugar da didática em instituições federais de ensino superior”, Alda Maria do Nascimento Osório propõe uma reflexão teórica, baseada na análise da “situação” da disciplina de didática em cursos de licenciatura, destacando aspectos relacionados à história de cada uma das instituições envolvidas, o movimento dos componentes curriculares que fazem parte da formação dos professores, bem como o papel da disciplina didática nos currículos das licenciaturas.




			A segunda parte do livro, que trata especificamente da prática, apresenta o quarto e quinto capítulos. O primeiro deles é de autoria de Ilma Passos Alencastro Veiga, Edileuza Fernandes da Silva, Odiva Silva Xavier e Rosana César de Arruda Fernandes e o segundo, de Elsa Guimarães Oliveira e Olga Teixeira Damis. Os dados apresentados se referem ao exercício docente da didática.




			No quarto capítulo, “A didática nos planos de ensino: Perspectivas de análise”, Ilma Passos e coautoras procuram compreender o papel da didática na formação do professor para a educação básica, baseadas na caracterização dos fundamentos teórico-metodológicos do ensino dessa disciplina nos cursos de licenciatura de duas instituições de ensino superior.




			No capítulo 5, “Planejamento: Processo de organização e de sistematização da prática de didática na formação de professores”, Elza Guimarães e Olga Damis analisam os pressupostos teórico-metodológicos que fundamentam a prática pedagógica dos professores de didática e de metodologia do ensino superior nos cursos de licenciatura e pós-graduação (lato e stricto sensu). Também caracterizam a prática pedagógica desenvolvida pelos professores de didática e de metodologia do ensino superior; e buscam indícios e evidências que mostrem a construção de uma prática inovadora no ensino dessas disciplinas.




			A terceira e última parte traz o estudo realizado por Andréa Maturano Longarezi e Roberto Valdés Puentes sobre a didática no âmbito da pesquisa. Os dados são apresentados no capítulo 6, “Pesquisa e produção sobre didática no âmbito da pós-graduação”, em que os autores analisam as pesquisas e as produções sobre didática desenvolvidas no interior de programas de pós-graduação em educação. Com o intuito de levantar “o que”, “sobre o que” e “o quanto” se tem pesquisado e produzido sobre didática, o trabalho identifica, classifica e qualifica a produção da área.




			No conjunto dos trabalhos tratados na primeira parte, diagnosticou-se a condição da didática nos currículos dos cursos de pedagogia e licenciaturas de algumas instituições universitárias, o que permitiu verificar que, no campo do ensino, a didática tem enfrentado problemas, tais como: pequena carga horária em relação às demais disciplinas; empobrecimento do campo da didática no currículo dos cursos, cedendo lugar para outras disciplinas (sociologia da educação, psicopedagogia, história da educação, formação de professores etc.); desarticulação da didática tanto em relação a outras disciplinas, quanto em relação à unidade teoria-prática inerente ao seu próprio campo; relativo abandono do objeto de estudo “clássico” da didática, o que se observa nos conteúdos (saberes) sugeridos nas ementas das disciplinas; ausência de uma identidade própria nos cursos; falta de vínculo dos processos desencadeados pela didática com o cotidiano das escolas (estágio); entre outros.




			No campo da prática, segunda parte do livro, foram identificadas algumas fragilidades no ensino da didática no que se refere à concepção técnico-instrumental de ensino, com ênfase na teoria em detrimento da prática, o que, tal como discutido pelas autoras, fortalece uma descontextualização dos conteúdos da didática. Ademais, os estudos identificaram que, em muitas circunstâncias, o ensino da didática vem sendo exercido com ênfase ora na dimensão técnica, ora na dimensão política, polarizando sua ação. Num sentido mais amplo, a análise dos planos de ensino da didática possibilitou perceber a perspectiva dada aos elementos constitutivos da disciplina nos cursos de formação de professores das instituições pesquisadas.




			Por fim, na terceira e última parte do livro, destinada ao campo investigativo, observou-se uma forte concentração de estudos teóricos sobre profissionalização e formação docente e a pouca expressividade científica e acadêmica dos veículos de divulgação dessa produção. Isso sinaliza para o predomínio de pesquisas e publicações no campo teórico e poucas indagações sobre as condições e os modos de intervenção e efetivação das práticas pedagógicas.




			Andréa Maturano Longarezi
Roberto Valdés Puentes
Organizadores




			PARTE I: ENSINO




			1
PANORAMA DO ENSINO DA DIDÁTICA, DAS METODOLOGIAS ESPECÍFICAS E DAS DISCIPLINAS CONEXAS NOS CURSOS DE PEDAGOGIA: REPERCUSSÕES NA QUALIDADE DA FORMAÇÃO PROFISSIONAL




			José Carlos Libâneo




			Introdução




			Este texto foi elaborado com base em pesquisa concluída em maio de 2009 sobre a situação da didática, das metodologias específicas e das disciplinas conexas nos cursos de pedagogia. Nessa pesquisa, que tomou como amostra os cursos de pedagogia existentes no estado de Goiás, foram coletados dados referentes não apenas à didática e às metodologias específicas (chamadas, também, de fundamentos e metodologia de...), como também às disciplinas de conteúdos do currículo do ensino fundamental e às disciplinas conexas. Obteve-se, assim, um panorama das disciplinas ligadas à didática, agrupadas no bloco de disciplinas que, nos currículos, supostamente asseguram o ensino dos conhecimentos referentes explicitamente à formação profissional específica de professores. Desse modo, a pesquisa teve como objetivos: a) analisar a composição curricular (grades curriculares) das instituições de ensino, conforme disciplinas e carga horária, destacando a posição da didática, das metodologias específicas e das disciplinas conexas; b) analisar as denominações das disciplinas e correspondentes ementas; c) avaliar a repercussão dos conteúdos dessas disciplinas na formação profissional de professores para os anos iniciais do ensino fundamental.




			A coleta de dados foi realizada nos 25 cursos de pedagogia de instituições de ensino existentes no estado de Goiás, sendo duas públicas,[1] duas fundações municipais e 21 instituições privadas, tendo por base a pesquisa documental do projeto pedagógico, da estrutura curricular e das ementas das disciplinas. Para facilitar a organização e a análise dos dados, as disciplinas foram distribuídas em cinco categorias, a saber: fundamentos teóricos da educação, conhecimentos referentes aos sistemas educacionais, conhecimentos referentes à formação profissional específica, conhecimentos referentes a modalidades e níveis de ensino e, por fim, pesquisa e TCC. Tais categorias foram aproveitadas do estudo realizado por Gatti e Nunes (2009), com algumas adaptações.




			O primeiro levantamento consistiu no mapeamento da composição da estrutura curricular dos cursos (grades com as disciplinas e a respectiva carga horária), agrupando as disciplinas conforme as categorias mencionadas (Anexo I). Desse modo, na categoria “fundamentos teóricos da educação”, foram incluídas as disciplinas: filosofia da educação, sociologia da educação, psicologia da educação, história da educação e correlatas. Em “conhecimentos referentes aos sistemas educacionais”, foram incluídas: políticas públicas em educação, estrutura e funcionamento do ensino, organização do trabalho pedagógico, gestão escolar, legislação do ensino, currículo, avaliação educacional e correlatas. Em “conhecimentos referentes à formação profissional específica”, foram incluídas as disciplinas: didática, metodologias específicas e práticas de ensino, conteúdos do currículo do ensino fundamental, tecnologias da educação e correlatas. Em “conhecimentos referentes às modalidades e níveis de ensino”, foram incluídas disciplinas relacionadas com educação especial, educação de jovens e adultos, educação infantil, contextos não escolares. Em “pesquisa e TCC”, foram agrupadas disciplinas relacionadas, no geral, com pesquisa e prática como componente curricular, nos termos definidos no Parecer CNE n. 28/2001.




			O estudo da composição da estrutura curricular forneceu dados sobre o número de horas atribuído a cada categoria (em média) em relação ao total de horas de cada curso. Isso possibilitou um cotejamento entre as médias de cada bloco e, assim, a avaliação da proporção de horas atribuídas à didática, às metodologias específicas e a outras disciplinas em relação às demais (Anexo II).




			Em decorrência do objetivo mais imediato da pesquisa – saber como os cursos de pedagogia estão tratando o bloco de disciplinas voltadas para a formação profissional específica –, foi realizado levantamento das várias denominações das disciplinas incluídas nesse bloco. A última fase do levantamento consistiu em analisar o conteúdo das ementas, conforme descritas no projeto pedagógico de cada instituição.




			Com base nessas informações, foi possível avançar em algumas interpretações sobre a relevância dos conteúdos do bloco de “conhecimentos profissionais específicos” na formação profissional de professores dos anos iniciais do ensino fundamental.




			

A relevância deste estudo




			São conhecidos os problemas da formação de professores dos anos iniciais do ensino fundamental relacionados com o currículo, a prática profissional, a legislação, a carreira, a remuneração e o peso dos fatores intraescolares. Relatos de pesquisa sobre o tema e a divulgação de resultados de avaliações em escala pelos órgãos públicos mostram um quadro bastante desolador da situação do ensino fundamental no país, o que inevitavelmente remete à análise das condições de exercício profissional de professores, especialmente daqueles que atuam nos anos iniciais do ensino fundamental.




			O interesse em colher dados sobre o lugar ocupado pelas disciplinas específicas de formação profissional decorreu da relevância social e pedagógica dessa fase de início da escolarização na formação e no desenvolvimento das crianças. Com efeito, é nesse período que elas são iniciadas na cultura, na ciência e na arte, por meio da alfabetização, das bases de matemática e de ciências e de disciplinas como arte e educação física. Trata-se de período crucial para o desenvolvimento mental e afetivo das crianças, dele dependendo todo o percurso escolar ulterior. No entanto, é notória a precariedade das aprendizagens de crianças na escola pública, comprovada por índices oficiais e por levantamentos de organismos internacionais. Muitas explicações referentes a fatores externos têm sido reunidas, e elas são importantes, já que o fenômeno educacional é multideterminado. Ressaltam-se, entre esses fatores, a pouca eficácia das políticas educacionais, as falhas na gestão do sistema de ensino, os baixos salários dos professores, incertezas e ambiguidades no formato curricular da formação profissional expressas numa legislação dispersa, desconexão entre as políticas educacionais e a realidade das escolas, dos professores e dos alunos. Mas não têm faltado diagnósticos na tentativa de identificar, também, e especialmente, os fatores intraescolares – organizacionais e pedagógico-didáticos – que atuam no fracasso escolar das crianças e afetam a produtividade do sistema de ensino no seu conjunto. Um deles é o desempenho profissional dos professores dos anos iniciais do ensino fundamental.




			Considerando-se que a prática docente repercute intensamente no desenvolvimento, na aprendizagem e na motivação dos alunos, é evidente que o professor tem efetivamente um papel decisivo no sucesso escolar, que se expressa em sua capacidade de ampliar e promover o desenvolvimento mental dos alunos. Por sua vez, o fracasso na formação acaba incidindo no fracasso das aprendizagens dos alunos. Há que se cuidar, portanto, da formação profissional de professores.




			Neste texto, será abordado especificamente o problema da formação de professores dos anos iniciais do ensino fundamental (1º ao 5º ano). A questão ganha mais relevância com a introdução, na legislação, do ensino fundamental de nove anos. A formação de professores para os anos iniciais tem enfrentado, especialmente, um quadro de incertezas e ambiguidades no formato curricular da formação, como mostram vários estudos, tanto os referentes a questões curriculares e metodológicas quanto a questões legais. Neste último aspecto, é notória a incapacidade do sistema de ensino (técnicos e legisladores) de formular dispositivos legais adequados para atender às necessidades de formação profissional de qualidade.




			Esses problemas têm sido abordados de um modo ou de outro na investigação da área. Neste texto, trata-se de demonstrar apenas uma parte desse conjunto, a formação profissional e, nessa formação, a presença de disciplinas destinadas especificamente à formação profissional, especialmente a didática, as metodologias específicas e os conteúdos a serem ensinados no ensino fundamental.




			

Referências teóricas para análise dos dados




			A inclusão nesta pesquisa da didática e das metodologias específicas decorre do entendimento de que o campo teórico e investigativo da didática inclui, ao mesmo tempo, o que é comum ao ensino de todas as disciplinas e as metodologias específicas de ensino (também denominadas “didáticas especiais”).




			A didática não se sustenta teoricamente se não tiver como referência de sua investigação os conteúdos, a metodologia investigativa e as formas de aprendizagem das metodologias específicas. Do mesmo modo, não há como ensinar disciplinas específicas sem o aporte da didática, que traz para o ensino as contribuições da teoria da educação, da teoria do conhecimento, da psicologia do desenvolvimento e aprendizagem, dos métodos e procedimentos de ensino. (Desse modo), a didática generaliza as leis da aprendizagem transformando-as em princípios didáticos comuns para o ensino das disciplinas específicas. Por outro lado, tem nas metodologias específicas uma de suas fontes mais importantes de pesquisa (...) A didática somente faz sentido se estiver conectada à lógica cientifica da disciplina ensinada. Ela oferece às disciplinas específicas o que é comum e essencial ao ensino, mas respeitando suas peculiaridades epistemológicas e metodológicas. (Libâneo 2008, p. 67)




			São, assim, dois campos de conhecimento dependentes, que têm como ponto comum o processo do conhecimento de diferentes conteúdos. A didática investiga as leis da aprendizagem, transformando-as em princípios didáticos comuns para o ensino das disciplinas específicas, com a contribuição das demais ciências da educação, das próprias didáticas específicas e de outros campos investigativos. As didáticas específicas têm como objeto de estudo os saberes a serem ensinados, tendo em conta seu perfil epistemológico, a fim de articulá-lo com o nível de escolarização e as características individuais e sociais dos alunos.




			Vê-se que nenhuma didática se sustenta teoricamente se não tiver como referência os conteúdos a serem ensinados, a metodologia própria de cada ciência e as formas de aprendizagem das disciplinas específicas. Do mesmo modo, não há como ensinar disciplinas específicas sem o aporte da didática, que traz para o ensino as contribuições da teoria da educação, da teoria do conhecimento, da psicologia do desenvolvimento e da aprendizagem, dos métodos e dos procedimentos de ensino, além de outros campos como a antropologia, a filosofia, a teoria da comunicação, da cultura etc. A didática oferece às disciplinas específicas o que é comum e essencial ao ensino, mas respeitando as peculiaridades epistemológicas e metodológicas de cada ciência. Com isso, não se pode, a rigor, falar de uma didática “geral” nem de métodos gerais de ensino aplicáveis a todas as disciplinas. A didática somente faz sentido se estiver conectada à lógica científica da disciplina que é ensinada. Em texto recente, escrevi:




			A organização pedagógico-didática dos conteúdos pressupõe a análise epistemológica, tanto no que se refere aos métodos do conhecimento quanto à análise do objeto da ciência ensinada e dos seus procedimentos investigativos. Isso nos leva a afirmar que não faz sentido uma didática separada da teoria do conhecimento, da psicologia do desenvolvimento e aprendizagem e, especialmente, das peculiaridades epistemológicas das disciplinas e dos seus métodos de investigação. Portanto, os professores formadores do campo da didática, provenientes da pedagogia, pouco ajudarão seus alunos se continuarem reduzindo a didática a uma coleção de normas, prescrições, técnicas. (Libâneo 2008, p. 85)




			Trata-se, assim, de compreender a didática, as didáticas e metodologias específicas e as disciplinas conexas como disciplinas imprescindíveis à formação profissional dos professores. Todas elas cumprem o papel de propiciar a instrumentalização teórica e prática necessária para a atuação docente na escola e na sala de aula. Nesse sentido, como matérias de estudo e instrumentos do trabalho docente que se ocupa de investigar as relações entre o ensino e a aprendizagem, a didática e as metodologias específicas fazem a ponte entre a teoria pedagógica e a prática educativa escolar, ajudando os futuros professores a internalizar modos de ação assentados numa teoria prática e numa prática teórica. Trata-se de compreender a didática como mediação da mediação cognitiva, entendendo o trabalho didático como mediação das relações do aluno com os objetos de conhecimento, razão pela qual o conceito nuclear do didático é a aprendizagem, por sua vez, a razão de ser do ensino (Libâneo 2010, pp. 48-50). O trabalho dos professores é o ensino que visa à aprendizagem, ou seja, que tem a intenção de promover mudanças qualitativas no desenvolvimento mental do aluno. O professor realiza plenamente seu trabalho quando ajuda o aluno a adquirir capacidades para novas operações mentais e a operar mudanças qualitativas em sua personalidade. Para isso, um currículo de formação profissional de professores deve ter como eixo e como referência para todas as disciplinas do currículo os clássicos elementos constitutivos da didática: o que ensinar, para quem ensinar, como ensinar, em que condições ensinar.




			Desse modo, fica muito claro que há um núcleo de conhecimentos em torno do qual giram os saberes docentes: a consideração dos processos de ensino e aprendizagem em sua relação imediata com os conteúdos a ensinar, com os processos investigativos próprios da matéria ensinada e com as formas e os meios de organização do ensino e, ao mesmo tempo, em sua relação com formas de aprendizagem dos alunos.




			Se o núcleo da didática é o conhecimento científico dos processos de transmissão e apropriação de conhecimentos (ensino e aprendizagem) de um conteúdo disciplinar, é impossível desvinculá-lo da epistemologia, ou seja, da natureza do conhecimento, sua gênese e sua estrutura; ao mesmo tempo, se o ensino se dirige à aprendizagem dos alunos, o saber científico precisa converter-se em saber a ser ensinado pelo que a ciência precisa passar por uma transposição didática. (Libâneo 2010, p. 86)




			Em resumo, um curso de licenciatura para professores dos anos iniciais do ensino fundamental necessita prover uma visão dos contextos em que se dá o ensino, o domínio dos saberes disciplinares a serem ensinados, a apropriação de metodologias, procedimentos e modos de ação, em função do trabalho na escola e na sala de aula.




			Os saberes docentes




			O tema deste estudo diz respeito aos saberes docentes, isto é, ao que é necessário em termos de saber, saber fazer e saber agir para se tornar um professor. Alguns importantes estudos mapearam os saberes necessários à formação de professores, auxiliando bastante a organização curricular dos cursos, entre eles, os realizados por Tardif, Gauthier, Pimenta, Shulman e Charlot.




			Tardif (2002, p. 36) escreve que a prática dos docentes integra diferentes saberes, com os quais mantém diferentes relações. São eles: saberes da formação profissional (as ciências da educação e da ideologia pedagógica, ou seja, saberes pedagógicos); saberes disciplinares (correspondentes aos diversos campos do conhecimento); saberes curriculares (os programas curriculares expressos em objetivos, conteúdos, métodos, ordenados pela instituição escolar); e os saberes experienciais (saberes específicos desenvolvidos pelos professores na prática de sua profissão).




			Gauthier formula sua visão de saberes necessários ao professor para responder a exigências específicas de situações concretas de ensino, tendo em vista superar dois erros que, em sua opinião, caracterizam a atividade docente: um ofício sem saberes e os saberes sem ofício. O autor (Gauthier et al. 1998, p. 24) menciona dois obstáculos que interferiram na história da pedagogia: por um lado, o fato de a própria atividade docente poder ser exercida sem colocar em evidência os saberes que lhe são inerentes;[2] por outro, o fato de que as ciências da educação podem não levar em consideração as condições concretas de exercício do magistério. Acreditando que o magistério é um ofício feito de saberes, Gauthier os identifica em cinco tipos: saberes disciplinares (a matéria); saberes curriculares (o programa); saberes das ciências da educação; saberes da tradição pedagógica (o uso); saberes da ação pedagógica (os repertórios de conhecimentos do ensino) (ibid., p. 29).




			Pimenta (1997, p. 24) propõe três tipos de saberes articulados entre si: o saber da matéria, ou seja, o conhecimento que o professor tem da disciplina que ensina; o saber pedagógico, que diz respeito ao conhecimento que resulta da reflexão confrontada entre o saber da matéria e os saberes da educação e da didática; e o saber da experiência, construído com base nas experiências vivenciadas pelo professor e pelo aluno, incluindo as representações sobre escola e ensino.




			Shulman (2005) aponta sete tipos de conhecimentos necessários aos professores: conhecimento do conteúdo; conhecimento didático geral, tendo em conta especialmente aqueles princípios e estratégias gerais de manejo e organização da classe que transcendem o âmbito da matéria; conhecimento do currículo, com um especial domínio dos materiais e dos programas que servem como “ferramentas para o ofício” do docente; conhecimento didático do conteúdo, esse amálgama especial entre matéria e pedagogia que constitui uma esfera exclusiva dos mestres, sua própria forma especial de compreensão profissional; conhecimento dos alunos e de suas características; conhecimento dos contextos educativos, que abarcam desde o funcionamento do grupo ou da classe, e da gestão e do financiamento dos distritos escolares, até o caráter das comunidades e culturas; e conhecimento dos objetivos, das finalidades e dos valores educativos e de seus fundamentos filosóficos e históricos. Esse autor destaca a importância do conhecimento didático do conteúdo:




			Entre estas categorias, o conhecimento didático do conteúdo adquire particular interesse porque identifica os corpos de conhecimentos distintivos para o ensino. Representa a junção entre matéria e didática pela qual se chega a uma compreensão de como determinados temas e problemas são organizados, representados e adaptados aos diversos interesses e capacidades dos alunos, expostos para seu ensino. O conhecimento didático do conteúdo é a categoria que, com mais probabilidade, permite distinguir entre a compreensão do especialista numa área do saber e a compreensão do pedagogo. (Shulman 2005, p. 11)




			Em relação à formação acadêmica na disciplina a ensinar, Shulman insiste em que o professor precisa dominar os conteúdos, as habilidades e as disposições que devem ser adquiridas pelos escolares. Esse conhecimento consiste não apenas nos estudos acumulados em cada uma das disciplinas, como também no saber acadêmico histórico e filosófico sobre a natureza do conhecimento implicado nessas disciplinas, a estrutura da matéria, os princípios de sua organização conceitual, os modos de problematizá-las. Em síntese:




			Professores e professoras têm uma responsabilidade especial em relação ao conhecimento dos conteúdos da matéria que ensinam, por ser a principal fonte da compreensão da matéria para os alunos. A forma como é comunicada essa compreensão transmite aos estudantes o que é essencial e o que é periférico numa matéria. Diante da diversidade de seus alunos, o docente deve ter uma compreensão flexível e multifacetada, que lhe possibilite oferecer explicações alternativas dos mesmos conceitos ou princípios. Os professores também comunicam, conscientemente ou não, ideias acerca das formas de obter conhecimento em um campo, além de uma série de atitudes e valores que influem significativamente na compreensão de seus alunos. Essa responsabilidade exige, de modo de especial, por parte do professor, uma profunda compreensão tanto das estruturas da matéria de suas atitudes e de seu entusiasmo em relação ao que está ensinando e aprendendo. Assim, esses diversos aspectos do conhecimento dos conteúdos se tornam uma característica fundamental do conhecimento de base para o ensino. (Ibid., p. 12)




			Charlot (2005) traz uma importante contribuição para a questão da relação entre os saberes da formação e as práticas ou, em outras palavras, entre a lógica do ensino e a lógica da formação. O autor escreve:




			A idéia de ensino implica um saber a transmitir, quaisquer que sejam as modalidades de transmissão (...) ela faz referência, ao menos implicitamente, a um modelo de três termos: o saber a ser adquirido, que é o objetivo, o ponto de referência do processo; o aluno e o mestre. (...) A lógica do ensino é aquela do saber a ser ensinado, do saber constituído em sistema e discurso que tem uma coerência própria. (...) A idéia da formação implica a de indivíduo que se deve dotar de certas competências. (...) Formar alguém é torná-lo capaz de executar práticas pertinentes a uma dada situação. (...) Indivíduo formado é o que, através de suas práticas, é capaz de mobilizar os meios e competências necessários (os seus, mas também eventualmente os dos outros) para atingir um fim determinado em uma situação dada. (2005, p. 90)




			Ou seja, a lógica da formação é a das práticas, a lógica do ensino é a dos discursos constituídos em sua coerência interna, são lógicas diferentes, mas a lógica da formação implica saberes, os quais somente adquirem sentido quando voltados aos objetivos das práticas. Para Charlot, em posição semelhante à de Gauthier, não se trata de aplicar saberes à prática nem de saberes emanados da prática. São necessárias duas formas de articulação entre essas lógicas: a prática do saber e o saber da prática (ibid., p. 93). Por esse entendimento, deduz-se que as chamadas disciplinas de fundamentos e as disciplinas profissionais precisam estar articuladas, isto é, nem só saber experiencial nem só saber formal.




A teoria histórico-cultural




			Justificada a exigência de que o currículo de formação assegure conhecimentos específicos referentes à formação profissional, tais como os identificados aqui, trata-se de explicitar, agora, alguns elementos teóricos para análise dos dados que ponham em relevo os traços distintivos da atividade de ensinar.




			A teoria histórico-cultural, iniciada por Vygotsky e continuada por seus seguidores,[3] desenvolveu importantes conceitos básicos, como a mediação do professor no processo de aprendizagem das crianças, a internalização (apropriação e organização interna dos instrumentos culturais como conceitos e habilidades), a zona de desenvolvimento proximal, a interação social, a formação das funções mentais superiores, que possibilitam identificar bem as funções docentes.




			Três desses conceitos são vitais para o argumento favorável ao domínio dos conteúdos a serem ensinados às crianças (como se isso não fosse algo corriqueiro): a zona de desenvolvimento proximal, a internalização e o papel da cultura (conhecimentos sistematizados) no desenvolvimento mental dos alunos. Para ajudar efetivamente o aluno em sua aprendizagem, o professor precisa permear a zona de desenvolvimento proximal, isto é, ajudar o aluno na resolução de problemas que estão fora do seu alcance, desenvolvendo estratégias para que, pouco a pouco, ele possa resolvê-las de modo independente. Isso supõe uma boa capacidade de conversação do professor com a criança, para fazer interagir na mente dela aquilo que ela já sabe e aquilo que o professor vai introduzindo para que ela amplie seu desenvolvimento mental. Ou seja, para ajudar o aluno a internalizar um conhecimento, uma capacidade, um comportamento, o professor precisa saber conversar, recorrer às palavras, para “puxar” o que o aluno já sabe e ligar com o que não sabe, articular conceitos cotidianos com conceitos científicos e, desse modo, promover mudanças qualitativas nos processos cognitivos. É somente assim que a criança chega aos conceitos científicos, ultrapassando os conceitos espontâneos. Ora, parece-nos absolutamente claro que é impossível ao professor realizar esse trabalho (que, aliás, é praticamente a essência do trabalho de professor, pois isso tem o nome de ensino) sem o domínio do conteúdo que ensina.




			Entretanto, não basta ao professor dominar o conteúdo, ele precisa conhecer, também, os processos investigativos da disciplina, as ações mentais, os procedimentos lógicos de estudo da disciplina, pois, na concepção atual de aprendizagem, aprender implica uma relação do aluno com os objetos do saber, muito próxima da relação que um cientista tem com o saber. De certa forma, aprender é apropriar-se dos modos de compreender o objeto de estudo descobertos e utilizados pelos cientistas. É esse o sentido de ensinar com pesquisa. Segundo Davydov e Markova (1952, p. 56):




			A apropriação (...) é o resultado da atividade empreendida pelo indivíduo quando ele aprende a dominar métodos socialmente desenvolvidos de lidar com o mundo dos objetos e de transformar esse mundo, os quais gradualmente se tornam o meio da própria atividade do indivíduo. A atividade humana genérica se cristaliza na experiência histórico-social (nos objetos da cultura humana e nos vários domínios do conhecimento e da ciência). Para a assimilação desse mundo, é necessária uma atividade especial empreendida pelo aluno, isto é, a atividade de aprendizagem, uma atividade que é proporcional, mas não idêntica, àquela atividade humana genérica. 




			Em outras palavras, a culminância esperada, do ponto de vista da aprendizagem, é que, ao aprender, o aluno se aproprie do processo histórico real da gênese e do desenvolvimento do conteúdo e, assim, internalize os métodos e estratégias cognitivas gerais da ciência ensinada, formando conceitos (isto é, procedimentos mentais operatórios), a fim de analisar e resolver problemas e situações concretas da vida prática. Isso significa, por exemplo, que, quando o professor está ensinando “adição e subtração”, não vai repetir o caminho realizado pelo cientista (ou pesquisador) ao produzir o saber referente à matemática, mas é preciso que capte, nesse saber, o movimento mental realizado para a sua produção. Esse é o caminho de ir para além dos conceitos cotidianos.




			Ora, para que isso ocorra, são necessários os objetos científicos, isto é, os conteúdos sistematizados, que são a matéria-prima para que aconteça o desenvolvimento mental. A escola existe precisamente para dar oportunidade aos alunos de adquirir, de forma organizada e sistemática, sistemas de conceitos científicos (a linguagem, a matemática, as ciências etc.), para que possam organizar e controlar seus próprios processos cognitivos.




			A versão da teoria de Vygotsky difundida no Brasil desde os anos 1980 foi influenciada pelo piagetianismo e pela escola nova, razão pela qual prevaleceram na caracterização da teoria aspectos da interação social e da linguagem, reduzindo o foco no papel dos conhecimentos sistematizados (os signos “culturalmente construídos”) nos processos de intervenção pedagógica para ativar as ações mentais dos alunos e, assim, promover seu desenvolvimento mental. Para Vygotsky, são importantes a cooperação, o diálogo, a interação, a interlocução, mas a base disso tudo é a internalização das formas culturais, ou seja, “das atividades socialmente enraizadas e historicamente desenvolvidas” (cf. Vygotsky 1984, p. 65), ou seja, do saber e dos modos de agir historicamente produzidos pela sociedade. Isto é, o sujeito constrói sua subjetividade, seu sistema cognitivo, seus dispositivos internos de regulação de comportamento com a ajuda dos saberes e dos modos de agir socialmente constituídos.




Apresentação e análise dos dados da pesquisa




			Composição geral da grade curricular e lugar ocupado pela didática e pelas metodologias específicas




			O levantamento efetuado nas grades curriculares das 25 instituições de ensino que mantêm o curso de pedagogia mostra a seguinte situação no número de horas por categoria:






			

				

					

							

							Fundamentos teóricos da educação 
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							Conhecimentos referentes ao sistema educaciwonal 
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							Conhecimentos referentes à formação profissional específica 
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							Conhecimentos referentes a modalidades e níveis de ensino 
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							Pesquisa e trabalho de conclusão de curso 




						

							

							8,3%




						

					


					

							

							Outros conhecimentos
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							Estágio supervisionado, atividades complementares, estudos de aprofundamento etc.
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			A porcentagem apurada corresponde ao número de horas (em média) por bloco de categorias em relação à carga horária total de cada curso que, conforme as Diretrizes Curriculares do curso de pedagogia (Res. CNE n. 1/2006), é de, no mínimo, 3.200 horas (sete cursos ultrapassam esse mínimo, chegando a 3.400/3.700 horas). Verifica-se, no quadro, que as disciplinas correspondem a 83,9% da carga horária, restando 16,1% para as horas de estágio supervisionado (entre 300 e 450 horas) e as horas de atividades teórico-práticas e/ou atividades complementares, conforme a legislação mencionada (com pequenas variações em cada instituição).




			Ao analisar a porcentagem de carga horária que cada instituição atribui aos blocos de categorias, independentemente da média apurada entre as 25 instituições, verificam-se diferentes visões dos objetivos de formação e diferentes ênfases nos conhecimentos necessários à formação profissional. Por exemplo, embora proporcionalmente o bloco “fundamentos teóricos” tenha menos horas em média do que as disciplinas do bloco “formação profissional específica” (18,4% e 28,2%, respectivamente), há bastante variação entre as instituições no peso dado a esses dois conjuntos. Entre as 25 instituições de ensino, cinco têm porcentagem de carga horária em torno de 24% para disciplinas “teóricas” e 34,7% para disciplinas de conhecimentos específicos, ultrapassando bastante a média. Verifica-se, também, que, em cinco instituições, esses dois blocos somam, cada um, cerca de 23% da carga horária total de horas do curso, ou seja, as porcentagens nas duas categorias são praticamente iguais. O que explica essas diferenças? É possível supor que essas decisões curriculares nem sempre sejam “teóricas”, nem sempre correspondam a uma proposta de escola ou de ensino, prevalecendo interesses locais, práticas corporativas ou simplesmente tendências conservadoras.




			A presença nos currículos de disciplinas de “fundamentos” e disciplinas voltadas ao exercício profissional do professor leva a supor que as primeiras teriam a função de prover os elementos teóricos da profissão e as segundas, os de formação para as demandas da prática docente na escola e na sala de aula. No entanto, um ligeiro olhar sobre as ementas permite concluir que é muito tênue a relação das disciplinas de “fundamentos” com as práticas, ao passo que as disciplinas referentes à formação profissional, em boa parte, não recorrem aos “fundamentos” e, frequentemente, dão a impressão de que “ficam na teoria”, desdenhando “o que” e “como” ensinar.




			A se acreditar que um dos princípios propalados entre professores formadores e pesquisadores é a relação teoria-prática, seria desnecessário comparar as porcentagens entre disciplinas de “fundamentos” e disciplinas de “conhecimentos profissionais específicos”. No entanto, como se constata a separação entre teoria e prática, pode-se afirmar que, considerando-se que a função precípua do curso de pedagogia tal como estabelecido na legislação em vigor é a formação de professores, no conjunto dos cursos analisados, a proporção de horas destinadas à “formação específica” em relação aos outros quatro blocos é pequena. A “formação específica” tem 28,2%, ao passo que os demais blocos somam 55,7% (fora estágio e atividades complementares).




			Considere-se também como questão problemática que o bloco “conhecimentos do sistema educacional” tem, em média, 12,5% da carga total de horas dos cursos, mas há sete cursos com média em torno de 7% e sete cursos com média em torno de 21%, ou seja, uns abaixo e outros acima da média das 25 instituições. Essa categoria corresponde aos conhecimentos que, segundo a legislação em vigor, destinam-se à “aplicação de princípios da gestão democrática em espaços escolares e não escolares” e “observação, análise, planejamento, implementação e avaliação de processos educativos e de experiências educacionais...” (conforme Resolução CNE/CP n. 1/2006, artigo sexto, al.I). Na prática, as disciplinas arroladas nessa categoria, principalmente aquelas cuja porcentagem de horas está acima da média, contribuem para a fragmentação do currículo, além de manter a absurda ideia criada pela Associação Nacional pela Formação dos Profissionais da Educação (Anfope) do “docente gestor”, como se o curso de pedagogia desse conta de formar, no mesmo currículo, o gestor de sistemas educacionais e escolas.




			Em síntese, a porcentagem de horas destinadas a didática, metodologias específicas e disciplinas conexas (28,2%), conforme registradas na grade curricular dos cursos, permite afirmar que a formação profissional específica é, na maior parte dos casos, pouco valorizada no conjunto do curso, além de predominarem nas ementas conteúdos bastante genéricos, com pouca densidade teórica. Isso não quer dizer que deveria haver preferência por esse conjunto de disciplinas e não, por exemplo, pelos “fundamentos da educação”, mas que a estrutura curricular falha ao dedicar à formação profissional específica menos de um terço do total da carga horária do curso, e as ementas não evidenciam a articulação entre os conteúdos e a metodologia de ensino das disciplinas.




			Essas considerações sobre a composição da estrutura curricular e o lugar ocupado pelas disciplinas de formação específica coincidem com uma das conclusões do estudo de Gatti e Nunes (2009, p. 54): “O currículo proposto pelos cursos de formação de professores tem uma característica fragmentária, apresentando um conjunto disciplinar bastante disperso”.




			As denominações das disciplinas do bloco “conhecimentos referentes à formação profissional específica” e os conteúdos das ementas




			Consideraremos neste tópico as três disciplinas principais agrupadas na categoria “conhecimentos referentes à formação profissional específica”, a saber: didática, fundamentos e metodologia de..., conteúdos específicos do currículo do ensino fundamental.




			a) Didática




			A disciplina Didática aparece em todas as 25 instituições pesquisadas, embora com denominações diferentes, como se pode verificar: didática (11 instituições); didática e formação de professores (quatro); didática fundamental (três); didática geral (duas); didática e prática educativa nos anos do ensino fundamental (uma); fundamentos de didática (uma); pesquisa e prática pedagógica (uma); processos didático-pedagógicos (uma); pedagogia: saber docente e rede de saberes (uma); didática para o ensino fundamental e didática para o ensino médio (uma).




			Em relação às várias denominações, as adjetivações para a didática ou a mudança no título da disciplina, mas mantendo o mesmo conteúdo e a introdução de conteúdos não convencionais, parecem indicar tentativas de mudança ou inovação no seu conteúdo. Em alguns casos, a intenção poderia ser fugir do estigma de que a didática (ou o termo “didática”) sempre representa uma concepção tradicional de ensino (didática como algo “antigo”). Em outros, de pôr em prática, por meio da didática, diferentes compreensões do papel da escola, do ensino e do professor. No entanto, quando são analisados os termos da ementa, pouco é acrescentado em relação à visão convencional de caráter instrumental. Por exemplo, a disciplina denominada Didática e formação de professores, presente em quatro instituições, tem uma única diferença: inclui na ementa dizeres sobre a contribuição da pedagogia, da didática e da pesquisa na formação de professores, no sentido social da formação do professor, no papel do professor como educador e organizador das situações de ensino, no papel da didática na formação e na construção da identidade docente. Apenas uma das ementas com a denominação Didática fundamental se destaca dos conteúdos convencionais, quando inclui a relação entre a prática social e a prática pedagógica do professor; a contribuição das teorias do conhecimento, da cognição e das metodologias específicas das ciências; as dimensões humana, técnica, política, ética e estética do ensino (tal como se verá adiante). Duas instituições apresentam ementa com temática distinta da convencional: interdisciplinaridade e transversalidades, projetos pedagógicos interdisciplinares, rede de saberes. A avaliação dessas tentativas de inovação em face de novos paradigmas do conhecimento precisaria levar em conta sua efetividade em ajudar os futuros professores em sua competente atuação na sala de aula, para além do discurso retórico ou novidadeiro. As demais disciplinas com denominações diferentes, em número de seis, não trazem nas ementas temas diferentes dos convencionais.




			Uma análise mais detida das ementas dessas disciplinas mostra que ao menos 70% delas expressam uma didática instrumental, no sentido de que descrevem conhecimentos técnicos,[4] mormente modelos de planejamento e de procedimento (regras de execução, técnicas). Os temas mais constantes são: planejamento de ensino, conteúdos e métodos, relação professor-aluno, avaliação. As ementas (com duas exceções) apresentam características comuns, como frágil aporte teórico, caráter genérico, superficialidade. A inclusão em algumas ementas da expressão “fundamentos epistemológicos” não assegura a abordagem efetivamente epistemológica da didática, das metodologias específicas e dos conteúdos específicos (onde estes existem). Alguns exemplos de ementas:




			Conceito de didática. Competências para ensinar. Estruturação do trabalho docente. Planejamento educacional: objetivos e conteúdos de ensino, métodos, estratégias e, técnicas de ensino. Avaliação da aprendizagem.
Pressupostos da didática e materiais pedagógicos para o ensino fundamental. Modelos de ensino, tipos de planejamento de ensino, projetos didáticos e materiais pedagógicos para o ensino fundamental.
Didática e a visão multidimensional da construção do conhecimento. Interação professor-aluno. A ação didática do professor: planejamento, execução e avaliação.
Didática da perspectiva histórico-crítica (perspectiva sociopolítica), didática e formação do educador, o ensino na educação básica do Brasil. Ação docente no ensino fundamental: contextos, dimensões, desafios Relação dialógica na sala de aula. Procedimentos didáticos, recursos e técnicas didáticas. Planejamento de ensino de uma perspectiva crítica. Os componentes didáticos. A avaliação da aprendizagem.
Retrospectiva histórica (teorias didáticas no contexto histórico-social). Objeto da educação, seleção e organização de conteúdos, metodologia de ensino. Livro didático [uma vez]. Avaliação da aprendizagem.
Fundamentos (filosóficos, históricos, sociológicos, psicológicos, da didática, epistemológicos), a estruturação do trabalho docente, dinâmica da prática pedagógica (planejamento e elementos constitutivos: objetivos, conteúdos, estratégias/procedimentos, técnicas, recursos). Avaliação. Relação professor-aluno.




			Duas ementas se diferenciam das demais, tentando apresentar conceitos e relações entre os vários elementos do ensino:




			A prática pedagógica escolar como prática social específica. A importância dos fundamentos sociais, políticos e epistemológicos da didática na formação do profissional professor e na construção da identidade docente. As relações dialéticas fundamentais do processo de trabalho docente: sujeito/objeto; teoria/prática; conteúdo/forma; ensino/aprendizagem; conhecimento/conhecer; sucesso/fracasso; professor/aluno; aluno/aluno. A organização da dinâmica da prática pedagógica: o processo de planejamento; os objetivos educacionais; os conteúdos; os procedimentos de ensino; as técnicas de ensino e recursos pedagógicos. A avaliação do processo de ensino e aprendizagem; técnicas, instrumentos e propostas alternativas do processo avaliativo em consonância com seus fundamentos. Qualidades essenciais do bom desempenho do professor. Relação professor x aluno mediada pelo currículo. Políticas institucionais de avaliação e seu processo de inclusão e exclusão na escola e na sociedade.
A relação educação/sociedade/escola e a prática pedagógica do professor. Didática e formação do professor. O objeto de estudo da didática. Fundamentos teóricos do processo de ensino: a contribuição das teorias do conhecimento, da cognição e as metodologias específicas das ciências. As dimensões humana, técnica, política, ética e estética do ensino. Abordagens teóricas sobre o processo de ensino e aprendizagem. A questão da metodologia. O planejamento e seus elementos constitutivos: objetivos, conteúdos, metodologia e avaliação. O processo de avaliação: conceituação e funções da avaliação; as relações de poder no exercício da avaliação; a relação dialógica e o processo dialético na avaliação; técnicas e instrumentos de avaliação.




			Desde 1980, desenvolvem-se investigações em torno do campo teórico e prático da didática, visando clarear questões epistemológicas, explicitar sua dimensão sociocrítica, inserir novos temas em debate em outras áreas, aproximar-se das didáticas específicas. Esse movimento se orientou pela superação de uma visão instrumental, passando para uma visão sociocrítica, e, dada sua ampla difusão, seria razoável supor que teria influenciado os professores de didática. No entanto, ao menos nas ementas analisadas, persiste o caráter instrumental.




			Os limites da didática instrumental não estão na ênfase que põe nos modos de operar do professor, no “como fazer”, nem mesmo no destaque ao planejamento de ensino e às técnicas. Isso tudo é necessário. Faltam os aportes teóricos e epistemológicos para a compreensão da complexidade da mediação didática, que envolve a articulação entre saberes dos conteúdos específicos, saberes pedagógico-didáticos, saberes da experiência do aluno-futuro professor e, além disso, uma abordagem teoricamente fundamentada das metodologias e dos procedimentos de ensino em conexão com a cultura e o cotidiano escolar e o conhecimento local, tudo lastreado pela atitude investigativa.




			As ementas mostram, também, a fragmentação e a dispersão dos conteúdos, tal como já havia sido constatado em outra pesquisa (Gatti e Nunes 2009). É razoável supor que, se o curso de pedagogia visa formar professores, todas as disciplinas deveriam estar voltadas para essa função, especialmente as disciplinas de “fundamentos” (filosofia, sociologia, psicologia etc.). No entanto, é imperceptível a presença delas nas ementas de didática. Desconfia-se de que pode estar havendo pouca preocupação dos professores com conteúdos significativos para o trabalho do professor em sala de aula; da parte dos professores de didática, haveria alguma dificuldade de identificação (ou pouco preparo teórico para identificação) dos elementos da filosofia, da sociologia e da psicologia para o ensino e a aprendizagem. Mesmo ementas que tentam apresentar temas com mais densidade teórica mantêm implícita uma concepção de didática centrada na atuação do professor, sem incorporar efetivamente concepções que unam o ensino à aprendizagem, seja a didática construtivista, socioconstrutivista, seja a histórico-cultural, as quais, aliás, circulam há décadas no meio educacional.




			Se os atuais professores de didática das instituições de formação goianas são provenientes de cursos de pedagogia, é possível que parte da prevalência de um modelo demasiado convencional de conteúdo de didática se explique pela decadência na qualidade teórica desses cursos. Caberia, então, criticar os efeitos do movimento pela formação de professores do início dos anos 1980, representado hoje pela Anfope, que desmontou a legislação anterior e influenciou a legislação em vigor. Ou seja, à medida que os cursos de pedagogia foram incorporando as orientações desse movimento, até que fossem incorporadas na Resolução n. 1/2006-CNE (redução do curso à docência, eliminação das habilitações, sobrecarga de disciplinas, excesso de funções do curso, enfraquecimento da didática e das metodologias etc.), foram perdendo a capacidade de formar pesquisadores, teóricos, especialistas em áreas específicas do campo pedagógico, incluindo a capacidade de formar professores-formadores (cf. Libâneo 2006). Cabe registrar que as grades curriculares apresentam disciplinas isoladas (avaliação da aprendizagem, a aula como forma de organização do ensino, ensino, aprendizagem e didática, teorias da aprendizagem) que, pelo seu conteúdo, deveriam compor o conteúdo da didática. É possível que esse fato possa ser explicado por insuficiente clareza, por parte dos formuladores do projeto pedagógico, do conteúdo específico da didática.




			b) Disciplinas de fundamentos e metodologias específicas




			As disciplinas de “fundamentos e metodologias específicas” são as que suprem o futuro professor de bases metodológicas e procedimentais para ensinar os conteúdos das disciplinas do currículo dos anos iniciais do ensino fundamental, ou seja, língua portuguesa, matemática, ciências naturais, história, geografia, arte e educação física. Tais disciplinas, com uma multiplicidade de denominações, estão presentes em todos os cursos pesquisados, com grande variação no número de horas (entre 30 e 80 horas). São as seguintes as denominações, conforme a grade curricular de cada instituição: fundamentos e metodologia (ou métodos) de língua portuguesa, ciências, matemática etc. (nove instituições); conteúdos e metodologia (ou métodos) do ensino de... (quatro); fundamentos teóricos e metodológicos de língua portuguesa, ciências etc. (três); metodologia do ensino de língua portuguesa, ciências etc. (três); metodologia e fundamentos de português, ciências etc. (duas); fundamentos (ou bases) epistemológicos e metodológicos da língua portuguesa, ciências etc.(duas); fundamentos metodológicos da língua portuguesa, ciências etc. (duas instituições). Cinco instituições acrescentam a educação física (ou correlata), seis a arte. Onde essas disciplinas não aparecem em “metodologia de”, há disciplinas correspondentes a essas áreas, em separado. No caso de arte, todas as instituições a contemplam, de um modo ou de outro, ao passo que há 16 instituições que não têm educação física, de nenhuma forma, no currículo.




			Como se poderá observar nas ementas, as denominações anteriores se equivalem na descrição dos tópicos, mesmo quando aparecem, separadamente, “fundamentos de...” e “conteúdos de...”. Em relação aos tópicos das ementas, a análise mostra que prevalece nos projetos pedagógicos a ideia de “fundamentos” como princípios básicos nos quais se apoiam as disciplinas, enfatizando os aspectos metodológicos e procedimentais.




			Fundamentos e metodologia de língua portuguesa5 – As ementas dessa disciplina mostram[5] que é respeitada sua especificidade, mas a maioria parece entender “fundamentos” mais como princípios genéricos que estão por trás da constituição da matéria do que como conteúdos a serem ensinados aos alunos. A metodologia do ensino está presente, mas sem os conteúdos do ensino fundamental, revelando um gritante equívoco, o de tratar a metodologia sem o conteúdo:




			Fundamentos metodológicos do ensino de português na 1ª fase do ensino fundamental e educação infantil. Principais problemas de aprendizagem. Comunicação oral. Didática de conhecimento linguístico. Didática da comunicação e expressão em língua portuguesa. Leitura informativa e pesquisa bibliográfica.
Produção e reprodução evolutiva da língua portuguesa: aspectos fonéticos e fonológicos, morfológicos, sintáticos, lexicais, semânticos, pragmáticos e discursivos na educação infantil e no ensino fundamental.
A relação entre linguagem e comunicação. Funções da linguagem. Importância da leitura. O texto e a construção de sentidos. Estudos semânticos do texto, modalidades textuais. Leitura, interpretação e produção de textos. Níveis de linguagem. Diversidade linguística. Fundamentos gramaticais do texto escrito.
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